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Περίληψη  

 

Στην παρούσα εργασία µελετάται η έννοια του κριτικού και οπτικού γραµµατισµού 

και η έννοια της πολυτροπικότητας στα σχολικά εγχειρίδια της Νεοελληνικής 

Γλώσσας του Γυµνασίου. Αρχικά παρουσιάζεται το θεωρητικό πλαίσιο, όπου 

µελετώνται και αναλύονται οι προαναφερθείσες έννοιες, ενώ συνάµα µελετάται η 

συνεισφορά της εικονογράφησης στη σχολική πραγµατικότητα των µαθητών, καθώς 

και η πολλαπλή λειτουργία των σχολικών εγχειριδίων. Στο ερευνητικό µέρος της 

εργασίας έχουν επιλεχθεί ενότητες από τα σχολικά εγχειρίδια της Νεοελληνικής 

Γλώσσας του Γυµνασίου, τα οποία φαίνεται ότι ανταποκρίνονται στις νέες έννοιες 

του αναλυτικού προγράµµατος, καθώς διατηρούν και προωθούν συνάµα ένα 

σηµαντικό επικοινωνιακό πλαίσιο, ενώ ανταποκρίνονται στα χαρακτηριστικά του 

γραµµατισµού.  

 

Λέξεις- κλειδιά: οπτικός και κριτικός γραµµατισµός, πολυτροπικότητα, Νεοελληνική 

Γλώσσα, επικοινωνιακή προσέγγιση, εικονογράφηση 

 

Abstract  

 

In this paper it is studied the concept of critical and visual literacy and the concept of 

multimodality in the school textbooks of Greek Language of High school. Initially, 

the theoretical framework is presented, where the above concepts are studied and 

analyzed, while the contribution of illustration to school reality, as well as are studied 

the multiple operation of school textbooks. In the research part of current thesis, 

modules from the Greek Language School textbooks are selected, which appear to 

correspond to the new concepts of the curriculum, as they maintain and promote an 

important communication framework while respond to the characteristics of literacy. 

 

Key-words: critical and visual literacy, multimodality, Greek Language, 

communicative approach, illustration 
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Εισαγωγή 

 

 Το σχολικό εγχειρίδιο αποτελεί ένα βασικό εργαλείο της διδακτικής και 

µαθησιακής διαδικασίας, το οποίο προωθεί τη διδασκαλία και τη µάθηση. Οι 

περισσότερες απόψεις της σύγχρονης βιβλιογραφίας (Bernstein, 1991, Κουλαϊδής & 

συν., 2002, Τσατσαρώνη & Κουλαϊδής, 2001, ∆ελέγκος, 2004), συγκλίνουν ως προς 

το γεγονός ότι παρατηρείται ο αναπλασιασµός της επιστηµονικής γνώσης, ως 

αναδόµηση και µετασχηµατισµός αυτής, µε αποτέλεσµα να δηµιουργηθεί η σχολική 

γνώση. Ο φορέας πραγµάτωσης του µετασχηµατισµού αυτού προωθείται από την 

έννοια του σχολικού εγχειριδίου. Πρόκειται για ένα πολυδιάστατο και πολυµορφικό 

υλικό, στο οποίο το κείµενο συνδυάζεται δηµιουργικά µε τις εικόνες. Το σχολικό 

εγχειρίδιο κατέχει κεντρικό ρόλο στο εκπαιδευτικό σύστηµα, κατά τη διάρκεια της 

διδασκαλίας.   

 Σκοπός της παρούσας εργασίας είναι η µελέτη του βαθµού εφαρµογής της 

έννοιας τους οπτικού και κριτικού γραµµατισµού και της πολυτροπικότητας στα 

σχολικά εγχειρίδια της Νεοελληνικής Γλώσσας του Γυµνασίου. Πιο αναλυτικά, η 

εργασία διαρθρώνεται σε δύο µέρη, σε ένα θεωρητικό και σε ένα 

ερευνητικό/εµπειρικό, εκ των οποίων τα τέσσερα κεφάλαια ανήκουν στο θεωρητικό 

και το ένα στο ερευνητικό τµήµα.  

 Στο πρώτο κεφάλαιο της εργασίας, η µελέτη επικεντρώνεται στην έννοια της 

γλώσσας και των προσεγγίσεών της, καθώς και στην έννοια του γραµµατισµού, µε 

συγκεκριµένες αναφορές στον οπτικό και κριτικό γραµµατισµό, καθώς και στην 

πολυτροπικότητα.  

 Στο δεύτερο κεφάλαιο της εργασίας, η µελέτη επικεντρώνεται στην έννοια 

του σχολικού εγχειριδίου. Συγκεκριµένα, επιχειρείται η εννοιολογική οριοθέτησή του 

και η παρουσίαση των βασικών λειτουργιών του. Στη συνέχεια τονίζεται ο 

παραλληλισµός του σχολικού εγχειριδίου µε το αναλυτικό πρόγραµµα καθώς και η 

ιστορική αναδροµή αυτού, µέσω µιας σύγκρισης και παρουσίασής του από το 

παρελθόν στο παρόν.  
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 Στο τρίτο κεφάλαιο της εργασίας η εργασία επικεντρώνεται στο θέµα της 

εικονογράφησης και στη σηµαντικότητά του. Αρχικά περιγράφεται η έννοια του 

οπτικού γραµµατισµού και της πολυτροπικότητας, τα οποία αποτελούν δύο 

σύγχρονες τάσεις της παιδαγωγικής επιστήµης. Στη συνέχεια περιγράφονται οι 

διαστάσεις του εικονογραφηµένου σχολικού εγχειριδίου, καθώς και οι λειτουργίες 

του. Επιπλέον, γίνεται αναφορά στον τρόπο διάταξης και σύνθεσης των σελίδων του 

σχολικού εγχειριδίου. Τέλος, µελετάται η έµφυλη λειτουργία των σχολικών 

εγχειριδίων, µέσω της αποτύπωσης των έµφυλων αναπαραστάσεων σε αυτά.  

 Στο ερευνητικό τµήµα της εργασίας παρουσιάζεται η µελέτη συγκεκριµένων 

ενοτήτων που έχει επιλέξει η ερευνήτρια, οι οποίες προέρχονται από τα σχολικά 

εγχειρίδια της Νεοελληνικής Γλώσσας του Γυµνασίου. Για την ακρίβεια επιλέχθηκαν 

προς ανάλυση δραστηριότητες από τις ενότητες, που ανταποκρίνονται στα νέα 

δεδοµένα, δηλαδή στον κριτικό και οπτικό γραµµατισµό και στην έννοια της 

πολυτροπικότητας.  
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1. Η έννοια της γλώσσας και οι προσεγγίσεις της  

1.1.  Η έννοια της γλώσσας  

 

 Ο όρος «γλώσσα» αναφέρεται στο πολυσύνθετο και πολύπλοκο φαινόµενο 

που χρησιµοποιούν οι ανθρώπινες κοινότητες για να επικοινωνήσουν και αποτελείται 

από ένα σύστηµα ήχων - φθόγγων και εννοιών. (Χατζηδάκη, 2015). Η γλώσσα 

αποτελεί προνόµιο αποκλειστικά του ανθρώπινου είδους και χρησιµοποιείται σε 

όλους τους τοµείς της ζωής, ενώ αποτελεί επιπλέον το µέσον δια του οποίου τα άτοµα  

µπορούν να εκφράσουν τους προβληµατισµούς τους, τα συναισθήµατά τους αλλά και 

τις επιθυµίες τους (Χατζηδάκη, 2015). 

 Πρώτος ο Saussure προσδιόρισε τη γλώσσα, ως σύστηµα ορισµένων σηµείων 

µε τα οποία εκφράζονται ιδέες και διέκρινε τις ακόλουθες τρεις έννοιες της γλώσσας: 

το langage,  που είναι η ικανότητα του ανθρώπου  να συνοµιλεί µε κάθε συνάνθρωπό 

του, το langue, που αφορά στο αφηρηµένο σύστηµα κανόνων και σηµείων τα οποία 

χρησιµοποιούν οι άνθρωποι κατά την επικοινωνία και το parole που αποτελεί την 

πραγµάτωση του langue δηλαδή την πρακτική εφαρµογή της οµιλίας (Χατζηδάκη, 

2015). Σύµφωνα µε τον κοινωνιολόγο Basil Bernstein η γλώσσα αποτελεί έναν 

κώδικα επικοινωνίας, ο οποίος εντάσσεται στην κουλτούρα των κοινωνικών οµάδων, 

ενώ µέσω αυτής τα άτοµα αποκτούν γνώσεις και διευρύνουν τους πνευµατικούς τους 

ορίζοντες (Bernstein, 1991). 

 Μέχρι πρόσφατα η διδασκαλία της γλώσσας ακολούθησε διάφορα στάδια, 

ενώ παράλληλα στην πλειονότητά τους τα εκπαιδευτικά συστήµατα έθεταν στόχο την 

εκµάθηση της γραφής, της ανάγνωσης και µιας γραµµατικής µεταγλώσσας  γεγονός 

που αποδίδεται µε τον όρο «αλφαβητισµός». (Χατζησαββίδης, 2002). Ωστόσο τα 

τελευταία χρόνια το ελληνικό εκπαιδευτικό σύστηµα επαναπροσδιόρισε το σκοπό της 

διδασκαλίας της γλώσσας και κατέληξε στη διατύπωση του σκοπού της γλωσσικής 

διδασκαλίας, σύµφωνα µε τον οποίο «η διδασκαλία του µαθήµατος της γλώσσας 

αποσκοπεί στην ανάπτυξη της ικανότητας των µαθητών να χειρίζονται µε επάρκεια και 

αυτοπεποίθηση, συνειδητά, υπεύθυνα, αποτελεσµατικά και δηµιουργικά το γραπτό και 

προφορικό λόγο, ώστε να συµµετέχουν ενεργά στη σχολική και την ευρύτερη κοινωνία 

τους (∆ΕΠΠΣ/ΑΠΣ, 2003: 14). Σύµφωνα µε τον παραπάνω ορισµό η ικανότητα 

κατάκτησης της γλώσσας αναφέρεται µε τον όρο γραµµατισµός, αντίστοιχος του 

οποίου είναι ο αγγλικός όρος  literacy, που αποδίδεται στην ελληνική γλώσσα ως 
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εγγραµµατοσύνη και χρησιµοποιείται εδώ και αρκετά χρόνια στην ελληνική 

βιβλιογραφία αντί του παλαιότερου όρου αλφαβητισµός. Αξίζει να αναφερθεί ότι ο 

παλαιότερος όρος αλφαβητισµός παρέπεµπε απλώς στην  εκµάθηση της γραφής και 

της ανάγνωσης, µε αποτέλεσµα η έννοια του γλωσσικού γραµµατισµού να έχει ένα 

στατικό χαρακτήρα. Έτσι, αλφαβητισµένο θεωρούνταν το άτοµο, που γνώριζε απλώς 

γραφή και ανάγνωση, χωρίς να σχετίζεται µε τις κοινωνικές προεκτάσεις του όρου 

ούτε τις κοινωνικές πρακτικές. ∆υστυχώς η έννοια αυτή του γραµµατισµού 

κυριάρχησε και εξακολουθεί να υφίσταται σε πολλά εκπαιδευτικά ιδρύµατα  

(Χατζησαββίδης, 2007). 

  Ο όρος εγγραµµατοσύνη έχει ευρύτερο περιεχόµενο και σχετίζεται µε την 

ικανότητα του ατόµου για ανάγνωση και γραφή, καθώς και µε τη δυνατότητά του να 

ανταπεξέλθει αποτελεσµατικά στα µεταβαλλόµενα περιβάλλοντα και σε ποικίλες 

επικοινωνιακές καταστάσεις, µέσα από τη χρήση κειµένων γραπτού και προφορικού 

λόγου, αλλά και µη γλωσσικών κειµένων, όπως οι χάρτες, τα σχεδιαγράµµατα και οι 

εικόνες (Μητσικοπούλου, 2000, Χαραλαµπόπουλος, 2006). 

 

1.2. Προσεγγίσεις της γλώσσας 

 

 Οι τάσεις κατά τη διδασκαλία της γλώσσας αφορούν στις παρακάτω 

προσέγγισες: την παραδοσιακή - ρυθµιστική προσέγγιση, την παραδοσιακή - 

δοµιστική προσέγγιση, την κειµενοκεντρική προσέγγιση, την επικοινωνιακή 

προσέγγιση και  τον κριτικό γραµµατισµό,    . 

 

1.2.1. Ρυθµιστική Προσέγγιση 

 

 Κατά την παραδοσιακή –ρυθµιστική προσέγγιση, ως βασική µονάδα λόγου 

θεωρείται η λέξη και δίνεται προτεραιότητα στην επίσηµη γλωσσική νόρµα µέσα από 

καλλιέργεια γραπτού λόγου και παράλληλα µέσα από την ρυθµιστική εκµάθηση των 

µορφοσυντακτικών δοµών. Βέβαια αξίζει να αναφερθεί ότι κατά την παραδοσιακή  

διδακτική προσέγγιση της γλώσσας ο µαθητής έχει παθητικό ρόλο και περιορίζεται 

απλά στην αποµνηµόνευση κανόνων γραµµατικής, ορολογίας και  συντακτικού, ενώ 

όλη η διδασκαλία έχει δασκαλοκεντρική θεώρηση (Sinor, 2002).  
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1.2.2. Παραδοσιακή – ∆οµιστική προσέγγιση  

Η προσέγγιση ονοµάζεται παραδοσιακή –δοµιστική για να διαχωριστεί έναντι άλλων 

πιο νέων και πιο σύγχρονων προσεγγίσεων. Σύµφωνα µε την παραδισιακή- δοµιστική 

προσέγγιση της γλώσσας, η γλώσσα θεωρείται ένα λειτουργικό σύστηµα, το οποίο 

απαρτίζεται από επιµέρους δοµές, που τοποθετούνται σε διάφορα επίπεδα γλωσσικής 

ανάλυσης.  

 Τα επίπεδα αυτά εκτείνονται από τα απλούστερα, (πχ. φωνολογικό), στα  πιο 

σύνθετα, (µορφολογικό, συντακτικό, σηµασιολογικό) και βρίσκονται µεταξύ τους σε 

σχέση αλληλεξάρτησης. Κατά τη δοµιστική προσέγγιση της γλώσσας δεν αναλύεται 

η γλώσσα σε επίπεδο κειµένου, αλλά η ανάλυση περιορίζεται στο επίπεδο της 

πρότασης (Μήτσης, 1996). 

 Σύµφωνα µε αυτήν την προσέγγιση η γλώσσα αντιµετωπίζεται 

αποπλαισιωµένα, δηλαδή χωρίς να ενδιαφέρεται για το ποιος µιλάει και σε ποιόν 

απευθύνεται. Παράλληλα, µέσω αυτής της προσέγγισης υποστηρίζεται η γλωσσική 

οµοιογένεια, γεγονός που σηµαίνει ότι δεν αναγνωρίζεται η ποικιλία των µορφών της. 

Η προσέγγιση αυτή έχει ως στόχο της γλωσσικής διδασκαλίας τη διεύρυνση του 

γλωσσικού δυναµικού του κάθε ατόµου και την αντιµετώπιση της γλώσσας ως 

αντικείµενο αντίστοιχα (γλωσσική και µεταγλωσσική ικανότητα). Έτσι η µελέτη της 

γλώσσας εκτείνεται σε επίπεδο εκµάθησης της γραµµατικής και του συντακτικού. Η 

αντίληψη αυτή αποτυπώνεται καθαρά στο ∆ΕΠΠΣ στο οποίο περιγράφονται 

ολοκάθαρα οι ειδικοί σκοποί της διδασκαλίας της γλώσσας: Συγκεκριµένα 

αναφέρεται ότι  κατά τη διδασκαλία της γλώσσας επιδιώκεται  οι µαθητές «να είναι 

σε θέση να αναγνωρίζουν τα δοµικά και γραµµατικά στοιχεία της νεοελληνικής 

γλώσσας στον προτασιακό και κειµενικό λόγο ώστε να κατανοούν και να δικαιολογούν 

τις τυχόν παρεκκλίσεις ή ανατροπές των παραπάνω στοιχείων» (∆ΕΠΠΣ-ΑΠΣ, 

2003:49). ∆ηλαδή σύµφωνα µε τον παραπάνω σκοπό διαπιστώνεται ότι η διδασκαλία 

της γραµµατικής και του συντακτικού επιβάλλεται να υλοποιείται µε σαφή  τρόπο, 

ενώ  «σε µια πρώτη ανάγνωση το πρόγραµµα φαίνεται να αντλεί από τον δοµιστικό 

λόγο του αναγνωριστικού γραµµατισµού» (Hasan, 2006). «Η ύπαρξη επιπρόσθετα 

της αθροιστικής λογικής φανερώνεται από το γεγονός, ότι στο τέλος κάθε ενότητας 

σχολικών εγχειριδίων δίνεται η σύνοψη» (Κουτσογιάννης, 2009), ενώ κατά τη 

δεύτερη ανάγνωση διακρίνονται να κυριαρχούν οι αντιλήψεις που συνδέονται µε την 
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επικοινωνιακή και κειµενοκεντρικη προσέγγιση της διδασκαλίας της γλώσσας» 

(Κουτσανδρέας, 2011). 

 

 

 

1.2.3.  Κειµενοκεντρική προσέγγιση 

  

 Κατά την κειµενοκεντρική προσέγγιση της γλώσσας δίνεται ιδιαίτερη 

βαρύτητα στην κειµενική επικοινωνία µέσω τη δόµησης διακριτών ανάµεσα στα 

κειµενικά είδη. Η «κλασική» επικοινωνιακή ικανότητα, που περιλαµβάνει τη γνώση 

των κανόνων χρήσης της γλώσσας εξακτινώνεται σε ικανότητα γνώσης των κανόνων 

δόµησης των διάφορων γενών και ειδών λόγου και κειµένου (Sinor, 2002). 

Παράλληλα, η παραγωγή γραπτού λόγου µετεξελίσσεται, από µία απλή 

επικοινωνιακή δραστηριότητα, σε µία σύνθετη διαδικασία κατασκευής  κειµενικών 

µορφών.  

 Βασικός σκοπός της κειµενικής προσέγγισης είναι η κειµενική µεταλειτουργία 

που αποτελεί µια διαδικασία των σηµειωτικών συστηµάτων για να συνθέτουν 

πολυτροπικά κείµενα. Συγκεκριµένα κατά τη διάρκεια κάθε διδασκαλίας 

χρησιµοποιούνται εκείνα τα κείµενα που αποδίδουν ολοκληρωµένο το νόηµα ,όπως 

παράχθηκε δηλαδή από το συγγραφέα και όχι κείµενα αποκοµµένα από το πλαίσιο 

και την ταυτότητα τους. 

 Μία άλλη διάσταση κειµενοκεντρικής προσέγγισης είναι η αξιολόγηση της 

αποτελεσµατικότητας του δοµούµενου λόγου, η οποία οργανώνεται γύρω από 

συγκεκριµένους, δείκτες αναλόγως των συµβάσεων των κειµένων που πραγµατώνουν 

τον λόγο αυτό. Μέσα από την κειµενοκεντρική προσέγγιση δίνεται η δυνατότητα να 

αναδεχθούν τα κοινωνικά χαρακτηριστικά του και να αξιοποιηθούν επαρκέστερα οι 

εγγενείς δυνατότητες του κειµένου» (Ματσαγγούρας, 2001). Παράλληλα, η σχέση 

προκειµένου -κειµένου- γλώσσας αναγνωρίζεται και επιχειρείται η σύνδεση της 

δοµικής µε την κοινωνική πλευρά της γλώσσας.  

 

1.2.4. Επικοινωνιακή Προσέγγιση 

 

 Η επικοινωνιακή προσέγγιση αντλεί στοιχεία από την επιστήµη της  

Πραγµατολογίας και την Κοινωνιογλωσσολογίας οι οποίες ασχολούνται µε τη 
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γλώσσα και προσθέτουν στοιχεία της γλωσσικής χρήσης. Κατά την επικοινωνιακή 

προσέγγιση τα βασικά στοιχεία που τη χαρακτηρίζουν είναι η µετάβαση από τη δοµή 

στη γλωσσική χρήση, η διαφοροποίηση της χρήσης της γλώσσας ανάλογα µε το 

πλαίσιο στο οποίο λειτουργούν τα άτοµα αλλά και ανάλογα µε τον αποδέκτη, η 

µετάβαση από τον ιδανικό οµιλητή στον πραγµατικό χρήστη της γλώσσας, η 

απόκτηση γλωσσικής και επικοινωνιακής ικανότητας (Hymes, 1972). 

 Σκοπός της γλωσσικής διδασκαλίας σύµφωνα µε την επικοινωνιακή 

προσέγγιση είναι η εξάσκηση των µαθητών ώστε: 

Α) να κατανοούν τις διαφορετικές µορφές του προφορικού και του γραπτού λόγου 

και να είναι σε θέση να τις συνδέουν µε τις συνθήκες επικοινωνίας,  

Β) να µπορούν να χρησιµοποιούν δηµιουργικά τη γλώσσα, τόσο προφορικά όσο και 

γραπτά, µε τρόπο που να ταιριάζει σε κάθε περίπτωση επικοινωνίας, 

Γ) να συνειδητοποιήσουν το µηχανισµό λειτουργίας της γλώσσας µέσα από την 

πράξη και τη βιωµατική της χρήση, ώστε να είναι αποτελεσµατικότερη η 

επικοινωνία, 

∆) να µπορούν να αναγνωρίζουν τα διάφορα µορφολογικά και συντακτικά 

φαινόµενα, ώστε να υπάρχει ένα ικανοποιητικό επικοινωνιακό αποτέλεσµα 

(Χαραλαµπόπουλος, 2000). 

 Η στόχος της επικοινωνιακής προσέγγισης της γλώσσας κατά τη γλωσσική 

διδασκαλία επισηµαίνεται λεπτοµερώς και στο ∆ΕΠΠΣ (2003), καθώς τονίζεται ότι 

σκοπός του γλωσσικού µαθήµατος είναι να ασκηθεί ο µαθητής στη χρήση της 

γλώσσας ως κώδικα επικοινωνίας, «αλλά και ως σύστηµα σκέψης, για να ανακαλύπτει 

και να κατανοεί νέες γνώσεις και εµπειρίες και να ικανοποιεί έτσι τις πρακτικές, 

συναισθηµατικές, πνευµατικές και κοινωνικές του ανάγκες», ενώ παράλληλα 

επιδιώκεται να  µπορεί να παράγει «λόγο αποτελεσµατικό και κατάλληλο για κάθε 

ειδική περίσταση επικοινωνίας», να µπορεί να εκφράζει  τον εσωτερικό του κόσµο. και 

να δηµιουργεί πραγµατικότητα µε το λόγο του, στο µέτρο που µεταχειρίζεται τα 

κατάλληλα γλωσσικά µέσα…» (∆ΕΠΠΣ/ΑΠΣ, 2003). 

 Έτσι έχει στραφεί το ενδιαφέρον της επικοινωνιακής προσέγγισης της 

διδασκαλίας της γλώσσας στην καλλιέργεια της επικοινωνιακής ικανότητας µέσα από 

τα επικοινωνιακά εγχειρίδια, δηλαδή στην απόκτηση της ικανότητας από τους 

µαθητής να χρησιµοποιούν τη γλώσσα αποτελεσµατικά για την παραγωγή και 

επεξεργασία ποικίλων τύπων κειµένου. Η µετατόπιση του ενδιαφέροντος από την 
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πρόταση στο κείµενο οδήγησε στη διαµόρφωση ενός ιδιαιτέρως σηµαντικού κλάδου 

–του κλάδου της κειµενογλωσσολογίας (Κωστούλη, 2000). 

 

 

 

1.3. Γραµµατισµός 

 

1.3.1. Από τον αλφαβητισµό στον γραµµατισµό  

 

 Μια σηµαντική έννοια η οποία κάνει την εµφάνισή της στα νέα Προγράµµατα 

Σπουδών, και πιο συγκεκριµένα στο Πρόγραµµα Σπουδών που δηµοσιεύτηκε στο 

ΦΕΚ 1366 τ. Β΄ 18-10-2001, είναι η έννοια της κοινωνικής εγγραµµατοσύνης, 

σύµφωνα µε την οποία: «Σκοπός της γλωσσικής διδασκαλίας είναι να µάθει το παιδί 

να χειρίζεται όσο το δυνατό καλύτερα την κοινή νέα ελληνική γλώσσα: να την 

καταλαβαίνει, να τη µιλάει, να τη διαβάζει, να τη γράφει µε άνεση, ώστε σταδιακά να 

κατακτήσει την κοινωνική εγγραµµατοσύνη». 

 Ωστόσο η έννοια αυτή που εµφανίζεται στα Προγράµµατα Σπουδών του 2001 

και είναι θεµελιώδης για να δοθεί µια άλλη οπτική στην γλωσσική διδασκαλία, 

εξαφανίζεται από το τελικό ∆ΕΠΠΣ- ΑΠΣ του 2003, όπου σαν σκοπός της 

γλωσσικής διδασκαλίας αναφέρεται το εξής« η διδασκαλία του µαθήµατος της 

γλώσσας αποσκοπεί στην ανάπτυξη της ικανότητας των µαθητών να χειρίζονται µε 

επάρκεια και αυτοπεποίθηση, συνειδητά, υπεύθυνα, αποτελεσµατικά και δηµιουργικά το 

γραπτό και προφορικό λόγο, ώστε να συµµετέχουν ενεργά στη σχολική και την ευρύτερη 

κοινωνία τους “(∆ΕΠΠΣ/ΑΠΣ, 2003: 14). 

 Κρίνοντας σηµαντική τόσο την εµφάνιση του όρου για πρώτη φορά σε 

Πρόγραµµα Σπουδών στο ελληνικό εκπαιδευτικό σύστηµα, όσο και την απαλοιφή 

του από το αµέσως επόµενο και τελικό Πρόγραµµα Σπουδών, η συγκεκριµένη έννοια 

είναι προφανές ότι διαδέχτηκε αρκετά στάδια, ενώ παράλληλα στην πλειονότητά τους 

τα εκπαιδευτικά συστήµατα έθεταν στόχο έως πρόσφατα την εκµάθηση της γραφής 

και της ανάγνωσης και µιας γραµµατικής µεταγλώσσας  (Χατζησαββίδης, 2002). 

 Ο όρος γραµµατισµός, το αντίστοιχο του αγγλικού όρου literacy, που έχει 

αποδοθεί στην ελληνική γλώσσα κι ως εγγραµµατοσύνη, χρησιµοποιείται εδώ και 

αρκετά χρόνια στην ελληνική βιβλιογραφία αντί του παλαιότερου όρου 

αλφαβητισµός, έχοντας ωστόσο ένα ευρύτερο περιεχόµενο. Πιο αναλυτικά, σχετίζεται 
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µε την ικανότητα του ατόµου για ανάγνωση και γραφή, καθώς και µε τη δυνατότητά 

του να ανταπεξέλθει αποτελεσµατικά στα µεταβαλλόµενα περιβάλλοντα και σε 

ποικίλες επικοινωνιακές καταστάσεις, µέσα από τη χρήση κειµένων γραπτού και 

προφορικού λόγου, καθώς επίσης και µη γλωσσικών κειµένων, όπως οι χάρτες, τα 

σχεδιαγράµµατα και οι εικόνες (Μητσικοπούλου, 2000, Χαραλαµπόπουλος, 2006). 

 Για πολλούς αιώνες, ο γλωσσικός γραµµατισµός συγχεόταν εννοιολογικά µε 

την έννοια του αλφαβητισµού, το περιεχόµενο του οποίου παρέπεµπε στην  εκµάθηση 

της γραφής και της ανάγνωσης, µε αποτέλεσµα η έννοια του γλωσσικού 

γραµµατισµού να έχει ένα στατικό χαρακτήρα. Στο πλαίσιο αυτό, αλφαβητισµένο 

θεωρούνταν το άτοµο που γνωρίζει απλώς γραφή κι ανάγνωση. Με την έννοια αυτή ο 

γλωσσικός γραµµατισµός δε συνδεόταν µε κοινωνικές πρακτικές και δεν είχε 

κοινωνική προέκταση. Ο γλωσσικός γραµµατισµός µ’ αυτή τη στατική, εκτός 

κοινωνικών κι επικοινωνιακών πλαισίων, έννοια κυριάρχησε κι εν µέρει κυριαρχεί 

και σήµερα σε πολλά εκπαιδευτικά συστήµατα (Χατζησαββίδης, 2007). 

 Στις δεκαετίες του 1970 και του 1980, η παραδοσιακή αντίληψη για το 

γραµµατισµό τέθηκε υπό αµφισβήτηση. Με άλλα λόγια, στην περίπτωση αυτή, η 

ικανότητα της ανάγνωσης συνδέθηκε µε την ικανότητα αποκωδικοποίησης της 

γραφής, ενώ η ικανότητα της γραφής συνδέθηκε µε τη δυνατότητα κωδικοποίησης 

της γλώσσας σε οπτική µορφή, δεδοµένου ότι η ερµηνεία είναι ένα νοητικό και 

παράλληλα ψυχολογικό θέµα. Στο πλαίσιο αυτό τα ερωτήµατα «τι είναι 

γραµµατισµός;», «σε τι χρησιµεύει;» τέθηκαν σε νέα βάση, εγκαινιάζοντας έτσι ένα 

νέο διεπιστηµονικό κλάδο που αναφέρεται στη βιβλιογραφία ως “New Literacy 

Studies”, “Σπουδές του Νέου Γραµµατισµού”, (βλ. µεταξύ άλλων, όπως αναφέρονται 

στο Gee(2006) και στο Kostouli (υπό δηµ.) Cook-Gumpertz, 1986, Fairclough, 1989, 

1995, 2003, Gee, 1992, 1996, 2000, 2004, Halliday, 1978, Halliday & Hasan 1989, 

Heath, 1983 Kress, 1985, Street, 1984, Wells, 1986, κ.α.).  

 Στα πλαίσια των πολιτισµικών σπουδών, όροι όπως λόγος, κείµενο, είδος 

λόγου ή αλλιώς κειµενικό είδος επανανοηµατοδοτούνται. Ο λόγος (Discourse) 

αποτελεί ένα εκ των ων ουκ άνευ στοιχείο των κειµένων και ο Kress (2003:29-30) 

επηρεασµένος από το έργο του Foucault θεωρεί ότι « οι λόγοι είναι συστηµατικά 

οργανωµένα σύνολα δηλώσεων που εκφράζουν τα νοήµατα και τις αξίες ενός θεσµού. 

Πέρα απ’ αυτό εκφράζουν, καθορίζουν, περιγράφουν και θέτουν όρια στο τι µπορεί και 

τι δε µπορεί να πει κάποιος (και κατ’ επέκταση τι µπορεί ή δεν µπορεί να κάνει) 

ανάλογα µε τον τοµέα ενδιαφέροντος του θεσµού αυτού είτε κεντρικά είτε στο 
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περιθώριο. Ένας λόγος παρέχει ένα σύνολο πιθανών δηλώσεων για ένα δεδοµένο τοµέα 

και προσφέρει δοµή στον τρόπο µε τον οποίο πρόκειται να συζητηθεί ένα συγκεκριµένο 

θέµα, αντικείµενο, διαδικασία. Έτσι παρέχει περιγραφές, κανόνες, άδειες και 

απαγορεύσεις της κοινωνικής και ατοµικής δράσης». Οι χρήσεις εποµένως του 

γραµµατισµού δεν είναι ουδέτεροι, τεχνικοί δίαυλοι επικοινωνίας, αλλά 

διαµορφώνονται από βαθιά εδραιωµένες, ρητές και υπόρρητες ιδεολογικές σχέσεις. Η 

κυριαρχία ορισµένων ειδών λόγου «φυσικοποιείται» µέσα από το εκπαιδευτικό 

σύστηµα (Baynham, 2002: 16). 

 Ο Street (1984) υποστηρίζει ότι υπάρχει ένα «αυτόνοµο» µοντέλο 

γραµµατισµού, σύµφωνα µε το οποίο υπάρχουν καθολικές συνέπειες του 

γραµµατισµού και ο γραµµατισµός αποτελεί βασική προϋπόθεση για την ανάπτυξη 

της λογικής σκέψης και της αφαιρετικής ικανότητας. Σύµφωνα µε το Street (1984) 

όπως αναφέρει ο Baynham (2002: 64), οι θιασώτες του αυτόνοµου µοντέλου, ενώ 

ισχυρίζονται ότι διαπιστώνουν πως ο γραµµατισµός έχει µεγάλης κλίµακας συνέπειες, 

στην πραγµατικότητα «φυσικοποιούν» και καθολικοποιούν τις πρακτικές 

γραµµατισµού µιας συγκεκριµένης κυρίαρχης οµάδας, κατά κύριο λόγο εκείνων που 

έχουν τελειώσει µε επιτυχία την σχολική εκπαίδευση. Σε αντίθεση µε το «αυτόνοµο» 

µοντέλο ο ίδιος (Street, 1984) προτείνει το «ιδεολογικό» µοντέλο γραµµατισµού, το 

οποίο απορρίπτοντας τις υπερφιλόδοξες γενικεύσεις ως προς τις συνέπειες του 

γραµµατισµού, προτείνει την ένταξη του γραµµατισµού στο πλαίσιο συγκεκριµένων 

κοινωνικών πρακτικών, κι επιχειρεί να διατυπώσει µια θεωρία γι’ αυτόν µε βάση τις 

ιδεολογίες στις οποίες εγγράφονται οι διάφορες µορφές γραµµατισµού 

(Αϊδίνης&Κωστούλη, 2001). 

 Υπό το πρίσµα αυτό, ο γραµµατισµός δεν δύναται να γίνει αντιληπτός στην 

«καθαρή» και «αυτόνοµη» µορφή του, αλλά πάντα στη συγκεκριµένη µορφή που έχει 

λάβει κάτω από τις δεδοµένες ιδεολογικές και πολιτικές συνθήκες (Street,1984). Στην 

προσέγγιση που υιοθετείται σύµφωνα µ` αυτή την αντίληψη, ο γραµµατισµός νοείται 

σε συνάρτηση προς τα κοινωνικά, πολιτισµικά, πολιτικά και ιδεολογικά πλαίσια, στα 

οποία βρίσκεται ενταγµένος. Αποκτά τη συγκεκριµένη σηµασία και αξία από τη 

σχέση του προς την περιρρέουσα ιδεολογία, τις επικρατούσες κοινωνικές πρακτικές 

και τις εξουσιαστικές δοµές µέσα στις οποίες πραγµατώνεται (Παραδέλης, 2005: 25). 

 Ο Gee (2006:15) προσδιόρισε τον γραµµατισµό ως έναν κοινωνικά 

καθοριζόµενο όρο, ο οποίος χρησιµοποιείται µε πολλούς τρόπους, ενέχοντας ωστόσο 

τη δυνατότητα της επιλογής και τις αντίστοιχες συνέπειες. Η «παραδοσιακή» 
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σηµασία της έννοιας γραµµατισµός, ως ικανότητα γραφής κι ανάγνωσης, παρά τον 

αυτόνοµο χαρακτήρα της, τοποθετεί στην ουσία τον γραµµατισµό στο ατοµικό 

επίπεδο και όχι στο κοινωνικό, χωρίς ν` αποκαλύπτει τους πολλαπλούς τρόπους µε 

τους οποίους ο γραµµατισµός συνδέεται µε την κατανοµή της κοινωνικής εξουσίας. 

Σύµφωνα µε τον Gee λοιπόν, οποιαδήποτε µορφή γραµµατισµού έχει συνέπειες µόνο 

όταν λειτουργεί σε συνδυασµό µ’ ένα µεγάλο αριθµό άλλων κοινωνικών παραγόντων, 

µεταξύ των οποίων οι πολιτικές και οι οικονοµικές συνθήκες, η κοινωνική δοµή και 

οι τοπικές ιδεολογίες (Gee, 2006). 

 

1.3.2. Λειτουργικός και κριτικός γραµµατισµός 

 

 Όπως αναφέρει ο Baynham (2002: 21) ανιχνεύονται δυσκολίες στη 

διατύπωση πρόχειρων ορισµών για σύνθετες έννοιες, όπως ο γραµµατισµός, καθώς 

στην προσπάθεια ορισµού του γραµµατισµού, καθίσταται σαφές ένα σύνολο 

σχετικών ιδεολογικών θέσεων, όχι µόνο για τον ίδιο το γραµµατισµό, αλλά και για το 

σηµείο σύνδεσής του µε την κοινωνική ζωή, καθώς και για το ρόλο του στην 

κατασκευή της κοινωνικής ζωής. Στην περίπτωση αυτή, διερευνώνται οι τρόποι µε 

τους οποίους οι ανισότιµες σχέσεις εξουσίας διαµορφώνουν τις χρήσεις του 

γραµµατισµού, σε επίπεδο επιλογών αλλά και επιτυχίας στην καθηµερινή ζωή.  

 Μετά το Β΄ Παγκόσµιο πόλεµο, η οικονοµική και κοινωνική πραγµατικότητα 

που άρχισε να διαµορφώνεται, τροποποίησε σηµαντικά το περιεχόµενο και τα 

χαρακτηριστικά του γλωσσικού γραµµατισµού, ο οποίος άρχισε να αποκτά και 

κοινωνικές διαστάσεις και να αποκόπτεται από τη στενή σχέση του µε τη γλώσσα και 

τη λογοτεχνία που είχε µέχρι τότε (Χατζησαββίδης, 2007). Βασικός µοχλός 

καλλιέργειας και ανάπτυξης του γλωσσικού γραµµατισµού, στο δυτικό κόσµο 

τουλάχιστον, υπήρξε η UNESCO στα πλαίσια της οποίας έγινε µια σειρά 

προσπαθειών ορισµού του γραµµατισµού, µια εκδοχή των οποίων σύµφωνα µε τον 

Baynham (2002:19-20) είναι η εξής: «Ένα άτοµο είναι εγγράµµατο όταν έχει 

αποκτήσει τις απαραίτητες γνώσεις και δεξιότητες που το καθιστούν ικανό να 

συµµετάσχει σε όλες εκείνες τις δραστηριότητες στις οποίες απαιτείται γραµµατισµός 

για την αποτελεσµατική λειτουργία του ατόµου στην οµάδα και στην κοινότητά του και 

του οποίου οι επιτεύξεις στην ανάγνωση, τη γραφή και την αριθµητική του επιτρέπουν 

να συνεχίζει να χρησιµοποιεί αυτές τις δεξιότητες για την ατοµική του εξέλιξη και την 

ανάπτυξη της κοινότητάς του».  



18 
 

 Αυτό που ενοποιεί, σύµφωνα µε τον Baynham (2002:19-20), τους ορισµούς 

της UNESCO για το γραµµατισµό είναι η λειτουργική προοπτική τους. Μια 

λειτουργική προσέγγιση του γραµµατισµού σηµαίνει ότι «διδάσκουµε τον 

γραµµατισµό, έτσι ώστε να µαθαίνουν οι συµµετέχοντες να πετυχαίνουν τους 

κοινωνικούς τους στόχους, δίνοντάς τους δηλαδή τη δυνατότητα πρόσβασης σε 

συναφείς χρήσεις του, χωρίς ωστόσο να υπεισέρχεται η κριτική διάσταση, µε µια µορφή 

διδασκαλίας που αποδέχεται τα κυρίαρχα µέσα επικοινωνίας µε τους δικούς τους όρους 

ως κάτι δεδοµένο και φυσικό» (Baynham, 2002:12). 

 Οι ορισµοί αυτοί που δίνουν µια λειτουργική διάσταση στην έννοια του 

γραµµατισµού αµφισβητούνται, γιατί θεωρείται ότι έχουν έναν κοινωνικό στόχο µέσα 

σε συγκεκριµένα κοινωνικά πλαίσια και καθορίζουν κατά κάποιο τρόπο και τις 

δράσεις και τις ενέργειες των ατόµων που λειτουργούν µέσα σ’ αυτά τα πλαίσια. Αντί 

της λειτουργικής διάστασης του γραµµατισµού αντιπροτείνεται η κριτική διάσταση, 

δηλαδή η γλωσσική και κοινωνική συνείδηση του γραµµατισµού και των 

παραµέτρων του εκ µέρους του ατόµου (Χατζησαββίδης, 2007).  

 Σύµφωνα µε τον Baynham (2002:37-38) η διαφορά µεταξύ λειτουργικού και 

κριτικού γραµµατισµού έγκειται στη διαφορά που υπάρχει στην αντιµετώπιση της 

γλώσσας ως κοινωνικής διαδικασίας ή ως κοινωνικής πρακτικής. Το λειτουργικό 

µοντέλο γραµµατισµού, στα πλαίσια µιας στοχοθετηµένης δραστηριότητας κατά την 

οποία χρησιµοποιείται γλώσσα χαρακτηριστική µιας κοινωνικής διαδικασίας, θα την 

αντιµετώπιζε ως δεδοµένη, µη προβληµατική, φυσικοποιώντας την. Πρόκειται για 

την τυπική λειτουργία του λειτουργικού µοντέλου που σκοπό έχει να παράσχει στους 

εκπαιδευόµενους τα απαραίτητα εφόδια ώστε να λειτουργούν µέσα στα υπάρχοντα 

πλαίσια χωρίς να τα αµφισβητούν. Ο κριτικός γραµµατισµός όµως συνεπάγεται 

απαραίτητα τη δράση στη ζώνη της γλώσσας ως κοινωνικής πρακτικής, καθώς επίσης 

και τον εντοπισµό των προβληµατικών σηµείων, µέσα από την ανατροπή του 

δεδοµένου και µε την διαρκή αναζήτηση της αιτίας.  

  Παρ’ όλο που το έργο του γραµµατισµού δεν είναι απαραίτητα κριτικό καθ’ 

αυτό, µπορεί ωστόσο να καταστεί ισχυρό εργαλείο για την ανάπτυξη της κριτικής 

σκέψης, ακριβώς επειδή η γλώσσα είναι ισχυρή ως κοινωνική πρακτική. Οι θεσµοί 

και οι κοινωνικοί οργανισµοί αναπαράγονται µέσω της γλώσσας, δεδοµένου ότι η 

γλώσσα εισάγει τα ανθρώπινα υποκείµενα στις κοινωνικές θέσεις. Το έργο του 

κριτικού γραµµατισµού µπορεί να είναι η ευκαιρία για την άσκηση ελέγχου επί της 

παραγωγής του κειµένου, ενώ παράλληλα ενδέχεται να συµβάλλει και στην ανάπτυξη 
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κριτικής επίγνωσης ως προς τους κοινωνικούς στόχους και ως προς τίνος τα 

συµφέροντα υπηρετούνται µέσω αυτών (Baynham 2002:13).  

 Στον αντίποδα των λειτουργικών ορισµών της UNESCO ο Baynham 

(2002:19) αντιπαραθέτει έναν ορισµό του γραµµατισµού από το Αυστραλιανό 

Συµβούλιο για το Γραµµατισµό Ενηλίκων σύµφωνα µε τον οποίο « Ο γραµµατισµός 

αναφέρεται στην ακρόαση, στην οµιλία, στην ανάγνωση, στη γραφή και στην κριτική 

σκέψη· περιλαµβάνει επίσης και τον αριθµητισµό. Περιλαµβάνει επίσης και την 

πολιτισµική γνώση η οποία καθιστά ικανό έναν οµιλητή, συγγραφέα ή αναγνώστη να 

αναγνωρίζει και να χρησιµοποιεί την κατάλληλη γλώσσα σε διαφορετικές κοινωνικές 

περιστάσεις. Για µια τεχνολογικά προηγµένη χώρα όπως η Αυστραλία, στόχος είναι 

ένας ενεργητικός γραµµατισµός, που θα επιτρέπει στους ανθρώπους να χρησιµοποιούν 

τη γλώσσα για να αυξήσουν την ικανότητά τους να σκέφτονται, να δηµιουργούν και να 

αµφισβητούν έτσι ώστε να συµµετέχουν ενεργά στην κοινωνία». 

 Αντιλαµβάνεται λοιπόν κανείς ότι, παράλληλα µε τη λειτουργική διάσταση 

του γραµµατισµού, υπάρχει και µια κριτική διάσταση, όπου, πάλι σύµφωνα µε τον 

Baynham (2002:12), ο κριτικός γραµµατισµός δεν αποδέχεται ως φυσικούς τους 

κυρίαρχους θεσµούς, αλλά τους θέτει υπό αµφισβήτηση. Στο ίδιο πλαίσιο του κριτικού 

γραµµατισµού κινείται και η θεωρία του πολυγραµµατισµού, σύµφωνα µε την οποία 

ο γραµµατισµός αποτελεί µια κοινωνική πρακτική, µέσω της οποίας θα πρέπει να 

αναπτύσσεται η κριτική σκέψη. Μέσα από το πλαίσιο των πολυγραµµατισµών 

αναδεικνύεται η αναγκαιότητα ανάπτυξης ικανοτήτων και δεξιοτήτων απαραίτητων 

για την κατανόηση κειµένων που συνδυάζουν διαφορετικά σηµειωτικά µέσα για την 

παραγωγή νοήµατος (γλωσσικός, οπτικός, ηχητικός) και λόγων που παράγονται σε 

πολυµορφικά και πολυπολιτισµικά κοινωνικά περιβάλλοντα (Χατζησαββίδης, 2005). 

 Τα τελευταία χρόνια προτάθηκε η υιοθέτηση χρήσης επιθετικών 

προσδιορισµών δίπλα στον όρο γραµµατισµός, όπως πληροφοριακός για ό,τι έχει 

σχέση µε την πληροφορική, τεχνολογικός για ότι έχει σχέση µε την τεχνολογία, 

αριθµητικός για ό,τι έχει να κάνει µε τα µαθηµατικά κτλ. Κάθε όρος απ’ αυτούς έχει 

ένα γενικό περιεχόµενο που αφορά το γραµµατισµό και έναν ειδικό που αφορά την 

ιδιαίτερη κοινωνική δραστηριότητα µε την οποία σχετίζεται (Χατζησαββίδης, 2007). 

 Η Hasan (2006:134-184) διερευνώντας κι αυτή τις σηµασίες του όρου 

γραµµατισµός διαπιστώνει τον σηµασιολογικό κορεσµό του κι αποδέχεται την κρίση 

του Luke, κατά τον οποίο στη µακρόχρονη ιστορία της εκπαίδευσης δε σήµαινε µόνο 

διαφορετικά πράγµατα από γενιά σε γενιά, αλλά σήµαινε επίσης διαφορετικά πράγµατα 
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σε διαφορετικά άτοµα της ίδιας γενιάς. Επισηµαίνει επίσης ότι η πολλαπλότητα των 

σηµασιών που αποδίδονται στο γραµµατισµό υποδηλώνει ότι είναι µια διαδικασία µε 

πολλές όψεις, η οποία περιλαµβάνει φαινόµενα διαφόρων ειδών. Θεωρεί ότι ο 

γραµµατισµός δεν είναι το όνοµα µιας στατικής κατάστασης, αλλά αφορά µια 

εξελικτική διαδικασία. Ορίζοντας λοιπόν σύµφωνα µ` αυτή τη µη στατική λογική όχι 

το γραµµατισµό αλλά την αρχή του, καταλήγει στο συµπέρασµα ότι βασικό 

χαρακτηριστικό της αρχής του γραµµατισµού και αναγκαία συνθήκη ταυτόχρονα, 

είναι η ικανότητα εµπλοκής σε πράξεις σηµασιοδότησης. Αντιλαµβάνεται εποµένως 

το γραµµατισµό ως µια εγγενώς µεταβλητή σηµειωτική διαδικασία, χωρίς να την 

περιορίζει στη γραφή και την ανάγνωση. 

 Υποστηρίζει ότι ο γραµµατισµός µε την έννοια της χρήσης της γλώσσας για 

την παραγωγή νοήµατος, έχει δυο ταυτόχρονες γραµµές εξέλιξης, µια που 

αναπτύσσεται στο πλαίσιο των καθηµερινών δραστηριοτήτων, και παράλληλα µ` 

αυτή τη «φυσική», όπως τη χαρακτηρίζει, καθηµερινή γραµµή ανάπτυξης, υπάρχει 

και µια δεύτερη εξωτική ή εξειδικευµένη γραµµή που αφορά την ανάπτυξη του 

γραµµατισµού στο επίσηµο εκπαιδευτικό πλαίσιο (Hasan, 2006).  

 Βασιζόµενη στην έννοια της νοητικοποίησης του Vygotsky (1978), όπως 

αναφέρει η ίδια (Hasan, 2006: 144), υποστηρίζει ότι τυπικά υπάρχουν δυο επίπεδα 

νοητικοποίησης της γλώσσας: το πρώτο, µια συνειδητή άποψη του οµιλητή για το τι 

είναι γλώσσα, και το άλλο ένα ασυνείδητο ‘αίσθηµα’ για τη γλώσσα. Το δεύτερο 

παίζει στην πραγµατικότητα πιο σηµαντικό ρόλο για τη µορφή και το χαρακτήρα που 

θα πάρουν οι συγκεκριµένες σηµειωτικές πράξεις των οµιλητών, ενώ το πρώτο 

τυπικά παράγεται στις τρέχουσες συζητήσεις γύρω από τη γλώσσα.  

 Στην εξωτική ή εξειδικευµένη γραµµή που αφορά την ανάπτυξη του 

γραµµατισµού στο επίσηµο εκπαιδευτικό πλαίσιο, κυριαρχεί η συνειδητή άποψη για 

τη γλώσσα, πράγµα που σηµαίνει ότι η άποψη για τη γλώσσα σ’ αυτή την περίπτωση 

δεν είναι εκείνη µε την οποία ζούµε ως ενεργά κοινωνικοσηµειωτικά όντα, αλλά 

µάλλον µια άποψη που είναι πλαστή. Τόσο η άποψη για τη γλώσσα όσο και οι 

συνειδητά σχεδιασµένοι σκοποί για την ανάπτυξη του γραµµατισµού µέσω της 

εκπαίδευσης πηγάζουν από ανάγκες που δε γίνονται απαραίτητα αντιληπτές ως 

ανάγκες απ’ όλα τα άτοµα, ενώ λογικά στην καθηµερινή γραµµή ανάπτυξης του 

γραµµατισµού αυτός ο διαχωρισµός απλώς δεν µπορεί να εµφανιστεί. Οι σκοποί που 

τίθενται για την ανάπτυξη του γραµµατισµού µέσω της εκπαίδευσης αντικειµενικά 

ταιριάζουν καλύτερα και είναι πιο οικείοι σε κάποια τµήµατα της κοινωνίας, κι έτσι 
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διαιωνίζονται οι κοινωνικές ανισότητες µέσω της λειτουργίας του εκπαιδευτικού 

συστήµατος.  

 Σύµφωνα µε την προσέγγιση του κριτικού γραµµατισµού διδασκαλίας της 

γλώσσας  η έννοια του γραµµατισµού διαφοροποιείται µε βάση δύο κατευθύνσεις. Η 

πρώτη που είναι γνωστή ως λειτουργικός γραµµατισµός, αναφέρεται στις δεξιότητες  

που χρειάζεται να αναπτύξουν τα άτοµα για να αντεπεξέλθουν στις απαιτήσεις της 

συνεχούς εξελισσόµενης αγοράς εργασίας. Στην περίπτωση αυτή ο γραµµατισµός 

είναι µετρήσιµος και ποσοτικός. Σκοπός της εκπαίδευσης είναι η επίτευξη των 

κοινωνικών στόχων και η παροχή πρόσβασης σε συγκεκριµένα είδη γραµµατισµού» 

(Μητσικοπούλου, 2000).  

 Σύµφωνα  µε τη δεύτερη κατεύθυνση του κριτικού γραµµατισµού στοχεύεται 

η ευαισθητοποίηση των ατόµων στις λειτουργίες των κυρίαρχων µορφών 

γραµµατισµού, καθώς και στην ανάπτυξη κριτικής σκέψης. Βέβαια στην κατεύθυνση 

αυτή του κριτικού γραµµατισµού κυριαρχεί η ιδεολογική πλευρά των πρακτικών 

γραµµατισµού και θεωρείται ότι όπως όλες οι χρήσεις της γλώσσας, έτσι και οι 

µορφές του γραµµατισµού διαµορφώνουν αλλά και διαµορφώνονται µέσα από 

ιδεολογικές θέσεις ανάλογα µε την εκάστοτε µορφή κοινωνικής εξουσίας 

(Μητσικοπούλου, 2000). Όπως και στην περίπτωση του λειτουργικού γραµµατισµού, 

έτσι και  εδώ δίνεται έµφαση στην επίτευξη κοινωνικών στόχων, οι οποίοι όµως 

υπόκεινται σε κριτική ανάλυση χωρίς να θεωρούνται κάτι το δεδοµένο. 

 Βασικός στόχος της διδασκαλίας είναι η χρήση της γλώσσας τόσο σε 

προφορικό  όσο και σε γραπτό επίπεδο, όχι µόνο για αποτελεσµατική επικοινωνία, 

αλλά και για συνειδητοποίηση των ρόλων που διαδραµατίζει η γλώσσα στη 

διαµόρφωση της κοινωνίας γενικότερο και του ατόµου ειδικότερα. Επιπρόσθετα, ο 

λόγος αντιµετωπίζεται δυναµικά και συσχετίζεται µε το κοινωνικοπολιτισµικό 

πλαίσιο, έτσι ώστε τα νοήµατα που δοµούνται να βρίσκονται υπό συνεχή 

αναδιαµόρφωση και να προσεγγίζονται κριτικά (Baynham, 2002). 

 Η νέα ελληνική γλώσσα νοείται ως ένας  οργανισµός που ενέχει γλωσσική 

ποικιλότητα η οποία γίνεται αντικείµενο αξιοποίησης. Έτσι κριτικός γραµµατισµός 

είναι ένα πρόγραµµα µε το οποίο οργανώνουµε και διδάσκουµε γλώσσα µε στόχο να 

κατανοήσουµε το τρόπο µε τον οποίο έχοντας τη γλώσσα ως φορέα είµαστε σε θέση 

να µεταδίδουµε ή και να αµφισβητούµαι νοήµατα τα οποία έχουν κυρίαρχη θέση στη 

κοινωνία. Τέλος ο κριτικός γραµµατισµός προτείνει τρόπους επεξεργασίας 
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αυθεντικών κειµένων, τονίζοντας τη λειτουργία των κειµένων συγκριτικά µε την 

κοινωνική πραγµατικότητα. 

 Αξίζει να αναφερθεί ‘ότι σύµφωνα µε τις αρχές του κριτικού γραµµατισµού η 

καλλιέργεια της ικανότητας αποτελεσµατικής χρήσης του προφορικού και γραπτού 

λόγου των µαθητών δεν υλοποιείται µόνον µε την ανάπτυξη επιµέρους δεξιοτήτων 

µέσω της γραµµατικής, του λεξιλογίου κ.ά., αλλά και µέσω ποικίλων στρατηγικών, 

µε τις οποίες οι µαθητές θα ασκηθούν στη µετάδοση µηνυµάτων, απόψεων και 

επιχειρηµάτων στους συνοµιλητές τους (Κωστούλη, 2000). Έτσι η παραγωγή 

γραπτών και προφορικών κειµένων προκύπτει από την ανάγκη συνδιαλλαγής των 

µαθητών µε το ευρύτερο κοινωνικό πλαίσιο στο οποίο ζουν, µε το όρο να υπάρχει 

αποδέκτης τους. Αυτό που προέχει κατά τη διαδικασία αυτή είναι η ίδια η διαδικασία 

και όχι το τελικό αποτέλεσµα, ενώ τίθεται ως απαραίτητη προϋπόθεση η κυκλική ή 

γραµµική διαδικασία υλοποίησής της καθώς και η πραγµατοποίηση των σταδίων 

προσχεδιασµού, επεξεργασίας και παραγωγής κειµένων. Μεγάλη βοήθεια µπορεί να 

προσφέρει η οµαδοποιηµένη συνεργασία των µαθητών για την τελική διαµόρφωση 

του περιεχοµένου του κειµένου αλλά και η τελική οµαδική γραπτή ή προφορική 

παρουσίασή του (Κωστούλη, 2000). Η ικανότητα να χρησιµοποιείται 

αποτελεσµατικά ο γραπτός και ο προφορικός λόγος καλλιεργείται µέσα από τη 

συγκριτική µελέτη αυθεντικών κειµένων τα οποία χαρακτηρίζονται από γλωσσική 

ποικιλία και µπορεί να διαφοροποιούνται ως προς το κειµενικό τους είδος και το 

κειµενικό τους τύπο. 

 

 

1.3.3. Οπτικός γραµµατισµός και πολυτροπικότητα  

 

 Η πολυτροπικότητα αποτελεί µια διάσταση των συστηµάτων που 

διαµορφώνουν το κείµενο και συγκεκριµένα µια ποικιλία σηµειωτικών τρόπων και 

συστηµάτων που διαµορφώνουν τα κείµενα και αξιοποιούνται, µε σκοπό να 

δηµιουργηθεί ένα κείµενο, σε σχέση µε τα µονοτροπικά κείµενα, τα οποία ήταν 

συχνά και συνεχή. Η πολυτροπικότητα σχετίζεται άµεσα µε την ανάπτυξη των 

πολιτισµικών σπουδών. Πρόκειται για τη µελέτη και την ερµηνεία των σύγχρονων 

πολιτισµικών παραγοµένων, στα οποία η πολυτροπικότητα ανάγεται σε θεµελιώδη 

τρόπο νοηµατοδότησης κάθε κειµένου, µε αποτέλεσµα να µην επαρκούν τα 
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παλαιότερα θεωρητικά εργαλεία, τα οποία δεν µπορούσαν να ερµηνεύσουν τα 

µονοτροπικά κείµενα (Χοντολίδου, 2002).  

 Οι εικονιστικές αναπαραστάσεις ως συχνό χαρακτηριστικό των σχολικών 

εγχειριδίων, αποτελούν ένα πολυτροπικό κείµενο, το οποίο αποτελείται από 

επιµέρους µονοτροπικά στοιχεία. Η πολυτροπικότητα σχετίζεται άµεσα µε τις 

συµπαραδηλώσεις των κειµένων, καθώς και µε το ίδιο το πολυτροπικό περιβάλλον. 

Πρόκειται για µια εικονιστική κυριαρχία, η οποία συντελεί στην αποκατάσταση της 

κοινής γλώσσας, η οποία µε τη σειρά της είναι απαραίτητη για παγκοσµιοποιηµένη 

πολιτισµική παραγωγή. Το γεγονός αυτό όµως επηρεάζεται άµεσα από το γεγονός ότι 

η εικόνα νοηµατοδοτείται διαφορετικά κάθε φορά εντός των διαφορετικών 

πολιτισµικών πλαισίων (Παπαχρήστου κ.α. 2002).  

 Η πολυτροπικότητα λοιπόν αποτελεί µια πραγµατικότητα, κατά τη διάρκεια 

της οποίας ο κάθε µαθητής οφείλει να κατακτά τα εφόδια µε τα οποία θα µπορέσουν 

να ερµηνεύσουν τέτοιου είδους φαινόµενα. Υπό το πρίσµα αυτό, ο αλφαβητισµός 

διαφοροποιείται, και εξελίσσεται σε πολυγραµµατισµό. Πρόκειται για την 

αποκωδικοποίηση των µηνυµάτων που εκπέµπονται καθηµερινά, προς αναζήτηση 

δεκτών, µε τη συνακόλουθη αξιολόγηση και αξιοποίησή τους.  

 Σύµφωνα µε τη Χοντολίδου «Η χρήση πολυσύνθετων αναπαραστατικών 

πηγών (πολυτροπικότητα) δεν είναι ασφαλώς χαρακτηριστικό µόνο των πολυµεσικών 

λογισµικών αλλά και των παραδοσιακότερων µέσων, όπως τα σχολικά εγχειρίδια» 

(Χοντολίδου, 2002: 58-60). Πρόκειται για µια αναµενόµενη εξέλιξη. Σε αυτό το 

πλαίσιο η πολυτροπικότητα των κειµένων είναι εµφανής και σύµφωνη µε τους 

επιστηµονικούς κλάδους της επικοινωνίας και της εκπαίδευσης. Η διάδοση των 

πολυτροπικών κειµένων δηµιουργεί το αντίστοιχο αίτηµα για εκπαίδευση των δεκτών 

και των µαθητών, σύµφωνα µε τις αρχές της πολυτροπικότητας, καθώς πρόκειται για 

µια δεξιότητα, η οποία πρέπει να κατακτηθεί, δεδοµένου του αιτήµατος των καιρών 

για κριτική σκέψη (Χοντολίδου, 2002).  

 Η οπτική αναπαράσταση της γλωσσικής έκφρασης συντελείται σε 

συγκεκριµένο πολιτισµικό πλαίσιο, το οποίο αντανακλά τις πολιτισµικές ταυτότητες 

του δηµιουργού και του πολιτισµικού περιβάλλοντος. Η λειτουργία του διευρύνεται 

και σε σχέση µε τα ταυτοτικά χαρακτηριστικά της πραγµατικότητας. Πρόκειται για 

έναν από τους πιο βασικούς παράγοντες ανάλυσης κειµένου, στο οποίο 

αντικατοπτρίζονται τα συστήµατα αξιών και οι στάσεις του συγκεκριµένου κειµένου. 
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Πρόκειται για µια κοινωνικοπολιτισµική δυναµική λειτουργία των γραπτών κειµένων 

(Γεωργακοπούλου, 2006: 177).  

 Ως οπτικός γραµµατισµός νοείται η ικανότητα δηµιουργίας και κριτικής 

αποτίµησης οπτικών µηνυµάτων, µέσω του οποίου ο µαθητής/τρια αποκτά έναν 

τριπλό ρόλο, το ρόλο του θεατή, του κριτικού και του παραγωγού των εικόνων. Η 

διαδικασία αυτή αρχικά επιτελείται µέσω της θέασης οπτικών ερεθισµάτων, σε 

χώρους εντός και εκτός της σχολικής αίθουσας, όπως βιβλιοθήκες, χώροι 

πολιτισµικής αναφοράς, ηλεκτρονικός υπολογιστής και εικόνες εντός της σχολικής 

αίθουσας. Η αίσθηση που συνήθως συνοδεύει τη διαδικασία αυτή είναι η απόλαυση 

και η ευχαρίστηση, καθώς κάποιες φορές το παιδί κυριαρχεί ενώ άλλες φορές 

κυριαρχείται από το οπτικό ερέθισµα. Ο ρόλος του παιδιού στη διαδικασία αυτή είναι 

διπλός, καθώς κάποιες φορές παρασύρεται από την εικόνα, τη µορφή και το 

περιεχόµενό της, ταυτίζοντας τον εαυτό του µε αυτής, µέσω µιας ολικής εµπειρίας, 

ενώ άλλες φορές προβαίνει σε µια περισσότερο κριτική σκοπιά του θέµατος, η οποία 

καταργεί τους συναισθηµατικούς περιορισµούς και αναδεικνύει την κριτική πλευρά 

του µαθητή  (Achard, 2006).  

 Πρόκειται για ένα φαινόµενο, που συνδυάζει αρκετές όψεις της ψυχολογίας, 

καθώς διερευνώνται ταυτόχρονα πτυχές της παιδικής ψυχολογίας, οι οποίες δεν είχαν 

ανιχνευτεί προηγουµένως, δεδοµένου µάλιστα ότι οι εικόνες ελέγχονται λιγότερο από 

τις λέξεις (Sorlin, 2004). Μετά τη θέαση των εικόνων, ο εκπαιδευτικός αφήνει τα 

παιδιά να διατυπώσουν ελεύθερα τις εντυπώσεις και τις ιδέες τους, µέσω της µεθόδου 

του καταιγισµού των ιδεών (brainstorming). Στο πλαίσιο αυτό εκφράζονται τα 

συναισθήµατα και οι ιδέες των παιδιών, που αποτελούν µια πλούσια παρακαταθήκη 

που τυγχάνει περαιτέρω επεξεργασίας. Ωστόσο στη διαδικασία αυτή δεν ανιχνεύονται 

σωστές και λανθασµένες απαντήσεις, καθώς υπάρχει ο υποκειµενικός παράγοντας και 

ο προσωπικός τρόπος αντίληψης των εικονικών ερεθισµάτων. Πρόκειται για έναν 

ελεύθερο διάλογο του παιδιού µε την εικόνα. Μέσα από την εµπειρική αυτή 

προσέγγιση τα παιδιά διατυπώνουν τα δικά τους συναισθήµατα και τις προσωπικές 

τους απόψεις, δεδοµένου µάλιστα του πηγαίου και αυθόρµητου στοιχείου που τα 

διακατέχει.  

 Στη διαδικασία αυτή το περιεχόµενο της εικόνας και η αποσυµβολοποίησή 

του συνεισφέρει στην µελέτη του περιεχοµένου και στην πληρέστερη ανάλυσή του. 

Μέσα από το διάλογο µε την εικόνα και τη µελέτη των εκφραστικών της µέσων οι 

µαθητές αναζητούν όχι µόνο τις επιφανειακές αλλά τις υπονοούµενες έννοιες που 
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υπάρχουν, αποκτώντας σταδιακά τις δεξιότητες αποκωδικοποίησης των 

υπονοούµενων εννοιών και πρακτικών µέσω της προσέγγισης των εικόνων από 

ποικίλες οπτικές.  Τα ερεθίσµατα που προκύπτουν ευνοούν τη συζήτηση, το 

σχολιασµό, την ανταλλαγή απόψεων και τη σύγκρουση των ιδεών, µε αποτέλεσµα ο 

µαθητής να προβαίνει στην επιλογή ή στην απόρριψη αυτών. Σύµφωνα µε το 

Θεοδωρίδη, δεν υπάρχουν παράγοντες που εµποδίζουν την προσωπική σχέση του 

παιδιού µε την εικόνα, αλλά αντιθέτως πρόκειται για µια ανοιχτή σχέση, στην οποία 

οι µαθητές γίνονται κριτικοί και παραγωγοί (Θεοδωρίδης, 2002). 

 Σύµφωνα µε τους Kress και Van Leeuwen (2006), υπάρχουν τέσσερις 

κατηγορίες οπτικής τροπικότητας, οι οποίες διαµορφώνονται ανάλογα µε τα σύνολα 

των αφηρηµένων αρχών που µε τη σειρά τους διαµορφώνουν τον τρόπο 

κωδικοποίησης των κειµένων εντός συγκεκριµένων πλαισίων. Πρόκειται για τους 

προσανατολισµούς κωδικοποίησης και συγκεκριµένα τον νατουραλιστικό, τον 

αφηρηµένο, τον αισθητηριακό και τον τεχνολογικό. Στην πρώτη περίπτωση, όσο πιο 

πολύ µια εικόνα προσεγγίζει τον τρόπο που βλέπουµε κάτι υπό συγκεκριµένες 

συνθήκες φωτισµού, τόσο υψηλότερη είναι η τροπικότητά του. Από την άλλη στην 

αφηρηµένη τροπικότητα η οπτική αλήθεια είναι η αφηρηµένη αλήθεια ενώ στην 

τεχνολογική τροπικότητα η οπτική αλήθεια βασίζεται στην πρακτική χρησιµότητα 

της εικόνας. Τέλος στην αισθητηριακή οπτικότητα η οπτική αλήθεια στηρίζεται στο 

αποτέλεσµα της ευαρέσκειας ή δυσαρέσκειας που προέρχεται από τα οπτικά µέσα και 

πραγµατώνεται µέσα από τον βαθµό απόδοσης που επεκτείνεται πέρα από τον 

νατουραλισµό (Παπαδηµητρίου, Μακρή, 2012: 538-540).  
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Κεφάλαιο 2ο: Σχολικό Εγχειρίδιο. 

2.1.  Ο ορισµός του Σχολικού  Εγχειριδίου. 

 

 Η διδακτική αποτελεί την επιστήµη, η οποία ασχολείται µε τα προβλήµατα 

της διδασκαλίας εν γένει και της διδασκαλίας του κάθε µαθήµατος συγκεκριµένα. 

Συνακολούθως διακρίνεται σε γενική και ειδική αντίστοιχα. Πρόκειται για µια 

επιστηµονική περιοχή, η οποία συµβάλλει αποτελεσµατικά και δηµιουργικά στο έργο 

των εκπαιδευτικών. Η βιωµατική προσέγγιση του όρου συνδέεται µε τη διδασκαλία 

των µορφωτικών αγαθών και της σχολικής µάθησης, καθώς και µε την επιστηµονική 

θεωρία για τη διδασκαλία. Στο πλαίσιο της διδακτικής εντοπίζονται συναφείς έννοιες 

οι οποίες σχετίζονται στενά µε τον όρο, όπως για παράδειγµα οι µεθόδοι διδασκαλίας, 

η διδακτέα ύλη και τα µέσα διδασκαλίας (Χατζηδήµου, 2010).  

 Τα διδακτικά µέσα αποτελούν ήδη από τη δεκαετία του 1960 έναν αυτόνοµο 

παράγοντα, ο οποίος συµπληρώνει τους µεθόδους και τους σκοπούς για την 

προετοιµασία και τη διεκπεραίωση της διδασκαλίας. Προκειµένου να διασφαλιστεί η 

επιτυχία του µαθήµατος, θα πρέπει να πλαισιώνεται µε όλα τα µέσα που 

διασφαλίζουν την ποιότητά του. Παράλληλα οι απαιτήσεις του εκπαιδευτικού, 

οικογενειακού και κοινωνικού περιγύρου είναι υψηλές, µε αποτέλεσµα ο 

εκπαιδευτικός να καλείται να ανταποκριθεί ανάλογα σε αυτές, προσαρµόζοντας 

κατάλληλα το µάθηµά του. Στο πλαίσιο αυτό λειτουργεί ανάλογα και η αλµατώδης 

πρόοδος στο επιστηµονικό, οικονοµικό, πολιτιστικό και κοινωνικό περιβάλλον. 

∆εδοµένων των παραπάνω λοιπόν, ο εκπαιδευτικός πρέπει να χρησιµοποιεί τα 

διδακτικά µέσα, έχοντας την ευχέρεια να επιλέξει τόσο τα παραδοσιακά όσο και τα 

καινούρια τεχνολογικά (Ταρατόρη- Τσαλκατίδου, 1988: 39-40) 

 Το σχολικό εγχειρίδιο ορίζεται το διδακτικό εκείνο σύγγραµµα, το οποίο 

αποτελεί το πιο επίσηµο µέσο υλοποίησης του γνωστικού αντικειµένου, που 

διδάσκεται σε κάθε βαθµίδα της εκπαίδευσης, µέσω της παράθεσης των στόχων, των 

σκοπών και των βασικών αρχών, έτσι όπως αυτά διαµορφώνονται από το αναλυτικό 

πρόγραµµα για κάθε γνωστικό αντικείµενο. Βασικός σκοπός του σχολικού 

εγχειριδίου, το οποίο διαφορετικά καλείται βιβλίο του µαθητή, είναι η οργανωµένη 

παρουσίαση της γνώστης στο µαθητή, µε έναν ιεραρχηµένο και απλοποιηµένο τρόπο.  

Το σχολικό εγχειρίδιο είναι ένα απαραίτητο εργαλείο για το µαθητή, δεδοµένου ότι 

µέσω αυτού είναι σε θέση να προβεί στην κατανόηση των γνωστικών αντικειµένων, 



27 
 

στην ανάπτυξη δηµιουργικών ικανοτήτων και στην απόκτηση στάσεων και 

συµπεριφορών, οι οποίοι συµβάλουν αποτελεσµατικά στην ανάπτυξη της 

προσωπικότητάς του (Μαυρόπουλος, 2004 ).  Ο F. Richandeau, στο «Conception et 

production des manuels scolaires» (Unesco Paris 1979) δίνει έναν περισσότερο ευρύ 

ορισµό, σύµφωνα µε τον οποίο ως σχολικό εγχειρίδιο αποκαλείται κάθε τυπωµένο 

υλικό, το οποίο προορίζεται να χρησιµοποιηθεί σε µια διαδικασία µάθησης 

(∆απόντες, 2005).                                                                                          

 Μια από τις πιο διαδεδοµένες προσεγγίσεις του σχολικού εγχειριδίου αποτελεί 

η αναφορά του Choppin, σύµφωνα µε τον οποίο «ως σχολικά εγχειρίδια ορίζονται 

όλα τα βιβλία, µε αποκλειόµενα τα περιοδικά, τα οποία άλλοτε περισσότερο και 

άλλοτε λιγότερο χρησιµοποιούνται στην εκπαίδευση» (Choppin, 1993:  9). Τα 

χαρακτηριστικά που διαφοροποιούν τα σχολικά εγχειρίδια από οποιοδήποτε άλλο 

σύγγραµµα είναι ότι αναφέρονται σε µια συγκεκριµένη επιστήµη, απευθύνονται σε 

συγκεκριµένο κοινό και συγκεκριµένες ηλικιακές οµάδες, ενώ παράλληλα 

εντάσσονται σε ένα συγκεκριµένο αναλυτικό πρόγραµµα σπουδών. Βασικά στοιχεία 

που αναγράφονται σε κάθε σχολικό εγχειρίδιο αποτελούν ο τίτλος του, το όνοµα του 

συγγραφέα, η τάξη και η βαθµίδα εκπαίδευσης και το όνοµα του εκδοτικού οίκου 

(Καψάλης, Χαραλάµπους, 1993: 95-100).                                     

 Το σχολικό εγχειρίδιο αποτελεί ένα αναπόσπαστο στοιχείο της εκπαιδευτικής 

διαδικασίας, καθώς θεωρείται ένα σταθερό σηµείο αναφοράς ανάµεσα στο δάσκαλο 

και το µαθητή. Ωστόσο αξίζει να σηµειωθεί ότι δρα συµπληρωµατικά σε σχέση µε τη 

διαδικασία αυτή, καθώς δεν επέχει θέση αυθεντίας, ούτε και βάση της διδακτικής 

καθοδήγησης (Κουλαϊδής & συν., 2002). Όσον αφορά στη θέση του σχολικού 

εγχειριδίου, θεωρείται ότι είναι αποφασιστικής σηµασίας, καθώς υποστηρίζει την 

απόκτηση και την αφοµοίωση της παρεχόµενης γνώσης, ενώ από την άλλη 

διευκολύνει τον εκπαιδευτικό ώστε να µεταδώσει αποτελεσµατικά τη νέα γνώση, 

τους στόχους αυτής, καθώς και τη διδακτική µεθόδευση που εφαρµόζει. Σχετικά µε 

την επικοινωνία ανάµεσα στους µαθητές και σε αυτή την περίπτωση η συµβολή του 

σχολικού εγχειριδίου είναι αποφασιστική, αφού διασφαλίζει και κατοχυρώνει την 

επικοινωνία τους, διαµορφώνοντας  τις µεταξύ τους σχέσεις.  

 Ως αποδέκτες του σχολικού εγχειριδίου, σύµφωνα µε τον Καψάλη (1995), 

θεωρούνται οι µαθητές, οι εκπαιδευτικοί αλλά και οι γονείς. Οι προαναφερθέντες 

αποδέκτες έχουν διαφορετικές προσδοκίες και απαιτήσεις από το σχολικό εγχειρίδιο 

µε αποτέλεσµα τη συχνά αναπροσαρµογή των στόχων και των σκοπών που αυτό 
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επιτελεί, µε άµεσο αντίκτυπο στις ίδιες τις λειτουργίες του. Αντίστοιχες 

αναπροσαρµογές παρατηρούνται και στο περιεχόµενο, τη µορφή και τη δοµή του 

σχολικού εγχειριδίου (Καψάλης, 1995). Στο πλαίσιο αυτό εντάσσεται και η αναφορά 

του Μπονίδη (2004) στη γνωστική, συναισθηµατική και κανονιστική λειτουργία που 

επιτελεί το σχολικό εγχειρίδιο, καθώς και στην αντίστοιχη επίδραση που ασκεί 

(Μπονίδης, 2004).   

 Επιπλέον κάθε σχολικό εγχειρίδιο εµπεριέχει συνήθως κατά ένα τµήµα 

θεωρία και κατά ένα άλλο τµήµα εργασίες και ασκήσεις, ο συνδυασµός των οποίων 

αποβλέπει στην πρόσκτηση της γνώσης από µέρους των µαθητών (Gerard και 

Roegiers, 1993: 201). Ένα εξίσου απαραίτητο στοιχείο των σχολικών εγχειριδίων 

αποτελεί η εικονογράφησή, η λεπτοµερής εξέταση της οποίας επιχειρείται στο 

επόµενο κεφάλαιο, δεδοµένου ότι µε αυτόν τον τρόπο και µε άµεση επίδραση στα 

συναισθήµατα του δέκτη, παρουσιάζεται συνοπτικά και εµπεριστατωµένα το 

περιεχόµενο του εγχειριδίου.  Ένα ολοκληρωµένο σχολικό εγχειρίδιο εµπεριέχει 

ασκήσεις επανάληψης και εµπέδωσης, οι οποίες απευθύνονται στους µαθητές,  

επιδιώκουν διάφορους στόχους – επανάληψη και εξασκούν τους µαθητές σε 

συγκεκριµένες δεξιότητες. Παράλληλα, µέσω αυτού, επιτελείται ο έλεγχος του 

βαθµού πρόσκτησης των γνώσεων, των δεξιοτήτων και των στάσεων των µαθητών  

(Καψάλης, 1995).  

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 



29 
 

 

 

2.2. Λειτουργίες του σχολικού εγχειριδίου. 

  

 Όσον αφορά στις λειτουργίες που επιτελεί το σχολικό εγχειρίδιο, είναι 

γεγονός ότι έχουν πολυδιάστατο χαρακτήρα και αφορούν σε κάθε τοµέα της 

εκπαιδευτικής διαδικασίας. Οι συγκεκριµένες λειτουργίες αφορούν τόσο στις ανάγκες 

των µαθητών όσο και των εκπαιδευτικών. Επίσης είναι γεγονός ότι οι λειτουργίες των 

σχολικών εγχειριδίων δεν έχουν σταθερό και αµετάβλητο χαρακτήρα, αλλά αντιθέτως 

τροποποιούνται ανάλογα µε την περιρρέουσα ατµόσφαιρα και τις κοινωνικές και 

εκπαιδευτικές συνθήκες, τους σκοπούς της εκπαίδευσης, τις µεθόδους διδασκαλίας 

και µάθησης, το αντικείµενο διδασκαλίας, τους µαθητές στους οποίους απευθύνονται.  

Στο πλαίσιο αυτό εντάσσεται και η µεταβολή των σχολικών εγχειριδίων σε σχέση µε 

τα λοιπά µέσα διδασκαλίας και µάθησης (Καψάλης & συν., 1995, ∆ελέγκος, 2004).                                                                                                                              

 Η ανάδειξη της σηµασίας του σχολικού εγχειριδίου εντοπίζεται στις 

κυριότερες λειτουργίες του, οι οποίες έρχονται σε συµφωνία µε τις βασικές αρχές της 

παιδαγωγικής επιστήµης και είναι οι ακόλουθες:  

• Ενεργοποίηση του µαθητή και παρουσίαση της πραγµατικότητας: πρόκειται 

για µια από τις πιο σηµαντικές λειτουργίες του σχολικού εγχειριδίου, καθώς 

επιτελούνται ενέργειες, δραστηριότητες και πράξεις. Στο πλαίσιο αυτό 

εντάσσεται και η χρήση εικόνων, σχεδιαγραµµάτων και γραφικών 

παραστάσεων, δηλαδή µέσων που συνοψίζουν τα δεδοµένα της 

πραγµατικότητας µέσω εικονικής παρουσίασης. Τέλος, η ενεργοποίηση 

δύναται να γίνει µέσω συµβολικών και λογικών προτάσεων, οι οποίες 

διατυπώνουν γλωσσικά ή συµβολικά το σύστηµα της πραγµατικότητας. Η 

χρήση των µέσων αυτών ανάγεται στον παιδαγωγό Bruner (Καψάλης, κ.α. 

1995). 

• ∆εδοµένου ότι η διδασκαλία δοµείται και διαµορφώνεται βάσει του σχολικού 

εγχειριδίου, µέσω αυτού διαµορφώνεται και η πορεία αλλά και το είδος της 

διδασκαλίας (Μπονίδης, 2004). Με τον τρόπο αυτό διαµορφώνονται οι 

µορφές και οι µέθοδοι της διδασκαλίας. Στην περίπτωση αυτή µπορεί να 

εφαρµοστεί η οµαδοσυνεργατική, η διερευνητική, η µαθητοκεντρική και άλλα 

είδη µάθησης σύµφωνα µε τον Bruner (Καψάλης & συν., 1995).  
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• Επιτελείται η κοινωνικοποίηση του µαθητή. Όπως προαναφέρθη, τα σχολικά 

εγχειρίδια δεν έχουν αµετάβλητο χαρακτήρα, αλλά προσαρµόζονται ανάλογα 

µε της κοινωνικές, πολιτικές, πολιτισµικές συνθήκες, συµβάλλοντας 

δηµιουργικά στην κοινωνικοποίηση του µαθητή, καθώς διοχετεύονται σε 

αυτόν οι βασικές αρχές που διέπουν το δηµόσιο και ιδιωτικό βίο (Κολιάδης, 

1990). Επιπλέον, τα σχολικά εγχειρίδια εµπεριέχουν ιδεολογίες και αρχές, οι 

οποίες αφορούν στην κοινωνική πραγµατικότητα και µε τη σειρά τους 

µεταλαµπαδεύονται στις νέες γενιές (Καψάλης, 1995,  Μπονίδης, 2004).  

• Προσαρµόζει την επιστηµονική γνώση στη σχολική της µορφή, έτι ώστε ένα 

ευρύ φάσµα επιστηµονικών δογµάτων και αρχών, να παρουσιάζεται µε 

απλοποιηµένο και σαφή τρόπο στους αναγνώστες-µαθητές (Koulaidis V, 

Tsatsaroni A., 1996). Αξίζει να σηµειωθεί βέβαια στο σηµείο αυτό, ότι η 

συγκεκριµένη σχέση ανάµεσα στην επιστήµη και το µαθητή είναι αµφίδροµη, 

καθώς µέσα του σχολικού εγχειριδίου καθορίζεται και η στάση του µαθητή 

απέναντι στην ίδια την επιστήµη. Έτσι ο ρόλος του σχολικού εγχειριδίου είναι 

βασικός ως προς την κατεύθυνση αυτή, καθώς αποτελεί την πρώτη 

προσέγγιση του µαθητή µε την επιστήµη (Καψάλης 1995 ).   

• Είναι γεγονός ότι η σχολική εργασία διαφοροποιείται ανάλογα µε το επίπεδο 

των µαθητών και τις γνωστικές τους ικανότητες. Το σχολικό εγχειρίδιο 

συµβάλλει αποτελεσµατικά στην τάση αυτή, καθώς λόγω των συγκεκριµένων 

δυσχερειών, προσφέρει στους µαθητές την προσωπική γνώση.  Όταν, λόγω 

των δεδοµένων δυσχερειών που εµφανίζονται στην σχολική τάξη, ο 

εκπαιδευτικός αδυνατεί να παράσχει εξατοµικευµένα στους µαθητές τη 

γνώση, το κατάλληλο σχολικό εγχειρίδιο έχει τη δυνατότητα να λειτουργήσει 

µε τον τρόπο αυτό, αφού στα χέρια του κάθε µαθητή αποτελεί δικό του 

προσωπικό εργαλείο – φορέα γνώσης (Καψάλης, 1995). Συγκεκριµένα, µέσω 

των διαφόρων τύπων εργασίες και ερωτήσεις που περιέχει, συχνά 

διαβαθµισµένες ως προς τη δυσκολία και ταξινοµηµένες ανάλογα µε τον τύπο 

τους, δίνει τη δυνατότητα αξιολόγησης σε εύρος και βάθος.   

• Μια από τις πιο βασικές αρχές της σύγχρονης παιδαγωγικής επιστήµης 

αποτελεί η αυτενέργεια και η ενεργοποίηση του µαθητή, µέσω των κινήτρων 

µάθησης (Μπονίδης, 2004). Βασική και παράλληλη  λειτουργία της 

δραστηριοποίησης των κινήτρων µάθησης είναι η δυνατότητα καθοδήγησης 

για αυτόνοµη µάθηση, που µπορεί το σχολικό εγχειρίδιο να προσφέρει στο 
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µαθητή, έτσι ώστε να συνεχίζει να µαθαίνει στην κατοπινή ζωή του και στο 

επάγγελµα µε βάση τρόπους και µεθόδους πρακτικών και πνευµατικών 

δραστηριοτήτων που άσκησε στο σχολείο (Καψάλης, 1995).  

• Μέσω του σχολικού εγχειριδίου, επιτελείται και η φιλαναγνωσία, καθώς 

καλλιεργείται η αγάπη του µαθητή για το βιβλίο. Πρόκειται για τη 

διαµόρφωση µιας ευρύτερης θετικής στάσης του µαθητή απέναντι στο βιβλίο, 

το οποίο είναι ιδιαίτερα σηµαντικό για την εκπαιδευτική σταδιοδροµία και 

γενικότερα την πνευµατική ζωή του παιδιού (Καψάλης, 1995).  

Συνοψίζοντας και στο πλαίσιο των σύγχρονων αρχών και θεωρήσεων του σχολικού 

εγχειρίδιου, είναι γεγονός ότι:  

• Αναπαριστά ένα σύνολο εννοιών από τη φυσική πραγµατικότητα και µε τον 

τρόπο αυτό συνεισφέρει στη δηµιουργία εννοιών, τις οποίες ο µαθητής 

αποκοµίζει από την ανάγνωσή του.  

• Συνεισφέρει στη διαµόρφωση της θέσης των υποκειµένων της παιδαγωγικής 

σχέσης.  

• Στηρίζεται σε διάφορες πηγές και ενσωµατώνει διάφορες δραστηριότητες. 

Έτσι, το περιεχόµενο του βιβλίου επαναπροσδιορίζεται ως κείµενο, καθώς οι 

δραστηριότητες µετασχηµατίζονται µε τις αρχές του παιδαγωγικού λόγου και 

µε τη βοήθεια γλωσσικών και απεικονιστικών µέσων. Σε αυτό το δεύτερο 

σχήµα διδακτικής πράξης, το σχολικό εγχειρίδιο δεν αντιµετωπίζεται απλά ως 

γνωστικό περιεχόµενο αλλά θεωρείται παιδαγωγικό κείµενο (Κουλαϊδής & 

συν., 2002).  

 

2.3. Σχολικό εγχειρίδιο και Αναλυτικό Πρόγραµµα 

 

 Σύµφωνα µε την παραδοσιακή έννοια του όρου, ΑΠ είναι ένα διάγραµµα 

µαθηµάτων που περιλαµβάνει τους γενικούς σκοπούς κάθε µαθήµατος, τη διδακτέα 

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

τους µαθητές. Έτσι το αναλυτικό πρόγραµµα άλλοτε προσδιορίζεται ως ένα γραπτό 

σχέδιο δράσης το οποίο περιλαµβάνει στρατηγικές για την επίτευξη σκοπών, στόχων 

ή επιδιώξεων (συµπεριφορική – συστηµική προσέγγιση), άλλοτε ευρύτερα ως 

οτιδήποτε έχει να κάνει µε τις εµπειρίες των µαθητών που σχετίζονται µε το σχολείο 

(ανθρωπιστική – αισθητική προσέγγιση) και άλλοτε γίνεται προσπάθεια 
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συγκερασµού των δύο παραπάνω ακραίων προσεγγίσεων από ειδικούς οι οποίοι 

θεωρούν το αναλυτικό πρόγραµµα σύστηµα για τη διαχείριση ή οργάνωση ανθρώπων 

και διαδικασιών οι οποίοι θα το εφαρµόσουν. Η παραδοσιακή περιγραφή των 

αναλυτικών προγραµµάτων, τα ορίζει ως διαγράµµατα των περιεχοµένων της 

διδασκαλίας για κάθε βαθµίδα της εκπαίδευσης. Επικεντρώνονται στη διδακτέα ύλη 

και συµπεριλαµβάνουν τους γενικούς σκοπούς και στόχους του κάθε µαθήµατος. 

(Φλουρής, 1983).  

 Το ΑΠ αποτελεί ένα εργαλείο για τον εκπαιδευτικό που το χρησιµοποιεί 

καθηµερινά για τις ανάγκες της διδακτικής πράξης και το οποίο τον βοηθάει να 

γνωρίζει το τι, το πώς και το πότε της διδασκαλίας του. «Σύµφωνα δηλαδή µε την 

κοινή αντίληψη, το Αναλυτικό Πρόγραµµα είναι ένα εργαλείο το οποίο χρησιµοποιεί 

ο εκπαιδευτικός στην καθηµερινή πράξη, ένα εργαλείο που του χρησιµεύει ως 

επαγγελµατική πυξίδα και του λέει τι πρέπει να κάνει και πότε πρέπει να το κάνει». 

Το ΑΠ αφορά συνολικά την εκπαιδευτική εµπειρία, την ποιότητα και ποσότητα της 

ύλης, τους σκοπούς και τους στόχους, τις µεθόδους, τα µέσα αλλά και τις εµπειρίες 

των µαθητών και τους εκπαιδευτικούς (σύστηµα αξιών, αλληλεπίδραση δασκάλου-

µαθητών). 

 Πρόκειται για το σύνολο των µορφωτικών αγαθών για µια συγκεκριµένη 

βαθµίδα της εκπαίδευσης (Ξωχέλλης, 1981, Φλουρής, 1983 και Καψάλης, 1999, στο: 

Μαυρόπουλος, 2004). Έχει θεωρηθεί ότι πρόκειται επίσης για την επίσηµη 

αποτύπωση του συνόλου των εκπαιδευτικών αρχών µιας κοινωνίας, καθώς 

αποτυπώνει τις παιδαγωγικές αντιλήψεις και θεωρίες που είναι κυρίαρχες σε µια 

δεδοµένη ιστορική συγκυρία. Μέσω αυτών χρησιµοποιούνται και προτείνονται και 

συγκεκριµένα µέσα διδασκαλίας (Τσατσαρώνη & Κουλαϊδής, 2001). Η διαφορά του 

σχολικού εγχειριδίου σε σχέση µε κάθε βιβλίο είναι η αναφορά του και η 

ανταπόκρισή του στις προδιαγραφές του Αναλυτικού προγράµµατος, σε σχέση µε τη 

διδακτέα ύλη των µαθηµάτων (Καψάλης, 1995: 2). 

 Η συνάφεια του σχολικού εγχειριδίου µε το Αναλυτικό πρόγραµµα είναι 

στενή, καθώς το τελευταίο µετουσιώνεται σε πράξη µέσω του σχολικού εγχειριδίου, 

το οποίο µε τη σειρά του µεταφράζει τους σκοπούς και τους στόχους του αναλυτικού 

προγράµµατος.  ∆εδοµένης της σχέσης αυτής, αντιλαµβάνεται κανείς ότι οι αλλαγές 

στα αναλυτικά προγράµµατα συνοδεύονται από ανάλογες αλλαγές στα διδακτικά 

εγχειρίδια (Καψάλης, 1995). Έτσι λοιπόν το σχολικό εγχειρίδιο εκφράζει την 

κυρίαρχη εκπαιδευτική φιλοσοφία και πολιτική. Αυτό µάλιστα συµβαίνει σε τέτοιο 
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σηµείο ώστε οι εκπαιδευτικοί να ανατρέχουν σπάνια στο αναλυτικό πρόγραµµα για 

να ενηµερωθούν για τους επί µέρους στόχους γιατί θεωρούν βέβαιο ότι αυτοί οι 

στόχοι εκφράζονται και πραγµατοποιούνται µέσα από το µαθησιακό περιεχόµενο των 

βιβλίων(Αϊβαζόγλου,2001).   

  Το 2001 κατόπιν µελετών του Παιδαγωγικού Ινστιτούτου, καθιερώθηκε το 

∆ιαθεµατικό Ενιαίο Πλαίσιο Προγράµµατος Σπουδών (∆.Ε.Π.Π.Σ.), το οποίο ενέχει 

διαφορετικά σηµεία σε σχέση µε το Α.Π.Σ. Η διαφορά του έγκειται στο θέµα της 

διαθεµατικότητας και διεπιστηµονικότητας. Ως διαθεµατικότητα ορίζεται η οριζόντια 

διασύνδεση των γνωστικών αντικειµένων του αναλυτικού προγράµµατος. Μέσω 

αυτής οργανώνεται η διδακτέα ύλη κάθε γνωστικού αντικειµένου, έτσι ώστε να 

επεξεργάζονται τα θέµατα από αρκετές οπτικές γωνιές και να αναδεικνύεται η σχέση 

µε την πραγµατικότητα (Καρατζιά – Σταυλιώτη & συν., 2004). 

 Η ∆ιεπιστηµονική Προσέγγιση της γνώσης ή η Οριζόντια διασύνδεση  των 

γνωστικών αντικειµένων επιτυγχάνεται µέσω της διδασκαλίας θεµελιωδών 

διαθεµατικών εννοιών, οι οποίες εµφανίζονται σε διάφορα µαθήµατα, καθώς επίσης 

και µέσα από την εκπόνηση διαθεµατικών εργασιών, εντός του πλαισίου 

διαφορετικών µαθηµάτων. Οι εν λόγω εργασίες πραγµατοποιούνται µε τη µορφή 

σχεδίων εργασίας ( project), µέσα από τα οποία επιχειρείται η µελέτη διαφόρων 

θεµάτων, δεδοµένης της συνεργασίας των διαφόρων γνωστικών αντικειµένων.  Η 

διάθεση συγκεκριµένου χρόνου, που αντιστοιχεί στο 10% του συνολικού διδακτικού 

χρόνου κρίνεται απαραίτητη, καθώς επίσης και η αγαστή συνεργασία ανάµεσα στους 

καθηγητές (∆ΕΠΠΣ, 2002). 

 Οι ερευνητικές εργασίες ή αλλιώς project, αποτελούν µια διακριτή ενότητα 

του Προγράµµατος Σπουδών, η οποία εφαρµόζει τις βασικές αρχές του Νέου 

Σχολείου. Σύµφωνα µε το πρόγραµµα του Υπουργείο Παιδείας, οι µαθητές του 

Λυκείου, ήδη από την πρώτη τάξη είναι σε θέση να αναλάβουν την παρουσίαση ενός 

project, µιας εργασίας, µε θέµα που επιλέγουν οι ίδιοι σε συνεργασία µε τον ιθύνοντα 

διδάσκοντα. Για την εκπόνηση της εργασίας οι µαθητές χωρίζονται σε οµάδες. Για 

την ακρίβεια, οι µαθητές, αφού ενηµερωθούν για τα προτεινόµενα θέµατα, µε όποιο 

τρόπο υλοποίησης ο Σύλλογος ∆ιδασκόντων κρίνει προσφορότερο, δηλώνουν το 

θέµα της πρώτης και της δεύτερης προτίµησής τους. Καλό είναι να ενθαρρυνθούν οι 

µαθητές να δηλώσουν το σύνολο των προτεινόµενων θεµάτων ανάλογα µε τα 

ενδιαφέροντά τους, ώστε να αποφευχθούν φαινόµενα υπερσυγκέντρωσης σε 

ορισµένα µόνο θέµατα. Ο συντονιστής που έχει ορισθεί από το Σύλλογο 
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∆ιδασκόντων φροντίζει, ώστε οι µαθητές να αναλάβουν ανά τµήµα ή να 

κατανεµηθούν σε ερευνητικές οµάδες, στην εργασία της πρώτης ή το πολύ της 

δεύτερης προτίµησής τους  (Ταρατόρη-Τσαλκατίδου, 2007).  

 Μέσα από το πρότζεκτ οι µαθητές διδάσκονται την έρευνα, την οµαδική 

εργασία, τη συνεργασία και την παρουσίαση των αποτελεσµάτων. Παράλληλα 

ενισχύεται η αυτοπεποίθησή τους, καθώς γίνονται οι ίδιοι δηµιουργοί µιας 

επιστηµονικής εργασίας. Όπως προκύπτει από το νέο ∆ιαθεµατικό Ενιαίο Πλαίσιο 

Προγράµµατος Σπουδών (∆ΕΠΠΣ) και το πιλοτικό πρόγραµµα της Ευέλικτης ζώνης, 

οι δραστηριότητες και τα προγράµµατα αυτά έχουν αυξηθεί και αξιοποιηθεί από 

µεγάλο αριθµό εκπαιδευτικών και µαθητών. ∆εδοµένου ωστόσο ότι το ελληνικό 

σχολείο χαρακτηρίζεται ως γνωσιοκεντρικό, δίνοντας έµφαση σε γνώσεις που 

πηγάζουν από τη συγκεκριµένη διδακτέα ύλη, διαπιστώνεται µια αντίφαση, καθώς 

και µια τάση αλλαγής. Επιχειρείται λοιπόν να γίνει µια µετάβαση από το 

παραδοσιακό εκπαιδευτικό σύστηµα σε ένα το οποίο θα αξιοποιεί καινοτοµίες και 

δράσεις, θα εφαρµόζει νέους τρόπους διδασκαλίας και θα παρέχει στους µαθητές τα 

κίνητρα της µάθησης. Μέσα από τη διαδικασία αυτή, οι µαθητές θα είναι σε θέση:  

 

• να µάθουν «πώς να µαθαίνουν και να πράττουν»,  

• να συνδυάζουν τη θεωρία µε την πράξη 

• να βρίσκουν λύσεις στα προβλήµατα που ανακύπτουν 

• να αναπτύξουν την κριτική τους ικανότητα, την αυτενέργεια και τη διάθεση 

συνεργασίας.  

• να διακατέχονται από διερευνητικές και κοινωνικές δεξιότητες. (∆ΕΠΠΣ, 

Παιδαγωγικό Ινστιτούτο).  

 

 Με αυτόν τον τρόπο εφαρµόζεται ένα είδος βιωµατικής και 

οµαδοσυνεργατικής µάθησης, ενώ παράλληλα αναδεικνύεται η αναλυτική, η 

δηµιουργική και η πρακτική σκέψη των µαθητών. Στο πλαίσιο αυτό επιχειρείται η 

ανάλυση και η σύνθεση, τα οποία συνθέτουν την αναλυτική σκέψη, η συµµετοχή και 

ο σχεδιασµός της εργασίας, που αποτελούν στοιχεία της δηµιουργικής σκέψης, ενώ η 

πρακτική σκέψη εφαρµόζεται µέσα από την αξιοποίηση των γνώσεων σε πραγµατικές 

καταστάσεις (Χατζηδήµου, Ταρατόρη, 2001).  
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2.4.Το σχολικό εγχειρίδιο στο παρελθόν – Ιστορική Αναδροµή 

 

 Η πρώτη εµφάνιση του σχολικού εγχειριδίου ανάγεται τον 16ο αιώνα, όταν 

διαδόθηκε το τυπωµένο βιβλίο, δηλαδή µετά την ανακάλυψη της τυπογραφίας από J. 

Gutenberg, το 15ο αιώνα. Με την ανακάλυψη της τυπογραφίας δόθηκε η δυνατότητα 

στην εκπαίδευση να περάσει από τον προφορικό στο γραπτό λόγο επωφελούµενη από 

την ύπαρξη του βιβλίου. Στη συνέχεια, κατά τη διάρκεια του 17ου αιώνα, ο Κοµένιος 

πρότεινε τη συγγραφή βιβλίων ειδικά για τα παιδιά, τα οποία θα έρχονται σε 

συµφωνία µε τα επιστηµονικά και παιδαγωγικά πρότυπα. To πρώτο εικονογραφηµένο 

σχολικό βιβλίο ήταν το «Orbis sensualium pictus» (Ο κόσµος σε εικόνες) και 

γράφτηκε το 1658 από τον J.A.Comenius. 

 ∆εδοµένου ότι η διαδικασία της διδασκαλίας και της µάθησης βασίστηκε στο 

σχολικό βιβλίο, καθιερώθηκε ο χαρακτηρισµός βιβλιοσχολείο από τον G. 

Kerschensteiner, καθώς το ίδιο το σχολικό εγχειρίδιο συγκέντρωνε ολόκληρη τη 

φιλοσοφία του εγχειριδίου. Λίγους αιώνες αργότερα, δηλαδή στα µέσα του 20ού 

αιώνα λήγει η πρώτη µεγάλη περίοδος του σχολικού εγχειριδίου και ξεκινά η δεύτερη 

µεγάλη περίοδος, η οποία ήταν εντελώς διαφορετική, καθώς µάλιστα καθιερώθηκε η 

υποχρεωτική εκπαίδευση και έτσι εµφανίστηκαν νέες µορφές διδακτικών βιβλίων. Τα 

νέα αυτά σχολικά εγχειρίδια υλοποιούν τις νεότερες αντιλήψεις για τις διαδικασίες 

της µάθησης. Αποτέλεσµα της διαδικασίας αυτής ήταν η οριστική αλλαγή του 

βιβλίου σε εργαλείο διαλεκτικής σκέψης, ερευνητιικής πειθαρχίας και εργαστηριακής 

άσκησης, εντός ενός δηµοκρατικού πλαισίου (Μπενέκος, 1989).  

 Στη σύγχρονη πραγµατικότητα το σχολικό εγχειρίδιο υπερέχει έναντι του 

παλιού τύπου. Σε αυτό έχουν ενταχθεί τα νέα γνωστικά αντικείµενα, πλούσια  

 εικονογράφηση, ερωτήσεις κατανόησης, εµπεδωτικές ασκήσεις και προβλήµατα, 

εργασίες ανακεφαλαίωσης, κριτήρια αξιολόγησης. Στην εκπαιδευτική διαδικασία, 

πέρα από τα σχολικά εγχειρίδια υπάρχουν και τα βιβλία των εκπαιδευτικών, όπου 

αναγράφονται οι σχετικές µεθοδολογικές οδηγίες για τη χρήση του αντίστοιχου 

βιβλίου του µαθητή. Έτσι, τα σχολικά βιβλία τείνουν να µετατραπούν από µέσο 

προσφοράς γνώσεων σε εργαλείο εργασίας και µάθησης (Κανάκης, 1989). 

 Πολλές φορές µάλιστα το σχολικό εγχειρίδιο συµπληρώνεται από διαφάνειες, 

εκπαιδευτικό λογισµικό, βιντεοταινίες και φύλλα αξιολόγησης, οπότε χαρακτηρίζεται 

ως «διδακτικό πακέτο». Το σχολικό εγχειρίδιο επηρεάζεται όπως προαναφέρθη, από 

τις εξελίξεις των αντίστοιχων προγραµµάτων σπουδών, τα οποία µε τη σειρά τους 
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εξαρτώνται από τις κοινωνικές, πολιτικές, πολιτιστικές, οικονοµικές εξελίξεις. Στο 

πλαίσιο αυτό αξίζει να αναφερθούν φαινόµενα όπως η παγκοσµιοποίηση, η ανάπτυξη 

της Κοινωνίας της Πληροφορίας, οι Νέες Τεχνολογίες, η ραγδαία ανάπτυξη των 

µέσων Επικοινωνίας, η πολυπολιτισµικότητα, οι  αλλαγές στις κοινωνικές δοµές που 

χαρακτηρίζουν τη σύγχρονη εποχή, γεγονότα δηλαδή τα οποία αφορούν στην 

εκπαιδευτική διαδικασία, καθώς την επηρεάζουν τόσο άµεσα 

Παράλληλα, επιτροπές ειδικών στην Ευρωπαϊκή Ένωση, κατέληξαν σε προτάσεις, 

όπως π.χ. η επιτροπή υπό την προεδρία του J. Delors που προτείνει τους ακόλουθους 

σκοπούς για την Εκπαίδευση: 

• Επιστηµονικός και Τεχνολογικός Αλφαβητισµός για όλους («STL» for All)  

• Μαθαίνω να ζω µαζί µε άλλους (learning to live together)  

• Μαθαίνω να υπάρχω ως άτοµο (learning to be)  

• Μαθαίνω πώς να µαθαίνω (learning to know)  

• Μαθαίνω να  πράττω (learning to do) (Delors, 1996).  

Παράλληλα, στο πλαίσιο αυτό εντάσσεται και η ανάγκη δηµιουργίας ενός 

πληθυσµού, µε δυνατότητες ενεργού αλληλεπίδρασης µε την παρεχόµενη γνώση και 

πληροφορία, έτσι ώστε να αντιλαµβάνεται και να συµµετέχει σε θέµατα επιστηµονικά 

ή και τεχνολογικά. Ένας τέτοιος πληθυσµός µπορεί να προέλθει µόνο ως αποτέλεσµα 

κατάλληλης εκπαίδευσης και βέβαια της αντίστοιχης προαπαιτούµενης κεντρικής 

κυβερνητικής πολιτικής. 

Επιπλέον, αξίζει να αναφερθεί ότι έχει ενταχθεί η χρήση σύγχρονων εκπαιδευτικών 

τεχνολογιών, όπως τα πολυµέσα και το διαδίκτυο (Μπονίδης, 2004). Τα σύγχρονα 

µέσα επικοινωνίας θεωρούνται «πολυτροπικά κείµενα», καθώς περιέχουν 

διαφορετικούς τρόπους επικοινωνίας, όπως η γλώσσα, η εικόνα, η µουσική, ο ήχος, η 

υφή και η χειρονοµία. Έτσι και η ίδια η έννοια του κειµένου επαναπροσδιορίστηκε, 

αφού ως κείµενο ορίζεται µία σύνθεση καταστάσεων και συµβάντων κοινωνικού 

περιεχοµένου, όπως είναι τα γραπτά κείµενα, οι κινηµατογραφικές ταινίες και ρα 

θεατρικά δρώµενα (Χοντολίδου, 1999), σε αντίθεση µε τις έως σήµερα τάσεις, οι 

οποίες προήγαγαν το βιβλίο σε ένα ρηµατικό γραπτό κείµενο, χωρίς τις δυνατότητες 

της εικόνας ως σηµειωτικού τρόπου. Πλέον, τα σχολικά εγχειρίδια διαπλέκουν την 

εικόνα στο σχεδιασµό νοηµάτων στην καθηµερινή µας ζωή, όπως οι εφηµερίδες και 

τα περιοδικά. Έτσι λοιπόν η εικόνα αποκαθίσταται ως µια βασική παράµετρος της 

εκπαιδευτικής διαδικασίας, µέσω της κατασκευής νοηµάτων και του συσχετισµού 

αυτών µε το λόγο (Ιντζίδης Β., Καραντζόλα Ε., 2005). ∆εδοµένων των παραπάνω, 
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αντιλαµβάνεται κανείς την ανάγκη να εµπλουτίζεται διαρκώς το σχολικό εγχειρίδιο 

µε εικονογράφηση, χρησιµοποιούµενα χρώµατα και την αισθητική σύνθεσης των 

σελίδων.  
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Κεφάλαιο 3ο: Εικονογράφηση. 

 

3.1.  Το εικονογραφηµένο σχολικό εγχειρίδιο. 

 

 Η εικονογράφηση των σχολικών εγχειριδίων είναι αποφασιστικής σηµασίας, 

καθώς καθορίζει το είδος, το ύφος και την ποιότητα του εγχειριδίου, καθώς και την 

καταλληλότητά του ως εκπαιδευτικού εργαλείου, ανάλογα µε το πώς εξετάζεται σε 

σχέση µε το γραπτό κείµενο. Η προσθήκη εικόνων στα σχολικά εγχειρίδια, λειτουργεί 

ευεργετικά για τους µαθητές, αφού έχουν µέσω αυτών τη δυνατότητα να 

ενεργοποιήσουν το ενδιαφέρον τους, να κινήσουν τη φαντασία τους, να αντιληφθούν 

σαφέστερα και πληρέστερα πληροφορίες που µόνο το κείµενο δε θα µπορούσε να 

τους προσφέρει. 

 Σύµφωνα µε τον Κόκκοτα (2005), «η εικόνα είναι πολύτιµο διδακτικό µέσο 

γιατί έχει την ικανότητα να προσελκύει την προσοχή, να διεγείρει τη συγκίνηση και 

να διατηρεί αµείωτο το ενδιαφέρον», ενώ οι Krees και Van Lewuwen  (1996) 

εύστοχα παρατηρούν ότι «η επικοινωνία µέσω των εικόνων γίνεται όλο και πιο 

ιεραρχική σε βάρος της επικοινωνίας µέσω του γραπτού κειµένου».  

 Το εικονογραφηµένο σχολικό εγχειρίδιο εµπεριέχει ένα µεγάλο εύρος 

µηνυµάτων, τα οποία περνάει στους µαθητές του ∆ηµοτικού. Μέσω των εικόνων 

επιτυγχάνονται οι βασικές λειτουργίες του σχολικού εγχειριδίου. Ωστόσο όπως 

επισηµαίνουν οι Καψάλης και Χαραλάµπους (1995) «τα ερευνητικά δεδοµένα που 

έχουµε για την εικονογράφηση δυστυχώς δεν αξιοποιούνται όσο και όπως θα έπρεπε, 

µε αποτέλεσµα ως προς το σηµείο αυτό τα σχολικά εγχειρίδια να είναι ως επί το 

πλείστον προϊόντα της διαίσθησης µάλλον των παραγωγών παρά αποτέλεσµα της 

ορθολογικής και συστηµατικής εργασίας που υπαγορεύεται από τα επιστηµονικά 

δεδοµένα». (Καψάλης & Χαραλάµπους, 1995 : 117) 

 Παράλληλα η εικονογράφηση των βιβλίων συµβάλλουν στη χαλάρωση της 

έντασης που δηµιουργεί το ίδιο το κείµενο και εντείνει τα κίνητρα της µάθησης των 

µαθητών( Καψάλης & Χαραλάµπους, 1995 : 151) Μια από τις απόψεις που 

διατυπώνονται είναι ότι οι εικόνες έχουν τη δική τους δύναµη και καταφέρνουν να 

ξεκουράσουν τους/τις µαθητές/τριες, ειδικά µάλιστα στις τάξεις του ∆ηµοτικού, 

καθώς υπερτερούν ως προς την αποτύπωση των πληροφοριών σε σχέση µε το γραπτό 

κείµενο. Μάλιστα, σύµφωνα µε τους Αθανασιάδου & Κασαπίδου (2006) οι εικόνες 
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δηµιουργούν στους µαθητές την ανάγκη για περαιτέρω πληροφορίες, οι οποίες 

αντλούνται από το κείµενο. Για το λόγο αυτό η εικονογράφηση θεωρείται ύψιστης 

σηµασίας, µε αποτέλεσµα να υπάρχει µεγάλη επιµέλεια σε σχέση µε τον 

προσχεδιασµό, της οργάνωση και τη µελέτη της (Αθανασιάδου & Κασαπίδου, 2006).  

 Όπως αναφέρει ο Ασωνίτης (2000), τα εικονιστικά ερεθίσµατα βοηθούν τα 

παιδιά να διαπραγµατευτούν την εξωτερική πραγµατικότητα, σε µεγαλύτερο βαθµό 

απ’ ότι οι εµπειρίες τους ή η βίωση της ίδιας της πραγµατικότητας. Η εικονογράφηση 

του σχολικού εγχειριδίου παρέχει στο παιδί την ευχέρεια των πολλαπλών 

αναγνώσεων, αποµακρύνοντάς το από το παραδοσιακό σχέδιο και καλώντας αυτό την 

ίδια στιγµή να αναπλάσει τον ορατό κόσµο µε το δικό του ιδιαίτερο τρόπο 

(Ασωνίτης, 2000).  

 

 

 

3.2.  Ο τρόπος σύνθεσης των σελίδων. 

 

 Στο σηµείο αυτό, αξίζει να αναφερθεί ο τρόπος σύνθεσης των σελίδων των 

σχολικών εγχειριδίων, ο οποίος αντικατοπτρίζει την επίδραση του σχολικού 

εγχειριδίου στο µαθητή. Ως σύνθεση της σελίδας, ορίζεται ο τρόπος του συνδυασµού 

και της τοποθέτησης των εικόνων µε το γραπτό κείµενο. Πρόκειται για ένα ιδιαίτερο 

πολυτροπικό σύστηµα επικοινωνίας, µέσα από το οποίο διαµορφώνονται οι 

παιδαγωγικές σχέσεις εντός της εκπαιδευτικής διαδικασίας. Η σελίδα του σχολικού 

εγχειριδίου αποτελεί ένα µήνυµα µε κώδικα και περιεχόµενο και όχι απλώς ένα 

περιεχόµενο που περιγράφεται µε ένα κώδικα (Hodge et al., 1988).  

 Με βάση την αξία της πληροφορίας και την γραµµικότητα του τρόπου 

ανάγνωσης, εξετάζονται οι εικόνες και τα γραπτά κείµενα των σχολικών εγχειριδίων. 

Καταρχήν, όσον αφορά στην αξία των εικόνων και του γραπτού κειµένου οι 

πληροφορίες τοποθετούνται µε συγκεκριµένο τρόπο στη σελίδα, αριστερά ή δεξιά, 

πάνω ή κάτω και η γραµµικότητα του τρόπου ανάγνωσης καθορίζει τον τρόπο µε τον 

οποίο µπορεί ο αναγνώστης να διαβάσει µια σελίδα. Ο τρόπος ταξινόµησης και 

τοποθέτησης των εικόνων στη σελίδα καθορίζει και την αλληλεπίδραση ανάµεσα στο 

µαθητή και την επιστηµονική γνώση που προσφέρει το βιβλίο (Κουλαϊδής, 2002). 
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    Η ιδιαιτερότητα της εικόνας – σε σχέση µε τον λόγο – έγκειται στο ότι 

αναπαριστά µια κατάσταση µε τρόπο ολικό και σύνθετο. Με αυτή την έννοια είναι 

περισσότερο κατανοήσιµη και πιο ελκυστική από τη γλώσσα, είναι κωδικοποιηµένη, 

ο κώδικας της όµως είναι λιγότερο ισχυρός από εκείνον της γλώσσας. Ωστόσο το 

γεγονός ότι η εικόνα διαθέτει έναν λιγότερο ισχυρό κώδικα, δεν είναι µια αδυναµία 

αλλά ένα στοιχείο που µπορεί να εµπλουτίσει την παιδαγωγική της διάσταση. Και 

αυτό γιατί τα σηµαινόµενα δεν διαδέχονται γραµµικά το ένα το άλλο, όπως συµβαίνει 

στη γλώσσα, αλλά εµφανίζονται ταυτόχρονα επιδρώντας το ένα στο άλλο και 

προσφέροντας πλούτο εργασιών (Κόκκοτας, 2005). Η εικονογράφηση θεωρείται ένα 

ιδιαίτερο, σε σχέση µε το γραπτό κείµενο, σύστηµα επικοινωνίας που µεταφέρει το 

δικό του  αυτόνοµο µήνυµα και διαµορφώνει τις δικές του σχέσεις µε το µαθητή 

(Κουλαϊδής, 2002) . 

 Η οπτικοποίηση των πληροφοριών στο σχολικό εγχειρίδιο αποτελεί 

απαραίτητο συµπλήρωµα του γραπτού λόγου για την ερµηνεία της πραγµατικότητας, 

µε αποτέλεσµα η συµµετοχή των απεικονίσεων στη συνολική διαµόρφωση του 

µηνύµατος να έχει αυξηθεί σήµερα σε σχέση µε το πρόσφατο παρελθόν. Οι 

πληροφορίες που οπτικοποιούνται συνιστούν φάσµα που εκτείνεται από την 

παράθεση Επιστηµονικών δεδοµένων µέχρι τις Επιστηµονικές ερµηνείες της 

καθηµερινής ζωής (Σκλαβενίτη, 2003). 

 Παράλληλα, δεδοµένου ότι µε τα σύγχρονα τεχνολογικά µέσα η λήψη, 

επεξεργασία και ενσωµάτωση εικόνων σε γραπτά κείµενα είναι ευκολότερη, αλλά και 

εξαιτίας του παιδαγωγικού ρόλου που αποδεδειγµένα µπορεί να διαδραµατίσει η 

χρησιµοποίηση εικόνων, στα σύγχρονα εγχειρίδια παρατηρείται διαρκής αύξηση του 

αριθµού χρησιµοποιούµενων  εικόνων. Αξίζει να σηµειωθεί εδώ ότι τα σχολικά 

εγχειρίδια δεν περιείχαν καθόλου εικόνες, µέχρι το 1880, που κυκλοφόρησε για 

πρώτη φορά εικονογραφηµένο αλφαβητάριο (Καψάλης και Χαραλάµπους,1995). Μια 

σύγκριση οποιουδήποτε παλαιότερου µε νεότερο εγχειρίδιο, αποδεικνύει την 

ορθότητα των όσων αναφέρθηκαν παραπάνω, σε σχέση µε το ποσοστό της 

εικονογράφησης.  

  Επιχειρώντας µια µελέτη στην σχέση ανάµεσα στην εικόνα και την 

επικοινωνία, παρατηρεί κανείς ότι η σύγχρονη εποχή χαρακτηρίζεται από την 

κυριαρχία της εικόνας, τόσο στο επιστηµονικό πεδίο, όσο και σ’ αυτό της 

καθηµερινότητας. Η ραγδαία εξέλιξη των σύγχρονων τεχνολογιών καθιστά την 

εικόνα πέραν οποιασδήποτε άλλης χρήσης, ένα πολύτιµο εργαλείο επικοινωνίας.  
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3.4. Οι λειτουργίες των εικόνων. 

 

      Η παρουσία εικόνων σε ένα κείµενο, το διαµορφώνει και το χαρακτηρίζει. Οι 

γνωστικές λειτουργίες  των εικόνων σε ένα κείµενο, καταγράφονται ως εξής: 

• ∆ιακοσµητική λειτουργία: Οι εικόνες στην περίπτωση αυτή συνεισφέρουν 

στην  αισθητική διαµόρφωση του κειµένου. Στόχος τους είναι να προσελκύσουν την 

προσοχή του µαθητή και να δραστηριοποιήσουν τα κίνητρά του.  

• Λειτουργία παρουσίασης: Οι εικόνες παρουσιάζουν το περιεχόµενο του 

κειµένου και επικαλύπτονται µε αυτό ή και παρουσιάζουν κάτι το περιττό.  

• Λειτουργία οργάνωσης: Στην περίπτωση αυτή οι εικόνες προσφέρουν το 

πλαίσιο αναφοράς µέσα στο οποίο οργανώνονται τα περιεχόµενα του κειµένου και 

κατ’ αυτόν τον τρόπο βοηθούν το µαθητή να συλλάβει τη δοµή του κειµένου.  

• Ερµηνευτική λειτουργία: Με τη βοήθεια των εικόνων επεξηγούνται και 

γίνονται πιο κατανοητά ορισµένα σηµεία ή ορισµένες έννοιες του κειµένου.  

• Λειτουργία µεταµόρφωσης: Εικόνες που ασκούν αυτή τη λειτουργία 

προσφέρουν στηρίγµατα αποµνηµόνευσης, που βοηθούν το µαθητή να συγκρατεί 

καλύτερα νέα και περίπλοκα στοιχεία και ιδέες (Καψάλης & συν., 1995).  

        Σύµφωνα πάντως µε τον Κουλαϊδή και τους συνεργάτες του, (2002), οι εικόνες 

των σχολικών εγχειριδίων κατηγοριοποιούνται ανάλογα µε το βαθµό συµφωνίας µε 

την ανθρώπινη οπτική αντίληψη σε:  

• Ρεαλιστικές απεικονίσεις, δηλαδή εικόνες στις οποίες  απεικονίζεται η 

πραγµατικότητα σύµφωνα µε την ανθρώπινη οπτική αντίληψη, απλές φωτογραφίες η 

σκίτσα σύµφωνα µε τον φωτογραφικό ρεαλισµό.  

• Συµβατικές απεικονίσεις, οι οποίες είναι κωδικοποιηµένες αναπαραστάσεις 

της πραγµατικότητας που υπακούουν στις επιστηµονικές συµβάσεις, (γραφικές 

παραστάσεις, ηλεκτρικά κυκλώµατα, προσοµοιώµατα µορίων, χάρτες, µαγνητικά 

πεδία, διαγράµµατα κλπ)  

• Απεικονίσεις υβρίδια, δηλαδή εικόνες στις οποίες συνυπάρχουν 

χαρακτηριστικά και από τις δύο προηγούµενες κατηγορίες. Συνήθως είναι συµβατικές 

απεικονίσεις στις οποίες έχουν προστεθεί ρεαλιστικά στοιχεία.  

      Οι απεικονίσεις ανάλογα µε την οπτική τους δοµή µπορούν να αναπαριστούν 

αντικείµενα ή γεγονότα αλλά και σχέσεις µεταξύ των αντικειµένων ή την εξέλιξη των 
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γεγονότων στο χώρο ή το χρόνο. Έτσι οι εικόνες ανάλογα µε την λειτουργία τους 

διακρίνονται σε: 

• Αφηγηµατικές απεικονίσεις: Εικόνες που δείχνουν κάτι που συµβαίνει, 

απεικονίζουν πράξεις και γεγονότα που εξελίσσονται, διαδικασίες αλλαγής καθώς και 

διευθετήσεις στο χώρο. Εκφράζουν συνήθως στο χώρο των Φυσικών Επιστηµών 

διαδικασίες δράσης ή διαδικασίες µετατροπής.  

• Ταξινοµητικές απεικονίσεις: Στις εικόνες αυτές παρουσιάζεται η σχέση 

µεταξύ των εικονιζόµενων στοιχείων µέσω συµµετρικής σύνθεσης ή µε τη µορφή 

διακλαδώσεων ή δικτύων.  

• Αναλυτικές απεικονίσεις: είναι οι πιο απλές εικόνες και αντιστοιχούν οπτικά 

σε αυτό που λέµε «αυτό είναι…» ή «αυτό αποτελείται από …». Στις απεικονίσεις 

αυτές δεν σχεδιάζονται πολλές λεπτοµέρειες, παρά µόνο τα ουσιώδη χαρακτηριστικά 

των µερών, για να τονίζεται ο αναλυτικός τους σκοπός.  

• Μεταφορικές απεικονίσεις:  Είναι ιδιαίτερο είδος απεικόνισης όπου είτε το 

«ύφος»  της εικόνας υποδηλώνει κάποιο συµβολισµό είτε κάποια στοιχεία που 

απεικονίζονται συνδέονται µε συµβολικές αξίες. Τα στοιχεία αυτά είναι ιδιαίτερα 

εµφανή από τη θέση τους, το µέγεθός τους, το χρώµα τους (Κουλαϊδής & συν., 2002).  

  

  

  

3.5. Η έµφυλη λειτουργία των σχολικών εγχειριδίων. 

 

 Το κοινωνικό φύλο αντικατοπτρίζει συγκεκριµένους κοινωνικούς ρόλους, και 

συµπεριφορές, οι οποίες ανήκουν στις γυναίκες και στους άνδρες, σύµφωνα µε τα 

κοινωνικά στερεότυπα. Οι ρόλοι που επιτελεί το κάθε φύλο διαµορφώνονται εντός 

της κοινωνίας, καθώς µεταφέρονται από τη µια γενιά στην άλλη. Ενδεχοµένως 

ωστόσο, οι ρόλοι αυτοί αλλάζουν µέσα στην κοινωνία, µε αποτέλεσµα να 

επιτυγχάνεται εν τέλει η ισότητα ανάµεσα σε άνδρες και γυναίκες. Σύµφωνα µε τη 

Λούβρου (2002), τα σχολικά εγχειρίδια διαµορφώνουν την ιδεολογία των µαθητών, 

ενώ σε αυτά αντικατοπτρίζεται και η κοινωνική πραγµατικότητα. Από την άλλη 

βέβαια, αξίζει να αναφερθεί ότι ανιχνεύεται µια σεξιστική αντιµετώπιση των µελών 

της κοινωνίας, καταλήγοντας στο γεγονός ότι τα πρώτα βήµατα του παιδιού είναι 

αυτά που συντελούν στην αποτελεσµατικότερη εγχάραξη των κατεστηµένων 

έµφυλων στερεοτύπων. Τα σχολικά εγχειρίδια λοιπόν αποτελούν µια σηµαντική 
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οµάδα βιβλίων, µέσα από τα οποία προωθείται η ισότητα των δύο φύλων, ή , έστω, η 

διαφοροποίηση των ρόλων τους (Λαµπροπούλου & Γεωργουλέα, 2000).  

 Τα σχολικά εγχειρίδια, όπως προαναφέρθηκε, µεταφέρουν στους 

µαθητές/τριες του ∆ηµοτικού έναν κώδικα αξιών, ορισµένους κανόνες συµπεριφοράς 

και ηθικής, µε αποτέλεσµα την άµεση ή έµµεση επίδρασή τους στους µαθητές. Η 

ιδεολογία που καλλιεργείται µέσω των βιβλίων γίνεται βίωµα στους ίδιους τους 

µαθητές, δεδοµένης µάλιστα της µικρής τους ηλικίας και εποµένως της 

ανετοιµότητάς τους να σταθούν κριτικά απέναντι σε ιδέες και στερεότυπα που 

αναπαράγονται µέσω αυτών. Αν αναλογιστεί κανείς µάλιστα το γεγονός ότι στο 

δηµοτικό σύµφωνα µε τον Πιαζέ τα παιδιά βρίσκονται στο ενορατικό στάδιο, αποκτά 

ακόµη µεγαλύτερη σηµασία το γεγονός ότι πρέπει να είναι µεγάλη η προσοχή στις  

ιδέες που υποκρύπτουν τα βιβλία και που τα παιδιά έρχονται σε επαφή µε αυτές ως 

αυτονόητες (Κοτσαλίδου, 2003: 23-39).  

 Η γλώσσα, έτσι όπως εκφράζεται και αντικατοπτρίζεται στα σχολικά 

εγχειρίδια, είναι το όργανο µέσω του οποίου επιτελείται η επικοινωνία ανάµεσα 

στους ανθρώπους, καθώς επίσης και το εργαλείο της αφοµοίωσης, της περιγραφής 

και της έκφρασης της πραγµατικότητας. Με τον τρόπο αυτό οι οµιλητές της γλώσσας 

ασκούνται  στην ορθή και ακριβή έκφραση των σκέψεων και των συναισθηµάτων 

τους, καθώς και στην εξωτερίκευση του εξωτερικού τους κόσµου (Αθανασιάδου & 

Κασαπίδου). Επιπλέον µέσω της γλώσσας συντελείται η επαφή µε τα άλλα άτοµα, µε 

τις ιδέες τους και τη νοοτροπία τους, ενώ µέσω αυτής γίνεται και η αναπαραγωγή των 

ιδεών και των ιδεολογιών µε άµεση επίδραση στη σκέψη των παιδιών.  

 Η γλώσσα έτσι όπως διατυπώνεται και εκφράζεται µέσα από τα σχολικά 

εγχειρίδια αποτελεί φορέα ιδεολογίας διαιωνίζοντας τα κοινωνικά στερεότυπα και 

συµβάλλοντας στις προκαταλήψεις της κοινωνίας. Πρόκειται για κοινωνικά 

στερεότυπα τα οποία αναφέρονται στους ρόλους των δύο φύλων (Κανταρτζή, 1991: 

74). Όπως χαρακτηριστικά αναφέρει η Μπωβουάρ (1979), η γέννηση του ανθρώπου 

ως άνδρα ή γυναίκας, δεν παγιώνεται µέσω της γέννησης, αλλά είναι αποτέλεσµα 

ποικίλων κοινωνικο-πολιτιστικών επιδράσεων, παρά βιολογικών παραγόντων. Έτσι 

το ίδιο το σχολικό εγχειρίδιο καλλιεργεί αντιλήψεις στα παιδιά, επηρεάζοντας τις 

απόψεις των µαθητών για το φύλο, αλλά και τις διαφυλικές σχέσεις. Παράλληλα 

αποτελεί το σηµαντικότερο µέσο διδασκαλίας του εκπαιδευτικού και του µαθητή.  

(Καψάλης & Χαραλάµπους : 1995). 
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 Όπως προαναφέρθηκε το αναλυτικό πρόγραµµα για το δηµοτικό σχολείο 

συµβαδίζει µε το σχολικό εγχειρίδιο. Το αναλυτικό πρόγραµµα ενθαρρύνει επίσης τη 

διάκριση των φύλων, σύµφωνα µε την Φρειδερίκου (1995). Παρά το γεγονός ότι τα 

αντικείµενα των σχολικών µαθηµάτων δεν διακρίνονται σε ανδρικά και γυναικεία, οι 

έµφυλες αντιλήψεις των µαθητών ενισχύονται και καθορίζονται από το περιεχόµενο 

των διδακτικών βιβλίων. Όπως αναφέρει ο Αναγνωστόπουλος, οι εκπαιδευτικοί 

θεσµοί, τα αναλυτικά προγράµµατα, τα διδακτικά βιβλία και το περιεχόµενο της 

διδασκαλίας µεταδίδουν τις γνώσεις, διαµορφώνουν ιδεολογικά το παιδί και 

συµβάλλουν στην ένταξή του στις εκάστοτε κυρίαρχες κοινωνικές και πολιτιστικές 

αξίες. Τα σχολικά εγχειρίδια αποτελούν βοηθήµατα σκέψης, αντιλήψεων, ενώ η 

γλώσσα αντιµετωπίζεται ως µέσο δράσης και αλληλεπίδρασης των ανθρώπων, καθώς 

και ως µέσο κατανόησης, έκφρασης, περιγραφής και µετατροπής της 

πραγµατικότητας, αλλά και δηµιουργίας πραγµατικότητας.  

 

 Έτσι λοιπόν γίνεται αντιληπτό ότι διαµορφώνεται η πραγµατικότητα στο 

πλαίσιο της σχολικής τάξης, ενώ το αναλυτικό πρόγραµµα µε τη σειρά του συντελεί 

στην ανάπτυξη των ικανοτήτων των µαθητών, ενώ συνάµα προσδιορίζει τους ρόλους 

εντός της σχολικής διαδικασίας. Όπως προαναφέρθη, το σχολικό εγχειρίδιο αποτελεί 

ένα µέσο άσκησης για τους µαθητές όχι µόνο µέσα από το γραπτό κείµενο, αλλά και 

µέσα από το εποπτικό υλικό και την εικονογράφηση. Εξάλλου, η ίδια η εικόνα είναι 

το µέσο µεταφοράς των µηνυµάτων στο µαθητή, τα οποία στη συνέχεια 

αποκωδικοποιεί προκειµένου να διαβάσει το µήνυµα που αυτό εµπεριέχει (Καψάλης 

& Χαραλάµπους, 1995 : 160).  
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Β. ΕΡΕΥΝΗΤΙΚΟ ΜΕΡΟΣ  

 

4.1.  Ανάλυση ενοτήτων της Νεοελληνικής Γλώσσας Α΄ Γυµνασίου  

 

 Κάθε ενότητα του συγκεκριµένου βιβλίου ξεκάνει µε εισαγωγικά κείµενα για 

µελέτη. Ιδίως η πρώτη ενότητα του βιβλίου εισάγει την έννοια της πολυτροπικότητας 

και έτσι σε κάθε σελίδα παρουσιάζονται εικόνες για να ενισχύσουν την έννοια αυτή. 

Άλλωστε, όπως αναφέρεται στο αναλυτικό πρόγραµµα σκοπός της γλωσσικής 

διδασκαλίας είναι να κατακτήσουν οι µαθητές το βασικό όργανο επικοινωνίας της 

γλωσσικής τους κοινότητας, ώστε να αναπτυχθούν διανοητικά και συναισθηµατικά, 

καθώς επίσης και να συνειδητοποιήσουν τη σηµασία του λόγου για τη συµµετοχή 

στην κοινωνική ζωή, ώστε είτε ως ποµποί είτε ως δέκτες του λόγου να µετέχουν στα 

κοινά ως ελεύθεροι δηµοκρατικοί πολίτες µε κριτική και υπεύθυνη στάση. Συνάµα 

προβλέπεται να είναι σε θέση να αναγνωρίζουν τα δοµικά και γραµµατικά στοιχεία 

της νεοελληνικής γλώσσας στον προτασιακό και κειµενικό λόγο, ώστε να κατανοούν 

και να αιτιολογούν και τις τυχόν παρεκκλίσεις ή ανατροπές των παραπάνω στοιχείων. 

Παράλληλα είναι απαραίτητο να εκτιµήσουν τη σηµασία της γλώσσας ως βασικού 

φορέα της έκφρασης και του πολιτισµού κάθε λαού και την πολιτιστική τους 

παράδοση της οποίας βασικό στοιχείο και φορέας είναι η γλώσσα, σεβόµενοι 

συγχρόνως τη γλώσσα και τις πολιτιστικές αξίες άλλων λαών.  

 

4.1.1. : 1η ενότητα 

 

 Η 1η ενότητα του βιβλίου εισάγεται µε µια εικόνα αγιασµού σχολείου,  

ενδεχοµένως για να οπτικοποιήσει στους µαθητές την πρόσφατη εµπειρία του 

αγιασµού τους και να συνδέσει συνάµα το κείµενο που αναφέρεται στην πρώτη µέρα 

του σχολείου. Απεικονίζεται λοιπόν ο διευθυντής της σχολικής µονάδας,  µε έναν 

ιερέα και δυο εκπαιδευτικούς για να δραµατοποιήσει στους µαθητές την ηµέρα αυτή. 

Ήδη από την αρχή του κεφαλαίου παρέχεται η αίσθηση του σύγχρονου εγχειριδίου,  

καθώς είναι πρωτοποριακά σχεδιασµένο σε σχέση µε τα προηγούµενα εγχειρίδια της 

γλώσσας. Παράλληλα καθώς παρουσιάζεται η έννοια της πολυτροπικότητας, 

αναλύονται κάποιοι κώδικες, όπως για παράδειγµα ο κώδικας οδικής κυκλοφορίας 

και σε ανάλογες ασκήσεις ο κώδικας των µαθηµατικών, της µουσικής και των 

αρχαίων ελληνικών , όπως φαίνεται στη σελίδα 12.  
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Ιδίως η δραστηριότητα που ακολουθεί είναι ενδεικτική ως προς τη σύνδεση του 

κειµένου µε την καθηµερινότητα των µαθητών: Πώς νιώθει η Άννα, η κύρια ηρωίδα 

του αποσπάσµατος, µόλις µπαίνει για πρώτη φορά στο χώρο του Γυµνασίου; • Aπό πού 

καταλαβαίνουµε τα συναισθήµατά της; 

 Το κείµενο 4 της σελίδας 13 ορθά δεν συνοδεύεται από κάποια εικόνα,  καθώς 

κατά την άποψη της ερευνήτριας εφόσον πρόκειται για επιστολή (γράµµα σ έναν φίλο 

µου που είναι µακριά), ο µαθητής πρέπει να επικεντρωθεί στα στοιχεία που 

περιβάλλουν την επιστολή δηλαδή στην προσφώνηση, την αποφώνηση, τον τόπο και 

τον χρόνο.   

 Στη σελίδα 16 και συγκεκριµένα στο κείµενο 5 για να γίνει εύληπτη και 

κατανοητή η έννοια της πολυτροπικότητας παρουσιάζεται ο χάρτης του καιρού µε 

συγκεκριµένα εικονίδια, σύµβολα και τα πολυτροπικά σύµβολα του µετεωρολογικού 

δελτίου. 

 

Η δραστηριότητα που ακολουθεί βρίσκεται εξίσου στο πλαίσιο της επικοινωνιακής 

διάστασης της γλώσσας, καθώς καλούνται οι µαθητές να ερµηνεύσουν τον χάρτη και 

να χρησιµοποιήσουν τα στοιχεία του στην καθηµερινότητά τους: Πριν ξεκινήσετε το 
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πρωί για το σχολείο, καλό είναι να συµβουλευτείτε ένα δελτίο πρόγνωσης του καιρού. 

Eκτός από τον λόγο, ποια άλλα µέσα χρησιµοποιεί το δελτίο για να δείξει τον καιρό της 

επόµενης µέρας; (κείµ. 5) • Πώς θα ντυθείτε αύριο, αν δείτε ένα τέτοιο δελτίο καιρού; 

  Καθώς η πρώτη ενότητα προσφέρεται για τη διδασκαλία της έννοιας της 

πολυτροπικότητας, οι ασκήσεις που δίνονται παρέχουν ανάλογα παραδείγµατα που 

παρουσιάζονται πολυτροπικά είδη ανάλυσης. Ενδεικτικά µπορεί να σηµειωθεί και η 

άσκηση 4 στη σελίδα 16 στην οποία παρουσιάζεται το αλφάβητο των κωφών,  η 

χρήση του οποίου απαρτίζει τη νοηµατική γλώσσα. 

 

 Στις δραστηριότητες παραγωγής λόγου στη σελίδα 23 προκειµένου να 

διαπιστωθεί σε ποιο βαθµό έχουν γίνει αντιληπτά τα πολυτροπικά κείµενα, 

παρουσιάζονται δυο ασκήσεις.  Η µια από αυτές προέρχεται από ένα αυθεντικό 

µαθητικό κείµενο των µαθηµατικών και η δεύτερη αποτελεί ένα σύνθηµα σε τοίχο 

που µεταδίδει ένα µήνυµα για την παιδεία.  

 

4.1.2 2η ενότητα  

 Ανάλογα θα µπορούσε να σηµειωθεί και η δραστηριότητα στη σελίδα 32 στο 

κείµενο 10, το οποίο αφού µελετήσουν οι µαθητές καλούνται να απαντήσουν σε 

θέµατα ποµπού,  δεκτή και µηνύµατος. Ένα πολυτροπικό κείµενο θεωρείται και το 

κόµικ στη σελίδα 32 το οποίο προσφέρεται για ανάλυση και µελέτη ως προς τις 

συνθήκες επικοινωνίας.  Συνάµα στην ίδια ενότητα εντοπίζονται και ερωτήµατα 

σχετικά µε τη διδασκαλία γραµµατικοσυντακτικών φαινοµένων, παραπέµποντας στις 

ρυθµιστικές γνώσεις για τη γλώσσα.  

 Στη δεύτερη ενότητα του σχολικού εγχειριδίου παρουσιάζεται και µελετάται 

αναλυτικά το επικοινωνιακό πλαίσιο µέσω των εισαγωγικών κυρίως κειµένων. Το 

κείµενο 1 και 2 επικεντρώνεται στην έννοια του διαλόγου, το κείµενο 3 αποτελεί ένα 
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δείγµα ηλεκτρονικής επικοινωνίας και συγκεκριµένα πρόκειται για ένα παράδειγµα 

ηλεκτρονικής εφηµερίδας. Ανάλογα οι µαθητές καλούνται να εξασκηθούν στην 

παραγωγή γραπτού λόγου και συγκεκριµένα στον εντοπισµό των στοιχείων της 

αίτησης,  του ηµερολογίου,  της ιστοσελίδας και της επιστολής. Πρόκειται λοιπόν για 

ερωτήµατα και στοιχεία νέου επικοινωνιακού λόγου που αποτελεί τον βασικό λόγο 

ανάλυσης του συγκεκριµένου κεφαλαίου.   

Το κείµενο 2 µε τίτλο «Ταινίες φαντασίας» παραθέτει ακριβώς τα στοιχεία 

που περιγράφουν µια ταινία και µε τον τρόπο που αυτή παρουσιάζεται σε ένα 

περιοδικό όπως στην συγκεκριµένη περίπτωση το Αθηνόραµα. Το επεξηγηµατικό 

κείµενο συνοδεύεται από µια αντίστοιχη εικόνα µε έντονα χρώµατα στο πλαίσιο της 

πολυτροπικότητας των κειµένων.  

 Στη δραστηριότητα «ακούω και µιλώ» στη σελίδα 37 του σχολικού βιβλίου οι 

µαθητές καλούνται να αναπτύξουν δυο δείγµατα λόγου καθένα εκ των οποίων έχει 

διαφορετικό επικοινωνιακό πλαίσιο. Το δεύτερο ερώτηµα της δραστηριότητας αυτής 

βρίσκεται ακόµη πιο κοντά στις παιδαγωγικές πρακτικές που είχαν µάθει οι µαθητές 

από το δηµοτικό.  Συγκεκριµένα καλεί τους µαθητές να παρουσιάσουν τις απόψεις 

τους σε έναν οργανωµένο προφορικό λόγο µε θέµα την έκδοση της έντυπης ή της 

ηλεκτρονικής εφηµερίδας. Βασικό νέο στοιχείο όµως είναι η προσαρµογή του 

γραπτού λόγου στο επικοινωνιακό πλαίσιο που θα ορίσει ο εκπαιδευτικός. Σε αυτή τη 

δραστηριότητα οι µαθητές επιστρατεύουν τις γνώσεις τους σχετικά µε το θέµα του 

προφορικού και γραπτού λόγου ενώ προστίθεται και το νέο στοιχείο του 

επικοινωνιακού πλαισίου. Έτσι οι µαθητές επιστρατεύουν τις γνώσεις τους («ορατές» 

πρακτικές κατά Bernstein) συνδυάζοντας ως ένα βαθµό και τις δικές τους δεξιότητες, 

ώστε να παρουσιάσουν τη σύνδεση αυτή µε επιτυχία.  

 Μέσω του µονοτροπικού και πραγµατικού κειµένου οι µαθητές αναπτύσσουν 

τις αντιλήψεις τους µε τη λειτουργική χρήση της γλώσσας δηλαδή µε την 

επικοινωνιακή διάσταση. Έτσι ορίζονται ως εγγράµµατες ταυτότητες, δηλαδή µε 

σηµείο αναφοράς την υπόσταση τους. Ενδεικτικά ως προς την κατεύθυνση αυτή 

λειτουργούν επίσης και τα κείµενα στη σελίδα 40 και 41. Ιδίως όµως το κείµενο 1 

διατηρεί έναν περιγραφικό τόνο,  καθώς µάλιστα σκοπός είναι η εκµάθηση της 

έννοιας της περιγραφής, ενώ στο κείµενο 2 ο τόνος είναι αφηγηµατικός. Ωστόσο 

πρέπει να σηµειωθεί ότι πρόκειται για ερωτήµατα που αναπαράγουν την 

συγκεκριµένη σκέψη των µαθητών αφού ζητάει λέξεις και φράσεις µέσα από τα 
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κείµενα.  Σε γενικές γραµµές µε αυτόν τον τρόπο λειτουργούν όλα τα εισαγωγικά 

κείµενα των ενοτήτων της γλώσσας. 

 Το πρώτο µέρος λοιπόν κάθε κεφαλαίου,  δηλαδή κάθε ενότητας αποτελείται 

από κείµενα που έχουν ερωτήσεις σχετικές µε το περιεχόµενο τους.  Έτσι υπάρχουν 

σε κάθε ενότητα τρία κείµενα ίδιας θεµατολογίας,  αλλά τις περισσότερες φορές 

διαφορετικών κειµενικών ειδών τα οποία αποτελούν το βασικό κριτήριο για την 

επιλογή των κειµένων στα βιβλία. Τις περισσότερες φορές ακολουθείται το διδακτικό 

δίπτυχο προσφοράς και ζήτησης , µε τη διαφορά ότι η προσφορά δεν δίνει έµφαση 

στους θεωρητικούς ορισµούς αλλά στα κείµενα που έχουν πλέον αυξηθεί 

περισσότερο. Η ίδια δόµηση ακολουθείται και στα επόµενα κεφάλαια,  δηλαδή 

κείµενα που έχουν ρόλο προσφοράς και γύρω από αυτά οργανώνεται η ζήτηση 

διεκπεραιωτικού τύπου,  δηλαδή µέσα από ερωτήσεις. Στο τέλος της κάθε ενότητας 

υπάρχει το µέρος µε τίτλο «ας θυµηθούµε τι µάθαµε σε αυτή την ενότητα»,  το οποίο 

αποτελεί µια σύνοψη δηλαδή έναν επίλογο µε τη νέα γνώση του κάθε κεφαλαίου. 

Παράλληλα στο τέλος της κάθε ενότητας υπάρχει µια σύνοψη σε µορφή 

συµπεράσµατος µε τον τίτλο «διαπιστώνω ότι».  

 

 

 

4.1.3. 3η ενότητα 

Η 3η ενότητα περιλαµβάνει ξεχωριστό τµήµα για τη διδασκαλία της 

πολυτροπικότητας, δηλαδή το κείµενο 12 µε τίτλο «Ένας λύκος στον υπολογιστή 

σας».  

 

 



50 
 

 

 

Κατόπιν µιας συνοπτικής και περιεκτικής ερµηνείας της έννοιας της 

πολυτροπικότητας, τίθενται στους µαθητές οι εξής δραστηριότητες, προκειµένου να 

συνδέσουν άµεσα την έννοια της εικόνας µε το περικείµενο περιβάλλον.  

 

• Για ποιους λόγους τα κείµενα αυτά είναι πιο πετυχηµένα µε τις εικόνες που τα 

συνοδεύουν από ό,τι θα ήταν χωρίς αυτές;  

• Tο κείµενο 12 είναι µια σελίδα του διαδικτύου. Ποιας εταιρείας την 

ιστοσελίδα επισκεφτήκαµε και βρήκαµε το κείµενο;  

•  Τι είδους εταιρεία είναι αυτή; • Ποιες άλλες πληροφορίες για την εταιρεία 

αυτή είναι διαθέσιµες στην ίδια ιστοσελίδα; 

• Ποιο ρόλο παίζει η κεντρική φωτογραφία του κειµένου 12; • Για ποιο λόγο 

νοµίζετε ότι την έβαλαν οι δηµιουργοί της ιστοσελίδας; • Για ποιο λόγο 

έγραψαν τις λέξεις «λύκος», «µαζί», «µέλλον» µε µεγαλύτερα γράµµατα; 

 

 Οι παραπάνω ερωτήσεις προωθούν συγκεκριµένους άξονες απάντησης. 

Συγκεκριµένα, προωθούν τη σύνδεση της εικόνας µε τον λόγο, τονίζοντας τη 

σηµασία της εικόνας, δηλαδή το γεγονός ότι οι εικόνες συµπληρώνουν το νόηµα των 
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λέξεων, ιδίως σε κείµενα που παρέχουν πληροφορίες, ενισχύοντας συνάµα το µήνυµα 

κειµένων όπως η ιστοσελίδα της περιβαλλοντικής οργάνωσης για τη σωτηρία του 

λύκου. Έτσι το κείµενο γίνεται πιο ελκυστικό και διεγείρεται το ενδιαφέρον του 

αναγνώστη. Πρόκειται για µια σηµαντική νέα κατεύθυνση, καθώς αποτελεί ένα 

ψηφιακό κείµενο µε κειµενικές ιδιαιτερότητες, δηλαδή υπερσυνδέσµους, 

δηµιουργώντας ένα νέο κειµενικό είδος που προωθεί την επικοινωνιακή και 

κειµενική ενηµερότητα των µαθητών. 

 Η δεύτερη απάντηση κατευθύνει τον αναγνώστη ώστε να συνειδητοποιήσει 

ότι η ιστοσελίδα προωθεί την εταιρεία «Αρκτούρος», δηλαδή µια περιβαλλοντική 

εταιρεία που ενδιαφέρεται για τη διατήρηση της άγριας ζωής και του φυσικού 

περιβάλλοντος. Άλλωστε στην ίδια ιστοσελίδα παρατίθενται Links που παρέχουν 

πληροφορίες για τη συγκεκριµένη εταιρεία.  

 Η τρίτη ερώτηση σκοπό έχει να ευαισθητοποιήσει τους µαθητές, έτσι ώστε να 

διεγερθεί το αίσθηµα της συµπάθειας για ένα ζώο που υπάρχει προκατάληψη, καθώς 

θα γίνουν µέτοχοι µιας κοινωνικής και επικοινωνιακής διαδικασίας. Στην περίπτωση 

αυτή οι τρεις λέξεις: λύκος, µαζί, µέλλον γράφονται  µε έντονα γράµµατα 

λειτουργώντας ως σηµειωτικοί πόροι συµβάλλοντας µε δυναµικό τρόπο στη 

διαµόρφωση του τελικού µηνύµατος.  

 

 

4.1.4. 5η ενότητα 

 

 Το πρώτο κείµενο της ενότητας 5 µε τίτλο «Η παράσταση» συµπίπτει 

χρονολογικά µε τον εορτασµό της 25ης Μάρτιου.  Πρόκειται για ένα απόσπασµα από 

το βιβλίο του κ.  Ντελόπουλου µε τίτλο «Ο Άκης και οι άλλοι».  Σε αυτό το κείµενο 

το νεαρό παιδί αφηγείται την εµπειρία του από την πρόσφατη γιορτή του σχολείου 

του για την 25η Μαρτίου.  Με έναν ζωηρό ρυθµό αφήγησης ο µικρός ήρωας 

αφηγείται όλα τα ευτράπελα που µπορούν να συµβούν σε µια γιορτή . Το κείµενο όχι 

µόνο συνδέεται άµεσα µε το κοινωνικό και χρονολογικά γίγνεσθαι αλλά συνάµα ο 

τρόπος παρουσίασης των γεγονότων παραπέµπει στην πραγµατικότητα όπου 

συµβαίνουν αντίστοιχα συµβάντα. Το κείµενο πρωτοπορεί διατηρώντας έναν έντονο 

περιγραφικό και συνάµα αφηγηµατικό τόνο.  

 Έτσι δίνονται στους µαθητές οι παρακάτω ερωτήσεις κατανόησης:  
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Το κείµενο είναι αφηγηµατικό. Ποιος αφηγείται και τι; Ποιος είναι ο ρυθµός της 

αφήγησης; • Η αφήγηση σας φαίνεται ότι κυλά γρήγορα ή αργά; Πώς θα χαρακτηρίζατε 

το ύφος του κειµένου (σοβαρό, κωµικό, τυπικό, επίσηµο, απλό, οικείο, λιτό, περίτεχνο); 

• Αιτιολογήστε την απάντησή σας µε στοιχεία από το κείµενο. 

 Το πρώτο ερώτηµα συνδέει άµεσα τον µαθητή µε όσα διδάχθηκε στην 

προηγούµενη ενότητα,  καθώς πρέπει να ανακαλέσει τις γνώσεις του σχετικά µε την 

έννοια της αφήγησης και της περιγραφής. Η τρίτη ερώτηση αναπαράγει τις ορατές 

µορφές διδακτικής πρακτικής καθώς τα παιδιά καλούνται να διαλέξουν το κατάλληλο 

ύφος ανάµεσα δηλαδή σε συγκεκριµένες επιλογές,  δηλαδή σοβαρό,  κωµικό,  τυπικό, 

επίσηµο,  απλό , οικείο, λιτό και περίτεχνο. Με αυτόν τον  τρόπο αναπαράγεται η 

συγκεκριµένη γνώση των µαθητών. Το κείµενο αποτελεί κυρίως παράθεση ιδεών, 

γνώσεων και εµπειριών του µικρού ήρωα σε προσωπικό και οικείο τόνο, δηλαδή 

µέσα από τη χρήση του α΄ ενικού προσώπου.  

 

4.1.5. Η λειτουργία των κόµικ στις ενότητες του σχολικού εγχειριδίου της Α΄ 

Γυµνασίου 

 

 Επιπλέον πρέπει να σηµειωθεί ότι το σχολικό εγχειρίδιο περιέχει κόµικς, 

γελοιογραφίες και  σκίτσα, τα οποία προέρχονται κυρίως από τα κόµικς Μαφάλντα 

του Quino, Αστερίξ των R. Goscinny & A. Uderzo και Μπαµπά, πετάω! και Η ζωή 

µετά του Αρκά, καθώς και από τις γελοιογραφίες και τα σκίτσα του ΚΥΡ, του Κ. 

Μητρόπουλου, του Η. Μακρή, του Soloup κ.ά. Παράλληλα, η πλειονότητα των 

κείµενων που περιέχονται στα σχολικά εγχειρίδια συνοδεύεται από αντίστοιχα σκίτσα 

των εικονογράφων-σκιτσογράφων των εγχειριδίων. Σχετικά µε τις δραστηριότητες 

που προέρχονται από τα κόµικς, τις γελοιογραφίες και τα σκίτσα, σχετίζονται κυρίως 

µε τα γραµµατικο-συντακτικά φαινόµενα όπως, για παράδειγµα, την κλίση των 

επιθέτων, τα αντικείµενα των ρηµάτων και τις δευτερεύουσες προτάσεις, καθώς και 

µε τους κώδικες επικοινωνίας, τα σηµεία στίξης, τα σχήµατα λόγου και τα θέµατα 

προς συζήτηση ή/και ανάπτυξη που µελετώνται στη συγκεκριµένη κάθε φορά 

ενότητα.  

 Επιπλέον µε τη βοήθεια των συγκεκριµένων πολυτροπικών κειµένων, οι 

µαθητές καλούνται να περιγράψουν ή να αφηγηθούν όσα απεικονίζονται στις εικόνες, 

καθώς συνάµα παρατίθενται ερωτήσεις κατανόησης. Ενδέχεται επίσης να τους 

ζητηθεί να αναφερθούν στα στοιχεία, στη βάση των οποίων οι µαθητές κατανοούν το 
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νόηµα των εικόνων, βοηθούµενοι από τα εξωγλωσσικά στοιχεία των κειµένων και 

σύµφωνα µε τον τρόπο που ο γελοιογράφος προβάλλει το µήνυµά του. Τέλος τους 

ζητείται να δηµιουργήσουν δικά τους σκίτσα, στο πλαίσιο πάντα του οπτικού 

γραµµατισµού και των αρχών της πολυτροπικότητας ή να συµπληρώσουν τα λόγια σε 

συννεφάκια σύµφωνα µε ένα αφηγηµατικό κείµενο που τους δίνεται. Έτσι 

αντιλαµβάνεται κανείς ότι χρησιµοποιούνται σαν εργαλεία ώστε να προσεγγίσουν 

διάφορες δραστηριότητες. Τα κόµικς λοιπόν θεωρούνται ισχυρό κίνητρο µάθησης.  

 Ενδεικτική είναι η παρακάτω δραστηριότητα, στο κείµενο 8 της 4ης ενότητας, 

όπου ζητείται από τους µαθητές να συµπληρώσουν έναν πίνακα µε τις κυριότερες 

κατηγορίες στις οποίες διακρίνονται τα ουσιαστικά ως προς την κλίση τους 

(γράφοντας ένα παράδειγµα ουσιαστικού στην ονοµαστική), µε βάση τα ουσιαστικά 

της άσκησης 1 στην αρχή της ενότητας Γ1 (Ακούω και µιλώ) και τα κείµενα 7 και 8.  

 

 

 

 Στο ίδιο πλαίσιο πολυτροπικότητας εντάσσεται και το παρακάτω σκίτσο της 

4ης 
ενότητας, στο οποίο ζητείται οι µαθητές να µεταφέρουν τα επίθετα που υπάρχουν 

στο κείµενο από τον ενικό στον πληθυντικό αριθµό και να παρατηρήσουν τις αλλαγές 

που έχουν γίνει στις καταλήξεις τους. Επιπλέον ζητείται από τους µαθητές να 

φτιάξουν ένα σκίτσο µε αντώνυµα αυτών των επιθέτων, ώστε να δώσουν κουράγιο 

και χαρά στον γάτο, όπως χαρακτηριστικά αναφέρει η δραστηριότητα.  
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Η δραστηριότητα του «∆ιαβάζω και γράφω», στην ενότητα 2 καλεί τους µαθητές να 

γράψουν µία σελίδα στο ηµερολόγιο του Φελίπε για την πρώτη του µέρα στο σχολείο 

µετά τη συζήτηση µε τη φίλη του Mαφάλντα. Η εν λόγω άσκηση εντάσσεται ακριβώς 

στο πλαίσιο της πολυτροπικής συζήτησης και του κριτικού γραµµατισµού των 

µαθητών.  

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 Αξιοποιώντας τη φαντασία τους και µελετώντας καλά τις παρακάτω εικόνες 

οι µαθητές καλούνται να δώσουν έναν άλλο τίτλο στο παρακάτω κείµενο. Συνάµα 

καλούνται να απαντήσουν στην εξής ερώτηση:  

Υποθέστε ότι παρακολουθείτε τον πελάτη του κειµένου 12 από το απέναντι τραπέζι. 

Πότε σας φαίνεται ήρεµος, πότε ανυπόµονος, πότε θυµωµένος; • Αφού τα σκίτσα δεν 

έχουν λόγια, πώς καταλαβαίνετε την ψυχική του διάθεση; 
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4.2.  Ανάλυση ενοτήτων της Νεοελληνικής Γλώσσας Γ΄ Γυµνασίου  

 

 Όσον αφορά στο βιβλίο της Νεοελληνικής Γλώσσας της Γ΄ Γυµνασίου, η 

ενότητα 4 «Ενωµένη Ευρώπη και Ευρωπαίοι Πολίτες» παρουσιάζεται στη δεξιά 

σελίδα του βιβλίου µε τα περιεχόµενα της,  τα οποία συµπληρώνονται από µια εικόνα 

που σχετίζεται µε τη θεµατολογία της ενότητας. Η συνύπαρξη του κειµένου µε την 

εικόνα που βρίσκεται σε µπλε φόντο και διακρίνεται από καλή ποιότητα χαρτιού 

αναδίδει µια νέα πνοή στα πρόσφατα εγχειρίδια της γλώσσας του γυµνασίου , καθώς 

όλες οι ενότητες παρουσιάζονται µε τον ίδιο τρόπο. Τα περιεχόµενα παρουσιάζονται 

πρωτότυπα µε µορφή ολοκληρωµένων περιόδων προτάσεων που βρίσκονται σε χρόνο 

µέλλοντα και σε α πληθυντικό πρόσωπο. Πρέπει να σηµειωθεί ότι η επιλογή του 

προσώπου δεν έχει γίνει τυχαία,  αλλά έχει επιλεχθεί έτσι ώστε να δηµιουργεί στους 

µαθητές την έννοια της καθολικότητας και του  συνανήκειν. Με τον τρόπο αυτό 

φαίνεται οι µαθητές να διακρίνονται από την αίσθηση της επικοινωνίας. Τα στοιχεία 

που παρέχονται στους µαθητές για να µελετήσουν, παρουσιάζονται µε χρώµα έντονο 

πορτοκαλί και δίπλα παρατίθεται µια ηλεκτρονικά σχεδιασµένη εικόνα που δείχνει 

τον ευρωπαϊκό χάρτη. Έτσι συµπληρώνεται η έννοια της πολυτροπικότητας και 

αναδεικνύονται οι ανθρώπινες µορφές του κειµένου.  

 Επίσης, πρέπει να σηµειωθεί στο σηµείο αυτό ότι τα σχολικά γλωσσικά 

εγχειρίδια, τόσο το εγχειρίδιο της Γ γυµνασίου όσο και τα προηγούµενα συµβαδίζουν 

µε το ευρωπαϊκό γίγνεσθαι, δηλαδή µε την περιρρέουσα κοινωνική πραγµατικότητα. 

Αυτό είναι ένα στοιχείο καινούριο, ιδίως σε σχέση µε τα προηγούµενα σχολικά 

εγχειρίδια. Ωστόσο δεν ανατρέπεται το σκεπτικό και η λογική των προηγούµενων 

εκδόσεων του 2001, καθώς και των πρώτων εκδόσεων του 1985, αν αναλογιστεί 

κανείς ότι ακολουθείται µια συγκεκριµένη άρθρωση και δοµή στα κεφάλαια αυτά.  

 

4.2.1. 1η ενότητα  

 

 Η δραστηριότητα 5 της ενότητας β1 του προφορικού λόγου στη 1η ενότητα 

του σχολικού βιβλίου καθοδηγεί τους µαθητές ώστε να προωθήσουν τη φαντασία 

τους,  η οποία θεωρείται µοναδική για τον καθένα όπως και η ιδιαίτερη ταυτότητα 

του. Η πολυγραµµατισµική παιδαγωγική θεωρία κυριαρχεί στο συγκεκριµένο 

εισαγωγικό κείµενο. Η µελέτη του σκίτσου και η παραγωγή νέου κειµένου χρήζει του 

µεθοδολογικού εργαλείου του «σχεδίου». Παρόλο που διδακτικό µοτίβο παραµένει 
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παραδοσιακά ο δίπτυχος άξονας προσφοράς-ζήτησης, αµέσως γίνεται αντιληπτή η 

πολυτροπική διαδικασία µάθησης. Οι µαθητές έρχονται σε επαφή σε επίπεδο 

προσφοράς µε ένα κοινωνικοπολιτισµικά νοηµατοδοτηµένο πολυτροπικό κείµενο 

(the designed) µε εικόνες και γραπτό λόγο (τοποθετηµένη πρακτική), καθώς µάλιστα 

καλούνται να αναγνωρίσουν περιστάσεις επικοινωνίας, όπως για παράδειγµα µια 

τηλεοπτική συζήτηση σε θέµατα παιδείας,  έναν ραδιοφωνικό λόγο στο διαδίκτυο και 

µια καθηµερινή συνοµιλία στο λεωφορείο. Αναγιγνώσκοντας και παρατηρώντας -στο 

σηµείο αυτό βοηθά και η εισαγωγική επεξηγηµατική περίοδος του ερωτήµατος-, 

προσπαθούν να κατανοήσουν την οργάνωση του συγκεκριµένου διαφορετικού για 

τους ίδιους, κειµενικού είδους (σκίτσο), συνδέοντας νοηµατικά τα γλωσσικά και µη 

στοιχεία δηλαδή τις ίδιες τις εικόνες που προβάλλονται. 

Με ανάλογο τρόπο οι µαθητές καλούνται να συζητήσουν για τον προφορικό 

λόγο στις τηλεοπτικές συζητήσεις και στο ραδιόφωνο. Έτσι, µε την µοναδική τους 

ταυτοτική υπόσταση δοκιµάζονται σε µια δεύτερη πίσω και κάτω από το κείµενο 

ανάγνωση των όσων βλέπουν και διαβάζουν, αναπαράγοντας έτσι την έννοια της 

κριτικής πλαισίωσης. Κινούµενοι µέσα στα πλαίσια του ερωτήµατος (ζήτησης), 

καταλήγουν στην «ανακατασκευή» του σκίτσου, µε την παραγωγή καινούριου δικού 

τους λόγου, εκ νέου νοηµατοδοτηµένου. Πρόκειται για την έννοια της 

µετασχηµατισµένης πρακτικής που ορίζεται ως the redesigned. 

Στη σελίδα 29 προκειµένου οι µαθητές να εντάξουν τα δεδοµένα τους σε 

συνθήκες πραγµατικής επικοινωνίας µελετούν κάποια είδη κειµένου όπως η αίτηση,  

το ηµερολόγιο,  η επιστολή και η ιστοσελίδα µε συγκεκριµένους διδακτικούς 

στόχους.  
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 Το Τετράδιο εργασιών της Νεοελληνικής Γλώσσας της Γ΄  

 

 

 Στο σχολικό βιβλίο της Γ΄ Γυµνασίου στο κείµενο 5 της σελίδας 23 

παρουσιάζει µια αφίσα που είναι γραµµένη στην αγγλική γλώσσα και έχει εκδοθεί 

από το Υπουργείο Πολιτισµού µε σκοπό τη διοργάνωση µιας έκθεσης για την 

ελληνική γλώσσα το 1992 στη Μελβούρνη της Αυστραλίας. Στο φόντο της αφίσας 

απεικονίζονται πέτρινες πλάκες µε χαραγµένο ένα κείµενο στην αρχαία ελληνική 

γλώσσα και το κεντρικό µήνυµα της αφίσας είναι «GREEK ALWAYS A MODERN 

LANGUAGE». 

 Σχετικά µε τις ερωτήσεις, η πρώτη ερώτηση ζητάει αρχικά από τους µαθητές 

να επικεντρωθούν στο γεγονός και να εντοπίσουν το κεντρικό λεκτικό µήνυµα, αφού 

µεταφράσουν το λεκτικό της περιεχόµενο. Έπειτα οι µαθητές καλούνται να 

αναγνωρίσουν τον φορέα που έχει επιµεληθεί την έκδοση της αφίσας, τον ποµπό και 

τη σχέση αυτού µε το θέµα της αφίσας. Αρχικά λοιπόν ο µαθητής πρέπει να 

επικεντρωθεί στην εξέταση του λεκτικού περιεχοµένου και στη µελέτη κάποιων 

χαρακτηριστικών του κειµενικού είδους της αφίσας. Στο πλαίσιο του κριτικού 

γραµµατισµού και υποστηρίζοντας τις αρχές της πολυτροπικότητας, το κειµενικό 

είδος της αφίσας διερευνά τον σκοπό και τη λειτουργία του συγκεκριµένου 

κειµενικού είδους, συσχετίζοντας τον φορέα έκδοσής της µε το θέµα της στην 

ερώτηση 2. Ωστόσο πρέπει να σηµειωθεί ότι δεν εξετάζεται η αντίληψη για την 

ελληνική γλώσσα, δηλαδή δεν διερευνάται κατά πόσο γίνεται κατανοητή η 

διαχρονικότητα της γλώσσας, ούτε η οπτική γωνία του ποµπού, ούτε ο λόγος της 

ελληνικής γλώσσας. Η αφίσα λοιπόν αποτελεί ένα κειµενικό είδος που εντοπίζεται 

συχνά στην καθηµερινότητα και µε το οποίο οι µαθητές είναι εξοικειωµένοι αποτελεί 

ένα σηµαντικό δείγµα πολυτροπικότητας. Η τρίτη δραστηριότητα του κειµένου 

σχετίζεται µε τη διερεύνηση της σχέσης ανάµεσα στο λεκτικό µήνυµα και το φόντο 

της εικόνας και ζητείται ο προσδιορισµός του κοινού στο οποίο απευθύνεται η αφίσα 

µε βάση συγκεκριµένα στοιχεία της. 

 Έτσι λοιπόν και οι δύο ερωτήσεις καλούν τους µαθητές να προσεγγίσουν την 

αφίσα πολυτροπικά και να προσεγγίσουν το νόηµά της, καθώς αυτό αναπαρίσταται 

µε γλωσσικό και οπτικό τρόπο και συγκεκριµένα µε έναν συνδυασµό σηµειωτικών 

τρόπων αναδεικνύοντας τη µεταξύ τους σχέση. Σχετικά µε την ερώτηση 3 λοιπόν οι 
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µαθητές καλούνται να παρατηρήσουν το φόντο και να διαπιστώσουν κατά πόσο οι 

πέτρινες πλάκες σχετίζονται µε την αρχαία Ελλάδα και µε την ελληνική γλώσσα. 

∆ιαπιστώνουν λοιπόν ότι οι πέτρινες πλάκες παραπέµπουν στην αρχαία Ελλάδα και 

στην ελληνική γλώσσα, συµπληρώνοντας, έτσι, το λεκτικό µήνυµα της αφίσας.   

 Η  ερώτηση 4 συνεπάγεται εξίσου τη συσχέτιση στοιχείων και σηµειωτικών 

τρόπων καθώς  οι µαθητές καλούνται να προσδιορίσουν το κοινό που απευθύνεται η 

αφίσα και πρέπει να αντλήσουν στοιχεία από το λεκτικό µήνυµα , αλλά και από το 

φόντο της εικόνας. Παρατηρώντας τα παραπάνω θα µπορέσουν να κατανοήσουν ότι 

το κοινό, δηλαδή ο δέκτης της εικόνας είναι οι άνθρωποι που γνωρίζουν την αγγλική 

γλώσσα και καταλαβαίνουν το περιεχόµενό της, αναγνωρίζουν έτσι την αρχαία 

ελληνική γλώσσα στο φόντο της εικόνας και ενδιαφέρονται σηµαντικά για το θέµα, 

δηλαδή για την ελληνική γλώσσα. Το κοινό αυτό θα µπορούσε ενδεχοµένως να είναι 

Έλληνες του εξωτερικού.  

 Οι ερωτήσεις 3 και 4 λοιπόν διερευνούν στοιχεία του Σχεδίου (Design) της 

αφίσας, όπως η δοµή/ µορφολογία της, ενώ συνάµα εξετάζουν το οπτικό και 

γλωσσικό νόηµα, αλλά και τον συνδυασµό των διάφορων σηµειωτικών τρόπων που 

συνυπάρχουν στην αφίσα. 

 Η 5η άσκηση είναι εξίσου πολύ σηµαντική καθώς πληροφορεί για τη νέα 

ελληνική γλώσσα, τη σχέση της µε τα αρχαία ελληνικά και µε τις άλλες σύγχρονες 

ευρωπαϊκές γλώσσες. Επίσης, προσπαθεί να πείσει τους ξένους επισκέπτες της 

έκθεσης να ξεκινήσουν την εκµάθηση της νέας ελληνικής  γλώσσας. Συγκεκριµένα η 

δραστηριότητα είναι η εξής:  

α. Τι περιεχόµενο προτείνετε να έχει το φυλλάδιο αυτό; Γράψτε έως δύο 

παραγράφους. 

β. Τι εικονογράφηση προτείνετε; Αναζητήστε στο βιβλίο σας εικόνες που θεωρείτε 

ότι θα ταίριαζαν. 

Προσέξτε το κείµενό σας: 

-να περιλαµβάνει έγκυρες πληροφορίες.  

–να προσεγγίζει από ποικίλες πλευρές το θέµα, 

-να περιλαµβάνει αιτιολογηµένες κρίσεις, 

-να έχει ύφος κατάλληλο για διαφηµιστικό κείµενο  

 

 Έτσι λοιπόν οι µαθητές καλούνται στο πλαίσιο του κοινωνικού σκοπού της 

γλώσσας να σχεδιάσουν ένα κείµενο µε ανάλογη εικονογράφηση, δίνοντάς του 
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λεκτικό και οπτικό περιεχόµενο, το οποίο πρόκειται να διανεµηθεί στους επισκέπτες 

της έκθεσης. Με τη συγκεκριµένη δραστηριότητα οι µαθητές εφαρµόζουν όσα 

αντιλήφθηκαν προηγουµένως µε τη δηµιουργία νοήµατος στα πολυτροπικά κείµενα, 

σχεδιάζοντας ένα σηµαντικό δίπτυχο στο πλαίσιο του πολιτισµικού περικείµενου. 

Άµεσα συνδεδεµένο µε την κρίση και τα ενδιαφέροντα των µαθητών είναι οι τρόποι 

που θα επιλέξουν και οι γενικότερες επιλογές που θα κάνουν έτσι ώστε να 

υλοποιήσουν τους στόχους του δίπτυχου αλλά και ο τρόπος που θα επιτευχθεί κάθε 

στόχος, ποιος θα είναι ο κυρίαρχος τρόπος και πώς θα συνδυαστεί µε άλλους ώστε η 

σύνθεσή τους να λειτουργεί αποτελεσµατικά ως προς τους στόχους του κειµένου. 

Χρησιµοποιώντας λοιπόν τις αρχές της Μετασχηµατισµένης Πρακτικής, οι µαθητές 

θα εφαρµόσουν όσα έµαθαν στην πράξη, αλλά ταυτόχρονα θα δηµιουργήσουν ένα 

δικό τους Σχέδιο.  

 

 

 

4.2.2. 2η ενότητα  

 

 Στο πλαίσιο της πολυτροπικότητας εντάσσεται και το κείµενο 8 στη σελίδα 

39, στη 2η ενότητα του σχολικού βιβλίου. Ένας από τους βασικούς σκοπούς της 2η 

ενότητας του εγχειριδίου της Γλώσσας της Γ Γυµνασίου είναι ο µαθητής να 

συνειδητοποιήσει ότι η σηµασία µιας λέξης εξαρτάται και µεταβάλλεται σε µεγάλο 

βαθµό από τα συµφραζόµενά της, καθώς επίσης και να είναι σε θέση να 

αντιλαµβάνεται τη σηµασία των λέξεων ανάλογα µε τα συµφραζόµενά τους. Για να 

επιτευχθεί αυτό προτείνονται στην ενότητα αυτή δραστηριότητες, στο πλαίσιο των 

οποίων ο µαθητής παρατηρεί πως η ίδια λέξη παίρνει διαφορετική σηµασία ανάλογα 

µε τα συµφραζόµενα, ενώ συνάµα συντάσσει δικό του κείµενο ασκούµενος στην 

πολυσηµία των λέξεων και συγκεντρώνει κείµενα από διάφορα γνωστικά αντικείµενα 

σχολιάζοντας την πολυσηµία των λέξεων τους.  
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 Το κείµενο 8 στη σελίδα 39 προσφέρεται για τον παραπάνω σκοπό. 

Συγκεκριµένα, όπως φαίνεται και στην εικόνα πρόκειται για ένα κείµενο 

διαφηµιστικό, στο κέντρο του οποίου απεικονίζεται µια ανθρώπινη µορφή να 

κοιµάται σ’ έναν χώρο που, όπως υποδηλώνεται υπαινικτικά (καρέκλες γραφείου, η 

µοκέτα, τα ρούχα του ατόµου που απεικονίζεται, το γραφείο µε το πληκτρολόγιο και 

το ποντίκι ενός Η/Υ), πρόκειται µάλλον για επαγγελµατικό χώρο. Το σλόγκαν της 

διαφήµισης είναι «Αργεί να κατέβει; Καιρός να ξυπνήσετε!». Το προϊόν που 

διαφηµίζεται είναι, όπως φαίνεται στο κάτω µέρος του διαφηµιστικού κειµένου, ένα 

κύκλωµα σύνδεσης ADSL που παρέχει πρόσβαση στο διαδίκτυο, ενώ υπάρχουν και 

άλλα στοιχεία στο κείµενο που σχετίζονται µε την εταιρία στην οποία ανήκει το 

διαφηµιζόµενο προϊόν. 

 Οι δραστηριότητες στην ενότητα «ακούω και µιλώ» είναι οι εξής: Το σλόγκαν  

της διαφήµισης είναι: «Αργεί να κατέβει; Καιρός να ξυπνήσετε!». Ποιος «αργεί να 

κατέβει»; • Τι καλείται να κάνει ο χρήστης του ∆ιαδικτύου; Αν η εικόνα της διαφήµισης 

δεν υπήρχε, το σλόγκαν θα σας ήταν κατανοητό; • Αν ναι, γιατί; Αν όχι, γιατί; • Πώς η 

εικόνα συµπληρώνει το λόγο της διαφήµισης; 

 Αρχικά λοιπόν η ερώτηση εξετάζει κατά πόσο είναι αντιληπτό το νόηµα του 

λεκτικού µηνύµατος που υπάρχει στο διαφηµιστικό κείµενο, το οποίο όµως δεν 

µπορεί να ερµηνευτεί ανεξάρτητα από τα υπόλοιπα στοιχεία του κειµένου και ιδίως 

από την εικόνα. Στο συγκεκριµένο σλόγκαν κυριαρχεί η µεταφορική χρήση του 

λόγου, καθώς και η ελλειπτική, αφού απουσιάζουν τα υποκείµενα των ρηµάτων 

καθώς και το ρήµα της δεύτερης πρότασης. Για να αντιληφθεί ο αναγνώστης σε τι 
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ακριβώς αναφέρεται η πρόταση «αργεί να κατέβει», δηλαδή για να αντιληφθεί την 

αναπαραστατική λειτουργία νοήµατος, θα πρέπει να παρατηρήσει το πληκτρολόγιο 

και το ποντίκι ενός Η/Υ που απεικονίζονται αριστερά, την επωνυµία και την 

ηλεκτρονική διεύθυνση της εταιρίας στο δεξιό µέρος του κειµένου και κυρίως το 

λεκτικό µέρος που βρίσκεται στο κάτω µέρος του διαφηµιστικού κειµένου. 

Παράλληλα για να γίνει αντιληπτό το νόηµα της φράσης «Καιρός να ξυπνήσετε!», 

δηλαδή η διαπροσωπική και κοινωνική διάσταση του νοήµατος, αλλά και η 

µεταφορική της χρήση, πρέπει ν’ «αναγνωσθεί» σε συνδυασµό µε τα άλλα γλωσσικά 

στοιχεία του κειµένου, καθώς και µε την εικόνα. 

 Είναι απαραίτητο στο σηµείο αυτό να λάβει κανείς υπόψη όχι µόνο την 

πολυτροπική ανάγνωση του κειµένου, αλλά και το είδος του καθώς και τον σκοπό 

Βέβαια, για να γίνει περισσότερο κατανοητό το περιεχόµενο του κειµένου, δεν αρκεί 

η πολυτροπική του «ανάγνωση», αλλά θα πρέπει να ληφθεί υπ’ όψη το είδος (genre) 

καθώς και ο σκοπός του διαφηµιστικού κειµένου, που είναι να πείσει τον υποψήφιο 

καταναλωτή να αγοράσει το διαφηµιζόµενο προϊόν. Συνάµα είναι βασικό να ειπωθεί 

ότι το κειµενικό είδος δεν είναι ζητούµενο στην παρούσα δραστηριότητα, σε αντίθεση 

δηλαδή µε τις δραστηριότητες και τους ανάλογους σκοπούς των εγχειριδίων της Α΄ 

Γυµνασίου. Ωστόσο τα στοιχεία αυτά αξιοποιούνται προκειµένου να γίνει κατανοητό 

το λεκτικό µήνυµα του κειµένου. Αξιοποιώντας τα δεδοµένα της καθηµερινότητάς 

τους, οι µαθητές στο πλαίσιο µιας πλαισιοθετηµένης πρακτικής, καλούνται να 

εντοπίσουν το µήνυµα που εκπέµπει το διαφηµιστικό αυτό κείµενο το οποίο 

επιτυγχάνεται µέσω της πολυτροπικής του ανάγνωσης και µέσω της αξιοποίησης των 

στοιχείων που συνθέτουν τους σηµειωτικούς τρόπους του νοήµατος.  

 Έπειτα οι µαθητές καλούνται στη δεύτερη δραστηριότητα να εντοπίσουν τους 

τρόπους µε τους οποίους η εικόνα συνάδει µε τον λόγο της διαφήµισης. Καλούνται 

για την ακρίβεια να συνειδητοποιήσουν τα στοιχεία  µε τα οποία ήρθαν σε επαφή 

στην προηγούµενη ερώτηση αφού προηγουµένως παρατηρήσουν συστηµατικά τα 

οπτικά και λεκτικά στοιχεία του κειµένου, στο πλαίσιο της οργανωτικής και 

κειµενικής του διάστασης. Έτσι µάλιστα οδηγούνται στην κατανόηση της δοµής και 

των σχέσεων µεταξύ λεκτικών και εικονιστικών σχεδίων του νοήµατος που υπάρχουν 

σε αυτό. Οι µαθητές καλούνται παράλληλα να παρατηρήσουν ότι το νόηµα 

αναπαράγεται µέσα από τη σύνδεση και την αλληλεπίδραση των διαφόρων 

σηµειωτικών τρόπων και συνάµα να χαρακτηρίσουν τους τρόπους µε τους οποίους η 

εικόνα συνάδει µε το λεκτικό µήνυµα στο συγκεκριµένο διαφηµιστικό κείµενο.  
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 Σε αυτή την περίπτωση µάλιστα ο καθηγητής µπορεί να βοηθήσει τους 

µαθητές να αναλύσουν τον τρόπο κατανοµής του νοήµατος µεταξύ γλωσσικού και 

εικονιστικού κώδικα, τονίζοντας ότι το νόηµα του κεντρικού λεκτικού µηνύµατος 

µπορεί να αναπαραστηθεί και µε οπτικό τρόπο αλλά και µε άλλα εικονιστικά 

στοιχεία, που έχουν σαν σηµείο αναφοράς το διαδίκτυο. Αν λοιπόν η ανάγνωση του 

κειµένου περιοριζόταν συγκεκριµένα στον γλωσσικό κώδικα, τότε θα ήταν ελλιπής. 

Με αυτόν τον τρόπο προωθείται εξίσου η πολυτροπικότητα του κειµένου. Ωστόσο 

στο κείµενο δεν υπάρχει µια χαρακτηριστική κριτική πλαισίωση µε την οποία να 

συσχετιστούν οι σχεδιαστικές επιλογές κάθε κειµένου µε το άµεσο και µε το 

ευρύτερο περικείµενο, δηλαδή µε το είδος, τον σκοπό και τις αξίες του κειµένου, 

αλλά και µε το ιστορικό, πολιτισµικό, κοινωνικό και πολιτικό πλαίσιο.  

 Αυτό θα µπορούσε να επιτευχθεί µε ερωτήσεις που θα αφορούσαν στα 

κίνητρα του σχεδιαστή να κατανείµει το νόηµα µε συγκεκριµένο τρόπο ανάµεσα στον 

γλωσσικό και εικονιστικό κώδικα, αλλά και µε τον σκοπό του συγκεκριµένου 

σχεδιασµού. Θα µπορούσε να αναζητηθεί λοιπόν η αιτία κυριαρχίας της εικόνας εις 

βάρος του λεκτικού µέρους. Επιπλέον θα µπορούσε να αναζητηθεί το αίτιο χρήσης 

της εικόνας και η χρήση του ελλειπτικού λόγου, καθώς και το πώς τα λεκτικά 

στοιχεία συνδράµουν στην πειθώ του κειµένου. Θα µπορούσε επίσης να αναζητηθεί 

το µήνυµα που µεταδίδει ο ποµπός µε το συγκεκριµένο κείµενο και ο τρόπος για να 

το επιτύχει αυτό.  

 Μέσω των συγκεκριµένων ερωτήσεων οι µαθητές θα αντιλαµβάνονταν τους 

παράγοντες διαµόρφωσης ενός σχεδίου κειµένου και θα µπορούσαν να αναλύσουν 

κριτικά τους σκοπούς που εξυπηρετεί ο συγκεκριµένος τρόπος σχεδιασµού. Έτσι 

είναι σε θέση πιο εύκολα να συνειδητοποιήσουν ότι κάθε αναπαράσταση αντανακλά 

κυρίως την άποψη του σχεδιαστή για την πραγµατικότητα.  

 Επιπλέον µέσω δραστηριοτήτων που προτείνουν εναλλακτικές µορφές 

αναπαράστασης θα µπορούσαν οι µαθητές να εκφράσουν τη δική τους άποψη σε 

σχέση µε το διαφηµιζόµενο προϊόν και έτσι µέσω των δικών τους κειµένων και µε τη 

συζήτηση των επιλογών των µαθητών θα µπορούσε να συνδεθεί η κριτική πλαισίωση 

µε τη συγκεκριµένη µετασχηµατισµένη πρακτική. Κατά την ανάλυση των 

πολυτροπικών κειµένων είναι βασικό να λαµβάνεται υπόψη η αναπλαισίωσή τους, 

δηλαδή ο τρόπος της διδακτικής τους αξιοποίησης που φαίνεται και από τη δοµή του 

βιβλίου.  
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 Το κείµενο αυτό βρίσκεται στην ενότητα Γ στο λεξιλογικό µέρος της 2ης 

ενότητας, όπου µελετάται το φαινόµενο της πολυσηµίας. Έτσι στόχος της 

προσέγγισης του συγκεκριµένου κειµένου είναι η κατανόηση του γλωσσικού 

φαινοµένου που εξετάζεται και όχι η νοηµατική του και κριτική του προσέγγιση. 

Ωστόσο το γλωσσικό φαινόµενο που µελετάται στο κείµενο αυτό δεν µπορεί να γίνει 

κατανοητό χωρίς τη µελέτη του εικονιστικού µέρους του κειµένου. Έτσι η 

πολυτροπική ανάλυση του κειµένου αποτελεί βασική προϋπόθεση για την κατανόηση 

του φαινοµένου της πολυσηµίας.  

 Αντιστρόφως πρέπει να σηµειωθεί ότι η µελέτη των γραµµατικών φαινοµένων 

και του λεξιλογίου της γλώσσας έχει σαν σκοπό την καλύτερη κατανόησή της σε 

διάφορα επίπεδα και στον συσχετισµό αυτών µε την περίσταση και τον στόχο 

επικοινωνίας. Στο πλαίσιο αυτό υπάγεται η ερώτηση που ζητάει από τους µαθητές να 

συσχετίσουν τον ελλειπτικό και τον µεταφορικό λόγο που χρησιµοποιείται στο 

σλόγκαν του κειµένου µε τις τεχνικές της πειθούς του συγκεκριµένου διαφηµιστικού 

κειµένου.  

 Στο τρίτο ερώτηµα στη σελίδα 39 οι µαθητές καλούνται να συγκρίνουν τη 

σηµασία της ίδιας φράσης σε διαφορετικές περιστάσεις επικοινωνίας, δηλαδή σε 

διαφορετικά κειµενικά είδη σαν σλόγκαν της διαφήµισης και σαν λεζάντα στο σκίτσο 

αυτό που υπάρχει στο σχολικό βιβλίο  

 

 

 Στόχος της ερώτησης στην περίπτωση αυτή είναι η ανάδειξη της πολυσηµίας 

της λέξης έτσι όπως αξιοποιείται στη διαφήµιση και αποτελεί το θέµα του λεξιλογίου 

του Γ΄ µέρους της 2ης ενότητας του σχολικού εγχειριδίου. Μέσω της συγκεκριµένης 

άσκησης αναδεικνύεται η σηµασία των συµφραζοµένων και του περικειµένου έτσι 

ώστε το νόηµα να γίνει κατανοητό. Είναι λοιπόν διαφορετικό το νόηµα της φράσης 
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εάν τοποθετηθεί στο πλαίσιο ενός διαφηµιστικού κειµένου το οποίο στοχεύει στην 

πειθώ και διαφορετικό εάν πρόκειται για µια λεζάντα ενός σκίτσου που στοχεύει στην 

ψυχαγωγία ή στον προβληµατισµό του αναγνώστη σχετικά µε κάποιο θέµα. Επιπλέον 

µε τη συγκεκριµένη άσκηση αναδεικνύεται η συµβολή της εικόνας στον τρόπο 

συγκρότησης του νοήµατος στα πολυτροπικά κείµενα. Η σύγκριση των νοηµάτων 

που υπάγονται σε διαφορετικά επικοινωνιακά πλαίσια αποτελεί µια πρακτική 

ανοιχτής διδασκαλίας που βοηθά περαιτέρω τους µαθητές να αντιληφθούν τον τρόπο 

συγκρότησης του νοήµατος στα πολυτροπικά κείµενα, την 

αλληλοσυµπληρωµατικότητα λόγου και εικόνας και τον ρόλο της εικόνας ως φορέα  

µηνυµάτων.  

 

 

 

4.2.3. 3η ενότητα 

 

 Στο πλαίσιο της µελέτης του διαπολιτισµικού χαρακτήρα του σχολικού 

εγχειριδίου της γλώσσας Γ Γυµνασίου, αντιλαµβάνεται κανείς ότι σε όλο το βιβλίο 

κυριαρχούν οι αρχές της διαπολιτισµικής εκπαίδευσης. Με σηµείο αναφοράς την 

Ελλάδα αλλά και τον κόσµο, υπάρχει στο κείµενο ένας πολυπολιτισµικός 

χαρακτήρας, ενώ κάθε ενότητα προσφέρεται για διαπολιτισµική παιδεία. Ακόµη και 

οι τίτλοι των ενοτήτων είναι ενδεικτικοί: 1η «Η Ελλάδα στον κόσµο», 2η «Γλώσσα - 

Γλώσσες και πολιτισµοί », 3η «Είµαστε όλοι ίδιοι. Είµαστε όλοι διαφορετικοί», 4η 

«Ενωµένη Ευρώπη και Ευρωπαίοι πολίτες», 5η «Ειρήνη - Πόλεµος», 6η «Ενεργοί 

πολίτες για την υπεράσπιση οικουµενικών αξιών», 7η «Τέχνη: Μια γλώσσα για 

όλους, σε όλες τις εποχές», 8η «Μπροστά στο µέλλον» δεν αφήνει περιθώρια για 

επιφυλάξεις. 

 Ιδίως η 3η ενότητα µπορεί να αξιοποιηθεί σαν βάση για τις άλλες ενότητες. Οι 

µαθητές που έχουν πολλές µητρικές γλώσσες συνειδητοποιούν τη σχέση ανάµεσα σε 

γλώσσα και πολιτισµό, ενώ µέχρι το σηµείο εκείνο µελετούνταν ξένες γλώσσες. Η 

διαφορετικότητα σχετίζεται µε την αποδοχή της οµοιότητας, καθώς κοινά 

προβλήµατα καλούνται να αντιµετωπίσουν όλοι οι πολίτες του κόσµου. Μέσω της 

µελέτης κατάλληλων κειµένων θα µπορέσει ο Ευρωπαίος µαθητής να αντιληφθεί τη 

θέση του µέσα στην Ευρώπη, να αγωνιστεί για το αγαθό της ειρήνης και να 

διαµορφώσει ανάλογα την προσωπικότητά του, χωρίς ωστόσο να εξοβελίζει το 
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πολιτιστικό κεφάλαιο της χώρας καταγωγής του. Η ιδιαιτερότητα της ενότητας αυτής 

έγκειται στο γεγονός ότι τα γλωσσικά φαινόµενα προσεγγίζονται από διαπολιτισµική 

οπτική γωνιά και υπολείπονται σε σχέση µε την κειµενική προσέγγιση. Η φύση του 

εν λόγω µαθήµατος δικαιολογεί τη διαφορά αυτή και προτάσσει τη συνεργασία µε 

τους εκπαιδευτικούς των ξένων γλωσσών για διαθεµατικές κυρίως εργασίες, 

προκειµένου να µελετηθούν τα γλωσσικά φαινόµενα της ελληνικής σε σχέση µε αυτά 

άλλων γλωσσών.  

 Ο ευρύτερος σκοπός της ενότητα αυτής είναι:  

• Αποδοχή του «διαφορετικού», αναγνώριση ίσων δικαιωµάτων για όλους τους 

ανθρώπους 

• Μελέτη των γλωσσικών φαινοµένων, όπως ορίζεται στην εισαγωγή της 

συγκεκριµένης ενότητας, ώστε η γνώση να αξιοποιηθεί από τους µαθητές 

στην παραγωγή λόγου, γραπτού και προφορικού 

Οι ειδικότεροι στόχοι της ενότητας είναι οι µαθητές:  

• Να κατανοήσουν την έννοια «ρατσισµός» (κείµενο 1) 

• Να προβληµατιστούν για την προσωπική τους θέση απέναντι στο 

«διαφορετικό» (κείµενο 2) 

• Να συνειδητοποιήσουν το περιεχόµενο της έννοιας «προκατάληψη» 

(κείµενο 3) 

• Να έρθουν σε επαφή µε τη σύγχρονη ελληνική σχολική πολυπολιτισµική 

τάξη (κείµενο 4) 

• Να αναρωτηθούν για τα «στερεότυπα» που έχουν αποδεχτεί, σε σχέση 

πάντα µε τα θέµατα που παρουσιάζονται στην ενότητα (κείµενα 5, 6)  

• Να φέρουν στο συνειδητό τις σκέψεις τους σχετικά µε το θεµατικό άξονα 

της ενότητας (κείµενο 7)  

• Να ανταλλάξουν απόψεις επιχειρηµατολογώντας (αφού έχουν µελετηθεί 

και τα κείµενα 8, 9 και 10), να ευαισθητοποιηθούν απέναντι στο 

«διαφορετικό», να απαλλαγούν από προκαταλήψεις και να αναγνωρίσουν 

τη σηµασία των «Ανθρωπίνων ∆ικαιωµάτων» 

• Να συνειδητοποιήσουν, µέσα από το κείµενο, τη διαφορά ανάµεσα στις 

ευθείες και πλάγιες ερωτήσεις, αλλά και τα είδη τους 

•  Να αποκτήσουν τη δεξιότητα του µετασχηµατισµού του πλάγιου λόγου 

σε ευθύ και αντίστροφα 
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• Να αναγνωρίζουν και στη συνέχεια να αξιοποιούν κατάλληλα τα σχήµατα 

λόγου «µεταφορά και κυριολεξία» 

• Να προχωρήσουν σε παραγωγή λόγου, επιχειρηµατολογώντας, 

αξιοποιώντας κριτικά τις γνώσεις, το λεξιλόγιο και τα ερεθίσµατα που θα 

προκύψουν κατά την επεξεργασία της ενότητας. 

Σε αυτό το πλαίσιο λοιπόν κινούνται τα τρία εισαγωγικά κείµενα της 3ης 

ενότητας. Αφού παρουσιάζεται ένα κείµενο σε σχέση µε τον ρατσισµό, το οποίο 

απλοποιηµένα και µε µορφή ερωταπαντήσεων ένας πατέρας εξηγεί στην κόρη του 

την έννοια του ρατσισµού. Έτσι αναφέρονται οι εξής ερωτήσεις:  

1. Εναντίον ποιων εκδηλώνεται, σύµφωνα µε το κείµενο, ο ρατσισµός και πώς 

εκφράζεται; 

2. Μια συνηθισµένη συµπεριφορά δεν είναι αναγκαστικά φυσιολογική, 

υποστηρίζει ο πατέρας. Πώς στηρίζει την άποψή του αυτή; 

3. Τι εννοεί ο πατέρας, όταν λέει ότι τα ανθρώπινα χαρακτηριστικά αποτελούν 

πρόσχηµα που µπορεί να οδηγήσει σε ρατσιστική συµπεριφορά;  

Το κείµενο 3 µε τίτλο «∆ιακρίσεις σε βάρος γυναικών», αποτελεί µια 

πραγµατική οµιλία της Σίρλει Τσίζχολµ και µε βιωµατικό τρόπο παρουσιάζεται η 

εµπειρία της γράφουσας. Στο πλαίσιο αυτό προκειµένου να γίνει αντιληπτό το 

περιεχόµενο του κειµένου και στο πλαίσιο του κριτικού γραµµατισµού, αναφέρονται 

οι εξής ερωτήσεις:  

1. Η βουλευτής αναφέρεται στις προσωπικές της εµπειρίες από την επαγγελµατική 

και κοινωνική της ζωή. Ποια είναι τα προβλήµατα που αντιµετώπισε και πού τα 

αποδίδει η ίδια; 

2. Ποια άλλα στοιχεία παραθέτει που επιβεβαιώνουν τις απόψεις της; 

Έτσι λοιπόν αντιλαµβάνεται κανείς ότι σε όλη την ενότητα µετά την ανάγνωση 

των κειµένων αναζητούνται τα ρητά και υπόρρητα νοήµατα στο πλαίσιο του κριτικού 

γραµµατισµού. Καθώς µάλιστα δεν υπάρχει µια µοναδική και αποδεκτή ανάγνωση 

κειµένων, κάθε κείµενο επιδέχεται πολλαπλές αναγνώσεις και ερµηνείες, ανάλογα µε 

τις απορίες και τις απόψεις των µαθητών σε σχέση µε το θέµα (Baynhan, 2002).  
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4.2.4. 4η 
ενότητα  

 

 Το κεφάλαιο 4 του σχολικού βιβλίου της γλώσσας έχει έναν εύληπτο και 

άµεσο προς κατανόηση τίτλο,  ο οποίος διατηρεί τον µεταφορικό του τόνο. Πρόκειται 

για τον τίτλο «Περίπατος στην Ευρώπη», εισάγοντας µε αυτόν τον τρόπο την έννοια 

του δοκιµίου. Ο δοκιµιογράφος παρουσιάζει στο συγκεκριµένο κείµενο τις ιδέες του 

για τον πώς αντιλαµβάνεται την έννοια της Ευρώπης. Χρησιµοποιεί το α΄ πληθυντικό 

πρόσωπο, ώστε να νιώσουν τα παιδιά την ανάλογη οικειότητα, αναπαράγοντας 

συνάµα τις γνώσεις και τις εµπειρίες του. Το κείµενο διακρίνεται από 

πολυτροπικότητα,  καθώς προβάλλει ένα πολύχρωµο υδατογράφηµα που διαπλέκει 

αισθητικά το κείµενο , αναβαθµίζοντας και αναδεικνύοντας την αισθητική λειτουργία 

του σχολικού εγχειριδίου. Έτσι µια νέα φιλοσοφία τονίζεται και παρουσιάζεται  και 

συνάµα παρουσιάζονται δυναµικά νέα κειµενικά είδη.  

 Έτσι οι µαθητές όχι µόνο κατανοούν τη γλώσσα, βελτιώνοντας τις γνώσεις 

τους για αυτήν , αλλά συνάµα ο κειµενοκεντρικός και επικοινωνιακός τους λόγος 

τονίζεται και ενθαρρύνεται. Παράλληλα εξοικειώνονται µε την έννοια του 

πραγµατικού κειµένου,  ενδυναµώνοντας έτσι την κοινωνική τους διάσταση. Ωστόσο 

δεν λείπουν οι γλωσσικές και λεξιλογικές γνώσεις τους για τη γλώσσα ενώ τα 

ερωτήµατα κλειστού τύπου απαιτούν µονολεκτική απάντηση, παρέχοντας στους 

µαθητές περιορισµένη σκέψη για την απάντησή τους.  

 Ερώτηµα 1: Αν θέλατε να εκφράσετε µονολεκτικά την εντύπωση που κυριαρχεί στη 

«µικροσκοπική» θεώρηση της Ευρώπης, ποια λέξη θα χρησιµοποιούσατε και ποια 

αντίστοιχα για τη µακροσκοπική «αεροπορική» θεώρηση; 

Αναπαράγοντας κυρίως ορατές µορφές διδακτικής πρακτικής, στη συνέχεια ζητείται 

από τους µαθητές να βρουν στο κείµενο λέξεις και φράσεις που εκφράζουν τη στάση 

του συγγραφέα απέναντι στην Ευρώπη.  

Έπειτα το επόµενο εισαγωγικό κείµενο στο 4ο κεφαλαίο που έχει τίτλο  

«Eυρωπαϊκή Ένωση και ελληνική ταυτότητα» αποτελεί απόσπασµα του πολιτικού 

έργου «Εθνικιστικός λαϊκισµός ή εθνική στρατηγική;» (1992) του Κ. Σηµίτη (Έλληνας 

Πρωθυπουργός 1996) και αποτελεί ένα δείγµα δοκιµιακού λόγου, το οποίο 

διαφοροποιείται από το προηγούµενο.  

Αν και έχει διαφορετικό ύφος από το προηγούµενο κείµενο,  είναι σηµαντικό 

καθώς προάγει την θέση της ελληνικής ταυτότητας στην Ευρώπη. Το κείµενο λόγω 

των χαρακτηριστικών πολιτικού λόγου που έχει,  όχι µόνο ασκεί τους µαθητές στα 
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στοιχεία αυτά,  αλλά παράλληλα οι απόψεις του συγγραφέα παρουσιάζονται 

δεοντολογικά. Για να γίνει αυτό ο συγγραφέας χρησιµοποιεί το α ενικό πρόσωπο.   

 

 

 

 

 

Συµπεράσµατα  

 

 Έτσι λοιπόν αντιλαµβάνεται κανείς ότι η επίδραση των εικονογραφηµένων 

σχολικών εγχειριδίων είναι πολλαπλή και συµπεριλαµβάνει παιδαγωγικές, 

αισθητικές, ιδεολογικές και διδακτικές διαστάσεις. Η σηµαντικότητα της επίδρασης 

αυτής είναι αποφασιστικής σηµασίας, γεγονός που αποδεικνύεται από την πλούσια 

ελληνική και ξενόγλωσση βιβλιογραφία, καθώς και από την καταλληλότητα αυτών 

των ενδιαφερόντων για την εκπαιδευτική και παιδαγωγική έρευνα. Ωστόσο, η έρευνα 

αυτή σύµφωνα µε τον Ματσαγγούρα, εµπίπτει σε εγγενείς δυσκολίες, καθώς 

θεωρείται αµφίβολο αν υπάρχουν έγκυρα και αποδεκτά εργαλεία και συστηµατικοί 

τρόποι έρευνας των σχολικών εγχειριδίων. Επιπλέον, συχνά η ανάλυση δεν έχει ολικό 

χαρακτήρα, καθώς δεν πολλές φορές δεν επικεντρώνεται και στις τέσσερις βασικές 

λειτουργίες των εγχειριδίων, δηλαδή στη γνωσιακή, τη διδακτική, τη µαθησιακή και 

την ιδεολογική (Ματσαγγούρας, 2006: 61). Οι συνθήκες και οι καταστάσεις χρήσης 

των εγχειριδίων από τους µαθητές δεν συνάδουν µε το ερευνητικό αντικείµενο και 

έτσι παρατηρείται συχνά ο περιορισµός της έρευνας στην µελέτη συγκεκριµένων 

παραγόντων, όπως χαρακτηριστικά αναφέρουν οι Μπονίδης και Χοντολίδου. 

(Μπονίδης και Χοντολίδου, 1997: 207-208).  

 Επιπλέον στο πλαίσιο αυτό αξίζει να αναφερθεί η ύπαρξη εγγενών αδυναµιών 

και µεθοδολογικών προβληµάτων των ερευνητικών δραστηριοτήτων, όπως για 

παράδειγµα το θέµα του διαχωρισµού του ποιοτικού από το ποσοτικό στοιχείο 

ανάλυσης περιεχοµένου, η διάκριση του εµπειρικού από το ερµηνευτικό στοιχείο, 

όπως και το ορατό από το υπονοούµενο περιεχόµενο των σχολικών εγχειριδίων. 

Όπως αναφέρει ο Weinbrenner (1992) παρατηρούνται τρεις βασικοί περιορισµοί:  

• θεωρητικοί περιορισµοί, οι οποίοι σχετίζονται µε την ασυµφωνία ανάµεσα 

στις διδακτικές και µεθοδολογικές λεπτοµέρειες,  
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• εµπειρικοί περιορισµοί, λόγω της ανυπαρξίας των ερευνητικών δεδοµένων 

σχετικά µε τους τρόπους χρήση των σχολικών εγχειριδίων και οι  

• µεθοδολογικοί περιορισµοί, καθώς ανιχνεύεται η ασυµφωνία ανάµεσα στις 

µεθόδους και τα εργαλεία µελέτης των ερευνών των σχολικών εγχειριδίων. 

(Weinbrenner, 1992:  22).  

 

 Στο σηµείο αυτό αξίζει να αναφερθεί και η σύγχυση που ανιχνεύεται ανάµεσα 

στην εννοιολογική οριοθέτηση, καθώς οι όροι σχολικό και διδακτικό εγχειρίδιο δεν 

ταυτίζονται, αλλά πολλές φορές χρησιµοποιούνται µε τον ίδιο τρόπο. Πιο αναλυτικά 

ο όρος σχολικό εγχειρίδιο είναι ευρύτερος και αναφέρεται στο σύνολο των βιβλίων 

της διδασκαλίας των µαθηµάτων σύµφωνα µε το αναλυτικό πρόγραµµα, ενώ το 

διδακτικό εγχειρίδιο αναφέρεται σχεδόν αποκλειστικά στο βιβλίο που 

χρησιµοποιείται από τον µαθητικό πληθυσµό στα επιµέρους µαθήµατα. Γενικότερος 

θεωρείται ο όρος διδακτικό υλικό, ο οποίος είναι σύµφωνος µε την ηλεκτρονική ή 

έντυπη µορφή που αξιοποιείται εντός της µαθησιακής διαδικασίας και ο οποίος 

υποστηρίζει ανάλογα τα σχολικά εγχειρίδια (Ματσαγγούρας, 2006: 60-61).  

 Η ερευνητική οµάδα των H. Peters, M. Laubig και P. Weinbrenner προέβη 

στη δηµιουργία ενός πολυδιάστατου µοντέλου ανάλυσης των παραµέτρων και των 

επιµέρους διαστάσεων που αφορούν το σχολικό εγχειρίδιο, τόσο σε θεωρητικό όσο 

και σε ερευνητικό επίπεδο (Μπονίδης, 2004: 172-177, Καψάλης και Χαραλάµπους, 

2007: 326-330). Πρόκειται για ένα εργαλείο που συνεισφέρει στην συλλογή και 

ανάλυση των δεδοµένων της έρευνας, το οποίο µάλιστα δοµείται από τρία επίπεδα 

έρευνας:  

• Έρευνά του τρόπου παραγωγής και πορείας του σχολικού βιβλίου.  

• Έρευνα του σχολικού εγχειριδίου ως µέσο διδασκαλίας και επικοινωνίας, µε 

έµφαση στις διδακτικές του λειτουργίες, σε ένα µεθοδολογικό πλαίσιο.  

• Έρευνα του σχολικού εγχειριδίου σε σχέση µε την κοινωνία και οµάδες 

αποδοχής του.   

 

 Αντίστοιχο σχήµα διαµόρφωσαν και οι Ματσαγγούρας και Χέλµης (2003), το 

οποίο περιλαµβάνει δέκα κριτήρια: 

 (α) Κριτήρια συµβατότητας µε το πρόγραµµα σπουδών.  
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(β) Γνωσιολογικά κριτήρια συµβατότητας (διαχείρισης πληροφορίας, διαχείρισης 

δηλωτικής γνώσης, διαχείρισης διαδικαστικής γνώσης). 

 (γ) Κριτήρια κριτικής και δηµιουργικής σκέψης (γνωστικές δεξιότητες, 

µεταγνωστικές δεξιότητες, στάσεις).  

(δ) Κριτήρια αναπλαισίωσης της σχολικής γνώσης.  

(ε) Κριτήρια διδακτικής µεθοδολογίας.  

(στ) Κριτήρια αξιολόγησης της µάθησης. 

 (ζ) Κριτήρια κειµενογλωσσολογικά. 

 (η) Εικονογράφηση. 

 (θ) Κριτήρια τυποεκδοτικά.  

(ι) Κριτήρια χρηστικότητας των υλικών (ρεαλιστικοί χρόνοι, εύχρηστο για τον 

εκπαιδευτικό, προσπελάσιµο από µαθητές/τριες) (Ματσαγγούρας, Χέλµης, 2003: 72).  

 Σύµφωνα µε τον Μπονίδη (1997), η έρευνα των σχολικών εγχειριδίων µπορεί 

να γίνει µέσω της ερευνητικής µεθόδου, της ποσοτικής και ποιοτικής ανάλυσης 

περιεχοµένου, της κριτικής ανάλυσής του και της ανάλυσής του ως πολυτροπικό 

µέσο. Όσον αφορά στην καθαυτό ελληνική πραγµατικότητα, είναι γεγονός ότι 

χρησιµοποιείται περισσότερο η ποσοτική σηµασιολογική ανάλυση περιεχοµένου, 

σύµφωνα µε την οποία το σχολικό εγχειρίδιο χρησιµοποιείται ως ένα κλειστό κείµενο 

χωρίς δυνατότητα πολλαπλών και πολυδιάστατων αναγνώσεων, η οποία µάλιστα 

µεθοδολογικά επιχειρείται µέσω της ταξινόµησης των µονάδων ανάλυσης και µε 

ιδιαίτερη έµφαση στη νοηµατική και ιδεολογική τους σηµασία. Άλλες έρευνες 

επιτελούν ένα είδος περιγραφικής ή ποιοτικής ανάλυσης περιεχοµένου, ενώ σε 

ελάχιστες περιπτώσεις επιχειρείται η σύζευξη ποιοτικών και ποσοτικών αναλύσεων, 

όπως αναφέρουν οι Μπονίδης και Χοντολίδου (Μπονίδης και Χοντολίδου, 1997: 

203-204). Οι Καψάλης και Χαραλάµπους επιχειρούν µια ολιστική παρουσίαση των 

προβληµάτων αλλά και των επιδράσεων που ασκούν τα σχολικά εγχειρίδια 

(Καψάλης, Χαραλάµπους, 2007).  

 Σε σχέση και πάλι µε την ελληνική πραγµατικότητα, αξίζει να αναφερθεί ότι 

οι Έλληνες ερευνητές επικεντρώνονται συνήθως στο ιδεολογικό περιεχόµενο των 

σχολικών εγχειριδίων, χωρίς ωστόσο να αναφέρονται ιδιαίτερα στο ιδεολογικό και 

πολιτισµικό πλαίσιο ανάλυσής τους. Επιπλέον συχνά παρατηρείται η παράβλεψη 

συγκεκριµένων λειτουργιών των σχολικών εγχειριδίων εντός της σχολικής τάξης, 

όπως η γνωσιακή, η διδακτική και η µαθησιακή. Στο σηµείο αυτό οι Μπονίδης και 

Χοντολίδου τονίζουν µε έµφαση την απουσία των ερευνητικών δεδοµένων σε σχέση 
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µε την επίδραση των σχολικών εγχειριδίων στην εµφάνιση των µαθησιακών 

δυσκολιών. Το ίδιο εµφατικά τονίζεται και η απουσία ερευνητικής δράσης στο θέµα 

της υποκειµενικότητας των µαθητών και µαθητριών (Μπονίδης και Χοντολίδου, 

1997: 205). Σύµφωνα µε τους προαναφερθέντες µελετητές, έλλειψη παρατηρείται και 

στις έρευνες που σχετίζονται αµιγώς µε τις οπτικές αναπαραστάσεις και την επίδρασή 

τους, οι οποίες υστερούν σε σχέση µε την επίδραση του γραπτού κειµένου.  

 Σε σχέση µε το σχολικό εγχειρίδιο, αξίζει να αναφερθεί και το γεγονός ότι 

µεγάλος αριθµός ερευνών εστιάζει στη γλωσσική µορφή έκφρασης που εµπεριέχουν 

τα σχολικά εγχειρίδια, µε ιδιαίτερη έµφαση στη µελέτη του ιδεολογικού 

περιεχοµένου αυτών, σύµφωνα µε τη µέθοδο Ανάλυσης Περιεχοµένου που 

επιχειρούν οι: Φραγκουδάκη (1979), Γεωργίου-Νίλσεν (1980), Άχλης (1983), 

Μακρυνιώτη (1986), Κανταρτζή (1992), ∆ηµάση (1996), Ξωχέλης κ.ά. (2000), 

Φραγκουδάκη και ∆ραγώνα (1997), Καψάλης κ.ά. (2000), Κωνσταντινίδου (2000), 

∆άρδανος και Μήλλας (2001), Κασβίκης (2004), Πλειός (2005), Τσιανάκας (2007).  

Η λειτουργία των σχολικών εγχειριδίων έχει µελετηθεί επισταµένως από τους 

Κουλουµπαρίτση (1995) και  Κουλαϊδής κ.ά. (2001).  

 Σε σχέση µε την οπτική αναπαράσταση των σχολικών εγχειριδίων, αξίζει να 

αναφερθεί το γεγονός ότι οτιδήποτε σχετίζεται µε το βιβλίο, πέρα από το γραπτό 

κείµενο, θεωρείται περικείµενο και στην κατηγορία αυτή ανήκει η εικονογράφηση 

και η µορφοποίηση της σελίδας (µέγεθος και τύπος γραµµάτων, τίτλοι και 

υποσηµειώσεις, αποστάσεις και κενός χώρος, η σύνθεση των στοιχείων της σελίδας 

και η εκτύπωση. Μέσω του περικειµένου, επιτυγχάνεται η επικοινωνία, µέσω 

ποικίλων σηµειωτικών τρόπων καθώς και η αντιµετώπιση του κειµένου εν γένει ως 

πολυτροπικό και πολύσηµο κείµενο. Ωστόσο οι έρευνες οι οποίες επικεντρώνονται 

στην ελληνική πραγµατικότητα σχετίζονται περισσότερο µε το συνδυασµό 

εικονογράφησης και ανάλυσης περιεχοµένου. Στο πλαίσιο αυτό αξίζει να αναφερθούν 

οι έρευνες των Κανταρτζή (1992), Μπονίδης (1998), Μπονίδης (2002), Κασβίκης 

(2004),Χατζηνικήτα κ.ά. (2005), Κονσούλη (2005), Παγκουρέλια και Παπαδοπούλου 

(2007).  

 Η σηµασία των ερευνών αυτών αποκτά ακόµη µεγαλύτερη διάσταση αν 

αναλογιστεί κανείς το γεγονός ότι η εικόνα κατέχει µια ιδιαίτερη θέση στο δηµόσιο 

και ιδιωτικό βίο των ανθρώπων στις σύγχρονες κοινωνίες δυτικού τύπου. Η 

πραγµατικότητα που δηµιουργείται έχει άµεση σχέση µε την πραγµατικότητα και 

επίδραση της απεικόνισης. Αποτέλεσµα των τάσεων αυτών είναι το γεγονός ότι η 
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εικόνα κατασκευάζεται και καταφέρνει να αποτυπώσει την εξωτερική 

πραγµατικότητα.  

Ακριβώς η διασύνδεση αυτή, δηλαδή η σχέση της εικόνας µε την εξωτερική, 

κοινωνική πραγµατικότητα και η ένταξή τους σε πραγµατικά περιβάλλοντα 

επιχειρείται στα σχολικά εγχειρίδια της Α΄ Γυµνασίου. ∆εδοµένου ότι ο 

παραδοσιακός γραµµατισµός και η απλή κατάκτηση δεξιοτήτων ανάγνωσης και 

γραφής δεν µπορούν να ανταποκριθούν στις ανάγκες των νέων επικοινωνιακών 

περιστάσεων, έρχεται στο επίκεντρο η γλωσσική ικανότητα και ποικιλότητα, η 

ανάδειξη των ευρύτερων γλωσσικών µονάδων µε µια ολιστική αντίληψη που δίνει 

έµφαση στο κείµενο και στον ρόλο του συγκείµενου. Έτσι επιδιώκεται η ανάδειξη 

της επικοινωνιακής λειτουργίας της γλώσσας, µε σηµείο αναφοράς την εικόνα, 

προκειµένου να δηµιουργηθούν πραγµατικές περιστάσεις επικοινωνίας, 

διαφοροποιηµένος λόγος και αποδέκτες µαθητικού λόγου.  

 Από την άλλη, στα σχολικά εγχειρίδια της Γ΄ Γυµνασίου η ανάγνωση και η 

κατανόηση των εισαγωγικών κειµένων δεν αποσκοπούν µόνο στην κατανόηση των 

πληροφοριών που παρέχουν, αλλά και στη διαµόρφωση µιας κριτικής στάσης 

απέναντί τους, στο πλαίσιο του κριτικού γραµµατισµού. Οι µορφές της 

αυτοβελτίωσης αυξάνουν συνακολούθως το ενδιαφέρον των µαθητών, καθώς 

αναπτύσσουν µεταγλωσσικές και µεταγνωστικές ικανότητες, συµβάλλοντας έτσι στην 

ανάπτυξή τους. Η διδακτική τους εφαρµογή λοιπόν συντελεί στην ανάπτυξη της 

κριτικής σκέψης προκειµένου ο αναγνώστης να µη θεωρεί τις απόψεις και τις 

πληροφορίες σαν δεδοµένες, αλλά να τις θέτει υπό αµφισβήτηση όταν αυτό 

χρειάζεται, διαµορφώνοντας τη δική του θέση και άποψη ως πολύτιµα εργαλεία για 

τη µελλοντική του ζωή. 

 Μέληµα των προαναφερθέντων βιβλιογραφικών προσεγγίσεων αποτελεί η 

προσέγγιση η οποία θα επικεντρωθεί στο ίδιο το παιδί, στον µαθητή, ο οποίος 

συνειδητά θα επιλέξει ή θα απορρίψει τα επίπεδα και τους τρόπους ανάλυσης των 

εικόνων και συνακολούθως θα δεχτεί ή θα απορρίψει την επίδραση της εικόνας, µέσω 

των σχολικών εγχειριδίων. Τέλος, αξίζει να αναφερθεί πως καθώς αναπτύσσεται η 

εξουσιαστική σχέση των εικόνων απέναντι στο σύγχρονο πολίτη τόσο ο 

οπτικοακουστικός γραµµατισµός, ο γραµµατισµός της εικόνας προβάλλει ως ανάγκη 

και εκπαιδευτικό ζητούµενο στα πλαίσια των πολυγραµµατισµών.  
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