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Εισαγωγή  

 

Βασικό χαρακτηριστικό των δύο τελευταίων δεκαετιών αποτελούν οι µεγάλες και 
συνεχείς κοινωνικοπολιτικές αλλαγές, οι οποίες µεταβάλλουν συνεχώς και µε 
γρήγορους ρυθµούς τις συνθήκες ζωής, µε αποτέλεσµα να απαιτείται από τον 
σύγχρονο άνθρωπο όλο και περισσότερη ενηµέρωση, γνώση και ειδίκευση, ώστε να 
µπορέσει να ανταποκριθεί στις απαιτήσεις της σύγχρονης πραγµατικότητας.   

Τις αλλαγές αυτές καλείται να ακολουθήσει µε τη σειρά της και η εκπαίδευση, 
που αποκτά όλο και πιο καθοριστική σηµασία, καθώς όλο και περισσότεροι 
υποστηρίζουν ότι µπορεί να αποτελέσει το σηµαντικότερο εφόδιο για κάθε άνθρωπο 
που επιθυµεί να έχει δυναµικό ρόλο στις νέες εξελίξεις. Και αυτό, γιατί µόνο µέσα 
από την εκπαίδευση µπορεί να αποκτήσει τις απαραίτητες δεξιότητες που θα του 
επιτρέπουν να προσαρµόζεται και να ανταπεξέρχεται µε επιτυχία στα διαρκώς 
µεταβαλλόµενα δεδοµένα.   

Με βάση αυτά τα νέα δεδοµένα δηµιουργήθηκαν διάφοροι προβληµατισµοί 
σχετικά µε το είδος της γνώσης, την ποιότητα και τον τρόπο µε τον οποίο 
προσφέρονται από την εκπαίδευση. Αυτοί µε τη σειρά τους οδήγησαν στην παραδοχή 
ότι χρειάζεται να αυξηθεί η αποτελεσµατικότητα των εκπαιδευτικών συστηµάτων και 
να εναρµονιστούν µε τις απαιτήσεις των σύγχρονων κοινωνιών, γιατί, όπως τόνισε 
και ο Eisner (2003, όπ. αναφ. στο Κορρέ 2014), το σχολείο του σήµερα πρέπει να 
προετοιµάζει τα παιδιά έτσι, ώστε να µπορούν να ανταποκριθούν δυναµικά και 
δηµιουργικά στις ανάγκες του σήµερα, γιατί µόνο τότε θα µπορούν να 
αντιµετωπίσουν τις άγνωστες ανάγκες που θα προκύψουν στο µέλλον. 

Αναµενόµενο είναι σε αυτά τα πλαίσια και η κάθε χώρα µε τη σειρά της να 
στραφεί και να µεριµνήσει για τον εκσυγχρονισµό του εκπαιδευτικού της 
συστήµατος, προκειµένου αυτό να ανταποκρίνεται στις παγκόσµιες πλέον και 
συνεχείς  κοινωνικές, οικονοµικές, πολιτισµικές, πολιτικές και πολιτιστικές αλλαγές. 
Άλλωστε, σε τέτοιες περιπτώσεις, οι µεταρρυθµίσεις και οι προσαρµογές 
επιβάλλονται, εκτός των άλλων, και από τον γενικότερο ανταγωνισµό των διαφόρων 
χωρών.  

Την τάση αυτή ακολούθησε και η Ευρωπαϊκή Ένωση, στα πλαίσια µιας 
γενικότερης προσπάθειας για διαµόρφωση µιας πιο ανταγωνιστικής ευρωπαϊκής 
οικονοµίας. Επιδιώχθηκε δηλαδή µία νέα εκπαιδευτική πολιτική από τα κράτη µέλη 
της, µε στόχο τη δηµιουργία αποδοτικότερων εκπαιδευτικών συστηµάτων, που µε τη 
σειρά τους θα συνέβαλλαν καθοριστικά στη συνολική οικονοµική αναβάθµιση. Και 
αυτό, γιατί αναγνωρίζεται ότι η ποιότητα της εκπαίδευσης αποτελεί τον καταλύτη για 
την ανάπτυξη µιας συνολικότερης ευρωπαϊκής εκπαιδευτικής πολιτικής, η οποία είναι 
στενά συνδεδεµένη µε τις εθνικές εκπαιδευτικές πολιτικές (Ρουσσάκης & Πασιάς 
2006, όπ. αναφ. στο Αλέφαντος 2012:25). 
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Ειδικότερα, η Έκτακτη Σύνοδος του Ευρωπαϊκού Συµβουλίου της Λισαβόνας 
σηµατοδοτεί τη φάση κατά την οποία η Ευρωπαϊκή Ένωση θέτει ως στόχο «να γίνει η 
ανταγωνιστικότερη και δυναµικότερη οικονοµία της γνώσης ανά την υφήλιο, ικανή για 
βιώσιµη οικονοµική ανάπτυξη, µε περισσότερες και καλύτερες θέσεις εργασίας και µε 
µεγαλύτερη κοινωνική συνοχή». Για τον σκοπό αυτό, λήφθηκαν µέτρα που 
αφορούσαν τη βελτίωση της ποιότητας των συστηµάτων εκπαίδευσης, την ενίσχυση 
της δια βίου µάθησης και την διευκόλυνση της πρόσβασης µεγαλύτερου αριθµού 
πολιτών στα συστήµατα εκπαίδευσης και κατάρτισης (Βαβουράκη κ.α. 2008, όπ. 
αναφ. στο Αλέφαντος 2012:25).  

Η στάση αυτή µαρτυρά ότι υπάρχει, σε ένα πρώτο στάδιο, µία άτυπη 
συµφωνία ορισµένων βασικών αξιών που γίνονται αντιληπτές ως τυπικά 
χαρακτηριστικά ενός ποιοτικού και αποτελεσµατικού σχολείου, γνωρίσµατα που 
παράλληλα αποτελούν και κύριες επιδιώξεις για ένα σύγχρονο εκπαιδευτικό 
σύστηµα. Ενδεικτικά αναφέρουµε κάποιες από αυτές : η απόκτηση ενός συνόλου 
γνώσεων, δεξιοτήτων και συµπεριφορών που θα προετοιµάσουν τους νέους, ώστε να 
ζήσουν στη σηµερινή κοινωνία, η ανάγκη ύπαρξης ενός δηµοκρατικού και δίκαιου 
σχολείου, η ανάπτυξη του αισθήµατος της προσωπικής αξιοσύνης των µαθητών, η 
προσφορά της απαιτούµενης βοήθειας, ώστε οι µαθητές να κατακτήσουν την 
προσωπική τους αυτονοµία, και η κατάλληλη προετοιµασία για την ενασχόλησή τους 
µε την πολιτιστική και οικονοµική ανάπτυξη της κοινωνίας (Aspin & Chapman 1997, 
όπ. αναφ. στο Αλέφαντος 2012:23). 

Σε ένα δεύτερο στάδιο όµως γίνεται φανερό ότι µεµονωµένα κάθε κοινωνία, 
ανάλογα µε τις επιδιώξεις και τις ανάγκες που έχει, θέτει κάποιους επιµέρους 
γενικούς εκπαιδευτικούς σκοπούς, οι οποίοι ουσιαστικά αποτελούν και τα θεµέλια 
του εκπαιδευτικού της συστήµατος και ορίζουν τα πλαίσια µέσα στα οποία θα 
κινηθεί. Είναι αυτοί που καθορίζουν όλα όσα σχετίζονται µε την εκπαίδευση, από τον 
αρχικό σχεδιασµό και το θεωρητικό κοµµάτι µέχρι την πρακτική εφαρµογή. ∆ηλαδή, 
σύµφωνα µε αυτούς συντάσσονται τα Προγράµµατα Σπουδών για κάθε γνωστικό 
αντικείµενο, ορίζονται οι διδακτικοί στόχοι, η διδακτέα ύλη, το υλικό και οι µέθοδοι 
διδασκαλίας, τα εποπτικά µέσα και ο τρόπος αξιολόγησης όλων αυτών που πιστοποιεί 
αν και κατά πόσο επιτεύχθηκαν.   

Βέβαια βασική προϋπόθεση για την εφαρµογή όλων των παραπάνω είναι η 
κατάκτηση της γλώσσας, αρχικά της µητρικής και αργότερα και άλλων, ως βασικού 
οργάνου επικοινωνίας. Για τον λόγο αυτό άλλωστε δίνεται ιδιαίτερη προσοχή και 
βαρύτητα από την πλευρά της εκπαίδευσης στο συγκεκριµένο γνωστικό αντικείµενο, 
που, αν και αποτελεί το µοναδικό διδασκόµενο αντικείµενο το οποίο το παιδί 
γνωρίζει από τη γέννησή του µε φυσικό τρόπο, µέσα από την έκθεσή του στο 
γλωσσικό περιβάλλον, διδάσκεται σε όλες τις τάξεις και σε όλες τις βαθµίδες της 
εκπαίδευσης.  

Ταυτόχρονα, δε θα πρέπει να ξεχνάµε ότι η γλώσσα αποτελεί και τη βασική 
πηγή µάθησης και το κυριότερο µέσο διδασκαλίας, αφού «µέσω της γλώσσας το παιδί 
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µαθαίνει πράγµατα µέσα και έξω από το σχολείο. Γιατί η γλώσσα, αυτό που ο Pierre 
Bourdieu (1991) αποκαλεί "συµβολικό αγαθό", είναι το σπουδαιότερο ίσως µέσο 
πρόσβασης στη γνώση που αποκτούµε όλοι οι άνθρωποι, παιδιά και ενήλικες» 
(∆ενδρινού 1999). Στην πραγµατικότητα, µέσα από τη γλώσσα οι µαθητές «αποκτούν 
µια νέα προφορική γλώσσα και νέες πρακτικές γραµµατισµού, µέσω των οποίων 
αποκτούν γνώσεις σε όλα τα κρίσιµα στάδια της σχολικής εκπαίδευσης». Γιατί µέσα 
από το κάθε αντικείµενο που διδάσκονται καθοδηγούνται προς τη χρήση µίας νέας 
γλώσσας ή προς τη χρήση της εµπεδωµένης γλώσσας µε καινούργιους τρόπους. Με 
την έννοια αυτή, έµµεσα, µέσα από όλα τα διδασκόµενα αντικείµενα διδάσκεται η 
γλώσσα και κατά συνέπεια όλοι οι εκπαιδευτικοί είναι «δάσκαλοι γλώσσας» (Christie 
1999). 

Πέρα όµως από το σχολικό περιβάλλον η γλώσσα κατέχει εξίσου σηµαντικό 
ρόλο και στο κοινωνικό. Σύµφωνα µε τον Halliday (1978, όπ. αναφ. στο Christie 
1999), είναι µια «κοινωνική σηµειωτική», που υπεισέρχεται κατά καίριο τρόπο στην 
κοινωνική δόµηση της εµπειρίας, αφού µε τη γλώσσα και µέσω της γλώσσας 
διαµορφώνουµε, σε µεγάλο βαθµό, την ταυτότητά µας, τις αντιλήψεις µας για τις 
κοινωνικές διαδικασίες, τις αξίες και τις πεποιθήσεις µας, τη γνώση και τις ιδέες µας.  

Για τους λόγους αυτούς κύριο µέληµα και επιδίωξη της εκπαίδευσης γίνεται 
πλέον η συστηµατική γλωσσική διδασκαλία, που από τη µία ενισχύει την 
προϋπάρχουσα γλωσσική ικανότητα του µαθητή, ενώ ταυτόχρονα του προσφέρει την 
ικανότητα να χειρίζεται δηµιουργικά τη γλώσσα, ώστε να είναι σε θέση να 
ανταποκριθεί στις σύγχρονες επικοινωνιακές του ανάγκες, προσαρµόζοντας τον λόγο 
του στο περιβάλλον και στις εκάστοτε περιστάσεις επικοινωνίας. Γιατί δεν αρκεί 
πλέον ένας µαθητής να είναι γνώστης της γλώσσας. Θα πρέπει να είναι επαρκής 
χρήστης της γλώσσας (οµιλητής και ακροατής). ∆ηλαδή θα πρέπει να γνωρίζει και το 
σύστηµα της γλώσσας αλλά και να είναι σε θέση να το χρησιµοποιεί κατάλληλα.  

Από όσα αναφέρθηκαν παραπάνω γίνεται φανερή η έντονη ανάγκη για τη 
διαµόρφωση µιας σύγχρονης εκπαιδευτικής πολιτικής για τη γλώσσα και ειδικότερα 
για τη διδασκαλία και διδακτική της γλώσσας. Ουσιαστικά για αναθεώρηση της 
επικρατούσας αντίληψης για τη γλώσσα. Όπως θα δούµε και στη συνέχεια, σε αυτή 
οδήγησαν αρχικά οι σύγχρονες ανάγκες που προέκυψαν, αλλά και οι εξελίξεις στον 
επιστηµονικό χώρο, κυρίως της γλωσσολογίας, και ιδιαίτερα οι έρευνες στους χώρους 
της κοινωνιογλωσσολογίας, της πραγµατολογίας, της εθνογραφίας της επικοινωνίας, 
της ανάλυσης συνεχούς λόγου και της κειµενικής γλωσσολογίας, αλλά και άλλων 
επιστηµών, όπως της ψυχολογίας, της παιδαγωγικής, της κοινωνιολογίας και της 
φιλοσοφίας. 

Όλες οι παραπάνω θέσεις επηρέασαν, συνυπολογίστηκαν και διαµόρφωσαν 
τελικά µία νέα εκπαιδευτική πολιτική στα κράτη µέλη της Ευρωπαϊκής Ένωσης. 
Άλλωστε, είναι φανερή η έµφαση που δίνεται στη γλωσσική αγωγή στα κράτη µέλη 
της, καθώς σε αυτή «ο παιδαγωγικός λόγος και οι στάσεις απέναντι στη γλώσσα και τη 
γλωσσική αγωγή έχουν µια σχέση αλληλεξάρτησης µε πολιτικές πρακτικές που 
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αφορµώνται από την αναζήτηση µιας νέας, ενιαίας πολιτικής και πολιτισµικής 
ταυτότητας» (∆ενδρινού 1999). 

Όσα αναφέρθηκαν παραπάνω ισχύουν και για την ελληνική εκπαίδευση. 
Αντιλαµβανόµενο τις νέες συνθήκες και αναγνωρίζοντας τη σοβαρότητα της όλης 
κατάστασης, µετά από πολυετή διάλογο, το Υπουργείο Παιδείας προέβη σε κινήσεις 
που είχαν στόχο την αναβάθµιση των σπουδών στη χώρα µας. Όλες αυτές οι αλλαγές 
/ µεταρρυθµίσεις εντάσσονται στο γενικότερο σχεδιασµό «Νέο Σχολείο - Σχολείο 
21ου Αιώνα».   

Στην παρούσα εργασία θα µελετήσουµε τα νέα δεδοµένα που προέκυψαν για 
το µάθηµα της Νεοελληνικής Γλώσσας στην Α΄ Λυκείου, εξετάζοντας δύο από αυτές 
τις αλλαγές / µεταρρυθµίσεις. Η πρώτη αφορά τη δηµιουργία νέου Προγράµµατος 
Σπουδών και η δεύτερη έναν νέο τρόπο αξιολόγησης των µαθητών µέσα από 
Τράπεζα Θεµάτων. Ουσιαστικά θα γίνει µία προσπάθεια µελέτης των δύο αυτών 
µεταρρυθµίσεων, για να διαπιστωθεί αν και κατά πόσο µπορούν να συνυπάρξουν.  
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«Νέο Σχολείο» 

 

«Νέο Σχολείο» ονοµάστηκε το εγχείρηµα της ελληνικής κυβέρνησης και 
συγκεκριµένα του Υπουργείου Παιδείας για τον εκσυγχρονισµό της παρεχόµενης 
Παιδείας έτσι, ώστε να µπορεί να ανταποκρίνεται στις νέες εκπαιδευτικές ανάγκες 
και προκλήσεις του 21ου αιώνα. Το εγχείρηµα εντάσσεται σε µία γενικότερη 
ευρωπαϊκή τάση για αναβάθµιση του εκπαιδευτικού χώρου και υλοποιήθηκε µε τη 
συγχρηµατοδότηση του Ευρωπαϊκού Κοινωνικού Ταµείου. Σε αυτό προτείνονται µία 
σειρά από µεταρρυθµίσεις και αλλαγές, που θέτουν στο επίκεντρο όλων τους ίδιους 
τους µαθητές, µε απώτερο στόχο τη βελτίωση του επιπέδου σπουδών και της 
ποιότητας της εκπαίδευσης.  

Όπως δήλωσε η τότε Υπουργός Παιδείας Άννα ∆ιαµαντοπούλου, το «Νέο 
Σχολείο» αποτελεί ένα «σχέδιο δράσης για την εκ βάθρων αναστήλωση του 
εκπαιδευτικού µας συστήµατος, για την αναβάθµιση της παιδείας µας», ειδικότερα 
στην πρωτοβάθµια και δευτεροβάθµια εκπαίδευση. Ουσιαστικά πρόκειται για µία νέα 
µεταρρύθµιση, που σε αντίθεση µε το παρελθόν, ξεκινάει από τη βάση, από το 
νηπιαγωγείο και φτάνει µέχρι το Λύκειο, για να προετοιµάσει µία πραγµατική αλλαγή 
στην ανώτατη εκπαίδευση («Το Νέο Σχολείο : Πρώτα ο Μαθητής» 1 ). Είναι µία 
πρόταση που «έχει ενσωµατώσει τις προτεραιότητες της Ευρωπαϊκής Επιτροπής για τη 
Βελτίωση των Ικανοτήτων για τον 21οΑιώνα (Ιούλιος 2008) και έχει λάβει υπόψη τα 
συµπεράσµατα του Συµβουλίου Πρωτοβάθµιας και ∆ευτεροβάθµιας Εκπαίδευσης 
(Νοέµβριος 2009), αλλά και τις µελέτες αξιολόγησης που έγιναν σε ένα βαθµό από το 
Παιδαγωγικό Ινστιτούτο» («Νέο Σχολείο»2).  

Στόχος είναι η δηµιουργία ενός «Νέου Σχολείου» στα πλαίσια ενός 
«δηµιουργικού και ανοικτού εκπαιδευτικού κλίµατος, που όχι µόνο επιδέχεται, αλλά και 
δηµιουργεί καινοτοµία, αξιοποιεί σύγχρονα διδακτικά εργαλεία και ανταποκρίνεται στις 
διαφοροποιηµένες ανάγκες των µαθητών». Ενός σχολείου που θα είναι «ανοιχτό στην 
κοινωνία, στις ιδέες, στη γνώση και στο µέλλον, για µαθητές που είναι η επένδυση του 
µέλλοντος, ψηφιακό, καινοτόµο, πράσινο, ολοήµερο». Στο σχολείο αυτό 
πρωταγωνιστής θα είναι ο κάθε µαθητής «χωρίς κοινωνικές, οικονοµικές, 
µορφωτικές, θρησκευτικές ή πολιτισµικές διακρίσεις και ανισότητες µε τη συµµετοχή 
του µαχόµενου εκπαιδευτικού στην τάξη» («Ανοιχτή πρόσκληση για υποβολή 
προτάσεων στο επιχειρησιακό πρόγραµµα "Εκπαίδευση και δια βίου µάθηση"» 
13/04/2010). 

 

                                                           
1 http://1dim-aei-thess.thess.sch.gr/neo%20sxoleio.pdf   

2 http://www.minedu.gov.gr/home/neo-sxoleio?showall=&start=1 
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Ας δούµε σχηµατικά τι είναι το «Νέο Σχολείο3» : 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

                                                           
3 http://www.minedu.gov.gr/home/neo-sxoleio?showall=&start=1 
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Για τις ανάγκες της παρούσας εργασίας θα σταθούµε και θα αναφερθούµε 
επιγραµµατικά σε δύο µέρη του «Νέου Σχολείου». Αρχικά στις βασικές του 
επιδιώξεις και στη συνέχεια στα όσα προτείνει για την αναβάθµιση των 
Προγραµµάτων Σπουδών (Π.Σ.), των διδακτικών µεθόδων και την εφαρµογή της 
Τράπεζας Θεµάτων (Τ.Θ.)4.  

Το «Νέο Σχολείο» έχει 9 βασικά σηµεία - άξονες : 

• Πρώτα ο µαθητής : Στο επίκεντρο όλων των αλλαγών βρίσκεται ο ίδιος ο 
µαθητής και απώτερος σκοπός είναι η συνολική βελτίωση του επιπέδου 
σπουδών και της ποιότητας της παρεχόµενης εκπαίδευσης.  

• Κανένα σχολείο και κανένα παιδί δεν αφήνουµε να µείνει πίσω : Το «Νέο 
Σχολείο» απευθύνεται σε όλα τα παιδιά, χωρίς κοινωνικές, οικονοµικές, 
µορφωτικές, θρησκευτικές ή πολιτισµικές διακρίσεις και ανισότητες. Είναι 
αυτό που θα προσφέρει τα κατάλληλα εφόδια σε όλους, ώστε να µπορέσουν 
να αντιµετωπίσουν µε επιτυχία τις µελλοντικές προκλήσεις και να κάνουν τα 
όνειρά τους πραγµατικότητα.        

• Ανασχεδιασµός σε βάθος : Απαιτούνται νέα αναλυτικά προγράµµατα, νέες 
διδακτικές µέθοδοι, καινοτόµες δράσεις, συµπόρευση µε την πολιτιστική ζωή 
και χρήση σύγχρονων ψηφιακών µέσων. 

• Ένα σχολείο χωρίς τοίχους : Ανοικτό σε ιδέες, στην κοινωνία, στη γνώση και 
το µέλλον, που αξιοποιεί κάθε σύγχρονο εργαλείο (διαδραστικό πίνακα, 
ηλεκτρονικό βιβλίο, ψηφιακό εκπαιδευτικό υλικό, προσωπικό µαθητικό 
υπολογιστή). Και όλα αυτά γιατί : 

- διευρύνουν τους ορίζοντες κάθε µαθητή και µαθήτριας,  
- καταργούν τα σύνορα της γνώσης,  
- διευκολύνουν την επικοινωνία µε τον εκπαιδευτικό,   
- συνδράµουν στο να ολοκληρώνεται η µαθητική διαδικασία στο 

σχολείο, ώστε «η τσάντα να µένει στο σχολείο»,     
- εµπλουτίζουν τον µαθητικό βίο µε δραστηριότητες εκπαιδευτικού παιχνιδιού 

και δηµιουργικές εργασίες.  
• Τα θεµέλια ξεκινούν από το νηπιαγωγείο και το ∆ηµοτικό : ∆ίνεται έµφαση 

στην πραγµατική µαθητική ζωή, έτσι όπως αυτή ξεκινάει από το νηπιαγωγείο 
και συνεχίζεται µέχρι το Λύκειο. Ζητούµενο δεν είναι οι εισαγωγικές 
εξετάσεις. Όλη η προσοχή δίνεται στις βάσεις  της µάθησης µε σκέψεις για 
δηµιουργία νέου τρόπου πρόσβασης στα ΑΕΙ.  

• Ο µαχόµενος εκπαιδευτικός έχει πρωταγωνιστικό ρόλο : Ισχυροποιείται ο 
ρόλος του, καθώς του δίνεται το ελεύθερο για πρωτοβουλίες αυτενέργειας και 
κίνητρα καινοτοµίας. 

                                                           
4 Σύµφωνα µε όσα αναφέρονται στη σελίδα του Υπουργείου Παιδείας 
http://www.minedu.gov.gr/home/neo-sxoleio?showall=&start=1 
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• Πράσινο σχολείο : Καλλιεργεί την περιβαλλοντική συνείδηση στον µαθητή. 
Μαθαίνει να σέβεται και να προστατεύει το περιβάλλον, αλλά ταυτόχρονα και 
να το αξιοποιεί σωστά.  

• Σχολείο ανοιχτό στην κοινωνία : Το σχολείο είναι αναπόσπαστο κοµµάτι της 
κοινωνίας και σε αυτό έχουν θεσµικό και ουσιαστικό ρόλο όλοι 
(εκπαιδευτικοί, γονείς, µαθητές, τοπική αυτοδιοίκηση). 

• ∆ηµόσια, ∆ωρεάν και υψηλής ποιότητας Παιδεία για όλους : Η εκπαίδευση 
παραµένει προτεραιότητα καθώς θεωρείται ότι το κλειδί για την αναπτυξιακή 
προοπτική, την συνολική και ατοµική πρόοδο είναι η παιδεία. 

Και, αφού εξασφαλιστούν όλα τα παραπάνω, ο απώτερος στόχος του «Νέου 
Σχολείου» είναι η προετοιµασία των νέων γενιών, ώστε να µπορούν: 

• να πατούν στέρεα πάνω σε αξίες και αρχές που κάνουν κάθε νέο «πάνω απ’ 
όλα ΑΝΘΡΩΠΟ», 

• να συνεχίζουν να αποκτούν γνώσεις σε όλη τη διάρκεια του βίου, 
• να συµµετέχουν µε επιτυχία στην οικονοµική ζωή και να έχουν ευκαιρίες 

κοινωνικής ανόδου, 
• να ασκούν το ρόλο του υπεύθυνου πολίτη, 
• να συµµετέχουν ενεργά στην κοινωνική και πολιτιστική ζωή. 

Το «Νέο Σχολείο» δηλαδή επιδιώκει να δηµιουργήσει µαθητές που θα είναι 
σε θέση να αναπτύσσουν ταυτόχρονα αυτόνοµη δράση, συλλογικό κοινωνικό πνεύµα 
και περιβαλλοντική συνείδηση και έτσι θα έχουµε έναν µαθητή που θα µπορεί να 
χαρακτηριστεί  : 

• «µικρός διανοούµενος», µε µεγαλύτερη ικανότητα και άνεση στη χρήση της 
ελληνικής γλώσσας (προφορικά και γραπτά), ενώ ταυτόχρονα έρχεται σε 
επαφή µε τη λογοτεχνία, το θέατρο, τη µουσική, την ιστορία και τον 
πολιτισµό γενικότερα.  

• «µικρός Επιστήµονας», που κατακτά γνώσεις και δεξιότητες των φυσικών 
επιστηµών και της τεχνολογίας, τις οποίες µαθαίνει να εφαρµόζει στην 
καθηµερινή ζωή, µε παράλληλη ανάπτυξη της µαθηµατικής λογικής και της 
αφαιρετικής ικανότητας. 

• «µικρός ερευνητής», µε ποιότητα και ταχύτητα στην ανάλυση και στη σκέψη. 
Χρησιµοποιεί την τεχνολογία µε κριτικό τρόπο και είναι σε θέση να επιλέξει 
µέσα από την πληθώρα πληροφοριών και γνώσεων που έχει στη διάθεση 
του.    

• «γλωσσοµαθής», µε την επαρκή χρήση τουλάχιστον µιας ξένης γλώσσας, 
που τον εξοικειώνει µε άλλες κουλτούρες, ευνοεί την ευρωπαϊκή και διεθνή 
επικοινωνία, και αποτελεί εφόδιο επαγγελµατικής σταδιοδροµίας.  

• κατακτά το «µαθαίνω πώς να µαθαίνω», και δίνεται τέλος στο «µαθαίνω απ’ 
έξω», µε νέες διδακτικές µεθόδους, εκπαιδευτικά υλικά και ψηφιακά 
εργαλεία.  
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• συνειδητός Έλληνας Πολίτης - Πολίτης του κόσµου, µε ενδυνάµωση της 
ελληνικής ταυτότητας και συνείδησης µε βάση τις αξίες της συλλογικότητας 
και της αλληλεγγύης, τον σεβασµό και  αναγνώριση των άλλων. Με γνώση 
και υπερηφάνεια για την ιστορία και τον πολιτισµό µας, µαθαίνει να ζει και 
προοδεύει µέσα στο σύγχρονο πολυπολιτισµικό περιβάλλον, µέσα και έξω 
από την χώρα. 

Πέρα όµως από όλα αυτά, στο «Νέο Σχολείο» γίνεται µεγαλύτερη 
εξατοµίκευση της διδασκαλίας, η οποία προσαρµόζεται ανάλογα µε τις ανάγκες του 
κάθε µαθητή. Ταυτόχρονα προωθείται και η  ενεργητική συµµετοχή του στις 
δραστηριότητες µάθησης αντί της παθητικής παρακολούθησης.  

Από όλα αυτά γίνεται κατανοητό ότι και στην Ελλάδα ακολουθούνται πλέον 
τα ευρωπαϊκά πρότυπα, καθώς στο «Νέο Σχολείο» υπηρετούνται εκπαιδευτικοί 
στρατηγικοί στόχοι, κοινοί σε όλη την Ευρωπαϊκή Ένωση, όπως: 

• η προώθηση της διαβίου µάθησης, 
• βελτίωση της ποιότητας της παρεχόµενης εκπαίδευσης, 
• προαγωγή της κοινωνικής συνοχής και της ενεργού συµµετοχής στα κοινά, 
• ενίσχυση της καινοτοµίας, δηµιουργικότητας και επιχειρηµατικού πνεύµατος. 

Οι στρατηγικοί αυτοί στόχοι στο πλαίσιο του «Νέου Σχολείου» υποστηρίζονται µε: 

• ∆ιασφάλιση της πρόσβασης στην προσχολική εκπαίδευση και αύξηση της 
συµµετοχής από την ηλικία των 4 ετών. 

• ∆ιασφάλιση της πρόσβασης στην πρωτοβάθµια εκπαίδευση. 
• Μείωση του ποσοστού µαθητών που τελειώνουν την υποχρεωτική εκπαίδευση 

µε χαµηλές επιδόσεις στην ανάγνωση, τα µαθηµατικά και τις θετικές 
επιστήµες. 

• Μείωση του ποσοστού της σχολικής διαρροής από τη υποχρεωτική 
εκπαίδευση. 

• Πιστοποίηση των γνώσεων ξένης γλώσσας και χρήσης Η/Υ.    
• ∆ραστική αύξηση του ποσοστού των εκπαιδευτικών που χρησιµοποιούν την 

τεχνολογία για τη διδασκαλία. 

Βασικός παράγοντας για την επίτευξη όλων των παραπάνω στόχων θεωρείται 
και η δηµιουργία νέου Προγράµµατος Σπουδών (Π.Σ.). Προτείνεται, λοιπόν, η 
δηµιουργία ενός Προγράµµατος που θα είναι : 

• Ανοικτό και ευέλικτο, δίνοντας στον εκπαιδευτικό τη δυνατότητα 
παρέµβασης και αυτενέργειας στο περιεχόµενο και στη µέθοδο διδασκαλίας. 

• Στοχοκεντρικό, περιγράφοντας µε σαφήνεια τις βασικές γνώσεις και 
δεξιότητες που θα πρέπει να αναπτύξουν οι µαθητές, οι οποίες είναι άµεσα 
συνδεδεµένες µε την επιλογή των περιεχοµένων, τη διάρθρωση της ύλης, τις 
µεθόδους διδασκαλίας και την αξιολόγηση. 



15 

 

• Ενιαίο και συνεκτικό, ξεκινώντας από το νηπιαγωγείο µέχρι και το λύκειο, 
ώστε να εξασφαλίζεται η συνέχεια και η σύνδεση της γνώσης και µεταξύ των 
µαθηµάτων της ίδιας τάξης αλλά και από τάξη σε τάξη και από βαθµίδα σε 
βαθµίδα. 

• Συνοπτικό, ώστε να αποτελεί εργαλείο επικοινωνίας και καθοδήγησης της 
εκπαιδευτικής πράξης, µε περιορισµένη ύλη και ισορροπία ανάµεσα στα είδη 
µάθησης.  

• ∆ιαθεµατικό, προωθώντας και καλλιεργώντας τις βασικές δεξιότητες - 
ικανότητες καθώς και την ανάπτυξη θεµάτων και αξιών σε όλο το εύρος των 
επιµέρους µαθηµάτων. 

• Παιδαγωγικά διαφοροποιούµενο, για να λαµβάνει υπόψη τους διαφορετικούς 
ρυθµούς µάθησης των µαθητών, τις ιδιαιτερότητες στην τάξη, τις 
διαφορετικές κοινωνικό-πολιτισµικές αναπαραστάσεις και όλα τα άλλα 
στοιχεία που καταστούν τη διδασκαλία µια µοναδική, µη τυποποιηµένη 
διαδικασία. 

Ταυτόχρονα θα πρέπει να ενσωµατώνει στοιχεία της σύγχρονης ζωής, ώστε να 
καλλιεργεί την αποδοχή και την κατανόηση µέσα από τη συλλογικότητα, να προωθεί 
νέες µεθοδολογίες που καλλιεργούν το βιωµατικό και συνεργατικό τρόπο µάθησης 
και να χειραφετεί τους µαθητές, αναπτύσσοντας την ικανότητά τους να παίρνουν τον 
έλεγχο της ζωής τους µε τρόπο αυτόνοµο και υπεύθυνο. 

Όµως, µαζί µε την αλλαγή των Π.Σ. θα πρέπει να υπάρξει αναβάθµιση και 
των διδακτικών µεθόδων. Θα πρέπει να προωθηθούν µαθητοκεντρικές διδακτικές 
προσεγγίσεις, που θα αναγνωρίζουν τη µοναδικότητα του κάθε µαθητή και της κάθε 
σχολικής τάξης. Θα πρέπει να δηµιουργηθεί ένα ευέλικτο µαθησιακό περιβάλλον, στο 
οποίο θα κυριαρχεί η βιωµατική µάθηση, µε ενεργητικότερη συµµετοχή των µαθητών 
στις δραστηριότητες και στο σχεδιασµό της προσωπικής τους µάθησης, µε 
αξιοποίηση των νέων τεχνολογιών και µεγαλύτερη εξατοµίκευση της διδασκαλίας. 

Έτσι, στο πλαίσιο αυτό προτείνονται οι παρακάτω διδακτικές προσεγγίσεις, οι 
οποίες µπορούν να χρησιµοποιηθούν κατά περίπτωση και σε συνδυασµό µεταξύ τους: 

• Η διαθεµατική προσέγγιση, ώστε να αλληλοτροφοδοτείται η γνώση. 
• Τα σχέδια εργασίας, από το «αποστηθίζω» να περάσουµε στο «ερευνώ». 
• Η διδασκαλία σε οµάδες, µε στόχο το συλλογικό πνεύµα. 
• Η διαφοροποιηµένη παιδαγωγική, που αφορά τις ανάγκες του µαθητή και όχι 

γενικά της τάξης. 
• Η αξιοποίηση των νέων τεχνολογιών στη διδασκαλία, που αποτελεί βασικό 

συντελεστή της νέας πραγµατικότητας που είναι το ψηφιακό σχολείο. 

Η αρχή για αυτό το «Νέο Σχολείο» έγινε µε τη δηµιουργία νέων Π.Σ. Ο 
αρχικός σχεδιασµός προέβλεπε ότι τα νέα Π.Σ. για την υποχρεωτική εκπαίδευση 
(νηπιαγωγείο, δηµοτικό, γυµνάσιο) θα έπρεπε να έχουν συνταχθεί µέχρι τον Ιούνιο 
2011. Στη συνέχεια, κατά το σχολικό έτος 2011-12, θα γινόταν πειραµατική 



16 

 

εφαρµογή σε πειραµατικά - υποδειγµατικά σχολεία, µε συνεχή ανατροφοδότηση. Θα 
ακολουθούσε η τελική αξιολόγηση - έρευνα και µετά από τις ενδεχόµενες διορθώσεις 
και τροποποιήσεις θα ακολουθούσε η εφαρµογή από όλα τα σχολεία της χώρας.  

Το ίδιο θα ίσχυε και για τη Λυκειακή βαθµίδα, µε τις αλλαγές και σε αυτή να 
είναι οργανικά ενταγµένες στις συνολικές αλλαγές για αναβάθµιση της ποιότητας της 
εκπαίδευσης. Τα Π.Σ. θα ακολουθούσαν την πορεία αυτών της υποχρεωτικής 
εκπαίδευσης, ενώ ταυτόχρονα θα εξετάζονταν και ο τρόπος πρόσβασης στην 
τριτοβάθµια εκπαίδευση, µε πλήρη αναδιοργάνωση της Β΄ και Γ΄ τάξης. 
Συγκεκριµένα, υπήρχε η άποψη ότι «οι εισαγωγικές εξετάσεις θα διεξάγονται σε 
εθνικό επίπεδο κεντρικά, αλλά πλέον τα θέµατα θα επιλέγονται από σχετική τράπεζα, 
στην οποία περιλαµβάνεται πληθώρα θεµάτων σταθµισµένης δυσκολίας. Τα ιδρύµατα 
της τριτοβάθµιας εκπαίδευσης θα ορίζουν τους όρους που λαµβάνονται υπόψη για την 
εισαγωγή φοιτητών στα τµήµατά τους» («Νέο Σχολείο»)5. 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

                                                           
5 http://www.minedu.gov.gr/home/neo-sxoleio?showall=&start=1 
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Πρόγραµµα Σπουδών 

 

∆ιασαφήνιση όρου  

 

Κάνοντας µία βιβλιογραφική αναζήτηση διαπιστώνουµε ότι υπάρχουν πολλές 
διαφορετικές ονοµασίες και ορισµοί για αυτό που οι περισσότεροι συνηθίζουµε να 
αποκαλούµε Πρόγραµµα Σπουδών (Π.Σ.). Κάτι τέτοιο βέβαια είναι αναµενόµενο, 
καθώς είναι ιδιαίτερα δύσκολο να υπάρξει οµοφωνία για τον εννοιολογικό 
προσδιορισµό αντικειµένων που βρίσκονται σε διαρκή εξέλιξη.   

Οι όροι λοιπόν που συναντάµε κυρίως είναι : Πρόγραµµα Σπουδών, 
Εκπαιδευτικό Πρόγραµµα, Πρόγραµµα ∆ιδασκαλίας ή Αναλυτικό Πρόγραµµα. Στο 
σύνολό τους χρησιµοποιούνται «για να περιγράψουν ένα διάγραµµα ή έναν κατάλογο 
από  επιδιώξεις (σκοπούς) της διδασκαλίας της διδακτέας ύλης κατά εκπαιδευτική 
βαθµίδα ή σχολικό τύπο, τάξη και γνωστικό αντικείµενο (µάθηµα). ∆ηλαδή το 
εκπαιδευτικό πρόγραµµα δίνει τις κατευθυντήριες γραµµές και γενικά ορίζει έµµεσα ή 
άµεσα αφενός το περιεχόµενο της διδακτικής διαδικασίας (διδασκαλίας και µάθησης) 
και αφετέρου τις ανατροφοδοτικές διαδικασίες (αξιολόγηση του αποτελέσµατος 
διδασκαλίας και µάθησης). Πρόκειται στην ουσία για το πρόγραµµα ενός γνωστικού 
αντικειµένου, το οποίο σε πρακτικό επίπεδο απαντά στα ερωτήµατα ποια ύλη, για ποιο 
σκοπό, σε ποια τάξη και µε ποια σειρά πρέπει να διδαχθεί ή ποιες γνώσεις πρέπει να 
µεταδοθούν στους µαθητές µιας συγκεκριµένης σχολικής βαθµίδας (π.χ. δηµοτικό 
σχολείο ή γυµνάσιο) ή ενός συγκεκριµένου σχολικού τύπου (π.χ. γενικό ή τεχνικό-
επαγγελµατικό λύκειο)» (∆ενδρινού & Ξωχέλλης 1999). 

Γενικότερα θα µπορούσαµε να υποστηρίξουµε ότι το Π.Σ. αποτελεί την 
επίσηµη έκφραση της εκπαιδευτικής φιλοσοφίας της κοινωνίας, αφού µέσα σε αυτό  
εξειδικεύονται οι σκοποί της αγωγής και καθορίζονται τα περιεχόµενα µε τα οποία θα 
επιτευχθούν. Ουσιαστικά έχουµε να κάνουµε µε ένα πρόγραµµα το οποίο έχει 
σχεδιαστεί έτσι, ώστε η οργάνωση του περιεχοµένου του να οδηγήσει στη µάθηση 
σύµφωνα µε κάποιο συγκεκριµένο σκοπό (Χατζηγεωργίου 2004:101).  

Κατά συνέπεια καταλήγουµε στο συµπέρασµα ότι τα Π.Σ. αποτελούν και τον 
κεντρικό άξονα γύρω από τον οποίο κινείται η φιλοσοφία όλης της διδακτικής 
πράξης, συµπεριλαµβανοµένων όλων των µέσων που εµπλέκονται σε αυτή (πχ. 
οργάνωση, µεθοδολογία, εγχειρίδια, πρόσθετο υλικό), αφού το Π.Σ. είναι αυτό που 
προσδιορίζει τους επιµέρους σκοπούς και στόχους κάθε µαθήµατος, σύµφωνα µε 
τους οποίους οργανώνεται το εκπαιδευτικό υλικό µέσα από το οποίο προωθείται η 
διδακτική πράξη.  

Για τον λόγο αυτό άλλωστε και τα Π.Σ. θεωρούνται ένα από τα δοµικά και 
λειτουργικά µέρη της εκπαίδευσης και αποτελούν βασική παράµετρο της 
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εκπαιδευτικής πρακτικής. Αυτά είναι που καθορίζουν «τα πλαίσια των ποικίλων 
παιδαγωγικών δραστηριοτήτων που οφείλουν να αναπτυχθούν στα σχολεία» (Φλουρής 
1983:9). Σχεδιάζονται και αναπτύσσονται µε βάση τους σκοπούς και τους στόχους 
που το ευρύτερο σύστηµα της κοινωνίας έχει θέσει και «στην ουσία, διαµορφώνουν 
την ταυτότητα των πολιτών του µέλλοντος, σύµφωνα µε τις επιταγές και τα κυρίαρχα 
κοινωνικά ρεύµατα» (∆ενδρινού & Ξωχέλλης 1999). 

Από τα παραπάνω γίνεται φανερό ότι το Π.Σ. αποτελεί έναν απαραίτητο και 
καθηµερινό σχολικό σύµβουλο για την οργάνωση και διεκπεραίωση της διδακτικής 
πράξης. Είναι ένα «εργαλείο που διευκολύνει τη λειτουργία του εκπαιδευτικού 
συστήµατος, εφόσον καταγράφει τους τοµείς δράσης κάθε σχολικής βαθµίδας, καθώς 
και την έκταση διαπραγµάτευσης των επιµέρους διδακτικών αντικειµένων» 
(Χρυσαφίδης 2004, όπ. αναφ. στο Αλέφαντος 2012:26). Πρόκειται για το µέσο το 
οποίο βοηθά το σχολείο να φέρει σε πέρας τους σκοπούς του (Μελάς 1977, όπ. αναφ. 
στο Χαραλαµπόπουλος 1993:205). ∆εν είναι µόνο η ύλη των µαθηµάτων και η 
µεθοδολογία τους, αλλά και ο,τιδήποτε έχει επίδραση πάνω στο µαθητή (Τσιµούκης 
1977, όπ. αναφ. στο Χαραλαµπόπουλος 1993:205). Είναι όλες οι προγραµµατισµένες 
ευκαιρίες µάθησης (Saylor & Alexander 1966, όπ. αναφ. στο Χαραλαµπόπουλος 
1993:205), ένα σχέδιο για µάθηση.  

Σε πρώτη φάση λοιπόν παρατηρούµε ότι, όπως και τα Π.Σ. των άλλων 
µαθηµάτων, έτσι και τα Π.Σ. του γλωσσικού µαθήµατος περιγράφουν πώς θα 
επιτευχθεί πιο σωστά η εκµάθηση της γλώσσας, µέσα από το «τι πρέπει να διδαχτούν 
ή να µάθουν οι µαθητές και γιατί», και «πώς πρέπει να το διδαχτούν ή να το µάθουν 
και γιατί». Ουσιαστικά δίνουν το γενικότερο πλαίσιο στο οποίο θα πρέπει να κινηθεί 
η διδασκαλία, για να επιτευχθεί σωστά η εκµάθηση της γλώσσας. Αν όµως τα 
εξετάσουµε καλύτερα, ανακαλύπτουµε ότι σε ένα δεύτερο επίπεδο παίζουν έναν 
ακόµα πιο σηµαντικό ρόλο. «Αποτελούν αποτύπωση συγκεκριµένων απόψεων για τη 
γλώσσα, για τον κοινωνικο-πολιτικό της ρόλο» (∆ενδρινού 1999). Άρα εκτός από την 
εκµάθηση της γλώσσας περνάνε έµµεσα µέσα από αυτή µηνύµατα που συµβάλλουν 
στη διαµόρφωση της άποψης των µαθητών για τον κόσµο.      

Αν θα θέλαµε ειδικότερα να δώσουµε κάποιες επιπλέον πληροφορίες για τα 
Π.Σ. στο µάθηµα της γλώσσας, θα µπορούσαµε να παραθέσουµε όσα υποστηρίζει ο 
Βουγιούκας (1994:49). Όπως αναφέρει, τα προγράµµατα γλωσσικής εκπαίδευσης 
είναι ένα είδος καταστατικού χάρτη µε δοµικά στοιχεία και διάρθρωση σε µεγάλο 
βαθµό κοινά στα προγράµµατα όλων των µαθηµάτων. Σε γενικές γραµµές και µε 
διάφορες παραλλαγές είναι τα εξής : 

• Προσδιορισµός του µαθήµατος στα θεµελιακά του γνωρίσµατα.  
• Γενικοί και ειδικοί σκοποί του µαθήµατος.  
• Οργάνωση του µαθήµατος σε µαθησιακές ενότητες µε βασικές επιδιώξεις και 

στόχους και µε αντίστοιχες διδακτικές ενέργειες και µαθητικές 
δραστηριότητες.  
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• Πρόβλεψη για αξιολόγηση του µαθησιακού έργου στην καθηµερινή ανέλιξή 
του ως οργανικό στοιχείο ανατροφοδότησης, καθώς και για διαδικασίες 
αξιολόγησης του Π.Σ. στα καθέκαστα και στο σύνολό του.  

Σε κάθε Π.Σ., λοιπόν, εκτός των άλλων, προσδιορίζονται και οι βασικές 
αρχές, οι οποίες διέπουν τη διδασκαλία και την αξιολόγηση. Φαινοµενικά µπορεί να 
δίνουν την εντύπωση ότι αποτελούν αυτόνοµα µέρη, αλλά στην πραγµατικότητα όλα 
τα µέρη του Π.Σ. είναι αλληλοεξαρτώµενα, αφού δεν µπορεί κανένα από αυτά να 
λειτουργήσει ανεξάρτητα από τα υπόλοιπα. Εξάλλου δε θα πρέπει να ξεχνάµε ότι 
µέσα από την αξιολόγηση µπορούν να εξαχθούν χρήσιµα συµπεράσµατα για την 
αποτελεσµατικότητα και την ποιότητα της διδασκαλίας, και κατ’ επέκταση και του 
γενικότερου εκπαιδευτικού συστήµατος, και για το αν και κατά πόσο έχουν 
επιτευχθεί οι σκοποί και οι στόχοι που αναφέρονται στο Π.Σ. κάθε µαθήµατος. Για 
τον λόγο αυτό, θα πρέπει να υπάρχει πάντοτε συνοχή µεταξύ αυτών των τριών 
στοιχείων, για να µπορούµε να µιλήσουµε και για αντιστοιχία. 

Μετά από όλα αυτά γίνεται προφανής η σηµασία των Π.Σ. και ο λόγος για τον 
οποίο θεωρείται ότι αποτελούν έναν από τους βασικότερους παράγοντες της 
εκπαιδευτικής διαδικασίας. Αναµενόµενο είναι να βρίσκονται στο επίκεντρο του 
εκπαιδευτικού ενδιαφέροντος και στον πυρήνα κάθε εκπαιδευτικής αλλαγής ή 
µεταρρύθµισης, γιατί η ποιότητά τους προσδιορίζει σε µεγάλο βαθµό την αντίστοιχη 
ποιότητα της παρεχόµενης εκπαίδευσης (Βρεττός & Καψάλης 2008, όπ. αναφ. στο 
Αλέφαντος 2012:24).  

Τέλος, αυτό που δε θα πρέπει ποτέ να ξεχνάµε είναι ότι το κάθε Π.Σ. µπορεί 
κάποιος να το δει «ως έναν οδηγό που αναφέρει τι πρέπει να συµβεί στο σχολείο, αλλά 
επίσης και σαν αυτό που πραγµατικά συµβαίνει στο σχολείο ως αποτέλεσµα των 
δραστηριοτήτων που λαµβάνουν χώρα µέσα σε αυτό» (Stenhouse 1975, όπ. αναφ. στο 
Χατζηγεωργίου 2004:106).   

 

 

Εξέλιξη στον χρόνο  

 

Τα πρώτα προγράµµατα διδασκαλίας, µε την ευρεία σηµασία του όρου, τα συναντάµε 
ήδη στην κλασική αρχαιότητα (π.χ. στο έργο του Πλάτωνα). Σχηµατοποιήθηκαν στην 
ελληνιστική και αργότερα στη βυζαντινή περίοδο για την «εγκύκλια παιδεία» 
(trivium και quatrivium ή τριτύς και τετρακτύς ή «επτά ελεύθερες τέχνες», δηλαδή 
Γραµµατική, Ρητορική, Φιλοσοφία, Αριθµητική, Γεωµετρία, Αστρονοµία και 
Μουσική). Τη σηµερινή µορφή τους την πήραν κυρίως από τον 18ο αιώνα και µετά 
µε αποκορύφωµα την Eρβαρτιανή Σχολή κατά το δεύτερο µισό του 19ου και τις 
αρχές του 20ού αιώνα (∆ενδρινού & Ξωχέλλης 1999). 
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Από τη δεκαετία του 1960 βρίσκονται στο επίκεντρο των συζητήσεων που 
αναφέρονται τις εκπαιδευτικές µεταρρυθµίσεις κάθε χώρας. Στην Ελλάδα η συζήτηση 
για την εκπόνησή τους φαίνεται να ξεκίνησε από τη δεκαετία του ’60 (Πετρίδης 
1966, όπ. αναφ. στο Χατζηγεωργίου 2004:99), αλλά µετά το 1980 άρχισε να δίνεται 
ιδιαίτερη προσοχή στο ρόλο τους για την εκπαιδευτική µεταρρύθµιση (Ξωχέλλης 
1981, όπ. αναφ. στο Χατζηγεωργίου 2004:99).   

Με την πάροδο του χρόνου, όµως, εκφράστηκαν προβληµατισµοί για αυτά τα 
προγράµµατα και κυρίως για το λεγόµενο «παραπρόγραµµα» (Μαυρογιώργος 1996, 
όπ. αναφ. στο Χατζηγεωργίου 2004:99) και για τις δυσαρµονίες και αναντιστοιχίες 
που παρατηρήθηκαν ανάµεσα σε σκοπούς, περιεχόµενα, µεθόδους κ.α. (Φλουρής 
1995, όπ. αναφ. στο Χατζηγεωργίου 2004:99). Σε µία προσπάθεια για βελτίωση όλων 
των παραπάνω ξεκίνησε µία σταδιακή αναθεώρηση των προδιαγραφών της 
διδασκαλίας όλων των βαθµίδων, η οποία φαίνεται πως οφείλεται αφενός στην 
κριτική που ασκήθηκε στα «παραδοσιακά» προγράµµατα και αφετέρου στην 
πρόταση για σχεδιασµό προγραµµάτων στη λογική των curriculum. Προς την 
κατεύθυνση αυτή συνέβαλλε και η έκδοση βιβλίων αναφορικά µε την τεχνολογία 
σύνταξης και αξιολόγησης των σχολικών προγραµµάτων (Ξωχέλλης 1981. 

Westphalen 1982. Φλουρής 1983. Φλουρής 1984. Ξωχέλλης 1989, όπ. αναφ. στο 
Αλέφαντος 2012:22). 

 

 

Κατηγοριοποίηση  

 

Αν θα θέλαµε να κατηγοριοποιήσουµε κατά κάποιον τρόπο τα Π.Σ., θα µπορούσαµε 
να πούµε ότι συναντάµε τρεις βασικές κατηγορίες. Από τη µία έχουµε τα συµβατικά / 
παραδοσιακά προγράµµατα, τα οποία περιλαµβάνουν µία λίστα από «µορφωτικά 
αγαθά» για την αντίστοιχη βαθµίδα εκπαίδευσης και τους πολύ γενικούς σκοπούς 
κάθε µαθήµατος. Αποτελούν κατά βάση καταλόγους, που περιέχουν συνοπτικά 
διαγράµµατα των περιεχοµένων διδασκαλίας, τοποθετηµένων στη σειρά µε την οποία 
έπρεπε να διδαχθούν. Σε αυτά οι σκοποί είναι γενικοί και αόριστοι και η ανάλυσή 
τους ή ακόµη και ο προσδιορισµός των στόχων αφήνεται στη διάθεση του 
εκπαιδευτικού (Παπάς 1987:104).  

Ουσιαστικά στα προγράµµατα αυτού του είδους το περιεχόµενο αποτελεί τον 
κύριο πυρήνα τους, µε δεσµευτικό για τον εκπαιδευτικό χαρακτήρα. Ελάχιστες είναι 
οι µεθοδολογικές υποδείξεις, οι υποδείξεις διαχείρισης της τάξης, οι τρόποι ή οι 
µέθοδοι αξιολόγησης που περιέχουν και προτείνουν. Εποµένως, περιέχουν το «τι» της 
διδασκαλίας, ενώ το «πώς» ανήκει στην ελεύθερη κρίση του εκπαιδευτικού (Βρεττός 
& Καψάλης 2009:55-56). Ο εκπαιδευτικός δηλαδή πρέπει να διδάξει τα περιεχόµενα 
του προγράµµατος σε καθορισµένο χρόνο και σε συγκεκριµένους σχολικούς τύπους 
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και τάξεις, αλλά έχει την ελευθερία να το διδάξει όπως αυτός θέλει (Βρεττός & 
Καψάλης 1999:29-30).   

Με την πάροδο όµως των ετών προέκυψε η ανάγκη για αναθεώρηση των 
παραδοσιακών προγραµµάτων. Μία ανάγκη που υπαγόρευσαν οι νέες συνθήκες που 
διαµορφώθηκαν από την υπερπληθώρα και υπερπροσφορά νέων γνώσεων µετά την 
τεράστια επιστηµονική και τεχνολογική πρόοδο. Σε αυτά τα νέα πλαίσια πρόβαλλε η 
απαίτηση από τους γενικούς αόριστους σκοπούς της διδασκαλίας των παραδοσιακών 
προγραµµάτων να περάσουµε στους συγκεκριµένους στόχους µάθησης, οι οποίοι θα 
µπορούν να πραγµατοποιηθούν και να αξιολογηθούν (Γιαννούλης 1993:257). Κατά 
συνέπεια, σηµειώθηκε στροφή προς σύγχρονα προγράµµατα, τα προγράµµατα 
στόχων.  

Σύµφωνα µε αυτά, κυρίαρχο ρόλο στο έργο του εκπαιδευτικού αποτελούν οι 
στόχοι που πρέπει να εκπληρώσει το σχολείο, ενώ η ύλη έρχεται σε δεύτερη µοίρα. 
∆εν ενδιαφέρει πια «τι πρέπει να διδαχτεί», αλλά κυρίως «γιατί πρέπει να διδαχτεί» 
(Westphalen 1982:82). Στα προγράµµατα αυτού του είδους, τα γνωστά ως 
«Curricula», ο σχεδιασµός της διδασκαλίας γίνεται µε βάση τεκµηριωµένους και µε 
σαφήνεια διατυπωµένους στόχους µάθησης, οι οποίοι βρίσκονται σε πλήρη 
συνάρτηση µεταξύ τους. Παραθέτουν συγκεκριµένα περιεχόµενα µάθησης, την 
κατάλληλη µεθόδευση της διδασκαλίας και υποδεικνύουν και τον τρόπο µε τον οποίο 
µπορεί να ελεγχθεί η επιτυχία των στόχων µάθησης (Westphalen 1982:53).   

Στα προγράµµατα αυτά, όµως, εντοπίστηκε ένα σοβαρό µειονέκτηµα, αυτό 
της αυστηρής καθοδήγησης και του περιορισµού των περιθωρίων ελευθερίας και 
παιδαγωγικής αυτονοµίας του εκπαιδευτικού κατά τη διάρκεια µιας διδασκαλίας 
(Βρεττός & Καψάλης 2009:75). Για τον λόγο αυτό δηµιουργήθηκε ένα τρίτο µοντέλο 
προγράµµατος, το «Αναλυτικό Πρόγραµµα µε µορφή Curriculum». Είναι µία 
ενδιάµεση λύση, η χρυσή τοµή, των δύο προηγούµενων. Συνδυάζει δηλαδή «το 
πλεονέκτηµα του παλιού Αναλυτικού Προγράµµατος (ελευθερία δράσης για το 
δάσκαλο), µε το πλεονέκτηµα του Curriculum (βοήθεια στη διδασκαλία και παροχή 
συγκεκριµένων υποδείξεων)» (Westphalen 1982:84), αποφεύγοντας ταυτόχρονα το 
κύριο µειονέκτηµά του, τον δεσµευτικό του χαρακτήρα. 

Το πρόγραµµα αυτό περιλαµβάνει τα τέσσερα δοµικά στοιχεία του curriculum 
(στόχους, περιεχόµενα, µεθοδολογικές υποδείξεις και τρόπους αξιολόγησης), µε µία 
διαφορετική µορφή. ∆ιαγράφει απλώς τα πλαίσια µέσα στα οποία θα κινηθεί ο 
εκπαιδευτικός, αποφεύγοντας τις λεπτοµερειακές και δεσµευτικές υποδείξεις. Με τον 
τρόπο αυτό κατευθύνει εν µέρει τον εκπαιδευτικό δίνοντάς του ταυτόχρονα µεγάλα 
περιθώρια ελευθερίας (Βρεττός & Καψάλης 2009:76). 

Πιο συγκεκριµένα, οι γενικοί σκοποί του προγράµµατος, που διατυπώνονται 
µε κάποιο αφηρηµένο τρόπο, συγκεκριµενοποιούνται και αναλύονται µε τη 
µετατροπή τους σε άµεσους στόχους µάθησης. Οι στόχοι αυτοί είναι συγκεκριµένοι 
και σαφώς καθορισµένοι και πρέπει να τους επιτύχουν οι µαθητές µε τη βοήθεια του 
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εκπαιδευτικού. Τα περιεχόµενα που επιλέγονται για την επίτευξη αυτών των στόχων 
δεν επιλέγονται απόλυτα ως µορφωτικά αγαθά, αλλά µε µοναδικό κριτήριο την 
καταλληλότητά τους για την επίτευξη των συγκεκριµένων στόχων. Οι µεθοδολογικές 
υποδείξεις που χρησιµοποιούνται για την υλοποίηση των στόχων αφορούν 
ενδεικτικές εναλλακτικές µεθοδολογικές προτάσεις και µέσα διδασκαλίας, τα οποία 
µπορεί να χρησιµοποιήσει σε κάθε περίπτωση ο εκπαιδευτικός, µε δυνατότητα 
συµπλήρωσης και προσαρµογής. Τέλος, βασικό συστατικό του είναι η αξιολόγηση, ο 
έλεγχος δηλαδή της επίτευξης των στόχων, ο οποίος αποτελεί προϋπόθεση της 
διαδικασίας επανατροφοδότησης και συνεχούς βελτίωσής του (Westphalen 1982:78-
79. Βρεττός & Καψάλης 1999:27). 

Ολοκληρώνοντας αυτή την περιγραφή, θα πρέπει να σηµειώσουµε ότι 
συµβατικά / παραδοσιακά προγράµµατα χρησιµοποιήθηκαν στο παρελθόν στη χώρα 
µας µε τη διαπίστωση ότι ίσχυσαν επί πολλά χρόνια χωρίς συχνή αναθεώρηση. Για τα 
προγράµµατα µε µορφή curriculum, ως µια εναλλακτική µορφή προς τα συµβατικά, 
άρχισε να γίνεται λόγος µετά τη µεταπολίτευση, ενώ τα τελευταία χρόνια 
εφαρµόζονται Αναλυτικά Προγράµµατα µε µορφή Curriculum. Σε αυτή την 
κατηγορία ανήκει και το Πρόγραµµα Σπουδών για το µάθηµα της Νέας Ελληνικής 
Γλώσσας για την Α΄ Λυκείου, που θα µελετήσουµε διεξοδικά στη συνέχεια.  
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Νέο Πρόγραµµα Σπουδών 

 

Νοµικό πλαίσιο -  Γενικές πληροφορίες  

 

Η εκπόνηση νέων Π.Σ. αποτέλεσε κοινή επιθυµία των κρατών-µελών της Ε.Ε. για 
εναρµόνιση µε τις αρχές του Συµβουλίου της Ευρώπης σε θέµατα Π.Σ. Μετά από 
πρόταση του τότε Παιδαγωγικού Ινστιτούτου (ΠΙ) και σηµερινού Ινστιτούτου 
Εκπαιδευτικής Πολιτικής (ΙΕΠ), εντάχθηκε το 2010 στο ΕΣΠΑ στο πλαίσιο του 
Επιχειρησιακού Προγράµµατος «Εκπαίδευση και διά βίου µάθηση» και ειδικότερα 
στην Πράξη «ΝΕΟ ΣΧΟΛΕΙΟ (Σχολείο 21ου αιώνα) - Νέο πρόγραµµα σπουδών, 
στους Άξονες Προτεραιότητας 1,2,3, - Οριζόντια Πράξη», µε κωδικό MIS 295450 και 
ειδικότερα στο πλαίσιο του Υποέργου 1 : «Εκπόνηση Προγραµµάτων Σπουδών 
Πρωτοβάθµιας και ∆ευτεροβάθµιας Εκπαίδευσης και Οδηγών για τον Εκπαιδευτικό - 
Εργαλεία ∆ιδακτικών Προσεγγίσεων» («Εισαγωγικό Σηµείωµα»)6. 

Στην «Ανοιχτή πρόσκληση για την υποβολή προτάσεων» δίνονται οι 
κατάλληλες κατευθύνσεις για τη σύνταξη των νέων Π.Σ. προσχολικής, πρωτοβάθµιας 
και δευτεροβάθµιας εκπαίδευσης, σύµφωνα πάντα µε τις αρχές του «Νέου Σχολείου». 
Στο συγκεκριµένο θέµα, όπως φαίνεται, δόθηκε µεγάλη βαρύτητα και προσοχή, 
δεδοµένου ότι τα Π.Σ. θεωρούνται η αφετηρία για κάθε αλλαγή στο εκπαιδευτικό 
σύστηµα. 

Αρχικά, διασαφηνίζεται ο ρόλος των Π.Σ. και τονίζεται ότι «το Π.Σ. αποτελεί 
ένα συνολικό πλαίσιο εκπαιδευτικών στόχων, πρακτικών και εµπειριών που 
αποσκοπούν στην καλλιέργεια χαρακτηριστικών και ικανοτήτων τα οποία δίνουν στους 
νέους τη δυνατότητα να ανταποκριθούν στις πολλαπλές απαιτήσεις και ρόλους της 
ενήλικης ζωής, να αντεπεξέλθουν στις προκλήσεις του 21ου αιώνα, να συνεχίσουν να 
µαθαίνουν διαβίου και να συµµετέχουν πλήρως ως ενεργοί πολίτες της ελληνικής, 
ευρωπαϊκής και παγκόσµιας κοινωνίας» («Ανοιχτή πρόσκληση για υποβολή προτάσεων 
στο επιχειρησιακό πρόγραµµα "Εκπαίδευση και δια βίου µάθηση"» 13/04/2010). 

Για να έχουµε όµως αυτά τα αποτελέσµατα, το Πρόγραµµα θα πρέπει να είναι 
«ανοικτό και ευέλικτο, δίνοντας δυνατότητες τοπικών εφαρµογών και βαθµούς 
ελευθερίας στον εκπαιδευτικό, στοχοκεντρικό, ενιαίο, συνεκτικό, συνοπτικό, 
διαθεµατικό, βιωµατικό και παιδαγωγικά διαφοροποιηµένο, καλλιεργώντας 
συνεργατικούς, αυτοκατευθυνόµενους και άλλους τρόπους µάθησης» («Ανοιχτή 
πρόσκληση για υποβολή προτάσεων στο επιχειρησιακό πρόγραµµα "Εκπαίδευση και δια 
βίου µάθηση"» 13/04/2010). 

Σε ένα τέτοιο Πρόγραµµα φαίνεται ότι ενισχύεται και ο ρόλος του 
εκπαιδευτικού και θεωρείται ιδιαίτερα σηµαντικός. Και αυτό γιατί γίνεται «σαφής 
                                                           
6 http://dipe-a-athin.att.sch.gr/0602_Eisagwgiko_shmeiwma_NPS.pdf 
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διάκριση µεταξύ της µετάδοσης πληροφορίας και της καλλιέργειας βαθύτερης γνώσης» 
και ταυτόχρονα τονίζεται ότι στόχος του Προγράµµατος είναι «ο κάθε εκπαιδευτικός 
να το χρησιµοποιεί ως βασικό εργαλείο», έχοντας ο ίδιος τη «µεγαλύτερη ευθύνη στην 
επιλογή και εφαρµογή των εκπαιδευτικών πρακτικών και των εκπαιδευτικών εργαλείων 
και υλικών» («Ανοιχτή πρόσκληση για υποβολή προτάσεων στο επιχειρησιακό 
πρόγραµµα "Εκπαίδευση και δια βίου µάθηση"» 13/04/2010). 

Τα Π.Σ. για την υποχρεωτική εκπαίδευση συντάχτηκαν σύµφωνα µε τους 
παραπάνω όρους και ακολούθησαν τον αρχικό προγραµµατισµό. Κατά το σχολικό 
έτος 2011-12 εφαρµόστηκαν πιλοτικά σε 188 πιλοτικές σχολικές µονάδες (21 
νηπιαγωγεία, 99 δηµοτικά, 68 γυµνάσια) και από το επόµενο έτος επρόκειτο να γίνει 
γενικευµένη εφαρµογή τους σε όλα τα σχολεία της χώρας.  

Και για τη βαθµίδα του Λυκείου συντάχθηκαν νέα Π.Σ., µε τη διαφορά ότι 
περιορίστηκαν µόνο στην Α΄ τάξη. Υπήρχε όµως σχεδιασµός για επέκταση και στις 
άλλες δύο τάξεις. Προβλεπόταν να δηµιουργηθούν σταδιακά νέα Π.Σ. και για τη Β΄ 
και Γ΄ τάξη, που θα κινούνταν στα ίδια πλαίσια και την ίδια φιλοσοφία. Με βάση 
αυτόν τον προγραµµατισµό, οι µαθητές που θα φοιτούσαν κατά το σχολικό έτος 
2012-13 στην Α΄ Λυκείου θα ήταν οι πρώτοι που θα ερχόταν διαδοχικά σε επαφή µε 
τα νέα Π.Σ. σε όλες τις τάξεις του Λυκείου. Η υλοποίηση όµως του σχεδιασµού 
αυτού δεν ολοκληρώθηκε, καθώς δεν υπήρξαν νέα Π.Σ. για στις δύο επόµενες τάξεις. 
Έτσι, ακόµα και σήµερα στην Α΄ Λυκείου ακολουθούνται τα νέα Π.Σ., ενώ στις δύο 
επόµενες τάξεις ισχύουν ακόµα τα παλιά.  

Αν θα θέλαµε να σταθούµε λίγο περισσότερο στο µάθηµα της Νέας 
Ελληνικής Γλώσσας της Α΄ Λυκείου, θα µπορούσαµε να δώσουµε κάποιες γενικές 
πληροφορίες για το Π.Σ. και τις «Οδηγίες για τη διδασκαλία». 

Το Π.Σ. για το µάθηµα της Νέας Ελληνικής Γλώσσας δηµοσιεύτηκε µαζί µε 
τα Π.Σ. για τα µαθήµατα της Αρχαίας Ελληνικής Γλώσσας και Γραµµατείας και της 
Νέας Ελληνικής Λογοτεχνίας στις 27 Ιουνίου 2011, στο ΦΕΚ 1562/2011. Είναι ένα 
ολιγοσέλιδο κείµενο, 17 σελίδων, το οποίο περιλαµβάνει 6 επιµέρους κεφάλαια. Το 
πρώτο είναι ένα εισαγωγικό - θεωρητικό κεφάλαιο µε το πλαίσιο των αρχών που 
ακολουθήθηκαν και τις γενικές επιδιώξεις του Προγράµµατος. Στο δεύτερο 
αναφέρεται σε γενικές γραµµές ο σκοπός της διδασκαλίας του συγκεκριµένου 
µαθήµατος. Ακολουθούν, µε αναλυτική παρουσίαση, οι επιδιωκόµενοι στόχοι, το 
περιεχόµενο, γύρω από το οποίο θα κινηθεί η διδασκαλία, και η διδακτική 
µεθοδολογία που θα πρέπει να ακολουθηθεί. Ιδιαίτερη ανάλυση γίνεται στο τέταρτο 
κοµµάτι, στο Περιεχόµενο, που καταλαµβάνει και το µεγαλύτερο µέρος του Π.Σ., 
περίπου 14 σελίδες. Η µεγάλη έκταση του κεφαλαίου οφείλεται στους ενδεικτικούς 
πίνακες που παρουσιάζουν το προτεινόµενο πλαίσιο του µαθήµατος. Αποτελούνται 
από τρεις στήλες, στις οποίες παρουσιάζονται οι γνώσεις που θα πρέπει να 
αποκοµίσουν οι µαθητές, µία στήλη που προτείνονται ενδεικτικές διδακτικές 
πρακτικές και µία στήλη που παρουσιάζει τα προσδοκώµενα µαθησιακά 
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αποτελέσµατα, αυτά δηλαδή που θα πρέπει να προκύψουν από την αξιολόγηση των 
µαθητών, που περιγράφεται στο έκτο και τελευταίο κεφάλαιο του Π.Σ.               

Συµπληρωµατικά µε το Π.Σ. λειτουργούν οι «Οδηγίες για τη διδασκαλία». 
Είναι και αυτές ένα ολιγοσέλιδο κείµενο, 32 σελίδων, και χωρίζονται σε πέντε 
επιµέρους κεφάλαια (Νέο Π.Σ. : Προϋποθέσεις και περιορισµοί, Σκοποί και στόχοι 
του µαθήµατος, Μεθοδολογικές οδηγίες, Το Π.Σ. µέσω ενός παραδείγµατος, 
Αξιολόγηση). Παρουσιάζονται µε συντοµία όσα αναφέρονται στο Π.Σ., αλλά 
δίνονται και κάποιες επιπλέον πληροφορίες και διευκρινίσεις. Ιδιαίτερο ενδιαφέρον 
παρουσιάζει το τρίτο κεφάλαιο, µε τις Μεθοδολογικές οδηγίες, όπου οι κατευθύνσεις 
δίνονται µέσα από την απάντηση κοµβικών ερωτήσεων, που ενδεχοµένως θα είχε ο 
κάθε εκπαιδευτικός που θα καλούνταν να εφαρµόσει το νέο Πρόγραµµα. Εξίσου 
σηµαντικό όµως είναι και το επόµενο κεφάλαιο, στο οποίο δίνεται ένα παράδειγµα, 
µε τρία σχέδια εναλλακτικών διδακτικών προτάσεων, που εφαρµόζει όλα όσα 
αναφέρθηκαν σε θεωρητικό επίπεδο7.   

Τέλος, αξίζει να σηµειώσουµε ότι σε όλον αυτόν τον σχεδιασµό δεν υπήρχε 
πρόβλεψη για συγγραφή νέων σχολικών βιβλίων, µε την έννοια ότι τα υπάρχοντα 
ήταν σχετικά πρόσφατα, αφού η συγγραφή τους είχε ολοκληρωθεί το 2005.   

 

 

Γενικές αρχές  

 

Το νέο Π.Σ. για το µάθηµα της Νέας Ελληνικής Γλώσσας αποτελεί  µία 
µεταρρύθµιση και µία σηµαντική εξέλιξη στο χώρο της εκπαίδευσης. Συντάχθηκε 
σύµφωνα µε τις αρχές που αναφέρθηκαν παραπάνω, «µέσα στο πλαίσιο ορισµένων 
προϋποθέσεων που δηµιούργησαν αφενός οι κοινωνικές και γλωσσοπαιδαγωγικές 
αλλαγές και αφετέρου η πρόθεση να υπάρξουν αλλαγές στη λυκειακή βαθµίδα» 
(«Οδηγίες για τη διδασκαλία»).  

Αξιοποιήθηκαν δηλαδή τα σύγχρονα επιστηµονικά δεδοµένα και οι νεότερες 
εξελίξεις της γλωσσικής επιστήµης, καθώς οι αλλαγές αυτές (στην κοινωνία και στα 
κείµενα) «ανέδειξαν και άλλες γλωσσοδιδακτικές προσεγγίσεις, στο πλαίσιο των 
οποίων δηµιουργήθηκαν νέες πραγµατικότητες, νέες θεάσεις του αντικειµένου 
"Γλωσσική εκπαίδευση"» («Οδηγίες για τη διδασκαλία»). Ταυτόχρονα βέβαια 
αξιοποιήθηκαν και τα νέα δεδοµένα που προέκυψαν σε γλωσσικό επίπεδο τα 
τελευταία χρόνια, τα οποία επέφεραν οι µεγάλες κοινωνικές αλλαγές, µε κυριότερη τη 

                                                           
7 Το Π.Σ. και οι «Οδηγίες διδασκαλίας» είναι διαθέσιµα στη διεύθυνση 
http://dschool.edu.gr. 
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δηµιουργία νέων ειδών γραπτών, προφορικών και ψηφιακών κειµένων, µε τα οποία 
ερχόµαστε όλοι καθηµερινά αντιµέτωποι.  

Στα νέα αυτά πλαίσια, αναγνωρίστηκε η πρώτιστη σηµασία της γλώσσας και 
κατ’ επέκταση της επικοινωνίας, καθώς κυριάρχησε η άποψη ότι η ανάπτυξη των 
γλωσσικών δεξιοτήτων µπορεί να συµβάλει στην καλύτερη προετοιµασία των 
µαθητών για την ένταξή τους σε ένα νέο περιβάλλον, που χαρακτηρίζεται από συχνές 
αλλαγές όχι µόνο στο κοινωνικό επίπεδο, αλλά και σε επιστηµονικό. Βασική 
επιδίωξη λοιπόν του Προγράµµατος είναι να ακολουθήσει τους ρυθµούς της 
σύγχρονης πραγµατικότητας και να προετοιµάσει κατάλληλα τους µαθητές, ώστε να 
είναι σε θέση να αντεπεξέλθουν στις νέες και συνεχώς αυξανόµενες και 
µεταβαλλόµενες απαιτήσεις. Για τον λόγο αυτό δηµιουργεί ένα νέο λειτουργικό 
πλαίσιο διδασκαλίας.  

Ήδη από την Εισαγωγή του δίνεται το στίγµα και το νέο πλαίσιο στο οποίο 
αυτό κινείται. Γίνεται αµέσως εµφανής η προσπάθεια ανανέωσης των µέχρι τώρα 
καθιερωµένων σταθερών. Πλέον η καθαρά γλωσσική διδασκαλία δεν είναι 
αυτοσκοπός. Η τάση των προηγούµενων χρόνων κατά την οποία η διδασκαλία της 
γλώσσας επικεντρωνόταν κυρίως στην τυποποιηµένη διδασκαλία του συστήµατος της 
γλώσσας, µε τις γραµµατικοκεντρικές µορφές και τους µορφοσυντακτικούς κανόνες 
να µονοπωλούν το ενδιαφέρον όλων, χωρίς να αφήνει κανένα περιθώριο για τη 
µελέτη της γλώσσας αυτής καθ’ αυτήν και των µηνυµάτων που µεταφέρει, 
παραµερίζεται. Και αυτό, γιατί τα αποτελέσµατα αυτού του τρόπου διδασκαλίας δεν 
ήταν τα προσδοκώµενα, αφού χάθηκε η ουσιαστική και πρωταρχικής σηµασίας 
ενασχόληση µε τη γλώσσα σαν σύνολο και το µόνο που έµεινε ήταν η στείρα 
αποστήθιση απλών φαινοµένων και κανόνων.   

Το γεγονός αυτό έγινε αντιληπτό και σε συνδυασµό µε τις νέες ανάγκες που 
συνεχώς προκύπτουν έκανε αναγκαίες τις µεταρρυθµίσεις, µε προτεραιότητα πλέον 
τη στροφή του µαθήµατος προς την ολιστική προσέγγιση απέναντι στη γλώσσα. 
Σύµφωνα µε αυτή, η γλώσσα εκλαµβάνεται ως ένα ενιαίο σύνολο, πράγµα που 
συνεπάγεται ότι θα πρέπει να διδάσκεται µε όλα τα συστήµατά της (σηµασιολογία, 
σύνταξη, γραφοφωνητική) ανέπαφα και σε αλληλεξάρτηση µεταξύ τους. Αυτό όµως 
δε σηµαίνει ότι ο τύπος, δηλαδή η γραµµατική, η ορθογραφία και η σύνταξη της 
γλώσσας αγνοείται ή παραµελείται. Απλώς δίνεται µία προτεραιότητα, µία 
ενθάρρυνση και µία ελευθερία στον µαθητή να εκφράσει και να µεταδώσει τις ιδέες 
του χωρίς να αποθαρρύνεται από επιφανειακές διορθώσεις της τυπολογίας της 
γλώσσας. Έτσι ο τύπος της γλώσσας διδάσκεται παράλληλα και συστηµατικά, 
συνήθως ως µέρος του συνόλου (Μητακίδου & Manna 1994:21-22).  

Στον επαναπροσδιορισµό αυτό της στάσης του σχολείου απέναντι στη 
γλώσσα ιδιαίτερα καθοριστική υπήρξε η συµβολή των D. Hymes και Μ.Α.Κ. 
Ηalliday. O Hymes (1972, όπ. αναφ. στο Χαραλαµπόπουλος 1999), µε την έννοια της 
επικοινωνιακής ικανότητας που ανέπτυξε, αποσαφήνισε τις παραµέτρους που 
συνιστούν το επικοινωνιακό πλαίσιο και προσδιόρισε τον τρόπο µε τον οποίο αυτές 
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επηρεάζουν και διαµορφώνουν τη χρήση της γλώσσας. Τόνισε ότι η γραµµατική 
ορθότητα δεν αποτελεί ικανή προϋπόθεση για αποτελεσµατική γλωσσική επικοινωνία 
και ότι πιο σηµαντική είναι η προσαρµογή της χρήσης της γλώσσας στο εκάστοτε 
επικοινωνιακό πλαίσιο. Με τον τρόπο αυτό συνέβαλε στο να αντιστραφούν οι 
προτεραιότητες στο χώρο της γλωσσικής διδασκαλίας και να δίνεται έµφαση στη 
χρήση της γλώσσας και όχι στη σπουδή της γλωσσικής δοµής και µάλιστα µε τον 
τυπολατρικό τρόπο που γινόταν έως τότε.  

Για τον M.A.K. Halliday (1978, όπ. αναφ. στο Χαραλαµπόπουλος 1999) 
γλώσσα και κοινωνία είναι αδιαχώριστες έννοιες. «Κανένα από αυτά δεν υπάρχει 
χωρίς το άλλο : δεν µπορεί να υπάρξει κοινωνικό άτοµο χωρίς γλώσσα ούτε γλώσσα 
χωρίς κοινωνικό άτοµο». Πιστεύει ότι δουλειά του σχολείου είναι να διευρύνει το 
λειτουργικό δυναµικό της γλώσσας των µαθητών, πράγµα που σηµαίνει ότι οι 
µαθητές πρέπει να αποκτήσουν την ικανότητα να ελέγχουν τις ποικίλες, λειτουργικά 
διαφοροποιηµένες, µορφές γλώσσας που χρησιµοποιούνται στην κοινωνία. 

Στο ίδιο ρεύµα σκέψης κινείται και η R. Legrand-Gelber (1980, όπ. αναφ. στο 
Χαραλαµπόπουλος 1999), η οποία τονίζει ότι «αυτό που προέχει είναι αυτός / ή που 
µιλάει να κατέχει έναν ικανοποιητικό αριθµό γλωσσικών επιπέδων ύφους, για να 
ανταποκρίνεται καλύτερα στις ποικίλες συνθήκες γλωσσικής επικοινωνίας. […] Η καλή 
χρήση της γλώσσας δεν µπορεί σε τελευταία ανάλυση να αναζητείται αλλού παρά µόνο 
στην ευελιξία προσαρµογής του κώδικα στην ποικιλία των κοινωνικών σχέσεων και 
εποµένως στην κυµαινόµενη και διαφοροποιηµένη χρήση της γλώσσας».  

Αξιοποιώντας απόψεις όπως οι παραπάνω, το ενδιαφέρον στρέφεται πλέον και 
προς τη λειτουργική - επικοινωνιακή διάσταση της γλώσσας, η οποία θέτει ως σκοπό 
της γλωσσικής διδασκαλίας «να καταστήσει τους µαθητές ικανούς να χρησιµοποιούν 
τη γλώσσα µε τον κατάλληλο για κάθε περίσταση τρόπο και να αναπτύξουν κριτική 
συνείδηση των χρήσεων και των λειτουργιών της» (Χαραλαµπόπουλος 1999). Η νέα 
αυτή αντίληψη έχει γίνει γνωστή ως «επικοινωνιακή προσέγγιση» και σηµατοδοτεί τη 
στροφή προς µία πραγµατολογική διδασκαλία της γλώσσας µε στόχο την ανάπτυξη 
χρηστικών δεξιοτήτων και κυρίως επικοινωνιακών ικανοτήτων και δεξιοτήτων. 

Πιο συγκεκριµένα, ο όρος «επικοινωνιακή προσέγγιση» στο πλαίσιο της 
διδακτικής του γλωσσικού µαθήµατος, αν και έχει χρησιµοποιηθεί από πολλούς για 
διάφορους λόγους και µε διάφορες σηµασίες, σε γενικές γραµµές χρησιµοποιείται, 
για να δηλώσει ένα από τα εξής δύο πράγµατα ή και τα δύο µαζί:  

• ∆ιδάσκω τη γλώσσα ξεκινώντας από τη χρήση της σε πραγµατικές συνθήκες 
επικοινωνίας και όχι ως µουσειακό είδος, ως «νεκρό σώµα» αποσπασµένο 
από το εξωγλωσσικό περιβάλλον του. 

• ∆ιδάσκω για το φαινόµενο της επικοινωνίας (τι είναι επικοινωνία, πώς 
λειτουργεί, ποια είναι τα είδη της κλπ.), µε στόχο τη διαµόρφωση ενός 
επιθυµητού επιπέδου επικοινωνιακής επάρκειας στους µαθητές (Γκότοβος 
1999). 
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Σύµφωνα µε τα παραπάνω, η διδασκαλία θα πρέπει να χαρακτηρίζεται από 
µεγάλη ευελιξία και αποδοχή κάθε µαθησιακής δραστηριότητας που συµβάλλει στην 
ανάπτυξη της επικοινωνιακής ικανότητας των µαθητών. Αυτό βέβαια προϋποθέτει 
αλλαγές στην οργάνωση και λειτουργία της τάξης. Η µάθηση πλέον θεωρείται µία 
δηµιουργική διαδικασία, στην οποία οι µαθητές καλούνται να έχουν τον κύριο ρόλο 
µε άµεση εµπλοκή σε δραστηριότητες πραγµατικής επικοινωνίας. Για αυτό θα πρέπει 
να επικρατεί ένα κλίµα συνεργασίας, το οποίο θα ενθαρρύνει τους µαθητές να 
λειτουργήσουν αυτόνοµα και να επικοινωνήσουν αυθόρµητα και ελεύθερα µεταξύ 
τους, αλλά και µε τον εκπαιδευτικό. Σε αυτό καθοριστικός θεωρείται ο ρόλος του 
εκπαιδευτικού. Η θέση του δεν είναι απέναντι από το µαθητή αλλά δίπλα του. ∆εν 
λειτουργεί πια ως αυθεντία και ως κάτοχος της γνώσης, που το καθήκον του είναι να 
τη µεταδώσει στους µαθητές. Πλέον θεωρείται ισότιµο µέλος της τάξης και καθήκον 
του είναι να συµβουλεύει και να βοηθά τους µαθητές, να τους εµψυχώνει, να τους 
ενθαρρύνει και να δηµιουργεί συνεχώς νέα κίνητρα για αυτούς.  

Μέσα από όλα αυτά, γίνεται φανερό ότι έχουµε µία στροφή «από την 
παραδοσιακή διδασκαλία της γλώσσας ως σύστηµα µε στόχο τη µεταγλωσσική µάθηση 
(αναγνώριση των στοιχείων του γλωσσικού συστήµατος, γλωσσική ανάλυση σε διάφορα 
επίπεδα) προς µια πραγµατολογική διδασκαλία της γλώσσας µε στόχο την ανάπτυξη 
χρηστικών για την επιτυχή συµµετοχή του υποκειµένου στο επικοινωνιακό γίγνεσθαι 
δεξιοτήτων» (Γκότοβος 1999). Το ενδιαφέρον στην περίπτωση αυτή στέφεται στη 
µελέτη της χρήσης της γλώσσας, στην καταλληλότητα και την αποτελεσµατικότητα 
της χρήσης της και στη λειτουργική της διαφοροποίηση, χωρίς φυσικά να 
παραγνωρίζεται η σηµασία της γλωσσικής ικανότητας. Και αυτό, γιατί δεν αρκεί 
µόνο η γλωσσική ικανότητα για µία αποτελεσµατική επικοινωνία. Απαιτείται και 
επικοινωνιακή ικανότητα, δηλαδή γνώσεις που επιτρέπουν την προσαρµογή του 
λόγου στις διάφορες επικοινωνιακές περιστάσεις. 

Για να κατακτήσουν όµως οι µαθητές την επικοινωνιακή ικανότητα θα πρέπει 
να εµπλέκονται σε πραγµατικές επικοινωνιακές καταστάσεις. Γιατί «η γλώσσα 
µαθαίνεται πιο εύκολα όταν χρησιµοποιείται ενεργητικά παρά όταν προσφέρεται σαν 
ένα σύνολο από αποκοµµένες προτάσεις ή ασκήσεις» (Halliday 1964, όπ. αναφ. στο 
Χαραλαµπόπουλος 1999). Ο µοναδικός τρόπος για να το καταφέρουν αυτό είναι να 
έρθουν σε επαφή µε αυθεντικά κείµενα - αυθεντικό λόγο. Και αυτό γιατί «µε την 
ανάλυση συνεχούς λόγου [discourse analysis] και την κειµενική γλωσσολογία έγινε 
σαφές ότι η επικοινωνία γίνεται µε κείµενα, προφορικά και γραπτά, και ότι τα 
γλωσσικά στοιχεία ασκούν τη λειτουργία τους σ' αυτά τα ευρύτερα κειµενικά πλαίσια, 
στα οποία και πρέπει να εξετάζονται» (Χαραλαµπόπουλος 1999). 

Στο σηµείο αυτό όµως θα ήταν χρήσιµη µία παρατήρηση σχετικά µε τα 
κείµενα. Όπως αναφέρθηκε και παραπάνω, τα τελευταία χρόνια υπήρξε ραγδαία 
ανάπτυξη της τεχνολογίας µε συνεπακόλουθη ανατροπή όλων των σταθερών της 
καθηµερινότητας. Η τεχνολογική αυτή εξέλιξη επηρέασε και συνεχίζει να επηρεάζει 
και είναι άρρηκτα συνδεδεµένη και µε τη γλώσσα. Έτσι, θα µπορούσαµε να 
υποστηρίξουµε ότι συµπεριλαµβάνεται σε αυτή και ένα κοµµάτι αµιγώς γλωσσικό, 
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ένα είδος «γλωσσική τεχνολογία». Γιατί η εξέλιξη της τεχνολογίας έφερε και την 
εξέλιξη της ίδιας της γλώσσας και κατ’ επέκταση της χρήσης της, καθώς δηµιουργεί 
και δίνει νέες έννοιες στην ίδια τη γλώσσα και στα κείµενα που αυτή παράγει, ενώ 
ταυτόχρονα δηµιουργεί και νέους τρόπους και µορφές έκφρασης και επικοινωνίας και 
νέα «εργαλεία» για την ίδια τη γλώσσα, που καλύπτουν όλες τις ανάγκες που 
συνδέονται µε αυτή. 

Στα πλαίσια αυτά, προέκυψαν πολλά νέα δεδοµένα σε γλωσσικό επίπεδο, µε 
κυριότερη τη δηµιουργία νέων κειµενικών ειδών. Πλέον τα κείµενα παίρνουν άλλη 
µορφή και δηµιουργούνται νέα είδη γραπτών, προφορικών και ψηφιακών κειµένων, 
που εξελίσσονται ολοένα και σε πιο πολυτροπικά. Και µιας και είναι πλέον αποδεκτό 
από όλους ότι η επικοινωνία γίνεται µέσα από τα κείµενα, ουσιαστικά ανοίγει και 
ένας νέος δρόµος για την επικοινωνία, µε ανατροπή όλων των γνωστών µέχρι 
πρόσφατα κανόνων. Θα µπορούσαµε λοιπόν να υποστηρίξουµε ότι η σηµαντικότερη 
προσφορά της τεχνολογίας είναι οι αλλαγές στο επίπεδο της επικοινωνίας, αλλά και η 
εύκολη και γρήγορη πρόσβαση στην πληροφορία, στην πληροφορία που µπορεί 
κάποιος να ζητήσει, να προσφέρει ή να προκύψει τυχαία από την αλληλεπίδραση.  

Έτσι ο µαθητής και κατ’ επέκταση ο σύγχρονος άνθρωπος γίνεται καθηµερινά 
δέκτης µίας τεράστιας ποσότητας κειµένων, µε τη µεγάλη όµως διαφορά ότι συνήθως 
αυτά δεν είναι τα κλασικά παραδοσιακά κείµενα. Ο έντυπος λόγος, έτσι όπως τον 
συναντούσαµε τα προηγούµενα χρόνια, δεν είναι πια ο µοναδικός τρόπος έκφρασης 
και επικοινωνίας. Έρχεται και συµπληρώνεται από τον προφορικό, κυρίως µέσα από 
το ραδιόφωνο και την τηλεόραση, αλλά και από άλλες µορφές γραπτού λόγου, που 
τις προσφέρει το διαδίκτυο, τα έντυπα και το κινητό τηλέφωνο. Στις περισσότερες 
όµως από αυτές τις περιπτώσεις έχουµε και συνδυασµό ήχου, εικόνας, σκίτσου και 
άλλων µορφών εικονιστικής αναπαράστασης, µε ή χωρίς συνδυασµό λόγου. 
∆ηµιουργούνται δηλαδή ακόµα πιο περίπλοκα είδη κείµενων, τα πολυτροπικά. 

Άρα, ο σύγχρονος άνθρωπος έρχεται σε επαφή µε ένα πλήθος κειµένων 
προφορικών, γραπτών, υβριδικών, πολυτροπικών και νέους τρόπους επικοινωνίας 
µέσα από τον ήχο, την εικόνα και την εικονιστική αναπαράσταση. Όλα αυτά όµως 
έχουν δηµιουργήσει «νέες κοινωνικές πρακτικές έκφρασης και επικοινωνίας και µια 
νέα σύλληψη της έννοιας του κειµένου και της γλώσσας, η οποία είναι σαφώς 
διαφορετική από εκείνες που είχαν οι άνθρωποι όχι µόνο στο απώτερο, αλλά και στο 
πρόσφατο παρελθόν. Η νέα αντίληψη συµπαρασύρει αναγκαστικά και τους τρόπους 
πρόσληψης µε τους οποίους προσεγγίζει το νέο άτοµο όχι µόνο το λόγο, αλλά και όλες 
τις µορφές πολιτισµικής και πολιτιστικής έκφρασης» (Αναστασιάδη κ.ά. 2011). 

Αναµενόµενο είναι και η διδασκαλία να στραφεί προς αυτή την κατεύθυνση 
και να θέτει στο επίκεντρό της αυθεντικά κείµενα, µε στόχο την κατανόηση της 
παραγωγής και της λειτουργίας τους. Περνάµε δηλαδή σε µία κειµενοκεντρική 
προσέγγιση, που «αποµακρύνεται από την απλή κατανόηση και επεξεργασία του 
κειµένου και εστιάζει πλέον στην κειµενική δοµή, συνδεδεµένη µε το αντίστοιχο 
κειµενικό είδος και το ανάλογο επικοινωνιακό πλαίσιο» (Γκουλιάµα 2014:138).  



30 

 

Θα πρέπει ωστόσο να έχουµε πάντα στο µυαλό µας ότι το κείµενο αποτελεί 
µία «κοινωνικοπολιτισµική και ιστορική κατασκευή» (Κουτσογιάννης 2010). Για αυτό 
και δεν θα πρέπει να εκλαµβάνεται ως ένα «στατικό προϊόν µε δοσµένα και 
αδιαπραγµάτευτα νοήµατα αλλά ως µια γλωσσική ενότητα µε καθορισµένα όρια και 
εσωτερική συνοχή, που φέρει τόσο στοιχεία από τις προθέσεις του δηµιουργού του όσο 
και νοήµατα που συνδέονται µε εξωγλωσσικές καταστάσεις και επικοινωνιακές 
συνθήκες» (Χατζησαββίδης χ.χ. β). Ουσιαστικά αποτελεί το «γέννηµα µιας 
συγκεκριµένης κοινωνικής, πολιτισµικής και οικονοµικής πραγµατικότητας, η οποία 
εγγράφεται πάντα σε ένα συγκεκριµένο ιστορικό πλαίσιο. Με αυτή την έννοια εµπεριέχει 
πάντα ιδεολογία και προϋποθέτει συγκεκριµένου τύπου εγγράµµατες ταυτότητες για την 
πραγµάτωσή του, οι οποίες µε τη σειρά τους δεν γίνονται κατανοητές εκτός του 
συγκεκριµένου ιστορικού πλαισίου» (Κουτσογιάννης 2010).  

Γίνεται λοιπόν φανερό ότι πλέον δεν είναι αρκετή µόνο η ικανότητα να 
διαβάζει και να κατανοεί κάποιος ένα κείµενο. Είναι απαραίτητο να διαθέτει ένα 
πλήθος ικανοτήτων που θα του προσφέρουν τη δυνατότητα «να κατανοεί, να 
ερµηνεύει και να αντιµετωπίζει κριτικά τους διάφορους τύπους λόγου, να είναι σε θέση 
να παράγει µια γκάµα ειδών λόγου και, γενικά, να είναι σε θέση να λειτουργεί σε 
διάφορες επικοινωνιακές συνθήκες χρησιµοποιώντας γραπτό, προφορικό λόγο και µη 
γλωσσικά κείµενα» (Χατζησαββίδης χ.χ. α). 

Άρα και η διδασκαλία θα πρέπει να προσαρµοστεί σε αυτά τα δεδοµένα και 
να στραφεί στη µελέτη και προσέγγιση, µε ιδιαίτερο τρόπο,  ποικίλων κειµενικών 
ειδών, τα οποία εκλαµβάνονται ως προϊόντα κοινωνικών διεργασιών και όχι ως 
σταθερές και αναλλοίωτες κατηγορίες (Hyland 2002, όπ. αναφ. στο Αναστασιάδη 
κ.ά. 2011) και ουδέτερα µέσα µεταφοράς της αλήθειας (Κουτσογιάννης 2014). Ο 
απώτερος στόχος της θα πρέπει να είναι να καταστήσει τους µαθητές ικανούς «να 
αντιληφθούν ότι οι γλωσσικές µορφές (τρόποι γραφής και προφοράς, µορφολογικές, 
συντακτικές και λεξιλογικές επιλογές, κειµενικά είδη) λειτουργούν ως ενδείκτες 
κοινωνικών παραµέτρων και ως µηχανισµοί δόµησης ταυτοτήτων, ιδεολογιών, 
στάσεων και συµπεριφορών» (Αναστασιάδη κ.ά. 2011). Συνάµα όµως θα πρέπει και 
να τους οδηγήσει στην ουσιαστική και βαθύτερη κατανόηση των κειµένων και στην 
εκµάθηση µιας µεταγλώσσας, µε την οποία «µεταφράζονται» από τους ειδικούς τα 
διάφορα κείµενα, και στην ταυτόχρονη βίωση, επικοινωνία, παραγωγή και χρήση των 
διαφορετικών, πρωτίστως, χρηστικών και αισθητικά επεξεργασµένων (λογοτεχνικών) 
κειµένων και στην κατάκτηση του γλωσσικού γραµµατισµού που τα συνοδεύει και τα 
καθορίζει µορφοσυντακτικά και νοηµατικά (Χατζησαββίδης χ.χ. α). 

Όλα αυτά βέβαια προϋποθέτουν αφενός την κατάκτηση της επικοινωνιακής 
ικανότητας και αφετέρου την εξίσου σηµαντική και απαραίτητη κατάκτηση της 
κριτικής ικανότητας και κριτικής σκέψης και αντιµετώπισης των κειµένων, ώστε να 
γίνει κατανοητή η λειτουργία της γλώσσας µέσα στα συγκεκριµένα πλαίσια και 
συµφραζόµενα. ∆ίνεται µάλιστα ιδιαίτερη βαρύτητα στο κριτικό µέρος, καθώς είναι 
γεγονός ότι «η σύγχρονη κοινωνική, οικονοµική, πολιτισµική και πολιτική 
πραγµατικότητα στις κοινωνίες δυτικού τύπου απαιτεί όλο και περισσότερο ανθρώπους 
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οι οποίοι θα διαθέτουν αναπτυγµένες ικανότητες λειτουργικού και κριτικού 
γραµµατισµού (κριτικής εγγραµµατοσύνης)» (ΦΕΚ 1562/2011). 

Για όλους αυτούς τους λόγους το συγκεκριµένο Π.Σ. στηρίζεται και στις 
αρχές του κριτικού γραµµατισµού, σύµφωνα µε τον οποίο «κάθε πολιτισµικό προϊόν 
προσεγγίζεται µαθησιακά ως ένα πολυεπίπεδο αποτέλεσµα ιδεολογικών, κοινωνικών 
και τεχνολογικών διεργασιών σε άµεσο συσχετισµό µε την κοινωνική ζωή» 
(Αναστασιάδη κ.ά. 2014). Στα πλαίσια αυτά δηλαδή οι µαθητές θα πρέπει σε πρώτη 
φάση να κατακτήσουν τους απαραίτητους γραµµατισµούς, «το σύνολο δεξιοτήτων και 
πρακτικών χρήσης ποικίλων κειµένων που επιτρέπουν στο άτοµο να διαχειρίζεται την 
κοινωνική του ζωή µέσα από τη συµµετοχή του σε τοµείς κοινωνικής δραστηριότητας» 
(«Πρόγραµµα Σπουδών για τη διδασκαλία της Νεοελληνικής Γλώσσας στην 
υποχρεωτική εκπαίδευση - Οδηγός για τον εκπαιδευτικό» 2011:211). Σε ένα δεύτερο 
επίπεδο θα πρέπει να κατακτήσουν δεξιότητες λειτουργικού γραµµατισµού, δηλαδή 
«τις δεξιότητες εκείνες που χρειάζεται να αναπτύξουν τα άτοµα για να αντεπεξέλθουν 
στις απαιτήσεις της σηµερινής αγοράς εργασίας» (Μητσικοπούλου 2001, όπ. αναφ. στο 
Κουτσιµπέλη 2014:208), και δεξιότητες κριτικού γραµµατισµού, δηλαδή δεξιότητες 
που θα τους επιτρέπουν να αντιµετωπίζουν τα γεγονότα µε µία «προσέγγιση που δίνει 
έµφαση στην ανάδειξη και κατανόηση του ρόλου που παίζει η γλώσσα στην κατασκευή, 
αναπαραγωγή και επιβολή µιας ιδεολογικά διαµορφωµένης κοινωνικής 
πραγµατικότητας» («Πρόγραµµα Σπουδών για τη διδασκαλία της Νεοελληνικής 
Γλώσσας στην υποχρεωτική εκπαίδευση - Οδηγός για τον εκπαιδευτικό» 2011:211). 

Συνοπτικά, αν θα θέλαµε να δώσουµε κάποια επιπλέον στοιχεία, θα µπορούµε 
να πούµε ότι ο γλωσσικός γραµµατισµός, σύµφωνα µε τον Χατζησαββίδη (χ.χ. α),  
είναι : 

• η ικανότητα κατανόησης του νοήµατος των λέξεων και 

• η ικανότητα κατανόησης του νοήµατος των κειµένων και 

• η ικανότητα κατανόησης των νοηµάτων που βρίσκονται δίπλα και πέρα από 
τις λέξεις των κειµένων και 

• η γνώση της κοινωνικής πρακτικής που αντιπροσωπεύει κάθε κείµενο και 

• η ικανότητα διαισθητικής (ή συνειδητής) αναγνώρισης του είδους λόγου, στο 
οποίο ανήκει ένα κείµενο, και 

• η ικανότητα διαισθητικής (ή συνειδητής) ένταξης του κειµένου στο κοινωνικό 
πλαίσιο, µέσα στο οποίο παράγεται, και 

• η ικανότητα παραγωγής κειµένων που χαρακτηρίζονται για τη διεκπεραίωση 
καθηµερινών (επαγγελµατικών και µη) αναγκών.  

Ο γραµµατισµός όµως σιγά σιγά εξελίχθηκε και επεκτάθηκε και παραπέρα, 
δηµιουργώντας µία νέα έννοια την Παιδαγωγική του γραµµατισµού, που 
επικεντρώνεται στα κείµενα που χρησιµοποιούνται κατά τη διδασκαλία. Σύµφωνα µε 
αυτή, τα κείµενα θα πρέπει να έχουν σχέση µε τη ζωή που ζουν και πρόκειται να 
ζήσουν οι µαθητές, να είναι κείµενα µέσα στα οποία θα βρίσκουν νόηµα και 
ενδιαφέρον. Και αυτό, γιατί αυτός θεωρείται ο καταλληλότερος τρόπος, «ώστε οι 
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µαθητές να µη µάθουν τη γλώσσα ως ένα στατικό προϊόν που κατασκευάζεται πάνω σε 
δεδοµένους γραµµατικοσυντακτικούς κανόνες, αλλά ως ένα δυναµικό σηµειωτικό 
σύστηµα, που η αποτελεσµατική του χρήση προϋποθέτει προσαρµογή στις περιστάσεις 
επικοινωνίας» (Χατζησαββίδης χ.χ. α). Βέβαια ακολουθώντας τις γενικότερες 
εξελίξεις ο γραµµατισµός έκανε ένα ακόµα βήµα και προχώρησε στην έννοια των 
πολυγραµµατισµών, η οποία «υποδηλώνει την ποικιλία των µορφών κειµένου που 
έχουν σχέση µε τις τεχνολογίες της πληροφορίας και των πολυµέσων αλλά και την 
ποικιλία µορφών κειµένου που παράγονται µέσα σε µια πολύγλωσση και 
πολυπολιτισµική κοινωνία» (Χατζησαββίδης χ.χ. α). 

Για την εφαρµογή βέβαια όλων των παραπάνω βασική προϋπόθεση είναι η 
πραγµατική γνώση. Για να µπορέσουν οι µαθητές να µιλήσουν για τις νέες αυτές 
συνθήκες, να ανταλλάξουν και να αξιολογήσουν πληροφορίες, θα πρέπει να 
προηγηθεί η επιµέρους ενασχόληση και µελέτη των παραγόντων που τις 
διαµορφώνουν. Θα πρέπει να είναι πραγµατικοί γνώστες των γεγονότων, ώστε να 
είναι σε θέση να εκφράσουν γνώµη για αυτά και να κατανοήσουν και να 
επεξεργαστούν κατάλληλα τις πληροφορίες που δέχονται για αυτά. 

Ταυτόχρονα, βέβαια, θα πρέπει να είναι σε θέση να κατανοήσουν και τις 
ιδιαίτερες συνθήκες που επικρατούν µία συγκεκριµένη χρονική στιγµή σε µία 
συγκεκριµένη περιοχή και τον τρόπο µε τον οποίο παρουσιάζονται µέσα από τη 
γλώσσα. Για να το καταφέρουν αυτό, θα πρέπει πρώτα να έρθουν σε επαφή µε τους 
παράγοντες αυτούς και να τους µελετήσουν διεξοδικά, ώστε να µπορέσει να γίνει 
εµφανής και κατανοητός ο ρόλος που έπαιξε ο καθένας τους στη διαµόρφωση της 
όλης κατάστασης και ο λόγος για τον οποίο παρουσιάζονται µε τον συγκεκριµένο 
τρόπο. 

Γίνεται λοιπόν φανερό ότι όλες αυτές οι εξελίξεις διαµορφώνουν νέες 
συνθήκες µε αυξηµένες απαιτήσεις. Για να µπορέσει όµως ο κάθε µαθητής και κατ’ 
επέκταση µελλοντικός πολίτης να αντεπεξέλθει στις νέες αυτές συνθήκες της 
σύγχρονης πραγµατικότητας, είναι απαραίτητο να διαθέτει ένα εύρος δυνατοτήτων 
και δεξιοτήτων, οι οποίες θα του προσφέρουν «διαχειριστικές» ικανότητες και θα του 
επιτρέψουν να κινηθεί µε ευελιξία στην αντιµετώπιση της επαγγελµατικής, 
οικογενειακής και γενικότερα κοινωνικής ζωής. Ταυτόχρονα θα του εξασφαλίσουν 
και «κριτικές αρετές» µε βασικότερη την κριτική ικανότητα ανάγνωσης των 
ραγδαίων αυτών µεταβολών. Προαπαιτούµενο όµως για όλα αυτά είναι οι 
επικοινωνιακές αρετές, η επικοινωνιακή και γλωσσική του επάρκεια, δηλαδή «η 
διαισθητική (ή και συνειδητή) γνώση των επικοινωνιακών συµβάσεων µιας γλώσσας 
που κατέχουν οι οµιλητές και οι οµιλήτριές της. Οι συµβάσεις αυτές τους επιτρέπουν να 
προσαρµόζουν τον λόγο τους στις εκάστοτε συνθήκες και περιστάσεις επικοινωνίας» 
(«Πρόγραµµα Σπουδών για τη διδασκαλία της Νεοελληνικής Γλώσσας στην 
υποχρεωτική εκπαίδευση - Οδηγός για τον εκπαιδευτικό» 2011:212). Και αυτό, γιατί η 
κατάκτηση αυτής της ικανότητας θα «επιτρέπει [στον µαθητή] να λειτουργεί 
αποτελεσµατικά ως µελλοντικός πολίτης σε όλα τα επίπεδα της καθηµερινότητας (στον 
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επαγγελµατικό χώρο, στο καθηµερινό κοινωνικό και πολιτικό πεδίο, στον χώρο του 
πολιτισµού κλπ.) προς όφελος δικό του και της κοινωνίας» (ΦΕΚ 1562/2011).    

Το Πρόγραµµα αυτό, έχοντας υπόψη όλα τα παραπάνω, έρχεται να καλύψει 
τις ανάγκες και τις απαιτήσεις των µαθητών και να τους προετοιµάσει και για όλα 
αυτά, σε ένα κοµβικό και µεταιχµιακό σηµείο της µαθητικής ζωής τους. Μπορεί να 
έχουν ολοκληρώσει µεν την υποχρεωτική εκπαίδευση, αλλά τα χρόνια του Λυκείου 
είναι ιδιαίτερα κρίσιµα για αυτούς, αφού θα πρέπει να πάρουν κρίσιµες αποφάσεις 
που ίσως θα καθορίσουν την πορεία που θα ακολουθήσουν στη ζωή τους και 
γενικότερα το µέλλον τους.  

Για να έχουν φτάσει όµως µέχρι αυτό το σηµείο, θεωρείται βέβαιο ότι 
«γλωσσικά βρίσκονται σε ένα επαρκές επικοινωνιακό επίπεδο, αφού έχουν κατακτήσει 
σύνθετες και απαιτητικές δοµές της µητρικής τους γλώσσας και αρκετά κειµενικά είδη, 
έχουν κατακτήσει σε σηµαντικό βαθµό γραµµατισµούς που έχουν σχέση µε τη 
συµµετοχή τους στη σχολική ζωή και στα επιµέρους διδακτικά αντικείµενα 
(Μαθηµατικά, Ιστορία, Φυσική κ.λπ.), έχουν αντιληφθεί τη λειτουργία της λογοτεχνίας 
και κάποιοι και κάποιες από αυτούς κι αυτές έχουν διαµορφώσει ορισµένες κλίσεις και 
τάσεις προς κοινωνικές / πολιτισµικές δραστηριότητες, οι οποίες µπορεί να συνδέονται 
είτε µε τον κόσµο του αθλητισµού είτε µε τον κόσµο της Τέχνης (ζωγραφική, µουσική, 
κινηµατογράφος κ.λπ.) είτε και µε τον κόσµο της Τεχνικής (αυτοκίνητα, µηχανές κ.λπ.). 
Μέσα από τις κλίσεις τους έχουν ενταχθεί σε κάποια (ή κάποιες) κειµενική κοινότητα, 
που τους και τις κάνει ικανούς και ικανές να κινούνται µε κάποια σχετική άνεση στο 
πλαίσιο αυτής της κειµενικής κοινότητας (π.χ. ο νεολαιίστικος λόγος, ο λόγος περί 
αθλητισµού, ο λόγος περί Τέχνης και Τεχνικής κ.λπ.)» (ΦΕΚ 1562/2011). 

Αν αποδεχτούµε την προηγούµενη άποψη, δεχόµαστε και θεωρούµε βέβαιο 
ότι οι µαθητές βρίσκονται πλέον σε ένα ικανοποιητικό επίπεδο, αφού διαθέτουν τις 
ειδικές γνώσεις για την ίδια τη γλώσσα και έχουν κατακτήσει και όλους τους 
απαραίτητους για αυτές τις δραστηριότητες γραµµατισµούς. Από εδώ και πέρα αυτό 
που θα πρέπει να επιδιωχθεί είναι η περαιτέρω καλλιέργεια όλων όσων έχουν 
αποκτήσει, µε µία κριτική και αναστοχαστική µατιά, για να µπορέσουν οι µαθητές 
«να συµµετέχουν µε επάρκεια στην πιο απαιτητική σχολική / γλωσσική καθηµερινότητα, 
αυτήν του Λυκείου, αλλά και στη βαθύτερη κατανόηση της καθηµερινής εξωσχολικής - 
εν πολλοίς επικοινωνιακής - πραγµατικότητας από µια σκοπιά κριτική και 
αναστοχαστική» (ΦΕΚ 1562/2011). 

Με βάση και γνώµονα όλες αυτές τις εξελίξεις και τις απαιτήσεις που 
προκύπτουν, το νέο Π.Σ. επιδιώκει να προετοιµάσει τους µαθητές µε τέτοιο τρόπο, 
ώστε να µπορούν να αντεπεξέλθουν επάξια σε όλες αυτές τις προκλήσεις. Για τον 
λόγο αυτό προτείνει ένα πλαίσιο διδασκαλίας «το οποίο σχετίζεται άµεσα µε τη 
διαµόρφωση ενός νέου σχολείου, που θα στοχεύει στην ανάπτυξη δεξιοτήτων και στην 
κατάκτηση γνώσεων µε τρόπο πρόσφορο για τις µαθητικές κοινότητες στις οποίες 
απευθύνεται, αλλά κυρίως µε τρόπο που να καλλιεργεί και να υποστηρίζει τη γλωσσική 
δηµιουργικότητα, την πραξιακή αλλά και ακαδηµαϊκή γνώση» (ΦΕΚ 1562/2011). 
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Ουσιαστικά το Πρόγραµµα δεν επιδιώκει την απλή µετάδοση γνώσεων για τη 
γλώσσα. Προσπαθεί αρχικά να συνδέσει τη γνώση αυτή µε την καθηµερινότητα και 
τη χρηστική της λειτουργία και σε ένα δεύτερο στάδιο να την προεκτείνει και να την 
φτάσει µέχρι το ανώτερο επίπεδο, το ακαδηµαϊκό. Για να µπορέσει όµως αυτό να 
επιτευχθεί και να φέρει τα επιθυµητά αποτελέσµατα, θα πρέπει να γίνει µε ένα 
ξεχωριστό τρόπο. Με έναν τρόπο που θα κάνει επίκεντρο όλων των δραστηριοτήτων 
τον ίδιο το µαθητή, δίνοντάς του τα κατάλληλα ερεθίσµατα, κεντρίζοντας το 
ενδιαφέρον του και βοηθώντας τον να καλλιεργήσει τις κλίσεις, που ήδη έχει 
ανακαλύψει. Και όλα αυτά µε απώτερο στόχο να τον ωθήσει προς µία καθαρά 
δηµιουργική κατεύθυνση, πάντα µε βάση τις δικές του ανάγκες και επιθυµίες, 
αξιοποιώντας όλα τα νέα µέσα και βοηθώντας τον να σταθεί κριτικά απέναντι σε όλα 
αυτά.   

Και αν όλα τα παραπάνω αποτελούν το θεωρητικό πλαίσιο µέσα στο οποίοι 
θα πρέπει να κινείται η διδασκαλία της ελληνικής γλώσσας στο σηµερινό σχολείο, σε 
πρακτικό επίπεδο οι σηµαντικότερες αρχές που θα πρέπει να ακολουθούνται, 
σύµφωνα µε τον Χατζησαββίδη (χ.χ. α), είναι οι εξής : 

• σκοπός της διδασκαλίας θα πρέπει να είναι η σταδιακή εξοικείωση των 
εκπαιδευόµενων µε την προφορική και γραπτή µορφή της ελληνικής 
γλώσσας, ο καθένας σύµφωνα µε τις προσωπικές του δυνατότητες, 

• θα πρέπει να δίνεται έµφαση στην απόκτηση από τους εκπαιδευόµενους 
δεξιοτήτων γραµµατισµού, 

• οι κειµενικές ενότητες µε τις οποίες θα ασχολούνται θα πρέπει να είναι µε 
νόηµα και να ανήκουν σε διάφορα είδη λόγου, 

• θα πρέπει να δίνονται ευκαιρίες στο σχολείο να γίνεται «ανάδυση 
γραµµατισµού» των εκπαιδευοµένων, 

• το λάθος που πιθανόν κάνουν οι εκπαιδευόµενοι κατά την παραγωγή γραπτού 
λόγου δε θα πρέπει να θεωρείται κολάσιµο, 

• το περιβάλλον στο χώρο όπου πραγµατοποιείται η διδασκαλία θα πρέπει να 
λαµβάνεται πρόνοια, ώστε να είναι ένα περιβάλλον πλούσιο σε γραπτά 
ερεθίσµατα,  

• θα πρέπει να δηµιουργούνται κατά τη διδασκαλία, ει δυνατόν, πραγµατικές 
συνθήκες επικοινωνίας, 

• οι εκπαιδευόµενοι θα πρέπει να ασχολούνται και µε πολυτροπικά κείµενα, 
ώστε να εξοικειωθούν µε τους νέους τρόπους παρουσίασης του γραπτού 
λόγου µαζικής επικοινωνίας.    
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Αξιολόγηση 

 

∆ιασαφήνιση όρου 

 

Ο όρος αξιολόγηση είναι γνωστός σε όλους µας έστω και εµπειρικά, καθώς πολλές 
φορές, ακόµα και ασυναίσθητα, έχουµε εκφράσει την άποψη ή την κρίση µας, δηλαδή 
έχουµε έµµεσα αξιολογήσει ακόµα και τα πιο ασήµαντα καθηµερινά πράγµατα. 
Επίσης δεν είναι λίγες οι φορές που έχουµε κληθεί να αποτιµήσουµε, άρα και πάλι να 
αξιολογήσουµε, δραστηριότητες δικές µας ή άλλων, την αξία προσφερόµενων 
υπηρεσιών και προϊόντων, ή ακόµα και να επαναπροσδιορίσουµε την πορεία µας, 
προσεγγίζοντας κριτικά τις ενέργειές µας. Υπό αυτή την έννοια λοιπόν δεν θα ήταν 
υπερβολή να υποστηρίξουµε ότι η αξιολόγηση είναι µία καθηµερινή και οικεία 
διαδικασία για όλους µας, ένα αναπόσπαστο κοµµάτι της καθηµερινότητάς µας,  που 
είτε τη δεχόµαστε οι ίδιοι, είτε υποβάλλουµε τους γύρω µας σε αυτή.  

Όπως συµβαίνει µε τους περισσότερους όρους, έτσι και σε αυτή την 
περίπτωση δεν υπάρχει οµοφωνία, καθώς ο όρος αξιολόγηση είναι πολύπλευρος και 
πολυδιάστατος και συχνά συγχέεται µε διάφορους παρεµφερείς, όπως εκτίµηση, 
µέτρηση, βαθµολογία, επιλογή, εξέταση κ.α. Αν θα θέλαµε να ορίσουµε µε κάποιον 
τρόπο το περιεχόµενό της, σε µία πρώτη προσπάθεια θα µπορούσαµε να εξετάσουµε 
την ετοιµολογία της λέξης (αξία + λέγω). Από αυτή γίνεται φανερό ότι ο όρος 
χρησιµοποιείται ευρύτερα, για να περιγράψει την προσπάθεια προσδιορισµού της 
αξίας ενός προγράµµατος, µιας διαδικασίας, µιας πολιτικής, ενός οργανισµού ή ενός 
προσώπου, ενός προϊόντος ή µιας υπηρεσίας (Scriven 1967· Cuba & Lincoln 1981· 
∆ηµητρόπουλος 1999· Davidson 2005, όπ. αναφ. στο Καραγιώργη κ.α. 2013:4). 

Και µιας και κάνουµε λόγο για την αξία, θα πρέπει να επισηµάνουµε ότι ως 
όρος αναφέρεται συνήθως στην απόδοση µιας ορισµένης, θετικής ή αρνητικής 
ιδιότητας στο αξιολογούµενο πρόσωπο, πράγµα ή κατάσταση, στο αποτέλεσµα της 
σύγκρισης αυτού που αξιολογείται µε άλλα οµοειδή αντικείµενα, πράγµατα, πρόσωπα 
ή καταστάσεις από την άποψη συγκεκριµένου χαρακτηρισµού και στον βαθµό 
επίτευξης συγκεκριµένου αρχικού στόχου (Κασσωτάκης 2010, όπ. αναφ. στο 
Βασιλείου & Μιχαηλίδης 2012). Υπό αυτή την έννοια ο όρος αξία έχει εδώ  
περισσότερο πρακτική και λιγότερο φιλοσοφική ή ηθική έννοια (Κασσωτάκης 1989, 
όπ. αναφ. στο Γούτσος κ.α. χ.χ.:4), αφού είναι το αποτέλεσµα µίας διαδικασίας 
κρίσης, η οποία δεν προϋποθέτει υποχρεωτικά τη χρήση συστηµατικών διαδικασιών 
ή τεκµηρίων αυτής της κρίσης (Suchman 1967, όπ. αναφ. στο Βεντούρης 2006:22).  

Βέβαια η αξιολόγηση είναι ένας πολύ ευρύς όρος και, εκτός από τον 
προσδιορισµό της αξίας, εµπεριέχει και όλες τις διαδικασίες που προηγούνται αυτής, 
αλλά και τα αποτελέσµατα που προκύπτουν. Με τον τρόπο αυτό συµπεριλαµβάνει 
και τη συνεχή διαδικασία της σχεδίασης της συλλογής και της παροχής πληροφοριών, 
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οι οποίες αποσκοπούν στο να διευκολύνουν την επιλογή µεταξύ εναλλακτικών 
λύσεων, την κριτική εξέταση των πληροφοριών και, τέλος, τη λήψη των σωστών 
αποφάσεων (Stufflebeam 1974. Alkin 1969. Sax 1974. Johnstone 1978. Bachman 
1990. Abma 2005, όπ. αναφ. στο Βεντούρης 2006:31). 

Στην περίπτωση λοιπόν που αναφερόµαστε σε µία πιο συστηµατική 
διαδικασία που υπακούει σε ορισµένους κανόνες, θα µπορούσαµε να ορίσουµε την 
αξιολόγηση ως µία «διαδικασία που αποβλέπει στο να προσδιορίσει, όσο πιο 
συστηµατικά και αντικειµενικά γίνεται, την καταλληλότητα, την αποτελεσµατικότητα και 
το αποτέλεσµα µιας δραστηριότητας σε σχέση µε τους στόχους της. Είναι ένα εργαλείο 
διαχείρισης και µια διαδικασία οργάνωσης, σχετικά µε την πρόσκτηση γνώσεων και τη 
δράση που οφείλει να οδηγήσει στο να βελτιωθούν από τη µια µεριά οι δραστηριότητες 
που λαµβάνουν χώρα και από την άλλη ο µελλοντικός προγραµµατισµός και η λήψη 
αποφάσεων» (Λεξικό της UNESCO, όπ. αναφ. στο Πανταζοπούλου 20078).  

 

 

Εξέλιξη στον χρόνο 

 

Η αξιολόγηση, όπως αναφέραµε και παραπάνω, δεν είναι µία πρόσφατη τάση. 
Υπάρχουν µαρτυρίες για συστηµατικές διαδικασίες αξιολόγησης του ανθρώπινου 
δυναµικού ήδη από την αρχαιότητα, όπως για παράδειγµα οι εξετάσεις στις οποίες 
υποβάλλονταν στην αρχαία Κίνα οι νέοι (Literati) που προορίζονταν για ανώτατοι 
διοικητικοί και κυβερνητικοί υπάλληλοι (Μαρµαρινός 1992:18). 

Η αξιολόγηση, µε όποια ερµηνεία και αν της δώσουµε, ξεκίνησε να µελετάται 
συστηµατικά και να καθιερώνεται σταδιακά στη βασική εκπαίδευση τον 18ο και 19ο 
αι. Αποτέλεσε ένα σηµαντικό θεσµό στη µετεξέλιξη του φεουδαρχικού συστήµατος 
σε αστικό πολιτικό σύστηµα,  το οποίο, ως τεχνοκρατικά οργανωµένο, την θεωρεί ως 
αξιοκρατικό σύστηµα επιλογής προσώπων αλλά και ως στοιχείο ορθολογικής 
οργάνωσης σκόπιµων δραστηριοτήτων (Ματσαγγούρας 1998, όπ. αναφ. στο Γούτσος 
κ.α. χ.χ.:4).  

Ιστορικά, ο κυριότερος ρόλος της ήταν να ανιχνεύει και να τονίζει τις 
διαφορές στη µάθηση των µαθητών, µε σκοπό την ταξινόµησή τους ανάλογα µε την 
επίδοσή τους (Stiggins 2007, όπ. αναφ. στο Βασιλείου & Μιχαηλίδης 2012). 
Σταδιακά όµως η αντίληψη αυτή παραµερίστηκε και ταυτόχρονα διαφοροποιήθηκε 
και η αποστολή του σχολείου. Πλέον ο ρόλος του δεν περιορίζεται στην ταξινόµηση 
των µαθητών ανάλογα µε την επίδοσή τους, αλλά επεκτείνεται στο πώς να βοηθηθούν 
όλοι οι µαθητές. Έτσι σήµερα φτάσαµε στο σηµείο να µη µιλάµε µόνο για 

                                                           
8 Προϊσταµένη Κ∆ΑΥΒ΄ Αθήνας 
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αξιολόγηση της µάθησης αλλά και για αξιολόγηση για τη µάθηση (Stiggins & 
Chappuis 2006, όπ. αναφ. στο Βασιλείου & Μιχαηλίδης 2012).  

 

 

Αξιολόγηση στην εκπαίδευση 

 

Η αξιολόγηση µιας και είναι µία τόσο γνώριµη για όλους διαδικασία δεν θα 
µπορούσε να λείπει και από τον χώρο της εκπαίδευσης, µε το ενδιαφέρον όχι µόνο να 
παραµένει διαχρονικά αναλλοίωτο, αλλά µε την πάροδο των χρόνων να αυξάνεται. 
Ιδιαίτερα µάλιστα τις τελευταίες δεκαετίες παρατηρείται έντονη ενασχόληση όλων 
των χωρών µε το θέµα αυτό, καθώς αναγνωρίζουν την εκπαίδευση ως παράγοντα 
πρωταρχικής σηµασίας για την ανάπτυξή τους. 

Μεγάλο ενδιαφέρον για το θέµα έδειξε και ο επιστηµονικός χώρος και η 
εκπαιδευτική κοινότητα, καθώς η αξιολόγηση, ταυτισµένη αρχικά µόνο µε τον έλεγχο 
και τη βαθµολόγηση της επίδοσης των µαθητών, αντιµετωπίστηκε ως ένας ιδιαίτερα 
σηµαντικός παράγοντας της εκπαιδευτικής διαδικασίας. Θεωρήθηκε, µάλιστα, και 
θεωρείται ακόµα ένα πολύπλοκο και πολυδιάστατο θέµα, ίσως από τα κοµβικότερα 
της εκπαίδευσης, και γι’ αυτό βρίσκεται πάντοτε στην επικαιρότητα και στο 
επίκεντρο των εκπαιδευτικών µεταρρυθµίσεων, προκαλώντας ποικίλες συζητήσεις 
για το αν θα πρέπει ή όχι να υποβάλλονται οι µαθητές σε αυτή τη διαδικασία και, αν 
ναι, ποιος θα πρέπει να είναι ο τρόπος.   

Σε αυτό το κλίµα κινήθηκε και η χώρα µας. Από το 1965 περίπου άρχισαν 
έντονες αντιπαραθέσεις µεταξύ παιδαγωγών, συνδικαλιστών και Υπουργείου, για τον 
σκοπό, τους φορείς, τα µέσα, τους τοµείς και τη διάρκεια της εκπαιδευτικής 
αξιολόγησης (Κοσσυβάκη 1997, όπ. αναφ. στο Γούτσος κ.α. χ.χ.:4). Το ενδιαφέρον 
όλων των εµπλεκόµενων συνεχίζει να παραµένει αµείωτο µέχρι και σήµερα, µε 
αποτέλεσµα να υπάρχουν αµέτρητες και ατελείωτες τοποθετήσεις και διαφωνίες και 
αλλεπάλληλες µεταρρυθµίσεις.  

Σταδιακά όµως η έννοια άρχισε να αποδεσµεύεται από την καθοδήγηση, την 
πειθαρχία, τον έλεγχο, τη βαθµολόγηση και την επιβολή κυρώσεων στους µαθητές 
και να αναπτύσσεται σχετικά πρόσφατα στην παιδαγωγική βιβλιογραφία ως όρος της 
παιδαγωγικής επιστήµης. Πλέον η αξιολόγηση αφορά ολόκληρη την εκπαιδευτική 
διαδικασία, συµπεριλαµβανοµένων όλων των όψεων και παραµέτρων της. Έτσι η 
αξιολόγηση των µαθητών θεωρείται πλέον ένα κοµµάτι µίας ευρύτερης κατηγορίας, 
της εκπαιδευτικής αξιολόγησης. Το γεγονός αυτό βέβαια σε καµία περίπτωση δεν 
παραµερίζει τη σηµασία που είχε διαχρονικά η αξιολόγηση των µαθητών. Αντιθέτως, 
ενισχύεται ο ρόλος της, καθώς θεωρείται το πρώτο βήµα της γενικότερης 
αξιολόγησης όλης της εκπαιδευτικής διαδικασίας. Είναι ουσιαστικά ο καθρέφτης 
στον οποίο φαίνονται ξεκάθαρα τα αποτελέσµατά της.    
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Στην περίπτωση που θα θέλαµε να διασαφηνίσουµε τον όρο της 
εκπαιδευτικής αξιολόγησης, θα έρθουµε και πάλι αντιµέτωποι µε ποικίλους ορισµούς. 
Σύµφωνα µε έναν από αυτούς, η εκπαιδευτική αξιολόγηση συνίσταται στον 
προσδιορισµό της επάρκειας του µετασχηµατισµού των εκπαιδευτικών σκοπών και 
των εκπαιδευτικών επιδιώξεων σε µορφωτικές συναλλαγές και τον καθορισµό της 
αποτελεσµατικότητας και αποδοτικότητας των µορφωτικών συναλλαγών στην 
πραγµάτωση των σκοπών. Με τον όρο «µορφωτική συναλλαγή» εννοείται µια 
δυναµική δοσοληψία δασκάλων και διδασκοµένων διαµέσου των γνώσεων, αξιών, 
δεξιοτήτων, προσανατολισµών και την ευκαιρία για έκφραση των µαθητών 
(Πολυχρονόπουλος 1980, όπ. αναφ. στο Αλέφαντος 2012:47).   

Υπό αυτή την έννοια µπορούµε να ορίσουµε την εκπαιδευτική αξιολόγηση 
και ως µία διαδικασία κατά την οποία γίνεται χρήση τεχνικών µέτρησης των 
επιτευγµάτων των µαθητών, αλλά και ως µία συστηµατική διαδικασία η οποία παίζει 
σηµαντικό ρόλο στην αποτελεσµατική διδασκαλία. Μία διαδικασία που ξεκινά µε τον 
προσδιορισµό των αναµενόµενων µαθησιακών αποτελεσµάτων και ολοκληρώνεται 
µε την κρίση του κατά πόσο τα µαθησιακά αποτελέσµατα έχουν επιτευχθεί. Γι’ αυτό 
άλλωστε και πολλοί θεωρούν την αξιολόγηση ως µια κεντρική διαδικασία της 
αποτελεσµατικής διδασκαλίας, αφού µέσα από αυτή µπορεί να φανεί κατά πόσο οι 
δραστηριότητες µιας διδασκαλίας έχουν οδηγήσει σε συγκεκριµένα µαθησιακά 
αποτελέσµατα (Gronlund & Linn 1990. Wiliam 2011, όπ. αναφ. στο Βασιλείου & 
Μιχαηλίδης 2012). 

Γίνεται έτσι φανερό ότι έχουµε να κάνουµε µε µια συστηµατική διαδικασία, η 
οποία οδηγεί στην οργανωµένη εκτίµηση της αξίας των εκπαιδευτικών φαινοµένων 
(Popham 1975, όπ. αναφ. στο Βεντούρης 2006:32). Αυτό σηµαίνει ότι 
χρησιµοποιείται «ένα πολύπλοκο σύνολο τεχνικών που δείχνει αν οι στόχοι της 
εκπαίδευσης επιτεύχθηκαν και µε ποιο τρόπο. Με άλλα λόγια, το σύνολο αυτό 
αναφέρεται στις µεθόδους, σε εκείνους που τις εφαρµόζουν, στα αποτελέσµατα που 
επιτυγχάνονται και σε όλους γενικά τους παράγοντες που υπεισέρχονται στη 
συγκεκριµένη εξέλιξη της όλης εκπαιδευτικής διαδικασίας» (Meigniez, όπ. αναφ. στο 
Αλέφαντος 2012:47-48). Είναι η συστηµατική συλλογή πληροφοριών που είναι 
απαραίτητες, για να λαµβάνονται έγκυρες αποφάσεις που έχουν σχέση µε επιλογή, 
υιοθέτηση, κρίση και τροποποίηση διάφορων µεθόδων και διαδικασιών της 
εκπαίδευσης  (Goldstein 2001, όπ. αναφ. στο Βεντούρης 2006:32).  

Συνδυάζοντας όλα τα παραπάνω θα µπορούσαµε να υποστηρίξουµε ότι είναι 
«η διαδικασία που αποβλέπει να προσδιορίσει όσο πιο συστηµατικά, έγκυρα, αξιόπιστα 
και αντικειµενικά την καταλληλότητα, τη λειτουργικότητα και το αποτέλεσµα µιας 
διδακτικής και παιδαγωγικής δραστηριότητας σε σχέση µε τους στόχους της αλλά και µε 
συγκεκριµένη µεθοδολογία» (Κωνσταντίνου 2004:15). Πιο συγκεκριµένα, θα 
µπορούσαµε να πούµε ότι εξετάζει το σύνολο των επιµέρους συστηµάτων και των 
οργανωµένων διαδικασιών, που αποσκοπούν στον προσδιορισµό και την αποτίµηση 
της αποτελεσµατικότητας της διδασκαλίας, του εκπαιδευτικού, των µαθητών, του 
αναλυτικού προγράµµατος και του σχολικού συστήµατος (Ματσαγγούρας 1988, όπ. 
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αναφ. στο Γούτσος κ.α. χ.χ.:4). Έχουµε δηλαδή να κάνουµε µε µία «συστηµατική και 
οργανωµένη διαδικασία, κατά την οποία διεργασίες, συστήµατα, άτοµα, µέσα, πλαίσια ή 
αποτελέσµατα ενός εκπαιδευτικού µηχανισµού εκτιµώνται µε βάση προκαθορισµένα 
κριτήρια και µέσα, και προκαθορισµένους σκοπούς» (∆ηµητρόπουλος 1999:30). 

Πιο συγκεκριµένα, είναι µία διαδικασία µέσα από την οποία επιδιώκεται η 
διακρίβωση του βαθµού επιτυχίας των µαθητών στη σχολική εργασία, ο 
προσδιορισµός των αδυναµιών τους σε συγκεκριµένους τοµείς, η βελτίωση των 
συνθηκών µάθησης και της προσφοράς του δασκάλου, η επισήµανση της 
καταλληλότητας των στόχων και των διδακτικών προσεγγίσεων και η 
ανατροφοδότηση για αναπροσαρµογή αναλυτικών προγραµµάτων και προσεγγίσεων. 
Από τα παραπάνω γίνεται φανερό ότι η αξιολόγηση, εκτός από το µικροεπίπεδο της 
τάξης και του σχολείου, επεκτείνεται και στο µακροεπίπεδο του εκπαιδευτικού 
συστήµατος, αφού αποτελεί πηγή ανατροφοδότησης για ενδεχόµενη εκπαιδευτική 
αλλαγή (Hamilton 2003, όπ. αναφ. στο Βασιλείου & Μιχαηλίδης 2012).  

Βέβαια, σε καµιά περίπτωση η αξιολόγηση, είτε αναφέρεται στο σύνολο της 
εκπαίδευσης, είτε σε κάποιο µεµονωµένο τοµέα, δε θα πρέπει να θεωρείται 
αυτοσκοπός. Ιδιαίτερα δε, όταν αυτή αναφέρεται στην επίδοση των µαθητών, δε θα 
πρέπει να θεωρηθεί ότι λειτουργεί τιµωρητικά ή ελεγκτικά απέναντι στον µαθητή. 
Αντιθέτως, θα πρέπει να θεωρείται «βοηθός» του µαθητή και η αφετηρία µιας 
συνολικότερης διαδικασίας διάγνωσης των αναγκών του και ανατροφοδότησης 
ολόκληρης της εκπαιδευτικής διαδικασίας, µε στόχο τη συνεχή βελτίωση της 
λειτουργίας του σχολείου. Και αυτό, γιατί µέσα από την αξιολόγηση του µαθητή 
γίνεται φανερό αν επιτεύχθηκαν οι επιδιωκόµενοι εκπαιδευτικοί σκοποί και στόχοι 
και, αν όχι, ποιοι ήταν αυτοί που επιτεύχθηκαν και σε ποιο βαθµό. Κατά συνέπεια 
γίνονται ορατά τα αποτελέσµατα της λειτουργίας ολόκληρου του εκπαιδευτικού 
συστήµατος, σε όλα τα στάδια σχεδιασµού, προγραµµατισµού, οργάνωσης και 
υλοποίησής του.  

Πέρα όµως από όσα µπορούµε να διαπιστώσουµε σε θεωρητικό επίπεδο, θα 
ήταν σηµαντικό να δούµε και όσα αναφέρουν οι εκπαιδευτικοί για την αξιολόγηση. 
Σύµφωνα µε έρευνες, τρεις είναι οι επικρατέστερες αντιλήψεις στον χώρο των 
εκπαιδευτικών. Η πρώτη θεωρεί ότι «η αξιολόγηση είναι ένας τρόπος να βελτιώσουν 
την ποιότητα µάθησης των µαθητών και την ποιότητα της διδασκαλίας». Η δεύτερη 
υποστηρίζει ότι «είναι µια µορφή απολογισµού που θα δείξει κατά πόσο οι 
εκπαιδευτικοί, το σχολείο ή το εκπαιδευτικό σύστηµα κάνουν σωστά τη δουλειά τους». 
Και η τρίτη ότι «είναι ένας τρόπος, ώστε οι ίδιοι οι µαθητές να παρακολουθούν τη δική 
τους πρόοδο» (Torrance & Pryor 1998, όπ. αναφ. στο Βασιλείου & Μιχαηλίδης 
2012). 

Συµπερασµατικά θα µπορούσαµε να υποστηρίξουµε ότι ο διαχωρισµός του 
τρόπου εξέτασης από τον τρόπο µάθησης, και φυσικά από όλα όσα σχετίζονται µε 
αυτό, είναι αδύνατος. Για τον λόγο αυτό δε θα πρέπει να θεωρούµε ότι η αξιολόγηση 
είναι µία διαδικασία ανεξάρτητη και αποκοµµένη από τα υπόλοιπα στάδια της 
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οργάνωσης. Θα πρέπει να εστιάζουµε στα αποτελέσµατα αυτής της διαδικασίας και 
όχι στη διαδικασία αυτή καθ’ αυτή. Σηµασία έχουν οι πληροφορίες που µας 
προσφέρει και η ανατροφοδοτική τους λειτουργία. Γιατί αυτές οι πληροφορίες, µε την 
κατάλληλη ανάλυση και ερµηνεία, συµβάλλουν όχι µόνο στη βελτίωση ολόκληρου 
του εκπαιδευτικού συστήµατος, αλλά λαµβάνονται πάντα σοβαρά υπόψη για κάθε 
µελλοντικό σχεδιασµό και προγραµµατισµό. 

Τέλος, αξίζει να σηµειώσουµε ότι άσχετα από τον τοµέα και το επίπεδο στο 
οποίο αναφέρεται η αξιολόγηση, καθώς και από τα µέσα που χρησιµοποιεί, πρέπει να 
διέπεται, σύµφωνα µε τον Ματσαγγούρα (1998, όπ. αναφ. στο Γούτσος κ.α. χ.χ.:5)  
από τις ακόλουθες αρχές: 

• Η βασική λειτουργία της αξιολόγησης είναι παιδαγωγική και αποσκοπεί στη 
διάγνωση των διδακτικών καταστάσεων και στην ανατροφοδότηση των 
ατόµων που εµπλέκονται σε αυτές. 

• Το περιεχόµενο της αξιολόγησης πρέπει να βρίσκεται σε άµεση αντιστοιχία 
µε τους σκοπούς και το περιεχόµενο της διδασκαλίας, για να εξασφαλίζεται η 
εγκυρότητά της. 

• Τα όργανα και τις διαδικασίες αξιολόγησης πρέπει να τα διακρίνει η 
αντικειµενικότητα, η διακριτικότητα, η αξιοπιστία και η πρακτικότητα.  

• Η τελική αξιολόγηση βασίζεται σε διαχρονικές διαδικασίες.   

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 



41 

 

Τράπεζα Θεµάτων 

 

Νοµικό πλαίσιο – Γενικές πληροφορίες  

 

∆ιαχρονικά το θέµα της αξιολόγησης των µαθητών έχει απασχολήσει έντονα την 
εκπαιδευτική κοινότητα, αλλά έχει αποτελέσει και αντικείµενο οξύτατων πολιτικών 
αντιθέσεων. Ιδιαίτερη σηµασία όµως δίνεται, όταν πρόκειται αυτή η αξιολόγηση να 
καθορίσει το µέλλον των µαθητών µε την εισαγωγή τους στην Τριτοβάθµια 
Εκπαίδευση. Στην κοινή απαίτηση όλων για αντικειµενοποίηση όλης αυτής της 
διαδικασίας, αλλά και γενικότερα της διαµόρφωσης της εκπαίδευσης, έγινε τα 
προηγούµενα χρόνια µία σοβαρή προσπάθεια, που οδήγησε στην κατάθεση σχεδίου 
Νόµου, µε γενικό τίτλο «Αναδιάρθρωση της ∆ευτεροβάθµιας Εκπαίδευσης και λοιπές 
διατάξεις». 

Όπως τονίζεται και στην «Αιτιολογική Έκθεση» του Νόµου, µε τη 
µεταρρυθµιστική αυτή προσπάθεια επιχειρείται η εισαγωγή βασικών καινοτοµιών 
στον χώρο της εκπαίδευσης, οι οποίες θα ανταποκρίνονται στις πραγµατικές ανάγκες 
που καλείται να ικανοποιήσει το σύγχρονο σχολείο, έτσι όπως αυτές αναδείχτηκαν 
µετά από τον τετράχρονο διάλογο για θέµατα Παιδείας. Οι αλλαγές δηλαδή που 
προτείνονται δεν αποβλέπουν σε µία νέα εκ βάθρων µεταρρύθµιση, αλλά 
αποσκοπούν στον εκσυγχρονισµό της παρεχόµενης εκπαίδευσης, ώστε αυτή να 
µπορεί να ανταποκρίνεται στις σηµερινές ανάγκες των νέων και να υπηρετεί τις 
δικαιολογηµένες απαιτήσεις της κοινωνίας για ένα καλύτερο σχολείο µε υψηλό 
µορφωτικό επίπεδο.  

Ο απώτερος στόχος είναι η δηµιουργία ενός σχολείου φιλικού προς τον 
µαθητή, ευχάριστου, ευέλικτου, αποδοτικού και αποτελεσµατικού, µε µορφωτική 
αυτοτέλεια. Ενός σχολείου που «αποβλέπει αφενός και πρωτίστως στην παιδεία των 
νέων, δηλαδή στην καλλιέργεια, στη µόρφωση, στην αρµονική ανάπτυξη της 
προσωπικότητας, στην ανάπτυξη της κριτικής ικανότητας, και αφετέρου στην 
εκπαίδευσή τους, ώστε να αποκτήσουν τη δυνατότητα να ανακαλύπτουν τις ικανότητές 
τους, να αναπτύσσουν τις δεξιότητές τους, να κατακτούν τις απαραίτητες γνώσεις, που 
θα τους είναι χρήσιµες και προαπαιτούµενες για τις σπουδές τους και την 
επαγγελµατική τους προοπτική και εξέλιξη, να αναζητούν τη γνώση όχι µόνο µέσα στις 
σελίδες των σχολικών εγχειριδίων και -γιατί όχι;- να εξερευνούν τον χώρο της 
επιστήµης, να αναζητούν και να προτείνουν νέες ιδέες». Μέσα από όλα αυτά 
ουσιαστικά προωθείται ένα νέο εκπαιδευτικό πλαίσιο µέσα στο οποίο ο ρόλος του 
σχολείου δεν θα περιορίζεται στην απλή παροχή γνώσεων αποκλειστικά και µόνο για 
την αντιµετώπιση των εξεταστικών αναγκών, κάτι που ευνοούσε τη φωτογραφική 
αποµνηµόνευση ολόκληρων εγχειριδίων και τον λειτουργικό αναλφαβητισµό, 
συνέπειες ορατές εδώ και αρκετά χρόνια στην κοινωνία µας (Αιτιολογική Έκθεση - 
Σχέδιο Νόµου «Αναδιάρθρωση της ∆ευτεροβάθµιας Εκπαίδευσης» 27/08/2013). 
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Έπειτα από πολλές συζητήσεις και συναίνεση πολλών κοινωνικών φορέων, 
αλλά και πολλές αντιδράσεις, ψηφίστηκε τελικά ο Νόµος 4186/2013, µε τον οποίο 
«επαναπροσδιορίζονται οι στόχοι και οι διαδικασίες αξιολόγησης, προαγωγής, 
απόλυσης και εισαγωγής στην Τριτοβάθµια Εκπαίδευση των µαθητών των Ηµερήσιων 
και Εσπερινών Γενικών Λυκείων και των Επαγγελτικών Λυκείων (ΕΠΑ.Λ.)», µε 
«θεµελιώδη διάσταση των νέων διαδικασιών τη χρήση Τράπεζας Θεµάτων 
Εξετάσεων ∆ιαβαθµισµένης ∆υσκολίας, από την οποία τίθεται το 50% των θεµάτων 
των εξεταζοµένων µαθηµάτων στις προαγωγικές, τις απολυτήριες και τις πανελλαδικές 
εξετάσεις εισαγωγής στην Τριτοβάθµια Εκπαίδευση» (Πράξη «Τράπεζα Θεµάτων 
∆ιαβαθµισµένης ∆υσκολίας για τη ∆ευτεροβάθµια Εκπαίδευση» 28/01/2014). 

Το κεφάλαιο Α΄ του Νόµου αυτού αναφέρεται στο Γενικό Λύκειο και περιέχει 
τα ακόλουθα 4 άρθρα. 

Άρθρο 1 : «Έννοια και Σκοποί του Γενικού Λυκείου». 

Άρθρο 2 : «∆ιάρθρωση Εκπαιδευτικών Προγραµµάτων Γενικού Λυκείου». 

Άρθρο 3 : «Αξιολόγηση, Προαγωγή και Απόλυση Μαθητών Γενικού Λυκείου». 

Άρθρο 4 : «Εισαγωγή στην Τριτοβάθµια Εκπαίδευση αποφοίτων Γενικού Λυκείου». 

Εµείς θα αναφερθούµε µόνο στα Άρθρα 3 και 4, καθώς σε αυτά στράφηκε το 
ενδιαφέρον όλων και προκάλεσαν τις περισσότερες αντιδράσεις. Συγκεκριµένα θα 
σταθούµε σε όσα αναφέρονται για την Α΄ Λυκείου, καθώς ο Νόµος αυτός ίσχυσε για 
πρώτη φορά το σχολικό έτος 2013-2014, µε αρχική εφαρµογή µόνο στην Α΄ Λυκείου 
και σχεδιασµό να επεκταθεί την επόµενη χρονιά στη Β΄ και µετά από δύο χρόνια στη 
Γ΄ Λυκείου.   

Συγκεκριµένα στο Άρθρο 3, «Αξιολόγηση, Προαγωγή και Απόλυση Μαθητών Γενικού 
Λυκείου», ορίζονται τα παρακάτω : 

«1. Η αξιολόγηση στα µαθήµατα και των τριών τάξεων επικεντρώνεται στην ουσιώδη 
κατανόηση των κεντρικών θεµάτων και θεµελιωδών εννοιών κάθε γνωστικού 
αντικειµένου και ταυτόχρονα στην κατάκτηση ανώτερων γνωστικών ικανοτήτων και 
δεξιοτήτων, όπως η κριτική και συνθετική σκέψη, η αυτοαξιολόγηση, η αξιοποίηση 
δεδοµένων για την παραγωγή τεκµηριωµένων επιχειρηµάτων, η επινοητικότητα και η 
πρωτοτυπία κατά την επίλυση προβληµάτων. 

Η αξιολόγηση πρωτίστως αποσκοπεί στην παροχή χρήσιµων πληροφοριών για τη 
βελτίωση της παρεχόµενης παιδείας, είτε σε εθνικό επίπεδο (µε τη βελτίωση των 
προγραµµάτων σπουδών, των σχολικών βιβλίων κ.ά.) είτε στο επίπεδο της καθηµερινής 
διδακτικής πράξης, προκειµένου ο εκπαιδευτικός να αναπροσαρµόσει διδακτικές 
µεθόδους και προσεγγίσεις προς όφελος των µαθητών του. 

2. Η αξιολόγηση βασίζεται ιδίως : 

α) στον προσδιορισµό της ανά µάθηµα εξεταστέας ύλης µε βάση τις θεµατικές ενότητες, 
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β) στην ικανότητα διασύνδεσης ουσιωδών γνώσεων που προέρχονται από ευρύτερα 
τµήµατα της ύλης του µαθήµατος, 

γ) στην κατανόηση των βασικών εννοιών ή, ανάλογα µε το γνωστικό αντικείµενο, 
γεγονότων, διαδικασιών ή διεργασιών του κάθε γνωστικού πεδίου και 

δ) στη δυνατότητα κριτικής αξιολόγησης και ανάπτυξης λογικών επιχειρηµάτων και 
τεκµηρίωσης για θέµατα συναφή µε την ύλη. 

3. Οι γραπτές προαγωγικές εξετάσεις στην Α΄ τάξη του Ηµερήσιου Γενικού Λυκείου και 
Α΄ και Β΄ Εσπερινού Λυκείου διεξάγονται ενδοσχολικά και περιλαµβάνουν όλα τα 
διδασκόµενα µαθήµατα εκτός των µαθηµάτων της Ερευνητικής Εργασίας και της 
Φυσικής Αγωγής, µε κοινά θέµατα για όλα τα τµήµατα του ίδιου σχολείου, που 
ορίζονται ως εξής: α) κατά ποσοστό 50% µε κλήρωση, από τράπεζα θεµάτων 
διαβαθµισµένης δυσκολίας και β) κατά ποσοστό 50%, από τον διδάσκοντα ή τους 
διδάσκοντες. Τα γραπτά διορθώνονται από τον οικείο διδάσκοντα. 

Ο Μ.Ο. της προφορικής βαθµολογίας των τετραµήνων και της γραπτής εξάγεται κατά 
τις ισχύουσες διατάξεις. Γενικό βαθµό προαγωγής από την Α΄ Τάξη Ηµερησίου και Α΄ 
και Β΄ Τάξη Εσπερινού Γενικού Λυκείου αποτελεί το πηλίκον της διαιρέσεως διά του 
συνόλου των διδασκοµένων µαθηµάτων του αθροίσµατος του µέσου όρου προφορικής 
ή και γραπτής, εφόσον αυτά εξετάζονται γραπτώς, επίδοσης του µαθητή σε κάθε 
µάθηµα. 

Απαραίτητη προϋπόθεση για την προαγωγή του µαθητή αποτελεί: α) η επίτευξη γενικού 
βαθµού ίσου ή ανώτερου του δέκα (10) και β) Μ.Ο. προφορικής και γραπτής 
βαθµολογίας κατά διακριτό γνωστικό αντικείµενο των µαθηµάτων: Ελληνικής 
γλώσσας, Μαθηµατικών τουλάχιστον δέκα (10) και τουλάχιστον οκτώ (8) σε καθένα 
από τα υπόλοιπα µαθήµατα. Όταν µαθητής δεν πληροί τις προϋποθέσεις α΄ και β΄ του 
προηγούµενου εδαφίου, επαναλαµβάνει τη φοίτηση, ενώ, όταν δεν πληροί την 
προϋπόθεση β΄ του προηγούµενου εδαφίου, κατά διακριτό ή διακριτά γνωστικά 
αντικείµενα µαθηµάτων ή στα υπόλοιπα µαθήµατα, παραπέµπεται σε επανεξέταση σε 
αυτό ή σε αυτά και προάγεται ή επαναλαµβάνει τη φοίτηση κατά τα οριζόµενα ως 
άνω». 

Επιπλέον στο Άρθρο 4, «Εισαγωγή στην Τριτοβάθµια Εκπαίδευση αποφοίτων Γενικού 
Λυκείου», ορίζονται τα ακόλουθα :  

«Για τον υπολογισµό του Βαθµού Πρόσβασης στην Τριτοβάθµια Εκπαίδευση 
προσµετράται και ο "Βαθµός Προαγωγής και Απόλυσης" (Β.Π.Α.). 

Για την προσµέτρηση αυτή ο γενικός βαθµός προαγωγής της Α΄ τάξης Ηµερήσιου 
Γενικού Λυκείου, ο Μ.Ο. των γενικών βαθµών προαγωγής των Α΄ και Β΄ τάξεων 
Εσπερινού Λυκείου, της Β΄ τάξης Ηµερήσιου Γενικού Λυκείου, της Γ΄ τάξης Εσπερινού 
Λυκείου, ο γενικός βαθµός απόλυσης της Γ΄ τάξης Ηµερήσιου Γενικού Λυκείου και της 
∆΄ τάξης Εσπερινού Λυκείου, εφόσον έκαστος είναι µεγαλύτερος της µίας µονάδας σε 
σχέση µε τον Μ.Ο. των τεσσάρων ανά Οµάδα Προσανατολισµού µαθηµάτων που 
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εξετάζονται σε πανελλήνιες εξετάσεις, αναπροσαρµόζεται ώστε να µην απέχει 
περισσότερο από µία µονάδα από τον βαθµό του Μ.Ο. και στη συνέχεια ο 
αναπροσαρµοσµένος "προαγωγικός" βαθµός της Α΄ λυκείου πολλαπλασιάζεται µε 
συντελεστή 0,4, της Β΄ µε συντελεστή 0,7 και ο "απολυτήριος" της Γ΄ τάξης µε 
συντελεστή 0,9. Το άθροισµα των τριών διαιρούµενο δια δύο αποτελεί τον Β.Π.Α.. Το 
εν λόγω πηλίκο (και µέχρι του τρίτου δεκαδικού) λογίζεται ως πέµπτος βαθµός για την 
εισαγωγή του µαθητή στην Τριτοβάθµια Εκπαίδευση. Σε περίπτωση που ο βαθµός 
προαγωγής ή απόλυσης είναι µεγαλύτερος µέχρι και µία µονάδα σε σχέση µε τον Μ.Ο. 
των τεσσάρων ανά Οµάδα Προσανατολισµού µαθηµάτων που εξετάζονται σε 
πανελλήνιες εξετάσεις, ο βαθµός αυτός δεν αναπροσαρµόζεται αλλά πολλαπλασιάζεται 
ως έχει µε τον προβλεπόµενο ανά τάξη συντελεστή. Σε περίπτωση που ο βαθµός 
προαγωγής ή απόλυσης είναι µικρότερος σε σχέση µε το Μ.Ο. των τεσσάρων ανά 
Οµάδα Προσανατολισµού µαθηµάτων, ο βαθµός αυτός αναπροσαρµόζεται προς τα άνω 
κατά µία το πολύ µονάδα (και µέχρι του ορίου του Μ.Ο.) κατά τον υπολογισµό µε τον 
ανά τάξη προβλεπόµενο συντελεστή» (4η Παράγραφος). 

Για την εφαρµογή όλων των παραπάνω προτάθηκε η υλοποίηση όσων 
προβλέπονταν να γίνει σε τρεις φάσεις, µέσα στο τρέχον και στο επόµενο 
σχολικό έτος (Α΄ Φάση : 1/2-31/5/2014, Β΄ Φάση : 1/6-31/10/2014, Γ΄ Φάση : 1/11-
30/9/2015), ώστε το σύστηµα να έχει λειτουργήσει πλήρως αρκετό χρόνο πριν 
ολοκληρωθεί το χρονοδιάγραµµα του Ν.4186/2013, το οποίο προβλέπει την σταδιακή 
αλλαγή του τρόπου προαγωγής, απόλυσης και εισαγωγής στην Τριτοβάθµια 
Εκπαίδευση των µαθητών που φοιτούν κατά το σχολικό έτος 2013 - 2014 στην Α΄ 
Τάξη των Ηµερήσιων Γενικών Λυκείων και ΕΠΑΛ, στις Α΄ και Β΄ Τάξεις των 
Εσπερινών Γενικών Λυκείων και στην Α΄ Τάξη των Εσπερινών ΕΠΑΛ. 

Για την υλοποίηση των ανωτέρω διατάξεων το Ινστιτούτο Εκπαιδευτικής 
Πολιτικής (ΙΕΠ), στο πλαίσιο της Πράξης «Τράπεζα Θεµάτων ∆ιαβαθµισµένης 
∆υσκολίας για τη ∆ευτεροβάθµια Εκπαίδευση (Γενικό Λύκειο – ΕΠΑΛ)», προσκάλεσε 
την εκπαιδευτική κοινότητα να υποβάλει προς κρίση µε στόχο να ενταχτούν στην 
ΤΘ∆∆, θέµατα για τα εξεταζόµενα µαθήµατα. Σύµφωνα µε την Πρόσκληση τα 
θέµατα που θα υποβάλλονται θα πρέπει  : 

«(α) Να αφορούν τη διδακτέα και εξεταστέα ύλη των µαθηµάτων, όπως αυτή έχει 
προσδιοριστεί στις σχετικές εγκυκλίους του ΥΠΑΙΘ. 

(β) Να ακολουθούν τις Οδηγίες για τον τρόπο αξιολόγησης των εξεταζόµενων 
µαθηµάτων, όπως έχουν διατυπωθεί στις σχετικές εγκυκλίους του ΥΠΑΙΘ. 

(γ) Να είναι διαµορφωµένα σύµφωνα µε τις Οδηγίες και τις Προδιαγραφές ανά 
γνωστικό αντικείµενο που έχει εκπονήσει η Κεντρική Επιτροπή της Τράπεζας Θεµάτων 
Εξετάσεων ∆ιαβαθµισµένης ∆υσκολίας για τη ∆ευτεροβάθµια Εκπαίδευση, οι οποίες 
βρίσκονται αναρτηµένες.  

(δ) Να υπηρετούν τους στόχους του Προγράµµατος Σπουδών του µαθήµατος, το οποίο 
αφορούν και να λαµβάνουν υπόψη τους τα αντίστοιχα σχολικά εγχειρίδια». 



45 

 

Επίσης, τα θέµατα θα πρέπει «να είναι διατυπωµένα µε ακρίβεια και σαφήνεια, 
να χρησιµοποιούν, όπου χρειάζεται, την επιστηµονική ορολογία και να µην περιέχουν 
αδόκιµες εκφράσεις καθώς και λέξεις των οποίων τη σηµασία µπορεί να αγνοούν οι 
µαθητές. Να είναι διατυπωµένα µε τρόπο που να διευκολύνει την ταχεία κατανόηση του 
θέµατος, να καθορίζονται µε ακρίβεια τα ζητούµενα και κατ’ επέκταση να λαµβάνεται 
µέριµνα, ώστε να µην υπάρχουν παρανοήσεις» («Πρόσκληση για την υποβολή θεµάτων 
στην Τ.Θ.∆.∆. για τη ∆ευτεροβάθµια Εκπαίδευση» 11/04/2014). 

Κάθε εκπαιδευτικός έχει δικαίωµα να υποβάλει θέµατα, ακολουθώντας τις 
οδηγίες και τις διαδικασίες που αναφέρονται στην ιστοσελίδα του ΙΕΠ. Τα θέµατα 
αυτά, αφού αξιολογηθούν από τις Επιστηµονικές Επιτροπές των Εξεταζόµενων 
Μαθηµάτων που λειτουργούν στο ΙΕΠ και εφόσον εγκριθούν από την Κεντρική 
Επιστηµονική Επιτροπή, θα ενταχθούν στην Τράπεζα Θεµάτων Εξετάσεων 
∆ιαβαθµισµένης ∆υσκολίας και θα σταλεί ηλεκτρονικά Βεβαίωση στους 
εκπαιδευτικούς ότι θέµα ή θέµατά τους θα ενταχθούν στην Τ.Θ. («Πρόσκληση για την 
υποβολή θεµάτων στην Τ.Θ.∆.∆. για τη ∆ευτεροβάθµια Εκπαίδευση» 11/04/2014). 

Τέλος, µε την υπ’αριθµ. 4703/7-5-2014 απόφαση του Υπουργείου Παιδείας 
ορίστηκαν λεπτοµερώς και οι διαδικασίες διενέργειας των εξετάσεων και η κλήρωση 
των θεµάτων από την Τ.Θ. Σύµφωνα µε αυτή, «την ηµέρα των εξετάσεων κατά 
συγκεκριµένο µάθηµα και λύκειο, ο ∆ιευθυντής και ο οικείος ή οι οικείοι διδάσκοντες 
µε τη χρήση των κωδικών που διαθέτει το σχολείο για την είσοδο στο πληροφοριακό 
σύστηµα myschool, θα κληρώνουν µε απόλυτη τυχαιότητα, το 50% των θεµάτων που 
θα εξετασθούν οι µαθητές στην εξέταση του συγκεκριµένου µαθήµατος που θα 
ακολουθήσει». «Εξαιρετικά και µόνο για το διδακτικό έτος 2013-2014, σε περίπτωση 
που διαπιστωθεί ότι θέµα ή θέµατα που κληρώθηκαν δεν είχαν διδαχθεί στο 
συγκεκριµένο σχολείο για απόλυτα αιτιολογηµένους λόγους, είναι δυνατή και δεύτερη 
κλήρωση θεµάτων (µε εξαίρεση τα µαθήµατα των Ξένων Γλωσσών, της Ελληνικής 
Γλώσσας και της Λογοτεχνίας)».  

 

 

Ορισµός της Τράπεζας Θεµάτων 

 

Τι είναι όµως η Τράπεζα Θεµάτων; 

Πώς θα γίνει η αξιοποίησή της καθώς και η υλοποίηση των όσων προβλέπονται στο 
σχετικό Νόµο; 

Την απάντηση στα ερωτήµατα αυτά τη δίνει η ίδια η Πολιτεία µε όσα αναφέρονται 
στο πλαίσιο της Οριζόντιας Πράξης 466112 του προγράµµατος ΕΣΠΑ, στην οποία 
εντάχθηκε και χρηµατοδοτήθηκε η Τ.Θ., η οποία είχε ως εξής : 
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Μια Τ.Θ. είναι «µια προσεκτικά και συστηµατικά σταθµισµένη 
συλλογή εξεταστικών αντικειµένων µαζί µε το συνοδευτικό λογισµικό, το οποίο 
επιτρέπει την καταχώρηση, αποθήκευση και ανάκληση κάθε αντικειµένου µε βάση 
συγκεκριµένα χαρακτηριστικά (µεταδεδοµένα) και στοιχεία που προκύπτουν από τη 
χρήση του». Στην ουσία, αποτελεί ένα σηµαντικό εργαλείο οργάνωσης και 
διαχείρισης της διαδικασίας αξιολόγησης, είτε πρόκειται για διαµορφωτική είτε για 
τελική / αθροιστική. Για τον λόγο αυτό και η αξιοποίησή της κατά τη διαδικασία της 
εκπαιδευτικής αξιολόγησης φαίνεται να αποτελεί συνήθη πρακτική στο διεθνή χώρο 
τουλάχιστον από τη δεκαετία του 1960. 

Στις διάφορες χώρες που χρησιµοποιούνται Τ.Θ. θεωρείται ότι «αποτελούν τη 
βάση της προετοιµασίας αλλά και της διαµόρφωσης των φύλλων εξέτασης µαθησιακών 
αντικειµένων, τα οποία χρησιµοποιούνται είτε ενδοσχολικά, είτε σε σχέση µε τις 
διαδικασίες πρόσβασης στην Τριτοβάθµια Εκπαίδευση. Αποσκοπούν αφενός 
στην ενίσχυση της αντικειµενικότητας και αξιοπιστίας των εξετάσεων και αφετέρου στη 
διαπίστωση του βαθµού επίτευξης των µαθησιακών στόχων που τίθενται από τα 
αναλυτικά προγράµµατα. Ως εκ τούτου, οι Τ.Θ. αποτελούν σε πολλές περιπτώσεις 
εργαλεία βελτίωσης της ποιότητας του εκπαιδευτικού συστήµατος και διασφάλισης της 
ισότητας ευκαιριών πρόσβασης στην Τριτοβάθµια Εκπαίδευση».  

Και στη χώρα µας, όµως, για την υλοποίηση όσων προβλέπονται στο 
Ν.4186/2013 αναφορικά µε την αλλαγή των διαδικασιών εξέτασης των µαθητών της 
∆ευτεροβάθµιας Εκπαίδευσης, κρίθηκε απαραίτητη η δηµιουργία, η διαµόρφωση και 
η εύρυθµη λειτουργία µιας ΤΘΕ∆∆, η οποία θα πρέπει να «ανταποκρίνεται µε πλήρη 
επάρκεια, εγκυρότητα και αξιοπιστία στην κρίσιµη εκπαιδευτική αποστολή της σε ένα 
ιδιαίτερα ευαίσθητο και σηµαντικό κοµµάτι του εκπαιδευτικού συστήµατος, όπως είναι 
η Λυκειακή βαθµίδα».  

Εξάλλου και η επέκταση της χρήση της σε εξετάσεις υψηλού διακυβεύµατος, 
όπως οι πανελλαδικές εξετάσεις για την εισαγωγή στην Τριτοβάθµια Εκπαίδευση, 
δηµιουργεί ακόµα υψηλότερες απαιτήσεις, αφενός ασφάλειας χρήσης και αφετέρου 
ικανότητας αξιολόγησης. Έτσι, κρίνεται απαραίτητη, εκτός των άλλων, και η 
ενσωµάτωση στην όλη διαδικασία τεχνολογικών εφαρµογών, οι οποίες θα αυξάνουν 
την ευχρηστία της και θα διασφαλίζουν το αδιάβλητο της εξεταστικής διαδικασίας. 

Ταυτόχρονα βέβαια θα πρέπει να λαµβάνει υπόψη της και να ανταποκρίνεται 
και στις ιδιαίτερες εκπαιδευτικές ανάγκες και απαιτήσεις και στο θεσµικό πλαίσιο 
που διέπει την αξιολόγηση των µαθητών των διαφορετικών τύπων Λυκείων, των 
διαφόρων κατηγοριών µαθητών και να παρέχει δυνατότητες αντιµετώπισης έκτακτων 
καταστάσεων ή ιδιαίτερων συνθηκών που είναι πιθανόν να υπάρξουν κατά 
τη διάρκεια των εξετάσεων. 

Όπως προαναφέρθηκε, Τ.Θ. υπήρξε και συνεχίζει να υπάρχει σε πολλές 
χώρες. Και στην Ελλάδα είχαν γίνει ανάλογες προτάσεις και προσπάθειες, χωρίς 
αποτέλεσµα. Έτσι έγινε ευρέως γνωστή στη χώρα µας µόλις το 2013 µε τη 
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δηµιουργία της να αποτελεί υλοποίηση µιας πρότασης «που είχαν διατυπώσει στο 
παρελθόν σηµαντικοί θεσµικοί φορείς της εκπαίδευσης και του δηµοσίου βίου. 
Συζητήθηκε εκτενώς στο Συµβούλιο Πρωτοβάθµιας και ∆ευτεροβάθµιας Εκπαίδευσης, 
ιδιαίτερα στο πλαίσιο της αλλαγής του συστήµατος εισαγωγής στην Τριτοβάθµια 
εκπαίδευση (βλ. χαρακτηριστικά τα Πρακτικά της 3ης (9ης) Συνεδρίασης της 
Ολοµέλειας του ΣΠ∆Ε, της 9ης Απριλίου 2009) και συµπεριλαµβάνεται στο πόρισµα 
του Συµβουλίου Πρωτοβάθµιας και ∆ευτεροβάθµιας Εκπαίδευσης που 
παραδόθηκε στην πολιτική ηγεσία του Υπουργείου Παιδείας το Νοέµβριο του 2009. 
Επίσης, στα τέλη της δεκαετίας του 1990, το Κέντρο Εκπαιδευτικής Έρευνας είχε 
εντάξει τη δηµιουργία Τράπεζας Θεµάτων στο Έργο "Ανάπτυξη και διάδοση νέων 
µεθόδων αξιολόγησης στο Λύκειο", µια προσπάθεια η οποία δεν συνεχίστηκε, ούτε 
έτυχε γενικευµένης εφαρµογής µετά την ολοκλήρωσή της». 

Το θέµα της Τ.Θ. επαναφέρθηκε, επειδή κρίθηκε ότι αυτή έχει «ουσιαστική 
συµβολή στον εκσυγχρονισµό και τη βελτίωση της εκπαίδευσης, εφόσον αποτελεί την 
κατά τεκµήριο περισσότερο αποδεκτή εναλλακτική πρόταση στο υπάρχον σύστηµα 
εξετάσεων και εισαγωγής στην Τριτοβάθµια Εκπαίδευση». Και αυτό, γιατί «η 
δηµιουργία και η λειτουργία της ΤΘΕ∆∆ είναι µια δυναµική και εξελισσόµενη 
διαδικασία, η οποία απαιτεί σηµαντική προσπάθεια από τους συντελεστές της. Η 
επιτυχία της βασίζεται στη συνεπή και συνεχή µελέτη των εκπαιδευτικών δεδοµένων, 
στην επαρκή επιστηµονική της στήριξη και στην εύρωστη διαχείριση των 
εκπαιδευτικών, τεχνολογικών και θεσµικών ζητηµάτων που σχετίζονται µε αυτήν».  

Άλλωστε, Τ.Θ. υπάρχουν ήδη και στη χώρα µας, χωρίς να τους έχουµε δώσει 
µέχρι σήµερα ιδιαίτερη σηµασία, προφανώς λόγω της µη υποχρεωτικής χρήσης τους. 
Ενδεικτικά αναφέρουµε ότι Τ.Θ. διαθέτουν το Κέντρο Εκπαιδευτικής Έρευνας (ΚΕΕ) 
(http://www.iep.edu.gr/kee/html/themata_main.php) και το Ψηφιακό Σχολείο 
(http://dschool.edu.gr/), µε ενδεικτικό και συµβουλευτικό µόνο χαρακτήρα, η 
Ελληνική Μαθηµατική Εταιρία (www.hms.gr) 
(http://www.hms.gr/taxonomy/term/7,79) και η Ένωση Ελλήνων Φυσικών 
(http://www.eef.gr). Επίσης θα πρέπει να σηµειώσουµε ότι σχεδόν όλα τα ιδιωτικά 
σχολεία και τα φροντιστήρια διαθέτουν το καθένα ξεχωριστή δική του Τράπεζα 
Θεµάτων, ενώ µία µορφή Τράπεζας αποτελούν και τα σχολικά βοηθήµατα που 
κυκλοφορούν στο εµπόριο για όλα τα µαθήµατα και τα χρησιµοποιούν οι 
περισσότεροι µαθητές σαν ένα επιπλέον βοήθηµα. 
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Τα 100 πρώτα διαγωνίσµατα της Τράπεζας Θεµάτων  

 

Μπαίνοντας στην επίσηµη σελίδα της Τράπεζας Θεµάτων ∆ιαβαθµισµένης 
∆υσκολίας για το Γενικό Ηµερήσιο Λύκειο (http://exams-repo.cti.gr/category/5-a-
taksh?Itemid), παρατηρούµε ότι για το µάθηµα της Νέας Ελληνικής Γλώσσας (µετά 
τις αλλαγές που έγιναν) υπάρχουν 302 διαφορετικά διαγωνίσµατα. 

Το καθένα από τα διαγωνίσµατα έχει έναν µοναδικό κωδικό. Όπως µας 
πληροφορεί και το επισυναπτόµενο αρχείο (http://exams-
repo.cti.gr/images/TTDD_6_0.pdf), η κωδική ονοµασία ενός θέµατος, περιλαµβάνει 
πληροφορία για : τον Τύπο του Λυκείου (ΓΗ, ΓΕ, ΕΗ, ΕΕ, ΓΜ), την Τάξη (Α ή Β ή 
Γ), το µάθηµα (βλέπε "Κωδικός" στον πίνακα), το είδος του θέµατος : 0 = 
∆ιαγώνισµα, 2 ή 4 = 2ο ή 4ο ερώτηµα και τέλος, έναν µοναδικό ακέραιο αριθµό. Ο 
κωδικός λοιπόν που συναντάµε είναι ΓΗ_Α_ΝΕΓ_0_ ένας µοναδικός ακέραιος 
αριθµός για το καθένα. 

Τα 302 διαγωνίσµατα που υπάρχουν για το µάθηµα της Νέας Ελληνικής 
Γλώσσας, έχουν ηµεροµηνία δηµοσίευσης από 15 Μαΐου 2014 έως 15 Ιανουαρίου 
2015 και κωδικούς ΓΗ_Α_ΝΕΓ_0_1904 (το πρώτο που δηµοσιεύτηκε) και 
ΓΗ_Α_ΝΕΓ_0_22284 (το τελευταίο). Από αυτά µελετήθηκαν τα 100 πρώτα, µε βάση 
την σειρά που δηµοσιεύτηκαν. Ορίστηκε δηλαδή ως 1ο το ΓΗ_Α_ΝΕΓ_0_1904, 2ο το 
ΓΗ_Α_ΝΕΓ_0_1905 … 100ο το ΓΗ_Α_ΝΕΓ_0_4610. 

 

Κείµενα 

Στα 100 πρώτα διαγωνίσµατα έχουµε τα εξής  45 διαφορετικά κείµενα9 : 

• Το κωµικό και η σηµασία του γέλιου (1,2,3) 
Ν.∆., από την ιστοσελίδα της εφ. Το πρώτο βήµα. 1ο Πειραµατικό Γενικό 
Λύκειο Αθηνών - Γεννάδειο, 2001-2002 (διασκευή). 

• Η ψυχολογία του ντυσίµατος (4,6,10) 
Λ. Ψούνη, από το διαδίκτυο, Ψυχολογία ντυσίµατος, 28. 5. 2012 (διασκευή). 

• Η ενδυµασία και η σηµασία της για τον άνθρωπο (5,8,9) 
Οικιακή Οικονοµία (2012). Η ενδυµασία και η σηµασία της για τον άνθρωπο, 
90-91. Υπ.Π∆ΒΜΘ."∆ιόφαντος" ΙΤΥ και Εκδ. (διασκευή). 

• [Η µόδα ως κοινωνική αντίληψη] (7) 
∆. Μπενέκος. (2007). Η Βίωση της Μετανάστευσης στη Γερµανία. Κείµενα και 
Άνθρωποι, 51-54. Αθήνα: Τυπωθήτω - Γιώργος ∆αρδανός (διασκευή). 

• Εφηβεία : Συµβουλές για…γονείς σε απόγνωση (11,15,16) 

                                                           
9 Όλες οι παρακάτω πληροφορίες, τίτλοι κειµένων και βιβλιογραφικές παραποµπές, 
µεταφέρονται αυτούσιες από τα διαγωνίσµατα της Τ.Θ. 
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Γ. Κόκουβας, από το διαδίκτυο, Εφηβεία: Συµβουλές για… γονείς σε 
απόγνωση. 6.11.2012 (διασκευή). 

• Η συµπεριφορά των γονιών και η επίπτωσή της στους εφήβους (12,17,18) 
Γ. Φράντζιος, από το διαδίκτυο, Οµιλία στον ∆ήµο Υµηττού, 
26.4.1991(διασκευή). 

• [Ο ελεύθερος χρόνος στην εποχή µας] (13,19,20) 
Ν. Χανιωτάκης - Ι. Θωίδης. (2002). «∆ιαθεµατικές δραστηριότητες ελεύθερου 
χρόνου στο Ολοήµερο Σχολείο», Επιθεώρηση Εκπαιδευτικών Θεµάτων, 6, 
241-245 (διασκευή). 

• Σχέσεις γονέων-εφήβων (14,21,22) 
Ε. Μακρή-Μπότσαρη. (2008). Σύγχρονα προβλήµατα εφήβων. Αθήνα: ΕΚΠΑ-
ΑΣΠΑΙΤΕ, από το διαδίκτυο (διασκευή). 

• (1)Αναλφάβητα 250 εκατοµµύρια παιδιά λόγω κακής ποιότητας εκπαίδευσης 
Από την ιστοσελίδα της εφ. Η Καθηµερινή, 30.01.2014 (διασκευή). 
(2) Αναλφαβητισµός : Στην 35η θέση παγκοσµίως η Ελλάδα. Τα στοιχεία του 
ΟΗΕ. 
Φ. ∆ηµολαΐδου, από την ιστοσελίδα της εφ. Μακεδονία, 9.9.2008(διασκευή). 
(23,33,49) 

• Αντιµετωπίζοντας τον αναλφαβητισµό των νέων στην Ευρωπαϊκή Ένωση 
(24,34,35) 
Ιστοσελίδα της Κυπριακής Προεδρίας του Συµβουλίου της Ευρωπαϊκής 
Ένωσης, 23. 8. 2012 (διασκευή). 

• [Γλώσσα και κοινωνικοποίηση] (25,36) 
Ν. Μήτσης. (1996). ∆ιδακτική του γλωσσικού µαθήµατος. Από τη γλωσσική 
θεωρία στη διδακτική πράξη. Αθήνα: Gutenberg, 39-40 (διασκευή). 

• ∆ιάλεκτοι και Εκπαίδευση (26,37) 
Τ. Μακρογιάννη, Αθ. Μιχάλης, Β. Καζούλη, από το διαδίκτυο. (2009) 
∆ιάλεκτοι και Εκπαίδευση. Πρακτικά 5ου Πανελλήνιου Συνέδριου 
Εκπαιδευτικών για τις ΤΠΕ (διασκευή). 

• (1)Η αγγλική και οι άλλες γλώσσες της Ευρωπαϊκής Ένωσης    
Χ. Παπαρίζος. (2004). Γλωσσική πολιτική και γλωσσική παιδεία, 208-209 
Αθήνα: Gutenberg, (διασκευή). 
(2) [Θετικά σχόλια για την επιλογή χρήσης της ελληνικής γλώσσας]  
Από την ιστοσελίδα της Εφ. Η Καθηµερινή, 15.01.2014 (διασκευή).   (27,38) 

• Οι αναλφάβητοι, οι εγγράµµατοι και ο αλφαβητισµός (28,42,43,48) 
∆. Βεργίδης. (1999). Υποεκπαίδευση. Κοινωνικές, Πολιτικές και Πολιτισµικές 
∆ιαστάσεις, 185-187. Αθήνα: Ύψιλον/βιβλία (διασκευή). 

• (1)[Η διδασκαλία της ελληνικής γλώσσας στην πρωτοβάθµια και τη 
δευτεροβάθµια εκπαίδευση] 
 Χ. Τσολάκης. (1995). Πορίσµατα του 1ου Πανελλήνιου Συνεδρίου για τη 
διδασκαλία της ελληνικής γλώσσας στην Πρωτοβάθµια και τη ∆ευτεροβάθµια 
Εκπαίδευση. Φιλόλογος, 80, 85-91 (διασκευή). 
(2) Χωρίς  τίτλο  
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Αρ. Αρχάκης. (2009). Γλωσσική ∆ιδασκαλία και Σύσταση των Κειµένων, 
Αθήνα: Πατάκης, 50-55. (διασκευή). (29) 

• Η Ελληνική και πάλι στο προσκήνιο (30,40,41) 
Γ. Μπαµπινιώτης, εφ. Το Βήµα, 30.12.2012 (διασκευή). 

• [Πολιτισµός και γλώσσα] (31,44,45) 
Ν. Μήτσης. (1998). Στοιχειώδεις αρχές και µέθοδοι της Εφαρµοσµένης 
Γλωσσολογίας. Εισαγωγή στη διδασκαλία της Ελληνικής ως δεύτερης ή ξένης 
γλώσσας, 70-72. Αθήνα: Gutenberg (διασκευή). 

• Τα παιδιά µελετούν, αλλά δεν κατανοούν (32,46,51) 
Β. Χρυσοστοµίδου, από την ιστοσελίδα της εφ. Η Καθηµερινή, 23.02.2013 
(διασκευή). 

• [Η διδασκαλία της ελληνικής γλώσσας στην πρωτοβάθµια και τη 
δευτεροβάθµια εκπαίδευση] (39,50) 
 Χ. Τσολάκης. (1995). Πορίσµατα του 1ου Πανελλήνιου Συνεδρίου για τη 
διδασκαλία της ελληνικής γλώσσας στην Πρωτοβάθµια και τη ∆ευτεροβάθµια 
Εκπαίδευση. Φιλόλογος, 80, 85-91 (διασκευή). 

• Υπάρχει ιδανικός οµιλητής της γλώσσας; (47,52) 
Γ. Μπαµπινιώτης, από την ιστοσελίδα της εφ. Το Βήµα, 1.3.2014 (διασκευή). 

• [Η σηµασία της γλώσσας] (53,54) 
M.W. Eysenck. (2010). Βασικές Αρχές Γνωστικής Ψυχολογίας. (Μετάφραση 
Μ. Κουλεντιανού), 309-310. Αθήνα: Gutenberg (διασκευή). 

• (1) Η αγγλική και οι άλλες γλώσσες της Ευρωπαϊκής Ένωσης 
 Χ. Παπαρίζος. (2004). Γλωσσική πολιτική και γλωσσική παιδεία, 208-209. 
Αθήνα: Gutenberg (διασκευή).  
(2) [Γλωσσική επικοινωνία των Ευρωπαίων]  
Επίσηµη Εφηµερίδα των Ευρωπαϊκών Κοινοτήτων. Αριθµ. C 295/31 – 
295/32. 7.10.96 (διασκευή). (55,56,57,76) 

• Το ∆ιδασκαλείο της Νέας Ελληνικής Γλώσσας (58) 
Μ. Παπαµατθαίου, από την ιστοσελίδα της εφ. Το Βήµα, 20. 2. 2014 
(διασκευή). 

• (1) [Η φιλία] 
 G.J. Craig, D. Baucum. (2007). Η ανάπτυξη του ανθρώπου. (Επιµέλεια 
µετάφρασης Α. Ιωαννίδου), τ. Α΄, 656-657. Αθήνα: Παπαζήση (διασκευή).  
(2) [Σχέσεις των εφήβων µε τους συνοµηλίκους]  
R.E. Slavin. (2007). Εκπαιδευτική Ψυχολογία. Θεωρία και Πράξη. (Επιστ. 
επιµέλεια Κ. Κόκκινος), 132-133. Αθήνα: Μεταίχµιο (διασκευή). (59,60,61) 

• Κοινωνικά Πρότυπα (62,63,64) 
Από την ιστοσελίδα της εφ. Ελευθερία (Λάρισας), 30. 12. 2010 (διασκευή). 

• Γέλιο και ευφυΐα (65,66,73) 
Αλ. Λουπασάκης. (2002). Γέλιο - Η καλύτερη θεραπεία, 123-124. Αθήνα: 
Κέδρος (διασκευή). 

• Προσπάθειες ορισµού του χιούµορ (67,68,75) 
Έλ. Ξενή. (2008). Το χιούµορ στο γλωσσικό µάθηµα. Πρακτικά 10ου 
Συνεδρίου Παιδαγωγικής Εταιρείας Κύπρου, από το διαδίκτυο (διασκευή). 



51 

 

• Η σηµασία του γέλιου στη ζωή µας (69,70,72) 
Ερευνητική Εργασία. Η σηµασία του γέλιου στη ζωή µας, σχολ. έτος 2012-13. 
Από την ιστοσελίδα του 4ου ΓΕΛ Αθηνών (διασκευή). 

• (1) Η γλώσσα των νέων 
 Α. Φραγκουδάκη. (1987). Γλώσσα και ιδεολογία, 72-73. Αθήνα: Οδυσσέας 
(διασκευή).  
(2) [Γλώσσα και ηλικιωµένοι]  
M.A. Hogg - Gr. M. Vaughan. (2010). Κοινωνική Ψυχολογία, 717-718. (µετ. 
Ερ. Βασιλικός, Αλ. Αρβανίτης). Αθήνα: Gutenberg (διασκευή). (71,74,77) 

• [Γλώσσα, στάσεις και συµπεριφορές του εφήβου] (78,79) 
Θ. Γιοβαζολιάς κ.α. (2011). Συνεργασία εκπαιδευτικών – οικογένειας, 29-30. 
Αθήνα: ΥΠ∆ΒΜΘ., Γ. Γραµµατεία ∆ιά Βίου Μάθησης. Ι∆ΕΚΕ (διασκευή). 

• (1) Η σάτιρα και το κωµικοτραγικό 
Αλ. Λουπασάκης. (2002). Γέλιο - Η καλύτερη θεραπεία, 100-101. Αθήνα: 
Κέδρος (διασκευή).  
(2) Όταν οι πολίτες γελούν µε την <<πόλιν>> τους…  
Αλ. Λουπασάκης. (2002). Γέλιο - Η καλύτερη θεραπεία, 125-126. Αθήνα: 
Κέδρος (διασκευή). (80,81,82) 

• Επιπτώσεις αναλφαβητισµού (83,84,85) 
Σ. Ρούσσος κ.α.(χ.χ). Έρευνα Παν. Πελοποννήσου. Πολιτικές και οικονοµικές 
επιπτώσεις της σχολικής διαρροής σε τοπικό επίπεδο. Ζητήµατα συµµετοχής σε 
πολιτικούς θεσµούς και ένταξης στην αγορά εργασίας, 20-21. Από το διαδίκτυο. 
(διασκευή). 

• [Το Κρατικό Πιστοποιητικό Γλωσσοµάθειας] (86,87,88) 
Από την ιστοσελίδα του Κρατικού Πιστοποιητικού Γλωσσοµάθειας. 
24.04.2014 (διασκευή). 

• (1) Εφηβεία 
A. C. Diver. (1990). Εφηβεία. Παιδαγωγική Ψυχολογική Εγκυκλοπαίδεια 
Λεξικό, τ.4ος, 2185-2190. Αθήνα: Ελληνικά Γράµµατα (διασκευή).     
(2) Συγκρουσιακές σχέσεις γονέων εφήβων : Μύθος ή πραγµατικότητα;  
Χρ. Βιτσιλάκη-Σορωνιάτη. (2002). Συγκρουσιακές σχέσεις γονέων και 
εφήβων: Μύθος ή πραγµατικότητα; Εκπαιδευτική, Οικογενειακή και Πολιτική 
Ψυχοπαθολογία, τ. Β΄, 208-242. Αθήνα: Ατραπός (διασκευή). (89,90,91) 

• Εφηβεία (92,93,94) 
Θ. Γιοβαζολιάς κ.α. (2011). Συνεργασία εκπαιδευτικών – οικογένειας, 27-28. 
Αθήνα: ΥΠ∆ΒΜΘ, Γ. Γραµµατεία ∆ιά Βίου Μάθησης. Ι∆ΕΚΕ (διασκευή). 

• [Νέοι και πρότυπα ψυχαγωγίας] (95,96,97) 
Σ. Κ. «Εντευκτήριο». Ιστολόγιο µαθητών Α΄ τάξης του 8ου Λυκείου Βόλου. 
Ερευνητική εργασία «Ψυχαγωγία: πολυτέλεια ή ανάγκη».13.1.2012 
(διασκευή). 

• Ο έφηβος σε σχέση µε τους γονείς του (98,99,100) 
Θ. Γιοβαζολιάς κ.α. (2011). Συνεργασία εκπαιδευτικών – οικογένειας, 30-31. 
Αθήνα: ΥΠ∆ΒΜΘ., Γ. Γραµµατεία ∆ιά Βίου Μάθησης. Ι∆ΕΚΕ (διασκευή). 
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Με µία πρώτη µατιά διαπιστώνουµε ότι όλα τα κείµενα που περιλαµβάνονται 
στα 100 πρώτα διαγωνίσµατα είναι διασκευασµένα και προέρχονται κυρίως από 
ηλεκτρονικές πηγές. Ο αριθµός όµως των κειµένων που χρησιµοποιήθηκαν είναι 
περιορισµένος. Και αυτό, γιατί, ενώ παρατηρούµε ότι στα 22 από τα διαγωνίσµατα 
δίνονται δύο κείµενα και στα υπόλοιπα 78 µόνο ένα, τελικά διαπιστώνουµε ότι 
επαναλαµβάνονται τα ίδια κείµενα, µε αποτέλεσµα, αντί να έχουµε, στην καλύτερη 
περίπτωση, 122 διαφορετικά κείµενα έχουµε µόνο 45, µε 3 µόνο από αυτά να 
εµφανίζονται µόνο µία φορά, σε τρία διαφορετικά διαγωνίσµατα {[Η µόδα ως 
κοινωνική αντίληψη] (7), Χωρίς  τίτλο (29), Το ∆ιδασκαλείο της Νέας Ελληνικής 
Γλώσσας (58)}. Τέλος θα πρέπει να αναφέρουµε ότι παρά τους ελέγχους που έγιναν 
και την αφαίρεση των θεµάτων που παρουσίασαν κάποιο «πρόβληµα» ή οµοιότητα, 
τα διαγωνίσµατα 6 και 43 που είναι όµοια µε το 10 και 48 αντίστοιχα, παρέµειναν.   

Ερωτήσεις  

Πρώτο θέµα :  

Ερώτηση Α1. Η ερώτηση αυτή σχετίζεται µε την κατανόηση του κειµένου 
(οπτική γωνία από την οποία προσεγγίζεται η πραγµατικότητα, στόχοι και 
επιχειρήµατα συγγραφέα, προβληµατισµοί, απόψεις, θέσεις, ιδέες, πεποιθήσεις, αρχές 
κ.ά.) («Προδιαγραφές - οδηγίες διαµόρφωσης θεµάτων για το µάθηµα Νέα Ελληνική 
Γλώσσα, Α΄ τάξης Ηµερησίου Λυκείου κ.λ.π.»). 

Παρατηρούµε λοιπόν ότι και στα 100 διαγωνίσµατα που µελετήθηκαν υπάρχει 
µόνο µία και βασική ερώτηση στο θέµα Α1, χωρίς υποερωτήµατα (Α1.α, Α1.β). Οι 87 
από αυτές είναι ερωτήσεις κατανόησης - ανάπτυξης, 8 είναι και πάλι κατανόησης, 
αλλά εξετάζονται µε τη µορφή «σωστό / λάθος», και οι υπόλοιπες 5 ζητούν από τους 
µαθητές να εντοπίσουν τα επιχειρήµατα που υπάρχουν στο κείµενο. 

Παραδείγµατα : 

∆ιαγώνισµα 1ο (ΓΗ_Α_ΝΕΓ_0_1904) :  

Α1. Πώς εξηγείται, σύµφωνα µε τον συγγραφέα, το γεγονός ότι το κωµικό δεν έχει 
µόνον ως αντικείµενο τη σάτιρα και τα αστεία θέµατα, αλλά και τα πένθιµα; (60-80 
λέξεις)  

(µονάδες 15) 

∆ιαγώνισµα 22ο (ΓΗ_Α_ΝΕΓ_0_1995) :  

Α1. Βασιζόµενοι στο κείµενο, να χαρακτηρίσετε µε Σωστό ή Λάθος τις ακόλουθες 
προτάσεις:  

1. Ο διάλογος δεν αποτελεί ένα από τα βασικά χαρακτηριστικά της οµαλής 
λειτουργίας της οικογένειας.  
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2. Ο ρόλος της µητέρας δεν είναι κυρίαρχος στην ανάπτυξη της προσωπικότητας του 
εφήβου.  

3. Ο θεσµός της οικογένειας µε τη µορφή που τον γνωρίζαµε στο παρελθόν έχει 
διαφοροποιηθεί.  

4. Συγκριτικά µε το παρελθόν ο χρόνος που αφιερώνουν οι σηµερινοί γονείς στα 
παιδιά τους δεν έχει µειωθεί.  

5. Η εκτίµηση και ο σεβασµός µεταξύ των γονέων επηρεάζει καθοριστικά και τον 
σεβασµό που εκδηλώνουν οι έφηβοι προς τους γονείς.  

(µονάδες 15) 

∆ιαγώνισµα 69ο (ΓΗ_Α_ΝΕΓ_0_2918) :  

Α1. Με ποια επιχειρήµατα τεκµηριώνεται στο κείµενο η άποψη ότι το γέλιο και το 
χιούµορ ωφελούν την υγεία; (60-80 λέξεις)  

(µονάδες 15) 

 

Ερώτηση Α2. Η ερώτηση διερευνά την οργάνωση του λόγου (διάρθρωση, 
δοµή, διαίρεση, τίτλοι ενοτήτων, συνοχή, συνεκτικότητα, αλληλουχία, τρόποι 
ανάπτυξης, συλλογιστική πορεία κ.α.) («Προδιαγραφές - οδηγίες διαµόρφωσης 
θεµάτων για το µάθηµα Νέα Ελληνική Γλώσσα, Α΄ τάξης Ηµερησίου Λυκείου κ.λ.π.»). 

Σε αυτό το θέµα παρατηρούµε ότι στα 86 από τα 100 διαγωνίσµατα έχουµε 
µόνο µία και βασική ερώτηση (Α2), ενώ στα υπόλοιπα 14 έχουµε διαχωρισµό σε 
υποερωτήµατα (Α2.α και Α2.β). 

Στα 86 διαγωνίσµατα διαπιστώνουµε ότι 32 από τις ερωτήσεις ζητούν από 
τους µαθητές να δώσουν πλαγιότιτλους σε παραγράφους των κειµένων, 29 εξετάζουν 
τη δοµή της παραγράφου ζητώντας από τους µαθητές να εντοπίσουν τα δοµικά 
στοιχεία / µέρη, 7 ζητούν να εντοπιστεί ο τρόπος µε τον οποίο επιτυγχάνεται η 
συνοχή των παραγράφων, 5 να εντοπιστεί η συλλογιστική πορεία που ακολουθεί ο 
συγγραφέας (και σε ορισµένες περιπτώσεις να αιτιολογηθεί η απάντηση), άλλες 5 
ζητούν να εντοπιστεί ο τρόπος ανάπτυξης παραγράφων (και σε ορισµένες 
περιπτώσεις να αιτιολογηθεί η απάντηση), 4 ζητούν να εντοπιστούν διαρθρωτικές 
λέξεις, 2 να εντοπιστούν οι επαναλήψεις που υπάρχουν και άλλες 2 να γίνει νέα 
παραγραφοποίηση και αιτιολόγηση της νέας επιλογής. 

Παραδείγµατα : 

∆ιαγώνισµα 36ο (ΓΗ_Α_ΝΕΓ_0_2320) :  

Α2. Να δώσετε από έναν πλαγιότιτλο στην πρώτη παράγραφο (Ο πρώτος κώδικας… 
αποµόνωση) στη δεύτερη παράγραφο (Κι ακόµα … ικανότητας) του κειµένου.  
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(µονάδες 10) 

∆ιαγώνισµα 26ο (ΓΗ_Α_ΝΕΓ_0_2307) :  

Α2. Ποια είναι τα δοµικά στοιχεία της τελευταίας παραγράφου (Οι 
διαπιστώσεις,…γλώσσας) του κειµένου;  

(µονάδες 10) 

∆ιαγώνισµα 56ο (ΓΗ_Α_ΝΕΓ_0_2903) :  

Α2. Πώς επιτυγχάνεται η συνοχή στο εσωτερικό της δεύτερης παραγράφου 
(Βέβαια… σε όλους) του δευτέρου κειµένου;  

(µονάδες 10) 

∆ιαγώνισµα 84ο (ΓΗ_Α_ΝΕΓ_0_4576) :  

Α2. Ποια είναι η συλλογιστική πορεία (επαγωγική ή παραγωγική) που ακολουθεί ο 
συγγραφέας στην πρώτη παράγραφο (Τα αναλφάβητα...οµάδα) του κειµένου; Να 
αιτιολογήσετε την απάντησή σας.  

(µονάδες 10) 

∆ιαγώνισµα 32ο (ΓΗ_Α_ΝΕΓ_0_2314) :  

Α2. Με ποιον τρόπο αναπτύσσεται η τέταρτη παράγραφος (Η ικανότητα... οι ειδικοί) 
του κειµένου; Να αιτιολογήσετε την απάντησή σας.  

(µονάδες 10) 

∆ιαγώνισµα 14ο (ΓΗ_Α_ΝΕΓ_0_1956) :  

Α2. Να επισηµάνετε πέντε διαρθρωτικές λέξεις του κειµένου που συνδέουν τις 
παραγράφους µεταξύ τους.  

(µονάδες 10) 

∆ιαγώνισµα 100ο (ΓΗ_Α_ΝΕΓ_0_4610) :  

Α2. Στους τρόπους µε τους οποίους ο συγγραφέας επιτυγχάνει τη συνοχή του 
κειµένου περιλαµβάνεται και η επανάληψη. Να επισηµάνετε τις λέξεις του κειµένου 
που επαναλαµβάνονται.  

(µονάδες 10) 

∆ιαγώνισµα 89ο (ΓΗ_Α_ΝΕΓ_0_4590) :  

Α2. Να χωρίσετε τη δεύτερη παράγραφο (Παραδοσιακά …τους γονείς) του δεύτερου 
κειµένου σε δυο παραγράφους και να αιτιολογήσετε τη διαφορετική 
παραγραφοποίηση.  
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(µονάδες 10) 

 

Στα υπόλοιπα 14 διαγωνίσµατα, στα οποία υπάρχουν δύο υποερωτήµατα 
παρατηρούµε ότι στο ερώτηµα Α2.α, τις 12 φορές ζητείται από τους µαθητές να 
εντοπίσουν διαρθρωτικές λέξεις. Αµέσως µετά στο υποερώτηµα Α2.β, θα πρέπει να 
εξηγήσουν τι δηλώνουν αυτές οι διαρθρωτικές λέξεις (σε 3 περιπτώσεις) ή να 
αιτιολογήσουν τη χρήση τους (υπόλοιπες 9). Στα άλλα 2 διαγωνίσµατα και στα δύο 
υποερωτήµατα εξετάζεται η συνοχή των παραγράφων, δηλαδή ο τρόπος µε τον οποίο 
επιτυγχάνεται.  

Παραδείγµατα : 

∆ιαγώνισµα 39ο (ΓΗ_Α_ΝΕΓ_0_2326) :  

Α2.α. Με ποιες διαρθρωτικές λέξεις επιτυγχάνεται η συνοχή ανάµεσα στις περιόδους 
της πρώτης παραγράφου του κειµένου (Για τη γλωσσική…….της γλώσσας) του 
κειµένου;  

(µονάδες 4)  

Α2.β. Τι δηλώνει καθεµιά από τις διαρθρωτικές λέξεις;  

(µονάδες 6) 

∆ιαγώνισµα 72ο (ΓΗ_Α_ΝΕΓ_0_2921) : 

Α2.α. Με ποιες διαρθρωτικές λέξεις επιτυγχάνεται η συνοχή στην τρίτη παράγραφο 
(Το χιούµορ...άλλων) του κειµένου;  

(µονάδες 5)  

Α2.β.Να αιτιολογήσετε τη χρήση τους στο κείµενο.  

(µονάδες 5) 

∆ιαγώνισµα 54ο (ΓΗ_Α_ΝΕΓ_0_2901) : 

Α2.α. Πώς επιτυγχάνεται η συνοχή ανάµεσα στην πρώτη παράγραφο και τη δεύτερη 
παράγραφο του κειµένου;  

(µονάδες 5)  

Α2.β. Πώς επιτυγχάνεται η συνοχή ανάµεσα στη δεύτερη και την τρίτη παράγραφο 
του κειµένου;  

(µονάδες 5) 
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∆εύτερο θέµα :  

Ερώτηση Β1. Η ερώτηση αφορά σε σηµασιολογικά στοιχεία (σηµασίες 
λέξεων, συνώνυµα, αντώνυµα, κατασκευή φράσεων ή παραγράφων µε συγκεκριµένες 
λέξεις, αντικατάσταση λέξεων ή φράσεων µε σηµασιολογικά ισοδύναµες κ.α.) 
(«Προδιαγραφές - οδηγίες διαµόρφωσης θεµάτων για το µάθηµα Νέα Ελληνική 
Γλώσσα, Α΄ τάξης Ηµερησίου Λυκείου κ.λ.π.»). 

Σε αυτό το θέµα παρατηρούµε ότι στα 91 από τα 100 διαγωνίσµατα έχουµε 
µόνο µία και βασική ερώτηση (Β1), ενώ στα υπόλοιπα 9 έχουµε διαχωρισµό σε 
υποερωτήµατα (Β1.α και Β1.β). 

Στα 91 διαγωνίσµατα συναντούµε 60 ερωτήσεις που ζητούν από τους µαθητές 
να συντάξουν µία µικρή παράγραφο, χρησιµοποιώντας είτε κάποια πρόταση, είτε 
κάποιες λέξεις που δίνονται, 24 ερωτήσεις που ζητούν να δηµιουργηθούν προτάσεις 
χρησιµοποιώντας τις συνώνυµες ή αντώνυµες λέξεις αυτών που δίνονται, 4 ερωτήσεις 
που ζητούν γίνει αντιστοίχιση των συνώνυµων / αντώνυµων λέξεων, 1 ερώτηση που 
ζητά να δοθούν συνώνυµα λέξεων, 1 που ζητά να συµπληρωθούν τα κενά των 
προτάσεων επιλέγοντας την κατάλληλη λέξη από αυτές που δίνονται και 1 που ζητά 
να αντικατασταθούν λέξεις µε τις σηµασιολογικά ισοδύναµες, που δίνονται.  

Παραδείγµατα : 

∆ιαγώνισµα 6ο (ΓΗ_Α_ΝΕΓ_0_1911) : 

Β1. Να συντάξετε µία παράγραφο 60-80 λέξεων στην οποία να χρησιµοποιήσετε τις 
λέξεις/φράσεις του κειµένου µε έντονη γραφή: εξωτερική εµφάνιση, ντύσιµο, 
προσωπικότητα, τελευταία λέξη της µόδας, κριτική αντίσταση.  

(µονάδες 10) 

∆ιαγώνισµα 14ο (ΓΗ_Α_ΝΕΓ_0_1956) : 

Β1. Να δηµιουργήσετε µία πρόταση χρησιµοποιώντας καθεµιά συνώνυµη λέξη ή 
ισοδύναµη φράση των λέξεων µε έντονη γραφή, µε βάση τη σηµασία τους στο 
κείµενο: συζητούν, συνεισφορά, καθοριστική, διαφοροποιηθεί, µειώνεται.  

(µονάδες 10) 

∆ιαγώνισµα 42ο (ΓΗ_Α_ΝΕΓ_0_2329) : 

Β1. Να γράψετε την αντιστοίχιση των λέξεων της Στήλης Α µε τις συνώνυµές τους 
στη Στήλη Β, µε βάση τη σηµασία που έχουν στο κείµενο (στη Στήλη Β περισσεύουν 
δύο λέξεις). 

Στήλη Α  Στήλη Β  
1.φτώχεια  α. πειθαρχούν  
2.δυσκολίες  β. ένδεια  
3.κυριότερες  γ. δυσχέρειες  
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4.τονωθούν  δ. πνευµατικά  
5.διανοητικά  ε. ενισχυθούν  

                          στ. σπουδαιότερες 
                     ζ. αδυναµίες 

(µονάδες 10) 

∆ιαγώνισµα 33ο (ΓΗ_Α_ΝΕΓ_0_2316) : 

Β1. Να γράψετε µία συνώνυµη λέξη ή ισοδύναµη φράση για καθεµιά από τις λέξεις 
των κειµένων µε την έντονη γραφή, µε βάση τη σηµασία τους στο κείµενο: τα 
βασικά, προσφέρουµε, δωρεάν, παγκοσµίως, συνδέονται.  

(µονάδες 10) 

∆ιαγώνισµα 86ο (ΓΗ_Α_ΝΕΓ_0_4578) : 

Β1. Στις παρακάτω προτάσεις να συµπληρώσετε τα κενά επιλέγοντας κάθε φορά την 
κατάλληλη λέξη από αυτές που είναι στις παρενθέσεις. ∆ύο από τις λέξεις σε κάθε 
παρένθεση περισσεύουν.  

1. Το Κρατικό Πιστοποιητικό Γλωσσοµάθειας …………………………….. 
(αποβλέπει, επιβλέπει, παραβλέπει) στην πιστοποίηση διαφορετικών επιπέδων 
γνώσης µιας γλώσσας και …………………………… (διαµορφώνεται, εξετάζεται, 
αποκλείεται) έτσι ο βαθµός ικανότητας που έχει αναπτύξει κάποιος.  

2. Επίσης, ………………………………… (καταβάλλει, βοηθά, διαβάλλει) στην 
ενίσχυση της εκµάθησης ξένων γλωσσών, η γνώση των οποίων 
……………………………….(υπολείπεται, αµφιβάλλει, αποτελεί) ενίσχυση των 
µορφωτικών προσόντων.  

3. Οι υποψήφιοι είναι σε θέση ………………………………… …………………. (να 
σχεδιάσουν, να καταρτίσουν, να χρησιµοποιήσουν) τις γνώσεις που έχουν αποκτήσει.  

(µονάδες 10) 

∆ιαγώνισµα 49ο (ΓΗ_Α_ΝΕΓ_0_2685) : 

Β1. «Χρειάζεται να προσληφθούν 5,2 εκατοµµύρια εκπαιδευτικοί µέχρι το 2015 και 
πρέπει να εργαστούµε σκληρά, ώστε να µπορούµε να προσφέρουµε στα παιδιά τη 
δυνατότητα για δωρεάν εκπαίδευση».  
 
Να ξαναγράψετε την παραπάνω περίοδο λόγου, αντικαθιστώντας τις 
υπογραµµισµένες λέξεις µε τις εξής σηµασιολογικά ισοδύναµες λέξεις/φράσεις: 
δουλέψουµε, εκπαίδευση χωρίς χρήµατα, δώσουµε, είµαστε σε θέση, είναι αναγκαίο. 

(µονάδες 10) 
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Στα υπόλοιπα 9 διαγωνίσµατα, στα οποία συναντούµε δύο υποερωτήµατα, 
παρατηρούµε ότι σε 8 περιπτώσεις ζητείται από τους µαθητές να δώσουν συνώνυµα ή 
αντώνυµα λέξεων (Β1.α) και στη συνέχεια να δηµιουργήσουν µε αυτά προτάσεις 
(Β1.β). Σε µία περίπτωση ζητείται η αντικατάσταση των ξενόγλωσσων όρων µε 
ελληνικούς (Β1.α) και η δηµιουργία προτάσεων (µε τους ελληνικούς όρους) (Β1.β). 

Παραδείγµατα :   

∆ιαγώνισµα 77ο (ΓΗ_Α_ΝΕΓ_0_10698) : 

Β1.α. Να γράψετε ένα συνώνυµο για καθεµιά από τις παρακάτω λέξεις µε έντονη 
γραφή: νιώθουν, καταφέρνουν, κυριαρχούν, αντιλήψεις, αναγκάζονται.  

(µονάδες 5)  

Β1.β. Να δηµιουργήσετε µία πρόταση µε κάθε συνώνυµη λέξη.  

(µονάδες 5) 

∆ιαγώνισµα 24ο (ΓΗ_Α_ΝΕΓ_0_2304) : 

Β1.α. Να αντικαταστήσετε τους δύο υπογραµµισµένους ξενόγλωσσους όρους µε 
σηµασιολογικά ισοδύναµες ελληνικές λέξεις/φράσεις: καµπάνια, προφίλ.  

(µονάδες 4)  

Β1. β. Με τις σηµασιολογικά ισοδύναµες ελληνικές λέξεις/φράσεις να δηµιουργήσετε 
µία περίοδο 20-30 λέξεων.  

(µονάδες 6) 

 

Ερώτηση Β2. Η ερώτηση αφορά στην επισήµανση της λειτουργίας 
µορφοσυντακτικών δοµών και υφολογικών στοιχείων του κειµένου που σχετίζονται 
µε τους επικοινωνιακούς στόχους του συγγραφέα (ενεργητική ή παθητική σύνταξη, 
γλωσσικές ποικιλίες, αναφορική και ποιητική λειτουργία της γλώσσας, στοιχεία 
προφορικού λόγου, χρήση ειδικού λεξιλογίου, είδος κειµένου κ.α.) («Προδιαγραφές - 
οδηγίες διαµόρφωσης θεµάτων για το µάθηµα Νέα Ελληνική Γλώσσα, Α΄ τάξης 
Ηµερησίου Λυκείου κ.λ.π.»). 

Σε αυτό το θέµα παρατηρούµε ότι στα 72 από τα 100 διαγωνίσµατα έχουµε 
µόνο µία και βασική ερώτηση (Β2), ενώ στα υπόλοιπα 28 έχουµε διαχωρισµό σε 
υποερωτήµατα (Β2.α και Β2.β). 

Στα 72 διαγωνίσµατα παρατηρούµε ότι 40 ερωτήσεις εξετάζουν την 
αναφορική και ποιητική λειτουργία της γλώσσας. Συναντάµε λοιπόν ερωτήσεις που 
ζητούν από τους µαθητές να εντοπίσουν, και ορισµένες φορές και να αιτιολογήσουν, 
την κυριολεκτική ή µεταφορική σηµασία των λέξεων, την κυριολεκτική ή 
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µεταφορική χρήση της γλώσσας, να δηµιουργήσουν κυριολεκτικές ή µεταφορικές 
προτάσεις, να αντικαταστήσουν τη µεταφορά µε κυριολεξία ή ακόµα και να δώσουν 
έναν δικό τους µεταφορικό τίτλο. Επίσης συναντάµε 16 ερωτήσεις που εξετάζουν το 
φαινόµενο  της ενεργητικής – παθητικής σύνταξης (αιτιολόγηση της επιλογής του 
ενός είδους σύνταξης και µετατροπή στο άλλο), 6 ερωτήσεις που ζητούν εντοπισµό 
του ειδικού λεξιλογίου (και σε ορισµένες περιπτώσεις και αιτιολόγηση της χρήσης 
του), 3 ερωτήσεις που ζητούν εντοπισµό του προφορικού λόγου και αιτιολόγηση της 
χρήσης του (στις δύο περιπτώσεις) ή αντικατάστασή του, ώστε να έχουµε µετατροπή 
του ύφους σε επίσηµο, 2 ερωτήσεις που ζητούν τον εντοπισµό των ξενόγλωσσων 
λέξεων και τον λόγο της χρήσης τους, 1 ερώτηση που ζητά την αιτιολόγηση των 
εισαγωγικών που χρησιµοποιούνται στο κείµενο, 1 ερώτηση που ζητά την 
αιτιολόγηση χρήσης ερωτηµάτων από τον συγγραφέα, 1 ερώτηση που εξετάζει τους 
επικοινωνιακούς στόχους που πετυχαίνονται µε τη χρήση του α΄ και β΄ πληθυντικού 
προσώπου, 1 ερώτηση που ζητά τον εντοπισµό του επίσηµου ύφους και τη µετατροπή 
του σε ανεπίσηµο και τέλος 1 ερώτηση που ζητά το νόηµα των λεγοµένων που 
ποιητή, που παρατίθενται από τον συγγραφέα, και την αιτιολόγηση της επιλογής 
αυτής.   

Παραδείγµατα: 

∆ιαγώνισµα 79ο (ΓΗ_Α_ΝΕΓ_0_4066) : 

Β2. Στις παρακάτω προτάσεις να αντικαταστήσετε τις υπογραµµισµένες 
µεταφορικές/συνυποδηλωτικές λέξεις µε κυριολεκτικές/δηλωτικές λέξεις ή 
ισοδύναµες φράσεις:  

1. Ο έφηβος δεν µπορεί να «µεταφράσει» µε λέξεις τα έντονα συναισθήµατά του.  

2. Η άρνησή [των εφήβων] να δεχτούν κάτι ήδη «µασηµένο».  

3. Η «παραµόρφωση» της γλωσσικής δοµής αντανακλά τις δικές τους εσωτερικές 
αναστατώσεις.  

(µονάδες 15) 

∆ιαγώνισµα 92ο (ΓΗ_Α_ΝΕΓ_0_4596) : 

Β2. Να δώσετε στο κείµενο έναν µεταφορικό/συνυποδηλωτικό τίτλο που να περιέχει 
τη λέξη «εφηβεία» ή παράγωγά της.  

(µονάδες 15) 

∆ιαγώνισµα 94ο (ΓΗ_Α_ΝΕΓ_0_4598) : 

Β2. Να επισηµάνετε τρία παραδείγµατα µεταφορικής/συνυποδηλωτικής χρήσης της 
γλώσσας στο κείµενο και να αιτιολογήσετε τη χρήση τους.  

(µονάδες 15) 
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∆ιαγώνισµα 29ο (ΓΗ_Α_ΝΕΓ_0_2310) : 

Β2. «Στον προφορικό συνοµιλιακό λόγο το κείµενο […] προσλαµβάνεται από τον 
δέκτη».  

1. Να αιτιολογήσετε την επιλογή της παθητικής σύνταξης από τον συγγραφέα του 
κειµένου.  

(µονάδες 5)  

2. Να µετατρέψετε την παθητική σύνταξη σε ενεργητική.  

(µονάδες 10) 

∆ιαγώνισµα 6ο (ΓΗ_Α_ΝΕΓ_0_1911) : 

Β2. Στην έκτη παράγραφο (Είναι καλό να δίνουµε...τους τοµείς) του κειµένου:  

1. Να επισηµάνετε δύο όρους του κειµένου που αποτελούν ειδικό λεξιλόγιο.  

(µονάδες 10)  

2. Να αιτιολογήσετε τη χρήση τους.  

(µονάδες 5) 

∆ιαγώνισµα 36ο (ΓΗ_Α_ΝΕΓ_0_2320) : 

Β2. Ο συγγραφέας, στην πρώτη παράγραφο (Ο πρώτος κώδικας….. αποµόνωση) του 
κειµένου, χρησιµοποιεί σε ορισµένες προτάσεις στοιχεία προφορικού λόγου.  

1. Να επισηµάνετε τις προτάσεις αυτές.  

(µονάδες 6)  

2. Να επαναδιατυπώσετε τις προτάσεις µε τρόπο ώστε το ύφος να γίνει πιο επίσηµο.  

(µονάδες 9) 

∆ιαγώνισµα 9ο (ΓΗ_Α_ΝΕΓ_0_1915) : 

Β2. Να επισηµάνετε τις λέξεις του κειµένου που είναι ξενόγλωσσες και συνδέονται 
µε την ενδυµασία και να εξηγήσετε τον λόγο για τον οποίο ο συγγραφέας τις εντάσσει 
στο κείµενό του.  

(µονάδες 15) 

∆ιαγώνισµα 26ο (ΓΗ_Α_ΝΕΓ_0_2307) : 

Β2. Να αιτιολογήσετε τη χρήση των εισαγωγικών σε καθεµιά από τις παρακάτω 
φράσεις/προτάσεις του κειµένου:  
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1. «οι διάλεκτοι ενός λαού … γι’ αυτόν τον σκοπό» (στη δεύτερη παράγραφο)  

2. «ειδικών γλωσσών»  

3. «αυτοί µιλούν χωριάτικα»  

(µονάδες 15) 

∆ιαγώνισµα 63ο (ΓΗ_Α_ΝΕΓ_0_2304) : 

Β2. Να αιτιολογήσετε τη χρήση των ερωτηµάτων από τον συγγραφέα του κειµένου.  

(µονάδες 15) 

∆ιαγώνισµα 66ο (ΓΗ_Α_ΝΕΓ_0_2304) : 
Β2. Ποιους επικοινωνιακούς στόχους επιχειρεί να επιτύχει ο συγγραφέας 
χρησιµοποιώντας το α΄ και το β΄πληθυντικό πρόσωπο;  

(µονάδες 15) 
 
∆ιαγώνισµα 31ο (ΓΗ_Α_ΝΕΓ_0_2312) : 

Β2. Να επισηµάνετε τρεις λέξεις ή φράσεις που δίνουν στο κείµενο επίσηµο ύφος και 
να τις αποδώσετε µε τρόπο ώστε το ύφος να γίνει ανεπίσηµο.  

(µονάδες 15) 

∆ιαγώνισµα 52ο (ΓΗ_Α_ΝΕΓ_0_2693) : 

Β2. Το κείµενο κλείνει µε τα λόγια του ποιητή ∆ιονυσίου Σολωµού: «µήγαρις πως 
έχω άλλο τι στον νου µου πάρεξ ελευθερία και γλώσσα».  

1. Ποιο είναι το νόηµα των λόγων του ποιητή;  

(µονάδες 5)  

2. Γιατί ο συγγραφέας επιλέγει αυτόν τον τρόπο για να κλείσει το κείµενό του;  

(µονάδες 10) 

 

Στα υπόλοιπα 28 διαγωνίσµατα έχουµε δύο υποερωτήµατα. Παρατηρούµε ότι 
οι 19 από τις ερωτήσεις εξετάζουν την αναφορική και ποιητική λειτουργία της 
γλώσσας. Συγκεκριµένα έχουµε ερωτήσεις που ζητούν από τους µαθητές να 
εντοπίσουν (Β2.α) και να αιτιολογήσουν (Β2.β) τη µεταφορική χρήση της γλώσσας, 
να εντοπίσουν (Β2.α) και να αιτιολογήσουν (Β2.β) τη µεταφορική σηµασία των 
λέξεων, να δώσουν έναν δικό τους τίτλο κυριολεκτικό ή µεταφορικό ή να 
κατανοήσουν αν ο τίτλος του κειµένου είναι µεταφορικός ή κυριολεκτικός (Β2.α) και 
να δώσουν έναν δικό τους µε την αντίθετη λειτουργία (Β2.β). Επίσης συναντούµε 3 
ερωτήσεις που ζητούν τον εντοπισµό του ειδικού λεξιλογίου (Β2.α) και αιτιολόγηση 
της χρήσης του (Β2.β), 1 ερώτηση που ζητά την αιτιολόγηση της χρήσης του α΄ και 
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β΄ πληθυντικού προσώπου (Β2.α) και των ευθειών ερωτήσεων (Β2.β), 1 ερώτηση που 
ζητά αιτιολόγηση της χρήσης των εισαγωγικών (Β2.α) και διαπίστωση της 
κυριολεκτικής ή µεταφορικής χρήσης της γλώσσας (Β2.β), 1 ερώτηση που ζητά την 
αιτιολόγηση της χρήσης εισαγωγικών αντί πλάγιου λόγου (Β2.α), την αιτιολόγηση 
της χρήσης ενεργητικής σύνταξης και τη µετατροπή της σε παθητική (Β2.β), 1 
ερώτηση που ζητά αιτιολόγηση της σύνταξης (Β2.α) και µετατροπή της παθητικής 
σύνταξης σε ενεργητική (Β2.β), 1 ερώτηση που ζητά να εντοπιστεί (Β2.α) και να 
αιτιολογηθεί η ύπαρξη αφήγησης (Β2.β), και τέλος 1 ερώτηση που ζητά τον 
εντοπισµός του προφορικού λόγου, αιτιολόγηση της χρήσης του (Β2.α) και 
επαναδιατύπωση µε στόχο την αλλαγή του ύφους σε επίσηµο (Β2.β). 

Παραδείγµατα : 

∆ιαγώνισµα 96ο (ΓΗ_Α_ΝΕΓ_0_4620) : 

Β2.α. Να επισηµάνετε δύο παραδείγµατα µεταφορικής/συνυποδηλωτικής χρήσης της 
γλώσσας.  

(µονάδες 10)  

Β2.β. Να αιτιολογήσετε τη χρήση τους στο κείµενο.  

(µονάδες 5) 

∆ιαγώνισµα 54ο (ΓΗ_Α_ΝΕΓ_0_2901) : 

Β2. α. Να επισηµάνετε στο κείµενο δύο όρους του ειδικού λεξιλογίου.  

(µονάδες 10)  

Β2. β. Να αιτιολογήσετε τη χρήση τους.  

(µονάδες 5) 

∆ιαγώνισµα 80ο (ΓΗ_Α_ΝΕΓ_0_4070) : 

Β2. α. Γιατί ο συγγραφέας στο δεύτερο κείµενο χρησιµοποιεί το α΄ και β΄ πληθυντικό 
πρόσωπο;  

(µονάδες 10)  

Β2. β. Γιατί ο συγγραφέας στο δεύτερο κείµενο χρησιµοποιεί ευθείες ερωτήσεις;  

(µονάδες 5) 

∆ιαγώνισµα 11ο (ΓΗ_Α_ΝΕΓ_0_1951) : 

Β2.α. Γιατί ο συντάκτης του άρθρου παραθέτει τις απόψεις των ειδικών σε 
εισαγωγικά; Ποιος είναι ο στόχος του;  

(µονάδες 5)  
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Β2.β. Να επισηµάνετε σε ποια από τις παρακάτω προτάσεις του κειµένου γίνεται 
κυριολεκτική/δηλωτική, και σε ποια µεταφορική/συνυποδηλωτική χρήση της 
γλώσσας:  

1. «Στο άκουσµα και µόνο της λέξης “εφηβεία” πολλοί γονείς τροµοκρατούνται».  

2. «Στην οικογένεια σηµαίνει συναγερµός».  

(µονάδες 10) 

∆ιαγώνισµα 23ο (ΓΗ_Α_ΝΕΓ_0_2303) : 

Β2.α. Γιατί ο αρθρογράφος του πρώτου κείµενου προτίµησε να παραθέσει τις 
απόψεις της Γενικής ∆ιευθύντριας της UNESCO µέσα σε εισαγωγικά, αντί να τις 
αποδώσει σε πλάγιο λόγο;  

(µονάδες 5)  

Β2.β. «Τα στοιχεία-σοκ παρουσίασε η Unesco, µε αφορµή τη χθεσινή, παγκόσµια 
ηµέρα για την εξάλειψη του αναλφαβητισµού».  

1. Να αιτιολογήσετε την επιλογή της σύνταξης από τον αρθρογράφο.  

(µονάδες 5)  

2. Να µετατρέψετε την ενεργητική σύνταξη σε παθητική.  

(µονάδες 5) 

∆ιαγώνισµα 81ο (ΓΗ_Α_ΝΕΓ_0_4073) : 

Β2. «...από τα περισσότερα δικτατορικά καθεστώτα απαγορεύεται η σάτιρα και η 
κωµωδία...»:  

Β2. α. Να αιτιολογήσετε την επιλογή της σύνταξης από τον συγγραφέα.  

(µονάδες 5)  

Β2. β. Να µετατρέψετε την παθητική σύνταξη σε ενεργητική.  

(µονάδες 10) 

∆ιαγώνισµα 4ο (ΓΗ_Α_ΝΕΓ_0_1908) : 

Β2. α. Να επισηµάνετε µία περίοδο του κειµένου µε αφήγηση.  

(µονάδες 5)  

Β2. β. Να αιτιολογήσετε την επιλογή σας.  

(µονάδες 10) 
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∆ιαγώνισµα 12ο (ΓΗ_Α_ΝΕΓ_0_1953) : 

Β2.α. Να επισηµάνετε, στην τελευταία παράγραφο του κειµένου, τη φράση που 
φανερώνει χρήση προφορικού λόγου και να αιτιολογήσετε τη θέση της στο κείµενο.  

(µονάδες 10)  

Β2.β. Να επαναδιατυπώσετε τη φράση µε τρόπο ώστε το ύφος να γίνει πιο επίσηµο.  

(µονάδες 5) 
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Πρόγραµµα Σπουδών - Τράπεζα Θεµάτων 

 

Αξιολόγηση  

 

Τα τελευταία χρόνια η Λυκειακή βαθµίδα είναι άµεσα συνδεδεµένη µε τις εξετάσεις 
και κυρίως µε τις εισαγωγικές εξετάσεις, καθώς θεωρείται προθάλαµος για την 
εισαγωγή των µαθητών στην Ανώτατη Εκπαίδευση. Το µεγάλο ενδιαφέρον των 
µαθητών για ανώτερες σπουδές είναι ιδιαίτερα µεγάλο, µε το σύνολο σχεδόν των 
αποφοίτων του Λυκείου να προετοιµάζονται εντατικά ήδη από την Α΄ τάξη. Η τάση 
αυτή των µαθητών δεν είναι τυχαία. Το φαινόµενο αυτό είναι διαχρονικό στη χώρα 
µας µε κοινωνικές προεκτάσεις, αφού για την ελληνική κοινωνία η εκπαίδευση των 
παιδιών και η εισαγωγή στην ανώτερη εκπαίδευση είναι συνδεδεµένη µε την 
κοινωνική άνοδο. Για τον λόγο αυτό, οποιαδήποτε αλλαγή συµβαίνει στη βαθµίδα 
αυτή έχει άµεσα και κοινωνικές προεκτάσεις, αφού το Λύκειο έχει ταυτιστεί µε το 
µέλλον των µαθητών και θεωρείται ρυθµιστής του. 

Στο κεφάλαιο αυτό θα εξετάσουµε δύο από αυτές τις αλλαγές, µελετώντας τη 
µεταξύ τους σχέση. Όπως έχουµε αναφέρει και παραπάνω, τα τελευταία χρόνια 
βρίσκεται σε ισχύ ένα νέο Π.Σ. για το µάθηµα της Νέας Ελληνικής Γλώσσας. Το 
συγκεκριµένο Π.Σ. διαθέτει ένα κεφάλαιο αφιερωµένο στην αξιολόγηση. Αυτό 
σηµαίνει ότι η αξιολόγηση που προτείνει αποτελεί µέρος ενός γενικότερου συνόλου 
και βρίσκεται σε συνάφεια µε τα υπόλοιπα κεφάλαια του Προγράµµατος. Ενώ όµως 
το Πρόγραµµα αυτό βρισκόταν σε ισχύ, προτάθηκε ένας νέος τρόπος αξιολόγησης, 
µέσα από την Τ.Θ. Αυτό που θα εξετάσουµε λοιπόν είναι αν και κατά πόσο αυτός ο 
τρόπος αξιολόγησης µπορεί να συνυπάρξει µε το υπάρχον Πρόγραµµα. 

Αφού έχουµε να κάνουµε µε έναν νέο τρόπο αξιολόγησης, κρίναµε σκόπιµο 
να εξετάσουµε πρώτα τη σχέση που υπάρχει ανάµεσα στον τρόπο αξιολόγησης που 
προτείνει το Π.Σ. και σε αυτόν της Τ.Θ. Σύµφωνα λοιπόν µε το Π.Σ., «η αξιολόγηση 
των µαθητών και των µαθητριών στην Α΄ Λυκείου θα πρέπει να είναι κατά βάση 
ανατροφοδοτική και θα πρέπει να αφορά όχι µόνο τον µαθητή και τη µαθήτρια, αλλά το 
µάθηµα στο σύνολό του» (ΦΕΚ 1562/2011). Θα πρέπει δηλαδή η αξιολόγηση να 
στοχεύει στη συγκέντρωση πληροφοριών σχετικά µε τις επιτυχίες ή και τις αποτυχίες 
οποιουδήποτε πράγµατος σχετίζεται µε τη διδασκαλία. Και αυτό όχι για να 
λειτουργήσει τιµωρητικά σε περίπτωση αποτυχίας, αλλά για να µπορέσουν να γίνουν 
οι απαιτούµενες αλλαγές και βελτιώσεις, σε οποιοδήποτε σηµείο παρατηρηθεί 
πρόβληµα.     

Για τον έλεγχο της διδακτικής επιτυχίας στο σύνολό της προτείνονται 
τέσσερις µέθοδοι. Η πρώτη από αυτές αναφέρεται στην αξιολόγηση που µπορεί να 
γίνει κατά τη διάρκεια της διδασκαλίας, να είναι δηλαδή καθηµερινή και 
ενσωµατωµένη στη διδακτική πράξη. Στο πλαίσιο αυτό µπορεί να γίνει 
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«παρακολούθηση της εξέλιξης των µαθητών µε βάση τη συµµετοχή τους στην 
εκπαιδευτική διαδικασία, τον βαθµό και την έκταση της συνεργασίας µε τον / την 
εκπαιδευτικό, µε τη βελτίωσή τους στους επιδιωκόµενους γραµµατισµούς». Με αυτόν 
τον τρόπο «οι εκπαιδευτικοί µπορούν να αποτιµήσουν τόσο την αποτελεσµατικότητα 
της δικής τους διδασκαλίας όσο και τις επιδόσεις των παιδιών» (ΦΕΚ 1562/2011). 

Η δεύτερη µέθοδος, είναι η αυτοαξιολόγηση, που µπορεί να γίνει από τον ίδιο 
τον µαθητή σε τακτά χρονικά διαστήµατα, και «θα στηρίζεται σε φάκελο (portfolio), 
όπου θα αποθηκεύεται το υλικό που παράγει το κάθε παιδί. Το υλικό αυτό θα αποτελεί 
το σηµείο αναφοράς, προκειµένου να συζητιούνται η πρόοδος των παιδιών και τα 
σηµεία που χρειάζονται περαιτέρω βελτίωση» (ΦΕΚ 1562/2011). Ο φάκελος αυτός 
µπορεί να είναι είτε σε έντυπη είτε σε ηλεκτρονική µορφή (e-portfolio). 
Συµπληρώνεται από τα ίδια τα παιδιά, για να έχουν τη δυνατότητα να 
παρακολουθούν και τα ίδια την εξελικτική τους πορεία. Είναι µία εναλλακτική µορφή 
αξιολόγησης που ξεφεύγει από τα συνηθισµένα πρότυπα. Σε καµία περίπτωση δε θα 
πρέπει να θεωρηθεί µέσο πίεσης και εκφοβισµού. Θα πρέπει να αντιµετωπιστεί από 
όλους σαν ένα «εργαλείο συνεργασίας».  

Επόµενη προτεινόµενη µέθοδος είναι η ετεροαξιολόγηση, που επίσης µπορεί 
να γίνει σε τακτά χρονικά διαστήµατα. Στην περίπτωση αυτή η αξιολόγηση γίνεται 
πάλι από τα ίδια τα παιδιά, αλλά αυτή τη φορά µέσω της ανταλλαγής και σχολιασµού 
κειµένων µεταξύ τους. «Η διαδικασία αυτή µπορεί να γίνεται σε κάθε φάση της 
παραγωγής γραπτού λόγου, πρωτίστως, και προτείνεται να αξιοποιείται κάθε πρόσφορο 
µέσο (πίνακας, διαδραστικός πίνακας, προτζέκτορας, φωτοτυπικό µηχάνηµα κ.λπ.). 
Εννοείται και εδώ ότι η βαρύτητα δίνεται στην άσκηση της κριτικής σκέψης των 
παιδιών, στον σεβασµό της άποψης των συµµαθητών, στη διάθεση για γόνιµη 
συνεισφορά και στο οµαδικό πνεύµα» (ΦΕΚ 1562/2011). Είναι µία εναλλακτική 
µορφή που µπορεί να αναπτύξει και άλλες πλευρές των µαθητών. Μπορεί 
ενδεχοµένως να γίνει το κίνητρο για πιο προσεκτική δουλειά, µε την έννοια ότι θα 
κριθεί από κάποιον συµµαθητή, αλλά και να αναπτυχθούν σχέσεις συνεργασίας. Θα 
πρέπει όµως να υπάρξει προσοχή και να κρατηθούν οι ισορροπίες. Ο εκπαιδευτικός 
θα πρέπει να προφυλάξει τα πιο αδύναµα παιδιά από τυχόν κακοπροαίρετα αρνητικά 
σχόλια.    

Η τέταρτη και τελευταία µέθοδος που προτείνεται είναι «η χρήση ειδικών 
δοκιµασιών, µέσω των οποίων θα ελέγχεται η πρόοδος που έχει επιτευχθεί σε σχέση µε 
τους στόχους του Π.Σ. Οι εκπαιδευτικοί µπορεί να διαµορφώνουν στη διάρκεια των 
µαθηµάτων κάποιες ειδικές δοκιµασίες, προκειµένου να αποτυπώσουν την ως τότε 
πρόοδο των παιδιών τους. Οι δοκιµασίες αυτές επιβάλλεται να κινούνται στη λογική 
του Π.Σ. (π.χ. κατανόηση ή παραγωγή συγκεκριµένου κειµενικού είδους µονοτροπικού 
ή πολυτροπικού, για το οποίο θα παρέχεται το πλήρες επικοινωνιακό πλαίσιο) και να 
µην είναι αποκοµµένα τεστ αποτύπωσης γνώσεων» (ΦΕΚ 1562/2011). 

Πέρα όµως από τη χρήση αυτών των µεθόδων, τονίζεται ότι «γενικότερα, η 
όλη µεθοδολογία της αξιολόγησης θα πρέπει να διέπεται από το γενικότερο πνεύµα του 
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Π.Σ. και να στοχεύει στην υλοποίηση των διακηρυγµένων στόχων του» (ΦΕΚ 
1562/2011). 

Από τη µία πλευρά λοιπόν έχουµε το Π.Σ. που δίνει τις παραπάνω 
κατευθύνσεις για την αξιολόγηση. Αν περάσουµε τώρα στην Τ.Θ., µε µία πρώτη 
µατιά διαπιστώνουµε ότι προσφέρει έναν αρκετά µεγάλο αριθµό έτοιµων ειδικών 
δοκιµασιών. ∆ηλαδή προσφέρει διαγωνίσµατα τα οποία περιέχουν κείµενο / -α και 
ερωτήσεις και αφήνει το κοµµάτι της παραγωγής λόγου στην ευχέρεια του κάθε 
εκπαιδευτικού. Αυτό βέβαια δε σηµαίνει ότι η χρήση της περιορίζεται αποκλειστικά 
και µόνο στη συνολική αξιολόγηση. Το υλικό που προσφέρει θα µπορούσε να 
χρησιµοποιηθεί καθ’ όλη τη διάρκεια της σχολικής χρονιάς και στα τέσσερα είδη 
αξιολόγησης που αναφέρθηκαν παραπάνω.  

Υπάρχει όµως µία ιδιαιτερότητα. Τα θέµατα αυτά προορίζονται και για την 
τελική αξιολόγηση των µαθητών. Και µάλιστα ο βαθµός που θα προκύψει από αυτή 
θα προσµετράται στην τελική βαθµολογία για την εισαγωγή τους στην Τριτοβάθµια 
Εκπαίδευση. Αναµενόµενο είναι το ενδιαφέρον όλης της διδακτικής πράξης να 
στραφεί σε αυτά τα θέµατα και τελικά όλη η διδασκαλία να περιοριστεί στην 
απάντηση αυτών των θεµάτων. Και, αν σκεφτούµε ότι στο συγκεκριµένο µάθηµα το 
µεγαλύτερο φαινοµενικά κοµµάτι της εξέτασης, τα δύο από τα τρία θέµατα, 
επιλέγεται από την Τράπεζα, η επίλυσή τους γίνεται αυτοσκοπός. Σε περίπτωση που 
συµβεί αυτό, όλες οι παραπάνω µέθοδοι αξιολόγησης περιορίζονται κατά πολύ και σε 
πολλές περιπτώσεις είναι ανύπαρκτες. Ας δούµε όµως αναλυτικά την κάθε 
περίπτωση.   

Στην πρώτη έχουµε την ενσωµατωµένη αξιολόγηση µέσα στη διδακτική 
πράξη. Σε αυτή θα πρέπει να έχουν πρωταγωνιστικό ρόλο οι µαθητές και µέσα από τη 
συµµετοχή τους να προκύπτουν συµπεράσµατα για την πορεία τους. Με την ύπαρξη 
της Τ.Θ. ο ρόλος των µαθητών περιορίζεται αισθητά. Το ενδιαφέρον όλων στρέφεται 
αποκλειστικά και µόνο στην επίλυση των συγκεκριµένων θεµάτων, που γίνονται το 
επίκεντρο όλης της διδακτικής πράξης. Και αν συνυπολογίσουµε σε όλα αυτά και τον 
µεγάλο αριθµό θεµάτων, τον περιορισµένο χρόνο και την πίεση της τελικής 
βαθµολογίας, τα περιθώρια στενεύουν. Ουσιαστικά έχουµε ένα κυνήγι απαντήσεων. 
Το πιο πιθανόν είναι να επανέλθουµε στα παλιότερα πρότυπα διδασκαλίας µε τον 
µονόλογο - διάλεξη του εκπαιδευτικού, µε τη διαφορά ότι στην περίπτωση αυτή θα 
έχει πάρει τον ρόλο του επιλυτή των θεµάτων της Τράπεζας . 

Στη δεύτερη περίπτωση έχουµε την αυτοαξιολόγηση, που στηρίζεται στο 
υλικό που παράγει, συγκεντρώνει και ανατρέχει ο κάθε µαθητής. Εδώ τα περιθώρια 
δεν είναι τόσο ασφυκτικά, χωρίς αυτό να σηµαίνει ότι δεν υπάρχουν περιορισµοί. Ο 
µαθητής έχει τη δυνατότητα να παράγει υλικό, αλλά αυτό είναι προκαθορισµένο και 
περιορίζεται µόνο στην επίλυση των ασκήσεων της Τράπεζας, που άλλωστε θα 
κληθεί να απαντήσει και στην τελική αξιολόγηση. Επειδή, όπως είπαµε και 
παραπάνω, ο χρόνος είναι περιορισµένος και ο αριθµός των θεµάτων µεγάλος, είναι 
αδύνατον να επιλυθούν όλα από τον εκπαιδευτικό κατά τη διάρκεια του µαθήµατος. 
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Αυτό που µπορεί να κάνει είναι να τα εντάξει σε κάποιες κατηγορίες, να απαντήσει 
ενδεικτικά µερικά από κάθε κατηγορία και κάποια από τα υπόλοιπα να τα αναθέσει 
µε τη µορφή εργασίας στους µαθητές του. Με τον τρόπο αυτό ο µαθητής θα παράγει 
υλικό, αλλά όχι µε δηµιουργικό τρόπο. Οι απαντήσεις θα είναι µηχανικές, 
ακολουθώντας τα πρότυπα απάντησης του εκπαιδευτικού, που έχει απαντήσει 
ενδεικτικά παρόµοια θέµατα, και κάτω από την ασφυκτική πίεση του χρόνου. Η 
µοναδική περίπτωση σχετικής ελευθερίας θεωρείται η παραγωγή κειµένου από τους 
µαθητές, που δεν ορίζεται ρητά από την Τ.Θ. Στο επίπεδο αυτό ο κάθε εκπαιδευτικός 
έχει τη δυνατότητα να ορίζει το θέµα και το επικοινωνιακό πλαίσιο, ακολουθώντας 
όµως τη γραµµή της Τράπεζας, που ορίζει τη θεµατική. 

Η τρίτη περίπτωση είναι αυτή της ετεροαξιολόγησης. Εδώ µπορούµε να 
πούµε ότι ισχύει περίπου ό,τι και στην αυτοαξιολόγηση. Ο µαθητής έχει τη 
δυνατότητα να παράγει κάποιο υλικό, αλλά και πάλι αυτό περιορίζεται στα όρια της 
Τράπεζας. Η ουσιαστική διαφορά είναι ότι στην περίπτωση αυτή η αξιολόγηση 
γίνεται από τα ίδια τα παιδιά µέσω της ανταλλαγής και σχολιασµού κειµένων µεταξύ 
τους. Εδώ µπορεί να έχουµε και κάποια θετικά αποτελέσµατα. Αφού τα θέµατα είναι 
πολλά και ο χρόνος περιορισµένος, είναι µία ευκαιρία για να ενισχυθεί η συνεργασία 
ανάµεσα στα παιδιά. Το κάθε παιδί θα µπορούσε να απαντήσει σε διαφορετικές 
ερωτήσεις και στη συνέχεια µέσω της ανταλλαγής µε τους συµµαθητές του να γίνει 
έµµεσα γνώστης και των υπόλοιπων. Φυσικά και εδώ ισχύει η σχετική ελευθερία για 
την παραγωγή κειµένου.         

Τέλος, έχουµε τις ειδικές δοκιµασίες, µέσω των οποίων ελέγχεται η πρόοδος 
που έχει επιτευχθεί σε σχέση µε τους στόχους του Π.Σ. Όπως τονίστηκε και 
παραπάνω, αυτές επιβάλλεται να κινούνται στη λογική του Π.Σ. και να µην είναι 
αποκοµµένα τεστ αποτύπωσης γνώσεων. Για να µπορέσουµε να διαπιστώσουµε αν 
ισχύει αυτό, θα πρέπει να µελετήσουµε αναλυτικά ολόκληρο το Π.Σ. και τα θέµατα 
της Τ.Θ., που στην ουσία αποτελούν ειδικές δοκιµασίες.  

Στο σηµείο αυτό βέβαια αξίζει να επαναλάβουµε κάποιες από τις 
προδιαγραφές που θα πρέπει να πληρούν τα θέµατα της Τράπεζας και φαίνεται να 
κινούνται στο ίδιο πλαίσιο µε όσα αναφέρθηκαν παραπάνω. Σύµφωνα µε την 
«Πρόσκληση για την υποβολή θεµάτων»  είναι οι εξής : 

• «Να αφορούν τη διδακτέα και εξεταστέα ύλη των µαθηµάτων, όπως αυτή έχει 
προσδιοριστεί στις σχετικές εγκυκλίους του ΥΠΑΙΘ. 

• Να ακολουθούν τις Οδηγίες για τον τρόπο αξιολόγησης των εξεταζόµενων 
µαθηµάτων, όπως έχουν διατυπωθεί στις σχετικές εγκυκλίους του ΥΠΑΙΘ. 

• Να είναι διαµορφωµένα σύµφωνα µε τις Οδηγίες και τις Προδιαγραφές ανά 
γνωστικό αντικείµενο που έχει εκπονήσει η Κεντρική Επιτροπή της Τράπεζας 
Θεµάτων Εξετάσεων ∆ιαβαθµισµένης ∆υσκολίας για τη ∆ευτεροβάθµια 
Εκπαίδευση, οι οποίες βρίσκονται αναρτηµένες.  

• Να υπηρετούν τους στόχους του Προγράµµατος Σπουδών του µαθήµατος, το 
οποίο αφορούν και να λαµβάνουν υπόψη τους τα αντίστοιχα σχολικά 
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εγχειρίδια» («Πρόσκληση για την υποβολή θεµάτων στην Τ.Θ.∆.∆. για τη 
∆ευτεροβάθµια Εκπαίδευση» 11/04/2014). 

Θα ήταν χρήσιµο να δούµε πρώτα αν ισχύουν κάποιες από τις παραπάνω 
προϋποθέσεις και στη συνέχεια να εξετάσουµε αναλυτικά τη σχέση που υπάρχει 
ανάµεσα στο Π.Σ. και τα θέµατα της Τράπεζας. Για τον λόγο αυτό, θα δούµε πρώτα τι 
προβλέπει το Προεδρικό ∆ιάταγµα (Π.∆.) (2012) για την αξιολόγηση, σύµφωνα µε το 
νέο Π.Σ., και τι οι «Οδηγίες για τον τρόπο αξιολόγησης µαθηµάτων της Α΄ τάξης 
Ηµερησίου και των Α΄ και Β΄ τάξεων Εσπερινού Γενικού Λυκείου για το σχολικό έτος 
2013-2014», σε σχέση πάντα και µε τις επιπλέον Οδηγίες που είχαν δοθεί σε κάθε 
περίπτωση.  

 

Π.∆.  
 

Οδηγίες για τον τρόπο αξιολόγησης  
 

Για την εξέταση στη Νέα Ελληνική 
Γλώσσα της Α ́ τάξης Ηµερήσιου και Α ́ 
τάξης Εσπερινού Γενικού Λυκείου 
δίνεται στους µαθητές σε φωτοαντίγραφο 
ένα, δύο ή και περισσότερα κείµενα 
περιορισµένης έκτασης από τον έντυπο 
ή/και τον ηλεκτρονικό λόγο, που 
αναφέρονται σε κοινωνικά, πολιτικά, 
πολιτιστικά, επιστηµονικά ή άλλα θέµατα 
της καθηµερινής ζωής και έχουν 
νοηµατική πληρότητα. Τα κείµενα αυτά 
σχετίζονται µε τα θέµατα µε τα οποία 
ασχολήθηκαν οι µαθητές στη διάρκεια 
της σχολικής χρονιάς. 

Για την εξέταση στο µάθηµα της Νέας 
Ελληνικής Γλώσσας δίνονται στους 
µαθητές σε φωτοαντίγραφο ένα ή δύο 
κείµενα περιορισµένης έκτασης από τον 
έντυπο ή/και τον ηλεκτρονικό λόγο 
(βιβλία, εφηµερίδες, περιοδικά, 
διαδίκτυο), που αναφέρονται σε 
κοινωνικά, πολιτικά, πολιτιστικά, 
επιστηµονικά ή άλλα θέµατα της 
καθηµερινής ζωής και έχουν νοηµατική 
πληρότητα. Τα κείµενα σχετίζονται µε 
θέµατα µε τα οποία ασχολήθηκαν οι 
µαθητές κατά τη διάρκεια του σχολικού 
έτους.  

Οι µαθητές καλούνται: Οι µαθητές εξετάζονται σε τρία (3) 
θέµατα. Συγκεκριµένα καλούνται: 
 

(α) Να δώσουν απαντήσεις σε ερωτήσεις 
µε τις οποίες ελέγχεται κατά πόσο έγινε 
κατανοητό το περιεχόµενο του ή των 
κειµένων (π.χ. οπτικές από τις οποίες 
προσεγγίζεται η πραγµατικότητα, 
επιχειρήµατα συγγραφέα, προβλήµατα 
που θέτει, θέσεις που υποστηρίζει κτλ.) 

α) να απαντήσουν σε δύο (2) ερωτήσεις 
που έχουν σχέση µε: 
i. την κατανόηση του κειµένου (οπτικές 
από τις οποίες προσεγγίζεται η 
πραγµατικότητα, στόχοι και επιχειρήµατα 
συγγραφέα, προβληµατισµοί που θέτει, 
θέσεις που υποστηρίζει κ.λπ.)· 
ii. την οργάνωση του λόγου (διάρθρωση, 
δοµή, διαίρεση, τίτλοι ενοτήτων, συνοχή, 
αλληλουχία, τρόποι ανάπτυξης, 
συλλογιστική πορεία κ.λπ.)· 
 

(β) Να δώσουν απαντήσεις σε ερωτήσεις 
µε τις οποίες ελέγχεται πώς γλωσσικά ή 
εξωγλωσσικά στοιχεία 
(πολυτροπικότητα) συγκροτούν την 

β) να απαντήσουν σε δύο (2) ερωτήσεις 
που αφορούν: 
i. σε σηµασιολογικά στοιχεία (σηµασίες 
λέξεων, συνώνυµα, αντώνυµα, 
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κειµενική ιδιαιτερότητα των 
συγκεκριµένων κειµένων και 
συνεισφέρουν στη σύνδεση των κειµένων 
αυτών µε την κοινωνική πραγµατικότητα 
όπου ανήκουν, σύµφωνα µε το 
Πρόγραµµα Σπουδών.  

κατασκευή φράσεων ή παραγράφων µε 
συγκεκριµένες λέξεις, αντικατάσταση 
λέξεων ή φράσεων µε σηµασιολογικά 
ισοδύναµες κ.λπ.)· 
ii. στην επισήµανση της λειτουργίας 
µορφοσυντακτικών δοµών και 
υφολογικών στοιχείων του κειµένου που 
σχετίζονται µε τους επικοινωνιακούς 
στόχους του συγγραφέα (ενεργητική ή 
παθητική σύνταξη, γλωσσικές ποικιλίες, 
αναφορική και ποιητική λειτουργία της 
γλώσσας [δηλωτική και συνυποδηλωτική 
χρήση], στοιχεία προφορικού λόγου, 
χρήση ειδικού λεξιλογίου, είδος κειµένου 
κ.λπ.). 
 

(γ) Να παραγάγουν κείµενο το οποίο, µε 
αφετηρία ένα από τα κείµενα που 
δίνονται, θα προσαρµόζεται σε 
διαφορετικό επικοινωνιακό πλαίσιο (π.χ. 
αλλαγή ποµπού, δέκτη, περίστασης κτλ.) 
και θα ανήκει σε ίδιο ή ενδεχοµένως 
διαφορετικό είδος κειµένου (π.χ. από 
συνέντευξη σε δοκίµιο, από διαφήµιση 
σε δοκίµιο µε επιχειρηµατολογία, από 
άρθρο εφηµερίδας σε αναδιήγηση κτλ.), 
προκειµένου να αξιολογηθούν στοιχεία 
που σχετίζονται µε την κατάκτηση των 
γραµµατισµών του Προγράµµατος 
Σπουδών. ή (εναλλακτικά) µε αφετηρία 
τα κείµενα που θα δοθούν να παραγάγουν 
(αφού µεταβληθεί το επικοινωνιακό 
πλαίσιο, π.χ. αλλαγή ποµπού, δέκτη, 
περίστασης κτλ.) συγκεκριµένο είδος 
κειµένου, µέσω του οποίου να 
διατυπώνεται η συµφωνία ή διαφωνία 
τους µε θέσεις, απόψεις και στάσεις που 
προβάλλονται στα κείµενα που έχουν 
δοθεί. 

γ) να συνθέσουν δικό τους κείµενο 
(ενταγµένο σε επικοινωνιακό πλαίσιο), το 
οποίο σχετίζεται θεµατικά µε το κείµενο 
ή τα κείµενα που τους δόθηκαν, στο 
πλαίσιο του οποίου απαντούν µε πειστική 
επιχειρηµατολογία στα ζητούµενα, 
διατυπώνουν κρίσεις και σχόλια ή 
αναπτύσσουν τεκµηριωµένα προσωπικές 
απόψεις. Η έκταση του κειµένου 
κυµαίνεται από 350 έως 400 λέξεις. 
 

Τα θέµατα α και β βαθµολογούνται µε 40 
µονάδες  
(α=20µ.+β=20µ.).  
Το θέµα γ βαθµολογείται µε 60 µονάδες 

Το πρώτο (α) θέµα βαθµολογείται µε 
είκοσι πέντε (25) µονάδες, το δεύτερο (β) 
µε είκοσι πέντε (25) και το τρίτο (γ) µε 
πενήντα (50). Η κατανοµή της 
βαθµολογίας στις ερωτήσεις του α΄ και 
του β΄ θέµατος, οι οποίες µπορεί να 
αναλύονται σε υποερωτήµατα, 
διαφοροποιείται ανάλογα µε τον βαθµό 
της δυσκολίας τους και οι βαθµολογικές 
µονάδες καθορίζονται κατά τη 
διατύπωση των θεµάτων και 
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ανακοινώνονται γραπτώς στους µαθητές. 
 

 Το κείµενο ή τα κείµενα, το πρώτο και το 
δεύτερο θέµα (υπό τα στοιχεία «α» και 
«β») επιλέγονται από την τράπεζα 
θεµάτων, ενώ το τρίτο θέµα (υπό το 
στοιχείο «γ») ορίζεται από τους 
διδάσκοντες το µάθηµα». 
 

 

Από τον παραπάνω πίνακα γίνονται αµέσως ορατές ορισµένες διαφορές και 
αντιφάσεις. Ας τις εξετάσουµε όµως αναλυτικά. Ως προς το πρώτο κοµµάτι, που 
αφορά το κείµενο που θα δοθεί στους µαθητές, και στις δύο περιπτώσεις 
παρατηρούµε ότι κινούµαστε στο ίδιο πλαίσιο. Βέβαια για την επιλογή των 
κατάλληλων κειµένων έχουν δοθεί και στις δύο περιπτώσεις και κάποιες επιπλέον 
οδηγίες και πληροφορίες.  

Στις «Οδηγίες για τη διδασκαλία µαθηµάτων του Γενικού και του Εσπερινού 
Γενικού Λυκείου»10 προτείνεται να δίνονται δύο κείµενα αντί για ένα, γιατί «η επιλογή 
αυτή οδηγεί στο να ελέγξουµε καλύτερα µέσω συνδυαστικών ερωτήσεων την ικανότητα 
των µαθητών και µαθητριών να κατανοούν κείµενα που έχουν σχέση µε κάποια 
θεµατική που µελετήσαµε». ∆ιευκρινίζεται ότι µπορούν να χρησιµοποιηθούν 
γλωσσικά κείµενα που είναι σε έντυπη µορφή, αλλά και τα ποικίλα ηλεκτρονικά ή 
ψηφιακά και πολυτροπικά κείµενα (π.χ. βίντεο, ιστοσελίδες κλπ.). Τα κείµενα αυτά 
δε θα πρέπει να έχουν διδαχθεί, αλλά θα πρέπει να σχετίζονται µε τις θεµατικές 
σχετικά µε τις οποίες έγινε λόγος µέσα στην τάξη. Και φυσικά αυτά τα κείµενα 
µπορούν να αξιοποιηθούν έµµεσα και από τους µαθητές ως βάση, για να αντλήσουν 
πληροφορίες που θα τους βοηθήσουν να δηµιουργήσουν τα δικά τους κείµενα, που θα 
πρέπει να ανήκουν στην ίδια θεµατική ενότητα µε αυτά που τους δόθηκαν.  

Στη δεύτερη περίπτωση, στις «Προδιαγραφές - οδηγίες διαµόρφωσης θεµάτων 
για το µάθηµα Νέα Ελληνική Γλώσσα, Α΄ τάξης Ηµερησίου Λυκείου κ.λ.π.» 11 , 
διευκρινίζεται ότι τα επιλεγόµενα κείµενα θα πρέπει να :  

• ανταποκρίνονται στους γενικούς και στους ειδικότερους στόχους του 
µαθήµατος και των θεµατικών ενοτήτων, 

• προέρχονται από τον έντυπο ή τον ηλεκτρονικό λόγο, από ποικίλες πηγές, 
αυθεντικά ή διασκευασµένα,  

                                                           
10 Οι οδηγίες αυτές λειτουργούν συµπληρωµατικά στο Π.Σ. Για λόγους συντοµίας και 
αποφυγής σύγχυσης θα χρησιµοποιούµε την κωδική ονοµασία «Οδηγίες Π.Σ.»   

11 Με βάση αυτές τις οδηγίες δηµιουργήθηκαν τα θέµατα της Τ.Θ. Για τους ίδιους 
λόγους, θα χρησιµοποιούµε την κωδική ονοµασία «Οδηγίες Τ.Θ.»  



72 

 

• καλύπτουν µεγάλο εύρος ως προς τους κειµενικούς τύπους και τα κειµενικά 
είδη,  

• είναι σύντοµα, ως προς την έκταση, στον βαθµό στον οποίο να είναι 
κατάλληλα για τους τύπους των ασκήσεων και για την αποτελεσµατική 
διερεύνηση των στόχων της αξιολόγησης,  

• πραγµατεύονται θέµατα επίκαιρα, όχι µόνο από την ελληνική αλλά και από 
την παγκόσµια πραγµατικότητα, τα οποία προβάλλουν την ανθρωπιστική 
διάσταση,  

• ανταποκρίνονται επαρκώς στα παιδαγωγικά αξιώµατα, να προάγουν δηλαδή 
τον σεβασµό στο φύλο, στην εθνικότητα, στη θρησκεία και κάθε είδους 
ιδιαιτερότητα (τοπική, κοινωνική, πολιτισµική κ.ά.),  

• σχετίζονται µε τις εµπειρίες και τους προβληµατισµούς των µαθητών, ώστε να 
µπορούν να διατυπώσουν τις απόψεις τους για θέµατα της σύγχρονης 
πραγµατικότητας που τους ενδιαφέρουν, να ασκήσουν εποικοδοµητική 
κριτική, να υποβάλουν προτάσεις κ.ά.  

• αποτελούν εύστοχα δείγµατα χρήσης της Νέας Ελληνικής Γλώσσας, ως προς 
το ύφος τους, ανάλογα µε το είδος στο οποίο ανήκουν,  

• σχετίζονται µε τα ιδιαίτερα χαρακτηριστικά γνωρίσµατα της εφηβικής ηλικίας 
(ψυχοσυναισθηµατικά, συµπεριφοριστικά, νοητικά κ.ά.), ώστε να κεντρίζουν 
το ενδιαφέρον των µαθητών.  

Και ενώ υπήρχαν αυτές οι επιπλέον Οδηγίες, ας δούµε τώρα τι συµβαίνει µε 
τα θέµατα της Τράπεζας, καθώς είναι ήδη ορατές µερικές αντιφάσεις. 

Όπως φάνηκε και στην παραπάνω ανάλυση, ο αριθµός των κειµένων που 
προσφέρεται είναι περιορισµένος. Στα 100 διαγωνίσµατα δίνονται 45 διαφορετικά 
κείµενα. Μόνο στα 22 από τα διαγωνίσµατα δίνονται δύο κείµενα, ενώ 3 µόνο από 
αυτά εµφανίζονται µόνο µία φορά. 

Ως προς την έκταση τους θα µπορούσαµε να τα χαρακτηρίσουµε σύντοµα, 
αφού δεν ξεπερνούν τη µιάµιση σελίδα. Προέρχονται κατά κύριο λόγο από 
ηλεκτρονικές πηγές, ιστοσελίδες εφηµερίδων ή γενικότερα «από το διαδίκτυο», αλλά 
σε ελάχιστες περιπτώσεις είναι κείµενα που προέρχονται από µαθητές (ιστοσελίδες 
σχολείων). Τα θέµατα που πραγµατεύονται ανήκουν στις θεµατικές ενότητες για τις 
οποίες θα πρέπει να γίνει λόγος, αλλά είναι φανερό και µόνο από τους τίτλους των 
κειµένων ότι κάποια από τα θέµατα αυτά υπεραντιπροσωπεύονται και άλλα 
καλύπτονται στοιχειωδώς.  

Αν θα θέλαµε θα δώσουµε κάποιες επιπλέον πληροφορίες για το είδος των 
κειµένων, µπορούµε να πούµε ότι έχουµε να κάνουµε µε κλασικά κείµενα, δηλαδή σε 
έντυπη µορφή, µονοτροπικά και δοκιµιακού τύπου. Σε όλα υπάρχει η ένδειξη 
«διασκευή», που µαρτυρά ότι έχουν υποστεί κάποιο είδος επεξεργασίας. 
Λαµβάνοντάς το αυτό υπόψη, δεν µπορούµε να χαρακτηρίσουµε τα κείµενα αυτά 
αυθεντικά και εύστοχα δείγµατα της χρήσης της Νέας Ελληνικής. 
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Αν εξετάσουµε το καθαυτό περιεχόµενό τους, διαπιστώνουµε ότι τα 
περισσότερα είναι σχετικά σύγχρονα κείµενα, µε χρονολογία συγγραφής / έκδοσης 
µετά το 2000, και αναφέρονται σε θέµατα που σχετίζονται κυρίως, αλλά όχι µόνο, µε 
την ελληνική πραγµατικότητα. Επίσης, ορισµένα από αυτά προβάλλουν και µία 
ανθρωπιστική διάσταση, ανταποκρινόµενα στα παιδαγωγικά αξιώµατα που πρέπει να 
προάγονται. 

Τέλος, θα πρέπει να σηµειώσουµε, ότι τα κείµενα αυτά είναι κοινά και 
απευθύνονται σε όλους τους µαθητές της συγκεκριµένης τάξης. Για τον λόγο αυτό 
δεν µπορούµε να πούµε - και είναι πραγµατικά αδύνατο - ότι σχετίζονται απόλυτα µε 
τις εµπειρίες και τους προβληµατισµούς όλων των µαθητών και συνεπώς δεν είναι 
βέβαιο ότι κεντρίζουν το ενδιαφέρον τους. Ο κάθε µαθητής αποτελεί µία ξεχωριστή 
προσωπικότητα µε διαφορετικά βιώµατα, διαφορετικούς προβληµατισµούς και 
ενδιαφέροντα. Από τη στιγµή που τα κείµενα αυτά απευθύνονται στο σύνολο των 
µαθητών, το µόνο που µπορούµε να υποθέσουµε είναι ότι έχουν επιλεγεί 
προσπαθώντας να είναι όσο πιο κοντά γίνεται στο µέσο µαθητή. Προφανώς για 
κάποιους είναι από λίγο έως πολύ ενδιαφέροντα και τους προκαλούν να 
τοποθετηθούν αναλόγως, και για άλλους είναι λίγο ή πολύ αδιάφορα και 
αναγκάζονται απλώς να ασχοληθούν µε αυτά.  

Από τις παραπάνω παρατηρήσεις φαίνεται ότι τα κείµενα που περιλαµβάνει η 
Τράπεζα ουσιαστικά δεν ακολουθούν πιστά καµία από τις δύο «Οδηγίες». Μάλλον 
κατά τύχη τις περισσότερες φορές, διαθέτουν ορισµένα από τα χαρακτηριστικά που 
θα έπρεπε. Συνεπώς διαπιστώνουµε ότι υπάρχει µεγάλη απόσταση ανάµεσα σε 
«Οδηγίες» και πρακτική εφαρµογή. Τώρα για το αν και κατά πόσο αυτά 
ανταποκρίνονται ικανοποιητικά στους γενικούς και στους ειδικότερους στόχους του 
µαθήµατος, θα το µελετήσουµε στη συνέχεια. 

Αν περάσουµε στις ερωτήσεις, παρατηρούµε ότι στην Ερώτηση α δεν υπάρχει 
πλήρης αντιστοιχία. Σύµφωνα µε το Π.∆., η ερώτηση αυτή έχει σχέση µε την 
κατανόηση του γραπτού λόγου, µε µια ευρύτερη λογική, ενώ σύµφωνα µε τις 
«Οδηγίες για τον τρόπο αξιολόγησης» χωρίζεται σε δύο υποερωτήµατα. Το πρώτο από 
αυτά ταυτίζεται µε όσα αναφέρονται στο Π.∆., αλλά ως προς το δεύτερο µέρος 
υπάρχει σηµαντική διαφοροποίηση, καθώς εστιάζει στην εξέταση της παραγράφου.  

Ανάλογες µε αυτά τα ζητούµενα είναι και οι επιπλέον Οδηγίες που δίνονται. 
Στις «Οδηγίες Π.Σ.» διευκρινίζεται ότι πέρα από την κατανόηση του κειµένου, των 
επιχειρηµάτων που ενδεχοµένως χρησιµοποιούνται και του ρόλου που έχουν τα 
ποικίλα συµβολικά συστήµατα στη συγκρότηση του νοήµατος των συγκεκριµένων 
κειµένων, στη συγκεκριµένη ερώτηση µας ενδιαφέρει ιδιαίτερα «να διερευνάται κατά 
πόσο οι µαθητές και οι µαθήτριες µπορούν να αντιληφθούν τις οπτικές γωνίες από τις 
οποίες το κάθε κείµενο προσεγγίζει την πραγµατικότητα. Ενδιαφέρει ιδιαίτερα η 
ανάδειξη των διαφορών ή της συµπληρωµατικότητας που υπάρχει ανάµεσα στα κείµενα 
που δίνονται». Ουσιαστικά, µας ενδιαφέρει «να αποτυπωθεί στην αξιολόγησή µας όχι 
µόνο το κατά πόσο οι µαθητές και οι µαθήτριες µπορούν να κατανοούν τα κείµενα, 
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αλλά και να αντιλαµβάνονται τη µη ουδετερότητα των κειµένων. Να κατανοούν δηλαδή 
ότι η πραγµατικότητα που παρουσιάζεται σε κάθε κείµενο είναι αποτέλεσµα της 
ιδεολογίας, της στάσης, της θέσης και της γενικότερης κοσµοθεωρίας του συντάκτη ή 
της συντάκτριας και όχι αποτύπωση µιας ούτως ή άλλως µη υπαρκτής αντικειµενικής 
πραγµατικότητας (κριτικός γραµµατισµός)».  

Από την άλλη πλευρά, στις «Οδηγίες Τ.Θ.», διευκρινίζεται ότι το πρώτο µέρος 
της ερώτησης αυτής εξετάζει «την οπτική γωνία από την οποία προσεγγίζεται η 
πραγµατικότητα, τα επιχειρήµατα που επιστρατεύει ο συγγραφέας για να τεκµηριώσει 
την άποψή του, τους προβληµατισµούς που αναδεικνύει, τις απόψεις που υποστηρίζει, 
τις ιδέες, πεποιθήσεις, αρχές κ.ά.». Μέχρι αυτό το σηµείο θα µπορούσαµε να πούµε 
ότι τα ζητούµενα και στις δύο περιπτώσεις κινούνται περίπου στα ίδια γενικά 
πλαίσια. Το επιπλέον στοιχείο προστίθεται στο β΄ µέρος της ερώτησης, 
διευκρινίζοντας ότι ο σκοπός της είναι «να διερευνηθεί αν οι µαθητές γνωρίζουν τη 
σηµασία και τον ρόλο που επιτελεί η παράγραφος σε ένα δοµηµένο κείµενο, καθώς και 
αν κατανοούν ότι η παράγραφος οργανώνεται µε διάφορους τρόπους. Επίσης, η 
ερώτηση εστιάζει στην οργάνωση και στη συνοχή ενός ευρύτερου κειµένου». 

Αν περάσουµε τώρα στα θέµατα της Τράπεζας, διαπιστώνουµε ότι στο 
ερώτηµα Α1 οι ερωτήσεις περιορίζονται στην επιφανειακή κατανόηση των κειµένων, 
χωρίς να χρειάζεται ιδιαίτερη κριτική σκέψη από τους µαθητές. Αξιοσηµείωτο επίσης 
είναι και το γεγονός, ότι ακόµα και στις ελάχιστες περιπτώσεις που δίνονται δύο 
κείµενα, όχι µόνο δε χρησιµοποιούνται συνδυαστικά, αλλά το ένα παραµερίζεται 
εντελώς, αφού οι ερωτήσεις προορίζονται µόνο για το ένα από αυτά. Έτσι, γίνεται 
φανερό ότι ουσιαστικά δεν ακολουθείται σε ικανοποιητικό βαθµό καµία από τις δύο 
Οδηγίες. Αντίθετα το ερώτηµα Α2 φαίνεται να κινείται στα πλαίσια που ορίζουν οι 
«Οδηγίες Τ.Θ.». Όπως φάνηκε και από την παραπάνω ανάλυση, όλες οι ερωτήσεις 
κινούνται γύρω από την ευρύτερη θεµατική της παραγράφου.    

Παραδείγµατα : 

∆ιαγώνισµα 29ο (ΓΗ_Α_ΝΕΓ_0_2310) : 

Α1. Ποια είναι, σύµφωνα µε το δεύτερο κείµενο, τα βασικά χαρακτηριστικά 
γνωρίσµατα του προφορικού λόγου; (60-80 λέξεις)  

Α2. Ποια είναι τα δοµικά στοιχεία της τρίτης παραγράφου (Μια άλλη 
διαφορά…..γραφόµενά του) του δεύτερου κειµένου;  

Αν προχωρήσουµε στην Ερώτηση β, γίνεται αµέσως φανερό ότι τα ζητούµενα 
απέχουν κατά πολύ. Πιο συγκεκριµένα, σύµφωνα µε τις «Οδηγίες Π.Σ.», τα 
ερωτήµατα που θα τίθενται σε αυτή την ερώτηση θα πρέπει να ξεκινούν «από µια 
µεταγλωσσική αφετηρία και να εστιάζουν και πάλι στα κείµενα». Συγκεκριµένα στην 
ερώτηση αυτή διερευνάται «ο ρόλος των γλωσσικών επιλογών στη συγκρότηση του 
νοήµατος των κειµένων, γιατί, για παράδειγµα, επιλέγεται η γλώσσα των νέων και ποια 
ακριβώς εκδοχή της ή γιατί ο λόγος του κειµένου µπορεί να αξιοποιεί λόγιες ή λαϊκές 
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εκφράσεις ή πώς η γλώσσα και τα άλλα συµβολικά συστήµατα (εικόνες, φωτογραφίες, 
διαγράµµατα κλπ.) αλληλοσυµπληρώνονται και κατασκευάζουν τα συγκεκριµένα 
νοήµατα;». Ταυτόχρονα τονίζεται ότι «εκείνο που κυρίως ενδιαφέρει είναι να 
ανιχνευτεί µέσω των ερωτήσεων η δηµιουργικότητα και η κριτική ικανότητα των 
µαθητών και των µαθητριών ως αναγνωστών». 

Πέρα όµως από αυτές τις οδηγίες υπάρχουν και οι παρακάτω γενικότερες 
επισηµάνσεις : 

• «∆ε δίνονται ερωτήσεις γραµµατικές ή λεξιλογικές ανεξάρτητα από τα κείµενα, 
αλλά  ερωτήσεις µε τις οποίες επιχειρείται να διερευνηθούν τα λεξιλογικά και 
δοµικά στοιχεία του κειµένου που συµβάλλουν στη διαµόρφωση των νοηµάτων 
που δίνει το κείµενο, π.χ. η πραγµατικότητα που διαµορφώνει η χρήση της 
παθητικής φωνής σε σχέση µε την ενεργητική, η χρήση ονοµατικών προτάσεων 
αντί των ρηµατικών, η χρήση λόγιου λεξιλογίου αντί λαϊκού κλπ.  

• ∆ε δίνονται ασκήσεις µηχανιστικού τύπου (π.χ. συµπλήρωση κενών, 
αντικαταστάσεις λέξεων κλπ.). 

• Η όποια γλωσσική εστίαση αποτυπώνεται σε ερωτήσεις που στοχεύουν στη 
διερεύνηση των κειµένων και του κόσµου. Εξυπακούεται ότι οι όποιες γνώσεις 
για τη γλώσσα (και τα άλλα συµβολικά συστήµατα) ζητούνται από τα παιδιά 
έχουν κατακτηθεί στη διάρκεια των µαθηµάτων». 

Αν περάσουµε όµως στις «Οδηγίες Τ.Θ.», διαπιστώνουµε ότι κινούνται σε µία 
εντελώς διαφορετική κατεύθυνση.  Για το πρώτο σκέλος της ερώτησης δίνεται η 
διευκρίνιση ότι «πρόκειται για ερώτηση λεξιλογική, µε την οποία ανιχνεύεται η γνώση 
του λεξιλογίου και υπάρχει δυνατότητα να υλοποιηθεί µε διαφορετικούς τύπους 
ασκήσεων. Οι µαθητές καλούνται να αποδώσουν τη σηµασία λέξεων, συνώνυµων ή 
αντώνυµων κ.ά., να δηµιουργήσουν φράσεις ή παραγράφους µε ορισµένες λέξεις, να 
αντικαταστήσουν λέξεις ή φράσεις κ.ά.». Το δεύτερο σκέλος της «αποσκοπεί στο να 
διερευνηθεί ο βαθµός στον οποίο οι µαθητές κατανοούν τον τρόπο µε τον οποίο οι 
µορφοσυντακτικές δοµές και το ύφος του κειµένου (λειτουργία µορφοσυντακτικών 
δοµών και υφολογικών στοιχείων του κειµένου) σχετίζονται µε τους στόχους 
επικοινωνίας που έχει θέσει ο συντάκτης του». Επιχειρείται δηλαδή «να διαπιστωθεί ο 
βαθµός στον οποίο οι µαθητές αναγνωρίζουν το ύφος του κειµένου, ενώ ταυτόχρονα 
προσδιορίζουν τους γλωσσικούς µηχανισµούς που το διαµορφώνουν (χρήση παθητικής 
και ενεργητικής σύνταξης, λόγιες λέξεις κ.ά.)». Τέλος, «ανιχνεύεται ο βαθµός στον 
οποίο οι µαθητές  αντιλαµβάνονται ότι κάθε είδος λόγου έχει άµεση συνάφεια µε τη 
γλωσσική ποικιλία και ότι το µέσον και η περίσταση επικοινωνίας επηρεάζουν τη 
µορφή καθώς και την οργάνωση του µηνύµατος».      

Είναι ξεκάθαρο ότι στην περίπτωση αυτή υπάρχει µεγάλη απόσταση και 
ανάµεσα στις «Οδηγίες» για το τι πρέπει να περιλαµβάνει και να εξετάζει αυτή η 
ερώτηση. Και αν δούµε και την ανάλυση των θεµάτων της Τράπεζας, θα 
διαπιστώσουµε, όπως είναι αναµενόµενο, ότι σε γενικές γραµµές ακολουθούν τις 
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«Οδηγίες Τ.Θ.», που σε ορισµένες περιπτώσεις έρχονται σε πλήρη αντίθεση και µε 
όσα αναφέρονται στις «Οδηγίες Π.Σ.». 

Παραδείγµατα : 

∆ιαγώνισµα 87ο (ΓΗ_Α_ΝΕΓ_0_4580) : 

Β1. Να γράψετε την αντιστοίχιση των λέξεων µε έντονη γραφή της στήλης Α µε τις 
αντώνυµές τους στη στήλη Β (στη στήλη Β περισσεύουν δύο λέξεις). 

Στήλη Α  Στήλη Β  

α. διαφορετικών  1. ταυτόχρονες  

β. ικανότητας  2. αναξιοκρατίας  

γ. σύγχρονες  3. ανικανότητας  

δ. ενίσχυση  4. τελειώνει  

ε. ξεκινά  5. όµοιων  

                                      6. απαρχαιωµένες  

                                      7. αποδυνάµωση  

Β2. «[Το Κρατικό Πιστοποιητικό Γλωσσοµάθειας] αντιµετωπίζει ισότιµα τις 
σύγχρονες ευρωπαϊκές γλώσσες».  

1. Να αιτιολογήσετε την επιλογή της ενεργητικής σύνταξης στο κείµενο.  

2. Να µετατρέψετε την ενεργητική σύνταξη σε παθητική.  

Τέλος, και στο τρίτο µέρος φαίνεται ότι έχουµε µία διαφοροποίηση, αλλά σε 
αυτή την περίπτωση τα περιθώρια ελευθερίας του εκπαιδευτικού είναι µεγαλύτερα 
και µπορεί ο ίδιος να επιλέξει πώς θα κινηθεί. Με τη λειτουργία της Τ.Θ. είναι το 
µοναδικό κοµµάτι της αξιολόγησης που ορίζεται από τους διδάσκοντες. Και πάλι 
όµως δεν αφήνεται εντελώς στη δική τους κρίση. Υπάρχουν κάποια πλαίσια µέσα στα 
οποία θα πρέπει να κινείται. Θα πρέπει αρχικά να σχετίζεται θεµατικά µε το κείµενο ή 
τα κείµενα που δόθηκαν από την Τ.Θ., να είναι ενταγµένο σε κάποιο επικοινωνιακό 
πλαίσιο και να καθοδηγεί τους µαθητές να χρησιµοποιήσουν πειστική 
επιχειρηµατολογία, κρίσεις και σχόλια ή να αναπτύξουν τεκµηριωµένα προσωπικές 
απόψεις.     

Από την άλλη πλευρά, στις «Οδηγίες Π.Σ.» φαίνεται ότι τα πράγµατα είναι πιο 
περίπλοκα και απαιτητικά. Και σε αυτή την περίπτωση θα πρέπει το κείµενο που θα 
συνθέσουν οι µαθητές να σχετίζεται θεµατικά µε το κείµενο ή τα κείµενα που τους 
δόθηκαν, αλλά θα πρέπει να προσαρµόζεται είτε σε διαφορετικό επικοινωνιακό 
πλαίσιο είτε σε διαφορετικό είδος κειµένου. Ταυτόχρονα δίνονται και οι παρακάτω 
διευκρινίσεις, που αξίζει να προσεχθούν.  
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• «Η αξιολόγηση εστιάζει στην παραγωγή διαφοροποιηµένου λόγου και 
συγκεκριµένων κειµενικών ειδών µε βάση συγκεκριµένο πλαίσιο επικοινωνίας. 
Αυτή θα µπορούσαµε να πούµε ότι είναι µια απαραίτητη γραπτή γλωσσική 
ικανότητα για ένα παιδί αυτής της ηλικίας.  

• Ελέγχεται κατά πόσο οι µαθητές και οι µαθήτριες µπορούν να αξιοποιήσουν και 
να ενσωµατώσουν δηµιουργικά στα κείµενά τους πληροφορίες από άλλα 
κείµενα (τα κείµενα που δίνονται για την κατανόηση γραπτού λόγου). Η εστίαση 
αυτή αποβλέπει στο να αποτυπωθεί ο βαθµός δηµιουργικότητας των µαθητών 
και των µαθητριών.  

• Ιδιαίτερα σηµαντικό είναι, επίσης, πέρα από την ενσωµάτωση γνώσεων και 
απόψεων, τα παιδιά να µπορούν να διατυπώνουν τεκµηριωµένες θέσεις, κρίσεις 
και αντιρρήσεις στα κείµενά τους, ανάλογα µε το κειµενικό είδος που έχουν να 
γράψουν». 

Ολοκληρώνοντας την ενότητα αυτή, διαπιστώνουµε ότι το Π.∆., το Π.Σ. και 
οι «Οδηγίες Π.Σ.» κινούνται στο ίδιο πλαίσιο µε συµπόρευση, αν όχι ταύτιση των 
λεγοµένων και των ζητουµένων. Από την άλλη πλευρά διαπιστώνουµε ότι τα θέµατα 
της Τ.Θ., όπως είναι αναµενόµενο, ακολουθούν σε γενικές γραµµές τις «Οδηγίες 
Τ.Θ.», που άλλωστε σύµφωνα µε αυτές θα έπρεπε να έχουν δηµιουργηθεί, και 
παράλληλα συµφωνούν και µε τις «Οδηγίες για τον τρόπο αξιολόγησης». Όπως 
φάνηκε και από την παραπάνω ανάλυση, στην ουσία έχουµε δύο διαφορετικά 
ζητούµενα, που οι διαφορές τους είναι εντονότερες και  περισσότερες από τα κοινά 
τους σηµεία.   

 

 

Σκοπός  

 

Εξετάζοντας το δεύτερο κεφάλαιο του Π.Σ. συναντάµε το Σκοπό του µαθήµατος. Ο 
σκοπός δεν είναι τίποτα άλλο παρά η διατύπωση των γενικών επιδιώξεων της 
διδασκαλίας του συγκεκριµένου µαθήµατος, µε γνώµονα το τι θεωρείται «αξιόλογη 
γνώση» (Κορρέ 2014). ∆ιαµορφώνεται και καθορίζεται ανάλογα µε τις επιδιώξεις και 
τις ανάγκες κάθε κοινωνίας, ακολουθώντας πάντα τα σύγχρονα δεδοµένα, είτε αυτά 
αφορούν καθαρά τον συγκεκριµένο επιστηµονικό χώρο, όπως θεωρίες για τη γλώσσα 
και την εκµάθησή της, είτε γενικότερα φιλοσοφικά και ιδεολογικά ρεύµατα, είτε τις 
κοινωνικοπολιτικές συνθήκες που επικρατούν τη δεδοµένη χρονική περίοδο, είτε 
είναι επιλογές καθαρά πολιτικού χαρακτήρα. 

Βέβαια ο σκοπός ή καλύτερα οι εκπαιδευτικοί σκοποί είναι κάτι πολύ γενικό 
και περιλαµβάνουν απλώς τις προτάσεις οι οποίες αναφέρονται σε γενικά επιθυµητά 
αποτελέσµατα και καταστάσεις, χωρίς να συµπεριλαµβάνουν συγκεκριµένους 
βαθµούς επάρκειας και να προσδιορίζουν ειδικές γνωστικές περιοχές. Ορίζουν µόνο 
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το γενικό πλαίσιο της διδακτικής πράξης και δεν καθοδηγούν µε ακρίβεια τον 
διδάσκοντα, αφού δεν προσδιορίζουν ούτε την ενέργεια µε την οποία οι µαθητές θα 
επιτύχουν κάποιον σκοπό, ούτε τα κριτήρια που θα τον οδηγήσουν σε συµπεράσµατα 
για το αν και κατά πόσο ο σκοπός επιτεύχθηκε. 

Το κενό αυτό φυσικά καλύπτεται στη συνέχεια, γιατί από τους γενικούς 
εκπαιδευτικούς σκοπούς προκύπτουν οι ειδικοί εκπαιδευτικοί σκοποί, οι οποίοι είναι 
µερικότερες προτάσεις και κατά τον R. Gagne δηλώνουν το αποτέλεσµα της αγωγής. 
Αναφέρονται δηλαδή σε εκείνες τις ανθρώπινες δραστηριότητες που συµβάλλουν στη 
λειτουργία µιας κοινωνίας και πετυχαίνονται µέσω της µάθησης (Τριλιανός 2003, όπ. 
αναφ. στο Αλέφαντος 2012:138). Αυτοί οι ειδικοί εκπαιδευτικοί σκοποί είναι οι 
στόχοι του Προγράµµατος και θα τους µελετήσουµε αναλυτικά στην επόµενη 
ενότητα.  

Ας δούµε όµως ποιος είναι ο σκοπός του συγκεκριµένου Π.Σ. : 

«Σκοπός της διδασκαλίας της νέας ελληνικής γλώσσας στην Α ́ τάξη του Λυκείου 
είναι η ενδυνάµωση του γλωσσικού γραµµατισµού που έχει αποκτηθεί τα προηγούµενα 
χρόνια σε µια κατεύθυνση περισσότερο κοινωνιοκεντρική και λιγότερο 
γλωσσοκεντρική. Σκοπός, δηλαδή, του µαθήµατος είναι η απόκτηση γλωσσικής 
επάρκειας και δεξιοτήτων γραµµατισµού τέτοιων, που να δίνουν τη δυνατότητα στους 
µαθητές και τις µαθήτριες να κινούνται µε άνεση στο σχολικό τους περιβάλλον 
(σχολικός λόγος), αλλά παράλληλα να ανταποκρίνονται στις κοινωνικές ανάγκες του 
σήµερα και να είναι επαρκώς προετοιµασµένοι ότι οι συνθήκες και οι απαιτήσεις αυτές 
είναι υπό συνεχή διαµόρφωση και αλλαγή. Τελικώς, η διαµόρφωση µαθητών και 
µαθητριών που ως µελλοντικοί πολίτες θα είναι σε θέση να ανταποκρίνονται επαρκώς 
και µε κριτικά αντανακλαστικά στις διαρκώς µεταβαλλόµενες κοινωνικές συνθήκες» 
(ΦΕΚ 1562/2011). 

Από το παραπάνω απόσπασµα γίνεται αµέσως φανερό ότι ο κύριος σκοπός 
της διδασκαλίας είναι η περαιτέρω καλλιέργεια του γλωσσικού γραµµατισµού. 
Ουσιαστικά είναι µία προσπάθεια ενδυνάµωσης του ήδη αποκτηµένου κατά τα 
προηγούµενα χρόνια γλωσσικού γραµµατισµού, που αυτή τη φορά γίνεται µε µία 
διαφορετική προσέγγιση, που είναι περισσότερο κοινωνιοκεκτρική και λιγότερο 
γλωσσοκεντρική. Και αυτό, γιατί ο απώτερος σκοπός του µαθήµατος είναι «η 
αξιοποίηση των γνώσεων και των δεξιοτήτων που έχουν αποκτήσει οι µαθητές και οι 
µαθήτριες, προκειµένου να ανταποκριθούν στις συνεχώς µεταβαλλόµενες κοινωνικές 
συνθήκες και απαιτήσεις στις οποίες είναι απαραίτητη η χρήση της γλώσσας» 
(«Οδηγίες για τη διδασκαλία»). 

Για την υλοποίηση αυτού του σκοπού επιλέγεται ένας νέος δρόµος. Η 
διδασκαλία του µαθήµατος δεν κινείται πια στην «αποκλειστική εστίαση σε 
γραµµατικοσυντακτικά φαινόµενα (ο τρόπος, λ.χ., µετατροπής της ενεργητικής σε 
παθητική σύνταξη και το αντίστροφο - γλωσσοκεντρική κατεύθυνση του 
προγράµµατος)». Το ενδιαφέρον επικεντρώνεται στη «σύνδεσή τους µε τα κείµενα και 
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στην αξιοποίησή τους για τη βαθύτερη κατανόηση των κειµένων και του κόσµου που 
κατασκευάζουν (προτίµηση λ.χ. της παθητικής σύνταξης στις Μικρές Αγγελίες των 
εφηµερίδων - κοινωνιοκεντρική κατεύθυνση)» («Οδηγίες για τη διδασκαλία»). 

Με άλλα λόγια, το συγκεκριµένο Π.Σ. επικεντρώνεται στην ενίσχυση της 
γλωσσικής επάρκειας των µαθητών και των δεξιοτήτων γραµµατισµού, θέλοντας να 
τους προσφέρει τη δυνατότητα να κινηθούν µε άνεση όχι µόνο στο περιορισµένο 
σχολικό περιβάλλον, αλλά και στο ευρύτερο κοινωνικό. Για να µπορέσουν όµως να 
είναι επαρκώς προετοιµασµένοι για τις συνθήκες της σύγχρονης πραγµατικότητας, 
δεν αρκούν µόνο αυτά.  

Είναι γεγονός ότι η εποχή µας κυριεύεται από ένα έντονο ιδεολογικό 
υπόβαθρο, το οποίο χαρακτηρίζεται από έναν πλουραλισµό και σχετικισµό ιδεών και 
αξιών (Reppas 1996, όπ. αναφ. στο Αλέφαντος 2012:155), που µε τη σειρά τους 
κάνουν απαραίτητη την ανάπτυξη της κριτικής σκέψης. Το γεγονός αυτό, σε 
συνδυασµό µε τη φιλοσοφική προσέγγιση, που θεωρεί την ανάπτυξη της κριτικής 
σκέψης εκπαιδευτικό ιδεώδες (Siegel 1988, όπ. αναφ. στο Αλέφαντος 2012:154), και 
την έντονη συζήτηση των τελευταίων ετών γύρω από τον κριτικό λόγο, καθιστούν 
εξίσου απαραίτητη µε τα προηγούµενα εφόδια και την κριτική σκέψη και τα κριτικά 
αντανακλαστικά.   

Για να µπορέσουν λοιπόν οι µαθητές να προετοιµαστούν κατάλληλα για όλα 
τα παραπάνω, επιλέγεται ένα νέο πλαίσιο για τη διδασκαλία του γλωσσικού 
µαθήµατος. Αυτό κινείται µε βάση την επικοινωνιακή και κειµενοκεντρική 
προσέγγιση. Πλέον η βασική µονάδα ανάλυσης γίνεται το κείµενο σαν σύνολο, σε 
αντίθεση µε το παρελθόν, που το ενδιαφέρον µονοπωλούσε η ενασχόληση µε τη λέξη 
ή την πρόταση. Πλέον η γλώσσα αντιµετωπίζεται ως ευρύτατο φαινόµενο, στο οποίο 
περιλαµβάνεται τόσο η συνταγµατική και παραδειγµατική της διάσταση όσο και το 
καταστασιακό περιβάλλον, το σύνολο δηλαδή των εξωγλωσσικών δεδοµένων και 
συνθηκών, µέσα στο οποίο λαµβάνει χώρα το επικοινωνιακό γεγονός (Μήτσης 2004, 
όπ. αναφ. στο Αλέφαντος 2012:159).  

Με τον τρόπο αυτό γίνεται και η µετάβαση από την παραδοσιακή διδασκαλία 
της γλώσσας ως σύστηµα στη διδασκαλία της γλώσσας που έχει ως σκοπό την 
ανάπτυξη χρηστικών επικοινωνιακών δεξιοτήτων. Όλα δηλαδή περιστρέφονται γύρω 
από τις γλωσσικές επιθυµίες και ανάγκες των µαθητών, µε τη γλώσσα να διδάσκεται 
ως επικοινωνιακή πράξη εντός κοινωνικού πλαισίου. Και αυτό, γιατί αναγνωρίζεται 
πλέον η στενή σχέση και αλληλεπίδραση ανάµεσα στην κοινωνία και τη γλώσσα. 
Εποµένως, η ιδανική λύση είναι η γλώσσα να αντιµετωπίζεται ως ένας ζωντανός 
οργανισµός που βρίσκεται σε συνεχή εξέλιξη και η εκµάθησή της να γίνεται µε 
φυσικό τρόπο µέσα στο φυσικό της περιβάλλον.    

Από τη στιγµή που ο σκοπός του Π.Σ. είναι ο παραπάνω και έχει δηλωθεί 
ξεκάθαρα, θεωρείται δεδοµένο ότι λαµβάνεται σοβαρά υπόψη από τους 
εκπαιδευτικούς και σύµφωνα µε αυτόν οργανώνουν, προσαρµόζουν και 
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διαµορφώνουν και τη διδακτική πράξη και το απαραίτητο εκπαιδευτικό υλικό. Γιατί, 
όπως έχουµε αναφέρει και παραπάνω, όλα τα µέρη του Π.Σ. πρέπει να συνδέονται 
άρρηκτα µεταξύ τους. Το ίδιο θα πρέπει να ισχύει και για την αξιολόγηση. Θα πρέπει 
λοιπόν να µελετήσουµε αν και κατά πόσο µε την χρήση της Τ.Θ. εκπληρώνεται ο 
σκοπός της διδασκαλίας του συγκεκριµένου µαθήµατος.   

Ας δούµε λοιπόν τι συµβαίνει µε την αξιολόγηση µέσα από την Τ.Θ. Σύµφωνα 
µε το Π.Σ., η προσέγγιση του µαθήµατος θα πρέπει να είναι περισσότερο 
κοινωνιοκεντρική και λιγότερο γλωσσοκεντρική. ∆ηλαδή θα πρέπει να αποφεύγεται η 
καθαυτό εξέταση των γραµµατικοσυντακτικών φαινόµενων και να προτιµώνται 
ερωτήσεις που εξετάζουν τα γραµµατικοσυντακτικά φαινόµενα σε σχέση µε τα 
κείµενα στα οποία συναντώνται και τον ρόλο που έχουν σε αυτά, ώστε να βοηθήσουν 
τους µαθητές στην ουσιαστικότερη κατανόησή τους. Αν µελετήσουµε όµως τα 
θέµατα της Τράπεζας, ερχόµαστε µπροστά σε µία διαφορετική εικόνα. Φαινοµενικά 
έχουµε µία κοινωνιοκεντρική προσέγγιση, η οποία όµως περιορίζεται µόνο στα 
κείµενα που προσφέρει, µε τις ιδιαιτερότητες που έχουν αυτά, όπως αναφέρθηκαν 
παραπάνω.  

Αν περάσουµε στην πρώτη ερώτηση, διαπιστώνουµε ότι το πρώτο σκέλος της 
επικεντρώνεται στην επιφανειακή κατανόηση των κειµένων µέσα από τυποποιηµένες 
απαντήσεις, ενώ το δεύτερο στην οργάνωση του λόγου, µέσα από τη µελέτη κυρίως 
της παραγράφου. Έχοντας αυτά τα δεδοµένα, συµπεραίνουµε ότι σε καµία ερώτηση 
τέτοιου είδους δεν υπάρχει κοινωνιοκεντρική προσέγγιση. 

Παραδείγµατα : 

∆ιαγώνισµα 11ο (ΓΗ_Α_ΝΕΓ_0_1951) :  

Α1. Για ποιους λόγους, σύµφωνα µε τον συγγραφέα, η περίοδος της εφηβείας δεν 
περνά από κανέναν απαρατήρητη; (60-80 λέξεις)  

Α2. Ποια είναι τα δοµικά στοιχεία της τελευταίας παραγράφου (Σύµφωνα µε τους 
ειδικούς...και να επιλυθεί) του κειµένου;  

Αν περάσουµε στη δεύτερη ερώτηση, στο πρώτο σκέλος της συναντάµε 
λεξιλογικές ερωτήσεις (σηµασία λέξεων, συνώνυµα / αντώνυµα,  σύνταξη 
παραγράφου / προτάσεων), ενώ στο δεύτερο εξετάζονται µορφοσυντακτικές δοµές 
και υφολογικά στοιχεία του κειµένου (ενεργητική / παθητική σύνταξη, αναφορική / 
ποιητική λειτουργία της γλώσσας, στοιχεία προφορικού λόγου, χρήση ειδικού 
λεξιλογίου κ.α.). Σίγουρα ως προς το πρώτο µέρος δεν µπορούµε να πούµε ότι 
υπάρχει κοινωνιοκεντρική προσέγγιση. Αντίθετα για το δεύτερο µπορούµε να πούµε, 
ότι φαινοµενικά σε πρώτη φάση και καθαρά από θεµατική άποψη, φαίνεται να 
κινείται σε αυτά τα πλαίσια. Αν όµως δούµε προσεκτικά τις ερωτήσεις 
διαπιστώνουµε το εξής παράδοξο. Οι περισσότερες από αυτές όχι µόνο δεν 
ακολουθούν το παράδειγµα που δίνεται στις «Οδηγίες για τη διδασκαλία», «προτίµηση 
λ.χ. της παθητικής σύνταξης στις Μικρές Αγγελίες των εφηµερίδων - κοινωνιοκεντρική 
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κατεύθυνση», αλλά αντίθετα ακολουθούν το παράδειγµα προς αποφυγή «ο τρόπος, 
λ.χ., µετατροπής της ενεργητικής σε παθητική σύνταξη και το αντίστροφο - 
γλωσσοκεντρική κατεύθυνση». Συνεπώς, και σε αυτή την περίπτωση δεν µπορούµε να 
πούµε ότι οι πλειοψηφία των ερωτήσεων έχει κοινωνιοκεντρική κατεύθυνση. 
∆ιαπιστώνουµε έτσι ότι η πρώτη επιδίωξη του στόχου δεν εκπληρώνεται, καθώς οι 
ερωτήσεις της Τράπεζας κινούνται σε ένα σχεδόν καθαρά γραµµατικοσυντακτικό 
πλαίσιο. 

Παραδείγµατα : 

∆ιαγώνισµα 83ο (ΓΗ_Α_ΝΕΓ_0_4573) :   

Β1. Να δηµιουργήσετε από µία πρόταση µε καθεµιά συνώνυµη λέξη ή ισοδύναµη 
φράση των λέξεων µε έντονη γραφή, µε βάση τη σηµασία τους στο κείµενο: 
σοβαρές, δυσχεραίνεται, επηρεάζει, συσχετίζεται, πρόοδο.  

Β2. «Η µη ολοκλήρωση της υποχρεωτικής εκπαίδευσης δυσχεραίνει την επιτυχή 
ενσωµάτωση των ατόµων στην αγορά εργασίας»:  

1. Να αιτιολογήσετε τη χρήση της ενεργητικής σύνταξης από τον συγγραφέα.  

2. Να µετατρέψετε την ενεργητική σύνταξη σε παθητική.  

Μία ακόµα επιδίωξη του Π.Σ. είναι να προσφερθούν στους µαθητές τα 
απαραίτητα εφόδια, ώστε να µπορούν να κινούνται µε άνεση στο σχολικό και 
κοινωνικό περιβάλλον. Για να γίνει όµως αυτό, θα πρέπει να εµπλακούν σε 
δραστηριότητες τέτοιες, που θα τους βοηθήσουν από τη µία να αποκτήσουν 
γλωσσική επάρκεια και από την άλλη δεξιότητες γραµµατισµού. Θα πρέπει δηλαδή 
να τους δοθεί το περιθώριο, η ευκαιρία και το κίνητρο κατά τη διάρκεια της 
διδασκαλίας να έρθουν σε επαφή µε διάφορες µορφές αυθεντικού λόγου, αλλά και να 
τοποθετηθούν οι ίδιοι, παράγοντας µε τη σειρά τους λόγο.  

Για να µπορέσουν οι µαθητές να φτάσουν σε ένα ικανοποιητικό επίπεδο 
έκφρασης λόγου, θα πρέπει να ακολουθηθεί η ίδια διαδικασία µε αυτή της φυσικής 
εκµάθησης της γλώσσας. Πρώτα πρέπει να κατακτηθεί ο προφορικός λόγος και στη 
συνέχεια να ακολουθήσει ο γραπτός. Έτσι οι µαθητές πρέπει να έχουν διπλό ρόλο. 
Πρώτα να εξασκηθούν στον προφορικό λόγο, ασχολούµενοι είτε µε θέµατα που 
αφορούν αποκλειστικά το σχολικό τους περιβάλλον είτε µε γενικότερα κοινωνικού 
χαρακτήρα, και στη συνέχεια να τοποθετηθούν για οποιοδήποτε θέµα µέσα από τον 
γραπτό λόγο.  

Η διαδικασία βέβαια αυτή προϋποθέτει αρκετό χρόνο, ώστε να µπορέσουν οι 
µαθητές να διατυπώσουν την άποψή τους, αλλά και να εµπλακούν σε διαλόγους. Ως 
γνωστόν, ο χρόνος διδασκαλίας είναι λιγοστός και πολλές φορές δεν επαρκεί ούτε για 
την ολοκλήρωση της προβλεπόµενης ύλης. Για τον λόγο αυτό και σε πολλές 
περιπτώσεις δεν αφιερώνεται αρκετός χρόνος στην εξάσκηση των µαθητών στον 
προφορικό λόγο. Με την ύπαρξη της Τ.Θ., όλα αυτά γίνονται πιο περίπλοκα. Είναι 
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δύσκολο έως και αδύνατο να γίνει κάτι από τα παραπάνω. Με τα περιθώρια του 
χρόνου να είναι ασφυκτικά, βασική προτεραιότητα γίνεται η επίλυση όσο το δυνατόν 
περισσότερων θεµάτων. Έτσι όλη η διδασκαλία περιορίζεται στην απάντηση 
ερωτήσεων, µε τον κίνδυνο να µην συµµετέχουν ούτε και σε αυτή οι µαθητές, καθώς 
για λόγους εξοικονόµησης χρόνου είναι πιθανότερο ο εκπαιδευτικός να δίνει ο ίδιος 
όλες τις απαντήσεις.   

Και αν σταθούµε αποκλειστικά στη δοµή και στις ερωτήσεις της Τ.Θ., αυτό 
γίνεται αµέσως αντιληπτό. Καταρχάς τα κείµενα µε τα οποία έρχονται σε επαφή οι 
µαθητές, και θα πρέπει να είναι η αφετηρία για δηµιουργική σκέψη, διάλογο και 
τοποθέτηση, είναι περιορισµένα και επαναλαµβανόµενα, κινούµενα όλα στο ίδιο 
µονότονο πλαίσιο. ∆εν έχουν επιλεγεί από τους ίδιους και πολύ πιθανό να απέχουν 
πολύ από τα ενδιαφέροντα και τις επιθυµίες τους. Αν και θεωρούνται σχετικά 
πρόσφατα, δεν είναι σίγουρο ότι µπορούν να θεωρηθούν σύγχρονα και σε καµία 
περίπτωση επίκαιρα, µε τη στενή έννοια του όρου. Σε µία τέτοια περίπτωση είναι 
αναµενόµενο να µην έχουν καθολική αποδοχή και να µην υπάρχει έντονη συµµετοχή 
των µαθητών.  

Αν περάσουµε στις ερωτήσεις, διαπιστώνουµε ότι µόνο σε δύο υποερωτήµατα 
δίνεται µία σχετική δυνατότητα στους µαθητές να παράγουν, κατά κάποιον τρόπο, οι 
ίδιοι κείµενο. Η πλειοψηφία των ερωτήσεων στο πρώτο σκέλος και της πρώτης 
ερώτησης αλλά και της δεύτερης ζητά από τους µαθητές να παράγουν κείµενο, µε τη 
διαφορά όµως ότι είναι προκαθορισµένο. Στην πρώτη ερώτηση σχετίζεται µε την 
επιφανειακή κατανόηση του κειµένου και σε γενικές γραµµές είναι προβλέψιµη. Στη 
δεύτερη περίπτωση γίνεται φανερό ότι υπάρχει καθοδήγηση, µε την υπόδειξη των 
λέξεων ή φράσεων που θα πρέπει υποχρεωτικά να χρησιµοποιηθούν. 

Παραδείγµατα : 

∆ιαγώνισµα 78ο (ΓΗ_Α_ΝΕΓ_0_4056) :  

Α1. Ποιες αλλαγές, σύµφωνα µε το κείµενο, παρατηρούνται στις στάσεις και τις 
συµπεριφορές των εφήβων και τι εκφράζουν οι αλλαγές αυτές; (60-80 λέξεις)  

Β1. Να συντάξετε µία παράγραφο 60-80 λέξεων χρησιµοποιώντας τις παρακάτω 
λέξεις/φράσεις του κειµένου µε έντονη γραφή: έντονα συναισθήµατα, εφηβικές 

ανησυχίες, αναζητήσεις, έλλειψη αυτοπεποίθησης, αµφισβητεί.  

Η µοναδική ευκαιρία για να µπορέσει ο µαθητής να κινηθεί και να εκφραστεί 
µε κάποια σχετική ελευθερία είναι το τελευταίο µέρος της εξέτασης, που δεν ορίζεται 
ρητά από την Τ.Θ. Εκεί ο κάθε εκπαιδευτικός µπορεί να ορίσει ο ίδιος και το είδος 
και το επικοινωνιακό πλαίσιο του κειµένου που θα παράγουν οι µαθητές. Το θέµα 
βέβαια θα πρέπει να σχετίζεται µε αυτό του κειµένου της Τ.Θ., αλλά µε τον τρόπο 
που θα το προσεγγίσει και θα το διαµορφώσει, έχοντας πάντα στο µυαλό του το δικό 
του µαθητικό κοινό, ίσως καταφέρει να το κάνει πιο προσιτό και ενδιαφέρον.       
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Εκτός όµως από τα δύο αυτά στοιχεία, στην τελευταία φράση του σκοπού 
τονίζεται η αναγκαιότητα της κριτικής µατιάς για τους µελλοντικούς πολίτες. 
Αντίθετα όµως µε το Π.Σ., η Τ.Θ. φαίνεται ότι όχι µόνο δεν το λαµβάνει υπόψη της, 
αλλά το εξαλείφει εντελώς. Η ύπαρξη και ο τρόπος µε τον οποίο αντιµετωπίζεται στη 
χώρα µας, αυτόµατα την µετατρέπουν σε αντώνυµο της κριτικής σκέψης.  

Από τη στιγµή που περιέχει τις ερωτήσεις µε τις οποίες θα γίνει η τελική 
εξέταση των µαθητών, µόνο χρησιµοθηρικά ή σωστότερα βαθµοθηρικά µπορεί να 
αντιµετωπιστεί από τους µαθητές. Είναι αναµενόµενο, λογικό και επόµενο, όλα να 
περιστρέφονται αποκλειστικά και µόνο γύρω από τα θέµατα αυτά. Η διδασκαλία 
µετατρέπεται σε αγώνα δρόµου για την επίλυση όσο το δυνατόν περισσότερων 
θεµάτων, ενώ η µελέτη περιορίζεται στην απλή λύση και αποµνηµόνευση των 
απαντήσεων, χωρίς ίχνος φυσικά κριτικής σκέψης. Έτσι, το µόνο που θα πρέπει να 
κάνουν οι µαθητές, για να θεωρηθούν επιτυχηµένοι, είναι να αποµνηµονεύσουν όσο 
το δυνατόν περισσότερες απαντήσεις.  

Και αν ρίξουµε µια µατιά στις ερωτήσεις της Τ.Θ., κάτι τέτοιο δεν θεωρείται 
ιδιαίτερα δύσκολο, αφού οι ερωτήσεις κινούνται σε συγκεκριµένα πλαίσια και 
απαιτούν µηχανιστικού τύπου απαντήσεις, χωρίς ίχνος κριτικής σκέψης. Το µόνο 
κριτικό κοµµάτι θα µπορούσε να υπάρξει στην εξέταση των κείµενων, αλλά και εκεί 
η προσέγγιση γίνεται επιφανειακά, µε απλές ερωτήσεις κατανόησης, που µάλιστα 
ορισµένες φορές εξετάζονται και µε τη µορφή Σωστό / Λάθος, πράγµα που δίνει την 
αίσθηση του εύκολου και πολλές φορές αφήνεται και στην τύχη, υποβαθµίζοντας 
ακόµα περισσότερο τη σκέψη των µαθητών. Και ακόµα και στις ελάχιστες φορές που 
προσφέρονται δύο κείµενα, δε γίνεται καµία προσπάθεια για κριτική / συνδυαστική 
αξιοποίησή τους, αφού η ερώτηση περιορίζεται µόνο στο ένα από αυτά. Για τις 
υπόλοιπες ερωτήσεις δε χρειάζεται να γίνει λόγος, µε την έννοια ότι αφορούν κυρίως 
γραµµατικοσυντακτικά φαινόµενα και εκεί πρωταρχικό ρόλο έχει η µελέτη και 
κατανόηση των φαινοµένων, χωρίς εξαρχής να απαιτείται ιδιαίτερη κριτική σκέψη 
για την απάντησή τους. 

Παραδείγµατα : 

∆ιαγώνισµα 73ο (ΓΗ_Α_ΝΕΓ_0_2922) :  

Α1. Βασιζόµενοι στο κείµενο, να χαρακτηρίσετε µε Σωστό ή Λάθος τις ακόλουθες 
προτάσεις:  

1. Οι περισσότεροι άνθρωποι δεν (χαµο)γελούν συχνά, επειδή κυριαρχεί η άποψη πως 
όποιος (χαµο)γελάει είναι αφελής.  

2. Χρειάζεται ευφυΐα για να δει κανείς την αστεία πλευράς µιας «προβληµατικής» 
κατάστασης.  

3. Η ανησυχία βοηθάει στο να αντιµετωπίσουµε πιο αποτελεσµατικά ένα πρόβληµά 
µας.  
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4. Όταν χαµογελάµε η σκέψη µας αδρανοποιείται.  

5. Το γέλιο µπορεί να µας βοηθήσει να δούµε κάποιες πλευρές των προβληµάτων 
µας. 

∆ιαγώνισµα 29ο (ΓΗ_Α_ΝΕΓ_0_2310) :  

Α1. Ποια είναι, σύµφωνα µε το δεύτερο κείµενο, τα βασικά χαρακτηριστικά 
γνωρίσµατα του προφορικού λόγου; (60-80 λέξεις) 

Τελικά, διαπιστώνουµε ότι και σε αυτή την περίπτωση δεν υπάρχει 
αντιστοιχία µεταξύ του στόχου του Π.Σ. και των ερωτήσεων της Τ.Θ. Ουσιαστικά 
µέσα από την Τ.Θ. η εκπαιδευτική διαδικασία κινείται σε διαφορετικά πλαίσια από τα 
προσδοκώµενα. Μετατρέπεται σε µία καθηµερινή κατευθυνόµενη ρουτίνα, σε ένα 
µονότονο λυσάρι των ερωτήσεων, στερώντας από τους µαθητές την ευκαιρία να 
εµπλακούν µε ένα πλήθος διαδικασιών και δραστηριοτήτων. Όλα περιορίζονται στην 
ενασχόληση µόνο µε τα κείµενα και τις ερωτήσεις που περιλαµβάνει η Τ.Θ. και µε 
ό,τι αυτά προσφέρουν. Τα περιθώρια ελευθερίας και για τον εκπαιδευτικό και για 
τους µαθητές είναι ιδιαίτερα περιορισµένα και πολλές φορές µοιάζουν ανύπαρκτα.  

 

 

Στόχοι 

 

Μετά τη διατύπωση των γενικών σκοπών, οι οποίοι αποτελούν τις κατευθυντήριες 
γραµµές πάνω στις οποίες θα κινηθεί ολόκληρη η εκπαιδευτική διαδικασία, 
ακολουθούν οι ειδικότεροι στόχοι της διδασκαλίας του µαθήµατος. Οι στόχοι 
αποτελούν τη λογική συνέχεια και εξειδίκευση του σκοπού, αφού «ο σκοπός είναι η 
πρόθεση και ο στόχος το αποτέλεσµα της διαδικασίας της στοχοθεσίας» 
(Χατζηγεωργίου 2004:175). Έχουµε δηλαδή µετατροπή και µορφοποίηση των 
γενικών επιδιώξεων του µαθήµατος σε συγκεκριµένα είδη µάθησης (Φλουρής 1992, 
όπ. αναφ. στο Αλέφαντος 2012:143), περνώντας από τη γενική αναφορά του τι 
πρόκειται να µάθει ο µαθητής στη σαφή και συγκεκριµένη περιγραφή του τι θα είναι 
ικανός να κάνει ο µαθητής.   

Στο κεφάλαιο αυτό του Π.Σ. περιγράφονται τα προσδοκώµενα µαθησιακά 
αποτελέσµατα, που αναµένεται να επιτευχθούν µετά το πέρας της διδασκαλίας, και 
όχι η πορεία ή η διαδικασία διδασκαλίας ή τα µέσα που θα χρησιµοποιηθούν για την 
επίτευξη αυτών των αποτελεσµάτων. ∆ίνεται ουσιαστικά «έµφαση στις γνώσεις και 
τις δεξιότητες που πρέπει να αποκτήσει ο µαθητής, οι οποίες αναγράφονται ως µία 
λίστα επιδιώξεων» (Χατζηγεωργίου 2004:150). 

Η διατύπωση των στόχων θεωρείται ιδιαίτερα σοβαρή και απαραίτητη και 
σύµφωνα µε τον Mager (1975) : 
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• δίνει στους µαθητές πληροφορίες για το τι πρόκειται να µάθουν, πράγµα που 
τους βοηθά να προγραµµατίσουν τις προσπάθειές τους για την επίτευξη των 
στόχων αυτών 

• δίνει στους εκπαιδευτικούς ανατροφοδοτικές πληροφορίες 
• δίνει τη δυνατότητα της κατάλληλης επιλογής περιεχοµένων και µεθόδων 

(Χατζηγεωργίου 2004:189). 

Εποµένως, οι στόχοι µας πληροφορούν αρχικά για τις προθέσεις της 
διδασκαλίας, αλλά ταυτόχρονα µας καθοδηγούν και προς τη σωστή επιλογή και τον 
προγραµµατισµό των περιεχοµένων και των µεθόδων διδασκαλίας. Πέρα όµως από 
τις δύο αυτές λειτουργίες, µας προσφέρουν και µία ακόµη, εξίσου σηµαντική : 
αποτελούν το βασικότερο κριτήριο για την αξιολόγηση της διδασκαλίας και την 
εξακρίβωση των αποτελεσµάτων της, αφού µέσα από τον έλεγχο της επίτευξης των 
στόχων µπορεί να αξιολογηθεί η απόκτηση των γνώσεων και των δεξιοτήτων. Και 
αυτό, γιατί µόνο µέσα από  τη διατύπωση στόχων και τον έλεγχο της επίτευξής τους 
µπορεί να γίνει έλεγχος της αποτελεσµατικότητας µιας διδασκαλίας, αλλά και 
γενικότερα ενός αναλυτικού προγράµµατος (Popham 1997, όπ. αναφ. στο 
Χατζηγεωργίου 2004:189). Άλλωστε, για τον λόγο αυτόν υπάρχει και πρόβλεψη στα 
σύγχρονα Π.Σ. ειδικών δραστηριοτήτων, που αποσκοπούν στον έλεγχο της επίτευξης 
των επιδιωκόµενων σκοπών. 

Εκτός όµως από τον ρόλο και τη χρησιµότητα των στόχων, µεγάλη σηµασία 
έχει και ο τρόπος µε τον οποίο γίνεται ο ορισµός τους και η διατύπωσή τους. Για να 
µπορούν να θεωρηθούν βοηθητικοί και καθοδηγητικοί, θα πρέπει να διατυπώνονται 
µε ακρίβεια και σαφήνεια, να δηλώνουν τα προσδοκώµενα µαθησιακά αποτελέσµατα, 
αλλά και τον τρόπο µε τον οποίο αυτά µπορούν να µετρηθούν. Επιπλέον, θα πρέπει 
να προσδιορίζεται µέσα από αυτούς «τι επιδιώκεται να πετύχουν οι µαθητές µέσω της 
διδασκαλίας, τι αναµένεται να µπορούν να κάνουν οι µαθητές ως αποτέλεσµα της 
διδασκαλίας και τι χρειάζεται να γνωρίζουν οι µαθητές, προκειµένου να επιτελέσουν τις 
διδακτικές δραστηριότητες» («∆ιδακτική στοχοθεσία» χ.χ.).  

Βέβαια εξυπακούεται ότι όλα τα παραπάνω θα πρέπει να γίνονται µε γνώµονα 
τον ίδιο τον µαθητή, που θα πρέπει να βρίσκεται στο επίκεντρο του ενδιαφέροντος. 
Θα πρέπει δηλαδή να ανταποκρίνονται πρώτα στις πραγµατικές του ανάγκες, αλλά 
και να βρίσκονται ταυτόχρονα και σε αντιστοιχία µε τις γενικότερες διδακτικές 
ανάγκες που έχουν αναδειχθεί. Ουσιαστικά θα πρέπει να παραπέµπουν σε µία καθαρά 
µαθητοκεντρική διδασκαλία, που θα στηρίζεται σε µία καθοδηγούµενη διαδικασία 
µάθησης.    

Αν περάσουµε στους στόχους του συγκεκριµένου Π.Σ., δηλώνεται αρχικά ότι 
«µέσα από τη διδασκαλία κάθε µαθήµατος επιδιώκεται να αποκτηθούν από τους 
µαθητές και τις µαθήτριες πρωτίστως γνώσεις και δεξιότητες που σχετίζονται και 
πηγάζουν από το ίδιο το γνωστικό αντικείµενο του µαθήµατος, παράλληλα όµως 
επιβάλλεται να καλλιεργούνται και αξίες, συµπεριφορές και θέσεις που έχουν σχέση και 
µε την κοινωνία. Ιδιαίτερα µέσω των γλωσσικών µαθηµάτων πρέπει να δίνεται η 
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δυνατότητα να καλλιεργηθεί ο τοµέας των αξιών, της κριτικής και της στάσης απέναντι 
στην κοινωνία και στον κόσµο τόσο στις διάφορες διαστάσεις του όσο και στις 
διάφορες κοινωνικές τάσεις και οπτικές. Για τον λόγο αυτό οι στόχοι διακρίνονται σε 
καθαρά γλωσσικούς και σε αξιακούς»  (ΦΕΚ 1562/2011). 

Στην προσπάθειά µας να δούµε κατά πόσο οι στόχοι του Π.Σ. συµβαδίζουν µε 
τα όσα εξετάζονται µέσα από την Τ.Θ., θα µελετήσουµε αναλυτικά τα όσα 
αναφέρονται σε αυτό και ταυτόχρονα θα δούµε και κατά πόσο αυτά εφαρµόζονται 
από τα θέµατα της Τ.Θ. 

Σύµφωνα λοιπόν µε τους γλωσσικούς στόχους, οι µαθητές και οι µαθήτριες 
επιδιώκεται:  

• «Να κατανοήσουν ότι η γλωσσική ποικιλότητα αποτελεί εγγενές 
χαρακτηριστικό των γλωσσών - άρα και της ελληνικής, να µπορούν να την 
ερµηνεύουν (ιστορικά και κοινωνικά), να µπορούν να τη διαχειρίζονται 
ανάλογα µε τις απαιτήσεις της επικοινωνιακής περίστασης και να 
κατανοούν ότι συχνά αυτή συνδέεται µε τη γλωσσική εµπειρία και την 
ταυτότητα / τις ταυτότητες των οµιλητών και των οµιλητριών» (ΦΕΚ 
1562/2011). 

Όπως συµβαίνει και µε τις περισσότερες γλώσσες, έτσι και στην περίπτωση 
της Νέας Ελληνικής, δεν θα µπορούσαµε σε καµία περίπτωση να µιλήσουµε για 
οµοιογένεια της γλώσσας. Αντιθέτως, έχουµε µία ζωντανή γλώσσα, που 
καλλιεργείται καθηµερινά και χαρακτηρίζεται από πολυµορφία και ετερογένεια, 
παρουσιάζοντας µεγάλο αριθµό διαφορετικών ειδών λόγου, µε επιµέρους ιδιαίτερα 
γλωσσικά χαρακτηριστικά. Ταυτόχρονα βέβαια, παρατηρούµε ότι αυτή η ετερογένεια 
επεκτείνεται και στο σύνολο της γλωσσικής κοινότητας, µε τους οµιλητές να µη 
χρησιµοποιούν παντού και πάντοτε µε τον ίδιο τρόπο τη γλώσσα, αλλά, ανάλογα µε 
τις επικοινωνιακές τους ανάγκες, επιλέγουν και την αντίστοιχη µορφή.    

Οι µαθητές θα πρέπει να είναι σε θέση να ακολουθήσουν αυτή την τάση και 
να µπορούν να προσαρµοστούν σε αυτά τα δεδοµένα. Για τον λόγο αυτό, θα πρέπει 
να έρθουν σε επαφή µε τη γλωσσική ποικιλότητα και να κατανοήσουν την ύπαρξή 
της και τα αίτια αυτής της ύπαρξης. Ο µοναδικός τρόπος για να µπορέσουν να 
πραγµατοποιηθούν τα παραπάνω είναι να έρθουν σε επαφή µε αυθεντικά κείµενα και 
µε αυθεντικές επικοινωνιακές περιστάσεις, στις οποίες αυτή χρησιµοποιείται. Και 
όταν µιλάµε για κείµενα, φυσικά και συµπεριλαµβάνονται όλες οι µορφές λόγου, 
προφορικές, γραπτές, υβριδικές ή ακόµα καλύτερα πολυτροπικές. 

Φαινοµενικά αυτό είναι κάτι εύκολο, µε την έννοια ότι πλέον και η ελληνική 
κοινωνία είναι κάθε άλλο παρά οµοιογενής και οµοιόµορφη και - εκτός αυτού - και η 
κάθε περιοχή από µόνη της έχει και τα δικά της ιδιαίτερα γλωσσικά γνωρίσµατα και 
χαρακτηριστικά. Οι µαθητές, όπως είναι αναµενόµενο, δεν προέρχονται από το ίδιο 
γλωσσικό και κοινωνικό περιβάλλον. Αυτό σε συνδυασµό µε την υπερπληθώρα 
κειµένων κάθε είδους δηµιουργεί τις κατάλληλες συνθήκες για προβολή και 
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ενασχόληση µε συγκεκριµένες περιπτώσεις και µάλιστα µε συµµετοχή των µαθητών, 
καθώς είναι µία ευκαιρία, στα πλαίσια ενός ανοιχτού γλωσσικού µαθήµατος, ο 
καθένας να µιλήσει και να γνωστοποιήσει στους υπόλοιπους κάποια ιδιαίτερα 
γλωσσικά χαρακτηριστικά του δικού του περιβάλλοντος.     

Βέβαια, µε την ύπαρξη της Τ.Θ. κάτι τέτοιο µοιάζει αδύνατο. Όπως έχουµε 
αναφέρει και παραπάνω, η ύπαρξή της περιορίζει τη διδασκαλία αποκλειστικά και 
µόνο στην επίλυση των θεµάτων που αυτή προσφέρει, κάνοντας µονόδροµο την 
ενασχόληση και τη µελέτη µόνο των κειµένων που περιλαµβάνονται σε αυτά. Και 
µιας και τα κείµενα αυτά προορίζονται για το σύνολο του µαθητικού πληθυσµού της 
χώρας, όπως είναι αναµενόµενο, βρίσκονται κοντά στον µέσο µαθητή, χωρίς να 
υπάρχει καµία παρέκκλιση από την επίσηµη γλώσσα. Έτσι, όχι µόνο δεν 
προσφέρονται κείµενα τα οποία αποτελούν αυθεντικά δείγµατα χρήσης της 
γλωσσικής ποικιλότητας, αλλά δεν καλύπτεται το συγκεκριµένο θέµα ούτε σε 
θεωρητικό επίπεδο. Επίσης, αξιοσηµείωτο είναι και το γεγονός ότι κανένα από τα 
προσφερόµενα κείµενα δεν εξετάζεται σε σχέση µε το ευρύτερο περιβάλλον στο 
οποίο ανήκει και δεν γίνεται καµία αναφορά στους παράγοντες που το 
διαµορφώνουν. Γίνεται έτσι φανερό ότι µε τη χρήση της Τ.Θ. όχι µόνο περιορίζονται 
τα όρια της διδασκαλίας, αλλά ταυτόχρονα περιορίζονται και οι ευκαιρίες µάθησης, 
αφού οι µαθητές δεν έχουν την ευκαιρία να έρθουν σε επαφή µε τον φυσικό πλούτο 
της ελληνικής γλώσσας, δεν εµπλέκονται και δε διδάσκονται την επικοινωνία µέσα 
σε πραγµατικές συνθήκες και δεν έχουν τη δυνατότητα να µιλήσουν για τα δικά τους 
βιώµατα.  

• «Να κατανοήσουν ότι η κειµενική ποικιλότητα αποτελεί εγγενές 
χαρακτηριστικό των γλωσσών και συναρτάται άµεσα µε την ποικιλότητα και 
τη δυναµική των κοινωνικών πρακτικών και των κοινοτήτων, όπου 
ανήκουν και κατανοούνται τα κείµενα. Στο πλαίσιο αυτό, να είναι σε θέση 
να κατανοούν, να κρίνουν και να παράγουν µε επάρκεια κείµενα 
(προφορικά, γραπτά και πολυτροπικά) σε ευρεία έκταση κοινωνικών 
πρακτικών και περιστάσεων (σχολικών και εξωσχολικών). Η κατανόηση 
και παραγωγή αυτών των κειµένων να αλληλοδιαπλέκεται, ανάλογα µε τους 
στόχους του µαθήµατος, και να µην αποτελεί ανεξάρτητη και αποκοµµένη 
εστίαση στο καθένα από αυτά» (ΦΕΚ 1562/2011).  

Ο δεύτερος στόχος αποτελεί ουσιαστικά προέκταση του προηγούµενου, υπό 
την έννοια ότι η λογική συνέχεια της γλώσσας είναι το κείµενο. Έτσι, και τα κείµενα 
ακολουθούν την πορεία της γλώσσας και διαµορφώνονται και αυτά ανάλογα µε το 
ευρύτερο περιβάλλον στο οποίο πρόκειται να χρησιµοποιηθούν. Από τη στιγµή που 
και τα κείµενα δεν αποτελούν κάτι σταθερό και αµετάβλητο, οι µαθητές θα πρέπει να 
είναι προετοιµασµένοι, ώστε να µπορούν να διαχειριστούν κατάλληλα οποιαδήποτε 
εκδοχή τους.    

Στα πλαίσια πάντα του συγκεκριµένου µαθήµατος και ακολουθώντας τους 
στόχους που έχουν τεθεί, οι µαθητές θα πρέπει να έρθουν σε επαφή και να εξετάσουν 
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όσο το δυνατόν περισσότερα «διαφορετικά» κείµενα, που είτε εξυπηρετούν την 
επικοινωνία στο σχολικό περιβάλλον, είτε σχετίζονται µε την κοινωνική 
πραγµατικότητα γενικότερα. Αυτό βέβαια προϋποθέτει την ενεργό συµµετοχή των 
µαθητών σε πραγµατικές συνθήκες χρήσης αυτών των κειµένων, αφού η επικοινωνία 
δεν θεωρείται κάτι σταθερό και δεδοµένο. Προκύπτουν συνήθως πολλοί αστάθµητοι 
παράγοντες, που µόνο µε την πραγµατική επαφή και εξάσκηση κατανοούνται, και  
φυσικά µόνο µέσα από αυτή τη διαδικασία κατακτιέται η πραγµατική γνώση και οι 
απαιτούµενες δεξιότητες προσαρµοστικότητας για κάθε περίπτωση.    

Και σε αυτή την περίπτωση, όµως, ισχύουν όσα είδαµε και παραπάνω. Με την 
ύπαρξη της Τ.Θ. δεν υπάρχει χώρος και χρόνος για πραγµατική επαφή των µαθητών 
µε ποικίλα και αυθεντικά κείµενα. Περιορίζονται σε αυτά που προσφέρει η Τ.Θ., τα 
οποία είναι έτσι διαµορφωµένα, ώστε να εξυπηρετούν αποκλειστικά και µόνο µία 
συγκεκριµένου τύπου εξέταση. Συνεπώς και οι µαθητές δεν έχουν την ευκαιρία να 
έρθουν σε επαφή ούτε µε την κειµενική ποικιλότητα, ούτε φυσικά µε προφορικά και 
πολυτροπικά κείµενα.  

• «Να εξοικειωθούν και να γνωρίσουν τα βασικά χαρακτηριστικά κειµενικών 
ειδών (όπως της ερευνητικής εργασίας) και κειµενικών τύπων (όπως του 
επιχειρηµατολογικού, της περιγραφής και της αφήγησης), να µπορούν να τα 
συνδέουν µε τη συνθετότητα των κοινωνικών πρακτικών και να είναι σε 
θέση να τα χρησιµοποιούν µε επάρκεια, προκειµένου να ικανοποιήσουν τις 
επικοινωνιακές τους ανάγκες» (ΦΕΚ 1562/2011). 

Από τη διατύπωση του στόχου αυτού γίνεται φανερό ότι την εξέλιξη όλων 
των πραγµάτων ακολουθούν και οι επικοινωνιακές ανάγκες, που συνεχώς 
αναδιαµορφώνονται και αυξάνονται. Προκειµένου να εξυπηρετηθούν, 
δηµιουργούνται νέα κειµενικά είδη και νέοι κειµενικοί τύποι. Για να θεωρηθεί όµως 
κάποιος γνώστης αυτών και να µπορέσει να τα χρησιµοποιήσει σωστά, δεν αρκεί να 
γνωρίζει µόνο τους κανόνες γραµµατικής, το λεξιλόγιο και να έχει την ικανότητα 
γραφής και ανάγνωσης. Το καθένα από αυτά διέπεται από διαφορετικούς  κανόνες, 
συµβάσεις και τεχνικές, τα οποία πρέπει να διδαχτούν µε τον τρόπο που διδάσκονται 
όλοι οι κανόνες. 

Ο καταλληλότερος τρόπος για να τα γνωρίσουν όλα αυτά οι µαθητές είναι να 
έρθουν σε επαφή µέσα από το γλωσσικό µάθηµα, στα πλαίσια που οποίου θα πρέπει 
να χρησιµοποιούνται κείµενα όλων των ειδών και των τύπων. Αυτό µπορεί να γίνει 
µε µία οµαλή µετάβαση, ξεκινώντας από τα καθηµερινά και σε όλους οικεία 
κειµενικά είδη, ουσιαστικά µε χρηστικά κείµενα (π.χ. διαφήµιση, οδηγίες χρήσης, 
συνταγή µαγειρικής κ.α.), συνεχίζοντας µε πιο απαιτητικά και καταλήγοντας σε 
ακόµα πιο απαιτητικούς  κειµενικούς τύπους.          

Με την ύπαρξη της Τ.Θ. όµως κάτι τέτοιο είναι αδύνατον. Τα κείµενα που 
περιλαµβάνει κάθε άλλο παρά αντιπροσωπευτικά των κειµενικών ειδών και τύπων 
είναι. Και αυτό, γιατί σκοπός τους δεν είναι η παροχή γνώσεων ή η παρουσίαση 
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αυτούσιων και αυτοτελών κειµένων ή έστω η απλή παρουσίαση «διαφορετικών» 
κειµένων. Έχουν επιλεγεί και διαµορφωθεί καθαρά και µόνο για να χρησιµοποιηθούν 
κατά την αξιολόγηση. Έτσι περιορίζονται και ακολουθούν το απλό δοκιµιακό 
πρότυπο, που ενδείκνυται για τέτοιες περιπτώσεις. Θα πρέπει ωστόσο να 
σηµειώσουµε ότι, αν και δεν περιλαµβάνονται κείµενα που έχουν δηµιουργηθεί 
αποκλειστικά και µόνο µε βάση κάποιον κειµενικό τύπο, συναντάµε περιπτώσεις στις 
οποίες µπορούµε να διακρίνουµε κάποια από τα στοιχεία τους (π.χ. επιχειρήµατα, 
µικρά κοµµάτια µε αφήγηση και περιγραφή).    

• «Να κατανοήσουν ότι τα κείµενα είναι έτσι δοµηµένα, ώστε να 
ανταποκρίνονται σε συγκεκριµένες κοινωνικές περιστάσεις, η δε δοµή τους 
εξασφαλίζεται µε τις κατάλληλες γλωσσικές επιλογές σε γλωσσικό (συνοχή) 
και νοηµατικό επίπεδο (συνεκτικότητα). Στο πλαίσιο αυτό κατανοούνται και 
οι τρόποι ανάπτυξης (οργάνωσης) παραγράφων που χρησιµοποιούνται» 
(ΦΕΚ 1562/2011).  

Εξίσου σηµαντική για την επιτυχηµένη επικοινωνία είναι και η εσωτερική 
οργάνωση ενός κειµένου. Για τον λόγο αυτόν, και στα πλαίσια της διδασκαλίας του 
γλωσσικού µαθήµατος θα πρέπει να δίνεται ιδιαίτερη έµφαση σε αυτή, σε σχέση 
όµως πάντα µε το ίδιο το κείµενο και µε το γενικότερο περιβάλλον στο οποίο 
εντάσσεται. 

Ο συγκεκριµένος στόχος του Π.Σ. φαίνεται ότι εκπληρώνεται εν µέρει από τις 
ερωτήσεις της Τ.Θ. Η ερώτηση Α2 διερευνά µεν την οργάνωση του λόγου 
(διάρθρωση, δοµή, διαίρεση, τίτλοι ενοτήτων, συνοχή, συνεκτικότητα, αλληλουχία, 
τρόποι ανάπτυξης, συλλογιστική πορεία κ.α.), αλλά µε αποσπασµατικό τρόπο. 
Περιορίζεται δηλαδή στην εξέταση ενός µόνο µέρους του κειµένου, χωρίς να 
λαµβάνει υπόψη τη σχέση του µε το κείµενο συνολικά και χωρίς να γίνεται καµία 
αναφορά στον γενικότερο ρόλο του στη συγκεκριµένη επικοινωνιακή περίσταση.  

Παράδειγµα : 

∆ιαγώνισµα 59ο (ΓΗ_Α_ΝΕΓ_0_2907) : 

Α2. Πώς επιτυγχάνεται η συνοχή στην πρώτη παράγραφο (Κατά τη 
διάρκεια…στήριξης) του δεύτερου κειµένου;   

• «Να κατανοήσουν τον ρόλο που έχει το κανάλι της επικοινωνίας, σε 
συνάρτηση πάντα µε την ιδιαιτερότητα των κοινωνικών πρακτικών, στο 
είδος του λόγου που παράγεται, να εντοπίζουν και να ερµηνεύουν τις 
διαφορές µεταξύ προφορικού, γραπτού, υβριδικού (µίξη προφορικού και 
γραπτού) και πολυτροπικού λόγου και να µπορούν να τις χρησιµοποιούν 
στον λόγο τους» (ΦΕΚ 1562/2011). 

Για να θεωρηθεί επιτυχηµένο ένα επικοινωνιακό συµβάν, θα πρέπει να 
λαµβάνονται υπόψη όλες οι παράµετροι και όλοι οι επικοινωνιακοί κανόνες που 
ισχύουν σε κάθε περίπτωση. Θεωρείται µεν απαραίτητη η γνώση αυτών των 
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συµβάσεων, αλλά είναι εξίσου σηµαντική και η πρακτική τους εφαρµογή µέσα από 
την ενεργό συµµετοχή, καθώς πολλές φορές η πράξη προσφέρει περισσότερες και 
ουσιαστικότερες γνώσεις από τη θεωρία, µε τρόπο πολύ πιο εποικοδοµητικό και 
ενδιαφέροντα.   

Κάτι τέτοιο βέβαια δεν µπορεί να συµβεί µέσα από την Τ.Θ. Με τα κείµενα 
που περιέχει στην ουσία δεν έχουµε πραγµατική επικοινωνία. Παρατίθεται συνήθως 
ένα απόσπασµα από κάποιο κείµενο και µόνο µε έµµεσο τρόπο, µέσα από την 
παραποµπή, µπορούµε να υποθέσουµε τον λόγο ύπαρξής του και τα γενικότερα 
πλαίσια στα οποία κινείται. Πέρα όµως από αυτό, όλα τα κείµενα είναι γραπτά, 
µονοτροπικά, δοκιµιακού τύπου και ακολουθούν τα πρότυπα της επίσηµης εκδοχής 
της γλώσσας. Αυτόµατα, δηλαδή, η Τ.Θ. στερεί την ευκαιρία από τους µαθητές να 
εµπλακούν σε πραγµατικές επικοινωνιακές καταστάσεις και να έρθουν σε επαφή και 
να γνωρίσουν διαφορετικού τύπου κείµενα.   

Θα πρέπει ωστόσο να σηµειώσουµε ότι και σε αυτή την περίπτωση, όπως και 
σε άλλες παρόµοιες, υπάρχει µία µικρή δυνατότητα να ακολουθηθούν, ως έναν 
βαθµό, όσα αναφέρονται στο Π.Σ. στο Θέµα Γ΄, που δεν ορίζεται ρητά, αλλά 
κατευθύνεται έµµεσα από την Τ.Θ. Στο θέµα αυτό ο κάθε εκπαιδευτικός µπορεί να 
ορίσει το επικοινωνιακό πλαίσιο και το είδους του κειµένου που θα συντάξουν οι 
µαθητές του, µε την προϋπόθεση ότι θα κινείται στο θεµατικό πλαίσιο που έχει 
υποδειχθεί. Και σε αυτή την περίπτωση, όµως, είναι αδύνατο να εκπληρωθούν δύο 
από τα ζητούµενα του στόχου, ο προφορικός και ο πολυτροπικός λόγος, ενώ εξίσου 
δύσκολο είναι να ζητηθεί και κάτι που δεν έχει εξεταστεί κατά τη διάρκεια της 
διδασκαλίας, δηλαδή οτιδήποτε δεν περιέχεται στην Τ.Θ.   

• «Να είναι σε θέση να κινούνται µε άνεση ανάµεσα σε καθηµερινού και 
ακαδηµαϊκού (επιστηµονικού) τύπου κείµενα για την περιγραφή και την 
υποστήριξη των απόψεών τους» (ΦΕΚ 1562/2011). 

Ακολουθώντας την πορεία της εκµάθησης µιας γλώσσας, οι µαθητές πρώτα 
θα πρέπει να κατακτήσουν τον προφορικό και καθηµερινό λόγο και σταδιακά τον 
γραπτό και ακαδηµαϊκό και τις πιο πολύπλοκες εκδοχές του. Θα πρέπει να έρθουν 
πρώτα σε επαφή µε τέτοιου είδους κείµενα, να τα µελετήσουν, να τα κατανοήσουν 
και να τα αποκωδικοποιήσουν και στη συνέχεια, µέσα από την εξάσκηση, να 
φτάσουν στην πραγµατική γνώση και σωστή χρήση.   

Με την ύπαρξη της Τ.Θ. κάτι τέτοιο δεν µπορεί να συµβεί, αφού τα κείµενα 
που προσφέρει κινούνται κάπου στη µέση αυτών των δύο. Αν και υπάρχουν κείµενα 
που προέρχονται από τον καθαρά ακαδηµαϊκό χώρο και άλλα που εκπροσωπούν τον 
καθηµερινό λόγο, προέρχονται δηλαδή από εφηµερίδες ευρείας κυκλοφορίας και 
µαθητικές δηµοσιεύσεις, έχουν υποστεί όλα διασκευή, χωρίς να γνωρίζουµε το 
µέγεθος της παρέµβασης, ώστε να µπορούν να παρουσιαστούν ως εκπαιδευτικό υλικό 
και ταυτόχρονα να είναι και προσιτά στον µέσο µαθητή. Βέβαια και στις δύο 
περιπτώσεις µπορούµε να πούµε ότι διαφαίνονται κάποια χαρακτηριστικά στοιχεία 
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του είδους, αλλά σε καµία περίπτωση δεν αποτελούν αυτούσιο δείγµα του αυθεντικού 
κειµένου. Ιδιαίτερα δε στην περίπτωση που υποτίθεται ότι έχουµε καθηµερινό λόγο, 
δε θα πρέπει να ξεχνάµε ότι τα κείµενα αυτά δηµιουργήθηκαν µε σκοπό τη 
δηµοσίευση, άρα ο λόγος τους είναι ιδιαίτερα προσεγµένος.    

Εκτός όµως από το γεγονός ότι οι µαθητές δεν έρχονται σε επαφή µε τέτοιου 
είδους κείµενα, δεν έχουν και τη δυνατότητα να παράγουν οι ίδιοι κείµενα. Με τη 
λειτουργία της Τ.Θ. θεωρείται δεδοµένο ότι δεν µπορεί να αποτελέσει αντικείµενο 
ενασχόλησης οτιδήποτε δεν ζητείται από αυτή. Εποµένως, η µοναδική περίπτωση για 
να παράγουν οι µαθητές κάποιο κείµενο είναι αποκλειστικά και µόνο στα πλαίσια 
απάντησης κάποιας ερώτησης, αν και το πιθανότερο είναι και αυτές να δίνονται 
απευθείας από τον εκπαιδευτικό, εξαιτίας της πίεσης του χρόνου. Ισχύουν βέβαια και 
σε αυτή την περίπτωση όσα αναφέρθηκαν παραπάνω για το Θέµα Γ΄, µε την 
επισήµανση φυσικά ότι το κοµµάτι αυτό δεν ορίζεται από την Τ.Θ.   

• «Να αποκτήσουν δεξιότητες ψηφιακού γραµµατισµού τέτοιες, ώστε να 
χρησιµοποιούν µε επάρκεια τις Νέες Τεχνολογίες τόσο ως παιδαγωγικά 
µέσα, όσο και ως µέσα για γράψιµο / προσωπική έκφραση, διάβασµα και 
επικοινωνία» (ΦΕΚ 1562/2011). 

Βασική προϋπόθεση για την επίτευξη του παραπάνω στόχου είναι η στενή 
επαφή των µαθητών µε τις Νέες Τεχνολογίες, οι οποίες µάλιστα σχετίζονται σε 
µεγάλο βαθµό µε το συγκεκριµένο γνωστικό αντικείµενο. Μπορούν να αποτελέσουν 
µία ανεξάντλητη πηγή υλικού, που µπορεί να χρησιµοποιηθεί για ποικίλους 
διδακτικούς σκοπούς, αλλά ταυτόχρονα µπορούν να αξιοποιηθούν µε διάφορους 
τρόπους για µία εναλλακτικού τύπου επικοινωνία. 

Με την ύπαρξη βέβαια της Τ.Θ. η δηµιουργική αξιοποίηση των Νέων 
Τεχνολογιών είναι αδύνατη. Μόνο έµµεσα έρχονται σε επαφή µε αυτές οι µαθητές, 
κυρίως για να «κατεβάσουν» τα θέµατα, τα οποία διατίθενται µόνο σε ηλεκτρονική 
µορφή. Μπορεί επίσης να θεωρηθεί ότι έµµεσα και πάλι έρχονται σε επαφή µέσα από 
τα ίδια τα θέµατα, µε την έννοια ότι τα περισσότερα κείµενα προέρχονται από το 
διαδίκτυο. Αυτό όµως ισχύει µόνο θεωρητικά, αφού τα κείµενα δεν παρουσιάζονται 
µε την πραγµατική τους µορφή και δεν εξετάζονται µέσα στο φυσικό τους 
περιβάλλον και σε σχέση µε αυτό. Τέλος, θα µπορούσαµε να υποστηρίξουµε ότι 
µπορούν να αξιοποιηθούν για την παρουσίαση και επίλυση των θεµάτων, αλλά κάτι 
τέτοιο πέρα από το ότι θεωρείται ανούσιο είναι και χρονοβόρο.   

 

Μετά από τους γλωσσικούς αυτούς στόχους ακολουθούν οι αξιακοί. Σύµφωνα µε 
αυτούς, οι µαθητές και οι µαθήτριες επιδιώκεται:  

• «Να είναι σε θέση να εκτιµούν τη γλώσσα των άλλων ως ισότιµη, κάτι που 
είναι ιδιαίτερα σηµαντικό σε µια πολυπολιτισµική κοινωνία όπως η 
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ελληνική, και γενικότερα να σέβονται και να εκτιµούν την πολιτισµική και 
γλωσσική διαφορετικότητα» (ΦΕΚ 1562/2011). 

Κάθε γλώσσα και κάθε πολιτισµός κουβαλάει µία ξεχωριστή ιστορία, που 
αξίζει να µελετηθεί, γιατί µόνο κερδισµένος µπορεί να βγει κανείς µέσα από αυτή την 
ενασχόληση. Το γλωσσικό µάθηµα ενδείκνυται για κάτι τέτοιο, καθώς το 
περιεχόµενό του εστιάζει στη µελέτη της γλώσσας και των κειµένων, µέσα από τα 
οποία µπορούν να αναδειχτούν µε τον καλύτερο τρόπο τέτοιου είδους θέµατα. 

Βέβαια µε την ύπαρξη της Τ.Θ. κάτι τέτοιο δε συµβαίνει, αφού το 
περιεχόµενο της διδασκαλίας περιορίζεται µόνο σε όσα αυτή προσφέρει. Όπως 
προέκυψε από τη µελέτη των κειµένων της, δεν προσφέρονται κείµενα που 
σχετίζονται µε τη γλωσσική ποικιλότητα και γενικότερα µε την πολιτισµική και 
γλωσσική διαφορετικότητα, αν και η πλειοψηφία τους κινείται γύρω από την 
ευρύτερη θεµατική της γλώσσας, καλύπτοντας άλλες πλευρές του θέµατος. Ακόµα 
όµως και σε αυτά τα κείµενα, είναι ιδιαίτερα έντονη η αίσθηση ότι περιορίζονται 
στην ελληνική πραγµατικότητα, αντιµετωπίζοντάς την σαν ένα οµοιόµορφο και 
οµοιογενές σύνολο, χωρίς µεγάλες διαφοροποιήσεις. Με αυτά τα δεδοµένα, γίνεται 
φανερό ότι οι µαθητές δεν έρχονται σε επαφή µε άλλα πολιτισµικά και γλωσσικά 
περιβάλλοντα και κοινωνίες και εποµένως δεν είναι σε θέση να κατανοήσουν, να 
εκτιµήσουν και να σεβαστούν το διαφορετικό.   

• «Να χειρίζονται τον λόγο µε δηµοκρατικό τρόπο σεβόµενοι και σεβόµενες 
τις απόψεις των άλλων και κυρίως να είναι σε θέση να εκφράζουν µε 
παρρησία τις προσωπικές τους πεποιθήσεις, χωρίς να προσβάλλουν τις 
πεποιθήσεις των άλλων» (ΦΕΚ 1562/2011). 

Η εκπλήρωση του παραπάνω στόχου προϋποθέτει τη συνεχή και ενεργό 
συµµετοχή των µαθητών κατά τη διάρκεια της διδασκαλίας, όχι µόνο µε τη 
διατύπωση των προσωπικών τους απόψεων και τοποθετήσεων, αλλά και µε την 
εµπλοκή τους στις διαδικασίες ενός γόνιµου διαλόγου. Κάτι τέτοιο βέβαια δεν µπορεί 
να συµβεί, όταν υπάρχει Τ.Θ. Αν όλα κινούνται γύρω από την επίλυση των θεµάτων 
της, η µοναδική περίπτωση που µπορεί να πάρει τον λόγο ένας µαθητής είναι για να 
απαντήσει σε κάποια από τις ερωτήσεις. Προφανώς και δεν υπάρχει χρόνος για 
διάλογο, αλλά ακόµα και στην περίπτωση που υπήρχε, οι ερωτήσεις είναι 
διαµορφωµένες µε τέτοιο τρόπο, που κάθε άλλο παρά ιδανικές για διαφορετικές 
τοποθετήσεις είναι.  

• «Να µπορούν να αντιστέκονται διά του λόγου σε κάθε µορφή εξουσιαστικού 
αυθαίρετου λόγου και των παρεπόµενων αυτού» (ΦΕΚ 1562/2011). 

Βασική προϋπόθεση για την εκπλήρωση του παραπάνω στόχου αποτελεί η 
διορατική µατιά και η κριτική σκέψη, που θα οδηγήσει στην εκτίµηση της 
πραγµατικής διάστασης των πραγµάτων. Εξίσου σηµαντική βέβαια θεωρείται και η 
ικανότητα παραγωγής οποιασδήποτε µορφής λόγου ή η δυνατότητα συµµετοχής σε 
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διάλογο, η οποία θα προσφέρει τα κατάλληλα εφόδια σε όποιον χρειαστεί να 
αντικρούσει τέτοιες µορφές λόγου.  

Μία τέτοια αντιµετώπιση και συµπεριφορά είναι φανερό ότι δεν καλλιεργείται 
και δεν προωθείται µέσα από την Τ.Θ. Αυτό οφείλεται κατά κύριο λόγο στα κείµενα 
που περιλαµβάνει, καθώς δεν έχουν αξιοποιηθεί και µελετηθεί συγκριτικά επίκαιρα 
και αυθεντικά κείµενα, που κατά κύριο λόγο προσπαθούν να περάσουν µε έµµεσο 
τρόπο µηνύµατα, εξυπηρετώντας συγκεκριµένες σκοπιµότητες. Το ίδιο βέβαια ισχύει 
και για τις ερωτήσεις που προσφέρονται. Περιορίζονται σε µία τυποποιηµένη 
απάντηση επιφανειακής κατανόησης, χωρίς ίχνος κριτικής προσέγγισης και φυσικά 
µε καµία δυνατότητα προσωπικής τοποθέτησης και διαλόγου.     

• «Να φτάσουν στο σηµείο να διακηρύσσουν τον σεβασµό στο περιβάλλον και 
στην αειφορία» (ΦΕΚ 1562/2011). 

Οι µαθητές από µικρή ηλικία θα πρέπει να αναπτύξουν περιβαλλοντική 
συνείδηση, κυρίως σεβόµενοι το ίδιο το περιβάλλον και επενδύοντας στην αειφόρο 
ανάπτυξη. Απ’ ό,τι φαίνεται, όµως, και αυτός ο στόχος στην περίπτωσή µας δεν 
εκπληρώνεται, αφού από τα κείµενα που µελετήθηκαν προκύπτει ότι δεν υπάρχει σε 
κανένα αναφορά σε κάποιο θέµα σχετικό µε το περιβάλλον.  

• «Να είναι σε θέση να αναγιγνώσκουν και να αντιλαµβάνονται πώς 
δοµούνται µέσω του λόγου διαφορετικές οπτικές για τον κόσµο (π.χ. κριτική 
κατανόηση του δηµόσιου λόγου, ΜΜΕ κ.λ.π.)» (ΦΕΚ 1562/2011). 

Μέσα από τον λόγο και τα κείµενα και κυρίως µε την προβολή τους από µέσα 
που έχουν µεγάλη απήχηση και επίδραση στο ευρύ κοινό, προωθούνται καθηµερινά, 
εσκεµµένα πολλές φορές, µηνύµατα που εξυπηρετούν συγκεκριµένα συµφέροντα και 
σκοπιµότητες. Για τον λόγο αυτό, θα πρέπει να αντιµετωπίζονται και να εξετάζονται 
µε µεγάλη προσοχή και έντονη κριτική διάθεση.  

Για την προετοιµασία των µαθητών για κάτι τέτοιο η Τ.Θ. δε βοηθά. Τα 
κείµενα που προσφέρει είναι περιορισµένα και µη αντιπροσωπευτικά αυτών που 
συναντάµε καθηµερινά. ∆εν αξιοποιούνται καθόλου πολυτροπικά κείµενα, το είδος 
δηλαδή που κυριαρχεί, όπου ο συνδυασµός του λόγου και των υπόλοιπων στοιχείων 
που προσφέρουν ασκούν µεγάλη επιρροή. Επιπλέον, τα κείµενα αυτά είναι 
αποκοµµένα από το φυσικό τους περιβάλλον, διασκευασµένα και πολλές φορές 
αποσπασµατικά. Άρα δεν αποτελούν αυθεντικά δείγµατα λόγου. Αξιοσηµείωτο 
επίσης είναι και το γεγονός ότι δεν προβάλλονται αντικρουόµενες απόψεις και 
διαφορετικές οπτικές, ενώ είναι αισθητή και η απουσία οποιουδήποτε στοιχείου 
κριτικής προσέγγισης.   

• «Να κατανοήσουν ότι η νέα παγκόσµια πραγµατικότητα µε τη συρρίκνωση 
των αποστάσεων και τη συνεχή κίνηση ανθρώπων, κεφαλαίων, εικόνων και 
κειµένων αποτελεί στοιχείο που έχει τα θετικά και αρνητικά του και να είναι 
σε θέση να προάγουν τα θετικά» (ΦΕΚ 1562/2011). 
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Από τα κείµενα της Τ.Θ. που µελετήθηκαν προκύπτει ότι δεν υπάρχει καµία 
αναφορά σε θέµατα που σχετίζονται µε την παγκόσµια πραγµατικότητα και τις νέες 
συνθήκες που επικρατούν. Άλλωστε, κάτι τέτοιο δεν είναι δυνατό, αφού οι εξελίξεις 
είναι καθηµερινές και ραγδαίες και τα κείµενα αυτά µπορούν µόνο εν µέρει να 
θεωρηθούν επίκαιρα, µε την έννοια ότι αναφέρονται σε διαχρονικά θέµατα. Υπό την 
στενή έννοια του όρου, όµως, δεν µπορούν να θεωρηθούν σε καµία περίπτωση 
επίκαιρα, αφού έχουν δηµιουργηθεί χρόνια νωρίτερα, υπό διαφορετικές συνθήκες.  

• «Να κατανοήσουν ότι τα νέα µέσα επικοινωνίας (τηλεόραση, Νέες 
Τεχνολογίες) αποτελούν εγγενές στοιχείο της σύγχρονης κοινωνικής, 
οικονοµικής και πολιτισµικής πραγµατικότητας, στο πλαίσιο των οποίων 
πρέπει να κατανοούνται οι κειµενικές πρακτικές που αναπτύσσονται σε 
αυτά» (ΦΕΚ 1562/2011). 

Τα νέα µέσα επικοινωνίας εξαιτίας της καθολικής τους αποδοχής 
διαδραµατίζουν ιδιαίτερα σηµαντικό ρόλο στην καθηµερινή ζωή και αποτελούν 
αναπόσπαστο κοµµάτι της. Βέβαια, επειδή το καθένα από αυτά έχει τα δικά του 
ιδιαίτερα χαρακτηριστικά, διέπεται από διαφορετικούς κανόνες και συµβάσεις, µε τις 
οποίες είναι απαραίτητο να είναι εξοικειωµένος ο σύγχρονος άνθρωπος. 

Και ενώ τα νέα µέσα επικοινωνίας και η τεχνολογία έχουν κατακλείσει την 
καθηµερινότητά µας, φαίνεται ότι δεν αξιοποιούνται καθόλου στα πλαίσια της Τ.Θ. 
Παρόλο που τα περισσότερα κείµενα προέρχονται από το διαδίκτυο, στην ουσία δεν 
έχουν καµία διαφορά από τα παλαιότερα, αφού ακολουθούν το πρότυπό τους. 
Παρουσιάζονται αποκοµµένα από το φυσικό τους περιβάλλον, διασκευασµένα, µε 
τυποποιηµένη γραπτή µονοτροπική µορφή και δοκιµιακό τύπο, που είναι άλλωστε ο 
καταλληλότερος για τοποθέτηση σε σταθερά διαχρονικά θέµατα. Χρησιµοποιούνται 
αποκλειστικά και µόνο για να εξυπηρετήσουν τους εξεταστικούς σκοπούς, χωρίς να 
δίνεται έµφαση στο ίδιο το κείµενο, στον σκοπό και στον ρόλο του. Εποµένως, 
γίνεται φανερό ότι µέσα από την Τ.Θ. όχι µόνο δε µελετώνται οι κειµενικές πρακτικές 
που αναπτύσσονται σε αυτά τα µέσα, αλλά δεν δίνεται ούτε καν η ευκαιρία στους 
µαθητές να τις γνωρίσουν, έστω και µέσα από ένα ενδεικτικό παράδειγµα.   

 

Ολοκληρώνοντας την ανάλυση αυτού του κεφαλαίου, διαπιστώνουµε για µία 
ακόµη φορά ότι υπάρχει µεγάλη απόσταση µεταξύ αυτών που προτείνονται από το 
Π.Σ. και αυτών που προσφέρονται και εξετάζονται µέσα από την Τ.Θ. Το βασικότερο 
ίσως σηµείο στο οποίο θα έπρεπε να σταθούµε είναι η προσπάθεια του Π.Σ. να φέρει 
τους µαθητές σε άµεση και ουσιαστική επαφή µε οτιδήποτε σχετίζεται άµεσα ή 
έµµεσα µε τη γλώσσα, είτε αυτό αφορά την ίδια τη γλώσσα (π.χ. γλωσσική 
ποικιλότητα), είτε τα κείµενα (π.χ. κειµενική ποικιλότητα, κειµενικά είδη και τύποι), 
είτε γενικότερα τον τοµέα της επικοινωνίας και των νέων δεδοµένων που προκύπτουν 
σε αυτόν (π.χ. επικοινωνιακές πρακτικές και περιστάσεις). Όπως φάνηκε όµως και 
από την παραπάνω ανάλυση, αυτές οι επιδιώξεις δεν ακολουθούνται ούτε στο 
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ελάχιστο από την Τ.Θ., αφού ούτε τα κείµενα έχουν τα απαιτούµενα χαρακτηριστικά, 
ούτε οι ερωτήσεις την ανάλογη προσέγγιση, ούτε ο ρόλος των µαθητών είναι ο 
επιθυµητός. 

 

 

Περιεχόµενα 

 

Στο συγκεκριµένο κεφάλαιο του Π.Σ. δίνεται έµφαση στο υλικό που θα 
χρησιµοποιηθεί κατά τη διάρκεια της διδασκαλίας και θα βοηθήσει, ώστε να 
εκπληρωθούν οι σκοποί και οι στόχοι της, οδηγώντας τους µαθητές στα 
προσδοκώµενα αποτελέσµατα και στην κατάκτηση της γνώσης. Σε γενικές γραµµές, 
το περιεχόµενο ενός µαθήµατος µπορεί να αναφέρεται σε ακαδηµαϊκή γνώση 
(δηλαδή τη γνώση των διάφορων γνωστικών περιοχών), σε στάσεις και σε δεξιότητες, 
αλλά µπορεί ταυτόχρονα να αναφέρεται και γενικότερα σε µαθησιακές 
δραστηριότητες, οι οποίες ποικίλλουν από προβληµατικές και projects µέχρι 
θεµατικές ενότητες οι οποίες µελετούνται διακλαδικά (Χατζηγεωργίου 2004:199).  

Αν περάσουµε στο Π.Σ. το οποίο µελετάµε, διαπιστώνουµε ότι το περιεχόµενο 
του µαθήµατος παρουσιάζεται µε γενικό τρόπο, δηλώνοντας τα πλαίσια και τις 
γενικότερες κατηγορίες στις οποίες θα πρέπει να κινηθεί. Σύµφωνα λοιπόν µε αυτό, 
«το περιεχόµενο στο µάθηµα της διδασκαλίας της νέας ελληνικής γλώσσας σε κάθε 
τάξη είναι ευρύτατο, καθώς περιλαµβάνει δυνάµει µια τεράστια ποικιλία προφορικών, 
γραπτών και υβριδικών κειµένων, τα οποία εµφανίζονται σε ψηφιακή ή / και 
πολυτροπική µορφή και παράγονται είτε εντός είτε εκτός σχολικού χώρου. Τα κείµενα 
αυτά - και εποµένως και το περιεχόµενο του µαθήµατος - καθορίζονται καταρχάς από 
το γλωσσικό και γνωστικό επίπεδο των µαθητών και των µαθητριών. Τα κείµενα 
λειτουργούν ως πόροι από τους οποίους µέσω της διδασκαλίας αντλούνται από τους 
µαθητές και τις µαθήτριες δεξιότητες σχετικές µε την καλλιέργεια της γλώσσας και του 
γραµµατισµού τους, καθώς και της στάσης τους απέναντι στη γλώσσα, τη γνώση και τον 
κόσµο, δεξιότητες που είναι απαραίτητες για τη διαµόρφωση των νέων ως 
εγγράµµατων, δηµοκρατικών και κριτικά σκεπτόµενων πολιτών» (ΦΕΚ 1562/2011). 

Όπως φαίνεται και από τα παραπάνω, το περιεχόµενο του µαθήµατος στο 
συγκεκριµένο γνωστικό αντικείµενο δεν θεωρείται σταθερό και προκαθορισµένο και 
φυσικά δεν έχει δεσµευτικό χαρακτήρα, ούτε την έννοια της ύλης που θα πρέπει να 
ακολουθηθεί πιστά και να ολοκληρωθεί σε συγκεκριµένο χρόνο. Αντίθετα, θα πρέπει 
να είναι ευρύτατο και να κινείται κυρίως γύρω από ποικίλα είδη κειµένων, τα οποία 
θα πρέπει να λειτουργούν ως πόροι και να χρησιµοποιούνται και να αξιοποιούνται 
πρώτα για τη γλωσσική καλλιέργεια των µαθητών και στη συνέχεια να 
προεκτείνονται και στην επιπλέον παροχή εξίσου σηµαντικών και χρήσιµων 
δεξιοτήτων.    
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Με την ύπαρξη όµως της Τ.Θ. κάτι τέτοιο είναι αδύνατο να συµβεί, αφού 
περιεχόµενο του µαθήµατος γίνεται αυτόµατα το περιεχόµενο της Τ.Θ. και 
περιορίζεται αποκλειστικά και µόνο στα στενά όριά της. Οι µαθητές έρχονται σε 
επαφή µόνο µε τα κείµενα που περιέχει, τα οποία έχουν µία συγκεκριµένη και 
τυποποιηµένη µορφή και στην ουσία υπηρετούν µόνο τους σκοπούς ενός 
συγκεκριµένου τρόπου αξιολόγησης. Κατά συνέπεια, το περιεχόµενο του µαθήµατος 
δεν µπορεί σε καµία περίπτωση να θεωρηθεί ευρύτατο, αλλά ούτε καν ενδεικτικό της 
τεράστιας ποικιλίας κειµένων που µας κατακλύζουν καθηµερινά, αφού η Τ.Θ. δεν 
περιέχει ούτε προφορικά, ούτε υβριδικά κείµενα, ούτε κείµενα σε ψηφιακή και 
πολυτροπική µορφή. 

Ταυτόχρονα γίνεται φανερό ότι η Τ.Θ. λειτουργεί ισοπεδωτικά απέναντι 
στους µαθητές, θεωρώντας τους ένα οµοιόµορφο και οµοιογενές σύνολό. Το 
περιεχόµενό της γίνεται αυτόµατα δεσµευτικό και κοινό για όλους, χωρίς να 
λαµβάνονται υπόψη ούτε οι επιµέρους ανάγκες των µαθητών, ούτε τα ενδιαφέροντά 
τους, ούτε καν το γλωσσικό και γνωστικό τους επίπεδο, το οποίο θα έπρεπε 
ουσιαστικά να καθορίζει το περιεχόµενο του µαθήµατος. Όλα αυτά φυσικά έρχονται 
σε πλήρη αντίθεση µε το βασικό ζητούµενο, να διαµορφωθεί δηλαδή το περιεχόµενο 
του µαθήµατος µε τέτοιο τρόπο, ώστε να βοηθήσει τους µαθητές να διευρύνουν τις 
γνώσεις τους, µέσα από την ενασχόληση µε θέµατα που τους απασχολούν και µε την 
ενεργή και δηµιουργική συµµετοχή τους.    

Βέβαια, εκτός από τον ορισµό αυτών των γενικών πλαισίων, µέσα στα οποία 
θα πρέπει να κινείται το περιεχόµενο του µαθήµατος, από το Π.Σ. λαµβάνονται 
υπόψη και οι ιδιαίτερες συνθήκες που επικρατούν και για τον λόγο αυτό τονίζει ότι 
«οι συνεχείς διεθνείς και τοπικές µεταβολές των τελευταίων δεκαετιών στον χώρο της 
επικοινωνίας και του γραµµατισµού δυσκολεύουν σηµαντικά την όποια προσπάθεια 
διαµόρφωσης ακριβούς πλαισίου για τη διδασκαλία των γλωσσικών µαθηµάτων στο 
σχολείο. Γι’ αυτό είναι απαραίτητο να διατυπωθούν ορισµένοι άξονες που θα 
καταστήσουν σαφές και διαφανές τόσο το βαθύτερο πολιτικό διακύβευµα, το οποίο 
υπάρχει πίσω από κάθε πρόταση για Πρόγραµµα Σπουδών ή µαθησιακό υλικό, όσο και 
τις λύσεις που προτείνονται» (ΦΕΚ 1562/2011). 

Έτσι το συγκεκριµένο Π.Σ. δοµείται γύρω από τέσσερις άξονες :     

• Γνώσεις για τον κόσµο, στάσεις, αξίες και πεποιθήσεις  
• Γραµµατισµοί και δεξιότητες 
•  Γνώσεις για τη γλώσσα 
• ∆ιδακτικές πρακτικές  

Για να γίνει πιο κατανοητό το όλο σκεπτικό του Π.Σ., στο τέλος του 
συγκεκριµένου κεφαλαίου, παρατίθενται τέσσερις ενδεικτικοί πίνακες. Ο καθένας 
από αυτούς αποτελείται από πέντε στήλες. Στις τέσσερις πρώτες αποτυπώνονται οι 
παραπάνω άξονες, ενώ στην τελευταία «περιγράφονται τα αναµενόµενα από τη 
διδασκαλία αποτελέσµατα µε τέτοια διατύπωση, ώστε να είναι δυνατή η αξιολόγησή 
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τους». Βέβαια τονίζεται ότι όσα αναφέρονται σε αυτούς «δεν µπορούν, φυσικά, να 
εξαντληθούν στην Α΄ Λυκείου ούτε και αποτελούν ύλη η οποία θα πρέπει να καλυφθεί 
µε µια συγκεκριµένη σειρά. Αποτελούν άξονες τους οποίους καλό είναι να έχει υπόψη 
του κάθε φιλόλογος, ανεξάρτητα από το διδακτικό αντικείµενο που καλείται να διδάξει 
(π.χ. νέα ελληνική γλώσσα, λογοτεχνία, αρχαία ελληνική γλώσσα), και γύρω από τους 
οποίους θα µπορούσε να οργανώσει τη διδασκαλία του σε όλα τα γλωσσικά µαθήµατα» 
(ΦΕΚ 1562/2011). 

Πριν όµως φτάσουµε σε αυτούς τους πίνακες, θα δούµε αναλυτικά τι συµβαίνει µε 
καθένα από τους τέσσερις αυτούς άξονες.  

 

Πρώτος άξονας 

Στον πρώτο άξονα περιγράφονται οι γνώσεις για τον κόσµο που προτείνεται να 
αποκτηθούν και οι στάσεις, οι αξίες και οι πεποιθήσεις που πρέπει να καλλιεργηθούν 
µε τη διδασκαλία. Στα πλαίσια αυτά βέβαια λαµβάνεται υπόψη ότι «οι µαθητές και οι 
µαθήτριες της Α΄ Λυκείου από τη µια έχουν ήδη αποκτήσει πολλές γνώσεις για τον 
κόσµο, τόσο από τα άλλα µαθήµατα όσο και από τα γλωσσικά µαθήµατα των 
προηγούµενων χρόνων, και ότι οι γνώσεις αυτές και τα σχετικά πεδία από τα οποία 
προέρχονται θα αποτελέσουν τον άξονα γύρω από τον οποίο θα διαβάσουν, θα 
συζητήσουν αλλά και θα γράψουν κείµενα». Ταυτόχρονα όµως επισηµαίνεται ότι τα 
σηµερινά παιδιά «δεν πάσχουν από έλλειψη πληροφορίας και ενηµέρωσης, αφού 
σχεδόν το κάθε νοικοκυριό έχει τηλεόραση και το µεγαλύτερο ποσοστό υπολογιστή, ενώ 
δεν υπάρχει παιδί στην ηλικία αυτή που δεν γνωρίζει τα βασικά ως προς την πλοήγηση 
στο διαδίκτυο. Το πρόβληµα είναι ακριβώς το αντίθετο: υπάρχει υπερπληθώρα 
πληροφοριών, αλλά (συνήθως) δεν καλλιεργείται στα παιδιά η δυνατότητα µετάλλαξης 
αυτής της υπερπληροφόρησης σε κριτική ανάγνωση και γνώση. Σηµαντικό νέο 
δεδοµένο, που έχει στενή συνάρτηση µε το προηγούµενο, είναι το γεγονός ότι η 
σύγχρονη κοινωνία αποβλέπει - και αυτό επιχειρείται από πολύ µικρές ηλικίες - στη 
διαµόρφωση καταναλωτικών υποκειµένων µε ελάχιστες δυνατότητες αντίστασης. Το 
σχολείο, εποµένως, µε τις γνώσεις που θα δώσει για τον κόσµο καλείται να 
ανταποκριθεί στον νέο αυτό ρόλο, της δηµιουργίας πολιτών που θα µπορούν να 
ανταποκρίνονται στις νέες αυτές προκλήσεις» (ΦΕΚ 1562/2011). 

Σύµφωνα λοιπόν µε το Π.Σ., αφετηρία για κάθε διδασκαλία θα πρέπει να 
αποτελεί η προϋπάρχουσα γνώση των µαθητών, η οποία µάλιστα θα χρησιµοποιηθεί 
ως βάση πάνω στην οποία θα οικοδοµηθεί η νέα, που θα πρέπει µε τη σειρά της να 
προετοιµάζει τους µαθητές για τις νέες συνθήκες που επικρατούν και να τους 
προσφέρει τα κατάλληλα εφόδια, ώστε να µπορέσουν να αντεπεξέλθουν επάξια σε 
αυτές. 

Με την ύπαρξη όµως της Τ.Θ. τα πράγµατα διαφοροποιούνται κατά πολύ και 
τα αποτελέσµατα απέχουν πολύ από το επιθυµητό. Η νέα γνώση περιορίζεται µόνο σε 
όσα αυτή προσφέρει. Οι µαθητές έρχονται αποκλειστικά και µόνο σε επαφή µε τα 



98 

 

κείµενα που περιλαµβάνει και, µη έχοντας άλλη επιλογή, θα διαβάσουν αυτά τα 
κείµενα και θα περιοριστούν στην επιφανειακή τους κατανόηση και στη µηχανική 
απάντηση των ερωτήσεων. Ο χώρος και ο χρόνος για πραγµατική γνώση και 
συζήτηση δεν υπάρχει. Και αυτό, γιατί ο βασικός σκοπός αυτών των κειµένων 
εξαρχής δεν είναι η παροχή γνώσεων µέσα από ανάλυση και παρουσίαση ενός 
θέµατος, αλλά η εξυπηρέτηση ενός συγκεκριµένου είδους αξιολόγησης, µε βάση 
µάλιστα το οποίο έχουν επιλεγεί και διαµορφωθεί.   

Πέρα όµως από αυτές τις γενικές παρατηρήσεις, υπάρχουν και ειδικότερες. 
Από την Τ.Θ. κάθε άλλο παρά αξιοποιείται αυτή η υπερπληθώρα πληροφοριών και 
κειµένων. Εκτός από τον περιορισµένο αριθµό κειµένων, είναι περιορισµένο και το 
είδος τους. Αν και χρησιµοποιούνται κυρίως κείµενα που προέρχονται από 
ηλεκτρονικές πηγές, µεταφέρονται µε τρόπο που θυµίζει τα παλιότερα συντηρητικά 
πρότυπα. Επιπλέον, δεν αξιοποιούνται καθόλου τηλεοπτικά, χρηστικά και γενικότερα 
συνηθισµένα καθηµερινά κείµενα, που είτε έχουν σκοπό να πληροφορήσουν το 
κοινό, είτε προσπαθούν να περάσουν έµµεσα µηνύµατα. Άρα, ακόµα και αυτά τα 
ελάχιστα κείµενα δεν µπορούν να θεωρηθούν ούτε αντιπροσωπευτικά, ούτε επίκαιρα, 
ούτε αυθεντικά δείγµατα λόγου.     

Στα πλαίσια αυτά, όπως είναι αναµενόµενο, δε λαµβάνεται υπόψη και η 
σύγχρονη τάση, που επιβάλλει τη χρήση κάθε είδους κειµένου για την έµµεση 
προώθηση καταναλωτικών πρότυπων, µε τελικό στόχο τη διαµόρφωση 
καταναλωτικών υποκειµένων. Οι µαθητές, εκτός του ότι δεν έρχονται σε επαφή µε 
τέτοιου είδους κείµενα (π.χ. διαφηµίσεις), δεν έχουν εξασκηθεί και γενικότερα στην 
κριτική ανάγνωση, αφού δεν φαίνεται να υπάρχει καµία διάθεση και προσπάθεια για 
ουσιαστική και κριτική αντιµετώπιση των κειµένων και ανάλογη διαχείριση των 
προσφερόµενων πληροφοριών. Προφανώς και δεν έχουν αναπτύξει τους 
απαραίτητους µηχανισµούς αντίστασης και κατ’ επέκταση δεν έχουν τη δυνατότητα 
να εντοπίσουν τα έµµεσα µηνύµατα που περνάνε στο υποσυνείδητο. Εποµένως, 
παραµένουν απροετοίµαστοι για τις συνθήκες που επικρατούν.     

Παράλληλα και σε συνδυασµό µε τις παραπάνω, κατά κάποιον τρόπο, 
εξειδικευµένες γνώσεις, επισηµαίνεται επίσης από το Π.Σ., «ότι απώτερος στόχος του 
σχολείου είναι η παροχή ευρύτερης παιδείας, η οποία θα καλλιεργεί πολλές δεξιότητες 
στο παιδί, όπως: ευαισθησία σε ζητήµατα λογοτεχνίας και Τέχνης, δυνατότητα κριτικού 
αναστοχασµού σε τρέχοντα (τοπικά και διεθνή) κοινωνικά και πολιτισµικά ζητήµατα, 
γνώσεις και προβληµατισµό για τα τρέχοντα παγκόσµια και τοπικά προβλήµατα, αλλά 
και γνώσεις και προβληµατισµό που έχουν σχέση µε την εθνική ιστορική ιδιοµορφία, 
την πολυπολιτισµικότητα και την ανοχή στο διαφορετικό. Βασικός στόχος δε θα είναι η 
απλή "έκθεση" των µαθητών και των µαθητριών σε µία µόνο από τις εκδοχές που 
κυκλοφορούν αλλά σε περισσότερες. Η έµφαση δε θα δίνεται στην απλή 
αποκωδικοποίηση των κειµένων και σε ερωτήσεις κατανόησης, αλλά στην ανάδειξη 
των αντιτιθέµενων απόψεων, στην κατανόηση και συζήτηση της επιχειρηµατολογίας 
και της λογικής τους» (ΦΕΚ 1562/2011). 
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Όπως έχει φανεί από την µέχρι τώρα ανάλυση, δεν ισχύει τίποτα από τα 
παραπάνω. Από τα κείµενα της Τ.Θ. που εξετάστηκαν δεν προκύπτει ότι υπάρχουν 
αναφορές σε λογοτεχνικά ζητήµατα και οτιδήποτε άλλο σχετίζεται µε την Τέχνη. 
Επίσης, δεν υπάρχουν επίκαιρα κείµενα, µε τη στενή έννοια του όρου. Από τη στιγµή 
που δεν έχουµε έστω και µία αναφορά, είναι αδύνατο να υπάρξει γνώση, 
προβληµατισµός και κριτικός αναστοχασµός πάνω σε τρέχοντα γεγονότα και 
ζητήµατα, που αφορούν είτε το τοπικό, είτε το παγκόσµιο γίγνεσθαι. Βέβαια, ό,τι 
ισχύει για το παρόν ισχύει και για το παρελθόν και για το µέλλον. ∆εν υπάρχουν 
αναφορές για την εθνική ιστορική ιδιοµορφία, αλλά δεν γίνεται λόγος και για την 
πολυπολιτισµικότητα και το διαφορετικό, που είναι ήδη αισθητό φαινόµενο και 
σίγουρα θα ενταθεί µελλοντικά. 

Ως προς το δεύτερο µέρος της πρότασης του Π.Σ., µπορούµε να 
υποστηρίξουµε ότι ισχύει ακριβώς το αντίθετο από αυτό που προτείνεται. Μέσα από 
τα κείµενα της Τ.Θ. οι µαθητές έρχονται σε επαφή µε µία και µοναδική οπτική για 
οποιοδήποτε θέµα. Από τη στιγµή που δεν υπάρχουν αντιτιθέµενες απόψεις, δεν είναι 
δυνατόν και να αναδειχτούν. Για τον λόγο αυτό, κυριαρχούν τυποποιηµένες 
ερωτήσεις κατανόησης, που δεν απαιτούν τίποτε παραπάνω από µία καθαρά 
επιφανειακή προσέγγιση των κειµένων και απλή αποκωδικοποίηση των λεγοµένων. 
Εκτός όµως από όλα αυτά, δεν αφήνεται και κανένα περιθώριο για συζήτηση πάνω σε 
αυτά τα κείµενα και δεν δίνεται το περιθώριο στους µαθητές να τοποθετηθούν, είτε 
συµφωνώντας είτε διαφωνώντας, µε όσα υποστηρίζονται. Η µοναδική τους 
συµµετοχή, και αυτή υπό όρους, περιορίζεται στην απάντηση κάποιας ερώτησης.   

Από όσα αναφέρθηκαν µέχρι αυτό το σηµείο, γίνεται κατανοητό ότι το 
συγκεκριµένο Π.Σ. προτείνει µία διαφορετική προσέγγιση µέσα από την οποία 
«εξασφαλίζεται τόσο η παροχή γνώσεων όσο και η καλλιέργεια αξιών και 
προβληµατισµού για τον άνθρωπο και τον κόσµο». Πρωταγωνιστικό ρόλο έχει το 
διδακτικό υλικό που θα χρησιµοποιηθεί, αλλά εξίσου σηµαντική είναι και η 
αξιοποίησή του µε τον κατάλληλο διδακτικό σχεδιασµό. Για να µπορέσουν να 
εκπληρωθούν όλα αυτά, σύµφωνα πάντα µε το Π.Σ., δεν είναι αρκετό µόνο το 
εκπαιδευτικό υλικό που παρέχεται από τα σχολικά εγχειρίδια, µε δεδοµένο το γεγονός 
ότι αυτό δεν αλλάζει. Προκειµένου να καλυφτούν όλες οι νέες ανάγκες που 
προκύπτουν, ο κάθε εκπαιδευτικός «όχι µόνο µπορεί να χρησιµοποιήσει οποιαδήποτε 
άλλα κείµενα κρίνει ότι καλύπτουν τις διδακτικές του ανάγκες, αλλά επιβάλλεται να 
κάνει και ο ίδιος και οι µαθητές του κάτι τέτοιο, µε δεδοµένο το γεγονός ότι τα κείµενα 
θα πρέπει να εκφράζουν σύγχρονους προβληµατισµούς και αναζητήσεις» (ΦΕΚ 
1562/2011). 

Στο σηµείο αυτό γίνεται φανερό ότι το Π.Σ., σε αντίθεση µε την Τ.Θ., δεν 
αντιµετωπίζει και δεν θεωρεί ίδιους όλους τους µαθητές. Αναγνωρίζει τη διαφορετική 
τους προέλευση, τα διαφορετικά τους βιώµατα, τα διαφορετικά τους ενδιαφέροντα 
και τις διαφορετικές τους ανάγκες και δίνει βαρύτητα στις διδακτικές ανάγκες και στα 
ενδιαφέροντα του κάθε µαθητή. Γι’ αυτό και όχι µόνο αφήνει το περιθώριο, αλλά 
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«επιβάλλει» στους εκπαιδευτικούς να συνδιαµορφώνουν τη διδασκαλία και το υλικό 
που χρησιµοποιείται σε αυτή µαζί µε τους µαθητές τους. 

Ταυτόχρονα, και εξίσου σηµαντική, θεωρείται και η επαφή µε όσα 
συµβαίνουν τη συγκεκριµένη χρονική στιγµή, δηλαδή µε σύγχρονα κείµενα, στα 
οποία εκφράζονται σύγχρονοι προβληµατισµοί και αναζητήσεις. Οι µαθητές θα 
πρέπει να γνωρίζουν το τι συµβαίνει πραγµατικά γύρω τους και να προετοιµάζονται 
για το πώς θα πρέπει να το αντιµετωπίσουν. Θα πρέπει δηλαδή να αποκτήσουν µία 
πολύπλευρη γνώση των πραγµάτων και στη συνέχεια να αποφασίσουν τι είναι αυτό 
που πραγµατικά τους ενδιαφέρει και να εµβαθύνουν.    

Προς διευκόλυνση των εκπαιδευτικών για την επιλογή των πρόσθετων 
κειµένων, δίνονται και τα εξής πέντε «βασικά στοιχεία που συνθέτουν τους κύριους 
άξονες γύρω από τους οποίους δοµούνται οι επιλογές για τη στήλη αυτή και τους 
οποίους είναι καλό να έχουν υπόψη τους οι φιλόλογοι κατά την προετοιµασία των 
µαθηµάτων τους : 

• Επιλογή κειµένων τα οποία εκφράζουν ποικιλία απόψεων για το θέµα που 
διερευνάται.  

• Εστίαση στην κριτική διερεύνηση του κόσµου που κατασκευάζουν τα κείµενα. 
• Συνδυαστική ανάγνωση της στήλης αυτής µε τις άλλες (π.χ. αξιοποίηση 

γνώσεων για τη γλώσσα, προκειµένου να διαβαστούν καλύτερα οι γνώσεις για 
τον κόσµο, συνειδητή επιλογή κειµένων µε βάση τους γραµµατισµούς). 

• Έµφαση στην ανάδειξη της ελληνικής κοινωνικής και πολιτισµικής 
ιδιαιτερότητας, µε παράλληλη έµφαση στην κατανόηση της 
πολυπολιτισµικότητας και του διαφορετικού. 

• Βαρύτητα στην ανάδειξη του τοπικού, αλλά και ιδιαίτερη έµφαση στην 
εξωστρέφεια σε έναν διεθνοποιηµένο πια κόσµο» (ΦΕΚ 1562/2011). 

Όπως έχει γίνει φανερό µέχρι τώρα, µε τη λειτουργία της Τ.Θ. δεν µένει 
κανένα περιθώριο για χρήση οποιουδήποτε άλλου υλικού. Η επίλυση των θεµάτων 
της γίνεται αυτοσκοπός και όλα όσα σχετίζονται µε τη διδασκαλία περιορίζονται 
αποκλειστικά και µόνο στα στενά όριά της. Υπό αυτές τις συνθήκες και µε τους 
τόσους περιορισµούς, είναι αδύνατο να ακολουθηθεί, έστω και στο ελάχιστο, ο 
παραπάνω σχεδιασµός και να υπάρξει οργάνωση του περιεχοµένου σε στήλες, όπως 
προτείνεται από το Π.Σ. 

Εκτός όµως από αυτό το γενικό χαρακτηριστικό, φαίνεται ότι δεν 
ακολουθούνται και τα υπόλοιπα που αναφέρονται στα κείµενα. Από την Τ.Θ. δεν 
προσφέρεται ποικιλία κειµένων και απόψεων, ενώ και το µέγεθος των κειµένων είναι 
τέτοιο που δεν επιτρέπει τη µεγάλη ανάλυση. Ακόµα και στις περιπτώσεις που 
προσφέρονται δύο κείµενα ή στα διαγωνίσµατα που κινούνται στην ίδια θεµατική, 
παρατηρείται ότι δεν παρουσιάζονται διαφορετικές προσεγγίσεις και απόψεις. 
Ταυτόχρονα διαπιστώνουµε ότι τα περισσότερα από αυτά δεν ενδείκνυνται για 
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κριτική ανάλυση, αλλά και δεν φαίνεται να υπάρχει και καµία διάθεση για 
οποιουδήποτε είδους κριτική προσέγγιση.  

Αν περάσουµε τώρα στο περιεχόµενο αυτών των κειµένων, είναι φανερή η 
τάση να καλυφθεί όσο το δυνατόν µεγαλύτερο κοµµάτι του µαθητικού πληθυσµού, 
µιας και η Τ.Θ. απευθύνεται σε όλους τους µαθητές. Για τον λόγο αυτό, βασικό 
κριτήριο για την επιλογή των κειµένων αποτέλεσε ο µέσος όρος των µαθητών σε όλες 
τις περιπτώσεις. Με αυτά τα δεδοµένα, δεν µπορεί να υπάρξει κείµενο µε καθαρά 
τοπικά στοιχεία, καθώς, αν και η χώρα µας είναι µικρή σε έκταση, κάθε περιοχή της 
έχει τα δικά της ιδιαίτερα χαρακτηριστικά. Τοπικό σε αυτά τα πλαίσια ορίζεται το 
σύνολο της χώρας και έµµεσα σε ορισµένα κείµενα γίνεται λόγος για κάποια 
γενικότερα ιδιαίτερα ελληνικά κοινωνικά και πολιτισµικά χαρακτηριστικά. ∆εν 
επεκτείνεται όµως παραπέρα, µε αντίστοιχη παρουσίαση ξένων παραδειγµάτων, ούτε 
γίνεται λόγος για συνύπαρξη και αλληλεπίδραση.  

 

∆εύτερος άξονας     

Ο δεύτερος άξονας εστιάζει το ενδιαφέρον του στους γραµµατισµούς και τις 
δεξιότητες που καλύπτει το µάθηµα στην Α΄ Λυκείου. Με όσα αναφέρονται σε αυτόν, 
«επιχειρείται να καταστεί συνειδητό στους εκπαιδευτικούς το εύρος των γραµµατισµών, 
των κειµενικών πρακτικών και των γλωσσικών δεξιοτήτων που επιδιώκεται να 
καλλιεργηθούν» (ΦΕΚ 1562/2011). 

Όπως αναφέρεται και στο Π.Σ., «βασικός στόχος του µαθήµατος είναι από τη 
µια να κατακτήσουν οι µαθητές και οι µαθήτριες τους γραµµατισµούς - εποµένως και 
τις δεξιότητες που σχετίζονται µε τους γραµµατισµούς αυτούς - που εξασφαλίζουν την 
πλήρη και κριτική συµµετοχή τους ως µελλοντικών πολιτών σε όλα τα επίπεδα του 
κοινωνικού και πολιτισµικού γίγνεσθαι και από την άλλη να διευκολύνει την ίδια τη 
σχολική πορεία τους, µε δεδοµένα την ιδιαιτερότητα του σχολικού λόγου και τη 
σπουδαιότητά του για µια επιτυχηµένη σχολική και µετασχολική διαδροµή» (ΦΕΚ 
1562/2011). 

Για την ικανοποίηση όµως όλων των παραπάνω, τίθεται µία βασική 
παράµετρος. «Από τη στιγµή που η γλώσσα θεωρείται αδιαχώριστο στοιχείο από τα 
καθηµερινά κοινωνικά συµβάντα και τις κοινωνικές πρακτικές που λαµβάνουν χώρα 
στο πλαίσιο συγκεκριµένων θεσµών», σαν τέτοιο θα πρέπει να αντιµετωπίζεται και 
στα πλαίσια του γλωσσικού µαθήµατος. Θα πρέπει δηλαδή να δίνεται ιδιαίτερα 
µεγάλη έµφαση στον τρόπο µε τον οποίο προσεγγίζονται η γλώσσα και τα κείµενα 
και να αξιοποιούνται όλα τα νέα στοιχεία που προκύπτουν στον τοµέα αυτό, µε το 
ενδιαφέρον να «στρέφεται πλέον προς την πραγµατική ζωή και να αποµακρύνεται από 
τις παραδοσιακές αποπλαισιωµένες από τα κοινωνικά συµφραζόµενα διδακτικές 
πρακτικές» (ΦΕΚ 1562/2011). 
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Ακολουθώντας την παραπάνω άποψη, µέσα από τον άξονα αυτόν φαίνεται ότι 
λαµβάνονται υπόψη και αξιοποιούνται κυρίως τα παρακάτω τρία νέα στοιχεία, µε 
ιδιαίτερα σηµαντικό ρόλο το καθένα : 

• η χρήση των Νέων Τεχνολογιών ως µέσων πρακτικής γραµµατισµού (µέσων 
για διάβασµα, γράψιµο και επικοινωνία) 

• η κειµενική πολυτροπικότητα 
• ο κριτικός γραµµατισµός 

Και τα τρία θεωρούνται αποτέλεσµα της τεχνολογικής εξέλιξης και 
συνδέονται στενά µεταξύ τους, µε την έννοια «ότι δεν είναι δυνατό να αγνοηθεί το 
γεγονός ότι ένα µέρος της επικοινωνίας σήµερα διεξάγεται µέσω των Τεχνολογιών της 
Πληροφορίας και Επικοινωνίας (ΤΠΕ), όπου οι κειµενικές πραγµατώσεις συχνά 
διαφέρουν και η πολυτροπικότητα είναι περισσότερο εµφανής». Είναι προφανές ότι, 
για να µπορέσει να ανταποκριθεί κάποιος σε αυτές τις νέες συνθήκες, θεωρείται 
απαραίτητος ο κριτικός γραµµατισµός, ο µοναδικός τρόπος για να µπορέσει κανείς να 
ανταποκριθεί σε αυτά τα νέα δεδοµένα (ΦΕΚ 1562/2011). 

Για τον λόγο αυτό, «απώτερο στόχο της διδασκαλίας αποτελεί η σύνδεση των 
κειµένων µε τη ζώσα καθηµερινότητα στο πλαίσιο των θεσµών εντός των οποίων 
παράγονται. Αν στο πλαίσιο συγκεκριµένων θεσµών και για συγκεκριµένες κειµενικές 
πραγµατώσεις ο ρόλος των ΤΠΕ είναι σηµαντικός, αυτό δεν µπορεί παρά να αναδειχθεί 
και να συζητηθεί. Το ίδιο φυσικά ισχύει και για την παραγωγή λόγου: η ανάλυση του 
εκάστοτε κοινωνικού συµβάντος είναι αυτή που υπαγορεύει, πέραν των άλλων, και το 
είδος του κειµένου που θα παραχθεί (µε µολύβι και χαρτί, σε υπολογιστή και σε ποιο 
περιβάλλον, πολυτροπικό και τι είδους πολυτροπικότητα κ.λπ.)» (ΦΕΚ 1562/2011). 

Παρατηρούµε ότι και σε αυτόν τον άξονα περιγράφονται κάποια γενικότερα 
όρια µέσα στα οποία θα πρέπει να κινείται το συγκεκριµένο µάθηµα. Όπως φαίνεται, 
δεν υπάρχουν περιορισµοί και τίποτα δε θεωρείται δεδοµένο. Το µοναδικό ζητούµενο 
είναι να προετοιµαστεί ο κάθε µαθητής µε τον κατάλληλο τρόπο, µέσα από την 
καλλιέργεια των απαραίτητων γραµµατισµών και δεξιοτήτων, ώστε να µπορεί να 
αντεπεξέλθει στις προκλήσεις του µέλλοντος.  

Για να µπορέσει να θεωρηθεί επιτυχηµένη µία τέτοια διαδικασία, θα πρέπει να 
ακολουθεί το πρότυπο της πραγµατικής ζωής. Θα πρέπει δηλαδή να στηρίζεται σε µία 
οµαλή µετάβαση, που ξεκινά από το οικείο, το σχολικό περιβάλλον και επεκτείνεται 
σταδιακά σε κάτι πολύ πιο απαιτητικό, στο ευρύτερο κοινωνικό, πάντα όµως µε όλα 
τα στοιχεία ενταγµένα µέσα σε πραγµατικές συνθήκες. Όλα αυτά προϋποθέτουν µία 
ζωντανή και σε διαρκή εξέλιξη διαδικασία, που διαµορφώνεται και αναµορφώνεται 
ανάλογα µε τις ανάγκες και τα νέα δεδοµένα που προκύπτουν. Κυρίαρχο ρόλο σε 
αυτή θα πρέπει να έχουν οι συµµετέχοντες, δηλαδή οι µαθητές, και σύµφωνα µε τις 
δικές τους ανάγκες και επιθυµίες να χαράζεται η πορεία που θα ακολουθηθεί.  

Με ένα τέτοιο πλαίσιο διαµόρφωσης του µαθήµατος, γίνεται φανερό ότι η 
ύπαρξη Τ.Θ. έρχεται σε πλήρη αντίθεση. Και αυτό, γιατί το υλικό που προσφέρει 
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είναι προεπιλεγµένο και προκατασκευασµένο εκτός σχολικού περιβάλλοντος. 
Απευθύνεται ή µάλλον επιβάλλεται σε όλους τους µαθητές της συγκεκριµένης τάξης, 
χωρίς να λαµβάνεται υπόψη οποιαδήποτε ιδιαιτερότητα ή ιδιοµορφία.  

Η ίδια αντίθεση όµως ισχύει και για το περιεχόµενό της και κυρίως για τα 
κείµενα που προσφέρονται. Με µία πρώτη µατιά γίνεται φανερό ότι όλα τα κείµενα 
είναι διασκευασµένα και αποκοµµένα από το φυσικό τους περιβάλλον. Άρα, 
αποτελούν µη αυθεντικά δείγµατα λόγου σε µη αυθεντικές επικοινωνιακές 
καταστάσεις. Ταυτόχρονα δεν είναι επίκαιρα και φυσικά είναι αδύνατο να 
συµφωνούν µε τα ενδιαφέροντα των µαθητών και να ανταποκρίνονται στις ανάγκες 
τους. Για την επιλογή τους φαίνεται ότι δεν αξιοποιήθηκε καθόλου η υπερπροσφορά 
κειµένων, σε µορφή και είδος. Ακολουθούνται παλιότερα πρότυπα διδασκαλίας µε 
µικρά, αποσπασµατικά κείµενα, δοκιµιακού τύπου, σε έντυπη µορφή και φυσικά 
µονοτροπικά. Είναι προφανές ότι δεν αξιοποιούνται ούτε οι Νέες Τεχνολογίες, ούτε η 
κειµενική πολυτροπικότητα, ούτε ο κριτικός γραµµατισµός και γενικότερα οτιδήποτε 
έχει να κάνει µε κριτική σκέψη. Εποµένως, και σε αυτή την περίπτωση, όχι µόνο δεν 
ακολουθούνται από την Τ.Θ., έστω και εν µέρει, όσα προτείνονται στο Π.Σ., αλλά 
στην ουσία φαίνεται ότι κινείται σε µία εντελώς διαφορετική κατεύθυνση.  

 

Τρίτος άξονας 

Ο τρίτος άξονας παρουσιάζει τις γνώσεις για τη γλώσσα που προτείνεται να 
αποκτηθούν, κάτι που διαχρονικά φαίνεται να κυριαρχεί στη γλωσσική διδασκαλία. 
Πιο συγκεκριµένα, στη στήλη αυτή «δίνονται οι κυριότερες κάθε φορά γνώσεις για τη 
γλώσσα, που θα µπορούσαν να αξιοποιηθούν, προκειµένου αφενός να κατανοηθεί 
καλύτερα ο κόσµος που αναπαρίσταται στα κείµενα (πρώτη στήλη), αφετέρου να 
κατακτηθούν πληρέστερα οι προτεινόµενοι γραµµατισµοί (δεύτερη στήλη)» (ΦΕΚ 
1562/2011). 

Και στην περίπτωση αυτή µέσα από το Π.Σ. αναδεικνύονται δύο νέα 
ζητήµατα, που προέκυψαν από τις σύγχρονες επιστηµονικές συζητήσεις. Σύµφωνα µε 
αυτά, «η εστίαση στις γνώσεις για τη γλώσσα δεν µπορεί να είναι αυτοσκοπός, αλλά θα 
πρέπει να εξυπηρετεί την κατανόηση και κριτική ανάγνωση των κειµένων, εποµένως 
και του κόσµου, και ότι οι γνώσεις αυτές δεν πρέπει να ταυτίζονται µε τη διδασκαλία 
της Γραµµατικής, µε το γνωστό παραδοσιακό περιεχόµενο και τρόπο». Πλέον «οι 
γνώσεις για τη γλώσσα αποτελούν εργαλεία που θα βοηθήσουν τα παιδιά να κατανοούν 
αλλά και να παράγουν µε µεγαλύτερη επάρκεια µεγάλη ποικιλία κειµένων» και µόνο σε 
ένα τέτοιο πλαίσιο θα πρέπει να εξετάζονται. Υπό την έννοια αυτή, οι γνώσεις για τη 
γλώσσα, «δεν αποτελούν ύλη που διδάσκεται µε συγκεκριµένη και δεδοµένη χρονική 
σειρά. Αποτελούν τα εργαλεία που προσφέρονται, για να καταστήσουν τους µαθητές και 
τις µαθήτριες επαρκείς εγγράµµατους πολίτες σε µια κοινωνία όπου η χρήση του λόγου 
και των κειµένων παίζει καθοριστικό ρόλο» (ΦΕΚ 1562/2011). 
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Και ενώ αυτά προτείνονται από το Π.Σ., φαίνεται ότι και πάλι δεν 
εφαρµόζονται από την Τ.Θ. Όπως προκύπτει από την αναλυτική µελέτη των 
ερωτήσεών της, σε δύο περιπτώσεις οι γνώσεις για τη γλώσσα µονοπωλούν το 
ενδιαφέρον. Πιο συγκεκριµένα, στην ερώτηση Β1, που αφορά σε σηµασιολογικά 
στοιχεία, όλες οι ερωτήσεις περιστρέφονται γύρω από τη σηµασία των λέξεων, 
ζητώντας συνώνυµα και αντώνυµα, κατασκευή φράσεων ή παραγράφων µε 
συγκεκριµένες λέξεις, αντικατάσταση λέξεων ή φράσεων µε σηµασιολογικά 
ισοδύναµες κ.α. Σε όλες αυτές τις ερωτήσεις είναι φανερό ότι εξετάζονται 
µεµονωµένα λέξεις, µε στόχο την εξακρίβωση της γνώσης ή µη του λεξιλογίου, χωρίς 
καµία προέκταση και σύνδεση µε το κείµενο σαν σύνολο και µε τον ρόλο και τη 
λειτουργία τους σε αυτό. 

Παράδειγµα : 

∆ιαγώνισµα 16ο (ΓΗ_Α_ΝΕΓ_0_1982) :  

Β1. Να δηµιουργήσετε από µία πρόταση µε τα αντώνυµα των λέξεων του κειµένου µε 
έντονη γραφή: νωρίτερα, εύθραυστη, άµεσα, απορρίψουν, κρύβεται. 

Το ίδιο, σε µικρότερο όµως βαθµό, συµβαίνει και στην ερώτηση Β2, που 
αφορά στην επισήµανση της λειτουργίας µορφοσυντακτικών δοµών και υφολογικών 
στοιχείων του κειµένου, που σχετίζονται µε τους επικοινωνιακούς στόχους του 
συγγραφέα (ενεργητική ή παθητική σύνταξη, γλωσσικές ποικιλίες, αναφορική και 
ποιητική λειτουργία της γλώσσας, στοιχεία προφορικού λόγου, χρήση ειδικού 
λεξιλογίου, είδος κειµένου κ.α.). Στην ερώτηση αυτή είναι ενδεικτικές δύο 
περιπτώσεις, οι οποίες όµως καλύπτουν αρκετά µεγάλο µέρος του συνόλου. 
Περισσότερες από τις µισές ερωτήσεις εξετάζουν την αναφορική και ποιητική 
λειτουργία της γλώσσας, ενώ ακολουθούν σε εξίσου µεγάλο αριθµό ερωτήσεις 
σχετικές µε το φαινόµενο της ενεργητικής - παθητικής σύνταξης. Η πλειοψηφία 
αυτών των ερωτήσεων περιορίζεται στον εντοπισµό του φαινοµένου ή σε κάποια 
µετατροπή, εξετάζοντας στην ουσία την κατοχή της συγκεκριµένης γνώσης και των 
κανόνων και όχι τη λειτουργία τους µέσα στα κείµενα.  

Παραδείγµατα : 

∆ιαγώνισµα 43ο (ΓΗ_Α_ΝΕΓ_0_2330) : 

Β2. Να επισηµάνετε ποιες από τις τρεις παρακάτω προτάσεις του κειµένου 
χρησιµοποιούνται µε κυριολεκτική/δηλωτική και ποιες µε 
µεταφορική/συνυποδηλωτική σηµασία: 

1. «δυσκολίες στις οποίες σκοντάφτουν τα προγράµµατα»  

2. «πολλοί αναλφάβητοι ντρέπονται»  

3. «η ντροπή τους παραλύει»  

∆ιαγώνισµα 49ο (ΓΗ_Α_ΝΕΓ_0_2685) : 
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 Β2. «Η Ελλάδα κατατάσσεται από τον ΟΗΕ στην 35η θέση παγκοσµίως, καθώς τα 
περισσότερα αναπτυγµένα κράτη του κόσµου έχουν εξαλείψει το πρόβληµα του 
αναλφαβητισµού».  

1. Να αιτιολογήσετε την επιλογή της παθητικής σύνταξης στην πρώτη πρόταση από 
την αρθρογράφο.  

2. Να µετατρέψετε την παθητική σύνταξη σε ενεργητική και την ενεργητική σε 
παθητική.  

 

Τέταρτος άξονας 

Στον τέταρτο άξονα προτείνονται διδακτικές πρακτικές, δηλαδή περιγράφονται οι 
απαραίτητες πρακτικές για την επίτευξη των άλλων στόχων. Μέσα από αυτόν, 
επιχειρείται «να αποτυπωθεί σε επίπεδο διδακτικών πρακτικών η δηµιουργικότητα του 
σχεδιασµού της διδασκαλίας, ο οποίος είναι απαραίτητο να γίνεται στην αρχή της 
σχολικής χρονιάς». Βέβαια θα πρέπει να σηµειωθεί ότι στη στήλη αυτή προτείνεται 
ένας αρκετά µεγάλος αριθµός ενδεικτικών πρακτικών, φυσικά και «όχι για να 
διδαχθούν όλες, αλλά για να υπάρχει η δυνατότητα επιλογών, προκειµένου να 
καλύπτονται πολλά και διαφορετικά ενδιαφέροντα (εκπαιδευτικών και µαθητών / 
τριών) και δεδοµένα (τοπικές ιδιαιτερότητες και διαφορές)» (ΦΕΚ 1562/2011). 

Από όσα προτείνονται γίνεται φανερό ότι «δίνεται βαρύτητα σε διδασκαλίες 
που έχουν πρωταγωνιστές τους µαθητές και τις µαθήτριες, αφού προβλέπονται συλλογή 
δεδοµένων, αναλύσεις, συγκρίσεις κ.λπ., αλλά πρωτίστως έρευνες µικρής ή και 
µεγαλύτερης έκτασης». «Αυτό σηµαίνει ότι οι µαθητές και οι µαθήτριες δεν καλούνται 
απλώς να µάθουν µια "νέα ύλη", αλλά τους ζητείται να είναι πρωταγωνιστές και 
πρωταγωνίστριες στη διερεύνηση ποικίλων κοινωνικών, πολιτισµικών, γλωσσικών 
κ.λπ. ζητηµάτων και προβληµάτων». Για τον λόγο αυτό προωθείται, και θεωρείται 
µάλιστα κοµβικής σηµασίας, η έρευνα ως µαθησιακή διαδικασία, «καθώς ενεργοποιεί 
µαθητές / τριες και διδάσκοντες / σες προς την κατεύθυνση της δηµιουργικής 
ερευνητικής µάθησης. Στην πορεία αυτή προκύπτουν σηµαντικά οφέλη και από το 
αποτέλεσµα που προκύπτει από την έρευνα, αλλά - καµιά φορά ίσως περισσότερο - από 
την πορεία προς την επίτευξή του» (ΦΕΚ 1562/2011). 

Πιο συγκεκριµένα, η ερευνητική εργασία θεωρείται «ένα απαιτητικό κειµενικό 
είδος, το οποίο παρέχει τα παρακάτω πλεονεκτήµατα: καθίσταται ευκολότερα δυνατή η 
εναλλαγή ανάµεσα στην καθηµερινή και την επιστηµονική προσέγγιση των ποικίλων 
ζητηµάτων που διερευνώνται· µε την έρευνα δοκιµάζεται, αξιολογείται και διευρύνεται 
η γλωσσική επάρκεια των µαθητών και των µαθητριών, αποκτώνται γνώσεις για τον 
κόσµο και διαµορφώνονται πιο νηφάλιες στάσεις για την ανάγνωση των ποικίλων 
θεµάτων που διερευνώνται· κατανοείται πολύ καλύτερα η ποικιλία των διαφορετικών 
οπτικών στην προσέγγιση των ζητηµάτων και προκαλείται / απαιτείται η τεκµηριωµένη 
τοποθέτηση των παιδιών στις διαφορές αυτές· τέλος, είναι το είδος του κειµένου που 
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επιτρέπει τη µε λειτουργικό και κριτικό τρόπο οργανική αξιοποίηση όλων των 
τεχνολογιών πρακτικής γραµµατισµού: του έντυπου και του διαδικτυακού κόσµου κατά 
την αναζήτηση πληροφοριών και όλων των µέσων παραγωγής γραπτού λόγου κατά τη 
γραφή (µολύβι, χαρτί, Προγράµµατα Επεξεργασίας Κειµένου, Προγράµµατα 
Παρουσίασης κ.λπ.). Έτσι, η ίδια η διαδικασία της παραγωγής λόγου θεωρείται εξίσου 
σηµαντική µε τις γνώσεις που αποκτώνται» (ΦΕΚ 1562/2011). 

Στον άξονα αυτό προτείνονται ορισµένες ενδεικτικές διδακτικές πρακτικές, 
που θα πρέπει να αξιοποιηθούν κατά τον σχεδιασµό της διδασκαλίας. Το βασικό 
ζητούµενο είναι να διαµορφωθεί ένα κλίµα τέτοιο, στο οποίο θα είναι πρωταγωνιστές 
οι µαθητές και οι µαθήτριες. Για τον λόγο αυτόν και προωθείται η ενεργός συµµετοχή 
τους και προκρίνεται η έρευνα ως µαθησιακή διαδικασία, µε σκοπό να βοηθήσει τους 
µαθητές να ανακαλύψουν οι ίδιοι τη γνώση µέσα από τη διερεύνηση. Ένας από τους 
καταλληλότερους τρόπους για αυτό αποδεικνύεται ότι είναι η ερευνητική εργασία, 
καθώς προσφέρει έναν µεγάλο αριθµό πλεονεκτηµάτων και οδηγεί στην κατάκτηση 
της γνώσης µε εποικοδοµητικό τρόπο.  

Βέβαια από την ανάλυση που έχει γίνει µέχρι τώρα φαίνεται ξεκάθαρα ότι στα 
πλαίσια της λειτουργίας της Τ.Θ. είναι αδύνατο να ακολουθήσει η διδασκαλία 
οτιδήποτε από τα παραπάνω. Με την ύπαρξη της Τ.Θ. είναι µονόδροµος η 
ενασχόληση και η επίλυση των ασκήσεών της. ∆εδοµένου ότι ο σχολικός χρόνος 
είναι περιορισµένος και ενδεχοµένως δεν επαρκεί ούτε για την επίλυση όλων των 
θεµάτων, φυσικά και δεν µπορεί να υπάρξει κάτι από όσα αναφέρθηκαν παραπάνω. Η 
όποια γνώση προσφέρεται έτοιµη στους µαθητές µέσα από την απάντηση των 
ερωτήσεων της Τ.Θ. και περιορίζεται µόνο σε όσα αυτή περιέχει. Προφανώς και η 
στάση των µαθητών είναι παθητική. ∆εν υπάρχει το περιθώριο να εµπλακούν ενεργά 
σε κάποια δραστηριότητα, εκτός από την απάντηση των θεµάτων της Τ.Θ., και αυτή 
πολλές φορές υπό προϋποθέσεις. Ό,τι σχετίζεται µε έρευνα παραµερίζεται και φυσικά 
το ίδιο ισχύει και για την ερευνητική εργασία. Σε αυτή, όχι µόνο δεν µπορούν να 
συµµετέχουν ενεργά οι µαθητές και να επωφεληθούν από τα πλεονεκτήµατα που 
προσφέρει, αλλά δεν έχουν ούτε καν την ευκαιρία να γνωρίσουν αυτό το κειµενικό 
είδος, από την στιγµή που δεν περιλαµβάνεται στην Τ.Θ. 

 

Αφού είδαµε αναλυτικά τι προτείνεται για κάθε άξονα ξεχωριστά και τι από 
αυτά ακολουθεί η Τ.Θ, θα ήταν χρήσιµο να ρίξουµε και µία γρήγορη µατιά στους 
ενδεικτικούς πίνακες. Σε αυτό το σηµείο δεν θα σχολιάσουµε όσα προτείνονται στις 
τέσσερις πρώτες στήλες, αλλά θα σταθούµε µόνο στην τελευταία, όπου 
περιγράφονται τα αναµενόµενα από τη διδασκαλία αποτελέσµατα, δηλαδή το 
περιεχόµενο της αξιολόγησης. Και µιας και ο βασικός στόχος της Τ.Θ. είναι η 
αξιολόγηση, θα ήταν χρήσιµο να δούµε αν και κατά πόσο ακολουθούνται αυτά που 
προτείνονται από το Π.Σ. Πριν όµως δούµε τι συµβαίνει µε την πέµπτη στήλη αυτών 
των πινάκων, θα πρέπει να παραθέσουµε κάποιες διευκρινήσεις / επισηµάνσεις για τις 
υπόλοιπες στήλες.   
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• Η πρώτη στήλη, αλλά και οι υπόλοιπες, «δεν παρακολουθεί πιστά τα 
περιεχόµενα των σχολικών εγχειριδίων, αλλά κινείται σε ένα υψηλότερο 
επίπεδο αφαίρεσης (όπως συµβαίνει άλλωστε µε τα Προγράµµατα Σπουδών), 
παρέχοντας το πλαίσιο για το σχεδιασµό των σχολικών µαθηµάτων και την 
ανάπτυξη µαθησιακού υλικού, γενικότερα. Παρόλα αυτά µέσα σε παρένθεση 
µετά από τον τίτλο της κάθε θεµατικής δίνονται και σελίδες του κύριου σχολικού 
εγχειριδίου, προκειµένου να έχουν οι εκπαιδευτικοί κάποια εικόνα αναλογίας µε 
το υλικό που είναι συνηθισµένοι και συνηθισµένες να χρησιµοποιούν. Αφετηρία 
όµως δε θα πρέπει να είναι το υλικό αυτό, αλλά το ζήτηµα που θα κληθούν να 
διερευνήσουν µαζί µε τα παιδιά. Στο πλαίσιο αυτό µπορούν να αντλήσουν και 
από τις συγκεκριµένες κάθε φορά σελίδες». 

• «Στους δύο τελευταίους (από τους τέσσερις συνολικά) πίνακες που δίνονται στη 
συνέχεια ο πρώτος αυτός άξονας είναι κοινός, άρα και το περιεχόµενο της 
στήλης είναι "ανοιχτό", µε την έννοια ότι ο / η εκπαιδευτικός (σε συνεργασία µε 
τους µαθητές και τις µαθήτριες) µπορεί να επιλέξει όποια ζητήµατα και κείµενα 
θεωρήσει ότι τον / την εξυπηρετούν, για να επιτύχει τους στόχους των επόµενων 
στηλών. Ο λόγος αυτής της επιλογής έχει να κάνει µε τη γενικότερη φιλοσοφία 
που διέπει το συγκεκριµένο πρόγραµµα: η καλλιέργεια των γραµµατισµών 
(παραδοσιακών και νέων) και οι γνώσεις για τη γλώσσα µπορούν να 
υπηρετηθούν µε κείµενα οποιουδήποτε περιεχοµένου, αρκεί να υπηρετούνται 
κάποιες βασικές προϋποθέσεις. Αυτές µπορούν να συνοψιστούν ως εξής:  

α) επιλογή θεµάτων που αφορούν ποικίλα κοινωνικά, πολιτισµικά, ηθικά προβλήµατα 
που απασχολούν τους νέους, διεθνή προβλήµατα µε ενδιαφέρον κ.λπ., β) αξιοποίηση 
θεµατικών ενοτήτων και κειµένων και από τα σχολικά βιβλία αλλά και από όποια άλλη 
πηγή κριθεί κατάλληλη, και γ) εστίαση και διερεύνηση προβλήµατος / ζητήµατος του 
οποίου παρουσιάζονται διαφορετικές εκδοχές και όχι µόνο µία».  

• Για τον τρίτο άξονα και τις γνώσεις για τη γλώσσα, διευκρινίζεται ότι «παρότι 
οι γνώσεις αυτές παρουσιάζονται σε διαφορετικές ενότητες, προκειµένου να 
συνδέονται µε τα ισχύοντα στις παράλληλες στήλες, πρέπει να αποτελούν 
καθηµερινά εργαλεία, από τα οποία θα χρησιµοποιούνται τα καταλληλότερα για 
την εξυπηρέτηση των αναγκών που προκύπτουν» .  

• Τέλος, επισηµαίνεται µε έµφαση «ότι ο σχεδιασµός του µαθήµατος δε θα 
πρέπει να γίνεται µε βάση τις σελίδες των διαθέσιµων εγχειριδίων, αλλά µε 
βάση τις πρακτικές στις οποίες θα εµπλακούν τα παιδιά, στο πλαίσιο των 
οποίων θα κατακτηθούν οι γνώσεις για τη γλώσσα, οι γραµµατισµοί και οι 
γνώσεις για τον κόσµο» (ΦΕΚ 1562/2011). 
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Πρώτος πίνακας 

ΘΕΜΑΤΙΚΗ: Γλώσσα, γλωσσική ποικιλότητα και γλωσσική αλλαγή (σχολικό 
βιβλίο: σελ. 16-37, 48-59, 60-65, 70-71) 
Στοχοθεσία: κατανόηση της ύπαρξης γλωσσικής 
ποικιλότητας (διαχρονικής, γεωγραφικής, κοινωνικής, 
επιστηµονικής) και κριτική σύνδεσή της µε 
κοινωνικές πρακτικές και κειµενικές πραγµατώσεις. Ενδεικτικές 

διδακτικές 

πρακτικές 

Αξιολόγησ

η Γνώσεις για 

τον κόσµο, 

αξίες και 

στάσεις 

Καλλιέργεια 

γραµµατισµώ

ν και 

δεξιοτήτων 

Γνώσεις για τη 

γλώσσα 

*Η ποικιλότητα 
είναι εγγενές 
χαρακτηριστικ
ό των 
γλωσσών. 
*Όλες οι 
γλώσσες είναι 
ισότιµες και 
όλες οι 
γλωσσικές 
ποικιλίες είναι 
γλωσσικά 
συστήµατα που 
εξυπηρετούν 
συγκεκριµένες 
ανάγκες. 
*Η γλωσσική 
διαφοροποίηση 
συναρτάται µε 
γεωγραφικά, 
κοινωνικά, 
πολιτισµικά, 
κ.λπ. 
δεδοµένα. 
*Η γλωσσική 
µεταβολή 
είναι στη φύση 
των γλωσσών 
και δεν 
αποτελεί 
πρόβληµα. 
*Οι γλώσσες 
αλληλοεπηρεάζ
ονται (π.χ. 
η επιρροή της 
ελληνικής σε 
άλλες και από 
άλλες 

*Προφορικός/ 
καθηµερινός 
λόγος µαθητών 
(εµπειρία 
τους): 
αφήγηση 
περιστατικών, 
περιγραφές 
διαλέκτων και 
κοινωνικών 
γλωσσών. 
*Αξιοποίηση 
της γλωσσικής 
ποικιλότητας 
στον 
διαφηµιστικό 
λόγο. 
*Εξοικείωση 
µε τις 
επιστηµονικές 
προσεγγίσεις 
(ακαδηµαϊκός 
λόγος) 
σε σχέση µε τη 
γλωσσική 
ποικιλότητα 
και τη 
γλωσσική 
αλλαγή 
(επιστηµονικά 
γραπτά 
κείµενα, 
συνεντεύξεις, 
οµιλίες). 
*Εξοικείωση 
µε την 
παραγωγή 
προφορικού, 

*Είδη της 
γλωσσικής 
ποικιλότητας: 
οριζόντια 
(γεωγραφική) και 
κάθετη 
(κοινωνική) 
διάκριση στο 
εσωτερικό µιας 
γλώσσας. 
*Γλώσσα- 
διάλεκτος και 
ιδίωµα: διαφορές. 
*Ο ρόλος του 
γλωσσικού 
συστήµατος στη 
γλωσσική 
διαφοροποίηση: ο 
ρόλος της 
προφοράς, των 
γραµµατικοσυντα
κτικών 
φαινοµένων και 
του λεξιλογίου 
στη 
γλωσσική 
διαφοροποίηση. 
*∆ιακειµενικότητ
α: αναγνώριση 
κειµένων που 
αξιοποιούν 
συνειδητά και για 
συγκεκριµένους 
λόγους τη 
γλωσσική 
ποικιλότητα. 
*Έµφαση στον 
ρόλο των 

*Συλλογή, 
µελέτη και 
κατάταξη 
διαλεκτικού 
υλικού από την 
τοπική 
κοινωνία ή από 
διάφορες 
διαλεκτόφωνες 
περιοχές. 
*Επιχειρηµατο
λογία υπέρ/ 
κατά της 
γλωσσικής 
διαφοροποίηση
ς/ 
οµοιογένειας, 
ανάδειξη των 
δεδοµένων 
(κοινωνικών, 
πολιτισµικών, 
οικονοµικών 
κλπ.) που 
προκαλούν τη 
γλωσσική 
διαφοροποίηση
. 
*Έρευνα στο 
διαδίκτυο για 
την 
αποτύπωση 
της 
διαλεκτικής ή 
της κοινωνικής 
γλωσσικής 
ποικιλότητας. 
*Καθηµερινές 
και 

Αναµένεται 
οι µαθητές 
και 
οι 
µαθήτριες 
να είναι σε 
θέση: 
 
*να 
ερµηνεύου
ν το 
γεγονός 
ότι η 
γλώσσα 
δεν είναι 
οµοιογενής 
και να 
µιλούν γι’ 
αυτό 
(προφορικά
, γραπτά), 
*να 
εξηγούν 
τους 
λόγους 
που 
οδηγούν 
στη 
γλωσσική 
διαφοροποί
ηση και τη 
γλωσσική 
µεταβολή, 
*να 
εξηγούν 
πώς 
αξιοποιείτα
ι στην 
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γλώσσες). 
*Οι νέοι 
συµµετέχουν 
σε διάφορες 
κοινότητες και 
οµάδες, όπου η 
γλωσσική 
ποικιλία που 
χρησιµοποιούν 
παίζει 
σηµαντικό 
ρόλο. 
*Για διάφορους 
λόγους 
(κοινωνικούς, 
πολιτικούς 
κ.λπ.) κάποιες 
γλωσσικές 
ποικιλίες 
χρωµατίζονται 
θετικά και 
κάποιες 
αρνητικά κατά 
τη χρήση 
(κατανόηση και 
ερµηνεία 
του 
φαινοµένου). 

γραπτού και 
πολυτροπικού 
λόγου: 
περιγραφές 
διαλέκτων/ 
κοινωνικών 
γλωσσών, 
ανάπτυξη 
σχετικής 
επιχειρηµατολ
ογίας, κριτική 
του 
διαφηµιστικού 
λόγου, 
επιχειρηµατολ
ογία γραπτή, 
προφορική 
ενώπιον 
ακροατηρίου, 
ερευνητική 
εργασία για τη 
γλωσσική 
ποικιλότητα. 
*Νέοι 
γραµµατισµοί: 
αναζήτηση 
υλικού στο 
διαδίκτυο, 
έλεγχος της 
αξιοπιστίας 
των πηγών, 
ανάλυση - 
κατανόηση και 
σύνθεση 
πολυτροπικών 
κειµένων µε 
αξιοποίηση της 
γλωσσικής 
ποικιλότητας. 
*Η 
ιδιαιτερότητα 
της γλώσσας 
που 
χρησιµοποιούν 
οι νέοι σε 
διάφορα 
ηλεκτρονικά 
περιβάλλοντα 
(π.χ. 
σύγχρονη 

λεξικογραµµατικ
ών επιλογών στη 
διαµόρφωση της 
διαφοράς που έχει 
ένα γραπτό 
κείµενο 
ακαδηµαϊκού 
τύπου 
(ονοµατοποίηση, 
παθητική 
σύνταξη, 
λεξιλόγιο, 
υποταγµένος 
λόγος) από ένα 
προφορικό ή 
πολυτροπικό 
κείµενο. 
*Ερµηνεία της 
ιστορικής 
διαφοροποίησης 
της ελληνικής σε 
επίπεδο λέξης 
(π.χ. κλίση), 
πρότασης (π.χ. 
σύνταξη) και 
λεξιλογίου (π.χ. 
λέξεις που 
χάθηκαν ή 
προστέθηκαν). 

επιστηµονικές 
αντιλήψεις για 
τη γλωσσική 
ποικιλότητα: 
έρευνα µε 
ερωτηµατολόγι
ο σε 
συµµαθητές ή 
οικείους, 
ενσωµάτωση 
των 
αποτελεσµάτω
ν σε 
ακαδηµαϊκού 
τύπου κείµενο 
(ερευνητική 
εργασία). 
*Επικοινωνία 
µε παιδιά 
άλλων χωρών 
και συζήτηση 
για το ίδιο 
ζήτηµα: η 
γλωσσική 
ποικιλότητα 
και η 
αντιµετώπισή 
της σε 
διάφορες 
κοινωνίες. 
*Προσέγγιση 
της γλωσσικής 
ποικιλότητας 
στον τύπο: 
έρευνα µε τη 
χρήση 
σωµάτων 
κειµένων 
(π.χ. έρευνα σε 
δηµοσιογραφικ
ό 
σώµα 
κειµένων για 
ανεύρεση 
λόγιων τύπων, 
αλλά και 
στοιχείων του 
καθηµερινού 
προφορικού 
λόγου. 

καθηµερινή 
επικοινωνί
α η 
ποικιλότητ
α αυτή, 
*να 
παράγουν 
και να 
κατανοούν 
ποικιλία 
κειµένων 
(περιγραφέ
ς, 
αφηγήσεις, 
επιστηµονι
κή 
µελέτη 
κ.λπ.) που 
θα 
αξιοποιούν 
τη 
γλωσσική 
ποικιλότητ
α, 
*να 
αντιστοιχίζ
ουν 
κείµενα 
προφορικά 
ή γραπτά 
µε την 
ταυτότητα 
των 
παραγωγών 
τους, 
*να 
εκφράζοντ
αι κριτικά 
ως 
προς την 
καταλληλό
τητα 
ενός 
(διαλεκτικο
ύ π.χ.) 
κειµένου 
σε σχέση 
µε την 
περίσταση 
επικοινωνί
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γραπτή 
επικοινωνία, 
περιβάλλοντα 
κοινωνικής 
δικτύωσης). 
*∆ιαδικτυακά 
λεξικά που 
αναφέρονται 
στο λεξιλόγιο 
γεωγραφικών/ 
κοινωνικών 
οµάδων. 
*Εξοικείωση 
µε έρευνες 
συλλογής 
γλωσσικών 
δεδοµένων που 
αφορούν 
την ποικιλία 
χρήσεων από 
φυσικούς 
οµιλητές και 
οµιλήτριες. 

Σύνδεση µε 
την ταυτότητα 
του εντύπου 
και 
τον/τη 
συγγραφέα). 
*Έρευνα σε 
ηλεκτρονικά 
λεξικά για την 
ιστορική 
διαφοροποίηση 
της ελληνικής. 
*Μεταγραφές 
διαλεκτόφωνω
ν 
κειµένων στην 
κοινή νέα 
ελληνική και 
το αντίθετο· 
εντοπισµός 
διαφορών. 
*Σύγκριση 
κειµένων από 
διαφορετικές 
διαλέκτους/ 
ιδιώµατα· 
εντοπισµός 
διαφορών. 
*∆ανεισµός: η 
ελληνική ως 
δανείζουσα και 
δανειζόµενη 
γλώσσα 
(έρευνα σε 
ηλεκτρονικά 
λεξικά και 
σώµατα 
κειµένων). 

ας, 
*να 
κρίνουν τις 
απόψεις 
που 
εκφράζοντ
αι για τη 
γλωσσική 
ποικιλότητ
α. 

 

Αναµένεται οι µαθητές και οι µαθήτριες να είναι σε θέση : 

• «Να ερµηνεύουν το γεγονός ότι η γλώσσα δεν είναι οµοιογενής και να µιλούν γι’ 
αυτό (προφορικά, γραπτά)». 

Η ποικιλότητα αποτελεί εγγενές χαρακτηριστικό όλων των γλωσσών. Οι 
µαθητές, αν και έρχονται καθηµερινά σε επαφή µε αυτή, δε γνωρίζουν ούτε τις αιτίες, 
ούτε τον λόγο ύπαρξής της, καθώς δεν έχει γίνει λόγος για το συγκεκριµένο 
φαινόµενο µέσα στο σχολικό περιβάλλον. Και αυτό, γιατί η ανοµοιογένεια και της 
ίδιας της γλώσσας, αλλά και της χρήσης της, δεν προβάλλεται από τα κείµενα της 
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Τ.Θ. Από τη στιγµή που ολόκληρη η διδασκαλία κινείται αποκλειστικά και µόνο 
γύρω από την επίλυση των θεµάτων της και µόνο στα πλαίσια αυτά έχουν την 
ευκαιρία να παράγουν λόγο οι µαθητές, γραπτό ή προφορικό, γίνεται φανερό ότι είναι 
αδύνατο να υπάρξει ενασχόληση µε οποιοδήποτε θέµα δεν περιλαµβάνεται σε αυτή.  

• «Να εξηγούν τους λόγους που οδηγούν στη γλωσσική διαφοροποίηση και τη 
γλωσσική µεταβολή». 

Από τη στιγµή που δεν έχει καν τεθεί, συζητηθεί και αναλυθεί το θέµα της 
γλωσσικής διαφοροποίησης και της γλωσσικής µεταβολής µέσα από την Τ.Θ., είναι 
αδύνατον να είναι σε θέση οι µαθητές να εξηγήσουν τους λόγους που οδηγούν σε 
αυτή. Ενδεχοµένως κάποιοι να µην έχουν συνειδητοποιήσει και την ύπαρξη αυτού 
του φαινοµένου και οι περισσότεροι δεν το θεωρούν και ιδιαίτερα σηµαντικό και άξιο 
λόγου, εφόσον δεν έχει γίνει λόγος για αυτό στο σχολείο. 

• «Να εξηγούν πώς αξιοποιείται στην καθηµερινή επικοινωνία η ποικιλότητα 
αυτή». 

Ασυναίσθητα όλοι οι µαθητές έχουν έρθει αντιµέτωποι στην καθηµερινή τους 
ζωή µε κάποιο είδος γλωσσικής ποικιλότητας και πολύ πιθανόν να την έχουν 
χρησιµοποιήσει και οι ίδιοι, χωρίς όµως να γνωρίζουν κάτι για αυτή. Μέσα από την 
Τ.Θ. δε γίνεται καµία αναφορά στην ποικιλότητα και στον ρόλο που έχει στην 
καθηµερινή επικοινωνία. ∆εν γίνεται λόγος ούτε σε θεωρητικό επίπεδο, αφού δεν 
προσφέρεται, έστω και ενδεικτικά, κάποιο από τα αµέτρητα παράδειγµα αυθεντικών 
κειµένων και επικοινωνιακών περιστάσεων, στο οποίο είναι εµφανής, ούτε φυσικά 
εξετάζεται κάτι σχετικό από τις ερωτήσεις της. 

• «Να παράγουν και να κατανοούν ποικιλία κειµένων (περιγραφές, αφηγήσεις, 
επιστηµονική µελέτη κ.λ.π.) που θα αξιοποιούν τη γλωσσική ποικιλότητα». 

Όπως είπαµε και παραπάνω, µέσα από την Τ.Θ. οι µαθητές δεν έρχονται σε 
επαφή µε τη γλωσσική ποικιλότητα, εποµένως δεν µπορούν ούτε να µιλήσουν για 
αυτή, ούτε να την αξιοποιήσουν συνειδητά. Ταυτόχρονα, δεν µπορούν και να 
κατανοήσουν πλήρως, αλλά ούτε και να παράγουν ποικιλία κειµένων, γιατί δεν έχουν 
έρθει σε επαφή ούτε µε αυτά, και φυσικά δεν είναι σε θέση να γνωρίζουν τις 
συµβάσεις και τους κανόνες που ισχύουν σε κάθε περίπτωση.      

• «Να αντιστοιχίζουν κείµενα προφορικά ή γραπτά µε την ταυτότητα των 
παραγωγών τους». 

Από την Τ.Θ. δεν προσφέρονται κείµενα στα οποία παρουσιάζονται 
διαφορετικά είδη λόγου, µε διαφορετική χρήση ανάλογα µε την επικοινωνιακή 
περίσταση και τους συνοµιλούντες, αλλά ούτε και οι µαθητές έχουν εξασκηθεί, µέσω 
των ερωτήσεών της, στην προσέγγιση των κειµένων σε σχέση µε οποιαδήποτε άλλη 
παράµετρο πλην της κατανόησης. Επιπλέον, δεν περιέχονται καθόλου προφορικά 
κείµενα, ενώ και τα γραπτά παρουσιάζονται µε έναν ιδιόµορφο τρόπο, αποκοµµένα 
από το φυσικό τους περιβάλλον και διασκευασµένα, δηλαδή ως µη αυθεντικά 
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δείγµατα λόγου. Ακόµα και µέσα από αυτά, δεν παρακολουθούµε µία αυθεντική 
επικοινωνία, αφού όλα είναι δοκιµιακού τύπου και µόνο από την παραποµπή 
µπορούµε να υποθέσουµε το επικοινωνιακό τους πλαίσιο.  

• «Να εκφράζονται κριτικά ως προς την καταλληλότητα ενός (διαλεκτικού π.χ.) 
κειµένου σε σχέση µε την περίσταση επικοινωνίας». 

Όπως έχουµε αναφέρει αρκετές φορές µέχρι τώρα, µέσα από την Τ.Θ. και τις 
ερωτήσεις της, δεν γίνεται καµία προσπάθεια κριτικής αντιµετώπισης των κειµένων, 
ούτε ως προς τα ίδια συνολικά, αλλά ούτε σε σχέση µε οποιονδήποτε άλλο 
παράγοντα µπορεί να τα επηρεάσει. Βέβαια και τα ίδια τα κείµενα δεν προσφέρονται 
εξαρχής για µια τέτοιου είδους προσέγγιση. Παρουσιάζονται αποσπασµατικά, 
αποκοµµένα από το φυσικό τους περιβάλλον και ακολουθούν τα παλαιότερα πρότυπα 
δοκιµιακής γραφής, µε χρήση της επίσηµης γλώσσας. Στην ουσία δεν αποτελούν ούτε 
αντιπροσωπευτικά, ούτε εύστοχα, ούτε αυθεντικά δείγµατα λόγου της σύγχρονης 
πραγµατικότητας και δεν εντάσσονται και δεν εξετάζονται σε σχέση µε κάποιο 
επικοινωνιακό πλαίσιο. Εποµένως, οι µαθητές µέσα από την Τ.Θ., δεν έρχονται σε 
επαφή ούτε µε διαφορετικές περιστάσεις επικοινωνίας, ούτε µε τις κειµενικές µορφές 
και εκδοχές που απαιτεί η κάθε περίπτωση.   

• «Να κρίνουν τις απόψεις που εκφράζονται για τη γλωσσική ποικιλότητα». 

Το θέµα της γλωσσικής ποικιλότητας δεν τίθεται και δεν εξετάζεται από την 
Τ.Θ. και κατά συνέπεια δεν µπορεί να αποτελέσει αντικείµενο διδασκαλίας. 
Ενδεχοµένως να είναι ένα εντελώς άγνωστο αντικείµενο για τους περισσότερους 
µαθητές. Από τη στιγµή που δεν έχει γίνει λόγος για αυτό, είναι αδύνατο να ζητηθεί 
από τους µαθητές να εκφράσουν την άποψή τους, πόσο µάλλον να κρίνουν τα 
λεγόµενα άλλων.  

 

 

∆εύτερος πίνακας 

ΘΕΜΑΤΙΚΗ: Προφορικός, γραπτός και πολυτροπικός λόγος (σχολικό βιβλίο 
σελ.48-59, 92-131, 148-155) 
Στοχοθεσία: η κατανόηση της υφής του 
προφορικού και του γραπτού λόγου, του 
υβριδικού (µίξη προφορικού και γραπτού) και 
πολυτροπικού λόγου, των µεταξύ τους διαφορών 
και των διαφορετικών χρήσεων και η σύνδεση 
τους µε µορφές επικοινωνίας και κοινωνικές 
πρακτικές. 

Ενδεικτικές 

διδακτικές 

πρακτικές Αξιολόγηση 

Γνώσεις για 

τον κόσµο, 

αξίες και 

στάσεις 

Καλλιέργεια 

γραµµατισµώ

ν και 

δεξιοτήτων  

Γνώσεις και 

γλώσσα 
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*Η χρήση του 
γραπτού 
λόγου δεν 
είναι καθολικό 
φαινόµενο 
(υπάρχουν 
κοινωνίες  που 
έχουν µόνο 
προφορικό 
λόγο) και 
οφείλεται σε 
συγκεκριµένα 
δεδοµένα 
(οικονοµικά, 
κοινωνικά 
κλπ). 
*Ο διάλογος  
είναι το 
βασικότερο 
είδος 
προφορικής 
επικοινωνίας 
και διέπεται 
από 
ενδογλωσσικο
ύς και 
εξωγλωσσικού
ς κανόνες.  
*Τα 
διαφορετικά 
µέσα 
επικοινωνίας 
(π.χ. έντυπο, 
υπολογιστής-
οθόνη) έχουν 
ιδιαιτερότητες 
και 
διαφορετικές 
δυνατότητες 
στην 
αναπαράστασ
η του 
νοήµατος.  
*Ο γραπτός 
λόγος δεν 
είναι πιστή 
απεικόνιση 
του 
προφορικού.  
*Προφορικός, 

*Κατανόηση 
της 
ιδιαιτερότητας 
κάθε µορφής 
λόγου 
(προφορικός, 
γραπτός, 
υβριδικός, 
πολυτροπικός) 
ανάλογα µε 
την κατάσταση 
επικοινωνίας 
και το κανάλι 
επικοινωνίας. 
*Ικανότητες 
κατανόησης 
και 
χρήσης των 
ενδογλωσσικώ
ν και 
εξωγλωσσικών 
κανόνων σε 
διάφορες 
µορφές 
διαλόγου. 
*Εξοικείωση 
µε γραπτά 
κείµενα που 
χαρακτηρίζοντ
αι από 
προφορικότητ
α 
(λογοτεχνικά, 
ηλεκτρονικά 
κ.λπ.) και 
διερεύνηση 
των λόγων που 
υπαγορεύουν 
τη γλωσσική 
αυτή µορφή. 
*Εξοικείωση 
µε τα στοιχεία 
γραπτού λόγου 
που 
αξιοποιούνται 
σε προφορικά 
κείµενα 
(επιστηµονικό
ς λόγος, 
διαλέξεις 

*Τα βασικά 
χαρακτηριστικά 
των προφορικά 
παραγόµενων 
κειµένων 
σε επίπεδο 
προφοράς, 
λεξικογραµµατι
κής και 
κειµενικής 
οργάνωσης 
(π.χ. προφορά, 
προσωδιακά 
στοιχεία, 
παύσεις, 
παρατακτική 
σύνδεση, 
παράλειψη 
συντακτικών 
όρων, χρήση 
του 
ρήµατος, 
εξωγλωσσικά 
στοιχεία). 
*Τα βασικά 
χαρακτηριστικά 
του γραπτού 
λόγου σε 
επίπεδο 
λεξικογραµµατι
κής και 
κειµενικής 
οργάνωσης/ 
κυρίως σε 
ακαδηµαϊκού 
τύπου κείµενα 
(π.χ. 
ονοµατοποίηση
, παθητική 
σύνταξη, 
υποταγµένος 
λόγος, είδος 
παραγράφων 
και ανάπτυξή 
τους, οργάνωση 
της σκέψης). Η 
συνοχή των 
κειµένων του 
προφορικού και 
του γραπτού 

*Μαγνητοφώνησ
η µιας 
συνεδρίασης 
µαθητικής 
κοινότητας, 
αποµαγνητοφών
ηση και 
καταγραφή 
πρακτικών ή 
καταγραφή 
πρακτικών χωρίς 
αποµαγνητοφών
ηση. Εντοπισµός 
των 
διαφορών. 
*Συλλογή 
δεδοµένων από 
γραπτή 
ηλεκτρονική 
επικοινωνία 
(SMS, 
ηλεκτρονικό 
ταχυδροµείο, 
σύγχρονη 
συνοµιλία/ chat), 
καταγραφή και 
ερµηνεία του 
λόγου που 
παράγεται (π.χ. 
υβριδικός λόγος, 
χρήση ειδικών 
συµβόλων). 
*Συστηµατική 
καταγραφή του 
είδους των 
κειµένων 
(προφορικών, 
γραπτών ή 
υβριδικών και 
πολυτροπικών) 
που οι µαθητές/-
τριες 
χρησιµοποιούν ή 
παράγουν σε 
σχολικά και 
εξωσχολικά 
πλαίσια. 
*Οργάνωση 
διαλόγων σε 
ποικιλία 

Αναµένεται 
οι µαθητές 
και οι 
µαθήτριες να 
είναι σε 
θέση: 
 
*να 
ανακαλύπτου
ν γενικά τη 
διαφορά 
ανάµεσα σε 
ένα 
προφορικό 
και ένα 
γραπτό 
κείµενο µε το 
ίδιο θέµα και 
να 
αιτιολογούν 
την 
κατάταξή 
τους, 
*να 
εντοπίζουν 
συγκεκριµέν
α 
γραµµατικά 
στοιχεία που 
προκαλούν 
τη διαφορά 
µεταξύ 
προφορικού 
και 
γραπτού 
λόγου, 
*να 
αναλύουν τη 
σηµασία 
των 
παραγλωσσι
κών και 
εξωγλωσσικ
ών στοιχείων 
για 
τη µετάδοση 
νοηµάτων 
που 
δε 
δηλώνονται 
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γραπτός  και 
υβριδικός 
λόγος δεν 
έχουν 
αξιολογικές 
διαφορές, 
αλλά είναι 
µορφές λόγου 
που 
χρησιµοποιού
νται σε 
διαφορετικές 
κοινωνικές 
πρακτικές και 
περιστάσεις .   

κ.λπ.) σε 
διάφορα 
πλαίσια και 
ερµηνεία του 
φαινοµένου. 
*Καλλιέργεια 
των 
κατάλληλων 
δεξιοτήτων για 
κατανόηση και 
παραγωγή 
λόγου 
(γραπτού, 
προφορικού, 
πολυτροπικού) 
µε βάση την 
ανάλυση των 
κοινωνικών 
πρακτικών 
στις 
οποίες 
ανήκουν ή για 
τις οποίες 
παράγονται τα 
κείµενα. 
*Εξοικείωση 
µε 
ακαδηµαϊκού 
τύπου 
εργασίες 
(κυρίως 
ερευνητική 
εργασία) σε 
ποικίλες 
µορφές της: 
προφορική 
παρουσίαση 
ενώπιον 
ακροατηρίου 
µε τη χρήση 
προγραµµάτων 
παρουσίασης, 
γραπτή 
εργασία, 
εργασία µε 
στοιχεία 
πολυτροπικότη
τας 
(αξιοποίηση 
διαγραµµάτων, 

λόγου. 
*Ο ρόλος της 
στίξης στον 
γραπτό λόγο. 
*Χαρακτηριστι
κά του 
πολυτροπικού 
λόγου: ευρεία 
χρήση και 
άλλων τρόπων 
πέρα από τη 
γλώσσα 
(εικόνα, 
µουσική, 
διαγράµµατα 
κ.λ.π.), 
οργάνωση των 
πληροφοριών 
στον χώρο (και 
όχι στον χρόνο, 
όπως συµβαίνει 
στα αµιγώς 
γλωσσικά 
κείµενα). 

ζητηµάτων 
µαθητικού ή 
ευρύτερου 
ενδιαφέροντος, 
µαγνητοσκόπησ
η και 
ανάλυση των 
συζητήσεων. 
Συζήτηση για 
το πώς ο 
διάλογος θα 
µπορούσε να 
είναι 
πιο 
αποτελεσµατικός
. 
*Μαγνητοσκόπη
ση συζήτησης 
στην 
τηλεόραση και 
ανάλυσή της. 
*Μετατροπή 
προφορικού 
λόγου (π.χ. 
συζήτηση για 
ανάληψη δράσης 
σε ένα 
ζήτηµα 
µαθητικού 
ενδιαφέροντος) 
σε γραπτό 
(διατύπωση ενός 
κειµένου αρχών 
για δράση γύρω 
από το ίδιο θέµα) 
και το 
αντίθετο, µε 
ένταξή τους σε 
επικοινωνιακό 
πλαίσιο. 
*Σύγκριση 
προφορικών και 
γραπτών 
κειµένων. 
Εντοπισµός των 
γραµµατικών 
στοιχείων που 
διαφοροποιούν 
τον 
προφορικό από 

γλωσσικά, 
*να 
ερµηνεύουν 
τη συµβολή 
κάθε τρόπου 
για τη 
δόµηση 
νοηµάτων 
στα 
πολυτροπικά 
κείµενα 
*να 
κατασκευάζο
υν 
πολυτροπικά 
κείµενα για 
ποικίλες 
περιστάσεις 
(π.χ. 
πρόσκληση 
σε 
εκδηλώσεις), 
*να κρίνουν 
αν ένα 
κείµενο 
είναι 
αποτελεσµατ
ικό ως 
προς τη 
µορφή λόγου 
που 
χρησιµοποιεί
ται 
(προφορικός, 
γραπτός, 
πολυτροπικό
ς κ.λ.π.) και 
να 
εξηγούν τον 
ρόλο που 
έχει η 
τεχνολογία 
στη 
διαµόρφωση 
πολυτροπικώ
ν/ 
πολυµεσικών 
κειµένων. 
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πινάκων 
κ.λπ.). 
*Εξοικείωση 
µε τις 
ιδιαιτερότητες 
που έχει η 
συγκέντρωση 
δεδοµένων και 
η παραγωγή 
λόγου 
σε 
ηλεκτρονικά 
περιβάλλοντα. 

τον γραπτό λόγο. 
Μελέτη του 
ακαδηµαϊκού 
(επιστηµονικού) 
προβληµατισµού 
στο θέµα αυτό 
και απόπειρα 
ακαδηµαϊκής 
προσέγγισης του 
ζητήµατος. 
*Σχολιασµός της 
συνέργειας 
µεταξύ λόγου, 
εικόνων και 
φωτογραφιών 
στα 
σχολικά κείµενα 
και σε 
διαφηµιστικό 
λόγο. 
*Εστίαση στο 
φαινόµενο των 
λατινοελληνικών 
(greeklish) κατά 
την παραγωγή 
ηλεκτρονικού 
λόγου. 
Καταγραφή του 
ακαδηµαϊκού 
προβληµατισµού 
και των 
απόψεων για το 
θέµα αυτό στον 
τύπο. Έρευνα ως 
προς τη χρήση 
του ανάµεσα σε 
συµµαθητές και 
συµµαθήτριες. 
Παραγωγή 
ποικιλίας 
κειµένων 
(παρουσίαση 
στην τάξη, 
ερευνητική 
εργασία, 
δηµοσίευση στη 
σελίδα ή το 
ιστολόγιο της 
τάξης κ.λπ.). 
*Μελέτη του 
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βαθµού 
πολυτροπικότητ
ας 
που 
χρησιµοποιείται 
στις αρχικές 
ιστοσελίδες στο 
διαδίκτυο και 
σύνταξη 
σχετικού 
κειµένου 
ακαδηµαϊκού 
τύπου 
(ερευνητική 
εργασία). 
*Σύγκριση των 
πρωτοσέλιδων 
τίτλων 
εφηµερίδων και 
κατάταξή τους 
σε ειδικό πίνακα 
ως προς τα 
χαρακτηριστικά 
τους 
(προφορικότητα, 
στοιχεία 
γραπτού λόγου, 
πολυτροπικότητ
α). 
*Επιλογή ενός (ή 
και 
περισσότερων) 
πολυτροπικού/ 
πολυµεσικού 
κειµένου (π.χ. 
διαφήµιση) και 
προσπάθεια 
αλλοίωσης του 
περιεχοµένου 
του µε την 
αξιοποίηση 
κατάλληλου 
λογισµικού. 
∆ιαπιστώσεις ως 
προς το πώς 
κατασκευάζοντα
ι τα µηνύµατα 
σήµερα. 
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Αναµένεται οι µαθητές και οι µαθήτριες να είναι σε θέση : 

• «Να ανακαλύπτουν γενικά τη διαφορά ανάµεσα σε ένα προφορικό και ένα 
γραπτό κείµενο µε το ίδιο θέµα και να αιτιολογήσουν την κατάταξή τους». 

Όπως ήδη έχουµε αναφέρει, από την Τ.Θ. δεν αξιοποιείται καθόλου ο 
προφορικός λόγος. Εφόσον οι µαθητές δεν έρχονται σε επαφή και δεν εξετάζουν 
προφορικά κείµενα, το συγκεκριµένο είδος λόγου δεν αποτελεί και αντικείµενο 
διδασκαλίας. Προφανώς και οι µαθητές δεν είναι σε θέση να γνωρίζουν τις συµβάσεις 
και τους κανόνες που ισχύουν σε αυτό το είδος λόγου και κατά συνέπεια είναι 
αδύνατο να το συγκρίνουν µε οποιοδήποτε άλλο.  

• «Να εντοπίζουν συγκεκριµένα γραµµατικά στοιχεία που προκαλούν τη διαφορά 
µεταξύ προφορικού και γραπτού λόγου». 

Από όσα αναφέρθηκαν στην προηγούµενη περίπτωση γίνεται φανερό ότι µέσα 
από την Τ.Θ. αγνοείται εντελώς ο προφορικός λόγος. Αφού δεν υπάρχει η 
απαιτούµενη γνώση και δεν προσφέρεται και από την Τ.Θ., δεν µπορεί να αποτελέσει 
αντικείµενο συζήτησης και φυσικά είναι αδύνατη και οποιαδήποτε σύγκριση. Αξίζει 
βέβαια να σηµειώσουµε ότι από την Τ.Θ. εξετάζονται αρκετές φορές τα γραµµατικά 
στοιχεία, αλλά εξετάζονται στην ουσία αποκοµµένα από τα κείµενα, καθώς 
αποσκοπούν αποκλειστικά και µόνο στον έλεγχο συγκεκριµένης γνώσης. Έτσι, και 
στον γραπτό λόγο, µόνο φαινοµενική είναι η εξέτασή τους, αφού οι µαθητές στην 
πραγµατικότητα δεν κατανοούν τον ρόλο τους µέσα στο συγκεκριµένο κείµενο.   

• «Να αναλύουν τη σηµασία των παραγλωσσικών και εξωγλωσσικών στοιχείων 
για τη µετάδοση νοηµάτων που δε δηλώνονται γλωσσικά». 

Από τη στιγµή που προσφέρονται µόνο γραπτά και µονοτροπικά κείµενα από 
την Τ.Θ., δε µπορούµε να µιλήσουµε για παραγλωσσικά και εξωγλωσσικά στοιχεία. 
Οι µαθητές όχι µόνο δεν έρχονται άµεσα σε επαφή µε αυτά, αλλά δεν υπάρχει ούτε η 
δυνατότητα να πληροφορηθούν για αυτά, έστω και σε καθαρά θεωρητικό επίπεδο. 

• «Να ερµηνεύουν τη συµβολή κάθε τρόπου για τη δόµηση νοηµάτων στα 
πολυτροπικά κείµενα». 

Αν και είναι το είδος των κειµένων που κυριαρχεί στην καθηµερινότητά µας, 
οι µαθητές δεν έρχονται σε επαφή µε αυτό µέσα από το γλωσσικό µάθηµα, αφού από 
την Τ.Θ. δεν προσφέρεται κανένα πολυτροπικό κείµενο. Από τη στιγµή που δεν 
εξετάζεται το συγκεκριµένο είδος κειµένου συνολικά, είναι αυτονόητο ότι δεν µπορεί 
να γίνει και καµία αναφορά στους τρόπους δόµησης των νοηµάτων ή σε οτιδήποτε 
άλλο σχετίζεται µε αυτό.   

• «Να κατασκευάζουν πολυτροπικά κείµενα για ποικίλες περιστάσεις (π.χ. 
πρόσκληση σε εκδηλώσεις)». 
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Αφού οι µαθητές δεν έχουν έρθει σε επαφή, δεν έχουν µελετήσει και αναλύσει 
τι είναι τα πολυτροπικά κείµενα και πώς λειτουργούν, δεν έχουν δηλαδή τις 
στοιχειώδεις γνώσεις για αυτό το κειµενικό είδος, δεν µπορούν σε καµία περίπτωση 
να κατασκευάσουν συνειδητά και µε τον κατάλληλο τρόπο τέτοιου είδους κείµενα.    

• «Να κρίνουν αν ένα κείµενο είναι αποτελεσµατικό ως προς τη µορφή λόγου που 
χρησιµοποιείται (προφορικός, γραπτός, πολυτροπικός κ.λ.π.) και να εξηγούν τον 
ρόλο που έχει η τεχνολογία στη διαµόρφωση πολυτροπικών / πολυµεσικών 
κειµένων». 

Οι µαθητές δεν είναι σε θέση να αξιολογήσουν την αποτελεσµατικότητα ενός 
κειµένου µε βάση τη µορφή λόγου που χρησιµοποιείται σε αυτό, γιατί δεν έχουν 
έρθει σε επαφή µε τις διάφορες µορφές λόγου και δε γνωρίζουν τις συµβάσεις που 
ισχύουν σε κάθε περίπτωση. Το ίδιο βέβαια ισχύει και για την τεχνολογία και τα 
πολυτροπικά / πολυµεσικά κείµενα. Από τη στιγµή που δεν περιλαµβάνονται στην 
Τ.Θ., δεν µπορούν να αποτελέσουν ούτε αντικείµενο διδασκαλίας, ούτε αντικείµενο 
απλής συζήτησης. 

  

 

Τρίτος πίνακας 

ΘΕΜΑΤΙΚΗ: Το κείµενο, η δοµή, τα χαρακτηριστικά του και η ποικιλότητα του 
(σχολικό βιβλίο σ. 16-20, 44-47, 66-76, 141-159, 199-250,271-278) 
Στοχοθεσία: κατανόηση της εννοίας του 
κειµένου στη γλώσσα και σε άλλους  τρόπους 
επικοινωνίας, των βασικών στοιχείων της 
δοµής ποικίλων κειµενικών ειδών και τύπων, 
καθώς και των χαρακτηριστικών που παίρνει το 
κείµενο ανάλογα µε το είδος στο οποίο 
εντάσσεται και την κοινωνική πρακτική όπου 
ανήκει. Έµφαση στην ερευνητική εργασία και 
στις διάφορες µορφές που παίρνει η αφήγηση, 
η περιγραφή και η επιχειρηµατολογία ανάλογα 
µε το κειµενικό είδος.  

Ενδεικτικές 

διδακτικές 

πρακτικές Αξιολόγηση 

Γνώσεις για 

τον κόσµο, 

αξίες και 

στάσεις  

Καλλιέργεια 

γραµµατισµώ

ν και 

δεξιοτήτων  

Γνώσεις και 

γλώσσα 

*Επιλογή 
κειµένων 
που 
αφορούν 
ποικίλα 
κοινωνικά, 
πολιτισµικά, 
ηθικά κ.λ.π. 

*Αναγνώριση 
του κειµένου 
ως βασικού 
συστατικού 
της 
επικοινωνίας, 
εντοπισµός 
των δοµικών 

*Ο ρόλος της 
γλώσσας στη 
συγκρότηση 
της 
ιδιαιτερότητας 
των κειµένων: 
η συνοχή, η 
συνεκτικότητα 

*Αξιοποίηση 
των ΤΠΕ και 
ανάδειξη µε 
διάγραµµα των 
δοµικών µερών 
των 
κειµένων και 
σύγκριση της 

Αναµένεται οι 
µαθητές και οι 
µαθήτριες να 
είναι σε 
θέση: 
 
*να συντάσσουν 
ποικιλία 
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θέµατα και 
προβλήµατα
-τοπικά και 
διεθνή, τα 
οποία 
απασχολούν 
ή/και 
ενδιαφέρουν 
τους νέους 
και τις νέες, 
βλ. και 
σχετικό 
εισαγωγικό 
κεφάλαιο 
για τους 
αξιακούς 
στόχους. 
*Αξιοποίησ
η θεµατικών 
ενοτήτων 
και κειµένων 
από τα 
σχολικά 
βιβλία για 
το µάθηµα 
της 
γλώσσας, 
αλλά και 
από κάθε 
άλλη πηγή 
που κρίνεται 
πρόσφορη 
και 
κατάλληλη 
*Εστίαση 
και 
διερεύνηση 
ενός 
προβλήµατο
ς/ 
ζητήµατος 
του οποίου 
παρουσιάζον
ται 
διαφορετικές 
εκδοχές και 
όχι µόνο µία. 
*Η 
καθηµερινή 
αλλά και 

χαρακτηριστικ
ών του 
(συνδέονται 
στενά µε το 
είδος των 
κοινωνικών 
πρακτικών 
που 
ανήκουν) και 
του ρόλου της 
γλώσσας και 
άλλων τρόπων 
στη 
συγκρότηση 
της 
ιδιοµορφίας 
του. 
*Κριτική 
εξοικείωση µε 
την 
αφήγηση και 
τις ποικίλες 
εκδοχές της: η 
αφήγηση στο 
σχολικό 
πλαίσιο, η 
αφήγηση σε 
ποικίλες 
κοινωνικές 
πρακτικές της 
καθηµερινότη
τας, η 
αφήγηση στη 
λογοτεχνία, τη 
διαφήµιση, 
τον πολιτικό 
λόγο κ.λπ. 
*Κατανόηση 
της αφήγησης 
σε σχέση µε 
τις ταυτότητες 
των αφηγητών 
και το πλαίσιο 
στο οποίο 
παράγονται. 
∆εν υπάρχουν 
αντικειµενικές 
αφηγήσεις. 
*Η περιγραφή 
ως κειµενικός 

και τα 
γλωσσικά µέσα 
µε τα 
οποία 
εξασφαλίζεται, 
ο ρόλος του 
υποταγµένου 
λόγου στα 
ακαδηµαϊκού 
τύπου 
κείµενα, του 
ονόµατος 
(ονοµατοποίησ
η), ο 
ρόλος του 
επιθέτου ως 
µηχανισµού 
περιγραφής ή 
αξιολόγησης 
σε περιγραφικά 
και 
αφηγηµατικά 
κείµενα, ο 
ρόλος της 
σύνταξης 
(ενεργητική- 
παθητική, θέση 
των όρων της 
πρότασης), η 
χρήση του 
ρήµατος 
(χρόνοι, ποιόν, 
είδη ρηµάτων), 
η χρήση του 
ευθέος και του 
πλάγιου λόγου, 
οι τρόποι 
σύνδεσης των 
πληροφοριών 
(κειµενικοί 
δείκτες, 
επαναλήψεις, 
δεικτικές 
αντωνυµίες 
κ.λπ.). 
*Μακροκειµεν
ικές επιλογές 
(επιλογές σε 
επίπεδο 
οργάνωσης του 

δοµής 
διαφόρων 
κειµενικών 
ειδών και 
τύπων. 
*Σύνταξη 
πλαγιότιτλων 
για την 
ανάδειξη της 
νοηµατικής 
αλληλουχίας, 
την πύκνωση 
του κειµένου 
και τη 
συγκρότηση 
περίληψης. 
Σύνταξη 
περιλήψεων µε 
συγκεκριµένο 
σκοπό 
(προκειµένου, 
π.χ. να 
αξιοποιηθεί 
στη συγγραφή 
ενός ευρύτερου 
κειµένου). 
*Μετατροπή 
πολυσηµειωτικ
ών/ 
πολυτροπικών 
αφηγήσεων σε 
γλωσσικές και 
το αντίστροφο. 
*Αξιοποίηση 
των Νέων 
Τεχνολογιών 
για συλλογή 
δεδοµένων 
(κείµενα από 
το διαδίκτυο), 
µεταφορά των 
δεδοµένων και 
συγκρότηση 
περίληψης σε 
Πρόγραµµα 
Επεξεργασίας 
Κειµένου, 
αξιοποίηση των 
περιλήψεων για 
τη συγγραφή 

κειµενικών 
ειδών και τύπων 
µε 
συνοχή και 
συνεκτικότητα 
και να 
αναγνωρίζουν τα 
δοµικά 
χαρακτηριστικά 
τους, 
*να πυκνώνουν 
το 
λόγο και να 
αξιοποιούν τις 
περιλήψεις ως 
βάση 
για την 
παραγωγή 
ευρύτερων 
κειµένων, 
*να 
αναγνωρίζουν τη 
λειτουργία και 
συνέργεια των 
τρόπων σε 
διαφορετικά 
πολυτροπικά 
κείµενα 
(αφηγηµατικά, 
περιγραφικά, 
επιχειρηµατολογι
κά), 
*να 
αναγνωρίζουν 
τον 
τρόπο 
οργάνωσης των 
πληροφοριών σε 
αφηγηµατικά, 
περιγραφικά 
κ.λπ. 
κείµενα, 
*να εντοπίζουν 
τα 
γλωσσικά 
στοιχεία 
που «δείχνουν» 
το 
πλαίσιο 
επικοινωνίας 
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η 
επιστηµονικ
ή εκδοχή 
των 
ζητηµάτων 
που 
διερευνώντα
ι. 

τύπος σε 
ενδοσχολικά 
και 
εξωσχολικά 
συµφραζόµεν
α: η 
περιγραφή 
στο σχολικό 
πλαίσιο, σε 
ποικίλες 
κοινωνικές 
πρακτικές της 
καθηµερινότη
τας, στη 
λογοτεχνία 
κ.λπ. 
*Η περιγραφή 
και η 
αφήγηση ως 
κειµενικοί 
τύποι που 
ενυπάρχουν 
σε πολλά και 
διαφορετικά 
κειµενικά 
είδη. 
*Η 
ερευνητική 
εργασία ως 
κειµενικό 
είδος: τα είδη 
(µικρής 
έκτασης- 
βιβλίο, 
παρουσίαση 
ποσοτικών- 
ποιοτικών 
δεδοµένων) 
και οι 
ιδιαιτερότητές 
τους. 
 

κειµένου και 
όχι σε επίπεδο 
πρότασης) και 
ιδιαιτερότητα 
των 
κειµένων (π.χ. 
επιλογές ως 
προς την 
οργάνωση του 
χρόνου σε 
αφηγηµατικά 
κείµενα, ως 
προς το είδος 
της εστίασης 
σε περιγραφικά 
κείµενα). 
*Η 
παράγραφος 
ως δοµή στα 
διάφορα 
κειµενικά είδη 
(θεµατική 
περίοδος, 
σχόλια, 
κατακλείδα) 
και ο ρόλος της 
παραγράφου 
στη συνοχή και 
τη 
συνεκτικότητα 
των κειµένων. 
*Η διερεύνηση 
του ρόλου της 
πολυτροπικότη
τας στο νόηµα 
ενός κειµένου 
(σύµβολα, 
τυπογραφικά 
στοιχεία, 
εικόνες, ήχοι, 
κ.λπ.). 
*Η 
διαφορετική 
δοµή και 
οργάνωση ενός 
διαδικτυακού 
κειµένου σε 
σχέση µε ένα 
συµβατικό 
[π.χ. ο ρόλος 

ενός τελικού 
κειµένου. 
*Αλλαγές και 
εµπλουτισµός 
κειµένων που 
έχουν παραχθεί 
από τα παιδιά 
µε την 
αξιοποίηση των 
Νέων 
Τεχνολογιών: 
του 
διαδραστικού 
πίνακα για την 
επεξεργασία 
κειµένων, 
των 
Προγραµµάτων 
Επεξεργασίας 
Κειµένων για 
τη βελτίωση 
των κειµένων, 
του διαδικτύου 
(π.χ. ιστολόγια) 
για τη 
δηµοσίευση 
των κειµένων. 
*Σύγκριση 
κειµένων που 
ανήκουν στον 
ίδιο τύπο 
(περιγραφή, 
αφήγηση, 
επιχειρηµατολο
γία, ερευνητική 
εργασία), 
εντοπισµός και 
ερµηνεία 
των διαφορών 
(αξιοποίηση 
των σωµάτων 
κειµένων). 
*Εντοπισµός 
και ερµηνεία 
των διαφορών 
των 
περιγραφικών 
κειµένων 
στο σχολικό 
και σε άλλα 

στο οποίο το 
κείµενο 
παραπέµπει. 
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των 
συνδέσµων 
(links), του 
µενού 
πλοήγησης, 
του χάρτη της 
ιστοσελίδας 
κ.λ.π. και πώς 
όλα αυτά 
επηρεάζουν 
την 
αλληλουχία 
του νοήµατος 
σε 
σχέση µε το 
έντυπο]. 
*Οι 
ιδιαιτερότητες 
µιας 
ερευνητικής 
εργασίας 
σε τρεις 
διαφορετικές 
µορφές: 
παρουσίαση σε 
ακροατήριο 
µέσω 
Προγράµµατος 
Παρουσίασης 
(έµφαση στη 
θεµατική 
περίοδο, χρήση 
του 
ουσιαστικού 
και της 
ονοµατικής 
φράσης, χρήση 
πολυτροπικών 
στοιχείων), σε 
γραπτή µορφή 
(έµφαση στη 
λογική 
διάρθρωση που 
υπαγορεύει το 
έντυπο) και σε 
διαδικτυακή 
µορφή. 
*Έµφαση στο 
πώς 
ενσωµατώνοντ

πλαίσια (π.χ. 
ταξιδιωτικοί 
οδηγοί). 
*Εντοπισµός 
της επίδρασης 
των τρόπων 
(γλώσσα, 
εικόνα, 
σύµβολα 
κλπ.) σε 
συνδυασµό µε 
την περίσταση 
και το µέσο 
επικοινωνίας 
(π.χ. έντυπο, 
οθόνη, 
προφορικός 
λόγος) στη 
συγκρότηση 
της κειµενικής 
ιδιαιτερότητας. 
*∆ιερεύνηση 
και καταγραφή 
της δοµής 
ψηφιακών 
κειµένων σε 
σχέση µε τα 
συµβατικά. 
*Μετατροπή 
ενός 
συµβατικού 
κειµένου (π.χ. 
επιστηµονική 
µελέτη) σε 
διαδικτυακό 
κείµενο. 
Έµφαση στον 
εντοπισµό των 
αλλαγών που 
παρουσιάζοντα
ι στη δοµή µε 
τη µετατροπή 
του σε 
υπερκείµενο. 
*Πειραµατισµό
ς µε τη 
δηµιουργία 
πολυµεσικών 
κειµένων 
(δηµοσίευση 



122 

 

αι 
πληροφορίες 
από άλλα 
κείµενα σε 
ερευνητικές 
εργασίες, πώς 
γίνονται οι 
βιβλιογραφικές 
παραποµπές 
και πώς 
παρατίθεται η 
βιβλιογραφία. 

αποκλειστικά 
σε ψηφιακά 
περιβάλλοντα). 

 

Αναµένεται οι µαθητές και οι µαθήτριες να είναι σε θέση : 

• «Να συντάσσουν ποικιλία κειµενικών ειδών και τύπων µε συνοχή και 
συνεκτικότητα και να αναγνωρίζουν τα δοµικά χαρακτηριστικά τους». 

Στην Τ.Θ. όχι µόνο δεν έχουµε ποικιλία, αλλά δεν παρουσιάζονται ούτε καν 
ενδεικτικά ορισµένα κειµενικά είδη και τύποι. Από τη στιγµή που δεν 
περιλαµβάνονται στην Τ.Θ., δεν υπάρχει το περιθώριο να γίνει ούτε απλή αναφορά 
και εποµένως είναι αδύνατο να γνωρίζουν οι µαθητές οτιδήποτε σχετίζεται µε αυτά. 
Είναι αυτονόητο ότι, αφού δεν υπάρχει επαφή και γνώση, δεν µπορεί να υπάρξει και 
δηµιουργία κάτι αντίστοιχου. Θα πρέπει ωστόσο να σηµειώσουµε ότι η συνοχή, η 
συνεκτικότητα και η δοµή εξετάζονται µέσα από τις ερωτήσεις της Τ.Θ., αλλά 
αποσπασµατικά και αποµονωµένα και όχι σε σχέση µε τα κειµενικά είδη και τους 
κειµενικούς τύπους που ανήκουν.  

Παράδειγµα : 

∆ιαγώνισµα 63ο (ΓΗ_Α_ΝΕΓ_0_2911) :  

Α2. Ποια είναι τα δοµικά στοιχεία της τρίτης παραγράφου (Τα παράδοξα... αφελείς) 
του κειµένου;  

• «Να πυκνώνουν τον λόγο και να αξιοποιούν τις περιλήψεις ως βάση για την 
παραγωγή ευρύτερων κειµένων». 

Από την Τ.Θ. δεν προσφέρεται κάποια περίληψη ως κείµενο στο πρώτο 
µέρος, ώστε να έρθουν σε επαφή οι µαθητές µε αυτό το είδος, ούτε όµως και ζητείται 
να γράψουν οι ίδιοι κάποια περίληψη για τα κείµενα που δίνονται. Εποµένως, δεν 
γίνεται καθόλου λόγος για το συγκεκριµένο είδος κειµένου, µε αποτέλεσµα οι 
µαθητές να µην γνωρίζουν ούτε τον τρόπο µε τον οποίο πρέπει να γίνεται µία 
περίληψη, ούτε και τον τρόπο µε τον οποίο µπορεί να αξιοποιηθεί.   

• «Να αναγνωρίζουν τη λειτουργία και συνέργεια των τρόπων σε διαφορετικά 
πολυτροπικά κείµενα (αφηγηµατικά, περιγραφικά, επιχειρηµατολογικά)». 
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Από τη στιγµή που δεν περιλαµβάνεται ούτε ένα πολυτροπικό κείµενο στην 
Τ.Θ., είναι αδύνατο να γίνει οποιαδήποτε αναφορά σε αυτή την κατηγορία κειµένων 
κατά τη διάρκεια της διδασκαλίας. Προφανώς και το ίδιο ισχύει και για τα επιµέρους 
χαρακτηριστικά αυτών των κειµένων.    

• «Να αναγνωρίζουν τον τρόπο οργάνωσης των πληροφοριών σε αφηγηµατικά, 
περιγραφικά κ.λ.π. κείµενα». 

Ο τρόπος οργάνωσης των πληροφοριών ενός κειµένου δεν αποτελεί θέµα 
εξέτασης για την Τ.Θ. Άλλωστε και τα κείµενα που προσφέρονται εξαρχής δεν 
ενδείκνυνται για κάτι τέτοιο, καθώς είναι µικρά σε µέγεθος και συνήθως 
αποσπάσµατα. Βέβαια και ο απώτερος σκοπός τους δεν είναι να πληροφορήσουν για 
κάποιο θέµα, αλλά να εξυπηρετήσουν τις ανάγκες της αξιολόγησης, και αυτό είναι 
και το µοναδικό κριτήριο επιλογής τους. Αν και δεν µπορούµε να εντάξουµε τα 
κείµενα αυτά εξολοκλήρου σε κάποια κατηγορία, µπορούµε να πούµε ότι περιέχουν 
ορισµένα δείγµατα περιγραφής, αφήγησης κ.λ.π.  

• «Να εντοπίζουν τα γλωσσικά στοιχεία που "δείχνουν" το πλαίσιο επικοινωνίας 
στο οποίο το κείµενο παραπέµπει». 

Τα κείµενα της Τ.Θ. δε µας µεταφέρουν πραγµατικές συνθήκες επικοινωνίας, 
αφού ακόµα και το πλαίσιο επικοινωνίας δηλώνεται έµµεσα µόνο από την 
παραποµπή που υπάρχει στο τέλος κάθε κειµένου. Βέβαια τα κείµενα αυτά κάθε άλλο 
παρά ενδεικτικά των πραγµατικών και διαφορετικών επικοινωνιακών συνθηκών 
µπορούν να θεωρηθούν, αλλά ακόµα και υπό αυτές τις συνθήκες, δεν γίνεται καµία 
προσπάθεια σύνδεσής τους µε την πραγµατικότητα της επικοινωνίας. Το κείµενο 
εξετάζεται µόνο νοηµατικά, τα γλωσσικά στοιχεία σαν αποκοµµένες 
λεξικογραµµατικές και συντακτικές γνώσεις, ενώ το κοµµάτι του επικοινωνιακού 
πλαισίου παραλείπεται εντελώς.     

 

 

Τέταρτος πίνακας 

ΘΕΜΑΤΙΚΗ: Γλώσσα, κοινωνία και επικοινωνία (σχολικό βιβλίο σελ. 16-38, 39-
42, 44-47, 48-59, 60-65, 82-87) 
Στοχοθεσία: κατανόηση της σχέσης γλώσσας 
και κοινωνίας, του τρόπου µε τον οποίο η µία 
επηρεάζει την άλλη καθώς και των παραµέτρων 
αυτής της αλληλεπίδρασης 

Ενδεικτικές 

διδακτικές 

πρακτικές Αξιολόγηση 

Γνώσεις για 

τον κόσµο, 

αξίες και 

στάσεις 

Καλλιέργεια 

γραµµατισµώ

ν και 

δεξιοτήτων 

Γνώσεις για 

τη γλώσσα 
*Επιλογή 
κειµένων που 

*Καλλιέργεια 
της ικανότητας 

*Ο ρόλος των 
λειτουργιών 

*Ανάλυση 
µέσω της 

Αναµένεται οι 
µαθητές 
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αφορούν 
ποικίλα 
κοινωνικά, 
πολιτισµικά, 
ηθικά κ.λπ. 
θέµατα και 
προβλήµατα 
-τοπικά και 
διεθνή, τα 
οποία 
απασχολούν 
ή/και 
ενδιαφέρουν 
τους νέους 
και 
τις νέες, βλ. 
και σχετικό 
εισαγωγικό 
κεφάλαιο για 
τους 
αξιακούς 
στόχους. 
*Αξιοποίηση 
θεµατικών 
ενοτήτων και 
κειµένων από 
τα σχολικά 
βιβλία για το 
µάθηµα της 
γλώσσας, 
αλλά και από 
κάθε άλλη 
πηγή που 
κρίνεται 
πρόσφορη και 
κατάλληλη 
*Εστίαση και 
διερεύνηση 
ενός 
προβλήµατος/ 
ζητήµατος 
του οποίου 
παρουσιάζοντ
αι 
διαφορετικές 
εκδοχές και 
όχι µόνο µία. 
*Η 
καθηµερινή 
αλλά και η 

για 
προσαρµογή 
του λόγου στις 
ποικίλες 
κοινωνικές/ 
επικοινωνιακέ
ς περιστάσεις. 
*Αναγνώριση 
του 
σηµαντικού 
ρόλου της 
εκάστοτε 
κοινωνικής 
πρακτικής 
στον 
προσδιορισµό 
της γλώσσας 
και του είδους 
του 
κειµένου που 
χρησιµοποιείτ
αι. 
*Αναγνώριση 
των 
λειτουργιών 
της γλώσσας 
σε συνάρτηση 
µε τους 
κοινωνικούς 
ρόλους/ 
ταυτότητες, τις 
κοινωνικές 
σχέσεις και τις 
κοινωνικές 
πρακτικές. 
*Καλλιέργεια 
της ικανότητας 
για κατανόηση 
της στενής 
σχέσης και 
αλληλεπίδρασ
ης που έχει η 
γλώσσα µε την 
κοινωνία και 
τις ποικίλες 
κοινωνικές 
πρακτικές. Η 
σχέση αυτή 
αποτυπώνεται 
στη γλωσσική 

της γλώσσας 
(αναφορική, 
ποιητική κ.λπ.) 
στην 
κατασκευή της 
οπτικής του 
µηνύµατος/ 
κειµένου. 
*Ο ρόλος της 
πολυσηµίας 
στην 
κατασκευή των 
οπτικών ενός 
κειµένου 
(διαφορετικές 
ερµηνείες 
κειµένου στη 
διαπραγµάτευσ
η του 
νοήµατος). 
*Οι λεκτικές 
πράξεις, η 
επιτελεστικότη
τα του 
προφορικού 
ή/και του 
γραπτού λόγου 
(ορισµένα 
κείµενα, π.χ. 
πιστοποιητικά, 
δεν µας 
πληροφορούν 
απλώς, αλλά 
«επιτελούν» 
αυτό που 
αναφέρουν). 
*Τα κείµενα 
είναι 
πολυφωνικά: 
ενσωµατώνουν 
«φωνές» που 
αποτυπώνονται 
συχνά µέσω 
στοιχείων της 
κοινωνικής 
γλώσσας ή 
ποικιλίας που 
επιλέγουν να 
ενσωµατώσουν 
(π.χ. λεξιλόγιο 

γλώσσας και 
των άλλων 
τρόπων 
κειµένων της 
καθηµερινότητα
ς (περιοδικά, 
τύπος, σώµατα 
κειµένων), 
προκειµένου να 
αναδειχθεί πώς 
αναπαριστώνται 
µέσω 
του λόγου 
διάφορες 
κοινωνικές 
οµάδες (π.χ. 
µετανάστες, 
γυναίκες, νέοι 
κ.λπ.). 
Ανάδειξη των 
στερεοτύπων 
και των 
προκαταλήψεω
ν. 
*Ανάλυση 
κειµένων και 
εντοπισµός των 
γλωσσικών 
στοιχείων που 
αποκαλύπτουν 
την κοινωνική 
θέση των 
συγγραφέων και 
τις κοινωνικές 
σχέσεις των 
συνοµιλητών σε 
περίπτωση 
διαλόγου. 
Εντοπισµός της 
προσπάθειας 
οµιλητών να 
«κρύψουν» ή να 
τονίσουν 
την κοινωνική 
τους ταυτότητα. 
*Ανάλυση 
κειµένων από 
τον 
διαφηµιστικό 
λόγο και 

και οι 
µαθήτριες να 
είναι 
σε θέση: 
 
*να διακρίνουν 
ότι κάθε 
χρήση της 
γλώσσας είναι 
κοινωνικά 
διαφοροποιηµέ
νη και 
σχετίζεται µε 
τις 
ταυτότητες των 
οµιλητών/τριώ
ν, αλλά 
και µε 
καταστασιακά 
δεδοµένα, 
*να εντοπίζουν 
τις 
κοινωνικές 
συνδηλώσεις 
σε ένα κείµενο, 
*να 
αναγνωρίζουν 
ότι η 
γλώσσα δε 
µεταφέρει 
απλώς ένα 
ουδέτερο 
µήνυµα, αλλά 
εγγράφονται σε 
αυτό οπτικές 
του κόσµου, 
*να αξιοποιούν 
τις γνώσεις 
τους για τη 
γλώσσα, 
προκειµένου 
να 
ξεκλειδώνουν 
τα 
νοήµατα αλλά 
και τις 
οπτικές αυτές, 
*να 
αναγνωρίζουν 
τον 
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επιστηµονική 
εκδοχή των 
ζητηµάτων 
που 
διερευνώνται. 

ποικιλότητα 
και 
πολυµορφία 
της αλλά και 
στις 
ταυτότητες 
που 
κατασκευάζου
ν οι άνθρωποι 
σε κάθε 
περίσταση. 
*Να 
αντιλαµβάνοντ
αι ότι στη 
γλώσσα 
αποτυπώνοντα
ι πάντα 
οπτικές 
θέασης του 
κόσµου, γι’ 
αυτό οι 
γλωσσικές 
επιλογές 
υποδηλώνουν 
πολιτικές (µε 
µία ευρύτερη 
έννοια) 
επιλογές. 
*Οι απόψεις 
του 
ακαδηµαϊκού 
λόγου για τη 
σχέση 
γλώσσας, 
κοινωνίας και 
επικοινωνίας. 

από τη γλώσσα 
των νέων, 
καθαρεύουσα, 
επιστηµονικού
ς όρους ή 
σύνταξη). Οι 
επιλογές αυτές 
αναδεικνύουν 
χρήσιµα 
στοιχεία για 
την ταυτότητα 
και την οπτική 
των συντακτών 
ενός κειµένου. 
*Εντοπισµός 
σε κείµενα 
προφορικά ή 
γραπτά 
στοιχείων που 
επιχειρούν να 
προκαταλάβου
ν την άποψη 
του ακροατή/ 
αναγνώστη 
(π.χ. όπως 
είναι φυσικό, 
προφανώς, 
είναι λογικό 
κ.λπ., χρήση 
πρώτου 
πληθυντικού 
προσώπου στα 
ρήµατα, αλλά 
και τρόπος 
οργάνωσης 
των 
επιχειρηµάτων/ 
πληροφοριών 
κ.λπ.) 

ανίχνευση του 
ρόλου της 
ποιητικής 
λειτουργίας, 
των 
κειµενικών 
τύπων 
(περιγραφή, 
αφήγηση) και 
της 
πολυτροπικότητ
ας 
στην κατασκευή 
της οπτικής που 
θέλουν να 
επιβάλλουν 
στον 
αναγνώστη/ 
θεατή. 
*Ανάλυση 
κειµένων 
δηµοσιογραφικ
ού 
λόγου (π.χ. 
σώµατα 
κειµένων), 
εντοπισµός της 
διείσδυσης 
διάφορων 
κοινωνικών 
γλωσσών 
(γλώσσα των 
νέων, 
επιστηµονικός 
λόγος, 
εκκλησιαστική 
ορολογία ) και 
ερµηνεία του 
φαινοµένου. 
*Καταγραφή 
και ανάλυση 
µιας συνοµιλίας 
(π.χ. ενηλίκων, 
εφήβων) 
και ανάδειξη 
των ταυτοτήτων 
που 
αναδεικνύονται. 
*Σύγκριση 
προφορικών ή 

επιστηµονικό 
προβληµατισµ
ό για τις 
σχέσεις 
γλώσσας και 
κοινωνίας και 
να 
παράγουν 
κείµενα 
ανάλογου 
προβληµατισµ
ού. 
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γραπτών 
κειµένων που 
προέρχονται 
από 
διαφορετικά 
κοινωνικά πεδία 
(π.χ. 
δηµοσιογραφία, 
εκκλησία, 
επιστηµονική 
κοινότητα) και 
προσεγγίζουν 
το ίδιο ζήτηµα: 
εντοπισµός, 
ανάδειξη και 
συζήτηση των 
διαφορών. 
*Ανάλυση 
διαδικτυακών 
ή/και 
πολυµεσικών 
κειµένων και 
εντοπισµός των 
µέσων 
(γλωσσικών, 
πολυτροπικών, 
συµφραστικό 
πλαίσιο 
κ.λπ.) που 
συνεισφέρουν 
στην οπτική 
των συντακτών. 
*Ανάλυση 
σελίδων 
κοινωνικής 
δικτύωσης και 
ανάδειξη των 
κόσµων 
που 
αναπαρίστανται
, των σχέσεων 
µε τον 
πραγµατικό 
κόσµο και των 
κοινωνικών 
ταυτοτήτων. 
Ανάλυση της 
γλώσσας και 
των άλλων 
τρόπων που 
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χρησιµοποιούντ
αι σε 
δηµοφιλείς στα 
παιδιά σελίδες 
κοινωνικής 
δικτύωσης. 

 

Αναµένεται οι µαθητές και οι µαθήτριες να είναι σε θέση : 

• «Να διακρίνουν ότι κάθε χρήση της γλώσσας είναι κοινωνικά διαφοροποιηµένη 
και σχετίζεται µε τις ταυτότητες των οµιλητών / τριών, αλλά και µε 
καταστασιακά δεδοµένα». 

Μέσα από τα κείµενα της Τ.Θ. δεν έχει τεθεί και αναλυθεί ούτε η γλωσσική 
ποικιλότητα, ούτε οποιαδήποτε άλλη διαφοροποίηση της ίδιας της γλώσσας, αλλά και 
της χρήσης της. Το ίδιο όµως ισχύει και για το πρακτικό µέρος. Οι ερωτήσεις της 
εξετάζουν µόνο σε νοηµατικό επίπεδο τα κείµενα, χωρίς καµία προέκταση στον 
κοινωνικό τους ρόλο, στον ρόλο των οµιλητών ή της εκάστοτε επικοινωνιακής 
περίστασης. Πέρα όµως από αυτά, οι µαθητές δεν έρχονται ούτε µε έµµεσο τρόπο σε 
επαφή µε όλα τα παραπάνω, αφού δεν τους προσφέρονται αυθεντικά κείµενα και 
αυθεντικές επικοινωνιακές περιστάσεις.   

• «Να εντοπίζουν τις κοινωνικές συνδηλώσεις σε ένα κείµενο». 

Οτιδήποτε δηµιουργείται µέσα σε ένα κοινωνικό περιβάλλον, ακολουθώντας 
συγκεκριµένες κοινωνικές συµβάσεις και χαρακτηριστικά, µπορεί να αποτελέσει 
κοινωνικό προϊόν. Αυτό ισχύει και για τα κείµενα, τα οποία όµως έχουν την 
ιδιαιτερότητα να µεταφέρουν έµµεσα όλα τα στοιχεία που οδήγησαν στη δηµιουργία 
τους. Τα στοιχεία αυτά αποτελούν οργανικό µέρος ενός κειµένου και θα πρέπει να 
λαµβάνονται πάντα υπόψη κατά την εξέτασή τους. Κάτι τέτοιο βέβαια δε συµβαίνει 
µε τα κείµενα της Τ.Θ. Οι ερωτήσεις της περιορίζονται µόνο στο νοηµατικό επίπεδο, 
χωρίς να εξετάζουν συνολικά το κείµενο, δηλαδή ποιος είναι ο δηµιουργός του, για 
ποιο λόγο δηµιούργησε το συγκεκριµένο κείµενο, κάτω από ποιες συνθήκες το 
δηµιούργησε, σε ποιον απευθύνεται, ποιες είναι οι γλωσσικές του επιλογές και γιατί 
κ.λ.π.   

• «Να αναγνωρίζουν ότι η γλώσσα δε µεταφέρει απλώς ένα ουδέτερο µήνυµα, 
αλλά εγγράφονται σε αυτό οπτικές του κόσµου». 

Αρχικά θα µπορούσαµε να υποστηρίξουµε ότι τα κείµενα που προσφέρονται 
από την Τ.Θ. δεν είναι τα καταλληλότερα για µία τέτοιου είδους προσέγγιση. ∆εν 
προσφέρεται ποικιλία διαφορετικών κειµένων για ένα συγκεκριµένο θέµα και δεν 
αναδεικνύονται οι διαφορετικές τοποθετήσεις και απόψεις. Οι µαθητές δεν εκτίθενται 
σε διαφορετικές εκδοχές και δεν µπαίνουν στη διαδικασία σύγκρισης και 
αξιολόγησης των µηνυµάτων που λαµβάνουν. Πέρα όµως από αυτό, φαίνεται ότι και 
µε το υπάρχουν υλικό δεν προωθείται η κριτική ανάγνωση των κειµένων, µε 
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αποτέλεσµα να µην καλλιεργείται και η κριτική σκέψη των µαθητών γενικότερα. Η 
µία και µοναδική ερώτηση που σχετίζεται µε το περιεχόµενο του κειµένου 
περιορίζεται στην επιφανειακή κατανόησή τους, χωρίς να εξετάζει καθόλου τα 
µηνύµατα που µεταφέρονται και τον τρόπο µε τον οποίο µεταφέρονται.    

• «Να αξιοποιούν τις γνώσεις τους για τη γλώσσα, προκειµένου να ξεκλειδώνουν 
τα νοήµατα αλλά και τις οπτικές αυτές». 

Μέσα από τις ερωτήσεις της Τ.Θ. οι γνώσεις για τη γλώσσα εξετάζονται µε 
αποκλειστικό σκοπό τον έλεγχο των λεξικογραµµατικών και συντακτικών γνώσεων. 
∆εν εξετάζονται ως µέρος ενός γενικότερου συνόλου και δεν λαµβάνονται υπόψη οι 
επιπλέον λειτουργίες και πληροφορίες που προσφέρουν για αυτό.  

Παράδειγµα : 

∆ιαγώνισµα 21ο (ΓΗ_Α_ΝΕΓ_0_1993) :  

Β1. Να γράψετε την αντιστοίχιση των λέξεων της στήλης Α µε τις λέξεις της στήλης 

Β, οι οποίες είναι συνώνυµες ή σηµασιολογικά ισοδύναµες (δύο λέξεις της στήλης Β 
περισσεύουν): 

Στήλη Α  Στήλη Β  

1. Πρότυπο  α. Προσδιοριστικός  

2. Σηµαντικός  β. Υπόδειγµα  

3. Εµπλοκή  γ. Σπουδαίος  

4. Συζητούν  δ. Ξεκούραση  

5. Εξαντλητικό  ε. Ανάµειξη  

                                    στ. ∆ιαλέγονται  

                                    ζ. Κουραστικό 

 

• «Να αναγνωρίζουν τον επιστηµονικό προβληµατισµό για τις σχέσεις γλώσσας 
και κοινωνίας και να παράγουν κείµενα ανάλογου προβληµατισµού». 

Από την Τ.Θ., πέραν της νοηµατικής προσέγγισης, δε δίνεται καµία άλλη 
διάσταση στα κείµενα και δεν εξετάζεται οποιαδήποτε άλλη παράµετρος. Κατά 
συνέπεια, δε µελετώνται και δεν εξετάζονται και οι σχέσεις της γλώσσας µε την 
κοινωνία και η µεταξύ τους αλληλεπίδραση. Ταυτόχρονα βέβαια θα πρέπει να 
σηµειώσουµε ότι γενικότερα µέσα από την Τ.Θ. δεν προσφέρονται επίκαιρα και 
εύστοχα κείµενα, αν λάβουµε υπόψη τη µεγάλη χρονική απόσταση από τη συγγραφή 
τους, ούτε αυθεντικά και αυτούσια δείγµατα λόγου, στη συγκεκριµένη περίπτωση 
επιστηµονικού. Είναι προφανές ότι οι µαθητές δεν γνωρίζουν τις συνθήκες που 
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επικρατούν τη συγκεκριµένη χρονική στιγµή και τον προβληµατισµό που υπάρχει 
γύρω από αυτό το θέµα, δηλαδή δεν είναι κατάλληλα προετοιµασµένοι για να 
τοποθετηθούν µε ανάλογο τρόπο.  

 

Ολοκληρώνοντας την ανάλυση αυτού του κεφαλαίου, διαπιστώνουµε για µία 
ακόµη φορά τη διαφοροποίηση που υπάρχει ανάµεσα στις προτάσεις του Π.Σ. και 
στα ζητούµενα της Τ.Θ. Ίσως το κεφάλαιο αυτό αποτελεί το χαρακτηριστικότερο 
παράδειγµα αυτής της απόστασης, γιατί στην ουσία, µε την ύπαρξη της Τ.Θ., 
αυτόµατα αναιρείται. Προφανώς και δεν µπορεί να υπάρξει σχεδιασµός του 
περιεχοµένου του µαθήµατος µε βάση τις προτάσεις του Π.Σ., αφού πλέον δεν 
µπορούµε ούτε καν να κάνουµε λόγο για περιεχόµενο, µιας και αυτό είναι 
προκατασκευασµένο και µε δεσµευτικό µάλιστα χαρακτήρα. Σε αυτή την περίπτωση, 
όλα περιστρέφονται αποκλειστικά και µόνο γύρω από τα θέµατα της Τ.Θ., µε 
µοναδικό σκοπό την απάντησή τους. Και, όπως φάνηκε και από την παραπάνω 
ανάλυση, αυτά τα θέµατα δεν έχουν καµία σχέση µε όσα προτείνονται στο Π.Σ. ∆εν 
ακολουθείται ούτε στο ελάχιστο η προσέγγιση µέσα από τους τέσσερις άξονες για την 
επιλογή των κατάλληλων κειµένων, αλλά ούτε και τα ζητούµενα της αξιολόγησης 
έχουν καµία σχέση µε τις ερωτήσεις της Τ.Θ. 

 

 

Μεθοδολογία 

 

Στο κεφάλαιο αυτό του Π.Σ. προτείνονται ορισµένες διδακτικές µέθοδοι, που 
µπορούν να χρησιµοποιηθούν από τον εκπαιδευτικό, προκειµένου να επιτευχθούν οι 
επιδιωκόµενοι διδακτικοί στόχοι. Παρουσιάζονται δηλαδή διαδικασίες, τακτικές, 
τεχνικές, συνθήκες, αρχές, µέσα, µορφές και µέθοδοι διδασκαλίας, οι οποίες µε τη 
σωστή αξιοποίηση µπορούν να οδηγήσουν στα προσδοκώµενα µαθησιακά 
αποτελέσµατα.  

Ειδικότερα, η διδακτική µεθοδολογία που υιοθετείται στο συγκεκριµένο ΠΣ 
«έχει τα στοιχεία των µαθητοκεντρικών, οµαδοσυνεργατικών και κοινωνικο-
εποικοδοµιστικών εκείνων αντιλήψεων για τη διδασκαλία, οι οποίες στοχεύουν στην 
ανάπτυξη της δηµιουργικότητας των µαθητών και των µαθητριών, στην ενίσχυση της 
µάθησης µέσω της συνεργασίας, στην αλλαγή του ρόλου των διδασκόντων και 
διδασκουσών σε βοηθούς και συνεργάτες / τριες των παιδιών και στην κατάκτηση 
γραµµατισµών και δεξιοτήτων απαραίτητων για µια αποτελεσµατική διαχείριση της 
ζωής τους» (ΦΕΚ 1562/2011). 

Όπως φαίνεται, µε µία πρώτη προσέγγιση, προτείνεται ένα πλαίσιο ανοιχτής 
διδασκαλίας, στο οποίο πρωταγωνιστικό ρόλο έχουν οι ίδιοι οι µαθητές. Η ενεργός 
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συµµετοχή τους, µέσα από τις προσωπικές πρωτοβουλίες και τη συνεργασία, 
αποτελεί το βασικότερο µέρος της όλης διαδικασίας. Η γνώση πλέον δεν τους 
προσφέρεται έτοιµη, αλλά οι ίδιοι πρέπει να φτάσουν στην ανακάλυψη και στην 
κατάκτησή της, µε τη βοήθεια του εκπαιδευτικού.  

Κάτι τέτοιο βέβαια έρχεται σε αντίθεση µε την Τ.Θ., καθώς είναι φανερό ότι η 
ύπαρξή της περιορίζει αυτόµατα οποιοδήποτε περιθώριο δράσης και πρωτοβουλίας 
τόσο των εκπαιδευτικών, όσο και των µαθητών. Όλη η διδακτική διαδικασία 
περιορίζεται στην ενασχόληση µε το υλικό που προσφέρεται από αυτή, και µάλιστα 
µε παθητικό τρόπο, αφού το µοναδικό ζητούµενο είναι η απάντηση των ερωτήσεών 
της.  

Ας δούµε όµως αναλυτικότερα όσα προτείνονται από το Π.Σ. και αν και κατά 
πόσο αυτά µπορούν να εφαρµοστούν στα πλαίσια λειτουργίας της Τ.Θ.  

• «Τα κείµενα πρέπει να αντιµετωπίζονται ως προϊόντα επικοινωνίας, ως 
γλωσσικές και νοηµατικές δοµές, ως φορείς ιδεολογικών και 
κοινωνικοπολιτισµικών νοηµάτων και ως προϊόντα για αξιολόγηση. Για τον 
λόγο αυτό τα διάφορα γλωσσικά και γραµµατικοσυντακτικά φαινόµενα, όπως 
και η ανάπτυξη των παραγράφων παρουσιάζονται άµεσα συνυφασµένα µε τις 
κειµενικές κατηγορίες στις οποίες ανήκουν» (ΦΕΚ 1562/2011). 

Σε αντίθεση µε όσα προτείνονται στο Π.Σ, από την Τ.Θ. τα κείµενα 
αντιµετωπίζονται µόνο ως προϊόντα για αξιολόγηση και µάλιστα ενός συγκεκριµένου 
και εντελώς τυποποιηµένου τύπου. Σε αυτήν και τα γλωσσικά και τα 
γραµµατικοσυντακτικά φαινόµενα και η ανάπτυξη των παραγράφων εξετάζονται 
αποκοµµένα από τις κειµενικές κατηγορίες στις οποίες ανήκουν και στην ουσία 
εξετάζουν αποκλειστικά και µόνο τη γνώση του συγκεκριµένου λεξιλογίου ή  κανόνα. 

Παράδειγµα : 

∆ιαγώνισµα 18ο (ΓΗ_Α_ΝΕΓ_0_1986) :  

Α2. Με ποιον τρόπο αναπτύσσεται η τελευταία παράγραφος (Ας πάρουµε… 
συνέπειες) του κειµένου; 

• «∆ίνεται έµφαση στην ανάδειξη των αντιτιθέµενων απόψεων που υπάρχουν στα 
κείµενα, στην κατανόηση και συζήτηση της λογικής τους και στην ανάδειξη της 
βαθύτερης πολιτικής τους διάστασης» (ΦΕΚ 1562/2011). 

Μέσα από τα κείµενα της Τ.Θ. δεν προβάλλονται αντιτιθέµενες απόψεις. Τις 
περισσότερες φορές προσφέρεται µόνο ένα κείµενο σε κάθε διαγώνισµα, αλλά και 
στις ελάχιστες περιπτώσεις που προσφέρονται δύο ή ακόµα και σε διαφορετικά 
διαγωνίσµατα, που κινούνται γύρω από την ίδια θεµατική, τα κείµενα ή είναι ακριβώς 
τα ίδια και επαναλαµβάνονται ή ακολουθούν την ίδια γραµµή και θέση. Η 
ενασχόληση µε αυτά περιορίζεται µόνο στην επιφανειακή νοηµατική τους 
κατανόηση, που θα οδηγήσει στην απάντηση της αντίστοιχης και καθόλου 
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απαιτητικής ερώτησης. Στα πλαίσια αυτά δεν τίθεται θέµα, αλλά δεν υπάρχει και το 
χρονικό περιθώριο, για µία γενικότερη και ουσιαστικότερη συζήτηση και ανάλυση 
αυτών των κειµένων.    

Παράδειγµα : 

∆ιαγώνισµα 91ο (ΓΗ_Α_ΝΕΓ_0_4594) :  

Α1. Ποιες είναι, σύµφωνα µε το δεύτερο κείµενο, οι απόψεις που υπάρχουν για τις 
σχέσεις γονέων και εφήβων; (60-80 λέξεις)   

• «Προτείνεται να χρησιµοποιούνται για τη διδασκαλία κυρίως γλωσσικοί / 
σηµειωτικοί πόροι και θέµατα µε τα οποία έχουν εξοικείωση οι µαθητές και οι 
µαθήτριες και οι οποίοι έχουν ευκολότερα την πιθανότητα να γίνουν 
αντικείµενα διαπραγµάτευσης στην τάξη. Παράλληλα, προτείνεται µια σταδιακή 
µετάβαση από το οικείο στο λιγότερο οικείο και από τον καθηµερινό στον 
σχολικό και επιστηµονικό λόγο. Η αξιοποίηση των γνώσεων για τη γλώσσα 
βοηθάει σηµαντικά τα παιδιά να κατανοήσουν πώς οργανώνεται µέσω του 
λόγου η µετάβαση αυτή» (ΦΕΚ 1562/2011). 

Τα κείµενα που περιέχονται στην Τ.Θ. είναι προεπιλεγµένα εκτός σχολικού 
περιβάλλοντος και απευθύνονται στο σύνολο των µαθητών της συγκεκριµένης τάξης. 
Λογικό είναι να προσπαθούν να είναι κοντά στον µέσο µαθητή, σε όλες τις 
περιπτώσεις, ώστε να µπορούν να καλύψουν όσο το δυνατό µεγαλύτερο µέρος του 
µαθητικού πληθυσµού. Προφανώς και για αυτό µεταφέρονται διασκευασµένα και 
κινούνται ανάµεσα στον καθηµερινό και στον επιστηµονικό λόγο.  

Βέβαια δεν θα πρέπει να ξεχνάµε ότι τα κείµενα αυτά δε χρησιµοποιούνται 
για διδακτικούς σκοπούς. Αντιµετωπίζονται ως εξεταστέα ύλη, που οι απαντήσεις της 
θα πρέπει να δοθούν εντός σχολικού χρόνου, και η ενασχόληση µε τα κείµενα γίνεται 
είτε µε τη σειρά που προσφέρονται, είτε µε βάση τις ευρύτερες θεµατικές ενότητες. 
Έτσι, παρά τις όποιες προσπάθειες, είναι ανέφικτο να λειτουργήσουν µε τον 
επιθυµητό τρόπο, αφού κάθε σχολική τάξη έχει τις δικές της ιδιαιτερότητες και 
ιδιοµορφίες. Το ίδιο φυσικά ισχύει και για τους µαθητές, που δεν έχουν τις ίδιες 
ανάγκες, ούτε τα ίδια ενδιαφέροντα και ούτε βρίσκονται στο ίδιο επίπεδο. Με αυτά τα 
δεδοµένα είναι φανερό ότι δεν µπορεί να υπάρξει και η σταδιακή µετάβαση από τον 
οικείο στον λιγότερο οικείο λόγο. Σε κάτι τέτοιο άλλωστε δε βοηθούν και οι 
γλωσσικές επιλογές και οι γνώσεις για τη γλώσσα, αφού εξετάζονται εντελώς 
αποκοµµένες από το κειµενικό είδος στο οποίο ανήκουν.  

Παράδειγµα : 

∆ιαγώνισµα 19ο (ΓΗ_Α_ΝΕΓ_0_1989) :  

Β2. Να επισηµάνετε ποιες από τις τρεις παρακάτω φράσεις/προτάσεις του πρώτου 
κειµένου χρησιµοποιούνται µε κυριολεκτική/δηλωτική και ποιες µε 
µεταφορική/συνυποδηλωτική σηµασία:  
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1. «ο ελεύθερος χρόνος και η διδασκαλία […] λειτουργούν ως ξεχωριστές νησίδες»  

2. «Οι µαθητές βιώνουν […] τη ζωή από δεύτερο χέρι»  

3. «λιγότερη διάθεση κοινωνικής προσφοράς»  

• «Οι παραπάνω πόροι µπορεί να προέρχονται είτε από τα διδακτικά εγχειρίδια 
τα οποία έχουν στη διάθεσή τους τα παιδιά είτε από άλλες πηγές έντυπου και 
ψηφιακού υλικού, συµπεριλαµβανοµένου και του υλικού που υπάρχει στα 
σχολικά εγχειρίδια άλλων µαθηµάτων της ίδιας ή και άλλων τάξεων. Σε κάθε 
περίπτωση οι πόροι αυτοί, όπως και τα διαθέσιµα εγχειρίδια, δεν 
προσεγγίζονται από την οπτική της ύλης που πρέπει να διεκπεραιωθεί πιστά από 
τους / τις εκπαιδευτικούς. Προτείνονται ως πηγές που µπορούν να αξιοποιηθούν 
σε µεγαλύτερο ή µικρότερο βαθµό, ανάλογα µε το πόσο εξυπηρετούν το 
εκάστοτε διδακτικό σχέδιο, όπου και δίνεται η βαρύτητα. Με τον τρόπο αυτό 
κάθε εκπαιδευτικός έχει τη δυνατότητα να κάνει τις επιλογές του στον οριζόντιο 
και στον κάθετο άξονα (των τεσσάρων ενοτήτων) και να δοµήσει σε συνεργασία 
και µε τους µαθητές του το δικό του πρόγραµµα» (ΦΕΚ 1562/2011). 

Με την ύπαρξη της Τ.Θ. µοναδικό διδακτικό υλικό αποτελούν τα θέµατά της 
και όλος ο διδακτικός χρόνος αφιερώνεται στην επίλυσή τους. Τα κείµενα που 
προσφέρονται όχι µόνο δεν αντιµετωπίζονται ως γλωσσικοί / σηµειωτικοί πόροι, 
αλλά είναι δεσµευτικά και υποχρεωτικά, και µαζί µε τις ερωτήσεις αποτελούν κατά 
κάποιον τρόπο την ύλη που πρέπει να διεκπεραιωθεί πιστά. Υπό αυτές τις συνθήκες, 
θεωρείται αυτονόητο ότι δεν υπάρχει κανένα περιθώριο για δράση του εκπαιδευτικού 
και των µαθητών. Όχι µόνο δεν µπορεί να υπάρξει διδακτικό σχέδιο, αλλά δεν 
υπάρχει χρόνος και χώρος για αξιοποίηση οποιουδήποτε άλλου υλικού, αφού ακόµα 
και τα διδακτικά εγχειρίδια παραµερίζονται.  

• «Το διδακτικό αυτό σχέδιο έχει τα χαρακτηριστικά σχεδίου εργασίας (project), 
στο πλαίσιο του οποίου δίνονται ρόλοι και προβλήµατα προς διερεύνηση / 
επίλυση στα παιδιά. Στην προσπάθεια αυτή διεκπεραίωσης των ρόλων τους και 
επίλυσης των προβληµάτων οι µαθητές και οι µαθήτριες έχουν την ευκαιρία να 
εστιάσουν στην αναζήτηση και ανάγνωση κειµένων και γενικότερα στην 
πρόσληψη και παραγωγή προφορικού, γραπτού και πολυτροπικού λόγου» (ΦΕΚ 
1562/2011). 

Στην περίπτωση που υπάρχει Τ.Θ., δεν µπορεί να εφαρµοστεί κανένα 
διδακτικό σχέδιο. Όλη η διδασκαλία περιορίζεται στην αποκλειστική ενασχόληση µε 
τα θέµατά της, µε µοναδικό στόχο την επίλυση όσο το δυνατόν περισσότερων 
διαγωνισµάτων. Ο ρόλος του εκπαιδευτικού περιορίζεται στο να δώσει αυτές τις 
απαντήσεις και, αν το επιτρέπει ο χρόνος, να συµµετέχουν στην απάντηση και οι 
µαθητές. ∆ιαφορετικά οι µαθητές παραµένουν παθητικοί δέκτες, χωρίς να χρειάζεται 
να εµπλακούν ούτε στην αναζήτηση υλικού, ούτε στην παραγωγή οποιουδήποτε 
είδους λόγου, ούτε σε κάποια άλλη διαδικασία.    
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• «∆ίνεται έµφαση στην ανάδειξη της ελληνικής κοινωνικής και πολιτισµικής 
ιδιαιτερότητας, µε παράλληλη έµφαση στην κατανόηση της 
πολυπολιτισµικότητας και του διαφορετικού, καθώς και στην ανάδειξη του 
τοπικού, αλλά µε ιδιαίτερη έµφαση στην εξωστρέφεια σε έναν διεθνοποιηµένο 
κόσµο» (ΦΕΚ 1562/2011). 

Μέσα από τα κείµενα της Τ.Θ., άτυπα, ορίζεται ως τοπικό το ευρύτερα 
ελληνικό. ∆εν παρουσιάζονται µεµονωµένα τα ιδιαίτερα κοινωνικά και πολιτισµικά 
στοιχεία συγκεκριµένων µικρότερων περιοχών και κοινωνικών οµάδων, αλλά 
παρουσιάζονται τα επικρατέστερα χαρακτηριστικά σε σύνολο χώρας. Τα κείµενα 
δηλαδή εστιάζουν στην ελληνική πραγµατικότητα, µε έµµεσες αναφορές στη 
διαφορετικότητα. Σε καµία περίπτωση βέβαια δεν καλύπτεται επαρκώς το θέµα, ούτε 
σε επίπεδο χώρας, ούτε φυσικά συνολικά, αφού δε φτάνουµε στην παρουσίαση του 
διεθνοποιηµένου κόσµου µε τα σηµερινά χαρακτηριστικά και προεκτάσεις.   

• «Οι γνώσεις για τη γλώσσα προσφέρονται µε τέτοιο τρόπο, ώστε στόχος να είναι 
η εξυπηρέτηση της κατανόησης και της κριτικής ανάγνωσης των κειµένων, 
εποµένως και του κόσµου. Η συστηµατική ή περιπτωσιακή διδασκαλία της 
µικροδοµής της νέας ελληνικής γίνεται µόνο για µορφοσυντακτικά φαινόµενα 
στα οποία δείχνουν να δυσκολεύονται οι µαθητές και οι µαθήτριες ή 
επηρεάζουν αρνητικά την εκφραστική ή ορθογραφική εικόνα των γραπτών τους 
κειµένων» (ΦΕΚ 1562/2011). 

Οι γνώσεις για τη γλώσσα και πιο συγκεκριµένα οι λεξιλογικές γνώσεις και τα 
µορφοσυντακτικά φαινόµενα εξετάζονται µέσα από τις ερωτήσεις της Τ.Θ. 
αποκοµµένα και αποµονωµένα από το κείµενο στο οποίο ανήκουν. Γίνεται µία 
επιφανειακή τους προσέγγιση, που αποσκοπεί στην επιβεβαίωση ή όχι της κατοχής 
της συγκεκριµένης γνώσης, χωρίς καµία προσπάθεια σύνδεσής τους µε το κείµενο 
συνολικά και διερεύνησης του ρόλου και της σηµασίας τους.  

Παράδειγµα : 

∆ιαγώνισµα 86ο (ΓΗ_Α_ΝΕΓ_0_4578) :  

Β1. Στις παρακάτω προτάσεις να συµπληρώσετε τα κενά επιλέγοντας κάθε φορά την 
κατάλληλη λέξη από αυτές που είναι στις παρενθέσεις. ∆ύο από τις λέξεις σε κάθε 
παρένθεση περισσεύουν.  

1. Το Κρατικό Πιστοποιητικό Γλωσσοµάθειας …………………………….. 
(αποβλέπει, επιβλέπει, παραβλέπει) στην πιστοποίηση διαφορετικών επιπέδων 
γνώσης µιας γλώσσας και …………………………… (διαµορφώνεται, εξετάζεται, 

αποκλείεται) έτσι ο βαθµός ικανότητας που έχει αναπτύξει κάποιος.  

2. Επίσης, ………………………………… (καταβάλλει, βοηθά, διαβάλλει) στην 
ενίσχυση της εκµάθησης ξένων γλωσσών, η γνώση των οποίων 
……………………………….(υπολείπεται, αµφιβάλλει, αποτελεί) ενίσχυση των 
µορφωτικών προσόντων.  
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3. Οι υποψήφιοι είναι σε θέση ………………………………… …………………. (να 

σχεδιάσουν, να καταρτίσουν, να χρησιµοποιήσουν) τις γνώσεις που έχουν 
αποκτήσει.  

• «Οι µαθητές και οι µαθήτριες, παρά την κοινή σχολική τους διαδροµή, έχουν 
διαφορετικές προσωπικές εγγράµµατες διαδροµές (π.χ. δίγλωσσα παιδιά, παιδιά 
µε ειδικότερες ανάγκες, παιδιά από περισσότερο ή λιγότερο προνοµιούχα 
κοινωνικά στρώµατα), τις οποίες η διδασκαλία είναι απαραίτητο να λαµβάνει 
υπόψη της και να σέβεται προσπαθώντας να επενδύει στη διαφορά ως αφετηρία 
για δηµιουργικότητα» (ΦΕΚ 1562/2011). 

Η Τ.Θ. απευθύνεται στο σύνολο του µαθητικού πληθυσµού, χωρίς να µπορεί 
να λάβει υπόψη της τις διάφορες ιδιοµορφίες και ιδιαιτερότητες κάθε σχολικής τάξης. 
Πλέον οι στόχοι της διδασκαλίας περιορίζονται στην απάντηση των ερωτήσεών της, 
που υποτίθεται ότι πιστοποιούν την κατοχή της γνώσης. Στα πλαίσια αυτά, δεν µένει 
κανένα περιθώριο για πραγµατική διδασκαλία και παροχή γνώσεων, σύµφωνα µε τις 
δυνατότητες και τις ανάγκες του κάθε µαθητικού κοινού. Ταυτόχρονα δεν υπάρχει 
και η δυνατότητα για διαφοροποιηµένη διδασκαλία, η οποία θα εντάξει δηµιουργικά 
όλα τα διαφορετικά στοιχεία σαν επιπλέον πληροφορίες. Με τον τρόπο αυτό, όµως, οι 
µαθητές παραµερίζονται διπλά. Από τη µία πλευρά δεν τους προσφέρεται το 
απαιτούµενο πλαίσιο διδασκαλίας που θα τους οδηγήσει στην πραγµατική γνώση, και 
από την άλλη δεν τους δίνεται η ευκαιρία να µιλήσουν για τα δικά τους προσωπικά 
βιώµατα και να περάσουν από το περιθώριο και τη µειονεκτική θέση στο προσκήνιο, 
µιλώντας για κάτι διαφορετικό, για κάτι που ενδεχοµένως οι υπόλοιποι µαθητές 
αγνοούν. 

• «Οι Τεχνολογίες της Πληροφορίας και Επικοινωνίας (ΤΠΕ) αντιµετωπίζονται 
ως παιδαγωγικά µέσα αλλά και ως µέσα πρακτικής γραµµατισµού. Ως 
παιδαγωγικά µέσα προτείνεται να αξιοποιούνται προκειµένου να διευκολύνουν 
τη γλωσσική διδασκαλία. Προς αυτήν την κατεύθυνση προτείνεται µεταξύ άλλων 
η αξιοποίηση των διαδραστικών πινάκων, των ηλεκτρονικών λεξικών και των 
σωµάτων κειµένων, των Προγραµµάτων Επεξεργασίας Κειµένου αλλά και 
περιβαλλόντων του διαδικτύου (π.χ. άντληση αυθεντικού υλικού, ιστολόγια ως 
περιβάλλοντα δηµοσίευσης των µαθητικών εργασιών, Wikis ως περιβάλλοντα 
συµπαραγωγής λόγου κ.λπ.). Ως µέσα πρακτικής γραµµατισµού προτείνεται να 
αναδεικνύεται η ιδιαιτερότητά τους κατά την παραγωγή και πρόσληψη λόγου 
(π.χ. ιδιαιτερότητες της παραγωγής λόγου σε περιβάλλοντα επεξεργασίας 
κειµένου και παρουσίασης, παραγωγή διαδικτυακών, πολυµεσικών κειµένων 
κ.λπ.)» (ΦΕΚ 1562/2011). 

Από την Τ.Θ. δεν αξιοποιούνται οι ΤΠΕ ούτε ως παιδαγωγικά µέσα, ούτε ως 
µέσα πρακτικής γραµµατισµού. Επιπλέον δεν αφήνεται κανένα περιθώριο, αλλά και 
δεν υπάρχει η προτροπή για ενασχόληση µε αυτές. Η µοναδική και φαινοµενική 
ουσιαστικά χρήση τους σταµατά στη µεταφορά κειµένων από ηλεκτρονικές πηγές, µε 
τρόπο που δε διαφέρει σε τίποτα από τα απλά γραπτά συνηθισµένα κείµενα. Τα 
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κείµενα παρουσιάζονται αποκοµµένα από τον φυσικό τους χώρο, δεν εξετάζονται 
συνολικά και δεν ερευνώνται οι προεκτάσεις τους και οι διάφορες ιδιαιτερότητες.    

• «Η ιδιαίτερη βαρύτητα που δίνεται στην αξιοποίηση των ΤΠΕ δεν αγνοεί την 
έλλειψη υποδοµών στο ελληνικό σχολείο. Μεγάλο µέρος των διδακτικών 
πρακτικών µπορούν να ολοκληρωθούν µε τη συλλογή διαδικτυακών κειµένων 
και εκτός σχολείου ή να αξιοποιηθεί το γεγονός ότι όλα σχεδόν τα παιδιά έχουν 
τη δυνατότητα πρόσβασης σε υπολογιστές και κυρίως το γεγονός ότι οι 
εξωσχολικές πρακτικές ψηφιακού γραµµατισµού τους είναι συχνά πολύ 
πλούσιες» (ΦΕΚ 1562/2011). 

Σίγουρα τα περισσότερα παιδιά έρχονται καθηµερινά σε επαφή µε 
ηλεκτρονικό υπολογιστή, αλλά απ’ ό,τι φαίνεται δεν τον χρησιµοποιούν για 
εκπαιδευτικούς σκοπούς και ενδεχοµένως να µην γνωρίζουν και µε ποιον τρόπο να 
τον αξιοποιήσουν για κάτι τέτοιο, αφού κανείς δεν τους το έχει διδάξει. Σε µία 
προσπάθεια ένταξης των ΤΠΕ στη διδασκαλία, η ύπαρξη Τ.Θ. κάθε άλλο παρά 
βοηθάει προς αυτή την κατεύθυνση. Όπως φάνηκε και παραπάνω, µε τη λειτουργία 
της δεν υπάρχει περιθώριο για τη χρήση ΤΠΕ µέσα στη σχολική τάξη, ενώ το ίδιο 
ισχύει και εκτός σχολείου. Από τη στιγµή που το υλικό του µαθήµατος προσφέρεται 
και εφόσον δεν ζητείται κάτι σχετικό και από τις ερωτήσεις, δεν υπάρχει λόγος για 
αναζήτηση, µελέτη και συλλογή άλλων διαδικτυακών ή µη κειµένων.  

• «Αναγνωρίζεται όλο το εύρος της γλωσσικής ποικιλότητας και προτείνεται η 
προσέγγιση και αξιοποίησή της στην τάξη» (ΦΕΚ 1562/2011). 

Το θέµα της γλωσσικής ποικιλότητας δεν καλύπτεται ούτε στοιχειωδώς από 
τα κείµενα που προσφέρονται στην Τ.Θ., ενώ και από τις ερωτήσεις της δε γίνεται 
καµία προσπάθεια για προσέγγιση και εξέταση του συγκεκριµένου φαινοµένου. 
∆εδοµένου του δεσµευτικού της χαρακτήρα και του περιορισµένου χρόνου, θεωρείται 
αδύνατη η χρήση επιπλέον υλικού και η ενασχόληση µε αυτό. ∆εν υπάρχει δηλαδή το 
περιθώριο για προσέγγιση κάποιου θέµατος που δεν περιέχεται στα κείµενα και 
φυσικά δεν µπορεί να υπάρξει τοποθέτηση για οτιδήποτε δε ζητείται από τις 
ερωτήσεις.    

• «Τα κείµενα αντιµετωπίζονται ως κοινωνικές µονάδες, η παραγωγή των 
οποίων δεν κατακτάται εύκολα. Έτσι, προτείνεται η έµφαση στην κατανόηση 
των ιδιαίτερων χαρακτηριστικών τού κάθε κειµενικού είδους / τύπου που 
καλούνται τα παιδιά να γράψουν, η προσέγγιση της παραγωγής λόγου ως 
διαδικασίας - που σηµαίνει ότι καταβάλλεται προσπάθεια και δίνεται χρόνος 
στην παραγωγή αλλά και τη βελτίωση των κειµένων που γράφονται. Στο 
πλαίσιο αυτό η παραγωγή λόγου δε γίνεται ευκαιριακά κάποιες φορές τον 
χρόνο, όπως συνηθίζονταν µε την "έκθεση ιδεών", αλλά αποτελεί οργανικό 
στοιχείο των σχεδίων εργασίας που διεκπεραιώνουν τα παιδιά» (ΦΕΚ 
1562/2011). 
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Τα κείµενα της Τ.Θ. δεν προσεγγίζονται ως κοινωνικές µονάδες και δεν 
εξετάζονται σε συνάρτηση µε το ευρύτερο περιβάλλον στο οποίο ανήκουν. Η 
µοναδική ενασχόληση περιορίζεται στην επιφανειακή νοηµατική τους κατανόηση, 
που θα οδηγήσει στην απάντηση της αντίστοιχης ερώτησης. Εκτός αυτού όµως, τα 
κείµενα αυτά είναι περιορισµένα και σε αριθµό και σε µορφή, µε αποτέλεσµα να µην 
προσφέρονται έστω και ενδεικτικά κάποια διαφορετικά κειµενικά είδη και τύποι. Από 
τη στιγµή λοιπόν που δεν έρχονται σε επαφή µε αυτά οι µαθητές, δεν είναι δυνατόν 
να γίνει λόγος για τα ιδιαίτερα χαρακτηριστικά τους. Παραµένουν για αυτούς ένα 
άγνωστο αντικείµενο που δεν έχουν διδαχτεί.  

Η παραγωγή λόγου ανήκει στο δεύτερο κοµµάτι της αξιολόγησης, το οποίο 
µπορεί να διαµορφώσει ο κάθε εκπαιδευτικός, µε µοναδική δέσµευση να ακολουθεί 
θεµατικά το κείµενο που έχει δοθεί στο πρώτο µέρος. Αυτό σηµαίνει ότι θεωρητικά 
µπορεί να επιλέξει το είδος και τον τύπο του κειµένου και να διαµορφώσει το 
επικοινωνιακό πλαίσιο. Πρακτικά όµως, δεν µπορεί να ισχύσει κάτι τέτοιο, γιατί δεν 
µπορεί να ζητήσει από τους µαθητές κάτι που δεν τους έχει διδάξει. ∆εδοµένου ότι ο 
χρόνος είναι ιδιαίτερα περιορισµένος και ενδεχοµένως να µην επαρκεί ούτε για την 
επίλυση όλων των θεµάτων της Τ.Θ., είναι αµφίβολο αν θα διατεθεί χρόνος της 
διδασκαλίας για παραγωγή κειµένων. Το πιθανότερο είναι να γίνει ευκαιριακά 
ορισµένες φορές ή ακόµα πιθανότερο να δοθεί ως εργασία για το σπίτι και στη 
συνέχεια να γίνουν συνολικές παρατηρήσεις από τον εκπαιδευτικό.  

• «Επιχειρείται συχνά η συγκριτική µελέτη κειµένων που εκφράζουν διαφορετικές 
απόψεις πάνω στο ίδιο θέµα και η διερεύνηση των αιτίων που τις προκαλούν» 
(ΦΕΚ 1562/2011). 

Μέσα από τα κείµενα της Τ.Θ. δεν προβάλλονται διαφορετικές απόψεις για το 
ίδιο θέµα. Κινούνται όλες προς την ίδια κατεύθυνση, µπορούν δηλαδή να 
λειτουργήσουν συµπληρωµατικά, αλλά σε καµία περίπτωση δεν µπορούν να 
θεωρηθούν αντικρουόµενες. Βέβαια από τις ερωτήσεις της Τ.Θ. δεν υπάρχει καµία 
πρόθεση για συγκριτική προσέγγιση των κειµένων. Κάθε ερώτηση περιορίζεται στην 
νοηµατική εξέταση του κειµένου που δίνεται στο συγκεκριµένο διαγώνισµα, ενώ 
ακόµα και στις ελάχιστες περιπτώσεις που έχουµε δύο κείµενα και πάλι η ερώτηση 
περιορίζεται µόνο στο ένα από αυτά. Είναι φανερό, ότι σε καµία περίπτωση δεν 
µπορούµε να κάνουµε λόγο για περαιτέρω διερεύνηση και για κριτική προσέγγιση.     

• «Η παρουσίαση λογοτεχνικών έργων µπορεί να αποτελέσει ευκαιρία για 
ανάπτυξη εκ µέρους των µαθητών και των µαθητριών προσωπικού λόγου, 
προφορικού, γραπτού ή πολυτροπικού, ο οποίος θα περιέχει τόσο την 
τεκµηρίωση των απόψεών τους όσο και την έκφραση αισθητικών προτιµήσεων 
και γλωσσικών πειραµατισµών (παιχνίδια ύφους, µιµήσεις γλωσσικών 
ιδιωµάτων των ηρώων κ.λπ.).Στο πλαίσιο αυτό προτείνεται να αξιοποιηθούν 
ανάλογες προτάσεις του Π.Σ. της λογοτεχνίας για την ίδια τάξη» (ΦΕΚ 
1562/2011). 
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Στο ασφυκτικό πλαίσιο που δηµιουργείται από την ύπαρξη Τ.Θ., όλα όσα 
σχετίζονται µε τη διδασκαλία περιορίζονται µόνο σε όσα αυτή προσφέρει. Αφού από 
την Τ.Θ. απουσιάζουν τα λογοτεχνικά έργα, δεν υπάρχει το περιθώριο να γίνει 
σύνδεση και αξιοποίησή τους µέσα στο γλωσσικό µάθηµα. Τα παραπάνω θετικά 
στοιχεία και η επεξεργασία των λογοτεχνικών κειµένων θα πρέπει να περιοριστούν 
στα πλαίσια του συγκεκριµένου µαθήµατος και πάλι όµως κάτω από τους 
δεσµευτικούς περιορισµούς της Τ.Θ. 

• «Ιδιαίτερη βαρύτητα δίνεται στον ρόλο του / της διδάσκοντα / σας : δηµιουργεί 
τις προϋποθέσεις µάθησης µε το είδος του σχεδίου εργασίας που επιλέγει, 
επενδύει στις προϋπάρχουσες γνώσεις και το πολιτισµικό υπόβαθρο των 
παιδιών, ενθαρρύνει την παραγωγή λόγου δίνοντας χρόνο και χώρο στα παιδιά 
και γνωρίζει να συνδυάζει τη διδασκαλία ενώπιον όλης της τάξης (µετωπική 
διδασκαλία) µε εναλλακτικές µορφές διδασκαλίας (π.χ. οµαδική)» (ΦΕΚ 
1562/2011). 

Με την ύπαρξη της Τ.Θ. ο ρόλος του εκπαιδευτικού υποβαθµίζεται σε τέτοιο 
βαθµό, που θεωρείται απλώς και µόνο διεκπεραιωτικός. Το µοναδικό του καθήκον 
γίνεται η επίλυση των ασκήσεων της Τ.Θ. Χρόνος και χώρος για οποιουδήποτε είδους 
πρωτοβουλία δεν υπάρχει. Η πραγµατική διδασκαλία και η παροχή γνώσης περνάνε 
σε δεύτερη µοίρα και τελικά παραλείπονται. Προφανώς και υπό αυτές τις συνθήκες 
δεν µπορεί να εφαρµοστεί κανένα σχέδιο εργασίας, ούτε να ληφθούν υπόψη τα 
ιδιαίτερα µαθησιακά χαρακτηριστικά των µαθητών. Και αυτό, γιατί ακόµα και οι 
µαθητές που θα έπρεπε να είναι οι πρωταγωνιστές στις σχολικές αίθουσες και όλα να 
περιστρέφονται γύρω από αυτούς, σε αυτή την περίπτωση µένουν αµέτοχοι, σχεδόν 
αγνοούνται.      

• «Οι ώρες που προσφέρονται για τη διδασκαλία του µαθήµατος στην Α΄ Λυκείου 
είναι λίγες, για αυτό οι εκπαιδευτικοί καλό είναι να αξιοποιούν κάθε ευκαιρία 
για την καλλιέργεια των προτεινόµενων γραµµατισµών στα παιδιά, όπως : άλλα 
µαθήµατα της φιλολογικής ζώνης (π.χ. Αρχαία, Λογοτεχνία), άλλες σχολικές 
πρακτικές (π.χ. ποικίλα προγράµµατα) και ποικίλες σχολικές εκδηλώσεις (π.χ. 
µαθητικές κοινότητες, γιορτές, εκδηλώσεις)» (ΦΕΚ 1562/2011). 

Ό,τι συµβαίνει µε τη λειτουργία της Τ.Θ. στο γλωσσικό µάθηµα, ακριβώς το 
ίδιο συµβαίνει και στα υπόλοιπα µαθήµατα. Για όποιο αντικείµενο και αν µιλήσουµε 
είναι φανερό ότι η διδασκαλία έχει περιοριστεί αποκλειστικά και µόνο στην επίλυση 
των θεµάτων της Τ.Θ. Η µοναδική ευκαιρία που υπάρχει να ξεφύγουν από τα 
προκαθορισµένα όρια είναι οι δραστηριότητες, που γίνονται εντός σχολικού χώρου, 
αλλά εκτός διδασκαλίας.  

 

Μετά από την ανάλυση και αυτού του κεφαλαίου γίνεται φανερό ότι υπάρχει 
µεγάλη απόσταση µεταξύ Π.Σ. και Τ.Θ., σε σηµείο µάλιστα που µπορούµε να 
µιλήσουµε για αντίθεση και σύγκρουση. Είναι προφανές ότι όλες οι µεθοδολογικές 
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οδηγίες του Π.Σ. δεν έχουν θέση σε ένα µάθηµα και σε µία διδασκαλία που το 
µοναδικό ζητούµενο είναι η απάντηση προκαθορισµένων και τυποποιηµένων 
ερωτήσεων. Το ενδιαφέρον πλέον δεν στρέφεται στην αναζήτηση του 
καταλληλότερου τρόπου µάθησης, που θα οδηγήσει όλους τους µαθητές στη γνώση. 
Το µοναδικό ζητούµενο γίνεται η απάντηση συγκεκριµένων ερωτήσεων, που 
υποτίθεται ότι θα αποδείξουν την κατοχή ή µη της γνώσης.      
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Η πρώτη χρονιά εφαρµογής της Τράπεζας Θεµάτων 

 

Θετικές και αρνητικές απόψεις  

 

Μέχρι αυτό το σηµείο εξετάσαµε σε θεωρητικό επίπεδο τη σχέση που υπάρχει 
ανάµεσα στο Π.Σ. και στην Τ.Θ. Στις περισσότερες περιπτώσεις φάνηκε ότι έχουµε 
δύο διαφορετικά ζητούµενα, που όχι µόνο δεν κινούνται προς την ίδια κατεύθυνση, 
αλλά πολλές φορές συγκρούονται µεταξύ τους. Πριν καταλήξουµε στα τελικά 
συµπεράσµατα αυτής της µελέτης, θεωρήσαµε σκόπιµο να εξετάσουµε, στον βαθµό 
που αυτό είναι δυνατό, και την πρακτική εφαρµογή και συνύπαρξη αυτών των δύο 
µέτρων κατά την πρώτη και µοναδική χρονιά της ταυτόχρονης λειτουργίας τους, 
κυρίως µέσα από δηµοσιεύµατα και τοποθετήσεις διάφορων εµπλεκόµενων, που 
επικεντρώνονται στην Τ.Θ.       

Και σε αυτή την περίπτωση, όπως και κάθε άλλη φορά που γίνεται λόγος για 
την εφαρµογή ενός νέου µέτρου, παρατηρήθηκε έντονο ενδιαφέρον, µε ποικίλες 
απόψεις και τοποθετήσεις. Ήδη, αµέσως µετά την εξαγγελία του Υπουργείου 
Παιδείας για την κατάθεση του Σχεδίου Νόµου σχετικά µε την «Αναδιάρθρωση της 
∆ευτεροβάθµιας Εκπαίδευσης», ξεκίνησαν και οι τοποθετήσεις υπέρ των διατάξεων 
αυτών, αλλά κυρίως κατά αυτών. Οι περισσότερες επικεντρώθηκαν στην εισαγωγή 
της Τ.Θ. στις εξετάσεις, στον τρόπο λειτουργίας της, καθώς και στη σύνδεση του 
βαθµού προαγωγής και απόλυσης των µαθητών του Λυκείου µε την εισαγωγή τους 
στην Τριτοβάθµια Εκπαίδευση. 

Ειδικότερα, όσοι εξέφραζαν θετικές απόψεις υποστήριζαν ότι η Τ.Θ. αποτελεί 
µία επιτυχηµένη διεθνή πρακτική, που φτάνει µε καθυστέρηση στη χώρα µας. Η 
χρήση της µπορεί να διασφαλίσει αρχικά την ολοκλήρωση της διδακτέας ύλης από 
όλα τα σχολεία της χώρας, µε την έννοια ότι αποτελεί έναν οδηγό που «οριοθετεί µε 
ακρίβεια τα όρια της ύλης και των θεµάτων προς εξέταση, αποκλείοντας τις υπερβολές 
και τις εκτός ορίων απαιτήσεις» (ΕΕΧ 21/01/2015). Αποφεύγεται έτσι «η περίπτωση 
σε ορισµένα σχολεία να µην διδάσκεται ολόκληρη η προβλεπόµενη διδακτέα ύλη ή 
κάποιοι (ευτυχώς ελάχιστοι) εκπαιδευτικοί να δίνουν στους µαθητές τους περιορισµένο 
αριθµό θεµάτων για τις προαγωγικές ή απολυτήριες εξετάσεις τη στιγµή που άλλοι 
µαθητές σε άλλα σχολεία εξετάζονται κανονικά εφ’ όλης της ύλης»12  (Αιτιολογική 
Έκθεση - Σχέδιο Νόµου «Αναδιάρθρωση της ∆ευτεροβάθµιας Εκπαίδευσης» 
27/08/2013). 

Επίσης υποστήριζαν ότι µε τη χρήση της διασφαλίζεται «ότι η γνώση, το 
µορφωτικό δηλαδή αγαθό που πρέπει να παρέχεται στους αυριανούς πολίτες, 
                                                           
12  Η συγκεκριµένη «ανισότητα» έχει επισηµανθεί  από τους ίδιους τους 
εκπαιδευτικούς. 
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διανέµεται καθολικά, οµοιόµορφα και ανεξάρτητα από τη γεωγραφική ή κοινωνικο-
οικονοµική προέλευση των µαθητών και των µαθητριών της χώρας». Και αυτό, γιατί 
«η βάση είναι και παραµένει το σχολείο και µόνο το σχολείο, που θα εξαντλεί µια 
εξορθολογισµένη ύλη µε τρόπο που να γίνεται κτήµα όλων των µαθητών, πτωχών και 
πλούσιων» (Γκλαβάς13 03/07/2014). 

Εποµένως, η Τ.Θ. είναι ένα µέτρο που προστατεύει τα συµφέροντα των 
µαθητών, διασφαλίζοντας ότι όλοι διδάσκονται την ίδια ύλη, χωρίς να υπάρχει το 
περιθώριο να δηµιουργηθούν µαθησιακά κενά από τάξη σε τάξη, «που έχουν ως 
αποτέλεσµα να οδηγούν µαθητές, ιδιαίτερα προερχόµενους από φτωχές οικογένειες, σε 
πρόωρη εγκατάλειψη του σχολείου, ή όσους αντέχουν οικονοµικά  σε φροντιστήρια και 
"ιδιαίτερα" µαθήµατα για να "περάσουν" την τάξη ή να αναπληρώσουν τα γνωστικά 
κενά που δεν τους καλύπτει το σχολείο». Αντιθέτως, αυτό το µέτρο «θα αποθαρρύνει 
την προσφυγή µαθητών στα φροντιστήρια, γιατί έχοντας ο µαθητής τα θέµατα που θα 
εξεταστεί (καθώς και τις λύσεις που µε τη βοήθεια του δασκάλου του θα διερευνήσει 
και θα αφοµοιώσει κατά τη διάρκεια του διδακτικού έτους) δεν θα χρειάζεται να 
καταφύγει σε εξωσχολική βοήθεια µε την "ιδέα" ότι έτσι θα "πιάσει" τα θέµατα ή θα 
µάθει άγνωστα ή και απρόβλεπτα ακόµη θέµατα, που δεν του πρόσφερε το σχολείο, 
αλλά υπήρχε ενδεχόµενο να εξεταστεί, όταν δεν υπήρχε ο θεσµός της Τράπεζας»  
(Γκλαβάς 03/07/2014).     

Ταυτόχρονα, ένα ακόµη θετικό στοιχείο, που προκύπτει από την ύπαρξη Τ.Θ. 
είναι η «αντιµετώπιση της στείρας αποστήθισης ανούσιων λεπτοµερειών», κάτι που 
βασανίζει εδώ και χρόνια τους περισσότερους µαθητές (Αιτιολογική Έκθεση - Σχέδιο 
Νόµου «Αναδιάρθρωση της ∆ευτεροβάθµιας Εκπαίδευσης» 27/08/2013). Η φιλοσοφία 
της Τ.Θ. είναι αντίθετη µε την αντίληψη ότι οι µαθητές για να επιτύχουν πρέπει να 
λύσουν όλα τα θέµατά της. Το ζητούµενο είναι να αποκτήσουν οι µαθητές την 
κατάλληλη γνώση για το πώς πρέπει να απαντάνε στους διάφορους τύπους των 
ερωτήσεων και όχι στις ερωτήσεις µία προς µία. 

Στα πλαίσια της ίδιας φιλοσοφίας, εντάσσεται και η ακριβώς ίδια 
συµπεριφορά, από την πλευρά της Τ.Θ., προς όλα τα µαθήµατα. ∆εν κάνει δηλαδή 
διάκριση σε κύρια και δευτερεύοντα. Όλα έχουν την ίδια βαρύτητα και σηµασία και 
φυσικά αντιµετωπίζονται µε τον ίδιο τρόπο. Οι µαθητές θα πρέπει να δώσουν την ίδια 
προσοχή σε όλα τα µαθήµατα και να ασχοληθούν ουσιαστικά µε αυτά, αποκτώντας 
πολύπλευρες γνώσεις. Στην πραγµατικότητα, το µέτρο αυτό είναι που τους εµποδίζει 
από το να στραφούν µόνο σε όσα µαθήµατα είναι της αρεσκείας τους ή θα τους 
βοηθήσουν αργότερα στην εισαγωγή τους στην Τριτοβάθµια Εκπαίδευση. Έτσι, µαζί 
µε όλα αυτά αποµακρύνεται και η λογική του «δεδοµένου» και «εύκολου» 
απολυτηρίου. 

Εκτός όµως από όλα τα παραπάνω, το σηµαντικότερο πλεονέκτηµα της 
ύπαρξης Τ.Θ. είναι ότι «επιδιώκει την ενίσχυση της αντικειµενικότητας και αξιοπιστίας 
                                                           
13 Πρόεδρος του ΙΕΠ 
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των εξετάσεων και τη διαπίστωση του βαθµού επίτευξης των µαθησιακών στόχων που 
τίθενται από τα αναλυτικά προγράµµατα. Άλλωστε, διεθνώς, οι Τ.Θ. αποτελούν σε 
πολλές περιπτώσεις εργαλεία προτυποποίησης των εξεταστικών διαδικασιών, 
βελτίωσης της ποιότητας του εκπαιδευτικού συστήµατος και διασφάλισης της ισότητας 
ευκαιριών πρόσβασης στην Τριτοβάθµια Εκπαίδευση» (Γκλαβάς 03/07/2014). Αυτό 
δηλώνεται ξεκάθαρα και στην Αιτιολογική Έκθεση στο Σχέδιο Νόµου 
«Αναδιάρθρωση της ∆ευτεροβάθµιας Εκπαίδευσης» (27/08/2013), σύµφωνα µε την 
οποία καθιερώνεται ένα νέο «σύστηµα αντικειµενικής αξιολόγησης των µαθητών», το 
οποίο αφήνει στο παρελθόν «την αξιολόγηση που αποσκοπεί µόνο στην προαγωγή 
"αριστούχων", η οποία και άδικη είναι αλλά και ακυρώνει την εκπαιδευτική διαδικασία 
οδηγώντας στον ευτελισµό της εκπαιδευτικής προσπάθειας» και προωθεί την 
«πραγµατική και δίκαιη αξιολόγηση», που είναι ζητούµενο, αν όχι απαίτηση, όλων.  

Για να µπορέσουµε όµως να έχουµε «πραγµατική και δίκαιη αξιολόγηση», θα 
πρέπει να έχουµε και ένα «πραγµατικό και δίκαιο» τρόπο αξιολόγησης. Γιατί η 
αντικειµενική αξιολόγηση, η «πραγµατική και δίκαιη», προστατεύει πρώτα απ’ όλα 
και πάνω απ’ όλα τον ίδιο τον µαθητή και λειτουργεί προς όφελός του. Τον 
αντιµετωπίζει ισότιµα και του προσφέρει ίδιες και ίσες ευκαιρίες µε τους άλλους 
µαθητές. Μέσα από αυτή έχει τη δυνατότητα να ανακαλύψει τις πραγµατικές του 
δυνατότητες και κλίσεις, ενώ ταυτόχρονα µπορεί να εντοπίσει τα κενά που 
ενδεχοµένως έχει και να καταβάλει µεγαλύτερη προσπάθεια.  

Επιπλέον, µέσα από αυτόν τον νέο τρόπο αξιολόγησης, επιδιώκεται και η 
καλύτερη λειτουργία της τάξης και του συνόλου των µαθητών. Συγκεκριµένα γίνεται 
προσπάθεια για περιορισµό των µαθητών που προάγονται στην επόµενη τάξη χωρίς 
να έχουν κατακτήσει τις αναγκαίες ή έστω τις στοιχειώδεις γνώσεις. Γιατί ακόµα και 
οι ίδιοι οι µαθητές φτάνουν σε σηµείο να νιώθουν µειονεκτικά, αφού γίνεται αισθητή 
η έλλειψη των προαπαιτούµενων γνώσεων, αλλά ταυτόχρονα δηµιουργούν πρόβληµα 
και στην υπόλοιπη τάξη, καθώς υποβαθµίζουν την εκπαιδευτική διαδικασία και 
«παρακωλύουν την απρόσκοπτη µάθηση των άλλων». Επίσης θα πρέπει να έχουµε 
στον νου µας ότι δεν «είναι παιδαγωγικώς και ηθικώς αποδεκτό να επιβραβεύεται 
µέσα στο σχολείο η οκνηρία και σε τελική ανάλυση δεν είναι δίκαιο ορισµένοι µαθητές 
nullo labore να βρίσκονται στην επόµενη τάξη µε µαθησιακά κενά» (Αιτιολογική 
Έκθεση - Σχέδιο Νόµου «Αναδιάρθρωση της ∆ευτεροβάθµιας Εκπαίδευσης» 
27/08/2013). 

Γίνεται έτσι φανερό ότι η Τ.Θ. βοηθά σε αυτή την προσπάθεια και 
αναβαθµίζει κατά κάποιον τρόπο την όλη διαδικασία, καθώς υποστηρίζεται ότι 
«υπάρχει ποιοτική διαφορά ανάµεσα σε εξετάσεις που διενεργούνται µε υπόβαθρο µια 
Τ.Θ. και αυτές που γίνονται µε τον παραδοσιακό τρόπο. Στον παραδοσιακό τρόπο η 
διαδικασία των εξετάσεων επαναλαµβάνεται εκ του µηδενός κάθε χρονιά, χωρίς 
αποτίµηση των προηγούµενων εξετάσεων. Αντίθετα, η λογική που απορρέει από την 
Τ.Θ. είναι διαφορετική. ∆εν περιορίζεται µόνο στην εκπόνηση µερικών θεµάτων πριν 
από την εξέταση και στη βαθµολόγησή τους. Αντίθετα, το σύστηµα της Τράπεζας 
λειτουργεί αδιάκοπα, καθώς, µε το τέλος των εξετάσεων, οι βαθµολογίες 



142 

 

συγκεντρώνονται και γίνονται αντικείµενο επεξεργασίας µε στατιστικά µοντέλα, για να 
αποτιµηθεί η εξέταση και για να ανατροφοδοτηθεί το σύστηµα, ώστε η επόµενη εξέταση 
να είναι πιο σταθµισµένη και άρα πιο δίκαιη» (Τζεβελέκου14 11/01/2014, όπ. αναφ. 
στο Alfavita).   

Η ύπαρξη όµως ενός τέτοιου µέτρου, φαίνεται ότι είναι σηµαντική και για τη 
λειτουργία ολόκληρου του εκπαιδευτικού συστήµατος σε οργανωτικό επίπεδο. Σε 
πρώτη φάση µπορεί να βοηθήσει τους διδάσκοντες να «συντονίζουν τη δουλειά τους 
και να βρίσκονται σε µια ενεργή αλληλεπίδραση µε το υπουργείο, κυρίως όσον αφορά 
ένα κορµό βασικών γνώσεων ανά µάθηµα που πρέπει να "περάσει" στα παιδιά», ενώ 
σε δεύτερη φάση να «συντονίζει, σε επίπεδο υπουργείου, το επίπεδο δουλειάς και 
διδακτικής πράξης, µεταξύ των σχολικών µονάδων της χώρας», γιατί «είναι 
διαφορετικό πράγµα απλά να θεσµοθετείς τη διδακτέα ύλη και άλλο να µπορείς να 
αποτιµήσεις (ως ένα σηµείο φυσικά) το πώς αυτή εµπεδώθηκε από τους µαθητές στις 
διάφορες σχολικές µονάδες». Με τον τρόπο αυτό, µπορεί να γίνει εύκολα ο 
εντοπισµός των σχολικών µονάδων που οι επιδόσεις τους παρουσιάζουν µεγάλες 
αποκλίσεις από τον µέσο όρο και να υπάρξει υποστηρικτικού χαρακτήρα παρέµβαση, 
δηλαδή «να υποστηρίξεις την εκεί διδακτική πράξη και να διορθώσεις τυχόν κακώς 
κείµενα» (Τσεχπενάκης15 04/02/2015). 

Τέλος, δεν θα πρέπει να ξεχνάµε ότι µε την εφαρµογή αυτού του νέου µέτρου 
αποµακρυνόµαστε από κάθε «εξετασιοκεντρική φιλοσοφία», αφού οι εξετάσεις, 
προαγωγικές και απολυτήριες, διεξάγονται ενδοσχολικά, τα γραπτά των µαθητών 
βαθµολογούνται από τον οικείο καθηγητή και υπάρχει αποδέσµευση του 
απολυτηρίου από τις πανελλήνιες εξετάσεις. Ταυτόχρονα βέβαια εξασφαλίζεται 
πλήρως και το αδιάβλητο της όλης διαδικασίας, καθώς «απαιτείται ο συνδυασµός των 
θεµάτων που θα χρησιµοποιηθούν σε µια εξέταση να είναι το προϊόν αλγόριθµου που 
θα λειτουργεί µερικά λεπτά πριν από την εξέταση» (Τζεβελέκου 11/01/2014, όπ. αναφ. 
στο Alfavita).  

Και ενώ όσοι έβλεπαν θετικά την ύπαρξη της Τ.Θ. υποστήριζαν τα παραπάνω, 
από την άλλη πλευρά δεν έλειψαν και αυτοί που υποστήριζαν σθεναρά ότι τα 
αρνητικά στοιχεία είναι αυτά που υπερισχύουν. Και αυτοί µε τη σειρά τους 
υποστήριξαν την άποψή τους, µε αντιδράσεις που συνεχώς αυξάνονταν, καθώς ο 
καιρός περνούσε και τα θέµατα δεν ανακοινωνόταν, µε αποτέλεσµα οι µαθητές, οι 
γονείς τους αλλά και οι καθηγητές να βρίσκονται σε συνεχή ψυχολογική πίεση για το 
τι περιλαµβάνει αυτή ακριβώς. Μάλιστα πολλοί παράγοντες της εκπαιδευτικής 
κοινότητας, κυρίως ΕΛΜΕ, έσπευσαν µε ανακοινώσεις τους να ζητήσουν τη µη 
εφαρµογή των σχετικών διατάξεών της, τουλάχιστον για το σχολικό έτος 2013-2014.   

                                                           
14 Γλωσσολόγος, διευθύντρια ερευνών στο ερευνητικών κέντρο «Αθηνά» 

15 Χηµικός- Γυµνάσιο Μυκόνου 
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Απ’ ότι φάνηκε, όµως, οι αντιδράσεις δεν είχαν τα αναµενόµενα 
αποτελέσµατα. Ακολούθησε δήλωση του τότε υπουργού Παιδείας Κων/νου 
Αρβανιτόπουλου ότι τελικά η Τ.Θ. θα λειτουργούσε κανονικά κατά το διδακτικό έτος 
2013-2014, παρά τις ενστάσεις του Ινστιτούτο Εκπαιδευτικής Πολιτικής (ΙΕΠ), που 
ήταν αρµόδιο για την όλη διαδικασία. Η δήλωση αυτή έγινε, όταν το πρώτο 
τετράµηνο έχει ήδη ολοκληρωθεί. Μία τέτοια κίνηση δεν ήταν απλώς «αιφνιδιαστική, 
αλλά τίναξε κυριολεκτικά στον αέρα την εκπαιδευτική διαδικασία» (ΟΛΜΕ 
10/02/2014).  

Τελικά, µόλις στις 26/05/2014 το ΙΕΠ δηµοσιοποίησε, µόνο σε ηλεκτρονική 
µορφή, τα θέµατα της Τράπεζας, τρεις µόλις µέρες πριν την έναρξη των εξετάσεων. Ο 
τρόπος όµως ανακοίνωσής τους χαρακτηρίστηκε «"διδακτικά ανέντιµος", αφού αυτή 
προέκυψε πρόχειρα και µερικές µόνο ηµέρες πριν τις εξετάσεις των µαθητών» 
(Καραγιάννης16 01/02/2015). Και αυτό, γιατί η ύπαρξη µιας Τ.Θ. συνδέεται άµεσα µε 
την διδακτέα - εξεταστέα ύλη, που για το σχολικό έτος 2013-2014 είχε προσδιοριστεί 
µε µεγάλη προχειρότητα στην αρχή της χρονιάς, και ως προς το περιεχόµενο και ως 
προς την έκτασή της, και σε ορισµένα µάλιστα µαθήµατα η κάλυψή της απαιτούσε 
δύο σχολικά έτη. Και σαν να µην ήταν αρκετό αυτό, µόλις την 13η Φεβρουαρίου 
2014 καθορίστηκε επίσηµα η εξεταστέα ύλη, που αποτελεί το 80% περίπου της 
διδακτέας τόσο σε ώρες διδασκαλίας, όσο και σε έκταση. Θα πρέπει βέβαια να 
σηµειώσουµε ότι τη συγκεκριµένη χρονιά εφαρµόστηκε νέο ωρολόγιο πρόγραµµα για 
το Λύκειο, ενώ χρησιµοποιούνταν τα ίδια σχολικά βιβλία και τα Π.Σ., που 
αντιστοιχούσαν στο προηγούµενο ωρολόγιο πρόγραµµα, χωρίς να γίνει κάποια 
µελέτη για να διαπιστωθεί αν επαρκεί ο διαθέσιµος διδακτικός χρόνος για την 
κάλυψη της διδακτέας ύλης σε κάθε µάθηµα. 

Ταυτόχρονα, λίγους µόνο µήνες πριν τις εξετάσεις και τη λήξη της σχολικής 
χρονιάς εντοπίζονταν πολλά κενά εκπαιδευτικών, ακόµη και στα πανελλαδικώς 
εξεταζόµενα µαθήµατα. Με αρχή τη συρρίκνωση του εκπαιδευτικού δυναµικού και 
σε συνδυασµό µε τις υπόλοιπες δυσκολίες που υπήρχαν, η ολοκλήρωση της ύλης µε 
παιδαγωγικούς όρους θεωρήθηκε δύσκολη, αν όχι αδύνατη, αφού η διδασκαλία είχε 
µετατραπεί σε έναν αγώνα δρόµου, προκειµένου οι εκπαιδευτικοί να µπορέσουν έστω 
και τυπικά να καλύψουν όλο τον όγκο της διδακτέας ύλης, που ταυτίζεται ουσιαστικά 
µε την εξεταστέα. Για τον λόγο αυτό άλλωστε και η µη έγκαιρη δηµοσιοποίηση των 
θεµάτων της Τράπεζας κρίθηκε και ως «αντιπαιδαγωγική», γιατί οι καθηγητές µη 
γνωρίζοντας τι ακριβώς περιλαµβάνει αναγκάστηκαν να «τρέξουν», για να καλύψουν 
την ύλη, χωρίς να έχουν τη δυνατότητα να επιµείνουν στην εµβάθυνση και πλήρη 
κατανόηση ενοτήτων που χρειάζονταν περισσότερο χρόνο, µε όλα τα δυσµενή 
επακόλουθα για τους µαθητές. 

                                                           
16 Σχολικός Σύµβουλος Μαθηµατικών 
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Από την άλλη πλευρά, όµως, θα πρέπει να σταθούµε και στους άµεσα 
θιγόµενους, τους µαθητές της Α΄ Λυκείου. Αυτοί και οι οικογένειές τους πέρασαν 
έναν ολόκληρο χρόνο µε την αγωνία, την ανασφάλεια και την αβεβαιότητα για το τι 
τελικά θα ισχύει. Μέχρι την τελευταία στιγµή κανείς δεν ήταν σε θέση να τους 
ενηµερώσει για το πώς θα έπρεπε να κινηθούν, µε αποτέλεσµα να καταφύγουν στην 
παραπαιδεία, δηλαδή στα φροντιστήρια, για να πληροφορηθούν και να διδαχθούν 
«κάτι παραπάνω», ώστε να αντεπεξέλθουν στις εξετάσεις. 

Το µόνο που γνώριζαν ήταν ότι µε τα νέα δεδοµένα θα έπρεπε να εξεταστούν 
µε έναν νέο τρόπο σε όλα τα µαθήµατα µέσα σε λίγες µέρες, χωρίς πρακτικά κανένα 
περιθώριο προετοιµασίας πάνω στα θέµατα της Τράπεζας. Και η πραγµατικότητα 
είναι πολύ πιο τροµακτική. Αν το καλοσκεφτούµε, οι µαθητές έπρεπε να έρθουν 
αντιµέτωποι µε «300 θέµατα επί 10 µαθήµατα = 3000 θέµατα στο κεφάλι των 
µαθητών! ∆εν πρέπει κανείς µας να έχει την παραµικρή αµφιβολία ότι µε αυτή τη 
"λύση" τα παιδιά θα τρελαθούν από την αγωνία τους να µάθουν σε µια βδοµάδα 3000 
θέµατα, ασχέτως από το αν πολλά από αυτά θα τους είναι ήδη οικεία από τη 
διδασκαλία καθ’ όλη τη διάρκεια της  χρονιάς. Αντιλαµβάνεται κανείς τι είδους ψυχική 
δοκιµασία θα εξαναγκαστούν να περάσουν 16χρονοι µαθητές, ενώ παράλληλα θα 
επιβεβαιώνεται η θλιβερή πραγµατικότητα του εξετασιοκεντρικού συστήµατος της 
εκπαίδευσής µας, προς δόξα της αποστήθισης, της παπαγαλίας και των φροντιστηρίων, 
στα οποία, δεκαετίες τώρα, το ελληνικό κράτος κλείνει πονηρά το µάτι!» (Σύνδεσµος 
Φιλολόγων Καβάλας 10/04/2014). 

Και σαν να µην έφταναν όλα τα παραπάνω, τα θέµατα δηµοσιοποιήθηκαν σε 
µια περίοδο που οι µαθητές δεν βρίσκονταν στα σχολεία, καθώς τα µαθήµατα είχαν 
ολοκληρωθεί. Πλέον δεν είχαν τη δυνατότητα να ζητήσουν βοήθεια από τους 
καθηγητές τους για την επίλυση των θεµάτων ή αποριών, που σίγουρα προέκυψαν 
από αυτά. Λογικό και επόµενο ήταν όσοι από τους µαθητές είχαν τη δυνατότητα, και 
δεν το είχαν κάνει νωρίτερα, να αναγκαστούν να στραφούν, κάτω από συνθήκες 
πίεσης και µεγάλης αγωνίας, στην παραπαιδεία, προκειµένου, έστω και την τελευταία 
στιγµή, να πάρουν κάποιες απαντήσεις των θεµάτων ή να λύσουν απορίες που 
προέκυπταν από αυτά. 

Πέρα όµως από όλα αυτά, οι υπεύθυνοι δεν έλαβαν υπόψη τους έναν πολύ 
σηµαντικό παράγοντα. Αν και βρισκόµασταν στο 2014, η κατοχή ηλεκτρονικού 
υπολογιστή δεν ήταν και δεν είναι για όλους δεδοµένη. Αλλά και αν ακόµα υπάρχει 
ηλεκτρονικός υπολογιστής, η πρόσβαση στο διαδίκτυο δεν είναι για όλους 
αυτονόητη, αφού βασική προϋπόθεση είναι και η ύπαρξη δικτύου σύνδεσης. 
∆υστυχώς κάποιοι από τους µαθητές βρέθηκαν σε πολύ µειονεκτική θέση, αφού είχαν 
την ατυχία να κατοικούν σε αποµακρυσµένες και δυσπρόσιτες περιοχές και ήταν 
αδύνατον να έχουν αυτή την πολυτέλεια.        

Και όλα αυτά προέκυψαν λόγω της µεγάλης πίεσης για εφαρµογή του νέου 
µέτρου, χωρίς να υπάρξει καν πιλοτική εφαρµογή. Γιατί, ως γνωστόν, µία τέτοια 
καινοτοµία είναι αναγκαίο πρώτα να δοκιµαστεί, να εφαρµοστεί πιλοτικά είτε σε 
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ορισµένα µόνο σχολεία είτε στο σύνολο. Και αυτό, γιατί θα πρέπει να είναι 
προσβάσιµη η βάση δεδοµένων κυρίως στον εκπαιδευτικό αρκετό καιρό πριν την 
εφαρµογή, για να µπορούν να γίνουν αλλαγές και διορθώσεις, αν διαπιστωθούν λάθη, 
αλλά κυρίως για να έχει τον χρόνο ο εκπαιδευτικός να οργανωθεί, να ασχοληθεί 
ουσιαστικά µε τα θέµατα, να µπορέσει να τα λάβει υπόψη του κατά τη διάρκεια της 
διδασκαλίας, της προετοιµασίας και της αξιολόγησης, ώστε στην τελική αξιολόγηση 
να µην υπάρχουν αιφνιδιασµοί και δυσάρεστες εκπλήξεις για τους µαθητές.    

Όπως όµως ήταν αναµενόµενο, οι αντιδράσεις, τόσο για τα ίδια τα θέµατα, 
όσο και για την συνολική διαδικασία, συνέχισαν να αυξάνονται. Τα θέµατα από τις 
πρώτες ώρες δηµοσιοποίησής τους χαρακτηρίστηκαν από µέρους του Τύπου και από 
τους ίδιους τους εκπαιδευτικούς και τους µαθητές πρόχειρα, λανθασµένα, δύσκολα, 
ασαφή, δυσεπίλυτα, εκτός ύλης, µε πολλές επαναλήψεις, κακοδιατυπωµένα µε 
ανερµάτιστες εκφωνήσεις και δύσκολες διατυπώσεις, µε απαιτήσεις αποστήθισης και 
αποµνηµόνευσης, που έρχονται σε αντίθεση µε τις οδηγίες διδασκαλίας, µε 
εξεζητηµένα και πολλά ερωτήµατα που θυµίζουν πανελλαδικές της Γ΄ Λυκείου, µε 
απαιτήσεις χρόνου διαπραγµάτευσης που αντιστοιχούν σε αυτές των πανελλαδικών 
εξετάσεων και φυσικά αντίθετα εντελώς µε τη φιλοσοφία των σχολικών βιβλίων και 
τα αναλυτικά προγράµµατα. 

Ακολούθησαν όµως και άλλοι χαρακτηρισµοί, όπως «αντιπαιδαγωγικά» και 
«αντιεκπαιδευτικά», καθώς  οι κατασκευαστές τους «στην προσπάθειά τους να 
"βγάλουν" πάνω από 300 θέµατα σε κάθε µάθηµα (4 ευρώ το θέµα ή το αρχείο .pdf µε 
2ο και 4ο θέµα ; δεν διευκρινίστηκε ποτέ...), "διύλισαν πραγµατικά τον κώνωπα". 
Ανούσιες λεπτοµέρειες, φοβερή απαίτηση αποστήθισης του σχολικού βιβλίου, πλήρης 
αντίθεση µε τις οδηγίες του Υπουργείου που είχαν σταλεί στα σχολεία στις αρχές της 
χρονιάς» και φυσικά καµία σχέση µε την ουσιαστική και κριτική απόκτηση γνώσεων 
και εµπέδωση της διδαχθείσας ύλης (Πασχαλίδης17 06/07/2014). 

Εκτός όµως από όλα αυτά, δεν έµεινε απαρατήρητο ότι η Τ.Θ. ήταν και 
παρέµεινε αδόµητη και ως προς το περιεχόµενό της. Τα θέµατα δεν ήταν χωρισµένα 
σε ενότητες ή κεφάλαια σύµφωνα µε τη ροή της ύλης που ακολουθείται στα σχολεία. 
Έτσι οι µαθητές και οι εκπαιδευτικοί, στον ελάχιστο χρόνο που διέθεταν, θα έπρεπε 
να οργανώσουν τα θέµατα, προκειµένου να διευκολυνθεί η µελέτη και διδασκαλία 
τους. Και σαν να µην ήταν αρκετό αυτό, δε δίνονταν και οι απαντήσεις σε κανένα 
θέµα. Από την αρχή ήταν γνωστό ότι κατά το σχολικό έτος 2013-2014 οι µαθητές και 
οι εκπαιδευτικοί θα είχαν ελάχιστο χρόνο στη διάθεση τους. Αλλά και για τις 
επόµενες χρονιές εφαρµογής είναι γνωστό ότι σε κανένα Π.Σ. ή οδηγό σπουδών, που 
θα έπρεπε να ακολουθούν οι εκπαιδευτικοί, δεν υπάρχει πρόβλεψη για επιπλέον ώρες 
αποκλειστικά και µόνο για τη λύση θεµάτων, έστω και ενδεικτικών. Με τον τρόπο 

                                                           
17 Καθηγητής γυµνασίου ΠΕ04.02 και ΠΕ04.05 
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αυτό, οι µαθητές µένουν εκτεθειµένοι και δεν έχουν τη δυνατότητα όσοι επιθυµούν 
και θέλουν να διαβάσουν να ασχοληθούν ουσιαστικά µε τα θέµατα.  

Ταυτόχρονα βέβαια θα πρέπει να τονίσουµε ότι τα θέµατα της Τράπεζας δεν 
ήταν ούτε της ίδιας δυσκολίας, καταργώντας µε τον τρόπο αυτό την ισότητα, αλλά 
ούτε «χαρακτηρίζονταν πάντα από την διαβαθµισµένη δυσκολία τους, αφού θέµατα της 
ίδιας κατηγορίας απαιτούν διαφορετικές δεξιότητες, τεχνικές και γνώσεις και δεν 
αντιστοιχούν στον ίδιο βαθµό δυσκολίας, µε αποτέλεσµα η κλήρωσή τους στις εξετάσεις 
να αποτελεί περισσότερο "τυχερό παιχνίδι" από ό,τι διαδικασία εξετάσεων» 
(Καραγιάννης 01/02/2015). 

Θα πρέπει ωστόσο να επισηµάνουµε ότι για τις προηγούµενες δύο 
περιπτώσεις υπήρχε αρχικά πρόβλεψη. Στις «Προδιαγραφές - οδηγίες διαµόρφωσης 
θεµάτων για το µάθηµα Νέα Ελληνική Γλώσσα, Α΄ τάξης Ηµερησίου Λυκείου κλπ.», 
υπήρχε ειδική φόρµα που αποτελούσε την «ταυτότητα» του θέµατος. Σε αυτή ο κάθε 
εκπαιδευτικός που πρότεινε ένα θέµα θα έπρεπε µεταξύ άλλων να δώσει µία 
ενδεικτική απάντηση για κάθε θέµα, να προσδιορίσει τον βαθµό δυσκολίας και τον 
χρόνο απάντησης που απαιτεί το κάθε θέµα. ∆υστυχώς όµως αυτές οι πληροφορίες, 
άγνωστο γιατί, δεν δηµοσιοποιήθηκαν ποτέ.  

Ας δούµε όµως στο σηµείο αυτό και κάποια παραδείγµατα που επιβεβαιώνουν 
όσα είπαµε παραπάνω. 

Η ΕΛΜΕ Κέρκυρας (27/06/2014) έκανε µία συνολική αποτίµηση των 
θεµάτων της Τράπεζας. Συγκεκριµένα, για το µάθηµα της Νεοελληνικής Γλώσσας 
έγιναν οι παρακάτω διαπιστώσεις :  

«Τα 167 θέµατα της Τ.Θ. αποτελούνται ουσιαστικά από 57 θέµατα (επανάληψη 
των ίδιων κειµένων µε παραλλαγές ερωτήσεων). Άλλα από τα θέµατα για συζήτηση και 
έκθεση που περιλαµβάνει το σχολικό εγχειρίδιο υπεραντιπροσωπεύονται (γλώσσα- 
επικοινωνία 22 θέµατα, νεότητα- εφηβεία- σχέσεις γονιών / παιδιών - χάσµα γενεών 13 
θέµατα), άλλα θέµατα αντιπροσωπεύονται στοιχειωδώς (γλωσσοµάθεια 3, 
αναλφαβητισµός 4, γέλιο- χιούµορ 5, µόδα-ενδυµασία 3, τρίτη ηλικία 3), άλλα 
υποαντιπροσωπεύονται (διάλογος, κοινωνικά πρότυπα, ελεύθερος χρόνος, ψυχαγωγία 
νέων από 1 θέµα), ενώ άλλα δεν υπάρχουν καθόλου (αγάπη, έρωτας, επικοινωνία µε 
ηλεκτρονικά µέσα, διαφήµιση, ΜΜΕ ). Από τα 57 θέµατα τα 11 περιλαµβάνουν 2 
κείµενα (ποτέ µε διαφορετικές απόψεις επί του ίδιου ζητήµατος!) και τα υπόλοιπα 1 
κείµενο. 

Μόνο 1 από τα κείµενα προς εξέταση είναι "κλασικού" συγγραφέα (του Ε. 
Παπανούτσου). Λίγα είναι αντληµένα από µαθητικές ιστοσελίδες και τα υπόλοιπα από 
συλλογικούς τόµους, επιστηµονικά συγγράµµατα, από τον τύπο και το διαδίκτυο (για τα 
δύο τελευταία είδη οι παραποµπές δεν είναι πάντα επαρκείς). Επειδή, ως γνωστόν, ο 
τρόπος εξέτασης δυστυχώς διαµορφώνει τον τρόπο διδασκαλίας µε τη µέθοδο του 
Προκρούστη, αυτός ο απόλυτος εξοστρακισµός του κλασικού δοκιµιακού κειµένου είναι 
µάλλον ανησυχητικός. Επιπλέον, ορισµένα από τα κείµενα είναι πολύ µικρής έκτασης (3 
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παραγράφων), πράγµα που µπορεί εκ πρώτης όψεως να φαίνεται θετικό (µικρά άρα 
εύκολα), αλλά θυµίζει έντονα την αντίληψη εργαλειακότητας - δεξιοτήτων που 
αποπνέουν τα θέµατα προς εξέταση για τα ξενόγλωσσα πτυχία. 

Στις  ερωτήσεις - ασκήσεις  ζητούνται  αρκετές φορές πλαγιότιτλοι παραγράφων 
καθώς και ο εντοπισµός και η σηµασία διαρθρωτικών λέξεων (αν και µερικές φορές η 
σηµασία αναφέρεται λανθασµένα ως "αιτιολόγηση"). Ελάχιστα ζητείται η δοµή και οι 
τρόποι ανάπτυξης της παραγράφου και η συλλογιστική πορεία, αν και πρόκειται για 
ζητήµατα οφθαλµοφανώς σηµαντικά. Αντ’ αυτών κυριαρχεί συντριπτικά η δηµιουργία 
παραγράφου µε 5 δοσµένες λέξεις ή φράσεις (ή τα συνώνυµα ή τα αντώνυµά τους), 
άσκηση που φαίνεται "δηµιουργική", αλλά µπορεί να εξελιχθεί σε ακροβασία, 
δεδοµένων και των απαιτήσεων της εξέτασης (λοιπές ασκήσεις, παραγωγή λόγου). Η 
συνήθης άσκηση ανάπτυξης ή σχολιασµού µιας πρότασης σε µια παράγραφο υπάρχει 
πολύ λιγότερο και µάλιστα µε την ασαφή εκφώνηση "Να δηµιουργήσετε µια 
παράγραφο" , ορισµένες φορές δε µε το απελπιστικά στενό όριο των 40-50 λέξεων. 

Εξίσου ασαφής (και αδιάγνωστης σκοπιµότητας) είναι η εκφώνηση "Να 
αιτιολογήσετε την απάντησή σας" σε νοηµατική ερώτηση που αφορά το περιεχόµενο του 
κειµένου. Αν και στο αναλυτικό πρόγραµµα της τάξης γίνεται εκτενής αναφορά στον 
εντοπισµό των επιχειρηµάτων του συγγραφέα, το σηµείο αυτό απουσιάζει από τις 
ερωτήσεις περιεχοµένου. Αντίθετα, περισσεύει ο σχολαστικισµός και ο φορµαλισµός 
(τους οποίους προφανώς εκτρέφουν τα αναλυτικά προγράµµατα), καθώς ζητείται 
συνεχώς η αιτιολόγηση µεταφορών, σηµείων στίξης ("µόδα" που δηµιούργησαν οι 
πανελλήνιες εξετάσεις), στοιχείων προφορικότητας του λόγου, χρήσης της ενεργητικής / 
παθητικής σύνταξης, ακόµα και της χρήσης ειδικών όρων (µα πώς αλλιώς να 
ειπωθεί...). 

Σε γενικές γραµµές διαπιστώνεται προχειρότητα και µια διεκπεραιωτική 
αντίληψη - και αυτό όχι από τη σκοπιά του µαχόµενου εκπαιδευτικού κινήµατος, αλλά 
από τη σκοπιά των ίδιων των αναλυτικών προγραµµάτων και των επίσηµων οδηγιών 
διδασκαλίας. Πίσω από τα συγκεκριµένα θέµατα διαφαίνεται το προφίλ των 3-4 
δηµιουργών τους, που αναπαρήγαγαν µε νωθρότητα τα χειρότερα στοιχεία της 
κληρονοµιάς των νόµων Αρσένη».        

Στο ίδιο µήκος κύµατος κινήθηκε και ο Κώστας Αγγελάκος18 (08/07/2014), 
σύµφωνα µε τον οποίο χαρακτηριστικότερο παράδειγµα της όλης κατάστασης 
αποτελεί «το κοµβικό µάθηµα της Νεοελληνικής Γλώσσας, όπου η επιλογή ελάχιστων 
κειµένων (περίπου 60) από ευκαιριακές πηγές (χωρίς πρωτοτυπία, πολυφωνία, 
πολυτροπικότητα κ.λπ.) που είχε η οµάδα στη διάθεσή της, αποδεικνύει όχι µόνο 
βιασύνη, αλλά και παχυλή αγραµµατοσύνη!». Και όχι µόνο αυτό. Εντοπίζει ότι «οι 
δοθείσες ερωτήσεις, πέραν του εµφανούς προσανατολισµού τους - στις περισσότερες 

                                                           
18Αναπληρωτής καθηγητής στο Ιόνιο Πανεπιστήµιο, διευθυντής του περιοδικού «Νέα 
Παιδεία» 
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περιπτώσεις - στη στείρα αναπαραγωγή των σχολικών βιβλίων, λειτουργούσαν και 
υπονοµευτικά στη φιλοσοφία των προγραµµάτων σπουδών».  

Ακόµα µία διαπίστωση γίνεται από την Έφη Καραπούλη (02/07/2014). 
Επισηµαίνει ότι «στην Έκθεση της Α΄ Λυκείου ζητήθηκε σε θέµα του Α΄ Μέρους να 
δικαιολογήσουν οι µαθητές τη χρήση της στίξης σε απόσπασµα του δοθέντος κειµένου. 
Το ζήτηµα, ωστόσο, αυτό εξετάζεται στην ύλη της Β΄ Λυκείου, στο κεφάλαιο για την 
Είδηση και τη διάκριση µεταξύ είδησης και σχολίου, στο µέρος που τιτλοφορείται ως 
"και η στίξη είναι σχόλιο"». Από αυτό γίνεται φανερό το «πνεύµα και το σκεπτικό» 
των θεµάτων, που µοιάζουν να «κινούνται στο επίπεδο των θεµάτων της Γ΄ Λυκείου 
και απευθύνονται σε υποψηφίους Πανελλαδικών Εξετάσεων, οι οποίοι υποχρεούνται 
να γνωρίζουν την ύλη ως προαπαιτούµενη γνώση και των τριών λυκειακών τάξεων».   

Τέλος, η φιλόλογος Γεωργία Ρένεση εντοπίζει τον πολύ υψηλό βαθµό 
δυσκολίας των θεµάτων της Τράπεζας και στα φιλολογικά µαθήµατα και σηµειώνει: 
«∆εν είναι τα θέµατα στα οποία µπορεί να ανταποκριθεί ο µέσος µαθητής. Από τη 
∆ευτέρα που άνοιξε η "Τράπεζα" οι µαθητές παραπονιούνται, καθώς µέσα σε τρεις 
µέρες καλούνται να γυρίσουν για να καλύψουν όλη την ύλη, µε διάφορες λεπτοµέρειες. 
Οι καθηγητές µέχρι το Φλεβάρη δεν ήξεραν αν θα εφαρµοστεί η "Τράπεζα" και 
ακολουθούσαν την πεπατηµένη στη διδασκαλία. Όµως στα θέµατα που υπάρχουν στην 
"Τράπεζα" ζητούνται κάποιες φορές λεπτοµέρειες που συνήθως δε διδάσκονταν, γιατί 
δεν έχουν και καµιά παιδαγωγική σηµασία» (Alfavita 28/05/2014). 

Η διατύπωση όλων των παραπάνω απόψεων και λαθών, που κατά κάποιον 
τρόπο καθιστούν τα θέµατα της Τράπεζας, από µέρος της εκπαιδευτικής κοινότητας, 
αναξιόπιστα, οδήγησε σε συνεχείς και ουκ ολίγες αλλαγές, που µαρτυρούν την 
έµµεση παραδοχή τους. Έτσι διαπιστώθηκαν τροποποιήσεις, αντικαταστάσεις ή 
ακόµα και αφαίρεση πολλών θεµάτων ακόµα και κατά την διάρκεια των εξετάσεων.  

Οι αντιδράσεις όµως επεκτάθηκαν και προς την όλη διαδικασία, αφού, όπως 
είναι αναµενόµενο, στο πίσω µέρος του µυαλού όλων των εµπλεκοµένων, υπήρχαν οι 
ανισότητες και οι αδικίες που προκύπτουν από την ίδια την κλήρωση, καθώς τα 
θέµατα δεν ήταν της ίδιας βαρύτητας. Γιατί «όσοι ασχολούνται µε την εκπαίδευση 
γνωρίζουν καλά ότι αρκεί µια διαφορετική διατύπωση ή διαφορετικές πράξεις για 
κάποια άσκηση ή για οποιοδήποτε θέµα, για να αλλάξουν το επίπεδο δυσκολίας ενός 
θέµατος» (Τριανταφύλλου 11/07/2014). 

Έτσι η όλη διαδικασία κατέληξε να είναι καθαρά θέµα τύχης, σε ένα 
ανταγωνιστικό σύστηµα. Λογικό και επόµενο ήταν σε κάποια σχολεία να κληρωθούν 
εύκολα θέµατα και επιτυχώς να τα αντιµετωπίσουν οι µαθητές, ενώ, σε άλλες 
περιπτώσεις, τα θέµατα ήταν τόσο δύσκολα, που οι µαθητές όχι µόνο δε µπόρεσαν να 
αντεπεξέλθουν ικανοποιητικά, αλλά οδηγήθηκαν στην αποτυχία. Με τον τρόπο αυτό 
όµως καταργείται κάθε αρχή «ισοτιµίας». 

Σκεπτόµενοι όλα τα παραπάνω οι εκπαιδευτικοί βρέθηκαν σε ιδιαίτερα 
δύσκολη θέση, αφού αναγκάστηκαν να βάλουν θέµατα από την Τράπεζα που ήταν 
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αυξηµένης δυσκολίας σε σχέση µε τις δυνατότητες των µαθητών τους. Στο 
ενδεχόµενο αυτό οι καθηγητές δεν µπορούσαν να µείνουν αµέτοχοι. Γνωρίζοντας εκ 
προοιµίου την αδικία που γίνεται εις βάρος των δικών τους µαθητών, εκφράστηκαν 
φόβοι ότι ενδεχοµένως κάποιοι από αυτούς µπήκαν στον πειρασµό να βοηθήσουν, 
όσο είναι δυνατόν, από τη δική τους πλευρά. 

Αυτό θα µπορούσε να γίνει πριν τις εξετάσεις, µε τους καθηγητές να 
επικεντρώνουν το ενδιαφέρον τους σε κάποια σηµεία της ύλης ή στη χειρότερη 
περίπτωση δίνοντας στους µαθητές κάποιες ερωτήσεις «sos», υπονοώντας φυσικά ότι 
κάποιες από αυτές θα είναι η δική τους επιλογή και θα συµπεριληφθούν και στην 
τελική εξέταση. Βέβαια υπήρχε και η πιθανότητα ορισµένοι να δίδαξαν και τα θέµατα 
που οι ίδιοι υπέβαλαν στην Τράπεζα, καθώς υπήρχε η πρόβλεψη ότι «οι εκπαιδευτικοί 
των οποίων θέµα ή θέµατα θα εγκριθούν από την Κεντρική Επιστηµονική Επιτροπή για 
να ενταχθούν στην Τ.Θ., θα λάβουν ηλεκτρονικά (και µόνο) Βεβαίωση ότι θέµα ή 
θέµατά τους θα ενταχθούν στην Τ.Θ.» («Πρόσκληση για την υποβολή Θεµάτων στην 
Τ.Θ.∆.∆.» 11/04/2014).   

Θα µπορούσε όµως αυτό να γίνει και κατά την ώρα των εξετάσεων, µε 
κάποιους από τους εκπαιδευτικούς να προσπαθούν να δώσουν όσο το δυνατόν 
περισσότερες διευκρινήσεις και κατευθύνσεις µε την ελπίδα ότι θα καθοδηγήσουν εν 
µέρει τους µαθητές τους και θα µπορέσουν να γράψουν έστω και κάτι. Η προσπάθειά 
τους για βοήθεια θα µπορούσε να συνεχιστεί και έµµεσα µε πληµµελή επιτήρηση, 
αφήνοντας τους µαθητές να συνεργαστούν µεταξύ τους. 

Και δυστυχώς όλη αυτή η διαφορετική αντιµετώπιση θα µπορούσε να 
συνεχιστεί και όταν οι εκπαιδευτικοί πήραν τα γραπτά στα χέρια τους. Είναι γνωστό 
ότι τα γραπτά των µαθητών τα διορθώνουν οι ίδιοι οι διδάσκοντες. Αναµενόµενο 
λοιπόν είναι να εκφράζονται φόβοι για τη µη αντικειµενική και αξιόπιστη 
βαθµολόγηση ορισµένων γραπτών, καθώς χάνεται κάθε αίσθηση διαφάνειας και 
υποτιθέµενης αντιµετώπισης όλων µε τους ίδιους και ίσους όρους.   

Επιπλέον, δεν θα πρέπει να παραβλέψουµε ότι τα γραπτά δεν προβλεπόταν να 
έχουν καλυµµένο το όνοµα του µαθητή και να βρίσκονται σε ειδικούς χώρους 
φύλαξης, όπως συµβαίνει στις πανελλήνιες εξετάσεις. Έτσι η βαθµολογία είναι 
κυριολεκτικά στο χέρι του κάθε διδάσκοντα, µε την έννοια ότι µπορεί να επέµβει στο 
γραπτό και να κάνει ανενόχλητος οποιαδήποτε αλλαγή κρίνει απαραίτητη, 
επηρεασµένος είτε από προσωπικές σχέσεις, είτε θέλοντας να πριµοδοτήσει τα πιο 
χαµηλά γραπτά, θεωρώντας ότι µε τον τρόπο αυτό θα διορθώσει ο ίδιος την αδικία 
του συστήµατος. Και όλα αυτά γίνονται ακόµα πιο εύκολα, αφού δεν προβλέπεται 
δεύτερη βαθµολόγηση των γραπτών από άλλο καθηγητή, για να αποκλειστούν τυχόν 
λάθη του πρώτου βαθµολογητή.  

Και µέσα σε όλα αυτά δεν θα πρέπει να ξεχνάµε και τα ιδιωτικά σχολεία, τα 
οποία έχουν άµεση οικονοµική εξάρτηση από τους µαθητές τους. Είναι αναµενόµενο 
ότι σε καµία περίπτωση δε θα επέτρεπαν να δυσαρεστηθούν οι µαθητές τους και οι 
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γονείς τους. Σε αυτό τους βοήθησε και ένα «κενό» της νοµοθεσίας, καθώς δεν υπήρχε 
καµία πρόβλεψη για το πώς θα διασφαλιστεί να µην εµπλακούν στην όλη διαδικασία 
ιδιωτικοί φορείς της εκπαίδευσης, όπως ιδιωτικά σχολεία και µεγάλα φροντιστήρια, 
αφού η Πρόσκληση για υποβολή θεµάτων απευθύνεται στην εκπαιδευτική κοινότητα, 
χωρίς να αποκλείει τους ιδιωτικούς εκπαιδευτικούς, ενώ η ηλεκτρονική υποβολή των 
θεµάτων διευκολύνει την παραποίηση και τη δήλωση πλαστών στοιχείων.  

Αυτό σε συνδυασµό µε την άµεση ενηµέρωση του εκπαιδευτικού ότι τα 
θέµατα που υπέβαλε εγκρίθηκαν, αφήνει πολλά ερωτηµατικά για το πώς κινήθηκαν 
στην ιδιωτική εκπαίδευση. Από πολύ νωρίς υπήρχε η περίπτωση να έχουν στα χέρια 
τους µέρος του εξεταστικού υλικού και να προετοιµάσουν κατάλληλα τους µαθητές, 
αδικώντας έτσι την πλειοψηφία που ήρθε σε επαφή µε τα θέµατα λίγες µέρες πριν τις 
εξετάσεις. Ταυτόχρονα και µόνο η υποψία ότι µπορεί να έχουν οποιαδήποτε εµπλοκή 
στην όλη διαδικασία ήταν αρκετή για να αναγκάσει όσους από τους µαθητές είχαν 
την οικονοµική δυνατότητα να στραφούν σε αυτούς από την αρχή της χρονιάς. 

Και ενώ όλοι υποψιάζονταν ότι κάτι συµβαίνει στα ιδιωτικά σχολεία και 
πάντα υπήρχε µεγάλη καχυποψία για τους ιδιαίτερα υψηλούς βαθµούς των µαθητών 
τους, δεν άργησαν να έρθουν τα πρώτα δηµοσιεύµατα για αλλοίωση, αυτή τη φορά, 
και της διαδικασίας των εξετάσεων. Σύµφωνα µε τα δηµοσιεύµατα «το "κρυφό 
σχολειό" µέσα στην περίοδο των εξετάσεων έπαιξαν καθηγητές και µαθητές µεγάλου 
ιδιωτικού σχολείου της Αθήνας, µε αποτέλεσµα όλη η Α΄ Λυκείου να πάρει "εικοσάρια", 
εκεί που το 40% των µαθητών όλης της χώρας έµεινε µετεξεταστέο». «Το συγκεκριµένο 
σχολείο κατάφερε να "ξεγελάσει" το υπουργείο και να πάρει τα ερωτήµατα από την 
Τ.Θ. και να τα διδάξει κρυφά στους µαθητές πριν αυτοί εξεταστούν», µε αποτέλεσµα να 
αριστεύσουν όλοι οι µαθητές Α΄ Λυκείου (Κουρουτός19 27/06/2014, όπ. αναφ. στο 
Newpost). 

Μετά από όλα τα παραπάνω γίνεται φανερό ότι δεν µπορούµε σε καµία 
περίπτωση να µιλήσουµε για το αδιάβλητο των εξετάσεων. Ταυτόχρονα, όµως, δεν 
µπορούµε να µιλήσουµε και για ισότητα και αξιοκρατία µεταξύ των µαθητών και ίδια 
αντιµετώπισή τους, αφού δεν έχουµε ίσους όρους συναγωνισµού. Γιατί, όπως έχουµε 
πει και παραπάνω, έστω και σε µικρό ποσοστό, ο βαθµός αυτών των εξετάσεων 
υπολογίζεται για την εισαγωγή στα ΑΕΙ και ΤΕΙ της χώρας και οι µαθητές µε αυτόν 
τον τρόπο διαγωνίζονται σε διαφορετικής βαρύτητας θέµατα για την εισαγωγή τους 
ακόµα και στην ίδια σχολή. Στην προκειµένη περίπτωση έπρεπε όλοι οι µαθητές να 
διαγωνίζονται την ίδια ώρα, την ίδια µέρα, στο ίδιο µάθηµα και στα ίδια θέµατα για 
λόγους πλήρους ισότητας και µε τους ίδιους όρους διεξαγωγής των εξετάσεων και 
βαθµολόγησης των γραπτών, όπως ακριβώς συµβαίνει µε τις Πανελλήνιες εξετάσεις, 

                                                           
19 Πρόεδρος της Οµοσπονδίας Ιδιωτικών Εκπαιδευτικών Λειτουργών Ελλάδος 
(ΟΙΕΛΕ) 
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το αδιάβλητο των οποίων ουδείς αµφισβήτησε, ανεξάρτητα από το αν συµφωνεί ή όχι 
µε το σύστηµα αυτών των εξετάσεων.  

Η «αδικία» όµως δε σταµατάει εδώ. Σίγουρα όλοι οι µαθητές αυτής της 
χρονιάς δεν είχαν καµία δυνατότητα προετοιµασίας. ∆ε θα συµβεί το ίδιο σε 
περίπτωση που εφαρµοστεί σε επόµενη χρονιά το ίδιο µέτρο. Οι νέοι µαθητές της Α΄ 
Λυκείου θα τα βρουν όλα οργανωµένα. Θα ξέρουν πριν από την αρχή της σχολικής 
χρονιάς τι θα έχουν να αντιµετωπίσουν και θα έχουν όλο τον χρόνο µπροστά τους για 
να προετοιµαστούν κατάλληλα, εφόσον θα µπορούν να έχουν πρόσβαση στα θέµατα. 
Φυσικό και επόµενο θα είναι να θέλουν να διδαχθούν όσο γίνεται περισσότερες από 
τις ασκήσεις της Τράπεζας, αφού θα εξεταστούν και σε αυτές και οι καθηγητές θα 
αναγκαστούν να ακολουθήσουν «φροντιστηριακή» τακτική: υποβάθµιση της 
διδασκαλίας της θεωρίας και ταυτόχρονα έντονη ασκησιολογία (όπως ακριβώς γίνεται 
σήµερα στη Γ Λυκείου)» (∆εµερδεσλής20 15/07/2014). 

Τέλος, εκτός από την ίδια την Τ.Θ. και τον τρόπο µε τον οποίο λειτούργησε, 
δε θα πρέπει να παραλείψουµε να αναφέρουµε και µία άλλη διάσταση που δόθηκε 
στο όλο θέµα. Πολλοί ήταν αυτοί που δεν άφησαν ασχολίαστη την ονοµασία του 
νέου θεσµού και τα χρήµατα που δαπανήθηκαν για τη δηµιουργία του. Όπως 
υποστηρίζουν «δεν είναι συµπτωµατικό το γεγονός ότι η ονοµασία αυτής της 
νεοπαγούς υπηρεσίας, που θυµίζει οικονοµικές δοσοληψίες, παραπέµπει ευθέως στην 
"τραπεζική" ή "αποταµιευτική" αντίληψη για τη σχολική γνώση που περιέγραψε 
αναλυτικά στο έργο του ο γνωστός παιδαγωγός Πάουλο Φρέιρε. Σύµφωνα µε αυτή, η 
µάθηση που βασίζεται σε πιστή αποστήθιση των επίσηµων σχολικών βιβλίων δεν είναι 
παρά αλλεπάλληλες καταθέσεις της µιας και "απολύτως ορθής" σχολικής ύλης, που 
εγκρίνει η εκάστοτε εξουσία» (Alfavita 24/02/2014). 

Ταυτόχρονα δεν µπορούσε να µείνει ασχολίαστο και το διόλου 
ευκαταφρόνητο ποσό, που προερχόταν από ευρωπαϊκά κονδύλια, και δαπανήθηκε για 
την δηµιουργία της Τράπεζας αυτής. Όπως χαρακτηριστικά ειπώθηκε, «το κόστος της 
δηµιουργίας της Τ.Θ. µοιάζει δυσανάλογο της ποιότητάς της, αφού η δοµή, το 
περιεχόµενο και η τεχνική της υποστήριξη θα µπορούσε να έχει επιτευχθεί ακόµα και 
χωρίς χρήµατα  µε την εθελοντική προσφορά της εκπαιδευτικής κοινότητας αφού 
παρόµοιες πρωτοβουλίες υπάρχουν ήδη στο διαδίκτυο» και «τα χρήµατα αυτά 
µπορούσαν να απορροφηθούν σε άλλες χρήσεις» (Καραγιάννης 01/02/2015).  

Αν και το Υπουργείο Παιδείας γνώριζε όλα τα παραπάνω και είχε 
εναλλακτικές επιλογές, ανάθεσε το έργο στο ΙΕΠ διαθέτοντας 1.570.000 ευρώ για 
"ειδικούς και επιτροπές". Όπως όµως αναφέρει η ΟΛΜΕ, «το ποσό αυτό αντιστοιχεί 
σε δαπάνη για πρόσληψη πάνω από 1.000 αναπληρωτών µε τους οποίους θα µπορούσε 
να αντιµετωπιστούν µέρος από τα εκπαιδευτικά κενά των σχολείων». Με αφορµή αυτή 
τη στάση και επιλογή, κατηγορεί ευθέως το Υπουργείο Παιδείας ότι «στην 
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πραγµατικότητα δεν ενδιαφέρεται για τη βελτίωση της δηµόσιας εκπαίδευσης και την 
επίλυση των προβληµάτων λειτουργίας των σχολείων, αλλά µόνο για την υλοποίηση 
των αντιδραστικών και αντιεκπαιδευτικών αλλαγών που προωθεί η Ευρωπαϊκή Ένωση 
και ο ΟΟΣΑ, µε εργαλείο τα κονδύλια του ΕΣΠΑ» (ΟΛΜΕ 10/02/2014). 

 

 

Εξετάσεις και τα αποτελέσµατα 

 

Το Υπουργείο Παιδείας αντιλαµβανόµενο ορισµένες δυσκολίες και ιδιαιτερότητες 
κατά την πρώτη χρονιά εφαρµογής του νέου µέτρου, προέβη σε δύο διορθωτικές 
κινήσεις. Αρχικά µείωσε την ύλη όλων των µαθηµάτων, λίγους µήνες πριν τις 
εξετάσεις, και στη συνέχεια έδωσε το δικαίωµα δεύτερης κλήρωσης, σε περίπτωση 
που διαπιστωθεί ότι θέµα ή θέµατα που κληρώθηκαν δεν είχαν διδαχθεί στο 
συγκεκριµένο σχολείο (µε εξαίρεση τα µαθήµατα των Ξένων Γλωσσών και της 
Ελληνικής Γλώσσας).   

Παρά τις προσπάθειες αυτές, όµως, δεν κατάφερε να αποφύγει τα αρνητικά 
αποτελέσµατα. Από την πρώτη µέρα φάνηκε η αδυναµία των µαθητών να 
ανταποκριθούν στο νέο θεσµό διενέργειας των εξετάσεων, αφού γενική ήταν η 
αίσθηση και η διαπίστωση ότι τα περισσότερα θέµατα ήταν αυξηµένης δυσκολίας και 
µε διαφορετικά ζητούµενα από αυτά που διδάχθηκαν. Η δυσκολία αυτή φάνηκε 
ξεκάθαρα από τη στιγµή που άρχισαν να δηµοσιοποιούνται οι βαθµολογίες των 
επιµέρους µαθηµάτων, καθώς οι επιδόσεις των περισσότερων µαθητών ήταν πολύ 
χαµηλότερες των προσδοκιών και µε µεγάλες αποκλείσεις από τα προηγούµενα 
χρόνια. Μάλιστα οι χαµηλότερες επιδόσεις εντοπίστηκαν στις οικονοµικά 
ασθενέστερες περιοχές της χώρας και, σε συνδυασµό µε τον νέο τρόπο προαγωγής, 
παρέπεµπαν µεγάλο ποσοστό µαθητών στην επανάληψη της ίδιας τάξης.  

Συγκεκριµένα, οι πρόεδροι των ΕΛΜΕ, σε Γενική τους Συνέλευση, µίλησαν 
για ποσοστά αποτυχίας που κυµαίνονται για τα Γενικά Λύκεια από 20% µέχρι 50% 
και σε κάποιες περιπτώσεις εκτοξεύονται και στο 60%, κυρίως σε οικονοµικά 
ασθενέστερες περιοχές. «Η συνολική εικόνα, όπως δήλωσε η Ελ. Ζωγραφάκη, 
αντιπρόεδρος της ΟΛΜΕ, είναι ότι το ποσοστό της αποτυχίας βρίσκεται στο 30%, ενώ 
πέρυσι δεν ξεπερνούσε το 6%. Πρόκειται για ένα τεράστιο άνοιγµα το οποίο προκάλεσε 
ο συνδυασµός της Τ.Θ. µε την αλλαγή των όρων προαγωγής. Τα παραπάνω δείχνουν 
όχι µόνο τις συνολικές αδυναµίες του συστήµατος, αλλά και το πόσο πρόχειρα 
σχεδιάζονται οι αλλαγές στην εκπαίδευση» (Η Αυγή 04/07/2014). 

Παραθέτουµε ένα απόσπασµα από τα ενδεικτικά αποτελέσµατα των 
εξετάσεων της Α΄ Γενικού Λυκείου, που δόθηκαν στη δηµοσιότητα από την ΟΛΜΕ. 
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ΕΛΜΕ % ΜΕΤΕΞΕΤΑΣΤΕΟΙ 

ΖΑΚΥΝΘΟΥ 46,4% 

ΞΑΝΘΗΣ 40,9% 

ΡΕΘΥΜΝΟΥ 38,2% 

ΛΑΣΙΘΙΟΥ 38,0% 

Β ΚΥΚΛΑ∆ΩΝ 36,1% 

ΑΝΩ ΛΙΟΣΙΩΝ 32,7% 

ΛΑΚΩΝΙΑΣ 32,1% 

ΧΑΛΚΙ∆ΙΚΗΣ 31,7% 

ΕΛΕΥΣΙΝΑ 31,4% 

ΚΕΦΑΛΛΟΝΙΑΣ 31,0% 

Ο τότε υφυπουργός Παιδείας Αλέξανδρος ∆ερµεντζόπουλος για να 
διαπιστώσει πώς κινήθηκαν οι εξετάσεις, ζήτησε από τους διευθυντές των σχολείων 
όλης της χώρας να συγκεντρώσουν τα βαθµολογικά στοιχεία του προηγούµενου 
έτους (2012-13) και του τρέχοντος (2013-14), ώστε να διαπιστωθεί αν υπάρχουν 
µεγάλες αποκλίσεις και, αν ναι, να αναζητηθούν οι αιτίες, αλλά και λύσεις για να 
αρθούν οι τυχόν αδικίες κατά την πρώτη εφαρµογή του νέου θεσµού. 

Μετά τη συγκέντρωση των βαθµολογιών, έδωσε στη δηµοσιότητα στοιχεία, 
τα οποία κατέθεσε µάλιστα και στη Βουλή, «ως απάντηση σε όσους αµφισβητούν την 
Τ.Θ.». Όπως τόνισε, από τα στοιχεία αυτά προκύπτει ότι «οι µαθητές της Α΄ Λυκείου 
που έδωσαν εξετάσεις µε το περσινό σύστηµα, χωρίς την Τ.Θ., είχαν µεγαλύτερα 
ποσοστά αποτυχίας, κάτω από το 10, απ’ ό,τι φέτος µε την Τ.Θ.» (iefimerida 
03/07/2014). Συνεχίζοντας ανέφερε ότι «η εισαγωγή της Τ.Θ. στην Α΄ Λυκείου, όχι 
µόνο δεν οδήγησε τους µαθητές σε αποτυχία ή επιπλέον δυσκολία ανταπόκρισης στην 
εξέταση των αντίστοιχων µαθηµάτων, αλλά αντιθέτως τους υποβοήθησε, ώστε να 
επιτύχουν καλύτερες βαθµολογικές επιδόσεις» (Η Αυγή 04/07/2014). 

Από τα στοιχεία που κατέθεσε στη Βουλή ο υφυπουργός, προκύπτει ότι το ποσοστό 
των µαθητών µε γραπτά στην Α΄ Λυκείου κάτω από τη βάση κινήθηκε: 

• Στη Νέα Ελληνική Γλώσσα το σχολικό έτος 2013-14 στο 14%, ενώ το 
προηγούµενο έτος στο 16%. 

• Στην Αρχαία Ελληνική Γλώσσα και Γραµµατεία το σχολικό έτος 2013-14 στο 
31%, ενώ το προηγούµενο έτος στο 36%. 

• Στη Νέα Ελληνική Λογοτεχνία το σχολικό έτος 2013-14 στο 10%, ενώ το 
προηγούµενο έτος στο 16%. 
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•  Στην Ιστορία το σχολικό έτος 2013-14 στο 37%, ενώ το προηγούµενο έτος 
στο 38%. 

• Στην Άλγεβρα το σχολικό έτος 2013-14 στο 48%, ενώ το προηγούµενο έτος 
στο 57%. 

• Στη Γεωµετρία το σχολικό έτος 2013-14 στο 47%, ενώ το προηγούµενο έτος 
στο 56%. 

• Στη Φυσική το σχολικό έτος 2013-14 στο 50%, ενώ το προηγούµενο έτος στο 
56%. 

• Στη Χηµεία το σχολικό έτος 2013-14 στο 48%, ενώ το προηγούµενο έτος στο 
53%. 

• Στη Βιολογία το σχολικό έτος 2013-14 στο 41%, ενώ το προηγούµενο έτος 
στο 34% (iefimerida 03/07/2014). 

Φυσικά µε την κίνηση αυτή ο υφυπουργός δεν ήθελε να αµφισβητήσει τις 
επισηµάνσεις της ΟΛΜΕ ότι τα ποσοστά αποτυχίας των µαθητών ήταν τη µία χρονιά 
στο 6%, ενώ την επόµενη περίπου στο 30%. ∆έχτηκε τα ποσοστά αυτά και απέδωσε 
τη µεγάλη διαφοροποίηση στον τρόπο µε τον οποίο εξάγεται η βαθµολογία και όχι 
στα «δύσκολα» θέµατα της Τράπεζας.  

Για να εξαχθούν όµως ασφαλή συµπεράσµατα για το ποσοστό των µαθητών 
που έγραψαν κάτω από τη βάση, θα έπρεπε να δοθούν στη δηµοσιότητα χωριστά οι 
βαθµοί θεµάτων που προήλθαν από την Τ.Θ. και χωριστά οι βαθµοί των θεµάτων που 
έθεσαν οι καθηγητές των σχολείων. Τότε και µόνο τότε θα µπορούσαν να 
αξιολογηθούν βαθµολογικά τα θέµατα της Τράπεζας. Και αυτό, γιατί είναι προφανές 
ότι οι καθηγητές βλέποντας τα θέµατα της Τράπεζας, που γενικότερα 
χαρακτηρίστηκαν δύσκολα, έθεσαν οι ίδιοι θέµατα πιο βατά για να πετύχουν οι 
µαθητές τους βαθµό προαγωγής, γεγονός που ασφαλώς κατεβάζει τον µέσο όρο 
αυτών που έγραψαν κάτω από τη βάση. 

Αναµενόµενο ήταν και µετά από τη δηµοσιοποίηση αυτών των 
αποτελεσµάτων να ξεσπάσουν έντονες αντιδράσεις. Τότε ο κ. ∆ερµεντζόπουλος 
θέλοντας να «διορθώσει» όσα πίστευε ότι ευθύνονται για αυτά τα αποτελέσµατα και 
για να περιοριστούν οι αντιδράσεις µαθητών, γονέων και εκπαιδευτικών, ανακοίνωσε 
ότι θα αναληφθούν νοµοθετικές πρωτοβουλίες και «θα κατατεθεί τροπολογία που θα 
βελτιώνει το νόµο, αλλά δεν θα αλλοιώνει το πνεύµα», γιατί, όπως δήλωσε και ο ίδιος, 
«πιθανόν να χρειάζεται βελτίωση ο τρόπος προαγωγής», αφού φαίνεται να «υπάρχει 
κάποια στρέβλωση, διότι ένας µαθητής µε "19" µέσο όρο µπορεί να κοπεί, επειδή σε 
κάποιο µάθηµα είναι κάτω από τη βάση» (iefimerida 03/07/2014). 

Στην προσπάθεια αυτή έγιναν διάφορες τροποποιήσεις, οι οποίες και 
ανάγκασαν τους εκπαιδευτικούς να εκδώσουν τέσσερις φορές διαφορετικά 
αποτελέσµατα.  Σύµφωνα λοιπόν µε την τελευταία Νοµοθετική Ρύθµιση (03/07/2014) 
για την αλλαγή στον τρόπο προαγωγής των µαθητών των Γενικών Λυκείων ίσχυσαν 
τα παρακάτω :  
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1. Το έκτο και το έβδοµο εδάφιο της παραγράφου 3 του άρθρου 3 του ν. 4186/2013 
«Αναδιάρθρωση της ∆ευτεροβάθµιας Εκπαίδευσης και λοιπές διατάξεις» (Α΄ 193) 
αντικαθίστανται, αντιστοίχως, ως εξής: «Απαραίτητη προϋπόθεση για την προαγωγή 
του µαθητή αποτελεί: α) η επίτευξη γενικού βαθµού ίσου ή ανώτερου του δέκα (10) και 
β) Μ.Ο. προφορικής και γραπτής βαθµολογίας σε καθένα από τα µαθήµατα της 
"Ελληνικής γλώσσας" και των "Μαθηµατικών" τουλάχιστον δέκα (10) και Μ.Ο. 
προφορικής και γραπτής βαθµολογίας τουλάχιστον οκτώ (8) σε καθένα από τα 
υπόλοιπα µαθήµατα. Όταν µαθητής δεν πληροί την προϋπόθεση α΄ του προηγούµενου 
εδαφίου επαναλαµβάνει τη φοίτηση. Όταν πληροί την προϋπόθεση α΄ και δεν πληροί 
την προϋπόθεση β΄ του προηγούµενου εδαφίου, κατά µάθηµα ή µαθήµατα, 
παραπέµπεται σε επανεξέταση στο µάθηµα (ή στα µαθήµατα) ή στον κλάδο (ή στους 
κλάδους) τον οποίο υστέρησε και προάγεται ή επαναλαµβάνει τη φοίτηση κατά τα 
οριζόµενα ως άνω.». 

2. Η περίπτωση α) της παραγράφου 1 του άρθρου 32 του π.δ. 60/2006 «Αξιολόγηση 
των µαθητών του Ενιαίου Λυκείου» (Α΄ 65), ως τροποποιήθηκε και ισχύει, 
αντικαθίσταται ως εξής: «α. Για την προαγωγή και απόλυση των µαθητών στην Α΄ 
τάξη Ηµερήσιου και στις Α΄ και Β΄ τάξεις Εσπερινού Γενικού Λυκείου απαιτείται: i) 
Γενικός βαθµός προαγωγής ίσος ή ανώτερος του δέκα (10) και ii) βαθµός ετήσιας 
επίδοσης σε καθένα από τα µαθήµατα της "Ελληνικής Γλώσσας" και των 
"Μαθηµατικών" τουλάχιστον δέκα (10) και βαθµός ετήσιας επίδοσης σε καθένα από τα 
υπόλοιπα µαθήµατα τουλάχιστον οκτώ (8). Όταν µαθητής δεν πληροί την προϋπόθεση 
i) επαναλαµβάνει τη φοίτηση. Όταν µαθητής πληροί την προϋπόθεση i) και δεν πληροί 
την προϋπόθεση ii), παραπέµπεται σε επανεξέταση σε ειδική εξεταστική περίοδο του 
Σεπτεµβρίου του ίδιου έτους, στο µάθηµα (ή στα µαθήµατα) ή στον κλάδο (ή στους 
κλάδους) τον οποίο υστέρησε µε τον τρόπο και τη διαδικασία των προαγωγικών 
εξετάσεων του Ιουνίου και προάγεται ή επαναλαµβάνει τη φοίτηση κατά τα οριζόµενα 
ως άνω». 

3. Το πέµπτο και έκτο εδάφιο της παραγράφου 4 του άρθρου 3 του ν. 4186/2013 
αντικαθίστανται, αντιστοίχως, ως εξής: «Απαραίτητη προϋπόθεση για την προαγωγή 
του µαθητή αποτελεί: α) η επίτευξη γενικού βαθµού ίσου ή ανώτερου του δέκα (10) και 
β) Μ.Ο. προφορικής και γραπτής βαθµολογίας σε καθένα από τα µαθήµατα της 
"Ελληνικής γλώσσας", των "Μαθηµατικών" και σε καθένα από τα µαθήµατα της 
οµάδας προσανατολισµού τουλάχιστον δέκα (10), καθώς και τουλάχιστον οκτώ (8) σε 
καθένα από τα υπόλοιπα µαθήµατα. Όταν µαθητής δεν πληροί την προϋπόθεση α΄ του 
προηγούµενου εδαφίου επαναλαµβάνει τη φοίτηση. Όταν πληροί την προϋπόθεση α΄ και 
δεν πληροί την προϋπόθεση β΄ του προηγούµενου εδαφίου κατά µάθηµα ή µαθήµατα 
παραπέµπεται σε επανεξέταση στο µάθηµα (ή στα µαθήµατα) ή στον κλάδο (ή στους 
κλάδους) τον οποίο υστέρησε και προάγεται ή επαναλαµβάνει τη φοίτηση κατά τα 
οριζόµενα ως άνω». 

4. Οι παράγραφοι 2∆ και 2Ε του άρθρου 34 του π.δ. 60/2006 αντικαθίστανται 
αντιστοίχως ως εξής: «2∆. Οι µαθητές Α΄ τάξης Ηµερησίου και Α΄ και Β΄ τάξεων 
Εσπερινού Γενικού Λυκείου που εµπίπτουν στις διατάξεις της παρ. 1 και της περ. 2Α 
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του παρόντος άρθρου και φοιτούν σε Ελληνικό Γενικό Λύκειο προάγονται κατά 
περίπτωση ως εξής: α) Κατά το πρώτο έτος της φοίτησής τους σε Ελληνικό Γενικό 
Λύκειο εφαρµόζονται οι διατάξεις της περίπτωσης α της παραγράφου 1 του άρθρου 32 
του παρόντος π.δ., µε παράλληλη µείωση του προβλεπόµενου Γενικού βαθµού 
προαγωγής και του βαθµού ετήσιας επίδοσης σε καθένα από τα µαθήµατα κατά δύο (2) 
µονάδες. β) Κατά το δεύτερο έτος της φοίτησής τους σε Ελληνικό Γενικό Λύκειο 
εφαρµόζονται οι διατάξεις της περίπτωσης α της παραγράφου 1 του άρθρου 32 του 
παρόντος π.δ., µε παράλληλη µείωση του προβλεπόµενου Γενικού βαθµού προαγωγής 
και του βαθµού ετήσιας επίδοσης σε καθένα από τα µαθήµατα κατά µία (1) µονάδα. 2Ε. 
Οι µαθητές Α΄ τάξης Ηµερησίου και Α΄ και Β΄ τάξεων Εσπερινού Γενικού Λυκείου που 
εµπίπτουν στις διατάξεις της παρ. 1 και της περ. 2Β του άρθρου αυτού και φοιτούν σε 
Ελληνικό Γενικό Λύκειο προάγονται ως εξής: Για τους µαθητές αυτούς εφαρµόζονται 
οι διατάξεις της περίπτωσης α της παραγράφου 1 του άρθρου 32 του παρόντος π.δ., µε 
παράλληλη µείωση του προβλεπόµενου Γενικού βαθµού προαγωγής και του βαθµού 
ετήσιας επίδοσης σε καθένα από τα µαθήµατα κατά µία (1) µονάδα». 

5. Η ισχύς των παραγράφων 1, 2 και 4 του παρόντος άρθρου άρχεται από το 
διδακτικό έτος 2013-2014. 

Παρόλα αυτά όµως, το ποσοστό των µαθητών που δεν πέρασε κάποιο µάθηµα 
παρέµεινε µεγάλο, µε αποτέλεσµα να παραπεµφθεί σε επαναληπτικές εξετάσεις το 
Σεπτέµβριο ένα ποσοστό της τάξης του 15% των µαθητών της Α΄ Λυκείου, που 
θεωρείται µεν ανεκτό στο πλαίσιο των ευρωπαϊκών δεδοµένων, αλλά χωρίς αυτές τις 
ρυθµίσεις θα ήταν περίπου στο 23%  (Η Εφηµερίδα των Συντακτών 15/07/2014). 

Συνυπολογίζοντας όλα τα δεδοµένα και τα αποτελέσµατα που προέκυψαν από 
την εφαρµογή του νέου Νόµου, η ΟΛΜΕ κατέληξε στα εξής συµπεράσµατα :    

• «Προχειρότητα στα θέµατα της Τράπεζας και σηµαντικές διαφοροποιήσεις σε 
σχέση µε το επίπεδο των σχολικών βιβλίων και τις οδηγίες των αναλυτικών 
προγραµµάτων. Κατάφωρη ανισότητα ως προς τον βαθµό δυσκολίας τους.  

• Έκδοση αποτελεσµάτων της Α΄ Λυκείου 4 φορές - µε αλλεπάλληλες νοµοθετικές 
ρυθµίσεις - µε αποτέλεσµα να µείνει µετεξεταστέο το 16% του µαθητικού 
δυναµικού! 

• Ενίσχυση της προσφυγής στα φροντιστήρια σε µια περίοδο ακραίας οικονοµικής 
ανέχειας και σκληρής δοκιµασίας για την ελληνική οικογένεια. 

• Ενίσχυση του ανταγωνισµού και του άγχους σε όλες πλέον τις τάξεις του 
Λυκείου, µε αρνητικές επιπτώσεις στην ψυχολογία των µαθητών. 

• Αποκλειστικό προσανατολισµό της λειτουργίας του σχολείου στις εξετάσεις µε 
µοναδικό στόχο την πρόσβαση στην Ανώτατη Εκπαίδευση, χάνοντας κάθε 
παιδαγωγικό και µορφωτικό χαρακτήρα. 

• Ενίσχυση των ποσοτικών χαρακτηριστικών της αξιολόγησης των µαθητών και 
απεµπόληση των ποιοτικών. 
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• Αύξηση της µαθητικής διαρροής και βίαιη εξώθηση των µαθητών και 
µαθητριών στην πρόωρη άτυπη κατάρτιση µετά το γυµνάσιο και στην απλήρωτη 
και εκµεταλλευτική µαθητεία» (ΕΛΜΕ Λάρισας 11/09/2014). 

 

 

Νέα δεδοµένα 

 

Μετά την πρώτη χρονιά εφαρµογής της Τ.Θ. και παρά τις όποιες ενστάσεις και 
τροποποιήσεις, υπήρχε αρχικά η πρόβλεψη ότι όλα θα κυλήσουν σύµφωνα µε τον 
αρχικό προγραµµατισµό. ∆ηλαδή το σχολικό έτος 2014-2015 θα εξετάζονταν 
σύµφωνα µε τα νέα δεδοµένα και τη χρήση της Τράπεζας οι µαθητές της Α΄ και Β΄ 
Λυκείου. 

Παρατηρήθηκε όµως µεγάλη αύξηση στον αριθµό των θεµάτων και για να 
αποφευχθούν τυχόν αντιδράσεις και ανεπιθύµητα αποτελέσµατα στις 08/01/2015 µε 
∆ελτίο Τύπου ο Υπουργός Παιδείας ανακοίνωσε τη διακοπή τροφοδότησης της Τ.Θ. 
από 21/01/2015 και τον περιορισµό του αριθµού των θεµάτων ανά µάθηµα για την Α΄ 
και Β΄ Λυκείου και όριζε : 

«1. Από 21 Ιανουαρίου 2015, ηµεροµηνία έναρξης του Β΄ Τετραµήνου, να διακοπεί η 
τροφοδότηση της Τ.Θ. µε νέα θέµατα. 

Μέχρι την ηµεροµηνία αυτή: 

α) Να εξορθολογιστεί ο αριθµός των θεµάτων, µε βάση τις ιδιαιτερότητες κάθε 
µαθήµατος, τη διδακτέα ύλη και τον αριθµό των ωρών διδασκαλίας. Αυτή τη στιγµή ο 
αριθµός των θεµάτων σε κάποια µαθήµατα κρίνεται υπερβολικά µεγάλος. 
Παρατηρούνται επαναλήψεις και ασάφειες, ενώ αντλούνται θέµατα από µη σηµαντικά 
τµήµατα της ύλης, µε αποτέλεσµα να υποστηρίζεται µηχανιστική µάθηση (αποστήθιση), 
να ακυρώνεται µερικώς η φιλοσοφία του Νέου Λυκείου και να οδηγείται µεγάλος µέρος 
µαθητών στα φροντιστήρια. 

β) Να ολοκληρωθεί, όπου δεν έχει γίνει αυτό, η κάλυψη του συνόλου  της διδακτέας 
ύλης.   

2. Μετά την 21η Ιανουαρίου και µέχρι το τέλος του Μαρτίου να γίνουν οι απαραίτητες 
διορθώσεις και αναπροσαρµογές, ώστε να αποφευχθεί η περίπτωση λανθασµένων ή 
ασαφών θεµάτων αλλά και τα ζητούµενα των θεµάτων να σχετίζονται απόλυτα µε τις 
οδηγίες διδασκαλίας.  

3. Τα θέµατα να ταξινοµηθούν κατά κεφάλαιο ή κατά διδακτική ενότητα, ώστε να είναι 
ευχερέστερη η αξιοποίησή τους κατά τη διδασκαλία».  
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Τα γεγονότα όµως και οι νέες εξελίξεις έφεραν την ανατροπή και ο αρχικός 
σχεδιασµός τελικά δεν ολοκληρώθηκε ποτέ. Το αποτέλεσµα των εκλογών της 28ης 
Ιανουάριου 2015 ήταν αυτό που έκρινε την τύχη και το µέλλον της Τ.Θ., καθώς η 
κατάργησή της και γενικότερα η κατάργηση όλου του Νόµου 4186/2013 ήταν 
προεκλογική δέσµευση του ΣΥΡΙΖΑ. 

Η δέσµευση αυτή φάνηκε ότι έχει πρωταρχική σηµασία για τη νέα κυβέρνηση 
και οι δηλώσεις για την επίσηµη πλέον κατάργηση της Τράπεζας έγιναν από τις 
πρώτες µέρες της εκλογής της. Αυτό έγινε ξεκάθαρο και από τον νέο Υπουργό 
Παιδείας Αριστείδη Μπαλτά (11/02/2015) καθώς τάχθηκε ξεκάθαρα κατά της 
Τράπεζας δηλώνοντας : «Οι ερωτήσεις ανά µάθηµα στην Τ.Θ. είναι γνωστές στους 
µαθητές, έτσι ώστε όταν ξέρεις ότι έχεις 3.000 ερωτήσεις που µία από αυτές θα πέσει 
στην εξέταση, είναι φυσιολογικό να προετοιµάζεσαι, να ασχολείσαι αποκλειστικά για να 
µάθεις τις απαντήσεις σε αυτές τις ερωτήσεις. Αυτό καταστρέφει την εκπαιδευτική 
διαδικασία. Είναι παγκόσµια πρωτοτυπία να ξέρεις ποιες είναι οι ερωτήσεις και απλώς 
να θέλεις χρόνο για να µάθεις τις απαντήσεις µε παπαγαλία. 

Εφεύρηµα της προηγούµενης κυβέρνησης, που έγινε για να πληρωθούν κάποιοι. 
Είναι τραγικό το ζήτηµα της Τ.Θ. και είναι καταστροφή κάθε έννοιας εκπαιδευτικής 
διαδικασίας στο λύκειο, συν ότι φτιάχνει όλο το Λύκειο φροντιστήριο κακής ποιότητας 
για την ανώτατη εκπαίδευση.  

Στόχος είναι να γίνει Αυτόνοµη µονάδα το Λύκειο, ώστε, όταν παίρνεις πτυχίο 
από το Λύκειο, να είναι σηµαντικό για την ακαδηµαϊκή και επαγγελµατική ζωή. Να µην 
είναι το Λύκειο προετοιµασία για το πανεπιστήµιο». 

Το µόνο που έλειπε ήταν να ρυθµιστεί και νοµικά. Η επείγουσα φύση του 
θέµατος οδήγησε την ηγεσία του Υπουργείου Παιδείας στην απόφαση να ρυθµίσει 
όλα τα επείγοντα θέµατα στο πρώτο νοµοσχέδιο που κατατέθηκε από το νέο 
Υπουργείο, στις 27 Μαρτίου. Όπως αναφέρεται στο Άρθρο 13  της Αιτιολογικής 
Έκθεσης επί του σχεδίου Νόµου «Επείγοντα µέτρα για την αντιµετώπιση της βίας στον 
αθλητισµό και άλλες διατάξεις», στο οποίο περιλαµβάνονται και αλλαγές στη 
λειτουργία της Τ.Θ. καθώς και στον τρόπο προαγωγής των µαθητών, «οι 
προτεινόµενες ρυθµίσεις αποσκοπούν στην απάλειψη στρεβλώσεων κατά την 
εκπαιδευτική διαδικασία του Λυκείου και στην αποκατάσταση της ισότητας ευκαιριών 
µεταξύ των σχολικών µονάδων µε άνιση κοινωνικοοικονοµική και πολιτισµική 
κατανοµή των µαθητών/τριών τους αντιστοίχως, η οποία είχε διαταραχθεί από τις 
καταργούµενες ρυθµίσεις.      

Η επιλογή του 50% των θεµάτων των προαγωγικών εξετάσεων από την Τ.Θ., 
όπως και ο ορισµός του γενικού Μ.Ο. ετήσιας επίδοσης των µαθητών του Λυκείου στο 
∆έκα, λειτούργησαν ως µέτρα ανάσχεσης της ροής των µαθητών από την είσοδό τους 
στο Λύκειο ως την αποφοίτηση από αυτό, σε βάρος των πλέον ευάλωτων κοινωνικών 
στρωµάτων. Παράλληλα, η υποχρεωτική χρήση της Τ.Θ. καταργεί στην πράξη τη 
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διδακτική και παιδαγωγική αυτονοµία του / της διδάσκοντα / ουσας, που έχει άµεση 
σχέση και πληρέστερη γνώση των ιδιαίτερων αναγκών των µαθητών. 

Ο ορισµός του Μ.Ο. της ετήσιας διδακτικής επίδοσης των µαθητών του Λυκείου 
στο 9,5, όπως αντίστοιχα συµβαίνει και στο Γυµνάσιο, καθώς και η προαιρετική χρήση 
της Τ.Θ. ως συµβουλευτικού εργαλείου για εκπαιδευτικούς και µαθητές, ευελπιστούµε 
πως θα λειτουργήσουν διορθωτικά ως προς τις παραπάνω στρεβλώσεις».  

Ακολούθησε η συζήτηση του νοµοσχεδίου στην Επιτροπή Μορφωτικών 
Υποθέσεων της Βουλής, όπου ο βουλευτής του ΣΥΡΙΖΑ, Γιάννης Αµανατίδης 
(28/04/2015), τόνισε µεταξύ άλλων : «Ο Ν. 4186 ο οποίος θεωρητικά στηρίχθηκε στο 
πόρισµα Μπαµπινιώτη για τη δηµιουργία του Νέου Λυκείου, στην πράξη δεν οδήγησε 
ούτε στην αλλαγή των αναλυτικών προγραµµάτων, ούτε στην ενίσχυση του παιδευτικού 
χαρακτήρα του Λυκείου και την αποσύνδεσή του από την εξεταστική διαδικασία, 
προτάσεις που περιλαµβάνονται στο συγκεκριµένο πόρισµα. Αντίθετα, οδήγησε στην 
αλλαγή και µόνο του εξεταστικού συστήµατος µε την εφαρµογή της Τ.Θ. - που δεν έτυχε 
καν πιλοτικής εφαρµογής -, ως να ήταν αυτή η πλέον ενδεδειγµένη κίνηση για την 
αναβάθµιση της εκπαιδευτικής διαδικασίας στο Λύκειο». 

Επίσης, στη συζήτηση που έγινε στην ολοµέλεια της Βουλής, για την ψήφιση 
του συγκεκριµένου νοµοσχεδίου, ο αναπληρωτής Υπουργός Παιδείας Τάσος 
Κουράκης (07/05/2015), πρότεινε την κατάργηση της Τ.Θ., αναφέροντας, µεταξύ 
άλλων, τα εξής : «Το εξεταστικό σύστηµα πρέπει να πάψει να λειτουργεί ως λαιµητόµος 
οδηγώντας πάρα πολλά παιδιά εκτός εκπαιδευτικού συστήµατος. Με την Τ.Θ., 
καταργείται η αυτονοµία του διδασκάλου να διδάσκει όπως θέλει. Παράλληλα δε, ο 
καθηγητής υποχρεούται να προστρέχει σε προκαθορισµένες ερωτήσεις, οι οποίες 
ενδεχοµένως να µην είχαν διδαχθεί. Αυτή η φαινοµενική αντιµετώπιση ίσων ευκαιριών 
και δυνατοτήτων σε όλη την Ελλάδα, εξοµοιώνει παιδιά µιας υποβαθµισµένης 
περιοχής, µε ένα καλό σχολειό, µε παιδιά µε υψηλές επιδόσεις και τελικώς βάζοντας 
ίδιας δυσκολίας θέµατα σε όλους τους µαθητές. Αυτοί που πληρώνουν τη νύφη είναι οι 
µαθητές χαµηλών κοινωνικών στρωµάτων, µε λειψή δυνατότητα να κάνουν 
φροντιστήρια, άρα και λειψές επιδόσεις.  Αν συνεχιζόταν η χρήση της, θα αύξανε 
τροµακτικά τη σχολική διαρροή, καθώς ο βαθµός δυσκολίας θα µεγάλωνε την 
αποχώρηση των παιδιών από το εκπαιδευτικό σύστηµα». 

Τελικά οι σχετικές διατάξεις του νοµοσχεδίου ψηφίστηκαν από την 
πλειοψηφία της Βουλής, ενώ τις καταψήφισαν κόµµατα της αντιπολίτευσης. 
Σύµφωνα µε αυτές «η Τράπεζα Θεµάτων που δηµιουργήθηκε στο πλαίσιο της 
Οριζόντιας Πράξης 466112 Προγράµµατος ΕΣΠΑ δύναται να λειτουργήσει ως 
προαιρετικό συµβουλευτικό εργαλείο για µαθητές και εκπαιδευτικούς». Οι διατάξεις 
αυτές περιλαµβάνονται πλέον στο Άρθρο 13 του Νόµου 4326/2015, οι οποίες έχουν 
ως εξής : 

Άρθρο 13 

Τροποποίηση διατάξεων του Ν. 4186/2013 
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1. Η παρ. 3 του άρθρου 3 του Ν. 4186/2013, όπως ισχύει, αντικαθίσταται ως εξής: 

«3. Οι γραπτές προαγωγικές εξετάσεις στην Α΄ τάξη του Ηµερήσιου Γενικού Λυκείου 
και Α΄ και Β΄ Εσπερινού Γενικού Λυκείου διεξάγονται ενδοσχολικά και περιλαµβάνουν 
όλα τα διδασκόµενα µαθήµατα εκτός των µαθηµάτων της Ερευνητικής Εργασίας και 
της Φυσικής Αγωγής. Τα θέµατα των προαγωγικών εξετάσεων ορίζονται αποκλειστικά 
από τον διδάσκοντα ή τους διδάσκοντες το µάθηµα. Τα γραπτά διορθώνονται από τον 
οικείο διδάσκοντα. Η Τράπεζα θεµάτων ∆ιαβαθµισµένης ∆υσκολίας του άρθρου 3 του 
Ν. 4186/2013 µπορεί να λειτουργήσει ως προαιρετικό συµβουλευτικό εργαλείο για 
µαθητές και εκπαιδευτικούς. Για την προαγωγή των µαθητών στην Α΄ τάξη του 
Ηµερήσιου Γενικού Λυκείου και Α΄ και Β΄ τάξεις Εσπερινού Γενικού Λυκείου 
απαιτείται γενικός µέσος όρος τουλάχιστον εννέα και πέντε δέκατα (9,5), ο οποίος 
προκύπτει από το Μ.Ο. των βαθµών ετήσιας επίδοσης του µαθητή όλων των γραπτώς 
εξεταζόµενων µαθηµάτων συµπεριλαµβανοµένου και του µαθήµατος της Ερευνητικής 
Εργασίας, όπου αυτό διδάσκεται.» 

2. Η παρ. 4 του άρθρου 3 του Ν. 4186/2013, όπως ισχύει, αντικαθίσταται ως εξής: 

«4. Οι γραπτές προαγωγικές εξετάσεις στη Β΄ τάξη Ηµερήσιου Γενικού Λυκείου και στη 
Γ΄ Τάξη Εσπερινού Γενικού Λυκείου διεξάγονται ενδοσχολικά και περιλαµβάνουν όλα 
τα διδασκόµενα µαθήµατα εκτός των µαθηµάτων της Ερευνητικής Εργασίας και της 
Φυσικής Αγωγής. Τα θέµατα των προαγωγικών εξετάσεων ορίζονται αποκλειστικά από 
τον διδάσκοντα/τους διδάσκοντες το µάθηµα. Τα γραπτά διορθώνονται από τον οικείο 
διδάσκοντα. Η Τράπεζα θεµάτων που δηµιουργήθηκε στο πλαίσιο της Οριζόντιας 
Πράξης 466112 Προγράµµατος ΕΣΠΑ δύναται να λειτουργήσει ως προαιρετικό 
συµβουλευτικό εργαλείο για µαθητές και εκπαιδευτικούς. Για την προαγωγή των 
µαθητών στη Β΄ τάξη Ηµερήσιου Γενικού Λυκείου και στη Γ΄ Τάξη Εσπερινού Γενικού 
Λυκείου απαιτείται γενικός µέσος όρος τουλάχιστον εννέα και πέντε δέκατα (9,5), ο 
οποίος προκύπτει από το Μ.Ο. των βαθµών ετήσιας επίδοσης του µαθητή όλων των 
γραπτώς εξεταζόµενων µαθηµάτων συµπεριλαµβανοµένου και του µαθήµατος της 
Ερευνητικής Εργασίας, όπου αυτό διδάσκεται». 

3. Το δεύτερο µέχρι και το τέταρτο εδάφιο της παρ. 3 του άρθρου 11 του Ν. 
4186/2013, όπως ισχύουν, αντικαθίστανται ως εξής: 

«Τα θέµατα ορίζονται αποκλειστικά από τον διδάσκοντα ή τους διδάσκοντες το 
µάθηµα. Τα γραπτά διορθώνονται από τον οικείο διδάσκοντα. Η Τράπεζα θεµάτων που 
δηµιουργήθηκε στο πλαίσιο της Οριζόντιας Πράξης 466112 Προγράµµατος ΕΣΠΑ 
δύναται να λειτουργήσει ως προαιρετικό συµβουλευτικό εργαλείο για µαθητές και 
εκπαιδευτικούς». 

4. Το τρίτο και τέταρτο εδάφιο της παρ. 3, καθώς και τα εδάφια 5 έως 9 του άρθρου 
11 του Ν. 4186/2013, όπως ισχύουν, αντικαθίστανται ως εξής: 

«Για την προαγωγή των µαθητών απαιτείται γενικός µέσος όρος τουλάχιστον εννέα και 
πέντε δέκατα (9,5), ο οποίος προκύπτει από το Μ.Ο. των βαθµών ετήσιας επίδοσης του 
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µαθητή όλων των γραπτώς εξεταζόµενων µαθηµάτων συµπεριλαµβανοµένων και των 
µαθηµάτων της Ερευνητικής Εργασίας και του Σχολικού Επαγγελµατικού 
Προσανατολισµού − Περιβάλλον Εργασία − Ασφάλεια και Υγιεινή, όπου αυτά 
διδάσκονται». 

5. Η ισχύς του παρόντος άρθρου αρχίζει από το σχολικό έτος 2014−2015. 

Έτσι, εν µέσω πολιτικών αντεγκλήσεων και εκπαιδευτικών αντιπαραθέσεων 
«έκλεισε», όπως και άρχισε, το ζήτηµα της Τ.Θ., που αναστάτωσε µαθητές, γονείς 
και εκπαιδευτικούς, ενώ έπρεπε, ως θέµα της γενικότερης Παιδείας, να αποτελεί 
προϊόν γόνιµου διαλόγου όλης της εκπαιδευτικής κοινότητας και σύγκλισης 
πολιτικών θέσεων.         
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Συµπεράσµατα  

 

Στην παρούσα εργασία έγινε µία προσπάθεια µελέτης δύο νέων εκπαιδευτικών 
µέτρων και της µεταξύ τους σχέσης. Τη βάση αποτέλεσε το νέο Π.Σ. για το µάθηµα 
της Νέας Ελληνικής Γλώσσας, που βρίσκεται σε ισχύ τα τελευταία χρόνια, και η 
συγκριτική αντιπαράθεση των όσων προτείνονται σε αυτό µε αυτά που 
προσφέρονταν από την Τ.Θ., που εφαρµόστηκε ως ένας νέος τρόπος αξιολόγησης.  

Κατά γενική οµολογία, η εφαρµογή αυτού του νέου µέτρου (Τ.Θ.) έγινε µε 
βιασύνη και προχειρότητα και, όπως ήταν αναµενόµενο, ξεσήκωσε θύελλα 
αντιδράσεων τόσο για το ίδιο το µέτρο, όσο και για τον τρόπο εφαρµογής του και τα 
αποτελέσµατά του. Το βασικότερο όµως σηµείο, το οποίο θα πρέπει εξαρχής να 
εξετάζεται σε τέτοιες περιπτώσεις, αλλά απ’ ό,τι φάνηκε στη συγκεκριµένη δεν έγινε, 
είναι αν και κατά πόσο το νέο µέτρο, δηλαδή αυτός ο νέος τρόπος αξιολόγησης, είναι 
συµβατός µε τα ισχύοντα δεδοµένα, δηλαδή µε την αξιολόγηση που προτείνει το 
συγκεκριµένο Π.Σ., αλλά και µε όλο το Π.Σ. συνολικά, που σκιαγραφεί τα πλαίσια 
ολόκληρης της εκπαιδευτικής διαδικασίας. 

Γιατί, όπως είναι φυσικό, κάθε αλλαγή µπορεί να δηµιουργήσει σύγχυση και 
τεράστια προβλήµατα στην εκπαιδευτική διαδικασία, ιδιαίτερα µάλιστα όταν 
σχετίζεται µε το θέµα της αξιολόγησης των µαθητών. Γιατί, ως γνωστόν, κάθε µορφή 
αξιολόγησης στην ουσία ωθεί έµµεσα τους µαθητές προς την κατεύθυνση που θα 
τους αποφέρει το καλύτερο αποτέλεσµα. Στη συγκεκριµένη περίπτωση, ο νέος αυτός 
τρόπος αξιολόγησης, κατευθύνει τις προσπάθειες των µαθητών προς την εκµάθηση 
των απαντήσεων των θεµάτων, γιατί κάποιο από αυτά θα αποτελέσει τον κορµό της 
τελικής εξέτασης και ο βαθµός προαγωγής που θα προκύψει θα συνυπολογιστεί µε 
τον τελικό βαθµό πρόσβασης για την εισαγωγή στην Τριτοβάθµια Εκπαίδευση. 

Προφανώς και σε αυτή την περίπτωση όλα υπολογίζονται αποκλειστικά και 
µόνο µε βάση το πόσο συµβάλλουν στην επιτυχία στις τελικές εξετάσεις. Λογικό 
είναι η διδασκαλία και το ενδιαφέρον όλων να επικεντρωθεί στην επίλυση των 
θεµάτων της Τράπεζας, µε τους µαθητές να µην κατανοούν στην ουσία τίποτα από το 
συγκεκριµένο µάθηµα και να µην αποκτούν τις απαιτούµενες γνώσεις, αλλά απλώς 
να παπαγαλίζουν τις απαντήσεις των θεµάτων. Το αποτέλεσµα αυτής της διαδικασίας 
είναι να µπορούν να απαντήσουν, µε εντελώς µηχανικό τρόπο, στα θέµατα που έχουν 
µελετήσει ή σε παραπλήσια, αλλά, από τη στιγµή που δεν έχουν κατακτήσει την 
απαιτούµενη γνώση, δεν µπορούν να απαντήσουν σε θέµατα που δεν είναι όµοια µε 
εκείνα που έµαθαν απ’ έξω. Το µόνο σίγουρο είναι ότι ανεξάρτητα από την επιτυχία 
τους στις εξετάσεις, λίγο χρόνο αργότερα όχι µόνο δεν θα θυµούνται τίποτα από όσα 
σχεδιάστηκε και έπρεπε να µάθουν, αλλά ούτε και τίποτα από τα θέµατα αυτά. 

Με τα δεδοµένα αυτά, το µοναδικό ζητούµενο και για τους µαθητές της Α΄ 
Λυκείου γίνεται πλέον η κάλυψη της ύλης, όπως ακριβώς συµβαίνει µέχρι τώρα στην 
Γ΄ Λυκείου. Γίνεται ένας αγώνας δρόµου, χωρίς προηγούµενο, για την ολοκλήρωση 
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της προβλεπόµενης ύλης, που τώρα πια περιορίζεται µόνο στα θέµατα της Τ.Θ. 
Ουσιαστικά παρατηρούµε µία χρησιµοθηρική προσέγγιση της «διδακτέας ύλης», µε 
τη διαδικασία της µάθησης να µετατρέπεται σε αποστήθιση απαντήσεων. Η µελέτη 
και η άσκηση δίνουν τη θέση τους στη βασανιστική αποµνηµόνευση και της 
παραµικρής λεπτοµέρειας, χωρίς καµία διάκριση µεταξύ βασικών γνώσεων, λιγότερο 
σηµαντικών ή και εντελώς ασήµαντων πληροφοριών και µε παντελή αδιαφορία για 
κάθε τι που δε θα αξιολογηθεί, όσο σηµαντικό και αν είναι.  

Με την ύπαρξη και τη λειτουργία της Τ.Θ. διαπιστώνουµε ότι και η Α΄ 
Λυκείου, αλλά και όλο το Λύκειο, γίνεται εξετασιοκεντρικό, µε την τυποποίηση και 
τη φροντιστηριοποίηση να κυριαρχούν. Αλλοιώνεται δηλαδή ο παιδαγωγικός 
χαρακτήρας του σχολείου, καθώς αποδυναµώνονται από το ουσιαστικό τους 
περιεχόµενο όλες οι παιδαγωγικές δραστηριότητες. Το σχολείο πλέον δεν εστιάζει 
στον µαθητή και στην πραγµατική παροχή γνώσεων. ∆εν του µαθαίνει να σκέφτεται 
κριτικά και να είναι ενεργός πολίτης, δεν του δίνει ερεθίσµατα, δεν καλλιεργεί τις 
κλίσεις και τα ενδιαφέροντά του, δεν του µαθαίνει να σέβεται τη διαφορετικότητα και 
να διεκδικεί τα δικαιώµατά του µέσα από τον διάλογο. Υπό αυτές τις συνθήκες, και οι 
ίδιοι οι µαθητές δεν αντιµετωπίζουν τη γνώση ως προϊόν του εθνικού και παγκόσµιου 
πολιτισµού και ως εργαλείο κατανόησης και ερµηνείας του κόσµου. Για αυτούς η 
όποια γνώση περιορίζεται στην απάντηση συγκεκριµένων θεµάτων, χρήσιµων µόνο 
για την επιτυχία στις τελικές εξετάσεις. Μάλιστα, η επιτυχία σε αυτές γίνεται το 
µοναδικό τους µέληµα, µε αποτέλεσµα να µπαίνουν σε µια ανταγωνιστική διαδικασία 
εξετάσεων. 

Κάτι τέτοιο όµως έχει ολέθρια αποτελέσµατα για τους άµεσα εµπλεκόµενους. 
Από τη µία πλευρά έχουµε τον εκπαιδευτικό, που εκ των πραγµάτων οδηγείται σε 
αδιέξοδο. Γίνεται απλός διαχειριστής της λογικής των πανελληνίων εξετάσεων, 
µετατρέπεται σε προγυµναστή των εξετάσεων, χωρίς κανένα περιθώριο αυτονοµίας 
και χωρίς την ελάχιστη παιδαγωγική ελευθερία. Είναι αναγκασµένος να ακολουθήσει 
µία τυποποιηµένη διδασκαλία µόνο και µόνο για χάρη των εξετάσεων. Σε αυτή είναι 
απόλυτος κυρίαρχος η ασκησιολογία, χωρίς να του αφήνει κανένα περιθώριο να 
προσαρµόσει το περιεχόµενο και τη µέθοδο της διδασκαλίας του στις ανάγκες των 
µαθητών του.   

Ουσιαστικά µε αυτόν τον τρόπο εφαρµογής της Τ.Θ. «χάνεται η 
προσωπικότητα του εκπαιδευτικού και παρακάµπτεται η αυτενέργεια και η 
πρωτοβουλία του». Είναι ένα µέτρο, που «θέτει στους εµπνευσµένους εκπαιδευτικούς 
πλάνα και σχέδια µέσα στα οποία θα πρέπει να κινούνται. Και έτσι, αντί να έχουµε ως 
µέριµνα  την προαγωγή της πρωτοβουλίας και της καινοτοµίας, οδηγούµαστε στη 
γενίκευση της τυποποίησης και της οµοιοµορφίας» (Β΄ ΕΛΜΕ Ανατολικής Αττικής 
10/04/2014). Γίνεται φανερό ότι µε την καινοτοµία αυτή το υπουργείο επιδιώκει «να 
κανοναρχήσει και να ελέγξει τη διδακτική πράξη, αναγκάζοντας τους εκπαιδευτικούς, 
στο πλαίσιο ενός ατσαλάκωτου οµοιοµορφισµού, να προσαρµόσουν το µάθηµά τους 
στις "τανάλιες" της εξεταστέας ύλης και στον "τύπο" των ερωτήσεων της Τ.Θ., 
εκτρέποντας το εκπαιδευτικό έργο σε τεχνικές αποµνηµόνευσης πληροφοριών. Ως 
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"καλό" Λύκειο θα αναγορεύεται αυτό που µιµείται το φροντιστήριο. Αυτό δηλαδή που 
καλουπώνει και παραδίδει αποσπασµατικές γνώσεις χρήσιµες για τις εξετάσεις» 
(Σπυράλατος & Μακρίδης, όπ. αναφ. στο Κάτσικας 28/05/2014).  

Και µετά από όλα αυτά, και παρά τον «αυστηρό» τρόπο αξιολόγησης, ο 
εκπαιδευτικός τελικά δεν έχει κανένα περιθώριο να σχηµατίσει µία ξεκάθαρη εικόνα 
για την επίδοση των µαθητών του, καθώς ο συνδυασµός τυχαίων θεµάτων από την 
Τράπεζα µε αυτά που επιλέγονται από τον διδάσκοντα δεν µπορεί να καλύψει το 
µέγιστο δυνατόν της εξεταστέας ύλης, ούτε να οδηγήσει στον αξιολογικό έλεγχο των 
σηµαντικών σηµείων της, που είναι το βασικό ζητούµενο για κάθε θεµατοδότη 
καθηγητή. Με τον τρόπο αυτό «η αξιολόγηση των µαθητών αποκτά καθαρά ποσοτικά 
χαρακτηριστικά και απεµπολεί τα θετικά» (∆εµερδεσλής 15/07/2014). 

Από την άλλη πλευρά, οι µαθητές θα πρέπει να αποδείξουν την επακριβή 
κατοχή της ύλης στις εξετάσεις. Αδυνατούν όµως να ακολουθήσουν αυτούς τους 
εξοντωτικούς ρυθµούς διδασκαλίας και αποθαρρύνονται από το να συνεχίσουν 
οποιαδήποτε προσπάθεια. Έτσι, υποβαθµίζεται περισσότερο το µορφωτικό τους 
επίπεδο, πυκνώνουν τα κενά που ήδη έχουν και διευρύνεται ανησυχητικά ο αριθµός 
αυτών που «µένουν πίσω», αφαιρώντας τους ουσιαστικά την ευγενή άµιλλα, που 
πρέπει να τους διακατέχει στην τάξη, και στερώντας τους το δικαίωµα να 
ανακαλύπτουν τις ιδιαίτερες ικανότητες και δεξιότητες τους, να αναζητούν και να 
προτείνουν νέες ιδέες, ενώ η επινοητικότητα και η πρωτοτυπία για την επίλυση 
προβληµάτων δεν έχει καµία σηµασία.     

Έτσι όπως διαµορφώνεται η νέα κατάσταση δεν υπάρχει χρόνος και χώρος για 
πραγµατική γνώση, µόρφωση και κριτική ικανότητα. Οι µαθητές στρέφονται «στο 
κυνήγι των "σωστών", προκαθορισµένων απαντήσεων και όχι στην κριτική προσέγγιση 
και εµβάθυνση της γνώσης». Πλέον «δεν παρακινούνται να γίνουν µορφωµένα και 
κριτικά σκεπτόµενα άτοµα, αλλά "παπαγάλοι" προκατασκευασµένων απαντήσεων» 
(ΟΛΜΕ 08/04/2014), µε αποµνηµόνευση απίστευτων λεπτοµερειών, που φυσικά και 
δεν αποδεικνύουν την πραγµατική γνώση. Το φαινόµενο αυτό µάλιστα είναι τόσο 
έντονο, που οι µαθητές φτάνουν στο σηµείο να αδυνατούν να ξεχωρίσουν το 
σηµαντικό από το ασήµαντο, καθώς µε τη λογική των θεµάτων της Τράπεζας όλα 
έχουν την ίδια βαθµολογικά αξία. Έτσι η µηχανιστική αντίληψη κυριαρχεί παντού, µε 
τυποποίηση της διδασκαλίας και µετατροπή της µάθησης σε στείρα αποµνηµόνευση, 
µε συνεχώς αυξανόµενο το φαινόµενο της γνωστής παπαγαλίας.  

∆εν θα πρέπει όµως να παραβλέψουµε και τις επιπτώσεις που έχουν όλα αυτά 
στην ψυχολογία των µαθητών. Το άγχος τους και η αβεβαιότητα για το µέλλον 
αυξάνονται δραµατικά. Με τα νέα δεδοµένα αναγκάζονται να µπουν από πολύ νωρίς 
σε µία διαρκή ψυχοφθόρο διαδικασία, όµοια µε αυτή των πανελληνίων, που µόνο 
αρνητικά αισθήµατα για το σχολείο µπορεί να τους προκαλέσει. Και όλα αυτά πάντα 
υπό την πίεση της βαθµολογίας, αφού µετράει ο βαθµός προαγωγής και των τριών 
τάξεων και συνυπολογίζεται για την εισαγωγή τους στην Τριτοβάθµια Εκπαίδευση.   
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Στα πλαίσια αυτά, θα πρέπει να αναφερθούµε και σε µία άλλη σηµαντική 
παράµετρο, που είναι η ηλικία των µαθητών. Για τις ηλικίες αυτές οι µεταβολές στις 
πνευµατικές ικανότητες, αλλά και γενικότερα στον χαρακτήρα, στην προσωπικότητα 
και στην ψυχολογία των παιδιών είναι τεράστιες. Η Α΄ Λυκείου αποτελεί ένα 
µεταβατικό στάδιο, είναι ο προθάλαµος µίας νέας βαθµίδας. Σε αυτή τη φάση οι 
µαθητές δεν έχουν προσαρµοστεί στα νέα δεδοµένα και δεν έχουν µάθει πώς να 
οργανώνουν τη σκέψη τους και πώς να διαχειρίζονται µία ψυχοφθόρο διαδικασία, 
όπως αυτή της αξιολόγησης. Είναι πολύ δύσκολο να διαχειριστούν µία τόσο µεγάλη 
και έντονη πίεση, αφού τις περισσότερες φορές η αξιολόγηση της επίδοσής τους 
συνδέεται µε την αξιολόγηση της προσωπικότητάς τους και προδιαγράφει τη 
µελλοντική τους πορεία. Άλλωστε, είναι πολύ συνηθισµένο το φαινόµενο επιµελείς 
µαθητές να αποτυγχάνουν για διάφορους λόγους στην Α΄ κυρίως Λυκείου, ενώ στις 
επόµενες τάξεις να παρουσιάζουν σταδιακά τεράστια πρόοδο, και τελικά στην Γ΄ 
Λυκείου να δείχνουν αρκετά πιο ώριµοι και έτοιµοι να αντεπεξέλθουν σε µία 
διαδικασία εξετάσεων. 

Συν τις άλλοις θα πρέπει να έχουµε πάντα στο µυαλό µας ότι όλα τα παιδιά 
δεν ξεκινάνε από την ίδια αφετηρία. Η εκπαίδευση θα πρέπει να είναι αυτή που θα 
τους δώσει τις ίδιες και ίσες ευκαιρίες. Αντί για αυτό όµως, φαίνεται ότι το σχολείο 
είναι πια αδύναµο απέναντι στα νέα δεδοµένα, µε αποτέλεσµα όλο και περισσότερα 
παιδιά να στρέφονται στην παραπαιδεία, τα φροντιστήρια και τα ιδιωτικά σχολεία, 
ελπίζοντας σε µία καλύτερη βαθµολογία. Και δυστυχώς για τα αδύναµα και αυτά που 
δεν έχουν τη δυνατότητα για οποιαδήποτε εξωσχολική βοήθεια δεν υπάρχει καµία 
πρόβλεψη και φαίνεται ότι δεν έχουν πλέον καµία ελπίδα. Θα αναγκαστούν µε αυτόν 
τον τρόπο να παρατήσουν πολύ νωρίς το σχολείο και να αναζητήσουν αλλού την 
τύχη τους.  

Όλα αυτά επιβεβαιώνονται και από τη µεγάλη αύξηση των µαθητών που 
κατέφυγαν ακόµα και στο τέλος της σχολικής χρονιάς σε κάποιο φροντιστήριο. 
Άλλωστε δεν είναι τυχαίο ότι οι ιδιοκτήτες των φροντιστηρίων ήταν ικανοποιηµένοι 
και θετικοί απέναντι στο νέο αυτό µέτρο, καθώς υποστήριζαν ότι «ανεβάζει το 
επίπεδο των εξετάσεων», ξεχνώντας ότι «το επίπεδο του σχολείου δεν ανεβαίνει από 
τις εξετάσεις, αλλά, κατά πρώτο λόγο, από το πώς διαπαιδαγωγούνται τα παιδιά και 
ακόµα από το τι και πώς µαθαίνουν» (Alfavita 31/05/2014). 

Γίνεται έτσι φανερό, ότι οι εξετάσεις που προκύπτουν µε αυτόν τον τρόπο, 
δηλαδή µε τη µέθοδο της κλήρωσης προκατασκευασµένων θεµάτων εκτός σχολικής 
τάξης, δεν έχουν κανένα παιδαγωγικό έρεισµα. Γιατί, ως γνωστόν, κάθε αξιολόγηση 
θα πρέπει να γίνεται µε αποκλειστική ευθύνη του κάθε διδάσκοντα και τα θέµατα να 
επιλέγονται αποκλειστικά και µόνο από αυτόν, αφού µόνο αυτός έχει ξεκάθαρη 
εικόνα για το τι έχει διδάξει, πώς το έχει διδάξει, αν ακολούθησε τις οδηγίες και τον 
γενικότερο προγραµµατισµό και σχεδιασµό που Υπουργείου, ποια είναι η σύνθεση 
της τάξης του και το επίπεδο των µαθητών του και φυσικά ποιος είναι ο σκοπός και ο 
στόχος της αξιολόγησής του.  
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Πέρα όµως από την όλη φιλοσοφία του τρόπου εξετάσεων µέσα από Τ.Θ., και 
από την εξέταση των ίδιων των θεµάτων, προκύπτει ότι οι εξετάσεις αυτές συνολικά 
δεν είναι συµβατές ούτε µε τους διακηρυττόµενους σκοπούς και στόχους του 
ισχύοντος Π.Σ., ούτε µε τον προγραµµατισµό και την προσπάθεια για πραγµατική 
διδασκαλία και έρχονται σε σύγκρουση µε τις προτάσεις και τις καινοτοµίες που 
προωθεί (π.χ. οµαδοσυνεργατική µέθοδος διδασκαλίας, διαθεµατικότητα, χρήση 
ΤΠΕ, ερευνητική εργασία κ.α.). 

Όπως φάνηκε και από την παραπάνω λεπτοµερειακή ανάλυση και 
αντιπαράθεση των όσων συµβαίνουν και στις δύο περιπτώσεις, έχουµε δύο 
διαφορετικά ζητούµενα, που οι διαφορές τους είναι εντονότερες και περισσότερες 
από τα κοινά τους σηµεία ή καλύτερα κατά τύχη και εν µέρει σε ελάχιστες 
περιπτώσεις υπάρχει µία φαινοµενική συµπόρευση. Στην πραγµατικότητα όµως 
διαπιστώνουµε ότι όχι µόνο ο νέος αυτός τρόπος δεν είναι συµβατός µε το ισχύον 
Π.Σ. και δεν µπορεί να συνυπάρξει µε αυτό, αλλά φτάνουµε στο σηµείο της πλήρους 
αντίθεσης και αλληλοαναίρεσης.   

Καταλήγουµε λοιπόν στο συµπέρασµα ότι µε την εφαρµογή της Τ.Θ. 
αλλοιώνεται καταρχήν ο εκπαιδευτικός χαρακτήρας του Λυκείου, που ήδη είχε 
υποβαθµισµένο ρόλο. Πλέον το Λύκειο µετατρέπεται σε ένα διαρκές εξεταστικό 
κέντρο µε πανελλαδικού τύπου εξετάσεις, µε απώτερο και µοναδικό στόχο όλων την 
επιτυχία στις εξετάσεις, που θα οδηγήσει και στην πρόσβαση στην Ανώτερη 
Εκπαίδευση. Αποµακρύνεται από την ουσία της ολόπλευρης µόρφωσης και 
ταυτίζεται µε το άγχος, την παπαγαλία και το φροντιστήριο. Στην πράξη 
καταργούνται όλες οι επιδιώξεις του Π.Σ., και κυρίως η ευελιξία του κάθε 
διδάσκοντα να προσαρµόζει το µάθηµά του στις ανάγκες των µαθητών του.   

Αποδεικνύεται από όλα τα παραπάνω, ότι παρά τις καλές προθέσεις και τα 
θετικά στοιχεία, που παρουσίασε κυρίως το Υπουργείο Παιδείας ότι θα υπάρξουν από 
αυτόν τον νέο θεσµό, η πραγµατικότητα τα διέψευσε όλα. Τελικά παρουσιάστηκαν 
πολύ περισσότερα προβλήµατα και αρνητικές επιπτώσεις από την εφαρµογή του, 
καλύπτοντας έτσι οποιοδήποτε θετικό στοιχείο. Με τον τρόπο αυτό επιβεβαιώθηκαν 
και όλοι αυτοί που ήταν επιφυλακτικοί απέναντι στον νέο αυτό θεσµό και τελικά 
φάνηκε ότι οι ανησυχίες τους δεν ήταν και τόσο υπερβολικές και αδικαιολόγητες. 
Αναµενόµενο ήταν µετά από όλες αυτές τις αντιδράσεις και τα αρνητικά 
αποτελέσµατα να οδηγηθούµε στην κατάργηση αυτού του νέου µέτρου, µόλις µετά 
την πρώτη και µοναδική φορά εφαρµογής του. 

Θα πρέπει βέβαια να επισηµάνουµε ότι η κατάργηση της Τ.Θ. περιορίζεται 
στο κοµµάτι της αξιολόγησης, δηλαδή της υποχρεωτικής χρήσης της. Ωστόσο 
συνεχίζει να υπάρχει ως εκπαιδευτικό υλικό, µε καθαρά προαιρετικό και 
συµβουλευτικό χαρακτήρα. Καθ’ οµολογία µάλιστα πολλών εκπαιδευτικών, παρά τις 
όποιες αντιδράσεις διατυπώθηκαν για τα θέµατά της, συνεχίζουν να τη 
χρησιµοποιούν ως ένα δεύτερο εγχειρίδιο, συµπληρωµατικό στο σχολικό, κυρίως 
προς δική τους διευκόλυνση στον σχεδιασµό της διδασκαλίας και των κριτηρίων 
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αξιολόγησης και ιδιαίτερα κατά την τελική αξιολόγηση των µαθητών τους. Και αυτό, 
γιατί λειτουργεί για αυτούς ως άλλοθι στην οποιαδήποτε κριτική δεχθούν τα θέµατά 
τους, υπό την έννοια ότι χρησιµοποιούν υλικό που το ίδιο το Υπουργείο είχε 
προτείνει παλιότερα και προφανώς έχει όλα τα απαιτούµενα χαρακτηριστικά.     
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Προτάσεις 

 

Με τα σηµερινά δεδοµένα, η κατάργηση της Τ.Θ. από υποχρεωτικό κοµµάτι της 
αξιολόγησης δε θα πρέπει να σηµαίνει και επιστροφή στην προηγούµενη κατάσταση. 
Επειδή τις περισσότερες φορές προκύπτουν θέµατα µε την ύλη, καλό θα ήταν να 
αναπροσαρµοστεί, ώστε να είναι εφικτή η ολοκλήρωσή της στον χρόνο που πρέπει 
και µε τον τρόπο που πρέπει. Ταυτόχρονα, θα πρέπει να γίνεται και κάποιος έλεγχος, 
ανά τακτά χρονικά διαστήµατα, για την πορεία της κατά τη διάρκεια της σχολικής 
χρονιάς, αλλά και στη λήξη της, για το αν τελικά ολοκληρώθηκε και αν όχι για ποιο 
λόγο.  

Και µιας και αυτός ο έλεγχος δεν γίνεται από τα θέµατα της Τράπεζας, τον 
ρόλο αυτό θα πρέπει να πάρουν οι σύµβουλοι ή οι διευθυντές των σχολείων ή κάποια 
άλλη επιτροπή. Οι υπεύθυνοι για αυτόν τον έλεγχο θα πρέπει να λαµβάνουν υπόψη 
τους και κάποιους αστάθµητους παράγοντες, όπως απεργίες, καταλήψεις, καιρικές 
συνθήκες κ.α., που µπορεί να προκύψουν σε µία συγκεκριµένη σχολική χρονιά. Και 
επειδή σε καµία περίπτωση δεν θα πρέπει να αδικηθούν οι µαθητές ορισµένων 
σχολείων, θα πρέπει η εξεταστέα ύλη να αναπροσαρµόζεται και να ορίζεται σύµφωνα 
µε εκείνο το σχολείο που διδάχτηκε µικρότερο µέρος της ύλης. 

Κάτι αντίστοιχο θα πρέπει να ισχύσει και για την αξιολόγηση. Αρχικά θα 
πρέπει µε κάποιον τρόπο να ελεγχθούν τα θέµατα που θα επιλέξουν οι εκπαιδευτικοί 
για την τελική αξιολόγηση των µαθητών τους. Καλό θα ήταν να παίρνουν έγκριση 
από τον εκάστοτε σχολικό σύµβουλο ή από µία κεντρική επιτροπή ελέγχου, τόσο για 
την επιστηµονική τους ορθότητα, όσο και για το βαθµό δυσκολίας τους και τη 
συµπόρευση µε το πνεύµα των αντίστοιχων Π.Σ. 

Επίσης, θα ήταν χρήσιµο, µετά το πέρας της όλης εξεταστικής διαδικασίας και 
βαθµολόγησης, να γίνεται δειγµατοληπτικός έλεγχος των βαθµολογηµένων γραπτών 
από όλα τα σχολεία και ανάλυση των αποτελεσµάτων, µε στόχο να διαπιστωθούν 
τυχόν διαφοροποιήσεις και να γίνουν οι απαραίτητες παρεµβάσεις. Με τον τρόπο 
αυτό, θα διασφαλίζεται ως ένα βαθµό η ίση αντιµετώπιση των µαθητών, και ως προς 
τη δυσκολία των θεµάτων και ως προς τον τρόπο βαθµολόγησης, άσχετα µε το αν δεν 
παίζουν κάποιο ρόλο για τη µετέπειτα πορεία τους.   

Και αν όσα αναφέρθηκαν παραπάνω θα µπορούσαν να αποτελέσουν 
προτάσεις για τη βελτίωση της υπάρχουσας κατάστασης στην εκπαίδευση, θα πρέπει 
να έχουµε πάντα στο µυαλό µας ότι το θέµα της αξιολόγησης και της βαθµολόγησης 
των µαθητών δεν είναι το παν για την εκπαιδευτική διαδικασία. Υπάρχουν άλλωστε 
και πολλοί παιδαγωγοί που αρνούνται παντελώς τη βαθµολογία ως µέσο 
αξιολόγησης, αλλά όλοι συµφωνούν στο ότι θα πρέπει µε κάποιον τρόπο να γίνεται 
κάποιος έλεγχος των γνώσεων.  
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Άσχετα βέβαια µε την άποψη που έχουν για την αξιολόγηση, όλοι επιθυµούν 
ένα καλύτερο σύστηµα εκπαίδευσης. Ένα σύστηµα που θα θέτει στο επίκεντρο τον 
κάθε µαθητή και θα λειτουργεί προς όφελος δικό του, αλλά και της κοινωνίας 
συνολικά. Ένα σύστηµα που θα τοποθετεί την πραγµατική γνώση στην υψηλότερη 
θέση της κλίµακας αξιών.  

Ίσως για να φτάσουµε σε ένα τέτοιο επίπεδο, θα ήταν προτιµότερο να αλλάξει 
ο σηµερινός τρόπος αξιολόγησης. Το Λύκειο θα πρέπει να αποκτήσει την αυτοτέλειά 
του ως βαθµίδα και να αποδεσµευτεί πλέον οριστικά από τη διαδικασία πρόσβασης 
στην ανώτερη και ανώτατη εκπαίδευση. Αν η εκπαιδευτική διαδικασία αποδεσµευτεί 
από την αξιολόγηση, θα ανοίξει ο δρόµος για την πραγµατική γνώση και όχι για τη 
χρησιµοθηρική προσέγγισή της.    

Για να εκπληρωθούν όλα τα παραπάνω και να γίνει µία πραγµατική αλλαγή 
στον χώρο στης εκπαίδευσης προς όφελος όλων, θα πρέπει να χαραχθεί µία νέα 
πολιτική στον τοµέα της Παιδείας, που θα είναι προϊόν ενός γόνιµου διαλόγου µε 
ενεργή συµµετοχή όλων των αρµόδιων φορέων. Θα πρέπει να υπάρχει ένας σταθερός 
σχεδιασµός και προγραµµατισµός, ώστε ο κάθε µαθητής να ξέρει τι έχει να 
αντιµετωπίσει τα επόµενα χρόνια. Σε καµία περίπτωση δε θα πρέπει να γίνονται 
αιφνιδιαστικές αλλαγές στην αρχή της σχολικής χρονιά και κατά τη διάρκειά της. Θα 
πρέπει να υπάρχει µία κοινή εκπαιδευτική πολιτική, ένας ενιαίος σχεδιασµός και 
προγραµµατισµός, που θα συνεχίζεται οµαλά από τάξη σε τάξη και από βαθµίδα σε 
βαθµίδα. 

Πάντα θα πρέπει να γίνονται προσπάθειες για βελτίωση, µε ουσιαστική 
µελέτη των νέων µέτρων και της χρησιµότητάς τους. Πρώτα θα πρέπει να εξετάζεται 
αν και κατά πόσο µπορεί να συνυπάρξει κάθε αλλαγή µε τα υπάρχοντα µέτρα και 
φυσικά να ακολουθεί πιλοτική εφαρµογή σε πραγµατικές συνθήκες. Για ένα τόσο 
σοβαρό θέµα σε καµία περίπτωση δεν θα πρέπει να υπάρχουν συσχετισµοί µε τον 
χώρο της πολιτικής ή να εξυπηρετούνται διάφορα συµφέροντα. Θα πρέπει να υπάρχει 
συναίνεση από όλες τις εµπλεκόµενες πλευρές και τα µέτρα να µην κρίνονται µε 
βάση το ποιος τα εισηγήθηκε, αλλά µε βάση την ωφέλεια που έχουν για τους µαθητές 
και το κοινωνικό σύνολο.  
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Αντί επιλόγου  

 

Όλα όσα είδαµε παραπάνω συνοψίζονται µε τον καλύτερο τρόπο στο άρθρο της 
Αναστασίας Σκόρδου (02/12/2014), µίας εκπαιδευτικού που εφάρµοσε στην πράξη 
και τα δύο αυτά µέτρα και είναι ένας από τους καταλληλότερους κριτές τους. Για τον 
λόγο αυτό θα παραθέσουµε ένα απόσπασµα, που περιγράφει σύντοµα, αλλά µε 
παραστατικό τρόπο, τα όσα διαπίστωσε η ίδια.   

«Πριν από 3 χρόνια,  είχαν έρθει στα σχολεία τα νέα προγράµµατα σπουδών. Μετά τον 
πρώτο αιφνιδιασµό, στρωθήκαµε να τα µελετήσουµε και να οργανώσουµε τη 
διδασκαλία µας µε βάση αυτά τα προγράµµατα. Στη Νεοελληνική Γλώσσα της Α΄ 
Λυκείου, το πρόγραµµά  ήταν το πιο δυσνόητο απ’ όλα. Γεµάτο από καινούριους όρους 
: "γραµµατισµοί", "θεωρία του ρόµβου", "ταυτότητα µαθητή", "γνώσεις για τον κόσµο", 
"σηµειωτικοί πόροι", "υβριδικότητα" και από άλλους λιγότερο καινούριους, αλλά 
εξίσου πρωτοποριακούς διδακτικά : "επικοινωνιακό πλαίσιο", "κειµενοκεντρική 
προσέγγιση", "πολυτροπικότητα / πολυµεσικότητα", "οµαδοσυνεργατική µέθοδος", 
"ανακαλυπτική / ερευνητική µέθοδος", "µέθοδος πρότζεκτ". 

Όταν  όλα αυτά τα στρυφνά αποκρυπτογραφήθηκαν και εντάχθηκαν στη διδασκαλία της 
γλώσσας, είδαµε την τάξη µας να ανθίζει, τον λόγο των µαθητών προφορικό και 
γραπτό, να αναπτύσσεται όσο ποτέ άλλοτε. Απαλλαγµένοι από µηχανιστικές άγονες 
γλωσσικές γυµναστικές, του τύπου "συνώνυµα / αντώνυµα", εκτός περιστάσεων 
επικοινωνίας και κοινής λογικής, στραφήκαµε σε κείµενα, κλασικά και πολυµεσικά, 
αξιοποιήσαµε την τεχνολογία, δουλέψαµε µε οµάδες, µέσα σε ένα θεµατικό πλαίσιο, 
που όµως µας έδινε την ελευθερία να το προσεγγίσουµε µε πολλούς διαφορετικούς 
τρόπους. 

Και µετά, όπως συµβαίνει συνήθως στην ελληνική εκπαίδευση, όλο αυτό θυσιάστηκε εν 
µια νυκτί στο βωµό της Τράπεζας Θεµάτων. Η ύλη περιλαµβάνει συγκεκριµένες σελίδες 
του βιβλίου (όλες), τα θέµατα πέρυσι και φέτος µε τον παλιό γνωστό τρόπο των 
πανελλαδικών : ασκήσεις µηχανιστικής λογικής, ξεκοµµένες από την περίσταση 
επικοινωνίας, τυποποιηµένες, ανούσιες, σε πλήρη αναντιστοιχία µε το Π.Σ. Πάνε οι 
ρόµβοι, πάνε και οι γραµµατισµοί, οι νέες θεωρίες διδασκαλίας, οι πρωτοποριακές 
διδακτικές πρακτικές. Back to basics, στη νεαντερτάλεια λογική του : "βάλε µωρέ εκεί 5 
λέξεις να τις βάλουν σε προτάσεις" και προπαντός η διδακτέα ύλη του διδακτικού 
εγχειριδίου, σελίδα προς σελίδα. 

Μέσα στη λαίλαπα που κτυπάει την εκπαίδευση, ποιος νοιάζεται για τη διδασκαλία της 
Γλώσσας; 

Η φροντιστηριακή λογική ταιριάζει µια χαρά µε την Τράπεζα. Τα θέµατα είναι "εύκολα" 
και βαθµολογούνται "αντικειµενικά", οπότε όλοι είναι ευχαριστηµένοι». 
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