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ΑΝΑΚΟΙΝΩΣΗ

Το περιοδικό ετούτο, όπως και η ΝΕΑ ΠΑΙΔΕΙΑ, θα αχολουθήσει, ως αφετηρια
κό σημείο της προσπάθειας για τη διαμόρφωση ενός ενια{οuγλωσσικού οργάνου,
την επίσημη γραμματική και ορθογραcp{α. Παρακαλούμε λοιπόν τους συνεργάτες
μας να ακολοuθήσοuνκαι να στηρ{ξοuνχι αυτοί την προσπάθειά μας. Φuσιχά δεν
αποκλείουμε την περίπτωση να φιλοξενήσει η ΓΛΩΣΣΑ απόφεις διαφορετικές
απο εκείνες της επίσημης γραμματικής, εφόσονπληρούν τους όρους της επιστη
μονικής δεοντολογίας.

ΣΗΜΕΙΩΣΗ: αvαπείλαμε την έχδοση του περιοδυωύ ετούτου με τον τίτλο ΓΛΩΣΣΙΚΗ ΠΑΙ
ΔΕΙΑ, αλλά τελιχά χαταλήξαμε στο ΓΛΩΣΣΑ που πιστεύουμε ότι είναι πιο αντιπροσωπευτυωςτων
στόχων μας.



Κ. Ν. Παπανικολάου

Η ΕΚΔΟΣΗ Ε'ΙΌΠ'Η ΚΑΙ ΟΙ ΣΊΌΧΟΙ ΤΗΣ

Θ' αρχίσω μ' έναν «κοινό τόπο» η ΝΕΑ ΠΑΙΔΕΙΑ βρίσκεται στην
ευχάριστη θέση της επάρχειαι; και τηι; δυνατότητας μιαι; δεύτερης έχδοσηι;
που μόνη και μόνιμη απασχόλησή της θα είναι η γλώσσα η ελληνική θεω
ρημένη από γλωσσολογική, κοινωνιολογική και παιδαγωγική (διδακτική)
πλευρά.

Οι λόγοι που μαι; παρακίνησαν να επιχειρήσουμε αυτή την προσπά
θεια έχουν εκτεθεί όχι λίγες cpορέι; από τις στήλες της ΝΕΑΣ ΠΑΙΔΕΙΑΣ. Θα
προσπαθήσω όμωι; να τους συγκεντρώσω στο προλογικό ετούτο σημείωμα
για να έχουμε «προ οφθαλμών» ένα θετικό σημείο αφετηρίας.
1. Είναι κοινή χι αποδειγμένη διαπίστωση ότι αν δε μάθεις χαλά τη γλώσ
σα σουτη μητρική, δεν μπορείς να μάθεις τίποτα σωστά και σε διάρκεια. Κι
αυτή η μάθηση συντελείται στο σχολειό, απ' το νηπιαγωγείο ως το λύκειο.
Αυτός είναι ο κρίσιμοι;χρόνοι;. Μετά ακολουθεί αναγκαστικά η επιμόρcpω
ση ή η αυτομόρcpωση-όταν cpυσιχά δε σπουδάζειι;την επιστήμη αυτής της
περιοχής, της γλωσσικής.
2. Αυτή την ώρα η νεοελληνική γλώσσα δεν έχει ολοκληρώσει -αν ολο
κληρώνεται ποτέ- την επιστημονική υποδομή της. Ούτε έρευνεςυπάρχουν,
ούτε μελέτες που να αντιμετωπίζουν ήρεμα χι αντικειμενικά το πρόβλημα,
ούτε άρα και κοινό γλωσσυω όργανο αποδεχτό από όλους -λογοτέχνες,
συγγραcpείι;,εππαιδευτυωϋς κτλ.- δε θα ήταν υπερβολή αν πούμε ότι επι
κρατεί αναρχία στο εχcpραστιχόκαι το ορθογραφικό μέρος τηι; γλώσσας,
ακόμα και στο τονικό που οι περισσότεροισυμcpώνησαννα το υιοθετήσουν.
Θά ήθελα να αναcpέρωμόνο τον ΠΟΛΙΤΗ, ένα σοβαρό και προοδευτικό
περιοδικό, που μένει πιστό στον παραδοσιακό τονισμό προβάλλονται; βέ
βαια και τους λόγους του.
3. Στην περίοδο ετούτη η γλώσσα μαι; περνάει τη μεταβατική της cpάση.
Πριν από το 1977 ήταν στην αντι-πεϊμενη πλευρά προι;την κατεστημένη χι
επίσημη γλώσσα, ενώ τώρα είναι πια η (δια επίσημη και πάει να γίνει κα
τεστημένη μέσα σε μιαν ατμόσcpαιραθολή από τη συνήθεια,δηλ, την παρα
δοσιακή κρατική γλώσσα, και τις υπερβολές των νεοcpώτιστων.Η κρισιμό
τητα τηι; cpάσηι; αυτής είναι αυτοcpανέρωτητόσο, ώστε να μη χρειάζονται
περισσότερες εξηγήσεις.
4. Η χαχοποίησή τηι; αυτό τον καιρό είναι ενα cpαινόμενοχωρίς προηγού
μενο χι οι αντιδράσεις απο την άλλη πλευρά κλιμακώνονται με παρα-
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Κ. Ν. ΠΑΠΑΝΙΚΟΜΟΥ

πλανητικές μορφές κάθε λογής και σε μια διάσταση που προβάλλει ως επι
χείρημα την ενότητα της Ελληνικής Γλώσσας και που αποτελεί πραγματι
κά το αμφιλεγόμενο σημείο της. θέλω να πω ότι τώρα ήρθε η εποχή για
ένα «ξεκαθάρισμα των λογαριασμών» στην ευρύτερη βάση της προγονικής
κληρονομιάς που δεν καταψέραμε ακόμα να την προσεγγίσουμε δημιουργι
κά.
5. Όπως σημειώσαμε στη θέση 1 η γλώσσα μαθαίνεται, δηλ. συνειδητο
ποιείται η λειτουργία της και διευρύνεται η γνώση της στο σχολείο. Όμως
μόλις τώρα αρχίζουν να χρησιμοποιούνται διδακτικά βιβλlα, ας το δεχτού
με, πρόσφορα για την εκμάθηση της γλώσσας, δηλ. γραμμένα στη δημοτι
κή - ας μην επιμείνουμε για την ώρα στο ποιόν τους. Δεν μπορούμε λοιπόν
να διατυπώσουμε καμιάν άποψη γι' αυτές τις διαδικασίες και την αποτελε
σματικότητά τους και για το λόγο ότι δεν υπάρχουν σχετικές πρόσφατες έ
ρευνες.
6. Πρέπει να επισημάνουμε το ρόλο που παlζει για τη διαμόρφωση της
γλώσσας ο κρατικός κώδικας επικοινωνlας. Μέχρι πέρυσι που παρακολου
θούσα τα δημόσια έπραψα στον τομέα της εκπαlδευσης -που θα έπρεπε να
ήταν πρότυπα- η κατάσταση ήταν αξιοθρήνητη. Εκείνο όμως που έχει ση
μασία σήμερα είναι η γλωσσική έκψραση σ' όλο το ψάσμα της δημόσιας
διοίκησης κι αν κρlνω λ.χ, από τα μέσα ενημέρωσης ή τις δικαστικές απο
φάσεις ή τις ανακοινώσεις από ορισμένες υπηρεσίες εlμαι υποχρεωμένος να
πω ότι η κατάσταση είναι όπως το «ξέψραγο αμπέλι» που λέει ο λαός.

Με βάση αυτές τις διαπιστώσεις καταλήξαμε, όσοι αναλάβαμε αυτή
την προσπάθεια, στην απόφαση να εκδώσουμε ενα περιοδικό που θα έχει
ως στόχο του να βοηθήσει στην έξοδο από τό φαύλο κύκλο όπου παρα
δέρνουμε εκατόν πενήντα κι ακόμα χρόνια.

Οι στόχοι μας θα είναι:
1. η αποκατάσταση ενός ενιαίου γλωσσικού οργάνου, όσο αυτό εlναι δυνα

τό τουλάχιστο στους τομείς που επηρεάζει άμεσα το κράτος.
2. Ιδιαίτερα στα σχολειά μας πρέπει να οργανωθούν τα πράγματα έτσι ώ

στε η καλλιέργεια του γλωσσικού κώδικα επικοινωνlας να στηριχτεl
πρώτα στις προδιαγραφές των επιστημών της αγωγής και της γλώσσας
και δεύτερο στις διδακτικές. Για την επιτυχία του σκοπού αυτού θα παί
ξουν σημαντικό ρόλο οι σχολικοί σύμβουλοι των ψιλολογικών μαθημά
των, προτείνω όμως και μιαν ακόμα λύση· σε κάθε περιοχή (νομό ή κα
λύτερα τέως εποπτεία) να δημιουργηθούν μιχρές ευέλικτες επιτροπές
από ανθρώπους που έχουν ασχοληθε( με τη γλώσσα (γλωσσολόγους,
συπραψείς, εκπαιδευτικούς κτλ.) που να συντονίζουν τις προσπάθειες με
την επίβλεψη και τις οδηγίες μιας κεντριχής επιτροπής που θα εδρεύει

στοΥΠΕΠθ.
3. Με βάση τις παραπάνω θέσεις θα επιδιώξουμε

α) τη θεωρητική ενημέρωση των συναδέλφων στα γλωσσιχά θέμα
τα και
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Η ΕΚΔΟΣΉ ΕΤΌΠΉ ΚΑΙ ΟΙ ΣΤΌΧΟΙ ΤΗΣ

β) την «πρακτική» (διδακτική) βοήθεια που θα στηρίζεται στις σύγ
χρονες απόψεις για τη διδασκαλία του γλωσσυωϋ μαθήματος.

Θεωρούμε και τους δυο στόχους το ίδιο σημαντικούς γιατί, όπως
σημειώσαμε κιόλας, είναι ισχνή η θεωρητική υποδομή, όσο για τη διδα
σκαλία νομίζω ότι δε βρισκόμαστε ακόμα ούτε στην έναρξητου εκσυγ
χρονισμού της.

4. Φυσικά δε θα uποχύφοuμε στο σύνδρομο μιας ψεύτικης μετριοφροσύνης
για να μην πούμε ότι η προσπάθειά μας στοχεύει και στον ευρύτεροεξω
σχολικό χώρο, όπου διακινούνται ελεύθερα απόψεις διάφορες για το
γλωσσυω μας ζήτημα. Θέλουμε να μιλήσουμε, αλλά και ν' ακούσουμε
-να προκαλέσουμε διάλογο, να πείσουμε ή να πεισθούμε, γιατί μόνο έ
τσι θα προχωρήσει προς τη σωστή κατεύθυνσηη προσπάθεια για ομαλή
λύση των γλωσσικών μας προβλημάτων. Πρέπει όλοι να δεχτούμε ότι
είναι πια καιρός να βρούμε τα σημεία που μας συμπλησιάζουν χι όχι
εκείνα που μας χωρίζουν.

5. Επειδή πιστεύουμε ότι ο ρόλος των δασκάλων από το νηπιαγωγείο ως
το Λύκειο είναι και θα είναι καθοριστικός, νομίζουμε ότι ήρθε ο καιρός
πια να προγραμματιστούν από τους αρμόδιους

α) ένα μακροπρόθεσμο'Πρόγραμμα επιμόρφωσης κυρίως των δα
σκάλων της λαϊκής και της μέσης εκπαίδευσης και

β) τό ίδιο και για τη συγγραφή βιβλίων, για την πρώτη φάση της
προσπάθειας, σύντομων και εύληπτων και για το μαθητή και για το δά
σκαλο. Για το δεύτερονα οργανωθεί και μια σειρά επιστημονικών μονο
γραφιών, πάλι σύντομων και εύληπτων, θεωρητικών και πρακτικών που
θα τον βοηθήσουννα ανανεώσει τις επιστημονικές και τις διδακτικές του
αποσκευές.

Έγραφα δυο φορές τη φράση «σύντομων και εύληπτων» και θέλω να
δώσω μιαν εξήγηση για την επιμονή μοu αυτή.

Όλοι ξέρουμεποια ήταν και είναι ακόμα -αφού τώρα μόλις αρχίζουν
οι διαδικασίες αλλαγής των προγραμμάτων κτλ.- η ποιότητα και το επί
πεδο των πανεπιστημιακών σπουδών, άρα και τα εφόδια και οι δυνατότη
τες των απόφοιτων.

Ξέρουμε πολύ χαλά, ιδιαίτερα όσοι δούλεψαν στην εκπαίδευση, ότι η
ζωή, ο χαραχτήρας, οι περιστάσεις, η κοινωνική θέση,η πολιτική πίεση, οι
κάθε λογής αλλοτριωτικές επιδράσεις δημιούργησαν μεταπολεμικά έναν
περίεργο τύπο εκπαιδευτικού που οι «επιδόσεις» του κλιμακώνονταν απο
μιαν «εκτέλεση του καθήκοντος))σύμφωνη με το νόμο ως την αδιαφορία,
που θεωρεί το σχολείο πάρεργο- εκτός βέβαια από τις λίγες εξαιρέσειςπου
επιβεβαιώνουν τον κανόνα. Ένα απο τα συμπτώματα της παθολογίας αυ
τής ήταν και η περιφρόνηση προς το βιβλίο - εγκόλπιο μόνιμο ήταν το
σχολικό βιβλίο. Αυτοί λοιπόν οι εκπαιδευτικοί πρέπει να μάθουννα διαβά
ζουν ξανά. Γι' αυτό και επιμένω ότι σ" αυτή τη φάση τα βιβλία πρέπει να
είναι σύντομα και εύληπτα...
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Κ. Ν. ΠΑΠΑΝ/ΚΟΛΑΟr

3. Φυσικά βασική προϋπόθεσηγια όλα αυτά είναι η σύνταξηνέων αναλυτι
κών πpογραμμάτων με στόχους τέτοιους που να δίνουν για τώpα μιαν
αpχική ώθηση προς τη σύνδεση σχολείου και ζωής. θα εξηγήσω πάλι
γιατί λέω «για τώρα». Η συνηθισμένητακτική εκείνων που ετοίμαζαν
-δε λέω συντάσσανεκαι νομίζω ότι είναι αυτονόητο το γιατί- τα Α.Π.
ήταν η παρουσίαση ενός κειμένου κωδικοποιημένου από παλιά έτσι ώ
στε να περιέχει οπωσδήποτε ορισμένα «σημεία» όπως πατρίδα, θpη
σπεία, ελευθερία, δημοκρατία ή ό.τι άλλο. Με τον τpόπο αυτό όμως το
πρόγραμμα αλλοτριωνόταν και οι ειδικοί σκοποί της αγωγής περνούσαν
σε δεύτερη μοίρα. Δε θέλω να πω ότι οι στόχοι αυτοί είναι ξένοιπρος την
εκπαίδευση, αλλά θα έπρεπε να θεωρούνται ως το αποτέλεσμα των παι
δευτικών διαδικασιών, γιατί νομίζω ότι η αναcpοpά τους στο Σύνταγμα
της χώρας είναι αρκετή. Όπως λ.χ. στα Α.Π. των Φυσικών ή των Μα
θηματικών γίνεται λόγος μόνο για τους παιδευτικούς στόχους των μα
θημάτων αυτών, το ίδιο θα έπρεπε να γίνεται και για τα άλλα μαθήμα
τα. θα αρκούσε στην αpχή του Α.Π. η παράθεση της παpαγράcpοu2 του
άρθρου 16, του Συντάγματος που τα λέει όλα γενικά, και τίποτα άλλο.
Έτσι θα απαλλαγούμε από την αναφορά στα σημεία αυτά που καταν
τάει τελικά κενολογία.

Ιδιαίτερα για το γλωσσικό μάθημα επιβάλλεται η πολύ πpοσεκτική
διατύπωση των στόχων και των στοιχείων που συναπαρτίζουντο μάθη
μα όχι ως ξεχωριστά μέρη, αλλά ως λειτουργικά μέλη ενός όλου που
πρέπει επιτέλους να το αντιμετωπίζουμε με μια δημιουργική-συνθετική
προσέγγιση κι οχι με ανατομικούς διαμελισμούς. θα συνεχίσω με ένα
παράδειγμα που έχω πρόχειpο.

Το Plan d' etude et programme του Cycle d' orientation de Γ
enseignement secondaire (Geneve 1974) στο μάθημα των Γαλλικών

δίνει δυο σκοπούς την κατανόηση της σκέψηςτου άλλου και την έκcpρα
ση της δικής μας σκέψης. Στη συνέχεια δέχεται οτι η προτεραιότητα
ανήκει στην expression (έκcpραση) και στη lecture (ανάγνωση). Τα
υπόλοιπα στοιχεία του μαθήματος είναι το λεξιλόγιο (αξία των λέξεων),
η conjugaison (κλίση του ρήματος), η ορθογpαcpία(και η γραμματική
ορθογραcpία),η γpαμματική, η ανάγνωση, η έκθεση (πάνω στα κείμενα
που διδάχτηκαν και σε ορισμένο πλαίσιο, όπως λ.χ, η περίληψη, ο σχη
ματισμός ερωτήσεων και απαντήσεων κτλ.) και τελειώνει με μεθοδολο
γικές σημειώσεις για όλα τα αντικείμενα που αναcpέρθηκανπαpαπάνω.

Θά παραθέσω μόνο τις τρεις αρχές (principes) που πρέπει να ρυθ
μίζουν τη διδασκαλία της γραμματικής:
1. Να εξετάζονται οι σχέσεις των όρων μεταξύ τους.

2. (Ο λόγος) να θεωρείται με βάση τις ομάδες λέξεων κι όχι μόνο τις απο
μονωμένες λέξεις.

3. Να εξετάζονται στην αρχή οι όροι (λέξειςή ομάδες) που σχετίζονται με
το ρήμα. Επισημειώνεται ότι βασικό στοιχείο της διδασκαλίας της
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Η ΕΚΔΟΣΗ Ε1ΌrΊΊΙ ΚΑΙ ΟΙ Σ1ΌΧΟΙ ΤΗΣ

γλώσσας είναι να γίνει κατανοητή η λειτουργία κάθε όρου.
Έδωσα τα λίγα αυτά παραδείγματα για να φανεί πόσο μακριά βρι

σκόμαστε από τη δημιουργική διδασκαλία της γλώσσας και πόσο ασύγ
ypονα αντιμετωπίζουμε τα αντικείμενά της.

Με βάση λοιπόν αυτές τις σκέψειςθα προχωρήσουμε στην έκδοση του
νέου περιοδικού με την ελπίδα ότι θα βοηθήσουμεστην έρευνακαι μελέτη
της γλώσσας, αλλά και, το σπουδαιότερο, στην αναμόρφωση της διδασκα
λίας της.

Ελπίζουμε ακόμα ότι οι ειδικοί -γλωσσολόγοι, παιδαγωγοί,
κοινωνιολόγοι και προπαντός οι μάχιμοι εκπαιδευτικοί, θα έρθουν κοντά
μας για να μπορέσουμε να εκπληρώσουμε αυτή την ιερή υποχρέωση
απέναντι στο Λαό μας.
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Δημ. Ε. Τομπαlδη

Η ΓΛΩΣΣΙΚΗ ΚΙΝΔΥΝΟΛΟΓΙΑ
Πόσο δικαιολογημένη είναι

Μετά την καθιέρωση της δημοτικής από την πολιτεία (το 1976 στην εκπαί
δευση και το 1977 στη διο(χηση) συνέβη αρκετές φορές να ακουστούν διάφορες
φωνές -κάποτε από πολύ σημαντικούς ανθρώπους-για την πορεία της γλώσσας
μας. Οι φωνές αυτές μπορούμε να πούμε ότι εϊτε μαρτυρούν ένα πραγματικό εν
διαφέρον και πόνο για τη γλώσσα μας με τον τρόπο που χρησιμοποιε(ται από με
ρικούς, είτε προέρχονται από αδιάφορους για την πορεία της δημοτικής ανθρώ
πους, που με το πρόσχημα του ενδιαφέροντοςγι' αυτήν επιδιώκουν διαφορετικούς
ο καθένας σκοπούς (οπωσδήποτε όμως όχι να υπηρετήσουν την υπόθεση της
γλωσσικής αλλαγής).

Δε συγκαταλέγομαι ανάμεσα σ' εχε(νους που ε(ναι ευχαριστημένοι για τον
τρόπο με τον οποίο γίνεται σήμερα χρήση της γλώσσας μας. Γιατί ε(ναι αλήθεια
ότι η δημοτική κοοωπαθαϊνε;από πολλούς οι οποίοι, κατά κανόνα στα τελευταία
χρόνια, άρχισαν να τη χρησιμοποιούν. Έτσι ε(ναι επόμενο να σφάλλουν συχνά,
κυρίως να αρχα'ίζουνασυναίσθηταή να εκλαϊκεύουν ασύστατα. Βασική αιτία για
όλα αυτά είναι η έλλειψηγλωσσικής παιδείας, Άνθρωποι συνηθισμένοιστο γλωσ
σικό καθεστώς της καθαρεύουσας,που τη χρησιμοποιούσαν στο γραπτό τους λόγο
κατά τρόπο υποφερτό, που είχαν αφομοιώσει ύστερα από αγωνιώδεις και κοπια
στικές προσπάθειες μιας ζωής τα γνωστά καλούπια της (γραμματικούς τύπους,
συντάξεις, λεξιλόγιο), βρέθηκανξαφνικά μπροστά στην απαίτηση «να γράφουν ό
πως μιλάνε», Έτσι είναι φυσικό να ανακύψουν κάποια προβλήματα γλωσσικά,
πραγματικά ή φανταστικά, χυρ(ως όμως ε(ναι η έλλειψη ψυχολογικής ετοιμότη
τας που ορθώνει τις σοβαρότερες δυωωλϊες στη χρήση της δημοτικής.

Τα ψυχολογικά προβλήματα θα λυθούνβέβαια με τον καιρό και με τη συνή
θεια. Εξάλλου μερικά προβλήματα γλωσσικής προσαρμογής θα αντιμετωπιστούν
χι αυτά, αρκεί να τα ιδούμε με σύνεσηκαι προσοχή. Χωρίς βιασύνηή αδικαιολό
γητη καθυστέρηση,οφείλουμενα πολιτευτούμε μέσα στο γλωσσικό κλίμα της δη
μοτικής, χωρίς να αποδεχόμαστε άκριτα κάτι που δεν εντάσσεται δομικά χαι λει
τουργικά σ' αυτήν. Στην πορεία μας για τη γλωσσική μεταπολίτευση τις πιο πολ
λές φορές η συμβολή μας ε(ναι η συμβολή του στοχαστικού παρατηρητή και 6-χ:
του αποδέκτη βολικών λύσεων που μας κληροδότησετο παρελθόν. Ένα πρόχειρο
παράδειγμα: Στα θηλυκά επαπελματιχά υπάρχει το πρόβλημα της γυνα!χαι; που
έχει το βαθμό του διευθυντή. Πώς θα την πούμε; η διεvθvvτής, ο διεvθιπrής, η
διευθύντρια; Πριν βιαστούμε να αποδεχτούμε κάτι που μας βολεύει για την ώρα
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Η ΓΛΩΣΣ/ΚΗ ΚΙΝΔrΝΟΛΟΓΙΑ

(«αφού τη λέμε ως τώρα διευθvvτή, γιατ( να το αλλάξοuμε;»), να σκεφτούμε (α)
τη δομή της δημοτικής, που δεν επιτρέπει θηλuχά με -ς στην ονομαστική χαι χω
ρ(ς -ς στη γενική: η μητέρα-της μητέρας (γι' αuτό δεν αφομοιώθηκαν τα ονόματα
του τύπου η οδός χι έτσι έχοuμε το «λάθος,): «Μένω στην οδός τάδε»), (β) το γε
γονός ότι τα επαπελματιχά θηλuχά ποu μπήκαν ενωρ(τερα σε πλατύτερη χρήση
έχοuν ενταχθεί και αφομοιωθεί χανονιχά: ο μαθητής-η μαθήτρια, ο καθηγητής-η
καθηγήτρια. Γι' αυτό μη βιαστούμε να βρούμε βολική τη λύσηπου «χuχλοφορε())
σήμερα με τόση άνεση: η διευθυντής. Και μην εφησuχάζοuμε σ' αuτήν.

Λάθη γ(νονται. Εφόσον η μητρική γλώσσα αποτελεί αντιχε(μενο σπουδής
για το άτομο (ο Saussure είπε ότι «το άτομο έχει ανάγκη να μαθητέφει για να
γνωρίσει το παιχνίδι της»), είναι επόμενο ότι η κατάκτησή της από τον καθένα έ
χει διαφορετική διαβάθμιση. Όμως όλοι -θα έλεγα ανεξα(ρετα- όσοι μιλησαν
κατά καιρούς για τους κινδύνοuς που διατρέχει η δημοτική τα τελευταία χρόνια,
για να τεκμηριώσοuν τις απόφειc; τους προσάγοuν χρήσεις της γλώσσας μεμονω
μένες και -ας τις ονομάσω- περιθωριακές, τέτοιες δηλαδή που δε λε(ποuν από
καμιά γλώσσα ούτε έλειφαν από καμιά περίοδο της γλώσσας μας. Γράφοuνσuνή
θως: «διαβάζω στον τύπο», «ωωύω να λένε μερυωί», ((ε(παν στην τηλεόραση»
κτλ. Και όλα τα προσαγόμενα παραδείγματα αποτελούν βέβαια απωελϊσεις από
τον κοινό τύπο ή την κοινή χρήση (μερικές φορέςη έννοια του κοινού είναι ολότε
λα υποκειμενική και αυθαίρετη), Κατά κανόνα η κύρια πηγή από όποu προέρχον
ται τα επίμαχα παραδείγματα είναι η σπουδαστιπή γλώσσα, δηλαδή η χρήση της
γλώσσας στις σπουδαστικές συναντήσεις,ή η γλώσσα των κομματικών οργανώ
σεων. Αλλά τι αντιπροσωπεύουν πραγματικά όλα αυτά; Έχουν καμιά επίπτωση
στη γενική χρήση της γλώσσας από την άποφη της διάδοσης; Το γεγονός ότι
ακούμε κάπου, π.χ. σε μια φοιτητική σuγκέντρωση, τον τύπο έμπνεvσα, έγκρινα
κτλ. μήπως σημαίνει ότι η χρήση της γλώσσας ε(ναι σήμερα αuτή; Ασφαλώς
κανείς μας δεν το πιστεύει.

Θα ήθελα να μείνω λίγο ακόμα στο σημείο αυτό. Η προσαγωγή τέτοιων πα
ραδειγμάτων («αγοραία» τα είπε ο Μαρων(τηc;),πέρα από μια διάθεση θήρεuσης
της λεπτομέρειας, τι άλλο μαρτυρεί; Οι περιπτώσεις παραμένουν στο επίπεδο του
ατομικού λόγου, γραπτού ή προφορικού, ο οποίος, σε σύγκριση με την ομοιογενή
γλώσσα, χαρακτηρίζεται κυρίως από ποικιλία. Εξάλλοu από την άποφη της επί
δράσης που ασκεί ο ατομικός λόγος, τίποτε δεν πρέπει να θεωρείται δεδομένο.
Γενικά βέβαια -και εμπειρικά- πιστεύουμε ότι ο λόγος με τα ραδιοτηλεοπτικά
μέσα ασκεί ισχυρότερη επίδραση, Όμως ο λόγος ενός μεγάλοu σuπραφέα ή ενός
πολιτικού ηγέτη ασκεί άραγε την ίδια επίδραση με το λόγο τοu οποιουδήποτε, ό
ταν μεταδίδονται και οι δύο από ένα ραδιοτηλεοπτικό μέσο; Στα θέματα αυτά πο
λύ πιο μεγάλη σημασία έχει το γόητρο εκείνουπου μιλάει χαι όχι το μέσοποu με
ταδίδει το λόγο του. Και μήπως πολύ σuχνά δεν οικτϊρουμε διάφορα πρόσωπα
που μιλούν στο ραδιόφωνο ή στην τηλεόραση για τον τρόπο ποu μιλούν; Τι θα
πούμε; Ότι επειδή μιλούν στην τηλεόραση, γι' αυτό χαι μόνο ο λόγος τους ασχε(
επίδραση; Και μην ισχυριστεί κανε(c; ότι τα λάθη ποu γίνονται δεν ε(ναι όλοι σε θέ
ση να τα αναγνωρίσοuν και να τα εκτιμήσουν, δε θα σuμφωνήσοuμεμαζ( του. Για
τί, εφόσοντώρα πρόκειται για γλώσσα ομιλούμενη, το επιχε(ρημα αuτό δε στέκει,
τουλάχιστον στις πιο καίριες πτuχέc; τοu.

Μερικοί προβαίνοuν και σε ηθικούς χαρακτηρισμούς των γλωσσικών στοι
χείων: αυτό το στοιχείο είναι «καλό», το άλλο ε(ναι ((κακό>). Η σuμπεριφοράαυτή
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απέναντι στη γλώσσα ε(ναι χαι άστοχη χαι ανεπ(τρεπτη. Το σωστό ε(ναινα χαρα
χτηρίζοuμε, όταν μπορούμε, ένα γλωσσικό στοιχείο κοινό, ανήκει δηλαδή στην
κοινή γλώσσα, ένα άλλο λόγιο, λαϊχό/διαλεχτικό, τίποτε πέρα απ' αuτό. (Οι δια
κρίσειι; αυτές μαι; διεuχολύνοuν στη λειτοuργική αξιολόγηση του στοιχε(οu.) Οι
γλωσσολόγοι άλλωστε ξέροuνότι ένα γλωσσικό στοιχείο, που χαταδιχάζεται σή
μερα ως ωωαό», μπορεί αύριο να γίνει «χαλό», γιατί θα έχει επικρατήσει. (Δε
σuμβαίνει πάντα να επικρατούν τα «χαλά».) Έτσι παι όσα χαταχp(νοuμε σήμερα
και τα θεωρούμε στοιχεία επιχίνδuνα για τη σημερινήδημοτική μπορεί να εποφα
τήσοuν κάποτε (π.χ. άλλοτε χατέχριναν τη χρήση του επιρρήματοι;ειλικρινά, που
τώρα έχει επικρατήσει). Θέλω να πω απλώι; ότι τώρα η κοινή χρήση ε(ναι το κρι
τήριο της ορθότητας ενόι; γλωσσικού στοιχείου (όπωι; σuμβα(νει βέβαια με όλει;
τις ομιλούμενε,;γλώσσει;) και όχι η σύμπτωση ή η συμφωνία του με αρχαιότερε,;
μοpφέι;(όπως συνέβαινε στην περίπτωση της χαθαρεύοuσαι;).Επομένωι; οι χαρα
κτηρισμοί αυτού του είδους έχασαν το νόημά τους. Γιατί σωστό (χι επομένωι;
«καλό»] είναι εκείνο που λέμε κοινά σήμερα, χαι λανθασμένο (χι επομένωι; «κα
κό») είναι ό.τι δε λέμε κοινά, ό,τι αποτελεί αρχαϊσμό ή ιδιωματισμό. Και τις δύο
αυτές αποκλίσεις από τον κοινό τύπο, τους αρχαϊσμού,; και τους ιδιωματισμού,;,
είμαστε όλοι οι 'Ελληνες, όσοι έχοuμε μητρική μαι; γλώσσα τη νέα ελληνική, σε
θέση κατά κανόνα να τις αναγνωρίζοuμε. Π.χ. ότι τύποι χαθώ,; ομάς-ομάδος ή
εθεωρείτο είναι αρχαϊκοί· ότι τύποι χαθώ,; καθόσαντε ή κάθοvμοvv, κάθομαv
κτλ. είναι ιδιωματικοί. Επίσης ότι σuντάξειι;χαθώ,; προηγε{ται η Ρόδος του Αιγά
λεω είναι αρχαϊκέ,;, ενώ αντίθετα σuντάξειι;χαθώ,; να σε ψήσω έναν καφέ ε(ναι
ιδιωματικές. Βέβαια uπάpχοuν και οpιαχέι;_περιπτώσεις, που αφορούναρχαϊσμού,;
ή ιδιωματισμούς με σχετική διάδοση, στις οποίες ο χοινόι; άνθρωποι; δεν είναι σε
θέση να ξέρει αν πέρασαν κιόλα,; σε κοινή χρήση. Π.χ. γpαμματιχο( τύποι χαθώ,;
καθόντουσαν, αγάπαγα ή επρόκειτο, υπογεγραμμένος πτλ, Σ' αυτές ο μέσοι;
Νεοέλληνας δε δυσκολεύεται να αντιδράσει, χρησιμοποιώνται; ή αποφεύγοντάι;
τες, ανάλογα με τις γλωσσικές γνώσει,; του, την προέλευσήτου από ένα διαλεκτι
κό περιβάλλον, τη γενικότερη γλωσσική του καλλιέργεια χαι τοποθέτηση χ.ά.
Οπωσδήποτε στις οριακές αυτές περιπτώσεις κανείς δεν μπορεί να είναι κατηγο
ρηματικός, γιατί ο ατομικό,; λόγοι; έχει, όπως είπαμε, μεγαλύτερες δυνατότητες
επιλογής από ό.τι η κοινή γλώσσα, και αυτός απαρτίζει τελικά αυτό που ονομά
ζουμε κοινή χρήση.

Εκείνο πάντως που θα ήθελα να τονίσω ιδιαίτερα είναι ότι η -χωpίι; ει
σαγωγικά- κινδυνολογία για τη δημοτική γλώσσα θα ήταν δικαιολογημένη, αν
βασιζόταν στην περιγραφή της γλώσσα,; που υιοθέτησεη πολιτεία. Αν δηλαδή η
περιγραφή αυτή ήταν τέτοια που θα εμπόδιζε το Νεοέλληνανα εκφραστείμε ακρί
βεια και πληρότητα, τότε θα συμφωνούσαμεόλοι πρόθuμα ότι δεν πορευόμαστε το
σωστό γλωσσικό δρόμο κι έχουμε γλωσσικά προβλήματα. Όταν όμωι; η χινδuνο
λογία τεκμηριώνεται από τις παρατηρούμενες παραβάσεις αυτής της γραμματι
κής περιγραφής, θα συμφωνήσουμε ότι το θέμα -χωpίι; να παύει να uπάpχει
χάνει αρκετή από τη σοβαρότητά του. Γιατί -το επαναλαμβάνω- το ότι μερικοί,
λίγοι ή πολλοί, κάνοuν από παρεξήγηση κακή χρήση της δημοτικής, αυτό είναι
μοιραίο για τη μεταβατική γλωσσική περίοδο που περνούμε. Τη σημασία της πα
ρεκτροπή,;αυτής δεν υπάρχει λόγος ούτε να την υποτιμούμε αλλά παι ούτε να την
uπεpβάλλοuμε.
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rrΦOBOY ΤΟΥΣ ΔΑΝΑΟΥΣ ... ))

Οι «Δαναοί» στην προκειμένη περίπτωση είναι κατά χόριο λόΎο έναι; γλωσ
σολόγος πανεπιστημιοαός χαθη-γητήι;που υποΎράcpει, μαζί με άλλουι; ανθρώπουι;
των γραμμάτων, τη διακήρυξη του «Ελληνιχοό Γλωσσοωό Ομίλου». Διάδοχοι;
του τελευταίου(;) καθαρολόγου χαθη-γητήτης έδραι;στο μέχρι αρκετά πρόσφατα
προπόργιο του λογιοτατισμού στην Ελλάδα, έχει ορίσει το στίΎματου «πέρα τηι;
δημοτικής και της παθαρευούσης»και είναι ειση-γητήι;τηι; ΚΝΕ, τηι; Κοινής Νέαι;
Ελληνικής - πού, όταν δε συνοδεύεταιμε την επεξή-γηση«δημοτιχήι;» (έστω και
σε παρένθεση, όπωι; γίνεται στο Ν.309/76), μπορεί να σημαίνει διάφορα άλλα
πράγματα. Και μάλλον κάτι τέτοιο συμβαίνει με όσα δηλώνονται ρητά και με όσα
άλλα φαίνεται να εξυπονοοόνται τόσο στα συπράμματα του ειση-γητήτηι; ΚΝΕ
όσο και στο κείμενο της διαχήρυξηι;.

' Στο απόκομμα της εcpημερίδαι;που έχω στα χέρια μου διαβάζω κάτω από
το κείμενο της διακήρυξης, «Γιώργος Μπαμπινιώτης», και σχεδόν δεν πιστεύω
στα μάτια μου. Γιώργοι;; Είναι αλήθεια ότι σε πρόσφατα δημοσιεόματα του χ.
Μπαμπινιώτη παρατηρείται μια όλο και μεγαλότερη προσέπιση προι; τη δημοτι
κή· και υπάρχει η νωπή ομολογία του «ότι όλοι δεχόμαστε τη δημοτική γλώσσα.
Όλα αυτά είναι ευπρόσδεκτα και, αν τα πάρουμε τοις μετρητοίι;, δείχνουν ότι η
δύναμη των πραγμάτων είναι στο τέλος μεγαλότερη από τις φαντασιώσεις και τα
ευχολόγια. Όμως τα ερωτηματικά παραμένουν- ερωτηματικά για «Δαναοόι;))
που υπερασπίζονται τη δασεία ως εξαγώγιμο προϊόν μαζί με τα «έτυμα» των ελ
ληνικών λέξεων, υποστηρίζουν ερμαcpρόδιτει;θέσεις για τη νεοελληνική γλώσσα
και υπογράφουν ένα διάτρητο για τις προθέσειι;του κείμενο κινδυνολοΎίαι;.

Για τους συντάκτες -ή το συντάκτη- τηι; διακήρυξης «δεν υπάρχει το δί
λημμα, δημοτική-καθαρεϋουσα» (θυμηθείτε το «πέρα της δημοτικήι; και της χα
θαρευούσης»)«υπάρχει η ενιαία ελληνική γλώσσα». Τέτοιο δίλημμα βέβαια δεν
υπάρχει για τους Έλληνες γενικά (πέρα από σποραδικές παλαιοημερολοΎίτιχεςή
καμουφλαρισμένες εξαιρέσεις),αλλά δεν υπάρχει, για το λόγο ότι επικράτησε επι
τέλους η δημοτική· ή, για να το πω διαφορετικά, γιατί φτάσαμε σε μια ενιαία ελ
ληνική γλώσσα μέσα στα πλαίσια της δημοτικής. Ήταν άλλωστε ένα τεχνητό δί
λημμα, όσον καιρό η καθαρεύουσαήταν κρατική υποχρεωτική γλώσσα και η δη
μοτική ιδιωτική υπόθεση. Εκείνο που τελικά βγαίνει από τη διακήρυξη των αυτό
κλητων ρυθμιστών -ή απορρυθμιστών;- του γλωσσαοϋ μαι; συστήματος είναι ό
τι, βάζοντας σε ίση μοίρα δημοτική και καθαρεύουσαή υπερβαίνονται;δήθεν και
τις δύο, πάνε να δημιουργήσουν πάλι γλωσσικό πρόβλημα. Στη διακήρυξη δεν
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μας λένε πώς εννοοό-ν την «ενια{αελληνιχή γλώσσα», αλλά αν χp{νουμι cχπό την
αντ{θεσήτους στα «συγχεχριμένα ήδη πλα{σιαπου αφορούντη γλώσσα ~· χαι
στη «νομοθετιχή της στοιχειοθέτ"'1ση»(Ι),δεν ε{ναιη γλώσσα που οριοθιτε{ται χαι
περιγράφεται στην χρατιχή γραμματιχή της ομάδας του Μανόλη Τριανταcpυλλ{
δη. (Δεν εϊναι άσχετη εδώ μια παλαιότερη παρατήρηση του Γιώργου Σεcptρη,
«πως η Φιλοσοφική Σχολή του Πανεπιστημίου Αθηνών ε{ναι έτσι φτιαγμένη ώστε
να απωελείει έναν επιστήμονα της ολκής και του ήθους του ΜανόληΤριανταcpυλ
λ(δη)).)Ποια γλώσσα εννοούντο μαθα(νουμε από την εξής περιπλοκή από πρόσ
φατο σχετικό κε(μενο του κ. Μπαμπινιώτη: «Μιά τρ(τη αρχή - βασιχή πϊστη του
Ομιλου- ε(ναι η ελευθερ(αστην γλώσσα, που πραχτιχά σημα(νει ελιυθερ{αστις
επιλογές των λέξεων, των γραμματιχών τόπων και των συνταχτιχών σχημάτων
που διαθέτει η νεοελληνιχή.>>Πού «πρακτικά σημα{νει»λοιπόν ότι αυτή η γλώσ
σα, μια γλώσσα χωρ(ς ορισμένη γραμματική χαι συνταντιχό, δε διάσκεται· και
θεωρητικά (μαζ( με τις άλλες θέσειςπου υποστηρ(ζονταιστη διακήρυξη) σημα(νει
ότι από τις οπισθοφυλακέςτου καθαρευουσιανισμούο κ. Μπαμπινιώτης επιχειρε{,
σήμερα που το γλωσσικό έχει οριστικά κριθε(,να μπάσει την καθαρεύουσαμεταμ
φιεσμένη από την πίσω πόρτα.

Γι' αυτό και η κινδυνολογ(α του Ομίλου (η λέξη «κ(νδυνοι»αναφέρονται δυο
φορές μέσα στο σύντομο κε(μενο της διακήρυξης) - και μάλιστα μι μια εντυπω
σιακή αποστροφή: «Ποτέ (σως μέσα στην ιστορική της διαδρομή..• η ελληνική
γλώσσα... δεν διέτρεξε τους κινδύνους που διατρέχει σήμερα.)) Φωνάζει ο κλέ
φτης, για να φύγει ο νοικοκύρης. Γιατί βέβαια το εντελώς αντ(θετοσυμβα{νει.Πο
τέ άλλοτε η δημοτική, ως έκφραση της ελληνικής γλώσσας τους τελευτα(ους
αιώνες, δε βρέθηκεσε καλύτερη μο(ρα και με καλύτερες προοπτικές από σήμφα.
Οι κ(νδυνοιπου επισημα(νουνοι ιδρυτές του Ομϊλοι, «μιας αποκοπής απο τις ρ{ζες
της γλώσσας μας, τον αρχα(ο ελληνικό λόγο και τη λόγια παράδοση», επιστρα
τεύοντας έτσι το βασικότερο επιχε(ρημα των παλιών γλωσσαμυντόρων, δεν την
αφορούν - οι δεσμο( της δημοτικής με το ελληνικό παρελθόν ε{ναι οργανικής
υφής και όχι θέμα ετυμολογικού και καταλήξεων. ·

Η δημοτική σίγουρα έχει κάποια προβλήματα, που προκύπτουν χυρ(ως από
την πρόσφατη επέκτασή της σε όλους τους τομε(ς του εθνικού β(ου. Τέτοια προ
βλήματα έχουν επισημανθε( σε συζητήσειςστροrrυλού τραπεζιού ή από μεμονω
μένους ανθρώπους των γραμμάτων και της επιστήμης (αυτή τη στιγμή μου έρχε
ται στο νου η λαμπρή δουλειά που έγινε για τη σωστή χρήση της δημοτιχής μι την
καθοδήγηση του Κώστα Τριανταcpυλλ(δηκαι του Δημήτρη Μάνου χατά το σχε
διασμό μιας εγκυκλοπα(δειας). Αλλά σε όλες αυτές τις περιπτώσεις οι λύσειςανα
ζητήθηκαν μέσα στα πλαίσια της δημοτικής και μι βάση τη γραμματιχή του
Μανόλη Τριανταcpυλλ(δη.Όχι ότι η γραμματική Τριανταcpυλλ(δηε(ναι χωρ(ς
κενά και ατέλειες ή ότι έχει πει την τελευτα(α λέξη (πράγμα που δε θα μπορούσε
να συμβε( και στην · ιδανικότερη περίπτωση) και ότι, επομένως, δεν επιδέχεται
αναθεωρήσεις. Εκε(νο που δε συγχωρε(ται ε(ναι να γ(νονται εχχλήσεις για τη σω
τηρϊα της γλώσσας και επιδειχτικά να αγνοε(ται η ύπαρξη αυτής της γραμματι
κής. Σε τελευταία ανάλυσηδεν ε(ναι τόσο η γραμματική Τριανταcpυλλ{δηπου ενο
χλεί όσοη δημοτική στην οποία παραπέμπει. Γιατί βέβαια σε μιά αόριστη δημοτι
κή όλοι μπορε( να δηλώνουν πίστη (ακόμα και ο κ. Μπαμπινιώτης), όχι όμως χαι
στη δημοτική Τριανταcpυλλ(δη.Ωστόσοαυτή η δημοτική υπάρχει, ε(ναι η δημοτι
κή, υπάρχει ο καταστατικός της χάρτης, και ακόμα υπάρχει το Ίδρυμα Μανόλη
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«ΦdBOr ΤΌΠ: ΔΑΝΑΟΠ:»

Τριανταφυλλίδη, προσαρτημένο στο Πανεπιστήμιο θεσσαλονίχηc;, για τη μελέτη
όλων των σχετιχών προβλημάτων και την ανάδειξη τηc; δημοτιχήc; σε εuέλιχτο
όργανο για όλες τις χρήσεις - ώστε να δημιουργεί εόλογα εpωτηματιχά η ίδρυση
φορέων όπως ο «Ελληνιχός Γλωσσυως 'Όμιλος», που πάνε να φαλχιδεόσοuντην
υπόθεση της δημοτιπής ή αναλώνονται σε μεταφuσιχέc;υποστυλώσεις χοιι βυζαν
τινολογίες. Αpχεί το Ίδρυμα ΜανόληΤριανταφυλλίδη να δραστηριοποιηθείχαι να
προτείνει σuγκεχpιμένες λύσεις και μέτρα σε μια σειρά από επείγοντα θέματα τηc;
δημοτικής, όπως η δωιπητιπή χαι νομιχή γλώσσα, η μεταγλώττιση χειμένων από
την καθοιpεόοuσακαι οι μεταφράσεις από τις ξένεc; γλώσσες, η ορολογία των επι
στημών και της τεχνολογίαc;, η γλώσσα των επιγραφών και των διαφημίσεων
κτλ.

Στη διακήρυξη του Ομίλου γίνονται κάποιεc;νόξειc; για τέτοιου είδοuc; προ
βλήματα. Ιδιαίτερα υπογραμμίζονται δυο οινησuχητιχά, κατά την άποφη των
επτά, φαινόμενα. Το πρώτο είναι η «αθρόοι,άκριτη και αδιχαιολόγητη εισβολή
ξένων λέξεων που ρυπαίνουν τη γλώσσα και αλλοιώνουν τη φυσιογνωμία της».
Δικαιολογημένη, έστω και όφιμη, ανησυχία για μια κατάσταση που δεν περιορί
ζεται βέβαια μόνο στις λέξειc; και που «λαμβάνει χώραν)) εδώ και ενάμιση αιώνα,
από την εποχή των Φοιναpιωτών,χωpίc;το κατεστημένο τηc; σuντηpητικήc;γλωσ
σικής,ιδεολογίας να κάμει τίποτε για να την αναχαιτίσει. Αντίθετα, έκαμε το παν
για να καταντήσει ανάπηρο το λαϊκό γλωσσικό αίσθημα, που επί αιώνεc;είχε τον
τρόπο να χωνεόει μέσοι στις uποδοχέc;της λαϊκήc;γλώσσοιc; τα ξένα στοιχεία και
να τα μεταμορφώνει σε υλικό γνήσιοι ελληνικό.

Το δεύτερο φαινόμενο είναι η «αποδυναμωση» τηc; ελληνιχήc;που γίνεται
από «αυτόκλητους εκλαϊκεuτέc;ή εκσuγχpονιστέc;τηc;» και από τα μέσα τηc; μαζι
κής επικοινωνίας - κάτι που προκαλεί ιδιαίτερα το μένοc; των επτά. Από τα πα
ραδείγματα που παραθέτουν σε νεότερα δημοσιεόματά τους βλέπουμε ότι πρόκει
ται βασικά για ένα δειγματολόγιο από νεολογισμοόc;,δημοτικότεpεc;καταλήξεις ή
τονισμούς, κοικόσχημεc;μετοιφοpέc; από την καθαpεόοuσακαί εκφpαστιχοόc;επη
ρεασμούς από τις ξένεςγλώσσεc;.Οpισμένεc;από τις παpατηρήσειc;των επτά είναι
εύστοχες, άλλεc; όχι. Στις περισσότερεςπεριπτώσεις δεν πρόχειται για αμαρτήμα
τα παρά για γνωρίσματα ενόc; γλωσσικοό ιδιώματοc;που χρησιμοποιεί η πολιτι
κοποιημένη και εξευρωπαϊσμένη νέα γενιά· και που ξενίζει όχι γιατί η προηγοό
μενη κατάσταση στα μέσα επικοινωνίαc;ήταν περισσότερο uποδειγματιχή (κάθε
άλλο!) παρά γιατί συχνά οι χpήστεc;του καταφεόγοuν σε τύπους και εκφράσεις
από τη μαχητική περίοδο του δημοτικισμοό. Το ιδίωμα πάντωc; αυτό, απόκλιση
έστω από την καθιερωμένη χρήση τηc; δημοτικήc;,είναι επιστημονιχά αντιδεοντο
λογικό νά αντιμετωπίζεται με κριτήρια άλληc;κατηγοpίαc;, σαν εχείνα που επι
στράτευαν οι γλωσσαμόντορεc;στο παρελθόν για να «διορθώσουν» την «παρε
φθαρμένη))λαϊκή γλώσσα.

Και για να γίνω πιο συγκεκριμένοι;,θα σταθώ σ' ένα παράδειγμα χρησιμο
ποιημένο κατά χόρον από τους ιδρuτέc; του Ομίλου (χαι όΎJ, μόνο απ' αuτοόc;).
Αναφέρεται στις ημερομηνίεc;.Το σωστό, μαι; λένε, είναι «25 Μαρτίου»ή, έστω
«25 του Μάρτη». Όχι όμως και «25 Μάρτη» δεν είναι ούτε χειρότερο οϋτε καλό
τεpο από τα άλλα δόο - όπωc; χαι κάθε άλλοι;νεολογισμόc;.Αν οι περιστάσεις ή
σuπpαφείς και άλλοι πολίτεc;με μεγάλη ακτινοβολία το βάλουν σε χρήση (σαι;
θυμίζω το «ειλικρινά»), είναι πια δόκιμο. και απ' ό,τι ξέρω το χρησιμοποιεί εναλ
λακτιχά ένας μεγάλος δάσκαλος τηc; γλώσσαc;μαι;, που και ο χ. Μπαμπινιώτηc;
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ΑΡΙΣΤΕΙΔΗ ΒΟΠΊΟrκΑ

τον επααλείται τελευταία, ο Γιώργος Σεφέρης. Στα «Ποιήματά» του λοιπόν
(Ίκαρος, 1950) διαβάζω: ((11 Σεπτέμβρη 41», «Ιη Οχτώβρη 41», ((5 Οκτωβρ(ου
44,,, ((31 του Οχτώβρη 1946). Τό ίδιο εναλλακτικά 'ΧΡ71σιμοποιε(((18 Οκτώβρη»,
«18 του Οκτώβρη», ((18 Οκτωβρ(ου» και ο σημερινός πρωθυπουργός της χώρας,
ένας πολιτικ(>ςμε ελληνικότατη, όπως ε(ναι γνωστό, φωνή, από κάθε άποφη.

ΕΚΔΟΣΕΙ:Σ ΤΗ:Σ ΝΕΑ:Σ ΠΑΙΔΕΙΑ:Σ

1. Ν. Ε. Gronlund,Μ. Debesse,G. Mialaret, Αξιολόγηση, Αθή
να 1978.

2. Κ. Ν. Πα.πα.Υικολάου,Ανθρωπιστικές μελέτες ΙΙ, Αθήνα. 1980.
3. Κ. Ν. Π~πα.νικολάου, Ειοο.γωγη στο έργο του Δημοσθένη, Α
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S. Pit Corder

ΑΠΟΨΕΙΣ ΓΙΑ ΤΗ ΓΛΩΣΣΑ

Τι ε{vαι γλώσσα;

Οι αποφάσεις που παίρνουμε, χαθώς εχτελούμε χάποια πραχτιχή ερ-rασία,
επηρεάζονται συνειδητάή ασυνείδητα από την άποφη που έχουμε για τη φύσητης
εργασίας που εχτελούμε. Ο χαθένας έχει για τη γλώσσα μια «θεωρία» που θα την
χαραχτηρίζαμε «άτυπη» (ίnformal)· αν συμβαίνει μάλιστα να είναι δάσχαλος
μιας γλώσσας, έχει χαι μιά θεωρία για το πώς μπορεί αυτή η γλώσσα να διδα
χτεί. Η θεωρία είναι άτυπη, γιατί δεν είναι σαφής -δηλαδή δεν έχει διατυπωθεί
με μορφή αυστηρά τυπική- και επομένως μπορεί χάλλιστα να περιέχει άδηλες
ασυνέπειες και αντιφάσεις. Από την άποψη αυτή δεν είναι επιστημονική. Ίσως θα
ήταν πιο σωστό να πούμε ότι ο καθένας μας έχει αρκετές άτυπες θεωρίες σχετικά
με τη γλώσσα, και πως ένα μέρος της μιας θεωρίας δε συμβιβάζεται με τμήματα
των άλλων. Η γλώσσα είναι κάτι πολύπλοκο και κανείς αχόμα δεν μπόρεσε να
μας την προσδιορίσει με μια απολύτως συνεπή και περιεκτική θεωρία. Βέβαια οι
γλωσσολόγοι βρήκαν πως έτσι έχει το πράγμα. Γι' αυτόν το λόγο ο γλωσσολό
γος, όταν τον ρωτήσεις: «τι είναι γλώσσας», είναι πιθανό να σου απαντήσει ρω
τώντας σε με τη σειρά του: «Για ποιό λόγο ζητάς να το μάθεις;» Αν διδάσκουμε
μια γλώσσα, ο τρόπος που προσεπίζουμε το έργο μας θα επηρεαστεί, ή ίσως κα
θοριστεί, από το τι πιστεύουμε πως είναι η γλώσσα, από τη συγκεκριμένη άτυπη
θεωρία ή τις θεωρίες που δεχόμαστε σχετικά, και που φαίνονται να είναι σχετικές
με το ειδικό πρόβλημα που αντιμετωπίζουμε.

Υπάρχει γενικά στενή σχέση ανάμεσα στο πώς μιλούμε για κάτι και στο πώς
το βλέπουμε. Η γλώσσα που χρησιμοποιούμε μιλώντας γι' αυτό προδίδει ποιες
απόψεις έχουμε γι' αύτόν. Αν θέλουμε να μάθουμε τι πιστεύει κάποιος για τη
γλώσσα, θα πρέπει να προσέξουμετι γλώσσα χρησιμοποιεί, όταν μιλά γι' αυτήν.
Αν αντιμετωπίσουμε έτσι το πράγμα, γρήγορα θα διαπιστώσουμε πως ο κόσμος
φαίνεται να υποστηρίζει απόψεις ταυτόχρονα ασυμβίβαστες για τη φύση της
γλώσσας. Π.χ. συνήθως ακούμε τον κόσμο να μιλά για «χρήση» της γλώσσας:
«Χρησιμοποίησε (ο τάδε) φοβερή γλώσσα». «Χρησιμοποίησε(ο Χ) μια λέξη που
δεν κατάλαβα». «Ποια η χρησιμότητα των γαλλικών;» Οι φράσεις αυτές
υπονοούν ότι η γλώσσα είναι ένα αντικείμενο σαν το εργαλείο, που μπορούμε να
το πάρουμε, να το χρησιμοποιήσουμε για κάποιο σκοπό και να το ξαναβάλουμε
στη θέση του. Μιλάμε επίσης για άτομα που «κατέχουν» μια γλώσσα. Ο Τζόνσον
λέει για τον Σαίξπηρ πως «κατείχε λίγα λατινικά χι ακόμη λιγότερα ελληνικά».
[...] Προφανώς πότε πότε την «χάνουμε» (=ξεχνάμψ «Δενμπορώ να βρω τη σω-
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S. ΡΙΤ CORDER

στή λέξη». Αν τώρα βλέπαμε τη γλώσσα μόνο ως μια χάποια στάση απέναντι σε
χάτι, θα ήταν περ{εργονα χρησιμοποιούμε τέτοι~ εχφράσε~ γι' αυτήν. Μήπως
χρησιμοποιούμε τέτοιες εχφράσεις, όταν μιλάμε για το βάδισμα; Μπορούμε να
πούμε πως «χρησιμοποιούμε» το βάδισμα για να πάμε χάπου; Ή ότι «χατέχου
με)) ή «χάνουμε)) το βάδισμα;

Οι γλωσσολόγοι ειδιχότερα μιλούν συχνά για το πώς «λειτουργει» η γλώσ
σα, λες παι πρόκειται για αντιχε{μενο σαν το ξυπνητήρι π.χ., του οποίου τη λει
τουργ{α την χαταλαβα{νουμε, αν μελετήσουμε την εσωτεριχή δομή του, δηλ. τα
ελατήρια χαι τα ροδάχια. Σημασία έχει πως, ενώ μια τέτοια μελέτη της εσωτερι
χής δομής του ρολογιού θα μας πει πώς δουλεύειτο ρολόι, δε θα μας πει για ποιο
σκοπ6 δουλεύει. Σε χρ{σειςόπως: «Αυτή η πρόταση έχει σύνθετηδομή» ή (χατά
τη διδασκαλία) «μαθα{νουμεμια νέα δομή» υπονοε{ταιαυτή αχριβώς η αντιληφη.
Αν χαι τυπικά μιλάμε για τους μηχανισμούς σαν να ήταν αντιχε{μεναάφυχα, συ
χνά μιλάμε για τη γλώσσα σαν να ήταν χάτι έμφυχο. Μιλάμε για τη «γέννηση»
μιας γλώσσας, για την «ανάπτu~» της, την «εξέλιξη»,την «παραχμή». Οι γλώσ
σες έχουν περιόδους «ανθήσεως» (στο παρελθόν πάντοτε)· «συπενεύουν» μεταφ
τους ή «κατάγονται)) από άλλες. Ε{ναι «ζωντανές» ή «νεχρές». Έχουν επ{σης
ιδιότητες cpuσιχές ή ηθιχές ε{ναι «ωρα{ες»,<<άσχη~», «χυδαι~», «σεπαραχμή».

Δεν υποστηρίζω σοβαρά πως πραγματιχά οι άνθρωποι πιστεύουν ότι η
γλώσσα ε{ναι συγχεχριμένο αντιχε{μενο που μπορούμε στην πράξη να το χειρι
στούμε όπως ένα εργαλε{ο.Όλες αυτές οι εχcpράσεις για τη γλώσσα ε{ναι μεταcpο
ριχές. Αλλά στο χάτω κάτω προχαλε{ ενδιαφέρον το γεγονός ότι χρειάζεται να
καταφύγουμε σε μεταφορές, αν ε{ναι να μιλήσουμεγια τη γλώσσα. Όμως όλ~ οι
μεταφορές έχουν αυτό το χοινό, αντιμετωπιζουν τη γλώσσα σαν να ήταν «αντιχε{
μενω1. «Αντιχειμενιχοποιούν)) τη γλώσσα.

Συναντάμε επίσης ανθρώπους που μιλούν για τη γλώσσα σαν να ήταν χά
ποιο «γεγονός)). Μια σuνομιλ{α«έλαβε χώραν», σε μιά συζήτηση «ξεφύτρωσαν»
χάποιες λέξεις. Αναφερόμαστε μάλιστα στο λόγο που εξεφώνησεχάποιος χαι τον
χαρακτηρ{ζομε ως «το γεγονός της βραδιάς».

Η γλώσσα ε{ναι χάτι που το «ξέρουμε»ή όχι. Ρωτάμε χάποιον αν «ξέρει»
γερμανικά ή γαλλιχά, αν «ξέρει»τη μια ή την άλλη λέξη. Ε{ναιεπ(σης μια «ενέρ
γεια». Γράφουμε, διαβάζουμε, μιλάμε ωρα(α ή άσχημα. Στην περ(πτωση αυτή
την αντιμετωπ(ζοuμε σαν εξάσχηση που πρέπει να τη μάθουμε, χαι που τη βελ
τιώνουμε με την πραχτιχή άσχηση.

Ο τρόπος που μιλάμε για τη γλώσσα απωεαλϋπτει τους ποιχιλοuς και διαφο
ρετυωύς τρόπους που τη βλέπουμε, οι οποίοι (χι αν αχόμα δε,ccούμεπως ε(ναι συ
χνά μεταφορυωϊ) όμως περιέχουν μια χάποια λογιχή αντ(φαση. Το ερώτημα δεν
είναι τόσο : «ποιά από αυτές τις απόφεις είναι σωστή»: ε(ναι όλ~ τους χατά τον
τρόπο τους έγχυρ~, αλλά χαμιά τους δεν ε(ναι ολοχληρωμένη ή περιεχτιχή. θα
πρέπει αχριβώς να παραδε,ccούμεπως η γλώσσα ε(ναι φαινόμενο τόσο σύνθετο,
που καμιά άποφη δεν μπορε( να τη δει ως σύνολο. Το ερώτημα που πρέπει πρα
γματιχά να θέqουμε ε(ναι όχι: ποιά άποφη ε{ναι «ορθή»,αλλά: «ποια ε(ναι χρήσι
μη, ποια έχει σχέση με τη γλωσσιχή διδασκαλ(α.» Μπορούμενα πούμε πως ο δά
σκαλος της γλώσσας μπορεί ασφαλώς να αγνοήσει οποιαδήποτε από τ~ προσεγ
γίσεις της που αναφέραμε (γνώση, στάση, εξάσχηση, συνήθεια,γεγονός, αντιχει
μενο);
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ΑΠΟΨΕΙΣ ΓΙΑ 1Ή ΓΛDΣΣΑ

Το πρόβλημα της ιnpvχικής αποστάσεως.».

Όπως συχνά τονίστηπε, η σπουδή τη'ς γλώσσας -όπ~ χαι η σπουδή χάθε
άλλου χαραχτηριστικοό του ανθρώπου χαι της χοινων(cχς- αντιμετωπ(ζει μια δυ
σχολ(α : ασχολε(ται με χάτι το απολύτως γνωστό. Ο χαθένcχς «ξέρει»τη γλώσσα,
γιατι τη χρησιμοποιει συνεχώς, ο χαθένας «ξέρει»την χοινων(α χαι την χοινωνιχή
συμπεριφορά, γιατι ο (διος αποτελεί μέλος της χοινων(cχς.Όλα αυτά ε(ναι χατά
χάποιο τρόπο φυσικά. Η αντ(θεσηπρος ό,τι ξέρουμε για το φυσικό μας περιβάλ
λον, τη σύσταση χαι τη λειτουργ(α του ε(ναι εντυπωσιακή. Αχόμη χαι τα πολό
απλά φυσιχά γεγονότα, όπως οι νόμοι που χυβερνοόν την χ(νηση του εχρεμοός ή
την επιτάχuνση των σωμάτων που πέφτουν, ε(ναι απρόσμενα, χαι μάλιστα μη
ενορατικά. Αλλά γεγονότα εξ(σου ccστοιχειώδη»της κοινων(cχςή της γλώσσας, ό
ταν μας τα υποδε(ξουν, μας φα(νονται προφανή. Η δυσκολ(α λοιπόν να μελετή
σουμε τη συμπεριφοράτου ανθρώπου στην κοινων(α, και τη γλώσσα του, δε συν(
σταται τόσο στην προσέγγιση των δεδομένων -από μια άποφη έχουμε πάρα πολ
λά δεδομένα- αλλά στην εξωτερ(κευσήτους, στο πώς θα τα ξεχωρ(σουμεαπό τον
εαυτό μας, πώς θα φτάσουμε στην αντικειμενική ενατένισήτους ή,για να χρησι
μοποιήσουμε την ορολογία του Ν. Chomsky (ccLanguage and Mind», 1968,
Harcourt, Brace and World), πώς θα βρεθοόμεσε «ψυχική απόσταση» απ' αυ
τό που μελετούμε. Η επιστημονική γνώση ε(ναι δημόσια γνώση· ε(ναι αντικει
μενική από την άποφη ότι ε(ναι ανοιχτή στην έρευνακαι στην ανα(ρεσηεχ μέρους
κάθε ανθρώπου που ξέρει πώς να την αρχ(σει. Ο γλωσσολόγος, όταν μελετά τη
γλώσσα, προσπαθεί να πετόχει αυτή την φuχική απόσταση και στην προσπάθειά
του αυτή «άντικειμενικοποιε())τη γλώσσα. Σ' αυτή τη δουλειά τον βοήθησετο γε
γονός ότι μέγα μέρος του παραδοσιωωύ υλικοό έχει να κάνει με «νεκρές»γλώσ
σες και τα δεδομένα του ήταν τα ccκε(μενα». Στην περίπτωση αυτή ήταν πολό πιο
εόκολο να εξασφαλ(σειο παρατηρητής την ψυχική απόσταση, γιατ( δε μελετοϋσε
άμεσα τη δική του συμπεριφορά ή των δικών του ή μιας επιζώσας κοινων(ας.
Ήταν σε θέση ευκολότερα να διαχωρ(σει τη σπουδή της γλώσσας από τη σπουδή
του λαού που τη μιλούσε και από την κουλτοόρατου. Στην πραγματικότητα ο λό
γος να μελετήσει κάποιος μια γλώσσα ήταν πως η γλώσσα αυτή ε(χε γ(νει κάπως
άγνωστη και ακατανόητη, και ξεκινούσεαπό την ανάγκη να ερμηνευτοόναρχα(α
ή παραδοσιακά θρησκευτικάή φιλολογικά κε(μενα. Ο γλωσσολόγος όμως ξέρειτι
κάνει, όταν υιοθετεί αυτή την άποφη, και αυτό δε σημα(νει πως πιστεόει ότι η
γλώσσα εϊναι ccπράγμα»ή ότι υφ(σταται αντικειμενικά με τον τρόπο που υπάρχει
ένα εκκρεμές ή ένα αντικε(μενο που πέφτει.

Παρ' όλ' αυτά η επ(τευξη αυτης της ψυχικής αποστάσεως δεν ε(ναι καθόλου
εόκολη, ακόμα και για τους γλωσσολόγους. Πολύ συχνά και αυτοί, όπως και οι
δάσκαλοι της γλώσσας, διατυπώνουν κρ(σεις ή αιτήματα που στηρ(ζονται όχι σε
αντικειμενική μελέτη, αλλά σε ενορατική «προσωπική» γνώση. Πόσο συχνά λέει
ένας δάσκαλος πως μιά τέτοια ή άλλη λέξη δε χρησιμοποιε(ται ποτέ σε μιά συ
γκεκριμένη φράση; Στήριξε αυτή την κρ(σηστη δική του ή ενός άλλου την αντικει
μενική έρευνα; Τέτοιου ε(δους προσωπικές ενοράσεις, για τον απρόσεκτο, μπο
ρούν εωωλότατα να πάρουν τη μορφή της συνταγής ή της αξιολογικής κρ(σεως.
Όταν κάποιος βεβαιώνει: «Ο κόσμος δεν το λέει έτσι», αποτελεί αυτό κρ(σηγια
κάποιο γεγονός που η αλήθεια του μπορει να αποδειχτει ή ε(ναι πραγματικά μια
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αξιολογική κρίση; Μήπως πράγματι εννοείπως η κοινωνία δεν επιτρέπει να λέγε
ται αυτό έτσι; Εδώ πάλι μπορούμε να ρωτήσουμε: αυτή η κρίση στηρίζεται στην
αντικειμενική έρευνατου τι δέχονται και τι όχι οι ντόπιοι σε μια σuγκεκριμtνη πε
ρίπτωση, ή απλώς αντιπροσωπεύει την προσωπική γνώμη ενός δασκάλου ή
γλωσσολόγου; Ή μήπως τις προκαταλήψεις της κοινωνικής του τάξεως ή ομά
δας; Με επιστημονική μέθοδο μπορούμε να μελετήσουμε και τη στάση των
κοινωνικών ομάδων απέναντι στη γλώσσα. Αποτελούν ό,τι ονόμασε ο L. Bloom
field («Secordary and Tertiary responses to language11, Language, αρ.
20, 1944, σσ. 45-55) «τριτογενεϊς» αντιδράσεις απέναντι στη γλώσσα. Αποτέλε
σαν το αντικείμενο πρόσφατης μελέτης του W. H.Mittins («Attitudes to Engli
sh usage11, Language and Language Learnίng, αρ. 30, 1970 OUP).

Αλλά εάν κάποιοι; πει: «Αυτό δεν είναι σωστό», δεν μπορούμε πάντοτε να
ξέρουμε αν διατυπώνει μια αξιολογική κρίση -βεβαιώνονται; πως η αμφισβητού
μενη φράση δε συμφωνεί με κάποιον κανόνα χρήσεως της γλώσσας που τον καθό
ρισε η κοινωνία (όπως ο «Οι δύο αρνήσεις δεν είναι σωστές»), και ο οποίοι; πολύ
συχνά παραβιάζεται· ή μια κρίση για ένα γεγονός που έχει παρατηρηθεί, πως δη
λαδή όποιος μιλά τη γλώσσα δε θα έλεγε ποτέ μια τέτοια σειρά λέξεων (όπως :
«Αυτή είναι για έναν άνθρωπο η ιστορία μοu11).

Η γλώσσα και το άτομο

Ο πρώτος τρόπος να προσεγγίσουμε τη γλώσσα είναι να τη δούμε ως φαινό
μενο της ατομικής ζωής. Ο τρόπος αυτός σημαίνει να περιγράφουμε και να ερ
μηνεύσουμετη γλώσσα ως πρόβλημα ανθρώπινης σuμπεριψορ_άς. Ο άνθρωπος μι
λά και γράψει, κι ακόμα -προφανώς- διαβάζει και καταλαβαίνει ό,τι ακούει. Δε
γεννιέται με αυτές τις ικανότητες· πρέπει να αποκτήσει αυτές τις δεξιότητες. Δε
φαίνεται πως ο καθένας τις αναπτύσσει στον ίδιο βαθμό. Σε πολλούς, από δυστύ
χημα ή αρρώστια, μπορεί να ελαττωθούν αυτές οι δεξιότητες. Έτσι η γλώσσα
φαίνεται να αποτελεί τμήμα της ανθρώπινης φuχολογίας, είδος ιδιαίτερο συμπερι
φοράς, συμπεριφοράς που η κυριότερη λειτουργία της είναι η επικοινωνία.

Τό πρόβλημα με τον όρο «συμπεριφορά»είναι πως συχνά θεωρείται ότι ανα
φέρεται μόνο σε (περισσότεροή λιγότερο) φανερέςκαι περιγράφιμει; φυσικέςκινή
σεις και πράξεις. Όμως ένα μέρος της γλωσσικής σuμπεριψοράι;- η κατανόηση
π.χ. της γραπτής ή προφορικής γλώσσας- έχει λίγα, ή και καθόλου, ορατά σημά
δια. Είναι αλήθεια πως πότε πότε μπορούμε να συμπεράνουμε ότι κάποιοι; κα
τανόησε κάτι από τις αλλαγές που συμβαίνουν στη συμπεριφοράτου. Αν απαγο
ρευτεί σε κάποιον να πράξει κάτι, μπορούμε να συμπεράνουμεπως κατάλαβε την
απαγόρευση, εφόσονπαρατηρήσουμε ότι ποτέ μετά δε συμπεριφέρθηκεμε τον πα
λιό τρόπο. Δεν μπορούμε βέβαια να είμαστε απολύτως βέβαιοι ότι η αλλαγή της
συμπεριφοράς του είναι αποτέλεσμα κατανοήσεως της απαγορεύσεως· μπορεί να
οφείλεται στο ότι έπαφε να ενδιαφέρεταιή άλλαξε διαφέροντα. Πρέπει λοιπόν να
δεχτούμε πως η συμπεριφορά περιλαμβάνει και την αφανή δραστηριότητα, που
συχνά την ύπαρξή της την συμπεραίνουμε από άλλες εκδηλώσεις της φανερής του
συμπεριφοράς.

'Απαξ και δεχτούμε ότι η σπουδή της γλωσσιχήι; σuμπεριψοράι;περιέχει και
την περιγραφή και ερμηνεία του αφανούς, η κατάσταση αποβαίνει πολύ πιό περί
πλοκη, γιατί θα πρέπει να παραδεχτούμε μια σειρά ενεργειών, κάτι σαν εσωτερικό
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μηχανισμό, που λειτουργεί όταν μιλάμε και καταλαβαίνουμε. Πρέπει να παραδε
χτούμε κάτι που μπορούμε να το ονομάσουμενου. Από την άποφη αυτή η μελέτη
της γλώσσας μπορεί τότε να θεωρηθεί ως σπουδή των ειδικών ικανοτήτων, λει
τουργιών και καταστάσεων του νου, του οποίου οι εξωτερικές εκδηλώσεις συνί
στούν τη φανερή συμπεριφορά· αυτό πρέπει να «ξέρουμε»για να λειτουργήσουμε
γλωσσολογικά. Όπως είπε ο Ν. Chomsky (ό.π., σελ. 24), ο γλωσσολόγος που
υιοθετεί αυτή την προσέγγιση, προσπαθεί να «διαπιστώσει κάποιες γενικές ικανό
τητες της ανθρώπινης νοήσεως. Η γλωσσολογία είναι απλώς το υπέδαφος της φυ
χολογίας, το οποίο ασχολείται με αυτές τις πλευρές του νου»,

Αλλά όταν γεννιόμαστε, δε μιλούμε και δεν καταλαβαίνουμε τη γλώσσα. θα
πρέπει να την κατακτήσουμε, γι' αυτό και αυτή η προσέπιση στη γλώσσα δεν έ
χει σχέση μόνο με το τι συμβαίνει όταν μιλούμε και καταλαβαίνουμε (με ό,τι δηλ.
έχει ονομαστεί «γλωσσική πλήρωση))), αλλά και με το πώς αποκτούμε την ικανό
τητα γι' αυτές τις δύο ενέργειες. Η γλωσσική συμπεριφορά είναι προφανώς τόσο
πολύπλοκη δεξιότητα, που φαίνεται σχεδόν απίστευτο να μπορεί ένα παιδί να την
αποκτήσει σε τόσο σύντομο χρονικό διάστημα. Αυτό το γεγονός έκαμε τους πολ
λούς να υποστηρίξουνότι οπωσδήποτε η διάθεση να μάθουμε να μιλάμε είναι έμ
φυτη, και πως το γεγονός ότι μόνο τα ανθρώπινα όντα έχουν γλώσσα πρέπει να
σημαίνει ότι το ανθρώπινο είδος έχει κάτι το ξεχωριστό που το προδιαθέτει να μά
θει να μιλά. Μερικοίγλωσσολόγοι και φυχολόγοι φτάνουννα υποστηρίζουνότι το
μωρό γεννιέται με μια ειδική -κληρονομούμενη ικανότητα να αποχτήσει γλώσ
σα. 'Άλλοι, πιο προσεχτικοί στις απόφεις τους, υποστηρίζουναπλώς ότι η ικανό
τητα και οι προδιαθέσεις για τη χρήση της γλώσσας είναι μια λειτουργία των
γενικών γνωστικών ικανοτήτων του ανθρώπινου όντος, η οποία το καθιστά ικανό
να μαθαίνει.

Αυτή η προσέγγιση στη γλώσσα, που τη θεωρεί φαινόμενο ατομικό, ασχο
λείται κυρίως με το να εξηγήσειπώς μαθαίνουμε τη γλώσσα, και με το πώς σχετί
ζεται αυτή με τα γενικά γνωστικά συστήματα του ανθρώπου, και με τους φυχι
κούς μηχανισμούς που υπόκεινται στην κατανόηση και αναπαραγωγή του προφο
ρικού λόγου (εκμέpους του ατόμου)· πολύ λιγότερο ασχολείται με το ποιο σκοπό
έχει η γλώσσα, δηλ, με τη λειτουργία της ως μέσου επικοινωνίας, αφού κάτι τέ
τοιο αναγκαστικά προϋποθέτει περισσότερα από ένα άτομα.

Η γλώσσα ως κοινωνικό φαινόμενο.

Οι άνθρωποι μονολογούν, κάποτε μάλιστα φωναχτά, και μια θεώρηση της
γλώσσας πρέπει να λάβει και αυτό υπόφη. Συχνά λέμε ότι κάποιος «σκέφτεται με
γαλόφωνα», Σαφώς υπάρχει στενή σχέση ανάμεσα στη σχέφη και τη γλώσσα. Δύ
σκολο είναι να τη διερευνήσουμε.όπως έδειξε ο Ρ. Adams («Language ίη
Thinking>>, Pengώn, 1972). Στη διδασκαλία μιας γλώσσας όμως το κέντρο
αποτελεί η χρήση της γλώσσας ως πράξεως επικοινωνίας μεταξύ ανθρώπων- δη
λαδή η κοινωνική λειτουργία της γλώσσας. Δε θα υπήρχε λόγος να μάθει κάποιος
ό,τι κατά γενική ομολογία αποτελεί περίπλοκο είδος συμπεριφοράς, αν δεν ήταν
αυτό χρήσιμο και στο άτομο και στην κοινωνία στην οποία ανήκει το άτομο. Βέ
βαια η γλώσσα δεν αποτελεί τη μόνη μορφή της ανθρώπινης συμπεριφοράς που
εξυπηρετείτην επικοινωνία. Ίσως όλες οι φανερές εκδηλώσεις του ανθρώπου διευ-
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κολύνοuν την επικοινων(οι, με την έννοια ότι οιντλούμε σuμπφάσμοιτοι γιοι κά
ποιον από οτιδήποτε πράττει, από τα ρούχα που φορά, τον τρόπο που βοιδ(ζειή
χτεν(ζετοιι.Αλλά όλοι οιuτάαποτελούν τuχοι(εςπλεuρές της «μή Ύλωσσιχήc;»(non
linguistic) σuμπεριφοράς του, και όχι,, την χύριοι ή μονοιδιχή λειτοuρΎ(οι της.
Εξάλλοu η γλώσσα δεν ε(νοιι το μόνο ε(δοc; σuμπεριφοράc;που έχει ως χύριοιλει
τουργϊα την επικοινωνία. Δε(χνοuμε, χοuνάμε το χέρι, uφώνοuμε τα φρύδια μ~,
«βήχοuμε))ή «αποστρέφουμετο βλέμμοt)).Ούτε και χάθε ήχος που βΎάζοuμεαπ'
το λαιμό μcxc; ανήκει στη γλώσσα: οι φωνές χοιι οι χροιuΎές δεν αποτελούν τμήμα
της γλώσσας. Ίσως χοιι οι φράσεις που δεν μπορούννα προβλεφθούν,όπως «Ύειά
χαρά)) «τι χάνετε)), ε(νοιι μορφές σuμπεριφοράςπου απλώς μοιάζοuν με τη Ύλώσ
σα. Η γλώσσα ή η γλωσσική σuμπεριφορά ε(νοιι ειδική μορφή επιχοινων(οιc;.Ε(νοιι
δουλειά του γλωσσολόγοu να διοιχρ(νει τη γλώσσα από τα άλλοι είδη επι
κοινωνίας, άφωνης ή όχι.

Ένας ομιλητής σuμπεριφέρετοιιόπως σuμπεριφέρετοιι,Ύιοιτ( το οιχροοιτήριό
του ε(νοιι αυτό που ε(νοιι. Δεν μπορούμε να περιμένοuμε να ερμηνεύσοuμετι σuμ
βοι(νεισε μιά συνομιλία, αν δε λάβοuμε uπόφη μcxc; τα χοιροιχτηριστιχάχοιιτη σuμ
περιφορά του ακροατή, όπως χοιι του ομιλητή. Στο κάτω κάτω χοιι οι δύο «λει
τουργούν» Ύλωσσιχά. Προσεπ(ζοuμε έτσι με ένα δεύτερο τρόπο τη Ύλώσσοι: ως
κοινωνικό φαινόμενο. Τη γλώσσα τότε μπορούμε να την περιΎράφοuμεμε πληρό
τητα, μόνο αν τα ξέροuμεόλοι Ύιοt τους οινθρώποuc;που έχοuν σχέση, την προσωπι
κότητά τους, την πίστη τους, τη στάση τους, την χοσμοθεωρ(οιτους, τ(c; σχέσεις
τους, την κοινωνική τους θέση, τις δραστηριότητές τους, γιοι τι σuζητούν,τι προη
γήθηκε (από γλωσσική και μη άποφη) τι σuνέβημετά, πού βρ(σχοντοιιχι ένα σω
ρό άλλοι πράγματα γιοι τους (διοuc; χοιι την πατάσταση.

Αν κάποιοι άνθρωποι θέλουν να ποι(ζοuνένα ποιιχν(δι, θα πρέπει να σuμ
φωνήσουν στους όροuc;. Γιοι να uπάρξει επιχοινων(οι,τα μέρη πρέπει να σuμμερ(
ζοντοιικάποιες σuμβάσεις. Οι χροιuγέc; και οι χειρονομ(εc;μοu, cxuτέc; που χοιροιχτη
ρ(ζοuντην ιδιοσuγχροισ(οιμοu, ε(νοιι κοιτά μέΎοt μέρος οιχοιτοινόητεc;σ' ένοιν παρα
τηρητή· όπως χι οι λέξεις μιας ξένης γλώσσας ε(νοιι κοιτά μέΎοt μέρος οικοιτοινόη
τες. Μπορούμενα επυωινωνήσουμε με τους άλλοuc; οινθρώποuc;,μόνο Ύιοιτ( μοιρά
ζονται μοιζ( μας μια σειρά «σuμφωνημένων» τρόπων σuμπεριφοράς. Η Ύλώσσοι
από την άποφη αυτή ε(νοιι χτήμα μιας χοινωνιχήc;ομάδ~, μια οιποιροι(τητησειρά
χοινόνων, που επιτρέπουν στα μέλη της ομάδας να σχετ(ζοντοιιμεταξύ τους, να
οιλληλοεπιδρούν,να σuνερΎάζοντοιι:αποτελεί η Ύλώσσοι χοινωνιχό θεσμό. Και τα
ζώα έχοuν μια σειρά από σημεία επιχοινων(οιc;σuμβοιτιχά παι, βέβαιοι,οι άνθρω
ποι και τα ζώα που σuμβιοόν, οινοιπτύσσοuνμια κοινή σειρά σημε(ωv επι
χοινων(οις.Ο σκύλος μοu μπορε( να μοu πει πότε θέλεινα πάει περϊπατο, χοιιμπο
ρώ να του πω να ρθει μοιζ( μοu, χωρ(c;να χρησιμοποιήσω την οινθρώπινηγλώσσα.
Εξάλλοu οινέχοιθενπιστεύεται ότι uπάρχει βασική διαφορά στο ε(δοc; (όχι οιχριβώc;
στο βαθμό της περιπλωωτητας), μετοιξότης οινθρώπινηc;γλώσσας χοιιτων συστη
μάτων της επιχοινων(οιc;των ζώων. Μόνοπολό πρόσφατοιοιμφισβητήθηχεαυτή η
ποιμπάλοιιοιάποφη. Ίσως αποδειχτεί, ως αποτέλεσμα των σuνεχών ερεuνώντων
ηθολόγων (= etή.ologists), ότι η διάκριση δεν ε(νοιι τόσο οξε(οι, όσο οινέχοιθενπι
στευόταν (R. C. Gardner and Β. Τ. Gardner, «Theaching sign language to
a chimpanzee», Science, οιρ. 165, 1969, σσ. 664- 72).
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Η γλωσσολογική προσέγγιση στη γλώσσα.

'Ισως φανε(παράξενο να χαραχτηρ(σουμε την τρ(τη προσtπισή στη γλώσσα
((γλωσσολογική))' υπονοώντας έτσι ή ότι οι άλλει; προσεπ(σεις δεν tχουν σχtαη
με τη γλώσσα ή ότι ο όροι; ((γλωσσολογικός»χρησιμοποιε(ται με πολύ ειδικό τρό
πο. Και αλήθεια, αυτή ε(ναι ακριβώς η περίπτωση. Χρησιμοποιε(ται εδώ ο όρος
για την προσέγγιση στη γλώσσα που υιοθtτησε η επιστήμη η ονομαζόμενη
«Γλωσσολογία». Αλλά χι εδώ αχόμα υπάρχει πιθανότητα συ-γχuσεως.Ενώ ο κα
θηγητής W. S. Allen τιτλοφόρησε το εναρχτήριό του μάθημα ((Η γλωσσολογική
σπουδή των γλωσσών)) (στον τόμο του Ρ. D. Stevens,Five Inaugural Lec
tures, OUP 1966) και tτσι υιοθέτησετην (δια αημασ(α για τη γλωσσολογ(α που
και εγώ υιοθετώ, συναντάμε παι στο βιβλ(ο του L. Hjelmslev «Language: An
Ιαιτοάυοτίοα», F. J. Whitfield (μτφρ. στα απλικά), University ofWiscon
sin Press, 1963), την tχφραση ((γλωσσολογική γλωσσολογ(α» (linguistic lin
guistics), που υπονοεί ότι η γλωσσολογ(α μπορε( να περιλαμβάνει όχι μόνο τον
ιδιαίτερο τρόπο προσεπ(σεως που πρόκειται τώρα να σκιαγραφήσω, αλλά χαι
τους άλλουι;δύο, για τους οπο(ουςμιλησα ήδη. Έτσι ο Hjelmslev προtβλεπε κιό
λας προς ποια κατεύθυνσηφα(νεται να χινε(ται όλο χαι περισσότεροη γλωσσολο
γία, δηλαδή να γ(νει μια ολόπλευρη μελtτη της γλώσσας. Με αυτή την αντιληφη
για τη γλωσσολογί« γ(νεται πότε πότε λόγος για ((μαχρο-γλωσσολογ(α» (=
macro-linguistics). Με αυτή την tννοια χρησιμοποιώ χι εγώ τους όρους«γλωσ
σολογία» χαι ((γλωσσολόγος».

Η γλωσσολογική σπουδή της γλώσσας χαραχτηρ(στηχε κατά καιρούς ως «η
σπουδή της γλώσσας για χάρη της γλώσσας» (F. de Saussure, ((Course in
General Linguistics)), μτφρ. απλ. W. Baskin, Peter Owen, 1961). Αν πcχρα
μερϊσουμε την ιδtα πως η μελtτη της γλώσσας μπορε( να εξυπηρετήσεικάποιο
χρήσιμο σκοπό, ο ορισμός που αναφtραμε, του Saussure δηλ., διαφοροποιε( τη
γλωσσολογική προσtπιαη από τις άλλει; προσεπ(σεις που σκιαγραφήσαμε μόλις
πριν, γιατ( έτσι η γλωσσολογ(α αποβα(νει ανεξάρτητη επιστήμη, ενώ με τις άλλει;
δυο προσεπ(σεις η γλωσσολογία υποτάσσεται αντ(στοιχα στη γενική φυχολογία
χαι τη γενική κοινωνιολογία. Το περιγραφικό πλαίσιο και οι μtθοδοι σπουδής της
γλώσσας σχετικά με το άτομο πρtπει να εναρμονίζονταιμε τη σπουδή των άλλων
πλευρών της συμπεριφοράςχαι των γνωστικών ικανοτήτων του ανθρώπου. Παρό
μοια, η σπουδή της γλώσσας ως φαινομtνου κοινωνικού πρtπει να συμφωνε( με
τις θεωρίει;για την κοινωνική δομή, κοινωνική συμπεριφοράχαι ανθρώπινη κουλ
τούρα. Αλλά η γλωσσολογική σπουδή της γλώσσας χρησιμοποιε( το δικό της μη
χανισμό, tχει δικtς της μεθόδους και δικούς της τρόπους να αντικρίζει και να επι
λtγει τα δεδομtνα της. Η γλωσσολογική προσtπιαη ε(ναι αυτή που αντιχειμενι
κοποιεί το περισσότεροτη γλώσσα: ασχολε(ται με τη γλώσσα~ σύστημα· σκο
πεί στο να διαλευκοοιειτη δομή της γλώσσας. Ταξινομε( τις rλωσσολο-γυdς οντό
τητες και θεσμοθετε(τις μεταξύ τους σχtσεις. Κατά την πιο yενυcήtννοια ασχολε(
ται με τη σχtαη νοημάτων χαι τα.ων. Για να ερμηνεύσειαυτή τη σχέση #.χει από
παλιά καθορωει ποιχιλα «επ(πεδ<χ περιrραφής», που αντοιποχp(νονται χαι στα
διάφορα ε(δη οντοτήτων, οι οπο(ει; απασχολούν τη rλωσσολοy(cχ,χαι στα ποιχιλα
ε(δη σ-χj,σεων που σwαντά ανάμεσα στις οντότητες CXU"ttς. Αυτά τα επ&uδοιtχουν
τόσο γνωστά ονόματα όπωι;: σuνταξηχαι μορφο'λο"((α, φωνολσy(αιχcιι φωνητυcή,
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ετυμολογικό (=lexis) και σημασιολογία· ή, απλούστερα, -γραμματική, λεξιλόγιο
και προφορά.

Η γλωσσολογική προσέπιση στη γλώσσα είναι πιθανώς η περισσότερο γνω
στή, εφόσον είναι αναμφισβήτητα αυτή που έχει τη μακρότερη παράδοση μέσα και
έξω από την Ευρώπη. Ίσως γι' αυτό το λόγο είναι και η πιο προχωρημένη και
σύνθετη θεωρητικά. Τα δεδομένα της δεν είναι οι άνθρωποι και η συμπεριφορά
τους, αλλά τα κείμενα και οι καταγραφές τους. Δεν ενδιαφέρεται για διακρίσεις
μεταξό ακροατών και ομιλητών, ούτε με το πώς ο άνθρωπος μαθαίνει τη γλώσσα
ή με το ποιον ρόλο παίζει η γλώσσα μέσα στην κοινωνία.

Η απόλυτα αποδεχτή αλλά εξεζητημένη «γλωσσολογική>> προσέπιση στη
γλώσσα πληρώθηκε ακριβά. Όπως είπα πριν, αυτός ο τρόπος να βλέπουμε τη
γλώσσα είναι αναπόφευκτα αυτός που περισσότερο την αντιχειμενικοποιεί. Αλλά
στο κάτω κάτω η γλώσσα δεν είναι ένα πράγμα με αντικειμενική υπόσταση. «Αν
τικειμενυωποιώ» σημαίνει «χάνω αφαιρέσεις», Με τέτοιες αφαιρέσεις η γλωσσο
λογική σπουδή της γλώσσας έτεινε να ξεχάσει τις σχέσεις της με το άτομο και την
κοινωνία. Όσο οι θεωρίες και οι περιγραφές της γλωσσικής δομής γίνονταν πιο
περίπλοκη, τόσο λιγότερο διχαιολογοόνταν η προτίμηση ενός τρόπου περιγραφής
σε βάρος του άλλου. Φτάσαμε στο σημείο που τα μόνα κριτήρια, για να αποφασί
σουμε ποιά περιγραφή ή θεωρία υπερέχει, να είναι κοινωνιολογικά ή φυχολογιχά,
δηλαδή κατά πόσο η συγκεκριμένη θεωρία ή περιγραφή εναρμονίζεται με την κα
θεμιά από τις άλλες δύο προσεπίσεις.

Συμπεράσματα σχετικά με τη γλωσσική διδασκαλlα.

Ο σκοπός μας, όταν διδάσκουμε μια γλώσσα, δεν είναι απλώς να ξεπερά
σουν οι μαθητές ένα σημαντικό μορφωτικό εμπόδιο, αλλά να μπορέσει ο μαθη
τευόμενος να μάθει μια τέτοια συμπεριφορά που να του επιτρέφει να συμμετέχει
μέχρις ενός βαθμοό και για ορισμένους σκοποϋς, όχι ατομοωϋς, σε μια κοινωνία
ως μέλος της. Ο βαθμός ως τον οποίο ίσως επιθυμεί να συμμετάσχει ο κάθε συ
γκεκριμένος μαθητής ποικίλλει. Ίσως επιζητεί να διαβάσει μόνο τεχνικά βιβλία ή
να διδάξει το ευαπέλιο σε μια ξένη χώρα. Αυτοί οι ποικίλοι βαθμοί συμμετοχής
απαιτούν διαφορετικά επίπεδα εξασκήσεως στη χρήση της γλώσσας. Συνεπάγον
ται επίσης μια κάποια διαίρεση της γλωσσικής συμπεριφοράς σε ποικίλα είδη εξα
σκήσεως: εξάσκηση για γραφή ή ομιλία ή γραφή καθ' υπαγόρευση ή μεγαλόφωνη
ανάγνωση π.ο.κ. Αποτελεί πρόβλημα πόσο ακριβώς διαφέρουν αυτά τα είδη της
γλωσσικής λειτουργίας μεταξό τοuς ως προς τους μηχανισμοός που προϋποθέ
τουν. Το σαφές είναι ότι η διδασκαλία των γλωσσών ανέκαθεν εσήμανε και ση
μαίνει: να αναπτύξει ο δάσκαλος στο μαθητή μια σειρά απο δεξιότητες στη χρήση
της γλώσσας και συχνά και τα ωρολόγια προγράμματα και τα αναλυτικά εκφρά
ζουν με όρους τις διδασπόμενες δεξιότητες. «Σήμερα έχουμε μάθημα αναγνώ
σεως». «Αύριο θα έχουμε συζήτηση στην τάξη.» Αν σε οποιαδήποτε συζήτηση -για
τη διδασκαλία της γλώσσας μιλάμε για την ανάπτυξη δεξιοτήτων, όπως π.χ. να
μπορεί να μιλά και να καταλαβαίνει ο μαθητής τι λένε, υιοθετούμε την φυχολογι
χή άποφη για τη γλώσσα. Τη θεωρούμε ως θέμα ατομικής συμπεριφοράς. Το αν
θεωρούμε τη συμπεριφορά ως σειρά συνηθειών ή πιθανόν αντιδράσεων, ως σύνολο
γνώσεων ή ως σειρά κανόνων εξαρτάται από την ειδικότερη φυχολογιχή άποφη
που δεχόμαστε για τη γλωσσική συμπεριφορά του ατόμου και το πώς αυτή απο-
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πτάται. Αυτή, π.χ., προσδιορ(ζειτη στάση μαι; απέναντι στη λειτοuργ(α της εξα
σκήσεως χαι το πώς επιτuΎΧάνεται,την παροχή γραμματικών εξηγήσεων, την
αξ(α της επαναλήφεωι; χαι της αποστηθίσεως, τη χρησιμότητα της υπαγορεύσεως
χαι τη σημασία του να ακούει χανε(ς σωστά. Όποια απόφαση χι αν πάρουμε στο
πεδίο των μεθόδων, εξuπαχούει το ότι υιοθετήσαμεκάποια άποφη για τη γλώσσα
ως φαινόμενο της ατομικής φuχολογίαι;. Αυτόπου χαρακτήριζε τη λεγόμενη «πα
ραδοσιαπή» γλωσσική διδασκαλία δεν ήταν τόσο ότι της έλειπεη γνώση του ότι η
γλώσσα έχει χαι φuχολογιχή διάσταση, όσο το ότι περιόριζε την έκταση (=ran
ge) της συμπεριφοράςή της εξασκήσεωςστην οποία αποσκοπούσε.Αλλά αυτό δεν
είναι λόγος για να την επικρίνουμε. Οι δεξιότητες που προσπαθούσενα αναπτύξει
ήταν, στο κάτω κάτω, αυτές πιθανώς που η κοινωνία θεωρούσετότε αποδοτικές.
Κατά ένα μέρος αυτό το γεγονός καθόριζε παι τις μεθόδους. Η διχαιολογ(α που
μπορεί κανείς να πει σήμερα για την «παραδοσιακή» γλωσσική διδασχαλ(α είναι
πως οι μέθοδο( της δεν είναι πια επαρκείς απέναντι σε μια νέα σειρά απαιτήσεων
χαι προσδοκιών.

Εξάλλου, δταν μιλάμε γιά συμπεριφοράαποδεχτή ή όχι, για γλώσσα επαρ
κή ή όχι, αντιμετωπίζουμε τη γλώσσα ως κοινωνικό θεσμό, ως σώμα χοινωνιχά
καθορισμένων ή πολιτιστικά προσδιορισμένων τρόπων συμπεριφοράς. Λανθα
σμένο ή ανεπαρκές ε(ναι απλώς ό,τι δε συμφωνεί με τους κανόνες που δέχεται μια
σuγχεχριμένη ομάδα. Στη γλωσσική διδασκαλία προετοιμάζουμε το μαθητή να
συμμετάσχει σε μια άλλη χοινωνιχή ομάδα, σε μια γλωσσική κοινότητα διαφορε
τική από τη δική τους-να παίξει ένα ρόλο σ' αυτή την κοινότητα. Γλώσσα μη απο
δεχτή ή ανεπαρκής τον εμποδίζει να επενεργε(ή να επικοινωνεί υεανοποιητυεάμε
τα άλλα μέλη αυτής της κοινότητας: πιθανόν να μην πετύχει τους στόχους του, να
μην επικοινωνήσει σωστά ή να παρεξηγηθεί, να προσβάλει κάποιον ή να γελοιο
ποιηθεί.

Οι μαθητές δεν έχουν όλοι τους ίδιους κοινωνικούς στόχους, όταν μαθαίνουν
γλώσσες. Η έκταση των ρόλων που θέλουννα πα(ξοuνποιχCλλει.Λίγοι θα θέλουν
να γράφουν ποίηση στη νέα γλώσσα,μεριχοί θα θέλουννα παντρευτούν ένα πρόσ
ωπο που μιλά αυτή τη γλώσσα· πολλοί θα νιώθουν ικανοποιημένοι να τη μιλούν
σαν «ξένοι». Κατά τη σχεδίαση των προγραμμάτων γλωσσικής διδασχαλ(ας θα
πρέπει να ξέρουμε σε ποιους χοινωνιχούς ρόλους αποσκοπεί, ποιες προσωπικές
του επιδιώξεις θέλει να ικανοποιήσει ο μαθητής. Με άλλους λόγους, θα χρειαστεί
να αποφασίσουμε τι «είδους» γλώσσα θα του διδάξουμε. Από γλωσσική άποφη η
έννοια «μιας γλώσσας» ή «μιας διαλέκτου» είναι χοινωνιολογιχή χαι όχι «γλωσ
σολογική». Διδάσκουμε μια γλώσσα, όχι απλώς γλώσσα.

Ίσως η πιο πειστική χριτιχή της παραδοσιακής γλωσσικής διδασκαλίας, που
επέμενε τόσο στο τι είναι ορθό, με τους κανόνες της γραμματικής χαι με τις περιο
ρισμένες τις προοπτικές, είναι ότι δεν είχε αυτή την κοινωνιολογική διάσταση. Η
παραδοσιακή γλωσσική διδασκαλία δεχόταν ότι μια γλώσσα ήταν -βασιχά
«γλωσσολογική» σύλληφη. Φαίνεται πως πολύ λίγο σκέφτονταν την έννοια της
καταλληλότητας, τον τρόπο που μια γλωσσική συμπεριφοράαντικατοπτρίζει τις
ποικίλες χοινωνιχές καταστάσεις. Μια από τις μεγάλες αρετές της σύγχρονης
γλωσσικής διδασκαλίας είναι πως υιοθετεί μια πιο χοινωνιολογιχή προσέπιση
στη γλώσσα παι πως ενδιαφέρεται για τα προβλήματα της επικοινωνίας ως λει
τουργίας, μέσα σε διάφορες κοινωνικές καταστάσεις. Αυτό διαπιστώνουμε, όταν η
σύγχρονη γλωσσική διδασκαλία επιμένει να παρουσιάζει τη γλώσσα σε διάφορες
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~, σρισσότερο με μορφή διαλο-yική χαι όχι τόσο με απομονωμένες
ιnrο&ιrματιχές φρ«σεις· όταν χpησιμοποιε{το οπτιχο-αχουστιχό υλιχό χαι όταν
τον{ζειτα «φυσιχά» γλωσσιχά παραδε{γματα. Τtλος πια στον «κονδυλοφόροτης
θε{ας μου» ή στον «ταχυδρομιχό αμαξά τον χτυπημένο από τον κεραυνό».

Η σημασ{α της «γλωσσολογιχής» γλωσσικής προσεπ{σεως στη γλώσσα
χρειάζεται εδώ προφανώς να συζητηθε{εκτεταμένα. Η δια{ρεσητης διδαχτέας ύ
λης σε προφορά, λεξιλόγιο χαι γραμματιχή προέρχεται από τα «γλωσσολογιχά»
επίπεδα της γλωσσιχής περιγραφής. Αλλά χαι τώρα αχόμα συναντάμε μια σύγχυ
ση ανάμεσα σε αυτή την προσέπιση χαι στην φυχολογιχή, όταν αχούμε τις ατέ
λειωτες συζητήσειςγύρω από τη «διδασχαλ{α της γραμματιχής». Το χαχό ε{ναι
πως ο όρος «γραμματιχή», όπως χαι ο {διος ο όρος «γλώσσα», έχει διπλή σημα
σία, όπως έδειξαν οι R. Quirk, S. Greenbaum, G. Leech χαι J. Svartvik (« Α
Grammar of Contemporary English, Longman, 1972, σσ, 8-12). Χρησιμο
ποιείται με σημασία φυχολογιχή χαι γλωσσολο-yιχή. Πότε πότε οι δάσκαλοι,
προσπαθώντας να ξεπεράσουναυτή την αμφισημία λένε ότι οφειλουμενα διδάξου
με τη γλώσσα στον χόσμο, όχι να τον διδάξουμε τι ε{ναι γλώσσα. Εννοούν ότι
προσπαθούμε να τους χάνουμε λειτουργοuς της γλώσσας χαι όχι γλωσσολόγους,
να μποροuν να «μιλήσουν τη γλώσσα» παρά να «μιλοuν για τη γλώσσα». Ε{ναι
βέβαια απολύτως αληθινό πως οι γλωσσολόγοι μπορούν συχνά να μιλούν με τις
ώρες για μια γλώσσα που δεν είναι σε θέσηνα μιλήσουν.Μιά από τις χριτιχές που
διατυπώθηκαν χατά την παραδοσιαχών μεθόδων ήταν πως πετuχαιναν περισσό
τερο το δεύτερο παρά το πρώτο. Η «διδασχαλ{α της γραμματικής» επομένως
μπορεί να διχαιωθε{ φυχολογιχά: επιτρέπει στο μαθητή να μάθει εκφράσειςπου ο
γλωσσολόγος θα τις ονόμαζε «γραμματιχά» χαι γλωσσολογιχά σωστές: διδάσκει
στο μαθητή τους γραμματιχοuς κανόνες της γλώσσας. Αν το δεuτερο σου χpησι
μεuει να μάθεις το πρώτο, είναι αλήθεια χάτι που αμφισβητε{ταιστην φυχολογ{α
της γλωσσιχής διδασχαλ{ας. Η απάντηση επομένως στο ερώτημα «πρέπει να δι
δάξουμε γραμματιχή;» ε{ναι: «από φυχολο-yιχήάποψη, ναι»· «από γλωσσολογιχή
άποφη, ίσως». Παρόμοιες αμφιβολ{ες δε φα{νεταινα συνοδεύουντη διδασχαλ{α
της προφοράς. Μολονότι ο γλωσσολόγος χαι ο δάσκαλος μπορούννα ποuν πολλά
για την προφορά μιας γλώσσας, δε cpα{νεται η διδασκαλ{ατης προφοράς να προ
κάλεσε παρόμοιες συζητήσεις.Η διδασκαλία της προφοράς αφορά γενιχά την φυ
χολογιχή πλευρά: να μάθει ο μαθητής να συμπεριφέρεταιμε συγχεχριμένο τρόπο.
Ούτε χαι η «διδασχαλ{α του λεξιλογ(ου» φα{νεταιν' αμφισβητε{ται. Η αιτία του
γεγονότος αυτοu ε{ναι ενδιαφέρουσα.Αντιθετα προς τα θέματα της γραμματικής
χαι της προφοράς, συζητοuμε πολu στην καθημερινή μας ζωή για το λεξιλόγιο.
Όταν διευχριν{ζουμεοποιονδήποτε ορισμό, «μιλάμε για το λεξιλόγιο». Ε{ναισχε
δόν τό μόνο ειδος «συζητήσεως», που μπορε{ να χάνει ο χοινόι; δάσκαλος. Ο
γλωσσολόγος μπορεί να τα καταφέρει λ{γο (αλλά 6ΎJ, πολύ) χαλuτερα. Η «συζή
τηση για το λεξιλόγιο» ε{ναι ένας αποδεχτός τρόπος να «διδάξουμε το λεξιλόγιο»
χαι δεν προκάλεσε ποτέ τις αντιρρήσειςποu προκάλεσε η «γλωσσολο-yιχή»«διδα
σχαλ{α της γραμματιχής». Υπάρχουν βέβαια πρόσθετοι τρόποι να διδάξουμε το
λεξιλόγιο, π,χ. με τη μέθοδο των παραδειγμάτων, ποu βρ€σχει τη διχα{ωσή της
περισσότερο στην φuχολο-y(α παρά στη γλωσσολο-y(α.

Η σημασία της γλωσσολο-yιχήςπροσεπ(σεως στη γλώσσα χατά τη γλωσσι
κή διδασχαλ{α οφειλεται στο ότι μας δ{νει πολύ πιο λεπτομερε!ι;χαι ολόπλευρες
περιγραφές της γλώσσας. Αρχε{να φανταστε{κάποιος, πως θα τοu φαινόταν να ή-
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ταν υποχρεωμένος να ετοιμάσει ένα αναλυτιχό πρόγραμμα για τη διδασχαλ(α
μιας γλωσσικής ενότητας χρησιμοποιώντας όρους φυχολογιχούς, δηλ. όρους οι
οποίοι να μιλούν για διδαχτέες δεξιότητες χαι διδαχτέους τύπους για τη χρήση
του ρήματος, για να χαταλά.βειπως γι' αυτό αχριβώς πpόχειται. Μόνοπότε πότε
συναντάμε παρόμοιους σχεδιασμούς, που με δυσχολία θα μπορούσαν να ονομα
στούν «αναλυτιχά.προγράμματα»· μοιάζουν χατά. τη φύσητους με τους γενιχούς
σκοπούς, π.χ. «στο τέλος του μαθήματος ο μαθητής θα πρέπει να μπορεί να γρά
ψει χωρίς πολλά γpαμματιχά. λάθη, να συζητεί άνετα με όποιον μιλά τη γλώσσα
αυτή ως μητpιχή χαι να είναι σε θέσηνα διαβάσει άνετα χαι ελεύθεραμη τεχνιχά.
βιβλία)). Η προσπάθεια να περιγράφουμε ένα τέτοιο πρόγραμμα με όρους
κοινωνιολογικούς ίσως φαινόταν ευπολότερη, «Ο μαθητής πρέπει να ε(ναι σε θέση
να βρει το δρόμο του ως τουρίστας σε μια ξένηχώρα, να αγοράσει εισητήpια, να
χλείσει δωμάτια σε ένα ξενοδοχείο, να ρωτήσει για τη διεύθυνση,χλπ., στη γλώσ
σα που μαθαίνει ,, Η δυσχολία χαι στις δύο αυτές περιπτώσεις συν(σταταιστο ότι,
όσο μαχpύς χαι να είναι ο χατά.λογος των στόχων, αυτοί θα παραμένουν ασαφε(ς,
γενιχοί χαι ασυστηματοποίητοι.

Το γεγονός είναι πως, αν θέλουμε να χαθοpίσουμε ειδιχά. ένα πpαγματιχά
λεπτομερές σχέδιο πpακτιχής της γλωσσιχής διδασχαλίας, θα πρέπει να το εχφρά
σουμε με «γλωσσολογυωύς» γλωσσιχούς όρους - με χαταλόγοuς γραμματιχών
δομών χαι λεξιλογίου χαι με χαταλόγους ήχων χαι άλλων χαραχτηριστιχών της
πpοψοpά.ς,που θα πρέπει να «εξουσιάσει),ο μαθητής. Η γλωσσολογιχή προσέπι
ση έχει την υποχρέωση να χαθοpίσει: πώς θα περιγράφουμε αυτό που θα διδάξου
με. Αυτό δεν είναι το ίδιο σαν να λέγαμε ότι η προσέπιση αυτή χαθορ(ζει : τι θα
διδάξουμε. Δε συμβάλλει χαθόλοu στον λεπτομερειαχό χαθορισμό του : πώς διδά
σχουμε.

(Από το βιβλίο του S. Pit Corder, Introducing applied linguistics,
Penguin education, 1973, σελ. 19-31.)

μετ. ΑΝΤ. Η. ΣΑΚΕΛΛΑΡΙΟΥ
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ΤΙ ΕΙΝΑΙ Η ΚΟΙΝΩΝΙΟΓΛΩΣΣΟΛΟΓΙΑ

Η κοινωνιογλωσσολογ(α (sociolinguistics) ε(ναι ένας κλάδος της γλωσσο
λογ(ας που αντιμετωπ(ζει τη γλώσσα ως κοινωνικό και πολιτιστικό φαινόμενο.
Είναι ένας πολύ νέος επιστημονικός κλάδος, αφού μόλις την τελευταία 20ετ(α
αναπτύχθηκε. Η ανάγκη βέβαια να ερει,νηθε(η κοινωνική σημασ(α της γλώσσας
άρχισε να παρουσιάζεται κιόλας από το τέλος του Α' παγκόσμιου πολέμου. Γλωσ
σολόγοι, κοινωνιολόγοι, ψυχολόγοι, ανθρωπολόγοι, όπως οι Sapir, Luria, Vy
gotsky Malinowski, Bloomfield, Firth, McDavid κι άλλοι,1 άρχισαν στις με
λέτες τους να κάνουν σημαντικές παρατηρήσεις σχετικές με την επίδραση που
είναι δυνατόν να ασκε( η κοινων(α πάνω στη γλώσσα, χα( το αντίστροφο. Οι πα
ρατηρήσεις όμως αυτές δεν ήταν συστηματικές. Καμία από τις μελέτες των
ερευνητών αυτών δεν ασχολείται αποκλειστικά με τη γλώσσα ως κοινωνικό
φαινόμενο. Ο πρώτος που είδε την αναγκαιότητα μιας επιστήμης που θα ερευνά
τη σχέση κοινων(ας και γλώσσας ε(ναι ο Αμερικανός Haver C. Currie. Σε μια
εργασία του το 1952, έχοντας ως σκοπό να δώσει μια ώθηση στις μελέτες που
αφορούν τη σχέση ανάμεσα στη γλωσσική συμπεριφοράκαι την κοινωνική θέση,
έγραφε. » Οι κοινωνικές λειτουργ(ες και σημασ(ες των γλωσσικών παραγόντων
προσφέρουνένα πρόσφοροπεδίο για έρευνα... Αυτό το πεδίο της έρευναςονομάζε
ται εδώ κοινωνική γλωσσολογία (Sociolinguistics)>>2• Έτσι γεννήθηκε ένας νέος
επιστημονικός κλάδος. Δέκα χρόνια αργότερα ο όρος sociolingvislika και so
cial' naja lingvistika άρχισε να χρησιμοποιείται και στη Σοβιετική Ένωση.

Το 1964 έγινε στο Los Angeles των ΗΠΑ το πρώτο συνέδριοπου συζήτησε
θέματα κοινωνικής γλωσσολογίας, Στό συνέδριοκαθοp(στηκαντα πλαίσια της έ
ρευναςγια τη νέα επιστήμη. Δυο χρόνια αργότερα (1966) ο W. Bήght3 εκδ(δον
τας τα πρακτικά του συνεδρίου καθορ(ζει εφτά περιοχές τις οποlες μπορούν να
ερευνήσουνοι κοινωνιογλωσσολόγοι: 1) την Κοινωνική ταυτότητα του ομιλητή,
2) την Κοινωνική ταυτότητα του ακροατή, 3) το κοινωνικό περιβάλλον μέσα στο
οποίο λαμβάνουν χώρα τα γλωσσικά συμβάντα, 4) τη συγχρονική και διαχρονική
ανάλυση των κοινωνικών διαλέκτων, 5) τις διαφορετικές κοινωνικές εκτιμήσεις
από ομιλητές διαφόρων μορφών γλωσσικής συμπεριφοράς, 6) το βαθμό της
γλωσσικής διαφοροποίησης και 7) τις πρακτικές εφαρμογές της κοινωνιογλωσσι
κής έρευνας.

Μολονότι οι επιστημονικές περιοχές που προσδιόρισε το συνέδριο του Los
Angeles χαρακτηρίζονται από μια γενικότητα και μια ποικιλ(α ενδιαφερόντων,το
1964 θεωρείται γενικά σταθμός στην ανάπτυξη της κοινωνικής γλωσσολογ(ας.
Στα χρόνια που ακολούθησανη νέα επιστήμη γνώρισε εξαιρετικήανάπτυξη, ιδια(
τεpα στις ΗΠΑ και τη Μ. Βρεττανία,
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Ποιά όμως ε(ναι τα θέματα που μελετούν οι χοινωνιογλωσσολόγοι χαι ποιές
μεθόδους χρησιμοποιούν στις έρεuνές τους;

Είναι γνωστό ότι χαμιά γλώσσα δεν ε(ναι απόλυτα ομοιογενής. Δε χρησιμο
ποιείται δηλ. με τον ίδιο τρόπο απ' όλοuς τους ομιλητές της. Μέσα στην (δια
γλωσσική κοινότητα uπάρχοuν ομάδες ομιλητών, των οπο(ων η γλώσσα παροu
σιάζει φωνητικές, γραμματικές χαι σuνταχτιχές διαφορές σε τέτοιο βαθμό, ώστε,
να μπορούμε να πούμε ότι οι ομάδες αuτές χρησιμοποιούν διαφορετικά γλωσσικά
ιδιώματα. Τα γλωσσικά ιδιώματα χωρ(ζονται σε δύο μεγάλες χατηγορ(ες.

α) στα γεωγραφικά γλωσσικά ιδιώματα.
β) στα κοινωνικά γλωσσικά ιδιώματα.
Η ανάπτuξη των γεωγραφικών γλωσσικών ιδιωμάτων οφειλεται στα γεω

γραφικά εμπόδια (βοuνά, ποτάμια χτ.ο) χαι στη γεωγραφική απόσταση. Όσο
μεγαλύτερη είναι η γεωγραφική απόσταση μεταξύ δύο γλωσσικών ιδιωμάτων,
τόσο μεγαλύτερη ε(ναι χαι η γλωσσική τους ανομοιότητα.

Τα κοινωνικά γλωσσικά ιδιώματα οφειλοuν την ανάπτuξή τους στα
κοινωνικά εμπόδια (κοινωνική τάξη, ηλαϊα, φύλο, θρησχε(αχ.ά) χαθώς χαι στην
κοινωνική απόσταση. Όπως οι χοινωνιχές διαφοροποιήσεις έχοuν ως αποτέλε
σμα τις γλωσσικές διαφοροποιήσεις, έτσι χαι αντ(στροφα οι γλωσσικές διαφορο
ποιήσεις αντανακλούν χαι τις χοινωνιχές διαφοροποιήσεις μιας χοινων(ας. Όσο
εντονότερες εϊναι αυτές οι χοινωνιχές διαφοροποιήσεις σε μια ποινωνία, τοσο με
γαλύτερη είναι χαι η γλωσσική διαφοροποίηση της χοινων(ας αυτής.

Δοuλειά του χοινωνιογλωσσολόγοu ε(ναι να ερεuνήσειτη σχέση που uπάρχει
ανάμεσα στη γλώσσα παι στην χοινωνιχή διαστρωμάτωση. Για να αποχτήσει ό
μως κανείς μιά ορθή εικόνα της σχέσης αυτής, πρέπει να ε(ναι ικανός να μετρήσει
τόσο τα γλωσσικά όσο χαι τα χοινωνιχά φαινόμενα με τέτοιο τρόπο, που να μπο
ρεί να βρει την ακριβή τους συνάφεια, Όσον αφορά την κοινωνική τάξη, αuτό
μπορεί να γ(νει με το να προσδιοριστεί σ' ένα άτομο ένας δεlχτης με βάση τα
επαγγελματικά, οιχονομιχά, εχπαιδεuτικά πατ άλλα χαραχτηριστιχά, χαι .ιατό
πιν να ενταχθεί σε μια ομάδα ατόμων με όμοιοuς δείπτες,

Η μέτρηση της γλώσσας είναι πιο δύσκολη. Η λύση όμως που επινοήθηκε
από τον W. Labov στην πολύ σημαντική του έρεuνατης γλωσσικής διαστρωμά
τωσης της Νέας Υόρκης, έρεuνας που τ' αποτελέσματά της δημοσιεύτηκαν το
1966 στη μελέτη The Social Stratification of English in New York, έδωσε
μια οuσιαστική λύση στο πρόβλημα. Στην έρεuνά του αυτή ο Labov χρησιμο
ποιώντας μαγνητόφωνο πήρε σuνεντεύξειςσχεδιασμένες με προσοχή από 340 ά
τομα, που αντιπροσώπευαν όλα τα κοινωνικά στρώματα της Ν. Υόρκης. Ύστερα
ανέλυσεγραμματικά και φωνητικά χαρακτηριστικά των γλωσσικών δειγμάτων,
σε σχέση πάντοτε με την κοινωνική τάξη. Έτσι μπόρεσε να δώσει έναν ακριβή
πίνακα της κοινωνιογλωσσικής διαστρωμάτωσης της Ν. Υόρκης.

Για να γίνει καλύτερα αντιληπτή η μέθοδοςπου χρησιμοποίησε ο Labov και
βελτιώθηκε από τους Cedergen και Sankofl", δ(νοuμε το παρακάτω παράδει
γμα.

Σε δύο μελέτες που έγιναν στο Detroit των ΗΠΑ χαι στο Norwich της Αγ
γλίας ερεuνήθηκετο ίδιο γραμματικό χαρακτηριστικό5, η κατάληξη-ς, που uπάρ
χει στο γ' ενικόπρόσωπο του ενεστώτα στην πρότυπη (Standard) αγγλική γλώσ
σα: π.χ. 1 act, you act, he act-s κλπ. Στην περιοχή του Norwich και του De
troit αυτό το -ς δεν εμφανίζεται πολλές φορές στονπροφορικόλόγο μερικών ατό-
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μων. Επειδή τα standard απλικά, όπου εμφαν(ζεται το-,, συνδέονται με τα
ανώτερα χοινωνιχά στρώματα, διατυπώθηχε η υπόθεσηότι ε(ναι δυνατό να υπάρ
χει σχέση ανάμεσα στην χοινωνική τάξη χαι στη χρήση του -,. Η έρευναπου έγινε
στις δύο περιοχές επιβεβα(ωσε την υπόθεση, όπως δε(χνει χαι ο π(ναχας.

ΜΜΤ
ΚΜΤ

ΆΕΤ
ΜΕΤ
ΚΕΤ

Norwich
Ο,ο/ΌΑΜΤ
2%ΚΜΤ

70%ΑΕΤ
87%ΚΕΤ

97%*

Deltoit
1%

10%
57%
71%

* ΑΜΤ= Ανώτερη μεσοαστική τάξη
ΜΜΤ= Μέση μεσοαστική τάξη
ΚΜΠ= Κατώτερη μεσοαστική τάξη
ΑΕΤ= Ανώτερη εpγατική τάξη
ΜΕΤ= Μέση εργατική τάξη
ΚΕΤ= Κατώτερη εργατική τάξη

Το αποτέλεσμα των δυο ερευνώνδε(χνει χαθαρά τη σχέση που υπάρχει ανά
μεσα στην χοινωνική διαστρωμάτωση των δυο πόλεων χαι το συγχεχριμένο
γλωσσικό χαραχτηριστικό. Αυτό δε σημα(νει βέβαια ότι η εργατική τάξη του De
troit χαι του Νorwich δε χρησιμοποιει στο τ' ενικό του ενεστώτα το -s. Όλες οι
χοινωνιχές τάξεις στις δυο περιοχές χρησιμοποιοόν το -s, αλλά αναλογικά στην
χαθημερινή ομιλ(α η εργατική τάξη χρησιμοποιει πολύ λ(γο το -s στο γ' ενικό του
ενεστώτα. θα μπορούσαμε να πούμε ότι στην πραγματικότητα χαι στις δόο περι
πτώσεις έχουμε να χάνουμε με δυο διαφορετικά γλωσσικά ιδιώματα, ένα που έχει
το -s χι ένα που δεν το έχει, τα οποία οι διάφορες χοινωνικές τάξεις χρησιμο
ποιούν σε διαφορετική αναλογ(α.

Αχολουθώντας τη μέθοδο που με απλουστευτικό μάλλον τρόπο περιγράφηχε
πιο πάνω, οι επιστήμονες ερεύνησανχαι περιέγραφαν τη γλωσσική διαστρωμά
τωση των χοινωνιών που μελετοόσαν (χοινωνικά, -γεωγραφικά γλωσσικά ιδιώ
ματα), προσπάθησαν έπειτα να δε(ξουντην χοινωνική χαταξ(ωση χάθε ιδιώματος,
χαι να δουν πώς αυτά μεταβάλλονται ανάλογα με την χοινωνική χαταξ(ωση του
χάθε ιδιώματος.

Ο χαθηγητής της χοινωνιολογ(ας στο πανεπιστήμιο του Λονδ(νουΒ. Bern
stein6 είδε από μια διαφορετική άποφη το πρόβλημα της σχέσης γλώσσας χαι
χοινωνικής τάξης. Ισχυρ(ζεται ότι υπάρχει μια θεμελιαχή ποιοτική διαφορά ανά
μεσα στη -γλώσσατης εργατικής χαι μεσοαστικής τάξης. Κι αυτό δεν ε(ναι χάτι
που έχει σχέση με μια διαφορετική γραμματική, διάλεχτο ή slang, αλλά μάλλον
με μια διαφορετική χρήση του γραμματικού συστήματος χαι λεξιλογ(ου. Αυτή η
διαφορά προέρχεται από τη διαφορετική σχέση της γλώσσας με την χοινωνική δο
μή. Οι δυο τάξεις μπορει να λεχθε( ότι χρησιμοποιούν διαφορετικούς γλωσσικούς
χώδικες, που ο Bernstein ονομάζειΚαλλιεργημένο Κώδικα (Elaborated Code)
χαι Περwρισμένο Κώδικα (Restricted Code). Οι δυο αυτοι χώδιχες δημιουρ
γούνται, επειδή υπάρχουν δυο διαφορετικά ε(δη χοινωνιχοπο(ησης, που βρ(σχουν
την έχφρασή τους σε δυο διαφορετικά ε(δη «γλωσσών». Ισχυρ(ζεταιαχ6μη ότι τα
παιδιά της μεσοαστικής τάξης χρησιμοποιοόν χαι τους δuο αuτοός χώδιχες, ενώ
μερικά από τα παιδιά της εργατικής τάξης -αλλά οπωσδήποτε άJ!, όλα- χρησι
μοποιοόν μόνο τον περιορισμένο χώδικα.

«Ένας ομιλητής χρησιμοποιει χαλλιερτrιμένο χώδιχα, όταν μποράνα χ.cίνει
μια εντατική χρήση των δομυcών δυνατοτήτων του γλωσσι.χοuυλιχοό, εχφρciζον
τας τον εαυτό του με τέτοιο τρόπο, ώστε η γλωσσυιή του συμ.περιφορ« να βε
βαιώνει χαθαρά ότι ανήχει στη μεσοαστική τάξη.
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Ένας ομιλητής χρησιμοποιε( περιορισμένο χώδιχα, όταν χάνει χρήση ενός
μέρους μόνο των δομιχών γλωσσιχών δυνατοτήτων χαι δεν μπορε( να εχφράσει
σωστά σειρέςαπό σόνθετεςσχέφεις ή λογιχ~ σχέσεις. Συχνά πρέπει να χαταφύ'yει
σε μη γλωσσιχά σήματα, για να μεταβιβάσει το μήνυμα που έχει στο νου τοu».7

Όσοι χρησιμοποιούν τον χοιλλιεργημένο χώδιχα σχέφτονται με πιο αφηρη
μένο τρόπο, ενώ όσοι χρησιμοποιούν τον περιορισμένο χώδιχα σχέφτον-tαιμ' ένα
μάλλον πιο σuγχεχριμένο τρόπο. Και οι δυο χώδιχες ε(ναι δυνατό να διοιχριθούν
ανάλογα με το κριτήριο με το οποίο μπορούμε να τους προβλέφοuμε. Τον περιορι
σμένο πχ. χώδιχα ε(ναι δυνατό να τον προβλέφοuμε σε μεγάλο βαθμό, σε ό,τι
αφορά τις λεξιλογιχές και σuνταχτιχές επιλογές, επειδή αν-tλε(από περιορισμένες
γλωσσικές πηγές.

Οι αντιλήφεις του Bernstein σχετικά α) με την ύπαρξη χοιλλιεργημένοuκαι
περιορισμένουγλωσσικού κώδικα, και β) με το ότι ένα μέρος της εργατικής τάξης
αδυνατεί να χρησιμοποιήσει τον πρώτο, οδήγησαν πολλούς επιστήμονες στη σχέ
φη ότι η αποτυχία πολλών παιδιών εργατικής προέλευσης στο σχολε(ο οφεΟ..εται
στο γεγονός ότι αυτά τα παιδιά δε γνωρ(ζοuν τη χρήση του χοιλλιεργημένοuκώδι
κα, που χρησιμοποιείται υποχρεωτικά στο σχολε(ο. Και όπως ε(ναι επόμενο μια
γλωσσική αποτυχία στο σχολείο οδηγε( στην χαθολική αποτυχ(α. Έτσι στις δυο
τελευταίες δεκαετίες αναπτύχθηκε χuρ(ως στις ΗΠΑ η θεωρlα της γλωσσικής
ανεπάρκειας (Deficit Hypolhesis) των παιδιών της εργατικής τάξης, που θεω
ρεί σαν χόρια αιτία της γλωσσικής ανεπάρκειας των παιδιών της Ε.Τ. το γλωσσι
κά στερημένο περιβάλλον. Για να διορθωθεί το χαχό προτάθηχαν χαι τέθηκαν σε
εφαρμογή αντισταθμιστικά προγράμματα (compensatory programmes) που ό
μως δε φαίνεται να έδωσαν τα αναμενόμενα αποτελέσματα.8

Τις αντιλήφεις του Bernstein και των οπαδών της θεωρ!ας της γλωσσικής
ανεπάρκειας καταπολέμησε ο W. Lahov αναπτύσσονταςτη θεωρlατηςμεταβλη
τ6τητας. (Variahility Concept). l'ποστηρ(ζει δηλ. ο Lahov ότι δεν υπάρχουν
ανώτερα και κατώτερα γλωσσικά ιδιώματα. Κάθεγλωσσικό ιδ(ωμα έχει τους δι
χοός του κανόνες, πάνω στους οποίους στηρ(ζεται,προκειμένου να εκφράσειαφη
ρημένες έννοιες. Ο παράγοντας που περισσότεροαπ' όλους προσδιορ(ζειτη γλωσ
σική συμπεριφορά ενός ατόμου ε!ναι το κοινωνικό περιβάλλον. Κάθε κοινωνική
ομάδα είναι πιθανό να αντιδρά διαφορετικά σε καταστάσεις που φαινομενικά ε(ναι
όμοιες. 'Αλλη η σημασία που δίνουν τα παιδιά της μεσοαστικήςχι άλλη της εργα
τικής τάξης στις συνεντεύξεις,ερωτήσεις, ασκήσεις και εξετάσεις. Οι εξετάσεις δε
μετροόν ούτε τη γλωσσική ούτε τη νοητική ικανότητα των ομιλητών. Στο σχολε(ο
εξετάζεται η ικανότητα των παιδιών στη χρήση της σχολικής γλώσσας χι όχι η
γλωσσική τους ικανότητα. Εξετάζοντας ο Lahov τη γλώσσα των Νέγρων της Ν.
Υόρκης με έμφαση υποστηρ(ζει ότι «τα παιδιά των Νέγρων στα ghettos λαμ
βάνουν σημαντικά γλωσσικά ερεθίσματα, ακούν πιο πολλ~ χαλοσχηματισμένες
προτάσεις από τα παιδιά της μεσοαστικής τάξης και σημμετέχονν απόλυτα σε μια
uφηλή προφορική κουλτούρα. Έχουν το ίδιο βασικό λεξιλόγιο, χατέχοuν την (δια
ικανότητα να μαθαίνουν έννοιες και χρησιμοποιούν την (δια λογική με όλους ό
σους μαθαlνοuν να μιλοόν και να κατανοούν Απλιχά)),9

Και δυο λόγια για τους μαρξιστές χοινωνιογλωσσολόγοuς. Οι μαρξιστ~
ασχοόν οξεία κριτική στη θεωρία της γλωσσικής ανεπάρκειας, επειδή πιστεύουν
ότι μ' αυτή γίνεται προσπάθεια αφομοίωσης της εργατικής τάξης με τέτοιο τρόπο,
ώστε να σταθεροποιείται το σύστημα. Λίγες όμως είναι οι έρευνεςπρος την χατεό-
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θυνσητης ανάπτυξηc;μιαc; κοινωνιχήc;γλωσσολογ(~ στα πλα(σια μιαc; μαρξιστι
κήc; γλωσσικήc; θεωρ(αc;.10

Με τα όσα πιο πάνω γράφτηκαν έγινε προσπάθεια για μια πάρα πολύ συνο
πτική παρουσίαση τηc; πορε(αc; που ακολούθησεη επιστήμη τηc; κοινωνιογλωσσο
λογ(αc;(Sociolinguistics), τις θεωρ(~ που αναπτύχθηκαν όσον αφορά τη σχέση
γλώσσαc;και κοινων(αc;και τις μεθόδουc;που χρησιμοποιούν οι ερευνητέc; στη με
λέτη της σχέσηc; αuτήc;

Στον τόπο μαc; ακόμη δεν έχει αρχ(σει μια συστηματική έρευνατων κοινωνι
κών γλωσσικών ιδιωμάτων και ιδιαίτερα των προβλημάτων που η ύπαρξή τους
δημιοuργε( τα σχολε(α.11 Νομ(ζω·ότι ε(ναι καιρόc; ν' αρχ(σει.
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Δε χωρεί αμφισβήτηση ότι η γλώσσα εϊναι συναρτημένημε την παιδεία, Χω
ρίς τη γλώσσα δε θα ήταν νοητή η έννοια παιδεία αλλά και η γλώσσα, αν αναπτύ
χθηκε, είναι γιατί δημιουργήθηκε το πλαίσιο παιδεία.

Όταν εκφράζονταιπαράπονα για την παιδεία του τόπου, το κυριότεροβάρος
των επικρίσεων πέφτει πάνω στη γλώσσα, γιατ( ε(ναι γεγονός ότι η γλώσσα δια
ποτίζει τις πτυχές της παιδείας,

Παρ' όλο που η γλώσσα μελετήθηκε και μας ε(ναι γνωστές οι λειτουργ(ες
της, αυτό δε στάθηκε ικανό να βελτιώσει τις γλωσσικές δεξιότητες των παιδιών.
Εκείνο που έγινε σ' ό,τι αφορά τη μελέτη της γλώσσας ε(ναι μια ανατομική μελέ
τη γλωσσικών νεκρών, στα διάφορα στάδια της ανάπτυξής της.

Η μελέτη που δεν έγινε για τη γλώσσα αφορά την πτυχή της ζωντανής της
λειτουργίας, ενός τομέα που σχετίζεται άμεσα με την παιδεία: Η γλώσσα δεν ε(ναι
ύλη που πρέπει να διδαχθεί. Στη γλώσσα αποκαλύπτεται η φυχολογική πραγμα
τικότητα της παιδικής ανάπτυξης.

Το παιδί ως αναπτυσσόμενοςοργανισμός που ε(ναι πρέπει να αντιμετωπίζε
ται και στο θέμα της γλώσσας ως αναπτυσσόμενος.

Τα τελευταία τριάντα χρόνια οι εξελίξειςστις κοινωνικές επιστήμες υποβάλ
λουν αναθεώρηση της στρατηγικής στη διδακτική του γλωσσικού μαθήματος και
ιδιαίτερα της ανάγνωσης στην ευρύτερή της έννοια.

1. Η θεωρία της μάθησης με βάση το ερέθισμα-ανταπόκριση και η θεωρία
της πληροφορίας που βασ(ζεται στις πιθανότητες που υπάρχουν για μεταβ(βαση
των μηνυμάτων δεν επαρκούν για να εξηγήσουν τη γλωσσική συμπεριφορά.

2. Οι κοινωνιολογικές επιδράσεις πάνω στη γλωσσική ανάπτυξη του παιδιού
προβάλλουν την κοινωνική ταυτότητα η οποία αντανακλάται στο γλωσσικό κώδι
κα που χρησιμοποιεί και υποδείχνουν τις φυχολογικές και άλλες πραγματικότητες
που το επηρεάζουν στη γλωσσική του ανάπτυξη.

Ο άνθρωπος έχει την ικανότητα να χρησιμοποιεί τό λόγο. Αυτό αποτελεί μέ
ρος της γενικότερης γνωστικής του ικανότητας. Η γλώσσα, συνεπώς, δεν ε(ναι
απλή γνώση. Είναι ικανότητα που διαμορφώνεται σε μέσο και χρησιμοποιείται
από τον άνθρωπο για διάφορους σκοπούς και ιδίως για επικοινωνία, και το μέσο
αυτό αναπτύσσεται σε συνθήκες γεωκοινωνικού χώρου στον οποίο ο άνθρωπος
δρα. Αποτελεί μέρος της προσωπικότητάς του.

Παρ' όλο που οι γλώσσες διαφέρουν στη φωνολογ(α, τη σύνταξη, το λεξιλό-
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γιο κλπ, όλες διέπονται από κοινά γνωρ(σματα και η -rεωκοινωνιχή τοποθέτηση
του ανθρώποu δεν αποτελεί εμπόδιο στην εκμάθηση οποιασδήποτε -rλώσσας και
των κανόνων της.

Το διδακτικό ενδιαφέρονδεν περιορ(ζεται στην ιχανότητα του ανθpώποu να
μαθα(νει τη σu-rκεκριμένηγλώσσα αλλά στο πως τη μαθα(νει.

Μέχρι που να πάει το παιδ( στο σχολε(ο, δεν εφαρμόζεται σuστηματιχή διδα
σκαλία για την εκμάθηση της -rλώσσας. Το παιδ( ακούει τη -rλώσσα όπως τη μι
λούν, οι γύρω του και καταφέρνει να εκφράζεται -rλωσσιχά, χρησιμοποιώντας με
επάρκεια μια -rραμματική, που κατόρθωσε να στοιχειοθετήσει από μόνο του. Κα
τόρθωσε δηλαδή να συνειδητοποιήσει το -rλωσσικό σύστημα του περιβάλλοντός
του.

Εφόσον κανένας δε δ(δαξε το παιδϊ κανόνες (άλλωστε, και αν επιδιωχθε( μια
τέτοια ενέργεια, δε θα επιτύχει, -rιατ( η διανοητιχή ανάπτuξη του παιδιού στην
ηλικία αυτή δε θα βοηθούσε),η σωστή χρήση της -rλώσσαςαπό μέροuς του, συνε
πάγεται ικανότητα που πρέπει να βαJ(ζεται σε -rενετικόuπόβαθρο. Ακόμα και αν
υποθέσουμε ότι ισχύοuν οι απλοί κανόνες της μάθησης (Ε-Λ), δε θα μπορούσαμε
να εξηyήσοuμετις περιπτώσεις όπου ένα παιδ( χρησιμοποιε( προτάσεις που δεν ά
κουσε προηγουμένως και που χαρακτηρ(ζονται εντελώς νέες ή όταν χρησιμοποιε(
διαφορετικές προτάσεις για να εκφράσει το ίδιο πρά-rμα.

Τπάρχει στη Ύλώσσα, πέρα από τη γραφημική-φωνημιχή ειχόνα, που πα
ροuσιάζεται ως οπτικο-ακοuστικό σχήμα, ένα βαθύτερο σχήμα, το οποίο ε(ναι
αποτέλεσμα τόσο των περιβαλλοντικών περιστάσεων μέσα στις οπο(ες παρά-rεται
ο λόγος, όσο και του μνημονικού uπόβαθροuτου ατόμοu στο οποίο -r(νεταιη διερ
γασία των πληροφοριών που διαρκώς βομβαρδ(ζοuν το το νεuριχό σύστημα. Και
τούτο, -rιατ(πάντοτε η παραγωγή του λό-rοuβασ(ζεταισεπρά-rματα που πέρασαν
ή έγιναν.Κάθε αντικε(μενοή ερέθισμαπου εξαπολύειτο λό-rο,ως άμεση εντύπωση
έχει παρέλθει γιατί η αντίδραση σ' αuτό ε(ναι αποτέλεσμα διεργασ(ας στο νεuριχό
και στο μνημονικό σύστημα που, ως γλωσσική λειτοuρ-r(α,καθορ(ζειτη σu-yχεχρι
μένη αντίδραση του οργανισμού, και στην περίπτωση αuτή, την παραγωγή λό-rοu,
τη λογογέννηση. Συνεπώς, η ομιλ(α βασ(ζεται σε κάτι που έ-rινε,π.χ. μια δράση,
ένα ερέθισμα, το λό-rο που προηγήθηκε κλπ., κάτι όχι όπως ε(ναι αλλά όπως ερ
μηνεύτηκε από τη γνωστική διερ-rασ(α.Αυτό και μόνο uποβάλλει ότι η γλώσσα
είναι μια περίπλοκη λειτοuρ-r(αη οποία απο πλεuράς uφής και τόνοu βασ(ζεται
στα αρθρωτικά όρ-rανα και στο σu-rκινησιακόuπόβαθρο του ομιλητή, και από
πλεuράς ροής και παραγωγής στην άντληση απο το προϊόν της διερ-rασ(αςπου
διαρκώς συντελείται ως γνωστική λειτουργία.

Ή λογογεννητική δεξιότητα του ομιλητή, η χρήση σταθερών εκφράσεωνκαι
αναμενόμενων τύπων έκφρασης που διεuκολύνοuντην επιχοινων(α κλπ., πρέπει
ταυτόχρονα να προβάλλοuν το βαθύτεροσχήμα του λό-rοuπου ο ομιλητής έχει ως
αντικειμενικό σκοπό να εκφράσει. Συνεπώς, το σημασιολο-rιχόκαι το φωνολο-rι
κό στοιχείο, δηλαδή η βαθιά δομή της γλώσσας και η επιφανειακή δομή, διαπλέ
κονται κατά τη λο-rογέννηση.

Η λογογέννηση ως πορεία εξαπολύεται από την ανά-yχηπροβολής κάποιας
έννοιας που διαμορφώθηκε ή που βρίσκεται υπό διαμόρφωση στο γνωστικό τομέα
και ανάλογα με το επίπεδο της γλωσσικής ανάπτuξης καταλήγει ως επιφανειακή
δομή που εκφράζει τη βαθιά δομή.

Η εκλογή των λέξεων που θα στοιχειοθετήσουντην επιφανειακή δομή δεν
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είναι απλή εφαρμογή κανόνων, γιατ( χάτι τέτοιο θα απόφερε την (δια πάντα επι
φανειακή δομή, πράγμα που δε -συμβα(νει. Εχε(νο που συντελε(ται ε(ναι λογο
γέννηση, δηλαδή πέρα από τους κανόνες φα(νεται να λειτουργε( χάποια δημιουρ
γία γλωσσική, στην επιλογή των λέξεων, στη σειρά, στις εμφάσε~ χαι στη δη
μιουργ(α νέων λέξεων χαι εκφράσεων.

Αν ο λόγος ε(ναι μια συνεχής δημιουργική παραγωγή που ανάλογα με τη
διαμορφούμενη εσωτερική συγχινησιαχή χαι γνωστική κατάσταση ανασχηματιζε
ται για να συσχετίζονται οι δόο δομές του (η επιφανειακή χαι η βαθιά), τότε ο λό
γος είναι μια ικανότητα, γενετικά εδραιωμένη, που λειτουργε( όχι απλώς στο
πλαίσιο κανόνων, αλλά που ε(ναι χαι σε θέση να διαμορφώσει το λογογεννητικό
σύστημα για να ευθυγραμμ(ζεται με τ~ γνωστικtς απαιτήσε~.

Ο άνθρωπος, πέρα από την ικανότητα να χρησιμοποιε( κανόνες, εξασχε(χαι
έλεγχο πάνω στους κανόνες αυτούς τους οπο(ους αναδημιουργε( χαι μετασχημα
τίζει, παρουσιάζοντας ένα σύστημαλογογεννητικό που να ανταποχρ(νεται στη βα
θιά δομή του λόγου.

Θα παραθέσω τώρα μεριχά παραδε(γματα σχέσεων μεταξό επιφανειακής
χαι βαθιάς δομής:

Η Μαρία έφαγε το μήλο.
Ο γεωργός όργωσε το χωράφι.
Οι δυο προτάσεις αποτελούν μια απλή αντιστοίχιση τμημάτων στις δυο δο

μές. Το ίδιο νόημα αποδίδεται με έναν απλό μετασχηματισμό στην επιφανειακή
δομή.

Το μήλο φαγώθηκε από τη Μαρ(α.
Το χωράφι οργώθηκε από το γεωργό.

Θα είχαμε όμως πρόβλημα στην κατανόηση, αν χρησιμοποιούσαμε τον (διο
μετασχηματισμό για την πρόταση

Η Μαρ(α άρπαξε το μήλο,
οπότε

Το μήλο αρπάχτηκε από τη Μαρ(α.
Παρ' όλο που η σόνταξηπαραμένει η (δια, η βαθιά δομή δε μεταφράζεται με

αποδεχτό από τους άλλους τρόπο.
Αν χρησιμοποιήσω τα δυο υποχε(μενα -Μαρ(α χαι γεωργός- ως χοινά θα

έχω:
Η Μαρία χαι ο γεωργός φαγώθηκαν.
Η Μαpία και ο γεωργός αρπάχτηκαν.
Η Μαpία παι ο γεωργός οργώθηκαν

Η τελευταία πρόταση δε μεταφράζει βαθιά δομή παρ' όλο που χαι γι' αυτήν
έγινε ο ίδιος μετασχηματισμός. Φα(νεται χαθαρά πως δεν ισχόει για όλες τ~ περι
πτώσεις η (δια μετασχηματιστική διαδυωσία,

Τι είναι επείνο που ονομάζομε μεταφορική έννοια; Ποιά η σχέση της συντα-
χτιχής δομής με την εννοιακή;

Πέρασα την πλωστή. -
Πέρασα το ποτάμι.
Πέρασα τις εξετάσεις.
Πέρασα πρώτος.
Πέρασα ωραία,
Μου πέρασε η ζάλη.
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Μου πέρασε κι αυτή τη cpopά.
Όλα αυτά υποβάλλουν ότι υπάρχουν και άλλοι παράγοντες μη γλωσσικοί

που επενεργούν αποφασιστικά κατά την αποκωδικοποίηση του συμβολισμού και
την αντίληψη του περιεχομένου.

Επίσης ο ομιλητής είναι υποχρεωμένος να χρησιμοποιήσει το γλωσσικό
συμβολισμό για να αντιληφθεί το σημασιολογικό μέρος που υποβάλλεται από τη
βαθιά δομή του λόγου. Πρέπει δηλαδή μέσω της επιφανειακής δομής του λόγου
να οδηγηθεί στη βαθιά δομή για να κατανοήσει το μήνυμα που πρέπει να μετα
φερθεί.

Το παιδί πρέπει να κατακτήσει δυο δεξιότητες απαραίτητες για την εκμάθη
ση της γλώσσας:

1. Να αντιλαμβάνεται τη βαθιά δομή από το γραπτό συμβολισμόπου τη με
ταφράζει, και

2. Να μπορεί να παριστάνει συντακτικά και φωνολογικά σε επιφανειακή δο
μή τη βαθιά δομή που πρέπει να μεταβιβαστεί,

Η προσπάθεια για λογοπαpαγωγή τόσο στον προφορικό όσο και στο γραπτό
λόγο είναι η διατύπωση συντακτικής δομής με τρόπο που να διευκολύνεταιη αν
τίληψη της σημασιολογικής δομής από εκείνονπου ακούει ή διαβάζει το λόγο και
που έχει ως κίνητρο οπτικά και ακουστικά σύμβολα.

Όμως ο ομιλητής εκλέγει το περιεχόμενο των όσων έχει να πει χpησιμο
πιώντας τρόπους εκλογής που ο ίδιος νομίζει αποτελεσματικότερους.

Το σχολείο υπεισέρχεται στην πτυχή αυτή της λογοπαpαγωγής;
Έχω την εντύπωση ότι οι διδακτικές πpοσεπίσεις που ακολουθούνται στη

διδασκαλία της γλώσσας στο πλαίσιο των πιο πάνω ερωτημάτων δεν επαρκούν.
Πού οδηγεί αυτή η προβληματική;
Η δεύτερη εξέλιξη που επηρεάζει τη στρατηγική μας είναι κοινωνιολογική.

Το γεγονός ότι τα παιδιά προέρχονται από διαφορετικά κοινωνικά περιβάλλοντα
συνιστά λόγο για διδακτική διαφοροποίηση,η οποία όμως για να επιτύχει πρέπει
να έχει ως στόχο το συγκερασμό των γλωσσικών, προσχολικών πραγματικοτή
των και των σχολικών στόχων σ' ό,τι αcpopά το γλωσσικό θέμα.

Είναι αποδεκτό ότι ο γλωσσικός κώδικας που χρησιμοποιούν τα παιδιά που
προέρχονται απο διάφορα κοινωνικο-οικονομικά στρώματα δεν είναι ο ίδιος.
Είναι επίσης αποδεκτό ότι η κοινωνική ταυτότητα του παιδιού αντανακλάται στο
γλωσσικό κώδικα που χρησιμοποιεί.

Αυτή η ταυτότητα κατευθύνει το παιδί προοδευτικά προς ένα σχήμα σχέ
σεων που συνιστά την ψυχολογική του πραγματικότητα.

Ο ρόλος του σχολείου δεν μπορεί να είναι άλλος από μεσολαβητικός και
διεωωλυντυως, έτσι που η αφομοιωτική διεργασία στη γλώσσα να μην απο
ξενώνειτο παιδί απο τον κοινωνικό του κόσμο, αλλά να ενισχύειτους δεσμούςτου
με το περιβάλλον του και ταυτόχρονα να υποβοηθήσει την οικοδόμηση του επι
βαλλόμενου γλωσσικού κώδικα που αποτελεί ευρύτερη κοινωνική ανάγκη.

Βασικός σκοπός του σχολείου στο θέμα της γλώσσας είναι η ενιαιοποίηση
και σταθεροποίηση ενός γλωσσικού κώδικα. Αυτή η προσπάθεια γίνεται με πα
ρεμβατικό τρόπο, γιατί η γλώσσα, ως κοινωνικό φαινόμενο, που εξαρτάται απο
τη γενετική ικανότητα και τις περιβαλλοντικές δυνατότητες, έχει ήδη αναπτυχθεί
σε κάποιο βαθμό.
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Το σχολείο παρεμβαίνει σε κάποιο σημεlο της γλωσσικής ανάπτυξης του
παιδιού σ" ένα ορόσημο με συσσωρευμένεςπροσχολικές γλωσσικές πραγματικό-
τητες. .

Η ανάλυση των πραγματικοτήτων αυτών δlνει την έκταση και την ποικιλlα
των ατομικών τρόπων γλωσσικής έκφρασης που απορρέουν από την κοινωνική
διαφοροποίηση.

Το πρόβλημα του σχολείου είναι κατά βάση ο συγκερασμός των πραγματι
κοτήτων αυτών και του σχολικού προγράμματος. Αφορά ουσιαστικά τη μελέτη
των αποκλίσεων από τις απαιτήσεις του σχολικού προγράμματος στο θέμα της
γλώσσας και της γλώσσας που χρησιμοποιεl το παιδί.

Αν ο γλωσσικός κώδικας που χρησψοποιούν τα παιδιά διαφέρει επειδή βα
σίζεται στην κοινωνικο-οικονομική και άλλη περιβαλλοντική επίδραση, η προσ
πάθεια για προσαρμογή σε ενιαίο γλωσσικό κώδικα για όλα τα παιδιά ως
κοινωνική ανάγκη, θα απαιτήσει διδακτικές προσεγγίσεις που δε θα πρέπει να
ανακόπτουν ή να αναστέλλουνή με οποιοδήποτε τρόπο να αποξενώνουν το παιδί
από τον κόσμο του.

Η κοινωνικοποίηση του παιδιού βασίζεται στο συγκερασμό των κοινωνικών
καταστάσεων ώστε να λειτουργήσουν η αλληλοκατανόηση και ο αλληλοσεβα
σμός.

Ποιές είναι οι επιπτώσεις στη διδακτική;
Με την αποδοχή της ιδέας της λογογέννησης ως γνωστικής λειτουργlας του

οργανισμού και της κοινωνικής ταυτότητας του παιδιού που εκφράζεται μέσω της
γλώσσας που χρησιμοποιεί, το πρόβλημα που πρέπει να αντιμετωπιστεί βασlζεται
στα εξής:

1. στο σεβασμό της προσωπικότητας του παιδιού, όπως εκφράζεται μέσω
της γλώσσας.

2. στην προσαρμογή στο σχολικό πρόγραμμα και
3. στη διαφοροποίηση της διδακτικής.
Ο σεβασμός της προσωπικότητας του παιδιού δεν είναι φραστική έννοια αλ

λά λειτοupγική διδακτική διαδικασία. Τέτοιος σεβασμός σημαlνει αποδοχή της
γλώσσας του παιδιού στο σuγκεκριμένο γλωσσικό επίπεδο στο οποlο βρlσκεται,
για σκοπούς γνωριμίας, επαφής και κατανόησης των καταστάσεων γύρω από την
προσωπικότητά του, Προέχει στο στάδιο αυτό να γνωρίσει ο δάσκαλος τη γλώσσα
του παιδιού, όπως τη χρησιμοποιεί, και τις δυνατότητες που έχει για λογογέννη
ση. Πρέπει να αποκλειστούν ως προσεγγlσεις η συμμόρφωση και η υποταγή στο
νέο περιβάλλον στο οποίο εκτίθεται το παιδί. Ο εκπαιδευτικός πρέπει να ασκεί το
ρόλο του εξεpεuνητήτου προσωπικού δuναμισμού του παιδιού και να κατευθύνει
και να διαμορφώνει τους ατομικούς ρuθμούς, γιατί ο εππαιδευτυως βρlσκεται
στην καρδιά του εκπαιδευτικού πειράματος.

Δεν πρέπει να ξεχνά ποτέ ο εππαιδευτυως ότι το παιδί είναι κατά πρώτο λό
γο αναπτυσσόμενο και ότι το δικαίωμα που του παρέχεται, ως εκπαιδευτικού, για
μεσολάβηση σκοπεί να γεφυρώσει το διάστημα μεταξύ του επιπέδου στο οποlο
βρίσκεται ο μαθητής και του καθορισμένουσχολικού επιπέδου που πρέπει να αφο
μοιώσει.

Το πρόβλημα, με δυο λόγια, είναι με ποιο τρόπο ο γλωσσικός κώδικας που
το σχολείο σκοπεί να διδάξει θα θεμελιωθεί αναδuόμενος απο την προσχολική
γλωσσική ζύμη. Πώς θα λειτουργήσουν στον ίδιο χρόνο η ανάπτυξη χωρlς ανα-
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στολές και η σχολική διαμόρφωση με επιτυχία,
Τα πρώτα βήματα ε(ναι πολό σημαντικά στην προσπάθεια αuτή παι η έμφα

ση που πρέπει να δ(νεται στην πρώτη ανάγνωση χαι γραφή πρέπει να εϊναι μεγά
λη.

Μια διδακτική προσέγγιση μπορε( να ε(ναι η αχόλοuθη: Κάθε παιδί με την
κατάλληλη ενθάρρuνσηθα θελήσει να εκφράσει σχέφεις παι σuναισθήματα, να πε
ριγράφει εμπειρίες, να διηγηθε( ιστορίες,να μεταφέρει μηνόματα, να αναλάβει ρό
λοuς κλπ. Έχει επίσης καλλιεργημένη την προδιάθεση να μάθει να διαβάζει χαι
να γράφει.

Αν ο εαπαιδευτυως αρχ(σει γράφοντας για το παιδ( τα όσα εχε(νοθα θελήσει
να εκφράσεισε προσωπικό ανάγνωσμα ή ημερολόγιο του, με τις δικές του σκέφεις
και εμπειρίες, από αυτό τότε το παιδί θα μπορε(να διαβάζει χαι για τον εαuτό του
και για τους άλλοuς. Αuτό το βλέπομε να γ(νεται με παιδιά των νηπιαγωγε(ων
που κατορθώνοuν να αποστηθ(ζοuνολόκληρα βιβλ(α με ιστορίεςπου τους διάβα
σαν και με μόνη τη βοήθεια των εικονογραφήσεων των βιβλ(ων αuτών. Από τη
μελέτη των προσωπικών αναγνωσμάτων των παιδιών της τάξης, πολό εόχολα ο
δάσκαλος θα μπορεί να απομονώνει κοινές προτάσεις που να χρησιμοποιε( για συ
στηματική διδασκαλία της γλώσσας με βάση τη μεθοδολογία του, όπως παι κε(
μενα που να βασ(ζονται σε κοινές εμπειρίες,

Με τον τρόπο αυτό, το παιδϊ διαβάζοντας τα προσωπικά του αναγνώσματα
και παρακολουθώντας με τα άλλα παιδιά χε(μενα βασισμένα σε κοινές εμπειρ(ες,
αισθάνεται ότι εξακολοuθείνα βρ(σκεται συνδεδεμένομε τις κοινωνικές του ρ(ζες
και ταuτόχρονα μετέχει σε κάτι που διαφέρει αλλά που ε(ναι αποδεχτό από το
σύνολοτων ομηλ(κων του χαι του εμπνέει την κοινωνική υποχρέωση να το κατα
κτήσει.

Η προσαρμογή πρός το εuρότεροχοινωνιχό γλωσσικό πρότuπο θα εδραιώνε
ται βαθμιαία με uπόβαθρο την αποδοχή και το σεβασμό. Η προσαρμογή πρός το
σχολικό πρόγραμμα πρέπει να εδράζεται στις δuνατότητες που δ(νοuντα κοινωνι
κά δεδομένα της εξωσχολικής ζωής τοu παιδιού. Συνεπώς η ανάγκη μιας ολό
πλευρης γνωριμίας με το παιδί ε(ναι αναπόφεuκτη χαι πολό σημαντική για μια
ορθή διδακτική προσέπιση.

Πώς θα γ(νει αυτό ε(ναι άλλη ιστορία.
Με το να τονιστούν οι σημαντικές πτυχές της γλώσσας ως μέσοu για επι

κοινωνία και έκφραση δε σημα(νει πως χατά τη διδασχαλ(α δε θα ασχοληθοόμε
και με τη γλωσσική γνώση που είναι απόρροια της μεταγλωσσικής μελέτης της
δομής της. Δεν αμφισβητείται από κανένανη χρησιμότητα της γνώσης αuτής. Ση
μασία έχει η ένταξή της στην αναπτuσσόμενη ζωντανή γλώσσα.

Πρέπει να τονιστεί ότι το γλωσσικό μάθημα δεν ε(ναι η εκμάθηση της ανά
γνωσης, της γραφής, του σuνταντικοό παι των άλλων γλωσσικών στοιχεCων.Η
όλη πάνω στην οποία θα στηριχτεί η εκμάθησητης γλωσσικής δεξιότητας έχει με
γαλότερη σημασία χαι είναι αuτή η όλη με τη διαπλοκή των εννοιών που συνιστά
τη γλωσσική καλλιέργεια.

Στο σημείο αuτό θα αναφερθώ σε μερικά ευρήματα της εχπαtδεuτιχής έ
ρεuναςπου έγινε στον τόπο μας χαι που σχετίζονται με τα όσα έχω πει πιο πάνω.

Στις διάφορες έρεuνεςπου διεξάγομε είτε στη γλώσσα είτε στα μαθηματικά
παρατηροόμε σuνήθως σημαντικές διαφορές μετcχξu αστικών χαι αγροτικών δει
γμάτων που αποδίδονται στη διαφορά που αποδεδειγμένα υπάρχει ως αποτέλε-
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σμα επιδράσεων του περιβάλλοντος.
Πρόσφατα σε. μια από τις έρε.uνές μαι; με. θέμα την έχθε.ση που έγραφαν παι

διά της Στ' Δημοτυωύ, δεν παρατηρήθηκαν τέτοιες διαφορές μεταξύ αστικών και
αγροτικών δειγμάτων.

Το ε.όpημααυτό uποβάλλε.ιτην κατά κάποιο τρόπο ε.ξοuδε.τέpωσητης επϊ
δράσης του περιβάλλοντος που μπορε.ινα ε.ξηγηθε.ι ως αποτέλεσμα τυποποίησης
του μαθήματος, πράγμα που δεν ενθαρρύνειτη φαντασια και τη δημιοuργικότητα
στην έκφρασηθέτοντας έτσι σε. αδράνεια το δuναμισμό που πε.pιχλε.(ε.ι η ατομικό
τητα του παιδιού,

Αυτή την ατομικότητα του παιδιοό την ε.(δαμε να ε.κτuλ(σσε.ταισε. άλλη μας
έρευνα στην οποία σuγχε.ντpώσαμελεξιλόγιο από εκθέσειςπαιδιών. 30% των λέ
ξεων χρησιμοποιήθηκαν μόνο μιά φορά και, πάνω σε. σύνολο 2500 πε.p(ποuπαι
διών, λέξεις με. συχνότητα 100 παιδιά έφτασαν μόνο το 4%, σε. απόλυτους αρι
θμοός περιλάμβαναν 115 ουσιαστυεά, 131 ρήματα και 22 επίθετα. Αuτά uποβάλ
λουν ότι η ε.ργασιαμε. ομάδα παιδιών δεν μπορε.ινα ε.κτε.(νε.ται σε. λεξιλόγιο που
ε.πιλέγομε.και που δε. βασ(ζε.ταισε. κριτήρια όπως η σuχνότητα χρήσης που ασφα
λώς έχει uπόβαθρο τα κοινά σημεία επαφής του κοινωνικοό περιβάλλοντος των
παιδιών. Από την άλλη δεν μποpε.ιη εκπαίδευση να αφήσει αναξιοπο(ητο το ατο
μικό λεξιλόγιο των παιδιών στο οποίο αντανακλάται η ατομική πρόοδος και εξέ
λιξη.

Με. άλλα λόγια, πρέπει να αντιμετωπιστεί μια νέα προβληματική στη μεθο
δολογία της διδασκαλίας της γλώσσας που να βασ(ζε.ται

(α) στην αποδοχή της ικανότητας του παιδιού για λογογέννηση,
(β) στο γλωσσικό κώδικα του παιδιού που αντανακλά τις φuχολογικές και

κοινωνικές του πραγματικότητες που καθορ(ζοuν γενικά τη γλωσσική
του ανάπτυξη, και

(γ) στο σuγκε.ρασμόαύτών των πραγματικοτήτων με. την κοινωνική απαίτη
ση για κοινό γλωσσικό κώδικα που να αποβλέπει στην ε.πικοινωνιακαι
στη συντήρηση του κοινωνικοό πολιτισμού.

Στην Κόπρο αντιμετωπίζομε. και ένα άλλο ιδιότυπο αλλά σοβαρόπρόβλημα
που αφορά τη φυσιολογική ανάπτuξη της γλώσσας. Μερικέςκαταστάσεις του πα
ρελθόντοςαλλά και σημερινέςδεν επιτρέπουντη φuσιολογικήανάπτuξη της νεοελ
ληνικής γλώσσας εδώ. Μερικές απ' αυτές ε.ιναι οι εξής:

- Η γλωσσική απομόνωση από την ελληνική μητρόπολη ε.ξαιτ(αςτων συνε
χών κατοχών του νησιού από ξενόγλωσσες δuνάμεις.

- Οι εκπαιδευτυωί περιορισμοί που δημιοόργησαν αποξε.νωτικόχλ(μα από
την ελληνική πουλτούρα.

- Η διαφορά στις σχέσεις της κuπριακής διαλέκτοu προς την νεοελληνική
γλώσσα λόγω των ιδιότυπων πολιτικο-κοινωνικών καταστάσεων σε. σύ
γκριση με. τις σχέσεις των διαλέκτων σε. περιοχές της ελληνικής επικρά
τειας προς την (δια νεοελληνική γλώσσα.

- Η έλλε.ιφηανώτατου εππαιδευτηρϊου και συνεπώς η μη λε.ιτοuργια σε.
ικανοποιητικό βαθμό των γλωσσικών αισθητηρίων που σuλλαμβάνοuντα
μηνόματα της αλλαγής στην πορε.ια της γλώσσας.

- Οι σημερινές σχέσεις της νεοελληνικής γλώσσας όπως μιλιέται στην Κύ
προ, με. τη νεοελληνική γλώσσα όπως χρησιμοποιε.ιται στη μητρόπολη
που, παρ' όλο που φαινονται ανεμπόδιστες, δεν μποpοόν λειτοuργικά να
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αποδίδουν στα (δια επίπεδα.
Η Κύπρος είναι το μόνο κράτος ύστερα από το ελληνικό στο οποίο κυρίαρχη

και επίσημη γλώσσα είναι η ελληνική. Όμως το επίπεδο ανάπτυξης της εξαρτάται
από την εξέλιξη που συντελείται στη μητρόπολη. Η Κύπρος αξιοποιεί το προϊόν
της εξέλιξης αυτής. Δε συμμετέχει στην παραγωγή του.

Ο συλλογικός λογογεννητικός μηχανισμός που λειτουργεί φυσιολογικά στη
διαμόρφωση της εθνικής γλώσσας δε λειτουργεί ούτε μπορεί να λειτουργήσει σε
μας. Απλώς δεχόμαστε την επίδραση των αλλαγών, όταν οι αλλαγές αυτές έχουν
συντελεστεί στη μητρόπολη. Σε καμιά περίπτωση δεν μποροϋμε να συμπορευτού
με ούτε συμμετέχομε στη διαμόρφωση του εθνικού γλωσσικοu συστήματος, όπως
συμμετέχουν τα τμήματα της ελληνικής επικράτειας στα οποία η επίδραση της
διαλέκτου είναι εξίσου ισχυρή όπως η δική μας, ούτε μπορεί να ισχύσει παράλλη
λη ανάπτυξη.

Απέχομε πάντα ένα βήμα από την πράξη της συμμετοχής και δεχόμαστε την
αλλαγή, όταν τα αισθητήριά μας την ανιχνεύσουν. Πολύ απλά, δεν είμαστε πα
ρόντες στην ώρα της κοσμογονίας.

Ίσως αυτό να εϊναι το σοβαρότερο πρόβλημα με μας, γιατί κατα την περίο
δο τής αναμονής επενεργούν αλλότριες γλωσσικές επιρροές οι οποίες δημιουργούν
στη γλωσσική μας ανάπτυξη και κατ' επέκταση στη γενικότερή μας γλωσσική
συμπεριφορά, καταστάσεις που χαρακτηρίζονται απο αστάθειες, συμβιβασμούς,
επηρεασμούς κλπ. σε βαθμό που η πίστη προς τη γλώσσα μας, ως το μόνο και κυ
ρίαρχο εκφραστικό όργανο σε όλες τις εκφάνσεις της ζωής, να κλονίζεται.

Η ανάπτυξη της γλώσσας στη δική μας περίπτωση δεν ε(ναι αυτοκινούμενη
ώστε να εξελίσσεται μαζί ή και παράλληλα με την εξέλιξη της νεοελληνικής γλώσ
σας και γι' αυτό το λόγο είμαστε αναγκασμένοι να κάμνομε διορθωτικές πορείες
οι οποίες όμως μας παίρνουν το χρόνο μας και σταματούμε πάντα στο στάδιο των
προσαρμογών όταν και αν αισθανθούμε την ανάγκη τους.

Κάτω από το πρίσμα αυτό, η γλωσσική μας ανάπτυξη πρέπει να θεωρείται
επισφαλής.

Αντιμετωπίζομε μια τρισδιάστατη προβληματική και δεν πρέπει να παρα
μείνομε περισσότερο στον εφησυχασμό αλλά να μεθοδεύσομε τρόπους που να μας
βγάλουν από τη δυσκολία αυτή που φαίνεται πως έγινε ενδημική.
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Εισαγωγή

Όπως απέδειξαν συγκριτικές μελέτες που έγιναν στο χώρο της προδημοτι
χής (προσχολικής) αγωγής η γλωσσική ανάπτυξη του νηπίου συγκαταλέγεται με
ταξύ των ειδικών επιδιώξεων των νηπιαγωγυεών προγραμμάτων πολλών χω
ρών1 (Gaston 1976, 65). Με τα γλωσσικά προγράμματα το νηπιαγωγείο και αρ
γότερα το δημοτικό και το γυμνάσιο, επιδιώκουν να καταστήσουντο άτομο ικανό
να κατανοεί και να χρησιμοποιεί ορθά το λόγο σε ποικίλες χοινωνιχέc;; περιστά-
σεις.

Για να αποβεί όμως η σχολική παρέμβαση αποτελεσματική πρέπει το σχο
λείο να γνωρίζει χαλά τη διαδικασία μέσα από την οποία το άτομο κατακτά τη
γλώσσα του άμεσου περιβάλλοντός του, ώστε να ρυθμίζειανάλογα τις παιδαγω
γικές του παρεμβάσεις. Το μηχανισμό της (αυτόματης) απόκτησης της (μητρικής)
γλώσσας τον ερευνά ένας σχετικά νέος επιστημονικός κλάδος, η φuχογλωσσολο
γία, η οποία όμως μέχρι στιγμής δεν έχει κατορθώσει να απαντήσει σ' όλα τα
ερωτηματικά που συσχετίζονται με την πολύπλοκη διαδικασία της γλωσσικής μά
θησης.

Εμείς, στο άρθρο αυτό, θα αναφερθούμε σε δύο βασικές θεωρίες που έχουν
διατυπωθεί για την ερμηνεία της γλωσσικής ανάπτυξης και στη συνέχεια θα πα
ρουσιάσουμε τις παιδαγωγικές συνεπαγωγές που απορρέουν από τα αποδεχτά
συμπεράσματα της φuχογλωσσιχής έρευνας.

Η βάση της γλώσσας: βιογενετική ή περιβαλλοντική;

Είναι κοινά αποδεχτό ότι η διαδικασία της γλωσσικής μάθησης, όπως άλ
λωστε και κάθε άλλης μορφής μάθησης, συντελείταιμέσα στο παιδί, σαν αποτέλε
σμα της δυναμικής σuνάντησήςτου με το γλωσσικό υλικό του κοινωνικού του πε
ριβάλλοντος. Οι φuχογλωσσολόγοι όλων των κατευθύνσεων, ενώ συμφωνούν μ'
αυτή τη θέση, διαφωνούν ως πρός το ρόλο που διαδραματίζει στη γλωσσική ανά
πτυξη καθένας από τους ανωτέρω παράγοντες, δηλαδή (α) η φύση του παιδιού και
(β) το περιβάλλον.

Οι εμπειριωφατες, με κυριότερο εκπρόσωπο το μπιχεβιοριστή Β. F.
Skinner (1957), υποστηρίζουντην άποφη ότι η γλωσσική μάθηση επιτελείται με
βάση τη μίμηση, την άσκηση και κυρίως με βάση τις (θετικές ή αρνητικές) «ενι-
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σχϋσεις» (reinforcements) τις οπο(ες προσφέρουνοι Ύονε(ς χαι οι λοιπο( ενήλι
χες. Έτσι το αναπτυσσόμενο άτομο, εφοδιασμένο με τη Ύενιχήνοημοσύνη, μορ
φοποιεί τη Ύλωσσιχή συμπεριφορά του ανάλοΎα με τις χοινωνιχές αντιδράσεις
(νόμος S-R), προκειμένου να εξασφαλ(σειτην χοινωνιχή αποδοχή.

Η εμπεφιωφατυεή θεωρία ελέnεται ως ανεπαρχής διότι, όπως παρατηρούν
οι επικριτές της:
α) -Υπάρχειομοιομορφία στη διαδιχασ(α απόκτησης της μητριχής γλώσσας σε όλα
τα άτομα, άσχετα από το βαθμό νοημοσύνηςτους χαι την ποιότητα των περιβαλ
λοντικών επιδράσεων. Αν όμως η Ύλωσσιχήμάθηση βασιζόταν στη Ύενιχήνοημο
σύνη και τις περιβαλλοντικές επιδράσεις, όπως υποστηρ(ζει η εμπειριοχρατιχή
θεωρία, θα έπρεπε να παρατηρούσαμε ανομοιομορφ(α και όχι ομοιομορφ(α, αφού
από άτομο σε άτομο υπάρχουν μεΎάλεςδιαφορές στη νοημοσύνη χαι το περιβάλ
λον του.
β) Αν το άτομο δε διαθέτει άλλο έμφυτο εξοπλισμό, πέρα από τη Ύενιχήνοημο
σύνη, η οποία μάλιστα κατά τη νηπιαχή ηλιχ(α βρ(σχεται στο προλογιχό στάδιο,
πώς εξηΎείταιτο γεγονός ότι το προλογυω νήπιο στην ηλιχ(α των 4 χρόνων ε(ναι
σε θέση να αναλύει τις συγχεχριμένες προτάσεις των ενηλ(χων χαι να εξάΎει απ'
αυτές τις βασυεές αρχές που διέπουν τη δομή του λόγου των ενηλCχωνχαι, στη
συνέχεια, να τις εφαρμόζειμε ιχανοποιητιχά αποτελέσματα; Μιατέτοια πολύπλο
κη διεργασία απαιτεί αφηρημένησχέφη την οποία το νήπιο δε διαθέτει. 'Αρα πρέ
πει να υπάρχει χαι χάτι άλλο πέρα από τη γενιχή νοημοσύνη, γεγονός που εξηΎε(
γιατί μόνο στη γλωσσική περιοχή το νήπιο κατορθώνει τόσα πολλά μέσα σε τόσο
σύντομοχρονιχό διάστημα, χωρ(ς καμιά συστηματική βοήθεια (Lindfords 1980,
97). Η ανάγνωση που απαιτεί πολύ λιγότερες νοητιχές προϋποθέσεις από την
εκμάθηση μιάς γλώσσας, επιτυγχάνεται πολύ αργότερα μετά από πολλές προσπά
θειες και από την πλευρά του παιδιού και από την πλευρά του σχολείου.

Εδώ ίσως πρέπει αχόμη να αναρωτηθούμε τι δεν πάει χαλά με τη συστημα
τική εκπαίδευση, η οποία δεν μπορε( να φέρει στα επιθυμητά γλωσσιχά επίπεδα
τους αποφοίτους της παρά το γεγονός ότι οι ίδιοι, πριν αχόμη φοιτήσουνστο σχο
λείο, είχαν επιτελέσει τον ανεξήγητο άθλο που λέΎεταιεχμάθηση της μητριχής
γλώσσας.
γ) Συστηματικές παρατηρήσεις οδήγησαν στο συμπέρασμα ότι η επιδοκιμασία ή
αποδοκιμασία μορφών γλωσσιχής συμπεριφοράς δεν επιφέρουν βελτιώσεις
(Brown-Carden 1971, 409). Η διαπίστωση αυτή θέτει σε αμφισβήτηση την ά
ποψη των εμπειριωφατών σύμφωνα με την οποία η μάθηση της γλώσσας γίνεται
μέσω της χρήσης της ενίσχυσης απο μέρους των ενηλCχων.

Σε αντιπαράθεση προς την εμπειριωφατυεή θεωρία οι Ν. Chomsky και D.
McNeill αντιπροτείνουντη διχή τους θεωρία, που είναι γνωστή ως νατουραλιστι
κή ή επενής (innatist) θεωρία. Η βασιχή της διαφορά με την προηγούμενη ε(ναι
η θέση ότι ο άνθρωπος διαθέτει, πέρα από τη γενιχή νοημοσύνη, έναν έμφυτο «μη
χανισμό» εκμάθησης της γλώσσας. Ο Chomsky ονομάζει το μηχανισμό αυτό
LAD (Language Acqώsition Device) χαι υποστηρ(ζειότι ο μηχανισμός LAD
συνίσταται στην κατοχή καθολικών γλωσσιχών κανόνων χαι αρχών. Με βάση το
μηχανισμό LAD το νήπιο αναλύει το γλωσσιχό υλιχό του περιβάλλοντός του, ό
ποιο χι αν είναι, χαι εντοπίζει τις αρχές που διέπουν τις δομές του, δηλαδή διαπι
στώνει πώς τα καθολιχά γλωσσικά στοιχεία (universals) εφαρμόζονται στη δε
δομένη γλώσσα. Για παράδειγμα το άτομο «γνωρίζει» έμφυτα ότι υπάρχουν χα-
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ταφατιαές, ερωτηματικές και αρνητικές συντάξειςκαι «φάχνει» να βρει τον τρόπο
με τον οποίο αυτές εκφέρονται στη συγκεκριμένη γλώσσα.

Είναι φανερόότι η νατουραλιστική θεωρία τονίζει τη σημασία τηι; βιογενετι
κής βάσης της γλώσσας και θεωρεί ότι το γλωσσικό περιβάλλον (α) θέτει σε κίνη
ση τον κληρονομημένο γλωσσικό μηχανισμό (LAD) και (β) παρέχει γλωσσικό
υλικό στο μηχανισμό για επεξεργασία. Αντίθετα λοιπόν με την εμπειριοκρατική
θεωρία, πόυ αποδίδει πρωταρχικό ρόλοστο περιβάλλον, η νατουραλιστική θεωρία
αποδίδει τον πρώτο ρόλο στην ειδική κληρονομική προδιάθεση για εκμάθηση
γλώσσας και το δεύτερο ρόλο στο κοινωνικό περιβάλλον. Η σπουδαιότητα βέβαια
των περιβαλλοντικών γλωσσυεών επιδράσεων δεν είναι μιχρήι; σημασίαι;, όπως
αποδείχτηκε από τις περιπτώσεις των («αγρίων))) παιδιών, που μεγάλωσαν μα
κριά απο την ανθρώπινη κοινωνία και δεν έμαθαν να μιλούν, διότι αχριβώι; τουι;
έλειπαν τα γλωσσικά ερεθίσματα. (Παρασκευόπουλου 1981, τομ. Α', 143).

Οι θέσειςτης νατουραλιστικής θεωρίας ενισχύθηκανεπιστημονικά, όπως πα
ρατηρεί η J. W. Lindfords (1980, 106), από τα ερευνητικά συμπεράσματα του
Ε. Η. Lenneberg (1964), σύμφωνα με τα οποία η ικανότητα για μάθηση και
χρήση της γλώσσας δε βασίζεται στη γενική νοημοσύνηαλλά σε ειδική προδιάθε
ση, διότι η γλωσσική συμπεριφοράτου ανθρώπου παρουσιάζει τα ίδια χαρακτηρι
στικά με άλλες μορφές ανθρώπινης συμπεριφοράς γενετικά προχαθορισμένει;,ό
πως είναι π.χ. η όρθια στάση του ανθρώπου. Η ικανότητα για έλλογη επικοινωνία
είναι αυτής της μορφής, κατά τον Lenneberg, και δεν οφείλεται στη γενική νοη
μοσύνη και την άσκηση που οφείλεται π.χ. η ικανότητα της γpαφήι;.

Η εξελικτική πορεία της βιογενετικής γλωσσικής ικανότητας είναι παράλλη
λη με τη γενική ωρίμανση και συσχετίζεται άμεσα με τη γενική φυχοχινητιχή
ανάπτυξη και τη βιοχημική και νευpοφυσιολογικήωρίμανση του εγκεφάλου, που
ολοκληρώνεται κατά την εφηβεία. Μετά την ηλικία αυτή εξαφανίζεται και η
ικανότητα του ανθρώπου για «αυτόματη» μάθηση της (μητρικήι;)γλώσσας2• Στο
εξής η γλώσσα μαθαίνεται μετά από ενσυνείδητες και κοπιώδεις διαδικασίες
(Lenneberg 1967, 176), όπως ακριβώς μαθαίνεται μία ξένη γλώσσα. Η νατου
ραλιστική θεωρία στην τελική της μορφή, όπως την εκφράζει ο D. 1. Slobin και
οι συνεργάτεςτου, τροποποιεί κάπως τις αρχικές της θέσειι; και διατείνεται ότι αυ
τό που κληρονομεί ο άνθρωποι;από τη φύσητου δεν είναι ένα είδος «γνώσηι;))γύ
ρω από τις καθολικές αρχές που διέπουν την ανθρώπινη γλώσσα γενικά (Lin
dfors 1980, 108), αλλά μια ειδική νοητική ικανότητα για επεξεργασία του
γλωσσικού υλικού. Έτσι οι βασικές γλωσσικές αpχέι;, τονίζει ο Slobin (1966,
87), είναι αποτέλεσμα αυτής τηι; διεργασίας και δεν είναι ένα είδος επενούι; γνώ
σης, όπως φαίνεται να υποστηρίζει ο McNeill.

Η έρευνακαι οι θεωρητικές διαμάχει; των φυχογλωσσολόγων συνεχίζονται.
Εκείνο όμως που είναι σχεδόν κοινά αποδεχτό και είναι θεμελιαχήι; σημασίας για
τους εκπαιδευτικούς της γενιχήι; εκπαίδευσης είναι η διαπίστωση ότι το άτομο
προικισμένο από τη φύση του, πέρα από τη γενική νοημοσύνη, με ειδική νοητική
ικανότητα για την απόχτηση τηι; γλώσσας αναπτύσσεται βαθμια{α διερχόμενο .
από συγκεκριμένα γλωσσαα στάδια, τα οποία είναι βιολογικά καθορισμένα και
εκδιπλώνονται με καθορισμένητάξη με τη βοήθεια των γλωσσικών εμπειριών και
της γενικής ωρίμανσης του ατόμου. Η γενική ωρίμανση και οι γλωσσικές εμπει
ρίες μπορούν να επηρεάζουν το ρυθμό μεταπήδησης από στάδιο σε στάδιο αλλά
δεν τροποποιούν την ιεραρχία των σταδίων, η οποία είναι η ίδια σε όλα τα άτομα
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άσχετα από τη νοημοσόνη τους και το κοινωνικό τους περιβάλλον.
Αποστολή του σχολείου είναι να εξασφαλlσειστο αναπτι.ισσόμενοάτομο τις

κατάλληλες σι.ινθήχεςγια να διεωωλυνθεϊ και να επιταχι.ινθεlο ρuθμός ανάπτuξής
του, μέσα βέβαια στα πλαίσια που επιτρέπει η γενικότερη φuχονοητιχή ωρίμανση
του παιδιού,

Πριν αναφεpθοόμεστα ποιοτικά χαρακτηριστικά του αναπτuξιαχοό περιβάλ
λοντος θα αναφεpθοόμε με σuντομα στα γλωσσικά στάδια της νηπιακής ηλιχlας.
Σχετικές έpεuνεςέχει χάνει ο φuχογλωσσολόγος R. Brown (1973), ο οποίος εν
τόπισε πέντε γλωσσικά στάδια από τα οποία διέρχεται διαδοχικά το αναπτuσσό
μενο νήπιο. Κάθε στάδιο αντιπροσωπεύει ένα χαρακτηριστικό τρόπο οργάνωσης
του λόγου, ο οποίος βελτιώνει τον προηγούμενο τρόπο (στάδιο) και φέρνειτο νή
πιο ένα βήμα πιο κοντά στον ώριμο λόγο. Τα στάδια αuτά δε συσχετίζονται άμε
σα με χρονολογικές ηλικίες, αλλά εντοπlζονται από τον αριθμό των μοpφημάτων3

που περιέχονται στις φράσεις του νηπίοu. Ο πlναχας που οαολουθε! αναφέρει.το
μέσο όpο μοpψημάτων (Μ.Ο.Μ.) κάθε σταδίου.

Στάδιον Μ.Ο.Μ.
Πρώτο 1.75,
Δεύτερο 2.25,
Τρίτο 2.75,
Τέταρτο 3.50,
Πέμπτο 4.00,

ΔΥΝΑΤΉ ΕΚΤΑΣΗ ΕΚΦΡΆΣΕΩΝ
ήτοι από 1.5-20 μορφήματα
ήτοι από 20-25 μορφήματα
ήτοι από 2.5-3.0 μορφήματα
ήτοι από 3.0-3.5 μορφήματα
ήτοι από 3.5-4.0 μορφήματα

(Brown 1973, 56)

Το νήπιο του πρώτου σταδίου χρησιμοποιεί φράσεις με ένα ή δύο μορφήμα
τα τα οποία είναι κύριες λέξεις που «σηκώνουν» το νοηματικό βάρος της πρότα
σης, δηλαδή είναι ουσιαστικά, ρήματα ή επίθετα, Παραλείπει άρθρα, προθέσεις,
επιρρήματα και άλλα μορφήματα που έχοuν γραμματική σημασlα. Παραθέτουμε
παραδείγματα του πρώτου σταδίου: «κοίτα τόπι», «μαμά πάει». Το στάδιο αυτό
λέγεται και στάδιο του «τηλεγραφικού λόγου» και εκφράζει σuνήθως ονομασίες,
επιθυμία επαναλήφης, απουσία, κτήση, τόπο και το ενεργητικό υπωαίμενο.

Στα επόμενα στάδια εμφανίζονται τα άρθρα, οι πτώσεις, ο πληθυντικός αρι
θμός, οι ανώμαλοι γραμματικοί τύποι, οι ερωτηματικές προτάσεις (με τις οποίες
συνήθως ζητούνται πληροφορίες και τίθενται θέματα εκλογής ή συμφωνϊας) και οι
αρνητικές προτάσεις (που εχφpάζοuν απουσία, άρνηση και απόppιφη).

Κατά την ηλικία που το νηπιο εγγράφεται στο νηπιαγωγείο χρησιμοποιεί
τους ερωτηματικούς και αρνητικούς τύπους, τους χρόνους των ρημάτων, τις πτώ
σεις και τους αριθμούς των ουσιαστικών και των επιθέτων, όπως σχεδόν οι ενήλι
κοι και, επιπλέον, μπορεί να συνδέει δύο προτάσεις μαζί. Μένει, λοιπόν, να εμ
πλουτίσει το λεξιλόγιό του, να τελειοποιήσει το φωνολογικό και να αποχτήσει την
ικανότητα να κατανοεί και να χρησιμοποιεί ορθάπολυπλοκότερες συνταπτυεέςδο
μές.

Η ικανότητα για πολυπλωεότερες συνδέσεις προτάσεων αuξάνει και αυτή
προοδευτικά. Η χρονική σειρά εμφάνισής τους είναι η εξής: (α) σύνδεση δύο κύ
ριων προτάσεων, (β) σύνδεση μιας κύριας με μια δευτερεύουσαπρόταση και (γ)
παρεμβολή της δευτερεύουσας μέσα στην κύρια.
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Ιδιαίτερο πρόβλημα έχουν πολλά νήπια με τη χρονική σχέση γεγονότων που
αναφέρονται σε μια φράση, διότι δεν κατανοούν τη χρονική σημασία των όρων
«πριν» και «μετά» παι εκλαμβάνουν το γεγονόι; που μνημονεύεται' πρώτο στη
φράση σαν χρονικά πρώτο χαι το άλλο σαν χρονικά δεύτερο. Έτσι θεωρούν ότι η
πρόταση «πήγε για φαγητό μετά το μπάνιο» δηλώνει ότι το υποκείμενο πρώτα έ
φαγε παι μετά πήγε για μπάνιο. Γι' αυτό και ακολουθούν αυτή τη σειρά στο διχό
τους λόγο (Clark 1973, 91). Κατά τους Clark χαι Clark (1977) η σειρά εχμά
θησης των συνδέσμων (στα αγγλικά) είναι η εξήι;: (α) όταν, εάν, διότι, (β) πριν,
μέχρι, μετά.

Σχετικά με την επαναληπτική ικανότητα των νηπίων έχει παρατηρηθεί ότι
αποδίδουν αχριβώι; μία πρόταση τότε μόνο όταν η συντοατιπή τηι; δυσκολία είναι
μέσα στα πλαίσια δυνατοτήτων του γλωσσικού σταδίου στο οποίο βρlσχεται νή
πιο. Αλλιώι; η πρόταση τροποποιείται παι προσαρμόζεται στις γλωσσιχέι; ιχανό
τητες του νηπίου. Έτσι η φράση «ο τεχνlτηι;, που μαι; έφτιαξε το φυγεlο, έφυγε,,
μπορεί να αποδοθεί με τη φράση «ο τεχνίτη,; μαι; έφτιαξε το φυγεlο χι έφυγε,,. Η
επιμονή μας να επαναλάβει το νήπιο αχpιβώι; την πρότασή μαι; είναι αμιplβοληι;
παιδαγωγικής σπουδαιότητας.
β) Οι διαπιστώσεις των φυχογλωσσολόγων γύρω από τον τρόπο απόκτησης τηι;
γλώσσας θέτουν σε δοκιμασία μερικές από τις πιο συνηθισμένες παραδοσιακές με
θόδους γλωσσικής διδασκαλίας, όπως είναι η μέθοδος «προτύπων», προτάσεων
για μίμηση, η επανάληφη (ή εξάσκηση) και η χρήση (θετικών παι αρνητικών) ενι
σχύσεων (reinforcements).

Η επιμονή μας να επαναλάβει το νήπιο ακριβώς την πρότασή μας είναι αμ
ψίβολης παιδαγωγικής σπουδαιότητας, διότι όπωι; θα αναφέρουμε χαι στη συνέ
χεια, και αν αχόμη κατορθώσει το νήπιο στη συγκεκριμένη περίπτωση να αποδό
σει τη σύνταξη του ενηλίκου θα εξακολουθεί να χρησιμοποιεί τη δική του σόνταξη
σε άλλες παρόμοιες περιπτώσεις.

Αλλαγές δε που δεν γενυεεύονται, αλλά επιτρέπουν παλινδρομήσεις δεν εlναι
αναπτυξιακής φύσης (Ματσαγγούpα 1982, 36).
Παιδαγωγικές συνεπαγωγές.

α) Από τα ανωτέρω συνειδητοποιεί χανέlς την ανάγκη αντικατάστασης τηι;
λανθασμένης φυχολογικήι; αντίληφης ότι το παιδί «αποτυπώνει» το λόγο των
ενηλίκων με την αντίληφη τηι; προοδευτικής εξέλιξη,; του λόγου μέσα από γενετι
κά προκαθορισμένα στάδια. Τα γλωσσικά προγράμματα βέβαια επηρεάζουν το
ρυθμό εξέλιξης αλλά δεν μποροόν να καταστήσουν το νηπιαγωγεlο ή το δημοτικό
ένα είδος, «γλωσσυωύ ταχυβραστήρα,,. Τούτο συμβαίνει διότι ο ρυθμός μεταπή
δησης από τό ένα γλωσσικό στάδιο στο άλλο κινείται πάντοτε μέσα στα πλαίσια
ενός βιολογικοό «χρονοδιαγράμματος» που διέπει τη γενική πνευματική ωplμαν
ση του ατόμου. Η σχέση γλωσσικής ανάπτυξης παι πνευματικής ωρlμανσης απει
κονίζεται θαυμάσια από τη διαπίστωση των φυχογλωσσολόγων ότι από τις ερω
τήσεις (α) «πού πήγες;», (β) «γιατί πήγες;» και (γ) «πότε πήγες;» που εlναι της
αυτής γλωσσικής δυσκολίας το νήπιο υποβάλλει πρώτα την (α), ερώτηση τόπου
(πού;) και αργότερα τις (β) και (γ), ερωτήσεις χρόνου (πότε;) χαι αιτ(ας (γιατί;),
αντίστοιχα. Τούτο συμβαίνει διότι η έννοια του τόπου συλλαμβάνεται από τα νή
πια του φυχοκινητιχού νοητυωϋ σταδίου πριν από τις έννοιει; χρόνου και αιτ(ας
(Lindfors 1980, 179). Το νήπιο, λοιπόν, χρησιμοποιεί οικείου,; γλωσσιχούι; τό
πους τότε μόνον όταν αποχτήσει τις αντίστοιχες έννοιες. Αυτό ακριβώς υπογραμ-
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μίζει την ανάγκη προσφοράς βιωμάτων, που γεννοόν έννοιες, για την οποία γίνε
ται λόγος κατωτέρω. Η επιδίωξη γλωσσικών στόχων που προηγοόνται της γενι
κότερης πνευματικής ωρίμανσης και δεν υπηρετούν κάποια ανάγκη του νηπίου
είναι όχι μόνον άσκοπη αλλά και παιδευτικά επιζήμια διότι, αν όχι τίποτε άλλο,
σπαταλά άσκοπα πολύτιμη ενέργεια δασκάλου και μαθητή.
β) Οι διαπιστώσεις των ψυχογλωσσολόγων γόρω από τον τρόπο απόκτησης της
γλώσσας θέτουν σε δοκιμασία μερικές από τις πιο συνηθισμένεςπαραδοσιακές με
θόδους γλωσσικής διδασκαλίας, όπως είναι η μέθοδος «προτύπων» προτάσεων
για μίμηση, η επανάληψη (ή εξάσκηση)και η χρήση (θετικών και αρνητικών) ενι
σχύσεων (reinforcements).

Το νήπιο όμως, όπως ήδη αναφέραμε, δε μιμείται τους ακριβείς γλωσσικοός
τύπους των ενηλίκων, αλλά τους αποδίδει ανάλογα με τις συνταντικές δυνατότη
τες που του παρέχει το στάδιο γλωσσικής ανάπτυξης που κατέχει (Ervin 1964),
εκτός, βέβαια, κι αν η συνταντική δυσκολία της «πρότυπης» φράσης είναι μέσα
στις δυνατότητές του. Γι' αυτό, όπως διαπίστωσε σε έρευνά της και η Gazden
(1972), η τακτική της άμεσης προβολής του επιθυμητού γλωσσικοό προτύπου
από τον ενήλικο όχι μόνο δεν είναι περισσότεροαποτελεσματική από την τακτική
της (νοητικής) επέκτασης του διαλόγου χωρίς προηγοόμενη διόρθωση, αλλά φέ
ρνει και ελαφρώς μικρότερα αποτελέσματα. Το παράδειγμα που·ακολουθεί απει
κονίζει τις δύο αυτές τακτικές:
Παιδί : «Ήρθαν πολλοί κόσμοι11.
Ενήλικοι; : «Ναί, πολύς κόσμοι; ήλθε απόψε11 [α', προβολή ορθοό), ή «Φαίνεται
κάτι σπουδαίο συμβαίνει )Ι (β', επέκταση). Η διορθωτική παρέμβαση του ενήλι
κου, περίπτωση (α), δε βοηθάει διότι το νήπιο αυτού του σταδίου εφαρμόζει τους
γενικούς γλωσσικούς κανόνες που έχει εντοπίσει, «ομαλοποιώντας» τις εξαιρέσεις
και τις άλλες ιδιοτυπίες της γλώσσας. Αποτέλεσμα της τάσης για γενίκευση που
διακρίνει το νήπιο είναι η παραγωγή χαρητωμένων γλωσσικών «μαργαριταριών))
που ακούμε από τα νήπια συχνά, όπως π.χ. «ο σκόλοι;με γλωσσαει», «αυτός είναι
γριόι;>), τα οποία οι ενήλικοι σπεύδουν να «διορθώσουν» για να μην τους
«μείνουν» τέτοιες γλωσσικές συνήθειες.

Παρόμοιες φράσεις και λέξεις αποδεικνόουν ανεπαρκή την εμπειριοκρατική
άποψη που υποστηρίζειότι το νήπιο μαθαίνει τη γλώσσα με τη βοήθεια της μίμη
σης και της κοινωνικής ενίσχυσηςκαι δικαιώνει την άποψη ότι το νήπιο είναι ένας
μικρός «γλωσσολόγος», που χρησιμοποιεί δημιουργικά τις γλωσσικές του εμπει
ρίες και δυνατότητες. Οι σωστές γλωσσικές διατυπώσεις δεν επιβάλλονται εξωτε
ρικά αλλά κατακτώνται από το ίδιο το νήπιο, όταν έχει την αναγκαία πνευματική
ωρίμανση και τις δυνατότητες να επενεργεί στο γλωσσικό υλικό, στα πλαίσια της
ζωντανής επικοινωνίας με το περιβάλλον του. Οι αναδομήσεις (διορθώσεις), λοι
πόν, των παιδικών προτάσεων και ο τονισμός των εξαιρέσεων έχουν μικρότερη
σημασία, απ' ό,τι η παροχή δυνατότητας ζωντανής και ενδιαφέρουσαςγια το νή
πιο γλωσσικής επικοινωνίας. Εκτός απ' αυτό, οι συνεχείς διορθώσεις συχνά
εκλαμβάνονται από το νήπιο ως ένδειξη απόρριψης της γλώσσας του, γεγονός το
οποίο αποθαρρύνει σημαντικά το νήπιο (Nelson 1973).

Παράλληλα με τις διορθωτικές παρεμβάσεις των ενηλίκων που γίνονται κα
τά τη ζωντανή επικοινωνία, οι εκπαιδευτικοί συχνά εξασκοόντους μαθητές στην
ομαδική ή ατομική επανάληψη πρότυπων φράσεων. Αυτοό του είδους οι ασκήσεις
όμως στερούνταιπαιδευτικής σημασίας διότι είναι άψυχες προτάσεις και όχι ζων-
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τανός λόγος, οι οποίες καλλιεργούν τον «παπαγαλισμό» αλλά δεν προάγοuν τη
γλώσσα, ουσία της οποίας είναι η επικοινων(α (Lindfors 1980, 218), δηλαδή η
έκφραση σuναισθημάτων και η ανταλλαγή πληροφοριών και απόφeων.
γ) Αφού, λοιπόν, το νήπιο δεν ε(ναι απλός μιμητής της γλώσσας των ενηλαων
αλλά ένας μικρός «γλωσσολόγος», που αναλύει το γλωσσικό uλικό του περιβάλ
λοντός του και έτσι συνδέει τις λέξεις με τις έννοιες και καταλήγει σε υποθέσεις
σχετικά με τη συντακτιπή δομή της, χρειάζεται ένα ζωντανό γλωσσικό περιβάλ
λον, όπου θα δοκιμάζει τις υποθέσειςτου και θα εφαρμόζει τα γλωσσικά του επι
τεύγματα. Σuμβαίνει δηλαδή και με τη γλώσσα ό,τι ακριβώς σuμβα(νεικαι με τη
νόηση, όπου το παιδί επενεργώντας πάνω στο cpuσιχοχοινωνιχότου περιβάλλον
προάγει τις νοητικές του δομές.

Γλωσσικά εμπλουτισμένο περιβάλλον θεωρείται το περιβάλλον που προσφέ
ρει μεταξύ των άλλων και τα εξής:
i) Εuχαιρίες ζωντανής επυωινωνίας και όχι απλώς γλωσσικά ερεθ(σματα, όπως
αυτά που παρέχει η τηλεόραση. 'Ερευνες της Κ. Nelson (1973) και ομάδας επι
στημόνων του πανεπιστημίου του Harvard (Cohen 1974) απέδειξαν ότι η «ηλε
κτρονική baby-sitterJJ (τηλεόραση) δε σuμβάλλει στη γλωσσική ανάπτuξη των
νηπίων. Τούτο σuμβα(νειπροφανώς επειδή αποuσιάζει το στοιχείο της ζωντανής
επιχοινων(ας και η δυνατότητα cpuσιχής δράσης. Το γεγονός αuτό επισημα(νει
επίσης ότι η παρουσία σuνομιλούντων ενηλαων δεν αρχε( για τη γλωσσική ανά
πτuξη του παιδιού. Χρειάζονται ενήλικοι που σuζητούνμε το παιδ( και όχι απλώς
μιλούν στο παιδί, για να λϋσουν κάποια απορ(α του, ή για να, δώσοuv οδηγ(ες
συμπεριφοράς, όπως συνήθως σuμβα(νει.

Και καθώς ο χόχλος των κοινωνικών επαφών εuρύvεται, δημιοuργούνται
καινούργιες εμπειρίες, έννοιες και ανάγκες επικοιvωv(ας,που έχοuv σαν αποτέλε
σμα τη γλωσσική αvάπτuξη. Η γλωσσική αυτή ανάπτuξη δεν αναφέρεται μόνο
στην αύξηση του λεξιλογ(οu και τη βελτ(ωση των σuνταχτικώv δομών, αλλά και
στη λεγόμενη «κοινωνοωποϊηση» του λόγοu που αναφέρεται στην ικανότητα του
νηπίου να χρησιμοποιεί διάφορα στυλ ομιλ(ας, ανάλογα με το status του σuvομι
λητή.
ii) Άλλο χαρακτηριστικό του εμπλοuτισμέvοuγλωσσικού περιβάλλοντος ε(vαι η
ποικιλία και οι αντιθέσεις. Η έρεuvατης Κ. Nelson (1973, 60), που προαναφέρα
με, διαπίστωσε ότι όσο μεγαλύτερος είναι ο αριθμός των ενηλαων με τους
οποίους επυωινωνεϊ το νήπιο τόσο μεγαλύτερη ε(vαικαι η γλωσσική του αvάπτu
ξη. Τούτο σuμβαίνει διότι οι προσωπικές εμπειρ(ες του vηπ(οu, που ε(vαιο φορέας
της γλωσσιπής του αvάπτuξης, αuξάvεισε αριθμό και ποικιλ(α με τον αριθμό των
ενηλίκων με τους οποίους επικοινωνεί. Παρ' όλα αuτά όμως κατά τη βρεφική και
την πρώτη νηπιακή ηλικ(α, για λόγοuς ομαλότερης αvάπτuξης του νηπ(οu, επι
βάλλεται, παράλληλα με την ποικιλ(α, να uπάρχει και κάποια σταθερότητα στο
cpuσικό και κοινωνικό περιβάλλον του νηπίοu (Ματσαγγούρα 1980, 155). Η ανά
γκη αυτή περιορίζει τον αριθμό των εvηλαωv με τους οποίους πρέπει vcx επι
κοινωνεί το βρέcpοι;/vήπιο.
iii) Αξιόλογη είvcχι και η σuμβολή των σuvομηλαωv στη γλωσσική αvάπτuξη του
νηπ(οu, χα(τοι σε σύγκριση με τη σuμβολή των εvηλαωv υστερεί, Η Nelson
(1973, 60) επεξηγώντας την ανωτέρω διcχcpορά διατuπώvει την άποφη ότι τούτο
σuμβαίvει διότι οι σuvομήλικοιδεν cχποτελούvχαλά γλωσσικά πρότuπcχ.Η επεξή
γηση αυτή με πρώτη μcχτιά έρχετcχι σε αντίθεση με το ερεuνητικόσuμπέρcχσμcχ ότι
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η γλώσσα δε μαθαίνεται μέσω άμεσης μίμησης. Εδώ πρέπει να διευκρινίσουμεότι
δεν υπάρχει άμεση και·ακριβής μίμηση. Μιας γενικότερης μορφής μίμηση όμως
υπάρχει, αφού ο παιδικός λόγος αποτελεί παιδική «έκδοση))της δομής του λόγου
των ενηλίκων. Ακόμη οι ενήλικοι συζητούνκαι ανταποκρίνονται περισσότεροστις
ανάγκες και τα ενδιαφέροντατου νηπίου απ' ό,τι οι συνομήλικοίτου. Αυτό ασφα
λώς συμβάλλει στη γλωσσική ανάπτυξη των νηπίων. Με βάση το στοιχείο αυτό
βέβαια δεν πρέπει να αποκλείσουμε τα παιδιά από τις συντροφιέςτους, διότι μόνο
μέσα σ' αυτές επέρχεται η κοινωνικοποίηση του παιδιού. Αργότερα μάλιστα με
την πάροδο της ηλικίας βελτιώνεται και η επικοινωνία μεταξύ συνομηλίκων και
έτσι αυξάνεται και η συμβολή της παιδικής συναναστροφήςστη γλωσσική ανά
πτυξη, όπως φάνηκε κι από (αδημοσίευτη) έρευνάμας σε μαθητές ΣΤ' Δημοτικού,
η οποία απέδωσε υψηλό δείχτη συνάφειας μεταξύ κοινωνικότητας και γλωσσικής
ανάπτυξης.

Σημαντική αύξηση επέρχεται καθώς τσ παιδί κινείται από το ατομικό παι
γνίδι προς το κοινωνικοποιημένο παιγνίδι. Η συμβολή του κοινωνικοποιημένου
παιγνιδιού στη γλωσσική ανάπτυξη είναι και άμεση και έμμεση. Άμεση διότι (α)
αντιπροσωπεύει την πραγματική ζωή του παιδιού και παρέχει ποικιλία ευκαιριών
για γλωσσική επικοινωνία, κάτω από διαφορετικές συναισθηματικές συνθήκες,
(β) προσφέρειτη δυνατότητα δοκιμής της αποτελεσματικότητας νέων γλωσσικών
τύπων, καθώς επίσης και (γ) τη δυνατότητα υπόδυσης διαφόρων κοινωνικών ρό
λων, καθένας από τους οποίους απαιτεί το αντίστοιχο λεξιλόγιο και στυλ ομιλίας.

Η έμμεση συμβολή του παιγνιδιού οφείλεται στο γεγονός ότι συμβάλλει στη
γενική νοητικο-κοινωνική ωρίμανση του παιδιού (Ματσαπούρα 1982, 185-92),
που έχει ασφαλώς ως αποτέλεσμα τη γλωσσική ανάπτυξη.

Τέλος, το εμπλουτισμένο σχολικό περιβάλλον, εκτός από τις ευκαιρίες ομα
δικού παιγνιδιού, προσφέρει ποικιλία ευκαιριών για συνεξέτασηκαι χρήση φυσι
κών υλικών, ζώων και άλλων στοιχείων του άμεσου φυσικούπεριβάλλοντος. Οι
ευκαιρίες αυτές προσφέρουνπλούσια βιώματα στα νήπια, τα οποία αποτελούν την
κινητήρια δύναμη της γλωσσικής ανάπτυξης του παιδιού, αφού γεννούν καινούρ
γιες έννοιες.Τις καινούργιες έννοιεςτο παιδί αρχικά προσπαθεί να τις εκφράσει με
τα παλιά γλωσσικά σχήματα, αλλά όταν τούτα αποδειχθούν ανεπαρκή αναζη
τούνται καινούργια γλωσσικά σχήματα, τα οποία τελικά ενσωματώνονται στο
γλωσσικό δυναμικό του παιδιού και χρησιμοποιούνται για να εκφραστούν, μαζί
με τις καινούργιες, και παλιές έννοιες. Έτσι προάγεται η γλωσσική ανάπτυξη.
δ) Μετά την είσοδο του νηπίου στο νηπιαγωγείο προστίθενται και οι νηπιαγωγοί
στον κύκλο των ενηλίκων με τους οποίους επικοινωνεί το παιδί, ενώ παράλληλα
δημιουργούνται νέες σχέσεις με συνομηλίκους και καινούργιες καταστάσεις, που
απαιτούν αποτελεσματικότερη χρήση του λόγου. Η συμβολή των νηπιαγωγών
και δασκάλων είναι μεγαλύτερη αν: 1) Δεν είναι πολύ καθοδηγητικοί, διότι αυτό
περιορίζει τη γλωσσική, αλλά και τη γενικότερη, ανάπτυξη του νηπίου (Nelson
1973, 94). Οι πολύ καθοδηγητικοί εκπαιδευτικοί υποβάλλουν συνήθως «πλει
στές» ερωτήσεις που απευθύνονται κυρίως στη μνήμη και επιδέχονται μία μόνο
«σωστή» απάντηση διατυπωμένη κατά προτίμηση με τον τρόπο που προτιμάει ο
δάσκαλος. Γι' αυτό «υποβοηθούν»συνήθως τα παιδιά για να βρουν τη «σωστή»
απάντηση προσφέροντας διάφορες νύξεις (μισοτελειωμένες λέξεις ή φράσεις
κ.λπ.). Απαντήσεις που είναι έξω απ' αυτή που προσπαθούν να εχμαιzύσουν τις
αντιπαρέρχονται. Έτσι καλλιεργούν μόνο τη συγκλίνουσα σχέφη και παραμελούν
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την αποκλίνουσα, που απαιτεί «.ανοιχτές>) ερωτήσεις. Παράλληλα σχηματίζουν
στα παιδιά την εσφαλμένη εντύπωση ότι υπάρχει μόνο μια «σωστή» απάντηση
διατυπωμένη κατά καθορισμένο τρόπο.
2) Αν δίνουν προσοχή στο περιεχόμενο της πρότασης και όχι στη μορφή. Η φυχο
γλωσσική έρευνααπέδειξε ότι κατά παράδοξο τρόπο το παιδl βελτιώνει τη μορφή
του λόγου (σύνταξη, λεξιλόγιο) προσέχοντας το περιεχόμενο της πρότασης (Ca
zden 1976, 10. Lindfors 1980, 216-13). Αυτό σημαίνει ότι διορθώσεις σύντα
ξης, μεμονωμένες λεκτικές ασκήσεις, μαθήματα γραμματικής π.λπ, δεν αντιστα
θμίζουν τη γλωσσική ωφέλεια που προκύπτει από τη ζωντανή γλωσσική επι
κοινωνία. Περιορισμένηςγλωσσικής σημασίας είναι ακόμη και η δραματοποίηση,
της οποίας όμως η θέσηστο νηπιαγωγεlο και το δημοτικό δικαιώνεται, λόγω της
κοινωνικοποιητικής της δύναμης.

Συνοφίζοντας, λοιπόν, τα όσα είπαμε μέχρι τώρα υπογραμμίζουμε τη διαπί
στωση ότι η γλωσσική ανάπτυξη στηρίζεται (α) σε ειδική εγγενή ικανότητα για
έλλογη επικοινωνία και (β) στις γλωσσικές εμπειρίες του περιβάλλοντος. Η πο
ρεία της περνά μέσα από κληρονομικά καθορισμένα στάδια και ακολουθεί το ρυ
θμό της γενικής ανάπτυξης του ατόμου. Ένα γλωσσικά εμπλουτισμένο περιβάλ
λον μπορεί να επιταχύνει ως ένα σημείο το ρυθμό γλωσσικής ανάπτυξης. Υπο
χρέωση του νηπιαγωγείου και του δημοτικού σχολείου είναι να προσφέρει.ένα τέ
τοιο περιβάλλον, κυριότεραχαρακτηριστικά του οποίου είναι: (α) η παροχή ευκαι
ριών για ζωντανή επικοινωνία και (β) η δυνατότητα για ποικlλες δραστηριότητες.
Όλα αυτά γεννούν βιώματα, έννοιες, δημιουργούν ανάγκες επικοινωνίας, που
προάγουν τη γλωσσική ικανότητα.
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3. Μόρφημα καλείται κάθε απλό γλωσσικό στοιχείο που έχει αυτοτελές νόημα.
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ΤΟ ΓΛΩΣΣΙΚΟ ΣΤΗ ΔΗΜΟΤΙΚΗ ΕΚΠΑΙΔΕΊ'ΣΗ

Σε κάθε εποχή, αλλά περισσότερο στις μέρει; μαι;, ο λόγοι; και ο διάλογοι; ποιροuσιά
ζοντοιι και είναι οι βασικέ,; προϋποθέσεις τηι; επικοινωνίας. Ο προφορικό,; χαι ο γροιπτόι;
λόγοι; σε μορφή μηνυμάτων μεταφέρει εμπειρίες, σχέφειι;, συναισθήματα χαι φuχικέι; πα
ταστάσεις από πομπούς σε δέχτει;. Αποτελεί έτσι το βασικό γνώρισμα του κοινωνικού αν
θρώπου και το απαραίτητο θεμελιακό υπόβαθρο γιοι αγωγή, προσαρμογή στο περιβάλλον
και αρμονική συμβίωση μέσα στην κοινότητα. Στις μικρές ηλικίες, όσει; χαλόπτοντοιι από
την οργανωμένη αγωγή που προσφέρει το νηπιαγωγείο και το δημοτικό σχολείο, η γλώσ
σα είναι πρώτα και πάνω απ' όλα μέσο επικοινωνία,; και ανταλλαγή,; σχέφεων αλλά παι
μέσο για απόκτηση εμπειριών πού, με την εξωτερίκεuσή τους, επανέρχονται και εμπε
δώνονται στα παιδιά ως εσωτερικός γλωσσικό,; πλούτος. Σταδιακά με τον τρόπο αuτό δη
μιουργείται μια τράπεζα γλωσσικού αποθεματικού που ενώνεται με τον αποκτημένο
γλωσσικό πλούτο και αξιοποιείται αργότερα στη ζωή.

Μέσα στο σύνολο του εβδομαδιαίου χρόνου εργασίας των παιδιών του δημοτικού
σχολείου το γλωσσικό μάθημα καταλαμβάνει ένα ποσοστό 35%, ενώ παράλληλα ενυπάρ
χει και διαποτίζει με τον προφορικό και το γραπτό λόγο όλοι τα άλλα θέματα του προ
γράμματοι;. Γι' αυτό «η γλώσσα δεν αντιμετωπίζεται στο σχολείο ωι; ένα θέμα του αναλυ
τικού προγράμματος, αλλά ως λειτουργία που διέπει κάθε πτυχή τηι; ζωήι; ολόκληρου του
σχολείου. Είναι η βάση και το μέσο όλων των σχολικών μαθημάτων χαι δραστηριοτήτων.
θεμελιώνει όλες τις επδηλώσεις τηι; σχολική,; ζωήι; ωι; παρατήρηση, διατύπωση σχέφεων,
ομιλία, διάλογος, ακρόαση, ανάγνωση, δημιουργική γραπτή έφχροιση,ωι; μέσο ανάλuσηι;
και λύσης κάθε προβλήματος».

Σήμερα δεχόμαστε πως σποπός του γλωσσικού μαθήματοι; στο Δημοτικό Σχολείο
είναι:

«Να αποκτήσει το παιδί ευχέρεια, σαφήνεια και ακρίβεια στην προφορική και γρα
πτή διατύπωση των εμπειριών, σχέφεων και συναισθημάτων του, να εξοικειωθεί προοδευ
τικά με την ορθή νεοελληνική γλώσσα, και να αποκτήσει μόνιμο ενδιαφέρον χι αγάπη για
το καλό βιβλίο)).

Στη σύντομη κάλuφη του θέματος που ακολουθεί και με βάση το σκοπό και τη σημα
σία του γλωσσικού θα καταβληθεί προσπάθεια για:

- τον εντοπισμό των προβλημάτων που παρουσιάζονται στο δικό μαι; διδακτικό πε
ριβάλλον,

- τα πιθανά αίτια που δυνατό να δημιουργούν αuτά τα προβλήματα και
- την υποβολή κάποιων εισηγήσεων για αντιμετώπιση των προβλημάτων.

Οι σκέφειι;που διατυπώνονται στη συνέχεια και ο εντοπισμό,; των προβλημάτων που
παρουσιάζονται στην εκφραστική γλώσσα και συμπεριφορά των παιδιών του δημοτικού
μας σχολείου δεν uποβαθμίζοuν καθόλου την όλη προσπάθεια που συντονισμένοισήμερα
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καταβάλλεται στον ευαίσθητο τούτο χώρο της σχολικής προσπάθειας. Ακόμη δεν μποροό
με παρά να παραδεχτοόμε ότι οι παρατηρήσεις παι σχέφειι; που διατuπώνοuμε δε στηρl
ζονται σε απόλυτα επιστημονικές διαδυεασίες, όπως τις εισηγοόνται οι ειδυωί της αξιολό
γησης. Δεν μπορέσαμε ακόμη στην Κόπρο να οργανώσοuμε σuστηματιχή αξιολόγηση των
αναλυτικών μας προγραμμάτων, παρ' όλο που ικανές uπηρεσlει;έχει αποδειχτεί ότι έχοu
με. Γιατί δεν μπορούμε, στα χρόνια της επιστημονικής έρεuνας παι αξιολόγησης, χωρlι; τη
χρήση μορφών χαι μεθόδων αξιολόγησης όπως η διαγνωστική ή αρχική αξιολόγηση, η
διαμορφωτική ή σuνεχής (formative), η σuνολική ή τελική (summative) να μιλοόμε για
ορθή επισήμανση των προβλημάτων τηc; γλώσσας. Εlμαι όμως uποχρεωμένος να στηρlζω
τον προβληματισμό μοu στις περιστασιακές, ή για άλλοuι; σκοπούς επιστημονικές έρεuνεc;
της Υπηρεσίας του Εππαιδευτυωύ Ψuχολόγοu χαι στις μακρόχρονες εμπειριχέc; παρατη
ρήσεις της Επιτροπής Γλωσσικού παι αρκετών συναδέλφων μοu δασκάλων και επιθεωρη
τών.

ΤΟ ΠΡΌΒΛΗΜΑ ΚΑΙ ΤΑ ΑΙΤΙΑ τοτ
Οι αγώνες χαι οι αγωνlες του δασκάλου της Κόπρου για ολόχληρεc;δεχαετlες περι

στρέφονται γύρω από το παυτό πραγματικά πρόβλημα του προφορικού λ6γοv των μαθη
τών του, Δεν κατόρθωσε ακόμη να το λύσει, Η τριγλωσσlα μέσα από την οποlα παροuσιά
ζεται, πιεσμένη τώρα από τις νέες επιδιώξεις για μια δημοτική, που πρέπει σuνεχώς να
διαφοροποιείται μέχρι που να φτάσει σε κάποια αποδεχτά πλαίσια, αποτελούν καταστά
σεις αρκετά σοβαρές.

Δεχόμαστε σήμερα στην εκπαίδευση ότι η γλώσσα εlναι πρωταρχικά λόγοι; προφορι
κός. Το μεγαλύτερο ποσοστό της έκφρασής μας είναι προφορικό. Η γραπτή γλώσσα ωω
λουθεϊ, αντικατοπτρίζει τη γλώσσα, δεν εlναι η γλώσσα. Γι' αuτό το δημοτικό μαι; σχολείο
πρέπει οργανωμένα να στραφεί και αναλυτυω να προσεγγίσει τον προφορικό λόγο. Εχεl
είναι το πρόβλημά μας. Δε χρειάζεται σε βάθος έρεuνα για να εντοπιστεί. Τα περισσότερα
παιδιά μεγάλων τάξεων τοu δημοτυωύ παροuσιάζοuν σοβαρές δuσχολlει; στην έκταση, τον
πλούτο του λόγου, τη σαφήνεια της έκφρασης, αλλά περισσότερο τη διάθεση για σuμμετο
χή σε προφορικό δημιοuργιχό διάλογο πάνω σε σuγχεχριμένο πρόβλημα εξέταση,;.

Θα είναι βοηθητικό εδώ ν' αναφερθεί ότι σε μιά μιχροέρεuνα που έγινε ανάμεσα σε
μαθητές σχολείων της Λευκωσίας χαι χάλuφε δειγματιχά παιδιά της Δ, Ε χαι ΣΤ τάξηc;
όλων των χοινωνιχοοιχονομιχών επιπέδων της πόλης και της υπαίθρου με το πρόβλημα:
«Έχετε στην τάξη σας ένα άγνωστο πρόσωπο. Να υποβάλετε τις πιό βασικέ,; ερωτήσεις
για να το γνωρίσετε. Οι ερωτήσεις να μην ξεπεράσοuν τιc; τρεις». Το ερώτημα μπήκε σε
500 περίπου παιδιά που προκλήθηκαν να γράφοuν σε χαρτl τις ερωτήσεις τους, γιατί η ξε
χωριστή ηχογράφηση ήταν αδύνατη. Ένα ποσοστό μεγαλύτερο από τα 45% των παιδιών
έγραφαν τις ερωτήσεις χωplc;τα ερωτηματικά, 20% δεν uπόβαλαν ερωτήσεις αλλά διατύ
πωσαν μια πρόταση, 10% uπόβαλαν λιγότερες από τρεις ερωτήσεις, 8% uπόβαλαν άσχε
τες ερωτήσεις χαι οχτώ παιδιά έβαλαν απλιχό ερωτηματικό. Όμωι; -χι αuτό εlναι πολύ
σημαντικό- αρκετά παιδιά περιπλανήθηκαν έξω από την οuσlα. Τα περισσότερα, 70%,
κινήθηκαν σε τρlα ερωτήματα: Πώς σας λένε; Τι δοuλειά χάνετε; Από ποό είστε; Το άλλο
ποσοστό 30% κινήθηκε μέσα σε 37 σuνολιχά ερωτήματα. Ξέφuγε από την οuσlα χι άπιξε
θέματα έξω από το βασικό στόχο.

Με τέτοιες μιχροέρεuνεc;καταπιαστήπαμε για αρκετό χρόνο. Η διαπίστωση στην
οποία καταλήγουμε εlναι ότι χρειαζόμαστε στις ηλιχlει; του δημοτυωϋ αρκετή δοuλειά για
να ξεχινήσοuν τα παιδιά μαι; ορθό παι οuσιώδη διάλογο που εlναι η βάση του προφοριχοό
λόγου. Αλλά πώς θα ξεχινήσοuν διάλογο, αν δεν uποβάλοuν απλέι; ερωτήσεις χι αν δεν
ασκήθηκαν να «ωφοώνται» προσεχτικά για να σuγχεντρώνοuν τα στοιχεlα που θεωροόν
ται βασικά;

Ένα δεύτερο σημαντικό πρόβλημα που στέκεται φραγμός στην ομαλή ανάπτuξη της
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γλωσσικής έκφρασης των μαθητών μας ε(ναι οι σοβαρές συγκρούσεις που αντιμετωπ(ζουν
μέσα στην ίδια μέρα τα παιδιά μαι;. Ξεκινούν οποιαδήποτε μέρα τους και βομβαρδ(ζονται
από μια ανομοιομορφία γλωσσικών φαινομένων, όπως φα(νεται στη συνέχεια:

Στο σπ{τι: Οι γονείς χρησιμοποιούν βασικά την κυπριακή διάλεκτο. (χάτε, Μαιρούλα, σή
κου, έκαμα σου τζια( παπϋρα, γλήορα τέλειωνε γιατ( ο παπάς σου πα(ζει την
πουρού).

Στο σχολεlο:Οι δάσκαλοι χρησιμοποιούν μιά ανάμεικτη γλώσσα με στοιχεία της κυπρια
κής και της δημοτικής και φράσεις της καθαρεύουσας. (άτε παιδιά την προσ
ευχή μας, είπα σας να τελειώσετε από τη σελίδα δεκαεπτά μέχρι τη σελίδα
δεκαεννέα, πάντοτε θέλω τάξιν και πειθαρχία}.

Στο διάλειμμα: Τα παιδιά μιλούν πολύ ελεύθερακαι σε έκταση χρησιμοποιούν βασικά την
κυπριακή ανάμεικτη με λόγο και λεξιλόγιο πολύ χαμηλού επιπέδου.

Στην τηλεόραση: Ακούουν μια αναπτυσσόμενη δημοτική με σύνταξη και δομή τηc; καθα
ρεύουσας.

Μπροστά σ' αυτά τα δεδομένα η αλλαγή στο γλωσσικό αισθητήριο των μικρών παι
διών επηρεάζεται συνεχώς. Ο προφορικός λόγος που ακούνε μετατρέπεται σε λόγο που
εξωτερικεύεται από τα ίδια τα παιδιά, αφοϋ αφομοιωθεί, φιλτραριστε] και μεταποιηθεί σε
εμπειρία γλωσσική. Μέσα όμως σ' αυτή τη διαδικασία αναπτύσσεται και εσωτερικεύεται
μια γλωσσική εννοιολογική και εκφραστική ιδιαιτερότητα που μετατρέπεται σε μάθηση.
Έτσι μονιμοποιούνται τύποι και πρότυπα. Το ερώτημα όμως παραμένει: Μέσα στη γλωσ
σική χαλαρότητα σπιτιού, σχολείου, γειτονιάς, τηλεόρασης ε(ναι δυνατό να βελτιωθούμε;

Μια άλλη κατάσταση που επηρεάζει σοβαρά τη δημιουργ(α του ορθού γλωσσικού
πλούτου από πλευράς εννοιών αλλά και χαράζει ανεξ(τηλα τη γλωσσική του παιδιού είμα
στε εμείς οι εκπαιδευτικοί και η γλώσσα που χρησιμοποιούμε. Οεπιθεωρητής, ο διευθυν
τής, ο δάσκαλος είναι πρόσωπα που αποτελούν πρότυπα για τα παιδιά της μικρής ηλικίας.
Η δική μας όμως γλωσσική παρουσία αποτελεί ένα μωσαϊκό. Μελετήσαμε, μιλήσαμε και
γράφαμε την καθαρεύουσαγια ολόκληρες δεκαετίες. Αφιερώσαμε κόπο και πόνο με τριτό
κλιτα, δοτικές και εξαιρέσεις. Ενδόμυχα επηρεαστήκαμε και εσωτεριπεϋσαμε τους τύπους
και τις μορφές της. Εύκολα δεν τους εγχαταλε(πουμε. Οιτρόποι που διδάσκουμεσήμερα
τη γλώσσα δεν ε{ναι λειτοvργικο{. Κατακομματιάζουμε τη γλώσσα. Κλίνουμε ονόματα
και ρήματα στη σειρά. Αφιερώνουμε ώρες πολύτιμες των παιδιών για ορθογρ,αφιχούςκαι
γραμματικούς κανόνες. Δε βλέπουμε συνολικά τη γλώσσα ως ποιοτική έκφραση, ως λόγο
δυναμικό και εκφραστικό. Μεθοδολογικά δεν ξεκαθαρίσαμε πως η δημοτική εϊναι μια νέα
μορφή της γλώσσας με τη δική της γραμματική και τη δική της προσέγγιση. Οι πιο ειδι
κοί, οι γλωσσολόγοι και άλλοι ειδικοί επιστήμονες, δε μας άνοιξαν ακόμη τις νέες μεθοδο
λογικές προσεγγίσεις για επηρεασμό. Αναμένουμε οι εππαιδευτυωί με αγωνία εχε(νους
τους παιδαγωγούς του ελληνικού χώρου που θα ξεκινήσουντη νέα μεθοδολογ(α για τη δι
δασκαλία της δημοτικής. Μια τέτοια μεθοδολογική αναπροσαρμογή, που θα ενιαιοποιήσει
δυναμικά τα στοιχεία της γλώσσας και θα τα αναλύει εκεί που ανεπαίσθητα και δημιουρ
γικά θα παραδίνουν στα παιδιά για μάθηση, τον πλούτο και το δυναμισμό τους. Ανα
μένουμε εκείνο το ζωογόνο ενωτικό μελούδι που θα αναπτύξει την ερώτηση-απάντηση σε
λόγο διαλογικό, σε δράμα δημιουργικό και σε ποικίλη έκφραση προφορική ή γραπτή.
Εκείνη τη γλωσσική προσέγγιση που θα βοηθήσει το παιδί να αφομοιώσει γλωσσικά πρό
τυπα αλλά και να παράγει γλώσσα. Εκείνη τη γλώσσα που θα απελευθερώσει τον εσωτε
ρικό γλωσσικό πλούτο του κάθε παιδιού και θα το καθοδηγήσει στην ποιοτική εξωτερίκευ
ση λόγου.

Όσο σύντομος χι αν είναι ο σχετικός με τη γλώσσα προβληματισμός μας, δεν μπο
ρούμε παρά ν' αναφερθούμε και σε άλλα προβλήματα που ανασταλτικά επενεργούν στην
γλωσσική ανάπτυξη των μαθητών όπως είναι:
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8 τα ανα-γνωστιχά χαι οι γραμματικές μ~,
8 η κατάχρηση ξένων λέξεων,
8 η ατμόσφαιρα τηι; τάξηι;,
8 οι πολλές ερωτήσειι; του δασχάλοu χαι η χuριαρχlα του δικού τοu λόγοu αντ( τοu

λόγοu των παιδιών,
8 η άκαιρη επέμβαση παιδιών χαι δασκάλων για διόρθωση του μαθητή που μιλά,
8 η επικράτηση στην τάξη των λlγων μαθητών με γλωσσική εuχέρεια,
8 η έλλειψη ασκήσεων αχρόασηι; χλπ.

Με την ανάλuση και την αναφορά σε προβλήματα που αντιμετωπ(ζει το δημοτικό
μας σχολειό και που επηρεάζοuν αισθητά τη γλωσσική ανάπτυξη των μαθητών μαι; δεν
επιθυμούμε να μεlνοuμε στο στάδιο της χριτικήι;. Δοκιμάσαμε περισσότερο μιά αuτοχριτι
κή, γιατ( εμε(ι;οι εχπαιδεuτιχο( πρέπει να παραδεχτούμε ότι επωμιζόμαστε το μεγαλύτερο
βάρος αuτήι; της εuθύνηι;.Μέσα όμωι; από το δημιοuργιχό διάλογο, μέσα από εισηγήσειι;
θα μπορέσουμε να οργανώσοuμε πιό αποδοτικά την προσπάθειά μαι;.

ΕΙΣΗΓΗΣΕΙΣ ΓΙΑ ΒΕΛΤΙΩΣΗ

Οι σχέφειc; χα~ εισηγήσεις που παροuσιάζονται στη σuνέχεια λαμβάνοuν uπόφη τιι; οι
κονομικές και εκπαιδευτικές δυνατότητες του τόπου μαι; αλλά παι τα νέα παιδαγωγικά
δεδομένα που μαc; έρχονται ως μηνύματα από τον ελλαδικό χώρο παι το εξωτερικό.

Κεντρικ6ς φορέας
Με τη σύσταση και τη λειτουργία του Εππαιδευτυωϋ Σuμβοuλ(οu έχει δημιοuργηθε(

ένα αρμόδιο σώμα για άσκηση συμβουλευτυωύ χαι υπεύθυνου ρόλοu για τη χάραξη της
εαπαιδευτυςής μας πολιτικής. Κάποιο παρόμοιο αντιπροσωπευτικά σώμα με σuμμετοχή
των εκπαιδευτικών οργανώσεων, των ανωτέρων ιδρuμάτων και άλλων αρμοδlων κάτω
από την ευθύνητου Τπουργεϊου Παιδείας μπορεl να επιλαμβάνεται καθαρά εκπαιδεuτικών
θεμάτων και συμβουλευταα να παίρνει θέση πάνω σε ψλέγοντα προβλήματα, όπως εlναι
και το γλωσσικό. Τις εισηγήσεις και χατεuθuντήριει; γραμμέι; που θα υιοθετούνται, θα
προωθούν συντονισμένα τα εκπαιδευτήρια, ο τύπος και η ραδιοφωνία, γιατ( όλοι επιδιώ
κοuν και ασκούν τη σοβαρή γλωσσική καλλιέργεια του λαού.

Αξιοπο{ηση επιστημονικού δυναμικού
Σήμερα ανάμεσα στο διορισμένο διδαχτιχό προσωπικό τηι; δημοτικήι; εχπα(δεuσης

υπηρετούν περισσότεροι από 100 δάσκαλοι πτυχιοϋχοι ελληνικών χαι άλλων πανεπιστη
μίων. Ακόμη, αρκετές εκατοντάδες νέοι επιστήμονες, φιλόλογοι, μαθηματικοί, γιωγρά
ψοι, γεωπόνοι χ.ά. περιμένουν για πενταετίες σειρά για διορισμό στη Μέση Εκπαίδευση,
Διατηρούνται όμως ακόμη στεγανά τα διαμερίσματα των δuό βαθμlδων. Αν όλοι αυτοί οι
επιστήμονες παρακολοuθήσοuν εντατικά σεμινάρια παιδαγωγικής στην Παιδαγωγική
Ακαδημία, τότε θα μπορούσε θαuμάσια να ενισχύσουντο εξαιρετικό δuναμιχό των δημοτι
κών μας σχολείων χαι να το «μπολιάσουν» με την κατάρτιση παι τις ιδέει; τους, Μια τέ
τοια αναμόχλεuση θα ενισχύσει το γλωσσικό σε βαθμό που δεν μπορεί να προβλεφτεί.
Ακόμη, σε πόσες ως τώρα εuχαιρ(ες αξιοποιήσαμε στο δημοτικό σχολείο το πιο εξειδιχεu
μένο στη γλώσσα προσωπικό; Ποιοι από τους ψιλολόγοuς μαι; ή τους επιθεωρητές μέσης
μπήκαν σε τάξεις για παρατηρήσεις και εισηγήσεις;

Δ.ιορισμ6ς Συντονιστών
Ο θεσμός του συντονιστή δασκάλοu σε διάψορα θέματα του δημοτικού άρχισε να

δίνει μια νέα διάσταση στην προώθηση νέων ιδεών. Στη γλώσσα, ο διορισμός συντονιστών
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από δασκάλοuς - ψιλολόγοuι; θα διανοίξει vέοuι; ορίζοvτει; βαθότερηι; μελέτηι; τηι; όληι;
προσπάθειας και θα προσφέρει σ' όλοu~ μαι; vέει; εuκαιρίες προβληματισμού. Ο ρόλοι; τους
μέσα στα σχολεία, με την προετοιμασία vέou διδακτικού uλικού, την αvάλuση και δειγμα
τική παρουσίαση θεμάτων στον προψορικό και γραπτό λόγο, στο δράμα και την απαπε
λία και τους άλλοuc; τομείc;,θα είναι μια νέα όαση γλωσσικής ανανέωσης. Αuτό μπορεί να
γίνει χωρίς οικοvομικέι; επιβαρύνσεις, γιατί περισσότεροι από πενήντα ψιλόλογοι
δάσκαλοι απασχολούνται σήμερα στα δημοτικά μαι;.

Συμμετοχή στα προγράμματα ραδιοφωv{ας

Η προετοιμασία και παρουσαση εκπαιδεuτικώv προγραμμάτων προι; τα σχολεία και
τους εαπαιδευτυωύς είναι σημαντική προσψορά της ραδιοψωvίαι;. Αλλά ο γλωσσικόι; επη
ρεασμός των παιδιών γίνεται ανεπαίσθητα πολύ δuvαμικόι;, όταν παρακολοuθούv τα άλλα
προγράμματα. Τα παιδιά επηρεάζονται από την περιγραψή των ποδοσψαιρικώv σuvαvτή
σεων περισσότερο από οποιαδήποτε εκπαιδεuτική σειρά που παρουσιάζεται από την τη
λεόραση.

Φαίνεται καθαρά ότι στο πρόβλημα αυτό δεν uπάρχει χρόνοι; για να χάvοuμε. Όλα
τα προγράμματα, όλα ανεξαίρετα, πρέπει να περνούν από το γλωσσικό «ψιλτράρισμα» ει
δικών γλωσσολόγων. Οι μεταφρασμένοι υπότιτλοι, τα δελτία ειδήσεων, οι παιδικές
γωνίες, όχι μονάχα ως περιεχόμενο μα, περισσότερο θα 'λεγα, ως γλωσσική παρουσίαση
πρέπει να παρακολοuθούvται και να βελτιώνονται. Το οργανωμένο ι;κπαιδεuτικό σύστημα
έχει υποχρέωση να προσφέρει την απαραίτητη γλωσσική επιμόρφωση στους παρουσιαστές
και τους σuπραψείι; που δουλεύουν στη ραδιοφωνία. Αυτοί είναι πάρα πολλέι; ώρες δά
σκαλοι των παιδιών μας και είναι αναγκαίο και απαραίτητο μαζί να γίvouv καλύτεροι δά
σκαλοι από μας. Στα σχολεία μπορούμε να επιθεωρήσουμε, να καθοδηγήσοuμε και να
αξιολογήσοuμε τη γλωσσική προσφορά του εππαιδευτυωϋ. Ποιόι; όμωι; θα κάνει το ίδιο,
για το «μαγνωωύτι» του σπιτιού μαι;; Ποιόι; μπορεί να αξιολογήσει το γλωσσικό επηρεα
σμό που ασκεί πάνω στα παιδιά μαι;;

Μεγαλύτερη αξιοπο{ηση του βιβλ{οv
Έγινε παραδεκτό εμπειρικά αλλά είναι και επιβεβαιωμένο από έρεuvες ότι οι Κύ

πριοι δε διαβάζοuμε. Η ψιλαvαγvωσία θα ενισχυθεί, αν ξεκιvήσοuμε να εvθαρρύvοuμετα
παιδιά πολύ νωρίς. Στις πρώτες τάξειι; του δημοτικού. Να διαλέξοuμε και να ορίσοuμε
έναν αριθμό από κατάλληλα λογοτεχνικά βιβλία για κάθε τάξη του δημοτικού που να δια
βάζονται, να αναλύονται και να συζητιοϋνται μέσα στην τάξη, έτσι που το γλωσσικό αι
σθητήριο των παιδιών να ενισχύεται. Παράλληλα, οι σχολικές, κοινοτικές, περιοδεόουσες
χαι άλλες βιβλιοθήκες να εvτείvοuvτις δραστηριότητές τους και να γ(vouv κέντρα εuχάρι
στης και θερμής ατμόσφαιρας για μελέτη.

θα χρειαζόταν εκτεταμένοι; χρόνοι; να καλuφθούv παραστατικά πολλές άλλες εισ
ηγήσεις για τηv ποιοτική βελτίωση της γλωσσικής καλλιέργειας των μικρών παιδιών και
δεν έχουμε σήμερα αυτή την πολυτέλεια. Δεν μπορούν όμως να μείvοuvέξω, από την αvα
ψορά αυτή, εισηγήσεις όπωι; είναι: η σuvέχιση τηι; απλούστεuσηι;τηι; γλώσσας, η επέχταση
της έρεuvας στους τομείς του γλωσσικού, τα κοινά σuvέδρια και η επιμόρφωση του προσ
ωπικού και των γονιών, η αύξηση των εuκαιριώv για οργανωμένο προφορικό λόγο μέσα
στα προγράμματά μαι;, η έχδοση περισσότερων και ποιοτικά βελτιωμένων βοηθημάτων
στη γλώσσα, κ.ά. Τέτοια και άλλα θέματα θα μπορούσε να αvαλuθούv και σuζητηθούvσε
έκταση εδώ.

Έτσι, άθελά μοu βρέθηκα μπροστά σε μια σχετική παλιά δήλωση του δασχάλοu που
τιμούμε σήμερα. Γι' αυτό κλείνω την εισήγηση και τον προβληματισμό μοu με τα ίδια τα
λόγια του Γιάννη Κακριδή. Η αναφορά είναι από μια σννέvτεuξήτου, στο εκφραστικό όρ-
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γανο των μαθητών του Πα-γχυπρbυ Γυμνασίου ((ΝΕΑΝΙΚΟΙ ΠΑΛΜΟI)), όπωι; την έδω
σε τον Μάρτη του 1977 στους Κώστα Λεοντίου και Χρίστο Κινάνη, συντάκτει; τότε τηι;
σχολικής εψημερ(δας.

«Δεν μπορώ να σας πως και πολλά πράγματα για τη σύγχρονη μεταρρύθμιση, γιατ(
είμαι έξω από τα πράγματα. Πάντωι; συνεχ(ζεται το έργο που ε(χαμε αρχ(σει το 1962 με
τον Γ. Παπανδρέου στο Παιδαγωγικό Ινστιτούτο. Οι δυσκολ(ει; που πρέπει να ξεπερα
στούν είναι τεράστιες, γιατ( πρέπει να αλλάξουν ριζικά τα προγράμματα και αυτό δεν μπο
ρε( να γίνει από τη μιά μέρα στην άλλη. Ο πιό μεγάλοι; άθλοι; ε(ναι η επικράτηση τηι; δη
μοτικής. Τώρα τα πάντα γράψονται στη δημοτική, από τα σχολικά βιβλ(α ωι; τα δημόσια
έnpαψα. Βρισκόμαστε βέβαια σε μεταβατικό στάδιο και οι δυωωλίες ε(ναι πολλέι;, σιγά
σιγά όμως θα ξεπεραστούν όλες. Τα προβλήματα θα λυθούν ριζικά, 6ταv έλθουν οι νέες
γενιές των παιδιών που θα έχουνμάθει μ6vο τη δημοτική. Πιστεύω ότι πολύ σύντομα θα
ακολουθήσει και η κατάργηση των τόνων. Πρέπει να λε(φει αυτός ο περιττός ψόρτοc;, να
μαθα(νεις φιλές, δασείες, οξε(εςκαι περισπωμένες, χωρ(c; καμιά σημασία. Στο Πανεπιστή
μιο της Θεσσαλονίκης, όπως μου είπαν, ο φοιτητής μπορεί να δώσει ένα γραπτό που να έ
χει μόνο έναν τόνο, χωρίς να θεωρείται λάθος. Βέβαια βρισκόμάστε ακόμη σε μεταβατικό
στάδιο. Πάντως μπήκαμε σε καλό δρόμο»,

ΝΕΑ ΠΑΙΔΕΙΑ
Κείμενα παιδευτικού προβληματισμού

Έξι χρόνια στην υπηρεσία
της Ελληνικής εκπαίδευσης
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Δρα Γιάννη Κοvτσάκοv
Διευθυντή Παιδαγωγ,κού Ινστιτούτου Λεvκωσlα

ΕΠΕΞΕΡΓΑΣΙΑ ΚΕΙΜΕΝΟΥ ΣΤΑ ΕΛΛΗΝΙΚΆ

Η ερμηvε{α κειμένου και η γλωσσ,κή διδασκαλ{α

(α) Η ερμηνεία σαν ανασύνθεση μέσα απ6 την ανάλυση
1. Η επιμονή στο όλο ξεκινά από την απλή αλήθεια ότι τα νοήματα και τα συναισθήματα
τα (εν)vοοόμε και τα συναισθανόμαστε καλότερα μέσα στο όλο και όχι εξαρθρωμένα ή χω
ρισμένα από τη συνάφεια του όλου. Η προσπάθεια να δοόμε νοήματα και συναισθήματα
στο σόvολό τους είναι η προσπάθεια υπερνικήσεως του χωρισμού που συνεπάγεται η ανά
λυση. Η ανάλυση είναι απαραίτητη για την εμβάθυνση στην κατανόηση και βίωση του κει
μένου. Δε θα πρέπει όμως να μένουμε στην αποσπασματικότητα τη,;; αvαλύσεωι;;,αλλά να
ξαναγυρίζουμε στο όλο με μια ανασύνθεση.
2. Η ανασύνθεση αυτή είναι η ερμηνεία. 'Αλλως λεγόμενο, η ερμηνεία κειμένου είναι μια
επανασύνθεσηπου περνά μέσα από την ανάλυση (1). Αν μείνουμε όμωι;; στην ανάλυση, ερ
μηνεία δεν έχουμε επιτύχει. Η ερμηνεία ολοκληρώνεται με την ανασύνθεση που μπορεί,
μετά την εμβάθυνση με την ανάλυση, να είναι μια δημιουργία. Η ανασύνθεση ενός κει
μένου εμcpαvίζεται στην περίληφη, μάλιστα περίληφη του τύπου ανακατατάξεως
ανασυντάξεως των ιδεών, στις παραλλαγές και στην έκθεση, σαν σύνθεσητων ιδεών του
κειμένου με ιδέες και εμπειρίες του μαθητή από διαβάσματα και επαcpή του με την πρα
γματικότητα (2).
3. Να μην ξεχνούμε ότι η vόησή μας δουλεύει συνεχώς με την ανάλυση και σύνθεση(το τι
θέναι χωρίς και το σvνοριiν του Πλάτωνα). Η αλήθεια όμως της cpύσεωι;, τηι; κοινωνία,;;
και γενικά της πραγματικότητας, όπως και του λόγου, είναι η σύνθεσηή το όλο. Και η
πραγματικότητα του κειμένου είναι η σύνθεση.

(β) Α6γος, γλώσσα και γλωσσικές ασκήσεις
4. Τα παραπάνω, που αφορούν την ανάλυση, τη σύνθεση και το όλο, ισχύουν και για τη
γλώσσα. Η γλώσσα είναι ένα μέρος του όλου, που λέγεται λόγοι;, ή καλότερα μια πλευρά
ή όφη του όλου, που λέγεται λόγος. Γι' αυτό οι λεγόμενες γλωσσικέ,;;ασκήσεις, όσο και να
θεωρούνται καλές -συνήθως καλές θεωρούνται όχι αυτές που δίνονται σαν μεμονωμένες
λέξεις ή φράσεις αλλά αυτές (οι ασκήσεις) που δίνονται σε προτάσεις ή σαν προτάσειι;- δεν
είναι πολύ καλύτερες από τις ασκήσεις με μεμονωμένες λέξεις. Μια πρόταση όσο και να
αποτελεί ενα όλο και όσο και να έχει ένα νόημα, είναι μια μικρή ή αποσπασματική ή κλα
σματική ενότητα λόγου. Ο λόγος όμως λειτουργεί όχι με τέτοιες μικρές ή κλασματικές
ενότητες αλλά με ενότητες ενός μίνιμουμ μεγέθους, π.χ. μια,;; παραγράcpου.
5. Η γλωσσική άσκηση της εκτάσεως και της μορφής μιας προτάσεως, όσο και να cpαίvε
ται λειτουργική, είναι στην πραγματικότητα αποσπασματική. Ακόμη όμωι; και σε περί-
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πτωση περισσότερων προτάσεων που χάνουν μια (μικρή) παρά'yραφο η αποσπασματικό
τητα της ασκήσεως δεν αίρεται, γιατί η παρά-yραφος (ή το κείμενο) επάνω στην οποία
ασκείται ο μαθητής δεν έχει τόσο ολοκληρωμένο νόημα που να συναρπάζει τη νόησή του
χαι να ανακινεί-συγκινεί το συναίσθημά του.

(γ) Πώς μαθα{vουv τα παιδιά τη γλώσσα
6. Τη «γλώσσα» τη μαθαίνουν τα παιδιά από κείμενα που συναρπάζουν τη νόησή τους χαι
συγκινούν το συναίσθημά τους. Κείμενα που ανοίγουν κόσμους γνώσεως χαι συναισθήμα
τος. Εχτός από λίγες προτάσεις, που μπορεί πράγματι να συναρπάσουν, οι περισσότερες
που δίνονται στις ασκήσεις είναι στερεότυπες χοιι μηχανικές. Και οι λίγες προτάσεις που
μπορεί να συναρπάσουν, συναρπάζουν γιατί είναι συμπυχνωμένη γνώση χαι σοφία, όπως
στις παροιμίες τι γιατί προέρχονται από κάποιο κείμενο (π.χ. τη Γραφή ή ένα ποίημα, που
συγκίνησαν προηγουμένως τα παιδιά).
7. Τη γλώσσα τη μοιθοιίνουν τα παιδιά οιφομοιώνοντάς την «cχσυνειδήτωςχcχι ανεπιγνώ
στως». Το γεγονός όμως τούτο ούτε υπαγορεύει ούτε δικαιολογεί τις αποσπασματικές
εχτός κειμένου ασκήσεις. Το γεγονός τούτο δικαιολογεί χοιι υποδειχνύει ότι.γιοι τη μάθηση
της γλώσσας χρειάζεται επανάληφη, όχι όμως η οιποσπcχσματυίήχοιι χωρίς νόημα χcχι
συναίσθημα μηχανική παι ανιαρή εποινάληφη των μεμονωμένων προτάσεων. Τούτο, το
ότι δηλ χρειάζεται εποινάληφη, υπαγορεύει ότι το κείμενο επάνω στο οποίο γίνεται η ά
σκηση (η γλωσσική) πρέπει να είναι ολοκληρωμένο νόημα χcχι συναισθηματικά αποδεχτό.
Το κείμενο όμως μιας ή δυο προτάσεων τι ολοκληρωμένο νόημα μπορεί να δώσει; Το χcχ
λό κείμενο χοιι χωρίς ειδικές γλωσσικές ασκήσεις είναι αρκετό για τη γλωσσική μάθηση.
8. Το άλλο βασικό γεγονός γιοι την εκμάθηση της γλώσσας είναι ότι τα παιδιά τη μα
θαίνουν μέσοι σε «φυσικές κοινωνικές καταστάσεις» χοιι όχι φτιαχtές, χοιι μάλιστα τη μα
θαίνουν καλύτεροι, όταν βρίσκονται χοιι συνομιλούν με κείνους με τους οποίους έχουν λό
γους ή υπάρχει σκοπός να βρίσκονται χοιι να συνομιλούν ή με κείνους που αγαπούν ή συμ
παθούν ή θαυμάζουν κλπ. Μαθαίνουν δηλ. καλύτεροιτη γλώσσα μέσοι σε καταστάσεις που
έχουν «νόημα παι συναίσθημα».

(δ) Μοιραlα σύyχvση στη διδακτική της γλώσσας
9. Μια σύγχυση στη Διδcχχτικήστοfχισεπαι στοιχ(ζει πολύ στη διδασκαλία. Συγκεκριμένα
η σύγχυση ότι οι νέου τύπου εξετάσεις, σάν π.χ. συμπλήρωση προτάσεων, συστοίχιση λέ
ξεων χ.τ.ο., μπορούν να βοηθήσουνστη μάθηση της γλώσσας. Αυτές οι συμπληρώσεις χοιι
συστοιχίσεις χ.τ.ο. μπορεί να είναι χαλές για ιπιοπσύςομοιόμορφηςαξιολογήσεωςόχι ό
μως για ιπιοπούς πραγματικής αξιολογήσεωςκαι, ακόμη λιγότερο, για ιπιοπσύς διδα
ιπιαλίας. Τη γλώσσα μπορώ να την αξιολογήσω καλύτεροι μέσα στο συνεχή λόγο, στο
συνεχές κείμενο. Και cχχόμησπουδαιότερο, τη γλώσσα μπορώ να τη μάθω καλύτερα χcχι
λειτουργυωτερα μέσοι από συνεχή λόγο χοιι συνεχές χείμενο χοιι όχι μέσα από συμπληρώ
σεις χενών χοιι συστοιχίσεις λέξεων / προτάσεων εξαρθρωμένων από τη νοηματική χcχι
συναισθηματική συνάφεια χcχι ολότητα του κειμένου ή του συνεχούς λόγου. Τη γλώσσα τη
χειρίζομαι παι τη μαθαίνω καλύτερα αν τη μιλώ ή τή γράφω για νeι εκφράσω τις σχέφεις
χοιι τα συναισθήματά μου χοιι όχι γιοι να συμπληρώσω χενά ή να συστοιχίσω ή να απαντή
σω σε μια ξεκάρφωτη ερώτηση. Και ασφαλώς, ούτε μαθαίνω τη γλώσσα μέσα από χcχτοι
στάσεις που μαθητής χοιι δάσκαλος γίνονται μέρη ερωτcχποχριτιχής μηχανής.
Τη γλώσσα τη μαθαίνουμε μέσοι από το «λόγο» χcχι όχι μέσα από την φιλή γλώσσα.
10. Επομένως γιοι τη λεγόμενη «γλωσσική διδασκαλία-μάθηση» χρειάζονται ολοκληρω
μένοι κείμενοι με νοήματα χοιι συναισθήματα χοιι όχι λέξεις χοιι προτάσεις. Αν καταλήγου
με, κάποτε, με τις αναλύσεις σε κάποιοι απομόνωση λέξεων χοιι προτάσεων, είναι απλώς
γιοι να συγκεντρώσουμε περισσότερο φως γιοι λ!γο σε μερικά σημείcχ της εικόνας, αν το
κείμενο το παρομοιάσουμε με εικόνα. Όσο χι αν είμαστε κάποτε υποχρεωμένοι να απο
μονώσουμε λέξεις χοιι προτάσεις, πρέπει τελικά να επιστρέφουμε στο όλο, το οποίο στην
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πρωαϊμενη περίπτωση είναι ο λόγος, σαν ενότητα γλώσσας και νοημάτων
σuναισθημάτων.

Σημειώσεις - παρατηρήσεις

1. Τη θέση αυτή προβάλλει και ο Στρουκτουραλισμός με το Roland Barthes. Βλ. The structura
lists from Marx to Levi-Strauss, edited by Richard and Fernande de George, Α Double
day Anchor Original, 1972.
2. Η σύνθεση αυτή αντιστοιχεί στην ομώνυμη κατηγοp(α της ταξινομ(ας του Bloom.
Για την περίληψη και την έκφραση βλ. l. r. Κουτσώως, Σύγχρονη Διδακτική, Λεuκωσ(α 1980, σσ,
254-58.
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ΓΛΩΣΣΙΚΗ ΔΙΔΑΣΚΑΛΙΑ

(Το ελληνtκ6 στ{γμα και οι συντεταγμένες του)

Η εργασια αυτή αcpορά τη διδασχαλια της γλώσσας χαι χωριζεται σε τρια μtρη:
8 Στο πρώτο προσπαθεί να περιγράφει αδρά το πρόβλημα της διδασχαλιας, όπως

αυτό παροuσιάζεται στην Ευρώπη χαι στην Ελλάδα. Σκοπός ειναι να δοθούν οι
σuντεταγμtνες του ελληνικού στιγματος.

8 Στο δεύτερο επιχειρει χάποιοuς συσχετισμούςτης διδασκαλίας της γλώσσας με
τις απόφεις που διατυπώνονται από σύγχρονοuς γλωσσολόγοuς.

8 Στο τρίτο, στηριγμtνη στα προηγούμενα, διατυπώνει κάποιες βασιχtς σχtφεις
πάνω στις οποίες μπορεϊ να ριζώσει χαι να καρπίσει η διδασχαλια της γλώσσας
στον τόπο μας.

Το πρόβλημα της διδασκαλίας της μητρικής γλώσσας δεν είναι ποuθενά
στον κόσμο λυμένο. Πέρασεχαι περνάει πολλtς χαι ποικίλες φάσεις, χωρις να tχει
βρει την οριστική του κατάληξη. Ίσως δε θα τη βρει ποτέ, Μtσα στο ΧΡόνο διατυ
πώθηκαν χαι εξαχολοuθούννα διατυπώνονται πλήθος απόφεις χαι θεωρίες. Στην
Ευρώπη, οι γλωσσολόγοι, οι παιδαγωγοί, οι φuχολόγοι, οι cpιλόλΟ'γοι παι οι δά
σκαλοι, είτε δουλεύουν, με τον τρόπο που δουλεύουμε χι εμείς στην Ελλάδα, είτε
tχοuν προχωρήσει σε άλλες μορcptςθεώρησης χαι διδασκαλίας της γλώσσας, βρί
σκονται σε tνα διαρκή προβληματισμό. Πολλοί cpτάνοuν να δtχονται τα πάντα,
άλλοι, πάλι, να απορρίπτουν τα πάντα ή να διατηρούν για όλα επιcpuλάξεις.Έτσι,
η άποφη, που όλο χαι ακούγεται στοντόπο μας, ότι η Εuρώπη έλυσετο πρόβλημα
της διδασκαλίας της γλώσσας, ενώ εμεις μείναμε πίσω, είναι τοuλάχιστον αφελής
χαι δείχνει tλλειφη πληροφόρησης,αν δε δηλώνει προοδοπληξία ή μόδα. Ο γλωσ
σολογικός, λοιπόν, κόσμος προβληματιζεται διαρκώς -yuρω από το θtμα αυτό, χαι
διαρκώς ανανεώνει τις θέσεις του, Μόνο που στον τόπο μας οι ειδήσεις αuτtς
φτάνουν κάποτε ως απόηχοι μακρινοί χαι αργοπορημtνοι. Έτσι, σuχνά, αγχαλιά
ζοuμε χαι προβάλλοuμε, ως πρωτοποριακές, μεθόδοuςπου στην Εuρώπη εδώ χαι
χρόνια tχοuν εγχαταλειcpτει.Αuτά γίνονταν πριν από λιγον καιρό με την χοραχο
ζώητη εκείνη τ ρ ι μ ε ρ ή π ο ρ ε ι α δ ι δ α σ χ α λ ί α ς· αuτά γινονται χαι τώρα
με τη γλωσσυεή διδασκαλία.

Και πιο σuγχεχριμtνα· ακούμε, σuχνά, να λtγεται ότι, ενώ οι αναπτuγμtνοι
λαοί έχοuν διώξει από τα σχολεία τους τη Γραμματική χαι το Συντοατυω, εμείς
εξαχολοuθούμενα τα διατηρούμε, δίνοντας μάλιστα tμcpασηστη διδασκαλία τους,
Αυτό αποτελεί επιχίνδuνη πλάνη, όταν μάλιστα λtγεται από ανθρώποuς που τά
χτηκαν να λειτουργήσουνσε χώρους ζωτικούς της εκπαίδευσης. Στις περιπτώσεις
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αυτές η πλάνη είναι ασυγχώρητη, γιατ( μπορε( να οδηγήσει στην οδύνη.
Η αλήθεια είναι ότι πριν από χρόνια σε αρκετά ευρωπαϊκά κράτη οι ειδυωϊ,

πολεμώντας τη λατινική γραμματική, που δέσποζε και καταπ(εζε την εκπα(δευσή
τους, κατάργησαν, κατά τη διδασκαλία της μητρικής γλώσσας, μαζ( με τη λατινι
κή γραμματική, και κάθε ορολογία ή συντακτικό και γραμματικό κανόνα. Έτσι,
έγραφαν, για τη διδασκαλία της μητρικής γλώσσας, διδακτικά βιβλ(α, τα οποία
περιείχαν και παρουσίαζαν την αναπαραγωγή των γραμματικών ή των συντακτι
κών φαινομένων, χωρίς να τα ονοματ(ζουν και χωρ(ς να τα τεχνολογούν.

Γρήγορα, όμως, διαπίστωσαν ότι με τον τρόπο αυτό του αυτοματισμού και
του παραμερισμού των γραμματικών όρων, των γραμματικών κανόνων και των
γραμματικών ορισμών, οδηγήθηκαν σε αποτελέσματα απροσδόκητα: Οι μαθητές
μάθαιναν αρκετά στοιχεία από τη λειτουργικότητα της γλώσσας που διδάσκον
ταν, αναπαράγοντάς τα με την άμεση μέθοδο του αυτοματισμού, δ ε μ ά θ α ι
ν α ν όμως σε καμιά περίπτωση σε βάθος και σε πλάτος τη γλώσσα τους, με απο
τέλεσμα:
1. Να αγνοούν τη στοιχειώδη γραμματική και συντακτική ορολογϊα της.
2. Να αγνοούν τη στοιχειώδη γραμματική και συντακτική δομολογϊα της.
3. Να αγνοούν τις στοιχειώδεις σχέσεις και τις πιο βασικές λειτουργ(ες των κύ

ριων μερών του λόγου.
Κι αυτά ε(χαν ως αποτέλεσμα:

1. Να μη μαθαίνουν τη γλώσσα τους παρά μόνο μηχανιστικά.
2. Να μηv μπορούν να εισδύουνστους μυστικούς και τους φανερούς μηχανισμούς

της.
3. Να μηv αντιλαμβάνονται και να μην μπορούν να αναλύουντο σύστημα αναφο

ράς και έκφρασήςτης· που σημαίνει: να μην μπορούννα γράφουν χωρ(ς γραμ
ματικά και συντακτικά λάθη.

4. Να μηv μπορούννα μάθουνπολύ καλά ή άριστα καμιά ςέvηγλώσσα, αφού δεν
είναι σε θέσηνα βρουν τις γραμματικές και συντακτικές αντιστοιχ(ες της με τη
δική τους. Τους λείπει δηλαδή το σύστημα αναφοράς που θα τους βοηθούσενα
παραλληλίσουν, να συσχετίσουν,να αντιστοιχίσουν και να κατακτήσουν το νέο
γλωσσικό θησαυρό.Έτσι, στην εκμάθησητων ςέvωνγλωσσών, ε(ναιυποχρεω
μένοι να περιορίζονται στη μηχανιστική χρήση των λέςεωv και των εκφράσεων,
πράγμα που αποτελεί καλό βήμα για την εκμάθηση μιας ςένης γλώσσας. Δεν
αποτελεί όμως ποτέ τηv (δια την εκμάθησή της.

Οι μαθητές λοιπόν αυτοί, τα παιδιά θαύματα, που μέσα σε ελάχιστο χρονικό
διάστημα παρουσιάζουν αλματώδη εςέλιςη στην αναπαραγωγή των φαινομένων
της μητρικής τους ή της ςένης γλώσσας, κοκαλώνουν και αδυνατούν να κατανοή
σουνή να αναπαραγάγουν συνθετότερεςή υψηλότερεςμορφές επιστημονικούή φι
λοσοφικούλόγου, τόσο στη μητρική τους όσο και στις ςένεςγλώσσες. Κι αυτό δια
πιστώνεται, όταν τα παιδιά αυτά φτάνουν στα πανεπιστήμια ή χρειάζεται να
εκφράσουν κάποιες ποιότητες, που απαιτούν πολυπλοκότερη και αναλυτικότερη
σκέψη.

Αρχίζει, τότε, η αντίστροφη μέτρηση. Η Ευρώπη (αναφέρομαι περισσότερο
στη Δυτική Ευρώπη, γιατί η Ανατολική δεν έβγαλε ποτέ τις γραμματικές) αρχ(ζει
να αναθεωρεί τις θέσεις της και ςαναβάζει σήμερα τις γραμματικές στα σχολε(α
της. Αυτό, τουλάχιστον, γίνεται στην Αγγλ(α, τη Σουηδία, την Ελβετία και αλ-
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λού, όπου ο προβληματισμός για τη διδασκαλία της μητρικής γλώσσας είναι έν
τονος χαι διαρκής. Η γενικότερη αυτή τοποθέτησητου προβλήματος της διδασχα
λ(ας της Γραμματικής χαι του Συνταπτυωύ μέσα στον χαθολικότερο ευρωπαϊκό
παιδευτικό χώρο χρίθηχε απαραίτητη και για πληρέστερη ενημέρωση, αλλά χαι
για να προσδιοριστούνοι δικές μας συντεταγμένες,που δίνουν το δικό μας στίγ
μα, το ε λ λ η ν ι χ ό. Το οποίο γίνεται εναργέστερο χαι κατανοείται βαθύτερα
ιδωμένο μέσα από την οπτική γωνία της πιο παλαιάς και της πιο ιστορικής ευρω
παϊκής γλωσσικής χαι γραμματικής παράδοσης, της Ελληνικής. Εξάλλου πολύ
πρόσφατα στο παγκόσμιο συνέδριο των γλωσσολόγων, που έγινε στο Ελσίνκι,
αναγνωρίστηκε ότι από όλες τις γλώσσες του κόσμου η Ελληνική είναι η πιο πι
στή στις ρίζες της.

Θέλουμε, λοιπόν, δε θέλουμε το γραμματικό χαι το συνταχτιχό μας στίγ
μα προσδιορίζονται από τη βαθιά μας γλωσσική παράδοση. Ας μην ξεχνούμε ότι
είμαστε ο λαός με την αρχαιότερη γραμματική παιδεία σε όλο τον κόσμο. Μοι
ραία, επομένως, η διχή μας γραμματική διδασκαλία ανθίζει χάτω από ελληνικό
γλωσσικό ουρανό χαι βρίσκεται στο σημείο όπου τέμνονται η αρχαιοελληνική
γραμματική παράδοση χαι η σημερινή ευρωπαϊκή γλωσσική διανόηση. Δυο συν
τεταγμένες χαι δυο ροές που δεν αναιρούνται εξοντωτικά, όπως πιστεύουν οι
προοδόπληετοι χαι οι αρχαιόπληκτοι, αλλά συναιρούνταιχατά τις ημέρες μας σε
μια σύγχραση εύκρατης δημιουργίας χαι αριστοτελικής μεσότητας, μέσα σε μιαν
Ευρώπη που προβληματίζεται διερευνητικά χαι σε μιαν Ελλάδα που μετασχημα
τίζεται μεταρρυθμιστικά,

Κι εδώ ακριβώς βρίσκεται το διχό μας στίγμα : να δεχτούμε, από τη μια,
την προσφορά του ευρωπαϊκού κόσμου, με μια μέθεξη στις αναζητήσεις του, χαι
να αξιοποιήσουμε, από την άλλη, την πολύτιμη γραμματική μας παράδοση, αφο
μοιώνοντας τα θετικά της στοιχεία. Στη σύζευξητων δύο αυτών κόσμων, νομί
ζουμε ότι βρίσκεται η λύση του δικού μας προβλήματος.

Και επειδή είναι λίγο πολύ γνωστά τα όσα αφορούντην ελληνική γλωσσική
παράδοση, θα χάνουμε εδώ αδρές αναφορές στα σύγχρονα γλωσσολογικά ρεύμα
τα, σημειώνοντας τις πλευρές εκείνες που θα υποβοηθήσουν μια γραμματική ή
συντακτυεή διδασκαλία.

Είναι γνωστό ότι στην Ευρώπη ήταν χαθολιχή, στα χρόνια πού κύλησαν, η
επιβολή της λατινικής γραμματικής. Οι γραμματικοί της, άλλοι περισσότεροχαι .
άλλοι λιγότερο, έβαζαν στην κλίνη του Πρωφοϋστη τις γραμματικές τους χαι τις
έφερναν στα μέτρα της Λατινικής.1

Στη στείρα αυτή ταχτική ήρθαν αντιμέτωποι οι δ ο μι χ ο ί (στροιατουρα
λιστές : structure) γ λ ω σ σ ο λ ό γ ο ι, οι οποίοι ξεκινώντας από τη μελέτη των
γλωσσών των Ερυθρόδερμων (των Ινδιάνων) της Αμερικής, διαπίστωσαν ότι κά
θε γλώσσα στηρίζεται σε δικούς της νόμοuς χαι ότι δεν υπάρχοuν γραμματικοί
κανόνες χαθολιχής εφαρμογής. Αuτό όμως σήμαινε τον κλονισμό χαι την απόρρι
ψη της χαθολιχότητας της λατινικής γραμματικής.

Ειδικότερα, οι δομικοί πιστεύουν ότι :
1. Κάθεομιλία καθενόςπου μιλάει τη μητρική του γλώσσα είναι γραμματικά σω

στή.
2. Μόνομια ανάλuση,που αρχίζει με προτάσεις χαι προχωρεί προς τα σύνολατων

λέξεων από τα οποία αuτές αποτελούνται, είναι σωστή ανάλuση.
Στη φράση λ.χ.: ιιΈνας χήρuχας φωνάζει δuνατά να παροuσιαστοόνόσοι θα
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τρέξουν)) διακρίνουμε τα σύνολα :
α. Ένας χήρυχας φωνάζει δυνατά
β. να παρουσιαστούν
γ. όσοι θα τρέξουν.
Καθένα από τα σύνολα αυτά πάλι μπορούν να αναλυθούν σε μικρότερα σύνολα.
Έτσι το α' σύνολο :

«Ένας χήρυχαι; φωνάζει δυνατά)) μπορεί να αναλυθεί σε δυο μικρότερα
σύνολα
α. 1 Ένας χήρυχας
α. 2 φωνάζει δυνατά

Με το αl δηλώνεται το υποκείμενο· με το α2 δηλώνεται το κατηγόρημα.
Μ6νο η ανάλυση, η αναγνώριση τέτοιων μορφών του λόγου μπορούν πραγματι
κά να βοηθήσουν στην κατάκτηση της γλώσσας, vποστηρlζοvν οι δομικοl. Γι'
αυτό, λένε, ο τρόποι; μελέτης πρέπει να είναι τέτοιοι;ώστε ο μυούμενοι;στη γλώσ
σα να καταλάβει ότι «μια πρ6ταση δεν ε{ναι απλώς ένα κορδ6νι με λέξεις στη
σειρά σαν τις χάντρες στο κομ:πολ6ι, αλλά μια ιεραρχlα κατασκευών προσαρμο
σμένων σε άλλες ευρύτερες κατασκεvέςJJ.

Συνοπτικά οι θέσειςτων δομικών για τον τρόπο παρουσίασηςτης μορφοσύν
ταξηι; της γλώσσας είναι οι εξής :
1. Για την ανάπτυξη χαι την ανάλυση των γραμματικών χαι των συντακτικών

μορφών της γλώσσας, ο μελετητής θα πρέπει να ξεκινάει από μια συλλογή
εκφράσεων γραπτών ή προφορικών.

2. Μελετώ τη γλώσσα σημαίνει απογράφω χαι ταξινομώ τις δομές αυτού του
συνόλου.

3. Δεν είναι σκόπιμο να ερμηνεύσειςτις δομές σαν να βρίσκονται σε σχέσειςπαρα
γωγής η μια από την άλλη, ότι λ.χ. η παθητική φωνή παράγεται από την ενερ
γητική ύστερα από ορισμένες μορφολογικές χαι συνταχτιχές διαδικασίες.

4. Η αξιολόγηση των δομών εξαρτάται από τη συχνότητα χρήσης τους. Από την ί
δια συχνότητα εξαρτάται χαι η ιεράρχηση της διδασκαλίας των γραμματικών
και των συντακτικών φαινομένων, καθώς χαι ο χρόνοι; τον οποίο θα αφιερώ
σουμε για το καθένα από αυτά.

5. Όταν μελετάς μια γλώσσα σκόπιμο είναι να αρχίσεις με τη φωνολογία, να
προχωρήσεις στη μορφολογία χαι να καταλήξεις στη σύνταξη.

6. Τα επίπεδα αυτά (φωνολογία, μορφολογία, σύνταξη) δεν πρέπει να αναμει
γνύονται.2

Αυτές είναι οι κυριότερεςθέσειςτων δομικών, οι οποίοι στο πλαίσιο της νεό
τερης γλωσσολογίας ανάπτυξαν τη δομική ή δομιστιπή γραμματική (structural
grammar) με τις ποικίλει; τάσεις της· από τις οποίες επικρατέστερη είναι η τα
ξινομική ή κατ αν ο μι χ ή (taxonomic ή distributional grammar), που θε
μελιώθηκε από τον Leonard Bloomfield (1933). Κύρια γνωρίσματά της είναι,
όπως φάνηκε ήδη, η κατάτμηση και η ταξινόμηση, δηλαδή η διαίρεση του λόγου
στα πιο μικρά υπαρκτά του στοιχεία, η ένταξη των στοιχείων αυτών σε κατηγο
ρίες και ο προσδιορισμός του λειτουργικού τους ρόλου. Είναι φανερό ότι ο δομι
σμός χρησιμοποιεί την εμπειριοκρατική μέθοδο.3

Τον ίδιο όμως καιρό, με την επανάσταση που γίνεται στη γλωσσολογία χαι
το γκρέμισμα των παλαιών ειδώλων, χάνει την εμφάνισήτης χαι ή μετασχηματι
στική (γενετική) γραμματική (transformational-generative grammar), η
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οποία αναλύει τη γλώσσα νοησιαρχικά. Ιδρυτής της είναι ο Noam Chomsky, κα
θηγητής της γλωσσολογίας στο Massachusetts Institute of Technology.

Οι μετασχηματιστικοί γλωσσολόγοι θεωροόν τη μεθοδολογία του δομισμού
του Bloomfield εξωτερικήκαι άγονη. Η μελέτη της γλώσσας, λένε, δεν πρέπει να
στηρίζεται στην κατάτμηση και την ταξινόμηση, ούτε είναι ανάγκη η μορφολογία
και η σύνταξηνα ακολουθούντη φωνολογία. Ο Chomsky αντικρίζει τη γραμμα
τική ως μηχανισμό παραγωγής της γλώσσας, με βάση τους μετασχηματιστικούς
νόμους. Τη γραμματική κάθε γλώσσας, λέει, την αποτελούν τρία μέρη· το συντα
κτικό από τη μια μεριά που είναι και το γενετικό μέρος της γλώσσας, και το ση
μασιολογικό και το φωνολογικό από την άλλη, που είναι τα ερμηνευτικά μέρη
της.

Στο συντακτικό μέρος πάλι διακρίνει ο Chomsky επιμέρους τμήματα στα
οποία κάθε πρόταση διαμορφώνεται και παίρνει την οριστική της μορφή4• Τα
τμήματα αυτά είναι:
α) η Βάση, που παράγει τις εσωτερικές δομές του λόγου·
β) η Βαθιά δομή, η οποία με τα υλικά της Βάσηςστήνει το γενικό σκελετότου λό

γου·
γ) το Μετασχηματιστικό τμήμα, το οποίο με τους κανόνες του μετασχηματίζει τα

γενικά σχήματα της Βαθιάς δομής.
δ) Η Επιφανειακή δομή, η οποία δίνει τις τελικές μορφές των προτάσεων.

Η γλώσσα, λένε οι μετασχηματιστικοί, είναι ένας μηχανισμός ο οποίος, ενώ
αποτελείται από ένα πεπερασμένο σύνολοστοιχείων έχει τη δυνατότητα να παρά
γει άπειρο πλήθος λεκτικών στοιχείων, που είναι αναγκαία για την έκφραση και
την επικοινωνία των ανθρώπων. Έτσι η γλώσσα είναι ενέργεια κυρίως και δη
μιουργία παρά έργο. Μια άποψη που είχε υποστηρίξει παλαιότερα ο W. Hum
boldt (1880). Έχει, λοιπόν, η γλώσσα δυναμικό χαρακτήρα και ο ομιλητής τη
δημιουργική ικανότητα (γλωσσική ικανότητα) να δημιουργεί και να αντιλαμ
βάνεται πλήθος (άπειρο πλήθος) σωστών προτάσεων. Επομένως, το παιδί, λένε,
παράγει και κατανοεί προτάσεις τις οποίες ποτέ πριν δεν άκουσε και δε χρησιμο
ποίησε. Ο ρόλος, κατά συνέπεια, του γραμματικού και του δασκάλου δεν είναι η
στατική περιγραφή της γλώσσας - εξάλλου αυτό γινόταν ως τα τώρα με τις νε
κρές γλώσσες, Αρχαία Ελληνική και Λατινική. Ο ρόλος του είναι η δημιουργική
αναπαραγωγή των γλωσσικών φαινομένων. Και για να το πετύχει αυτό πρέπει να
έχει ως αφετηρία τη μελέτη της σύνταξης των προτάσεων. Δεν ασχολοόμαστε,
λένε, με μια ειδική συλλογήπροτάσεων, αλλά μελετούμε ένα σ ύ σ τ η μ α π p ο
τάσεων με σκοπό τη δη μι ου p γ ία ν έ ω ν.5 Γι' αυτό απώτερος σκοπός
μας πρέπει να είναι η διαπίστωση και η έκφρασητων σχέσεων που διέπουν τα συ
στήματα των προτάσεων. Η πρ6οδοc;, λένε, των φυσικών επιστημών δεν έγινε
από απλή παρατήρηση ή ταξινόμηση των φυσικών φαινομένων, όπως νομίζουν οι
δομικοί, αλλά από τη βαθιά γνώση των μυστικών που κρύβουν τα φαινόμενα.
Έτσι και στη γλώσσα· το πρόβλημα έγκειται στην ανακάλυψη και την κατανόηση
των μυστικών και φανερών μηχανισμών που διέπουν τα γλωσσικά φαινόμενα και
στη διατύπωση των κανόνων, βάσει των οποίων θα έχουμε τη δυνατότητα να τα
αναπαράγουμε. Η δ ι δ α σ κ α λ ί α, επομένως της γλώσσας δεν είναι απλώς πε
ριγραφική, αναγνωριστική, τεχνολογική. Για να είναι ωφέλιμη, πρέπει να είναι
γ ε ν ε τ ι κ ή, π α p α γ ω γ ι κ ή.

Στη Μετασχηματιστική Γραμματική διακρίνουμε τις προτάσεις πυρήνες
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και τις προτάσεις μετασχηματισμού. Οι πρώτες αποτελούν τις βασικές προτάσεις
από τις οποίες παράγονται όλες οι άλλες δομές του λόγου· οι άλλες, οι προτάσεις
μετασχηματισμού, παράγονται από τις πρώτες και αποτελούν συνθετότερεςμορ
φές του λόγου.

Κάθε πρόταση πυρήνας, πάλι, αποτελείται από δύο κύρια μέρη: Το Ονομα
στικό Σύνολο (ΟΣ) και το Ρηματικό Σύνολο (ΡΣ). Το πρώτο πα(ζει ρόλο Υποκει
μένου μέσα στην πρόταση· το δεύτερο παίζει ρόλο Κατηγορήματος. Και τα δύο
μαζί προσδιορίζουντη δομή της πρότασης. Ό,τι άλλο υπάρχει μέσα στην πρόταση
κεντρώνεται γύρω από αυτούς τους δύο βασικούς πυρήνες και πα(ζει ρόλο προσ
διορισμού.Από εδώ πρέπει να ξεκινούμεκαι να οδηγούμε τους μαθητές να ανακα
λύπτουν τη δομή της πρότασης και τη σχέση της με τις άλλες μέσα στο λόγο,
πρώτα, και να φτάνουμε, ύστερα, μέσα από τις δομές των προτάσεων στη μορφο
λογία και τη φωνολογία των λέξεων.

Σκιαγραφήσαμε ως τώρα : α) την κατάσταση που επυφατεί στην Ευρώπη
γύρω από τη διδασκαλία της Γραμματικής και της γλώσσας, γενικότερα, και β)
τις επικρατέστερεςαπόφεις των δομικών και των μετασχηματιστικών γλωσσολό
γων.

Λογαριάζοντας, λοιπόν : α) τη σημερινήγλωσσολογική πραγματικότητα· β)
την πείρα των λαών της Ευρώπης και τον προβληματισμό τους γ) τη γραμματι
κή παράδοση του τόπου μας, ευλογία και κατάρα μαζ( για το Νεοέλληνα δάσκα
λο· δ) τη γλωσσική πραγματικότητα των μαθητών, οι οποίοι «όταν έρχονται στο
σχολείο γνωρίζουν, κατά τρόπο διαισθητικό, το γλωσσικό μηχανισμό και τη συν
τακτική δομή της γλώσσας», μπορούμενα διαγράφουμε τις ακόλουθεςδιδακτικές
σκέφεις που δείχνουν «προς ποιές κατευθύνσειςθα ομορφύνεικαι θα ζωντανέφει η
νέα διδασκαλία»,
Πρώτη σκέψη :
Πρέπει να αποκλείσουμε από τη διδασκαλία της Νέας Γραμματιακής την αρχαία
μέθοδο, τη μέθοδο δηλαδή με την οποία είναι γραμμένα τα εγχειρ(δια των νεκρών
γλωσσών και στην οποία είμαστε λίγο πολύ συνηθισμένοιοι Έλληνες εκπαιδευτι
κοί.5

Η μέθοδος των παλαιών δασκάλων, που απομόνωναν τη λέξη από τη φράση
και τη μελετούσαν, έξω από το συντακτικό της πλαίσιο, φωνολογικά, μορφολογι
κά, ετυμολογικά κτλ. είναι στείραγια τη διδασκαλία μιας ζωντανής γλώσσας και
δεν ενδείκνυται. Είναι τελικά μια εργασία που μένει στην περιοχή της επιστήμης :
αποθησαυρίζει,εντάσσει, επιμερίζει, ορ(ζει,ερμηνεύει,κωδικοποιεί, αλλά παγώνει
κιόλας το λεκτικό μας πλούτο. Είναι, γι' αυτό, φυσικόνα μη βρ(σκειανταπόκριση
στη φλεγόμενη φύση του παιδιού που αποζητάει ανο(γματα και μορφές, για να
φανερώσει και να σμιλέφει το γλωσσικό θησαυρό που κουβαλάει μέσα του.

Η μέθοδος, λοιπόν, η παλαιά με τη στατικότητά της δεν προάγει τη διδακτι
κή πράξη, αφού δεν ενεργοποιεί, αλλά καθηλώνει το λειτουργικό μηχανισμό του
νέου ανθρώπου. Π α ρ ά δ ε ι γ μ α: Στη διδασκαλ{α του Παραγωγικού δεν είναι
απαραίτητο να αποστηθίσει ούτε ο δάσκαλος ούτε ο μαθητής ρiζες, θέματα και
καταλήξεις. Φτάνει να δοθε{ το παραγωγικό μοντέλο σύμφωνα με το οποίο λέ
ξεις παράγονται από άλλες λέξεις.

Αν λ.χ, θέλω να διδάξω τα παράγωγα ρήματα, κλιμακώνω τις ακόλουθες
ενέργειες : α) Προβάλλω ή γράφω από ένα βιβλίο ένα μικρό κε(μενο, το οποίο πε
ριέχει ρήματα που παράγονται από ονόματα, από άλλα ρήματα ή από άκλιτα μέ-
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ρη του λόγου· β) επισημαίνω μαζί με τους μαθητ~ μου τα ρήματα του κειμένου·
γ) τα καταγράφω σε μια στήλη· δ) συσχετίζω το καθένα τους με τη λέε,η από την
οποία παράγεται και τη γράφω στα αριστεράτου. Σχηματίζεται έτσι μία στήλη με
τις πρωτότυπες λέξεις· ε) εντάσσω τις πρωτότυπες λtξεις στα μέρη του λόγου και
διαπιστώνω ότι άλλες από αυτ~ είναι ουσιαστικά, άλλει; ρήματα και άλλει; άκλι
τα μέρη του λόγου. Βοηθώ τότε τα παιδιά να διατυπώσουν τον απλό κανόνα, ότι
τα ρήματα παράγονται από ρήματα, από ονόματα και από άκλιτα μέρη του λό
γου. Από εδώ και πέρα το μάθημα μπορεί να γίνει παιχνίδι: δίνω στα παιδιά το
παραγωγικό ρηματικό μοντέλο και λέξειι; και ζητώ να θέσω σε λειτουργία τον
παραγωγικό μηχανισμό που «δυνάμει)) υπάρχει στη γλωσσική συνείδησή τους.
Και είναι βέβαιο ότι υπάρχει μέσα τους αυτός ο γλωσσικός μηχανισμός, γιατί η
γλώσσα που τους διδάσκουμε είναι η μητρική τους. Έτσι ο μαθητής με ικανο
ποίηση ανακαλύπτει τους γλωσσικούς μηχανισμούς που λανθάνουν εντός του και
με περισσή διάθεση τους ενεργοποιεί, για να αισθανθείτη χαρά και να απολαύσει
το αποτέλεσμα της παραγωγικής του ικανότητας. Γίνεται μαζί μας δημιουργός
του μαθήματος και απολαμβάνει τους καρπούς της προσφοράς του, αμείβοντάς
μας με το έντονο ενδιαφέρον που εκδηλώνει.

Αν λ.χ κατά τη διδακτική διαδικασία παρουσιάσω στο μαθητή τα παραγω-
γικά μοντέλα :

* αφρός - αφρtζω και ακριβός - ακριβα{vω και του ζητήσω ύστερα να δη
μιουργήσει ανάλογα σχήματα με τις λέξεις αρχή, αδύνατος, αλώνι, ανήφορος,
φυλακή, όπλο, ζεστός, φαρδύς, μικρός, λεπτός, κτλ., είναι βέβαιο ότι το μάθημα
θα του γίνει ένα εύκολο λεκτικό παιχνίδι. Μόνο που σε καθεμιά από αυτές τις
περιπτώσεις δε θα μένουμε στις λέξεις, θα ζητούμε από τα παιδιά να εντάσσουν
την κάθε παράγωγη λέξη μέσα σε φράσεις: Λ.χ.: αφρός - αφρtζω: Η θάλασσα
αφρι'ζει και με μαv{α ρ{χvει τα κύματα στο σαπιοκάραβό μας.

Μπορώ όμως να προχωρήσω και πιο πέρα: Από τις δημιουργίες των μαθη
τών -κάποιες από τις οποίες φτάνουν στον πίνακα- να συναγάγω και να ομαδο
ποιήσω τις παραγωγικές καταλήξεις και να μιλήσω για τη λειτουργικότητά τους
μέσα στο γλωσσικό μας μηχανισμό.

Όλα αυτά σημαίνουν ότι το παραγωγικό θα διδάσκεται έτσι ώστε να μην
αναγκάζονται δάσκαλοι και μαθητές να παπαγαλίζουν ρίζες, θέματα και καταλή
ξεις. Είναι αρκετό να δουλεύουν μαζί μέσα στην τάξη με ανοιχτές τις γραμματι
κές, όταν χρειάζεται, και έχοντας ως αφετηρία κείμενα ή φράσεις, που γίνονται
εκείνη την ώρα. Μπορούμεδηλαδή να εκμεταλλευόμαστε σε μεγάλο βαθμό το λό
γο της στιγμής, οδηγώντας σε μια φρασεολογία ευνοϊκή για το μάθημα και δη
μιουργώντας πρόσφορο λεκτικό κλίμα. Εξάλλου τα παιδιά κουβαλούν μέσα τους
τις γλωσσικές δομές και τους παραγωγικούς μηχανισμούς, όπως είπαμε, της μη
τρικής γλώσσας. Με τη γραμματική και το συντακτικό τούς ανακαλύπτουν, τους
αναγνωρίζουν, τους συνειδητοποιούν και τους θέτουν σε λειτουργία. Κι αυτό
φτάνει. Το λεξιλόγιο του παιδιού δεν πλοvτtζεται, όταν φορτώνουμε τη μνήμη
του με λέξεις, με αποστηθισμένες φράσεις ή με γραμματικές θεωρ{ες, παρά
πλοvτι'ζεται, όταν το βοηθούμε να συνειδητοποιήσει τα γλωσσικά και τα συντα
κτικά φαινόμενα και να θέσει σε λειτοvργ{α τα συστήματα που τα αναπαρά
γουν.
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Δεύτερη σκέψη:

Κατά τη διδασκαλlα της Γραμματικής και του Συντακτικού καλό εlvαι να
διδάσκονται παράλληλα ή διαπλεκόμενα όλα τα φαινόμενα της γλώσσας, γραμ
ματικά και συντακτικά, όπως, εξάλλου, διαπλέκονται στον καθημερινό μας λό
γο οι γραμματικές μορφές των λέξεων και οι σvvτακτικές δομές του λόγου. Δεν
είναι, λοιπόν, σωστό να αποσvvθέτοvται, για να μελετηθούν ανατομικά και μι
κροσκοπικά. Αυτή είναι δουλειά του επιστήμονα - όχι του δάσκαλου χαι του μα
θητή.

Πάνω σε τέτοια βάση πρέπει να στηριχτεί η διδασκαλία της Γραμματικής
και του Συντακτικού. Πρέπει, όπου είναι δυνατό, να συμπλέκει τα γραμματικά
φαινόμενα με τα συντακτικά. Έτσι λ.χ. μ~ζί με τους συνδέσμους (γραμματικό
φαινόμενο) καλό είναι να διδάσκεται χαι η σύνδεση των προτάσεων : ασύνδετο
σχήμα, παρατακτική σύνδεση, υποτακτική σύνδεση (συντοατοω φαινόμενο).

Όπως, επίσης, χαλό είναι μαζί με τα επιρρήματα να 'διδάσκουμε χαι τους
επιρρηματικούς προσδιορισμούς. Ίσως μάλιστα θα ήταν καλύτερο, έχοντας ως
αφετηρία ένα κείμενο, που θα προσφερότανγια τη διδασκαλία των επίρρηματιχών
προσδιορισμών, να βλέπαμε πρώτα τις μορφές της συνταχτιχής τους λειτουργίας
μέσα στη φράση, να διαπιστώναμε δηλαδή πρώτα την προσδιοριστικήτους δύνα
μη, και, ύστερα, βασισμένοι στις προσδιοριστικέςτους ιδιότητες (του χρόνου, του
τόπου, του ποσού χ.λπ.) να φτάναμε στον ορισμό χαι στην χατηγοριοποίησή τους.
Μέσα δηλαδή από μια συνταπτυεή διαδικασία, στην οποία θα φαινόταν η σχέση
του υπό εξέταση μέρουςτου λόγου με τα άλλα, χατά τη φυσική ροή του λόγου, θα
καταλήγαμε στη γραμματική απομόνωση χαι στη μελέτη της λέξης -του γραμ
ματικού μέρουςτου λόγου. Το κέρδος τώρα είναι σημαντικό· έχουμε μπροστά μας
τη λέξη, το μέρος του λόγου, φορτισμένομε όλες τις ιδιότητες χαι με όλες τις σχέ
σεις, οι οποίες το δένουνμε τα άλλα μέρη του λόγου μέσα στην πρόταση. Μπορού
με τώρα να λέμε ότι ο μαθητής γνωρίζει χαι κατέχει το βάθος χαι το πλάτος χαι
το ρόλο του εξεταζόμενου γραμματικού φαινομένου. Τότε μονάχα μπορούμε να
πούμε ότι τον οδηγήσαμε στην κατανόηση.

Στην κίνησή μας αυτή, την αντίστροφηγια τον Έλληνα δάσκαλο, που, λόγω
προγονικής γλώσσας, θητεύει στο παλαιό το σύστημα, πορευόμαστε μια πορεία
φυσική, σύμφωνη, εξάλλου, με τις απόφεις της λογικής, της φυχολογίας χαι της
παιδαγωγικής. Προχωρούμε από τις φυσικές ολότητες στα μέρη, εφαρμόζοντας
μια μέθοδο αποδεχτή από όλους.

Στις ασκήσεις πάλι που θα ακολουθούν, χαλό είναι να μην περιοριζόμαστε
στην τεχνολόγηση των λ έ ξ ε ω ν, παρά να στοχεύουμε στην αναπαραγωγή τους,
με τη μέθοδο του γραμματικού αυτοματισμού.

Παράδειγμα

*Να απαντήσεις με ένα επίρρημα στις ερωτήσεις που ακολουθούν:
8 Πού θα σε βρω; Πότε θα φύγεις;
8 Πότε θα έρθεις; Πόσο περπάτησες;
8 Πώς είστε; Θέλεις να μείνεις;
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Κι αμέσως μετά :
* Να βρεις τα αντίθετα από τα επιρρήματα με τα οποία απάντησες. Σχημάτισε με
το καθένα τους μια φράση - και πες σε ποια σχέση βρίσκεται με τη λέξη που
προσδιορίζει.

Τρ(τη σκέψη :
Γραμματική μονάδα στις ζωντανές γλώσσες δεν είναι η λέξη· είναι η φράση.

Μόνητης τη λέξη δεν τη βρίσκουμεπουθενά. Παντού : στην χαθημερινή χουβέντα,
στη λογοτεχνία, στην επιστήμη βρίσχεται χαι λειτουργεί μέσα σε πλαίσιο. Είναι
τόσο φορτισμένηαπό τη γέννησή της με φορτία θετιχά χαι αρνητιχά που αδυνατεί
να σταθεί μόνη της. Γίνεται ένα στοιχείο πολυσθενές,θα έλεγε ο χημιχός, που έχει
απλώσει πλήθος χέρια και χρατάει και χρατιέται μ' αυτά στο χορό του λόγου. Γι'
αυτό παι η κάθε αλλαγή της πρέπει να εξετάζεται (συνεξετάζεται)σε συνάρτησημε
τη δομιχή παι τη συνταχτιχή της υπόσταση (μορφοσύνταξη).Γιατί τότε μονάχα
ζωντανεύουν οι λέξεις, όταν βρίσχονται στο φυσιχό τους περίγυρο, όπως ζων
τανεύουν τα μέλη ενός αρχαίου ναού, όταν βρίσχονται στο λειτουργιχό τους ρόλο.
Διαφορετικά οι διδασχαλίες χαταντούν μουσειαχές.

Τέταρτη σκέψη:
Κάτι άλλο, επίσης, που συμβάλλει σημαντιχά στην προώθηση της διδασχαλίας
χαι στην άμεση κατανόηση του γραμματιχού ή συνταχτιχού φαινομένου,που πα
ρουσιάζουμε,είναι η ε π ι λ ο γ ή του υλιχού, η παρουσίασηδηλαδή χειμένου που
να προσφέρεται χατεξοχήν για το ειδιχό αυτό φαινόμενο Το υλιχό της διδασχα
λίας θα αντληθεί από τη ζωή, τον χαθημερινό λόγο, τον τύπο (εφημερίδες χαι πε
ριοδιχά), το παραμύθι, το δημοτιχό τραγούδι, τη λογοτεχνία, την επιστήμη, τη
δοχιμιογραφία, τη διοίχηση, την τέχνη, από χάθε μορψή «ζέοντος λόγου».

Έτσι για παράδειγμα, όταν έχω να διδάξω στη Γραμματιχή ή στο Συντα
κτιχό το αόριστο χαι οριστιπά άρθρο, με βοηθάει πολύ να αρχίσω με ένα χείμενο
παρμένο από ένα παραμύθι ή τους μύθους του Αισώπου ή από τους μύθους του
Λαφονταίν ή από χάτι τέτοιο, όπου τα πρόσωπα παι τα πράγματα χινούνται παι
περνούν από την ομίχλη της αοριστίας στο φως της ορισταότητας.

Να ένα τέτοιο κείμενο, παρμένο από τους «Μύθουςτου Αισώπου», στο οποίο
περνούμε από μια αόριστη σε μια οριστιχή χατάσταση χαι στο οποίο οι διάφοροι
τύποι του οριστιχού άρθρου διαδέχονται τους τύπους του αορίστου :

* Ένας λύχος πεινασμένος τριγύριζε γυρεύοντας τροψή. Φτάνοντας σ' ένα
μέρος ώωυσε ένα παιδάχι να κλαίει χαι μια γριά να του λέει : «Πάφε να κλαις ει
δάλλως θα σε δώσω στο λύχο, χαι τώρα μάλιστα». Ο λόχος νομίζοντας πως η
γριά το λέει στ' αλήθεια, στεχόταν χαι περίμενε πολλή ώρα. Κατά το βράδυ,
ακούει πάλι τη γριά να γλυχομιλεί στο παιδάχι χαι να του λέει: «μωρό μου, σαν
έρθειεδώ ο λύχος, θα τον σκοτώσουμε», Σαν τ' άχουσε αυτά ο λύχf!ςέφυγε λέγον
τας : «σ? αυτή την καλύβα άλλα λένε χι άλλα χάνουν».
Στις πρώτες γραμμές του κειμένου αυτού λειτουργεί το αόριστο άρθρο, γιατί τα
πρόσωπα παι τα πράγματα είναι άγνωστα χαι δεν ορίζονται : ένας λόχος - χά
ποιος λύχος· δεν ορίζεται ποιος. Μια γριά· χάποια γριά· δεν ορίζεται ποια. Ένα
παιδί· δεν ορίζεται ποιο.
Όσο όμως προχωρεί η διήγηση, χαι τα πράγματα από άγνωστα που μας ήταν χαι
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αόριστα γινονται τώρα γνωστά και ορισμένα, διαπιστώνουμε ότι οι λέξε~ ένας,
μ(α, ένα αντικαταστα{νονταιαπό τ~ λέξε~ ο, η, το. Τη θέσηδηλαδή του αορϊστου
άρθρου την πα(ρνει το οριστικό. Έτσι, εκει που ε{χαμε το ονοματικό σύνολο :

· ένας λύκος τώρα έχουμε το αντ{στοιχό του ο λύκος :
Ο λύκος τώρα ορ{ζεται·ε{ναι αυτός για τον οποίο μιλήσαμε πριν από λ(γο.

Μας ε(ναι πια γνωστός. Κι αυτό φανερώνεται με την αλλαγή μιας λέξης.
Το ίδιο και στις άλλες περιπτώσεις : Εκε( που ε(χαμε το ονοματικό σύνολο.

8 μια γριά τώρα έχουμε το αντ(στοιχό του η γριά,
γιατ( η γριά τώρα ορ(ζεται· ε(ναι αυτή για την
οποία μιλήσαμε πριν από λ(γο. Μας ε(ναι πια γνωστή.
Κι αυτό φανερώνεται με την αλλαγή μιας λέξης.

Έτσι παι για τα άλλα : ένα παιδ( γ(νεται το παιδ( χ.ο.χ.
Μέσα δηλαδή από το ίδισ χε(μενο, χωρ(ς πολλές διδακτικές διαδικασ(ε(, ο

μαθητής χατανοε( τη λειτουργιχότητα των άρθρων αορίστου και οριστικού, τις
μορψές της ζωής που φανερώνει το χαθένα από αυτά, χαθώς χαι τις μεταβολές
των νοημάτων τις οποίες συνεπάγονται οι μεταβολές των λέξεων.

Η διδασκαλϊα δηλαδή βρ(σχει το στόχο της μόνο με ένα χε(μενο. Από εδώ
χαι πέρα, αψού το παιδί χαταλάβει την ουσ(α του φαινομένουπου διδάσχουμε, ο
ορισμός των άρθρων ε(ναι εύχολη υπόθεση.Τα πράγματα έχουν μιλήσει αποτελε
σματιπά από μόνα τους. Ο δασπαλίστυως σχολαστικός διδακτισμός ε(ναι άχρη'"
στος. Όταν οι μαθητές χατανοήσουν, μιλούν εχε(νοι. Κι αυτό ε(ναι η επιτυχϊα του
μαθήματος. Εξάλλου η διδασχαλuχ μιας ζωντανής γλώσσας δεν μπορε( ποτέ να
είναι μονόδρομος.

Ωστόσογια χε{νουςπου χαλά χαι σώνει θα ήθελαν έναν ορισμένοτρόπο, θα
είχαμε να πούμε ότι η προσφορότερημέθοδος ε(ναι η επαγωγική, που αχολουθε(
τα εξής στάδια :
α) Ξεχινούμε από τον προψοριχό λόγο των μαθητών, ο οπο(ος πλάθεται σε μια
συζήτησηγύρω από ένα θέμα, ένα film πτλ., ή από ένα χε(μενο ή όπως αλλιώς...
Μια ευωνα λ.χ.
β) Απομονώνουμε χαι σχολιάζουμε τις ψράσε~ χαι τις λέξε~ που περιέχουν το
συντακτυω ή το γραμματιχό φαινόμενο.
γ) Συστηματοποιούμε τις παρατηρήσεις που χάνουμε πάνω σ' αυτό.
δ) Περιγράψουμε το φαινόμενο τον(ζοντας τα ουσιώδη του γνωρ(σματα.
ε) Διατυπώνουμε τον ορισμό ή τον χανόνα.
στ) Αναπαράγουμε το φαινόμενο με άφθονες ασπήσεις.

Κι αυτά όλα σε απόλυτη συνεργασ(α με τους ·μαθητές.
Επιλογιχά θα θέλαμε να τον(σουμε : Αν ε(ναι σωστός ο λόγος του Piaget, ότι δη
λαδή πρωταρχοως σχοπός της Εκπαίδευση; ε(ναι να πλάσει ανθρώπους που ε(ναι
ιχανο( να χάμουν χαινούργια πράγματα, όχι απλώς να επαναλαμβάνουν αυτά που
έχαμαν άλλες γενιές, ανθρώπους δημιουργικούς, χι αν δεύτερος σκοπός της ε(ναι
να διαμορφώνει μυαλά που θα χρ(νουν, θα επαληθεύουνκαι δε θα δέχονται αβα
σάνιστα ό,τι τους προσφέρουν,

Τ ό τ ε το έργο του δασκάλου της Γραμματικής πρέπει να παραλληλιστε( με
το έργο του μαθηματιχού. Όπως εχε( ασχούμε το πνεύμα πάνω στις διάφορες
μορψές των ασκήσεων και των προβλημάτων, έτσι εδώ ασχούμε τη γλώσσα και
μαζί μ' αυτήν τη σχέψη του παιδιού,όπως λέει ο Vigotsky. Δεν έχουμε λόγο στα
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Μαθηματικά να πιέζουμε το μαθητή να απομνημονεύει θεωρ(ες χαι προβλήματα·
φτάνει να τον μuήσοuμε στο μαθηματικό λογισμό, ο οπο(οlίστο βάθοlίταuτ(ζεται
με την καθημερινή απλή χαι σωστή ανθρώπινη λογική. Έτσι χι εδώ : Δεν υπάρχει
λόγος να βομβαρδ(ζοuμετο νέο άνθρωπο με γραμματικέ'ί θεωρ(ες χαι γλωσσολο
γικές λεπτομέρειες. Φτάνει να τον μuήσοuμε στο γλωσσικό λογισμό, στην απλή
παι καθημερινή λογική της μητριχήlίγλώσσαlί. Φτάνει να ξuπνήσοuμετις γλωσσι
κές λειτοupγίες του - χαι τότε θα μαlί δώσει εκείνος, δημιοuργώνταlί, πολύ περισ
σότερα από όσα θα του δίναμε εμείΙϊ ρητορεύονταlί.Δε γίνεται χανέναlί σοcpόΙϊ με
την ξένη σοφία. Αυτή είναι μια παρωχημένη αντίληφη για τον προηγμένο χόσμο.
Το ξένο φως στερεύει κάποτε, το διχό σου σε συνοδεύει «δια β(οU)).
Και προπάντων ας μην ξεχνούμετο λόγο του σοφούτης ΑνατολήΙϊ: ((Αν δώσεις σ'
έναν άνθρωπο ένα φάρι, θα φάει μια φορά· αν τον μάθεις να φαρεύει, θα τρέφεται
σε όλη του τη ζωή»,

Ίσως να είναι χαι η καλύτερηπαιδαγωγική χαι διδακτική αρχή για τη διδα
σκαλία της Γpαμματιχής.

Πέμπτη σκέψη :
Είναι ανάγκη να διατηρήσουμε τα διδαχτικά εγχειρίδια χαι να εξοιχειώσοuμε το
μαθητή μ' αυτά, Επιβάλλεται να τα ανοίγοuμε χαι χατά τη διάpχεια της διδασκα
λίας, σuχνά, και μετά από αυτήν. Πέρα όμως από αυτό είναι απαραίτητο στην αρ
χή κιόλας της χρονιάς να αφιερώσουμε μια ή χαι περισσότερεςδιδαχτιχές ώρες,
για να διδάξοuμε στο μαθητή τον τρόπο με τον οποίο είναι οργανωμένη η ύλη των
βιβλίων, ώστε να τα συμβουλεύεται καλύτερα χαι επωφελέστερα.

Έκτη σκέψη:
Από τους τρεις τρόπους (τον ασύνδετο, τον υποτακτικά χαι τον παρατακτυω) με
τους οποίους συνείρονταιοι λέξεις χαι οι προτάσεις η Νεοελληνικήγλώσσα προτι
μάει τον τρίτο, τον παρατακτιπό. Σ' αυτόν είναι ανάγκη να στοχεύει η διδασκα
λία. Αλλιώς υπάρχει χίνδuνος η γλώσσα να προδοθεί. Ωστόσοστον επιστημονικό
λόγο είναι ανάγκη κάποτε να δηλώνονται με σαφήνεια οι σχέσεις των νοημάτων.
Είμαστε τότε αναγκασμένοι να δίνουμε σύνθετολόγο χαι να χρησιμοποιούμε υπό
ταξη. Θα τον κάνοuμε έχοντας όμως στο νου μας τη δομή που υπαγορεύει η φύση
της γλώσσας μας, ώστε να δώσουμε την πιο ανώδuνη uπόταξη.

Έβδομη σκέψη :
Γλώσσα είναι κupίως η σύνταξη. Μ' αυτή νευρώνεται χάθε γλωσσικό σύστημα.
Αυτή αποτελεί τη βάση κάθέ ομιλίας. Οι λέξεις και το τυπικό παίpνοuν δεύτερηθέ
ση. Γι' αυτό δεθα φτωχύνουμε τη γλώσσα μαlί περιοριζόμενοι στο λεξιλόγιο του
χωρικού, όπως είπαν. Λέξεις θα πάρουμε και από την χαθαρεύοuσα χαι από την
αρχαία και από τις διαλέκτους παι από τα ιδιώματα - από ολόκληρη τη γλωσσι
κή μας παράδοση. Υπάρχει ένας γλωσσικός θησαupός που έρχεται από πολλά
κανάλια στην ίδια κοίτη. Μας προσφέρεταιγια χρήση. Φτάνει να προσαρμόζονται
οι λέξεις του στο τυπικό της δημοτικής. Και έχει η δημοτική και τuπικό χαι πει
θαρχία παι ενότητα. Οπωσδήποτε όμως δεν πρέπει να αναμειγνύονται τα δύο τυ
πικά (δημοτικής και καθαρεύουσας).Οι «μευετοί»,όπως τους είπαν, οι ((μασχαpε
μένοι>) δηλαδή παθαρευουσιάνοι,είναι πολύ επικίνδuνοι εχθροί της Νεοελληνικής
γλώσσας. Είναι χρόνια τώρα που έκαμαν την παρουσία τους στο γλωσσικό μας
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χώρο. Τους ε(χε επισημάνει ήδη ο Φ. Πολίτης, Και έρχονται πάντοτε να σώσουν
τη γλώσσα... Αυτοί ε(ναι πού αναμειγνύουν τα δύο τυπικά. Γι' αuτό και ε(ναι επι
χ(νδυνοι.

Όγδοη σκέψη :
Με σύνεση, κατανόηση και φυχpαιμ(α στέκεται ο μελετητής της γλώσσας μας
απέναντι στο πρόβλημα τηι; διπλοτυπίας της (λέγονταν, λεγόντοuσαν κτλ.). Δεν
ανησυχεί, γιατ( γνωρίζει ότι ε(ναι φυσικό εποαόλουθο μιας γλώσσας που δεν καλ
λιεργήθηκε, δε διδάχτηκε, δεν αναγνωp(στηχε από την (δια την πολιτεία, που ε(χε
διπλή, λαϊκή και λόγια, παράδοση. Εξάλλου η διπλοτυπία / πολυτυπία δε(χνει
γλώσσα πολυδύναμη. Είναι η γη με τη σπάταλη βλάστηση που περιμένει το έμ
πειρο χέρι που θα βάλει τάξη και νόμο. Ένα νόμο όμως που δε θα σκοτώνει, αλλά
θα δίνει ζωή στο λόγο. Μια τέτοια κανονιστική βάση, ριζωμένη σ' ένα τέτοιο
πνεύμα που δε(χνει κατανόηση στη γλώσσα και στα προβλήματά τηι;, ε(ναι σύμ
φωνη με τις αρχές της νεότερης γλωσσολογ(ας και εξuπηpετε(πρακτικές και παι
δευτικές ανάγκες, ενώ παράλληλα υποδηλώνει τις ιδια(τεpει;χρήσεις των άλλων
τύπων, χωp(ς να τους καταδικάζει, γιατ( υπάpχοuν περιπτώσεις που χι αυτοί λει
τουργούν. Στούς δημοτικούς στ(χους π.χ.:
* Μυφό κανόνι χpέπαpε, μα ξαρματώθη κάστρο.
* Ο ήλιος εβασίλεφε χι ο αϊτός αποκοιμήθη.
* Ξεντύθη ο νιος, ξεζώστηχε και στο πηγάδι μπήκε.
Οι αρχαϊκοί τύποι ξαρματώθη, αποiιοιμήθη, ξεντύθη, λειτοupγούνλογικά, αισθη
τικά και μετρικά σε βαθμό που να μη γ(νεται αισθητήη γραμματική τους ιδιορ
ρυθμία.

Ένατη σκέψη:
Να γ(νεται με σύνεσηη πολιτογράφηση ή η αντικατάσταση των ξένων λέξεων.
Δεν υπάρχει αμφιβολία ότι εισβάλλουν καθημερινά ξένα γλωσσικά στοιχεία, τα
οποία παραμένουν αχώνευτα και αναφομοίωτα, Χρειάζεται, λέει ο Θεοτοκάς, κά
ποιο αισθητικό χpιτήpιο, γιατ( πολλο( ξενισμο( ε(ναι άσχημοι. Και θuμάται «το
«αισχρό λεξίδιο πλάζ» που έχει αντικαταστήσει τις υποβλητικές και εύηχες λέξεις:
γιαλός, περιγιάλι, ακρογιάλι, παραλία, αμμουδιά...

Με κανέναν τρόπο δεν πρέπει να χρησιμοποιούνται ξένες λέξεις, εφόσον
υπάρχουν ελληνικές. Κι ακόμα· όταν δεν υπάρχουν, πρέπει να δημιουργούνται τέ
τοιες (ελληνικές), για να ονοματ(ζουν τα στοιχεία του πολιτισμού που έρχονται
απ' έξω. Στο σημείο αυτό πρέπει να ομολογήσουμε ότι έωι; τώρα έχουμε αποτύ
χει. Γι' αυτό και η εισβολή ξένων γλωσσικών στοιχείων αποτελεί μια πραγματι
κότητα. Δεν εϊναι όμως και για να θρηνούμε. Ο κόσμος όλοι; ε(ναι γεμάτοι; από
ελληνικές λέξεις. Έχουν οι ξένοιλαο( περισσότερεςδιχέι; μαι; λέξεις απ' ό,τι εμε(ι;
δικές τους. Αυτό, βέβαια, δεν πρέπει να μαι; επαναπαύει. Ε(ναι ανάγκη να αγpu
πνούμε..Το φαινόμενο αυτό μποpε.( να περιοριστεί, αν τηρηθούν χάποιε.ι;προϋπο
θέσεις : σωστά σχηματισμένη και ολιγοσύλλαβη κατά το δυνατόν ελληνική λέξη·
παρουσίαση και χρήση τηι; ε.λληνιχήι;λέξης αμέσως με. την εμφάνισηκαι τη χρήση
του ξένουπολιτιστικού στοιχείου : υπολογισμός, κατά το σχηματισμό τηι;, του λα
υωύ παράγοντα κτλ.8

Ο ρόλος του Σχολειού στο πρόβλημα αυτό μποpε.(να σταθεί αποφασιστικός.
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Δέκατη σκέψη:
Οι φθόποι δεν εϊναι στη γλώσσα το ΠΑΝ. Πιο μεγάλη σημασ(α από αuτοός χαι
από τους τύπους έχει η ουσία χαι το ήθος της λέξης. Που πα(ρνει νεύρο χαι ζωή
μέσα της χαι μέσα στο λόγο. Ε(ναι το μέσα πλούτος. Οι φθόποι χαι οι τόποι χα
ταξιώνονται, όταν μέσα τους οuσιώνεται το πνεύμα (Μ.Τριανταφuλλ(δης). Κι αυ
τό είναι μόρφωση. Μορφωμένος, λέει ο Φ. Πολίτης, ε(ναι όποιος νιώθει τη λέξη
σαν υπόθεση βασιχή της ζωής του. Κι εδώ χάποτε πρέπει να σημαδέφει η διδα
σχαλ(α της Νεοελληνική; μας γλώσσας στα σχολεία. Αλλιώς οι τόποι (χαι ποιος
θα πει ότι δεν είμαστε λαός των τόπων) θα πν(ξοuντην ουσία χαι της γλώσσας χαι
της σχέφης. 1
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ΤΟ ΠΡΟΒΛΗΜΑ ΤΗΣ ΓΛΩΣΣΙΚΗΣ ΔΙΔΑΣΚΑΛΙΑΣ
(Μια προσπάθεια προσέγγισης)

Πολλέι; φορέι; είχε επισημανθεί η ανάγκη να διδάσκονται τα γλωσσικά φαινόμενα ό
πως λειτουργούν δuναμικά μέσα στα πλαίσια της φράσηι; και όχι ξεχωριστά και απομονω
μένα, αφού είναι γνωστό ότι οι λέξειι; μόνϊι; τους και χωρίς σύνδεση μεταξύ τους δε μετα
φέροuν όλο τους το νόημα - αντίθετα σuχνά uφίστανται ουσιαστική σημασιολογική δια
στρέβλωση.

Η άποφη μάλιστα του γράφοντοι; ήταν, και εξακολοuθείνα είναι, ότι αφετηρία για τη
γλωσσική διδασκαλία πρέπει να αποτελέσει μια ενότητα λόγοu πιο σύνθετη από την πρό
ταση και τη φράση, η παράγραφος, ώστε οι μαθητέι; να μπορούν να παραχολοuθούν όχι
μόνο τη δομή της πρότασης και τη λειτουργία των λέξεων μέσα σ' αυτή, αλλά και τιι;
((σuπραφικέι;» δεξιότητει;που χρειάζονται για την ανάπτuξη μιαι; απλήι; ιδέαι; (σκέφηι;,ά
ποφηι; κτλ.) μέσα στα πλαίσια μιαι; πιο ολοχληρωμένηι; ενότηται;. Και αuτό, γιατί με την
άσκηση των μαθητών στη σύνθεσηπαραγράφων, πέρα από τη βελτίωση των εκφραστικών
ικανοτήτων, που μπορεί να γίνεται και στο επίπεδο τηι; πρότασηι;, προχωρούμε στην πε
ριοχή της ((σuπραφικήι;», θα λέγαμε, τέχνηι;, σuνδέονται; οργανικά τη γλωσσική με τη
σuπραφική διδασκαλία.

Η διδασκαλία δηλαδή της γλώσσαι; με αφετηρία την παράγραφο παροuσιάζει δύο
βασικά πλεονεκτήματα: από τη μια καλλιεργεί το γλωσσικό αίσθημα των μαθητών, μέσα
στα πλαίσια της πρότασηι;, και από την άλλη ασκεί τις δϊξιότητει; που χρειάζονται να ορ
γανώνοuν (να τοποθετούν σε φuσική και λογική σειρά τις προτάσειι;, να τις σuνδέοuν κα
τάλληλα μεταξύ τους και να επιλέγοuν εκείνα τα νοήματα που θα δώσοuν στη σκέφη τους
μια επαρκώς αναπτuγμένη μορφή και θα έχοuν άμεση σχέση μ' αυτή, Με τη μέθοδο αuτή
η γλωσσική διδασκαλία συναρτάται άμεσα με τη διδασκαλία τηι; έχθεσηι;, που καιρόι;
είναι να αρχίσοuμε να τη διδάσκοuμε συστηματικά. Ώσποu να γίνει αuτό (η ομάδα τηι;
θεσσαλονίκης, με την εποπτεία του σuμβούλοu του ΚΕΜΕ κ. Δ. Τομπαtδη, που επωμί
στηκε το βαρύ καθήκον να σuντάξει τα βιβλία Γλωσσικήι; Διδασκαλίαι;, μόλιι; άρχισε το
έργο της), θα επιχειρήσω να παροuσιάσω σuνοπτικά ένα δείγμα γλωσσικήι; διδασκαλίαι;,
όπως το μνημόνεuσα παραπάνω.

ΜΑΘΗΜΑ 1

Α. Στόχος του μαθήματος:
1. Η μορφή της παραγράφου.
2. Μορφή και δομή της πρότασης.
3. Το ουσιαστυω και το ρήμα μέσα στην πρόταση.
4. Η δομή της παραγράφοu.
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Β. Διδαοκαλlα τοv μαθήματος
Παροuσιάζοuμε στους μαθητές μας μια παρά-yραφοσαν την παρουιάτω χαι τους χα

λούμε να παρατηρήσουν τη μορφή με την οποία εlναι γραμμένη:

Ο Παπαντωνίου αγαπούσε την τέχνη με πάθος. Αισθανόταν τη γραμμή, την χlνη
ση, το χρώμα, τον εσωτερυω ρuθμό. Εlχε μια αισθητική αγωγή, μια αισθητική
καλλιέργεια. Μπορούσενα συζητάει με κύρος ένα πρόβλημα, να προβάλλει με γνώ
ση μια εποχή. Η τεχνοχριτιχή του σημειωματογραφία προκαλούσε αίσθηση, Ήταν
η «αυθεντία».

1. Η μορφή της παραγράφου
Καλούμε τους μαθητές να επισημάνουν τη μορψή με την οποία απειχονlζεται η πα

ράγpαψος. Εύκολα διαπιστώνουν ότι :
οι. Ηπρώτη λέξη της παραγράφου «οδοντώνεται» - τοποθετείται λlγο πιο μέσα από .

το αριστερό περιθώριο:

ί, ΠΡΩΤΗΛΕΞΗ
1 Ο Παπαντωνίου αγαπούσε την τέχνη με πάθος. Αισθανόταν τη γραμμή, την

κίνηση, το χρώμα, τον εσωτερικά puθμό. Εlχε μια αισθητική αγωγή, μια αισθητική
καλλιέργεια. Μπορούσενα συζητάει με χύροι; ένα πρόβλημα, να προβάλλει με γνώ
ση μια εποχή. Η τεχνοχριτιχή του σημειωματογραφϊα προκαλούσε αίσθηση, Ήταν
η «αυθεντία».

'------- ΠΕΡΙΘΩΡΙΟ

β. Όλες οι αράδες είναι γραμμένες ως το άλλο περιθώριο χωplι; κανένα χενό. Η δεύ
τι;pη πρόταση αρχίζει πάνω στην (δια αράδα, την οποία παι σuνεχ(ζει -όχι χάτω από αυ
τή. Η τρίτη σuνεχlζει τη δεύτερη με τον lδιο τρόπο χ.ο.χ. Μόνο η τελευταία πρόταση μπο
ρεί να τελειώνει σε οποιοδήποτε σημείο της τελευταίας αράδας:

[ ΔΕΠΕΡΗ ΠΡΟΤΑΣΗ

Ο Παπαντωνίου αγαπούσε την τέχνη ε πάθος. :Αισθανόταν τη οι ή, την
κίνηση, το ~ώμοι, τον εσωτερικό puθμό. χε μια αισ τιχή αγωγή, μια ασ τιχή
χαλλιέpγεια:Μποpούσε να συζητάει με κύρος ένα πρόβλημα, να προβάλλει με γνώ
ση μια εποχή.hτεχνοχpιτιχή του σημειωματογραφϊα προκαλούσε αίσθηση, Ήταν
η «αυθεντία», .

ΤΕΤΆΡΤΗ ΠΡΟΤΑΣΗ ΠΕΜΠΤΗΠΡΟΤΑΣΗ ΤΡΙΤΗ ΠΡΟΤΑΣΗ

2. Μορφήκαι δομήτης πρότασης

Για τη διδασπαλϊα της πρότασης απομονώνουμε την πρώτη πρόταση χαι χαλούμε
τους μαθητές να μας ποuν τιc; παρατηρήσεις τους:

Ο Παπαντωνίου αγαπούσε την τέχνη με πάθος.

Αν απαντήσουν ότι η πρόταση αποτελείται από ένα σύνολο λέξεων που περατώνεται
σε μια τελεία, ξαναγράψουμε την πρόταση με αλλαγμένη τη σειρά των λέξεων:

72



1Ό ΠΡΟΒΛΗΜΑ ΤΗΣ ΓΛΩΣΣΙΚΗΣ ΔΙΔΑΣΚΑΛΙΑΣ

Πάθος την _Παπαντων(ου με αγαπούσε τέχνη την.

και τους ζητούμε να επισημάνουν τη διαψορά ανάμεσα στα δυο παραπάνω σύνολα λέξεων.
Τους βοηθούμε να διαπιστώσουν ότι:

α. οι λέξεις μόνες τους, βαλμένες στην τύχη, δε σχηματ(ζουν πρόταση· πρέπει να
διευθετηθούν και σε μια ορισμένη σειρά, τέτοια που να εκψράζει ένα πλήρ~ νόημα.

β. η πρόταση αποτελείται από δόο μέρη: το ονοματικό μέροι;,που δ(νει την ονομασ(α
στο πρόσωπο ή στο πράγμα, και λέγεται vποκεlμενο, και στο ρηματικό μέρος, που σχο
λιάζει το ονοματικό μέρος, και λέγεται κατηγ6ρημα. Το υποκε(μενο δηλαδή αποτελεί το
θέμα της πρότασης, ενώ το κατηγόρημα ε(ναι τα σχόλια που γ(νονται πάνω στο θέμα.

ΥΠΟΚΕΙΜΕΝΟ ΚΑΤΗΓΟΡΗΜΑ

/ Ο Παπαντωνίου \ / αγαπούσε την τέχνη με πάθος\

Ονοματικό μέρος ρηματικό μέρος

Και για να χρησιμοποιήσουμε τη γλωσσολογική ορολογία: μια πρόταση αποτελείται
από ένα ονοματικό σύνολο, που λειτουργεί ως υποκείμενο, και από ένα ρηματικό σύνολο,
πουλειτουργεί ως κατηγόρημα. Και συμβολικά: Π ΟΣ + ΡΣ. Ή π

Λ
ΟΣ ΡΣ

3. Το ουσιαστικό και το ρήμα μέσα στην πρ6ταση
Ο κύριος ρόλος του ουσιαστικού είναι να κατονομάζει (ένα πρόσωπο, ένα ζώο, ένα

πράγμα, μια ιδιότητα κτλ.). Ως υποκείμενο (στην ονομαστική) καθορ(ζει το «θέμα» της
πρότασης, γι' αυτό που γίνεται λόγοι; μέσα στην πρόταση («Ο Παπαντωνίου»). Οι άλλες
χρήσεις του θα διδαχτούν σε άλλα μαθήματα. Ο κύριος ρόλος του ρήματος ε(ναι να κάνει
μια κρίση ή να δείχνει τι κάνει ή σε ποια κατάσταση βρ(σκεται το υποκείμενο, και ψανε
ρώνει συγχρόνως το χρόνο που συμβαίνουν αυτά.

4. Η δομή της παραγράφου

Τονίζουμε στους μαθητές μας ότι η παράγραψοι; δεν ε(ναι απλώι; ένα σύνολο προτά
σεων, όπως φαίνετα; με την πρώτη ματιά. Όπως η πρόταση, έχει και η παράγραψοι; μια
δομή: οι προτάσεις που τη συνιστούν, ε(ναι συγκροτημένες γύρω από μια απλή ιδέα. Στην
παράγραφο του παραδείγματός μας η απλή ιδέα γύρω από την οποία συγκροτούνται σε
ενότητα οι προτάσεις είναι:

Ο Παπαντωνίου αγαπούσε την τέχνη με πάθοι;.
Η πρόταση αυτή, που αναπέλλει την κύρια ή κατευθυντήρια ιδέα τηι; παραγράψου, ονο
μάζεται θεματική πρ6ταση.

Για ποιο πράγμα μάς μιλάει η θεματική πρόταση σ' αυτή την παράγραψο; Η απάν
τηση είναι εύκολη: Αυτό για το οποίο γ(νεται λόγοι; στη θεματική πρόταση ε(ναι ο Παπαν
τωνίου. Η λέξη αυτή αποτελεί το θέμα της παραγράψου. Επισημα(νουμε ότι το θέμα
εκψράζει μόνο μια πλατιά, γενική ιδέα, τόσο πλατιά που δεν μπορε( να σταθεί ωι; κατευ
θυντήρια ιδέα για μια απλή παράγραψο. Η κατευθυντήρια ιδέα βρ(σκεται στο κατηγόρη
μα, στο υπόλοιπο μέρος της πρότασης. Το κατηγόρημα λέει κάτι για το θέμα ή κάνει ένα
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σχ6λιο πάνω σ' αυτό. Το πρώτο αυτό σχόλιο στενεόειη περιοριζει το θέμα. Το χατηγόρη
μα της θεματιχηι; πρότασης, εχφράζοντ~ την χατεuθuντηρια ιδtα, συνενώνει τις ξεχωρι
στές προτάσεις τηι; παραγράφου σε μια νοηματιχη ενότητα.

Ζητώνται; από τους μαθητέι; να ξαναχοιτάξουν το παράδειγμα, τουι; ζητάμε να εξε
τάσουν τις άλλες προτάσεις τηι; παραγράφου. Με την εξέταση διαπιστώνουν ότι αυτέι; πα
ρέχουν πρόσθετες πληροφορ(ει;για το θέμα χαι σχετιζονται άμεσα με τη θεματιχη πρότα
ση: Η πρόταση «Αισθανόταν τη γραμμη, την χ(νηση, το χρώμα, τον εσωτεριχό ρυθμό»,
βοηθάει να αποδειχτε( ότι ο Παπαντωνίου αγαποόσε την τέχνη με πάθοι;. Το (διο συμ
βαίνει και μέ τις άλλες προτάσεις που αχολουθούν. 'Ετσι χάθε σχόλιο ύστερα από τη θεμα
τική πρόταση βοηθάει να υποστηριχτεί η να αναπτυχθε( η θεματιχη πρόταση. Το γράψιμο
επομένως μιας παραγράφου, όπως χαι το γράψιμο μι~ πρότασης, ε(ναι μια διαδιχασ(α
πρόσθεσης:

r---
Τπωαίμενο + κατηγόρημα (σχόλια)= πρόταση
θεματική πρόταση + σχόλια = παράγραφοι;

Στην παράγραφο του παραδε(γματόι; μαι; η θεματιχή πρόταση βρ(σχεται στην αρχή.
'Ομως πολλές φορές μποροόμε να τη βρούμε σε οποιοδήποτε μέροι; της παραγράφου, ό
πως στο τέλος η στο μέσο.

Η διδασκαλία της παραγράφου μπορε( να απαιτήσει οχτώ με δέχα μαθηματα.
Ασκήσειι; σχετιχές με το πρώτο μάθημα που αναπτύχθηκε θε μποροόσαν να ε(ναι σαν

τις ακόλουθει;:

ΓΙΑ ΣΥΖΉΤΗΣΗ
Α. Ποια είναι η μορφή και η δομή μιας παραγράφου;
Β. Τι είναι η θεματική πρόταση; Πού βρίσχεται συνηθωι;;
r. Τι είναι η πρόταση και ποια η δομή της;
Δ. Ποιος ο ρόλος του ουσιαστικού χαι ποιος του ρηματοι; μέσα σε μια πρόταση;
Ε. Εξηγήστε γιατί λέμε ότι ο συπραφέαι; ακολουθεί την ίδια βασιχή διαδιχασία είτε γρά
φει μια πρόταση είτε μια παράγραφο.
ΣΤ. Πώς προσθέτουν νόημα στο θέμα τα σχόλια που διατυπώνει ο συπραφέαι; σε μια πα-
ράγραψο;

ΠΡΟΦΟΡΙΚΉ ΑΣΚΗΣΗ
Το παροαατω χείμενο δείχνει ότι μια παράγραφοι; αποτελείται από σχόλια που

προσθέτονται στο θέμα. Διαβάστε το και απαντήστε στις αχόλουθει; ερωτήσεις:
1. Ποια είναι η θεματαή πρόταση;
2. Ποιο είναι το θέμα; Ποιο το πρώτο σχόλιο πάνω στο θέμα;
3. Πώς κάθε πρόταση μετά τη θεματικη πρόταση αποτελεί ένα πρόσθετο σχόλιο πάνω στο
θέμα;

Υπάρχουν ειδών ειδών ρόδα. 'Αλλα είναι μιχρά, με πέταλα χανονιχά χαι σχεδόν ισο
μεγέθη· άλλα είναι μεγάλα, πελώρια, με τη διάταξη εχείνη των πετάλων που περιγράφα
με. 'Αλλα ευωδιάζουν πολύ, άλλα λιγότερο παι μεριχά σχεδόν χαθόλου. 'Αλλα είναι βαθυ
κόκκινα, βυσσινιά, σα βελουδένια· άλλα τριανταφυλλιά, πιο σχούρα η πιο ανοιχτά· άλλα
κίτρινα βαθιά, άλλα χ(τρινα προς το άσπρο και άλλα χάτασπρα. Κάθε πουαλία έχει τη χά
ρη της, από το χοινό τριαντάψυλλο ωι; το εκατόφυλλο. Αλλά ο αληθινόι; βασιλιάι; μέσα
στα ρόδα χαι μέσα σ' όλα τ' άλλα λουλούδια είναι το απριλιάτυω που έχει, να πούμε έτσι,
το κλασικό σχήμα του ρόδου χαι την πιο γλυχιά, την πιο δυνατή μυρωδιά απ' όλα.
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ΓΡΑΠΤΉ ΑΣΚΗΣΗ

Οι παρακάτω θεματικές προτάσεις θα μπορούσαν να χpηcnμmαχη8ο6ι, ωc αrρχtι
παραγράφων. Διαλέξτε μια που σας ενδιαφέρει και γράψτε την σι μ.ιιι χ6Uαι χσφτL ΚDτε
ένα σχεδιάγραμμα για μια παράγραφο τοποθετώντας κάτω cιπ6 τη 8ιμιπυtή ,φόtσση
τέσσερα ή πέντε σχόλια. Τα σχόλια δε χρειάζεται να ε(ναι προτάσεις, cx)J.« cσ:λώς bισ(
κατάλογος από λεπτομέρειες που θα έπρεπε να περιλάβετε, αν γράφιιτι την 1tλfJprι ,αιρci
γραφο.
1. Το σπίτι που ονειρεύομαι να ζήσω θα ήθελα να βρ(σκεται σε μια ήσυχη aυcρσyιαλιΩ.
2. Οι περισσότεροι διακεκριμένοι αθλητές έχουν μερικά κοινά γνωρ(σμcπcχ.
3. Κοιτάζονται; από το παράθυρο κατάλαβα πως μπήκε πια η άνοιξη.
4. Τα ζώα μοιάζουν σε πολλά με τους ανθρώπους.

ΓΙΑ ΕΠΕΚΤΑΣΗ ΤΩΝ ΓΝΩΣΕΩΝ ΣΑΣ

Διατυπώστε μια θεματική πρόταση δική σας σχετική με τη σχολική ζωή σ~, όπως
την τάξη σας, μια δραστηριότητα ή τους συμμαθητές σας. Έπειτα κάντε το σχεδιάγραμμα
μιας παραγράφου, όπως εκεlνο που έχετε κάνει στη γραπτή άσκηση.
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Ευάγγελου Μιλλεούνη δ.φ.

ΜΑΤΙΕΣ ΣΤΟ ΝΕΟ ΣmΤΑΚΤΙΚΟ ΤΗΣ ΔΗΜΟΤΙΚΗΣ ΤΌΥ Ο.Ε.Δ.Β.

Αν και με αρκετή καθυστέρηση, ερχόμαστε να διατυπώσουμε, εντελώι; παλοπροαίρε
τα, μερικές παρατηρήσεις πάνω στο συντακτικό της Δημοτικής του Ο.Ε.Δ.Β. που έχει εισ
αχθεί στα Γυμνάσια όλης της χώρας από το σχολικό έτος 1978-79. Το καλοτυπωμένο αυ
τό βιβλ(ο με τα εποπτικά διαγράμματα, την ποοαλϊα των τυπογραφικών στοιχείων και
την ορθολογιστική διάταξη της όλης -γεγονός που θα πρέπει να χαιρετιστε( σαν ένα ακό
μα θετικό βήμα για τον εκσυγχρονισμό του ελληνικού σχολικού βιβλ(οu- εντούτοις πα
ρουσιάζει, κατά τη γνώμη μας, μερικά σοβαρά μειονεκτήματα ωι; προι; τα παραδείγματα
που επιστρατεύουν οι σuπραφε(ς του, για να κάμουν κατανοητά στους μαθητέι; τα συντα
κτικά φαινόμενα. Ο γράφων δεν ε(ναι γλωσσολόγοι; ούτε ειδικευμένοι; στα θέματα του
Συντακτικού. Ως φιλόλογος όμως και ως δάσκαλος δεν μπορεί παρά να σταθεί με πολύ
σκεπτικισμό μπροστά σε αρκετά από τα παραδε(γματα αυτά.

Αρχίζουμε με την εξής παρατήρηση: Προφανώς το Συντακτικό διδάσκεται, για να
βοηθήσει τα παιδιά να κατανοήσουν το βαθύτερο μηχανισμό λειτουργίας της γλώσσα,; μας
χι έτσι όχι μόνο να κατανοούν καλύτερα αυτό που διαβάζουν ή ωωύουν, αλλά και να
εκφράζονται σωστά. Τίθεται λοιπόν το ερώτημα: Τα λήμματα που παραθέτουν οι σuπρα
φείς του βιβλίου βοηθούν στην κατάχτηση του πολλαπλού αυτού στόχου ή, μερικά τουλά
χιστον από αυτά, διαστρεβλώνουν το γλωσσικό αίσθημα; Αι; το εξετάσουμε:

Στη σελίδα 27, και μάλιστα μέσα σε πλαίσιο, γράφεται η πρόταση: «'Εναι; νέοι; άν
τρας έκλεισε με δύναμη την πόρτα του αμπελώνα». Η πρόταση αυτή είναι, βέβαια, συντα
χτιχά άψογη. Όμως στην περίπτωσή μας αυτό δε φθάνει, γιατ( το νόημα που μεταφέρει η
πρόταση αυτή είναι εξεζητημένο. Αν η πόρτα ήταν του «αυτωανήτου», σ(γοuρα ο κάθε μα
θητής θα συνειδητοποιούσε το θόρυβο που έκαμε η πόρτα χλε(νοντας και δε θα πάσχιζε με
τη φαντασία του να βρε( πώς να ήταν άραγε η πόρτα εχε(νοu του αμπελώνα. Ε(ναι άλλω
στε γνωστό ότι στη χώρα μας μιλούμε συνήθως για «ξέφραγο αμπέλι» και ξέρουμε πως
τέτοια είναι τα περισσότερα. Με άλλα λόγια, τα παραδείγματα θα έπρεπε να αντλούνται
μέσα από τις καθημερινές εμπειρίες των παιδών, αν δεν χρ(νεται σκόπιμο να γ(νει αλλιώς.
Το σφάλμα που εντοπίσαμε πιό πάνω δεν επαναλαμβάνεται λίγες φορέι; μέσα στο Συντα
κτικό της Νέας Ελληνικής του Ο.Ε.Δ.Β. Στη σελίδα 99 π.χ., μεταξύ άλλων διαβάζοuμε:
«Είχε φέξει τόσο, ώστε μπορούσα να διαβάσω χωρίς λάμπα». Άραγε ποιά λάμπα εννοεί
εδώ ο συγγραφέας; του πετρελαίου; Αν είν' έτσι, τότε πολύ λίγα παιδιά θα μπορούσαν σή
μερα να καταλάβουν τι θέλει να πει. Αν εννοεί το ηλεκτρικό φως, αυτό δε φαίνεται. Έτσι ή
αλλιώς, η πρόταση είναι ατυχής, γιατί και το πρότυπο που προβάλλει, δηλ. του ανθρώπου
που ξημερώθηκε διαβάζοντας, δεν είναι συνηθισμένο.

Ας μας επιτραπεί να uποστηρ(ξοuμε ότι σε άλλες περιπτώσεις τα παρατιθέμενα πα
ραδείγματα αποτελούνται από εχφράσειι; ατuχε(ς, ασαφε(ς ή παράλογει;. Στη σελ(δα 41
π.χ. αναφέρεται: «Του τρελού βοριά παράπειλα να 'ναι καλό παιδάκι» (Στο συμπαθητυω
τραγουδάκι από το οποίο εϊναι παρμένοι; ο στ(χος η φράση ε(ναι: «τοu μικρού βοριά»).
Στη σελίδα 111 το νόημα της πρότασης «δεν είναι διαφορά κατά τη φύση αλλά κατά την
ένταση» παραμένει ασύλληπτο όχι μόνο για το μαθητή αλλά και για τον καθένα. Στη σε-
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λίδα 57 πληροcpορούμαστεπως «οι μηχανικοί χατασχεύασαν πόργο))."Είναι όμωι; γνωστό
πως οι μηχανικοί επιβλέπουν, δεν χατασχεuάζοuν οι ίδιοι, Στη σελίδα 74 uποστηρ(ζεται
ότι «τα αγάλματα είναι στημένα στα μουσεία». θα σαι; πει όμω,; ο μαθητή,; ότι δεν είναι
όλα τα αγάλματα στημένα στα μουσεία, Τέλος, στη σελίδα 56 διαβάζοuμε: ((Μόνοτο εγώ
του γνώριζε. Ποτέ δεν είπε θέλω». Τι σημαίνοuν όμως αυτές οι προτάσεις;

Ένα άλλο πρόβλημα που προκύπτει εδώ είναι το εξής: Αρκεί άραγε να βρούμε ένα
οποιοδήποτε παράδειγμα, για να το προβάλοuμε στο μαθητή παραχινώντα,; τον μέσω αυ
τού να κατανοήσει ένα γλωσσικό cpαινόμενο;Και πώ,;, αλήθεια, θα τον παρακινήσουμε σ'
αυτό προβάλλοντάς του ένα οποιοδήποτε παράδειγμα; Αντιγράcpοuμεαπό τη σελίδα 56:
«Ο τεχνίτης επισκευάζει τη βρύση. Η αγρότισσα κλαδεύει τη μηλιά. Οι εργάτε,; άνοιξαν
λώοω, Ο Πέτρος μοιάζει του πατέρα. Η Μαγδαληνή είδε εκείνον. Περίμενε τον καλό
της.» Αλλά τι ενδιαcpέρουνόλα αυτά το μαθητή ή τον όποιον άλλον; Εχτό,; αν Εκε{νος ή
ταν ο καλός της Μαγδαληνής. Αλλά ποιός μπορεί να επιβεβαιώσει κάτι τέτοιο χωρίς να
θεωρηθεί αιρετικός από την Εχχλησία; Όμω,; ποιά θέση μπορεί να έχοuν όλα αυτά μέσα
σ' ένα γλωσσικό εγχειρίδιο;

Θα αντιπαρατηρήσει ίσως κανείς: «Εδώ παραδείγματα απλά δίνοuμε· δεν προσcpέ
ρουμε γνώσεις. Σκοπός μας είναι η κατανόηση των συντοατικών cpαινομένων.Τίποτε πε
ρισσότερο», Και γιατί να μην επιδιώξουμε την κατανόηση αυτή με παραδείγματα νεοελ
ληνικού λόγου, που μεταcpέρουνκάποιο ενδιαcpέρονή χρήσιμο μήνυμα; Πώς μπορούμε να
παρακινήσουμε στη μάθηση -χαι μάλιστα μια δύσκολη μάθηση όπως είναι το συντοατι
χό- χωρίς να κάμουμε ελωστυω το δρόμο που οδηγεί σ' αυτήν; Αλλά πώς μπορεί να
γίνει αυτό; Ας δανειστούμε ένα παράδειγμα από κάποιο καλό ξένο βιβλίο που διδάσκει τη
γλώσσα: Στο Target 3 του γνωστού συπραcpέα L. G. Alexander, παι στη σελίδα 37, το
υπ' αριθ. 10 γλωσσικό μάθημα είναι αcpιερωμένοστην ((τεχνολογία της διατροφής», Αξί0

ζει να μεταcpράσουμελίγους στίχους: «Καθώς ο πληθυσμό,; τη,; γη,; αυξάνει με ταχύ ρυ
θμό, οι επιστήμονες ερευνούνγια καινούργιες πηγές τροφής». Και πιο κάτω: ((Η τροcpή αυ
τή μοιάζει με κρέας χι έχει τη γεύση χρέατο,;, αλλά είναι cpτιαγμένηαπό σόγια, που είναι
γεμάτη πρωτεϊνες». Το αξιοπρόσεχτο εδώ είναι ότι όχι μόνο η κατανόηση της γλώσσα;
αλλά χαι η θεωρία του συντοατυωύ βασίζεται πάνω σ' αυτό το κείμενο.

Κάπως έτσι λοιπόν, με παραδείγματα νεοελληνικού λόγου από την περιοχή της επι
στήμης και της τεχνολογίας, θα μπορούσαμε να ελκύσουμε το ενδιαcpέροντων μαθητών
για τη βαθύτερη κατανόηση της γλώσσας τους τόσο ως προ,; τη δομή όσο χαι ωι; προς τη
γραμματική της. θα μπορούσαμε ακόμη να αντλήσοuμε υλικό χαι από την ιστορία, τη μu
θολογία, τη γεωγραcpία, ώστε το μάθημα να αποβαίνει όχι μόνο τερπνό, αλλά χαι χρήσιμο
και ωcpέλιμο.Το εγχείρημα έχει βέβαια τις δuσχολίε,; του, αλλά δεν πρόκειται για τίποτε
το ακατόρθωτο.

Η παρατήρηση που ακολουθεί θα πικράνει ασφαλώς τους συπραcpεί,; του βιβλίοu,
που τόσο φιλότιμα εργάστηκαν για τη σύνθεσήτου. Όμως τον' ανοίγουμε το μακαρίτη
τον Τζάρτζανο παι την παλιότερη cpρουρά των συπραcpέων χαι ν' αντιγράψουμε από εκεί
λόγια μιας παρωχημένης εποχής, αυτό είναι χάτι που δεν προωθεί τη μάθηση. Σήμερα ό
πως έχει το Συντακτυω του Ο.Ε.Δ.Β., ό,τι νοστιμαίνει αυτό το βιβλίο είναι κάποιο στίχοι
παρμένοι από το Δημοτικό Τραγούδι. Ας δούμε όμως το έργο αυτό παι από μιαν άλλη
πλευρά: Στη σελίδα 104 γίνεται λόγο,; για τις σημασίες των επιρρηματικών προσδιορι
σμών χαι τους τρόπους εχcpράσεώςτους. Εχε( λοιπόν διαβάζουμε χαι το εξής χε(μενο, στο
οποίο -ας σημειωθεί- οι προτάσεις χωρίζονται άφογα μεταξύ τους με τελεία στιγμή:
«Εσύ να μείνεις εδώ. Πάνω πάνω ήταν μιά παλιά cpωτογραcpία.Το ποτάμι περνούσεμέ
σα από το χωριό. Έτρεχαν στην αυλή πέρα δώθε. Άσπρισε το σπίτι μέσα έξω για τη
Λαμπρή. Από κοντά όλα έδειχναν ακόμη ωραιότερα», Έτσι όπως είναι τυπωμένο το κεί
μενο αυτό, υπάρχει ο χίνδuνος να εχληcpθείως δείγμα νοηματική,; ασυναρτησίας- χαι σαν
τέτοιο είναι πολύ πιθανό πως θα εντυπωθεί στο μυαλό του μαθητή. Για την αποcpuγήενό,;
τέτοιου κινδύνου, με λίγη καλή θέληση το ίδιο κείμενο θα μπορούσε ν' αποχτήσει ενιαίο
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περιεχόμενο και «να σταθε( χάπωι; στα πόδια του». Αι; προσπαθήσουμε να του δώσουμε
μια κάποια συνοχή:

«Εδώ, πάνω πάνω, ήταν μια παλιά φωτογραφ(α του παππού. Περπατώντας πέρα
δώθε στο δωμάτιο, δε χόρταινα να τη βλέπω. Άλλοτε πάλι άνοιγα την πόρτα και την πα
ρατηρούσα μέσ' από το δωμάτιό μου. Από κοντά όμωι; έδειχνε πολύ ωραιότερη. Άχ,
εκείνο το σπίτι του παππού ήταν μια κούκλα μέσα έξω.» Συγχρ(νονται; τώρα ο αναγνώ
στης τα δύο κείμενα μπορε( να βγάλει τα συμπεράσματά του.

Όμως εδώ γεννιέται χι ένα άλλο ερώτημα: Είναι άραγε παιδαγωγτ.χά σκόπιμο να
προσφέρουμε στο μαθητή του Γυμνασίου αμιγή μαθήματα συντακτικού και γραμματτ.χήι;
ή θα έπρεπε ίσως να αναθεωρήσουμε την όλη ιιφιλοσοφ(α»διδασχαλίαι; της γλώσσαι; και,
κατά συνέπεια, τη δομή των εγχειριδίων, με τα οποία φιλοδοξούμε να διδάξουμε στα παι
διά μας το νεοελληνικό λόγο; Δεν θα ήταν ίσως προτιμότερο, αν σχεδιάζαμε και δοκιμά
ζαμε, πειραματικά πρώτα, μιά διδακτική σειρά, στην οποία το διαλεγμένο και
meaningful νεοελληνικό κείμενο θα εναλλασσόταν με τιι; γραμματτ.χέι; παρατηρήσειι;
πάνω σ' αυτό χι εκείνες με τη συντακτική χι αυτή με τη λεξιλογτ.χήάσκηση και σ' όλα αυ
τά να παρεμβάλλεται η σχετική θεωρία; Εφόσον εκείνο που στην προκειμένη περίπτωση
ενδιαφέρει είναι η κατάχτηση της λογιχήι; της γλώσσας χι όχι η αποστήθιση γραμματικών
τύπων και κανόνων του συντακτικού, έναι; πειραματισμόι; του σχολείου και προι; την προ
τεινόμενη κατεύθυνση δε θα ήταν άσποπος. Με μια αφαίρεση των επουσιωδών σημε(ων
του συντακτικού και της γραμματιχήι;, που είναι πολλά, η νέα διδακτική σειρά και εύχρη
στη θα μπορούσε να γίνει και χρήσιμη. Στην πράξη σύνταξη, γραμματτ.χή και λογική έ
κφραση συνυπάρχουν. Γιατί λοιπόν να μη συνυπάρχουν και στη διδασκαλία του γλωσσι
κού μαθήματος;

Θα κλείσουμε το σημείωμα αυτό συγκεφαλαιώνονται; τιι; παρατηρήσεις μαι;:
Σ' ένα σύγχρονο εγχειρίδιο διδασχαλίαι; της γλώσσαι; θα πρέπει, κατά την άποφή

μας:
α) τα παραδείγματα-προτάσεις να μην ε(ναι εξεζητημένα, ασαφή, απλοϊκά ή έξω

από τις εμπειρίες των παιδιών, δηλ. να μην αναφέρονται στην καθημερινή ζωή μιας περα
σμένης εποχής που δεν την χαταλαβα(νουμε σήμερα·

β) τα παρατιθέμενα χε(μενα να μεταφέρουν στο μαθητή κάποιο ενδιαφέρον μήνυμα·
γ) να συνδυάζεται η διδασκαλία του συντακτικού και της γραμματιχήι; σε μιά δυνα

μική και όχι τυπολογική θεώρηση τηι; γλώσσας, με κύριο στόχο τη λογική κατάκτησή
της.
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ΣΧΟΛΙΑ

Η ΓΛΩΣΣΑ ΤΗΣ ΔΙΔΑΣΚΑΛΙΑΣ

Υπάpχει ένας κατεστημένοι; χαι πολύχpονοι; χώδιχαι; επιχοινων!αι; που εφαρμόζεται στις σχο
λιχέι; διαδιχασ(ει; που όλει; ανήκουν έτσι ή αλλιώς στη διχαιοδοσ(α τηι; γλώσσα~;,μια χαι το χόριο
μέσο διδαχής αυτή ε(ναι.

Ο γλωσσικός λοιπόν χώδιχας επιχοινων!αι; ήταν χαι ε!ναι -!σωι; σε λιγότερο βαθμό τώρα
ένα απεpίγpαπτο σύμπλεγμα γλωσσικών μοpφών χαι δομών που ε!χε ωι; αποτιλισμα την αγλωσσ!α
χαθηyητών παι μαθητών.

Οι πρώτοι θεωpούσαν τη γλώσσα δουλειά των φιλολόγων- έτσι διόρθωναν λ.χ. τα διαγωνί
σματα (οι φυσικοί, οι μαθηματικοί, οι θεολόγοι, αχόμα ~ιαι οι φιλόλογοι την ιστορ(α) προσέχονται;
την ορθότητα των απαντήσεων από τη γνωσιαχή πλευpά τους, χωp(ι; να ασχολούνται καθόλου με τη
γλωσσική. Γι' αυτό χαι οι χαθηyητέι; των θετιχών μαθημάτων ήταν συχνά χαι οι (διοι ανορθόγρα
φοι.

Για τον προφορυω λόγο, που είναι το χύpιο μέσο επιχοινων(αι; παι κατέχει το μεγαλύτερο πο
σοστό (70%;) του χρόνου χpήσης του λόγου στο σχολείο, δεν έχει γ(νει τίποτα πpογpαμματισμένο
ακόμα από το 1977 χι εδώ. Για το γpαφτό ετοιμάστηκαν μεριχά πpότυπα επpάφων (!) που δεν ξέ
pω αν τα χρησιμοποιούσε κανένας, μεριχέι; οδηγ!ει; πpόχειρει; χι από πριν αποδυναμωμένε~;χαι κά
ποιες άλλε~; ενέpγειει;που δεν μπορούσαν να έχουν σοβαρά αποτελέσματα. Στα σχολε(α η υπόθεση
αφέθηκε στη «φιλοτιμία των Ελλήνων» χαι στα μέσα ενημέpωσηι; η κατάσταση είναι απαράδεχτη
τουλάχιστο.

Έτσι όμως δε γίνεται να πάμε μπpοστά, όταν μάλιστα υπάρχει το ανθρωπινο δυναμιχό -η (
δια η γλώσσα χαι πολλοί επιστήμονες χαι εκπαιδευτυωί που έχουν ασχολτfJε( με το θέμα αυτό χαι
μποpούν να στήσουν τις γέφυρες της γλωσσιχής ομοψυχίας με τη βοήθεια των κατάλληλων χρατι
χών χειρισμών.

'Αpα οφείλει το χpάτοι; σήμεpα -χαι πάντα- να οpγανώσει τον πpογραμματισμό σε βραχυ
μεσο-μωφοπρόθεσμα πλαίσια, με ένα συμβούλιο από ειδιχούι; της θεωρ!αι; χαι τηι; πράξη~; που θα
χαταγpάφει τους στόχους σε φάσεις χαι με τpόπουι; πpαγματοποιήσιμουι;.

Είναι χαιρός πιά.

ΤΑ ΒΙΒΛΙΑ ΓΙΑ ΤΗ ΔΙΔΑΣΚΑΛΙΑ ΤΗΣ ΓΛΩΣΣΑΣ

Από όσο ξέpω τα σχολικά βιβλία για τη διδασκαλία τηι; γλώσσα~; ήταν για το δημοτιχό τα
αναγνωστικά (ασύγχρονα, με πpότυπα ξεπεpασμένα) χαι χάποια γραμματιχή - ανάλογα με το χόμ
μα που χυβεpνούσε, της δημοτιχήι; ή. της χαθαpεύουσαι;ή χαι των δύο, χαι στο γυμνάσιο τα·αρχαία
κείμενα, η γpαμματιχή χαι το συνταχτιχό (τηι; αpχαίαι; φυσιχά), τα νεοελληνιχά αναγνώσματα (με
κείμενα σχεδόν ξένα προς τα ενδιαφέpοντα των παιδιών) - γpαμματιχή χαι συνταντιχό της νεοελ
ληνιχής γλώσσας δεν υπήpχαν ως σχολικά βιβλία, ούτε χαι τηι; χαθαρεύουσαι; (μεριχές ιδιωτιχέι;
εκδόσεις δεν κάλυπταν το χενό) παι τίποτα άλλο. Οι βοηθητιχέι; για τη διδασχαλ(α τηι; γλώσσα~;
εκδόσεις, λ.χ. του Τριανταφυλλίδη, που για την εποχή τους ήταν εξα!ρετει;,δεν μπήχαν στη σχολιχή
πpάξη.

Μεταδυετατορυεα η νεοελληνιχή γλώσσα απόχτησε τη σχολιχή γραμματιχή της (χαι το συντα
χτιχό της) με μια προσπάθεια εχσυγχpονισμού που στηpίχθηχε στη «Γλώσσα μου• του Τριανταφυλ
λίδη, ενώ η μια γpαμματιχή για το δημοτιχό του Xp. Τσολάχη διαφέρει από τις συντfJισμένει; στην
παρουσίαση των γpαμματικών φαινομένων.

Όμως, εχτός από τα δυο τελευταία, όλα τα άλλα πεpιέγpαφαν το υλιχό τους, διν παρουσ(αζαν
τη λειτουργία του στο λόγο, η αποτελεσματοωτητά τους αποδυναμώνονταν σε μια μουσειαχή ατμό
σφαιpα που δεν έλεγε τίποτα στα παιδιά χι έτσι τα κείμενα -πιο πολύ τα αρχα(α χαι λιγότερο τα
νέα- έχαναν τη ζωντάνια τους, αφού δε φαινόταν με κανέναν τρόπο ο ρόλοι; των γραμματιχών
φαινομένων στη δόμηση του λόγου και στο εννοιολογιχό πεpιεχόμενό τους.

Έτσι φτάσαμε ως τις ταραγμένε~; ετούτες μέρει; μαι; με τις παλιές αποσκευές χαλά διατηρη
μένες. Πpιν λίγο χαιpό όμως μου έστειλαν ένα μιχρό ομορφοτυπωμένο βιβλ(ο με την ένδειξη
«Νεοελληνική γλώσσα», βιβλίο του δασκάλου, Α' τάξη, πρώτο τεύχοι;. Το κο(ταζα δύσπιστοι; κι
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αναpωτιόμουνα τι άpαγε να «χομ(ζει». Όταν όμως διάβασα την εισαγωγή «εχάρην χαpάν μεγά
λην», γιατ( επιτέλους «ανέτειλε φως». θα παpαθέσω μόνο μια ιppάση από την εισαγωγή· «με άλλα
λόγια, η γpαμματιχή στην ευpότεpηεκδοχή της εντάσσεται οργανικά μέσα στο χαθημεpινό γλωσσι
κό μάθημα. Η γpαμματιχή ως χωpιστό εγχειp(διο έχει πια τη θέση της ως πηγή και βιβλ(ο αναφο
pάς και όχι για να γ!νεται μάθημα απ' αuτό».

Αυτός είναι ο δpόμος της ενεργητικής μάθησης· ας ελπίσουμε ότι θα τον αχολοuθήσουν σ' όλο
το μάχpος της δημοτικής και της μέσης εκπαϊδευσης,

ΜΕΤΑΓΛΩΤΤΙΣΗ ΤΗΣ ΛΟΓΙΑΣ ΓΡΑΜΜΑΤΕΙΑΣ;

Υπάpχει και για την ώpα ελλοχεύει ένα σοβαpό πpόβλημα που αφοpά τη λόγια παpάδοση του
έθνους μας από τους μεταλεξανδpινούς χpόνους ως τον αιώνα μας και που μοιpάζεται σε δυο πεpιο
χές- την κοσμική λόγια παpάδοση και την εχχλησιαστική.

Αν δεχτούμε και έναν οριζόντιο χωpισμό από την εποχή της εμφάνισης «του χαθαpεύοντος λό
γου)>, τότε μπορούμε να πpοχωpήσουμε στον ακόλουθο συμβιβασμό· η πpοχοpαϊχή λόγια παpάδοση
θα ταυτίσει την τύχη της με την τύχη της Αpχα(ας Γραμματείας. Η μεταχοpαϊχή όμως τι θα γ(νει;
Κι ιδιαίτερα του περασμένου και του δικού μας αιώνα; θα τη μεταγλωττ(σουμε; θα την αποκλε(
σουμε ολότελα από το σχολείο; Θα το πάpουμε απόφαση ότι όλη αυτή η παpαγωγή ε(ναι μοιpα(ο να
περιέλθει στη δικαιοδοσία της λήθης;

Τα μηνύματα από το σχολείο είναι αποκαλυπτικά· ένας φιλόλογος δοχ(μασε να διδάξει στην Γ'
Γυμνασίου ένα διήγημα του Ροίδη. Οι αντιδράσεις των παιδιών ήταν τουλάχιστο απογοητευτικές
(και πρόκειται για πρότυπο σχολείο), Η κατανόηση του κειμένου δεν ήταν λειτουpγική αφού ο
γλωσσικός κώδικας τους ήταν «άγνωστος» και μόνο λέξεις ήξεpαν που βοήθησαν να καταλάβουν το
νόημα. Συνέχεια γελούσαν με μεpιχές από τις λέξεις όπως όνος,γpα(α, ωτ(ον κλπ. και διαχήpυξαν
την αντίθεσή τους μ' αυτό το ακαταλαβίστυω γλωσσικό όpγανο. Αυτά τα παιδιά διδάχτηκαν στο
δημοτικό και το Γυμνάσιο μόνο τη νεοελληνική γλώσσα. Γι' αυτά το πpόβλημα ε(ναι λυμένο, ό,τι
δεν καταλαβαίνουν τα αποξενώνει, δεν το δέχονται, αδιαφοpούν. Δε θα ενδιαφεpθούν να διαβάσουν
τον Παπαδιαμάντη ή το Ροίδη ή όποιον άλλον.

Έτσι ξαναγυp!ζουμε στα ερωτήματα που διατυπώσαμε και προτείνουμε σ' όλους τους πνευμα
τικούς μας ανθpώπους να απαντήσουν, να μαι; πουν τη γνώμη τους μη και μποpέσουμε να καταλή
ξουμε σε μιά βιώσιμη λύση.

Τα Εpωτήματα

l. Πιστεύετε ότι η λόγια παράδοση αποτελεί διατηpήσιμο αγαθό και γιατ(;
2. Αν ναι, τότε με ποιον τpόπο νομ(ζετε ότι πρέπει να αξιοποιηθε(;
3. Τι λύσεις προτείνετε για την αντιμετώπιση του γλωσσικού αυτού πpοβλήματος;

Κ. Ν. ΠΑΠΑΝΙΚΟΛΑΟΥ

ΜΙΑΠΡΟΤΑΣΗ

Κατά τους κανόνες του μονοτονικού, όταν η λέξη αpχ!ζει με χεφαλα(ο φωνήεν τονούμενο, ο
τόνος σημειώνεται πpιν από το χεφαλα(ο: Ήταν ο... , Ένα από τα ... , Όταν ο Άδpαστος ... κλπ.

Επειδή η ύπαpξη του τόνου (και μάλιστα λοξού) πpιν από το χεφαλα(ο γpάμμα μου φα!νεται
αρκετά αντιαισθητική, και επειδή θυμ(ζει τον τpόπο που μεταγpάφει την πpοφοpά των λέξεων το
1.Ρ.Α. (Διεθνές φωνητικό αλφάβητο), θα πρότεινα κάτι που συμβα!νει και στα γαλλικά. Και στα
γαλλικά υπάpχουν οι τόνοι, αλλ' ως σημείο πpοφοpάς και όχι τονισμού.

Στα γαλλικά λοιπόν, όταν η λέξη αpχ(ζει από τονούμενο χεφαλα(ο φωνήεν, ο τόνος δε ση
μειώνεται, π.χ. ete (=θέpος), αλλά Etienne (προφ, etienne, = Στέφανος). Με τον (διο τpόπο θα
μπορούσαμε χι εμείς να μην τον(ζομε το αpχιχό τονούμενο φωνήεν (στις δισύλλαβες, τpισύλλαβες,
πολυσύλλαβες βέβαια λέξειι;) και ο αναγνώστης να ξέpει ότι, εφόσονδε σημειώνεται τόνος στη λέξη,
τονίζεται η πρώτη από την αpχή συλλαβή : «Εφυγε ο πατέpας», αλλά «Εχε(νος ο φlλος σου ...»,
«Ηταν πολλοί εκεί», «Ησυχοι; φαινόταν ο χαιpός ...», αλλά «Ησύχαζε η θάλασσα» χ.τ.ό.

ΑΝΤ. Η. ΣΑΚΕΛΛΑΡΙΟΥ
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Η ΓΛΩΣΣΑ. έχει ως -στόχο της την ευρύτερη, αλλά πιο πολύ τη
·σχολική γλωσσική παιδεία. ·

ΕΝΔΕΙΚΤΙΚΟ, ΘΕΜΑΤΟΛΟΓΙΟ

- Συγχρονία-διαχρονία .
...:...Φωνητική-φωνολογία-μορφολογία-σύνταξη-σημασιολογία.
-Κοινωνιογλωσσολογία. Διαφοροποίηση γλωσσικών επιπέδων σύμφωνα

με την κοινωνική διαστρωμάτωση.
-Οριζόντια γλωσσική διαφοροποίηση. Κοινή και διάλεκτοι της νέας ελ
ληνικής.
-Γλωσσικός κώδικας, νόρμα, χρήση. Λειτουργία. Δομή.
-Νεότερες απόψεις για την περιγραφή και ανάλυσητης γλώσσας. Διδακτι-

κή αξιοποίηση και εφαρμογή τους στη σχολική πράξη. ·
· =Μαθηση γλώσσας. Κατάκτηση μητρικής γλώσσας.

-Διδασκαλία της γλώσσας (έρευνα και μεθοδολογία) σε όλες τις σχολικές
βαθμίδες: προσχολική αγωγή, δημοτικό, γυμνάσιο, λύκειο, μεταλυ
κειακή εκπαίδευση κλπ.

Στο επόμενο τεύχος θα δημοσιευτούν οι ακόλουθες εργασίες;
Γ. Σακελλαριάδη, Βασική διαφορά μεταξύ έμφασης και αντιδιαστολής

στη νεοελληνική γλώσσα.
Ευστ. Γ. Δημητρόπουλου, Η ελληνική γλώσσα της iεχνικής

επαγγ.ελμαι..ικής εκπαίδευσης.
Γ. Δημητράκου, Για μια σύγχρονη διδακτική και μεθοδολογία του γλωσ

σικού μαθήματος.
Ν. Δέτση, Η μετοχή στη Νέα Ελληνική, κτλ.

Και η ΓΛΩΣΣΑ θα βασιστεί κυρίως στην υποστήριξη των εκπαι
δευτικών

~

Φωτοσύνθεση: «Πορεία», Σόλωνος 77 τηλ. 3631622




