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ΠEΡΙΛΗΨΗ 
O γραµµατισµός ως κοινωνικά τοποθετηµένη πρακτική για τη νοηµατοδότηση γλωσσικών (γραπτών και 
προφορικών) κειµένων, όπως θεµατοποιείται από την κοινωνιοσηµειωτική προσέγγιση στη γλώσσα (M.A.K. 
Halliday κ. ά.), θα υιοθετηθεί προκειµένου να αναπτυχθούν κεντρικά ζητήµατα διδασκαλίας. Ο εστιασµός όµως σε 
θέµατα διδασκαλίας και µάθησης του γραµµατισµού συνεπάγεται µια αντίληψη συνέχειας που διατρέχει τη σχολική 
µάθηση από τον πρώτο γραµµατισµό έως και την κατάκτηση της επιστηµονικής γνώσης. 
Οι αλληλένδετες πτυχές του γραµµατισµού µπορούν λοιπόν να φωτιστούν µε προσφορότερο τρόπο, αν 
προσανατολιστούµε στα εξής κοµβικούς άξονες: 
• Η γλώσσα, αντίθετα απ’ ό,τι υποστηρίζουν οι φορµαλιστικές προσεγγίσεις, είναι ταυτόχρονα σηµειωτικός 

κώδικας, πόρος νοήµατος, και κοινωνική διαδικασία, η οποία όχι µόνο επηρεάζεται αλλά και επηρεάζει τα 
«εξωγλωσσικά» συµφραζόµενα.  

• Μία από αυτές τις όψεις της γλωσσικής δραστηριότητας σχετίζεται άµεσα µε τη γνώση και τη µάθηση, δηλαδή τις 
σηµειωτικές διαδικασίες νοηµατοδότησης, που πραγµατώνονται κυρίως µε το –πρωτοτυπικό για τους 
ανθρώπους- µέσο της γλωσσικής σηµείωσης. 

• Ωστόσο, η κοινή γνώση που αποκτάται µέσα από την καθηµερινή εµπειρία βρίσκεται συχνά σε ένταση µε την µη 
κοινή (σχολική και επιστηµονική γνώση). Η ένταση αυτή αποτελεί και το βασικό πρόβληµα της µετάβασης από 
το πρώτο σχολείο στην καθεαυτόν σχολική/επιστηµονική γνώση. 

• Παρόλες τις διαφορές ανάµεσα σε γνωστικά αντικείµενα, η επιστηµονική γνώση δοµείται κυρίως πάνω στη 
γραπτή γλώσσα και σε ιδιαίτερες διαδικασίες αφαίρεσης και ταξινόµησης. Κατά συνέπεια, και οι διαφορές 
ανάµεσα στο γλωσσικό και στους «µη γλωσσικούς» γραµµατισµούς είναι πολύ µικρότερες απ’ ό,τι υποστηρίζουν 
παραδοσιακές διδακτικές αντιλήψεις. 

Οι παραπάνω άξονες θα αποτελέσουν και κεντρικά επιχειρήµατα για να αναδειχτούν οι προοπτικές σχολικής 
ενδυνάµωσης µέσω των γραµµατισµών.  
 
ΛΕΞΕΙΣ ΚΛΕΙ∆ΙΑ 
Γραµµατισµοί, γλωσσική σηµείωση, κοινή/µη κοινή γνώση, πρώτο σχολείο, Συστηµική Λειτουργική 
Γλωσσολογία. 
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ABSTRACT 
Literacy as social situated practice of texts’ meaning-making is the object of the sociosemiotic approach of 
Systemic Functional Linguistics (M.A.K. Halliday). This framework is adopted in this paper in order to highlight 
crucial facets of teaching and learning, specially in pre-primary and primary school. In this sense, the term 
literacy/literacies implies teaching and learning as a continuum from commonsense knowledge to school 
knowledge and, thus, from early literacy practices to proper scientific knowledge. 
This dialectic interplay between literacy facets can be illustrated according to the following 
considerations/assumptions: 
• Language is a semiotic system (i.e. a code, a meaning resource and a social process) interacting with social 

contexts. 
• Linguistic activity is constituting learning and teaching on the grounds of specific human semiotic processes 

which are considered to be constitutive to literacy. 
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• Scientific knowledge is based on written language and on specific semiotic mediations such abstraction, 
technicality and taxonomies. In this sense, differences between disciplines seem to be less sharp than 
traditional teaching pedagogies are claiming. 
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Common/uncommon knowledge, linguistic semiosis, literacy/-ies, (pre)primary school, school knowledge, 
Systemic Functional Linguistics. 
 
 
ΕΙΣΑΓΩΓΙΚΑ 
 

Ζητήµατα όπως τι είναι σχολική εκπαίδευση, πώς συνδέεται µε την επιστήµη, γιατί επιτυγχάνει ή 
αποτυγχάνει, ποιοι παράγοντες κοινωνικοί, πολιτισµικοί, ψυχολογικοί κτλ. επιδρούν στη µάθηση και τη 
σχολική γνώση, τι είναι εντέλει η σχολική γνώση, δεν είναι απλώς ζητήµατα που θα συνεχίσουν να 
διερευνώνται, αλλά στην ουσία τους είναι κυκλικά. Π.χ., η επιτυχία ή αποτυχία ενός εκπαιδευτικού 
προγράµµατος εξαρτάται εν πολλοίς από τον ορισµό του αντικειµένου και του σκοπού του και από τις 
εκπαιδευτικές διαδικασίες που µεσολαβούν ώστε να επιτευχθεί.  

Tο κύριο επιχείρηµά µας εδώ είναι ότι µια κοινωνιογλωσσικά ενήµερη προσέγγιση στα γνωστικά 
αντικείµενα δεν αφορά µόνο τη διδακτική της γλώσσας ή του γλωσσικού γραµµατισµού, αλλά 
αναδεικνύει το ρόλο της γλώσσας στην ανάπτυξη του νοήµατος που διατρέχει όλα τα γνωστικά 
αντικείµενα. ∆εν είναι τυχαίο ότι σήµερα έχουν αναπτυχθεί πια οι προοπτικές των γραµµατισµών, που 
τείνουν να καλύψουν όλο το φάσµα των διδακτικών αντικειµένων και να υπερφαλαγγίσουν τις 
παραδοσιακές διακριτές διδακτικές.  

Η κοινωνιοσηµειωτική προσέγγιση στη γλώσσα επιλέχτηκε για να φωτιστούν, εν µέρει και κατ’ 
ανάγκη σχηµατικά, ορισµένα µόνο από τα ζητήµατα του/των γραµµατισµού/-ών και της σχολικής 
γνώσης. ∆εν πρόκειται για µια ακόµα γλωσσολογική –εποµένως και περιορισµένη στην εµβέλειά της- 
προσέγγιση, αλλά για µια προοπτική σηµειωτικής και σηµασιολογικής ερµηνείας του διακυβεύµατος 
της γλώσσας µέσα στα κοινωνικo-πολιτισµικά συµφραζόµενα. Σε αντίθεση λοιπόν µε µια επιλεκτική 
θεωρία για τη γλώσσα, η Συστηµική Λειτουργική Γλωσσολογία (ΣΛΓ) προκρίνεται ακριβώς επειδή 
συστήνει µια συνεκτική θεωρία που προσφέρει τα εργαλεία για να κατανοήσουµε σε βάθος πώς ο 
γραµµατισµός συνεπάγεται την εκπαιδευτική γνώση, η οποία βασίζεται στη γλωσσική σηµείωση 
(προφορική και γραπτή), στον αριθµητισµό αλλά και σε όλα τα σηµειωτικά συστήµατα. ∆ηλαδή είναι 
µια θεωρία που µας επιτρέπει να αντιλαµβανόµαστε τη φύση της γλώσσα, τη σχέση της µε τα άλλα 
σηµειωτικά συστήµατα και µε τη γνώση. 

Οι φορµαλιστικές προσεγγίσεις, που εξακολουθούν να κυριαρχούν σύµφωνα µε το υπόδειγµα 
του Σωσσύρ και του Τσόµσκυ, εξετάζουν τη γλώσσα ως σύστηµα σηµείων που επιτρέπει τη γλωσσική 
επικοινωνία. Σύµφωνα µε αυτή την προσέγγιση το σύστηµα των γλωσσικών σηµείων είναι αυτόνοµο 
και αυτοδύναµο, και η σχέση του µε την κοινωνία, τον πολιτισµό, τη γνώση, το νόηµα -δηλαδή µε τις 
παραµέτρους που η φορµαλιστική γλωσσολογία τοποθετεί στη σφαίρα του «εξωγλωσσικού»- 
παραµένει τουλάχιστον απροσδιόριστη. Kατά συνέπεια, η γλώσσα εξετάζεται και περιγράφεται σε 
ανεξαρτησία µε τις παραµέτρους τις κοινωνικής ζωής. Λόγου χάριν, τα γλωσσικά µαθήµατα 
συνεχίζουν να διακρίνονται µε σαφήνεια από τα µη γλωσσικά µαθήµατα και, κατά κύριο λόγο, 
ταυτίζονται µε τη διδασκαλία της µεταγλώσσας. Ορισµένες από τις συνέπειες αυτής της αντίληψης δεν 
έχουν γίνει αρκετά ορατές: Μικροί/-ές και µεγαλύτεροι/-ες µαθητές και µαθήτριες µαθαίνουν έµµεσα 
ότι, λόγου χάριν, άλλο ελληνική γλώσσα, άλλο (ελληνική) γλώσσα στα µαθηµατικά και στις φυσικές 
επιστήµες, άλλο (ελληνική) γλώσσα στη µελέτη περιβάλλοντος. Ή ότι άλλο (ελληνική) γλώσσα και 
άλλο οδική σήµανση ή χάρτης, ή ότι η τέχνη δεν λεκτικοποιείται, τα µαθηµατικά δεν έχουν σχέση µε τη 
γλώσσα κ.ο.κ. Με άλλα λόγια, µαθαίνουν ότι ανάµεσα στους διαφορετικούς τρόπους χρήσης της 
γλώσσας και των άλλων σηµειωτικών κωδίκων δεν υπάρχει σχέση. Εποµένως, αποσπώντας από την 
ανάλυσή της την καίρια περιοχή του νοήµατος, αυτή η αντίληψη αφενός εστιάζει στη γλώσσα ως 
έκφραση (π.χ., για το πρώτο σχολείο, η προσήλωση στην αναγνώριση, (απο)κωδικοποίηση, 
γραφοφωνηµική αντιστοίχιση κ.o.κ.) και, αφετέρου, παραγνωρίζει τη φύση της γλώσσας ως 
σηµειωτικού κώδικα καθώς και τη σχέση της µε άλλους σηµειωτικούς κώδικες.  
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Στην παραπάνω αντίληψη θα αντιδιαστείλουµε αυτή των λειτουργικών προσεγγίσεων και 
ιδιαίτερα της ΣΛΓ, µε θεµελιωτή τον Μ.Α.Κ. Halliday. Η θεωρία προσεγγίζει και περιγράφει τη 
γλώσσα ταυτόχρονα ως κώδικα, ως πόρο νοήµατος και ως κοινωνική διαδικασία σηµείωσης, που όχι 
µόνο επηρεάζεται αλλά και επηρεάζει τα «εξωγλωσσικά» συµφραζόµενα. Είναι πόρος νοήµατος επειδή 
επιτρέπει στο ανθρώπινο είδος να νοηµατοδοτεί (κατανοεί και παράγει) τον εσωτερικό και τον 
εξωτερικό κόσµο, να δρα και να γνωρίζει. H αντίληψη για τη γλώσσα ως πράξη κοινωνικής σηµείωσης 
καθιστά ορατό το ότι, όπως και άλλα σηµειωτικά συστήµατα, η γλώσσα επιτρέπει ή και υποκινεί την 
ανθρώπινη δράση (π.χ., Halliday, 2004). 

Με λίγα λόγια, αυτό που συµβατικά ονοµάζουµε «γλώσσα» λειτουργεί ταυτόχρονα σε τρία 
επίπεδα αµοιβαίας πραγµάτωσης: λεξικογραµµατική, σηµασιολογία, περίσταση κοινωνικής 
επικοινωνίας. 

Στο σχήµα 1 απεικονίζεται η άµεση συνάρτηση ανάµεσα στo γλωσσικό και τα «εξωγλωσσικά» 
συµφραζόµενα (σηµασία και περίσταση επικοινωνίας), που διέπονται από σχέσεις αµοιβαίας 
πραγµάτωσης (π.χ. Ηalliday, 1978· για µια ευσύνοπτη παρουσίαση της γραµµατικής θεωρίας της ΣΛΓ 
στα ελληνικά, βλ. Λύκου, 2000). 

 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

 
Σχήµα 1. ΣΛΓ: Σχέση ανάµεσα σε περίσταση επικοινωνίας, 

νόηµα (σηµασιολογικό επίπεδο) και γλώσσα (λεξικογραµµατικό επίπεδο). 
 

O χώρος δεν επιτρέπει να αναλυθούν οι πτυχές της (κριτικής) ανάλυσης κειµένων και λόγου που 
έχει τροφοδοτηθεί από τις εργασίες της ΣΛΓ. Θα περιοριστούµε λοιπόν σε εκείνες τις πτυχές που 
σχετίζονται µε την εκπαιδευτική γνώση και το γραµµατισµό και αναλύουν την εκπαιδευτική διαδικασία 
ως κοινωνική περίσταση, σκοπός της οποίας είναι να µεταφέρει το παιδί από τον κόσµο της άµεσης 
εµπειρικής του γνώσης στον κόσµο της µη κοινής, σχολικής γνώσης (π.χ. Halliday & Martin, 2004). Ας 
σηµειωθεί ότι οι έννοιες της κοινής (commonsense) και της µη κοινής (uncommonsense) γνώσης 
προέρχονται από τη σκευή της κοινωνιολογίας της σχολικής γνώσης του Β. Bernstein (π.χ. 1990) και 
γίνονται αντικείµενο επεξεργασίας από κοινού στα δύο ρεύµατα (για τις αµοιβαίες συνεισφορές, βλ. 
π.χ. Hasan, 2005b). Η κοινωνιογλωσσική εργασία γύρω από τις διαδικασίες και τη φύση της γλωσσικής 
σηµείωσης έκανε σαφέστερες και τις συνιστώσες αυτής της γνώσης. 

Θα σταθούµε στη γλωσσική σηµείωση, δηλαδή την απόδοση νοήµατος στα γεγονότα και τις 
οντότητες του κόσµου, που αποτελεί το πρωτοτυπικό και προνοµιακό µέσο νοηµατοδότησης το οποίο 
µετέρχεται το ανθρώπινο είδος στην καθηµερινή του εµπειρία. Με τη σειρά της η απόδοση νοήµατος 
µας παραπέµπει στην ίδια την ουσία της γλώσσας. Και αυτό γιατί η ανάπτυξη της γλώσσας δεν 
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συµβαίνει ανεξάρτητα από την ανάπτυξη της νοηµατοδότησης. Όπως υπογραµµίζει ο Halliday 
(Halliday & Martin, 2004) γλωσσική ανάπτυξη είναι ταυτόχρονα «εκµάθηση της γλώσσας, µάθηση 
µέσω γλώσσας, µάθηση περί τη γλώσσα». Αυτό το τρίπτυχο της ανάπτυξης συνοψίζει τη σφαιρικότητα 
της ανθρώπινης γνώσης, κάτι που δεν µπορούµε να αγνοούµε, έστω κι αν επιστηµονικο-αναλυτικοί 
λόγοι επιµένουν να επιβάλλουν τη διάκρισή της σε επιµέρους ανεξάρτητους τοµείς επιστηµονικής 
εργασίας. 

Tα παιδιά, µαθαίνοντας την καθηµερινή τους γλώσσα σε αλληλεπίδραση µε τα ενήλικα άτοµα, 
συνηθίζουν να αντιµετωπίζουν µέσω της συµβατής λεξικογραµµατικής τον κόσµο σαν σειρά δράσεων 
(ρήµατα) που υλοποιούνται από δράστες (ονόµατα) και έχουν ορισµένα αποτελέσµατα. Π.χ. η κατσίκα 
γεννάει κατσικάκια, ο πάγος λιώνει-και γίνεται νερό). Mε δυο λόγια, το νόηµα εγγράφεται στη 
λεξικογραµµατική κάθε γλώσσας. Κι αυτό γίνεται σαφέστερο αν παρακολουθήσουµε τη γλωσσική 
πραγµάτωση σε µεταγενέστερη φάση µετάβασης στη σχολική γνώση µε λιγότερο συµβατική 
λεξικογραµµατική, όπως π.χ. τα µικρά της κατσίκας είναι/λέγονται κατσικάκια, τα ζώα που θηλάζουν 
ονοµάζονται/τα λέµε θηλαστικά, το λιώσιµο του πάγου µάς δίνει νερό. 

Πρόκειται για µια σηµειωτική διαδικασία στην οποία οι οντότητες του κόσµου ορίζονται και 
ταξινοµούνται µε τρόπο αποµακρυσµένο από τα καθηµερινά και άµεσα παρατηρήσιµα πλαίσια γνώσης. 
H µετάβαση στο επίπεδο της γλώσσας (λεξικογραµµατική) πραγµατώνει µια αντίληψη για τον κόσµο 
(νόηµα) σύµφωνα µε την οποία οι οντότητες αφενός τείνουν να είναι αφηρηµένες και αφετέρου δεν 
δρουν αλλά συσχετίζονται η µία µε την άλλη. Τελευταίο παγιώνεται το νόηµα που συµβαδίζει µε την 
πιο τεχνική γνώση και πραγµατώνεται µέσα από τη γραµµατική µεταφορά: ό,τι, σύµφωνα µε τον 
συµβατικό τρόπο της καθηµερινής γλώσσα, θα αποδιδόταν ως ενέργεια και δράση, δηλαδή µε 
ρηµατικούς τύπους, µεταφέρεται σε ονοµατικούς τύπους και γίνεται πράγµα (τσιµπιές, πέταγµα ,τήξη, 
άθροισµα, γινόµενο κ.ο.κ). 

Τα παραπάνω αποτελούν µερικά παραδείγµατα σηµασιολογικής ποικιλότητας (Hasan, 1989), του 
γεγονότος δηλαδή ότι όταν λέµε κάτι µε διαφορετικό τρόπο (µε διαφορετικά λόγια) σηµαίνει άλλο 
πράγµα. Η σηµασιολογική ποικιλότητα λοιπόν δεν συνιστά µια απλή, ουδέτερη γλωσσική 
διαφοροποίηση. ∆ηλώνει λίγο πολύ διαφορές στο νόηµα, δηλαδή στην αντίληψή µας για τα πράγµατα 
του κόσµου. 

Λόγου χάριν, γίνεται κατανοητή η διαφορά του νοήµατος στην περίπτωση δύο εφηµερίδων που 
αναφέρονται στο ίδιο συµβάν µε τίτλους Αστυνοµικοί πυροβόλησαν διαδηλωτή και ∆ιαδηλωτής 
πυροβολήθηκε. ∆εν συµβαίνει όµως πάντα το ίδιο στην περίπτωση της σηµασιολογικής διαφοράς 
µεταξύ του η σόµπα και το καλοριφέρ ζεσταίνουν το σπίτι και του η σόµπα και το καλοριφέρ είναι 
θερµαντικά σώµατα. Ή στην περίπτωση των έχουµε ένα, δύο, τρία ξυλάκια (απλή απαρίθµηση) ≠ ένα 
ξυλάκι κι άλλο ένα και ένα ακόµα µας κάνουν τρία ξυλάκια (λεκτική άθροιση) ≠ ένα και ένα και ένα 
κάνουν τρία ≠ 1+1+1 = 3 (φορµαλιστικό άθροισµα). Oι εκφράσεις µπορεί να είναι (µαθηµατικά) 
ισοδύναµες, αλλά είναι σηµασιολογικά διαφορετικές. 

Σε κάθε περίπτωση η σηµασιολογική ποικιλότητα δεν αλλάζει κάτι στο φυσικό κόσµο. Αλλάζει 
όµως την αντίληψή µας για τα πράγµατα και τις καταστάσεις του κόσµου, δηλαδή αναµορφώνει την 
εµπειρία. Και η αναµόρφωση της εµπειρίας συντελείται µέσα από τρία διαδοχικά «κύµατα θεωρητικής 
ενέργειας» (Halliday & Μartin, 2004): Γενίκευση (από τα κύρια ονόµατα στα κοινά /ουσιαστικά), η 
οποία επιτρέπει τις κοινονοϊκές µας θεωρίες της γνώσης· αφαίρεση (από τις συγκεκριµένες κατηγορίες 
στις αφηρηµένες), κάτι που επιτρέπει τους µη κοινονoιϊκούς όρους· τη µεταφορά (από συµβατές 
κατασκευές σε µεταφορικές), που µας επιτρέπει να επαναθεωρητικοποιούµε, µέσω των τεχνικών όρων, 
προς την κατεύθυνση της επιστηµονικής γνώσης. Κάθε «κύµα» µάς αποµακρύνει από την καθηµερινή 
εµπειρία και µας ωθεί προς τον επιστηµονικό κόσµο. 

Άλλωστε, όπως και πάλι υπενθυµίζει ο Ηalliday (1999, βλ. επ. Halliday & Matthiessen, 1999), τι 
άλλο είναι µια επιστηµονική θεωρία παρά ένα σηµειωτικό υποσύστηµα, το οποίο επανερµηνεύει 
ορισµένες όψεις των συστατικών της ανθρώπινης εµπειρίας µε διαφορετικό τρόπο, και τις καθιστά 
παρατηρήσιµες, διερευνητέες και εξηγήσιµες. Στο λόγο της επιστήµης ο προτασιακός κόσµος της 
µητρικής γλώσσας (όπου, όπως αναφέρθηκε, η εµπειρία δοµείται σαν διεπίδραση µεταξύ συµβάντων -
που είναι µεταβατικά- και οντοτήτων -που παραµένουν-) ανακατασκευάζεται ως σηµειωτικό σύµπαν 
καµωµένο από πράγµατα και τις µεταξύ τους σχέσεις.  

Ωστόσο, οι νοηµατικές διαδικασίες που επιτρέπουν τις πολλαπλές ανασηµασιοδοτήσεις 
τοποθετούνται στην περιοχή της νόησης που ο Vygotsky (1978) αποκάλεσε «ανώτερες νοητικές 
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διαδικασίες», ή (όπως προτιµά η Hasan, 2005a) «ειδικές µορφές σηµείωσης». Με αυτή την οπτική, 
ειδικές µορφές σηµείωσης όπως η αφαίρεση, η γενίκευση, η κατηγοριοποίηση των οντοτήτων και των 
δράσεων του κόσµου, συνιστούν αναγκαίες συνθήκες για τη µετάβαση από την κοινή γνώση στην 
ταξινοµική γνώση του σχολικού λόγου (π.χ., Hasan & Cloran, 1990, Painter, 1999). 

Στον παρακάτω πίνακα σχηµατοποιούνται οι µορφές σηµείωσης που επιτρέπουν τη µετάβαση 
από την καθηµερινή στη σχολική γνώση. 
 

Πίνακας 1: Κοινή γνώση, γλωσσική προετοιµασία (για την) εκπαιδευτική γνώση 
(προσαρµογή από την Painter, 1999: 71, 84) 

 
Κοινή γνώση Γλωσσική προετοιµασία Εκπαιδευτική γνώση 
Σχετίζεται µε συγκεκριµένα 
πλαίσια επικοινωνίας. 
 
Βασίζεται στην 
προσωπική/διαπροσωπική 
εµπειρία.  
 
 
Βασίζεται σε παρατήρηση και 
συµµετοχή µεσολαβηµένες από 
την προφορική γλώσσα. 
 
Συγκεκριµένα µη τεχνικά 
νοήµατα. 
 
 
Αντικείµενο διαπραγµάτευσης 
µέσω προφορικής γλώσσας. 
 
 
 
 
 
Κατασκευάζεται ασύνειδα και 
αργά. 
 
 
Κατασκευάζεται µε 
αποσπασµατικό τρόπο. 
 
 
∆εν υπάρχει µόνωση ανάµεσα 
στα θέµατα. 

Εµπειρία µε γενικεύσεις στην 
ανταλλαγή πληροφοριών.  
 
Προσανατολισµός σε υποθετικά 
και γενικευµένα νοήµατα, 
ενασχόληση µε τα κείµενα.  
 
Μάθηση και συλλογισµός πάνω 
στα κείµενα. 
 
 
Εξοικείωση µε ορισµούς και 
κριτήρια κατηγοριοποίησης. 
 
Εξοικείωση µε γραµµατικές 
µεταφορές, αποπλαισιωµένο 
λόγο, εκτεταµένους µονολόγους, 
συµπεράσµατα από κείµενα, 
επίγνωση ότι τα κείµενα είναι 
πηγή πληροφορίας. 
 
Επίγνωση του εαυτού ως 
γνώστη που αντλεί γνώση από 
διάφορους πόρους.  
 
Εξοικείωση µε ορισµούς, 
ταξινόµηση, αναστοχασµός 
πάνω στο νόηµα. 

Προσανατολισµένη σε 
καθολικές έννοιες.  
 
Απόσταση από την άµεση 
εµπειρία. 
 
 
 
Βασίζεται στη σηµειωτική 
αναπαράσταση. 
 
 
Αφηρηµένα και τεχνικά 
νοήµατα. 
 
 
Συγκροτείται στη βάση της 
γραπτής γλώσσας. 
 
 
 
 
 
Κατασκευάζεται συνειδητά και 
µε ταχύτητα. 
 
 
Παρουσιάζεται συστηµατικά, µε 
λογική αλληλουχία στο πλαίσιο 
ενός θέµατος. 
 
Πιθανά σύνορα ανάµεσα στους 
επιστηµονικούς τοµείς. 

 
Tο µοντέλο της καθηµερινής γνώσης και της συµβατικής γλώσσας (που συγκροτείται µέσα από 

την καθηµερινή διεπίδραση µε ενηλίκους, είναι άρρητη, µη συνειδητή, αυθόρµητη, σποραδική, µε 
χαλαρά όρια, βασισµένη κυρίως στην προφορική γλώσσα) δεν είναι κατάλληλο για την εκµάθηση των 
νέων συστηµάτων νοηµάτων που είναι καθολικά, αφηρηµένα, αποµακρυσµένα από την άµεση εµπειρία, 
βασισµένα στη σηµειωτική αναπαράσταση, θεµελιωµένα σε γραπτή γλώσσα, συνειδητά, συστηµατικά, 
λογικά παρουσιασµένα, για τις ανάγκες µιας γνώσης συστηµατικής, πιο περιχαρακωµένης, που έχει να 
κάνει µε τεχνικά νοήµατα νοούµενα ως σχέσεις ρητά προσδιορισµένες και πραγµατωµένες µέσω της 
γραπτής γλώσσας. 
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Tο πέρασµα, λοιπόν, από την κοινή στη µη κοινή γνώση απαιτεί µια διαφορετική 
νοηµατοδότηση του κόσµου, η οποία στηρίζεται στη συσχέτιση οντοτήτων µε ένα διαφορετικό τρόπο 
από εκείνον που είναι συµβατός µε την καθηµερινή νοηµατοδότηση. Έτσι, η συστηµατική ταξινόµηση 
και κατηγοριοποίηση των πραγµάτων σύµφωνα µε καθολικά αναγνωρίσιµα κριτήρια, η συµβολική 
παράσταση οντοτήτων και η κατανόηση του ότι ο γραπτός τρόπος αναφέρεται σε µια διαφορετική τάξη 
πραγµατικότητας, που δεν αντιστοιχεί στην άµεση εµπειρική πραγµατικότητα, συνιστούν τα βασικά 
χαρακτηριστικά της µη κοινής γνώσης. Συνεπώς, η γενίκευση, οι ορισµοί, οι κατηγοριοποιήσεις, οι 
ταξινοµήσεις αποτελούν ιδιαίτερες µορφές σηµειωτικής µεσολάβησης που συναρτώνται άµεσα µε τη 
συγκρότηση της µη κοινής γνώσης και συνιστούν τις ιδιαίτερες προϋποθέσεις για το πέρασµα στον 
σχολικό γραµµατισµό. 

Συνεπώς, τα χαρακτηριστικά της γλώσσας που διευκολύνουν τη σχολική γνώση µπορούν να 
συνοψιστούν ως εξής: εµπειρίες µε γενικεύσεις µέσα από ανταλλαγή πληροφοριών, προσανατολισµός 
στα υποθετικά και γενικευµένα νοήµατα καθώς και στη µάθηση και το συλλογισµό µέσα από κείµενα, 
εξοικείωση µε τους ορισµούς και κατασκευή κριτηρίων για κατηγοριοποιήσεις, εµπειρίες µε 
προφορικούς µονολόγους ή και µε την ακρόαση αναγνωσµάτων, µε συµπερασµούς, αναστοχασµό πάνω 
στο νόηµα κ.o.κ. 

Ας κάνουµε εδώ µια παραδοξολογική επισήµανση: ∆εν µπορούµε ασφαλώς να πούµε ότι 
υπάρχουν διακριτές διαχωριστικές γραµµές ανάµεσα στις πρώτες αλληλεπιδράσεις µεταξύ παιδιών και 
ενήλικων ατόµων (µεσολαβηµένες από ένα κείµενο, µέσω των οποίων τα παιδιά αρχίζουν να 
διαµορφώνουν τις πρακτικές του γραµµατισµού που ανταποκρίνονται στην κοινωνική τοποθέτηση των 
ενηλίκων ατόµων), και τις πρακτικές της σχολικής γνώσης. Ωστόσο, µολονότι σε όλες τις γνωστές µας 
κοινωνίες ο γραµµατισµός χρονικά προηγείται και λογικά στηρίζεται στα κέρδη που αποκοµίζει από 
τον καθηµερινό γραµµατισµό, o σχολικός γραµµατισµός διακρίνεται από µια λιγότερο φυσική γραµµή 
ανάπτυξης. Αναφέρθηκαν προηγουµένως κάποια χαρακτηριστικά αυτής της ασυνέχειας, η οποία 
εµβληµατικά µπορεί να αποδοθεί στην κοινωνιο-σηµασιολογική ποικιλότητα, όπως την θεµατοποίησαν 
από διαφορετικές επιστηµονικές οπτικές ο Bernstein, ο Vygotsky, ο Ηalliday, η Hasan.1 Αυτές οι 
ασυνέχειες ανάµεσα στα δύο περιβάλλοντα γραµµατισµού συνεχίζουν να είναι καθοριστικές για την 
ένταση ανάµεσα στην κοινή και τη σχολική γνώση. 

Μέχρι στιγµής αναφέρθηκε ο προσανατολισµός στα γραπτά κείµενα ως καθοριστικό κριτήριο 
για το πέρασµα στη σχολική γνώση. Αυτή η σύνδεση µοιάζει να είναι δογµατική αν δεν την 
συναρτήσουµε µε τα ιδιαίτερα χαρακτηριστικά του γραπτού λόγου και, συνεπώς, µε τη δική του 
δυναµική σηµασιολογικής ποικιλότητας. 

Όπως υπενθυµίζει η ΣΛΓ, οντογενετικά η γραφή προέκυψε από την επαφή του προφορικού µε το 
σχέδιο (µορφές οπτικής αναπαράστασης), αλλά και συνδέθηκε εξαρχής µε µη προτασιακές λειτουργικές 
ποικιλίες (κατάλογοι αγαθών, λίστες ονοµάτων κτλ.) αλλά και µε τα µαθηµατικά, εκπεφρασµένα µε 
σύµβολα -δάνεια από τα γραπτά σύµβολα (Halliday & Μartin, 2004, O’Ηalloran, 2005). Είναι όµως 
αµφίβολο κατά πόσο αυτές οι µη προτασιακές µορφές απεικόνισης της γλώσσας µπορούν να 
θεωρηθούν αυτοδύναµος γραπτός λόγος, καθώς η νοηµατοδότησή τους απαιτεί πάντα τη µεσολάβηση 
του προφορικού λόγου και το πλαίσιο της περίστασης. Με άλλα λόγια, ως κείµενο µπορούν να 
κατανοηθούν µόνο µε την παράλληλη χρήση προφορικότητας. 

Aυτή όµως η «ενδιάµεση περιοχή» µάς επιτρέπει να δούµε σαφέστερα και την άλλη –
µεταφορικότερη- διάκριση µεταξύ προφορικού και γραπτού λόγου ως διαφορετικών κόσµων 
(Halliday,1996: 352-353). Οι οµιλητές/-τριες, που είχαν νοηµατοδοτήσει τον κόσµο µε έναν συµβατικό 
προφορικό τρόπο, τον επανανοηµατοδοτούν όταν γίνονται γραφείς και αναγνώστες/-τριες. Γιατί, ενώ ο 
προφορικός λόγος είναι ένας κόσµος διαδικασιών, ο γραπτός λόγος είναι ένας κόσµος πραγµάτων: Τα 
σύµβολά του είναι πράγµατα, τα κείµενά του είναι πράγµατα και η γραµµατική του συγκροτεί λόγο 
πραγµάτων. Έτσι, ο γραπτός, αντικειµενοποιηµένος κόσµος, που κατασκευάζεται µέσω της 
γραµµατικής της γραπτής γλώσσας, είναι µέρος της δευτερεύουσας κοινωνικοποίησης των ανθρώπων, 
δηλαδή της εκπαίδευσης και του γραµµατισµού. 

                                                 
1 Η τεράστια συζήτηση γύρω από αυτές τις ασυνέχειες µπορεί να συνοψιστεί στα διαφορετικά συστήµατα 
νοηµάτων που αναπτύσσονται  στο πλαίσιο της πρωτογενούς κοινωνικοποίησης και τη µικρότερη ή µεγαλύτερη 
απόστασή τους από τη σχολική γνώση (δευτερεύουσα κοινωνικοποίηση) ανάλογα µε την  κοινωνική θέση των 
ατόµων, κάτι που προσδιορίζει και τη σχολική/κοινωνική επιτυχία. 
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Ανάµεσα σε αυτούς τους δύο κόσµους, τα νοήµατά τους, τη λεξικογραµµατική τους και τις 
αλληλεπιδράσεις µε άλλους σηµειωτικούς κώδικες, κινούνται τα παιδιά στο πρώτο σχολείο. Οι πρώτες 
πρακτικές γραµµατισµού περιλαµβάνουν αυτές (ή και άλλες, που δεν µνηµονεύτηκαν) τις διαδικασίες 
µετάβασης προς τη σχολική γνώση. Απ’ τη µια, ωθούνται συστηµατικά στην ανακατασκευή του 
εµπειρικού τους κόσµου προχωρώντας σε ταξινοµήσεις των οντοτήτων, συγκροτώντας αφηρηµένες 
έννοιες, κατανοώντας τη γενίκευση (για παραδείγµατα από το ελληνικό πρώτο σχολείο, βλ. ενδ. 
Κονδύλη & Αρχάκης, 2003, Κονδύλη & ∆ούκα, 2005, Koνδύλη & Μανιού, υπό δηµ.). Απ’ την άλλη, 
έρχονται σε συστηµατική επαφή µε τα «πράγµατα» του γραπτού λόγου, τα σύµβολά του, τη διαλεκτική 
σχέση του σχεδίου και της εικόνας µε το γραπτό κείµενο, αλλά και µε την κρίσιµη διάκριση ανάµεσά 
τους, πάντα µέσω της αλληλεπίδρασης µε τα ενήλικα άτοµα. 

Οι παραπάνω επισηµάνσεις οδηγούν στην αντίληψη του γραµµατισµού περισσότερο ως 
διαδικασίας και πρακτικής παρά ως γνώσης –και ειδικότερα της γνώσης των συµβόλων, όπως 
απαιτούσαν οι παραδοσιακές αντιλήψεις, που ταύτιζαν το γραµµατισµό µε τη γραφή/ανάγνωση. Ο 
εστιασµός στη γνώση συµπίπτει χονδρικά µε τον γραµµατισµό της αναγνώρισης των δοµικών 
στοιχείων του γραπτού (Ηasan,1996:387) (κωδικοποίηση-αποκωδικοποίηση κτλ), που αφορά 
πρωτευόντως τη γλώσσα ως έκφραση. Και µολονότι η γλώσσα ως έκφραση-κώδικας είναι το πιο 
αφηρηµένο µέρος της γλώσσας, οι παραδοσιακές αντιλήψεις για το γραµµατισµό εµµένουν στη 
«διδασκαλία» της ακόµα και στο νηπιαγωγείο (παράβαλε µε τις εµµονές στη φωνολογική επίγνωση και 
τη γραφοφωνηµική αντιστοίχιση). 

∆εν είναι τυχαίο ότι τόσο η στρουκτουραλιστική γλωσσολογία όσο και οι ψυχολογικές 
προσεγγίσεις στο κείµενο τροφοδότησαν την έρευνα της διαδικασίας εκµάθησης γραφής/ανάγνωσης µε 
όρους ατοµικής ανάπτυξης (π.χ. πώς µαθαίνουµε να διαβάζουµε και να γράφουµε, ζητήµατα 
κωδικοποίησης-αποκωδικοποίησης και αναγνωστικής ετοιµότητας), χωρίς καµία µνεία στα –κοινωνικά 
- συµφραζόµενα, στην επικοινωνιακή και προθετική ανάγκη. Αλλά, o εστιασµός στη δοµή του 
κειµένου σηµαίνει ότι η επικοινωνιακή πρόθεση αγνοείται. Με άλλα λόγια, δεν αποτελεί κεντρική ιδέα 
το γεγονός ότι επικοινωνούµε έχοντας κάποιο σκοπό κατά νου, κάποιες λειτουργίες που πρέπει να 
επιτελεστούν.2 

Ακριβώς όµως επειδή η έκφραση της γλώσσας αναδεικνύεται και λειτουργεί µόνο σε σχέση µε 
(και µέσα σε) κοινωνικές διαδικασίες, που συνεπάγονται την επικοινωνιακή πρόθεση, ο γραµµατισµός 
δεν µπορεί να νοηθεί παρά ως γραµµατισµός της δράσης, δηλαδή της χρήσης διαφορετικών ειδών 
κειµένων για να επιτευχθούν διαφορετικοί σκοποί. Πρόκειται και σε αυτή την περίπτωση για την 
ανάπτυξη ιδιαίτερων ικανοτήτων λόγου (discourse), που θα επιτευχθεί µε την εµπλοκή των παιδιών σε 
εκπαιδευτικούς λόγους, αλλά και και του αναστοχασµού γύρω από τις προθέσεις και τις συνέπειες των 
κειµένων, των νοηµάτων που αποκρύπτουν, την ιδεολογική τους διάσταση. Σε αυτή την προοπτική 
κινούνται γενικά οι παιδαγωγικές των γραµµατισµών µε βάση τα κειµενικά είδη (genre-based 
pedagogy) (βλ. π.χ. LERN, 1990). 

Ανεξάρτητα από τις διαφορές ανάµεσα στις παιδαγωγικές των γραµµατισµών, µπορούµε να 
υποστηρίξουµε ότι βασικό µέληµά τους είναι να διδαχτεί ο γραµµατισµός µέσα από το πρίσµα της 
σηµασιολογικής ποικιλότητας των διαφορετικών λόγων και κειµένων. Mια παρόµοια λογική µπορεί να 
διατρέχει όλες τις βαθµίδες της εκπαιδευτικής διαδικασίας. Για παράδειγµα, η κατανόηση της διαφοράς 
ανάµεσα στα σηµειωτικά συστήµατα εύκολα οδηγεί στην κατανόηση των διαφορών του γραπτού από 
τον προφορικό λόγο, στη διαφορά από το ένα είδος κειµένου στο άλλο, στη διαφορά ανάµεσα σε 
προφορική και γραπτή επιστήµη, στη διαφορά από τη µία επιστήµη στην άλλη (π.χ., το γράψιµο της 
ιστορίας από το γράψιµο για την λογοτεχνία ή τη φυσική, ή τι µετράει π.χ. σαν αναφορά και τι σαν 
περιγραφή, πώς οι οδηγίες για τη διεξαγωγή ενός πειράµατος διαφέρουν από µια έκθεση για τα δεινά 
του ρατσισµού κτλ.). 

Μπορεί επίσης να γίνει κατανοητό και, συνεπώς, εκπαιδευτικά αποτελεσµατικό ότι γλώσσα που 
πραγµατώνει το λόγο των µαθηµατικών, της φυσικής, της τέχνης, της πολιτικής θεωρίας, της 
κοινωνιολογίας, της φιλοσοφίας, της ιστορίας κ.τ.λ. δεν αφορά µόνο την ειδική ορολογία, δηλαδή τις 

                                                 
2 Το ζήτηµα της επικοινωνίας θεµατοποιήθηκε και από τον Vygotsky όταν, θέτοντας στο επίκεντρο της 
οντογενέσης της σκέψης την κοινωνική επικοινωνία, αντέστρεψε τις προτεραιότητες που τίθενται ακόµα από τις 
ψυχολογικές προσεγγίσεις και τις στρουκτουραλιστικές προσεγγίσεις στο κείµενο.  
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εµπλεκόµενες οντότητες (διαφοροποιηµένες από αυτές της καθηµερινής γλώσσας/νοήµατος) αλλά και 
τις σχέσεις που αναπτύσσονται ανάµεσά τους. Αφορά πολύ περισσότερο τα είδη κατηγοριοποίησης 
αυτών των οντοτήτων, τις µεταξύ τους σχέσεις, το ειδικό καθεστώς τους κ.ο.κ. Αφορά, µε λίγα λόγια, 
όλη τη λεξικογραµµατική του αντικειµένου. 

Σύµφωνα µε αυτή την προοπτική γραµµατισµός σηµαίνει να είµαστε σε θέση να λεκτικοποιούµε 
τα κείµενα που δηµιουργήθηκαν από διάφορα σηµειωτικά συστήµατα, καθώς και τι νοήµατα έχουν 
χαθεί και τι νέα νοήµατα επιβάλλονται όταν υπάρχει µετάφραση ανάµεσα στο λεκτικό και το µη 
λεκτικό, δηλαδή «να χρησιµοποιούµε αποτελεσµατικά τα λεξικογραµµατικά µοτίβα που συνδέονται µε 
τα γραπτά κείµενα» (Hasan, 1996: 359). Ο γλωσσικός γραµµατισµός παρέχει εργαλεία για την 
ανάπτυξη και άλλων γραµµατισµών, χωρίς καθόλου αναγωγιστικές φιλοδοξίες. 

 
EΠΙΛΟΓΙΚΑ 

 
Το βασικό επιχείρηµα για µια κοινωνιογλωσσική συνειδητοποίηση των ζητηµάτων του 

γραµµατισµού που καταγράφηκαν αδροµερώς εµπλέκει και µια άλλη παραδοχή, η οποία ακροθιγώς 
αναφέρθηκε. Πρόκειται για για τη σηµασία του πρώτου σχολείου ως τόσο ως πρωτεϊκού τόπου 
διερεύνησης των διαδικασιών γραµµατισµού όσο και ως προνοµιακού τόπου διδασκαλίας του 
γραµµατισµού. 

Και αυτό δεν σχετίζεται µόνο µε το ότι η ηλικία των παιδιών βρίσκεται ακόµα κοντά στις βάσεις 
εξέλιξης της σηµασιολογικής ποικιλότητας. To πρώτο σχολείο είναι το σηµείο επαφής των δύο αξόνων 
ανάπτυξής του γραµµατισµού (φυσικός και σχολικός) και είναι oντογενετικά τόπος διερεύνησης του 
γραµµατισµού ακριβώς επειδή εδώ τα παιδιά έρχονται τα παιδιά για πρώτη φορά µε τη συστηµατική 
χρήση του σχολικού λόγου. Ακόµα και η (ενδεχόµενη) έντασή µεταξύ τους καθιστά ορατές τις 
διαδικασίες περάσµατος στην µη κοινή γνώση και στη γλωσσική µεσολάβησή της. 

Η σχέση µε το γραπτό λόγο δεν έχει ακόµα δοµηθεί µε τον αδιαφανή τρόπο όπως συµβαίνει 
αργότερα. Ακριβώς επειδή δεν γνωρίζουν ακόµα τον κώδικα της γραπτής γλώσσας, τα παιδιά 
εργάζονται πάνω σε πολύ πιο πολυτροπικά κείµενα, ανακαλύπτοντας µε φυσικό τρόπο τις διαφορές και 
τις οµοιότητες ανάµεσα στα διακριτά είδη σηµείωσης. 

Tα χαλαρά ακόµα σύνορα ανάµεσα στα αντικείµενα δεν συνιστούν παρά πλεονέκτηµα, ακριβώς 
επειδή οι ειδικές µορφές σηµειωτικής µεσολάβησης που στηρίζουν τη σχολική γνώση µπορούν να 
αναπτυχθούν χωρίς τις «εξειδικεύσεις» των µετέπειτα διακριτών επιστηµονικών τοµέων. Η ίδια η 
σχολική διαδικασία επιβάλλει τη λεκτικοποίηση νοηµάτων, συµβάλλοντας έτσι στην ανάπτυξη των 
ικανοτήτων λόγου για όλες τις δυνατές ποικιλίες κειµένων. 

Το πρώτο σχολείο, λοιπόν, εκτός από τόπος διερεύνηση είναι και προνοµιακός τόπος 
διδασκαλίας του γραµµατισµού, εφόσον η διδασκαλία µπορεί να κινηθεί µε άνεση στις τρεις 
αλληλένδετες περιοχές του γραµµατισµού (αναγνώρισης, δράσης, αναστοχασµού), ακολουθώντας ένα 
θεωρητικό µοντέλο σύµφωνα µε το οποίο οι τρέχουσες πρακτικές του πρώτου σχολείου γίνουν ακόµα 
πιο συστηµατικές και συνειδητές, είναι εφικτή η µείωση της έντασης ανάµεσα στις δύο γραµµές 
ανάπτυξης του γραµµατισµού. Όσο συνεπώς παραµένουµε στο ιδανικό µιας ισονοµιστικής 
εκπαίδευσης, τότε θα υπάρχει ανάγκη να διδάσκουµε γραµµατισµό, βοηθώντας στην ανάπτυξη των 
ικανοτήτων λόγου των µαθητών σε συνάρτηση µε τις εκπαιδευτικές λειτουργικές ποικιλίες, εφόσον 
αυτό είναι αναγκαία συνθήκη για να έχουµε εκπαίδευση, για να συνεχίσουµε να γνωρίζουµε τη γνώση. 
Και -γιατί όχι- θα µπορούσε να προσφέρει ορισµένα υποδείγµατα τους µετέπειτα -πιο 
επιστηµονικοποιηµένους- γραµµατισµούς. 
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