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1.  Γενικά 

1.1  Η ελληνική ως ξένη γλώσσα  

Η διδασκαλία της (νέας) ελληνικής γλώσσας στα γυµνάσια της Θράκης (µειονοτικά και 

πλειονοτικά) στηρίζεται στην ακόλουθη, εντελώς βασική παραδοχή: τα ελληνικά δεν 

είναι η µητρική γλώσσα των µειονοτικών µουσουλµάνων µαθητών. Για τους 

συγκεκριµένους µαθητές η ελληνική είναι ξένη ή «δεύτερη» γλώσσα1.  

Η διαπίστωση αυτή προκύπτει από τα δεδοµένα, από την εµπειρία των ίδιων των 

εκπαιδευτικών, από σειρά µελετών2, αλλά και από την κοινή λογική. Από τη στιγµή που 

αναγνωρίσουµε το γεγονός ότι η ελληνική δεν είναι η µητρική γλώσσα των 

µουσουλµάνων µαθητών, η παραδοχή ότι η ελληνική πρέπει να διδάσκεται ως ξένη 

γλώσσα µοιάζει πλέον αυτονόητη. Οι συνέπειές της όµως είναι τεράστιες και το 

εκπαιδευτικό µας σύστηµα ακόµη δυσκολεύεται να τις αναγνωρίσει. 

Τι σηµαίνει να διδάσκεται η ελληνική ως ξένη γλώσσα; Ποιες είναι οι επιπτώσεις αυτής 

της παραδοχής στη διδασκαλία;  

Η πρώτη και σηµαντικότερη συνέπεια αυτής της παραδοχής είναι ότι η διδασκαλία της 

ελληνικής στους µουσουλµάνους µαθητές και µαθήτριες πρέπει να γίνεται σύµφωνα µε 

τις µεθόδους και τους στόχους που ισχύουν γενικά στη διδασκαλία των ξένων γλωσσών. 

Αυτό σηµαίνει ότι, όταν διδάσκουµε τα ελληνικά, είµαστε υποχρεωµένοι να «χτίσουµε» 

ένα γλωσσικό σύστηµα από την αρχή. Σε πολλές περιπτώσεις ίσως πρέπει να 

ξεκινήσουµε από το µηδέν. Σε άλλες περιπτώσεις θα πρέπει απλώς να επεκτείνουµε τις 

γνώσεις που ήδη έχουν οι µαθητές. Σε άλλες, πάλι, θα πρέπει να συστηµατοποιήσουµε τη 

γνώση που, µε τρόπο µη συστηµατικό και ασυνείδητο, έχουν αποκτήσει οι µαθητές. Θα 

πρέπει να διορθώσουµε τα λάθη ή τις παρανοήσεις τους. Θα πρέπει να τους 

ενθαρρύνουµε να αυτενεργήσουν. Και επειδή οι µουσουλµάνοι µαθητές χαρακτηρίζονται 

από υψηλή ανοµοιογένεια, πολλές φορές ο εκπαιδευτικός θα χρειαστεί να τα κάνει όλα 

αυτά µαζί.  
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Σ� αυτή του την προσπάθεια ο εκπαιδευτικός θα χρειαστεί να οργανώσει τη διδασκαλία 

του µε τέτοιον τρόπο ώστε η ατοµικότητα και το επίπεδο του κάθε µαθητή να γίνονται 

σεβαστά χωρίς να υπονοµεύονται η συλλογικότητα και το επίπεδο της τάξης. Σε κάθε 

περίπτωση πάντως, ο εκπαιδευτικός θα πρέπει να έχει υπόψη του πως δεν µπορεί να 

προϋποθέσει για τους µαθητές αυτούς, ούτε από λεξιλογική ούτε από γραµµατική άποψη, 

το είδος της γνώσης που κατέχουν οι µητροδίδακτοι οµιλητές της ελληνικής· δεν µπορεί, 

δηλαδή, να τους αντιµετωπίζει γλωσσικά σαν φυσικούς οµιλητές. Θα πρέπει, µάλιστα, ο 

ίδιος ο εκπαιδευτικός να προσπαθήσει να δει τη µητρική του γλώσσα από κάποια 

απόσταση, σαν ξένη, έτσι ώστε να αποκτήσει συνείδηση όλων εκείνων των γνώσεων και 

των δεξιοτήτων που συναπαρτίζουν τη γλωσσική του ικανότητα· τις γνώσεις αυτές 

πρέπει να πάψει να τις προϋποθέτει, πρέπει ν� αρχίσει να µην τις θεωρεί δεδοµένες και 

«φυσικές», αφού δεν είναι για έναν αλλόγλωσσο. Ίσως αυτό είναι και το πιο δύσκολο 

στη διδασκαλία της ελληνικής ως ξένης: να πάψει ο εκπαιδευτικός να θεωρεί δεδοµένη 

και φυσική τη γνώση της ίδιας της γλώσσας του. Ο εκπαιδευτικός θα πρέπει να 

προσπαθήσει να µπει στη θέση των µαθητών του.  

 

1.2 Η ελληνική στη µειονοτική και στην πλειονοτική εκπαίδευση 

Ο εκπαιδευτικός της δευτεροβάθµιας εκπαίδευσης αντιµετωπίζει πολύ σηµαντικούς θε-

σµικούς περιορισµούς στην προσπάθειά του να διδάξει την ελληνική ως ξένη γλώσσα. 

Και τούτο διότι η διδασκαλία της ελληνικής οργανώνεται εντελώς διαφορετικά στην 

πλειονοτική δευτεροβάθµια εκπαίδευση απ� ό,τι στη µειονοτική πρωτοβάθµια. 

 

1.2.1 Μειονοτική εκπαίδευση 

Στη µειονοτική (πρωτοβάθµια) εκπαίδευση παρέχεται η θεσµική δυνατότητα διαµόρφω-

σης προγράµµατος διδασκαλίας της ελληνικής ως ξένης γλώσσας. Τα βιβλία και το εκ-

παιδευτικό υλικό (έντυπο και σε ηλεκτρονική µορφή) του Προγράµµατος Εκπαίδευσης 

Μουσουλµανοπαίδων, που χρησιµοποιείται συστηµατικά από το 2000 στα µειονοτικά 

σχολεία της Θράκης, ανταποκρίνεται στις ειδικές συνθήκες διδασκαλίας της ελληνικής 

στα σχολεία αυτά: δίγλωσση εκπαίδευση, αλλόγλωσσος µαθητικός πληθυσµός µε σηµα-
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ντικές πολιτισµικές ιδιαιτερότητες, περιορισµένη ως ανύπαρκτη γνώση της ελληνικής, 

που διδάσκεται χωρίς γλώσσα στήριξης (π.χ. τουρκικά, ενώ για τη διδασκαλία, π.χ., της 

αγγλικής σε Έλληνες φυσικούς οµιλητές χρησιµοποιείται ευρύτατα η ελληνική), διαφο-

ρετικά επίπεδα κατάκτησης της ελληνικής (διαφορά χωριού � πόλης), ανάγκη επαρκούς 

κατάρτισης για συνέχιση των σπουδών στην πλειονοτική µονόγλωσση δευτεροβάθµια 

εκπαίδευση κτλ.3 

 

1.2.2 Πλειονοτική εκπαίδευση 

Στην πλειονοτική (δευτεροβάθµια) εκπαίδευση δεν παρέχεται η δυνατότητα διαµόρφω-

σης προγράµµατος διδασκαλίας της ελληνικής ως ξένης γλώσσας, οργανικά ενταγµένου 

στο σχολικό σύστηµα. Στα πλειονοτικά γυµνάσια η ελληνική διδάσκεται όπως ακριβώς 

και στους µητροδίδακτους οµιλητές της, µε βιβλία και αναλυτικό πρόγραµµα φτιαγµένα 

αποκλειστικά γι� αυτούς. Με άλλα λόγια, η ελληνική διδάσκεται σαν να ήταν η µητρική 

γλώσσα των µουσουλµάνων µαθητών. Η γλωσσική διδασκαλία είναι λοιπόν έντονα µε-

ροληπτική.  

Κατά συνέπεια, το εκπαιδευτικό υλικό που απευθύνεται στους µουσουλµάνους µαθητές 

είναι κατά βάση υποστηρικτικό και προσφέρεται κυρίως για ενισχυτική διδασκαλία (στο 

πρόγραµµα διευρυµένου ωραρίου). Είναι, βέβαια, επιθυµητή η εναλλακτική χρήση αυτού 

του υλικού, στο κανονικό πρόγραµµα µαθηµάτων, ιδιαίτερα σε σχολεία µε αµιγή µου-

σουλµανικό πληθυσµό ή σε σχολεία όπου οι µουσουλµάνοι µαθητές αποτελούν την πλει-

ονότητα. Σε ορισµένες περιπτώσεις, πράγµατι, το υλικό αυτό αντικαθιστά ήδη µε επιτυ-

χία τα υπάρχοντα σχολικά εγχειρίδια στο κανονικό πρόγραµµα, κυρίως όταν δεν προϋπο-

τίθεται διαφορετική επεξεργασία από πλειονοτικούς και µειονοτικούς µαθητές (π.χ. στα 

µειονοτικά γυµνάσια). Σε άλλες περιπτώσεις, πλειονοτικοί και µειονοτικοί µαθητές θα 

έχουν τη δυνατότητα να επεξεργαστούν το ίδιο υλικό, αλλά σε διαφορετικά επίπεδα δυ-

σκολίας.  

Η ανάγκη για συµβιβασµούς χαρακτηρίζει την ίδια τη µετάβαση από τη µειονοτική στην 

πλειονοτική εκπαίδευση και δηµιουργεί στον εκπαιδευτικό της δευτεροβάθµιας εκπαί-

δευσης πρόσθετες υποχρεώσεις. Σύµφωνα µε την Ά. Ιορδανίδου4: 
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Αν θεωρήσουµε ότι η διάκριση «ελληνική ως µητρική γλώσσα � ελληνική ως ξένη 

γλώσσα» παραπέµπει στη διάκριση «αναγνωρισιµότητα � µη αναγνωρισιµότητα» 

της ελληνικής από µητροδίδακτους και από αλλόγλωσσους µαθητές αντιστοίχως 

και ότι, επιπλέον, η διάκριση «µειονοτική εκπαίδευση � πλειονοτική εκπαίδευση» 

παραπέµπει στη διάκριση «ελληνική ως ξένη γλώσσα � ελληνική σαν να ήταν µη-

τρική», τότε οι στόχοι για την εκπόνηση διδακτικού υλικού στην πλειονοτική δευ-

τεροβάθµια εκπαίδευση οφείλουν, κατά παράδοξο σχεδόν τρόπο, να διαφοροποιη-

θούν και ταυτοχρόνως να παραµείνουν αµετάβλητοι: να διαφοροποιηθούν από αυ-

τούς που ισχύουν για το περιβάλλον της πρωτοβάθµιας µειονοτικής εκπαίδευσης, 

αφού δεν είναι αυτή η πραγµατικότητα του πλειονοτικού σχολείου, διατηρώντας 

όµως όλα τα βασικά χαρακτηριστικά του διδακτικού υλικού που χρησιµοποιείται 

εκεί, δηλαδή: προσαρµοστικότητα σε διάφορα επίπεδα ελληνοµάθειας, φιλική µορ-

φή, ευρεία χρήση εικονογραφικού υλικού, επικοινωνιακή πρακτική, παραστατική δι-

δασκαλία της γραµµατικής, διαθεµατικό χαρακτήρα των κειµένων, σεβασµό της πο-

λιτισµικής ιδιαιτερότητας.  

Με άλλα λόγια, αν η ελληνική στο πλαίσιο της δευτεροβάθµιας πλειονοτικής εκπαί-

δευσης διδάσκεται και θα εξακολουθήσει να διδάσκεται σαν να ήταν η µητρική γλώσ-

σα των αλλόγλωσσων µαθητών, οφείλουµε τότε εµείς να τη διδάξουµε σαν να ήταν 

ξένη γλώσσα � µετακινώντας τουλάχιστον την έµφαση προς τη σωστή κατεύθυνση. 

 

2. Βασικές αρχές διδακτικής της ελληνικής ως ξένης 

2.1  Το περιεχόµενο της γλωσσικής διδασκαλίας 

Η παραδοχή ότι η ελληνική, σε όλες τις βαθµίδες της εκπαίδευσης, δεν είναι η µητρική 

γλώσσα των µουσουλµάνων (καθώς και πολλών άλλων) µαθητών µάς αναγκάζει να δια-

φοροποιήσουµε (παρά τους συµβιβασµούς που είµαστε αναγκασµένοι να κάνουµε) το 

περιεχόµενο της γλωσσικής διδασκαλίας που απευθύνεται στους «φυσικούς οµιλητές» 

από το περιεχόµενο της διδασκαλίας που απευθύνεται σε «µη φυσικούς οµιλητές». Η δι-

άκριση αυτή στο περιεχόµενο της διδασκαλίας ανταποκρίνεται σε µια σηµαντική διάκρι-
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ση στα γνωστικά πρότυπα που ακολουθούν οι δύο κατηγορίες µαθητών. Οι ψυχογλωσσο-

λόγοι διακρίνουν την «απόκτηση» ή «κατάκτηση» (acquisition), όπως την ονοµάζουν, 

της µητρικής γλώσσας από το παιδί και την «εκµάθηση» (learning) µιας (δεύτερης) 

γλώσσας από τον ενήλικα. Ενώ για την κατάκτηση της µητρικής γλώσσας αρκεί η απλή 

έκθεση του παιδιού στο γλωσσικό περιβάλλον, σκεφτείτε πόσα λεξικά, γραµµατικές, α-

σκήσεις και δασκάλους χρειαζόµαστε για να µάθουµε µια ξένη γλώσσα, λ.χ. αγγλικά. 

Επιπλέον, µετά τη φυσική και ανεπίγνωστη κατάκτηση της γλώσσας, στην εκπαίδευση 

πλέον, οι µητροδίδακτοι οµιλητές ακολουθούν συνήθως ένα πρότυπο καλλιέργειας της 

γλώσσας αρκετά διαφορετικό από αυτό που ακολουθούν όσοι προσπαθούν να µάθουν 

την ίδια γλώσσα ως ξένη.  

Έτσι, όσον αφορά ειδικότερα τη γραµµατική, οι φυσικοί οµιλητές δεν ασκούνται στο 

γραµµατικό φαινόµενο καθεαυτό, αλλά στο µεταγλωσσικό προβληµατισµό επί του φαι-

νοµένου. ∆ε µαθαίνουν τη γλώσσα, την οποία έχουν ήδη αποκτήσει· µαθαίνουν για τη 

γλώσσα (και, βέβαια, στη συνέχεια, µαθαίνουν πολλά και διαφορετικά πρότυπα χρήσης 

και καλλιέργειας της γλώσσας). Οι µη φυσικοί οµιλητές, αντιθέτως, χρειάζεται να διδα-

χθούν το φαινόµενο καθεαυτό προτού µπορέσουν να ασκηθούν σε διαφορετικά πρότυπα 

χρήσης της γλώσσας.  

Για να εξηγήσουµε τη διαφορά, ας πάρουµε για παράδειγµα την περίπτωση της γραµµα-

τικής κατηγορίας που ονοµάζεται «κατηγορούµενο». Στα βιβλία της γλώσσας του Γυ-

µνασίου, που προορίζονται βέβαια για φυσικούς οµιλητές της ελληνικής, το ζητούµενο 

είναι ν� αναγνωρίσουν οι µαθητές ποια λέξη λειτουργεί ως κατηγορούµενο, ποια λέξη 

λειτουργεί ως συνδετικό κ.ο.κ. Αντίθετα, σε εγχειρίδια διδασκαλίας της ελληνικής ως 

ξένης το ζητούµενο είναι να παραγάγουν οι µαθητές δοµές κατηγορουµένου. Για να γί-

νουµε πιο σαφείς, φυσικοί και µη φυσικοί οµιλητές θα έπρεπε να απαντήσουν σε τελείως 

διαφορετικούς τύπους ασκήσεων:  

ΦΥΣΙΚΟΙ ΟΜΙΛΗΤΕΣ  

1. Αναγνωρίστε το υποκείµενο, το συνδετικό, τον επιθετικό προσδιορισµό και 

το κατηγορούµενο 

Ο Φίλιππος είναι ψηλό αγόρι.  
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ΜΗ ΦΥΣΙΚΟΙ ΟΜΙΛΗΤΕΣ 

1. Συµπληρώστε τα κενά µε το σωστό τύπο της λέξης  

Ο Φίλιππος είναι __________________ (ψηλός) αγόρι. 

Ο λόγος γι� αυτή τη διαφοροποίηση είναι απλός: ένας φυσικός οµιλητής µπορεί να παρα-

γάγει ένα εκφώνηµα σαν το προηγούµενο χωρίς λάθη και χωρίς καθοδήγηση. Κατά συ-

νέπεια, µπορεί πλέον να εξασκηθεί µεταγλωσσικά πάνω σ� αυτό (ασχέτως εάν αυτού του 

τύπου η µεταγλωσσική άσκηση είναι χρήσιµη ή όχι). Ένας µη φυσικός οµιλητής, όµως, 

ενδέχεται να µην µπορεί να παραγάγει ένα τέτοιο εκφώνηµα. Αυτό το δείχνουν λάθη των 

µαθητών σαν τα ακόλουθα: 

Ο Φίλιππος είναι ψηλός αγόρι.  

Ο Φίλιππος είναι ψηλή αγόρι. 

Ο µη φυσικός οµιλητής πρέπει, συνεπώς, πριν απ� όλα, να διδαχθεί πώς να παραγάγει 

αυτή τη δοµή και όχι να προβληµατιστεί µαθαίνοντας τη «µεταγλώσσα» (δηλαδή την ει-

δική ορολογία) που την περιγράφει. 

 

2.2  Ιεράρχηση: γραµµατική γενικότητα και επικοινωνιακή χρησιµότητα 

Η διάκριση «τα ελληνικά για φυσικούς οµιλητές � τα ελληνικά για µη φυσικούς οµιλη-

τές» έχει επιπτώσεις όχι µόνο στο περιεχόµενο της γλωσσικής διδασκαλίας, αλλά και 

στην οργάνωσή της. Ο εκπαιδευτικός που διδάσκει τα ελληνικά ως ξένη γλώσσα πρέπει 

να έχει υπόψη του ότι τα γλωσσικά φαινόµενα πρέπει να παρουσιάζονται µε κάποια σει-

ρά και ιεράρχηση. Ας δούµε µερικά κριτήρια µε τα οποία µπορούµε να ιεραρχήσουµε τα 

γλωσσικά φαινόµενα. 

Ένα φαινόµενο που χαρακτηρίζεται από µεγαλύτερη γραµµατική γενικότητα και επικοι-

νωνιακή χρησιµότητα οπωσδήποτε πρέπει να προηγείται ενός φαινοµένου που είναι πιο 

περιφερειακό από γραµµατική και επικοινωνιακή άποψη. Μπορούµε να διευκρινίσουµε 

το λεπτό αυτό ζήτηµα της ιεράρχησης µε ορισµένα απλά παραδείγµατα.  
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ΠΑΡΑ∆ΕΙΓΜΑ 1 

1. ακριβός, -ή, -ό 

2. διεθνής, -ής, -ές 

Από γραµµατική άποψη, η διδασκαλία επιθέτων σαν το 1. πρέπει να προηγείται από τη 

διδασκαλία ενός επιθέτου σαν το 2. Ο λόγος είναι ότι η µορφολογία του 1. µπορεί να ε-

φαρµοστεί σε πολύ µεγαλύτερο αριθµό επιθέτων από ό,τι η µορφολογία του 2., κατά συ-

νέπεια έχει µεγαλύτερο εύρος χρήσης από το δεύτερο.  

ΠΑΡΑ∆ΕΙΓΜΑ 2 

1. Με αγάπη / Φιλιά  

2. Με εκτίµηση 

Από επικοινωνιακή άποψη, εκφωνήµατα σαν το 1. πρέπει να προηγούνται εκφωνηµάτων 

του τύπου 2. Το 1. είναι επικοινωνιακά πιο χρήσιµο, εφόσον ένας µαθητής αυτής της η-

λικίας µάλλον θα χρειαστεί να γράψει ένα µη τυπικό κείµενο και όχι µια επίσηµη επιστο-

λή, για την οποία θα ήταν απαραίτητο το κλείσιµο 2.  

Στην πράξη, κατά την παραγωγή δηλαδή του διδακτικού υλικού, τα πράγµατα είναι αρ-

κετά πιο περίπλοκα. Πολλές φορές δεν ικανοποιούνται και οι δύο συνθήκες (γραµµατική 

γενικότητα και επικοινωνιακή χρησιµότητα), οπότε συνήθως επιλέγεται το επικοινωνια-

κό κριτήριο έναντι του γραµµατικού: 

ΠΑΡΑ∆ΕΙΓΜΑ 3  

1. έφαγα, έδωσα, ήπια, ήµουν, έκανα, είδα  

2. µίλησα, αγάπησα, τηλεφώνησα, περπάτησα  

    γύρισα, χώρισα, σκότωσα, µάλωσα 

Σε αρκετά εγχειρίδια η διδασκαλία του ανώµαλου αορίστου (1.) προηγείται του οµαλού 

(2.). Αυτό γιατί προτάχθηκε το επικοινωνιακό κριτήριο. Αν και πιο σύνθετα από γραµµα-

τική άποψη, τα ρήµατα τύπου 1. είναι χρησιµότερα, κατά συνέπεια βοηθούν το µαθητή 

να είναι επαρκέστερος επικοινωνιακά. 
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Άλλες φορές, πάλι, είναι αναγκαία η αναδροµή σε θεωρητικές αρχές ή σε εµπειρικές γε-

νικεύσεις της γλωσσολογίας: 

ΠΑΡΑ∆ΕΙΓΜΑ 4 

1. το σχολείο � του σχολείου 

2. το λύκειο � του λυκείου 

Τα ουσιαστικά µη µετακινούµενου τόνου (1.) προτάσσονται των ουσιαστικών µετακι-

νούµενου τόνου (2.). Προφανώς το κριτήριο δεν είναι επικοινωνιακό αλλά γραµµατικό 

(το σχολείο είναι πιο συνηθισµένος και γενικός όρος, αλλά πάντως όχι πιο «χρήσιµος» 

από το λύκειο). Γνωρίζουµε ότι ο σταθερός τόνος είναι αυτός που σταδιακά κυριαρχεί 

στην ονοµατική κλίση, όχι ο µετακινούµενος. Αυτό φαίνεται ν� αποτελεί βασική τάση 

στην ελληνική, αν υπολογίσουµε ότι α) ένα συγγενές σύστηµα, το επιθετικό, χαρακτηρί-

ζεται εξολοκλήρου από σταθερό τόνο, β) οι φυσικοί οµιλητές σχεδόν ποτέ δεν κάνουν 

λάθη στον τονισµό των ανισοσύλλαβων (το µάθηµα � του µαθήµατος), ενώ τα λάθη στην 

περίπτωση των ισοσύλλαβων είναι πολύ συχνά (πρβλ. ανθρώποι, δασκάλοι κτλ.), γ) ου-

σιαστικά του τύπου 2. µε γνήσια λαϊκή προέλευση (το τριαντάφυλλο � του τριαντάφυλλου) 

δε µετακινούν τον τόνο και δ) πολλά ουσιαστικά τύπου 2. εµφανίζονται και µε σταθερό 

τόνο (το πανεπιστήµιο του πανεπιστήµιου / του πανεπιστηµίου). 

 

2.3 Ιεράρχηση: µορφολογική και εννοιολογική πολυπλοκότητα 

Η ιεράρχηση των γραµµατικών φαινοµένων υπαγορεύεται άλλοτε από µορφολογικά, άλ-

λοτε από εννοιολογικά κριτήρια, άλλοτε από ένα συνδυασµό εννοιολογικών και µορφο-

λογικών κριτηρίων.  

Ας πάρουµε για παράδειγµα αυτή τη φορά όχι ένα αποµονωµένο γραµµατικό φαινόµενο, 

αλλά ένα ολόκληρο γραµµατικό σύστηµα, το «σύστηµα των χρόνων». Μπορούµε να α-

ναλύσουµε κάθε ρηµατικό τύπο σαν συνδυασµό δύο χαρακτηριστικών. Το πρώτο χαρα-

κτηριστικό ενός ρηµατικού τύπου είναι ο χρόνος, και µε αυτό δηλώνεται η χρονική βαθ-

µίδα: παρόν, παρελθόν µέλλον. Το δεύτερο χαρακτηριστικό είναι η τρόπος ενέργειας ή η 

«όψη», και µε αυτό κάθε ρηµατικός τύπος δηλώνεται ως συνοπτικός, ως εξακολουθητικός 
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ή ως συντελεσµένος5. Ο συνοπτικός εκφράζεται µε το λεγόµενο «αοριστικό θέµα του ρή-

µατος» (γράψ-)· ο εξακολουθητικός µε το λεγόµενο «ενεστωτικό θέµα» (γράφ-)· ο συντε-

λεσµένος µε το συντελεσµένο µη παρελθοντικό τύπο (γράψει) σε εξάρτηση από το βοη-

θητικό ρήµα έχω. Ας δούµε τον Πίνακα:  

ΠΑΡΑ∆ΕΙΓΜΑ 5 

 Τρόπος Ενέργειας 

Χρόνος Εξακολουθητικός Συνοπτικός Συντελεσµένος 

Μη παρελθοντικός γράφ-ω (γράψ-ω) 

 

έχω γράψ-ει 

Παρελθοντικός έ-γραφ-α έ-γραψ-α είχα γράψ-ει / γραµ-
µένο 

Μέλλοντας θα γράφ-ω θα γράψ-ω θα έχω γράψ-ει / 
γραµµένο 

Υποθετική θα έ-γραφ-α θα έ-γραψ-α θα είχα γράψ-ει / 
γραµµένο 

Προστακτική γράφ-ε γράψ-ε  

 

Όπως φαίνεται από τον παραπάνω Πίνακα (και χωρίς να λάβουµε υπόψη µας ανώµαλους 

σχηµατισµούς), οι τύποι της υποθετικής έγκλισης και οι συντελεσµένοι τύποι είναι µορ-

φολογικά πιο σύνθετοι από τους τύπους του µέλλοντα, οι οποίοι είναι τουλάχιστον τόσο 

σύνθετοι όσο οι παρελθοντικοί τύποι, οι οποίοι, µε τη σειρά τους, είναι πιο σύνθετοι από 

τον απλό µη παρελθοντικό τύπο. Οι παρατηρήσεις αυτές έχουν ως συνέπεια την ακόλου-

θη ιεράρχηση των ρηµατικών τύπων: 

 

        µέλλοντας 
µη παρελθοντικός →        παρελθοντικοί            → συντελεσµένοι → υποθετικοί 
(εξακολουθητικός)          (µη συντελεσµένοι) 

 
Η ίδια αυτή ιεράρχηση εξηγείται και µε εννοιολογικά κριτήρια. Την έννοια του «γραµµα-

τικού χρόνου» µπορούµε να την αναλύσουµε περαιτέρω ως συνδυασµό πάνω στο νοητό 
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άξονα του χρόνου δύο σηµείων, του σηµείου της οµιλίας (Ο = σηµείο της οµιλίας) και 

του σηµείου του συµβάντος που περιγράφεται από το ρήµα (Σ = σηµείο του συµβάντος). 

Με βάση αυτή την ανάλυση, µπορούµε να παραστήσουµε τις τρεις βασικές χρονικές 

βαθµίδες (παρόν, παρελθόν, µέλλον) ως εξής: 

 

    t   

γράφω          Σ = Ο    (το Σ ταυτόχρονο µε το Ο) 

έγραψα            Σ         Ο    (το Σ πριν από το Ο) 

θα γράψω           Ο          Σ   (το Σ µετά το Ο) 

 

Για την παράσταση όµως του συντελεσµένου τρόπου ενέργειας (ο οποίος, όπως είδαµε, 

είναι ειδική περίπτωση του συνοπτικού και δηλώνει το «ήδη συντελεσµένο») χρειάζεται 

να ορίσουµε ένα ακόµη σηµείο, µια ενδιάµεση βαθµίδα αναφοράς (Α) µετά το σηµείο Σ: 

 

          t   

έχω γράψει      Σ           Ο = A 

είχα γράψει      Σ       A  Ο 

θα έχω γράψει               Ο         Σ        A 

 

Αυτή η «ενδιάµεση» χρονική βαθµίδα είναι το σηµείο από το οποίο «βλέπουµε» την 

πράξη ως «συντελεσµένη». Για παράδειγµα, το σηµείο Α προσδιορίζεται από τη χρονική 

πρόταση (όταν �) στην παρακάτω πρόταση: 

Είχα γράψει το γράµµα, όταν χτύπησε το κουδούνι της εξώπορτας. 

Η χρονική πρόταση στο παράδειγµα αυτό δεν προσδιορίζει το χρόνο κατά τον οποίο έ-

γραφα το γράµµα, αλλά µια χρονική στιγµή µετά την ολοκλήρωση του γράµµατος. 

Για τους τύπους της υποθετικής έγκλισης, επιπλέον, χρειάζεται («νοερά» � από εννοιο-

λογική δηλαδή άποψη) να συνδέσουµε όχι µόνο τα τρία χρονικά σηµεία, Ο, Σ και Α, αλ-

λά και δύο διαφορετικούς χρονικούς άξονες, τον άξονα του πραγµατικού και τον άξονα 
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του «υποθετικού». Είναι σαν να φανταζόµαστε να συµβαίνει κάτι σ� έναν άλλο, υποθετι-

κό κόσµο, που υπάρχει παράλληλα µε τον πραγµατικό: 

 

θα ερχόταν: 

Α  Ο   Ο  Α         πραγµατικό 

    ή  

Σ/Α       Σ/Α      υποθετικό 

 

θα είχε έρθει: 

Α  Ο  Ο   Α 

     ή  

   Σ  Α     Σ  Α 

 

Η πολύπλοκη αυτή συνδυαστική (τριών χρονικών σηµείων και δύο χρονικών αξόνων) 

εξηγεί γιατί οι δοµές της υποθετικής πρέπει να διδάσκονται σχετικά αργά σε αλλόγλωσ-

σους που µαθαίνουν την ελληνική ως ξένη γλώσσα. Από εννοιολογική άποψη, επίσης, οι 

τύποι αυτοί βρίσκονται στο περιθώριο του συστήµατος χρόνου-τρόπου ενέργειας και εί-

ναι αναµενόµενο να µην έχουν αυστηρά χρονική σηµασία. Αυστηρά χρονική σηµασία 

δεν έχουν επίσης πολλές χρήσεις του µέλλοντα· λ.χ. χρησιµοποιούµε την πρόταση «Θα 

τα καταφέρεις» για να δηλώσουµε τη βεβαιότητά µας, να δείξουµε την εµπιστοσύνη µας, 

να παροτρύνουµε τον ακροατή µας, να στοιχηµατίσουµε κτλ.· δευτερευόντως χρησιµο-

ποιούµε µια τέτοια έκφραση για να αποφανθούµε για κάτι που πρόκειται να γίνει στο 

µέλλον. 

Όλα αυτά είναι, βέβαια, αρκετά περίπλοκα και αρχίζουν να µοιάζουν µε µαθηµατικά. 

Περίπλοκο όµως είναι και το ίδιο το σύστηµα των χρόνων και, συνεπώς, η ενδιάθετη 

γνώση του ρηµατικού συστήµατος που έχει ο οµιλητής της ελληνικής. Μπορεί να είναι 

δύσκολο να διατυπώσουµε τη γνώση αυτή µε ακρίβεια, αλλά, κατά κάποιον τρόπο, την 

ενδιάθετη αυτή γνώση την εκδηλώνουµε κάθε φορά που χρησιµοποιούµε ένα ρήµα. 

Βέβαια, η µορφολογική και εννοιολογική ιεράρχηση των γραµµατικών φαινοµένων δεν 

είναι δεσµευτική για τη διδασκαλία. Στις Γλωσσικές Ασκήσεις επιλέξαµε να παρουσιά-
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σουµε πρώτα τους συνοπτικούς χρόνους και µετά τους εξακολουθητικούς, ώστε να µην 

εµπλέξουµε στη διδασκαλία του χρόνου την κατηγορία του τρόπου ενέργειας, η εξήγηση 

του οποίου είναι ιδιαίτερα δύσκολη, όπως φαίνεται και από τα παραπάνω (βλ. και Οδηγί-

ες για τις γλωσσικές ασκήσεις). 

 

2.4 Ιεράρχηση: τυπολογικές διαφορές και συστοιχίες γραµµατικών φαι-
νοµένων 

Μια βασική αντίληψη στη θεωρία για την εκµάθηση µιας ξένης γλώσσας είναι ότι «υ-

πάρχουν κάποια γραµµατικά φαινόµενα που είναι πιο θεµελιακά και εποµένως πρέπει να 

διδαχθούν αυτά πρώτα, έτσι ώστε να χτιστούν πάνω τους κάποια άλλα στοιχεία, ενώ ταυ-

τόχρονα υπάρχουν και άλλα φαινόµενα που είναι µεν ανεξάρτητα από τα προηγούµενα 

αλλά που γύρω τους στρέφονται άλλα πάλι στοιχεία». Σύµφωνα µε αυτή την αντίληψη, 

οι εντυπωσιακές σε πρώτη µατιά διαφορές µεταξύ των γλωσσών δεν είναι απεριόριστες, 

αλλά υπακούουν σε «παραµετρικούς» περιορισµούς. «Μια απλή δοµική διαφορά ανάµε-

σα σε δύο γλώσσες µπορεί να έχει ως συνέπεια ένα σύνολο άλλων δοµικών διαφορών 

που όλες προέρχονται από την πρώτη»6. 

Ως µια τέτοια παράµετρος σε σχέση µε την οποία διαφέρουν οι γλώσσες έχει υποδειχθεί 

η εξής: οι γλώσσες διαφέρουν ανάλογα µε το αν είναι υποχρεωτική ή προαιρετική η έκ-

φραση του υποκειµένου, ονοµατικού ή αντωνυµικού. 

Στα αγγλικά, λ.χ., η έκφραση του υποκειµένου είναι υποχρεωτική, ενώ στα ελληνικά δεν 

είναι. Οι συνέπειες αυτής της φαινοµενικά ασήµαντης παραµετρικής διαφοράς είναι ποι-

κίλες: Στην αγγλική είναι υποχρεωτική η παρουσία του υποκειµένου (λ.χ. John runs, He 

runs, αλλά όχι *Runs). Επίσης, το αντωνυµικό υποκείµενο της αγγλικής κανονικά δεν 

είναι τονισµένο: αποτελεί µια τονική ενότητα µε το ρήµα που ακολουθεί. Η φράση µε 

λειτουργία υποκειµένου συνήθως προηγείται του ρήµατος και η σειρά αυτή, σε γενικές 

γραµµές, είναι απαράβατη για τα αγγλικά. Αντιθέτως, στα ελληνικά η παρουσία φράσης 

υποκειµένου δεν είναι υποχρεωτική, αφού οι πληροφορίες προσώπου και αριθµού είναι 

ενσωµατωµένες στην κατάληξη του ρήµατος· µια πλήρης πρόταση στα ελληνικά δεν εί-

ναι, συνεπώς, απαραίτητο να περιλαµβάνει εκφρασµένο γραµµατικό υποκείµενο (Τρέ-

χει). Το αντωνυµικό υποκείµενο εµφανίζεται συνήθως τονισµένο (ΑΥΤΟΣ τρέχει) και η 
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λειτουργία του είναι εµφατική ή αντιδιασταλτική, χρησιµοποιείται δηλαδή για νοηµατική 

διάκριση. Ως συνέπεια, η σειρά των όρων στα ελληνικά παρουσιάζεται πολύ πιο ελεύθε-

ρη σε σχέση µε τα αγγλικά (Ο Γιάννης τρέχει, Τρέχει ο Γιάννης· Ο Γιάννης κλότσησε την 

µπάλα, Την µπάλα (την) κλότσησε ο Γιάννης, (Την) κλότσησε την µπάλα ο Γιάννης). Σε 

συνδυασµό µε τη σχετική ελευθερία στη σειρά των όρων, η ελληνική έχει ένα πλούσιο 

σύστηµα πτώσεων, µέσω των οποίων δηλώνονται οι γραµµατικές λειτουργίες του υπο-

κειµένου, του αντικειµένου κτλ.  

Η παρουσία λοιπόν ενός θεµελιώδους χαρακτηριστικού µπορεί να έχει σηµαντικές επι-

πτώσεις στην όλη γραµµατική οργάνωση της γλώσσας και να επηρεάζει µια συστοιχία 

γραµµατικών φαινοµένων. 

Αυτός που µαθαίνει την ελληνική ως ξένη γλώσσα πρέπει µε κάποιον τρόπο να κατανο-

ήσει τις «παραµετρικές» διαστάσεις της ελληνικής, να µάθει δηλαδή να συνδυάζει τα 

γραµµατικά φαινόµενα που οργανώνονται βάσει κοινών χαρακτηριστικών. Στο συγκε-

κριµένο παράδειγµα, ο µαθητής πρέπει να µάθει να συνδυάζει ένα φαινόµενο επιτονικό 

(την έµφαση), ένα φαινόµενο µορφολογικό (τις πτώσεις) και ορισµένα συντακτικά φαι-

νόµενα (την προαιρετική εµφάνιση υποκειµένου και την ελεύθερη σειρά των όρων). Τέ-

τοιου τύπου γραµµατικά φαινόµενα πρέπει να διδάσκονται νωρίς, συνδυαστικά και επα-

ναληπτικά· η διδασκαλία οφείλει να επανέρχεται σε ολόκληρη τη συστοιχία των γραµµα-

τικών φαινοµένων κάθε φορά που αντιµετωπίζει ένα από αυτά. 

 

2.5  Το λεξιλόγιο  

Όπως στην παρουσίαση των γραµµατικών φαινοµένων, έτσι και στην περίπτωση του λε-

ξιλογίου ο εκπαιδευτικός θα πρέπει να εργαστεί µε συστηµατικό τρόπο. Τα σηµαντικότε-

ρα προβλήµατα που έχει ν� αντιµετωπίσει είναι δύο: η επιλογή του λεξιλογίου και η πα-

ρουσίασή του. 

 

2.5.1  Η επιλογή του λεξιλογίου: βασικό λεξιλόγιο και λέξεις-κλειδιά  

Πολλές φορές οι µαθητές θα έρθουν σε επαφή µε απαιτητικά από λεξιλογική άποψη κεί-

µενα. Με δεδοµένο ότι ο χρόνος είναι λίγος και οι ανθρώπινες νοητικές ικανότητες περι-



126 /   Γλωσσικές  Ασκήσεις  

 

ορισµένες, ο εκπαιδευτικός θα πρέπει να επιλέξει να παρουσιάσει κάποιες λέξεις και ν� 

αφήσει κάποιες άλλες. Και γι� αυτή την επιλογή µπορούµε να επικαλεστούµε δύο βασικά 

κριτήρια:  

Α. Πόσο συχνόχρηστη, πόσο βασική είναι µια λέξη, ανεξάρτητα από το συγκεκριµένο 

κείµενο7. Για παράδειγµα, ποια από τις παρακάτω λέξεις θα επιλέγατε για το βασικό ε-

παγγελµατικό λεξιλόγιο µε βάση τα χαρακτηριστικά των µαθητών σας; 

γιατρός, αεροσυνοδός, καπνέµπορος, ψαράς, ξεναγός, δάσκαλος, αγρότης 

Β. Πόσο κρίσιµη είναι µια λέξη για την κατανόηση ενός συγκεκριµένου κειµένου. Για 

παράδειγµα:  

Η βοσκοπούλα βρήκε το περιδέραιο της πριγκίπισσας. Πήγε στο παλάτι 

και ζήτησε να δει την πριγκίπισσα. Η πριγκίπισσα, που ήταν πολύ στενο-

χωρηµένη επειδή είχε χάσει το περιδέραιο, έδωσε 100 λίρες στη βοσκο-

πούλα και το πήρε πίσω. 

Η λέξη περιδέραιο σε καµία περίπτωση δε θα µπορούσε να θεωρηθεί ότι ανήκει στο βα-

σικό λεξιλόγιο. Είναι όµως κρίσιµη για την κατανόηση του κειµένου, εφόσον κατευθύνει 

την πλοκή του. Για το λόγο αυτό, ο διδάσκων θα πρέπει να εξηγήσει στα παιδιά τι σηµαί-

νει περιδέραιο.  

 

2.5.2  Η παρουσίαση του λεξιλογίου 

Μετά την επιλογή του βασικού λεξιλογίου, ο διδάσκων θα πρέπει να εξηγήσει στα παιδιά 

τι σηµαίνουν οι λέξεις που τους είναι άγνωστες. Οι τεχνικές είναι πολλές και γνωστές, 

αλλά κάποιες είναι προτιµότερες από άλλες. Οι καταλληλότερες τεχνικές είναι οι ακό-

λουθες: 

1. Η χρήση συνωνύµων, αλλά και απλών ορισµών 

    (Περιδέραιο =  1. κολιέ 

             2. το φοράνε οι γυναίκες στο λαιµό τους για να είναι όµορφες) 
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2. Η χρήση της ζωγραφικής, της συµβολικής αναπαράστασης, της µιµητικής 

3. Η χρήση της µητρικής ως γλώσσας στήριξης. 

Γενικά, είναι προτιµότερο να χρησιµοποιείται η ελληνική ως γλώσσα στήριξης (δηλαδή ως 

γλώσσα της διδασκαλίας). Άλλη βοηθητική γλώσσα (τουρκικά, ποµακικά) µπορεί να 

χρησιµοποιηθεί µόνο όταν η απόδοση της λέξης στα ελληνικά είναι εξαιρετικά προβλη-

µατική ή και αδύνατη. Αυτό ισχύει κυρίως µε το λεξιλόγιο που αναφέρεται σε αφηρηµέ-

νες έννοιες. Ο εκπαιδευτικός και οι µαθητές θα µπορούν επίσης να κάνουν χρήση των 

λεξικών του Προγράµµατος «Εκπαίδευση Μουσουλµανοπαίδων 2002-2004». 

Όσα είπαµε παραπάνω αναφέρονται στο χειρισµό του λεξιλογίου µέσα από µεµονωµένα 

κείµενα.  

 

3.  Οι Γλωσσικές Ασκήσεις  

Το γλωσσικό υλικό που έχετε στα χέρια σας, οι Γλωσσικές Ασκήσεις, αποσκοπεί στη 

συστηµατική παρουσίαση και διδασκαλία των γραµµατικών φαινοµένων της νέας ελλη-

νικής στους αλλόφωνους µαθητές του Γυµνασίου στη Θράκη.  

Το υλικό αυτό, µε τη µορφή ασκήσεων, προορίζεται για χρήση κυρίως στο διευρυµένο 

ωράριο και έχει στόχο την ενίσχυση της γλωσσοµάθειας των αλλόφωνων µαθητών. Τα 

βασικά χαρακτηριστικά του υλικού σάς είναι γνωστά από προηγούµενες παρουσιάσεις 

του, γι� αυτό και δε θα επεκταθούµε εδώ. Πιστεύουµε όµως ότι θα ήταν χρήσιµη µια α-

ναλυτική πρόταση παρουσίασης και διδακτικής αξιοποίησης του υλικού αυτού, πέρα από 

τις βασικές αρχές που ήδη εκθέσαµε, και αυτό θα επιχειρήσουµε στη συνέχεια.  

 

3.1  Ο ρόλος του εκπαιδευτικού 

Οι Γλωσσικές Ασκήσεις αντιπροσωπεύουν ένα ευέλικτο υλικό που ο διδάσκων καλείται 

να το χειριστεί ανάλογα µε τις ανάγκες της τάξης του. Με άλλα λόγια, το υλικό αυτό δεν 

είναι προορισµένο να διδαχθεί από την αρχή µέχρι το τέλος, ακολουθώντας αυστηρά τη 

σειρά µε την οποία είναι σελιδοποιηµένες οι ασκήσεις. Είναι στη διακριτική ευχέρεια του 

εκπαιδευτικού να αποφασίσει πού πρέπει να δώσει έµφαση και πόσο θ� ασχοληθεί µ� ένα 
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φαινόµενο. Για να διευκολυνθεί στην απόφασή του αυτή πρέπει, πριν διδάξει ένα γραµ-

µατικό φαινόµενο, να εµπλακεί σε δύο βασικές διαδικασίες.  

 

3.2  ∆ιάγνωση 

Πρώτα απ� όλα, ο εκπαιδευτικός θα πρέπει να εντοπίσει τα λάθη που κάνουν οι µαθητές. 

Αυτό µπορεί να το κάνει πολύ απλά και ανεπίσηµα, από την πρώτη τους συνάντηση κιό-

λας, είτε µιλώντας µαζί τους είτε ζητώντας τους να γράψουν ένα σύντοµο κείµενο για να 

παρουσιάσουν τον εαυτό τους. Είναι όµως χρήσιµο να προσπαθήσει ο εκπαιδευτικός να 

καταγράψει τα λάθη των µαθητών του µε πιο συστηµατικό τρόπο. Για το λόγο αυτό συ-

νιστάται το Φύλλο Ατοµικής Παρακολούθησης, του οποίου η συµπλήρωση µπορεί να 

βοηθήσει τον εκπαιδευτικό να παρατηρεί συστηµατικότερα τις δυσκολίες που αντιµετω-

πίζουν οι µαθητές του8.  

Ο εντοπισµός των λαθών είναι µια διαδικασία αρκετά εύκολη, γιατί γίνεται συνήθως µε 

τρόπο διαισθητικό. Σε κάθε φυσικό οµιλητή η όποια άστοχη χρήση της γλώσσας γίνεται 

φανερή αµέσως. Τα περισσότερα λάθη «τα πιάνουµε» µε τη µία.  

∆εν ισχύει όµως το ίδιο για την αξιολόγηση των λαθών. Ας δούµε την ακόλουθη πρότα-

ση: 

τις αρέσει τον Γιώργο («της αρέσει ο Γιώργος») 

Στην παραπάνω πρόταση έχουµε δύο ειδών λάθη, ένα συντακτικό (αιτιατική έναντι ονο-

µαστικής) και ένα ορθογραφικό (ι αντί του ορθού η). Ο διδάσκων βρίσκεται λοιπόν 

µπροστά σε δύο επιλογές: να διδάξει την ορθή σύνταξη ρηµάτων όπως τα µου αρέσει, 

µου πάει, µου φτάνει κτλ. ή να διδάξει την ορθογραφία των αντωνυµικών. Τι από τα δύο 

θα πρέπει να κάνει;  

Η απάντηση προκύπτει από το κριτήριο της επικοινωνιακής χρησιµότητας που θέσαµε 

προηγουµένως. ∆οµές όπως η παραπάνω αποτελούν κοινό τόπο στην καθηµερινή επικοι-

νωνία, κατά συνέπεια θα πρέπει να δώσουµε ιδιαίτερη έµφαση σ� αυτές. Το ορθογραφικό 

λάθος, όσο και αν µας σοκάρει ως φιλολόγους, έρχεται σε δεύτερη µοίρα συγκρινόµενο 

µε λάθη που πλήττουν τη δοµή της γλώσσας.  
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Η διαδικασία της επιλογής, φυσικά, δεν είναι ποτέ απόλυτη. Ας δούµε τα επόµενα δύο 

παραδείγµατα: 

1. τον Χασάν θέλει µια σοκολάτα  

2. τις αρέσει τον Πέτρο 

Στην περίπτωση αυτή λάθη σε ενεργητικές δοµές σαν την πρώτη θεωρούνται βασικότερα 

από λάθη σε δοµές σαν τη δεύτερη.  

Τα παραδείγµατά µας παρουσιάζουν δύο µάλλον απλές περιπτώσεις επιλογής. Στην πρά-

ξη, τα πράγµατα είναι πιο δύσκολα, εφόσον µπορεί να εµφανιστούν λάθη από περισσό-

τερα φαινόµενα και από διάφορα επίπεδα ανάλυσης της γλώσσας (φωνολογία, µορφολο-

γία, σύνταξη). Τα πράγµατα, µάλιστα, µπορεί να γίνουν χειρότερα, αν υπολογίσουµε ότι 

σε κάθε µαθητή µπορούµε να συναντήσουµε διαφορετικού τύπου λάθη.  

Πώς µπορεί να βοηθηθεί ο εκπαιδευτικός; Η πείρα του είναι ένας κρίσιµος παράγοντας, 

εφόσον σταδιακά εξοικειώνεται µε το είδος των λαθών που κάνουν οι περισσότεροι µα-

θητές. Ένα άλλο στοιχείο που µπορεί να βοηθήσει προς αυτή την κατεύθυνση είναι οι 

Οδηγίες για τις γλωσσικές ασκήσεις. Στις Οδηγίες επισηµαίνονται φαινόµενα που παρου-

σιάζουν σηµαντική δυσκολία για το συγκεκριµένο µαθητικό κοινό. Βλ. και παρακάτω, 

Ενότητα 5. 

 

3.3  Η παρουσίαση του γραµµατικού φαινοµένου  

Η παρουσίαση ενός γραµµατικού φαινοµένου διέρχεται τα εξής βασικά στάδια: 

1. αφόρµηση, 2. προκαταρκτική παρουσίαση, 3. χρήση του γλωσσικού υλικού, 4. σύνο-

ψη, 5. επανάληψη. 

 

3.3.1  Αφόρµηση 

Πρόκειται για το στάδιο που προηγείται της αξιοποίησης του γλωσσικού υλικού. Όπως 

ήδη γνωρίζετε από τη διδακτική σας εµπειρία, η αφόρµηση µπορεί να έχει πολλές µορ-

φές. Στο στάδιο αυτό ο µαθητής πρέπει να εστιάσει την προσοχή του στο φαινόµενο που 
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του παρουσιάζεται και να το αντιµετωπίσει µε ενδιαφέρον. Είναι προφανές ότι ο εκπαι-

δευτικός πρέπει να επικεντρωθεί στη σηµασία που έχει το φαινόµενο για την επικοινωνία 

και να επιλέξει τον πλέον πρόσφορο τρόπο για να αναδείξει την επικοινωνιακή αυτή ση-

µασία. Αυτό µπορεί να γίνει και αντίστροφα, αν δείξει ο διδάσκων ότι υπονοµεύεται η 

επικοινωνία µε τη χρήση µιας άστοχης διατύπωσης. Το Υλικό για τη ∆ιδασκαλία της 

Νεοελληνικής Γλώσσας, το οποίο χρησιµοποιείται παράλληλα και σε συνδυασµό µε τις 

Γλωσσικές Ασκήσεις, παρέχει πάµπολλες αφορµές για τη χρήση των ασκήσεων. 

 

3.3.2  Η προκαταρκτική παρουσίαση του φαινοµένου 

Χρησιµοποιώντας ένα δύο από τα παραδείγµατα-εκφωνήµατα της αφόρµησης, ο εκπαι-

δευτικός µπορεί να αναγγείλει συνοπτικά στους µαθητές το φαινόµενο µε το οποίο θα 

ασχοληθούν στη συνέχεια. Σε αυτό το στάδιο θα πρέπει να προσέξουµε να κάνουµε την 

παρουσίαση όσο το δυνατόν πιο απλή και καθαρή. Χρησιµοποιούµε περιορισµένη «µε-

ταγλώσσα» (ορολογία της γραµµατικής) και η όλη παρουσίαση του φαινοµένου γίνεται 

µε τη χρήση λεξιλογίου που γνωρίζουν οι µαθητές. Ακόµα, σε αυτό το στάδιο µπορούµε 

να χρησιµοποιήσουµε µορφολογικά υποδείγµατα από τη γραµµατική παρουσίαση του 

φαινοµένου. Μπορούµε επίσης να παραλληλίσουµε το νέο φαινόµενο µε φαινόµενα που 

ήδη γνωρίζουν οι µαθητές.  

 

3.3.3  Η αξιοποίηση του γλωσσικού υλικού 

Στη συνέχεια οι µαθητές εξασκούνται στην εµπέδωση του φαινοµένου µέσω των ασκή-

σεων που περιλαµβάνονται στη συγκεκριµένη ενότητα πάνω στην οποία εργάζονται. Θα 

πρέπει να τονίσουµε ότι ο ρόλος του εκπαιδευτικού είναι ενεργός σε αυτή τη διαδικασία. 

Οι ασκήσεις που δίνονται δεν αποτελούν διαγνωστικά τεστ, κατά συνέπεια ο εκπαιδευτι-

κός είναι ελεύθερος να συµµετέχει ενεργά, να διορθώνει, και κυρίως να εξηγεί γιατί διορ-

θώνει.  

Στην περίπτωση που ο διδάσκων κρίνει ότι οι µαθητές κατέχουν πλέον το φαινόµενο µε 

επάρκεια, έχει δύο δυνατότητες: 
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� να προχωρήσει µε τις ασκήσεις υψηλότερου βαθµού δυσκολίας (δηλώνονται µε ειδι-

κή εικόνα: το µολύβι που κρατάει µια βόµβα)·  

� να επεκταθεί στην εξέταση του φαινοµένου χρησιµοποιώντας το Υλικό για τη ∆ιδα-

σκαλία της Νεοελληνικής Γλώσσας (υπεύθυνη: Ά. Ιορδανίδου). 

 

3.3.4  Σύνοψη 

Καλό θα ήταν, τέλος, ο διδάσκων να κλείσει την παρουσίασή του µε µια συνοπτική ανα-

φορά σε όσα διδάχθηκαν οι µαθητές στο µάθηµα. Αν έχει χρόνο δε, να τελειώσει το µά-

θηµα µε κάτι διασκεδαστικό, όπως µια επικοινωνιακή άσκηση, ένα τραγούδι, ένα παιχνί-

δι ή ένα ανέκδοτο.  

 

3.3.5 Επανάληψη 

Η παρουσίαση ενός φαινοµένου µια µόνο φορά δεν είναι αρκετή. Για την εµπέδωση της 

γραµµατικής γνώσης είναι απαραίτητη η συχνή επανάληψη και ο συνδυασµός των γραµ-

µατικών φαινοµένων σε διαφορετικές ασκήσεις, η χρήση της ίδιας γραµµατικής δοµής σε 

διαφορετικά κείµενα και η αξιοποίησή της για την επίτευξη διαφορετικών επικοινωνια-

κών στόχων.  

Μπορούµε να φανταστούµε τις επαναλήψεις σαν µια σειρά οµόκεντρων κύκλων που 

σταδιακά διευρύνουν τις γνώσεις και τις δεξιότητες των µαθητών. Θα χρειαστεί ίσως ο 

ίδιος ο καθηγητής να φτιάξει ορισµένες γλωσσικές ασκήσεις σαν αυτές που παρέχονται 

από το Πρόγραµµα Εκπαίδευσης Μουσουλµανοπαίδων και να τις αξιοποιήσει για την 

επανάληψη και την εµπέδωση των γραµµατικών φαινοµένων που σχεδιάζει να διδάξει. 

 

3.4  Ένα παράδειγµα: η διδασκαλία της γενικής 

Η γενική αποτελεί ένα από τα φαινόµενα στα οποία δυσκολεύονται οι µουσουλµάνοι µα-

θητές. Οι δυσκολίες οφείλονται σε πολλούς παράγοντες: η γενική έχει δύσκολη µορφο-

λογία, ακαταστάλακτη ακόµη και για τους φυσικούς οµιλητές· επιτελεί ποικίλες γραµµα-

τικές λειτουργίες (γενική κτητική, υποκειµενική, αντικειµενική κτλ.)· επίσης, από συντα-
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κτική άποψη, η λειτουργία της γενικής έχει πολύ διαφορετική «πραγµάτωση» στη µητρι-

κή γλώσσα πολλών µαθητών. Αυτά και άλλα προβλήµατα της γενικής επισηµαίνονται 

στις Οδηγίες για τις γλωσσικές ασκήσεις. Σε συνδυασµό µε τα ποικίλα λάθη που διαγι-

γνώσκονται στους µαθητές, καθιστούν τη γενική κεντρικό γραµµατικό φαινόµενο για την 

ενισχυτική διδασκαλία.  

Η διδασκαλία της γενικής προϋποθέτει ασφαλώς ότι ο µαθητής έχει εξοικειωθεί µε την 

κατηγορία της πτώσης, µέσα από την αντιδιαστολή ονοµαστικής-αιτιατικής. Με τον τρό-

πο αυτό µπορεί να κατανοήσει ότι η γενική διαθέτει διακριτές λειτουργίες, όπως και οι 

άλλες πτώσεις. Εξίσου αποτελεσµατικά µπορεί να συνειδητοποιήσει τη µορφολογική ιδι-

αιτερότητα της γενικής, αν έχει ήδη εµπεδώσει τη µορφολογική διαφοροποίηση των δύο 

άλλων πτώσεων. 

 

3.4.1  Αφόρµηση 

Η διδασκαλία της γενικής µπορεί να ξεκινήσει µ� ένα απλό παιχνίδι. Όλοι δίνουν στον 

καθηγητή από ένα αντικείµενο. Αυτός τα µαζεύει και ρωτάει στην τύχη: «Ποιανού είναι 

αυτό το �;». Στη συνέχεια µπορεί να κάνει στους µαθητές ερωτήσεις του τύπου «Ξέρεις 

τη διεύθυνση του Χασάν;» ή «Ποιο είναι το τηλέφωνο της Ζαϊνέπ;». Τέλος, ο διδάσκων 

µπορεί να παίξει µε τους µαθητές ένα απλό παιχνίδι γνώσεων, σαν αυτό που προτείνεται 

στην άσκηση 168: «Ποια είναι η πρωτεύουσα του Νοµού Ροδόπης;» και να επεκταθεί 

ρωτώντας τους µαθητές για ευρωπαϊκές χώρες και τις πρωτεύουσές τους. Κατά τη διάρ-

κεια αυτής της διαδικασίας, ο διδάσκων καλό θα ήταν να γράφει ορισµένα από τα εκφω-

νήµατα στον πίνακα (επιλεκτικά, λόγω έλλειψης χρόνου, αλλά και επειδή δεν είναι όλα 

εξίσου βασικά) και να υπογραµµίζει εκεί τα σχήµατα µε γενική. 

Στη φάση αυτή θεωρούµε ότι έχει ολοκληρωθεί το στάδιο της αφόρµησης. Τι έχει κα-

τορθώσει ο διδάσκων σ� αυτό το στάδιο; Έχει κατορθώσει: 

Α. Να κάνει τους µαθητές του να στρέψουν την προσοχή τους στο γλωσσικό φαινόµενο 

µε το οποίο θ� ασχοληθούν στη συνέχεια. 

Β. Να κάνει τους µαθητές να συνειδητοποιήσουν την επικοινωνιακή χρησιµότητα αυτού 

του φαινοµένου. Ερωτήσεις σαν αυτές που αναφέραµε προηγουµένως είναι πάρα πολύ 
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συνηθισµένες στην καθηµερινή επικοινωνία. Ας αναρωτηθούµε πόσες φορές χρειάζεται 

να ζητήσουµε το τηλέφωνο κάποιου, να µάθουµε το επώνυµό του ή πού µένει. Ακόµα, να 

ρωτήσουµε για τον κτήτορα ενός αντικειµένου.  

Γ. Να εξοικειώσει τα παιδιά µε τις βασικές λειτουργίες της γενικής, και ιδιαίτερα µε τη 

λειτουργία της κτήσης. Στις δοµές που χρησιµοποιήθηκαν στην αφόρµηση η γενική έχει 

κτητική λειτουργία, είτε µε την τυπική έννοια του όρου (ως ιδιοκτησία): 

η τσάντα του Χασάν 

(Ι∆ΙΟΚΤΗΣΙΑ: ο Χασάν µπορεί να χαρίσει ή να δανείσει την τσάντα του)   

είτε µε τη µη τυπική έννοια του όρου, ως φυσική κτήση:  

η διεύθυνση της Αϊσέ 

(ΦΥΣΙΚΗ ΚΤΗΣΗ: Η Αϊσέ δεν µπορεί να χαρίσει ή να δανείσει τη διεύθυνσή της). 

∆. Τέλος, ο εκπαιδευτικός έχει κατορθώσει να δώσει στα παιδιά ένα κριτήριο για τη διά-

γνωση της γενικής µέσω της ερωτηµατικής αντωνυµίας ποιανού. Το κριτήριο αυτό µπο-

ρεί να το χρησιµοποιήσει στη συνέχεια, κατά την ένταξη της πτώσης στο πτωτικό σύ-

στηµα και σε αντιπαραβολή µε τις αντωνυµίες ποιος (ονοµαστική) ποιον (αιτιατική).  

Όπως φαίνεται από την αφόρµηση, ο διδάσκων πρέπει να ξεκινήσει από τις πιο απλές και 

στοιχειώδεις όψεις του φαινοµένου. Σε αυτή τη φάση µάς ενδιαφέρει τα παιδιά να επικε-

ντρωθούν στη λειτουργική-επικοινωνιακή πλευρά της γενικής, και µάλιστα στην πιο βα-

σική από αυτές (κτητική), και όχι ν� ασχοληθούν µε τη µορφολογία. 

 

3.4.2  Η προκαταρκτική παρουσίαση του φαινοµένου 
Επειδή, όπως είπαµε, ο σχηµατισµός της γενικής παρουσιάζει ασυνήθιστες δυσκολίες και 

οι λειτουργίες αυτής της πτώσης είναι πολλές και διαφορετικές, η διδασκαλία της γενικής 

δεν µπορεί να ολοκληρωθεί σ� ένα µόνο µάθηµα. Καλό είναι ο διδάσκων να διαιρέσει το 

υλικό του έτσι ώστε να γνωρίζει πόσο µπορεί να καλύψει σε κάθε µάθηµα και µε βάση 

αυτή τη διαίρεση να οργανώσει και την προκαταρκτική παρουσίαση για κάθε µάθηµα. Η 

γενική αρχή είναι η εξής: προχωράµε σταδιακά από τα πιο απλά και βασικά στα πιο σύν-

θετα, τόσο από µορφολογική όσο και από λειτουργική άποψη. 
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Στην περίπτωση της ενότητας που εξετάζουµε, η ύλη θα µπορούσε να διαιρεθεί ως εξής: 

 

ΜΟΡΦΟΛΟΓΙΑ     ΧΡΗΣΗ 

1. Ουσιαστικά µη µετακινούµενου τόνου  κτήση  

ιδιότητα 

2. Ουσιαστικά µη µετακινούµενου τόνου  ιδιότητα 

χρονολόγηση 

προσδιοριστική  

3. Γενική επιθέτων     όλες οι χρήσεις 

 

Ας δούµε πρώτα τα ουσιαστικά µη µετακινούµενο τόνου. Στο επίπεδο της παρουσίασης, 

ο διδάσκων µπορεί ν� αρχίσει µε την άσκηση 169. Από την άποψη της λειτουργίας, µπο-

ρεί να πει ότι η γενική δείχνει ποιος έχει κάτι, απαντώντας στην ερώτηση «Ποιανού είναι 

�». Από την άποψη της σύνταξης, πρέπει να επισηµάνει ότι η γενική ακολουθεί πάντα 

το ουσιαστικό που προσδιορίζει. Με απλά λόγια, πρώτα έχουµε το αντικείµενο της κτή-

σης και στη συνέχεια τον κτήτορα (σε γενική). Η υπόδειξη αυτή είναι σηµαντική, ιδιαί-

τερα για όσους µαθητές είναι τουρκόφωνοι, γιατί στη µητρική τους γλώσσα το σχήµα 

είναι αντίστροφο (π.χ. η πόρτα του σπιτιού µου λέγεται στα τουρκικά evimin kapιsι, δη-

λαδή σπιτιού-µου-του πόρτα-του). Από µορφολογική άποψη, ο διδάσκων επισηµαίνει τη 

µορφολογία της γενικής για ουσιαστικά µη µετακινούµενου τόνου (µπορεί να χρησιµο-

ποιήσει παραδείγµατα από ζώα, ώστε το υλικό του να είναι συµβατό µε την άσκηση που 

θ� ακολουθήσει). Ο διδάσκων, ανάλογα µε το επίπεδο της τάξης του, µπορεί να αποφα-

σίσει να εξετάσει µόνο τον ενικό και ν� αφήσει τον πληθυντικό για επόµενο µάθηµα. Για 

την περίπτωσή µας, λοιπόν, ο διδάσκων µπορεί να γράψει στον πίνακα την ονοµαστική 

και να δώσει τους τύπους της γενικής σε ενικό και πληθυντικό. 

Αυτά που πρέπει να επισηµάνει στους µαθητές είναι τα ακόλουθα: 

1. Ότι τα αρσενικά σε -ος και τα ουδέτερα σε -ο, -ι έχουν κοινή κατάληξη στη γενική (-

ου / -ού). 
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2. Ότι, από τα άλλα ουσιαστικά (αρσενικά σε -ας, -ης, θηλυκά σε -α, -η), όποιο έχει -ς 

στην ονοµαστική το χάνει στη γενική, ενώ όποιο δεν έχει -ς στην ονοµαστική παίρνει 

ένα -ς στη γενική.  

3. Ότι η γενική πληθυντικού (αν τη χρησιµοποιήσει) είναι κοινή για όλα τα ουσιαστικά.  

Σε αυτό το στάδιο ολοκληρώνεται η προκαταρκτική παρουσίαση του φαινοµένου.  

 

3.4.3  Η αξιοποίηση του γλωσσικού υλικού 

Στην άσκηση 170, µέσω των φυσικών χαρακτηριστικών διαφόρων ζώων, ο διδάσκων 

καλύπτει τη µορφολογία των ουσιαστικών µη µετακινούµενου τόνου σε συνδυασµό µε 

µια βασική λειτουργία (τη γενική κτητική, στο επίπεδο της φυσικής κτήσης). Ο διδάσκων 

ζητάει από τους µαθητές ν� απαντήσουν στα ζητούµενα της άσκησης και συµµετέχει ο 

ίδιος ενεργά στη διαδικασία αυτή. Επιβραβεύει τις επιτυχηµένες προσπάθειες των µαθη-

τών, ενώ, στην περίπτωση λάθους, διορθώνει ήπια, εξηγώντας (και αυτό είναι βασικότα-

το για την εµπέδωση του φαινοµένου) για ποιο λόγο ο συγκεκριµένος τύπος είναι λανθα-

σµένος και πώς είναι ο σωστός τύπος. 

Στο στάδιο αυτό ο διδάσκων έχει τις εξής επιλογές: 

1. Αν κρίνει ότι οι µαθητές δεν έχουν εµπεδώσει µε επάρκεια το φαινόµενο, είτε από 

µορφολογική είτε από λειτουργική άποψη, µπορεί να επιµείνει περισσότερο. Μπορεί, για 

παράδειγµα, να τους δώσει ένα απλό γενεαλογικό δέντρο σαν το ακόλουθο: 

 

  Γιώργος   Ελένη 

   Άννα  Σταµάτης 

 

Στη συνέχεια ρωτάει τους µαθητές για τις σχέσεις συγγένειας µεταξύ των µελών της οι-

κογένειας αυτής.  

2. Αν ο διδάσκων κρίνει ότι οι µαθητές έχουν εµπεδώσει µε επάρκεια τη µορφολογία, 

µπορεί να την προϋποθέσει και να προχωρήσει στην παρουσίαση κάποιων πιο σύνθετων 

χρήσεων της γενικής, όπως είναι η γενική της ιδιότητας. Χρήσιµες για το σκοπό αυτό 
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είναι οι ασκήσεις µε τους τίτλους ταινιών και τα αντικείµενα καθηµερινής χρήσης. Στη 

συνέχεια θα µπορούσε να ασχοληθεί µε τα ουσιαστικά µετακινούµενου τόνου (τις πιο 

βασικές κατηγορίες) και να τελειώσει µε την παρουσίαση της γενικής προσδιοριστικής 

(γενική υποκειµενική � γενική αντικειµενική). Η παρουσίαση της γενικής προσδιοριστι-

κής είναι αρκετά σύνθετη, γιατί προϋποθέτει ότι οι µαθητές έχουν άρτια γνώση της µορ-

φολογίας της γενικής, αλλά και ότι έχουν εµπεδώσει πλήρως τις λειτουργίες όλων των 

πτώσεων.  

Ας δούµε τι θα µπορούσε να κάνει ο διδάσκων, για τη διδασκαλία του φαινοµένου: 

1. Να ξεκινήσει και πάλι µε τη βασική λειτουργία της γενικής και να εξηγήσει ότι όλα τα 

σχήµατα αυτού του τύπου µπορούν να αναλυθούν σε µια απλή πρόταση του τύπου: 

η τσάντα του Χασάν  !  ο Χασάν έχει µια τσάντα   

η ουρά της αλεπούς είναι 

φουντωτή   !  η αλεπού έχει φουντωτή ουρά 

2. Στη συνέχεια µπορεί να υπενθυµίσει απλούς µετασχηµατισµούς πιο σύνθετων λει-

τουργιών, σαν αυτούς που παρουσιάζονται στην άσκηση 172:  

η διεύθυνση του Αντρέα !  ο Αντρέας µένει� 

3. Σε αυτό το στάδιο µπορεί να περάσει πλέον στις περιπτώσεις της γενικής προσδιορι-

στικής. Πριν ασχοληθεί µε το υλικό, µπορεί και πάλι και δώσει στα παιδιά απλές προτά-

σεις από τίτλους εφηµερίδων του τύπου 

Νίκη του ΠΑΟΚ στη Λεωφόρο !  Νίκησε ο ΠΑΟΚ στη Λεωφόρο 

και να βοηθήσει τα παιδιά να εξαγάγουν το µετασχηµατισµό µε απλές ερωτήσεις του τύ-

που «Ποιος νίκησε;». 

Στη συνέχεια µπορεί να επεκταθεί και στη «γενική αντικειµενική», χρησιµοποιώντας τα 

παραδείγµατα της άσκησης 181.   

Τις αποφάσεις του, βέβαια, ο εκπαιδευτικός τις βασίζει κάθε φορά στο επίπεδο της τάξης 

του. Αν οι µαθητές αντιµετωπίζουν δυσκολίες στην εµπέδωση βασικών πλευρών του 
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φαινοµένου, απλώς παραλείπουµε όλο το κοµµάτι που αφορά τη γενική προσδιοριστική. 

Αν πάλι γνωρίζουν πολύ καλά τα βασικά της γενικής, τότε τα περνάµε στα γρήγορα (ε-

πανάληψη) και δίνουµε έµφαση στη γενική προσδιοριστική. Αν, πάλι, έχουµε µια µεικτή 

τάξη, µπορούµε ν� απασχολήσουµε όλους τους µαθητές µ� ένα κοινό φαινόµενο, δίνο-

ντας στον καθένα ασκήσεις που ν� αντιστοιχούν στο επίπεδό του. Για παράδειγµα, µπο-

ρούµε να ρωτήσουµε για τη µύτη, τα δόντια ή το τρίχωµα ενός ζώου, ζητώντας όµως από 

τους µεν τη γενική ενικού και από τους δε τη γενική πληθυντικού. Και είναι φανερό ότι ο 

ρόλος µιας άσκησης στα στάδια οργάνωσης του µαθήµατος µπορεί να ποικίλλει. Μια 

άσκηση σαν την 169 µπορεί για µια τάξη µε υψηλό βαθµό εµπέδωσης να ενταχθεί στο 

στάδιο της αφόρµησης, µόνο και µόνο για να ελεγχθεί η βασική µορφολογία. Για µια τά-

ξη µε χαµηλό βαθµό εµπέδωσης αποτελεί κεντρικό στοιχείο της διδασκαλίας. Αντίστοι-

χα, η άσκηση 172 για µια τάξη µε υψηλό βαθµό εµπέδωσης δεν αποτελεί επέκταση του 

βασικού υλικού, αλλά είναι το βασικό υλικό που πρέπει να αξιοποιηθεί, ενώ για µια «µέ-

ση» τάξη η άσκηση αυτή θα µπορούσε να παραλειφθεί. 

  

3.4.4  Σύνοψη 

Κλείνουµε το µάθηµα µε µια περίληψη του σχηµατισµού και των λειτουργιών της γενι-

κής που έχουµε διδάξει. Αν έχουµε χρόνο, µπορούµε ν� αντιστρέψουµε τις ερωτήσεις 

που κάναµε στην αφόρµηση, ρωτώντας, για παράδειγµα, «Ποιανού νοµού είναι πρωτεύ-

ουσα η Κοµοτηνή;» κτλ. Μπορούµε µε τον ίδιο τρόπο να ρωτήσουµε για τα φυσικά χα-

ρακτηριστικά των ζώων· π.χ. «Ποιανού ζώου η ουρά είναι φουντωτή». Τέλος, για τη γε-

νική προσδιοριστική µπορούµε να δώσουµε µια πρόταση και να ζητήσουµε τώρα το 

σχήµα µε γενική. 

 

3.4.5  Επανάληψη 

Η φάση της επανάληψης περιλαµβάνει δύο διακριτές διαδικασίες: 

1. Την περαιτέρω εµπέδωση του φαινοµένου, µέσω επαναληπτικών ασκήσεων για το 

φαινόµενο καθεαυτό. Στην περίπτωση της γενικής, προσφέρεται για επανάληψη µια ά-
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σκηση που να περιλαµβάνει το σύνολο των πληροφοριών που οι µαθητές έχουν διδαχθεί 

για τη γενική, τόσο από την άποψη της µορφολογίας όσο και από την άποψη της χρήσης. 

2. Την ένταξη του φαινοµένου στο ευρύτερο γραµµατικό σύστηµα της ελληνικής. Ειδικά 

για τη γενική, αυτό θα µπορούσε να γίνει προς δύο κατευθύνσεις: 

Α. Από την άποψη της µορφολογίας, παρουσιάζουµε πλέον στους µαθητές ολοκλη-

ρωµένα κλιτικά υποδείγµατα (ονοµαστική, αιτιατική, γενική) και προσπαθούµε να 

οδηγήσουµε τους µαθητές σε συµπεράσµατα για το πώς σχηµατίζεται η γενική σε 

σχέση µε τις άλλες πτώσεις. 

Β. Από την άποψη των γραµµατικών λειτουργιών, υπενθυµίζουµε στους µαθητές τις λει-

τουργίες των άλλων πτώσεων και τις αντιπαραβάλλουµε µε τις λειτουργίες της γενικής. 

Στην κατεύθυνση αυτή σχεδιάστηκαν ασκήσεις µε ουσιαστικά απλής µορφολογίας, όπου 

το ζητούµενο πλέον είναι ο µαθητής να επιλέξει µεταξύ των τριών βασικών πτώσεων µε 

κριτήριο τη λειτουργία τους.  

Τέλος, η επανάληψη µπορεί να γίνει µε επικοινωνιακές ασκήσεις και δραστηριότητες. 

 

4. Επικοινωνιακές ασκήσεις 

Οι ασκήσεις επικοινωνιακού τύπου συνδυάζουν συνήθως περισσότερα από ένα γραµµατι-

κά φαινόµενα. Επίσης, εξασκούν τους µαθητές σε µονάδες λόγου µεγαλύτερες της πρότα-

σης (ερωταποκρίσεις, διαλόγους, πολλαπλά κείµενα). Βάζουν έτσι τους µαθητές στη δια-

δικασία ανάκλησης των γνώσεων τους γύρω από συγκεκριµένα γραµµατικά φαινόµενα, 

τα οποία µπορεί να αφορούν συνδυαστικά διαφορετικά γλωσσικά πεδία (στίξη, ορθο-

γραφία, µορφολογία, λεξιλόγιο, σύνταξη). 

Οι επικοινωνιακές ασκήσεις χρησιµοποιούν σαν αφορµή τα προσωπικά βιώµατα των µα-

θητών, πραγµατικές ή προσοµοιωµένες περιστάσεις επικοινωνίας, ποικίλες ανθρώπινες 

δραστηριότητες, και θέµατα που δίνουν κίνητρο στους µαθητές, εφόσον σχετίζονται µε 

πράγµατα που τους ενδιαφέρουν. Με αυτό τον τρόπο οι µαθητές βοηθιούνται στην κατα-

νόηση και συνειδητοποίηση της δοµής της γλώσσας µέσα από τη χρήση της.   
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Πολλές από τις επικοινωνιακές ασκήσεις απαιτούν την ενεργή εµπλοκή του εκπαιδευτι-

κού. Ο εκπαιδευτικός µπορεί να συµµετέχει και ο ίδιος στην άσκηση, η οποία έχει συχνά 

τη µορφή µιας συλλογικής δραστηριότητας. Έτσι, ο εκπαιδευτικός µπορεί να χρησιµο-

ποιήσει το δικό του κείµενο είτε για να δώσει ένα παράδειγµα και να εξηγήσει στους µα-

θητές πώς να δουλέψουν είτε για να δείξει τη λειτουργία των φαινοµένων που εξετάζει η 

άσκηση. 

Ο εκπαιδευτικός µπορεί να επιλέξει ασκήσεις επικοινωνιακού τύπου αφού οι µαθητές 

επεξεργαστούν τις δοµικές ασκήσεις παρόµοιας θεµατολογίας. Οι επικοινωνιακές ασκή-

σεις θα λειτουργήσουν έτσι σαν εφαρµογές των δοµικών. Μπορεί επίσης να λειτουργή-

σουν σαν επαναληπτικές ασκήσεις. Με αυτές ο εκπαιδευτικός θα διαπιστώσει τυχόν δυ-

σκολίες ώστε να επιστρέψει στα γραµµατικά φαινόµενα που χρειάζονται περισσότερη 

επεξεργασία, είτε εξατοµικευµένα είτε οµαδικά. 

Σε πολλές περιπτώσεις οι «σωστές» απαντήσεις σε µια άσκηση είναι περισσότερες από 

µία, και έτσι δίνεται η ευκαιρία στον εκπαιδευτικό να συζητήσει µε τους µαθητές εναλ-

λακτικούς τρόπους έκφρασης και να διαπιστώσει αν και σε ποιο βαθµό έχουν εµπεδώσει 

τα γραµµατικά φαινόµενα που διδάχθηκαν.  

Για παράδειγµα, αφού οι µαθητές έχουν επεξεργαστεί τις ασκήσεις που περιγράψαµε 

στην προηγούµενη ενότητα για τη µορφολογία και τις λειτουργίες της γενικής, µπορούν 

τώρα να κάνουν µια δραστηριότητα καθοδηγούµενης παραγωγής κειµένου, όπου θα 

χρειαστεί να χρησιµοποιήσουν ορισµένα σχήµατα της γενικής σε συνδυασµό µε άλλα 

γραµµατικά φαινόµενα. Έτσι, θα είναι σαφές αν έχουν κατακτήσει τις δοµές που χρειάζε-

ται, όχι σε αποµονωµένες προτάσεις αλλά µέσα σ� ένα επικοινωνιακό πλαίσιο που απαι-

τεί συνδυασµό γραµµατικών φαινοµένων. 

Αυτές οι ασκήσεις δίνουν επίσης την ευκαιρία να επεξεργαστούν οι µαθητές, ατοµικά ή 

οµαδικά, ένα κείµενο από την άποψη της ορθογραφίας, του λεξιλογίου, της µορφολογίας 

και της σύνταξης, αξιοποιώντας όλα όσα γνωρίζουν, κάνοντας παρατηρήσεις, σχολιάζο-

ντας και αναζητώντας τρόπους αναδιατύπωσης των σηµείων που χρειάζονται αλλαγή. 

Οι ασκήσεις αυτού του τύπου βοηθούν τον εκπαιδευτικό και στο λεπτό ζήτηµα της διόρ-

θωσης. Για παράδειγµα, αν έχουµε να γράψουµε µια πρόσκληση για τις δραστηριότητες 
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που οργανώνει το σχολείο µε αφορµή τη λήξη της χρονιάς, οι µαθητές έχουν κίνητρο και 

κατανοούν πολύ καλά γιατί πρέπει τα κείµενά τους να είναι όσο το δυνατόν άρτια· έτσι, 

θα προσπαθήσουν να συντάξουν τις προσκλήσεις χωρίς να λειτουργεί η διόρθωση ανα-

σταλτικά και χωρίς να βαριούνται ή να νιώθουν ότι κάνουν κάτι αδιάφορο.    

 

5. ∆ιόρθωση και αξιολόγηση 

Η διδασκαλία της ελληνικής σε αλλόγλωσσους στο πλαίσιο της πλειονοτικής εκπαίδευ-

σης αντιµετωπίζει το ακόλουθο παράδοξο: ενώ τα παιδιά διδάσκονται την ελληνική ως 

ξένη, αξιολογούνται σαν να ήταν η µητρική τους γλώσσα. Ο εκπαιδευτικός πρέπει ν� α-

ντιµετωπίσει το παράδοξο αυτό και να υιοθετήσει µια πιο ήπια αξιολόγηση των µαθητών 

του, µέτρο για την οποία είναι κυρίως η πρόοδός τους σε σχέση µε το αρχικό τους επίπε-

δο γλωσσοµάθειας και όχι απαραιτήτως η επίδοσή τους στα γλωσσικά µαθήµατα, τα ο-

ποία είναι σχεδιασµένα αυστηρά για µητροδίδακτους οµιλητές της ελληνικής. 

Όπως είδαµε ήδη στην Ενότητα 3.2, ο διδάσκων πρέπει πρώτα απ� όλα να εντοπίσει τα 

πιο συνηθισµένα λάθη που κάνουν οι µαθητές του. Στη συνέχεια, µε τη βοήθεια των Α-

τοµικών Φύλλων Παρακολούθησης, προσπαθεί να κατηγοριοποιήσει τα λάθη αυτά και 

να τα ιεραρχήσει· τελικά, επιλέγει τον κατάλληλο χρόνο και τρόπο για να εφαρµόσει µια 

συστηµατική διορθωτική αγωγή µε στόχο τον περιορισµό και τη σταδιακή απάλειψη των 

λαθών. 

 

5.1  ∆ιόρθωση 

Οι γενικές αρχές της διορθωτικής αγωγής που προτείνουµε είναι οι ακόλουθες: 

Α) Η διόρθωση λαθών εξακολουθεί να παίζει σηµαντικό ρόλο, ακόµα και αν δε φαίνεται 

να επηρεάζει εµφανώς το αποτέλεσµα, ακόµα και αν δεν οδηγεί στην οριστική απάλειψη 

των λαθών στην προφορική ή στη γραπτή παραγωγή των µαθητών. Τη διόρθωση ο διδα-

σκόµενος τη χρειάζεται και την περιµένει από το διδάσκοντα.  

Β) Η αυτοδιόρθωση ή η οµαδική διόρθωση ενδείκνυνται κατά τη συστηµατική εκµάθηση 

της ξένης γλώσσας στην τάξη. Αν όλοι αδυνατούν να διορθώσουν ορισµένα λάθη, αυτό 
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συνεπάγεται την οργάνωση περισσότερων µαθηµάτων για εξάσκηση στις προβληµατικές 

δοµές. 

Γ) Η παρέµβαση του διδάσκοντος πρέπει να παρέχει στους µαθητές πληροφορίες, ενίσχυ-

ση, ενθάρρυνση και κίνητρο για να συνεχίσουν την προσπάθειά τους. Ο εντοπισµός των 

λαθών από τον ίδιο το διδασκόµενο και η διόρθωση των λαθών από το διδάσκοντα είναι 

κοινά χαρακτηριστικά όλων των επιτυχηµένων και αποτελεσµατικών διδακτικών µεθό-

δων. Η άµεση διδακτική παρέµβαση σχεδιάζεται µε στόχο να προωθήσει τη διόρθωση, 

αλλά δεν επιφέρει η ίδια ουσιαστική διόρθωση των λαθών, αφού αυτή προϋποθέτει τη 

σταδιακή αναδόµηση των εσφαλµένων υποθέσεων που κάνουν οι µαθητές για τη δοµή 

της ελληνικής γλώσσας.  

∆) Η διόρθωση όλων των λαθών µπορεί να επιφέρει σύγχυση στον ίδιο το διδασκόµενο. 

Κύριος στόχος της διδασκαλίας της ξένης γλώσσας είναι η ανάπτυξη της επικοινωνιακής 

ικανότητας· συνεπώς, αρχικά πρέπει να διορθώνονται τα «σοβαρότερα» λάθη, δηλαδή 

αυτά που δυσκολεύουν την επικοινωνία (τα «ολικά» λάθη· βλ. και παρακάτω).  

Τα τελευταία χρόνια οι ερευνητές και οι εκπαιδευτικοί δίνουν µεγαλύτερη έµφαση στην 

επικοινωνιακή αποτελεσµατικότητα και ευχέρεια (fluency) παρά στην ακριβή και ορθή 

γλωσσική παραγωγή. Η προτεραιότητα αυτή ισχύει τόσο για την καλλιέργεια της µητρι-

κής γλώσσας όσο και για την εκµάθηση µιας ξένης γλώσσας. Η συνεχής διόρθωση («αρ-

νητική διόρθωση») θεωρείται ανασταλτικός παράγοντας στην ελεύθερη έκφραση των 

διδασκοµένων. Ωστόσο, η θετική ή αρνητική αντίδραση του διδάσκοντος εξακολουθεί ν� 

αποτελεί σηµαντική πηγή πληροφόρησης για το διδασκόµενο, αφού ο τελευταίος ελέγχει 

µέσω των διορθωτικών αυτών παρεµβάσεων την ορθότητα του λόγου που παράγει.9 

 

5.2  Αξιολόγηση 

Στην πλειονοτική (δευτεροβάθµια) εκπαίδευση ο διδάσκων καλείται να εξισορροπήσει 

ανάµεσα σ� ένα σχολικό πρόγραµµα φτιαγµένο αποκλειστικά για τους µητροδίδακτους 

οµιλητές της ελληνικής κι ένα πρόγραµµα προσανατολισµένο στις ανάγκες µαθητών για 

τους οποίους η ελληνική είναι ξένη γλώσσα. Οφείλει, συνεπώς, να αξιολογεί και να βαθ-

µολογεί τους αλλόγλωσσους µαθητές ηπιότερα σε σχέση µε τους φυσικούς οµιλητές. 
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Ακόµη και αν αυτή η επιλογή δηµιουργεί ενδεχοµένως την αίσθηση µιας «άνισης» µετα-

χείρισης που ευνοεί τους µουσουλµάνους µαθητές, ουσιαστικά είναι µια προσπάθεια «ι-

σότιµης» αντιµετώπισης, αφού οι µαθητές αυτοί δεν έχουν την ίδια αφετηρία και αντιµε-

τωπίζουν πρόσθετες δυσκολίες, ιδιαίτερα στις υψηλότερες βαθµίδες της εκπαίδευσης, 

όπου δυσκολεύονται ν� ανταποκριθούν στα ερεθίσµατα που δέχονται στο σχολικό περι-

βάλλον και όπου η ελληνική εξακολουθεί να είναι µια «ξένη» γλώσσα. Συνεπώς, όταν 

βαθµολογούµε, λαµβάνουµε υπόψη µας τη συνολική προσπάθεια που κατέβαλε ο µαθη-

τής και την πρόοδο την οποία σηµείωσε σε σχέση µε προηγούµενα δείγµατα προφορικού 

και γραπτού λόγου του. Άλλωστε, οι Γλωσσικές Ασκήσεις δε στοχεύουν στη συγκέ-

ντρωση βαθµών που µετρούν την επίδοση των µαθητών σε κάθε φαινόµενο, αλλά στη 

συστηµατική παρουσίαση, εφαρµογή και εξάσκηση σε γραµµατικά φαινόµενα, σύµφωνα 

µε τις αρχές της διδασκαλίας της ελληνικής ως ξένης γλώσσας. 

Απώτερος στόχος µας είναι η σταδιακή βελτίωση της προφορικής και γραπτής παραγω-

γής και η ανάπτυξη της αυτοπεποίθησης των µαθητών, ώστε να συνεχιστεί η προσπάθειά 

τους και στο µέλλον. 

 

5.3 Ένα παράδειγµα 

Ας δούµε ένα παράδειγµα στο οποίο εφαρµόζονται οι αρχές της διόρθωσης και της αξιο-

λόγησης που παρουσιάσαµε. 

 

(Πώς περνάει τη µέρα του �) Ένας γεωργός 

Ένας γεωργός συνήθος το πρωι, µετά το φαγητό ταΐζει της κότες, τα ου-

λάκια, και δήνει ψωµί στο σκυλή, και στη γάτα της. Μετά οργώνει, κυρείος 

την άνειξει φειτεύει καπνό, και ότι χριάζει για το σπίτι του, δηλαδή δοµάτες, 

κρεµήδι, πατάτε κ.α. Την τρωφή του βγάζει µόνος του, και έτσι περνάει την 

µέρα του. 
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Το κείµενο αυτό ανήκει σε τουρκόφωνο µαθητή της Γ΄ Γυµνασίου ορεινού χωριού του 

νοµού Ροδόπης (βλ. άσκηση 249). 

∆ιαπιστώνουµε αµέσως ότι: 

� ο µαθητής έχει κατανοήσει το θέµα και έχει εκθέσει ολοκληρωµένες απόψεις· 

� έχει δοµήσει σωστά τις προτάσεις του (ξεκινάει µε κεφαλαίο, βάζει τους τόνους στη 

σωστή συλλαβή, χρησιµοποιεί τα σηµεία στίξης)· 

� επιλέγει κυρίως παρατακτική σύνδεση στις προτάσεις του. 

Έχοντας υπόψη µας τις δυσκολίες που αντιµετωπίζουν και την προσπάθεια που κατα-

βάλλουν οι αλλόφωνοι µαθητές, κρίνουµε σκόπιµο να µην αξιολογήσουµε τη γραπτή πα-

ραγωγή τους µε τα ίδια κριτήρια που αξιολογούµε τις εκθέσεις των φυσικών οµιλητών 

ή/και να ιεραρχήσουµε διαφορετικά τα ίδια κριτήρια. 

Πρώτα απ� όλα είναι σηµαντικό να εντοπίσουµε και να ιεραρχήσουµε τα λάθη. Επιση-

µαίνουµε και διαχωρίζουµε τα λάθη που δυσχεραίνουν την επικοινωνία από τα  λάθη που 

αφορούν ένα µόρφηµα (λεξικό ή γραµµατικό), αλλά δεν εµποδίζουν την κατανόηση του 
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κειµένου. Στην πρώτη κατηγορία ανήκει η λέξη *ουλάκια (αντί πουλάκια), που δηµιουρ-

γεί εύλογη απορία στον αναγνώστη, αφού πρέπει να υποθέσει ποιο ουσιαστικό µε το ίδιο 

µόρφηµα θα µπορούσε να ταιριάζει στη θέση αυτή. Οι λέξεις χριάζει, δοµάτες, πατάτε 

ανήκουν στη δεύτερη κατηγορία, αφού είναι εύκολο να συναγάγουµε τη σηµασία τους.  

Τα λάθη της δεύτερης αυτής κατηγορίας είναι: 

� Η χρήση γραµµατικού µορφήµατος της ενεργητικής αντί µορφήµατος της µεσοπαθη-

τικής φωνής. Πρόκειται για συνηθισµένο λάθος των αλλόφωνων µαθητών, που πα-

ρατηρείται κυρίως µε τα αποθετικά ρήµατα (σκέφτοµαι, χρειάζοµαι, ονειρεύοµαι 

κτλ.). Το λάθος αυτό οφείλεται σε «υπεργενίκευση» (ο µαθητής εφαρµόζει τον ίδιο 

κανόνα σε όλες τις κατηγορίες ρηµάτων). Είναι σηµαντικό, πάντως, ότι το λάθος 

προκύπτει από συστηµατική εφαρµογή ενός κανόνα και δεν είναι τυχαίο. Παρόµοια 

λάθη κάνουν και οι φυσικοί οµιλητές (π.χ. Το κείµενο επεξεργάζεται από τον υπολο-

γιστή). 

� Φωνολογικό λάθος: /δ/ αντί /d/. Το λάθος αυτό οφείλεται σε σύγχυση του /δ/ µε το 

/d/, εφόσον στην τουρκική δεν υπάρχει το φώνηµα /δ/. 

� Παράλειψη του τελικού /s/. Και αυτό το λάθος είναι συχνό στα γραπτά πολλών αλ-

λόφωνων µαθητών. Παρ� όλο που το /s/ της τουρκικής συµπίπτει µε το /s/ της ελλη-

νικής, οι µαθητές το παραλείπουν, πιθανόν γιατί το τελικό /s/ πολλές φορές συµπρο-

φέρεται µε την επόµενη λέξη και δεν «ακούγεται» τόσο καθαρά. Πρέπει να λάβουµε 

υπόψη µας το γεγονός ότι οι µαθητές µας συχνά γράφουν όπως «µιλάνε»· παρατη-

ρούνται δηλαδή πολλά στοιχεία προφορικότητας στο γραπτό τους λόγο, γι� αυτό 

χρειάζονται πολλά µαθήµατα προκειµένου να µάθουν να εφαρµόζουν αυστηρότερα 

τους κανόνες που ισχύουν στο γραπτό λόγο. 

Μπορούµε τώρα να προχωρήσουµε σε µια κατηγοριοποίηση των λαθών. Αρχικά εστιά-

ζουµε τη διόρθωσή µας στα γραµµατικά και συντακτικά λάθη και στη συνέχεια ιεραρ-

χούµε και αξιολογούµε τα ορθογραφικά.  

Όσον αφορά τη µορφολογία και τη σύνταξη, µπορούµε να παρατηρήσουµε τα εξής: 
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� Ο µαθητής γνωρίζει το κλιτικό σύστηµα των ουσιαστικών και των ρηµάτων (το φα-

γητό, τις κότες, γάτα, σπίτι  / δήνει, φειτεύει, βγάζει) και δεν κάνει λάθος: α. στην επι-

λογή της πτώσης και β. στη συµφωνία υποκειµένου-ρήµατος. 

� Επιλέγει το κατάλληλο άρθρο. 

� Χρησιµοποιεί µόρφηµα της ενεργητικής αντί της παθητικής φωνής σε αποθετικό ρή-

µα (* χριάζει αντί χρειάζεται). 

� Κάνει λάθος στην επιλογή κτητικής αντωνυµίας (* ένας γεωργός δίνει ψωµί στη γάτα 

της). 

� Παραλείπει το κλιτικό (* την τρωφή του βγάζει µόνος του αντί την τροφή του τη βγά-

ζει µόνος του). 

Τα συντακτικά λάθη ανήκουν στα λεγόµενα «ενδογλωσσικά» (intralingual) λάθη και 

σχετίζονται µε χαρακτηριστικά του συστήµατος της ελληνικής. Τα συγκεκριµένα λάθη 

αφορούν ολόκληρη την πρόταση, γι� αυτό απαιτείται οργανωµένη διορθωτική παρέµβα-

ση:  

α. Επαναληπτική διδασκαλία των κτητικών αντωνυµιών µέσω κειµένων, επεξήγηση και 

επισήµανση της συµφωνίας του υποκειµένου µε την κατάλληλη κτητική αντωνυµία. 

β. Η εκµάθηση των κλιτικών εµφανίζει ιδιαίτερη δυσκολία για όλους τους αλλόφωνους 

µαθητές (παρατηρείται επίσης συχνά το φαινόµενο της παράλειψής τους), γι� αυτό θα 

ήταν χρήσιµο να διδαχθούν εναλλακτικές δοµές (βγάζει την τροφή του µόνος του ~ την 

τροφή του τη βγάζει µόνος του), όπου η διαφορετική εστίαση στο συστατικό (την τροφή) 

συνεπάγεται και αλλαγές στη δοµή της πρότασης. 

Το λάθος *της κότες αφορά την εσωτερική δόµηση της ονοµατικής φράσης, αλλά µπο-

ρούµε να το εντάξουµε στα ορθογραφικά λάθη λόγω οµοηχίας (της ~ τις).  

Ορθογραφικά είναι τα ακόλουθα λάθη: 

� την άνειξει 

� στο σκυλή 

� της κότες 
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� κυρείος  

� χριάζει 

� τρωφή 

� συνήθος, κυρείος 

Γενικά, θεωρούµε πρωτεύοντα τα  λάθη που αφορούν τις καταλήξεις ουσιαστικών (*την 

άνειξει), ρηµάτων, επιρρηµάτων (*συνήθος, κυρείος) και άρθρων (*της κότες) και δευτε-

ρεύοντα τα λάθη που αφορούν τα λεξικά µορφήµατα (*άνειξει, χριάζει, τρωιφή), τα ο-

ποία και αντιµετωπίζονται µε τη διδασκαλία και τη συνεχή χρήση της οικογένειας λέξε-

ων στην οποία ανήκουν. Τέλος, παρατηρούµε την παρουσία του «ευφωνικού» /ν/ στη 

φράση την µέρα, ενώ δε χρειάζεται· το συγκεκριµένο λάθος ιεραρχείται τελευταίο στην 

οργάνωση της διορθωτικής παρέµβασής µας στη γραπτή παραγωγή των µαθητών.  

∆ιαπιστώνουµε ότι όλα τα λάθη του µαθητή είναι «τοπικά» και όχι «ολικά» (τα «ολικά» 

λάθη παραβιάζουν τη σχέση ανάµεσα στους κύριους όρους της πρότασης, ενώ τα «τοπι-

κά» παραβιάζουν τις σχέσεις των στοιχείων µέσα σε µια φράση). Επίσης,  παρά την πε-

ριορισµένη έκτασή της, η έκθεση αυτή χαρακτηρίζεται από πληρότητα και σαφήνεια. Για 

τους λόγους αυτούς αξιολογούµε «θετικά» τη συγκεκριµένη έκθεση. 

Μπορούµε να βοηθήσουµε τους µαθητές µας ν� αναπτύξουν εκτενέστερα τις απόψεις 

τους εάν πρώτα συζητήσουµε µαζί τους το θέµα για το οποίο καλούνται να γράψουν και 

αποµονώσουµε τις λέξεις και τις φράσεις που θ� αποτελέσουν τα «σκαλοπάτια» για να 

συντάξουν τα κείµενά τους. Τα κείµενα των µαθητών θα βελτιωθούν σηµαντικά όταν η 

συγγραφή τους συνδεθεί µε κάποιον ξεκάθαρο επικοινωνιακό στόχο. ∆είτε., λ.χ., τις 

ασκήσεις 263-265 και 624-629 ως υποδείξεις προς αυτή την κατεύθυνση. 

 

~~~~~~~~~~~~~~~~~~~~~~~~~~~~~~ 
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∆είτε τώρα την έκθεση που ακολουθεί (πρόκειται για έκθεση τουρκόφωνου µα-

θητή της Γ΄ Γυµνασίου από το ίδιο σχολείο). Εντοπίστε τα λάθη και ταξινοµή-

στε τα µε τον τρόπο που υποδείξαµε. Πώς θα αξιολογούσατε την έκθεση αυτή; 

Με ποιον τρόπο θα οργανώνατε τη διορθωτική σας παρέµβαση για να βοηθήσε-

τε το συγκεκριµένο µαθητή; 

 

(Πώς περνάει τη µέρα του �) Ένας µαθητής 

Ένας µαθητής πέρναει την µέρα του πολύ κάλά δηλάδη πρωί πηγαίνει στο 

σχολείο για το µάθηµα έως τη µέσηµερη και όταν βγένει από τον σχολείο 

πήγαινει στο σπίτι τούς αν θέλει µπόρει να θγει να παιζει µετά αλλά παιδια 

και όταν βραδιάσει πηγαίνει να φαει απογευµα κα µέτα αρχίσει να κάνει τα 

µαθήµατα τους και οταν τα κάνει πηγαίνει για υπνό.  
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Σηµειώσεις 
 

 
1 Κανονικά, «δεύτερη» γλώσσα σηµαίνει οποιαδήποτε γλώσσα µετά τη µητρική· «δεύτερη» είναι, µε την 

έννοια αυτή, και η τρίτη και η τέταρτη κ.ο.κ. Στην ελληνική βιβλιογραφία όµως θεωρείται από ορισµένους 

ότι η ελληνική είναι «δεύτερη γλώσσα» όταν διδάσκεται σε άτοµα ελληνικής καταγωγής («οµογενείς») και 

«ξένη γλώσσα» όταν διδάσκεται σε άτοµα που προέρχονται από άλλον πολιτισµό, διαφορετικό από τον 

ελληνικό. Με αυτό το κριτήριο, η διάκριση µεταξύ «δεύτερης» και «ξένης» γλώσσας φορτίζεται ιδεολογι-

κά και γίνεται αναξιόπιστη. Εναλλακτικά, µπορούµε να µιλάµε για την ελληνική ως «δεύτερη γλώσσα» σε 

περιβάλλον κοινωνικής διγλωσσίας (όπου η ελληνική είναι µία από τις γλώσσες που χρησιµοποιούνται σε 

µια γλωσσική κοινότητα) και ως «ξένη γλώσσα» σε περιβάλλον αλλογλωσσίας. Με αυτό το κριτήριο, η 

ελληνική µπορεί να θεωρείται «δεύτερη γλώσσα» των µουσουλµάνων στο περιβάλλον της Θράκης. Και µε 

αυτό το κριτήριο, πάντως, ο όρος «δεύτερη γλώσσα» πρέπει να χρησιµοποιείται µε προσοχή. Πρώτα απ� 

όλα, είναι αµφίβολο κατά πόσο η κοινωνική, εκτός σχολείου διγλωσσία αντανακλά στον τρόπο διδασκαλί-

ας της ελληνικής εντός του σχολείου. Όπως είναι διαπιστωµένο, πολλοί από τους µουσουλµανόπαιδες της 

Θράκης γράφονται στα µειονοτικά δηµοτικά σχολεία (ένα δίγλωσσο εκπαιδευτικό περιβάλλον) χωρίς να 

έχουν ούτε στοιχειώδεις επικοινωνιακές δεξιότητες στην ελληνική· από πρακτική άποψη, τα παιδιά αυτά 

πρέπει να διδαχθούν την ελληνική σαν να τους ήταν γλώσσα ξένη, παρ� όλο που στο ευρύτερο περιβάλλον 

τους η ελληνική χρησιµοποιείται ως δεύτερη γλώσσα από πολλούς ενήλικες. Επιπλέον, ακόµη και αν το 

κοινωνικό περιβάλλον είναι δίγλωσσο, µπορεί να µην είναι το εκπαιδευτικό περιβάλλον, όπως συµβαίνει 

µε τα παιδιά της µειονότητας που εντάσσονται στην πλειονοτική Μέση Εκπαίδευση, η οποία είναι κατά 

βάση µονόγλωσση. Για τους παραπάνω λόγους θα προτιµήσουµε να χρησιµοποιούµε αποκλειστικά τον όρο 

ξένη γλώσσα (βλ. και Σ. Α. Μοσχονάς, «Πριν από τη διδασκαλία της ελληνικής ως ξένης γλώσσας», στο 

Σύγχρονες τάσεις στην ελληνική γλωσσολογία, Αθήνα: Πατάκης, 2003, σσ. 92-95). 

2 Βλ. Ά. Φραγκουδάκη, Ά. Ιορδανίδου & Σ. Μοσχονάς, «Η διδασκαλία της ελληνικής στα µειονοτικά σχο-

λεία της Θράκης», στο Μ. ∆αµανάκης (επιµ.), Επίπεδα και κριτήρια διαπίστωσης / πιστοποίησης της ελλη-

νοµάθειας: Αποτελέσµατα και προβληµατισµοί ερευνητικών προγραµµάτων. Ρέθυµνο: Ε.∆ΙΑ.Μ.ΜΕ, 2001, 

σσ. 176-179· πβ. Μ. Σφυρόερα, Ά. Φτερνιάτη & Ζ. Γαβριηλίδου, «Εξέταση του γλωσσικού επιπέδου µα-

θητών της Α΄ ∆ηµοτικού Μειονοτικών Σχολείων της Θράκης», στο Ευ. Τρέσσου & Σ. Μητακίδου (επιµ.), 

Η διδασκαλία της γλώσσας και των µαθηµατικών: Εκπαίδευση γλωσσικών µειονοτήτων. Θεσσαλονίκη: Πα-

ρατηρητής, 2002, σσ. 434-445). 
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3 Για τα χαρακτηριστικά του εκπαιδευτικού υλικού που χρησιµοποιείται στη µειονοτική εκπαίδευση και το 

σχεδιασµό του γλωσσικού µαθήµατος βλ. Ά. Ιορδανίδου & Σ. Μοσχονάς, «Εισαγωγή» στα βιβλία δασκά-

λου, Αθήνα: ΟΕ∆Β/ΠΕΜ, 2000· για παρουσιάσεις ανά τάξη βλ. Σ. Μώραλη & Κ. Λάππα, «�Α όπως Αγγέ-

λα και Αχµέτ�: Βιβλία για τη διδασκαλία της ελληνικής γλώσσας στην Α΄ και Β΄ δηµοτικού των µειονοτι-

κών σχολείων της Θράκης» στο Η διδασκαλία της γλώσσας και των µαθηµατικών, ό.π., 402-409· Κ. Μάγος 

& Μ. Πουλοπούλου, «�Όταν ο Τζεσούρ συνάντησε τη Λεσίτσα��: Τα βιβλία για τη διδασκαλία της ελλη-

νικής γλώσσας στην Γ΄ δηµοτικού των µειονοτικών σχολείων», στο ίδιο, 388-393· Β. Λαγοπούλου & ∆. 

∆έδε, «Προτάσεις διδασκαλίας της γλώσσας στην ∆΄, Ε΄ και Στ΄ τάξη του δηµοτικού των µειονοτικών σχο-

λείων της Θράκης», στο ίδιο, 381-387. 

4 Ά. Ιορδανίδου, «Η ελληνική ως ξένη γλώσσα: Από τη µειονοτική στην πλειονοτική εκπαίδευση» (ανα-

κοίνωση στη διηµερίδα του Προγράµµατος Εκπαίδευσης Μουσουλµανοπαίδων 2002-2004 µε θέµα Οµοιό-

τητες και ∆ιαφορές: Αναζητώντας νέους δρόµους στην Εκπαίδευση (Κοµοτηνή, 29 και 30 Νοεµβρίου 2002), 

σσ. 34-35. 

5 Η ορολογία που χρησιµοποιούµε εδώ για την περιγραφή του συστήµατος των χρόνων-τρόπων ενέργειας 

ακολουθεί την ορολογία των σχολικών βιβλίων. Στα σχολικά βιβλία χρησιµοποιούνται οι όροι «στιγµιαίο» 

ή «συνοπτικό» (αντί του όρου «συντελεσµένο») και «διαρκές» ή «εξακολουθητικό» (αντί του όρου «ασυ-

ντέλεστο»)· επίσης, µε τον όρο «συντελεσµένοι χρόνοι» δηλώνονται στα σχολικά βιβλία αποκλειστικά 

εκείνοι οι τύποι του ρήµατος που έχουν συντελική όψη (έχω/είχα γράψει). Ας σηµειωθεί πάντως ότι όροι 

όπως «στιγµιαίο-συνοπτικό» και «διαρκές-εξακολουθητικό» είναι εσφαλµένοι από περιγραφική άποψη και 

οι εξηγήσεις που βασίζονται σε αυτούς µπορεί να είναι παραπλανητικές· λ.χ. είναι λάθος να λέµε στα παι-

διά ότι «ο αόριστος εκφράζει κάτι που έγινε στιγµιαία και ο παρατατικός κάτι που γινόταν συνεχώς», αν 

λάβουµε υπόψη µας απλά παραδείγµατα όπως: Μέσα σε δέκα χρόνια έκτισα ένα σπίτι και Ο αθλητής έκοβε 

το νήµα. Πρέπει να τονίσουµε ότι αποφύγαµε την ορολογία «ασυντέλεστη / συντελεσµένη / συντελική ό-

ψη» (την οποία και θεωρούµε την ενδεδειγµένη), επειδή έρχεται σε σύγκρουση µε την καθιερωµένη (σχο-

λική) ορολογία «εξακολουθητικός / συνοπτικός / συντελεσµένος τρόπος ενέργειας». 

6 Τα παραθέµατα είναι από το άρθρο της Ει. Φιλιππάκη-Warburton «Γραµµατική και αναλυτικά προγράµ-

µατα», στο Μ. ∆αµανάκης (επιµ.), Επίπεδα και κριτήρια διαπίστωσης της ελληνοµάθειας, Ρέθυµνο: 

Ε.∆ΙΑ.Μ.ΜΕ.,  σ. 94. 
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7 Στην πραγµατικότητα δεν υπάρχει ένα ενιαίο βασικό λεξιλόγιο, αλλά πολλά πυρηνικά λεξιλόγια, ανάλογα 

µε το θέµα και την εκάστοτε επικοινωνιακή περίσταση. Ο αριθµός των λέξεων κυµαίνεται ανά θεµατικό 

κύκλο· το άθροισµα, ωστόσο, των επιµέρους αυτών κύκλων συνιστά το συνολικό βασικό λεξιλόγιο, το 

οποίο δεν ξεπερνά σε έκταση τις 2.000 λέξεις· βλ. I. S. P. Nation, Learning Vocabulary in Another Lan-

guage, Cambridge: Cambridge University Press, 2001, σσ. 14-17. Οι µελέτες καθορισµού του βασικού 

λεξιλογίου σε διάφορες γλώσσες έχουν ασκήσει έντονη επίδραση στη γλωσσική διδασκαλία. Για τα ελλη-

νικά δεν υπάρχει αξιόπιστη προσπάθεια καταγραφής. Τα έργα του Λ. Κούλα, Βασικόν λεξιλόγιον της ελλη-

νικής γλώσσης, Αθήνα: ΟΕ∆Β, 1972, και Α. Σαφαρίκα, Έρευνα επί του λεξιλογίου των Ελλήνων µαθητών, 

Αθήνα: Νίκη, 1961 (διδακτορική διατριβή), χρησιµοποιούν υλικό από κείµενα της καθαρεύουσας και µα-

θητικές εκθέσεις σε καθαρεύουσα ή µεικτή γλώσσα. Για θεµατικό λεξιλόγιο, βλ.  Ει. Κανελλοπούλου & Λ. 

Κοκκινίδου, «Το βασικό λεξιλόγιο των θεµατικών κύκλων ∆ιατροφή και Ελεύθερος Χρόνος» (αδηµοσίευ-

τη µεταπτυχιακή εργασία). 

8 Τα Φύλλα Ατοµικής Παρακολούθησης τα χρησιµοποιεί ο εκπαιδευτικός προκειµένου να ασκηθεί ο ίδιος 

στην παρακολούθηση των µαθητών του και για να οργανώσει καλύτερα το µάθηµά του. ∆εν είναι υποχρε-

ωµένος ν� αποκαλύψει το περιεχόµενό τους στους προϊσταµένους του ή στους υπεύθυνους του Προγράµ-

µατος Εκπαίδευσης Μουσουλµανοπαίδων. Στην αρχή της σχολικής χρονιάς 2002-03 χρησιµοποιήθηκαν οι 

πληροφορίες αυτές από την Οµάδα των Γλωσσικών Ασκήσεων προκειµένου να οργανωθεί αποτελεσµατι-

κότερα η παραγωγή του εκπαιδευτικού υλικού. Ευχαριστούµε όλους τους εκπαιδευτικούς που µας βοήθη-

σαν σ� αυτή την προσπάθεια. 

9 Στη διεθνή βιβλιογραφία συζητούνται διάφορες υποθέσεις σχετικά µε το είδος της διδακτικής παρέµβα-

σης που είναι αποδοτικότερο στη διδασκαλία ξένης γλώσσας. Κάθε υπόθεση φωτίζει το ζήτηµα της διδα-

κτικής παρέµβασης από διαφορετική σκοπιά. Παραθέτουµε εδώ τις σηµαντικότερες:  

   α. Η υπόθεση της φυσικής σειράς. Σύµφωνα µε την υπόθεση αυτή, η σειρά κατάκτησης των γραµµατικών 

δοµών της ξένης γλώσσας είναι προβλέψιµη και ανεξάρτητη από τη µητρική ή την ξένη γλώσσα. Η εφαρ-

µογή της συγκεκριµένης θεωρίας στην εκπαιδευτική πράξη θα σήµαινε ότι οποιαδήποτε διδακτική παρέµ-

βαση µόνο ασήµαντα αποτελέσµατα µπορεί να επιφέρει στη βελτίωση της παραγωγής του διδασκόµενου, 

αφού ο τελευταίος ακολουθεί απαρέγκλιτη µαθησιακή πορεία. Ωστόσο, η ανάλυση της πορείας εκµάθησης 

έχει δείξει ότι, αν και η απόκτηση βασικών γραµµατικών δοµών πράγµατι διέρχεται ορισµένα τυποποιηµέ-

να στάδια, ο ρυθµός της ανάπτυξης, η κατάκτηση αποτελεσµατικής επικοινωνιακής ικανότητας, καθώς και 

η επάρκεια στην εκµάθηση της ξένης γλώσσας εξαρτώνται σε µεγάλο βαθµό από τον ίδιο το διδασκόµενο 

(προσωπικότητα, στάση, κίνητρα, συνθήκες διδασκαλίας, πολιτισµικό και µορφωτικό υπόβαθρο κ.ά.)· βλ. 
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R. Ellis, Understanding Second Language Acquisition, Oxford: Oxford University Press, 1985, σσ. 51-63. 

Αν, πάντως, υποθέσουµε ότι η πορεία πρόσκτησης βασικών γραµµατικών δοµών ακολουθεί ένα «εσωτερι-

κό αναλυτικό πρόγραµµα» (built-in syllabus), τότε η διδακτική παρέµβαση θ� αποδειχθεί περισσότερο α-

ποτελεσµατική εφόσον συµβαδίσει µε αυτό και οργανωθεί µε τέτοιον τρόπο ώστε να στηρίζει τις σωστές 

υποθέσεις και να συµβάλλει στην τροποποίηση των εσφαλµένων υποθέσεων που έχει σχηµατίσει ο διδα-

σκόµενος για τη γλώσσα που προσπαθεί να µάθει.   

   β. Η υπόθεση ενός «οργάνου ελέγχου». Σύµφωνα µε την υπόθεση αυτή, υπάρχει ένα «όργανο ελέγχου», 

ένας εσωτερικός µηχανισµός αυτοδιόρθωσης, ο οποίος τίθεται σε λειτουργία πριν από τη γλωσσική πραγ-

µάτωση. Μέσω αυτού, ο διδασκόµενος ασκεί συνειδητό έλεγχο επί της παραγωγής του, κυρίως κατά τη 

διαδικασία συστηµατικής εκµάθησης της γλώσσας (όχι τόσο όταν αποκτά τη γλώσσα µε ασυνείδητο και 

φυσικό τρόπο κατά την επικοινωνία του µε τους άλλους). Συνεπώς, η διδακτική παρέµβαση αποκτά νόηµα 

όταν στοχεύει στη συστηµατική εκµάθηση. Αρχικά, ο διδασκόµενος θα µάθει µόνο τους απλούς κανόνες, 

ενώ δε θα χρησιµοποιήσει ούτε συνειδητά ούτε ασυνείδητα τους σύνθετους. Η διόρθωση των λαθών είναι 

σηµαντική για την εκµάθηση των απλών κανόνων, αλλά έχει συχνά αρνητικές επιπτώσεις, επειδή δηµιουρ-

γεί άγχος και ενισχύει τις αναστολές των διδασκοµένων. Σύµφωνα µε τα παραπάνω, οι S. Krashen και T. 

Terrell (The Natural Approach: Language Acquisition in the Classroom. Oxford: Pergamon, 1983) προτεί-

νουν τη «φυσική προσέγγιση» στη γλώσσα, βασικές αρχές της οποίας είναι: α. η διδασκαλία αποσκοπεί 

στην ανάπτυξη των επικοινωνιακών δεξιοτήτων, β. η κατανόηση του προφορικού λόγου πρέπει να προη-

γείται της προφορικής έκφρασης, γ. ο διδασκόµενος θα εξασκηθεί πρώτα στην οµιλία και στη συνέχεια στη 

γραφή, όταν θα είναι έτοιµος.  

   γ. Η υπόθεση των εισερχόµενων µηνυµάτων. Σύµφωνα µε την υπόθεση αυτή, η «απόκτηση» είναι αποτέ-

λεσµα της πρόσληψης των µηνυµάτων και όχι της γλωσσικής παραγωγής. Τα εισερχόµενα µηνύµατα γίνο-

νται κατανοητά λόγω της βοήθειας που παρέχει το περιβάλλον. Συνεπώς, ο διδάσκων οφείλει να παρέχει 

κατανοητά ερεθίσµατα και να παρεµβαίνει διορθωτικά µε τρόπο απόλυτα σαφή στο διδασκόµενο. Για να 

είναι επιτυχής η πρόσληψη, η γνώση που παρέχεται στον διδασκόµενο πρέπει να είναι ιεραρχηµένη: εάν το 

επίπεδο γλωσσοµάθειας του διδασκόµενου είναι ν, τότε πρέπει να του παρασχεθούν γνώσεις επιπέδου ν+1 

και όχι ν+2· διαφορετικά, υπάρχει κίνδυνος «απολίθωσης» των γλωσσικών γνώσεων του διδασκόµενου, 

κίνδυνος δηλαδή να οδηγηθεί σ� ένα επίπεδο χρήσης της ξένης γλώσσας που θα του είναι πλέον αδύνατο 

να το υπερβεί.   

   δ. Η υπόθεση του συναισθηµατικού φίλτρου. Το «συναισθηµατικό φίλτρο» περιλαµβάνει παράγοντες ό-

πως: στάσεις απέναντι στη γλώσσα, κίνητρα, αυτοπεποίθηση, άγχος. Οι µαθητές που έχουν ευνοϊκή στάση 

µαθαίνουν µε αποτελεσµατικότερο τρόπο την ξένη γλώσσα. Αντίθετα, όσοι τηρούν αρνητική στάση και 
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έχουν έντονο άγχος παρεµποδίζουν τα εισερχόµενα µηνύµατα κατά την εκµάθηση της ξένης γλώσσας. Ο 

διδάσκων πρέπει να ενισχύει την αυτοπεποίθηση του διδασκόµενου. Όταν ο διδάσκων κατορθώνει να µε-

ταδώσει τη σιγουριά και την αυτοπεποίθησή του, τότε τα εισερχόµενα µηνύµατα θα λειτουργήσουν αποτε-

λεσµατικά· αν όµως ο διδάσκων διορθώνει συνεχώς τα λάθη των µαθητών και κάνει αρνητικά σχόλια, τότε 

κλονίζεται η αυτοπεποίθησή τους και οι διδασκόµενοι παρουσιάζουν δυσκολίες κατά την εκµάθηση. Η 

υπόθεση αυτή εξηγεί, επίσης, γιατί για πολλούς µειονοτικούς µαθητές (και γονείς) η ελληνική γλώσσα φέ-

ρει το στίγµα µιας γλώσσας «απειλητικής» ή «εχθρικής». Ο ρόλος του εκπαιδευτικού είναι να βοηθήσει 

ώστε η ελληνική να αποβάλει το στίγµα αυτό. 
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To παρόν έντυπο εκδόθηκε στα πλαίσια της πράξης «Εκπαί-

δευση Μουσουλµανοπαίδων 2002-2004» του ΕΠΕΑΕΚ ΙΙ που συγ-

χρηµατοδοτείται από την Ευρωπαϊκή Ένωση και το Ελληνικό ∆ηµό-

σιο κατά 75% και 25% αντίστοιχα. 
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