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1. Η ελληνική ως ξένη γλώσσα 

Αν, ακολουθώντας την υπόδειξη των Larsen-Freeman & Long (1991: 5), 

παρατηρήσει κανείς µερικές από τις πρώτες συγκεντρωτικές βιβλιογραφίες (π.χ. 

Hatch 1978, Raimes 1983) σχετικά µε την εκµάθηση δεύτερης γλώσσας (SLA: Second 

Language Acquisition), θα διαπιστώσει ένα σηµείο τοµής γύρω στα µέσα της 

δεκαετίας του �60. Το χρονολογικό αυτό σηµείο συµπίπτει µε τη µεταστροφή της 

διεθνούς έρευνας �κυρίως όµως της έρευνας για την αγγλική� από τη γλωσσική 

διδασκαλία στη γλωσσική µάθηση. Η προσέγγιση των ερευνητών παύει να είναι 

διδακτικο-κεντρική και γίνεται µαθησιο-κεντρική. Aντικείµενο των ερευνών δεν είναι 

πια τόσο η κατάρτιση αναλυτικών προγραµµάτων ούτε η σύγκριση διδακτικών 

τεχνικών και εγχειριδίων· είναι περισσότερο η µελέτη της ίδιας της διαδικασίας 

µάθησης, καθοδηγούµενης ή µη, µιας δεύτερης γλώσσας από τη σκοπιά του 

µαθητευόµενου, του learner.1 [88] 

                                                 
1 Η µαθησιοκεντρική αλλαγή αποτυπώνεται σε µερικές από τις πρώτες συνθετικές εργασίες στον τοµέα 
της εκµάθησης δεύτερης γλώσσας, όπως των Corder (1967) και Selinker (1972). Η συστηµατική 
καταγραφή και ερµηνεία των λαθών κατά τη µάθηση (Error Analysis) είναι προϊόν αυτής της 
σηµαντικής µεταστροφής· βλ. Corder (1981), καθώς και τις εργασίες που συγκεντρώνονται από τον 
Richards (1984). Για ένα κλασικό διδακτικοκεντρικό εγχειρίδιο, πβ. Mackey (1965). Ο Ευσταθιάδης 
(1996: 19) φαίνεται να εννοεί τη µετατόπιση του ενδιαφέροντος από τη διδασκαλία στη µάθηση ως 
αποτέλεσµα της επικοινωνιακής µεθόδου, δηλ. ως µεταγενέστερη εξέλιξη. Για περιεκτικές 
παρουσιάσεις των νεότερων ερευνών, βλ. Selinker (1992), Ellis (1985, 1994, 1997), Klein (1986), 
Cook (2001), Larsen-Freeman & Long (1991), Sharwood Smith (1994).  
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1.1 ∆ιδασκαλία ή µάθηση; 

Από πολλές απόψεις η ελληνική βιβλιογραφία για την ελληνική ως δεύτερη ή ξένη 

γλώσσα µπορεί να τοποθετηθεί πριν από το σηµείο τοµής της αγγλικής/διεθνούς 

βιβλιογραφίας, παρουσιάζει δηλαδή υστέρηση τριών-τεσσάρων δεκαετιών. Η 

προσεκτική µελέτη των εργασιών που περιλαµβάνονται σε συγκεντρωτικά έργα (ΚΕΓ 

1996α, Βάµβουκας & Χατζηδάκη 2001, Αντωνοπούλου, Τσαγγαλίδης & Μουµτζή 

2000 � όλα, εννοείται, πολύ πρόσφατα) θα αποκάλυπτε ότι η πλειονότητα των 

ερευνών είναι προσανατολισµένη προς το παρεχόµενο διδασκαλικό προϊόν ή εργαλείο 

(τεχνικές/µέθοδοι διδασκαλίας, γλωσσοεκπαιδευτικό υλικό σε έντυπη ή ηλεκτρονική 

µορφή) και λιγότερο προς τη διαδικασία της πρόσληψής του ή την αξιολόγηση της 

επάρκειάς του από τη σκοπιά του µαθητευόµενου.  

Η ποσότητα γλωσσοδιδακτικού «υλικού» που παράγεται τα τελευταία χρόνια 

είναι βέβαια εντυπωσιακή. Όµως το υλικό αυτό δεν µπορεί να κριθεί µε βιοµηχανικά 

κριτήρια παραγωγικότητας. Η έλλειψη µελετών αξιολόγησης, η έλλειψη συγκριτικών 

και συνθετικών εργασιών, η έλλειψη έργων υποδοµής και αναφοράς (γραµµατικών, 

λεξικών, «κλασικών» διδακτικών εγχειριδίων, εκδοτικών σειρών) καθιστά τα 

παραγόµενα «προϊόντα» µη συγκρίσιµα και µειώνει τη χρησιµότητά τους για οµάδες 

εκπαιδευτικών άλλες από αυτή των παραγωγών τους. 

Παρά το γεγονός ότι δεν λείπουν τα κονδύλια για τη χρηµατοδότηση της 

διδασκαλίας σε αλλόγλωσσους, ο διδακτικοκεντρικός προσανατολισµός των 

ερευνητών είχε και έχει σηµαντικές επιπτώσεις στο διαµορφούµενο πεδίο. Στο 

µεγαλύτερο µέρος της η βιβλιογραφία για την ελληνική ως δεύτερη ή ξένη γλώσσα 

συντίθεται από έργα ατελή ή, έστω, ατελώς παρουσιασµένα. Ειδικά εντός 

χρηµατοδοτούµενων ερευνητικών προγραµµάτων, παράγεται έργο που αποτυπώνεται 

υποτυπωδώς σε «εσωτερικές» εκθέσεις εργασίας ή δελτία προόδου, και 

δηµοσιοποιείται µόνο για να «κοπιαριστεί».2 Η άποψη που κυριαρχεί στην περίπτωση 

αυτή είναι της «ενσωµατωµένης στο προϊόν εργασίας». Ο ερευνητής �και 

οποιοσδήποτε «τρίτος»� θα πρέπει να µελετήσει το «προϊόν» (το παραχθέν 

γλωσσοεκπαιδευτικό υλικό, αν υπάρχει, ή τα αποτελέσµατά του, αν έχει πρόσβαση σε 

                                                 
2  Για µια ευπρόσδεκτη εξαίρεση, βλ. ∆αµανάκης, επιµ. (1999). 
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αυτά) και να προβεί σε αντίστροφες υποθέσεις σχετικά µε [89] τις επιλογές που 

οδήγησαν στο συγκεκριµένο υλικό. ∆εν είναι βέβαιο ότι θα οδηγηθεί κάπου. 

Χαρακτηριστικό της σχετικής βιβλιογραφίας και δραστηριότητας είναι επίσης η 

πολυδιάσπαση της ήδη πενιχρής ερευνητικής εµπειρίας, µε αποτέλεσµα είτε το 

παραγόµενο εκπαιδευτικό υλικό να µην ανταποκρίνεται στην πραγµατικότητα των 

αλλόγλωσσων είτε να περιορίζεται η χρήση του σε πολύ ειδικές εκπαιδευτικές 

συνθήκες, όπως των λεγόµενων «διαπολιτισµικών σχολείων», είτε να απευθύνεται σε 

πολύ ειδικό πληθυσµό, όπως των τσιγγάνων. Ως ένα βαθµό η οργανωµένη και 

χρηµατοδοτούµενη έρευνα αντανακλά διαιρέσεις (Μουσουλµάνοι, 

Οµογενείς/Παλιννοστούντες, Τσιγγάνοι) που δεν ανταποκρίνονται τόσο στην 

κοινωνική γεωγραφία ή στη γλωσσική τυπολογία του πληθυσµού που διδάσκεται την 

ελληνική ως ξένη όσο στη διοικητική οργάνωση του Υπουργείου Εθνικής Παιδείας 

και Θρησκευµάτων.  

Ας σηµειώσουµε επίσης ότι, ενώ την πλούσια ξενόγλωσση βιβλιογραφία 

χαρακτηρίζει από πολύ νωρίς η διαθεσιµότητα πολλών συµπληρωµατικών ή και 

ανταγωνιστικών θεωριών και µεθοδολογιών, στην Ελλάδα, αντίθετα, παρατηρείται το 

φαινόµενο της προσήλωσης σε µία µόνο θεωρία ή µεθοδολογία· αντανακλάται µε άλλα 

λόγια στην ελληνική βιβλιογραφία η ύπαρξη στεγανών, πανεπιστηµιακών «σχολών» 

ή και, µέσω των διαδικασιών επιµόρφωσης, διδασκαλικών και καθηγητικών 

συντεχνιών. Χαρακτηριστική είναι και η προσκόλληση των ερευνητών γύρω από τον 

ένα ή τον άλλο πόλο του τεχνητού δίπολου: δοµική ή λειτουργική προσέγγιση; (βλ. 

παρακάτω, 2.3). 

1.2 Μητρική ή ξένη; 

Το σηµαντικότερο όµως χαρακτηριστικό της διδακτικής της ελληνικής, στο οποίο 

επιβάλλεται ν� αναφερθούµε χωριστά, είναι η διαδεδοµένη σύγχυση µεταξύ της 

διδασκαλίας της ως µητρικής και της διδασκαλίας της ως δεύτερης ή ξένης γλώσσας. 

Ας προσέξουµε πρώτα ότι η όλη «κίνηση» για τη διδασκαλία της ελληνικής 

ως δεύτερης/ξένης γλώσσας είναι νεότοκη � όσο και η χρηµατοδότησή της. Είναι 

ενδεικτικό ότι µόλις πρόσφατα έχουν εισαχθεί στα Πανεπιστήµια (µάλιστα σε 

µεταπτυχιακά προγράµµατα µεγάλης ζήτησης) µαθήµατα γύρω από τη 
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διδασκαλία/διδακτική της ελληνικής ως δεύτερης/ξένης γλώσσας. Πρόσφατη είναι 

άλλωστε �και λόγω της Ε.Ε.� η συνειδητοποίηση ότι υπάρχει «αγορά» (µετανάστες, 

οµογενείς παλιννοστούντες, µειονότητες) όπου η ελληνική µπορεί και πρέπει να 

διδάσκεται ως δεύτερη/ξένη γλώσσα. 

[90] Η σύγχυση που παρατηρείται µεταξύ της κατάκτησης της ελληνικής ως 

µητρικής και της εκµάθησής της ως ξένης3 έχει, βέβαια, ιστορική εξήγηση. Εδώ 

µπορούµε να υπαινιχθούµε µόνο τους ιστορικούς εκείνους παράγοντες που 

απέκλεισαν από τον ορίζοντα της κοινής νεοελληνικής τους αλλόγλωσσους. Από τη 

µια, το πρότυπο της καθαρεύουσας βασιζόταν αποκλειστικά στη διδακτική των 

νεκρών γλωσσών.4 Από την άλλη, το πρότυπο της δηµοτικής, το οποίο, µετά από 

έντονους αγώνες, κυριάρχησε στη γλωσσοδιδακτική, επέµεινε, όπως ήταν φυσικό, 

στη διδασκαλία της µητρικής γλώσσας. ∆ικαίως το πρότυπο αυτό αντιµετώπισε µε 

επιφύλαξη την εκµάθηση ξένων γλωσσών· θεωρήθηκε ότι η πρόωρη εισαγωγή τους 

στο σχολείο, προτού καθιερωθεί οριστικά η δηµοτική ως γλώσσα της εκπαίδευσης, 

θα προκαλούσε στους µαθητές «ζηµίες» µάλλον παρά οφέλη (Τριανταφυλλίδης 1946: 

74-92). Στο ίδιο πλαίσιο, η διδασκαλία της ελληνικής σε αλλόγλωσσους µαθητές 

αντιµετωπίστηκε από τη σκοπιά µιας πολιτικής γλωσσικής αφοµοίωσης, την οποία θα 

διευκόλυνε το πρότυπο της δηµοτικής, που ανταποκρινόταν καλύτερα στη «φυσική», 

οµιλούµενη γλώσσα (Τριανταφυλλίδης 1916· πβ. Τριανταφυλλίδης 1952, σχετικά µε 

τη διδασκαλία της ελληνικής σε «οµογενείς»). Εξ όσων γνωρίζω, µόνο από τη σκοπιά 

αυτή, σκοπιά περιχαράκωσης, τίθεται από τους δηµοτικιστές ζήτηµα διδασκαλίας της 

νέας ελληνικής («δηµοτικής») ως ξένης γλώσσας. 

Ακολούθως, η διδασκαλία της ελληνικής αντιµετωπίζεται, ακόµη σήµερα, 

αποκλειστικά από τη σκοπιά του φυσικού οµιλητή ενώ παραγνωρίζονται η σκοπιά, η 

δυσκολία, η γλώσσα του αλλόγλωσσου. Αν δούµε τις γραµµατικές περιγραφές σε 

ορισµένα από τα πιο διαδεδοµένα εγχειρίδια διδασκαλίας της ελληνικής για ξένους, 

                                                 
3 ∆εν πρέπει επίσης να συγχέεται η κατάκτηση της γλώσσας µε τις ποικίλες µεθόδους καλλιέργειας και 
εξήγησής της, που χρησιµοποιούνται συνήθως στο µάθηµα των Νέων Ελληνικών. Στο περιβάλλον του 
σχολείου, ο όρος «διδασκαλία της µητρικής γλώσσας» σηµαίνει σχεδόν αποκλειστικά «διδασκαλία για 
τη γλώσσα» (βλ. παρακάτω). 
4 Έχει ιδιαίτερο ενδιαφέρον η επισήµανση της Φιλιππάκη-Warburton (1994: 48) ότι «η διδασκαλία της 
γλώσσας των κλασσικών κειµένων [από τους Αλεξανδρινούς γραµµατικούς της ελληνιστικής εποχής] 
γινόταν µε τρόπο ανάλογο µε τη διδασκαλία µιας ξένης γλώσσας.» Κατ� αναλογία, η διδασκαλία της 
καθαρεύουσας είναι διδασκαλία µιας ξένης γλώσσας. 
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είτε προέρχονται από γλωσσολόγους είτε όχι,5 διαπιστώνουµε ότι το πρότυπο που 

ακολουθείται σε κάθε περίπτωση είναι αυτό των [91] παραδοσιακών γραµµατικών, µε 

κάποιες απλοποιήσεις και αποκλίσεις. Πρόκειται δηλαδή για το πρότυπο γραµµατικής 

περιγραφής που καθιερώνεται µε τη Νεοελληνική Γραµµατική του Μ. Τριανταφυλλίδη 

κ.ά. (1941) και το οποίο διαδίδεται µέσω διαφόρων επιτοµών, αρχής γενοµένης από 

τη Μικρή Νεοελληνική Γραµµατική του ιδίου (1948). Πρώτο διακριτικό γνώρισµα 

αυτού του προτύπου: βασίζεται στη διαίσθηση του φυσικού οµιλητή, προϋποθέτει 

δηλαδή, σε µεγάλο βαθµό, γνώση της γλώσσας, την οποία περιγράφει ή περιορίζει, 

κυρίως για τις ανάγκες του ρυθµισµένου και ρυθµιστικού γραπτού λόγου· για 

παράδειγµα, µια Γραµµατική αυτού του τύπου θα θεωρήσει δεδοµένο τον κανόνα 

συµφωνίας υποκειµένου-ρήµατος και δεν θα τον σχολιάσει καν. ∆εύτερο διακριτικό 

γνώρισµα του προτύπου: η έµφασή του στη µορφολογία, στο τυπικό της γλώσσας. Η 

«παραδοσιακή γραµµατική» δίνει έµφαση στη λέξη και στη δοµή της, 

παραγνωρίζοντας τους κανόνες σύνθεσης των προτάσεων καθώς και ευρύτερων 

µονάδων του λόγου: δεν παρουσιάζει «γραµµατικές» περιγραφές για επίπεδα 

ανάλυσης πέραν της λέξης (σύνταξη, σηµασιολογία, πραγµατολογία) ούτε «κανόνες» 

για τη σύνταξη συνεχών µονάδων του λόγου, πέραν της πρότασης. Τρίτο διακριτικό 

γνώρισµα: η στατικότητα του προτύπου, όπως εµφαίνεται από τη συγκεντρωτική 

ταξινόµηση της γραµµατικής ύλης κατά το χωρισµό των µερών του λόγου ή κατά 

επίπεδα (φωνολογία, µορφολογία).  

Η συγκριτική αξιολόγηση των πιο πρόσφατων διδακτικών εγχειριδίων, που 

βασίζονται στο παραδεδοµένο πρότυπο γραµµατικής ανάλυσης,6 θα αποκάλυπτε 

επιπλέον ότι: Τα περισσότερα απευθύνονται σε ενηλίκους, σ� εκείνη δηλαδή την 

ηλικιακή οµάδα η οποία είναι σε θέση να κατανοεί µεταγλωσσικές περιγραφές, όπως 

είναι της γραµµατικής· πολύ λιγότερα απευθύνονται σε µικρότερες ηλικίες, για τις 

οποίες οι γραµµατικές περιγραφές δεν ενδείκνυνται. Ακόµη και για ενηλίκους, τα 

                                                 
5 Σύγκρινε λ.χ. Βαλσαµάκη-Τζεκάκη κ.ά. (2002) µε Μπαµπινιώτη κ.ά. (1993)· στο τελευταίο πβ. 
Κλαίρης & Μπαµπινιώτης (1996/1999/2001) για τις διαφορές µεταξύ ενός γραµµατικά 
προσανατολισµένου εγχειριδίου και µιας («δοµολειτουργικής») Γραµµατικής αναφοράς (reference 
grammar). 
6 Για βιβλιογραφία βλ. «Βιβλία για τη διδασκαλία της νέας ελληνικής ως ξένης/δεύτερης γλώσσας» 
στη διεύθυνση www.komvos.edu.gr και «Εγχειρίδια για τη διδασκαλία της νέας ελληνικής ως 
δεύτερης/ξένης γλώσσας» στη διεύθυνση www.nglt.uoa.gr. Για αξιολόγηση βλ. ΚΕΓ (1996β), Ψάλτου-
Joycey (2001), Σπυρόπουλος και Τσαγγαλίδης (υπό προετοιµασία). 
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περισσότερα είναι αδικαιολόγητα περίπλοκα, µε γραµµατικές περιγραφές σύνθετες, 

περιορισµένης πρακτικής αξίας. Τα διδακτικά εγχειρίδια αδυνατούν συνήθως να 

διαχωρίσουν το (κλιτικό ή άλλο) υπόδειγµα από τις εξαιρέσεις του.7 Αδυνατούν να 

υποδείξουν συνδέσεις ανάµεσα σε διαφορετικά γραµµατικά φαινόµενα, τα οποία 

καλύπτουν πληµµελώς. Όχι [92] µόνο δεν συνδυάζουν τη γραµµατική γνώση που 

κωδικοποιούν, αλλά συνήθως αναφέρονται µία µόνο φορά σε ένα έκαστο γραµµατικό 

φαινόµενο ή κανόνα, χωρίς να επανέρχονται σ� αυτό. Χρησιµοποιούν ακατάλληλους 

γραµµατικούς όρους και ορισµούς, που δεν έχουν αντίκρισµα στη συγχρονία της 

γλώσσας, π.χ. «απαρέµφατο», «αόριστος», «υποτακτική» κ.ά. (βλ. και Φιλιππάκη-

Warburton 2001β). Η αναδιάταξη της «γραµµατικής ύλης» στα διάφορα διδακτικά 

εγχειρίδια �το περίφηµο «σπάσιµο»� δεν αντανακλά, κατά πάσα πιθανότητα, τα 

στάδια εκµάθησης της γλώσσας τα οποία διέρχεται ένας αλλόγλωσσος � ούτε, βέβαια, 

αυτά που διέρχεται ο µητροδίδακτος οµιλητής. Συχνά δεν αντανακλά καν τη ρουτίνα 

ενός δασκάλου.8 

1.3 Ξένη ή δεύτερη; 

Η σύγχυση µεταξύ της κατάκτησης της ελληνικής ως µητρικής και της εκµάθησής 

της ως δεύτερης/ξένης γλώσσας εντείνεται από τη χαλαρή χρήση του τελευταίου 

αυτού ζεύγους εννοιών, οι οποίες συνήθως παρατίθενται διαζευκτικά: «δεύτερη ή 

ξένη». Η κουραστική αυτή επανάληψη για λόγους τυπογραφικής και µόνο ευκολίας 

θα έπρεπε να εξαλειφθεί. 

Κανονικά, «δεύτερη» γλώσσα σηµαίνει οποιαδήποτε γλώσσα µετά τη µητρική 

� «δεύτερη» είναι, µε την έννοια αυτή, και η τρίτη και η τέταρτη κ.ο.κ. (Larsen-

Freeman & Long 1991: 7, Sharwood Smith 1994: 7, κ.ά.). ∆εύτερη γλώσσα είναι 

οποιαδήποτε γλώσσα µαθαίνεται µε τη συµβολή ή/και την παρεµβολή, γνωστική ή 

συµπεριφορική, της ήδη κατακτηµένης µητρικής γλώσσας. 

                                                 
7 Σύγκρινε λ.χ. τον πίνακα ρηµατικών καταλήξεων στη Γραµµατική των Holton, Mackridge & 
Φιλιππάκη-Warburton (1997: 116) µε τις δεκάδες σελίδες που αφιερώνονται στη ρηµατική µορφολογία 
σε διδακτικά εγχειρίδια όπως των Βαλσαµάκη-Τζεκάκη κ.ά. (2002), Μπαµπινιώτη κ.ά. (1993). 
8 Είναι χαρακτηριστική η συγκέντρωση των σχετικών µε τη φωνολογία πληροφοριών σε ένα-δύο 
εισαγωγικά µαθήµατα στα περισσότερα εγχειρίδια διδασκαλίας της ελληνικής ως ξένης γλώσσας. 
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Επ� αυτού, η διάκριση που επιχειρείται στην ελληνική βιβλιογραφία δεν είναι 

«αξιολογικά ουδέτερη». Θεωρείται λ.χ. 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 που δεν έχει σχέση µε 

τον ελληνικό (∆αµανάκης 2000: 24). Ωστόσο, το αναλογικό ζεύγος  

οµογενείς : δεύτερη γλώσσα : : αλλογενείς : ξένη γλώσσα  

[93] δεν αποτελεί αξιόπιστο κριτήριο διάκρισης. Τα επιχειρήµατα εναντίον µιας 

τέτοιας αναλογίας είναι πολλά: Οι όροι «οµογενής» / «αλλογενής» ορίζονται κυρίως 

από τη σκοπιά της χώρας υποδοχής και της γλώσσας διδασκαλίας, είναι δηλαδή όροι 

που ανήκουν στην κρατική ιδεολογία της γλωσσικής και πολιτισµικής αφοµοίωσης και 

δεν µπορούν να χρησιµοποιούνται στενότερα, για την επιστηµονική διάκριση 

ανάµεσα σε διαφορετικές µεθοδολογίες διδασκαλίας ή διαφορετικούς τρόπους και 

ενδιαφέροντα µάθησης. Ας παρατηρηθεί επιπλέον ότι οι όροι «οµογενής»-

«αλλογενής» είναι αµοιβαίοι· µε άλλα λόγια, δεν είναι καν προφανές αν µπορούν να 

χρησιµοποιηθούν για να περιγράψουν διαφορετικά εκπαιδευτικά πρότυπα και 

προγράµµατα. Ειδικότερα: Οι όροι δεν έχουν «ποσοτικό» αντίκρισµα σε σχέση µε τη 

γλωσσοµάθεια των διδασκοµένων: ένας «αλλογενής» µπορεί να έχει περισσότερες 

γνώσεις στην ελληνική γλώσσα και στον ελληνικό πολιτισµό από έναν «οµογενή». 

Ούτε έχουν απαραιτήτως οι όροι αυτοί ποιοτικό αντίκρισµα στον τρόπο µάθησης της 

ελληνικής: ένας «αλλογενής», λ.χ. ένας Τούρκος, µπορεί να µάθει τα ελληνικά ως 

«δεύτερη» γλώσσα από το περιβάλλον του �εφόσον τα ελληνικά ήδη επωµίζονται στο 

περιβάλλον αυτό λειτουργίες «δεύτερης» γλώσσας� και να τα µάθει χωρίς επίσηµη 

διδασκαλία ή µε ακατάλληλη γλωσσική διδασκαλία (βλ. Φραγκουδάκη, Ιορδανίδου & 

Μοσχονάς 2001). Στο µέτρο που πολιτισµικές συνήθειες και πρακτικές  

αποτυπώνονται στην ίδια τη γλώσσα (όπως συµβαίνει µε όλες οι συµβάσεις της 

γραφής, µε τις συµβάσεις του χαιρετισµού, της προσφώνησης κ.ά. προφορικές 

συµβάσεις), κι εκτός αν δεχτούµε ότι είναι «πολύ ευρεία» πράγµατι η αντίληψη του 

ελληνικού πολιτισµού που θα έπρεπε να παρέχεται στους «αλλογενείς» µέσω της 

γλώσσας, είναι δύσκολο να φανταστούµε πώς θα µπορούσαν να διδαχθούν τα 



 

 

Πριν από τη διδασκαλία της ελληνικής ως ξένης γλώσσας, σελ. 8 

ελληνικά ως «ξένη» γλώσσα σε έναν «αλλογενή αλλόγλωσσο» χωρίς ταυτοχρόνως να 

του παρασχεθούν πληροφορίες για τον ελληνικό πολιτισµό. 

Βέβαια, η διάκριση «δεύτερης»-«ξένης» γλώσσας θα µπορούσε εναλλακτικά 

να βασιστεί σε χαρακτηριστικά του κοινωνικού περιβάλλοντος (λ.χ. του 

εκπαιδευτικού περιβάλλοντος) ή της κοινότητας εντός της οποίας επιχειρείται 

εκµάθηση της ελληνικής. Σύµφωνα µε αυτό το κριτήριο, µπορούµε να µιλάµε για 

εκµάθηση της ελληνικής ως δεύτερης γλώσσας σε περιβάλλον διγλωσσίας (όπου η 

ελληνική είναι µία από τις χρησιµοποιούµενες γλώσσες) και ως ξένης γλώσσας σε 

περιβάλλον αλλογλωσσίας (Σκούρτου1997: 132-33· πβ. Klein 1986: 19-20, Larsen-

Freeman & Long 1991: 6, Sharwood Smith 1994: 7, 208, κ.ά.). Ούτε όµως µια τέτοια 

διάκριση µπορεί να είναι αποτελεσµατική, κυρίως [94] για τρεις λόγους: Είναι 

αµφίβολο κατά πόσο η κοινωνική διγλωσσία είναι σε τέτοιες περιπτώσεις υπαρκτή ή 

απλώς επιθυµητή· είναι αµφίβολο επίσης κατά πόσο η κοινωνική, εκτός σχολείου 

διγλωσσία αντανακλά στον τρόπο διδασκαλίας της ελληνικής εντός του σχολείου. Για 

παράδειγµα, όπως έχει διαπιστωθεί εµπειρικά, αλλά και µε ειδικές µελέτες 

(Σφυρόερα, Φτερνιάτη & Γαβριηλίδου 2002), πολλοί από τους µουσουλµανόπαιδες 

της Θράκης γράφονται στα µειονοτικά ∆ηµοτικά Σχολεία χωρίς να έχουν ούτε 

στοιχειώδεις επικοινωνιακές δεξιότητες στην ελληνική· από πρακτική άποψη, τα 

παιδιά αυτά πρέπει να διδαχτούν την ελληνική σαν να τους ήταν γλώσσα εντελώς 

ξένη, παρόλο που στο περιβάλλον τους η ελληνική χρησιµοποιείται ως δεύτερη 

γλώσσα από πολλούς ενήλικες. ∆εύτερον, ακόµη και αν το κοινωνικό περιβάλλον 

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

µειονοτικά παιδιά που εντάσσονται στην πλειονοτική Μέση Εκπαίδευση, 

διαπολιτισµική ή άλλη.9 Τέλος, µε κριτήρια κοινωνικής διγλωσσίας θα ήµασταν 

                                                 
9 Στην πλειονοτική εκπαίδευση η ελληνική απλώς προϋποτίθεται ως δεύτερη γλώσσα των 
αλλόγλωσσων µαθητών (µειονοτικών, µεταναστών, παλιννοστούντων), οι οποίοι καλούνται, σ� ένα 
αυστηρά µονόγλωσσο (ελληνόγλωσσο) περιβάλλον, να παρακολουθήσουν το «κανονικό» πρόγραµµα 
µαθηµάτων, που απευθύνεται σε «κανονικούς»/«φυσικούς» ελληνόφωνους, σαν να γνώριζαν την 
ελληνική ως δεύτερη γλώσσα. Αυτή η αντιµετώπιση των αλλόγλωσσων µαθητών παρουσιάζεται συχνά 
ως η µόνη «ρεαλιστική» και ως η µόνη που είναι σύµφωνη «µε τις απαιτήσεις του εθνικού κράτους» 
(Γκότοβος 2001: 42, 58). Η προϋπόθεση (γνώση της ελληνικής ως δεύτερης γλώσσας) είναι βέβαια 
εξωπραγµατική � δυστυχώς λείπουν οι έρευνες που θα το αποδείκνυαν κατά περίπτωση. Ειδικά στην 
πλειονοτική Μέση Εκπαίδευση, ο όρος «δεύτερη γλώσσα» νοµιµοποιεί πλαγίως τη διδασκαλία της 
ελληνικής αποκλειστικά ως µητρικής· νοµιµοποιεί δηλαδή την ένταξη των αλλόγλωσσων µαθητών στη 
στοιχειώδη και στη µέση πλειονοτική εκπαίδευση µε τους όρους που ισχύουν για τους πλειονοτικούς 
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αναγκασµένοι να εντάξουµε στην ίδια κατηγορία της «δεύτερης» γλώσσας εντελώς 

διαφορετικές περιπτώσεις µάθησης της ελληνικής, λ.χ. ενός ελληνοαµερικανού που 

διδάσκεται ελληνικά στην Νέα Υόρκη και ενός τουρκόγλωσσου που µαθαίνει 

ελληνικά στην Κοµοτηνή. Οποιαδήποτε ταξινόµηση οδηγεί στον συγκερασµό τόσο 

ανόµοιων µαθησιακών καταστάσεων είναι παραπλανητική. 

Κατά συνέπεια, το να µιλάµε για την ελληνική ως ξένη και όχι ως δεύτερη 

γλώσσα µε κριτήριο την «αλλογένεια» του πληθυσµού είναι εξίσου παραπλανητικό 

µε το να µιλάµε για την ελληνική ως δεύτερη και όχι ως ξένη γλώσσα µε κριτήριο την 

κοινωνική διγλωσσία. 

[95] Για τους παραπάνω λόγους, πιστεύουµε ότι ο δάνειος όρος «δεύτερη 

γλώσσα» (< second language) θα ήταν ίσως χρήσιµο σε όλες τις περιπτώσεις να 

αντικατασταθεί, προσωρινά έστω, από τον όρο «ξένη γλώσσα», που είναι 

τουλάχιστον απαλλαγµένος από την άστοχη συνδήλωση ότι η ελληνική θα όφειλε να 

είναι για όλους τόσο οικεία όσο είναι στους µητροδίδακτους οµιλητές της. 

2. Γραµµατική και διδασκαλία 

Ισχυριστήκαµε ότι τα νεότερα διδακτικά εγχειρίδια, προσδεµένα στη γραµµατική 

παράδοση της δηµοτικής, δεν παίρνουν υπόψη τους τις εξελίξεις στη νεότερη 

γλωσσολογία. Είναι γεγονός ότι η άνθηση της επιστηµονικής γραµµατικής (Joseph & 

Φιλιππάκη-Warburton 1986, Holton, Mackridge & Φιλιππάκη-Warburton 1997, 

Κλαίρης & Μπαµπινιώτης 1996/1999/2001) δεν έχει ακόµη επιδράσει στην οργάνωση 

των διδακτικών εγχειριδίων. Χρηστικές Γραµµατικές της ελληνικής για ξένους δεν 

υπάρχουν ή χρησιµοποιούνται Γραµµατικές που επιδιώκουν να είναι περίπλοκες �

«πλήρεις», «αναλυτικές», «λεπτοµερείς»�, ενίοτε προκαλώντας απελπισία σε όσους 

προσπαθούν µε τη βοήθειά τους να µάθουν ελληνικά. ∆εν υπάρχουν Γραµµατικές 

διαβαθµισµένες, που να απευθύνονται σε διαφορετικές ηλικίες και ενδιαφέροντα. Και 

οι διαθέσιµες Γραµµατικές αναφοράς της ελληνικής (στις οποίες πρέπει να 

συµπεριλάβουµε και τις «παραδοσιακές» γραµµατικές του Τριανταφυλλίδη 1941 και 

                                                                                                                                            
µαθητές. Στο περιβάλλον αυτό, οι όροι «δεύτερη»-«ξένη» γλώσσα συνδυάζονται επιτελεστικά ως ευχή 
να γίνουν τα ελληνικά «δεύτερη» γλώσσα σε όσους είναι ξένη. 
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του Τσοπανάκη 1994) προσφέρονται για διδασκαλία µόνο σε «πολύ 

προχωρηµένους». 

Οφείλει όµως η διδασκαλία να ακολουθεί τις εξελίξεις στη νεότερη 

γραµµατική; Και πρέπει να διδάσκεται η γραµµατική; Ας κρατήσουµε χωριστά τα δύο 

αυτά ερωτήµατα. 

2.1 Γραµµατική οργάνωση 

Στο πρώτο ερώτηµα µπορούµε να απαντήσουµε µε ένα παράδειγµα της Ει. 

Φιλιππάκη-Warburton (2001α: 94-96).10 Μια βασική αντίληψη στη θεωρία 

εκµάθησης µιας ξένης γλώσσας είναι ότι «υπάρχουν κάποια γραµµατικά φαινόµενα 

που είναι πιο θεµελιακά και εποµένως πρέπει να διδαχθούν αυτά πρώτα [96] έτσι 

ώστε να χτιστούν πάνω τους κάποια άλλα στοιχεία, ενώ ταυτόχρονα υπάρχουν και 

άλλα φαινόµενα που είναι µεν ανεξάρτητα από τα προηγούµενα αλλά που γύρω τους 

στρέφονται άλλα πάλι στοιχεία» (Φιλιππάκη 2001α: 94). Σύµφωνα µε αυτή την 

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

απεριόριστες, αλλά υπακούουν σε «παραµετρικούς» περιορισµούς. Κατά τη 

Φιλιππάκη-Warburton (ό.π.), «µια απλή δοµική διαφορά ανάµεσα σε δύο γλώσσες 

µπορεί να έχει ως συνέπεια ένα σύνολο άλλων δοµικών διαφορών που όλες 

προέρχονται από την πρώτη».  

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

υποδειχθεί η πολυσυζητηµένη «παράµετρος pro-drop» (προαιρετική έκφραση του 

υποκειµένου, ονοµατικού ή αντωνυµικού). 

Η αγγλική δεν είναι γλώσσα pro-drop, ενώ η ελληνική είναι. Οι συνέπειες 

αυτής της παραµετρικής διαφοράς είναι ποικίλες: 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 µία 

τονική ενότητα µε το ρήµα που ακολουθεί. Η φράση µε λειτουργία υποκειµένου 

συνήθως προηγείται του ρήµατος και η σειρά αυτή, σε γενικές γραµµές, είναι 

υποχρεωτική για τα αγγλικά. Αντιθέτως, για την ελληνική, που είναι γλώσσα pro-

                                                 
10  Βλ. επίσης Philippaki-Warburton (1990: 61-62). Πβ. White (1985), Hilles (1986), Cook (2001: 34-
37, 181 κ.ε.), Ellis (1994: 429 κ.ε.). 
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drop, 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 είναι, συνεπώς, απαραίτητο να περιλαµβάνει 

εκφρασµένο γραµµατικό υποκείµενο (Τρέχει). Το αντωνυµικό υποκείµενο 

εµφανίζεται συνήθως τονισµένο (ΑΥΤΟΣ τρέχει) και η λειτουργία του είναι εµφατική ή 

αντιδιασταλτική, χρησιµοποιείται δηλαδή για νοηµατική διάκριση. Ως συνέπεια, η 

σειρά των όρων στα ελληνικά παρουσιάζεται πολύ πιο ελεύθερη 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 υποκειµένου, 

του αντικειµένου κλπ. (βλ. Lascaratou 1984: κεφ. 6). 

Η παρουσία λοιπόν ενός θεµελιώδους χαρακτηριστικού (pro-drop), σύµφωνα 

µε το παράδειγµα που δανειστήκαµε, έχει σηµαντικές συνέπειες στην όλη γραµµατική 

οργάνωση της γλώσσας και επηρεάζει µια συστοιχία γραµµατικών φαινοµένων. 

Αυτός που µαθαίνει την ελληνική ως ξένη γλώσσα πρέπει µε κάποιο τρόπο 

[97] να κατανοήσει τις «παραµετρικές» διαστάσεις της ελληνικής, να µάθει να 

συνδυάζει τα θεµελιώδη γραµµατικά φαινόµενα που οργανώνονται βάσει κοινών 

χαρακτηριστικών. Τα χαρακτηριστικά αυτά πρέπει να διδάσκονται νωρίς, 

συνδυαστικά και επαναληπτικά· η διδασκαλία οφείλει να επανέρχεται σε αυτά κάθε 

φορά που αντιµετωπίζει ένα σχετικό φαινόµενο της ίδιας συστοιχίας. 

Βέβαια, η παράµετρος pro-drop είναι εύκολο να εξηγηθεί, αλλά, προφανώς, 

δεν έχει νόηµα να ενταχθεί, µε τον τρόπο που εξηγείται από τους γλωσσολόγους, σ� 

ένα χρηστικό εγχειρίδιο γραµµατικής για αλλόγλωσσους. Οι διασυνδέσεις των 

γραµµατικών φαινοµένων που υπαινίσσεται η παράµετρος αυτή πρέπει να 

υποδεικνύονται και όχι να καταδεικνύονται µε χρήση επιστηµονικής µεταγλώσσας. Η 

χρήση πάντως παραµετρικών διαφορών αυτού του τύπου µπορεί να είναι καθοριστική 

για την οργάνωση ενός διδακτικού εγχειριδίου, για την ανάδειξη µιας στρατηγικής 

εκµάθησης ή για τη διαπίστωση της προόδου του µαθητευόµενου (πόσα «στοιχεία» 

της ίδιας συστοιχίας έχει κατακτήσει). Η γραµµατική οργάνωση της διδασκαλίας είναι 

πράγµατι ζήτηµα ανεξάρτητο από το αν πρέπει να διδάσκεται η γραµµατική. 
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2.2 ∆ιδασκαλία της γραµµατικής 

Πρέπει να διδάσκεται η γραµµατική; Ως γνωστόν, το ερώτηµα αυτό απασχόλησε 

κατά κόρον τη διδακτική του µαθήµατος των Νέων Ελληνικών, ιδιαίτερα στη Μέση 

Εκπαίδευση (για µια νηφάλια προσέγγιση, βλ. Φιλιππάκη-Warburton 2001γ). Η 

σχετική διαµάχη έχει µεταπηδήσει στο πεδίο της διδακτικής της ελληνικής ως ξένης. 

H θέση µε την οποία συντασσόµαστε είναι ότι σε πολύ µεγάλο αριθµό 

περιπτώσεων, οπωσδήποτε πάντως στις περιπτώσεις καθοδηγούµενης µάθησης (Ellis 

1984), η συνειδητή διδασκαλία και εκµάθηση κανόνων γραµµατικής είναι 

σηµαντικός παράγοντας διαφοροποίησης µεταξύ της διδασκαλίας της ελληνικής (ή 

οποιασδήποτε γλώσσας) ως µητρικής και της διδασκαλίας της ως ξένης. Ο 

παράγοντας αυτός διαφοροποιεί δύο σχετικώς ανεξάρτητα γνωστικά υποδείγµατα: 

την κατάκτηση της µητρικής γλώσσας από το παιδί και τη (βοηθούµενη) εκµάθηση 

µιας ξένης γλώσσας από τον ενήλικα (Selinker 1972, Bley-Vroman 1989). Η 

κατάκτηση γίνεται µε φυσικό και ανεπίγνωστο τρόπο· αρκεί η έκθεση του παιδιού 

στο κατάλληλο γλωσσικό περιβάλλον. Για την εκµάθηση όµως µιας ξένης γλώσσας 

απαιτείται η εσωτερίκευση µηχανισµών που είναι γραµµατικοί και, σε σηµαντικό 

βαθµό, µεταγλωσσικοί (πβ. Φιλιππάκη-Warburton 1999). 

[98] Όπως ευρύτατα αναγνωρίζεται, η γραµµατική επιτρέπει την εστίαση στη 

µορφή. Σύµφωνα µε αυτή την αρχή διδασκαλίας, γραµµατικά στοιχεία και δοµές 

προβάλλονται και υποδεικνύονται στους µαθητές µε κάποιον εικονικό τρόπο �

παραστατικά υποδείγµατα, πίνακες κλπ.� ή µε τρόπο ακουστικά «εικονικό» � λ.χ. µε 

την επιτόνιση, κατά την προφορική διδασκαλία. Παραστατικοί τρόποι µπορούν να 

θεωρηθούν και η σειρά και η επανάληψη. Η βιβλιογραφία (Doughty & Williams, 

επιµ. 1998, Ellis 1997: κεφ. 2, Cook 2001: κεφ. 2) στηρίζει την άποψη ότι ο 

συνδυασµός δραστηριοτήτων εστίασης στη µορφή µε δραστηριότητες επικοινωνιακές 

και δοµικές είναι ο καταλληλότερος τρόπος εξήγησης της γραµµατικής, 

καταλληλότερος πάντως από την πλήρη µεταγλωσσική εξήγηση, καταλληλότερος 

επίσης από την πλήρη απουσία µεταγλωσσικών εξηγήσεων. 

Η διάκριση που επιχειρείται στο σηµείο αυτό είναι µεταξύ µεταγλωσσικής 

γνώσης των γραµµατικών κανόνων και της ικανότητας χρησιµοποίησής τους. 

Οποιοσδήποτε γλωσσολόγος µπορεί να αναφέρει τυπολογικές ιδιαιτερότητες και 
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χαρακτηριστικά ορισµένων γλωσσών (όπως την «παράµετρο pro-drop»), των οποίων 

οι φυσικοί οµιλητές δεν έχουν συνειδητή γνώση, παρόλο που τη γλώσσα τους τη 

χρησιµοποιούν µε τρόπο απολύτως φυσικό. Η µετάδοση αυτής της γνώσης (γνώσης 

για τη γλώσσα) δεν εγγυάται ούτε πρέπει να προϋποθέτει την ικανότητα χρήσης της 

γλώσσας (γνώση της γλώσσας). Ο σκοπός της γραµµατικής στη διδασκαλία µιας 

ξένης γλώσσας δεν είναι η ακαδηµαϊκή γνώση, αλλά η διεύρυνση της µεταγλωσσικής 

συνείδησης, δηλαδή της συνειδητής γνώσης που έχουν οι διδασκόµενοι τη γλώσσα 

(Rutherford & Sharwood Smith 1988). Παρόλο που η συνειδητή αυτή γνώση είναι 

δύσκολο να µετατραπεί σε ασυνείδητη, αυτοµατική γνώση � γνώση εν χρήσει �, αυτός 

πάντως πρέπει να είναι ο στόχος της διδασκαλίας (Krashen 1981 & 1987). Η 

γραµµατική είναι σαν τη σκάλα του Wittgenstein: τη χρησιµοποιούµε για ν� ανέβουµε 

κάπου, µετά την πετάµε. 

2.3 ∆οµική ή λειτουργική προσέγγιση; 

Το ζήτηµα της γραµµατικής οργάνωσης της διαδικασίας διδασκαλίας-µάθησης 

συσκοτίζεται µάλλον παρά διευκρινίζεται από την εγχώρια διαµάχη µεταξύ δοµικής 

και λειτουργικής προσέγγισης. Όσοι ερευνητές έλκονται προς τον πρώτο πόλο της 

τεχνητής αυτής αντίθεσης έχουν την τάση να δίνουν έµφαση στη διδασκαλία της 

γραµµατικής µεταγλώσσας και να παραγνωρίζουν τις τεχνικές διδακτικής 

προσοµοίωσης των πραγµατικών συνθηκών του λόγου. Όσοι δίνουν έµφαση στον 

δεύτερο πόλο έχουν την τάση να θεωρούν άχρηστη [99] τη διδασκαλία της 

γραµµατικής και να πιστεύουν ότι οι διδασκαλικά προσοµοιωµένες συνθήκες 

παραγωγής λόγου ταυτίζονται µε πραγµατικές «επικοινωνιακές» συνθήκες. Η 

λειτουργική ή «επικοινωνιακή» προσέγγιση αρνείται τη χρησιµότητα διδασκαλίας της 

ελληνικής µε δοµικές και «εργαστηριακές» ασκήσεις και επιµένει στη χρήση της 

γλώσσας σε «πραγµατικές» επικοινωνιακές συνθήκες. 

Θα µπορούσε κανείς να επιχειρηµατολογήσει εναντίον της υπερβολής και της 

µιας και της άλλης προσέγγισης (πβ. McCarthy-Carter 1994: 160-6, Widdowson, 

1990: 97, Rutherford 1987: 104). Η δοµική προσέγγιση σωστά κατηγορείται ότι 

παραγνωρίζει τη χρήση του λόγου σε συγκεκριµένες επικοινωνιακές συνθήκες που 

απέχουν από τις «εργαστηριακές» συνθήκες των δοµικών ασκήσεων. Ευθύνεται για 
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τη µειωµένη έµφαση στις πραγµατολογικές συνθήκες του λόγου, στη χρήση του 

δηλαδή σε συγκεκριµένες περιστάσεις επικοινωνίας. Από την άλλη, η 

«επικοινωνιακή» προσέγγιση υποτιµά τη χρησιµότητα των δοµικών ασκήσεων και 

υπερβάλλει ως προς την πραγµατική επικοινωνιακότητα των συνθηκών που τεχνητά 

και προσοµοιώνοντας τις πραγµατικές συνθήκες δηµιουργεί συνήθως ο καθηγητής 

µέσα στην αίθουσα. Για παράδειγµα, µια άσκηση στην προσφώνηση η οποία υποθέτει 

ότι ο µαθητής στέλνει επιστολή σε παράγοντες του σχολείου (Αγαπητοί κύριοι, Κυρίες 

και κύριοι, Κύριοι και κυρίες καθηγητές, κκ. κλπ.) δεν παύει να είναι µια 

προσοµοιωµένη συνθήκη επικοινωνίας που δεν απέχει πολύ από παρόµοιες δοµικές 

ασκήσεις. Όπως έχει δειχτεί άλλωστε (Cook, 2001: 43, 141 κ.ε.), ο λόγος µέσα στην 

αίθουσα διδασκαλίας χαρακτηρίζεται από συστηµατική αµφισηµία ανάµεσα σε 

«πραγµατικές» λεκτικές συναλλαγές και συναλλαγές διδάσκοντος-µαθητή.  

Η λειτουργική-επικοινωνιακή διδασκαλία βασίζεται και αυτή σε 

συγκεκριµένα γραµµατικά υποδείγµατα, τα οποία µπορούν να αποµονωθούν διότι 

παρουσιάζουν λειτουργικότητα σε ορισµένες µόνο και όχι σε άλλες περιστάσεις. Αν 

λ.χ. εξετάσει κανείς τις οδηγίες για την επικοινωνιακή διδασκαλία της ελληνικής 

στους µουσουλµανόπαιδες των µειονοτικών σχολείων ή σε παλιννοστούντες από 

χώρες της πρώην ΕΣΣ∆ που προτείνει ο Α. Χαραλαµπόπουλος, ένας από τους πιο 

ένθερµους υποστηρικτές της λειτουργικής προσέγγισης (Χαραλαµπόπουλος, επιµ. 

2000α & 2000β, Χαραλαµποπούλου & Χαραλαµπόπουλος 1996), θα διαπιστώσει ότι 

µπορούν οι περισσότερες να ευρετηριαστούν µε βάση το εκάστοτε γραµµατικό 

φαινόµενο στο οποίο εστιάζουν (ενώ δεν διαφέρουν ουσιαστικά από ανάλογες 

δραστηριότητες που προτείνονται για µαθητές που έχουν την ελληνική ως µητρική 

γλώσσα· πβ. Χαραλαµπόπουλος & [100] Χατζησαββίδης 1997). Η επικοινωνιακή 

συνθήκη που δηµιουργείται µε τις «ασκήσεις» αυτές µπορεί να θεωρηθεί ως ένας 

ακόµη τρόπος εστίασης στη µορφή. Είναι λάθος λοιπόν να πιστεύεται ότι η 

λειτουργική προσέγγιση εγκαταλείπει τη γραµµατική διδασκαλία. 

Παρουσιάζει πάντως ιδιαίτερο ενδιαφέρον το γεγονός ότι η 

επικοινωνιακή/λειτουργική προσέγγιση κυριαρχεί, παραδόξως, σε ένα πεδίο κατ� 

εξοχήν ρυθµιστικό, αυτό του «καθορισµού των επιπέδων γλωσσοµάθειας». Στην 

ελληνική βιβλιογραφία παγιώνεται µια τάση λειτουργικού καθορισµού (βλ. ΚΕΓ 

1997, Ευσταθιάδης κ.ά. 2001· πβ. ∆ιατµηµατικό Πρόγραµµα της Ν.Ε. ως Ξένης 
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Γλώσσας 1998, καθώς και τις µελέτες που συγκεντρώνονται στο ∆αµανάκης, επιµ. 

2001). Οι λειτουργίες ορίζονται, µε αρκετή ασάφεια, βάσει κατηγοριών όπως: 

κοινωνικές επαφές, ανταλλαγή πληροφοριών, απόψεις και κρίσεις, αισθήµατα και 

συναισθήµατα, λεκτικές πράξεις (speech acts), τεχνικές λόγου, παθολογία της 

επικοινωνίας. Η σύγκριση των ΚΕΓ (1997) και Ευσταθιάδης κ.ά. (2001) δείχνει ότι η 

προσπάθεια συγκέντρωσης των γραµµατικών υποδειγµάτων που είναι απαραίτητα για 

την επιτέλεση συγκεκριµένων λειτουργιών γίνεται εκ των υστέρων και στηρίζεται σε 

πολυσύνθετες αντιστοιχίσεις περιεχοµένου («λειτουργίας») και µορφής (γραµµατικού 

υποδείγµατος) 

Σ� αυτήν τη λειτουργική τυποποίηση της διαδικασίας µάθησης συµβάλλουν 

βέβαια οι αυξηµένες ανάγκες διεθνούς επικοινωνίας (βλ. Council of Europe 1996, για 

παρόµοιες προδιαγραφές). Μέσω γενικών λειτουργιών γίνεται απόπειρα να 

καθοριστεί η «ανταλλακτική αξία» που έχει η χρήση µιας ξένης γλώσσας. Οι γενικές 

λειτουργικές κατηγορίες επιτρέπουν την ανάδειξη οµοιοτήτων στη χρήση των 

γλωσσών, µε τρόπο που δεν µπορούν οι «παραµετρικές» διαφορές· µπορούν να 

χρησιµοποιηθούν για ενδιαφέρουσα συγκριτική επεξεργασία της µητρικής γλώσσας 

και της γλώσσας-στόχου· και προσφέρονται για τη σχετική διαβάθµιση των 

µαθητευόµενων, ανεξαρτήτως της µητρικής τους γλώσσας και της γλώσσας που 

µαθαίνουν.  

∆υστυχώς, ο αυστηρά λειτουργικός ορισµός των επιπέδων γλωσσοµάθειας 

τείνει να παραγνωρίζει την ειδική αντιστοιχία µορφής-περιεχοµένου σε κάθε 

ξεχωριστή γλώσσα καθώς και τη γραµµατική οργάνωση συγκεκριµένων 

επικοινωνιακών λειτουργιών. ∆εν µπορεί να αναδείξει συνδυασµoύς γλωσσικών 

φαινοµένων που υπακούουν σε εσωτερικές γραµµατικές αρχές. Ο ακριβής 

καθορισµός αυτών των συνδυασµών είναι προϋπόθεση για την οργάνωση των 

πληροφοριών που πρέπει να παρέχονται, αν όχι στον µαθητευόµενο, οπωσδήποτε 

στον διδάσκοντα. Τέλος, ο αυστηρά λειτουργικός καθορισµός τείνει να [101] θεωρεί 

κάθε επίπεδο γλωσσοµάθειας ως ένα σχετικά αυτόνοµο στάδιο, που καθορίζεται 

αποκλειστικά από τη γλώσσα-στόχο· δεν εξετάζει τα στάδια εξέλιξης του 

µαθητευόµενου ως εκφάνσεις µιας «διαγλώσσας» που υπακούει στους δικούς της 
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γραµµατικούς κανόνες. Με άλλα λόγια, ο αυστηρά λειτουργικός καθορισµός των 

επιπέδων γλωσσοµάθειας είναι διδακτικοκεντρικός και όχι µαθησιοκεντρικός.11 

3. Συµπεράσµατα 

Είδαµε ότι η βιβλιογραφία της ελληνικής ως ξένης γλώσσας χαρακτηρίζεται από 

διαδεδοµένη σύγχυση µεταξύ της διδασκαλίας της ως ξένης και της διδασκαλίας της 

ως µητρικής. Είδαµε επίσης ότι η όλη κίνηση για τη διδασκαλία της ελληνικής ως 

«δεύτερης» γλώσσας υιοθετεί κατά το πλείστον µια προσέγγιση διδακτικοκεντρική, 

που δεν επιτρέπει τη στροφή των ερευνών προς την κατεύθυνση των διαδικασιών 

εκµάθησης. Υπαινιχθήκαµε ότι στο πλαίσιο αυτό η κίνηση για τη διδασκαλία της 

ελληνικής ως «δεύτερης» γλώσσας αποτελεί πρόσχηµα για τη συνέχιση της 

διδασκαλίας της ως µητρικής, ειδικά στο περιβάλλον των πλειονοτικών σχολείων. 

Εξίσου προσχηµατική είναι και η ακραία «επικοινωνιακή» αντίληψη που θεωρεί 

«στείρα» κάθε απόπειρα διδασκαλίας της γραµµατικής σε αλλόγλωσσους, καθώς 

επιτρέπει και νοµιµοποιεί την [102] αυτούσια µεταφορά τεχνικής και εκπαιδευτικού 

υλικού από το ένα πεδίο (της ελληνικής ως µητρικής) στο άλλο (της ελληνικής ως 

ξένης).  

∆εν υπάρχει παράδοση διδασκαλίας της ελληνικής ως ξένης γλώσσας. Το 

αρνητικό αυτό συµπέρασµα δεν µας επιτρέπει πάντως να παραβλέψουµε τις 

σηµαντικές προσπάθειες που καταβάλλονται τα τελευταία χρόνια για την 

επιστηµονική µελέτη των διαδικασιών εκµάθησης και διδασκαλίας της ελληνικής ως 

                                                 
11  Οι µελέτες λαθών και οι πειραµατικές µελέτες εξελικτικών σταδίων (βλ. βιβλιογραφία στη σηµ. 1) 
επιτρέπουν, αντίθετα, στον ερευνητή να καθορίσει µε ακρίβεια το επίπεδο γλωσσοµάθειας του 
µαθητικού πληθυσµού που τον ενδιαφέρει, να καθορίσει δηλαδή τις γνώσεις και τις δεξιότητες 
αλλόγλωσσων οµάδων κατά την είσοδό τους στην ελληνική γλώσσα ή την πρόοδό τους µετά από 
προσεκτικά οργανωµένη διδασκαλία. Ο ακριβής καθορισµός του επιπέδου γλωσσοµάθειας δεν 
αρκείται στη διαπίστωση ενός «µέσου όρου», αν και οφείλει να ορίσει ένα βέλτιστο σηµείο εκκίνησης 
για τη χρήση του εκπαιδευτικού υλικού. Επιπλέον, ο ακριβής καθορισµός είναι εξελικτικός: προκύπτει 
από τη σύγκριση δύο γνωστικών βαθµίδων, µίας πριν και µίας µετά τη χρήση συγκεκριµένου 
εκπαιδευτικού υλικού ή την έκθεση σε συγκεκριµένη διδακτική τεχνική. Τέλος, ο ακριβής καθορισµός 
κάθε άλλο παρά αποκλείει την ποικιλία στον καθορισµό των επιπέδων γλωσσοµάθειας, τα οποία, 
εφόσον δεν κρίνονται από τη σκοπιά του µητροδίδακτου οµιλητή, προσδιορίζονται σε σχέση µε 
πολλούς παράγοντες: τη µητρική γλώσσα των διδασκοµένων, την ηλικία, την προηγούµενη επίδοση 
στο σχολείο, το εκπαιδευτικό υλικό που έχει χρησιµοποιηθεί, την περιοχή στην οποία βρίσκεται το 
σχολείο, την κοινωνική τάξη του µαθητή, ειδικά ενδιαφέροντά του κλπ. Η ακριβής χαρτογράφηση 
αυτών των περιοχών είναι προϋπόθεση για την επιστηµονική/µη ρυθµιστική διερεύνηση των 
«επιπέδων γλωσσοµάθειας». 
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ξένης γλώσσας. Στο διαµορφούµενο αυτό πεδίο οπωσδήποτε ξεχωρίζουν οι θεσµικές 

παρεµβάσεις του Κέντρου Ελληνικής Γλώσσας (βλ. βιβλιογραφία) και οι 

επιστηµονικές δηµοσιεύσεις της Ελληνικής Εταιρείας Εφαρµοσµένης Γλωσσολογίας 

(πρακτικά συνεδρίων, περιοδικό Εφαρµοσµένη γλωσσολογία).  

Αξίζει όµως να προβάλλονται χωριστά οι ατοµικές προσπάθειες, ειδικά των 

ερευνητών εκείνων που είναι σε θέση να µεταφέρουν ερευνητικά πρότυπα και αρχές 

από το χώρο της θεωρητικής στο χώρο της εφαρµοσµένης γλωσσολογίας. Η 

συµµετοχή της Ειρήνης Φιλιππάκη-Warburton στη συγγραφή σηµαντικότατων 

επιστηµονικών Γραµµατικών της ελληνικής (Joseph & Φιλιππάκη-Warburton 1986, 

Holton, Mackridge & Φιλιππάκη-Warburton 1997),12 οι µελέτες της για το ρόλο της 

γραµµατικής τόσο κατά την κατάκτηση όσο και κατά την εκµάθηση της ελληνικής 

γλώσσας (Philippaki-Warburton 1990, Φιλιππάκη-Warburton 1994, 1999, 2001α-γ), η 

συµβολή της σε δύο από τα µεγαλύτερα και παραγωγικότερα ερευνητικά 

προγράµµατα (το Πρόγραµµα «Παιδεία Οµογενών», µε διευθυντή τον Μ. ∆αµανάκη, 

και το Πρόγραµµα «Εκπαίδευση Μουσουλµανοπαίδων 2002-2004», µε διευθύντρια 

την Ά. Φραγκουδάκη) είναι δείγµατα του είδους της ατοµικής πρωτοβουλίας που 

είναι απαραίτητη προκειµένου να αναπτυχθεί η επιστήµη που θα µελετήσει την 

ελληνική ως ξένη γλώσσα.13 [103] 
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