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Κ. Ν. Παπανικολάου

ΚΑΙΡΟΣ ror... ΘΕΡΙΖΕΙΝ

θα ήθελα να προτάξω στο σημεlωμά μου ετούτο με-ριχές αρχές που
νομlζω ότι τις δέχόνται όλοι:
1. Ένας λογοτέχνης χαραχτήρισε το «γλωσσυω πρόβλημα» υπόθεση εθνι­

χή. Και εlναι, αcpού η γλώσσα, ιδιαίτερα η προcpοριχή, ε(ναι το σημαντι­
χότφο μέσο επιχοινων(ας ανάμεαtχ στους ανθρώπους, δημιουργιχό χαι
αποδειχτοω στοιχείο της · εθνi.χής ταυτότητας χάθε λαού.

2. Ο παλιός λόγος usus norma loquendi ε(ναι ένας χανόνας που τον δέ­
χοντάι · όλοι. Στη διχή μας περίπτωση όμως παρουσιάζεται η αχόλουθη
ιδιομορφ(α· η γλώσσα μας·~(χε τη γνωστή από την ιστορία εξέλιξή της,
χανονιχή ως τους ελληνιστιχούς χρόνους, όπου διασπάστηκε η ομαλή
πορεία της με το χ(νημα του αττιχισμού, χαι στη νεότερη ιστορ(α του
χαθαρολογισμού -με τις εξάρσεις του που έιpταναν ως την ομηριχή διά;..
λεχτο- παράδειγμα η μετάφραση της Αινειάδας από το ,Φ. Ιωάννου
-χαι οδήγησε σιπροχατασχε!)ασμένες θέσεις. Όμωi η χρτjση (usus) έ- ·
φερε στον προcpοριχό λόγο χυρ(ως ένα σ~ρό παλcχιότεp~ς ~έξεις που ε(­
χαν .ξεχαστε(- ιδιαlτερο τον χαΊ.ρό της τόυpχόχρατ(ας:- και σήμερα ανή-
χουν στο καθημερινό λεξιλόγιό μας. · · ·

3. Η νεοέλληνιχή γλώσσα λειτουργε( σε δυο επ(πεδα· τον προφοριχό χαι τσ
γραπτό. Το δεύτερο ε(ναι σ(-γουρ-α πιο εξελι-γμένο χαι γι' αυτό.πιο αντι­
προσωπευτυω. Το βρ(σχουμε στη λο-γοτεχν(α, την επιστήμη, τις θεωρη­
τιχές χατασχευ~, · που έχουν τις σημειολο-γιχές ιδιομορcp(ες τους βέβαια,
αλλά χαλλιεργούν, ιδια(τερα η. πρώτη, τον πpοφοpυcό λό-γο που με τη
σειρά του ε(ναι η αστείρευτη πηγή. της.

4. Η -γλώσσα αχολουθε( τις ευρυτερες κοινωνιχοοχοvομιχές χαι πολιτικές
εξελίξεις~ Το -γλωσσιχό ιδCωμα του περασμένου αιώνα ή το Ψυχαpιχό
-όπως τQ λένε- δεν ε(vαι σε θέση πια να υπηρετήσει τις αvά-γχες του δι­
χού μας αιώνα. Και σ' αυτό 'το σημε(ο η προσφορά της καθαρεύουσας
και φυσιχά της αρχα(ας ελληvιχής εστάθηχε πολύ σημαντιχή.

5. Η συμμόρφωση προς το τuπιχό της λαϊχής γλώσσας ε(vαι μια κ(vηση
που δε διχαιώvεται από χαμιά ιστοpιχή ή επιστημοvιχή ιχρχη. Ιδια(τεpα
αυτή η αχαταλδγιστη μεταβολή των επιρm,μάτωv (σε -ως) ή η απάλει­
ψη από ·ρήματα της αύξησης ή το ανέβασμα του τόνου στην· προπσφαλή­
-γοuσα ε(vαι σuμπτώμr.mχ μιcις παρανοϊχής παθολο>y(ας που ζημιώνει
1ιοU«πλά τη )(9ήαη της τλώσσcχς. Πρόχειται -για βιασμό χι όχι για συμ­
μόpφωση προς ΧΩ'ΧΟtΟUς χ«ν6νες.

6. Η ~ μας τΑωσΟΟιή ιcnοψχ ε(χε τις διάφορες φάσεις της που ε(vαι σή­
μερα· μια ωαιρχτη χαmiστιχση. Νcι την παpcιμερ(σουμε ε(vαι αδύνατο, να
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ΓΛDΣΣΑ

τη διαστρεβλώσουμε ή να την αντιμετωπίσουμε «χανονιστιχά», θα ε(ναι
μια πράξη αναποτελεσματική. Τι μας απομένει τότε; Αφήνω το ερώτη­
μα προσώρας αναπάντητο.

7. Κάθεχοινωνιχό φαινόμενο διαθέτει σήμερα παι την επιστήμη που το με­
λετά. Στην προπείμενη περίπτωση έχουμε τη Γλωσσολογία χαι τις συνα­
φείς επιστήμες (Ψuχοrλωσσολογ(α, Κοινωνιογλωσσολογία πτλ.), Κάθε
μια από αυτές τις επιστήμες ασχολείται με ορισμένες όψεις του φαινο­
μένου χαι μας δ(νει τα πορίσματά της. Αυτά τα πορίσματα οcpειλοuμε
εμείς, στους χώρους που η ανθρώπινη παρέμβαση είναι θεμιτή παιδυνα­
τή (στο σχολειό, στα μέσα ενημέρωσης πτλ.), να τα χρησιμοποιοϋμε.
Κανένας ανθρώπινος θεσμός δε βαδίζει ανεξέλεγκτος, αντίθετα ο μόνι­
μος αγώνας του Ανθρώπου ήταν πάντα παρεμβατικός. Τέλος (χωρίς αυ­
τό να σημαίνει το τέλος των περιπτώσεων)

8. Οι χώροι όπου καλλιεργείται η γλώσσα αρχικά ε(ναι το σπίτι χαι το
σχολείο. Το σπίτι βρ(σχεται έξω από τις δυνατότητες επιβολής (εκτός χι
αν το καθεστώς είναι στα μέτρα που μας περιγράφει ο Όργουελ στο
1980 του ή ο Χάξλεϋ στο θαυμαστό καινούργιο κόσμο του λ.χ.). Το
σχολειό όμως είναι ένας θεσμός όπου κυριαρχεί η κρατική παρεμβατικό­
τητα και μάλιστα από πολύ νωρίς (τα νηπιαγωγεία). Εδώ λοιπόν μπορεί
να λειτουργήσει μια φιλελεύθερη (!) κανονιστικότητα.

*
Πρόταξα τις αρχές αυτές για δuό λόγους:

1. Για να υπάρχει ένα πεδίο συνεννόησηςχαι
2. Γιατί η ως τα τώρα έρευναήταν στο μεγαλύτερο μέρος της μια πα­
ρουσϊαση της παθολογ(ας του Λόγου, όπου οι περισσότερεςπαρατηρή­
σεις ήταν σωστές. Οι αιτίες που δημιούργησαν αυτή την κατάσταση,
είναι λ(γο πολύ γνωστές τουλάχιστο στους ενήμερουςπου δεν ε(ναι χαι
λίγοι. Δεν ε(ναι στις προθέσεις μου να τις επαναλάβω.
Εχε(νο που μας ενδιαφέρεισήμερα ε(ναι το «τι δέον γενέσθαι». Ή καλύ­
τερα πώς θα τα καταφέρουμε, έστω για μια φορά, να ομονοήσοuμεεμε(ς
οι Ελληνάδες τουλάχιστο σ? αυτό το ζωτικό για όλους μας θέμα.
Αcpετηριαχόσημε(ο για τις σκέψεις που ακολουθούν ε(ναι η σημερινή
πραγματικότητα: η νεοελληνική είναι. η επίσημη γλώσσα μας. Το γε­
γονός αυτό δεν είναι πια αμφιλεγόμενο, αφού αποτελεί κιόλας μια δια­
κομματική παραδοχή (από τις ελάχιστες που βλέπουμε στις μέρες μας).
Έτσι δεν υπάρχει φόβος μια άλλη κυβέρνησηνα ανατρέψειαυτή την κα­
ταξιωμένη πια απόφαση. Απομένουν λοιπόν οι χειρισμο( που αcpοροόν
τις «λεπτομέρειες». Και μια από τις σημαντικότερεςλεπτομέρειες, αν όχι
η σημαντικότερη, είναι η ακόλουθη· θα δεχτοόμε τη γλώσσα μας ως
ενιαία από την εποχή του Ομήρου ή θα την περιορίσουμε στη νεότερη
γλωσσική μορφήτης; Βέβαια ως ένα σημείο το ερώτημα πήρε απάντηση
από την πράξη. Αλλά ο μεσολαβητής στηνπερίπτωσή μας ήταν πολύ πε-
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ΚΑΙΡΟΣ ror... θΕΡΙΖΕΙΝ

ρισσότερο η χαθαρεόοuσα και λιγότερο η συνέχεια της γλωσσικής εξέλι­
ξης. Έτσι το πρόβλημα έχει «εν εαυτώ» μιαν όφη που κληρονομήθηκε
από τη μαχητική περίοδο του δημοτοασμοϋ. 'Αραγε εlναι καιρός να
απαλλαγούμε πια από τις ιστορικές προχαταλήφεις και να το αντιμετω­
πίσουμε φόχραιμα και ειρηνικά;

Το ξέρω ότι είναι καθαρή ουτοπία να ζητάει κανένας τη δημιοuργlα
μιάς πλαστής απόλυτα κατάστασης. Όμως είναι δlχαιο να επιδιώξοuμε
μια φιλική συμπόρευση σε ένα θέμα που iχει γlνει πια απολιτικό σχεδόν.
Τι πρέπει να γίνει;
Η αλήθεια είναι ότι η προσέγγιση σε θέματα όπου οι λογικές καταστά­
σεις συμπορεύονται με μη λογικές ή και παράλογες είναι πολύ δϋσκολη,
Δεν είναι η λογική που αντιμετωπίζει αυτά τα προβλήματα, αλλά και
συναισθηματικές και αγωνιστικές και ανώμαλες καταστάσεις και οι πε­
ριπλοκές της γλωσσικής μας ιστορίας. Επειδή όμως ο 'Άνθρωπος πα­
λεύει τα προβλήματά του μέχρι τώρα με το νου ως μοναδικό σχεδόν όρ­
γανο, γι' αυτό και η «λύση» ή τουλάχιστο οι προδιαγραφές προς μια έξο­
δο από τα διάφορα γκέτο πρέπει να σχεδιαστούν λογικά, μόνο που θα έ­
χουμε πάντα στο νου μας και τις εξαιρέσεις. Νομlζω όμως ότι ένας κα­
λός ίσως τρόπος σχεδιασμού θα ήταν να αρχlζαμε με εκείνον που έχει
την Ευθύνη της δημιοuργίας του γλωσσυω» οργάνοu μιας αν~ρώπινης
κοινότητας. Σύμφωνα με όλα τα δεδομένα, και της γλωσσολογlας, αυ­
τός ο εόθuνος είναι ο Λαός, με την ακόλοuθη διαφορά· το πολίτευμα έχει
πάψει από αιώνες να πραγματώνεται με την άμεση σuμμετοχή του
Λαού, Τώρα πιά η σuμμετο~ είναι έμμεση στα δημωφατιπά­
κοινοβοuλεuτιχά καθεστώτα και τυπικά άμεση στα σοσιαλιστικά, όπου
δοκιμάζεται ένας νέος τόπος ανθρώπινης χοινωνlας. 'Ετσι η ευθύνη πε­
ρνάει στους εκπρόσωπους, δηλαδή την κuβέρνηση, τα κόμματα, τα συν­
δικαλιστυεά όργανα, τους επιστήμονες χι ιδιαίτερα τους ειδυωϋς κτλ.

Αν λοιπόν η σύντομη αυτή προσέγγιση του θέματος είναι ορθή, τότε
η πρώτη ευθύνη ανήκει σ" εκείνον που έχει την εξοuσία και προπαντός τα
μέσα ενημέρωσης που η επίδρασή τους στην εποχή μας είναι αναμφισβή­
τητα καθοριστική. Όλες οι άλλες ομάδες, που αναφέραμε παραπάνω,
ωωλουθοϋν χι επηρεάζονται σε πολύ σημαντικό βαθμό από τον πρώτο
παράγοντα, δηλ, το εξοuσιαστικό κόχλωμα. Έτσι συνυπεύθυνος με τον
κuρίαρχο Λαό είναι οι εκπρόσωποί του που χuβερνοόν τη χώρα.

θα σταματήσω εδώ, αφού τονίσω πόσο σημαντικός θα είναι ο ρό­
λος του σχολείου σε οποιαδήποτε προσπάθεια κι ότι είναι καιρός πια ν'
ακοόσοuμε τους προγραμματισμούς που έχοuν καταστρώσει οι υπεύ­
θυνοι των αρμόδιων κρατικών υπηρεσιών για την αναμόρφωση των
γλωσσικών σχολικών μαθημάτων μακροπρόθεσμα και για τους βραχu­
μεσοπρόθεσμοuς σχεδιασμούς τους στους άλλοuς τομείς των συλλογικών
δραστηριοτήτων. Γένοιτο.
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ΔΙΔΑΚΤΙΚΉ ΘΕΩΡΙΑ ΚΑΙ ΠΡΑΞΗ
ΣΤΗ ΜΕΣΗ ΕΚΠΑΙΔΕΥΣΗ

Γ. Α. ΠΑΠΑΚΩΣΤΟΥΛΑ - ΓΙΑΝΝΑΡΑ
Α. ΠΑΠΑΔΟΠΟΥ ΛΟΣ - Α. ΣΤΕΦΟΣ

Η ΔΙΔΑΣΚΑΛΙΑ
ΣΤΑ ΚΕΙΜΕΝΑ ΚΑΙ ΣΤΗ ΓΛΩΣΣΑ

Α
- ΝΕΟΕΛΛΗΝΙΚΗ ΛΟΓΟΤΕΧΝΙΑ
- ΓΡΑΜΜΑΤΙΚΗ ΣΥΝΤΑΚΗΚΟ

Οι εκδόσεις «ΠΑΠΑΔΗΜΑ».. με τη
γνωστή εικοσάχρονη και πλέον
προσφορά τους στά κλασσικά
Γράμματα και στη Μέση Εκπαίδευ­
ση, για να βοηθήσουν και σήμερα
τον Έλληνα εκπαιδευτικό στο έργο
του, παρουσιάζουν την Β' εμπλου­
τισμένη έκδοση της ΔΙΔΔΑΣΚΑΑΙΑΣ
στα ΚΕΙΜΕΝΑ και στη ΓΛΩΣΣΑ. Δι­
δασκαλίες δοκιμασμένες μέσα στη
τάξη, αποτελούν χρήσιμο και απα­
ραίτητο βοήθημα για τους φιλόλο­
γους, βασισμένο στις νέες τεχνικές
και μεθόδους διδασκαλίας.
Με το βιβλίο αυτό εγκαινιάζουμε
την νέα σειρά των εκδόσεών μας
«'ΔΙΔΑΚΤΙΚΗ ΘΕΩΡΙΑ ΚΑΙ ΠΡΑΞΗ
ΣΤΗ ΜΕΣΗ ΕΚΠΑΙΔΕΥΣΗ».

Β' ΕΚΔΟΣΗ
ΕΜΠΛΟΥΤΙΣΜΕΝΗ

ΕΚΔΟΣΕΙΣ ΠΑΠΑΔΗΜΑ



Mίchael Stubbs

ΓΙΑΤΙ Η ΓΛΩΣΣΑ ΕΙΝΑΙ ΣΗΜΑΝΤΙΚΗ

ΓΙΑ ΤΗΝ ΕΚΠΑΙΔΕrΣΗ

1. Όλοι γενικά οι εππαιδευτυωί συμφωνούν ότι η γλώσσα ε(ναι έναι; πάρα πολύ
σημαντικός παράγονται; στην μόρφωση του παιδιού. Δε συμφωνοόν όμωι; όλοι
στο ποιά αχριβώι; είναι η σχέση γλώσσα~; και παιδε{αι;.Πώς π.χ. σχετ(ζεται η
γλώσσα με τη μάθηση; Ποιά εϊναι η σχέση, αν υπάρχει, ανάμεσα στη γλώσσα του
παιδιού και στην επιτυχία ή αποτυχία του στο σχολε(ο; Έχει νόημα ν' αποχαλού­
με τη γλώσσα μερικών παιδιών «περιορwμένη»;Τι ε(δουι; γλώσσα χρησιμο­
ποιούν οι δάσκαλοι και οι μαθητές μέσα στην τά91; Το γλωσσικό ιδ(ωμα του παι­
διού έχει καμιά σχέση με την παιδαγωγική ικανότητα του εκπαιδευτικού; Αυτέ~;
οι ερωτήσεις είναι από κοινωνική άποψη πολύ σημαντικέ~;,διότι αυτό που διακυ­
βεύεται είναι η πίστη του κόσμου για τη θέση τηι; γλώσσα~;στα σχολε(α γενικά,
αλλά χαι στις τάξει~; ειδικότερα, χαθώ~;παι η ανεκτικότητα των ανθρώπων ~ή η
έλλειψη τηι;- απέναντι στα γεωγραφικά χαι χοινωνιχά γλωσσικά ιδιώματα.

Η μελέτη αυτή εδώ έχει δυο χύριουι; στόχου~;. Οι σχ~ιι; ανάμεσα στη
γλώσσα χαι την εκπαίδευση είναι πολύπλοχει; χαι είναι σημαντικό να μην τιι; υπε­
ραπλουστεύσουμε.Γι' αυτό ο πρώτοι; στόχοι; είναι να δοθούνοι αναγκαίε~;αρχέι;,
για να ξεδιαλύνουμε μεριχέι; από αυτέ~; τις περιπλοχότητει; χαι για να γίνουν κα­
τανοητά τα βασικά θέματα τηι; συζήτηση~;. Ο δεύτεροι;στόχοι; είναι να προταθούν
ορισμένοι τρόποι με τους οποίους φοιτητές χαι δάσκαλοι να μπορούν μόνοι τουι;
να παρατηρούν πώς χρησιμοποιείται η γλώσσα στα σχολεία χαι στις σχολικέ~; τά­
ξει~;.

2. Γλώσσα, μάθηση και σχολικές τάξεις

Φαντάσου ότι επισκέπτεσαι δώδεκα διαφορετικέ~;σχολικέ~; τάξει~; σε διαφο­
ρετιχέι; χατηγορίει; σχολε(ων. Σε μερικέ~; τάξει~; οι μαθητές είναι δυνατό να απα­
σχολούνται με πρακτικέ~;δραστηριότητες, όπωι; ζωγραφική ή ξυλουργική,ή με μη
γλωσσικέ~;δραστηριότητες, όπωι; είναι οι μαθηματικοί υπολογισμοί. Αλλά στις
πιο πολλές τάξει~;, ακόμα χαι την ώρα τηι; διδασκαλία~;των μαθηματικών ή τηι;
ξυλουργιχήι;,θα συναντήσειςδασχάλουι; χαι μαθητές να μιλούν, να διαβάζουν χαι
να γράφουν, να είναι δηλ. απασχολημένοι σε γλωσσικές δραστηριότητες. Η
γλώσσα είναι βασικό στοιχείο στα σχολεία χαι στις σχολικέ~;τάξει~; χαι γι' αυτό
υπάρχουν διάφοροι απλοί αλλά σημαντικοί λόγοι που την χάνουν άξια προσεχtι­
χήι; σπουδής για όλου~; όσοι ασχολούνται με την εκπαίδευση. Μερικοί από τουι;
λόγου~; αυτούς είναι οι εξηι;.

Τα σχολεία αποτελούν γλωσσικά περιβάλλοντα έντονη~; χαι βαθιά~; επιρ-
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ροήc;. Το μεγαλύτερο..μέροc; της ημέραc; οι μαθητές cχσχολούντcχι με τη γλώσσα;, ε(­
τε με την προφορική γλώσσcχ τοu δcχσχάλοu χcχι των σuμμcχθητών τοuc;,·ε(τε με τη
γραπτή· γλώσσα των βιβλ(ων. Υπάρχει η α(σθηση ότι στην χοuλτούρα μcxc; διδcχ~
σχαλία σημαίνει ομιλία. Η έρεuνα σε παραδοσιακά, κάπως τuπικά, σχολε(cχ δε(­
χνει ότι οι δάσκαλοι κατά μέσο όρο έχοuν την τάση νcχ μιλούν το 70% τοu χρόνου
μιαc; διδαχτιχήc; ώραc;.1 Αν ένcχc; μαθητήc; παρcχμένει στο σχολε(ο cχπό τα 4 μέχρι
τα 16 του χρόνια, θα υποχρεωθεί (σωc; ν' ακούσει τους δασχάλοuc; τοu νcχ μιλούν
πάνω από 8.000 ώρεc;. Πολλοί πολιτισμοί έχοuν αρκετά δ1.cχcpορετική cχντιληφη
για τη διδασκαλία και τη μάθηση μέσcχ απά τιc; μεθόδοuc; τηc; επ(δειξηc; της επσ­
πτεuόμενηc; σuμμετοχήc;, της πcχρατήρησηc; χcχι της δοχιμήc; χcχι πλάνηc;. Αλλά δι­
δασκαλία όπως εμείc; την εtροuμε, χωρ(c; γλώσσcχ, ε(ναι σχέδόν cχχcχτανόητη. Για
μαι; διδασκαλία και μάθηση σuμπεριλαμβάνοuν γλωσσικέc; δρcχστηριότητεc;, όπωc;
να χάνεις διάλεξη, να δίνειc; εξηγήσεις, να σuζητάc;, να αcpηγείσcχι, νcχ θέτειc; ερωτή­
σεις, να δίνεις απαντήσεις, ν' cxxoύc;, να χάνειc; επαναλήφειc;, παρcχcpράσειc; χcχι νcχ
αναχεcpαλαιώνειc;. Γι' αuτό έναc; από τους χύριοuc; στόχοuc; cχuτού τοu βιβλ(οu ε(νcχι
να προταθούν τρόποι με τους οποίοuc; τέτοιεc; δραστηριότητες ε(νcχι δuνατό νcχ με­
λετηθούν στον καθημερινό διάλογο τηc; τάξηc;.

Μερικοί λένε ότι «κάθε δάσκαλοι; είναι και δάσκαλοι; τηc; γλώσσcχc;. Επ(σηc;
λένε ότι «κάθε μάθημα είναι χcχι μάθημα της γλώσσcχc;». Μ' cχuτό εννοούν ότι ο
χαθηγητήc; οποιουδήποτε μcχθήμcχτοc; (όχι μόνο τηc; γλώσσαc;, αλλά χcχι των μcχθηφ
ματιχών, της γεωγραcpίαc; ή της χημείcχc;) οcpειλει να διδάεει τη γλώσσα τοu μcχθή­
ματόc; τοu. Δεν μπορεί π.χ. έναc; χαθηγητήc; της Χημείαc; νcχ χωρίσει εύχολά τη δι­
δασκαλία των · δεδομένων ή των εννοιφν cχπό το να διδάσκει στους μcχθητέc; πώc;
να χρησιμοποιούν την κατάλληλη ορολογία, πώς νcχ σuγχροτούν λογικά την επι­
χειρηματολογία τους και πώς θα χατcχνοούν βιβλ(cχ σχετικά με τη χημε(α. Δεν πε­
ριμένοuμε το δοκίμιο ενόc; μαθητή σ' ένα θέμcχ χημε(αc; νcχ ε(νcχι σcχν το δοχ(μιο
στη λογοτεχνία. 'Οχι μόνο το θέμcχ, αλλά και το ύcpoc; ε(ναι εντελώc; διαφορετικό.
Για παράδειγμα, δεν περιμένοuμε ένα δοχ(μιο τηc; χημείαc; ν' αρχ(σει:

«Λίγα πράγματα μπορεί να 'νcχι πιο όμορcpcχ από το να παρcχτηρε(c; χρuστάλ­
λους να μεγαλώνοuν μπροστά στα μάτιcχ σου σε ποικιλcχ σχήμcχτα και cχποχρώ­
σεις. Χτες ο cpιλoc; μοu χι εγώ ρίεαμε κάτω cχπό το cpcxxό ενόc; μιχροσχοπίοu μερικά
θερμά, πuχνά διαλύματα; θειικού άλατοc; πάνω στο χcχλχό και πcχρcχχολοuθήσcχμε
με μεγάλη χαρά πώc; το uγρό πάγωνε και σχημcχτίζονταν σιγά σιγά οι λεπτοί κρύ­
σταλλοι».

Πιο κατάλληλο, πιο τuπιχό δηλ. από άποφη ύcpouc;, θcχ ήτcχν το χε(μενο, αν
άρχιζε ως ε~c;:

«Δυο ή τρειc; σταγόνες θερμού, πuχνού διαλύμcχτοc; θειικού οεέοc; πάνω στο
χαλκό το,ποθετήθηχαν κάτω cχπό το cpcxxό ενόc; μικροσχοπ(οu. Κcχθώc; το διάλuμcχ
φύχονταν, κατακάθονταν κρύσταλλοι. Τα διαλύμcχτα επιλέγονταν με τέτοιο τρό­
πο, ώστε να διερεuνηθεί η ποιχιλ(cχ χρuστάλλινων σχημάτων χcχι χρωμάτων.»

Η ειδική γλώσσcχ κάθε επιστημονικού χλάδοu μπορε( αχόμη νcχ χρώμcχτίζε­
ται και από ένα είδοc; γλωσσικού σνομπισμού. Όλοι έχοuμε έρθει σ' επcχcpή με τον
ειδικό επιστήμονα; (ίσωc; είναι χcχι εχπαιδεuτικόc;) ποu νιώθει εuτuχ,ισμένοc; να σκέ­
φτεται γύρω από τα θέματα; τηc; επιστήμηc; του μόνο με την επιστημονική ορολο­
γία της ειδιχότητcχc; του, και είνcχι αναcχνοc; νcχ εξηγήσει στους μη ειδικούc; επιστη­
μονικά θέματα στην χcχθημερινή γλώσσcχ. (Οι γλωσσολόγοι uποχύπτοuν ιδιcχίτερcχ
στο αμάρτημα αυτό). Ε(νcχι σuχνά εuχολότερο να χρησιμοποιούν έναν τεχνικό ό-
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po, για να εξηγήσοuν χάποιον άλλο παρά να σχέcpτονται τι ε(ναι αuτό ποu πpα­
γματιχά εννοούν χαι με τι σχετ(ζεται στην πpαχτική ζωή. Αντ(στpοcpα, ένας τέ­
τοιος δάσχαλος ε(ναι αν(χανος ν' αναγνωp(σει μια αξιόι..ογη ιδέα ενός μαθητή αν
δεν την έχει εχcppάσει στο γλωσσιχό ύφος χαι την οpολογ(α ποu αuτός σuνηθ(ζει να
χρησιμοποιεί, Αuτό δεν ε(ναι μόνο θέμα ειδικής cppασεολογι~, η οποϊα σuνήθως
ε(ναι φανερή χαι ο χάθε ένας το γνωp(ζει. Ε(ναι επ(σης πρόβλημα ποιό γλωσσικό
ύφος θεωρείται χατάλληλο στις αχαδημαϊχ~ σuζητήσε~.

Ο Keddie2 δ(νει ένα χτuπητό παράδειγμα πώς έν~ δάσχαλος ε(ναι δuνατό
να δώσει μεγαλύτερη προσοχή στο γλωσσικό ύφος του μαθητή παρά στην ιδέα
που εχφpάζεται. Σ' ένα μάθημα βιολογ(ας ο δάσχαλος έδειξε στους μαθητ~ ει­
χόνες εμβpύοu μέσα στη μήτρα. Τότε ένα αγόρι ρώτησε «Και πώς πάει στην τουα­
λέτα;» Μια πιο τυπική διατύπωση θα ήταν η εξής: «Και πώς απαλλάσσεται από
τα περιττώματά του;», Αυτή ε(ναι μια λογική ερώτηση χαι δε(χνει ότι ο μαθητής
σκέφτεται μόνος του, αλλά το αγόρι δεν μπορούσε να εχcppάσει τον εαuτό του μ'
αυτόν τον πιο τυπικά τρόπο χαι ο δάσχαλος αργότερα σχολ(ασε ότι ((πρέπει ο μα­
θητής ν' αστειευόταν», Ε(ναι σημαντιχό να μη σuγχέοuμε το τι λέει ένας μαθητής
με το πώς το λέει.

Μερυωί θα προχωρούσαν περισσότερο uποστηp(ζοντας ότι η γλώσσα σχετ(­
ζεται χάπως με τη σχέφη, τη μάθηση χαι τη διανοητική ανάπτuξη. Η αχpιβής
σχέση ανάμεσα στη γλώσσα χαι τη σχέφη ε(ναι περίπλωεη χαι ελάχιστα χατανοη­
τή, χι έχει προκαλέσει αιώνες τώρα πολλές cpιλοσοcpικ~ σuζητήσεις: Η σχέφη
εξαρτάται από τη γλώσσα ή το αντίστροφο; Αuτή η διατύπωση του προβλήματος
ε(ναι πιθανόν πολύ γενιχή, ώστε να μποpέσοuμε να δώσοuμε μια απάντηση. Αλλά
ι(ναι τουλάχιστο φανερό. ότι τα uφηλότεpα επίπεδα αφηρημένης σχέφης στηp(ζον­
ται στη γλώσσα. Εϊναι δϋσκολο να σκεφτόμαστε γύρω από αφηρημένες έννοιες
-την έννοια, ας πούμε, ανατροφοδότηση (feedback)- εχτός αν έχοuμε εύχολες
χαι χατάλληλες λέξεις - ετιπέτες γι' αυτές, Πατούμε σε πιο σταθερό έδαφος χαι
είμαστε ιχανο( να πούμε χάτι πιο ειδυω, αν το παραπάνω πρόβλημα αναδιατuπω­
θεί ως εξής: Υπάpχοuν χάποιες εuδιάχpιτες γλωσσιχ~ σταθερές, μέσα από τις
οποίες οι μαθητές αποκτούν πληpοφοp(ες χαι γνώση των πραγμάτων. Αν το πρό­
βλημα διατυπωθεί μ' αuτό τον τρόπο, είναι δuνατό να μελετήσοuμε έναν πpαγμα­
τυω σχολιχό διάλογο μέσα σε μια πραγματική σχολιχή τάξη: Κι αχόμη με ποιό
τρόπο ένας δάσχαλος ελέγχει ένα μάθημα ανο(γοντας στα παιδιά ή χλε(νοντας
διάφορες δυνατότητες μάθησης.

Μια φράση που τα τελευταία χρόνια αχούγεται σuχνά ε(ναι ότι ((η εκπαιδευ­
τική αποτvχ{α ε{ναι γλωσσική αποτvχ{α». Αuτός ο γεμάτος αφέλεια αφορισμός
χαλύπτει ένα πάρα πολύ σύνθετο πρόβλημα χαι η σuζήτηση γύρω από αuτό σuχνά
έριχνε στο πρόβλημα περισσότερη φωτιά παρά φως. Σε χάποιο βαθμό ε(ναι αναμ­
φισβήτητο ότι αν ένα σχολειό θεωρεί ότι η γλώσσα ενός μαθητή ε(ναι ανεπαpχής,
τότε ο μαθητής αυτός ε(ναι πιθανό να αποτύχει μέσα στο χαθιεpωμένο εχπαιδεuτι­
χό σύστημα. Αuτό όμως είναι μια ταυτολογία σuνuφασμένη με το γλωσσικό περι­
βάλλον που επηρεάζει πολύ έντονα, πάνω στο οπο(ο στηp(ζονται τα σχολε(α.
Απλώς θέτει το χα(pιο ερώτημα ποιές ε(ναι οι :yλωσσικές απαιτήσεις που θέτοuν
τα σχολε(α στους μαθητές. Τι σημαίνει η φράση ιrγλωσσικά ανεπαρκής»; Ση­
μαίνει τάχα ότι η γλώσσα του παιδιού πεpιοp(ζει χάπως τη σχέφη τοu; ή ότι δη­
μιοupγεί προβλήματα επιχοινων(ας με το δάσχαλο, ο οπο(ος ίσως μιλάει ένα δια­
φοpετιχό γεωγpαφιχό ή χοινωνιχό γλωσσιχό ιδ(ωμα; ή ότι το παιδ( δεν--μ.ποpε( να
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διαβάσει ή να γράφει σωστά; ή ότι το παιδί μιλάει ένα γλωσσικό ιδ(ωμα με χαμη­
λό κοινωνικό κύρος, στο οποίο ο δάσκαλος αντιδρά αποκαλώντ~ το «απαίσιο» ή
«χυδαίο» και απορρίπτοντας τη γλώσσα του παιδιού αποppί-πτε.ι το ίδιο το παιδί;
Είναι φανερό ότι το καθένα από τα παραπάνω θα μπορούσε. ν' αποτελέσει ένα δια­
φορετικό είδος γλωσσικής ανεπάpκειαι;. Πρέπει να είμαστε προσεχτικοί να μην
υπεραπλουστεύουμε τις περϊπλοκες σχέσειι; ανάμεσα στη γλώσσα, την κοινωνική
τάξη, τη σχολική επιτυχία χαι τιι; γλωσσιχέι; απαιτήσεις τηι; χαθημεpινήι; ζωήι;
μέσα στην σχολική τάξη. Μεταβολέι; στην ακαδημαϊκή μόδα έχουν αποδώσει τη
σχολική αποτυχία στο I Q (στην περίοδο 1920~40),στο οικογε.νε.ιαχό περιβάλλον
(στις δεκαετίες του 1950 χαι 1960) χαι τώρα (από τη δεκαετία του 1960) στη·
γλώσσα. Δεν μπορεί ασφαλώς έναι; χαι μόνο παράγονται; να ερμηνεύσει γιατ( με.­
pιχοί μαθητές αποτυχαίνουν εχε.ί που άλλοι πε.τuχα(νοuν. Γλώσσα, κοινωνική τά­
ξη, οικογενειακό περιβάλλον χαι ευφυfα ε(ναι παράγοντε.ι; αλληλοε.ξιχρτώμενοι χαι
κάθε απλό μοντέλο γλώσσαι; στην εππαίδευση θα ε.(ναι υπεραπλοϋστευση, Βέβαια
κάθε θεωρία που επιδιώκει να συνδέσει τη γλώσσα ε.νόι; παιδιού χατε.uθε.ίαν με. τη
σχολική του επιτυχία μπορεί εύκολα ν' αποδειχτεί ανε.παpχήι;. Είναι στην ε.uθύνη
των δασκάλων χαι των άλλων εππαιδευταών, χαθώι; ε.πίσηι; χαι των κοινωνιολό­
γων, να αντιληφθούν πόσο περίπλοκη είναι η σuζήτηση πάνω σ' αuτό το θέμα.

Τέλος η γλώσσα είναι σημαντική. στην ε.χπαίδε.uση, επειδή ε.(ναι κοινωνικά
πολύ σημαντική. Καμιά διάλεκτος δεν έχει από τη φύση της στοιχεία που να την
κάνουν ανώτερη από τις άλλει;. Αυτή που ε.μείι; ξέρουμε σαν «Standard» Απλι­
κή γλώσσα είναι βασισμένη χυρίωι; στο χοινωνιχό γλωσσικό ιδ(ωμα τ~ν ανώτε­
ρων χοινωνικών ομάδων τηι; ΝΑ Απλίαι;. Και το ότι είναι «Standard» οφείλε­
ται αποκλειστικά σε τυχαίοuι; ιστοροωϋς, γε.ωγραφικούι; χαι χοινωνικούι; λόγουι;.
(Η standard απλιχή πpοέpχε.ται από το γλωσσικό ιδίωμα των μορφωμένων
Λονδρέζων., το οποίο στο Μεσαίωνα άρχισε. ν' αποχτά κοινωνικό χύpοι; χαι να με­
ταβάλλεται από πε.pιφεpε.ιαχό γλωσσιχό ιδίωμα σε. κοινωνικό). Αλλά οι ομιλητέι;
μπορεί να βpίσχονται χοινωνιχά σε. πάρα πολύ μειονεκτική θέση, αν χρησιμο­
ποιούν όχι το κοινό, το τυπικά γλωσσικό ιδίωμα ή η προφορά τους δεν είναι η
κοινή. Όσο αβάσιμει; κι αν ε(ναι οι τέτοιου ε.ίδοuι; κρίσε.ιι;, η διανοητική ικανότητα
και μόρφωση των ανθρώπων κρίνονται με βάση μικρότε.ρε.ι; διαφορέι; στην προφο­
ρά και σε. επιφανειακά χαρακτηριστικά τηι; γλώσσ~ τους. Δεν uπάρχε.ι γλωσσο­
λογική αιτιολόγηση για τέτοιου ε.ίδοuι; κρίσε.ιι;, αλλά είναι σημαντικό κοινωνικό
γε.γονόι; το ότι ο Α μπορεί να θεωρηθεί λιγότερο έξuπνοι; από το Β ε.ξαιτίαι; τηι;
τοπικής του πpοφοράι;. (Έρε.uνε.ι; στην φuχολογία ε.πίσηι; δε.ίχνοuν ότι οι άνθρωποι
πιστεύουν πως όσοι φορούν γuαλιά είναι πιό έξuπνοι από τους άλλοuι;). Τέτοια
κοινωνιογλωσσικά φαινόμενα μπορεί να είναι αποφασιστικά μέσα στη σχολική
τ:άξη όπου δάσκαλοι και μαθητέι; μιλούν διαφορετικό γλωσσικό ιδ(ωμα. Γι' αuτό
λοιπόν είναι σημαντικό το ότι οι εχπαιδε.υτιχοί μπορούν να χάνοuν διάκριση ανά­
μεσα στην ίδια τη γλώσσα χαι στη δύναμη των στερεότυπων στάσεων των ανθρώ-

, πων απέναντι στη γλώσσα.
Τα παραπάνω μαι; αναγχάζοuν ίσως σε. μια αναθεώρηση τηι; προηγούμενηι;

θέσης. Αντί να μιλούμε για «γλωσσική αποτvχ{α.ιι του μαθητή, θα ακριβολογού­
σαμε. μάλλον αν μιλούσαμε. για χοινωνιογλωσσιχά εμπόδια ανάμεσα στους μαθη­
τές και στο εκπαιδευτικό σύστημα.

Για 9λοuι; αυτούς τοuι; λόγοuι; - την έντονη επίδραση του γλωσσικού πε.ρι­
βάλλοντοι; των σχολείων, τη δυσκολία να διαχωρ(σουμε. το καθιερωμένο γλωσσι-
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κό ύφος από το περιεχόμενο των ακαδημαϊκών μαθημάτων; τις πε.ρ(πλοκε.ς σχέ­
σεις ανάμεσα στη γλώσσα, τη σκέφη και τη σχολική επιτυχϊα, και τη δύναμη που
ασκε.ι η στάση της κοινων(ας απέναντι στη γλώσσα - έχει σημασια όποιος ενδια­
φέρεται για την εππαίδευση να δώσει μεγάλη προσοχή στη μελέτη της γλώσσας.
Έχει σημασία, για καθαρά πρακτικούς λόγους, QL εππαιδευτυωί ν' αντιλαμβάνον­
ται π.χ τη φύση των αντιδράσεων του κόσμου στο διαφορετικό γλωσσικό ύφος και
τα περιφερειακά γλωσσικά ιδtώματα, καθώς και τη φύση των πιθανών διαφορών
ανάμεσα στη δική τους γλώσσα και στη γλώσσα των μαθητών τους. Τέλος έχει
επίσης σημασία οι φοιτητές της κοινωνιολογ(ας να αντιληφθούν τη σύνθετη και
συχνά όχι' άμεση μορφή της· σχέσης που υπάρχει ανάμεσα στη γλώσσα, την
κοινωνική τάξη, τις κοινωνικές ομάδες και την ε.κπα(δε.υση.

3. Η Εκπα{δεvση των εκπαιδευτικών και η σπουδή της γλώσσας

Επειδή η γλώσσα αφορά όλους τους εκπαιδευτικούς, γι' αυτό και η επιτροπή
Bullock3 (1975) στην εισήγησή της υποστηρ(ζε.ι με θέρμη ότι «στη βασική ε.χπα€­
δε.υση κάθε. δασκάλου και καθηγητή θα: πρέπει να υπάρχει μια σημαντική σειρά
μαθημάτων για τη γλώσσα στην εππαίδευση, οποιαδήποτε. χι αν ε.(ναι η ειδικότη­
τά του καθηγητή, ή η ηλικ(α των παιδιών με. τα οποία πρόκειται ν' ασχοληθε.ι..»
Συμφωνώ απόλυτα μ' αυτή την άποφη.

Γπαρχει ένα ενδιαφέρον, αλλά ταυτόχρονα ανησυχητικό, στοιχειο στην εισ­
ήγηση Bullock, σχετικά με. τις σπουδές χαι τα προσόντα των εκπαιδευτικών. Σε.
μια έρευνα που έγινε. σε. 2.000 σχολε.(α στην Απλια η επιτροπή βρήκε ότι σχεδόν
το 1/3 (32,8%) των δασκάλων χαι χαθη-γήτών της Απλικής γλώσσας δεν ε(χαν
τα τυπικά προσόντα να διδάξουν τη γλώσσα, δεν ε.(χαν δηλ. πτυχ(ο που να δε.(χνει
ότι παρακολούθησαν μαθήματα απλικής γλώσσας. Φυσικά τα τυπικά προσόντα
ισως να μην έχουν χαι μεγάλη σχέση με τη διδακτική ικανότητα του δασκάλου,
μια που είναι δυνατόν ένας δάσκαλος χωρις τυπικά προσόντα να χάνει εεαιρε.τιχή
δουλειά μέσα στην τάξη. Επϊση; τα Απλιχά. ε.(ναι δυνατόν πολλές φορές να τα δι­
δάσκουν δάσκαλοι παι καθηγητές που η γλωσσική τους παιδε.(α προέρχεται από
τις σπουδές τους στις κλασικές γλώσσες (Αρχα(α Ελληνικά χαι Λατινικά) ή τις
ξέν~, γλώσσες. Επιπλέον ένα πτυχίο στην Απλιχή γλώσσα ε(ναι πιθανό να μην
αποτελεί οπωσδήποτε. ένα κατάλληλο προσόν για τη διδασχαλ(α της Απλικής
γλώσσας σ' ένα σχολεϊο. Πολλο( πτυχιούχοι της Απλικής έχουν χάνει πολύ λ(γη
δουλειά στη γλώσσα, χαι δεν υπάρχει εμφανής σχέση ανάμεσα στη μελέτη του
Σα(ξπηρ, ας πούμε, και στη διδασχαλ(α της έκθεσης σε. 14χρονα παιδιά. Το θέμα
όμως ε.(ναι ότι τα. Απλιχά θεωρούνται συχνά το μάθημα πού μπορε.( να το διδά­
ξουν όχι ε.ξε.ιδιχε.υμένοι ε.χπαιδε.υτιχοι που έχουν μικρή ή δεν έχουν καθόλου
γλωσσική παιδεία, Κανένας δε. θα έβλεπε. τη Φυσική να διδάσκεται μ' αυτόν τον
ερασιτεχνικό τρόπο.

Δεν ε.(ναι δύσκολο να. επισημάνει χανε.(ς αιτ(ε.ς γι' αυτή την αδιαφορ(α για τη
γλωσσική εκπαίδευση των δασκάλων-καθηγητών. Οι διάφορες εκπαιδευτικές αρ­
χές πολλές φορές διαφωνούν ριζικά σχετικά. με το τι οφε.ιλε.ι να χάνει ο δάσκαλος
της γλώσσας. Τα ·τε.λε.υτα(α χρόνια η δικαιολογημένη απογοήτευση σχετικά με
τη, χωρις φαντασία, διδασχαλ(α της παραδοσιακής γραμματικής παραχώρησε τη
θέση της στο «δημιουργικό γράψιμο». Αλλά αυτή η αντιμετώπιση πολλές φορές
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χάνει το δάσκαλο v' αναρωτιέται αν δεν προσπαθε{περισσότεροv' αναπτόξει την
αισθητική ευαισθησίαή ακόμη το ήθος των μαθητών του παρά να τους διδάξει τη
γλώσσα. Και πιο πρόσφατα υπήρξε μια επιπλέον αvτ{δρασησε μια αποκλειστική
εξάρτηση από το «δημιουργικό γράφιμο», χαι ένα α{σθημαότι το όλο πρόβλημα
χρειάζεται μια πιο χαλοδομημέvη προσέγγιση. Αλλά συχνά δεν ε{vαι ξιχάθαρο
ποια θα 'πρεπε να 'ναι αυτή η προσέπιση. Ένας ολοφάνεροςλόγος για την παρα­
μέληση της σπουδήςτης γλώσσας στην εχπα{δευσηstων εχπαιδευτιχών ε(ναιχαι η
έλλειφη κατάλληλου γλωσσικού υλικού. Κυκλοφορούνπολλά βιβλ(α γλωσσολο­
γ(ας, αλλά δεν έχουν γραφε( για τις ανάγκες των εκπαιδευτικών, οότε "QΠάρχουν
πολλές σειρές μαθημάτων για τη γλώσσα χατάλληλες για τους εκπαιδευτικούς.

Η άποφή μου ε(ναι ότι οι εχπαιδευτικο( χαι οι χοινωvιολόγοι της εχπα(δευ­
σης πρέπει να έχουν ξεκαθαρισμένηαvτιληφη για ορισμένεςαπό τις βασικές θεω­
ρ(ες των πρόσφατων ερευνών στο χώρο της Κοινωνιογλωσσολογ(ας, στο βαθμό
που αυτές έχουν σχέση με τη γλώσσα στην εχπα(δευση. Ε(ναι εύλογο να πιστεύου­
με ότι ορισμένα εχπαιδευτιχά προβλήματα θα μπορούσενα τα χειριστε( χανε{ςμε
μεγαλύτερη επιτυχία, αν οι εχπαιδευτικο(, καθώς επ(σης χαι οι ερευνητέςπαιδα­
γωγο(, ε(χαν μια πιο ξεκάθαρη αντιληφη των χοινωνιογλωσσιχών δυνάμεων που
επενεργούνστα σχολε(α χαι στις τάξεις, των τρόπων που η γλώσσα διαφοροποιε(­
ται μέσα σε μια γλωσσική κοινότητα, χαι τη συμπεριφοράπου αvαπόφευχτα προ­
χαλε( μια τέτοια γλωσσική διαφοροπο(ηση.Μια τέτοια αvτιληφη απ.αιτε(α) προσ­
οχή στις λεπτομέρειες που παρατηρούμε χατά τη χρήση της γλώσσας μέσα στα
σχολεία. Πώς πράγματι δάσκαλοι χαι μαθητές επικοινωνούν γλωσσικά μεταξύ
τους; Αλλά απαιτεί επϊσης β) ένα λογικό πλαίσιο τέτοιο, πουν' αποχτοόν νόημα
οι παρόμοιες παρατηρήσεις. Οι παρατηρήσεις από μόνεςτους δεν έχουν χαvένα εν­
διαφέρον παρά μόνο αν μπορέσουμενα τις συσχετ(σουμεμε τις γενικές αρχές της
χρήσης της γλώσσας μέσα στο χοινωνιχό περιβάλλον.
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ΒΑΣΙΚΗ ΔΙΑΦΟΡΑ ΜΕΤΑΞr ΕΜΦΑΣΗΣ ΚΑΙ ΑΝΤΙΔΙΑΣ1ΌΛΗΣ ΣΤΗ ΔΗ­
ΜΟΤΙΚΗ1

1. Ένα από τα πιο ενδιαφέροντα χαι πιο σπουδαία θέματα όχι μόνο της ελληνιχής γλώσ­
σας, αλλά παι όλων των γλωσσών του χόσμοu ε(ναι τα φαινόμενα της έμφασης χαι α\Ιτt­
διαστολής. Το θέμα, όμως, αυτό ε(ναι·τόσο ευρό, ώστε λεπτομερής χαι εξονuχιστιχή εξέ­
τασή του θα μας έφερνε έξω από τα όρια χαι τους σχοποός του άρθρου αυτοό. Κατ' ανά­
γχη, λοιπόν, θα περιοριστοόμε στην εξέταση χαι ανάλυση ορισμένων οuσιαστιχών διαφο­
ρών που υπάρχουν μεταξό του φαινομένου της έμφασης χαι του φαινομένου της αντιδια­
στολής στη νεοελληνιχή γλώσσα. ·θα προσπαθήσουμε μάλιστα ν' αναλύσουμε χαι περι­
γράφουμε το θέμα μας με βάση τη μετασχηματιστιχή γραμματιχή, τη σόγχρονη αυτή
γλωσσολογική θεωρϊα που πολλά μας υπόσχεται για την ορθή χαι επιστημονιχή ερμηνεια
των ποιχίλων γραμματιχών φαινομένων σ' όλες τις γλώσσες του χόσμοu. Σύγχεχριμένα,
θα ασχοληθοόμε εδώ με τα φαινόμενα της έμφασης χαι αντιδιαστολής που πcχροuσιάζον­
ται στις απλές χuρ(ως προτάσεις χαι που δημιουργοόνται με τους εξής μόνο τρόπους: οι)
Με την τοποθέτηση του όρου που περιέχει έμφαση ή αντιδιαστολή στην αρχή της πρότασης"
χ~ συνάμα με ισχυρό τονισμ,.ό. β) Με ισχυρό τονισμό του όρου, στον οποιο θιλοuμι να δη­
λώσουμε έμφαση ή αντιδιαστολή, χωρ(ς αλλαγή της θέσης του μέσα στην πρόταση. γ) Με
την εμφάνιση του αδύνατου τόπου της προσωπιχής cχντωνυμ(cχς που μπορε{να συνοδεύει
οριστιχές ονοματιχές φράσεις με λειτοuργ{α cχντιχειμένοu,χαι δ) με τις διάφορες επcχνcχλή­
φεις των λέξεων ε(τε μέσα σε μια χαι την αυτή πρόταση είτε σε δυο ή περισσότερες αλλε­
πάλληλες προτάσεις.

11. Η θέση των λέξεων μέσα στην πψταση και οι βασικο{ νόμοι δομής της φeά­
σης.

Ε(ναι γνωστό ότι σε γλώσσες με πλοόσιο χλιτιχό σόστημα, όπως στην ελληνιχή, τη
λατινιχή, τη ρωσιχή, χ.ά., παροuσιάζοντcχιστην επιφανειαχή τους δομή διάφοροι τρόποι
όσον αφορά την τοποθέτηση των χόριων όρων μέσα σε μία απλή πρόταση χρ(σης. Από
τους τρό_ποuς αυτοός ·ένας πρέπει να ε(ναι ο βασιχός χαι επιχρατέστερος. Λογιχά, υπάρ­
χουν έξι δυνατές βασιχές θέσεις των χόριων όρων της πρότασης στιc διάφορες γλώσσες2:

SVO, SOV, VSO, VOS, OSV χαι OVS.
Οι περισσότερες γλώσσες ε(ναι του τόπου SVO, όπως η γαλλιχή, ή SOV, όπως η ια­

πωνιχή, ή VSO, όπως η αραβιχή. Η νεοελληνιχή ανήχει στον τόπο SVO, που cχντιπροσω­
πεύει τη θεμελιώδη, βcχσιχή παι ουδέτερη τάξη των στοιχειων στην επιφανειαχή δομή μιας
ενεργητιχής -πρότασης χρ(σης που δεν περιέχει ίμφαση ή αντιδιαστολή. Η βασιχή χαι ου­
δέτερη αυτή τάξη των στοιχείων της πρότασης στην επιφανειαχή δομή cχνταναχλάτάι χαι

1. Το θέμα: αuτό αναπτύξαμε στη συνάντηση ερτασ!ας του γλωσσολογιχού σπουδαcιτηp!ου του πat11/μ!ου θε­
σ/χης, που έγινε την άνοιξη του 1980.

2. S= uπwιεψ.ενο(: Subject), V= ρήμα: (: Verb), 0= αντιχε(με110 (:Object}.
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απεικονίζεται στους νόμοuς δομής της φράσης. Την ουδέτερη, όμως, θέση των κύριων ό­
ρων της πρότασης διασπά πολλές φορές η εμφάνιση των φαινομένων της έμφασης και
αντιδιαστολής.

Στο σημείο αυτό είμαστε υποχρεωμένοι ν' αναφέρουμε μερικQ: στοιχεία από τη μετα­
σχηματιστική γραμματική3, που θα μας βοηθήσουν να κατανοήσουμε πληρέστερα την
ανάλυση που επιχειρείται στο άρθρο αυτό. Σύμφωνα με τη διδασκαλία της μετασχηματι­
στικής γραμματικής, η γραμματική μιας οποιασδήποτε γλώσσας αποτελείται από τα εξής
τρία συνθετικά μέρη: α) Το συντακτικό συνθετικόμέρος, β) το σημασιολογικ_όσυνθετικό
μέρος, και γ) το φωνολογικό συνθετικόμέρος. Το συντακτικό συνθετικό μέρος, που είναι
ένα πεπερασμένο σύστημα νόμων με τη λειτοvργ{α των οποίων παράγεται άπειρος αρι­
θμός ορθών προτάσεων, αποτελείται από τη λεγόμενη βάσηκαι το μετασχηματιστικό συν­
θετικό μέρος. Η βάση, που είναι η γεννήτρια των εσωτερικών ή βαθιών δομών των προτά­
σεων, αποτελείται από το κατηγορικό συνθετικό μέρος και το λεξικό. Το κατηγορικό συν­
θετικό μέρος περιλαμβάνει τους νόμους δομής της φράσης, οι βασικοί σκοποί των οποίων
είναι οι ακόλουθοι: α) Ορίζουν ένα σύστημα γραμματικών σχέσεων που είναι υπεύθυνες
για τη σημασιολογική ερμηνεία των προτάσεων, και β) καθορίζουν μια αφηρημένη τάξη
των στοιχείων των προτάσεων, που είναι απαραίτητη για τη λειτουργία των μετασχημα­
τιστιπών νόμων. Οι νόμοι δομής της φράσης αναλύουν προτάσεις στα άμεσα συστατικά
τους. Σε κάθε πρόταση διακρίνουμε μια βαθιά ή εσωτερική δομή και μια επιφανειακή ή
εξωτερική δομή. Η επιφανειακή δομή των προτάσεων παράγεται από την αντίστοιχη βα­
θιά τους δομή με τη λειτουργία των σχετικών μετασχηματιστικών νόμων.

ΠΙ. Κριτικήστην ~άλvση ποv επιχειρήθηκεαπό διάφορουςγλωσσολόγουςτων
φαινομένωντης έμφασης και αντιδιαστολής.

Κρίνεται σκόπιμο .εδώ να σημειώσουμε γενικά τον τρόπο χειρισμού των·φαινομένων
αυτών από ξένρυς γλωσσολόγους. Οι περισσότεροι απ' αυτούς που καταπιάστηκαν με το
θέμα αυτό θεωρούν την έμφαση ή αντιδιαστολή ως συντακτικό μόρφημα χαι την τοποθε­
τούν στη βάση, στο κατηγορικό συνθετικό μέρος της γραμματικής. Στην ανάλuσή τους αυ­
τή οδηγήθηκαν κυρί~ς από το γεγονός ότι τα φαινόμενα της έμφασης χαι αντιδιαιστολής
συνεπάγονται κάποια μεταβολή στη σημασία των προτάσεων χαιι φράσεων: Είναι rνωστό
ότι οι εμφαντικές προτάσεις παρουσιάζουν κάποια σημασιολογική διαφορά από τις (διες
προτάσεις που λέγονται χωρίς έμφαση ή αντιδιαστολή. Επειδή υπήρχε στη rιετασχηματι­
στική γραμματική μια αρχή που καθόριζε ότι η σημασία τω!/ προτάσεων εξάρτάται απο­
κλειστικά από τη βαθιά τους δομή, αναγκάστηκαν οι μετασχηματιστές να προσθέσουνστη
βάση κάποιο σχετικό συντακτικό μόρφημα. 'Εχουν, λοιπόν, τον ακόλουθο νόμο δομήι; >"'Ις
φράσης4: . .

1. S-+ Emph... ΝΡ • VP
'Αλλοι γλωσσολόγοι θεωρούν το συντακτικό μόρφημα Emph προαιι.ρετιχόχαι έχοw

τον εξής νόμο:
2. S -+ (Emph)... ΝΡ • VP

Το συντακτικό μόρφημα Emph κατανέμεται στη συνέχειαι με μεταισχrιματιcmχούς
νόμους (Attachment Transformations) στα βοtσικά στοιχε(αι της πpόtcχσης ποu ε(ναι
δυνατό να δεχτούν έμφαση ή αντιδιαστολή.

Πρέπει να λεχτε( εδώ ότι σε πολλές γλώσσες το συντακτικό cχuτό μδρφrιμαt&ν εμ­
φανίζεται καθόλου στην επιφανειακή δομή των προτάσεων ως μόριο ήλιcη, &ν υώρχ&ι
δηλαδή χανέν·αφωνητικό στοιχείο που να αποδ(δει τον όρο Emph της β=ης. Τ~~
βέβαιοι, χαι γλώσσες που χάνουν χρήση ορισμένων συrχεχΡφtνων ~ στη,, αι-
3. Βλ. Μρτοu .Jw· Σcχχελλαρ14δη, Ειαιιyωyιf ιmι Μεταοzrιμιmcπσrή r~ Εχδόσ~ ~.
Αθήνcι, 1979, δποu ~ι χcχι ιχcχνή βιβλιοypσφ(ιι.
4. S = πpάt«ση (:Sentence), Emph = tμφιιση(: Ειnphasίs),ΝΡ=οιιομαmχiιφιι«σJΙ(: Ν_...._), VP=
pημcmχή φράση(:Noun Phrase).
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φανειακή δομή των προτάσεων για να δηλώσουν έμφαση ή αντιδιαστολή. Στην απλική
φράση Ι do love her το μόρφημα do χρησιμοποιεlται μόνο για να δηλώσει έμφαση, χωρlς
να έχει καμιά άλλη συντακτική λειτουργία,

Στη Yoruba, που ε(ναι μια από τις γνωστές γλώσσες της δυτικής Αφρικής, η έμφα­
ση δηλώνεται με την εμφάνιση του μορφήματος ο στην επιφανειακή δομή των προτάσεων
ή φράσεων: Μο dupe ο (= είμαι πολύ ευγνώμονα~).

Η ανάλυση αυτή των φαινομένων της έμφασης και αντιδιαστολής, ποu_ ιχδ_ρο_μερώς
περιγράφαμε πιο πάνω, δε γlνεται σήμερα δεκτή για τους εξής κυρlως λόγους:

α) Νεότερες έρευνες από τον ιδρυτή της μετασχηματιστικής γραμματικής Noam
Chomsky και τους οπαδούς του έφεραν σε cpως ότι μερικέ, φορές η σημασ(α των προτά­
σεων δεν εξαρτάται αποκλειστικά από τη βαθιά δομή, γιατl και ορισμένα στοιχεlα της επι­
φανειακής δομής, όπως ο τονισμός των φράσεων και προτάσεων, συμβάλλουν σημαντικά
στον καθορισμό της σημασlας. Μ' άλλα λόγια, η παλιότερη αρχή της μετασχηματιστικής
γραμματικής ότι η σημασlα των προτάσεων εξαρτάται αποκλειστικά από τη βαθιά τους
δομή έχει ελαφρά τροποποιηθεl.

β) Εξάλλου, με το να έχουμε το σύμβολο Emph στους νόμους δομής της φράσης
φορτώνεται και επιβαρύνεται η βάση με ένα επιπλέον στοιχείο, Αλλά και το· μετασχηματι­
στικό συνθετικό μέρος δεν αλαφρώνεται με την προσθήκη του συμβόλου αυτού στη βάση,
γιατί πρέπει να εφαρμόσουμε και τους σχετικούς μετασχηματιστικούς νόμους για να δη­
λώσουμε σε ποιον όρο το μόρφημα Emph προσκολλάται για να του προσδώσει έμφαση ή·
αντιδιαστολή. θα μπορούσε να πει κανείζ πως η ανάλυση των φαινομένων της έμφασης'
και αντιδιαστολής με τη χρήση του συντακτικού μορφήματος Emph δεν εlναι απλή ούτε
οικονομική.

Στη μελέτη μας αυτή θα θεωρήσουμε ότι τα φαινόμενα της έμφασης και αντιδιαστο­
λής εlναι προϊόντα ενός προαιρετικού μετασχηματιστικού νόμου με την προσθήκη τοu ση­
μασιολογικού στοιχεlοu [+ 'Εμcpαση] ή [+ Αν1ιδιαστολή].

IV. Έμφαση ·και αντιδιαστολή στη δημοτική.

Πρέπει να τονlσοuμε ευθύς εξαρχής ότι η έμφαση χαι η αντιδιαστολή ε(ναι φαινόμενα
που διαχρ(νονται πιο εύκολα χαι πιο καθαρά στον προφορικό λόγο. Ο γραφτός λόγος με
τα σύμβολα ποu διαθέτει βρlσκεται σε αδνναμ(α ν' αποδώσει με ακρ(βεια ορισμένα στοι­
χε(α του προφορικού λόγου, όπως τον ιδιάζοντα χρωματισμό της φωνής και τον ισχυρό
τονισμό των λέξεων καί των φράσεων.

Με τον όρο έμφαση εννοούμε την ειδική έξαρση, προβολή και επ(ταση τοu νοήματος
και της σημασ(ας ενός όρου μιας πρότασης προς δημιοuργ(α ~ ορισμένης εντόπωσης.
Με την αντιδιαστολή όχι μόνο προβάλλουμε, εξα(ροuμε και επιτε(νοuμε το νόημα ενός ό­
ρου, αλλά συνάμα αντιδιαστέλλοuμε και ξεχωρ(ζοuμε τον όρο αυτό από κάποιον άλλον.
Γενικά, κατά την αντιδιαστολή έχουμε σννάμα και έμφαση, ενώ το αντlστροφο δεν LαχύεL

Ας λάβουμε μερικά παραδεlγματα απλών προτάσεων με μεταβατικό ρήμαs:
3. Ο Petros αγαρά ti Marla.
4. 1 Έlines nlkisao tus Perses.
5. 1 astinom(a sinelave to listl.

Οι όροι των προτάσεων αυτών βρlσκονται στην κανονική και· ουδέτερη θέση τους. Οι
κύριες αυτές προτάσεις, εcpόσον δεν υπάρχει ιαχuρός τονισμός σε κάποιον όρο τοτκ, δεν πε­
ριέχουν έμφαση ή αντιδιαστολή. Έμφαση ή αντιδιαστολή στο αντιχε(μενn των προτάσεων
αυτών μπορε( να μεταβάλει τη· σειρά των όρων τους. Σιryχεχριμtνα, όταν θέλουμε να δη­
λώσουμε έμφαση +ι αντιδιαστολή στο αντtχεlμενο, τότε οι προτάσεις αυτές παlρνονν την
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ακόλουθη μορφή6:
6α. Τί Marίa ο Petros αγαρά.
β. Τί Marίa αγαρά ο Ρέιτοε.
7α, Tus Perses i Έlines nίkisan.
β. Tus Perses nίkisan i Έlines.
8α. Το listί i astinomίa sinelave.
β. Το listί sinelave i astinomίa.
Με την τοποθέτηση του αντυιειμένου στην αρχή τηc; πρότασηc;προβάλλεται το νόημά

του και συνάμα αντιδιαστέλλεται προc; άλλα αντυιείμενα, με τα οποία είναι δυνατό να
συντάσσεται το ρήμα της πρότασης, Ηπρόταση (6), παραδείγματοc; χάρη, που είναι δυνα­
τό να θεωρηθε( απάντηση στην ερώτηση «ποιαν αγαπά ο Πtτροc;;», μπορι( να ιρμηνευτε(
ωι; εξής: Τη Μαρlα (και όχι την Ελένη ή άλλη καμιά) αγαπά ο Πέτρος.1 Αε(ζει να ση­
μειωθεί ότι η ονοματυιή φράση που τοποθετείται στην αρχή τηc; πρότασηc;κατά την αντι­
διαστολή cptρε.ι ισχυρό τονισμό και κατά την απαγγελία τηc; πρότασηc;κανένα σταμάτημα
της cpωνήc; δε διακρίνουμε μετά το αντυιε(μενο. Για τη μετατόπιση του αντυιιιμένου στην
αρχή της πρότασης, ο ακόλουθοι; μετασχηματιστυιόc; νόμοι; . μπορε( να γραcpι(:

Υ. S.D.8:
8

[Χ V ΝΡ Υ] 8

1 2 3 4 ~

3 1 2 rι 4
S.C.: ι+ Αντιδ.]

Είναι ciαcptc; ότι η λειτουργία του προαιρετυιού αυτού νόμου tχιι άμεση σχέση με την
παρουσία του σημασιολογυιQύ στοιχείου [+ Αντιδιαστολή].

'Εμcpασηκαι αντιδιαστολή δημιουργούνται όχι μόνο με ισχυρό τονισμό του σχετυιού
όρου και τήν τοποθέτησή του στην αρχή τηc; πρότασης, αλλά και με μόνο τον ισχυρό τονι­
σμό, χωρ~'•καμιά αλλαγή στη cpυσυιή σειρά των λfεεων. Ας λάβουμε μιρυιά παραδε(γμα-
τα:

10. Ι Mar!a xtίpise tin Eleni.
11. Ι mitera mιilose to peδ( tis.
12. Ο kiniγόs skόtose tin alepu, κ.ά.
Οι προτάσεις αυτές, που οι όροι του~ βρ(σκονται στη cpυσυιή και ουδέτερη θέση τους,

είναι δυνατό να γ(νουν εμcpαντικtι;με ισχυρό τονισμό του όρου, στον οπο(ο θG.ουμενα δώ­
σουμε έμφαση ή αντιδιαστολή. 'Ετσι η πρόταση (10), παραδε(γματος χάρη, με ισχυρό
τονισμό στο αντυιείμενό της, χρησιμεύει ωc; απάντηση στην ερώτηση «ποια χτύπησε η
Μαρία;» και μπορεί να ερμηνευτεί ωc; εξήc;: Την Ελένη (και όχι τη Φρόσωή άλλη καμιά)
χrύπησε η Μαρlα. Παρόμοια ερμηνεία μπορούμε να δώσουμε και στα υπόλοιπα παραδε(-
γματα του τύπου αυτού, ·

Στο υποκείμενο των απλών κvρlωv προτάσεων έμφαση ή αντιδιαστολή γ(νεται βα­
συιά μόνο με ιqχυρό τονισμό, γιατί στη φυσική σειρά των όρων της πρότασης η ονοματική
φράση που επέχει λειτοvργlα vποκεψένοv βρίσκεται i~δη στην αρχική θέση. Συνιπώc;,

· 6. Το ίδιο σuμβα(νιιστις αρνητιχέι;χαι φωτηματιχέι; προτcχσιις:
1. Τί Marla δen αταpa ο Petros
2. Τί Marla αταpιί ο Petros'l
3.Ti Mana δen αταpιί ο Petros?

7. Αξ!ζ&ινα λεχtιl ότι τια την ιpμηνι!ατωνπpοτciσιωνμι αντιδιαστολήσ' tνανόρο τουςιπιστρατιόιταιη ά;pνη-
ση 6χι.
8. S.D.= δομι.χή πιpιτραφή (: Structural Descήption),S.C. = δομιχή αλλατή (: Structural Change), V =
ρήμα (:Verb), Χ χαι Τ ιlναι μιταβλητtς.
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ισχυρός τονισμός στο υποκείμενο των προτάσεων (3-5) και (10-12) δημιουργεί έμψαση
και αντιδιαστολή.

Αξίζει να σημειωθεί ότι μέσα σε μια και την αυτή απλή πρόταση ένας, και μόνο ένας,
όρος μπορεί κάθε ψοράνα εκψέρεται με έμφαση και αντιδιαστολή. Προτάσεις, όπως οι πα­
ρακάτω, δεν είναι δυνατό να γίνουν δεκτές:9

13.* Ο Petros αγαpιί tί Marla.
14.* Ι Mar{a xtίpise tin Elenί, κ.ά.
Από τα παραδείγματα αυτά δε{χνεται καθαρά ότι δεν είναι δυνατό μέσα σε μια και

την αυτή απλή πρόταση να έχουμε έμφαση και αντιδιαστολή σε δυο όρους που έχουν δια­
ψορετική συντακτική λειτουργία. Είναι δυνατό, όμως, να έχουμε έμψαση και αντιδιαστο­
λή σε δυο ονοματικές <pράσεις που συνδέονται με το και και έχουν την ίδια συντακτική λει­
τουργία, όπως στην παρακάτω πρόταση με σύνθετο αντικείμενο:

15. Τίn Eleni ke tί Frόso xtίpise i Marίa.
Το ότι ένας μόνο όρος μέσα σε μια και την αυτή απλή πρόταση μπορεί να εκψέpεται

με έμφαση και αντιδιαστολή, αυτό οφείλεται πιθανόν στον τονισμό όλης της πρότασης. Ο
τονισμός της πρότασης ανυφώνεται στη λέξη που εκψέρεται με έμψαση και αντιδιαστολή,
ενώ στους άλλους όρους παρατηρε.ίται βαθμιαία κατάπτωση του τονισμού. Όσο μάλιστα
περισσότερο απομακρυνόμαστε από τον όρο που φέρει ισχυρό τονισμό τόσο περισσότερο
εξασθενίζειο τονισμός. Το ψαινόμενο αυτό ίσως είναι παρόμοιο με το γνωστό ψωνολογικό
φαινόμενο στα νεοελληνικά βορειοδυτικά ιδιώματα, όπου ο ισχυρός τονισμός μιας συλλα­
βής συντελεί στην εξασθένισηή και εξαψάνιση των άτονων φωνηέντων στις άλλες συλλα­
βές της αυτής ψωνολογικής λέξης.

V. Εμφάνιση του αδύνατου τύπου της προσωπικής αιίτωνvμ{ας.

Σε πολλές μελέτες μας10 έχουμε. τονίσει ότι οι αδύνατοι τύποι των προσωπιχών α­
ντωνυμιών δεν υπάρχουν στη βαθιά δομή, αλλά είναι προϊόντα σχετιχών με.τασχηματιστι­
κών νόμων. Συγκεκριμένα, το άντιχείμενο μιας οποιασδήποτε πρότασης, όταν είναι ορι­
στικό, μπορεί να συνοδεύεται με. σχετικό αδύνατο τύπο της προσωπικής αντωνυμίας που
συμφωνεί με το αντικείμενο κατά γένος, αριθμό και πτώση. Η αδύνατη προσωπιχή α­
ντωνυμία συνδέεται με το ρήμα της πρότασης και σχηματίζει με. αuτό μια ψωνολογιχή λέ­
ξη. Ας πάρουμε μερικές απλές προτάσεις:

16. Ο kaθijitis ton penepse to fititi.
17. Ο Petros to aγόrase to δiamerisma.
18. 1 mitera ta pύlise ta xrisafikιi., κ.ά.
Στις παραπάνω προτάσεις υπάρχει κάποιος βαθμός έμψασης, όχι όμως και αντιδια­

στολή. Είναι μάλιστα χαρακτηριστικό ότι στα αντιχείμε.να που συνοδεύονται με τους σχε­
τικούς αδύνατους τύπους της προσωπιπή; αντωνυμίας δεν είναι δυνατό να δημιουργηθεί
αντιδιαστολή. Για το λό-rο αυτό οι παρακάτω προτάσεις δε -rίνονται δε.χτές:

19.* Το.fitίtί ο καθijitis ton penepse.
20. * Το διamerίsma to αγόrase ο Ρέττοε,
21. * Τα xrίsa.fikά ta pύlise i mitera, κ.ά.

, Και·ενώ δεν μπορούμε να έχουμε.αντιδιαατολή στο αντιχείμε.νο που συνοδεύεται με.
το σχετικό αδύνατο τύπο της προσωπικής αντωνυμίας, μπορούμε.να έχουμε ισχυρή έμψα­
ση στο αντικείμε.νοαυτό με. διαψορε.τιχήαπαγγελία ~αι ψuσιχά με. ιδιαlτερη ε.ρμηνεία.Συ­
γκεχριμένα, εάν κατά την απαπελία χάνοu~ε ένα μιχρό σταμάτημα της ψωνής με.τάτο

9. Ο ιχστεpίσχος δηλώνει ότι η πρόταση δεν είναι παραδεχτή.
l Ο. Βλ. Α Transformational Ana{rsi,' o.f~ so-calhd Weak Personal Pronouns ιn Moder11_Greek, Ph.
D. D~, Bloomington,Inάiana, 1973.- Εισαγωγή στη Μετασχημαιwτική Γραμματική, Α&ήνιχ,
l 979.-:- Σ'πτακτικό Ερμηνευτικό της Δημτικήι;., τεύχος Α' (Η Παθητική Σύνταξη), Αθήνα, 1-983, χ.ά.
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αντιχείμενο π~ προτάσσεται χαι τον(ζεται ισχυpά, τότε οι παpαχάτω πpοτάσει.ι; είναι δε­
χτές και γpαμματιχά ορθές:

22. Το fititi, ο xαθijitis ton penepse.
23. Το διαmerisma, to αγόrase ο Ρέιτοε.
24. Τα xrisafιkιί, ta pιilise ί mitera, χ.ά.
Η πpόταση (24), παpαδείγματος-Χάpη, μποpεί να εpμηνεuτεί ως εξής:Σχετικά με τα

χρυσαφικά (ή εάν λέτε για τα χρυσαφικά ή εάν αναφέρεστε στα χρυσαφικά, κ.ά.), τα
πούλησε η μητέρα. Κατά παpόμοιο τpόπο είναι δuνατό να εpμηνεuτούν χαι τα άλλα παpα­
δείγματα τοu τύπου αυτού,

Διαφορετιπή είναι η εpμηνεία που δίνεται στα παραπάτω παpαδείγματα, στα οποία
δεν υπάρχει σταμάτημα της ψωνής έπειτα από το αντικείμενο ποu πpοτάσσεται χαι απου­
σιάζει η σχετιχή αδύνατη προσωπική αντωνuμία:

25. Το .fititί ο xαθijitis penepse.
26.Το διamerisma αγόrase ο Petros.
27. Τα xrisa.fikά pιilise ί mitera, χ.α.

Η πpόταση (27) εpμηνεύεται ως εξής: Ταχρυσαφικά (και όχιτις γούνες ή άλλο πράγμα)
πούλησε η μητέρα. Γενιχά, στα παpαδείγματα (25-27) έχοuμε αντιδιαστολή χαι έμψαση
σuνάμα, ενώ στα παpαδείγματα (22-24) έχοuμε μόνο έμψαση. Εχτός από τη σημασιολο­
γιχή διαφορά μεταξύ των παpαδειγμάτων (25-27) που έχοuν αντιδιαστολή χαι έμψαση
σuνάμα, χαι των παpαδειγμάτων (22-24) που παpοuσιάζοuν μόνο έμψαση στο αvτιχεί­
μενό τους, παpατηpούμε χαι τα αχόλοuθα:

α) Στα παpαδείγματα (22-24) εμφανίζονται οι σχετιχέι; αδύνατες πpοσωπιχέι; α­
ντωνuμίες, ενώ δεν είναι δuνατό να εμφανιστούν στα παpαδείγματα (25-27).

β) Στα παpαδείγματα (25-27) κανένα σταμάτημα της ψωνής δε διαχpίνοuμε μετά το
αντυαίμενο που προτάσσεται χαι ψέpει ισχυpό τονισμό, ενώ στα παpαδείγματα (22-24)
uπάpχει μιχpό σταμάτημα της ψωνής στη θέση αυτή χαι στο γpαφτό λόγο το σημειώνοuμε
με ένα χόμμα.

Αξίζει να λεχτεί ότι στα παpαδείγματα (22-24), εχτός από το αντικείμενο ποu πpο­
τάσσεται παι εχψέpεται με έμψαση, είναι δuνατό να έχοuμε αντιδιαστολή χαι έμφαση χαι
σε έναν άλλον όpο. Έτσι τα παpαδείγματα (22-24) είναι δuνατό να απαπελθούν χαι να
γpαψούν ως ,εξής:

28. Το fι.fitί, ο κaθijitίs ton penepse.
29. Το διamerisma, ο Petros to αγόrase.
30. Τα xrisa.fikά, i mitera ta pιilise, χ.ά.

Με τη νέα αuτή απαπελία η πpόταση (30), παpαδείγματος χάpη, μποpεί να εpμηνεuτεί
ως εξής: Σχετικά με τα χρυσαφικά (ή εάν λέτε για τα χρυσαφικά ή εάν αναφέρεστε στα
χρυσαφικά, κ.ά), η μητέρα (και όχι ο πατέρας ή άλλος κανείς) τα πούλησε. Κατά παpό­
μοιο τpόπο μποpούμε να εpμηνεύσοuμε χαι τα άλλα παpαδείγματα του τύποu αuτού.

Με το να τονίζοuμε, όμως, ισχυpά και εμφαντικά δυο όpοuς σε προτάσεις του παpα­
πάνω τύπου δίνεται η εντύπωση ότι δεν έχει ισχύ η αpχή που θέσαμε πpοηγοuμένως πως
μέσα σε μια και την αvτή απλή πρόταση δεν μποpούμε να τονίσοuμε ισχυpά χαι εμφαντι­
χά περισσότερους από ένα όpοuς. Προσεκτικότερη εξέταση των παpαδειγμάτων αποδεί­
χνει πως η ονοματιχή ψpάση, που χωpίζεται από την υπόλοιπη πρόταση με χόμμα χίχι δη­
λώνει μόνο έμφαση, δεν ανήχει πλέον στην αpχιχή πρόταση, αλλά έχει τοποθετηθεί συντα­
χτιχά έξω από την πpώτη της πρόταση, αφήνοντας σ' αυτήν μόνο το «ίχνος11 ή «ομοίωμα»
ή «είδωλό» της που είναι η αδύνατη προσωπική αντωνυμία, Σuγχεχpιμένα, η ονοματιχή
ψpάση που χωρίζεται με χόμμα από την υπόλοιπη πpόταση, έχει μετατοπιστεί προς τα
αριστερά σε πρόταση που βpίσχε.ταιφηλότεpα από την αpχιχή. Έτσι η πρόταση (22) μπο­
pε.ί ν' απεικονιστεί με το ακόλουθο γε.νιχό δέντpο-διάγpαμμα:
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31.

s

~
ta pύlise i mitera

Η μετατόπιση αuτη τηι; ονοματικήι; φράσηι;προι; τα αριστερά και έξω -από την αρχι­
κή πρόταση μπορε( να δοθε( με τον αχόλοuθο μετασχηματιστικό νόμο11:

32: S.D.: Χ V ΝΡ Ζ
[αF] ~

1 2 3 4

S.C.: 3'i [1 Pron 2 r/ 4]
[αF]

Όροι: α, Η οyοματιχή φράση πρέπει να ε(ναι οριστική.
β. Εάν το ρήμα ε(ναι [+Μετοχή] ή [+ Προσταχτική], τότε σύναφε την αντωνuμ(α
μετά το ρήμα. 12

Ύ· Η αντωνuμ(α πρέπει να ε(ναι αδύνατοι; τόποι; τηι; προσωπιχήι; αντωνuμ(αι;.
Στο σημε(ο αuτό θα ήθελα ναι δώσω μια νέα ερμηνε(α σε ορισμtνα γνωστά παραδε(-

γματα του λε-γόμενοuαναχόλ.οuθοuσχήματοι;13• Αι; πάροuμε τα αχόλοuθα παραδε(γματα:
33. ΕΎώ, δε με νοιάζει
34. ΕΎώ, και τρύπα να '9αι μοu φτάνει.
35. ΕΎώ, δε με ενδιαφέρει.
36. ·Τ' ασκέρια, τοuι; καχοφάνη (Μαχρuγιάννηι;).

Αι; αναλύσοuμε και ερμηνεύσοuμε το παράδειγμα (35). Η πρόταση αuτή σε κάποιο στάδιο ·
της παραγωγήι; τηι; έχει την αχόλοuθη μορφή:

3 7. Αuτό δεν ενδιαφέρει εμένα.
Με τη λειτοuργ(α του νόμοu ποu δημιοuργε( τιι; αδύνατει;προσωπικέι; αντωνuμ(ει;, η πρό­
ταση (37) πα(ρνει τη μορφή (38):

38. Αuτό δε με ενδιαφέρει εμένα.
Με τη λειτοuργ(α του νόμοu που μετατοπ(ζει την ονοματική φρ&ση αριστερά και έξω από
την αρχική της πρόταση, η (38) γ(νεται (39):

39. Εμένα, αuτό δε με ενδιαφέρει.
Στην πρόταση αυτή η αντωνuμ{α εμένα περιέχει μόνο έμφαση, όχι αντιδιαστολή. Με την
αποβολή της αντωνuμ(αι; avrό η (39) γ(νεται (40):

40. Εμένα, δε με ενδιαφέρει.
Στην τελεuτα(α αuτή πρόταση εφαρμό{εται ο νόμος της οvδετεροποlηοης της πτώσης(:
Case Neutralization), με τη λειτοuργ(α του οποίου η αιτιατική πτώση τηι; ονοματιχήι;
φράσηι; ποu προτάχτηκε ουδετεροποιείται, Οuδετεροπο(ηση, όμωι;, τηι; πτώσης σημα(νει
χρήση της ονομαστικήι;. Με τον τρόπο αυτά η (40) μετατρέπεται στην (35). Από την πα-

11. Pron.= cχντωvυμ(α (:Pronoun), # όριο της πρότασης. Με το [αF) δηλώνουμε γεvυcά tvcxν αριθμό στοιχε!ωv
της σχετιχής οvοματιχής φράσης.
12. Στην περ!πτωση αυτή η πpοσταχτιχή πρέπει vα σχηματίζεται μοvολεχτυcά.
_13. Βλ. Γιώργ!)υ Χρ. Σαχελλοιριάδη, «Μια Νέα Ερμηvε!α στο Αvαχόλουθο Σχήμα~ Δημοτιχής», Νέα Εστlα,
τόμ. 110 (1981), σσ.954-57.
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pαπάνω παραγωγή είναι φανεpό ότι ο νόμοι;; της ουδετεροποίησης της πτώσης πpέπει να
λειτουργήσει έπειτα από το νόμο πpόταξης του αντικειμένου και τοποθέτησής του έξω από
την αpχική πρόταση, Ο νόμος της ουδετεροποίησης της πτώσης επιφέρει αλλαγή ενός
μόνο στοιχείου στην ονοματική φpάση του προτάχτηκε. Συγκεκριμένα, μεταβάλλει το
στοιχείο [+ Αιτιατική] ή [+ Γενική] σε [- Αιτιατική].

VI. Επαναλήψεις 6ρωv.

Ιδιάζουσα μορφή έμφασης δήμιουpγείται με τις διάφορες επαναλήφεις των όpων είτε
μέσα σε μια και την αυτή πρόταση είτε σε δυο ή περισσότερες συνεχόμενες προτάσεις. θα
αναφέρουμε εδώ λίγα μόνο παραδείγματα από ορισμένα σχήματα λόγου στη δημοτική:

α) Σχήμα αvαδlπλωσηςή παλιJλογίας. Το σχήμα αυτό προσ8ίδει στο λόγο δόναμη,
πάθος και μια ιδιάζουσα έμφαση:

41. 'Εβλεπεν, έβλεπεν ανοιχτά ειι;; το πέλαγος ... πολλά πανιά (Από το έργο του Αλ.
Παπαδιαμάντη <<Η Φόνισσα»),

42. Η γpαία Χαδούλα αγνάντευεν, αγνάντευεν εις το πέλαγος (Από το έργο «Η
Φόνισσα» του Αλ, Παπαδιαμάντη).
Η επανάληφη του ρήματος στα παραδείγματα αυτά προσδίδει στο λόγο ιδιάζουσα έμφα­
ση, όχι όμως και αντιδιαστολή. Για τα παpαδείγματα αυτά θα μπορούσαμε να γράφουμε
τον ακόλουθο ad hoc νόμο:

43. S.D.: [Χ ν Υ]
s s προαιρετικά

1 2 3 =>

S.C.: 1 2 '2 3

β) Σχήμα επαναφοράς. Κατά το σχήμα αυτό επαναλαμβάνουμε στην αρχή αλλε­
πάλληλων πpοτάσεων την αυτή λέξη ή φράση:

44. Χα{eε του παραδείσου των βυθών η Αγρία,
Χα{eε της ερημίας των νησιών η Αγία (Από το «Άξιόν εστι» του Οδ. Ελύτη).

45. Θα πάγω σ' άλλη γη, θα πάγω σ' άλλη θάλασσα (Καβάφης).
46. Ακούω κούφια τα ντουφέκια

ακούω σμίξιμο σπαθιών (Σολωμός).
Και στα παραδείγματα αυτά η επανάληφη του αυτού όρουστην αρχή αλλεπάλληλων

προτάσεων πpοσδίδει στο λόγο ζωηpότητα και κάποια μορφή έμφασης, δεν μπορούμε ό­
μως να πούμε ότι υπάρχει σ' αυτά το φαινόμενο της αντιδιαστολής.

Το συμπέρασμα στο οποίο καταλήγουμε με την εξέταση των δύο αυτών σχημάτων
λόγου είναι ότι οι επcχναλήφειςτων όμοιων όρων είτε μέσα σε μια χcχι την αυτή πρόταση
είτε σε δυο ή περισσότερες αλλεπάλληλες προτάσεις δίνουν δύναμη χαι ζωντάνια στο λόγο
παι δημιουργούν κάποια μορφή έμφασης. Στις επαναλήφεις δε διαχρίνοuμε το φαινόμενο
της αντιδιαστολής, γιατί η αντιδιαστολή, πέρα από τα όσα σημειώσαμε πιο πάνω, συνε­
πάγεται βασικά διάκριση διαφορετικών εννοιών με αντιπαράθεσή του_ς, όπως συμβαίνει σε
παpαδείγματα του παρακάτω τύπου:

47. Εγώ κλαίω και συ γελάς
48. Εγώ είμαι να πεθάνω χαι συ στολίζεσαι, κ.ά.

Συμπέρασμα. Στη μελέτη αυτή εξετάσαμε την έμφαση χαι αντιδιαστολή στη δημοτική.
Τα φαινόμενα αυτά, που .είναι περισσότερο καθαρά στον προφορικό λόγο χcχι προσδίδουν
πάθος και ζωηρότητα στην έκφραση, επηρεάζουν σε μεγάλο βαθμό τη θtση των λέξεων
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στην επιφανειακή δομή των προτάσεων. Από την εξέταση ορισμένων απλών παραδειγμά­
των προκόπτοuν τα ακόλουθα συμπεράσματα:

α) Ο βασικός τρόπος για τη δημιοuργlα των φαινομένων αυτών εlναι ο ισχυρός και
εμφαντικός τονισμός του όρου στον οποlο θέλουμε να δώσουμεέμφαση ή αντιδιαστολή.Ο
όροι; αυτός ή παραμένει στη θέση του ή σuνήθωι;μετακινεlται και καταλαμβάνει την αρχι­
κή κuρlως θέση της πρότασης.

β) Μέσα σε μια και τηv αυτή απλή πρόταση ο όροι; που περιέχει αντιδιαστολή περιέ­
χει σuνάμα και έμφαση, ενώ το αντίστροφο δεν ισχόει σε πολλές τουλάχιστο περιπτώσεις.

γ) Μέσα σε μια και τηv αυτή απλή πρόταση δεν εlναι δυνατό να έχουμε έμφαση και
αντιδιαστολή σε περισσότεροuι; από έναν όροuι;.

δ) Στα αντικεlμενα που συνοδεύονται με τους σχετικοόι; αδόνατουι; τόποuι; της προ­
σωπικής αντωνυμίας δεν εlναι δuνατό να δημιοuργηθεl αντιδιαστολή.

ε) Τα αντικεlμενα που συνοδεύονται με τις αδόνατει; προσωπικές αντωνuμlει; εlναι
δuνατό να προταχτοόν και να τεθοόν έξω από την αρχική τους πρόταση, αφήνονται; σ' αυ­
τή μόνο το «ίχνος» τους, Στην περίπτωση αυτή, που αποτελεl μια από τιι; βασικές διαφο­
ρές μεταξύ της έμφασης και της αντιδιαστολής, παρατηροόμε τα ακόλουθα:

1. Δεν υπάρχει αντιδιαστολή, αλλά μόνο έμφαση.
2. Η ερμηνεlα που δlνοuμε στο αντικεlμενο που προτάχτηκε και χωρlστηκε από τους

λοιπούς όροuς με κόμμα είναι διαφορετική απ' αυτή που δlνοuμε στις περιπτώσεις
εκεlνες που έχοuμε αντιδιαστολή,

3. Υπάρχει μικρό σταμάτημα της φωνής μετά την απαπελlα τοu αντικειμένου ποu
προτάχτηκε και τέθηκε έξω από την αρχική του πρόταση, ενώ στις περιπτώσεις
αντιδιαστολής κανένα σταμάτημα της φωνής δε διακρlνουμε.

ατ) Σε ορισμένα παραδείγματα του ανακόλοuθοu σχήματος το αντικεlμενο ποu προ­
τάχτηκε και χωρίστηκε από τους άλλοuς όροuι; με κόμμα. έχει χάσει την πλάγια πτώση
cου και είναι σε πτώση ονομαστική. Για την περlπτωση αuτή, που περιέχει μόνο έμφαση,
πρέπει να εφαρμοστεί και λειτουργήσει ο νόμοι; της ουδετεροποlησηι; της πτώσης.

ζ) Υπάρχουν διάφοροι βαθμοl έμφασης. Τούτο, όμως, δεν μπορεl να λεχτεl και για
το φαινόμενο της αντιδιαστολής.

η) Οι επαναλήφεις στα διάφορα σχήματα λόγου δημιουργούν μόνο ιδιάζουσα έμφα­
ση, όχι αντιδιαστολή.

Κ),εlνοντας το άρθρο αυτά, θα ήθελα να τονlσω ότι η ανάλυση των φαινομένων της
έμφασης και της αντιδιαστολής που επιχειρήθηκε εδώ δε θα ήταν δuνατό να γlνει με τον
τρόπο που tγινε στη μελέτη αuτή, χωρlι; τη γνώση των σύγχρονων γλωσσολογικών θεω­
ριών και των παρόμοιων αναλόσεων που έχουν γlνει για άλλες γλώσσες. Τούτο σημαlνει
πως όσο περισσότερες γλώσσες μελετούνται συστηματικά τόσο ορθότερα κατανοούμε,
αναλόοuμε και ερμηνεόοuμε ανάλογα γραμματικά φαινόμενα της γλώσσας, μαι;.
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SUMMARY

This paper is basically concerned with atteι;npting to describe the pb~noι:nena ofeι:nphasis or
contrast and topicalization in ι:nodern Greek within the generative-transforι:national framework. In
general, it has been shown in this study that constituents eι:npbasized or contrasted are usually pla­
ced in the initi.al position of the sentence and that the above ι:nentioned phenoι:nena are distinct pro­
cesses with different syntactic and seι:nantic consequences. Topicalization is not ι:nerely a stylistic
inversion of word order. ln brief, the following general stateι:nents could be ι:nade with respect to the
differences between the phenoι:nenon of contrast and that of topicalization:

1. Topicalization results in the cbaracteristic intonation pattern called «coι:nι:naintonation»,
whereas contrasted elements do not bave this intonation pattern.

2. In topicalization, the preposed object ΝΡ does not belong any longer to the same original
sentence, whereas ίη contrast it does.

3. Ιτι topicalization, a copy pronoun, a «trace», is obligatority left behind, whereas if the object
ΝΡ is contrastively stressed, then .ηο copy pronoun is allowed to occur.
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Θ. Μπέλλας

DIPLOME στ~ς επιστήμες της αγωγής του Πιχvεπιστημ(ουτης Γενεύης
MAITRISE του Πιχvεπιστημ(ουτης CEAN

ΑΝΑΛΥΣΗ ΤΗΣ ΓΛΩΣΣΙΚΗΣ ΕΠΙΚΟΙΝΩΝΙΑΣ ΣΤΗΝ ΤΑΞΗ

Δομή χαι μορφή των γλωσσιχών της αλληλεπιδράσεων*

1. Εισαγωγή

Η τάξη, για την επ(τευξητων σχοπών της, χρησιμοποιει χιχvονιχάτον έναρ­
θρο λόγο, δηλαδή βασιχή μορφη επιχοινωνι~ της ε(ναιη rλωσσιχή. Ωστόσο,στα
πλαίσια της γενιχότερης εργασ(ας της δε χρησιμοποιει το λόγο μόνο ~ μέσο, αι.­
λά χαι ώς περιεχόμενο για μάθηση. Εδώ όμως, ε(ναι φυσιχόνα μας απασχολήσει
χυρ(ως ως μέσο χαι ως τέτοιο θα προσπαθήσουμεστη συνέχεια να τον ιχvαλύσου­
με - χωρις να πάφει συγχρόνως να μ~ απασχολει σε ορισμένοβαθμό χαι ως πε­
ριεχόμενο, διότι δεν ε(ναι δυνατό να αφεταιριστοόνεντελώς οι δυο λειτουργ(εςτου
μέσα στο φαινόμενο της επιχοίνωνι~.

Η γλωσσιχή επιχοινωνια στην τάξη ε(ναι χαι φωνητιχή χαι γραφιχή χαι πα­
ραστατιπή, Η φωνητι?(ήπεριλαμβάνει το σόνολο με τις προφοριχές ανταλλαγις,
αλλά χαι τις διάφορες αφηγήσεις από α'4άγνωση,από παραχολοόθησητηλεχπομ­
πών χτλ. Οι προφοριχές ανταλλαγές όμως ε(ναιπρότερες από οποr.ισδήποτεάλλες
παι ταυτόχρονα ε(ναι οι πιο αυθόρμητες, οι πιο εόχρηστες χαι οι πιο αποτελεσμα­
τιχές, γι' αυτό χαι χάτω από χανονιχές συνθήχες σημειώνουν χαι τη μεγαλότερη
συχνότητα μέσα στην τάξη.

Από πραχτιχή άποφη, οι προφοριχές ανταλλαγές της τάξης προσφέρονται
επίσης χαι πιο εόχολα για να τις μελετήσουμε, διότι προσφέρονται άμεσα στην
χαταγραφή: μποροόμε όχι μόνο να τις μαγνητοφ.»νήσουμε, αλλά χαι να τις ιχvα­
λϋσουμε απευθε(ας με ειδιχές ((παρ~τηριχές χλε(δες» (θ. Μπέλλ~ 1977, 178-
181) χ~ι στη συνέχεια να τις μετατρέφουμε σε αριθμητιχά δεδομένα για στατιστι-
χή επεξ!ργασια. ·

Οι εeευνητές άρχισαν να μελετοόντις προφοριχές ανταλλαγές της τάξης από
το 1930. Πολύ γρήγορα μάλιστα οδηγήθηχαν στο συμπέρασμα ότι έπρεπε χυρ(ως
να επιμεινόυν στη γλωσσιχή συμπεριφοράτου δασχάλου, την οποϊα θεώρησιχvως
αντιπροσωπευτική της χαθολιχής συμπεριφοράς του (Ν. Flanders 1965, E.J.
Amidon -J. Β. Hough 1967). Η γενιχότερη αυτή τάση τους ενισχόθηχεπερισσό­
τερο μετά το 1960, οπότε πια οι προσπάθειες για την αντιχειμενιχή χαι συστημα­
_τιχή περιγραφή της συμπεριφοράςτου δασχάλου (G. De Landsheere 1974, 171)
έγιναν πιο - σημιχvτιχές.

*Μέρο~ από εχτενtσ.ιρη αδημοο(ιuτηιρ-rαο(α.
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Αλλά αν ε(ναι αλήθεια ότι η πληροφόρησηγια τη γενιχότερη σuμπεpιφοpά
του δασκάλου μαι; διαφωτ(ζει ταυτόχρονα και για τη σχέση του με τους μαθητέι;,
για τη σχέση του με τα αντιχε(μενα τηι; διδασχαλ(αι; και, σε επέκταση, για το κα­
θολικό χλ(μα της τάξηι; του, τότε, σόμφωνα με όσα ε(παμε, ε(ναι εξ(σοuαλήθεια
ότι τα στοιχεία αυτά οι εpεuνητέι;μποpοόννα τα αναζητοόν και να τα πpοσδιοp(­
ζοuν, αναλόονται; απλώι; τη γλωσσιχή συμπεριφορά του.

Την πpοφοpιχή επιχοινων(α στην τάξη την οp(ζειβασιχά ένα θ ε σ μ ο θ ε τ η
μ έ ν ο επικοινωνιακό δ(χτu που αποτελε(ται από οpισμένει;μονολογιχέι; και εpω­
τηματιχέι; μοpφέι;επυωινωνίας. Σuγχρόνωι; όμωι; την οp(ζουνκαι μεpιχο( παpά­
γοντει;, ανάμεσα στους οποίου; θα μποpοόσαμενα σuμπεpιλάβοuμεκαι :touι; ακό­
λουθους: α) οι σχέσειι;μεταξό δασκάλου και μαθητών (η πάιδαγωγιχή σχέση)·β)
το επίπεδο τηι; ωpιμότηται; και της εξέλιξηι;των μαθητών- γ) η φύσητων επιμέ­
ρους παιδαγωγικών δραστηριοτήτων και δ) η προσωπυωτητα του δασκάλου. Οι
περισσότεροι από τους παράγοντει; αυτούι; τε(νοuν να συντον(σοuντην ενέργεια
των δασκάλων, ανεξάρτητα από τιι; ατομιχέι; διαφορέι;τους. Εχε(νοι τώρα, που
κάνουν ειδικότερα να διαφέρει ο τρόποι; επιχοινων(αι;κάθε δασκάλου με τους μα­
θητέι; του, ε(ναι η πpοσωπιχότητά του, το όφοι; των σχέσεων που αποκαθιστά με
τους μαθητέι;του και ο βαθμόι; με τον οπο(ο κατέχει τη διδακτέα ύλη, χαθώι; και
ο βαθμόι; σημασ(αι;που της αποδ(νει.

Η γλωσσιχή συμπεριφοράτου δασκάλου μέσα στην τάξη σχετ(ζεται με έναν
ουσιαστικό τρόπο προι; τον παιδαγωγιχό του ρόλο και αποτελε( ένα σημαντιχό
μέσο με το οποίο ασχε( τιι; λειτοupγ(ει;του έργου του. Ο λόγοι;του, χωp(ι;να ε(ναι
το μοναδικό ή ακόμη και το καλύτερομέσο με το οποϊο θα μπορούσενα διδάσκει,
ε(ναι μολαταότα από τα πιο πρόχειρα που χρησιμοποιε( ωι; τα σήμερα. Και, όπωι;
θα πρέπει να το ομολογήσοΙJμε, ε(ναι και ένα αρκετά δραστιχό μέσο.

Η δύναμη του λόγου του δασκάλου από τη μια χαι η γενιχότερη εuνόηση
των γλωσσικών ανταλλαγών από την άλλη, χάνουν ώστε χι από την πλευρά των
μαθητών η γλωσσική τοuι; ιχανότητα (ανεξάρτητα από τιι; άλλει; ειδιχέι; ιχανότη­
τες που απαιτεί και που τους διεγε(pει το κάθε αντιχε(μενο τηι; διδααχαλ(αι;) να
εμφαν(ζεται σαν μια γενική ιχανότητα για μάθηση που υποχρεώνονται να την
χινητοποιούνε παντού. Με την προϋπόθεση αυτή, η επιτυχ(α των μαθητών στο
σχολείο φα(νεται να εξαρτάται σε μεγάλο βαθμό από τη γλωσσιχή τοuι; ιχανότη­
τα. Γι' αυτό χι έχ~ι εξαιρετικήσημασ(ανα ξέρουμεμε ποιέι;γλωασιχέι; δuνατότη­
τες έρχονται οι μαθητέι;στο σχολε(οχαθώι; χαι ποιέι;πεp(ποuεuχαιp(ει;τοuι; παρέ­
χει η διδασχαλ(α για την ανάπτυξη τηι; γλωσσιχήι; τοuι; ιχανότηται;.

Οι αχετιχέι; έpεuνει; μαι; έδειξαν ότι οι μαθητές έρχονται στο αχολε(ο προε­
τοιμασμένοι από την οιχογένειά τοuι;πάρα πολύ άνισα όχι μόνο στο πώι; θα χρη­
σιμοποιήσουντο λόγο τους, αλλά και στο πόσο θα μπορούννα παρακολουθούνχαι
να χατανοοόν το λόγο των «άλλων» (ειδιχότεpα των βιβλ(ων χαι του δασκάλου).
Από την άποψΙJμάλιστα αυτή δυσμενέστερηε(ναι χup(ωι;η θέσητων παιδιών τηι;
πατώτερης χοtνωνιχήι; τάξηι;, διότι, όπωι; χι αλλού αναφέραμε, η γλώσσα τοuι;
ε(ναι φτωχότερη, απλούστερηκαι περισσότεροσυγχεχpιμένη κατά το περιεχόμενο
από αυτήν που χρησιμοποιούν τα υπόλοιπα παιδιά χαι που απαιτε( το σχολε(ο.

Απομένει να ιδοόμεποια θα μπορούσαννα ε(ναιτα ποσοστά σuμμετοχήι;δα­
σκάλου και μαθητών στις εupότεpει; γλωσσιχέι; ανταλλαγέι; τους μέσα στην τάξη.
Το πρόβλημα το μελέτησαν πολλο( χαι διάφοροι εupεuνητέι;σε δε(γματα τάξεων
και αχολε(ων από διάφορει;χώρει; (G. Clauss 1954, Μ. Hughes 1960, R. Ta-

24



ΑΝΑΛ12Ή 1ΉΣ ΓΛΩΣΣΙΚΗΣ ΕΠΙΚΟΙΝΩΝΙΑΣ ΣΤΗΝ ΤΑΞΗ

usch 1962, Μ. Postic 1977 χ.ά.). Παρ' όλο ό~ ότι οι έpευνtς τουι; tχουν δια­
φοpετιχή προέλευση,τα αποτελtσματά τουι; παρουσιάζουνμια γενυcότεpησόγχλι­
ση. Το γεγονόι; αυτό μαι; εεουσιοδοτε(να πιστtφουμε ότι αχόμη χαι μtσα στα
σχολε(α τηι; χώpαι; μαι; μποpε( να ισχύουν οι (διει; πεp(που διαπιστώσειι;.

Η ανάλtκ17J των γλωσσικών ανταλλαγών της τάξης επιβεβαιώνει τον πρω­
ταρχικ6 ρ6λο τοv δασκάλου μέσα σ' αιπές.

Σύμφωνα με τον Tausch που χατtγpαφε τον αριθμότων λtεεων που πpοφt­
pονταν από το δάσχαλο χαι τους μαθητtς σε τάεειι; δημοτυcών σχολεCων,το 41%
ανήχει στους μαθητtς χαι το υπόλοιπο 59% στο δάσχαλο. ΑειοσημεCωτοστηνπε­
p(πτωση αυτή ε(ναι το γεγονόι; ότι οι ϊδιοι οι δάσχαλοι ε(χαν εντελώι;διαφοpετιχή
εντύπωση: υπολόγιζαν την πpοσωπυcήτους παptμβαση στο 40% χαι νόμιζαν ότι
το 60% ανήχει στους μαθητtς τους.

Ο W.D. Floyd (1960) που tχανε τιι; παpατηpήσειι;του επ(σηι; στο επ(πεδο
του δημοτυωϋ, παpαχολουθώνται; συνολιχά 30 μαθήματα, υπολογ{ζειτη γλωσcn­
χή δραστηριότητα του δασχάλου στο 71% τηι; συνολυcήι; μtσα στη σχολυcήτάεη.
Το ϊδιο αχpιβώι; ποσοστό βpήχαν χαι από την ευpωπαϊχή πλευρά οι G. De Lan­
sdheere -E.Bayer (1969), αναλύονται;πενήντα ωpια(α μαθήματα 25 δασχά­
λων της πpώτηι; τάεηι; δημοτιχού από μια χαι την (δια περιοχή. Ειδιχότεpα, τώ­
ρα, ο J. Drevillon (1980, 189), με παpατηpήσειι;σε δε(γμα μαθητών από τιι; τε­
λευτα(ει;τάεειι; του δημοτυcού χαι τιι; πρώτει; του γυμνασ(ου, προσδιόρισε με λε­
πτότερο τρόπο την παptμβαση του δασχάλου στη γλωσσυcή επυcοινων(ατηι; τά­
εηι; του: ο λόγοι; του χαλύπτει χατά μtσο όρο το 65,2% tωι; 74,8% χι αυτό χωp(ι;
χαμια σημαντιχή διαφορά χαθώι; περνούμε από τιι; χαιτώτεpει;στιι; ανώτεpει;τά­
εειι; ή αντίστροφα.

Λεπτομερέστερηανάλυση τηι; επυcοινων(αι;στην τάεη επιχε(pησε χαι ο Ph.
W. Jackson (1965) με σχετυcή tpευνα στις πpώτει; τtσσεpιι; τάεειι; του δημοτι­
χού. Σύμφωνα με τιι; δυctς του παpατηpήσειι; η επυcοινωνCαδασχάλου-μαθητή
εμφαν(ζει τα αχόλουθα ποσοστά: α) επυcοινων(α σχετιχή με γνώσειι;: από 50,4
(στο πρώτο tτοι;) tωι; 69,1%· β) επυcοινωνιασχεtιχή με τον χαθοpισμό διαδυcα­
σιών χtχι κανονισμών: από 20 tωι; 33,5% χαι γ) επυcοινων(αμε προορισμό την
άσχηση ελtγχου: από 10,9 tωι; 16,6%.

Σημάντιχή ε(ναι, τιλοι;, η άποφη από την οπο(α ι(δε τα πράγματα χαι ο Ν.
Flanders. Ε(ναι σημαντιχή, διότι μαι; βοηθάει να εχτιμήσουμε με τρόπο αντυcει­
μενιχό πόσο οι σύwονοι δάσχαλοι tχουν αποχοπε( από αυτό που συνήθωι;απο­
χαλούμε «λογοχοπCα»χαι χανονιχά το αποδ(δουμε στα σχολε(α του παpελθόντοι;.
Σύμφωνα, λοιπόν, με τιι; εχτιμήσειι; του οι δάσχαλοι τε(νουν να χρησιμοποιούν
για να μιλήσουν οι (διοι τα 70% από το ΊΡόνο που τουι; διατ(θεται μωα στην α(­
θουσα (Μ. Stubbs, 1976, 13).

Αν δεν παρουσιάσαμε ανάλογα δεδομtνα χι από τα ιπ(πεδα τηι; μωηι;
εχπα(δευσηι;ε(ναι διότι οι σχετυctι; tpευνει;ε(ναι πεpιοpισμtνει;χαι τα γινυcότιpα
συμπεράσματα λε(πουν. Αυτό όμωι; δε θ(tπει ότι η χατάσταση στη μtση ι(ναι δια­
φοpετιχή ή πολύ διαφοpετυcή.

Αναμφισβήτητα, οι αpιθμητιχο( αυτο( δeCχτει; ι(ναι χαθαυτό πολύ χαpαχτη­
pιστι"'ο(χαι ταυτό"ΧΡονα ε(ναι χαι πολύτιμοι: μαι; βοηθούννα σχηματ(σουμε ειχά­
θαpη γνώμη για τη γενυcή δομή που παρουσιάζει στην τάεη η ιπυcοινων(α χαι για
τον όγχο των επεμβάσεων του δασχάλου. Όμωι; δεν ε(ναι σι θtση να μαι; πληρο­
φορήσουνχαι για τη δύναμη ι•ε την οπο(α πpοσχpούουνιπάνω στην τά:εη οι ιπεμ-
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βάσεις του δασχάλου της ούτε, βtβαια, χαι για τη σημασ(α που αποχιούν μtσα
στο γενιχότερο πλα(σιο της επιχοινων(~ της. Δε νομ(ζουμε επ(σης ότι ~ βφι­
θούν να συλλάβουμε το σπουδαιότερο μtρος της συμπεριφοράς του δασχάλοu, ό­
πως θα ήταν π.χ. η σύγχριση ανάμεσα στα «χαλά του λόγια» ή στις επιδοχιμασ(ις
του και τις αποδοχιμασ(ες του, ανάμεσα στα λόγια παραδοχής χαι στις επιπλήξεις
του, ανάμεσα στα λόγια που εχφράζουν συμπάθεια χαι tντιμη προσωπιχή εξομο­
λόγηση χαι σ' εκείνα που εχφράζουν απόσταση, χούραση ή χαι αποστροφή. Γι'
αυτό χαι πρtπει να σημειώσουμε ότι ορισμtνες άλλες προσπάθειες των ερευνητών
(Μ. Hughes 1959, G. De Landsheere χαι Ε. Bayer 1969 χ.ά..), που ε(χαν σαν
στόχο να συλλάβουν χαι τις συγχινησιαχtς διαστάσεις του λόγου του δασχάλου ή
τη γενικότερη συγκινησιαχή πλευρά.της επιχοινων(~ στην τάξη, παρουσιάζουνει­
δικότερο και μεγαλότερο ενδιαφέρον.

Αλλά, για να εχτιμήσουμε σωστότερα το ποσοστό του λόγρu που απομtνει
μέσα στην τάξη για τους μαθητtς, πρέπει να σημειώσουμε ότι χατά.το σημαντιχό­
τερο μέρος του δεν αντιπροσωπεύει τον ελεύθεροχαι αυθόρμητολόγο τους επάνω
στο αντικείμενο της διδασκαλί~ ούτε χαι τον χαλά.στημtνο μεταξύ τους διάλογο
για την εξέταση του αντικειμtνου. Είναι κυρ(ως το ποσοστό από τις απαντήσεις
τους τις προσαρμοσμένες στις ερωτήσεις του δασχάλου τους. Αυτό σε τελευταία
ανάλυση σημαίνει ότι, αν ο λόγος των μαθητών φτάνει τελιχά. στ_ο ποσοστό που
διακριβώσαμε, γίνεται β~σιχά. έπειτα από την εξα(τησηχαι την παραχ(νηση του
δασκάλου.

Αλλά είναι γεγονός ότι η στάση του δασχάλου απtναντι στο λόγο του μαθη­
τή καθορίζει και τη γενιχότερη δραστηριότητά.του στην τάξη. Εχείνο που εξάγε­
ται επίσης από το σύνολο των ερευνών τις οποίες αναφtραμε, ε(ναι ότι, όπως η
γενικότερη επιχοινωνία στην τάξη είναι οργανωμtνη γύρω από το πρόσωπο το δι­
κό του, κατά τον ίδιο τρόπο ε(ναι περιχεντρωμtνες γύρω από αυτόν χαι οι λοιπtς
διδακτιχές δραστηριότητες: αυτός, ουσιαστικά, τις ~αθοριζει, αυτός τις ελtγχει'χι
αυτός έχει τον πρώτο λόγο στην αξιολόγησή τους. Επομtνως, οι μεταρρυθμιστιχtς
προσπάθειες των νεότερων παιδαγωγών (και συγχεχριμtνα των εχπροσώπων της
αντιαυταρχιχής, αλλά χαι της θεσμιχής παιδαγωγιχής), ενώ μόνο επιφανειαχά
φαίνεται ότι χατατείνουν στο να αποκαταστήσουν μtσα στην τάξη τη θtση του
δέκτη-μαθητή χαι τη σημασία του λόγου του, στην πραγματιχότητα στοχεύουν

· πολύ βαθύτερα: στο να του δώσουν και την πρωτοβουλ(α που πρtπει να tχει στις
διάφορες δραστηριότητες της μάθησής του. Και όπως γ(νεται χατανοητό, αυτό δε
θα μπορούσενα επιτευχθεί παρά με μια ταυτόχρονη με(ωση του ρόλουχαι της πα­
ρουσίας του δασχάλοu στη διδασχαλία.

Κοιταγμtνες από γενιχότερη ά.ποφηοι επεμβάσεις του δασχάλοu είναι χαι ά.­
μ ε σ ε ς και έ μ μ ε σ ε ς και γ(νονται με βάση ορισμtνες τεχνιχtς γενιχότερες,
που αν κριθούνως προς την απόδοσή τους στη μάθηση, θα μπορούσαννα θεωρη-
8ούν ανάλογα αποτελεσματικtς. Επίσης οι επεμβάσεις του δυνατό να απευθύνον­
ται στο περιεχόμενο της διδασχαλ(ας, δυνατό όμως να απευθύνονται χαι σε διά­
φορες διαδιχασίες σχετιχές με την οργάνωση της εργασ(~ της τάξης ή με τη ρύ­
θμιση της ζωής των μελών της σ' αυτή.

Αν έμενε χανε(ς μόνο με την εντύπωση των σχετιχών μtσων όρων που πα­
ραθέσαμε, θα νόμιζε ότι ο τρόπος με τον οποίο ο δά.σχαλοςεπεμβα(vει στην επι­
κοινωνία της τάξης του ε(ναιπάντοτε σταθερός. Στην χαθημερινή διδαχτιχή πρά­
ξη όμως δεν μπορεί να συμβαίνει tτσι. Ε(ναι φυσιχό οι επεμβάσεις του να παρου-
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σιάζουν ορισμέν~ διαχuμάνσεις τις οποι~, εχτ~ από ορισμένους πιριπτωσια­
χούς, τις χαθορ{ζοuνσuγχεχριμtνοι παράγοντ~.

Και πρώτα πρώτα πρέπει να σημειώσουμε την επίδραση που ασχιι σχετιχά
το διδασχόμενο αντιχε(μενο. Κάθε δάσχαλος έχει.ορισμένη cχντΟ.ηφη χι ορισμtνη
προτίμηση για τα διάφορα μαθήματα του σχολιχοy προγράμματος, όπως έχει επι­
σης χαι μια επιμερισμένη cχντΟ.ηφη για τις ειδιχότερ~ ενότητες ενός χαt του ιδιου
μαθήματος. 'ΑΧλααντιχειμενα τα θεωρει πιο σημαντιχά χι άλλα ό'Χ),· άλλα νομ{­
ζει ότι απευθύνονται περισσότεροστις νοητιχές ιχανότητ~ των μαθητών χι άλλα
ότι υποβοηθούντην ανάπτυξη ορισμένων πλευρών της προσωπιχότητάς τους· άλ­
λη εχτ(μηση έχει στις νοητιχές' ιχανότητ~ χι άλλη στις διαστάσεις της προσωπι.•.
χότητας χτλ. Και·όπως ε(ναι επόμενο, η αντΟ.ηφήτου «ρηματοποιι{ται» μι ανά­
λογο τρόπο. Οι έρεuν~ μας έδειξαν ότι οι δάσχαλοι δεν εχφράζονται μι τον {διο
τρόπο χατά τη διάρχεια ενός μαθήματος χι ενός άλλου: υπάρχει σημαντιχή διαφο­
ρά στο χώρο των γραμματιχών χαι λεξιλογιχών μορφών τις οποι~ χρησιμο­
ποιούν.

Ο όγχος των επεμβάσεων του δασχάλου διαφοροποιε{ταιεπ{σηςχαι ανάλο­
γα με τους ειδιχότερους δέχτ~ του ή, όπως θα το λέγαμε αλλιώς, ανάλογα μι την
χατεόθuνση των μηνυμάτων του. Ο δάσχαλος στην χαθημιρινή επιχοινωνια του
ε(ναι δυνατόν άλλοτε να απευθυνθειπρος την τάξη σαν σύνολο,άλλοτε σι διάφορα
uποσύνολά.της ή σε τμήματά της διάφορα χαι άλλοτε προς ορισμtνους, μεμονω­
μένους, μαθητές του - χαι, βέβαια, όχι πάντοτε προς τ.ους ιδιους. Η χατιύθυνση
όμως των μηνυμάτων του προσδιορ(ζει,όπως ε{παμε,χαι την χατιύθυνση της επι­
δρασης την οποία ασχει. Συνεπώς, εχε(νη που φα(νεται να έχει χάποια ιδιαιτιρη
σημασια -διότι έχει ιδια{τερησημασ(α μέσα στο έργο της αγωγής- ιιναι η τελευ­
ταϊα περίπτωση: η δυαδιχή μορφή επιχοινων(ας του δασχάλου προς ορισμένο μα­
θητή του, που δε(χνει, τελιχά χαι ποιά ε(ναιη πρόσχρουσητης ιπιδρασής του. Μια
τέτοια μορφή επιχοινων(αξ ε(ναι γενιχά θετιχότιρη χαι πυχνότιρη σε όσο μέτρο ο
δάσχαλος αποδέχεται μέσα του το συγχεχριμένο μαθητή προς τον οπο(ο χάθε φο­
ρά απευθύνεται. Ο βαθμός όμως αποδοχής των μαθητών από το δάσχαλό τους
εlναι διαφορετιχός για τον χαθένα τους και, για μεριχούς τουλάχιστον από αυ­
τούς, εlναι δυνατό να πέφτει ως το σημειο μιας ολοχληρωτιχής απόρριφης.

Το βαθμό αποδοχής των μαθητών τον καθορ(ζουνστο δάσχαλο ορισμένοι
παράγοντες, τους οπο(ους σε άλλα σημε(α προσπαθήσαμε να προσδιορ(σουμε.
Ωστόσο, μια βαθύτερηανάλυσητων επεμβάσεών του θα μπορούσενα μας αποχα­
λύφει (Μ. Postic 1979, 117-118) ορισμέν~ γενιχότερις διαφοροποιήσεις του
μπροστά στους μαθητές, ανάλογα με τη «θέση»που χατέχουν στην τάξη, αλλά χαι
στην αντιληφη τη διχή του: ε(ναι αλήθεια ότι σ' εχι(νους που τους θιωρει «χα­
λούς)) μαθητές απευθύνεται με έναν τέτοιο τρόπο που αποβλέπει στο να τους υπο­
χινήσει, να τους ενθαρρύνει χαι να τους uποστηριξει· cχντ{θιτα, μπροστά σ'
εχε(νοuς που τους θεωρει «χαχούς)) μαθητές, φέρεται έτσι ώστε να τους χάνει να
επιταχύνουν το ρυθμό τους, ασχει σ' αυτού, συχνή χριτι.χή που ι(ναι χατάχριση
χαι προσπαθεί να τους χρατήσει στα πλα(σια της πειθαρχ(ας. Μ' αυτούς τους δεύ­
τερους ο δάσχαλος συνάπτει συγχρουσιαχές σχέσεις, γι' αυτό χαι πα(ρνει απέναντι
τους στάση επιβολής χαι χυριαρχ(ας. Για να αντισταθμ(σιι όμως τη στάση του αυ­
τή, ώστε μέσα . στην τάξη να επιχρατιι ορισμtνη ισορροπ(α, επιδαφιλιύιι αφειδό­
λευτα στους υπόλοιπους εχδηλώσεις ενδιαφέροντος χαι αγάπης.

Με τον συμβατιχό τρόπο που διεξάγεται συνήθως η επιχοινων(α μέσα στην
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τάξη πε.ριορ(ζε.ται σε. με.ριχά ε.παναλαμβανόμε.να σχήματα σuμπε.ριφορ~. Αυτά θα
προσπαθήσοuμε. να γνωρ(σοuμε. παι να αναλύσοuμε. στη σuνέχε.ια.

2. Ο διδακτικό; μονόλογο;

Σύμφωνα με. τον Ε. Bayer (1973, 36) ένα ποσοστό 17% τηι; όληι; επι­
χοινων(αι; στην τάξη αποτελεί το σύνολο των μην)Jμάτων που αποστολέαι; χαι
αποδέκτης ε.(ναι το (διο πρόσωπο, δηλαδή ο δάσκαλοι;. Εδώ όμωι; δε.ν πpόχε.ιται
για το μονόλογο αuτήι; τηι; μοpφήι;. Ο διδαχτιχόι; μονόλογοι; ε.(ναι βέβαια μονό­
λογοι; του δασχάλοu, αλλά χαpαχτηp_(ζε.ται από οpισμένε.ι; ιδ.ιότητιι; που τον δια­
cpορ(ζοuν από τον χοινό μονόλογο. Πρώτα πρώτα αποτε.λε(ται από ε.νια(ο πε.pιε.χό­
με.νο, δηλαδή από μηνύματα που ε.χπέμπονται σε. αχολοuθια χαι ε(ναι προσανατο­
λισμένα στους (διοuι; άμε.σοuι; στόχοuι;. Οι στόχοι αuτο( δε.ν ίχοuν σχέση με. την
αuτοπε.ριγραcpή του δασχάλοu ούτε. χαι με. την αuτοppύθμιση τηι; ενέpγε.ι~ του
στην τάξη· ε.(ναι στόχοι μάθησηι;, γι' αυτό χαι ρuθμ(ζοuν οuσι.οιστιχά τη διδακτική
του ε.νέργε.ια. Κι έπε.ιτα ο δάσκαλοι; που μιλάε.ι, φpοντιζε.ι σuνε.χώς να διασαφην(ζει
από διάcpορε.ι; απόφε.ιι; τους στόχοuι; του, που θα πει ότι cppοντιζε.ι να μην απομα­
χρύνε.ται ,από το «αντιχε.(με.νο» τηι; διδασχαλ(αι;.

Δ

•
ΜΜ
ΜΜ

ΜΜ
ΜΜ

ΜΜ
ΜΜ

ΜΜ
ΜΜ

Διδακτικό; μονόλογο~
Δ= δάσκαλο; Μ=μαθητή;

Με. το μονόλογο του δασχάλοu η ε.11:ικοινων(α στην τάξη ε(ναι κάθετη χαι
ασύμμετρη ή μονόδpομη: η ε.π(δpαση διοχετεύεται από το δάσκαλο πpοι; τουι; μα­
θητές. Με.ριχέι; φοpέι; μπορε.ι να σuμβε.( ώστε. μι σχετική παρέμβαση οι μαθητίι; να
διαχόφοuν αυτά το σuνε.χέι; χαθοδιχό ρεύμα τηι; επικοινων(αι;, όπωι; επ(σηι; μποpε(
για λ(γο να το διαχόφε.ι χαι ο (διοι; ο δάσκαλοι;, παpαχωpώνται; το λόγο άλλοτε
σε. κάποιον χι άλλοτε. σε. χάποιοuι; από τοuι; μαθητέι; του. Τιι; πε.pισσότε.pιι; φοpίι;
όμωι; ο διδαχτιχόι; μονόλογοι; ε(ναι μια μορφή επιχοινων(αι; που χαι ελέ"(Χεται
από το δάσκαλο χαι χατεuθύνεται ολοχληρωτικ& από αυτόν. Κανονικά, στη διάρ­
κειά· του ο δάσκαλοι; ούτε εpωτήσε.ιι; ούτε χαι απαντήσειι; πε.pιμίνει από τουι; μα­
θητέι; του,

Αλλά ενώ δε.ν ε(ναι χαλά διε.uχpινισμίνο σε ποιά από τα μαθήματα μπορε.ι
να εφαρμοστε( χαι σε ποιά όχι, ε.(ναι μάλλον πιστοποιημένο από την πε(pα ότι σε
όσα αντιπροσωπεύοuν στο σχολικό πρόγραμμα τιι; χοινωνικίι; επιστήμιι; ο διδα­
χτιχόι; μονόλογοι; σημειώνει τη με.γαλύτε.ρη συχνότητα. Γι' αυτό άλλωστε χαι αν
θuμηθούμε. ότι τα λε.γόμε.να «φρονηματιστικά μαθήματα» στο αναλuτιχό πρό­
γραμμα των σχολε.(ων μαι; ε.(ναι πολλά χι ότι οι δάσκαλο( μαι; μέχρι χςιι; διδά-
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σκονταν ότι έπρεπε γι' αuτά να προτιμούν την «αφηγηματική μορφή διδασκα­
λlας)), θα πρέπει να uποθέσοuμε ότι γlνεται πολύ σuχνή χρήση του από τοuς δα­
σκάλοuς μας.

Εξlσοu θα μπορούσαμε να uποθέσοuμε ότι ο δάσκαλος που υιοθετεί το διδα­
κτικό μονόλογο, στηρlζει, χωρlς να το συνειδητοποιεί ή χωρlς να το σuνειδητο­
ποιεϊ καθαρά, και ορισμένο πρότυπο φuχολογlας του μαθητή και του ρόλοu του
στη μάθηση: ότι πρέπει να επράφει μηχανικά ορισμένο ποσό γνώσεων, να το
απομνημονεύει, ότι πρέπει να το επαναλαμβάνει και να το αναπλάθει, ότι μπορεl
να μαθαlνει σε «απόσταση» από τα πράγματα και από τις ενέργειες επάνω σ' αο­
τά και να αποταμιεύει μια «έμμεση γνώση», ότι οι ατομικές διαφορές που αναμ­
φισβήτητα uπάρχοuν μεταξύ των μαθητών εlναι δuνατό να εξαλειφθούν, όταν ορι­
σμένα γλωσσικά μηνύματα εκπέμπονται σε όλοuς με τρόπο εξισωτικό και ουδέτε­
ρο.

Από μια άλλη άποφη, τώρα, αuτό που προδlδει επlσης, σε τελεuταlα ανάλu­
ση ο μονόλογος, είναι και μια ορισμένη αντlληφη του lδιοu του δασκάλοu για τη
θέση του και το ρόλο του: δεlχνει σuχνά μια «απόσταση» ανάμεσα σ' αuτόν και
στην τάξη σαν ομάδα, μια τάση για ανάδειξη (γιατl όχι και για επ{δειξη) της θέ­
σης του και της αuθεντlας του μέσα στην τάξη σε σχέση με των μαθητών του, Ο
δάσκαλος που διδάσκοντας μονολογε{, μονοπωλε{ τη γνώση χαι, ε{τε το επιδιώνει
εlτε όχι, αναδεικνύεται αuθεντlα της -γι' αuτό χαLπροσθέτει μια άλλη μορφή αυ­
θεντlας επάνω στην χαθαρά λειτοuργική αuθεντ{α του, Αν ε(ναι αλήθεια αuτό που
διαπιστώσαμε σε άλλο σημε{ο ότι ο λόγος ε{ναι ένα από τα μέσα που επιβάλλοuν
το δάσχαλο στην τάξη του, πρέπει εδώ να δεχτούμε χαι τούτο: ότι ο μονόλογος
ε{ναι μια επιμερισμένη δίαδικασ{α του λόγοu του που τον επιβάλλει με χuριαρχικό
τρόπο. Γι' αυτά χαι αποτελεί μορφή διδασχαλ{ας που ε{ναι σuχνά ιδία{τερα αρε­
στή σε αuταρχικούς δασχάλοuς. Και, χ-ανονικά, στα πλα{σια μιάς τtτοιας μορφής
επικοινων{ας, τα αιτήματα τα δικά του πα{ρνοuν τη μορφή εντολών, ενώ των μα­
θητών του τη μορφή παραχλήσεων χι επιθuμιών.

Ανάμεσα στο δάσχαλο που μιλάει χαι στο~ μαθητές που αχούνε αποχαθ{­
σταται μία ειδική·σχέση αναμφ{δραtJης: δηλαδή, την απλή σχtση τοuς σαν «σuνο­
μιλητών» την ενισχύέι η ταuτόχρονη παρεμβολή τοu παραγλωσσικού χαι του μη­
γλωσσιχού τους σuστήματος επιχοινωνιας. Οι μαθητές, με ένα σύνολο από εξωτε­
ρικά γνωρισματα φανερώνοuν το ύφος της αναμονής τοuς ή της απροσεξ{ας τοuς,
του δε{χνοuν αν παραχολοuθούν ή όχι την πορε{α της σχέφης του χι αν σuμμετt­
χοuν στις σuγχινησιαχές μεταπτώσεις του. Κι ο δάσχαλος από τη μεριά του ρuθμ{­
ζει χαι αναρρuθμά;ει τις αντιδράσεις του ανάλογα με τις αντιδράσεις τις δικές·
τους. Γι' αυτά χι ενώ διδάσχει, επιδιώχει παράλληλα να βρ€σχεται πληροφορη­
μένο~ από το γενικότερο ύφος τοuς (βασικά του προσώπου χαι των ματιών τους),
αν η επαφή του μαζι τους ε{ναι χαλή σε χάθε στιγμή, αν ε{ναι ανάγκη να ξαναπιά­
σει ορισμένο μήνυμα από την· αρχή χι αν πρέπει να το αναμορφώσει χαι να το
προσαρμόσει χατάλληλα. Στην πραγματικότητα, ορισμένο χρόνο «μιλάει» χι ορι­
σμένο χρόνο «παρατηρεί» χι ε{ναι χι οι δυο διάτρητοι από ενδιάμεσες «παύσεις»
(Οι παύσεις του δασχάλοu που μιλάει ίχοw εξαιρετική σημασ{α θα προσπαθήσου­
με όμως σε άλλο σημε{ο παραχάτω να την χαταδε{ξοuμε). Έτσι, χάτω από την
ανοιχτή επικοινων{α δασχάλοu χαι μαθητών με το λόγο, ολιαθα€νει χαι μια άδη­
λη επικοινων{α τους, που παίρνει τη μορφή σuγχινησιαχών χαι παρωθητιχών αν­
τιδράσεων της στιγμής.
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Ο τρόποι; με τον οποίο ο λόγοι; εχcpέρετcχι μπορε( vcx ~ cχποχcχλόφει τις ά­
μεσει; εσωτεR_ιχέι; διαφοροποιήσεις του δcχσχάλοu τόσο μπροστά στην τάξη, όσο
και μπροστά στα cχvτιχε(μεvcχ τηι; διδcχσκcχλ(αι; του, Αvτιθετcχ, η αvάλuση του πε­
ριεχομέvοu του λόγοu του μπορε( vcx ~ φανερώσει τις διάφορες σημcχσ(ες τις
οποίες πcχ(ρvει η επιχοιvωv(cχ κcχθώι; εναλλάσσεται χcχι αποδιπλώνεται μέσα στην
τάξη.

Το περιεχόμενο του λόγοu του δcχσκάλοu θα μπορούσαμε vcx το ξεχωρ(σοuμε
(Α. Bellack κ.ά., 1965) σε δυο βcχσιχέι; κcχτηγορ~: από τη μια στη διδcχχτέα ύλη
κι από την άλλη στις uποδε(ξειι; του δcχσκάλοu {instructional meanings), δηλα­
δή σ' εκε(vει; τιι; επεμβάσεις του που αφορούν την οργάνωση τηι; εργcχσ~ χcχι ,:ov
τρόπο πορε(cχι; τηι; τάξηι; προι; τους σκοπούι; τηι;. Από την άποψη που ιξετάζοuμε
τα πράγματα εδώ, εχε(vο που ~ αφορά άμεσα ε(vcχι το διδαχτιχό περιεχόμιvο,
που θα πει το εκάστοτε «αvτιχε(μεvο τηι; διδcχσκcχλ(αι;».

Το γεγοvόι; ότι ο δάσκαλοι; cχσχολε(τcχι με ορισμένο «αvτιχε(μεvο» χcχι· το.
κάνει χέvτρο της διδcχσχcχλ(αι; του, σημcχ(vει ότι το θεωρε( από cχuτά που εvδιcxcpέ­
ρouv ή που πρέπει να εvδιcxcpέρouv τους μcχθητέι; του. Κάτω από την επ(δρcχση των
κοιvωvιχώv αξιών που ο δάσκαλοι; σέβεται (και που εv(οτε δε(χvει ότι σέβεται)
αλλά και πcχιδcχγωγιχώv uποδε(ξεωv που γvωρ(ζει και εφαρμόζει, προσπcχθε(, από
τα cχvτικε(μεvcχ που αvcχχύπτουv κατά τη διδασχcχλ(α του, vcx εχμεταλλεuτε( εχε(vcχ
κι εκε(vει; κυρ(ωι; τιι; απόψεις τους που παρουσιάζουν αξιαχή σημcχσ(cχ μεγcχλύτεpη
και έχουν βαρύτερο φόρτο από νοήματα χcχι ιδέες. 'Ετσι, ο λόγοι; του αvcχδευr.vύε­
ται φορέcχι; κcχί μετcχβιβcχστήι; διαθέσεων και αξιών που θα μπορούσαν vcx αξιολο­
γηθούν θετικά από όσοuι; θα ήταν ενδεχόμενο vcx ελέγξουν το δάσκαλο.

Τcχuτόχροvcχ όμωι; με το λόγο του μεταβιβάζει και ορισμένες τεχvιχέι;, ορι­
σμέvει; γνώσεις κι ορισμέvουι; τpόποuι; αvτ(δρcχσηι;. Απώτερη σχόπεuση του δα­
σκάλοu είναι vcx προτε(vει στους μcχθητέι; ορισμένα πρότυπα συμπεριφοράι; χcχι πα­
ράλληλα, όχι μόνο vcx τουι; τα καταστήσει όσο γ(vετcχι πιο αvτιληπτά με το λόγο
του, αλλά χcχι vcx τους δε(ξει ποια έχει ο (διοι; σε περισσότεpη εχτ(μηση από άλλα.
Τόσο η μορφή των προτύπων που τοuι; προτε(vει, όσο χcχι η cχξιολογιχή στάση που
πcχ(ρvει cxπέvcxvτ( τους, uπcxxoύouv σε ένα σύνολο από UΠCΧ"(οpεύσειι; χcχι απαιτήσεις
της χοιvωv(cχι;. Με τον τρόπο cχuτό ο δάσχαλοι; συνδέει το περιεχόμενο τηι; διδα­
σκcχλ(αι; του με το cχξιολογιχό σύστημα που ε(vcχι σε ισχύ μέσα στην χοιvωvια ~·

Ωστόσο, αχριβώι; σ' αυτή την προσπάθειά του, ο δάσχαλοι; υποχρεώνεται vcx
δεχtε( την ύπαρξη μιαι; τομήι; ανάμεσα στο σχολε(ο (ή χcχι ειδιχότερcχ: ανάμεσα
στην τάξη του) από τη μια και στον εξωτεριχό χόσμο από την άλλη. Βέβαια, ο
εξωτερικόι; χόσμοι; έτσι ή αλλιώι; εισχωρε( στο σχολε(ο, μέσα από τα εγχειρ(διcχ
χcχι τα χάθε λογήι; βιβλ(cχ, αλλά χcχι με τα διάφορα σχόλια χcχι τις cxvcxφopέι; που
κάνουν στην επιχcχιρότητcχ δάσχcχλοι; και μαθητέι;. Αλλά, τόσο μέσα από εχε(vcχ,
όσο χcχι μέσα από το λόγο του δcχσχάλοu ειδιχότερcχ, αvταvαχλάτcχι έvαι; χόσμοι;
ωρcχϊσμέvοι;, χι cχuτόι; ε(vcχι τελιχά εχε(vοι; που ευvοε(τcχι, ενώ χcχτcχδιχάζε,:cχι·χcχι
απωελείετα; ο χόσμοι; του κcχχού χcχι του άσχημοu. Στο λόγο του δασχάλου ο
εξωτεpικόι; χόσμοι; περνάει διυλισμένοι; μέσα από ένα φιλτρο αξιών που ε(vcχι όσες
του έχει uπαγοpεύσει το χοιvωvιχό περιβάλλον. Γι' cχuτό χcχι ε(vcχι πολύ λ(γες, vcx
πούμε, οι αvαφορέι; του σε σεξουcχλιχά αvτιχε(μεvα. Η σεξουcχλιχότητcχ μέσα στο
λόγο του, όσες φοpέι; παρεισcpρύσει, πα(pvει καvοvιχά την έννοια τηι; «σεςουαλιχήι;
αγωrfιι;)) ή εμφαv(ζεται ως ηθιχή στάση του (διοu απέvαvτι στα συναφή θέμcχτQt.
Αλλά και γεvιχότερcχ, ο δάσκαλοι; αποφεύγει vα cχvαφερθε( σε γεγονότα ή να χρη-

30



, ΑΝΜΥΣΗ ΤΗΣ ΓΛΩΣΣΙΚΗΣ ΕΠΙΚΟ/ΝΩΝ/ΑΣ ΣΤΗΝ ΤΑΞΗ

σιμοποιήσει εκφράσεις χαι επεισόδια που θα μπορούσαν να προσβάλουν, που θα
μπορούσαν να θεωρηθούνύποπτα ή που θα tρχονtαν σε ανtιθεση μι την χαθιιρω­
μtνη ηθιχή χαι παιδαγωγιχή δεονtολογ(α. Αυτή η προσπάθεια του δασχάλου να
συμμορφώσει το λόγο του προς , το αξιολογιχό σύστημα που tχει σε πtραση η
χοινων(α, τον χάνει να εξοχειλει συχνά σε tναν απλοϊχό διδαχτισμό χαι σε μια συ­
γχινησιαχή υπερφόρτιση των λεγομtνων του.

Ότι ο δάσχαλο~ πα(ρνει μtσα στο λόγο του ορισμtνη αξιολογιχή στάση δεν
ε(ναι επίσης άσχετο χι από. μια χαθαρά προσωπιχή τάση του, την οπο(α επιση­
μάναμε σε άλλα σημεία: μιλώνt~, αυτό που επιδιώχει ε(ναι να προβληθe( σαν
προσωπιπότητα ανώτερη από ηθιχή παι νοητιχή άποψη, σαν προσωπιχότητα με
ιδιαίτερο χύρος χαι γοητεία. Γι' αυτό χαι με τρόπο προμελετημtνο εισά'γειανt­
χδοτα, χάνει αστεϊσμο~ χάι ευφυε~ υπαινιγμο~, αναφtρεται σε χαρουιτηριnιχά
γεγονότα τη~ ζωή~ του ή σε άλλε( εχπληχτιχ~ περιπτώσεις••• (Αφήστεπου σε άλ­
λα επίπεδα ανώτερα αποφεύγει tντεχνα να αποχαλύφει στο~ αχρο«τic τις «πη­
γ~» από τις οπο~ αρύεται όσα υποστηρίζει.•.).

Έντονη είναι η προσπάθεια του δασχάλου να προσαρμόσειτο λόγο του στο
νοητιχό επίπεδο των μαθητών του, με μια συνεχή εσωτεριχή επιτήρηση στο πώς
θα διαμορφώσει χάθε φράση του πριν να την προφtρει ανοιχtά. Η επιτήρησή του
εχτείνεται χαι στην άποψη της δομής του λόγου του χαι στην εννοιολογιχή χαι λε;­
ξιλογιχή. του άποψη (χρήση επεξηγηματιχών περιφράσεων, μήχος φράσεων ανά­
λογο, λεξιλόγιο ανάλογα απλό, χρήση ενεργητιχών ρημάτων χτλ). Αυτή η προσ­
πάθειά του στηρ(ζεται σε μια σχετιχή γνώση της φυχολογ(~ του παιδιού χαι του
εφήβου χαι ειδιχότερα στη γνώση των διαδιχασιών της νοητιχής το~ ανάπτυξης.
Κι επειδή, όπως είναι εύλογο, τα στοιχί(~ αυτά διαφtρουν από δάσχαλο σε δά­
σχαλο, διαφtρει επ(σης χαι η ιχανότητά το~ να προσαρμόζουντο λόγο το~ στο
επίπεδο των μαθητών το~.

Από γενιχότερη άποψη χοιταγμtνος, ο λόγος του δασχ-άλουάλλοτε ε(ναι
γενιχός χαι αόριστος σε σχtση με τα ανtιχε(μενα στα οπο(α ανcχφtρεταιχαι φα(νε­
ται σάμπω~ να «πετάει» από επάνω το~, χι άλλοτε ε(ναι ιδια(τεραιαναλυτιχός
χαι διεισδυτιχός. Όπως ε(παμε, βtβαια; όcιο μιχρότεροι ε(ναιοι μαθητtc του, τόσο
πιο αναλυτιχός χαι πιο περιγραφιχός αναγχάζεται awfPωt; να -γ(νεται· στο σημι(ο
ό~ αυτό μιλούμε για μια τάση τού δασχάλου για ανάλυση χαι για διε(σδυση
που αναγχάζεται από αυτά που διδάσχει να τις χάνει. 'Εχει την εντύπωση ότι μι­
ριχά ανtιχε(μενα tχουν ανάγχη από μια περισσότεροσε βάθος εξtταση απ6 άλλα
χι αυτή την εντύπωση χαι την πρωτοβουλ(α για .ανάπτυξητου περιεχομtνου το~
την πα(ρνει αποχλειστιχά ο ιδιος χαι τους δ(νει το βάθος που αυτός νομ.(ζa αλλά
χαι που αυτός μπορει. .

Πρtπει όμως να σημειώσουμε αχόμη ότι ο λόγος του τροποποιε(ται χαι απ6
τη διάθεσηπου τον χατtχει σε δεδομtνη στιγμή, όπως επ(σηςχαι από τις εοωτερι­
χ~ διαφοροποιήσεις-του μπροστά στα ανtυιε(μινα της διδασχαλ(ας. Γι' αυτό χαι
μπορε( πότε να είναι εχφραστιχός χαι δονούμενος από r..αλμόχαι πότε ξερόςχαι
απλά παραθετιχός· πότε χατηφής χαι πληχτιχό~ χαι πότε ζωηρός χαι γεμάτος εν­
διαφtρον- πότε δογματιχός χαι σχηματιχός χαι πότε παρωθητιχός χαι διερεθιστι­
χός για τους μαθητ~ του· πότε πυχνός χαι·φορτωμtνος από πολυμάθεια χαι πότε
απλός χαι χανονιχός: πότε διαρθρωμtνος περ(πλοχα χαι πότε μονtαρισμtνος σε
ένα σχtδιο που αποδιπλώνεται εύχολα χαι προοδευτιχά στην ανtιληφη των μαθη­
τών. Πρέπει, ωστόσο, να διευχρινίσουμεότι εχτός από την άμεση διάθεσητης στι-
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γμής, στο σημε(ο αuτό παρεμβα(νει με έναν μονιμότερο τρόπο χαι η δομή της
προσωπικότητας του δασκάλου.

Στα αντιχε(μενα με τα οπο(α ασχολε(ται ο δάσκαλος προσθέτει συνήθως και
τις προσωπικές του απόφεις και ιδέες ή αναφέρει τις ιδέες και τις απόφεις άλλων,
που θα μποροόσαν να θεωρηθοόν «αυθεντ(α» επάνω στα σχετικά αντικε(μενα. Αυ­
τό το χάνει για να καταστήσει ισχυρότερη στην αντιληφη των μαθητών του τη δι­
δακτική σημασ(α αuτών των αντικειμένων. Για τους (διους λόγους, άλλωστε, πιο
συχνά προσπαθε( να συμμορφώσει το λόγο του και τις απόφεις του στο λόγο και
στις απόφεις των σχολικών εγχειριδ(ων ή και άλλων βοηθημάτων.

Ορισμένοι όμως (Α. Vasquez - F. Oury 1976), στηριζόμενοι στης διαπι­
στώσεις που μόλις χάναμε, αμφισβητοόν αν ο λόγος του δάσχάλου ε(ναι ο αυθεν­
τικός λόγος του. Αν, λένε, ο δάσκαλος υπάρχει στο σχολε(ο ε(ναι όχι για να δ(νει
τη γνώμη του, αλλά για να μεταβιβάζει στα παιδιά που του εμπιστεότηχαν μια
ορισμένη «ιδεολογία», ή για να επαναλαμβάνει το λόγο των εγχειριδ(ων και των
«στοχαστών». Ε(ναι στην πραγματικότητα ο δάσκαλος ένα «διάμεσο» δυνάμεων
που τον ξεπερνοuν; Ή ε(ναι αυτό χαι μόνο;

ΕχεCνο που πρέπει να δεχtοόμε ε(ναι ότι αν ο δάσκαλος ανταναχλά στο λόγο
του τη σχέφη μεγάλων στοχαστών χαι μεγάλων προσωπικοτήτων, δεν το χάνει
χωρ(ς κάποια αιτ(α. Το σχολε(ο, μέσα στους σχοποός του έχει να οδηγήσει το παι­
δ( στη δημιουργικότητα, στην πρωτοτυπ(α χαι στην αναχάλυφη. Για να επιτευχθε(
όμως αυτό, το παιδ( χρειάζέται να έρθει σε μια συχνή χαι παρατεταμένη επαφή με
τους ανθρώπους του παρελθόντος που σκέφτηκαν δημιουργικά χαι πρωτότυπα.
Και ο δάσκαλος έχει την εντόπωση ότι με το λόγο του αuτό μπορε( χαι το κατορ­
θώνει. 'Επειτα, πρέπει να δεχtοόμε χαι τοότο: ότι αν ο δάσκαλος καταλήγει να
γ(νει ένας διάμεσος στην εξuπηρέτηση ορισμένης ιδεολογ(ας -της ιδεολογ(ας του
χοινωνιχοό του συστήματος που επιδιώκει να αναπαράγει τον εαuτό του- συχνά
δεν έχει επ(γνωση ότι χρησιμοποιε(ται γι' αuτό.

'Ομως, φτάσαμε στο σημε(ο να θ(ξουμε το κυριότερο σχετικό πρόβλημα:
ποιά μπορε( να ε(ναι η γενικότερη παιδαγωγική αξ(α του μονόλογου του δασχά­
λου;

· 1. Ο μονόλογος έχει το πλεονέχτημα ότι επιτρέπει στο δάσχαλο να επιλέγει
τα μηνόματα που πρέπει να περάσουν στο μαθητή. Μια τέτοιου εCδους επιλσγή
ε(ναι αναπόσπαστα συνδεμένη με το φαινόμενο της αγωγής χι ε(ναι φυσικό να
γ(νεται χαι με α(σθημα ευθόνης χαι με βάση ορισμένες παιδαγωγικές χαι ψυχολο­
γικές αρχές.

2. Σόμφωνα με τον L. McLeich (Γ.Σ. Φλουρής-R.Μ. Gagne 1980, 143) ο
συνεχής λόγος του δασκάλου έχει τα αχόλουθα _πλεονεκτήματα: ο ενθουσιασμός
του εμπνέει το αχροατήριο των μαθητών, μεταβιβάζει τον τομέα του στοι εvδιαφt­
ροντά τους, επιτρέπει τη συσχέτιση θεωριών χαι ερwνών σε πραχτυcά προβλήμα­
τα χαι, τέλος, παρέχει οικονομ(α χρόνου σε σχέση με άλλες μορφές μάθησης.

3. Ο δάσκαλος μπορε( να μην ενδιαφιpεται να παρο~σει το λάyο του ως
«υπόδειγμα» για μ(μηση από τους μαθητές του ή μποpε( χαι να μη σwειδητοποιε(
χ.αν ότι ο λόγος του ε(ναι δυνατό να πα(ζιι έναν τέτοιο ρόλο. Κι όμως το ρόλο αυ­
τό τον πα(ζει αναπόφευκτοι. Το πρόβλημα ε(ναι αν αξ(ζει πpαγμα:ttχά να θεωρη&L_J
ως πρότυπο χαι, χ.ατά σwέπεια, αν πρέπει να προβlηβε{ ωc τfmw στους ~

Και παραπάνω το ε(παμε χαι πρέπει να το ς~ εδώ, ότι ο Μαχσt­
λος αξιολογε( μέσα του με έναν υπονοούμενο τρόπο czιmi.1t00 Μει·χιzι ~
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είναι πολύ προσεχτιχόι; στο πώς τα δέχονται οι·μαθητέι;του. Γι' αuτό και τηρε(
συνεχώς απέναντι τους μια διορθωτική στάση. 'Ομωι;,.τι.ι; περισσότερες φορές ο
λόγοι; του δεν καταλήγει παρά σε ένα ασήμαντο υπόδειγμα χειρισμού τηι; μητρι­
χήι; μαι; γλώσσας. Τότε τι ε(δουι; υπόδειγμα πρέπει να τον θεωρήσουμε; Οcpειλου­
με να ομολογήσουμε ότι παρ' όλα αuτά ε(ναι πάντοτε καλύτεροι;από το λόγο των
μαθητών του και ασφαλώς πιο περ(πλοχοι;. 'Επειτα, στον τομέα αuτό υπάρχουν
σημαντιχέι; ατομιχέι; διαφορές. 'Όπως όλες οι άλλες, η γλωσσική ε(ναι μια ικανό­
τητα άνισα κατανεμημένη μεταξύ των δασκάλων γι' αuτό και χαθορ(ζει στον κα­
θένα τους διάφορους βαθμούς γλωσσιχήι; ευχολ(αι;, ευcpράδειαι;, άρθρωσης, πλού­
του λεξιλογ(ου, χροιάι;, ακόμη και έντασης.

Εννοείται ότι τα αποτελέσματα που μπορε( να έχει ο λόγοι; του δασκάλου
στο Χογο των μαθητών εξαρτώνται από πολλούς παράγοντες και είναι διαφορο­
ποιημένα για τον καθένα τους. Έπειτα ενώ κατά ένα μέροι; μόνο γ(νονται άμεσα
αντιληπτά στο λόγο των μαθητών, κατά ένα άλλο μέροι;,που μπορε( να ε(ναι ση­
μαντικότερο, γ(νονται αντιληπτά με το πέρασμα του χρόνου. Οι μαθητές ε(ναι
ιχανο( σε ορισμένο βαθμό (που ε(ναι άνισοι;για τον καθένα τους) να κατανοούν
ένα μεγάλο αριθμό από τους τρόπους έχcpρασηι; του δασκάλου τους, χωρίς όμωι;
αυτό να σημα(νει κατ' ανάγκη ότι και οι (διοι ε(ναι σε θέσηνα τουι; χρησιμοποιή-
σουν όταν εκπέμπουν. .

4. θα πρέπει να προσθέσο~μεακόμη ότι η γενικότερη συμπεριφοράτου δα­
σκάλου που μιλάει διδάσκει τους μαθητές του με ορισμένο τρόπο: ότι δεν πρέπει
να μιλούν χωρ(ι; αφορμή και χωρίς συγκεκριμένο αντικε(μενο, ότι δεν πρέπει να
διακόπτουν ανεπ(χαιρα ~uτόν που μιλάει, ότι πρέπει να μάθουννα ακούνε προσ­
εχτικά χι ότι δεν μπορούν να πα(ρνοw όποτε θέλουν το λόγο.

Ανεξάρτητα όμωι; από οποιαδήποτε προτερήματα που από πρώτη άποφη
φα(νεται να έχει, ο διδακτικός μονόλογοι; εμcpαν(ζει μειονεκτήματα σοβαρά, τα
οποία και καταδικάζουν τη χρήση του.

1. Μπορε(οι μικρο( μαθητές να έχουν κάποια ανάγκη από αρκετά συνθετικές
επεμβάσ.ειι;του δασκάλου τους, όμωι; δεν τι.ι; έχουν ανάγκη πάντοτε και παντού
και πολύ περισσότερο δεν τις έχουν στον ϊδιο βαθμό οι μεγαλύτφοι μαθητές. Ο
λόγοι; του δασκάλου χαταπν(γει την ερευνητική τουι; διάθεση και ανακόβει τη
δραστηριοποίηση των κριτικών τουι; δυνάμεων, διότι τουι; παρέχει με δογματικό
τρόπο τη γνώση που έτσι ή αλλιώι; πρέπει να αποχτήσουν. Η μεταβ(βαση όμωι;
τηι; γνώσης δεν ε(ναι υπόθεση μόνο εχε(νουπου την χοινολογε(· ε(ναι εξ(σουυπό­
θεση χι εχε(νου που τη δέχεται και εξαρτάται από το αποτέλεσμα που σημειώνει
επάνω του. Βέβαια, επάνω στο περιεχόμενο των λόγων του δασκάλου του κάθε
μαθητής σκέπτεται, συμπληρώνει νοερά, αναμορφώνει ορισμένεςαντιλήφει.ι;σύμ­
φωνα με τις αντιλήφει.ι;του, παρανοε( ορισμένες άλλες, βρ(σχει σημαντικότερες
μερικές από αυτέι;,τις ερμηνεύει με έναν τρόπο καθαρά προσωπικό χτλ. Δηλαδή,
χάνει ενέργειες που σημα(νουνότι πα(ρνει απέναντι τους κάποια ενεργητική θέση.
Η γενικότερη στάση του όμωι; ε(ναι παθητική στάση. Ο λόγοι; του δασκάλου του
παρέχ:ι γνώση απλοποιημένη και έτοιμη, απαρτισμένη γνώση, χωρίς να ε(ναι
ανάγκη να καταβάλει ο (διοι; κάποια προσπάθεια για να την αποχτήσει.

Κι όμωι;, η σύγχρονη γενετική φυχολογ(α μαι; έχει ήδη χάνει γνωστό ότι οι
λογιχέι; δυνάμεις του παιδιού δεν ε(ναι δυνατό να αναπτυχτούν με τη βοήθεια δε­
δομένων που το παιδ( πρέπει να αφομοιώσει, αν του τα προσφέρουμεyλωσσικά.
Αντϊθετα, για να αναπτυχτούν οι λογικές του δραστηριότητες ε(ναι ανάγκη το
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παιδί να ξεκινάει από την άμεση εμπειρία του και την ενέργειά τοu επάνω στα
πpάγμι:χτι:χ.Με τον τρόπο αυτό, άλλωστε, μπορεί να σuγχροτήσει χι:χι να επεξεpγι:χ­
στεί τη γνώση από μόνο του με διι:χpχείι; προσωπικές δοχιμ~ χι:χι επι:χνορθώσειι;.

2. Οι μι:χθητέι; ωφελούνται άνισοι από το λόγο του δι:χσχάλοu τους: είναι φuσι­
χό να uπάpχοuν εκείνοι που έχοuν ι:χνάγχη από περισσότεροι πι:χρι:χδείγμι:χτι:χ γιοι να
χατι:χνοήσοuν μιι:χ έννοια, άλλοι που θέλοuν περισσότερες εξηγήσε~ γιοι νι:χ σuλλά­
βοuν ορισμένα γεγονότα, άλλοι που πρέπει να ωωύσουν νι:χ επι:χνι:χλι:χμβάνετι:χι
πολλές φοpέc; η ίδιοι εξήγηση, άλλοι που δεν μπορούν νι:χ πι:χρι:χχολοuθήσοuντο ρu­
θμό της σχέφηc; του, άλλοι που δεν χι:χτι:χνοούν όλει; τιι; ι:χνι:χφορ~ τοu σε αντικεί­
μενοι, σε χώρους χι:χι χι:χτι:χστάσειc;, άλλοι που δεν χι:χτι:χλι:χβι:χίνοuν ι:χρχετ~ ι:χπό τις
λέξειc; του χι:χι τις εχφpάσειι; τοu* κτλ. Από τη μεριά του, βέβι:χιι:χ, ο δάσχι:χλοι;
χάνει, όπως είπαμε, χάποιει; προσπάθειες γιοι να προσαρμόσει το λόγο τοu στο αν­
τικείμενο της διδι:χσχι:χλίι:χι; από τη μια χι:χι στο αντιληπτικό χι:χι νοητικό επίπεδο
των μαθητών του ι:χπό την άλλη. Τις περισσότερες φορέι; όμωι; ο λόγοι; του διαχέει
ένι:χν τρόπο σχέφηι;, που δείχνει ότι περισσότερο διι:χφοροποιείτι:χι ανάλογοι με το
puθμό χι:χι τις νοητιχ.έι; απαιτήσεις τις διχ~ τοu πι:χρά των ι:χχροι:χτών τοu.

3. Ακόμη χι όταν δεν πάροuμε με όλη τη μειωτική σημι:χσίι:χ τον χι:χρι:χχτηρι­
σμό που δίνει στο λόγο του δασκάλου ο Μ. Lobrot (1971, 42-46), όταν uποστη­
pίζει ότι παρουσιάζει μιι:χν άποφη θεατρινίστικη, θα πρέπει οπωσδήποτε νι:χ παρα­
δεχτούμε ότι χαρακτηρίζεται πραγματικά ι:χπό μιι:χ ορισμένη επιτήδευση. Μιι:χ επι­
τήδεuση, άλλωστε, ξανι:χβρήχι:χμεπαι στη γενικότερη σuμπεριφορά του δι:χσχάλοu.
Στην προκειμένη περίπτωση, η επιτήδευσή του αποβλέπει στην ενίσχuση τηι; πει­
στικότητας των όσων λέει, αλλά χι:χι στην επιβολή της ι:χuθεντίι:χι; του χι:χι τηι; «ει­
χόνι:χc;» του, Να μην ξεχνοόμε ότι ο δάσχι:χλοι; δεν πι:χρι:χιτείτι:χι -ή δεν παραιτείται
εύκολοι- από την επίμονη προσπάθεια να επιβάλει .την «εικόνα» τοu εαυτού του
στην τάξη.

Να πpοσθέσοuμε, εξάλλοu, ότι πολλέι; φορέι; ι:χφήνετι:χι χιόλι:χι; στη γοητεία
των λόγων του χι:χι πιστεύοντας ότι όσοι λέει είναι σημι:χντικά πράγμι:χτι:χ, ρητο­
ρεύει χι:χι περισσολογεί. Σε τούτο δεν τον προκαλεί λίγο χι:χι το «χεχηνόι;» (ι:χπό το
χάσκω) ι:χχροι:χτήριο των εντυπωσιασμένων μαθητών του, Η σιωπή τους χι:χι το
σύνολο των εξωτερικών τους αντιδράσεων με τ~ οποίει; τοu δείχνοuν ότι τον πα­
ρι:χχολοuθούν, σ' ι:χuτόν χρησιμεύοuν ωι; ένδειξη ότι τον πι:χρι:χδέχοντι:χι, γι' ι:χuτό χι:χι
μετι:χβ.άλλοντι:χι σε «ενίσχuση» της γλωσσικήι; σuμπεριφοράι; τοu - που θι:χ πει σε
ενίσχuση της περισσολογίας του,

4. Από γενικότερη άποψη, τέλοι;, πρέπει νι:χ σuμπληρώσοuμε χι:χι το ι:χχόλοu­
θο: ότι ο μονόλογοι;, με το νι:χ εμποδίζει την επικοινωνία των μαθητών μεταξύ
τους, μειώνει τις δuνι:χτότητες που έχοuν σι:χν σύνολο να εχφρι:χστοόν και να γνωρι­
στούν χι:χλύτερι:χ, ώστε -μι:χζί με άλλοι- νι:χ παταστήσουν χι:χι τη σuνοχή τηι; τάξηι;
τους στερεότερη. Στο μονόλογο, όπωι; η επικοινωνία γίνεται αποκλειστικά διι:χμέ­
σοu του δασκάλου, έτσι χι:χι η σuνοχή της τάξης-ομάδι:χς τους εξι:χσφι:χλίζετάι χu­
pίως διι:χμέσοu του, σι:χν χεντρικοό τηι; προσώποu.

*'Οσο χι αν η γλώσσοι τοu δοισχcίλοu τοu δημοτιχοό σχολε(οu δεν ε(νοιι acχπομοιχρuσμένη οιπό τις
γλώσσες που μιλοόν οι διάφορες χοινωνιχtι; τάξεις» (Ρ, Bourdieu- J.C. Passeron 1964, 143)
χοιι χup(ως οιπό την χοιτώτεpη, ε(νοιι μολοιτοιότοι η γλώσσοι ινός μοpφωμένοu χι ενός μεσοοιστοό. Πο­
λό περισσότερο ισχόει τοότο γιοι το δά.σχοιλο της μέσης. Και οι δuο χpησιμοποιοόν λεξιλόγιο χοιι σόν­
τοιξη που ε(νοιι επηpεοισμένοι οιπό το γpοιπτό λόγο, χpησιμοποιοόν λόγιους τόπους χοιι εχφpά.σιις χλι­
σοιpισμένες χτλ.
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3. Ο κατ' αντίδραση διάλογος

Κατά το διάλογο αυτής της μορφής ο δάσκαλος διακόπτει την εκπομπή του
σε επιμέρους μηνύματα με έναν τέτοιο τρόπο όμως ώστε, έπειτα από κάθε δικό
του να δέχεται με τη σειρά ένα ανάλογο μήνυμα από τη μεριά των μαθητών. Το
μήνυμα των μαθητών του θα τον πληροφορήσειγια την καλή ή κακή αποδοχή αυ­
τού που μόλι; εςέπεμφε, ώστε να προσαρμόσεικατάλληλα αυτό που στη σuνέχεια
είναι έτοιμος να εκπέμφει. Σuνήθως, η εκπομπή των δικών του μηνuμάτων γ(νε­
ται με τη μορφή ερωτήσεων και των μαθητών του με τη μορφή απαντήσεων, γι'
αυτό και η επικοινωνία στην τάξη, σύμφωνα με την τεχνική αuτή, μετετρέπεται σε
ένα παιγν(δι πυκνών ερωταποκρ(σεων. Προϋποτ(θεται ότι τόσο οι ερωτήσεις όσο
και οι απαντήσεις πρέπει να γ(νονται με ορισμένη αχολοuθ(α, προκειμένοu να
εςαντληθούν οι απόφεις τις οπο(ες παροuσιάζει για εκμετάλλεuση το αντικε(μενο
της διδασκαλ(ας. Αυτή τη λογική αχολοuθ(α -ποu ταυτιζεται οuσιαστικά με τη
δομή της διδασκαλ(ας-την προσχεδιάζει ο δάσκαλος και, για να πούμε °'υτ6που
πραγματικά σuμβα(νει, κανονικά την αuτοσχεδιάζει μέσα του κατά τις στιγμές
που ενεργει. Μετον τρόπο αυτό η τάξη σαν σύνολοκινε(ται στην ολοκλήρωση της
διδασκαλ(ας με τμηματικές νοητικές προσεγγ(σεις που τις καθοριζοuν οι ερωτή­
σεις του δασκάλου. Κι επειδή, εκτός από τη σειρά, οι ερωτήσειςκαθορ(ζοuνκαι το
περιεχόμενο των απαντήσεων, αuτομάτως αναδειχνυονται ως το σημαντικότερο
στοιχείο μέσα στο διάλογο αuτής της μορφής.

Συνήθως, στην καθημερινή σχολική πράξη, ο δάσκαλος ε(ναι εχέ(νοςπου φέ­
ρνει στη μέση της τάξης το πρόβλημα ή το αντικε(μενο για σuζήτηση. 'Οπως και
στο μονόλογο, οι μαθητές δεν καθορ(ζοuν_το περιεχόμενο της διδασκαλ(ας ο~ε
και τον τρόπο με τον οποίο θα ήταν δuνατό να το εκμεταλλευτούν. Γι' αυτό και
πόσο επιδέςια θα αποδιπλωθε! το σχέδιο της διδασκαλ(ας, για να .πάρει τη διάρ­
θρωση που χρειάζεται (ώστε η τάξη να βγάλει στην επιφάνεια όλες τις σχετικές
πληροcpορ(εςπου κατέχει) και πόσο βάθος θα αποχτήσει, εξετάζοντας με επάρκεια
το σχετικό αντικε(μενο, ε(ναι διαδικασ(ες που εξαρτώνται σχεδόν αποκλειστικά
από το πρόσωπο του δασκάλοu.

Στην περ(πτωση αuτή η επικοινων(α ε(ναικαι πάλι κάθετη, αλλά αμcp(δρομη
(ανοδική και καθοδική).

Ο χατ' ανrfδραση δίάλογος της τάξης

Ο κατ' ιχνtfδριισηδιάλογος εφαρμόζετιιι σε μια πλατιά ποικtλuχ μαθημάτων
χωρfς να απαιτει ιδι.ιιίτφ,ι ,φοσαρμοyή από το ένα στο άλλο.
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Η τεχνιχή του ε(ναι από τις πιο πcχλι~ που χρησιμοποιούνται στο σχολε(ο,
γι' αυτό και μεταβιβάζεται ήδη με. τη δύναμη που ασκει η παράδοση. Ωστόσο,τη
χρήση της ευνοούνκαι με.ρικοιπρακτιχοι λόγοι. Πολλο! ε(ναι εκε(νοιοι δάσκαλοι
που τη χρησιμοποιούν επειδή κατέχονται από την ιδέα ότι αν αναπτύξουν άλλες
μορφέςδιαλόγου θα χάσουν το διαθέσιμοχρόνο, χωρ(ς να περάσουναπό διδασκα­
λ(α τον όγκο της διδακτέας όλης που έχουν μπροστά τους στο πρόγραμμα.. Στα
επίπεδατου γuμνασ(οu και του λuκε(οu,αρκετο( ε(ναι οι δάσκαλοι που την χρησι­
μοποιούν για να ελέγχουν την κατάσταση της διδασκcχλ(α.ς: φοβούνται μήπως γε­
λοιοποιηθούν, αν τύχει χαι δεν ε(ναι σε θέσηνα απαντήσουνή να απαντήσουν με.
επάρκεια σε όλες τις ελεύθερεςερωτήσεις των μα.θητώντους. Σάμπως .να πρέπει
σώνει και καλά ο δάσκαλος να ε(ναι μια κινητή βιβλιοθήκήή σάμπως οι μcχθητ~
του να μην ε(ναι σε θέσηνα εκτιμήσουντην ειλιχρ(νεια και τη σοβα.ρότητάτου, αν
για ορισμένα θέμα.τατους ζητήσει κάποια μιχρή πίστωση χρόνου, προκειμένουνα
επανέλθει προετοιμασμένος καλύτερα. Σε με.ριχ~ ειδικότερεςπεριπτώσεις, οι δά­
σκαλοι υποβάλλουν ερωτήσεις για να ελέγξουντι έχει κατανοήσει ήδη ο μαθητής
και να τον αξιολόγήσοuν σχετιχά. Τέλος, η τεχνική αυτή χιχτcχνοε(τιχι εντιχγμένη
σε ένα λ(γο ως πολύ αυταρχικό πρότυπο διδcχσκcχλ(α.ς,γι' αυτό και ε(ναιπερισσό­
τερο αρεστή σε δασκάλους που. επιδιώκουν την εξάρτησητων μα.θητώντους όχι
μόνο από τις ερωτήσεις τους αλλά κι από την αυθεντία τους. .

Κάτω από όλες αuτ~ τις προϋποθέσεις,ο κατ' cχντ(δραση διάλογος αποτελεί
στα πλαίσια της επιχοινων(ας στην τάξη.τη μορφήπου πcχροuσιάζε•σήμερα τη με.­
γcχλuτερησυχνότητα. Τούτο μας το πιστοποιούν και οι σuστημcχτ~ έρευνεςτων
ημερών μας επάνω σε δε(γμcχτατάξεων ιχπόχώρες διάφορες. Σύμφωνα με τον Ε.
Bayer (1973, 36) το 83% των λόγων. του δασκω.οu στην τάξη πα(ρνει σu~ως
τη μορφή ενός τέτοιου δια.λόγου.Ο διάλογος αυτός διεuθόνεταιαπό το δάσκαλο έ­
τσι, ώστε η προσωπική του παρέμβαση να είναι και πάλι ιδιαίτερα έντονη και
οπωσδήποτε μεγαλύτερη από των μα.θητώντου. Οι ερωτήσειςπου κατά μέσο όρο
απευθύνειστους μcχθητ~του όσο χρόνο ο ίδιος μιλάει μέσα στην αιθοuσα (Τ. Ta­
usch - Α.Μ. Tausch 1973), είναι δυο στο λεπτό.

Οι ερωτήσεις αuτ~ θα μπορούσαν να δια.χωριστούνανάλογα με το σκοπό,
με. τον οποίο ο δάσκαλος τις υποβάλλει: ε(ναι εκείνες που αποβλέπουν στην αφύ­
πνιση της δραστηριότητας των μα.θητών,οι άλλες, οι περισσ4τερες,που ε(ναι χcχ­
θαρά «διδακτικές», και οι εντελώς τuπιχ~ που χρησιμεοουνγια την ανάπτυξη της
πορείας διδασκαλίας. Ο G. Leroy (1970, 22-23) τις ξεχωρίζει στις ακόλουθες
τρεις κατηγορίες: α) στις χλειστ~ (ή στεν~)· είναι όλες εχε(νεςπου απαιτούν μια
και μόνη σωστή απάντηση, χωρ{ς να δ(νοuντη δυνατότητα εκλογής ή πρωτοβοu­
λ(ας στο μαθητή που απαντάει· β) στις πλατι~ (ή cχνοιχt~)· δηλαδή σ' εκείνες
που επιτρ_έποuν στο μαθητή να χάνει επιλογή ανάμεσα από πο~ απαντήσεις εξί­
σου σωστές, που του επιτρέπουννα εκφράσειτις γνώμες του, τα ενδιαφέροντάτου
και τις προτιμήσεις του. Και γ) στις uποκινητιχ~ (π.χ. «Γιατί σuμβιχ(νειαυτό;»,
«εξήγησέ.το καλύτερα», «τι θέλεις ακριβώς να πεις;» κτλ) που σκοπός τους ε(ναι
να υποκινήσουντο μαθητή να διερευνήσει,να εκφραστείπερισσότερο,με μεγαλύ­
τερη ακρ(βεια και ορθότητα. Η διάκριση αυτή των ερωτήσεων είναι ανεξάρτητη
από τη σαφήνεια και την ακρ(βεια που μπορεί να έχουν. Έτσι, μια οποιαδήποτε
από αυτές μπορε( ταυτόχρονα να ε(ναι και πλατιά αλλά και αχριβής.

Πώς γ(νεται από το δάσκαλο η κατανομή των ερωτήσεων μέσα στην τάξη;
Από τις έρευνεςτων ημερών μας γνωρ(ζοuμε (J.-P. Roux 1981-82, 337)
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ότι στο επίπεδο του νηπιαγωγείοu η «θέση» (statut) των μαθητών στην τά:ξη
είναι μια μεταβλητή που δεν τους διαφοροποιεί αχόμη από την ά:ποφη των μηνu­
μάτων τα οποία απεuθύνοuν στη νηπιαγωγό τους. Αλλά επίσης και τα μηνύματα
της νηπιαγωγού προς τους μαθητές της είναι πολύ λίγο διαφοροποιημtνα σε σχέ­
ση με τη θέση τους ως μαθητών. Δε σuμβαίνει όμως καθόλοu το ίδιο στα άλλα
επίπεδα από το δημοτικό σχολείο χι επάνω. Η διαφοροποίηση των μαθητών μά­
λιστα εδώ γίνεται από τη μεριά των δασ~άλων τους μάλλον εμπρόθετα, τοuλάχι­
στον ως έναν ορισμένο βαθμό. Κι αυτό θα φανεί καθαρά από τη σχετική ανάλuση
του διαλόγου που θα επιχειρήσοuμε αμtσως παραχάτω.

Όπως είναι φuσικό, οι ερωτήσεις που uποβάλλει ο δάσκαλος χαρακτηρίζον­
ται από διαφορετικό βαθμό δuσχολίας. Οι δάσκαλοι όμως έχοuν διδαχτεί στη
διάρκεια των σπουδών τους ότι τις ερωτήσεις, ανάλογα με τη δuσχολία τους, πρέ­
πει χαι να τις χατανέμοuν μεταξύ των μαθητών τους. Χωρίς το παιγνίδι αυτά να
γίνεται αντιληπτό από τους μαθητές, αυτοϊ πρέπει να απεuθύνοuν. τις δυσπολότε­
ρες στους χαλύtεροuς, τις μέτρια δύσκολες στους μtτριοuς χαι τις εuχολότερες
στους χαχούς. Έτσι, μια τέτοια ενέργεια στην αντίληψή τους θα πρέπει να θεωρεί­
ται χαι χανονιχή χαι παιδαγωγικά σκόπιμη. Όμως στην πράξη δε σuμβαίνοuν
πάντοτε έτσι τα πράγματα. Πολύ σuχνά τη «σuζήτηση» αuτής της λογή~ την πε­
ριορίζοuν μόνο ανάμεσα στους χαλύτεροuς μαθητtς τους, ε•;ώ τους υπόλοιπους
τους αγνοούν σχεδόν εντελώς. Αυτό δεν το χάνοuν μόνο για εξοικονόμηση χρόνοu.
Το χάνοuν επίσης διότι, αν εμπλακούν σε άστοχες απαντήσεις από τη μεριά των
χαχών μαθητών τους, χρειάζεται να χαταβάλοuν κάποια πρόσθετη νοητική προσ­
πάθεια. Αν τύχει κάποτε να απεuθύνοuν μια δύσκολη ερώτηση σε κάποιον από
τους χαχούς μαθητές, τις περισσότερες φορές είναι διότι περιμtνοuν να πάροuν
οπωσδήποτε άστοχη απάντηση. Και, χανονιχά, μια τέτοια απάντηση τη χρειάζον­
ται για να την εχμεταλλεuτούν χο,cάλληλα χαι να αναπτύξοuν χι από άλλες πλευ­
ρές τη διδασκαλία τους,

Όπως τη λογική ωωλουθϊα έτσι χαι τη διασπορά των ερωτήσεων ο δάσκα­
λος την χάνει με βάση έναν αuτοσχεδιασμό της στιγμής, γι' αυτό χαι δεν είναι
σπάνιες οι αναχολοuθίες του, τα χάσματά του χαι, καμιά φορά, χι οι επαναλήφεις
του, Πρωεειμένου, πάντως, να αuτοσχεδιάσει όσο γίνεται πιο σωστά την κατανο­
μή τους στηρίζεται στα αχόλοuθα δυο δεδομtνα: πρώτα πρώτα στην άμεση αντί­
ληψη που σχηματίζει για το βαθμό δuσχολίας τον οποίο παροuσιάζει κάθε ερώτη­
ση από αuτές που πρόκειται να θέσει ή που έθεσε ήδη· χι έπειτα στη μονιμότερη
αντίληψη που έχει σχηματισμένη για την απόδοση κάθε μαθητή του. Ο δάσκαλος
γίνεται προσεχτικότερος στον τρόπο της αχολοuθίας χαι της κατανομής των ερω­
τήσεων, αν τύχει να έχει δίπλα του μέσα στην αίθοuσα διδασκαλίας άτομα που με
κάποιον τρόπο θα μπορούσαν να θεωρηθούν ως χριτtς του έργοu του. Στην περί­
πτωση αυτή διορθώνει επίσης χαι τον τρόπο με τον οπο(ο τις uποβάλλει, διότι συ­
χνά χι αυτός είναι αδέξιος. Κι αυτά όλα επειδή ξέρει ότι από τις ερωτήσεις του χαι
από τον τρόπο που τις υποβάλλει κρίνεται παι ο ίδιος.

Τι είδοuς . ερωτήσεις uποβάλλει σuνήθως ο δάσκαλος;
Το πρόβλημα είναι ιδιαίτερα σημαντικό διότι με αuτtς εκτός του ότι μπορεί

κάθε φορά να εξαντλεί ή να μην εξαντλεί το αντικείμενο της διδασκαλίας, απο­
μένει να ξέροuμε αν κινητοποιεί χαι σε πόσο βαθμό τις λογιχέ-ς δuνάμεις των μα­
θητών του. Ο G. Leroy, τον οποίο αναφέραμε παραπάνω χαι πάλι, από προσωπι­
κή (1970, 55) έρεuνα που έχανε ανάμε!Jα σε δασχάλοuς της μtσης εχπαίδεuσης
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(και με μαθητές από 11-12 ετών έως 16 περίπου) χι έπειτα από ανάλuση 79
ωριαίων · μαθημάτων όλων των κατηγοριών, πήρε τα αχόλοuθα ποσοστά*:

κλειστές ερωτήσεις: 79,78% (80)
ανοιχτές ερωτήσεις: 15,27% (15)
υπωανητυεές ερωτήσεις: 4,95% (5)

Παρατηρούμε αμέσως ότι οι ανοιχτές ερωτήσειςπου θα μπορούσαννα χαρα­
κτηριστούν ως οι παιδαγωγικά σκοπιμότερες, πιάνοuν τελικά ένα πολύ περιορι­
σμένο μέρος μέσα στο σύνολο των ερωτήσεων του δασχάλοu.

Σύμφωνα επίσης με τους Β.Ο. Smith χαι Μ.Ο. Meux (1964) πολλές από
τις ερωτήσεις του δασκάλου έχοuν πολύ λ(γη λογική αξ(α ή τη στερούνται εντε­
λώς. Πρέπει ωστόσο να σuμπληpώσοuμεότι δεν ε(ναιλ(γες ακόμη χι οι ερωτήσεις
εκείνες που πεpιέχοuν την απάντηση, γι' αuτό χαι οι μαθητές δεν αργούν να μά­
θουν πώς πρέπει να απαντούν σ' αυτές, για να ικανοποιούν χup(ως το δάσκαλό
τους. Με τον τρόπο αυτό το παιγν(δι των ερωταπωφίσεων, μετατρέπεται σuχνά
μέσα στην τάξη από απλό σε ιδιαίτερα απλοϊκό.

Φυσικό είναι όλοι οι μαθητές να μην μπορούν να ανταποκριθούν με την (δια
δυνατότητα στην τεχνική του δασκάλου τους. Ωστόσο, εκτός από τις ατομικές
διαφορές, χαι στο σημε(ο αυτό επεμβα(νοuν ορισμένοι παράγοντες που ενεργούν
με έναν τρόπο περισσότεροομοιογενή. Σuμπεpάσματα από σχετικές έpεuνες μας
δείχνοuν ότι το κοινωνικό χαι οικονομικό επίπεδα της οικογένειας των μαθητών
επεμβαίνει χι εδω, αφού, όπως είδαμε, επεμβαίνει χαι καθορίζει χαι τη γενικότε­
ρη επίδοσή τους στο σχολείο.

Κοινωνικό Απαντήσεις των μαθητών
επίπεδο

χαθόλοu λαθεμένες Μερικά Σωστές
σωστές

κατώτερο 8 19 18 40
Μέσο 4 17 21 51
Ανώτερο 9 22 15 50

Απάντηση σε
σuνεpγασία

10
6
8

Απαντήσεις στα μαθηματικά (G. Bachmair 1980, 202).

Από τον πίνακα διαπιστώνοuμε ότι σ' ένα μάθημα όπως τα μαθηματικά
-ποu χανονιχά δεν είναι ο λόγος δασχάλοu χαι μαθητών εκείνοςπου θα 'πρεπε να
προέχει- οι μαθητές από κατώτερο κοινωνικό χαι οικονομικό επίπεδο οικο­
γένειας σημειώνουντη μικρότερη σuμμετοχή χαι τη μικρότερη σωστή σuμμετοχή.

Όπως χαι σε κάθε άλλη μορφή επικοινωνίας έτσι χαι στον κατ' αντίδραση
διάλογο ισχύοuν ορισμένοι κανόνες, που puθμίζοuντη σuμπεpιφοpάδασκάλου και
μαθητών: οι μαθητές που είναι έτοιμοι και πpόθuμοι να απαντήσουν σε κάποια
ερώτηση του δασκάλου τους πρέπει «να σηπώσουντο χέρι»· πρέπει να πεpιμένοuν
από το δάσκαλο να τους παραχωρήσει το δικαίωμα για απάντηση· κανείς δεν

*Λογαριάσαμε ξανά τους απόλυτους αριθμοό, που ο σuπραφέα, δ(νει στον ειδιχό π(ναχα, για να
παραθέσουμε τα ποσοστά με τα δεχαδιχά τους φηφ!α, διότι ο (διο, τα στρογγuλοποιι( μειώνοντ~
τα.
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πρέπει να επαναλάβει μια απάντηση σωστή, εχτός χι αν αυτό το ζητήσει ο δάσχα­
λος· οι μαθητές δεν πρέπει να επιχοινωνούν μεταξύ τους στη διάρχεια της διδα­
σχαλ(ας· αν χάποιος μαθητής πει χάτι χωρ(ς να «σηπώσει το χέρι» του, διαχόπτει
το μάθημα· χι αν αυτό που είπε δε σχετ(ζεται άμεσα με το μάθημα, μαθητές χαι
δάσκαλο δεν τους ενδιαφέρει· ο δάσχαλος έχει το διχα(ωμα να χρ(νει, να δεχτε(,
να απορρ(φει, να συμπληρώσει, να τροποποιήσει, να επαναλάβει ή_ να α-γνοήσει
την απάντηση του μαθητή. Σωστή απcχντησηγια το δάσχαλο ε(ναι εχε(vηπου αν­
ταπωφίνεται στην προσδωεία του, δηλαδή εχε(νη που προάγει την εξέταση του
αντικειμένου της διδασκαλ(ας με τον τρόπο που ο (διος το έχει προβλέψει.

Κανονικά, οι μαθητές που ρωτιούνται σπεύδουν και απαντούν στο δάσχαλό
τους με μια σύντομη φράση ή και με μια πρόταση - που συνήθωςόμως δεν προ­
λαβα(νουν να την αποτελειώσουν. Πολύ σπάνια ε(ναι δυνατό να απαντήσουν «δια
μωφών» και τούτο διότι προκαταβολιχά -γνωρ(ζουναπό την πε(ρα τους ότι ο δά­
σκαλος αυτό που πραγματικά επιζητε( ε(ναι μια σύντομη απάντηση. Επομένως, η
συντομία των απαντήσεών τους δεν ε(ναι οπωσδήποτε ένδειξη της νοητιχής τους
ζωηρότητας, αλλά της έντονης συγχέντρωσής τους και της προσπάθειάς τους να
προσαρμοστούν στο ρυθμό του δασκάλου τους. Βασυεα,ο δάσχαλος ενδιαφέρεται
για το περιεχόμενο της απάντησης, ενώ το μορφολογιχό της μέρος (συνταχτιχό
και λεξιλογιχό) τον ενδιαφέρει λιγότερο - γι' αυτό και ζητάει τη διόρθωσή του
από το μαθητή μόνο αν ε(ναι εξαρθρωμένο.

Σημαντικές διαφορές υπάρχουν μεταξύ των δασκάλων στην ταχύτητα με
την οποία αντιδρούνκαι εκμεταλλεύονται την απάντηση ενός μαθητή, στην ιχανό­
τητα να την αξιολογήσουν χαι να την χρησιμοποιήσουν (όπω~ επ(ση~ και στην
ικανότητα για το π ω ς π ρ έ π ε ι να την αξιολογήσουν),χαθώς χαι στην ιχανό­
τητα να θυμηθούν και να συσχετ(σουνπροη--γούμενεςαπαντήσεις 'tωV μαθητών
τους με τη διδασκαλ(α τους σε δεδομένη στιγμή.

Στο διάλογο οι μαθητές μπορούν να ανταποκριθούν με διάφορους τρόπους
που, σε τελευταία ανάλυση, αποχαλύπτουν τις διαθέσειςτους απέναντι στο δάσχα­
λο, Π.χ. η μεγάλη ετοιμότητά τους να ανταποκρ(νονται στις ερωτήσεις του, σ' αυ­
τό που ζητάει ή περιμένει με αυτές, η ομόθυμη συγχατάβασή τους σ' αυτά που
ισχυρ(ζεται και η αναζήτηση της επιδοχιμασ(ας του, φανερώνουντο βαθμό με τον
οποίο εξαρτώνται από το πρόσωπό του χαι ταυτόχρονα πληροφορούνχαι τον (διο,
μέσα από τη σχέση αναμφ(δρασηςπου φυσιχά αναπτύσσεται, πόσο χαλά ανταπο­
κρ(νονται στην επιθυμ(α του και στην πρσμονή του. Εξ(σουόμως φανερά μπορούν
να αποφύγουν να εμπλακούν στη «συζήτηση)),μπορούν να αντισταθούν σ' αυτή
ενεργητικά ή παθητιχά κτλ. Αλλά, εκτός από τις ορατές εχδηλώσεις των μαθη­
τών, αυτό το παι-γν(διτων ερωταπωφϊσεων μπορε( να μας δώσει τη δυνατότητα
να αναλύσουμε και τις αντιδράσεις του δασχάλου μπροστά στις εχδηλώσεις των
μαθητών του. Μετον τρόπο αυτό μπορούμε, αν αυτό επιδιώχουμε, να συγχεντρώ­
σουμε ορισμένες ενδε(ξειςγια τη συμπεριφοράτου, έτσι όπως την αντιλαμβάνεται
η ομάδα των μαθητών.

Σπάνια μπορε( να συμβε( ώστε, μετά την ανάλυση του αντιχειμένου της δι­
δασκαλ(ας με ερωτήσεις, να γ(νει και σύνθεσητων νέων πληροφοριών που ήρθαν
στο φως είτε από το δάσκαλο, είτε από κάποιο μαθητή, κι αχόμη σπανιότερο ε(ναι
να δοθεί στους μαθητές κάποιο έντυπο υλιχό που να αναχεcpαλαιώνειτις νέες -γνώ­
σεις. Κι όμως μια τέτοια σύνθεσηε(ναι από τα (δια τα πράγματα επιβεβλημένη.
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Στη διάρκεια της διδασκαλίας οι μαθητ~ προσπαθούν να σκεφτούν μόνο επάνω
σε χάθε νέα ερώτηση του δασχάλοu τους, γι' αυτό χαι χάνουν από την αντιληφή
τους τη συνοχή του μαθήματος χαι τη σημασία που θα μπορούσενα πάρει χάθε
ερωταπόκριση μέσα στο σύνολο. Κι έπειτα, πρέπει να προσθέσουμεότι θα ήταv
χαι μια χαλή διαδικασία για να συνηθίσουνσιγά σιγά οι μαθητ~ να διαχρ(νουν
ποια είναι τα βασικότερα σημε(α της συζήτησηςχι αυτά που πρέπει, τελικά να συ­
γκρατούν.

Πίσω 'από το παιγνίδι των ερωταποκρίσεων μπορε( να διαβλέφει χαvε(ς μια
πρώτη και ασυστηματοποίητη προσπάθεια του δασκάλου να πετύχει την εμπρόθε­
τη συνεργασ(α των μαθητών του: να τους κινήσει χαι να τους συντον(σεισαν ένα
γενικότερο σύνολο μπροστά σε κοινές ,w.οσπάθειεςχαι ταυτόχρονα να προσαρμο­
στεί παι ο ίδιος, ως ορισμένο βαθμό, στις απαιτήσεις της τάξης του χαι στη γενι­
κότερη φυσιογνωμία της.

Επίσης, ορισμένοπρότυπο παρέχει προς τους μαθητ~ του ο δάσκαλος χαι με
τον τρόπο αυτό της διδασκαλίας: τους εξοικειώνειστην ακρόασητων άλλων, τους
ασπε] στην ετοιμότητα να απαντούν, τους μαθαίνει πώς πρέπει να απαντούν χαι
παράλληλα πώς να ~έτουν σωστά προφορικ~ ερωτήσεις χαι οι !διοι.

Ε(ναι αλήθεια ότι σε σuγχριση με το διδακτικό μονόλογο ο χατ' αντ(δραση
διάλογος αντιπροσωπεύει μια διδακτική τεχνική διαρθρωμένη καλύτερα χαι
ασφαλώς περισσότεροαποτελεσματική: οι μαθητ~ δεν περιμένουν εντελώς παθη­
τικά τη μεταβίβαση νέων γνώσεων, αλλά υποτίθεται ότι συμμετέχουν στην ανα­
ζήτησή τους χαι πρέπει να προβληματ(ζονται επάνω σ' αυτ~ συνεχως. Κατά.βά­
θος όμως αυτό που γίνεται χαι πάλι ε(ναιότι κρατούνται σε κατάσταση εξάρτησης
από το δάσκαλό τους παι συγχρόνως σε μι-α θέσηανεuθυνότηταςγια το ποιες μπο­
ρε( να είναι οι συλλεγόμενες γνώσεις χαι ποι~ διαδικασ(ες θα πρέπει να ωωλου­
θηθούν για την απόχτησή τους.

Εξάλλου, η επυωινωνία στην τάξη με τη μορφή αυτή, έτσι όπως γ(νεται
συνήθως, παρουσιάζει μια χτυπητή ιδιομορφ(α που την απομακρύνει αρχετά από
την κοινή χαι φυσική μορφή γλωσσιχής επιχοινων(ας. Ενώ χάθε φορά έχουμε
συνομιλία μεταξu δυο εναλλασσόμενωνπροσώπων, όπως συμβα(νειχαι στην χα­
θημερινή ζωή, η σχέση τους δεν έχει την απλότητα, την αυθορμησία παι τη γνη­
σιότητα μιας καθημερινής επιχοινωνίας. «Στην χαθημερινή ζωή -λέει χαραχτηρι­
στιπά ο G. Ferry- ρωτάει κάποιος για να μάθει χάτι που δεν ξέρει από χάποιον
άλλο που ε(ναι διατεθειμένος να του το πει. Στη σχολική ζωή όμως η ερώτηση
είναι χαχής πίστης: ο δάσκαλος (ή ο εξεταστής) ρωτάει το μαθητή (ή τον υποψή­
φιο) με σκοπό είτε να χάνει να φανε(η άγνοιά του, εϊτε για να πάρει από αυτόν
μια πληροφορία που ο ίδιος ήδη την κατέχει. Άσχετα αν η απάντηση εχτιμηθε( ως
λαθεμένη ή ως σωστή, ο δάσκαλος βρίσχει πάντοτε με τον τρόπο αυτό την επιβε­
βα(ωση της προνομίας του» (1962, 3).

Και στο μονόλογο, βέβαια, χυρ(ως όμως στη μορφή αυτή της επικοινων(ας,
οι διαθέσεις των περισσότερωνμαθητών μπροστά στην προσπάθεια επικαλύπτον­
ται χαι δε βρίσκουντρόπο να εχφραστούν.Ο χατ' αντ(δρασηδιάλογος εμποδ(ζειή
χαι μειώνει πάρα πολύ την επικοινων(α που πρέπει να υπάρχει μεταξύ των συμ­
μαθητών μέσα στην τάξη. Έτσι, οι συγχινησιαχ~ ανάγχες τους δι βρ(σχουντρό­
πο να ανέλθουνστο επίπεδο της τάξης-ομάδας, για να διευχρινιστούν.Η ανάσχε­
ση αυτή τους δημιουργεί αίσθημα αποστέρησηςχαι λαθεμένη αντιληφη για το δά­
σκαλο: τον θεωρούναπρόσιτο, νομ(ζουνότι μερικούςαπό αυτούςτους tχει ευνοού-
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μενουςκτλ. Άλλωστε, ακόμη και ο ίδιος ο δάσκαλος το λιγότερο που υπολογ(ζει
καθώς ρωτάει είναι η φυχολογιχή κατάσταση του χάθf. μαθητή του στη δεδομένη
εκείνη στιγμή.

Αλλά η τεχνική αυτή πάρουσιάζει και ορισμένα άλλα μειονεκτήματα που δε
θα παραλείφουμε να τα απαριθμήσουμε. Πρώτα πρώτα, γεγονός είναι ότι δεν
αφήνει παρά ελάχιστα μόνο περιθώρια στο να ρωτοόν και οι μαθητές οι οποίοι, ό­
πως όλοι μας θα μποροόσαμε να συμφωνήσουμε, αυτοί είναι που βρίσκονται σε
πραγματική γνωστική απορία, ενώ πολϋ λίγοι είναι τελικά χι εκείνοι που ρω­
τιούνται από το δάσκαλο. Συμβαίνει, μάλιστα ώστε σε περίπτωση που ο τελευ­
ταίος πάρει από κάποιον την απάντηση που περιμένει, να παύει να ασχολείται με
τους άλλους που χι εκείνοι ήταν δυνατό να την ήξεραν. Το γεγονός αυτό αποχτάει
ιδιαίτερη σημασία κυρίως στα επίπεδα του γυμνασίου και του λυκείου στα οποία,
όπως είπαμε, είναι πολλοί οι δάσκαλοι που χρησιμοποιοόν την τεχνική για να
αξιολογήσουν την απόδοση των μαθητών τους. 'Επειτα, μέσα σε κάθε τάξη δε λεί­
πουν εκείνοι που σπεύδουν και απαντοόν πριν να τους το ζητήσει κανείς, μπλοκά­
ροντας πολλούς από τους υπόλοιπους που δεν είναι το ίδιο παρορμητικοί και γρή­
γοροι, που είναι «ντροπαλοί» ή που η σχέφη τους έχει ανάγκη από περισσότερο
χρόνο διστοχασμοό.

Το σημαντικότερο όμως μειονέκτημα αυτής της τεχνικής είναι άλλο. Είπαν
ότι σ' αυτό που βοηθάει ουσιαστικά είναι στην ανάπτυξη της χρίσης του μαθητή.
Κατά βάθος όμως σε τούτο συμβάλλει πολό λίγο. Πρώτο διότι οι ερωτήσεις του
δασκάλου αφοροϋν το περιεχόμενο της διδασκαλίας και δεν έχουν καθόλου προο­
ρισμό να παρωθήσουν το μαθητή να σκεφτεί ή να προσπαθήσει να προσδιορίσει
προσωπικούς τρόπους ενέργειας για την αντιμετώπιση προβλημάτων και την
απόχτηση γνώσεων. Και δεύτερο, διότι δεν αφήνει τον απαραίτητο χρόνο και τα
περιθώρια εκείνα που θα είχε ανάγκη ο μαθητής για να στοχαστεί επάνω στα αν­
τικείμενα και στα γεγονότα, στα οποία τον παρασόρει ο δάσκαλος με τις συνεχείς
ερωτήσεις του. Υποχρεωμένος να παρακολουθεί τη σειρά και τις μεταπτώσεις της
σχέφηι; του δασκάλου του, ο μαθητής δεν προλαβαίνει να κινητοποιήσει τη δική
του σχέφη ολοκληρωτικά και άνετα, γι' αυτό και αρκείται συχνά στις λύσεις και
στις εξηγήσεις που του δίνει ο δάσκαλός του. Περιθώρια εκλογής δεν έχει, να ανα­
ζητήσει για να αναχαλύφει δεν μπορεί, κριτική δεν προλαβαίνει να ασκήσει. Κι
επειδή ένας τέτοιος τρόπος είναι αγχώδης από μόνος του, επιδρά αρνητικά χι
επάνω στην παρώθησή του, δημιουργώντας του σοβαρή ένταση. Κατά συνέπεια,
είναι σοβαρότερο το μειονέκτημα τούτο από το προτέρημα που τονίζουν συνήθως
ότι η τεχνική των ερωτήσεων αυτής της μορφής διεγείρει το ενδιαφέρον του μαθη­
τή.

Ωστόσο, από παιδαγωγική άποφη πάντοτε, παρ' όλα τα μειονεκτήματα που
παρουσιάζει, ο κατ' αντίδραση διάλογος μπορεί να θεωρηθεί προτιμότερος από το
μονόλογο του δασκάλου - όταν δεν έχει κανείς να επιλέξει παρά μονάχα ανάμεσα
σ' αυτούς τους δύο.
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4. Συμπεράσματα

Από τη γεν-ικήανασκόπηση του θέματος της γλωσσικής επικοινων(ας στην
τάξη που επιχειρήσαμε, μπορούμε να σuναγάγοuμε τα αχόλοuθα σuμπεράσματα:
1. Οι αλληλεπιδράσεις μέσα στην τάξη τε(νοuννα περιοριστοuν σε μια απλή και
μονόδρομη μεταβίβαση μηνuμάτων από το δάσκαλο προς τους μαθητές, χωρ(ς να
μπορούννα επεκταθούνσε μια πολυδιάστατη επι.χοινων(απρος όλες τις κατεuθuν­
σεις.
2. Κατά συνέπεια, το κάθετο (και καθοδι.χό) κuχλωμα επι.χοινων(ας ε(ναι το
ευνοημένομέσα στην τάξη, ενώ αντίθετα τε(νεινα αγνοηθε( το οριζόντιοκαι αμφ(­
δρομο.
3. Οι γλωσσικές ανταλλαγές παραμένουν σταθερά διατομι.χές· η τυπική επι­
κοινωνία δεν uποβοηθε(την άτυπη για τη δημιοuργ(α σταθερότερωνδιαπροσωπι­
κών και ενδοομαδικών σχέσεων.
4. Η επικοινωνία στην τάξη εξαρτάται σε μεγάλο βαθμό από το πώς εννοε(ο δά­
σκαλος το «uφοςτης αρχηγ(ας» του. Συνήθως χρησιμοποιε( τέτοιους τρόποuς επι­
κοινωνίας που του επιπροσθέτουν εξοuσία.
5. Αντίθετα, οι τρόποι επυωινωνίας που επιβάλλει ο δάσκαλος, στο μαθητή καλ­
λιεργοόν την παθητικότητα, την εξάρτηση και την uποτέλεια.
6. Ο δάσκαλος χρησιμοποιε( ορισμένοuςμηχανισμοuς επι.χοινων(ας,για να μειώ­
σει ή και για να εξαλε(φει διάφορα άγχη και φόβοuς του,
7. Οι αλληλεπιδράσεις στην τάξη παροuσιάζοuνορισμένοόγκο που θα ή'tαν ασφα­
λώς μεγαλό'tεpος, αν η τάξη λειτουργούσε περισσότερο αuτόνομα ως ομάδα.
8. Ο δάσκαλος δεν ε(ναι πάντοτε προσεχcικός όσο θα έπρεπε στα μηνuματα των
μαθητών του και το περιεχόμενο εκε(νων που του εκπέμποuν το αντιμε'tωπ(ζει
κανονικά κάτω από ορισμένες -ποu θα πει περιορισμένες- απόψεις.
9. Ο αυθεντυως διάλογος, ο ελεuθεροςδιάλογος με'tαξu των μαθητών, ε(ναι ανu­
παρκτος μέσα στην τάξη· αποτελεί μορφή επικοινων(ας που την επιθuμοuνή που
την εύχονται οι παιδαγωγοι.
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Αλ. Ζερβού

ΑΚΡΙΒΕΙΑ ΓΛΩΣΣΑΣ - ΝΟΜΟΤΕΛΕΙΑ ΣΤΟ ΕΠΟΣ ΚΑΙ ΟΡΟΛΟΓΙΑ
ΣΤΗ ΔΙΔΑΚΤΙΚΗ ΠΡΑΞΗ

«Πιστεύω αληθινά πως κανένας κόπος, καμιά cpροντ(δα, καμιά ανάγκη του
ύφουςδεν αξίζει να λογαριαστούν, όταν πρόκειται για την ακρ{βεια της ελληνικής
έκφρασης. Η αχρ(βεια είναι η ομορφιά που έχει χρέος να ανiχχαλύφειη γενιά μας,
όπως οι παλιότεροι έφεραντο χρώμα και το cpωc; στη γχρ(ζα έκταση που σκέπαζε
η καθαρεύουσα». Ο Σεφέρης έγραφε τα λόγια αυτά το Μάη του 193gι.

Στη χώρα μας, όπου κάποτε μοιάζουμε «τόσο σκληρά αuτοδ(δαχτοι))2 ο λε­
πταίσθητος λόγιος των «Δοκιμών» που γεφυρώνει ενορατικά τη Δύσημε την Ανα­
τολή γίνεται σηματωρός και καθοδηγητής για το Λογοτέχνη, το μελετητή,3 το
δάσκαλο.4 Σαρανταπέντε σχεδόν χρόνια αργότερα, σήμερα που ο «Πολιτισμός
της εικόνας» παραμερ(ζει το Λόγο, και η γλώσσα των μαθητών μαι; βομβαρδ(ζε­
ται όσο ποτέ από τον καταναλωτισμό -με τη μορφή της διαφήμισης- και την
ιδιόλεκτο της εcpηβε(ας (argot)5 μήπως είναι ουτοπία να κυνηγάμε την αχρ(βεια
της γλώσσας και μάλιστα στη διδακτική πράξη; Ας μην ξεχνάμε-ότι η αχρ(βεια
είναι η μόνη δuναμιχή άμuνα που έχει να αντιτάξει η γλώσσα σ' αυτό το βιασμό
που υφίσταται καθημερινά. Κάτι περισσότεροακόμα. Σήμερα δεχόμαστε ως ένα
βαθμό τη σύμπτωση των εννοιών Νόηση και Λόγος. Σχεδόν πριν από εξήντα
χρόνια ο L. Wittgenstein ε(χε πει: «Τα όρια της γλώσσας μοu ε(ναι τα όρια του
κόσμου μοu»6 και η δημιουργημένη με βάσητο δικό του έργο αγγλική Αναλuτιχή
φιλοσοφία των μέσων του αιώνα μαι; χαραχτηρ(ζεται ως «cpιλοσοcp(α της γλώσ­
σας».? 'Άλλωστε οι παιδαγωγικές έρευνεςτων J. Piaget και Β. Inhelder έχοuν
από καιρό δείξει τη σχέση ανάμεσα στη διαμόρφωση της νόησης και την πρόσλη­
ψη του σuμβόλοu (λέξης, αριθμού χ.λ.π) και ανάλογη ε(ναιη στάση της γαλλικής
χuρίως και της αμερικάνικης γλωσσολογ(αι;.8

Πότε λέμε ότι υπάρχει ακρίβεια στη γλώσσα; 'Οταν το σημαινόμενο (signi­
fie) σφιχταγκαλιάζεται με το σημαίνον (signifiant), η οποιαδήποτε έννοια δη­
λώνεται με όσο γίνεται μεγαλύτερη ενάργεια και πληρότητα, όπως γ(νεται στο
χώρο της Επιστήμης. Στα Μαθηματικά, όταν το παιδί λέει τον όρο «μεσοχάθε­
τος», περιγράφει σuμπuχνωμένα και με ακρίβεια πολλά επιμέρους γεγονότα, ό­
πως ότι η ευθείατέμνει σε ένα σημείο το ευθύγραμμοτμήμα, σχηματίζει δυο ορθές
γωνίες, δημιουργούνται δυο ίσα ευθύγραμμα τμήματα κλπ. Τα στοιχεία που πα­
ρέχονται είναι ξεκάθαρα και πλήρη. Στα λεγόμενα θεωρητικά μαθήματα, όπου οι
έννοιες είναι περισσότερο αφηρημένες, υπάρχει σuχνά μια χαλαρότητα στους ό­
ρουςπου δε θα την ονομάζαμε ελευθερία,αφού γεννάει πολλές φορέςσκοτεινότη­
τα, ασάφεια και πλαδαρότητα στη γλώσσα. Τι θά 'πρεπε να γίνει λοιπόν; Να χρη­
σιμοποιούμε εμείς οι δάσκαλοι μια αuστηρή-δεσμεuτιχή ορολογ(α διακόπτοντας
κάθε τόσο για να την εξηγήσουμε; Να πιέσουμε (σωι; τους μαθητές μας να χάνουν
το ίδιο; 'Οχι βέβαια! Ας ξαναγuρίσοuμεστο δάσκαλό μαι;, το Σεφέρη. Ο (διοι; κα­
τάφερνε να παρουσιάζει «ειχονοχάραχτα» έννοιε~αcpηρημένει;,εξαιρε,ιχά μεστές
και περίπλοκες και σχήματα εντελώς θεωρητικά. Έτσι παρουσιάζει ολόκληρητην
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Ιστορία των Γραμμάτων μαι;, με το πρόβλημα τηι; διγλωσσίας, τηι; απωωπής
από την παράδοση, τις μεγάλες τηι; στιγμές, μόνο με μια εικόνα, ή πιο σωστά με
δυο λέξεις: Μιλάειγια το «μαχpύ ποτάμι» τηι;Ελληνιχ'ήι;Παράδοσης. Δεν πρόκει­
ται για απλή παρομοίωση, αλλά για παθήλωση αυτού του τεράστιου σημαινο­
μένου (Ιστορία Ελληνικών Γραμμάτων) σ' έναν όρο λυρικό χι επεξηγηματιχό που
παίζει το ρόλο του σημαίνοντος. Την πρώτη φορά που τον χρησιμοποιεί τον ανα­
λύει παι τον περιγράφει λεπτομερειαπά, τον εξηγεί παραστατικά, αφιερώνει πολ­
λές γραμμές σ' αυτόν.9 Όταν ξαναμιλάει γι' αυτόν10 ασχολείται μαζί του πολύ λι­
γότερο, ωστόσο ισχύει ανάμεσα στον ποιητή χαι τον αναγνώστη ένα «σιωπηρό
συμβόλαιο»:11 ξέρουμε με ακρίβεια τι σημαίνει το «μαχρύ ποτάμι».

Στα δυο πρώτα χρόνια στο Γυμνάσιο χαιρόμαστε -μεταφρασμένο- το θείο
λόγο του Ομήρου. Ξετυλίγεται μπροστά μαι; ο απέραντοι; πολύχρωμοι; χόσμοι;
του μύθου, χελαpύζουνλογότυποι παραμυθιών, τραγούδια για χορό χαι θρήνο,ή­
ρωες χαι θεοί γελάνε δυνατά ή σπαράζουν από πόνο. Νομίζ~- ότι πέρα ·απ' την
ομορφιά του χειμένου θα 'πρεπε να δώσουμε ιδιαίτερη προσοχή χαι φροντίδα στην
ορολογία που χρησιμοποιούμε μέσα στην τάξη, όταν το διδάσχουμε. Οι όροι μαι;
πρέπει να είναι τέτοιοι που να περιέχουν χαι να υποδηλώνουν θυμίζοντας -μ' άλ­
λα λόγια να συμπυχνώνουν υπομνητιχά- μια ολόκληρη σειρά προτάσεων που έ­
χουν συζητηθείχαι αναλυθεί στην τάξη, πριν χαταλήξουμε σ' αυτούς. 'Ετσι χάθε
φορά που τους χρησιμοποιούμε θα ισχύει ανάμεσα σε μαι; χαι τους μαθητέι;μαι; το
«σιωπηρό συμβόλαιο» του Σεφέρη. Κάθε φορά που προφέρουμε ένα τέτοιον όρο,
δίνουμε αυτόματα ένα χρυφό έναυσμαγια ν' αρχίσει η λειτουργία της απωεωδυω­
ποίησήι; του (decodage). Όσο πιο μεστός χαι περιεχτικός είναι, τόσο πιο πολλά
χαι πλούσια στοιχεία θα δώσει η αποπωδυωποϊηση αυτή. Εδώ πρέπει να τονιστεί
χαι πάλι ότι σε καμιά περlπτωση δεν προτείνουμε a priori τους όρους.Καταλή­
γουμε σ' αυτούς μόνο ύστερα από επίπονη αναζήτηση πάντα σε συνεργασία με
τους μαθητές μας σαν αναχεφαλαίωση χαt συμπύχνωση όσων διδάξαμε σε μια ή
περισσότερες διδακτικές ώρες, χάποτε μάλιστα σε ολόκληρη σειρά μαθημάτων.
Αι; παραπολουθήσουμε λίγα παραδείγματα από τη διδακτική πράξη:

Όλοι οι φιλόλογοι ξέρουμε ότι πριν από την Ιλιάδα υπάρχει ένα τεράστιο
μυθολογιχό υλιχό χαι μια πλούσια προφορική παράδοση. Αυτό το θέμα χαι μόνο
πρέπει να μας απασχολήσει τουλάχιστον μια ολόκληρη διδακτική ώρα, την πρώ­
τη ώρα που θα διδάξουμέ Όμηρο στην Πρώτη Γυμνασίου. Τότε με τη μορφήπαι­
χνιδιού παι παραμυθιού θα παρουσιάσουμε τα αιώνια χι άλυτα προβλήματα της
φιλολογίας, όπως το ερώτημα «πώς γεννήθηχε το πρώτο τραγούδι;» που έχει χα­
μιά δεχαριά θεωρητιχές λύσεις, όλει; παpαδεχτέι; παι χαμιά σίγουρη. Γιατί να μη
διαλέξουμε χάποια από αυτέι;για να «παfξουμε»στην τάξη; Ας πούμε την παλιά
θεωρία του Bίicher που μιλάει για τη δημιουργία του τραγουδιού από τους ρυ­
θμούς της εργασίας.12 Αι; δοχιμάσουν δυο τρία παιδιά μαζί να σύρουνχάτι χάπως
βαρύ, το βάθρο ας πούμε τηι; έδρας. Η προσπάθειά τους πρέπει να είναι συντονι­
σμένη χαι το συντονισμό βοηθάει το ρυθμιχό εν-δυό, έι-χόπ, σε δυο χρόνους που
θα το πουν p~μιχά σε δυο τόνους, θα το «τραγουδήσουν»;Κι αν νομίζουμε πως
τέτοια παιχνίδια δε χρειάζονται, μπορούμε απλά και μόνο να αναφέρουμετο πα­
pάδειγμα των φαράδων που όλοι μαζί προσπαθούν να τραβήξουν στη στεριά μια
βάρχα που έχει χολλήσει στα ρηχά, χαι φωνάζουν ρυθμικά. Ύστερα από όλη αυτή
τη συζήτηση παι τη διαδικασία νομίζω πωι; τα παιδιά θα θυμούνται ότι πριν απ'
την Ιλιάδα υπάρχει ένα τεράστιο άγνωστο υλικό, ότι η ίδια είναι το πρωτο γνωστό
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κείμενο της Αρχαίαι; Λογοτεχνίας, είναι λοιπόν ένα σύνορο. Έτσι μετά από αυτά
νομίζω ότι.__ο όροι; οριακό κείμενο για την Ιλιάδα, όσο κι αν αχοόγεται για πρώτη
ψορά, δε θα ξενίσει κανένα. Κυριολεκτικά καταλήξαμε αβίαστα σ' αυτόν μέσα από
τη διδακτική πράξη. θ' ασχοληθοόμε πάλι με το ίδιο ζήτημα πολό πιο σόντομα,
στη Β' τάξη όπου θα αναψέρουμε τον όρο πολύ συχνά μιλώντας για την Ιλιάδα,
συνοδεύοντάς τον μ' ένα δεύτερο: αφετηριακό κείμενο. Όλοι οι φιλόλογοι ξέρουμε
καλά ότι από την Ιλιάδα ξεκινοόν όλει; οι μεταγενέστερες μορφέι; λογοτεχνίας. Η
ψράση ((η Ιλιάδα είναι κείμενο οριακό και αψετηριακό)) είναι ίσωι; προτιμότερη
και πιο εύστοχη από ένα πλήθοι; προσδιοριστικά επίθετα και σίγουρα περισσότερο
περιεκτική από οποιεσδήποτε θεωρίει; ότι ο Όμηροι; είναι ο μεγαλότεροι; ποιητής,
ο πρώτοι; χρονολογικά, ότι ασκεί μεγάλη επίδραση στους μεταγενέστερους κ.λ.π.
'Άλλωστε δηλώνει στα παιδιά της Β' τάξηι; μια συγκεκριμένη στάση απέναντι στο
κείμενο: Χαιρόμαστε την Ιλιάδα σαν ν' αψηνόμαστε σ' ένα μαγικό λιβάδι· στο έ­
δαψόι; του γυρεόουμε σπέρματα -αφοό το κείμενο είναι αψετηριακό- και απολι­
θώματα -αψοό είναι οριακό. Ο όροι; «απολιθώματα» θυμίζει ότι στην Ιλιάδα, ένα
κείμενο του 8ου ίσως αιώνα, ενσωματώνονται στοιχεία από τον αρχαιότερο κό­
σμο - που ο χρονικός τους προσδιορισμός μπορεί νά επιχειρηθεί με επιφόλαξη-·
ενυπάρχει η κρυψή υπόμνηση της αβέβαιης χρονολόγησης του έπους, της προγενέ­
στερης παράδοσης των αοιδών και των ραψωδών.

'Οταν εντοπίζουμε.ένα σπέρμα στην Ιλιάδα, γυρεόουμε αμέσωι; την ανάπτυ­
ξή του στην Οδύσσεια. Οι όροι «σπέρμα» και «ανάπτυξη» συμπυκνώνουν τη σχέση
αλλά και τη χρονική διαφορά που υπάρχει ανάμεσα στα δυο έπη. Αι; δούμε ένα
συγκεκριμένο και πολύ συνηθισμένο σχετικό παράδειγμα: Το μοτίβο «γάμος­
θάνατος», Στο Ν υπάρχει η γοητευτική παρουσία του νεαρού Οθρυονέα. Πολε­
μάει, σύμμαχοι; των Τρώων, κι ονειρεύεται να πατρευτεί την όμορφη Κασσάνδρα.
Ο γερο- Πρίαμος του έταξε να του τη δώσει ((ανεξαγόραστη», αν με την παλικαριά
του διώξει τους 'Ελληνες απ' την Τροία. Ο Οθρυονέαι; όμωι; σκοτώνεται από το
χέρι του Ιδομενέα που τραβώντας το νεκρό από το πόδι σαρκάζει: «Τώρα στα
πλοία τα πελαγόδρομα για έλα μαζί, το γάμο για να ταιριάξουμε· καχόθελουι; δε
θα 'βρεις συμπεθέρους» (Ν 381-382). Πρόκειται για μιά απ' τις πολλέι; σκηνές
μονομαχίας που περιλαμβάνει η αριστεία του Ιδομενέα· όπωι; όλει; οι σκηνέι; που
αποτελούν την αριστεία έχει αυτοτέλεια: μπορεί να παραλειφθεί χωρίι; να αλλά­
ξουν πολλά πράγματα, αψοό απλά παρεμβάλλεται. Ωι; σπέρμα λοιπόν -ή στη
σπερματική του κατάσταση- το μοτίβο γάμοι;-θάνατοι; χαρακτηρίζεται μοτίβο
παρεμβολής. Το ίδιο μοτίβο χτίζει με την ανάπτυξή του το μύθο τηι; Οδύσσειας,
γίνε,αι μοτίβο δομής: Η δράση στο τρίτο μέροι; της Οδύσσειας πλέκεται ανάμεσα
σε δυο άξονες «προσδοπία γάμου)) από την πλευρά των μνηστήρων - ((σχεδίασμα
θανάτ~U)) από την πλευρά του Οδυσσέα. Επίσης, ο «δόλοι; τηι; Πηνελόπης», το
γοητευτικό παραμυθικό θέμα του ατέλειωτου πανιού που συναντάμε τρειι; φορέι;
στην Οδύσσεια (β 93-102, τ 139-152, ω 128-146) χτίζεται με βάση το ίδιο μοτί­
βο (δομής): Ο γάμος της Πηνελόπης με κάποιον απ' τους μνηστήρες τοποθετείται
ανάμεσα σε δυο θανάτους: Ο πρώτοι; του Οδυσσέα, υποθετικός, επιβάλλει το γά­
μο. Ο δεύτερος του Λαέρτη; πιθcχνόι; στο μέλλον, επιτρέπει την αναβολή του.

Ίπάρχουν πολλοί ακόμη όροι που χρησιμοποιούμε. Πρσχωρώντcχι; στη διδα­
κτική πράξη της Ιλιάδcχι; φαίνονται μπροστά μαι; δυο διαφορετικά: σχηwιcί, του
Όλύμπου και τηι; γηι;, όπου παρουσιάζονται δυο ξεχωριcπά έργα. Σ-ιο-πpώτο οι
θεοί συχνά παρουσιάζουν κωμωδία. Στο άλλο οι cίνβρωποι· εpμη,ιευοw ρόλους
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τραγωδίας. Συνηθίσαμε να λέμε ότι η σύνθεση της Ιλιάδας είναι χαλαρή, ενώ η
Οδύσσεια πολύ πιο γεpοχτισμένη υφαίνεται με τρία διcχφοpετιχά ευδιάχpιτcχ νήμα­
τα: την αναζήτηση, το νόστο, την εχδίχηση. (α-δ, ε-μ, ν-ω). Καταλήγουμε λοιπόν
ότι η Ιλιάδα εκτε{νεται σε δυο παράλληλα και αντιθετικά επίπεδα δράσης
(Θεών-ανθρώπων), ενώ η Οδύσσεια διαρθρώνεται σε τρία μέρη. Τονίζουμε τη
χρήση των ρημάτων χαι επιμένουμε ιδιαίτερα σ' αυτήν ανάλογα με το έπος: Για
την Ιλιάδα μόνο το ρήμα «εκτείνεται», για την Οδύσσεια μόνο το ρήμα «διαρ­
θρώνεται». Στην πρώτη Γυμνασίου βλέπουμε ότι ο θεός συχνά μπερδεύεται στη
δράση των ανθρώπων και ανακοινώνει τι θα συμβεί πcχpcχχάτω. 'Ετσι ο θεός έχει
ρόλο βοηθού ή τιμωρού απέναντι στον ήρωα του έπους χcχι προεξαγγελτικ6
απέναντι στον ωφοατή, Θα ονομάσουμε αρμούς (σημεία σύνδεσης χcχι ξεχινήμcχ­
τος) τις δυο αγορές των Θεών: cx(26-97) χcχι ε(Ι-45). Από την πρώτη ξεχινάει η
αναζήτηση του Οδυσσέα από τον Τηλέμαχο, από τη δεύτερη ο νόστος του Όδύσ­
σέα, Τα δυο μέρη εναρμονίζονται μεταξύ τους χcχι ταυτόχρονα πλέκονται cχρμονι­
χά η δράση των Θεών χcχι η δράση των ανθρώπων. Και πάλι μας είναι πολύτιμος
ο λόγος του Σεφέρη που ονομάζει την ποίηση «λόγο cχρμονιχό, με την έννοια του
ειρμού, της σύνδεσης». 14

Αφού συνδυάσουμε τις αγορές των θεών με τις αγορές των ανθρώπων (θ στο
νησί των Φαιακων, β στο θιάχι) χcχτcχλήγοuμε ότι η σχηνή της αγοράς είναι χcχτ'
εξοχήν τυπική: εχτός. του ότι παρουσιάζεται ομοιότροπα, προεξcχπέλλει χcχινούρ­
για δράση, εισάγει λοιπόν μια ολόκληρη cχχολουθίcχ σχηνών. Ο όρος «τυπιχή
σπηνή» είναι φορτισμένος με την υπόμνηση ότι πρέπει να αναρωτηθούμε τι υπάρ­
χει παραπάτω -ερώτημα ιδιαίτερα γόνιμο στη διδcχχτιχή πράξη. 'Ετσι η τυπιχή
σχηνή της αγοράς των θεών στην Οδύσσεια δεν μπορεί παρά να cχχολοuθείτcχιαπό
σχηνή συνάντησης θεού με θνητό (ή πατώτερο θεό), αφού οι δράσεις συνταιριά­
ζονται. Η συνάντηση προϋποθέτει την «ένδυση» του θεού. Η cχχολοuθίcχ των
σχηνών είναι λοιπόν: Αγορά-ένδυση (ή οπλισμός) - συνάντηση. Η αγορά των αν­
θρώπων θα ωωλουθεϊται από ενέργειες που προωθούν την αναζήτηση ή το νόστο:
τέτοιες είναι οι σχηνές της προετοιμασίας του χcχρcχβιού.

Αναζητούμε ανάλογη οαολουθϊα σχηνών στην Ιλιάδα. Ηαποτύπωση της δι­
δcχχτιχής εμπειρίας στη φράση ((η Ιλιάδα εχτείνετcχι σε cχντιθετιχά χcχι παράλληλα
επίπεδα θεών-ανθρώπων», φαίνεται να αποκλείει τη σύμπτωση των δράσεων. Δε
θα έχουμε λοιπόν, μετά την αγορά, σχηνή συνάντησης θεού με άνθρωπο. Ηδράση
στην Οδύσσεια παίρνει, τουλάχιστον στα δυο πρώτα μέρη, μια πολύ σuγχεχριμένη
μορφή: το ταξ{δι. Στην Ιλιάδα, πιο συχνά cχχόμη, τον π6λεμο: 'Ετσι οι σχηνέ~ της
αγοράς των ανθρώπων συνήθως προεξcχπέλλοuν μάχη. 'Οτcχν η τυπιχή σχηνή της
αγοράς των Θεών στο Ί προεξcχπέλλει την αναμέτρηση των θεών που δεν μπο­
ρεί παρά να είναι ξέχωρη χι αποκομμένη από τη μάχη των ανθρώπων (σύμφωνα
με τον όρο ((Παράλληλα») χcχι να έχει χαραχτήρα κωμικ6 (σύμφωνα με τον όρο
«αντιθετοεα», αφού η μάχη των ανθρώπων είναι τραγική).

Από όλα όσα ενδειχτιχά χι cχποσπcχσμcχτιχά cχνcχcpέρcχμε φαίνεται (σως ότι
εφαρμόζουμε μια μέθοδο σχεδόν Μαθηματική στο μάθημά μας, πράγμα που
μοιάζει cχρχετά cχπωθητιχό σε οποιονδτjποτε φιλόλογο. Ωστόσο πρόχειται.μοναχά
για μια φάση της διδcχσχcχλίcχς μας, που όμως θα τη θεωρούσαμε cχπcχρα(τητη. Στο
έπος υπάρχουν χάποιοι μuστιχοί κανόνες σχεδόν τόσο απαράβατο~ όσο και στη
φύση· μια εσωτερική νομοτέλεια διέπει το έπος· γι' αυτό και οι όροι που χρησιμο­
ποιούμε είναι δεσμευτικοί όπως στις cpuσιχϊς επιστήμες. Ας τους ξαναπούμε:
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«εκτείνεται», «παράλληλα αντιθετικά επίπεδα» «αφετηριακό κείμενο», «σπέρμα­
τα» - «μοτίβο παρεμβολής))«οριακό κείμενο)),«απολιθώματα» - για την Ιλιάδα
- «διαρθρώνεται», «τρία νήματα,,, «αρμός,, «ανάπτυξη σπέρματος)), «κορμός)),
«μοτίβο διάρθρωσης,, - για την Οδύσσεια. - «Νομοτέλεια», «τυπική σκηνή)),
«ακολουθία σκηνών», «λογότυπος» - για το έπος γενικά. Βέβαια η όλη διαδικα­
σία προϋποθέτει ότι τα παιδιά ανατρέχουν συνέχειαστο κείμενο με. την καθοδήγη­
ση του δασκάλου και -για να δούμε. και την πρακτική πλευρά- κουβαλάνεπάντα
μαζί τους τους δυο τόμους της Ιλιάδας όπως και την Οδύσσεια (Τουλάχιστον τα
παιδιά της Β'). Κάτι τέτοιο τελικά δεν είναι και τόσο δύσκολο. Στην πράξη τα
παιδιά κάποτε ενθουσιάζονται ανακαλύπτοντας ότι αυτός ο θαυμαστός κόσμος
του έπους διέπεται από μια νομοτέλει!Χ,όπως ακριβώς και ~ κόσμος της·Φύσης.
Αυτή ακριβώς τη νομοτέλεια προσπαθούμε.να καθηλώσουμε.σε όρους όσο γίνεται
πιο μεστούς και περιεκτικούς, για να γίνει προσιτή και -γνώριμηστη σχολική πρά­
ξη. 'Ετσι προσπαθούμε, μέσα από τη διδασκαλία του Όμηρου να ξεπληρώσουμε.
το χρέος της γενιάς μας όπως το 'δειξε ο Σεφέρης: την ακρίβεια της γλώσσας.
Ταυτόχρονα αυτή η ακρίβεια μας δίνει, όταν διδάσκουμε.Όμηρο, ένα υπόβαθρο,
ένα έρεισμα απ' όπου θα κρατηθούμε.γερά για ν' αφεθούμε.μετά ανενόχλητοι στην
ομορφιά του έπους.

Σημειώσεις.
1. Γ. Σεφέρη «Μονόλογος πόινω στην πο(ηση», Δοχιμι_, Α', 111.
2. Γ. Σ. «'Ενας 'Ελληναι;, ο Μαχpvγιόιννης», Δοχιμι_, Α' 2.
3. Ενδειχτιχόι αναφέρω ότι ο συσχετισμός Κόιλβουχαι Γιοόγχ που -γίνεταιαπό το Σεφέρη στο Δοχ(­

μιο «Αποp(ε~διαβόιζοντ~ τον Κόιλβο(Δοχιμι_·Α', 56) επιβέβαιώθηχε από τον Κ.θ. Δημαρά;στο
όιpθρο του «Οι πηγι_ της έμπνευσης του Κόιλβου»Ν. Εστία, Χριάτοόγεννα 1946 [ή χαι Σεπτtμ-
βpιος 1960). ·

4. Νομ(ζω ότι «οι Σημειώσεις για μια ομιλ(α σε παιδιόι• (Δοχιμι_, Α', 166) μα- βοηθοόν να μυή-
σουμε το11ς μαθητι_ ~ στη Νεοελλ. πο(ηση.

5. Βλ Α. Jacob, Introduction ιί la philosophiedu Langage, Κε<p. Langage et vie sociale,
σελ. 157, Παp(σι 1976. ·

6. L. Wittgenstein Tractatus logicophilosophicus1921. Ελλ. μετόι<ppαση θ. Κιτσόπουλου
1978.

7. Ιστορία της Φιλοσο<p!~ - Encycl.d. 1. Pleiade - Εχδ. Εθν. Τpόιπεζα, τ. 20ος αι. - σό'γχρονα
φιλοσοφιχόι pεόματα, σελ. 349. .

8. Παραθέτω ελόιχιστη από την τερόιστια σχετιχή ·βιβλιογpαφ(α. Ο. Ducrot, Τ. Todorov: Di­
ctionnaire encyclopediquedes sciencesdu langage, χεφ. Aquisitiondu langage, σ. 206,
Παρίσι 1972. Η. Sinclain de Zwart, Aqώsitiondu langage et developpementde la pen­
see - Παp!σι 1967. Ν. Cho!DskyLanguage and Mind, Ν_. Ύόρχη 1969.

9. « ••• πλόιι στους σοφιστάδες ή του- Βυζαντινοός κcpιλόσοφους»που μtνοUΙΙ προσηλωμtνοι μ' tνοι ε(­
δος χαταληφ!ας στον αττιχισμό, ο λαός, χλεισμένος στο μιχρό του χόσμο χαι με την ιδια(τεpή του
μυθολογ(α, συνεχίζει την παpόιδοση της γραφής του ναότη·του 2ου αιώνα. Οι λογόιδες τον περι­
φρονούν. Κι αυτός τους βλέπει σαν πολύχρωμα πουλιόι του παρόιδιισου. Τα γεφόpια ε(ναι χομ­
μένα, και ο χαθένας αχολουθε! τον ποταμό από τη διχή του όχθη. Από το tνα μiρος τραγουδοόν
και μιλούν σαν ανθρώπινα όντα, όπως ο Μαχpvγιόιννης;Από το όιλλο «σννθtτοUΙΙ»ή ρητορεόοw.
'Ετσι, με λ(γα λόγια, τραβήξαμε το δρόμο μας. 'Ώσπου, τελειώνοντ~ ο 18ος αιών~, το ρtμα του
ποταμού μοιόιζειξαφνιχόινα στενεόει, χαι λες πως οι δυο συνοδε!εςθ' ανταμώσοw: Σολωμός ...».
Βλ, Δοχιμι_, Σεφέρη Α' 186-187 (Πρόλογος για μια ιχδοση των Ωδών».

10. ε,α. Α' 215.
11. ε,α, Α' 18.
12. Κ. Biicher, Arbeit und Rhythmus, Leipzig 1896.
13. Βλ. Α. Jolles, Formes simples, Παρ(σι 1972.
14. Γ. Σεφέρη, ε.α. Β' 53 (Μια σχηνί:ιθεσ(αγια την «Κ(χλη»).

48



Ν. Δ. Δέτση

Η ΜΕ1ΌΧΗ ΣΤΗ ΝΕΑ ΕΛΛΗΝΙΚΗ

«Ε(ναι παιδιά πολλών ανθρώπων η γλώσσα μας•
(Γ. Σεφtρτ}c;)

«... χι έπληπεν ουχ ολ(γον έχονt~
χουβέντ~ στοιβαγμtν~ μίσ~ του»

(Κ.Π.Καβάφηc;)

Α. ΕΙΣΑΓΩΓΙΚΟ ΣΗΜΕΙΩΜΑ

Σε παλαιότερη εργασ(α1 ε(χαμε αναφερθε(στο . σχοπό χαι τη σημασ(α του
Συνταπτυωύ της Νέαc; Ελληνιχήc;,στη διδαχτιχή του μέθοδο, στην αναγκαιότητα
της εκδόσεως χαι για το μάθημα αυτό ενόc; αντ(στοιχου με τα «Κε(μεναχαι Ασχή­
σεις» τηc; Νεοελληνιχήc;Γραμματιχήc;βοηθήματοc;χαι, τέλοc;,στιc; δυσχολ(εc;γενι­
κότερα της διδασχαλ(αc;του, όπωc; τιc; διαπιστώνουμε στη διδαχτιχή πράξη.

Ιδιαίτερα, η ανυπαρξ(α κατάλληλων χαι για το μάθημα αυτό βοηθημάτων
οδηγε( πολλέc; φορέc; στην οδυνηρή διαπ(στωση μ~ ότι η διδασχαλια του, αν δεν
ε(ναι ανιαρή χαι χουραστιχή για τους μαθητέc;μας, δεν ε(ναι πάντωc; ευχάριστη
και όχι σπάνια συνοδεύεταιαπό μονοτον(α χαι ξηρότητα. 'Ετσι βλέπουμε με πι­
κρ(α πως εχε(νο που επιδιώκουμε με το Συνταχτιχό (όπωc; χαι με τη Γραμματι­
κή), να ε~εκτε(νουμεδηλαδή τιc; διαστάσειc;χαι το περιεχόμενο τηc; γλώοσ~ του
παιδιού, ώστε να 9ινα-γvωρ(ζειτην ποιχιλ(α των μορφών χαι των δομών που πα­
ρουσιάζει έναc; ζωντανόc;προφοριχόc;ή γραπτόc; λόγοc; χαι να αποχτήσει έτσι τη
δυνατότητα για την πληρέσ-τ:ερη -γv.ώση του πολόπλωωυ γλωσσικού χώδιχα, δεν
πραγματώνεται πάντοτε, αλλά ούτε χαι ζούμε, παράλληλα, ως δάσκαλοι τη χαρά
της δημιουργιχήc;προσφοράc;που ε(ναι χαι η μεγαλότερη ιχανοπο(ηση στο δύσκο­
λο έργο μαc;.

Β. ΓΕΝΙΚΆ' ΓΙΑ ΤΗ ΜΕΤΟΧΗ2

Η μετοχή, κλιτή χαι άκλιτη, μαζ( με το απαρέμφατο, ανήκουνστις εγχλ(σεις
που i)εν εκφράζουν πρόσωπο, στις γνωστέc;ωc; «απρόσωπ~ εγχλ{σεις». Ε(ναι ο
γραμματιχόc; τόποc; που με τη ρηματική του ιδιότητα έχει διάθεση χαι χρόνο και
με την επιθετική γένοc;,αριθμό χαι πτώσεις. Τέλοc;,μαζ( με το ρηματικό επιθετο,
ανήχει στους λεγόμεvουc;«ονομοιτιχούc;τόπουc;»του ρήματοc;.

Η σπουδαιότερη λειτοuργ(α τηc; μετοχήc;στο Λόγο ε(ναι ότι ο τόποc; τηc; σε -
μένοc; χρησιμwει για το ~σμό του Β' παρακειμένου, uπεpσυ'ΙΙ'tέλιχουχαι τε­
τελεσμένου μέλλοντα στην ενεργητική Φωνή με το βοηθητιχό ρήμα «έ χ ω» (έχω
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δεμένο-ε(χα δεμένο-θα έχω δεμένο) χαι στην παθητιχή με το «ε ( μα ι» (ε(μαι
δεμένος- ήμουν δεμένος -θα ε(μαι δεμένος). 'Όπως στην αρχα(α e.λληνιχήέτσι χαι
στη Νέα ε(ναι--διάφορει; οι σημασιολογιχές αποχρώσεις που πα(ρνει η μετοχή χαι
διάφοροι οι χρόνοι (αναφερόμαστε στη σημασ(α χαι όχι βέβαια στους τύπους­
χαταλήξεις των διάφορων χρόνων) στους οπο(ους τη συναντάμε. Ο Αχ. Τζάρ­
τζανος θεωρε( ως «-γνήσιους»τύπους της μετοχής της νέας ν,ληνιχής τρε~.3 Αυ­
τούς που λήγουν: α) σε -οντας (-οντα/-ώντας, -ώντα) που σχηματ(ζονται από το
θέμα του ενεργητιχού ενεστώτα σχεδόν από χάθε ρήμα·(νομ(ζοντας,πιστεύοντας,
τραγουδώντας, δημιουργώντας χλπ.), β) σε -ούμενος χαι-άμενος,4 χαι προέρχον­
ται από το θέμα του ενεστώτα της παθητιχής Φωνής (πρεπούμενος, χρειαζού­
μενος, λεγάμενος χλπ.)5 χαι γ) σε -μένος, που παράγονται απευθε(αςαπό το θέμα
του παθητυωύ αορίστου (δεμένος, σπαρμένος χλπ.)

Ανάλογη ε(ναι χαι η παραχάτω δια(ρεσητης μετοχής από το Φ. Μπουμπου­
λ(δη σε τρεις χατηγορ(ει;: α) ενεργητιχές μετοχές που τελειώνουν σε -οντας, -
ώντας,6 β) μετοχές παθητιχοό παραχειμένου με χατάλη91 -μένος χαι γ) μετοχές
σε -οόμενος χαι -άμενος «που η συνταχτιχή τους χρήση τις πάει πιο χοντά στις με­
τοχές της δεότερης χατηγορ(ας».7

Οι παθητιχές μετοχές σε -μένος, εχτός από την ονοματιχή έχφραση του αρι­
θμού, δηλώνουν επ(σης το γένος χαι την πτώση. Το «χαμένος» π.χ. με τα ονομα­
τικά του -γνωρ(σματα,ε(ναι όμοιο με το·«π α ρ θ έ ν ο ς», αλλά δέχεται επιπλέον
-γνωρ(σματα φωνής χαι έγχλισης. Αντ(θετcχ, η ενεργητιχή μετοχή σε -όντας, -
ώντας δεν εχφράζει αριθμό χαι ε(ναιη μόνη ωι; προς αυτό εξα(ρεσητου ρηματιχού
συστήματος. Στην παθητιχή μετοχή η έχφραση του αριθμού ε(ναι όμοια με του
ονοματιχού συστήματος, ενώ σε όλει; τις άλλει; εγχλ(σεις πραγματοποιε(ται με
-γνωρ(σματαπου έχουν σχέση με την έχφρασητου προσώπου. Οι τρεις χατηγορ(ει;
που συνδέονται σταθερά με χάθε ρηματιχό τύπο χαι δε μπορούν ποτέ να χωρι­
στούν, δηλαδή το «ποιόν ενεργε(ας»8 η Φωνή χαι η Έγχλιση, ε(ναι πιο χαραχτη­
ριστιχές στο ρηματιχό τύπο της · μετοχής του ενεργητιχού ενεστώτα σε -όντας.

Οι μετοχές σε -οντας (Ml) χαι σε -μένος (Μ2) συνάπτονται γενιχά με προ­
τάσεις στις οποίες το ρήμα δηλώνει πρόσωπο. Η δήλωση αυτή του προσώπου
υπάρχει χαι στο βοηθητιχό ρήμα των περιφραστιχών χρόνων (έχω-ε(χα-θα έχω
δεμένο χλπ.) Έτσι αναπληρώνεται η έλλειφηπροσώπου στη μετοχή. Γενιχότερcχ,
η μεγάλη χρήση του προσώπου ε(ναι από τα χαραχτηριστιχά -yνωρ(σματατης
Νέας ελληνιχής, πράγμα που οφειλεται, όπωι; υποστηρ(ζε.ιο σοφός ελληνιστήςΑ.
Mirambel, στο ότι «το απαρέμφατο, δηλαδή η χαταρχήν απρόσωπη ίχφραση της
ενέργειας, έχει χαθε( από το νέοe.λληνιχόρηματιχό σόστημα».9

Η σύνδεση των μετοχών Ml χαι Μ2 στο Λόγο ε(ναι: α) Παραταχτιχή (με
τον «χα L))): «χαι περνούσεαντ(περα γροόζοντας χαι αλυχtώντας», β) Αντιθετιχή
(με τους «ό μ ω ς)), «μ ά», «α λ λ ά») «προχώρησε dιποφασιστιχάθέλοντας να δώ­
σει τέλος σ' αυτή την υπόθεση. Μη μπορώντας όμως γόρισε με χατεβασμένο το
κεφάλι.)) γ) Διαζευχτιχή (με τον «ή»): «θα πετύχει αυτό που θέλει πε(θονταξ ή
αναγκάζοντάς τον.» δ) Επιδοτιπή («όχι μόνο... αλλά χαι): «Όχι μόνο τηλε­
φωνώντας του, μα (αλλά) χαι ο (διος πηγα(νοντας να τον δεις, δε θα τον έπειθει;.»

Παράλληλα έχουμε χαι ασύνδετη παράθεση δυο ή περισσότερων μετοχών:
α) Όταν ε(ναι «ετεροειδε(ςσυνταχτιχώς» (Αχ. Τζάρτζανος): «Ξαπλωμένος ήσυ­
χος με τη φτωχή φαμιλια του, σχυμμένος όλη μέρα στη δουλειά, ποτ(ζοντας τη γη
με τον ιδρώτα του, χαροόμενος όμως πάντα ...» (Κ. θεοτόχης). β) Όταν η μι:α με-

50



Η ΜΕ1ΌΧΗ ΣΤΗ ΝΕΑ ΕΛΛΗΝΙΚΉ

τοχή προσδιορίζει την άλλη: «Λοuσμένοιφ~ χοιτάζcχμε-γύρω μας θαμπωμένοι.»
γ) Όταν ο λόγος έχει γοργότητα ή έμφαση (ασύνδετο σχήμα): «χι εγώ ανοίγω
την πόρτα χλαίοντας, γελώντας»- «Το γεράκι την κοίταζε ματωμένο, θuμω­
μένο.ιιιο

Η μετοχή επίσης, λόγω χαι της ρηματικής ιδιότητας, δέχεται ως σuμπλήρω­
μα της έννοιάς της προσδιορι.σμούς,όπως χαι το ρήμα στο οποϊο ανήκει: «αuτά εί­
πε ετοιμάζοντας τις αποσχεuές του» - «περπατούσε κοιτάζοντας δεξιά χι αριστε­
ρά» - «ήταν πολύ χοuρασμένος» χλπ.

Η άρνηση, τέλος, στη μετοχή Ml χαι Μ2 είνcχι η «μη,..

Γ. Η ΜΕΤΟΧΗ ΣΕ -ΟΝΤΑΣ

1. Η έννοια της Μ 1

Η μετοχή σε -οντας (ΜΙ), είναι ο τύπος της ενεργητικής μετοχής. Είναι ά­
κλιτη, κάθε γένοuς χαι αριθμού χαι πάντοτε χωρίς άρθρο(Αχ. Τζάρτζανος). Σχη­
ματίζεται από το θέμα του ενεργητικού ενεστώτα (γι' αuτό λί-γιται χαι «ινεστωτι­
χή» μετοχή) με κατάληξη -οντας από ρήματα α' σuζuγ(αςχcχι -ώντας cχπό ρήματα
β' σuζuγίας.

Όπως uποστηρίζει ο Φ. Μποuμποuλίδης, τους πρώτοuς τύποuς της Ml τοuς
σuναντούμετον 4° μ.χ. cχιώνcχ με αρχική χcχτάληξησε -οντcχ (χωρίς-;). Τον τύπο
αuτό το σuναντούμε στα βuζαντινά κείμενα μέχρι χcχι το 13° αι. Μετά το 13° cχι.
παροuσιάζεται παι η χρήση της μετοχής σε -οντας (με -;), ο οπο(ος επιχράτησι
σχεδόν απόλυτα στη μετέπειτα εξέλιξητη, νεοελληνικής.11 Από τα χρόνια όμως
της αλεξανδρινής περιόδοu, διαπιστώνοuμε ~ στην ελληνιστική Κοινή οι μ.ιτο­
χικές σuντάξεις uποχωρούν για νcχ διαμορφωθούν σε εξcχρτημένιςδιuτιριύοuσις
προτάσεις. Η σφιχτή δηλαδή σύνδεσητης cχρχαίαςπρότασης διαφοροποιιίται χαί
αρχίζει η ελληνική Γλώσσα νcχ γίνεται πιο αναλuτική, πρά'γμα που ιίναι από τα
χύρια χcχραχτηριστικά γνωρίσματα της νεοελληνικής σε σχέση μι την cχρχαία.

Η πρωτcχρχιχή χρήση της μετοχής με χcχτάληξησε -οντα (στην οuσία πρό­
πειται για την αιτιατική των αρχαίων μετοχών σε -ων), σώζεται χαιι σήμ.ιραστα
βόρεια ιδίως νεοελληνικά ιδιώματα χcχθώςχαι στο Δημοτικό τρα-γούδι:«πήρα τα
όρη σχούζοντα χαι τα βοuνά ρωτώντcχ.»

Ως άκλιτος τύπος η Ml δε δηλώνει,~ είπαμε πcχραπάνω,γένος,,cχριθ~.
χαι πτώση. Σuνήθως όμως αναφέρεται στο uποχείμενο της πρότασης χαι επο::.
μένω; «κανονικά» είναι ονομαστικής πτώσης ενικού ή πληθuντικού αριθμού. Πο­
λύ σπάνια αναφέρεται στο αντικείμενο του ρήματος (Αχ. Τζάρτζαίνος - Φ.
Μποuμποuλίδης), ιδιαίτερα όταν εξαρτάται από αισθητικό ρήμα. Στην πιρί~ωση .
αuτή η μετοχή σε -οντας είναι ισοδύναμη με βοuλητική πρόταση χαι έχει σημασία
χατηγορηματιχής μετοχής: « ••• να χcχρτιρούντην άνοιξη, το Μάη, χαλοχα(ρv'ν'
αχούσοuν τα βλαχόποuλα λαλώντας τη φλογέρα» (Δημοτυcό).

2. Οι σημασιολογικές αποχρώσεις της Ml

Η μετοχή σε -οντας έχει στη Νεοελλην!,Χή επιρρηματική, χuρίως, σημασία
χαι φανερώνει: α) Τρόπο: «ήρθετρέχοντας», β) Χρόνο: «χαι φιλώντας σουτο στό­
μα/μπαίνει μες στην εχχλησία» (το προτερόχρονο)- «βλέποντάς σε αναγαλιάζει­
/η θλιμμένη μοu φuχή» (το σύγχρονο), γ) Αιτία: «μη μπορώντας να ζήσιι στο χω-

51



Ν.Δ.ΔΕΤΣΗ

ριό έφυγε για την πόλη», δ) Υπόθεση: «φεύγονται; εγώ θα πάθαιν~ χειρότερα», ε)
Σκοπό: «εκε(νοι που πήγαν γυρεύοντάι; το δε δευτέρωσαν το σκοπό τουι;» και στ)
Παραχώρηση ή εναντ(ωση: «μπήκα μέσα μη γνωρ(ζοντ<Χ( κανένα» - «δε δ(στα­
σαν να τον ακολουθήσουν, ξέρονται; τιι; συνέπει~ που θα ε(χε αυτό.» Αντ(στοιχοι;,
επομένως, ε(ναι και ο χαρακτηρισμόι; της Ml ως τροπικήι;, τελικήι;, υποθετιχήι;,
χρονική~;, αιτιολογικήι; και παραχωρητιχήι;-εναντιωματυιήι;. Επιρρηματικέι; με­
τοχέι; Μ 1 με τις παραπάνω σημασ(~ αφθονούν στο νεοελληνικό Λόγο και τιι; χα­
ρακτηρ(ζει η λεκτική ευκαμφ(α και ο πλούτος των σημασιολογικών αποχρώσεων
που μπορούν να πάρουν στον προiο.ρικό και γραπτό λόγD.

Ως πιο συνήθη χαρακτηριστική σημασ(α τηι; Ml ο Αχ. Τζάρτζανοι; και ο Φ.
Μπουμπουλ(δης δέχονται την τροπική, χρονική και αιτιολογική, ενώ τη σημασ(α
της ως υποθετικής, τελικήι; και παραχωρητικήι;-εναντιωματικήι; πιο σπάνια αλλά
πάντωι; ως κανονική. Περισσότερο «αδόκιμη» θεωρε( ο Αχ. Τζάρτζανοι; τη χρήση
της Μ1 ως κατηγορηματική, όταν εξαρτάται από αισθητικά ρήματα (βλέπω,
ακούω κλπ.), όπως στο παραπάνω παράδειγμα: «ν' ακούσουν τα βλαχόπουλα λα­
λώντας τη φλογέρα.» Αντ(θετα, δε δέχεται κανονικά ωι; κατηγορηματική τη ση­
μασ(α τηι; Ml όταν εξαρτάται από ρήματα που σημα(νουν «αρχ(ζω», «παύω»
πλπ., υποστηρ(ζοντ<Χ(πως η σύνταξη τηι; μορφήι; αυτήι; υπάρχει μόνο στο δόκιμο
λόγο και γ(νεται «κατά μ(μησιν της αρχα(<Χ(.» Στο παράδειγμα δηλαδή «τα πρώ­
τα σου βέλη άρχισαν δονώντ<Χ( τη σιτfι» (Σικελιανόι;}, έχουμε μ(μηση τηι; αρχα(αι;
σύνταξης: «τα πρώτα σου βέλη ήρχησαν δονούντα.» Ο Φ. Μπουμπουλ(δηι; όμωι;
δέχεται όλει; αυτέι; τιι; περιπτώσεις ωι;-κανονικέι;,-παραθέτοντ<Χ( τα εξήι; παραδε(­
γματα: «Την ε(δε προβα(νονται;/στη μέση και φώναξε» (Σολωμόι;} - «Ευρήκασι
τους γέρουι; γονατιστά παραχαλώνται; τις εικόν~» (Χρονικό Γαλαξειδ(ου) - «κά-

. που, κάπου κανένα σκυλ( βαβ(ζει σε κάναν ακαθόριστο θόρυβο και πάλι πάβει
γκρινιάζοντας)) (Κ. Μαρ(νηι;). Προσθέτει μάλιστα πως με την κατηγορηματική
σημασ(α η Ml «μπορε( να αναφέρεται όχι μόνο στο υποκε(μενο αλλά και στο αν­
τικε(μενο», πράγμα που δε συμβα(νει για οποιαδήποτε άλλη σημασιολογική
έννοια τηι; μετοχήι; σε -οντας». Ωι; μη κανονική (αλλά με επ(δραση τηι; καθα­
ρεύουσας) θεωρούν ο Αχ. Τζάρτζανοι; και ο Φ. Μπουμπουλ(δηι; τη Ml με σημασια
αναφορική ή επιθετική, όπωι; στο παράδειγμα: «μπήκε ένα παιδ( ξεσκούφωτο
μοιάζονται; μαζ( βοσκόι; και καλογερόπουλο», το οποίο από τον πρώτο αναφέρε­
ται «προι; αποφυγήν».12

Ωι; προς τη σύνδεση τηι; μετοχήι; σε -οντ<Χ( με το υποκε(μενο τηι; πρότασηι;, ο
Θαν. Νάκαι; στη μελέτη του13 για τη μετοχή υποστηριζει πωι; «κανονική θεωρε(­
ται η μετοχή σε -οντας που αναφέρεται (ε(ναι «συνημμίνη») στο υποκε(μενο τηι;
πρόταση( στην οπο(α ανήκει.» Η σχέση αυτή ε(ναι περισσότερο φανερή σε μετοχέι;
απρόσωπων ρημάτων, όπωι; «σουρουπώνοντ<Χ( να βαρχαριστοόμε» (Μαχρυ­
γιάννηι;). 'Ομωι; παραδε(γματα όπωι; «τρώγοντα( έρχεται η όρεξη» - «πcχει λι­
γονται;» χλπ, μαι; δε(χγουν πως ο κανόνα( θα πρέπει να επεχταθε(, για να καλύψει
και «προσωπικά» ρήματα, που το υποκε(μενό τουι; ε(ναι γενιχό και αόριστο:
(Πρβ. «τρώγοντ<Χ(»: εμε(ι;, εσό, κάποιοι;, κανε(ι; χλπ.) Υπάρχουν βέβαια και άλλοι
περιορισμοι σχετικά με τη «γραμματιχότητα ή αντιγραμματικότητα» προτcίσεων
που περιέχουν μετοχέι; σε -οντ<Χ(, στουι; οπο(ουι; όμως δεν αναφέρεται το παραδο­
σιακό Συντακτικό, όπωι; οι προτcίσειι; «ο Γιάννηι; ε(ναι υπάλληλοι; στην Τρcίπεζα,
πα(ρνονται; 6.000» - «ο Ιταλόι; ε(ναι πιο επιτήδειοι; από όλουι; κάνοντ<Χ( αποικια­
κή ζωή, ζώντ<Χ( με τον τρόπο του» (Σεφέρηι;}, που ο θ. Νcίχ<Χ( τιι; θεωρει ωι; «αν-
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τιγραμματικές», με επίδραση του Μακρυγιάννη ίσως ή ξένων γλωσσών - γαλλι­
κής και απλικής- που ο Σεφέρης τις κατείχε στην εντέλεια.14

3. Μετοχές σε -οντας από αποθετικά ρήματα

Οι μετοχές σε -οντας από αποθετικά ρήματα δεν είναι ((δόκιμες))(πρβ. ((Κά­
θοντας», ωωιμώντας», «παραπονιώντας», ((στοχάζονται;)),((διηγώνται;)),«συλλο­
γίζονται;» κλπ.) και επομένως θεωροόνται ως ((αντιγραμματικέι;)).Γενικά, η χρή­
ση τους στον προφορικό και γραπτό λόγο είναι πολύ περιορισμένη: «από ταχιάι;
στο σπίτι μας κάθονται;μετά σένα/τα βάσανα θυμήθηκα))(Γρυπάρης) - ιικοιμών­
τας εφρουράτο» (Ερωτόκριτος) - ιιδιηγώντας τα να κλαιι;)) (Σολωμός). κλπ.

4. Μετοχές σε -οντας από θέμα β' αορίστου.

Τις μετοχές σε -οντας που σχηματίζονται από το θέμα του β' αορίστου (πρβ.
«ιδόντας», «μαθόντας», «ειπόντας», ((έρχονται;»κλπ.), ο Αχ. Τζάρτζανος τις θεω­
ρεί ως «μη τόπου της Δημοτικής», στηρίζονταςτην άποφή του αυτή στο ότι δεν τις
συναντάμε στα δημοτικά τραγούδια και τα λαϊκά παραμόθια: ((και ειπόνται; αυτά
τα λόγια ο χωριανός μου, έφυγε» (Χριστοβασίλης).Ο Φ. Μπουμπουλίδηι;αντίθε­
τα, υποστηρίζει πως οι τόποι αυτοί είναι πολύ παλαιοί και τους συναντάμε για
πρώτη φορά στην «Αχιλληϊδα» (13οι; με 140 αι.) Αν δεν τους βρίσκουμε στα δη­
μοτικά τραγούδια και στα λαϊκά παραμόθια (ενώ αφθονοόν στη λογοτεχνική
γλώσσα και μάλιστα με επιτυχία γιατί αποδίδουν με συνέπειατις αρχαίες μετοχές
του αορίστου) οφείλεται.στο ότι «αυτά κατά κανόνα τα μάζεφαν λόγιοι, σε εποχή
που ήταν διαφορετική η αντίληφη για την αξία τηι; φωνητικής ακεραιότητας των
λαϊκών κειμένων από τη σημερινή δική μας».15

5. Μετοχές σε -οντας με ((λόγιο» ρηματικό θέμα.

Μετοχές αυτού του είδους, δηλαδή ενόι; «άδετου» μορφικούσχήματος που έ­
χει «λόγιο» ρηματικό θέμα και την κατάληξη -οντας της μετοχής της δημοτικής,
συναντάμε πολλές στη λογοτεχνική ιδίως γλώσσα. Η περίπτωση του Οδ. Ελύτη
με τη συχνή χρήση του τόπου τηι; μετοχής αυτής, όπως π.χ. «αδημονώντας»,
«κρούοντας», «επισείοντας», ((εορτάζονται;»,«επισύροντας»κλπ., είναι χαρακτη­
ριστική. Ο Τάσος Λι-yνάδηι;,εξετάζοντας στη γνωστή μελέτη του για το (('Αξιον
Εστϊ» τα «μετοχικά σε -οντας» που βρίσκουμε στο άρτιο αυτό ποιητικό έργο,16
επισημαίνει πολλές τέτοιες περιπτώσεις μετοχής σε -οντας, όπωι; ιιερίζονται;»,
«θεσπίζοντας», «υλοατώντας» κλπ.

Οι τόποι αυτοί της μετοχής της δημοτικής έπρεπε ουσιαστικάνα μαι;κάνουν
την ίδια εντύπωση που θα δοκιμάζαμε όταν σ' ένα κείμενο τηι; καθαρεόουσαι;
συναντούσαμε μετοχές της μορφής: «λαδώνων», «λαβώνων», ιισερβίρων», «δια­
βάζων» κλπ. Η καθαρεόουσαόμως αποφεόγει τέτοιους ιιεξομαλισμένουι;»τόπου(.
Η διφυία-διμορφϊα αυτή του τόπου: λόγιο ρηματικό θέμα και κατάληξη δημοτι­
κής, είναι φαινόμενοτης Νεοελληνικής, αλλά πουθενά αλλοό δεν είναι τόσο αιο&η­
τό, όσο στο σύστημα της μετοχήι;.17

6. Οι τύποι σε -(σ)αντας, -εντας κλπ. της Ml

Οι τύποι της ενεργητικής μετοχής (Ml) σε -(σ)ανται; και -εντας που παρci-

53



Ν. Δ. ΔΕΤΣΗ

γονται από αοριστικό θέμα (λuσανται;-μαθένται;κλπ.) ε(ναι «αντιγραμματικά πα­
τασπευάσματα ορισμένων υπερδημοτικιστών, όπως του Εφταλιώτη, Μαβιλη,
Θεοτόκη πλπ.» (Τζάρτζανος), που δημιουργήθηκαν αναλογικά με τον κανονικό
ενεστωτικό τόπο της -οντας ή τον «αντιγραμματικό>>(Τζάρτζανος) τόπο τηι; Ml
β' αορίστου, όπως «ιδόντας», «μαθόντας», «ειπόντας» κλπ. Παράδειγμα: «Κι η
Μπιμοπούλα ωωύσαντας τα λόγια αυτά αποφϊθη» (θεοτόκηι;). Γενικότερα όμως
τέτοιοι «υπερδημοτυασμοί» δεν επικράτησαν στη γλώσσα μαι; ούτε και τους
συναντάμε εύκολα στη σuγχρονη νεοελληνική λογοτεχν(α, εκτός από την περί­
πτωση του Γιάννη Σκαρίμπα, ο οποίος χρησιμοποιε( πολύ συχνά τέτοιους τόπους,
όπως «ειπόντας», «σύραντας», ωωντοσταθέντας», «σκεφθέντας», «γuραντας»,
«κάτσαντας» «γλαρώσαντας», «ανο(ξανται;»,«έρχοντας» κλπ. Οι μετοχές με τις
καταλήξεις αυτές που ασφαλώς μαι; ξαφνιάζουν, μαζ( και με άλλους ιδια(τερουι;
λεπτυωύς τρόπους, αποτελούν το χαρακτηριστικά προσωπικό uφοι; «του ερημίτη
της Χαλκίδας». Αλλά και στον Ελύτη, έστω και σπάνια, βρ(σκουμεμετοχές σε -
σάντας, όπως ο «νικήσαντας», <!Ο σώσαντας» κλπ. Η ερμηνεία που δόθηκε, ότι
δηλαδή ο Σκαρίμπας δημιουργεί τις μετοχές αυτές με σύνθεσηρηματικοu θέματος
της καθαρεύουσαςκαι τη δήθεν κατάληξη της μετοχής σε -(σ)αν:ται;και -εντας που
παίρνει από κάποιο τοπικό ιδίωμα της Εύβοιας είναι αβάσιμη, γιατ( όχι μόνο στα
ευβοϊκά μα και γενικότερα στα νεοελληνικά ιδιώματα δε συναντούμετέτοιες με­
τοχικές καταλήξεις. Τη μόνη εξαίρεση από τη γεν(κευση αυτή αποτελούν τα ελ­
ληνικά ιδιώματα της Κάτω Ιταλίας που διασώζουν ορισμένους τόπους μετοχών
ενεργητικοu αορίστου αλλά και αυτοί με κατάληξη -(σ)οντα, όπως «περάσοντα»,
«ιδόντα» κλπ. (Φ. Μπουμπουλ(δης). Επομένως, για την περίπτωση του Σκαρ(μ­
πα, και όσων τυχόν χρησιμοποιοuν τέτοιους τόπους ενεργητικής μετοχής, «πρό­
κειται για αποκλίσεις από την κανονική χρήση.>>18 Απόλυτα «αντιγραμματικο(>1
είναι οι τύποι των μετοχών σε -οντας που παράγονται, όπως είδαμε παραπάνω,
από αποθετικά ρήματα: «φοβώντας», ωωιμώντας», «θυμόντας», «σέβοντας»,
«συλλογίζοντας», «διαχειρϊζοντας» («η Τράπεζα διαχειρίζοντας τα χρήματα των

\ καταθέσεων των πολιτών, εκτελεί κοινωνικό έργο»). Αντίθετα, περιπτώσεις μετο-
;χών σε -οντα/-ωντα (χωρίς το -ς) που βρίσκουμε στο δημοτικό τραγούδι (πρβ.
«παιζογελώντα ανέβαινε, κλαίοντας κατεβαίνει» - «πάει κι η μάνα τους κοντά
παρακαλιώντα»), δεν είναι «αντιγραμματικές», αλλά απλώς ιδιωματικές, που
μαρτυρούνμάλιστα την εξέλιξητης αρχαίας μετοχής από -ων σε -οντα (αιτιατική
χωρίς -ς) και τέλος σε -οντας (πρβ: ο χειμών-τον χειμώνα-ο χειμώνας). Οι
σπάνιοι τύποι, τέλος, της Ml που συναντάμε στο δημοτικό τραγούδι με τη μορφή:
κανονική κατάληξη σε -οντας αλλά με αλλοιωμένο (κυρ(ωι;με αποκοπή) το ρη­
ματικό θέμα (πρβ: «τι εσάπηκε το στήθος μου φορτώντας ξεφορτώντας» - «μου
πλήγιασαν τα στήθη μου φορτώντας ξεφορτώντας») δεν είναι μακρυά από το
γλωσσικό αίσθημα και τους γραμματικοuς κανόνες της Ml γιατ(, αντίθετα από
τους «ανάλογους» τύπους της μετοχής σε -οντας που προέρχονται από αποθετικά
ρήματα, στην εδώ περίπτωση έχουμε προέλευσητης Ml από ενεργητικά ρήματα.

Δ. Η ΠΑΘΗΤΙΚΗ ΜΕΤΟΧΗ ΣΕ -ΜΕΝΟΣ

1. Η έννοια της Μ2
Η παθητική μετοχή σε -μένος (Μ2) ή η μετοχή του παρακειμένου,19 αντίθε­

τα από την ενεργητική μετοχή σε -οντας, είναι κλιτή και έχει γένος, αριθμό και
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πτώσεις. Είναι έναρθρη ή χωρίς άρθρο. Όπως υποστηρίζει ο Α. Mirambel, ο τu­
πος της μετοχής σε -μένος «συνδέει το ρηματικό σύστημα με το ονοματικό.))20 Η
άμεση σχέση της με το ρηματικό σύστημα φαίνεται και στην εναλλα-γή του θέμα­
τος, αοριστικού για την παθητική μετοχή του παρακειμένου (δέθηκα-δεμένοι:;,
κατηγορήθηκα-κατηγορημένοι:; κλπ.) χαι ενεστωτικού για το σχηματισμό τηι:; πα­
θητικής μετοχής σε -Φ'μενος (μαθητευόμενος,' χρειαζούμενος, τρεχάμενοι:; κλπ.)
Κατά τα άλλα η Μ2 ανήκει αποκλειστικά στο ονοματικό σύστημα (στην κατηγο­
ρία του επιθέτου) και δεν έχει κανένα ιδιαίτερο γνώρισμα προσώπου, του κύριου.
δηλαδή χαρακτηριστικού γνωρίσματος του ρήματος.

Στη Νεοελληνική η μετοχή σε -μένοι:;, όπως αναφέρθηκε παραπάνω, μαζί με
τα βοηθητικά ρήματα «έ χ ω» και «ε ί μ α ι», σχηματίζουν το β' τύπο του ενεργη­
τισκού και παθητικού παρακειμένου, υπερσυντέλικου και τετελεσμένου μέλλοντα
(έχω-είχα-θα έχω δεμένο, είμαι-ήμουν-θα είναι δεμένοι:;). Από άποψη χρόνου η
Μ2 φανερώνει το συντελεσμένο, δηλαδή πράξη που έχει συντελεσθεί τον καιρό που
δηλώνει το ρήμα («γύρισε στην πατρίδα του τιμημένοι:; και δοξασμένοι:;))). Τπάρ­
χουν όμωι:; και περιπτώσεις όπως σημειώνει ο Φ. Μπουμπουλίδηι:;, που η μετοχή
σε -μένοι:; έχει χρονική σημασία ενεστώτα ή μέλλοντα: «ο παπάς ντυμένοι:; (=φο­
ρώντας) τα άμφιά του, διάβαζε την ευχή)) (Καρκαβίτσας) - <ΙΧαι θα γυρίσουν νι­
κηφόροι και δοξασμένοι)). Ο Αχ. Τζάρτζανος δέχεται σχετικά με τη χρονική ση­
μασία της Μ2 ότι· μερικές μετοχές σε -μένοι:; έχουν, εκτός από την παθητική, κάι
ενεργητική σημασία «πρβ: «φαγωμένος», «πιωμένος», «διαβασμένος» (άνθρω­
ποι;), αλλά «διαβασμένα» (βιβλία), «προσπυνημένα» (κεφάλια) αλλά «προσκυνη­
μένει;)) (εικόνες) ή και σημασία ενεστώτα («πρβ: «πολιορκημένοι» - αυτοί που
πολιορκούντα και όχι αυτοί που έχουν πολιορκηθεί) ή, τέλοι:;, φανερώνουν όχι το
ότι έχει πάθει, αλλά το πως είναι άξιος να ·πάθει κανείς εκείνο που δηλώνει το ρή­
μα, όπως «αγαπημένος», «ζηλ~μένοι:;)), «σιχαμένος» κλπ. (πρβ. το αντίστοιχό
τους ρηματικό επίθετο σε -τος),

Ο τύπος -Φ'μενος της Μ2 δεν είναι ιδιαίτερη κατάληξη αλλά η κατάληξη σε
-μένος με φωνήεν που προηγείται. Γενικότερα, στην περίπτωση μετοχών Μ2 που
έχουν σχηματισθεί από το θέμα του παθητικού αορίστου, αν υπάρχει φωνήεν πριν
από την κατάληξη -μένος, το φωνήεν αυτό δεν είναί της κατάληξης τηι:; μετοχής
αλλά ανήκει στο χαρακτήρα του ρήματος (πρβ. «αγαπημένος»). Η διαπίστωση
αυτή φαίνεται πιο καθαρά στις μετοχές σε -(μ)μένοι:; (από χειλικόληκτα) και -
(γ)μένοι; (από λαpυγκόληκτα).

Από επιρρηματική άποφη η Μ2 έχει χρονική: «τη μάνα σου θυμούμενη εδά­
κpυζει; Ποθούλα» (Σολωμός), τροπική: «και την αυ-γή ·χαρούμενοι:;στο φόρο πατε­
βαϊνε;» (Δημοτικό) και αιτιολογική: «φοβούμενοι; για τη ζωή του, δείλιασε» ση­
μασία. Κυρίως όμως είναι συχνή η χρήση της ως επίθετο και με τη σημασία και
αντιστοιχία αυιή εκπληρώνει στο Λόγο όλει:; τις συντακτικές λειτουργίες του επί­
θετού, όπως π.χ. κατηγορούμενου: «στάθηκε σαστισμένος», «και διαβάζαμε απο­
ρημένοι», «πολλοί έφυγαν λαβωμένοι», «το παιδί είναι κακομαθημένο» κλπ. και
κατηγορηματικού «κάθεται με σταυρωμένα χέpια1) ή επιθετικού «τραγούδι θλιβε­
ρό και παραπονεμένο» προσδιορισμού. Η μετοχή σε -μένοι:; (και -Φ'μενοι:;) μαζί με
άρθρο, έχει σημασία ουσιαστικού: «ο αρρωστημένοι:;» - «ο αντρειωμένοι:;» - «το
πρεπούμενο» - «ο πεθαμένος» - «ο λεγάμενοι:;» - «ο προϊστάμενοι:;» κλπ. Η ου­
σιαστικοποιημένη (με παράλειψη του ουσιαστικού που προσδιόριζε) ή «έναρθρη»
μετοχή σε -μένος αποτελεί στην ουσία συμπτηγμένη μορφή της αναφορικής πρό-
τάσης.
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Όπως στην περίπτωση της Μ 1 διακρίναμε μετοχ~ σε -οντας σχηματισμένες
από παθητικά ρήματα («χάθοντας)), ωωιμώντας», «διηγώντας)) κλπ.), το ίδιο,
αναλογί,χά, διαπιστώνουμε χαι για τη Μ2, δηλαδή παραγωγή μετοχών σε -μένος
από ενεργητικά ρήματα, όπως π.χ. «ιδρωμένοι;)),«θuμωμένοι;)),«δαχρuσμένοι;))
κλπ, Τέτοιου είδους μετοχές της Μ2 βρ(σχοuμε στο νεοελληνικό Λόγο άφθονες,
πολύ περισσότερεςαπό τις «αναλογιχέι;))σε -οντας από αποθετικά ρήματα. Ο Αχ.
Τζάρτζανος σημειώνει πως οι μετοχές αυτές φανερώνοuνσuνήθωι;«φuσιχήή σω­
ματική ή φuχιχή κατάσταση χαι σπάνια.συντελεσμένηενέργεια)),21 πράγμα που
δέχεται χαι ο Φ. Μπουμπουλίδης. Τέτοιες σuνηθισμένεςμετοχές στον προφοριχό

· λόγο (δημοτικό τραγούδι, παραδόσμι; χαι λαϊχά τραγούδι~), αλλά παι στο «λογο­
τεχνυω», είναι: «φουντωμένος» (φούντωσα), «φτασμένοι;))(έφτασα), «βουρχω­
μένος)) (βούρκωσα), «πλαγιασμένοι;)),«περασμένος», «προσχuνημένος)),«αχουμ­
πισμένος», «περπατημένος», «(χοσμο)γυρισμένοι;)),«γερασμένοι;))πλπ, Οι μετο­
χές αυτές παράγονται από το θέμα του ενεργητιχού αορίστουχαι όχι του παθητι­
κού από τον οποίο προέρχεται χανονιχά η Μ2 (πρβ: «λuμένοι;)) (λύθηχα), «παρ­
μένος)) (πάρθηχα), «δεμένος)) (δέθηχα) πλπ.

Μεριχά ρήματα παθητικής Φωνής αλλά μεταβατιχά, ξεχωρ(ζοuνστη μετοχή
σε -μένος την ενεργητική σημασία (ενεργητικόθέμα) από την παθητυεή (αοριστυω
θέμα), όπως «μεταχειριζόμενοι;))παι «μεταχειρισμένοι;))του ρήματος «μεταχειρί­
ζομαι», Ανάλογη σημασιολογική διάκριση μπορούμε να διαπιστώσοuμε χαι στους
δυο τύπους της παθητικής μετοχής: «λοuζόμενοι;))(αυτοπαθητυω) χαι «λου­
σμένος» (παθητικό) του ρήματος «λούζομαLΙ).

Ορισμένες,τέλος, μετοχές σε -μένος σχημα,τίζονταιαπό το θέμα του ενεργη­
τικού αορίστου, όπως π.χ. «βλαμένοι;», «φαγωμένος)), «ειπωμένο)) πλπ; (πρβ.
«απ' τα χόχχαλα βγαλμένη...», «σίδερο φαγωμένο απ' τη σχοuριά)),«όλα «uτά
τα 'χω (χιλιο)ειπωμένα)) πλπ.) Οι μετοχές του τύπου αυτού, όπως δέχεται ο Φ.
Μποuμπουλίδηι;, «είναι αρχαία κληρονομιά.>)

. Αξιοπρόσεχτη είναι αχόμη χαι η σημασιολογιχή αντιστοιχία σε ορισμένες
περιπτώσεις της Μ2 παι της Ml, όπως χι αλλού αναφέρθηχε: «ο παπάς ντuμένοι;
(=φορώντας) τ' άμφιά του, διάβαζε την εuχή)) (Καρχαβίτσαι;)- «προσχuνημένο
χεφάλι (=χεψάλι που προσκυνά), δεν χόβεται)) (παροιμία) - «οι πολιορχημένοι
(=οι πολιορκοϋμενοι) Τούρκοι (Μαχρυγιάννηι;)κλπ. Ο Φ. Μπουμποuλίδηι;διαπι­
στώνει σημασιολογική αντιστοιχία όχι μόνο με τον Ενεστώτα αλλά χαι τον Μέλ­
λοντα, όπως «χεψάλι προσχuνημένΟ)),δηλαδή χεψάλι που προσχuνά ή θα προσ­
κυνά.

2. Παθητική μετοχή σε -Φ'μενος

Ο τύπος αυτός της Μ2 σχηματίζεται από το θέμα του ενεστώτα της παθητι­
κής Φωνής. Το «Φ)> (ψωνήεν) πριν από την χατάληξη -μένος αντιστοιχεί με τα
φωνήεντα «Ο>), _«ou>), «α», όπως: εργαζόμενοι;,χρειαζούμενος, λεγάμενοι; χλπ. Ο
Αχ. Τζάρτζανος δέχεται πως η μετοχή σε -Φ'μενος «δεν είναι πολύ σuνηθισμένη
στη νεοελληνική» χαι ο τύπος αυτός της Μ2, έχει «λόγια))προέλευση, εχτόι; από
τη σε -άμενος («μπορεζάμενοι;))- «λεγάμενοι;))χλπ.) «που είναι αποχλειστιχά
της δημοτικής». Πάντως, σύμψωνα με το Φ. Μποuμποuλ(δη,ο τύπος της Μ2 σε -
Φ'μενος αποτελεί, όπως αναψέρθηχε παραπάνω, ~δια(τερη(την τρίτη) χcιτάληξη
της νεοελληνικής μετοχής, παρόλο που σε άλλο σημείοτης μελέτης του yια τη με-
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τοχή δέχεται ότι «η κατάληξη -μένοι;,.όταν προστίθεται στο θέμα του ενεστώτα
δεν τονίζεται ενώ συμβαίνειτο αντίθετο όταν προστίθεται στο θέμα του αορίστου».
Ο. Αδάμ, Κοραής χαρακτηρίζει τις μετοχέι; σε -Φ'μενοι; «ωι; λείφανα αιολισμού»
και ο Δημ. Μαυpοφpύδηι;22 «ωι; πολύτιμα λείφανα τηι; γεpαpάι; αpχαιότηται;)).

Είναι δύσκολο να προσδιορίσουμε το πότε σχηματίστηκαν οι μετοχέι; σε -
Φ'μενος στη νεοελληνική και ιδίως ο τύποι; σε -άμένοι;. 'Όμως, αραιά καταρχήν
στα κείμενα της κρητικής Λογοτεχνίας και συχνότερα στα έργα της μετέπειτα
εποχήι;, βρίσκουμε αρκετές μετοχές της μορφής αυτής, όπως «κοιμάμενος»,
«αφτούμενος», «χαιρούμενοι;ιι,«γελαζούμενος)),«καλοστεκούμενος»,«δεχούμενα
και δεξούμενα)ι κλπ.

Η μετοχή σε -Φ'μενος έχει στο Λόγο κυρίως επιθετική σημασία και με την
ιδιότητα αυτή, όπως και η μετοχή του παρακειμένου σε -μένος, εκπ~ηpώνει τις
αντίστοιχες λειτουpγίει; του επιθέτου, δηλαδή ως επιθετικός: «θολώνουν τα τρε­
χούμενα νεpά)ι - «και στις τρεχούμενες πηγές τις κελαί'δούσεςι)(Σημηριώτης) ή
κατηγορηματικός προσδιορισμός: «του δείχνει κάτι με τρεμάμενο χέpυ).

Ωι; πpοι; την επιρρηματική σημασία της μετοχtις σε -Φ'μενος παρατηρούμε
απόλυτη αντιστοιχία με τη σε -μένος, δηλαδή είναι χρονική: «τη μάνα σουθυμού­
μενη εδάκpυζει;Ξανθούλαι)(Σολωμόι;), τροπική: «και την αυγή χαρούμενος στο
φόρο κατεβαίνευ) (Δημοτικό), αιτιολογική: «φοβούμενοςγια τη ζωή του, υποχώ­
ρησε» κλπ, ενώ πολύ σπάνια συναντούμεμετοχές σε -Φ'μενος με σημασία παρα­
χωρητική ή εναντιωματική.

Στον προφορικό και το γραπτό λόγο, ιδίως στην ποίηση, συναντούμεσυχνά
μετοχές σε -Φ'μενος από τις οποίες οι πιο συνηθισμένεςείναι οι: «τρεχούμενοςκαι
τp~χάμενος, πετούμενο και πετ~μενο (πουλί), χρειαζούμενος, πρεπούμενος, λα­
λούμενα (τα μουσικά όργανα), λεγάμενος, γελούμενος, στεκάμενος και στεκού­
μενος, πηγαινάμενος, χαιράμενος (με την έννοια της ευχής) και χαιpούμενος»
κλπ. Οι μετοχές αυτές στην πλειονότητά τους έχουν τροπική χαι χρονική σημα­
σία, όπως «η ίδια η μνήμη γινάμενη παρόν/τη φωνή πήρε των δέντρων» (Ελύ­
της). Γενικότερα όμως, όπως παρατηρεί ο θαν. Νάχας, οι τύποι της Μ2 σε -
Φ'μενοι; «δεν είναι χαρακτηρισμένοι ως λαϊκοί ή δημοτιχοί» αντίθετα από τη Ml
ή τον τόπο της Μ2 σε -μένος. Απόδειξη, συνεχίζει, ότι «ενώ πάρα πολλά καθαρώς
νεοελληνικά ρήματα σχηματίζουν κανονικά μετοχή σε -οντας και σε -μένος, όπως
λαβώνοντας-λαβωμένος, λαδώνοντας-λαδωμένος, βιδώνοντας-βιδωμένος,
λερώνοντας-λερωμένος, σερβίροντας-σερβιρισμένος, γιατρεύοντας-γιατρεμένος,
διαβάζοντας-διαβασμένος κλπ., δε σχηματίζουν καθόλου μετοχές σε -Φ'μενος του
τύπου «λαβωνόμενοι;ιι, «λαδωνόμενοι;», «βιδωνόμενος», «σεpβιρόμενος», «δια­
βαζόμενοι;ιι κλπ.

3. Η Μ2 και το ρηματικό επίθετο σε -τος,

Μεpικέι;παθητικές μετοχές σε -μένος φανερώνουν «όχι απλώς εκείνον που
παθαίνει κάτι, αλλά εκείνον που αξίζει να πάθει ό,τι σημαίνει το ρήμα» (Τζάρ­
τζανος) και επομένως έχουν την ίδια σημασία με τα αντίστοιχα ρηματικά επίθετα
σε -τος: «αγαπημένος (άνθρωποι;) -αγαπητός, αξιαγάπητος», «ζηλεμένος - ζη­
λευτός, άξιος να τον ζηλεύεις», «καμαρωμένος - καμαρωτός, άξιος να τον χαμα­
pώνεφι κλπ. Αχόμη, οί περιπτώσεις εκείνες κατά τις οποίες μεταχειριζόμαστε
στον πpοφοpιχό και γραπτό λόγο πάθητικές μετοχές όχι για να δηλώσουμε αυτό

57



Ν. Δ. ΔΕΤΣΗ

ακριβώς που σημα(νει το ρήμα, αλλά να φανερώσουμε εκε(νο (καλό ή χαχό) που
επιθuμοόμε να βρει τον άλλο, όπως «εuλο-1ημένε» (που να ε(σαι εuλοτrιμένος),
«συχωρεμένε», «μαγχοuc:pιασμένε»,-πανοuκλιασμένε», «σχασμένε», «αναθεματι­
σμένε» κλπ, «οφείλονται στην κατ' επέκτασιν ταότισιν της σημασ(ας της μετοχής
σε -μένος και κατά φuχολογιχήν πρόληφιν)) (Τζάρτζανος). Πρέπει όμως να ση­
μειωθε( ότι εξετάζοντας τη σχέση της Μ2 με τό ρηματικό επίθετο σε -τος διαπι­
στώνουμε πως σuμβα(νει και το αντίθετο. Πολλά δηλαδή ρηματικά επ(θετα σε -
τος έχουν την (δια σημασία με τις αντ(στοιχες μετοχές σε -μένος, όπως λυτός­
λuμένος, σχuc:pτός-σχuμμένος,πλουμιστός-πλουμισμένος, κλειστός-κλεισμένος,
σφαλιστός-σφαλισμένος, («βρήκε την πόρτα σφαλιστή και τα κλειδιά παρμένα»
Δημοτικό), ανοιχτός, αλεϋκαντος κλπ. Ο Φ. Μποuμποuλ(δης επισημα(νει στενή
σχέση ρηματιχοό επιθέτου σε -τος (και -ατος) και με την ενερτrιτική μετοχή σε -
οντας στην περίπτωση που το ρηματικό επίθετο παράγεται από ινερτrιτικό ρήμα
με αμετάβατη σημασία, όπως πηδηχτός-πηδώντας, τρεχάτος-τρέχοντας,
γονατιστός-γονατ(ζοντας κλπ. ·

Η στενή σχέση μεταξό παθητικής μετοχής σε -μένος και του ρηματικοό επι­
θέτου σε -τος δε διαπιστώνεται μόνο στο σημασιολογικό επίπεδο αλλά και στην
παραγωγική τους προέλευση. Απόδειξη ότι πολλά ρηματικά επίθετα σε -τος πα­
ράγονται από θέμα του παθητικοό αορίστου από το οποίο, όπως ξέρουμε, και η
μετοχή σε -μένός, όπως π.χ. ανοιχτός-ανοι-γμένος (ανο(χτηχα), γραπτός­
γραμμένος (γράφτηκα) κλπ. Αντιστοιχία, τέλος, με το ρηματικό επίθετο σε -τος
δεν έχει μόνο ο τόπος της Μ2 σε -μένος αλλά και ο τόπος της σε «Φ'μενος, όπως
καθοόμενος-καθιστός, μπορεζάμενος-δuνατός κλπ.

4. Παθητικές μετοχές σε -μένος από ενερτrιτικά ρήματα.

Ορισμένα ενερτrιτικά ρήματα, παρόλο που δεν έχουν παθητική Φωνή, πα­
ράλληλα με την κανονική μετοχή σε -οντας, σχηματ(ζοuν και παθητική σε -μένος.
Οι παθητικές αυτές μετοχές της κατηγορ(ας των παραπάνω ρημάτων φανερώνουν
συνήθως φυσική ή σωματική ή φuχική κατάσταση, όπως «πεινασμένος», «διφα­
σμένος», «δωφυσμένος», «ανθισμένος»,«αηδιασμένος» κλπ. Εξάλλου, μερικά ρή­
ματα ενερτrιτικής Φωνής (και με αξ(α ενερτrιτική, μεταβατική ή αμετάβατη), έ­
χουν μετοχή και σε -μένος, όπως «πιωμένος» (αυτός που έχει πιει και όχι αυτός
που έχει πιωθει!), «πηγαινάμενος)), «τρεχοόμενος», «πεινασμένος», «θυμωμένος)>
κλπ.

Ε. Η ΑΠΟΛΠΗ ΜΕΤΟΧΗ ΣΤΗ ΝΕΟΕΛΛΗΝΙΚΉ

Η μετοχή σε -οντας και -μένος, άλλοτε ε(ναι στενά δεμένη με το uποχε(μενο
του ρήματος της προτάσεως στην οποία ανήκει (ε(ναι «συνημμένη»), όπως «η
αλεπού βλέποντας αυτά πηδά μέσα στη θάλασσα» (uποκε(μενοτης μετοχής·ε(ναι
το υπωαίμενο του ρήματος) και άλλοτε, σπανιότερα, με το αντιχε(μενό του,23 ό­
πως «ακούει τα μεσάνυχτα ένα θεριό σc:puρ(ζοντας χι έρχεται», και άλλοτε απόλυ­
τη, όπως «βγα(νοντας ο ήλιος ε(δαν οι Τοόρχοι πιασμένο το χωριό)). Η μετοχή,
στη συντακτική χρήση της ως απόλυτη, προσδιορ(ζει ολόκληρη την πρόταση
(Τζάρτζανος) και το uποκε(μενό της, κανονικά, ε(ναι σε πτώση ονομαστική. Αν
δεν υπάρχει στην πρόταση, εννοε(ται.
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Η απόλυτη μετοχή ε(ναι πιο συνηθισμένηστην περίπτωση τηc; Μ 1 χαι μάλι­
στα στα απρόσωπα ρήματα: «πα(ρνονταc;το δειλινό, μέρασα φυσέχια των ανθρώ­
πων» (Μαχρυγιάννηc;)- «ξημερώνονται;τ' Αγιαννιοό ήρθεχαι με βρήχε» - «βα­
σιλεύοντας ο ήλιοι;...)) χλπ. ή στις μετοχέc;των αμετάβατων ρημάτων, όπωc;«πη­
γαινάμενοc;στη Ζώωνθο, συνάντησατον χό,ιτε» χλπ. Ωc; απόλυτεc;μετοχέc;συναν­
τάμε στη νεοελληνιχή συνηθέστερατιί,; χρονιχέc;,όπωc;«βασιλεύονται;το φεπάρι
εβγήχαν απ' το χωριό» - «αναχώρησα το 1821 μπα(νονταc;ο Αύγουστοι;»(Απο­
μνημονεόματα Κολωωτρώνη) - «χα(ονταc;το δαυλ( θα βγει η φυχή του» (λαϊχό
παραμύθι), χαι σπανιότερα τα άλλα ε(δη μετοχήc;, όπωc; «λε(πονταc;τα βιβλ(α,
λείπουνε βέβαια χαι οι δάσκαλοι» (Λασχαράτοc;)χλπ.

Η γεν(χευση του φαινομένου, να παράγονται δηλαδή απόλυτεc;μετοχέc;αχό­
μη παι από ενεργητιχά μεταβατιχά ρήματα, όπωc; «βγα(νονταc;αυτόc; από την
πόρτα ετοιμάστηκα εγώ» (Μαχρυγιάννηc;),όπου η μετοχή «βγα(νονταc;»έχει διχό
της υποχε(μενο άσχετο από το υποχε(μενο του ρήματοc;ή «ο βραχνάc;με ξύπνησε
φάχνοντας στο συρτάρι» (Σεφέρηc;),όπου η επιρρηματιχή μετοχή «φάχνονταc;»
αναφέρεται όχι στο υπωαίμενο του ρήματοc;(«ο βραχνάς») αλλά στο αντιχε(μενό
του (αμε») θεωρούνται, αν όχι απόλυτες, «αντιγραμματιχέc;»χαι πρέπει να απο­
φεόγονται.24 Ο Αχ. Τζάρτζανοc;δε δέχεται σε χαμιά περίπτωση τιc; απόλυτεc;με­
τοχές ως «γνήσιες», γιατ( «δεν τις συναντάμε ποτέ στο δημοτιχό τραγούδι».

Πρέπει να σημειώσουμε αχόμη πως απόλυτες μετοχέc;έχουμε χαι στους δυο
τύπους της Μ2, όπως «ερχόμενοι;ο Χασάν στο Αλγέρι, τον βάλανε φυλαχή» -
«και τελειωμένη η δέηση χο(ταζα χάμου» - «ο γάμοι; έγινε σε δώδεχα μέρει;,τα
προιχιά αφημένα στη μέση» (Μυριβήληc;).

ΣΤ. ΜΕΤΟΧΗ ΜΕ ΑΡΘΡΟ

Η παθητική μετοχή σε -μένοc; μαζ( με άρθρο (έναρθρη)έχει σημασ(α ουσια­
στυωύ, όπως στην περίπτωση χαι τηc; αρχα(αc;μετοχήc;.Οι μετοχέc;για παράδει­
γμα: «αντρειωμένος», «προϊστάμενοι;», «οιχουμένη», «απεσταλμένοι;», «λεγά­
μενος» πλπ., με το άρθρογ(νονται ουσιαστιχά με την (δια αναλογ(α που ένα επιθε­
το «ουσιαστυωποιείται», όταν έχει άρθρο χαι έπειτα από ,την παράλειφη του ου­
σιαστυωύ που προσδιόριζε:25 ο φτωχός- (άνθρωποι;), ο πλούσιοι;,ο φιλοc;- ο αν­
τρειωμένος (άνθρωποι;), το πρεπούμενο (πράγμα) χλπ. Αναλογιχά οι παρωc«τω
έν9ιρθρεc;, για παράδειγμα, παθητιχέc;μετοχέc;έχουν σημασ(α ουσιαστιχού: ο πε­
θαμένος (ο νεχρόc;),ο ιερώμένοc;(ο χληριχόc;),ο σφιγμένοι;(ο τσιγχούνηc;),ο βcχ­
ρεμένοc; (ο χαζόc;), ο πουλημένοι; (ο προδότηc;),τα γραμμtνα (η μο(ρα) χλπ.

Οι έναρθρεc; μετοχέc;σε -μένοc; ε(ναι χυρ(ωc;λόγιεc; αλλά συχνέc; στο νεοελ­
ληνιχό Λόγο, προφοριχό χαι γραπτό. Τέτοιες συνηθισμένεc;μετοχέc;ε(ναι: ο φορο­
λογούμενοι;, το φαινόμενο, ο εμπορευόμενοι;,ο χαμένοι;, ο μαθημένοι;,οι ιχνmιο­
λιτευόμενοι, οι εργαζόμενοι χλπ., ενώ περισσότερο«λόγιοι» τύποι αλλά σε χρήση
χαι σήμερα ε(ναι: τα δεδομένα, τα διαδεδομένα, τα πεπραγμένα, τα συμβmcχ, οι
επιλαχόντες, τα τυχόντα-τον τυχόντα, το φλέγον ζήτημα, το επε(γον, τα τρtχοναΣ
έξοδα, το καθεστώς, το τετελεσμένο γεγονόc;,η επε(γουσα ανάγκη χλπ. Στην ιδιcι
περίπτωση πρέπει να χατατάξουμε χαι ορισμένεc; άλλεc; μετοχέc;που παράyοντσι
από το θέμα του παθητυωϋ αορϊστου τηc; αρχα(αc;ελληνιχήc;,όπωc;:οι απολι.ιβιν­
τες, οι απαλλαγέντεc; πλπ,

Από τους τύπους τηc; παθητιχήc; μετοχήc;σε -Φ'μενοc;, ο πιο συνηθισμ!νο(
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στη νεοελληνική, αλλά και με χαρακτηριστική την «ουσιαστοωποϊηση», ε(ναιο σε
-ούμενος: ·τα πλεούμενα (τα πλοία), τα λαλούμενα (τα μουσικά όργανα), τα πρε­
πούμενα, τα βρισκούμενα, τα πετούμενα, τα μελλούμενα, (στα καλά) καθούμενα
κλπ. Πιο σπάνιες ε(ναι οι «ουσιαστικοποιημένει;»μετοχές σε -άμενοι;: το σερνά­
μενο (το σερπετό), ο κακοστέκάμενοι; (και καλο<τtεκούμενοι;),ο λεγάμενοι; κλπ.
Οι έναρθρε; μετοχές σε -όμενοι; ε(ναι περισσότερο σπάνιες στη νεοελληνική και
λόγιας προέλευσης: ο εμπορευόμενοι;,οι αντιπολιτευόμενοι κλπ. Εξα(ρεσηαποτε­
λεί η μετοχή «ο μαθητευόμενοι;»,περίπτωση συνδέσεωςθέματος ενόςχαρακτηρι­
στικού ρήματος της Δημοτικής, του «μαθητεύ(γ)ομαι», (το αρχα(ο ρήμα ε(ναι
«μαθητεύω») και της «λόγιας,, κατάληξης σε -όμενοι;.

Στην ποίηση του Οδ. Ελύτη η έστω και όχι συχνή χρησιμοποίηση της μετο­
χής σε -οντας ως έναρθρη26 είναι από τα χαρακτηpι<τtικάγνωρ(σματα του ύφους
του και σχεδόν, απ' ό,τι τουλάχιστο ξέρουμε, αποκλει<τtικήπερίπτωση στο χώρο
της νεοελληνικής Λογοτεχv(αι;.Πρέπει όμως να σημειωθε( πωι; οι έναρθροιμε το
«0>1 και «η» (και σπανιότερο «τα») μετοχικοι τόποι σε -οντας στην ποίηση του
Ελύτη, δεν έχουν σημασ(α ουσιαστυωύ αλλά κυρίως επιθέτουή αναφορικής πρό­
τασης, όπως «η χρυσίζοντας» (αυτή που χρυσίζει), «η δαμάζονται;»κλπ: (χα(ρε με
τα χρυσά μαλλιά η χpύσίζονται;τον άνεμο/χαίρε με την ωραία λαλιά η δαμάζον­
ται; τον δαίμονα), «η τέμνονται;», «η κα(γονται;», «ο νικήσανται;»,«ο σώσανται;»:
(ο νικήσανται; τον 'Αδη και τον έρωτα σώσανται;), «ο σκυλεύονται;»,«ο βιάζον­
τας»: (ο βιάζονται; τους χρίνουι;) - (ο σκυλεύονται;την ηδονή) κλπ.

Ζ. Η ΜΕΤΟΧΗ ΣΕ ΣΥΝθΕΣΗ. Η ΠΑΡΑΓΩΓΙΚΉΔΥΝΑΜΗΤΗΣ ΜΕΤΟΧΗΣ
ΣΕ-ΜΕΝΟΣ

Από τους δυο τόπους της μετοχής ιδιαίτερα συνηθισμένοι;στη σύνθεση(κυ­
ρίως ως β' συνθετικό),αλλά συγχρόνως και πλούσια παραγωγικός, ε(ναι ο τόποι;
Μ2. Το Δημοτικό τραγούδι, τα λαϊκά παραμύθια και οι παραδόσεις, μαι; δ(νουν
εύκολα τη δυνατότητα της διαπίστωσης αυτής. Έτσι, ενώ συναντούμεμετοχές ό­
πως: καλοκέντητοι;,αραχvοuφασμένοι;,ρασοτυλιγμένοι;,φλωροκαπνισμένοι;,κον­
τυλογραμμένοι; κλπ., σε καμιά περίπτωση δε θα βρούμετα ρήματα «καλοκεντώ»,
«αραχvοίicpαίνω»,«κοντυλογpάφομαι» κλπ. Παράλληλα, πρέπει να σημιιωθει
πως την ίδια παραγωγική δύναμη27 στη νεοελληνικήέχει και το ρηματικό ιπιθιτό
σε -τος, για τη σχέση του οποίου με τη μετοχή μιλήσαμε παρωτ:άνω (παρά-γρ.
Δ,3), όπως καλοκέντητοι;, αραχνοκέντητοι; κλπ. ΟΑ. Mirambel, στο γνωστό
του έργο «Η Νέα Ελληνική Γλώσσα, Περιγραφή και Ανάλυση»,περιέχει σύστοιχο
πίνακα από τον οποίο φαίνονται εύκολα οι παραγωγικοί σχηματιάμο( σύνθετων
λέξεων με β1 συνθετικόμετοχή σε -μένος ή ρηματικό ιπ(θιτο σε -τος, Ε(ναι χαρα­
κτηριστικό πως το α' συνθετικότων λέξεων αυτών δε μποριι να συνδιθιι και να
αποτελέσει ένα σύνθετορήμα και με τα αντ(στοιχα ρήματα από τα οπο(α παράγε­
ται η μετοχή σε -μένος ή το ρηματικό επ(θετοσι -τος. Για παράδειγμα, η μετοχή
«στρωμένοι;»μπορεί να πάρει ωι; α' συνθετικότα: πλακο-, ξυλο-,ταπητο-, αχυρο­
κλπ. Επίσης, το ρηματικό επ(θετο «<τtpωτόι;» πα(ρνει, εκτός από τα παραπάνω,
και τα : α-, ολο-, πεντα-, πρωτο- κλπ. Στη μετοχή «καμωμένοι;»φα(νιται ακόμη
πιο φανερά η μεγάλη ποικιλ(α των α' συνθετικών, όπως: απο-, κακο-, καλο-,
απελο-, φηλο-, λειανο-, αδρο-, μικρο-, μεγαλο-, λεπτο-, ομορφο-, μισο-,
λεβεντο-, κλπ. Αντ(θετα,πολύ λ(-yα από τα παραπάνω α' συνθετικάθα μπορούσαν
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να συνδεθούνχαι να αποτελέσουν μια λέξη με τα ρήματα «στρώνω» χαι «χάνω»
από τα οπο!α οι μετοχές «στρωμένος» χαι «χαμωμένρς». Σε χαμιά περ!πτωση
δηλαδή δε πούμε «ξυλοστρώνω)),«χαχοχάνω», «απελοχάνω», «λεβεντοχάνω»
χλπ.

Αξιοπρόσεχτες αχόμη ε!ναι παι οι μετοχές που το α' συνθετιχότους δηλώνει
το ποιητιπά αίτιο ή το αντιχε!μενο του ρήματος (από το οποίο η μετοχή) ή έναν
προσδιορισμό στη μετοχή, όπως: τουρχοπατημένος, σαραχοcpαγωμένος,συ(γ)νε­
cpοσχεπασμένος,χρυοπαγωμένος, χοσμογυρισμένος, χαχογραμένος (από τη μο!­
ρα), πιχροcpαρμαχωμένος,θαλασσοβρεβμένος,cpωτολουσμένοςχλπ. (πρβ. «μη με
μαλώνεις Κ!σσαβε χονιαροπατημένε» - Δημοτιχό).

Στο χώρο της παραγωγιχής δύναμης της μετοχής περιλαμβάνεται χαι η
«ουσιαστυωποϊησή» της, αφού το φαινόμενο αυτό δε συμβα!νει με την προσθή~η
των γνωστών παραγωγιχών χαταλήξεων28 αλλά με τη λεγόμενη «χαταχρηστιχή
παραγωγή». 29 Συνηθισμένες μετοχές με σημασ!α ουσιαστυωϋ, . εχτός από όσες
αναcpέρθηχανπαρ.απάνω (παράγρ. ΣΤ'), ε!ναι χαι οι: ο προεστός, ο προύχοντας, ο
άρχοντας, ο τυχόντας, το γεγονός, το ενδιαφέρον,το χαθήχον, το προϊόν, η α!θου­
σα, ο ορ!ζοντας, η πρωτεύουσα, το περιβάλλον χλπ. 30 Στην παραγωγιχή δύναμη
της μετοχής πρέπει να συμπεριληcpθε!τέλος χαι η μεγάλη ευχολ!α σχηματισμού
επιρρημάτων που προέρχονται άμεσα από αυτή, όπως: θλιμένος-θλιμμένα,
φοβισμένος-φοβισμένα χλπ.

Η. ΕΠΙΛΟΓΟΣ31

Η λειτουργ!α της μετοχής στο νεοελληνιχό Λόγο ε(ναι πράγματι θαυμαστή.
Ο τύπος της Μ1 χρησιμοποιε!ται σε πολύ μεγάλο αριθμό στονπροcpοριχόχαι γρα­
πτό λόγο (όχι όμως χαι στον επιστημονιχό) χαι δ(νει χαραχτηριστιχή ευχαμφ(α
στην έχcpραση χαι αξιοθαύμαστη ποιχιλ!α χαι απόχρωση εννοιολογιχών σημα­
σιών. Η ύπαρξη μάλιστα πολλών μετοχών σε -οντας της μορφής: λόγιο ρηματιχό
θέμα χαι χατάληξη δημοτιχής (πρβ. εορτάζοντας, αποχρούοντας, θεσπ(ζοντας
πλπ.], ε!ναι άμεση διαπίστωση της «διcpυrας χαι διμορcp(ας πολλών λέξεων της
νέας ελληνιχής)) (Mirambel) χαι βεβα(ωση της μοναδιχής πλαστιχότητάς της.
Αξιοσημε!ωτο πάντως ε(ναι το γεγονός ότι ενώ οι μετοχές σε -οντας ε(ναι πολύ
πιο συνηθισμένεςστις απλούστερες·μορφέςτου Λόγου, όμως στο δημοτιχό τρα­
γούδι (αλλά χαι στη δόχιμη πο(ηση) ε!ναι πιο σπάνιες από τις παθητιχές μετοχές
σε -μένος χαι Φ'μενος, τις οποίες μάλιστα συνήθως βρ!σχουμεστο τέλος του στί­
χου χαι σε μοναδιχή, όπως είπαμε παραπάνω, σύνθεση.(πρβ. «επήραμε την πέρ­
διχα την πεντοπλουμισμένη» - Δημοτιχό-, «τραγούδι τραγουδήστε μου χιλιο­
τραγουδημένο»- Παλαμάς) χλπ.

Η Μ2, με τη συχνή σημασ(ατης ως επ(θετοχαι ουσιαστιχό, με την εύπλαστη
πάpαγωγιχή της δυνατότητα, χάρη στην οπο(α ως β' συνθετιχόδημιουργε( ποιχ(­
λους λεχτιχούς τύπους που χρησιμοποιούντιχιχυρ!ως στον ποιητιχό λόγο, χαρα­
χτηρ!ζεται ως ένα από τα πολύ «λειτουργιχά» μέρη του Λόγου στην προcpοριχή
χαι γραπτή παρουσία του.

Επιγραμματιχά, θα μπορούσεχανε(ς να σταθε(χαι να επισημάνει την ποιχι­
λία 'των εννοιολογιχών σημασιών της ΜΙ χαι την ευχολ(α που έχει_ως άχλιτbς τό­
πος να συνδυάζεται στο Λόγο προσφέροντάςτου συνοχή χαι νοηματιχή περιεχτι­
χότητα, αλλά και παράλληλα να διαπιστώσει χαι τις λεπτότατες νοηματιχές απο-
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χρώσεις που παίρνει η Μ2 με τη σημασία της χuρίως ως επιθε'tο χαι ουσιασταό,
δίνον'tας στο Λόγο χαραχτηρισ<tιχήεuχαμφία χαι χάρη.

Σημειώσεις

1. Περιοδ. «Νέα Παιδεία», τεόχοι; 18, (Το cxpθpo στη Νία Ελληνιχή, η tννοια τηι; ονοματυιή, φρά­
σης χαι της λειτοupγ(~ του 'Apθpou στο νιοελληνυιό Λδ-yο), σελ. 200-208.

2. 'Εχει τονιστεί χαι illoτε (ό.π., σημ.1) πως χαι-για τη διδασχαλ!α του Σννταχτυιού τη, Ν~ Ελ­
ληνυιήι; πρέπει να ξεχινοόμε από τον πpοφοpυιό λδ-yο (χαι tχοuμι αuτή τη δuνατότητα σχιδόν σε.
χάθε .του μάθημα), πριν uποδε(ξοuμε στα παιδιά να πpοσtξοuν τα πολUΎpαφημtναή φωτοτυπη­
μένα φόλλα των ασπήσεων που θα τους έχοuμε δώσει. Σvyχε.χριμένα, -για τη διδασχαλ(α τηι; με­
τοχή,; θα μποpοόσαμε ν' αpχ(σοuμε με τα εξήι; πεp(ποu: «αισθάνεστε χοupασμένοι; τι μαθήματα
ε(χατε τις πpοηγοόμενε, ώρες; τι έχετε τιι; επόμενες; Να, έρχεται τptχοντ~ χι tν~ χαθuστερη­
μένοι;σuμμαθητής σας» πλπ, (πpβ., Φωτεινής Παπαχόγχοu-Πελεχάνη, «Οι μετοχές», στη σuλλο­
γιχή εργασία των μετεχπαιδεuόμενων στο Δ.Μ.Ε αχαδ. έτους 1978-80 Φιλολδ-yωνποu εχδόθηχε
με επιμέλεια της π.Γ. Παπαχωστοόλα-Γιανναpά χ.ά., με τον τ(τλο: «Η διδασχαλ(α στα χε(μινα
χαι στη Γλώσσα», εχδ. 'Ηβοu, Αθήνα 1981, σελ, 306-315, απ' όποu xup!ω, χαι τα παpαδε.(γμα­
τα τηι; σημείωσης αυτής).

3. Αχ. Τζαpτζάνοu, Νεοελληνυιή Σόνταξις (της Κοινής Δημοτιχής), τόμος Α', ίχδ. Ο.Ε.Σ.Β., Αθήνα
19462, σελ, 329-346.

4. Στην χατάληξη -Φ'μενος, όποu Φ' δηλώνει τονούμενο φωνήεν απλό ή δ(φηφο τη, μορφής: (οu)-
μελλοόμενο-, (α)--γινάμενοι;- χαι (ο)-πολιτεuόμενος.

5. Η ενεpγητυιή μετοχή σε -οντας σuμβολ!ζεται στην εργασ(α ως Ml χαι η παθητυιή σε. -μtνος ως
Μ2. Τα σόμβολα αυτά χpησιμοπο(ησε, απ' ό,τι τοuλάχιστο ξίpοuμι, πρώτος ο θαν. Νάχ~ στη
μελέτη του για τη μετοχή, η οπο(α χαι αναφίpεται παpαχάτω.

6. Η χατάληξη της ενεργητυιή, μετοχής σε -οντας (-οντα), -ώντ~ (-ώντα) στις βόρειες ελληνυιίς
διαλίχτοuι;-ιδιώματα σuναντιέται χαι ως -ουντα (σχάβοuντα, λιγονντα), -owt~ (χλα!ονντ~, -γι­
λούνται;, πιpπατούντας χαι -ιουντας (μόνο για ρήματα β' σuζυγ(ας (απαpνιούντας, τpα-γοuδιούν­
τας) πλπ, Τίλος, στο θpαχυιό ιδ!ωμα (Κομοτηνή, Ξάνθη) uπάpχει χαι ο τύπος της ενε.ργητυιής
μετοχής σε -αν (γup!ζοuνταν, παα(νοuνταν χλπ). Για περισσότερα, βλ. Άνθιμοu Α. Παπαδόποu­
λοu, Γpαμμιατιχή των βοpε!ων ιδιωμά'tων τη, Ν~ Ελληνιχή, Γλώσση,, Αθήναι 1926, σελ. 92
και 104.
Ο Φ. Μποuμποuλ(δηι; (βλ. σημ.7) αναφίpει χαι διαλιχτυιό τύπο από το ιδ!ωμα του Αuλωναp!οu
Εύβοιας σε -οντες χαι -ειώντες (αντ( -οντας, -ώντας], όπως πα(ζοντες, γελειώντες, ρωτειώντες
κλπ.

7.Φαίδ. Μποuμποuλίδη, Η μετοχή στα Νεοελληνυιά, Γλωσσυιή μελέτη, Αθήνα 1946.
8. Τδ «ποιόν ενεpγε!α,», όπως το οp!ζειο Β. Comrie στο έργο του «Aspect• (Cambήdge Univer­

sity Press ), 1976, είναι οι διάφοροι τρόποι με τους οπο(οuς θεωρούμε την εσωτεριχή χρονυιή χα­
τάσταση του -yε.γονότος (Situation).

9. Α. Mirambel, Η Νέα Ελληνυιή Γλώσσα, Περιγραφή χαι ανάλuση, Μετάφpαση Στ.Κ. Καpατζά,
θεσ/εη 1978, σελ, 150.

10. Οι μετόχέι; στην περίπτωση αuτή είναι, σόμφωνα με τον Αχ. Τζάρτζανο, «ομοιιδε1' συνταπτι-
χώι;.11

11. Δημ. Ε. Ί:ομπαΓδη, Επιτομή της Ιστορίας τηι; Ελληνιχή, Γλώσσας, ίχδ. Ο.Ε.Δ.Β., Αθήνα 1981,
σελ, 38.

12. Πεpιοδ. «Τομί,;11,τεύχοι; 70, Μάρτη,; 1980, σελ. 37-43, θαν. Νάχα, Πώς χρησιμοποιεί τη με­
τοχή ο Σεcpέpηι; (χαι ορισμένοι illoι λογοτέχνες.) Από τη με.λέτηαuτή πήpαμε πολλά παραδεί­
γματα, χupίωι; για το Σεφέρη, που παpαθέτοuμε στο παράρτημα τη, εργασία, μας.

13.Βλ. προηγούμενη σημε(ωση.
14. Ό.π., σημ. 12
15. Ό.π., σημ. 7.
16. Τάσου Λιγνάδη, Το «'Αξιον Εστί» του Ελύτη, Σχολιασμός-Ανάλuση, Αθήνα χ.χ., 2η έχδοση,

σελ, 23.
17 .'Ο.π., σημ. 12.
18. Ό.π., σημ. 12.
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19. Λέγεται χαι μεσοπαθητιπή για να δηλωθε! όχι μόνο η Φωνή αλλά χαι η διcίθεσητου ρήματοι;.
20. 'Ο.π., σημ. 9.
21. 'Ο.π., σημ. 3.
22. Διαπρεπή,; Φιλόλογοι; του Ιθ' ~ι. από το Ανδρον€χιοτηι; Καπαδοχ(~, άταχτοι; χαθηγητήι; του

Πα~υ Αθηνών. Έγραφε, μεταξύ ιχλλων, χαι το «Δοχ(μιον Ιστορ(~ τηι; Ελληνιχήι;
Γλώσσης» Σμύρνη 1871, όπου χαι εχθέτει τιι; άπόφειι; του για τη Γλώσσα.

23. Στην περϊπτωση τηι; σπάνια,; αυτi)ι; συντιχξεωι; το ρήμα τηι; προτάσεωι; ε(ναι χανονυcά «αισθή-
σεως σημαντιχό».

24. 'Ονπ., σημ. 12.
25. Ό.π., σημ.1.
26. Ο Αχ. Τζάρτζανο,; (Ό.π., σημ. 3) σαφέστατα δηλώνει πωι; η μετοχή_σε-οντ~ «πfΠέδεν πα(ρνει

άρθρο».
27. Γ.Ε. Παπαγεωργ!ου, Η παραγωγή χαι η σύνθιση στη Νέα Ελληνυcή, Αθήνα χ.χ., σελ. 310.
28. Νεοελληνυcή Γραμματιχή, Ο.Ε.Δ.Β., Αθήνα 1982, σιλ. 47-53 χαι 223-227.
29.«Καταχρηστυcή παραγωγή» λέγεται η αλλαγή του ειδουι; ~ λέξεωι; από ένοι μέροι; του Λόγου

σε ιχλλο, χωρ!ι; τη μεσολάβηση των παραγωγυcών χαταλήξεων (πρβ. •ουcουμένη• (μετοχή) -
«η ουcουμένη» (ουσιαστυcό).

30. Αντων. θαβώρη, Ουσιαστιχά από επ!θετ~(χαι μετοχέι;) στη Νέα Ελληνυcή, θεσσαλοv{χη 1969.
31. Ο περιορισμένοι; χώροι; του περιοδιχού μάι; υποχρεώνει ναι μην αναφερθούμε στην ορθρογροιcpfοι

χαι τη στ!ξη τηι; μετοχή,;. Πάντωι;, όταν διδάσχεται στην τάξη η μετοχή ωι; γροιμματυcό ή σw­
ταχτιχό φαινόμενο, δεν πρέπει να ποιραλειcpθούν (βλ. ό.π., σημ. 28, σ.233).

Παράρτημα

ΠΑΡΑΔΕΙΓΜΑΤΑ ΛΕΙΤΟΙ"ΡΓΙΑΣ ΤΗΣ ΜΕΤΟΧΗΣ ΣΤΟ ΝΕΟΕΛΛΗΝΙΚΟ ΛΟΓΟ.

Α. Από την πο(ηση του Οδ. Ελύτη.

-. Και πάνω από την άβυσσο/αιωρουμένη r,ιώρισα/του σποιθιού σου την χόψη,'την τρομερή.
-. Έστησαν χαι θεμέλιωσαν/cpύλλα χαι ιχλλα πλεσύμενα/τουι; Νόμουι; του θισπ(ζοντ~ τiχ χαλά

χαι συμφέροντα/στο παμπάλαιο μέτρο εcpοιρμόζοντ~.
-. Για ~ το ματωμένο σ(δερο!χι η τριπλή εργασμένη προδοσ!α.
-. Εχε( ρόδια, χυδώνιαι9εο( μελαχρινο(, θε(οι χι εξάδελφοι/το λάδι οιδειάζοντ~ μει; στα πελώριοι

χιούπια/χαι πνοέι; από ρεμάτια ευωδιάζοντ~.
-. θυμήσου τον αγέρωχο Ζέφυρο, το εpεβοχτόνο ρόδο/τα cpλεγόμενοι ωχύποδοι πουλιά.
-. Κι η νύχτα παvσέι;/παλιάς/πριονισμένηι; οιπό νοσταλγ!α σελήνη,;.
-. Το σχληρό μου σώμα ήταν άγχυρά χατεβοισμένη μέσοι στουι; ανθρώπου,;.
-. Αυτόι;, η ευθε(οι του φυτού η το σώμα τέμοντCΙν"'Αυτόι;,η εστ!α του cpαχού η το πνεύμα χα!ον-

τας,
-. Λυπημένε,; μυρσ(νει; οισημωμένει;/ύπνο μου ράντισαν την όφη.
- .... ότι δεν ήτανε μαθημένοι παι τους τρόμαζε το βρόντισμα στα βοννά χαι το μαόρο γένι στη

cpαγωμένη την όφη ~· .
-. Χα(ρε με τα λυτά μαλλιά η χρυσ(ζοντοιι;τον άμενο/Χοι(pε-μι την ωροι!α λαλιά η δοιμάζοντ~

τον δα(μονα.

Β. Από το έργο του Σεφέρη.

-. Χάρηχα σήμερα το βράδυ που ε(δοι ένοιν τύπο τηι; cpυλήι; μου, ύστεροι οιπό τόσον χαιρό ανάμεσα
σ' αυτούι; τουι; βαλτωμένουι; ανθρώπου,;. 'Ηταv έν~ βορειοηπειρώτηι; μιλώντ~ πλέριοι χοιι
χαθοιρά ελληνυcά.

-. Γυρ(ζοντ~ μονάχοι; στον άδειο δρόμο, ο ουρανό,; εξαιρετυcά πλούσιοι;.
-. Ξεχινώντ~ από το Μπράν, η βροχή γύρισε στην μπόροι.
-. Και των δυο τα έργοι, έτσι όπωι; ήλθαν σ' εμάι;, μοιάζουν με παλιέ,; γαλέρει; τuρ!ζοντ~ οιπό

την άνιση μάχη, αvεμ!ζοντ~ χατοιτρυπημένοι πανιά,
-. Τελειώνοντ~ το '49, ο Γιώργο,; Κατσ(μπαληι; μου ζήτησε ναι γράφω ένοι γράμμα •••
-. Κοιι οιυτό ε!ναι η τιμωρ(α των ανθρώπων που χαυχιώνται πεpιcpρονώντ~ την Τέχνη.
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Γ. Από το Δημοτικό Τραγοόδι.

-. Εμ(σεφει; και μ' άcpησει; σαν παραπονεμένη
σαν εχχλησιά αλειτούργητη σε χώρα κουρσεμένη.

-. Τ' έχουν τηι; Μάνηι; τα βουνά οποό 'ναι βουρκωμένα;
-. _αρρωστημένο μ' ηόρανε, ξαρμάτωτο στο στρώμα,

ωσάν μωρό στην κοόνια του στα σπάργανα ντυμένο.
-. Νάτοι; πού 'ρχεται τρέχονται; στα χέρια του κρατώνται;

βροντομαχώνται; τ' άρματα, λαλώνται; τη cpλογέρα.
-. Πήρα τα πλάγια ξάχνοντα και τα βουνά ρωτώντα

και τα βουνά ρωτώντα και την χciρδιά κρατώντα.
-. Βλέπει τους κήπουι; τηι; γυμνοόι;, τα δέντρα μαραμένα,

βλέπει μπροστά την πόρτα τηι; χορτάρια φυτρωμένα.

Δ. Από διάcpορα πεζά και ποιητικά.

-. Κι εσε(ι; ο δήμοι;, εξασθενισμένοι, στερημένοι από χρήματα χαι συμ.μάχουι; .•• ι(στι ιυχαριστη­
μένοι αν αυτοί σαι; δώσουν μερ(διο από τα θιωρι.χά. (Δημοσθtνη, Γ' Ολυνθιαχόι;)

-. Και εκείνη πέρα δώθε τριγόριζε/ την Ατθ(δα θυμάμενη. ·
(Σαπφώ, μιτliφρ. Ιω. θ. Κακριδή)

-. 'Άνθρωποι; καθοόμενοι;, παρηγοριά τηι; φτώχειαι;. (Παροιμ(α)
-. 'Ασπρα καχογινωμένα, χliρβουνα αναμμένα. (Παροιμια).
-. Φορτώνονται; ξόλα στον ώμο τηι;, cpορτωμένηειι; ,:ον δρόμο, ειι; την ίρημιli, την tπιασαν οι

πόνοι χαι Jέννησε εμένα. (Μαχρυγιliννηι;, «Απομνημονιύμα-τ:α») ·
-. Καθένας ε(ναι προδομένοι; στο δικό του ισώχοσμο. (Στρ. Μυριβήληι;).
-. Οι περασμένει; μέρει; πίσω μένουν

Μια θλιβερή γραμμή χεριών σβημένων
κρύα κεριli λιωμένα χαι χυρτli. (Κ.Π. Καcpliφηι;)

-. Και στα λοπωμένα στήθια ,:ουι; μια πλα-τ:ιli χαρδιli βροντολαλε(
μαρ-τ:υρών-τ:αι;, πολεμώνται;, -τ:ραγουδώνται; τη ζωή χαι την αλήθεια. (Κ. Παλαμάι;)
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ΓΛΩΣΣΙΚΗ ΔΙΔΑΣΚΑΛΙΑ

Α'. Στόχος του μαθήματος

1. Τα συστατικά της παpαγpάφοu και ο ρόλος τους
2. Τα συστατικά του ΟΣ (ονοματικού συνόλου)
3. Η χρήση του άpθpou

1. Τα συστατικά της παραγράφου1

Θuμίζοuμε στους μαθητές μας ότι τα άμεσα συστατικά της παραγράφου
είναι:

1. Η θεματική πρ6ταση
2_. Οι λεπτομέρειες (οχ6λια)
3. Η πρ6ταση κατακλείδα

Στη σuνέχεια τους χαλούμε να εξετάσοuν,με βάση ένα χε{μενο,όπως το πα­
ρακάτω, το ρόλο τους μέσα στην παράγραφο:

Δε βρήκα τα Τέμπη 6πως τα φανταζ6μοvv. Ovεl.(!εvόμovvένα μέρος πρόσ­
χαρο κι ειδvλλιακ6, γεμάτο τάπητες χλ6ης, κρυστάλλινα νερά, που να κυλούν
με ηδονική νωχέλεια, λοvλοvδιασμένα παρτέρια πλημμυρισμένα με ξανθό φως,
φωτεινά πετάγματα λευκών περιστεριών, έναν αέρα αρωματwμένο. Η πρα­
γματικ6τητα ήταν αρκετά διαφορετική. Δεν ήταν λιγ6τερο ωραία, αλλ' η ομορ­
φιά της δεν είχε τίποτα το λαγγεμένο, ήταν επιβλητική. Με την επίσκεψή μου
στα Τέμπη έχασα ένα όνεl.(!ο· κέρδwα όμως μια πραγματικότητα, που το άξιζε
κι ίσως και το ξεπερνούσε ...

Κώστας Οupάνης

1.α. Ο ρόλος της θεματικής πρότασης

Εντοπίζοuμε τη θεματική πρόταση και εξετάζοuμε το ρόλο της μέσα στην
παράγραφο:

Δε βρήκα τα Τέμπη όπως τα φανταζόμοuν.

Με τη θεματική αυτή πρόταση ο αναγνώστης περιμένει να μάθει από το σuγ­
γραφέα δυο πράγματα: (α) «πώς φαντάζονταν τα Τέμπη» και (β) «πώς τα βρή­
κε>>. Η χατεuθuντήpια αυτή ιδέα uποχρεώνει το σuπpαφέα να αποπλείσε; από την
παράγραφό του πληροφορίες που αφορούνπ.χ. την ιστορία των Τεμπών, το χλ{­
μα, τη σημασία τους για την πατασπευή οδικού διχτύοu πτλ., και να πεpιοpιστε{
στο «πώς τα φανταζόταν και πώς τα βpήχε)).Ο περιορισμόςαuτός τον-βοηθάεινα
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προσκομίσει το επαρκές και σχετικό με το θέμα του υλικό, να οργανώσει τις επι­
μέρους ιδέες του και να προφυλαχτεί από οποιαδήποτε εκτροπή. Τον βοηθάει δη­
λαδή να δώσει στην παράγραφό του πληρότητα και ενότητα. Αλλά και τον ανα­
γνώστη βοηθάει να καταλάβει τι θα περιλάβει η παράγραφος και να παρακολου­
θήσει πιο άνετα τη σκέψη του σuπραφέα.

Σχηματικά θα μπορούσαμε να πούμε ότι η θεματική πρόταση:
( 1) αποτελεί για το σuπραφέα ασφαλή οδηγό για την ανάπτυξη της παραγράφου,

(α) εκφράζει την κύρια ή κατευθυντήρια ιδέα της παραγράφου,
(β) καθορίζει την πορεία που θα ακολουθήσειη ανάπτυξη της παραγράφου,
(γ) εξασφαλίζειτην ενότητα της παραγράφου και την επαρκή της ανάπτυξη,

(2) βοηθάει τον αναγνώστη στο διάβασμα της παραγράφου,
(α) συνοψίζει(δίνει συνοπτικά) τις πληροφορίες που περιέχονται στην παρά­

γραφο,
(β) προϊδεάζει τον αναγνώστη για την πορεία και την οργάνωση της ανάπτυ­

ξης.
(γ) τον βοηθάει να παρακολουθήσει πιο άνετα τη σκέψη του σuπραφέα.

1.β. Ο ρόλος των λεπτομερειών (σχολίων)

Οι λεπτομέρειες (τα σχόλια) αναπτύσσουνή διασαφηνίζουντο θέμα της πα­
pαγράψοu με βάση την κύρια ή κατευθυντήρια ιδέα της θεματικής πρότασης.

Στην παράγραφό μας οι λεπτομέρειες αναπτύσσουν τη θεματική πρόταση
από δύο πλευρές και απαντούν στις δuό απορίες του αναγνώστη: «πώς φανταζό­
ταν τα Τέμπη ο σuπραφέας)) και «πώς τα βρήκει,.

Απάντηση στην πρώτη απορία: «Ονειρευόμουν ένα μέρος
( 1) πρόσχαρο και ειδυλλιακό
(2) γεμάτο τάπητες χλόης
(3) (γεμάτο) κρυστάλλινα νερά
(4) (γεμάτο) λοuλοuδιασμένα παρτέρια
(5) φωτεινά πετάγματα λευκών περιστεριών
(6) έναν αέρα αρωματισμένο.»
Απάντηση στη δεύτερη απορία (πώς τα βρήκε):
( 1) Η πραγματικότητα ήταν αρκετά διαφορετική
(2) Δεν ήταν λιγότερο ωραία, αλλά η ομορφιά της δεν είχε τίποτα το λαπε­

μένο
(3) (Η ομορφιά της) ήταν επιβλητική.
Όλ_ες αυτές οι λεπτομέρειες απαντούν ικανοποιητικά στις απορίες του ανα­

γνώστη και ακόμη σχετίζονται με την κατευθυντήρια ιδέα της θεματικής πρότα­
σης, καθιστώντας την πιο κατανοητή.

Αν τις εξετάσουμεόμως προσεχτικά, θα διαπιστώσουμε ότι μόνο οι δυο από
αυτές υποστηρίζουν άμεσα τη θεματική πρόταση, οι ακόλουθες:

1. «Ονειρευόμουνένα μέρος πρόσχαρο και ειδuλλιαχόι,
2. «Η πραγματικότητα ήταν αρκετά διαφορετιχή.ι,
Οι άλλες διασαφηνίζουνκαι αναπτύσσουνάμεσα αυτές τις δuό, και μόνο έμ­

μεσα τη θεματική πρόταση:

66



ΓΛΩΣΣΙΚΗ ΔΙΔΑΣΚΑΛ!Α

θεματική πρόταση

«Δε βρήκα τα Τέμπη όπως τα φανταζόμουν»

Λεπτομέρειες που υποστηρίζουν άμεσα τη θεματική πρόταση:
1.: ((0vειρεv6μοvv ένα μέρος πρόσχαρο και ειδυλλιακό»
2.: ((Η πραγματικότητα ήταν αρκετά διαφορετική»

Λεπτομέρειες που διασαφηνίζουνκαι υποστηρίζουνέμμεσα τη θεματική πρόταση:
α. γεμάτο τάπητες χλόης
β. (γεμάτο) κρυστάλλινα νερά
γ. (γεμάτο) λουλουδιασμένα παρτέρια
δ. (γεμάτο) φωτεινά πετάγματα λευκών περιστεριών
ε. έναν αέρα αρωματισμένο
στ. δεν ήταν λιγότερο ωραία αλλά
ζ. η ομορφιά της δεν είχε τίποτα το λαπεμένο·
η. ήταν επιβλητική.

Τις λεπτομέρειες 1 και 2, επειδή αποτελούν τη βάση της ανάπτυξης, μπο­
ρούμε να τις ονομάσουμε βασικές λεπτομέρειες οι άλλες (οι α, β, γ. πτλ.), που
αναπτύσσουντις βασικές λεπτομέρειες και σu-γχρόνωςβοηθούννα διασαφηνιστείη
θεματική πρόταση, λέγονται βοηθητικές. Βασικές και βοηθητιχέι; λεπτομέρειες
είναι εξίσουαπαραίτητες για την επαρκή ανάπτυξη της θεματικής πρότασης. Αν ο
συπραcpέας περιοριζόταν στις βασικές μόνο λεπτομέρειες, η παράγραφός του θα
είχε την εξής μορφή: '

Δε βρήκα τα Τέμπη όπως τα φανταζόμουν. Ονειρευόμουν ένα μέρος πρ6σ­
χαρο και ειδυλλιακό. Η πραγματικότητα ήταν αρκετά διαφορετqιή.

Αλλά μια τέτοια παράγραφος δε βοηθάει τον αναγνώστη να σχηματίσει σα­
cpή εικόνα του τοπίου, όπως το cpανταζότανο συπραφέας και όπως τελικά το
βρήκε.

Η σχηματική παράσταση της π!Χpαγράcpου,με τη θεματική της πρόταση και
τις λεπτομέρειες (βασικές και βοηθητικές), μπορεί να δοθεί ως εξής:

άμεσα

1. θεματική πρόταση

Α. Βασική λεπτομέρεια
άμεσα 1 § 1. βοηθητική λεπτομέρεια

_g- 2. βοηθητική λεπτομέρεια
.,_._a_---ι3. βοηθητική λεπτομέρεια
έμμεσα 4. βοηθητική λεπτομέρεια

5. βοηθητική λεπτομέρεια
Β. Βασική λεπτομέρεια

~ f g~ 1. βοηθητ. ιχή λεπτομέρεια
Ξr t ;;__ 2. βοηθητική λεπτομέρεια

,..., ~ . 3. βοηθητtχή λεπτομέρεια
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Όπως φαίνεται από το διάγραμμα αυτό οι βασικές λεπτομέρειες επιτελούν
μια μόνο λειτουργία: αναπτύσσουντην χατευθuντήρια ιδια της θεματιχής πρότα­
σης παρουσιάζοντας στον αναγνώστη μια νια ή διαφορετιχή άποψη της χύριας
ιδέας. Υποστηρίζουνάμεσα τη θεματιχή πρόταση της παραγράφου χαθιστώντας
την πιο κατανοητή.

Οι βοηθητικές λεπτομέρειες έχουν δυο λειτουργίες: (1) αναπτύσσουντη βα­
σική λεπτομέρεια, στην οποία ανήκουν, πληροφορώντας τον αναγνώστη για χάτι
νέο ή διαφορετικό για τη λεπτομέρεια αυτή, χαι (2) βοηθούνσυγχρόνως τη βασι­
κή λεπτομέρεια να αναπτύξει πιο πέρα την κύρια ιδέα της παραγράφου. Δηλαδή,
άμεσα υποστηρίζουν τη βασιχή λ5-πτομέρεια,παθιστώντα; την πιο κατανοητή,
ενώ έμμεσα υποστηρίζουντην χύρια ιδέα της παραγράφου βοηθώντας τη βασιχή
λεπτομέρεια να διασαφηνίσειαυτή την ιδέα πιο αποτελεσματικά. Συνεπώς οι βοη­
θητικές λεπτομέρειες πρέπει να σχετίζονται στενά χαι με τη βασιχή λεπτομέρεια
(άμεσα) χαι με τη θεματική πρόταση (έμμεσα).

1.γ. Ο ρόλος της πρότασης κατακλε{δας
Απομονώνουμε την τελευταία πρόταση της παραγράφου χαι εξετάζουμε τη

λειτουργία της μέσα στην παράγραφο:
ήταν επιβλητιχή.\Με την επ«!Κεφή μοv στα Τέμπη έχασα ένα όνειρο· κέρδwα ό­
μως μια πραγματικότητα, πm, το άξιζε κι lσως και το ξεπερνούσε ...

Παρατηρούμε ότι η πρόταση αuτη (μπορεί να είναι χαι ολόχληρη περίοδος,
όπως στο παράδειγμά μας) επανεχθέτει χάπως αλλοιωμένη (ανάλογα με την
ανάπτυξη που προηγήθηχε) τη θεματιχή πρόταση. Ο ρόλος της είναι να σuνοφ(ζει
όσα έχουν λεχθεί για την χύρια ιδέα της παραγράφου χαι συγχρόνως να δώσει μια
ολοχληρωμένη μορφή στην παράγραφο. Συνήθως χρησιμοποιείται σε παραγρά­
φους που έχουν αρχετή έχταση, ώστε να ξαναθυμηθεί ο αναγνώστης την χύρια
ιδέα της παραγράφου. Στο παράδειγμά μας η φράση της πρότασης χαταχλείδας,
«έχασα ένα όνειροιι,θυμίζει τη θεματιχή πρόταση «Δε βρήχα τα Τέμπη όπως τα
φανταζόμουνιι, ενώ η φράση, «χέρδισα όμως μια πραγματιχότητα, που το άξιζε χι
ίσως το ξεπερνούσε»,συνοφίζειό,τι ανιχπτύχθηχε με το uλιχό της δεύτερης βασι­
κής λεπτομέρειας.«Η πραγματιχότητα ήταν αρχετά διαφορετιχή. Δεν ήταν λιγό­
τερο ωραία... 11.

2. Τα συστατικά του ΟΣ (ονοματικού σvνόλοv)2
Ο χανόνας 1, Π-+ ΟΣ + ΡΣ αποτελεί τη βιχση για την εξήγησηή τον ορισμό

της απλής πρότασης. Αυτός ο χανόνας λέει, όπως είδαμε, ότι χάθε Π (απλή πρό­
ταση) είναι χατασχεuασμένη από ένα υποχείμενο, που είναι ένα ΟΣ (ονοματιχό
σύνολο), χαι από ένα χατηγόρημα, που είναι ένα ΡΣ (ρηματιχό σύνολο).Τα στοι­
χεία της πρότασης, όπως το ονοματικό σύνολο χαι το ρηματικό σύνολο, λέγονται
δομές. Οι δομές έχοuν συνήθως μεριχές χρήσεις ή λειτοvργlες.

Στον τύπο Π-+ ΟΣ + ΡΣ, η δομή ΟΣ λειτουργεί ως υποχείμενο, ενώ η δομή
ΡΣ ως κατηγόρημα. Οι όροι ονοματικό σύνολο χαι ρηματικό σύνολο αναφέρονται
στις δομές. Οι όροιvποκε{μενο χαι κατηγόρημα περιγράφουντις λειτουργίεςή τις
χρήσεις των δομών. Τύποι όπως Π-+ ΟΣ + ΡΣ ονομάζονται κανόνες φραστικής
δομής.
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Οι κανόνες δηλαδή φραστικής δομής είναι σειρά από κανόνες που ορίζουν
μια απλή πρόταση, ή Π. Οι κανόνες αυτοί μάς βοηθοόννα εξηγοόμε και να χρησι­
μοποιοόμε σωστά κάθε απλή πρόταση. Ο πρώτος κανόνας φραστικής δομής, Π-+
ΟΣ + ΡΣ, αποτελεί μόνο την αρχή για τον ορισμότης Π. Γιά να ολοκληρώσουμε
τον ορισμό μας για την Π, θα πρέπει να εξετάσουμετη δομή του ΟΣ (ονοματικοό
συνόλου)και τη δομή του ΡΣ (ρηματικοό συνόλου).Μπορούμενα αρχίσουμε από
το ΟΣ.

Η πραγματικότητα
Ένα μήλο

Μερικά ποιήματα
Η μεγάλη ταχύτητα

ήταν αρκετά διαφορετική.
δημιούργησε προβλήματα στον παράδεισο.
είναι γραμμένα σε ελεύθερο στίχο.
είναι επικίνδυνη.

Βλέπουμε ότι το ΟΣ, όπως και η πρόταση, έχει και αυτό τα μέρη του. Στα
παραδείγματά μας κάθε ονοματικό σύνολοέχει δυο μέρη. Το πρώτο μέρος αποτε­
λείται από τις λέξεις η, ένα, μερικά, η μεγάλη, που προσδιορίζουντις λέξεις του
δεύτερου μέρους και παριστάνονται με το σόμβολο π. Το δεύτερο μέρος των ΟΣ
απαρτίζεται από τις λέξεις πραγματικότητα, μήλο, ποιήματα και ταχύτητα που
είναι ουσιαστικά. Θα μποροόσαμεσ' αυτή τη φάση να πούμε ότι ένα ΟΣ αποτελεί­
ται από δυο μέρη - από έναν προσδιορισμό και από ένα ουσιαστικό. Ο κανόνας
της φραστικής δομής για ένα ΟΣ, που θα μπορούσαμε να προσθέσουμεστον πρώ­
το κανόνα είναι:

(1.) Π-+ ΟΣ +ΡΣ
(2.) ΟΣ -+ π + ο

Ο κανόνας (2) δίνει περισσότερεςπληροφορίες για τη βασική δομή της πρό­
τασης, αλλά προτού τον δεχθούμε ως τελικό, πρέπει να βεβαιωθοόμε ΙΧ\Ι ε(ν«ι
ακριβής. Εξετάζουμε τις προτάσεις:

Εγώ δε θα έρθω μαζί σας.
Αυτοί βρήκαν το μονοπάτι μέσα στο δάσος.
Κάποιος έφαγε όλο το παγωτό.
Γάτες υπάρχουν σ' όλα τα χωριά.

Μπορείο κανόνας (2) ΟΣ-+ π + ο να ισχόει για τη δομή των ΟΣ σ' αυτή τηv
ομάδα των προτάσεων;

Παρατηρούμε ότι τα ΟΣ στις προτάσεις αυτές αποτελούνται από απλές λέ­
ξεις, ενώ ο κανόνας (2) λέει ότι ένα ΟΣ αποτελείται από δυο μέρη - έναν προσ­
διορισμό και ένα ουσιαστισαό.Επίσης παρατηρούμε ότι οι απλές αυτές λέξεις ε(ναι
η μια ουσιαστικό και οι άλλες αντωνυμίες (γάτες - εγώ, αυτο{, κάποιος).

Η γνώση της ελληνικής γλώσσας μάς βεβαιώνει πως οι προτάσεις αυτές
είναι απόλυτα σωστές. Το σφάλμα πρέπει να βρίσκεται στην αρχική ερμηνεία του
κανόνα (2). Συνεπώς, για να περιγράφει ο κανόνας αυτός όλα τα ΟΣ (χι όχι μερι­
κά μόνο στοιχεία.τους.) πρέπει να γίνουν δυο βασικές αλλαγές.

Πρώτο, να διατυπωθεί ο κανόνας με τέτοιο τρόπο, ώστε και μια απλή λέξη
και μια ομάδα λέξεων να μπορεί να λειτουργεί ως ονοματικό σύνολο.Οι γλωσσο­
λόγοι χρησιμοποιούν παρενθέσεις ( ), για να δηλώσουν το προαιρετικό ατοιχε{ο
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των κανόνων. Στο παράδειγμά μας, προσθέτοντας το προαιρετικό σόμβολο στον
κανόνα '(-2), τον αλλάζουμε ως εξής:

(2) ΟΣ -+ (π) + ο

Ο αναθεωρημένος κανόνας μπορε( τώρα να εφαρμόζεται και στα δυο ΟΣ
των παρακάτω προτάσεων:

Οι γάτες ι είναι πατοιαίδια ζώα. (Υπάρχει ο π.)
Γάτες υπάρχουν σε όλα τα χωριά. (Δεν υπάρχει ο π.)

Όμως πρέπει να γίνει μια αλλαγή ακόμη, για να μπορέσει ο κανόνας (2) να
αντιπροσωπεύει προτάσεις με ΟΣ όπως τα παρακάτω:

Κάποιος !έφαγε όλο το παγωτό.
Εγώ δε θα έρθω μαζί σας.

Ο τόπος του κανόνα (2), έτσι όπως ε(ναι γραμμένος πιο πάνω, λέει ότι το
ΟΣ πρέπει να απαρτίζεται από έναν προαιρετικό προσδιορισμό και ένα ουσιαστι­
κό. Πρέπει επομένως να διασαφηνιστεί περισσότερο, ώστε το σόμβολο Ο να απει­
κονίζει ή ένα ουσιαστικό ή μια αντωνυμία. Οι γλωσσολόγοι χρησιμοποιοόν ένα ε(­
δος αγκόλεc;, [ ] για να δε(ξουν ότι η εχλογή πρέπει να γ(νει ανάμεσα σε δυο ή
περισσότερα πιθανά στοιχεία. Ο κανόνας (2) μπορε( να σuμπληρωθε( με έναν τρ(το
κανόνα, ως εξής:

(2) ΟΣ -+ (π) + ο
(3) ο -+ SΌv1

ιαv)

Στον κανόνα (3) τα σόμβολα ου και αν δηλώνουν το ουσιαστικό και την αν­
τωνυμία συντομογραφικά. Οι κανόνες πού περιγράφουν τη δομή ενός ουσματυωϋ
συνόλου είναι τώρα πλήρεις:

(l) Π-+ ΟΣ+ΡΣ
(2) ΟΣ-+ (π) +ο
(3) Ο-+[~~)

ή, σύμφωνα με το κλαδικό διάγραμμα:
π

ΟΣ

(π~

1 .]
1

ΡΣ

ο κόσμος είναι όμορφος
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3. Η χρήση του άρθρου

Δίνουμε στα παιδιά ένα κείμενο σαν το παρακάτω χαι εξετάζουμε τη λει­
τουργία του άρθρου μέσα στα ΟΣ των προτάσεων.

Μια φορά κι έναν καιρό ήταν ένας άνθρωπος φτωχός κι είχε μια γυvαύια
και δυο παιδιά. Κι αυτά τα παιδιά πηγαίνανε στο σχολείο. Μια μέρα εκείνος εί­
πε: rrγυvαίκα, βάλε λίγο ψωμί στο δισάκι μου να πάω στο δάσος να κάνω ένα
φορτίο ξύλα, τα φορτώνω στο γαϊδούρι, τα πουλάω και παίρνω ψωμί και φέρνω
και τρώμε.JJΜόλις ήρθε στο δάσος σκέφτηκε και είπε: «Τώρα, αν αφήσω το δι­
σάκι μου χαμηλά, θα το φάνε τα μυρμήγκια· ας το κρεμάσω σε τούτο το δέν­
τρο.JJ J!ρχισε κι έκοβε ξύλα.

3.α. Συμφωνία του άρθρου με το όνομα που συνοδεύει

Επισημαίνονται; τα άρθρα μέσα στις προτάσεις παρατηρούμε ότι όλα συμ­
φωνούν με το όνομα που συνοδεύουνκατά γένος, αριθμό χαι πτώση:

1Pa φο~ά χι ~ ~ ήταν iyaς άνθρω:ος φτωχόι; χι είχε μια -yυνοιαοι χοιι
δυο παιδιά. Κι αυτά ~ παιδιά πηγαίνανε στο σχολείο.

• ,. ιΙΙι
3.β. Αόριστο και οριστικό άρθρο

Στην πρώτη πρόταση του παραδείγματος τα ονόματα συνοδεύονταιαπό τα
άρθραμια, έναν, ένας που αναφέρονται σε πρόσωπα χαι πράγματα άγνωστα στον
αναγνώστη παι αόριστοι.Ένα τέτοιο άρθρο, που δεν ορίζει ακριβώς το αντικεί­
μενο στο οποίο αναφέρεται, λέγεται αόριστο αρθρο.

Αντίθετα, στη δεύτερη πρόταση τα άρθρα τα, στο σuνοδεuουνονόματα που
το περιεχόμενό τους είναι γνωστό στον αναγνώστη. Τα άρθρα οιuτάονομάζονται
οριστικά άρθρα. Αοριστία δηλώνουν ακόμη χαι τα ονόματα που δε συνοδεύονται
από άρθρο.

3.γ. Πρώτη μνεία, δεύτερη μνεία
Το αόριστο άρθρο,όπως παι η απουσία άρθρου,δηλώνει συνήθωςότι το όνο­

μα μνημονεύεται στο λόγο για πρώτη φορά. Το οριστικό άρθρο αντίθετοισυνο­
δεuει συνήθως ένα όνομα, κάθε φορά που αυτό μνημονεuετοιιστη σuνέχειοι,επειδή
είναι πια γνωστό χαι καθορισμένο. Π.χ. (1 = πρώτη μνεία· 2 = δεuτερη μνεία):.

Ήταν ένας 1 άνθρωπος φτωχός κι είχε μια γυναύια και δυο παιδιά1• Κι αvτά τα2

παιδιά πηγαίναμε στο σχολείο.
Στο παράδειγμά μαι; το οριστικό άρθροτα σημαίνει «τα παιδιά που τώρα δα

μνημόνευσα».
Η πρώτη μνεία του ονόματος δε συνοδεύεταιαπό το αόριστο άρθρο, όταν το

όνομα καθορίζεται με ακρίβεια από κάποιον προσδιορισμό. π.χ.:

Αυτός είναι ο1 σκύλος που κυνήγησε τη1 γάτα που έφαγε τον1 ποντικό ποv
έφαγε τον1 κόμπο της1 άκρης του1 σκοινιού...

3.δ. Ονόματα προσώπων και πραγμάτων που είναι πολύ γνωστά
Το οριστικό άρθρο συχνά συνοδεύειονόματα προσώπων ή πραγμάτων, που
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είναι πολύ -γνωστά τόσο στον ομιλητή ή το σuπραφέα, όσο και στον ανα-γνώστη ή
τον ακροατή. π.χ. ας υποθέσουμε ότι ένα αντρό-γuνο ε(χε μια σuζήτηση σαν την
παρακάτω:

ΑΝΤΡΑΣ: «Πού ε(vαι.!]1 ηλεκτρική σκούπα; θέλω να την πάω σrον1 ηλεχτρολό­
γ{! για επισκευή.»

ΓΥΝΑΙΚΆ: «'Ηταν σrην1 χοuζ(να.. Αλλά -μια στιγμή- είπα σrον1 Πέτρο να τη
βάλει ~1 αμάξι, αν το1 γκαράζ ήταν ανοιχτό. Μπορε( επομένως να
ε(ναι εχε(.ιι

Αν και τα πράγμα.τα. στην παραπάνω σuζήτηση μνημονεύτηκαν μια μόν.ο
φορά, είναι πολύ -γνωστά και στους δυο σuζύγοuς. Όταν ο άντρας; λέει ((η ηλεκτρι­
κή σκοϋπα», ξέρει πως η -γuνα(χα. του θα χα.τα.λάβει ότι εννοε( «την ηλεκτρική
σκούπα που ε(vαι δ,κή τους». Το (διο και η -γuνα.(χα. ξέρει πως ο άντρας; της θα
καταλάβει ότι ((η1 χοuζ(να.ιι σημα.(νει ((η δ,κή τους χοuζ(να.ιι· ((το1 α.μάξιιι σημα.(νει
«το αμάξι τους» και ((το1 γχα.ράζιι σημα.(νει «το δ,κό τους γχα.ράζιι.

Σuγχp(νοuμε τη χρήση των άρθρων στην παραπάνω σuζήτηση με τη χρήση
τους στην αχόλοuθη σuζήτηση:

ΑΝΤΡΑΣ: (ι'Εχοuμε ένα1 μεγάλο χαρτοκιβώτιο να βάλω α.uτά τα πράγματα;ιι
ΓΥΝΑΙΚΆ: «Ναι, uπάpχει ένα σrην κάτω αποθήπη.»

Παρατηρούμε ότι η λέξη «αποθήκη» συνοδεύεται από οριστικό άρθρο, γιατ(
έχει προσδιορισμό. Θα πρέπει να υποθέσουμε ότι στο σπίτι uπάpχοuν 1tολλές απο­
θήκες.

3.ε. Ονόματα προσώπων και πραγμάτων που είναι πασίγνωστα
Υπάpχοuν μερικά ονόματα που αναφέρονται σε πρόσωπα και πράγμα.τα τό­

σο γνωστά σε όλους, ώστε σχεδόν πάντα συνοδεύονται από το οριστικό άρθρο:

η γη ο βοριάς η θάλασσα ο χειμώνας ο κούκος
ο ουρανός η βροχή οι κάμποι η αυγή τα δάση
ο ήλιος τα κύματα τα βοuνά η νύχτα τα _ρόδα

Αν κάποιος μάς πει («0 καιρός είναι πολύ καλός γι' αυτή την εποχή», ξέpοu­
με ότι αναφέρεται στις καιρικές συνθήκες που επικρατούν στον τόπο μας. Αν ήθελε
να μιλήσει για τον καιρό σε άλλο μέρος, θα έλεγε, («0 καιρός; στην Ιταλία ήταν πο­
λύ κακός αυτό το Φθινόπωρο.» 'Αλλα παραδείγματα:

Το φεγγάρι ε(ναι ολόγιομο απόψε. (το δικό μας φεπάρι, όχι άλλου πλανή­
τη.)

Ο ήλιος ε(vαι ζεσrός σήμερα. (Ο δικός μας ήλιος, όχι άλλο άστρο.)

3.στ. Η θέση του άρθρου
Το άρθρο, και το οριστικό και το αόριστο, μπα.(νει πάντα μπροστά από το

όνομα ή τη λέξη γενικά ή τη φράση, στην οποία ανήκει.
Όταν το σύναpθpο ουσιαστικά συνοδεύεται από επίθετο, τότε
( 1) το αόρισrο άρθρο μπα(νει μόνο μια φορά, ανεξάρτητα. αν προηγε(τα.ι το

ουσιαστικό ή το επίθετο:
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Ήταν ένας άνθρωπος φτωχός
Ήταν ένας φτωχός άνθρωπος
(2) Το οριστικό άρθρο μπαίνει:
(α) μόνο μια φορά μπροστά από το επίθετο, ποu προηγείται από το ουσιαστι-

κό:
Η καλή μέρα απ' την αuγή φαίνεται.

(β) δuο φορές (μπροστά και από το επίπεδο και από το οuσιαστικό) οποιαδή­
ποτε θέση κι αν έχοuν αuτά μεταξύ τους:

Ο καλός ο άνθρωπος
Ο άνθρωπος ο καλός

ΓΙΑ ΣΊΖΗΤΗΣΗ

Α. Ποιός είναι ο ρόλος της θεματικής πρότασης (α) για το σuπραcpέα, (β) για τον
αναγνώστη;

Β. Ποιός είναι ο ρόλος των λεπτομερειών και ποιός της πρότασης κατακλείδας;
Γ. Τι εννοούμε με τους όροuς δομές και λειτουργίες; Δώστε ένα παράδειγμα δο­

μής και της λειτοuργίας της.
Δ. Πώς «ορίζουν» οι κανόνες της φραστικής δομής τι είναι απλή πρόταση (Π);
Ε. Γιατί πρέπει να περιλαμβάνοuμε ένα προσδιορισμό στο ονοματικό σύνολο, για

να περιγράφοuμε την κατασκεuή του;
ΣΤ. Εξηγήστε τη χρήση των παρενθέσεων ( ) και των αγκuλών ( J. Πού εμφανί­

ζονται τα σύμβολα αuτά στους κανόνες φραστικής δομής; Γιατί;
Ζ. Πότε χρησιμοποιούμε το αόριστο και πότε το οριστικό άρθρο; Γιατί;

ΠΡΟΦΟΡΙΚΗ ΑΣΚΗΣΗ

Α. Εδώ έχουμε ένα κλαδικό διάγραμμα με λέξεις σημειωμένες στο ΡΣ.

ΟΣ ΡΣ

Λ
π ο

Λ
ou αν

ήρθε πρώτη

Εξηγήστε ποια σύμβολα μέσα στους κανόνες φραστικής δομής (2) χαι (3) θα
μπορούσαν να χρησιμοποιηθούν, αν το ΟΣ αποτελούνταν από τις παριχχάτω λt­
ξεις:

1. Αυτή
2. Η ομάδα μας
3. Η Α.Ε.Κ.

4. Η τάξη μοu
5. Κάθε πλευρά
6. Ο Πέτρος Αζάς
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Β. Με ποιές λεπτομέρειες θα αναπτύσσατε την παρακάτω θεματιχή πρόταση;

Στην ακρογιαλιά βρ{οκει κανε{ς μεγάλη ποικιλtα από όστρακα.

r.Συμπληρώστε στο παρακάτω χε(μενο τα χενά με το χατάλληλο άρθρο. Δυεαω­
λογήστε την προτ(μησή σας:

... λύκος πεινασμένος τριγύριζε γυρεύοντας τροφή. Φτάνοντας σ' ένα μέ­
ρος άκουσε ... παιδάκι να κλα{ει και ... γριά να του λέει: «Πάψε να κλαις ειδάλ­
λως θα σε δώσω στο λύκο, και τώρα μάλιστα» .... λύκος νομ(ζοντας πως ... γριά
το λέει στ' αλήθεια, στεκόταν και περ{μενε πολλή ώρα. Κατά ... βράδυ, ακούει
πάλι γριά να γλvκομιλε{ ... παιδάκι και να του λέει: «μωρό μου, σαν έρθει
εδώ λύκος, θα τον σκοτώσουμε.JJ.Σαντ' άκουσε αυτά ... λύκος, έφυγε λέγον-
τας: «σ' αυτή ... καλύβα άλλα λένε και άλλα κάνοvν.»3

ΓΡΑΠΤΗ ΑΣΚΗΣΗ
Α. Οι παρακάτω προτάσεις είναι γενιχές. Προσπαθήστε να τις στενέψετε, ώστε να

μπορούν να χρησιμοποιηθούν ως θεματιχές προτάσεις. Ύστερα διαλέξτε μια
και γράφτε μια παράγραφο.

1. Τα σπορ είναι επιχίνδuνα.
2. Τα ταξ(δια μορφώνουν.
3. Η οδήγηση ε(ναι κοπιαστική.
4. Η μελέτη προσφέρει γνώσεις.
5. Το επάγγελμα βοηθάει στην χοινωνιχή προβολή.

Β. Οι παρακάτω προτάσεις είναι ασυμπλήρωτες. Τα ρηματιχά σύνολα έχουν ανα­
πτυχθεί, αλλά τα ονοματυεά εχφράζονται ως σύμβολα. Συμπληρώστε την χάθε
πρόταση με τρεις τρόπους. Πρώτα γράφτε τα σύμβολα με έναν προσδιορισμό
(π) και ένα όνομα (ο). 'Τστερα χρησιμοποιήστε διαφορετιχό προσδιορισμό παι
όνομα. Τέλος χρησιμοποιήσετε μια απλή λέξη ως ονοματιχό σύνολο - προσ­
ωπιπή ή αόριστη αντωνuμ(α ή ουσιαστυω.

1. (π) + ο + στέλνει χάρτες χάθε Χριστούγεννα στους φιλους της.
2. (π) + ο + δεν αγαπά το ποδόσφαιρο.
3. (π) + ο + θρασομανούσαν στην πεδιάδα.
4. (π) + ο + είναι πάντα όμορφη,

Γ. ΓΙΑ ΕΠΕΚΤΑΣΗ ΤΩΝ ΓΝΩΣΕΩΝ ΣΑΣ
Α. Η παρακάτω άσκηση ε{ναι ένα πε{ραμα με προσδιορισμούς και ονόματα
(Μην ξεχνάτε ότι το ο περιλαμβάνει και ουσιαστικά παι αντωνυμίες). Η στήλη 1
περιλαμβάνει έναν κατάλογο από π· η στήλη 2 έναν χατάλογο από ο.

1
ο
Μερικά
Ο δικός μου
Εκείνοι
Κάθε

2
'Αλογα
εμείς
καθένας
Αίμα
Η λίμνη Δοϊράνη
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Προσπαθήστενα συνδυάσετεκαθένα από τους π της στήληc; 1 με καθένα από
τα ο της στήλης 2. Έπειτα απαντήστε στις ακόλουθες ερωτήσεις χρησιμοποιών­
τας π και ο, για να διευκρινίσετε ό,τι βρήκατε.
1. Συνδυάζεται κάθε π με κάθε ο;
2. Τι είδος ο συναντάμε πάντοτε χωρίc; π;
3. Υπάρχουν ο που θα μπορούσαννα σταθούν με ένα π ή χωρίc;π κατά τη βούλη­

ση του συγγραφέα;
Β. Από τα σχολικά σας βιβλία διαλέξτε μερικέςπαραγράφους και προσπαθήστενα

βρείτε τη θεματική πρόταση, τις λεπτομέρειες και την πρόταση κατακλείδα.
Ύστερα αξιολογήστε την καταλληλότητά τouc; δικαιολογώντας την άποψή σας.

1. Περισσότερα: Ν.θ. Γρηγοριάδη,, Η παράγραφο~, Αθήνα 1978.
2. Για διδαχτιχή μεθοδολογία: Δ. Τομπαlδη, Διδασχαλlα νεοελληνιχή~ γλώσσ~, Αθήνα 1982, σ.

149 χ.π.
3. Χρ. Τσολάκη, Γλωσσική διδασκαλία, ΓΛΩΣΣΑ 1, σελ. 66.

Διόρθωση

Στο άρθρο του κ. Βουγιούκα «Φοβού τους Δαναούς.•.», ποu δημοσιεότηκε
στο προηγούμενο τεύχοc;,να γίνουν οι εξήc; δόο διορθώσεις:

Στην τέταρτη παράγραφο περικοπή αντί περιπλοκή στην πρόταση «ποιά
γλώσσα εννοούν το μαθαίνουμε από την εξήc; περιπλοκή».

Στην τελευταία παράγραφο παραλείφθηκε ολόκληρη σειρά. Η σχετική περι­
κοπή, αποκαταστημένη, είναι: «Όχι όμωc; και '25 Μάρτη'. Και ακόμα πιο απα­
ράδεχτο το '25 Ιούλη'. Αλλά το '25 Μάρτη' δεν είναι οότε χειρότερο ούτε καλύτε­
ρο από τα άλλα δϋο»,
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Από το τεύχος αuτό χαθιερώνεται στο περιοδυω μια στήλη με τίτλο «Τα ελ­
ληνικά μας>>. Η σύνταξήτης θα ανήχει στην εuθύνητης διεύθυνσης.θα ασχολε(ται
με διάφορα σuγχεχριμένα γλωσσιχά θέματα, γραμματικά (με την εuρύτερηέννοια
του όροu, δηλαδή γραμματιχά, σuνταχτιχά χαι λεξιλογικά), τα οποία παροuσιά­
ζοuν χάποιο πρόβλημα.

Πιστεύουμε ότι στη φάση της γλωσσιχής εξέλιξηςπου περνούμε σήμερα, με
το γλωσσυω προγραμματισμό της πολιτείας από το 1976 χαι τη γλωσσιχή μετα­
πολϊτευση, η στήλη αυτή μπορε( να φανεί πολλαπλά χρήσιμη. Γιατί θα παρέχει
υπεύθυνηγλωσσική ενημέρωση σε γλωσσιχά προβλήματα που με χάποια μορφή
μάς απασχολούν σήμερα. Γι' αυτό αλλά χαι για να uπάρξει ανταπόχριση στα εν­
διαφέροντα παι τις ανάγχε-ς των αναγνωστών του περιοδικού, με αποχλειστικό
σκοπά να αποδειχτεί αποτελεσματική η επαφή αuτή, παραχαλούμε τους αναγνώ­
στες μας να απεuθύνονταιστο περιοδικό για γλωσσιχή ενημέρωση.Τα γράμματα
δε θα δημοσιεύονται στο περιοδικά, όταν όμως το ζητούμενο είναι χάποιο θέμα
γενιχότεροu ενδιαφέροντος,η απάντηση (ανώνuμα για τον παραλήπτη) θα δίνεται
στη στήλη αuτή· αλλιώς, αν πρόχειται για χάποιο προσωπικό θέμα του επιστολο­
γράcpοu,θα του απαντούμε ιδιαίτερα.

Δε φιλοδοξούμε να λύσουμε όλα τα γλωσσικά προβλήματα των αναγνω­
στών μας. Είναι γνωστό ότι η έλλειψηγλωσσικής παιδείας, παλαιότερα, έχει συσ­
σωρεύσειπάρα πολλά στον χαθένα μας. Πιστεύουμε όμως ότι δημιοuργούμε μια
στέρεη αρχή και, προπάντων, ανοίγοuμε ένα χανάλι επιχοινωνίας που, εφόσοντο
εχμεταλλεuτούμε χατάλληλα, μπορεί να αποδειχτεί για όλοuς μας ωφέλιμο από
πολλές απόψεις.

Δημ. ΤομiίαΊδη

ΤΑ ΕΛΑΗΝ,ΙΚΑ ΜΑΣ
ΓΑΩΣΣΙΚΕΣ ΣΗΜΕΙΩΣΕΙΣ

Υπό την προεδρ{α (Με την προεδρ{α)

Λέγεται και γράφεται από μερικούς: «Έγινε σύqκεφη με την προεδρ{ατου τάδε».
Με τη φράση αυτή προσπαθούν βέβαια να μεταφέρουν στη δημοτική («μεταγλωττlζοuv»)
τη λόγια φράση: « ... σύσκεφις vπ6 την προεδρ{αν... ». Έχουμε και άλλες λόγιες φράσεις
με την πρόθεση vπ6, που δηλώνουν τρόπο (π.χ. vπ6 το πρ6σχημα, vπ6 την έννοιαν), οι
οποίες κάλλιστα μπορούν να αποδοθούν με δημοτικές (με το πρ6σχημα,με την έννοια),
μια και η πρόθεσημε στη δημοτική γλώσσα έχει, από τις βασικές χρήσεις της, τη δήλωση
του τρόπου (τον έπιασαν με προδοσ{α,ήρθεμε τα π6δια, με την καρδιάμου σ' αγαπώ
κτλ.). Η σύνταξη όμως της πρόθεσης vπ6 στην περίπτωση που μαι; ενδιαφέρει σήμαινε, ό­
πως λένε τα λεξικά, «θέσινή τάξιν προσώπου ή πράγματος υπό άλλο τι» (vπ6 την αιγ{δα),
σημασία που δεν έχει η πρόθεση με στη δημοτική. Γι' αυτό, ενώ άλλες λόγιες εκφράσεις·
με την πρόθεση vπ6 μπορούμε, όπως είδαμε, να τις αποδίδουμε με την πρόθεσημε, αυτές
που έχουν τη σημασία «κάτω από ... » δεν μπορούμε. Οι λύσεις που απομένοuv εlvαι δύο: ή
να αναζητήσουμε άλλη ισοδύναμη δημοτική έκφραση ή να κρατήσοuμε τη λόγια ως φρα-
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στυω δάνειο1 της δημοτικής. Και επειδή ισοδύναμη δημοτική έχψραση, διατuπωμένη με
κάποια συντομlα, δε ψαίνεται να βρlσκεται, δεν εlναι προ,; θάνατον να κρατήσουμε τη λό­
για έκψραση: «υπό την προεδρία», Άλλωστε το εlπαμε και αλλού ότι «ο ρόλο,; του λόγιου
στοιχείου είναι συμπληρωματικός, δηλαδή χρησιμοποιε(ται εκε( που υπάρχει κάποια έλ­
λειψη, μορψολογική ή λεξιλογική, του λαϊκού σ,οιχεlου»2, πράγμα που σημαlνει ότι όπου
υπάρχουν λαϊκά στοιχεία θα χρησιμοποιούνται βέβαια εκείνα.

Με την ευκαιρία σημειώνω ότι το γεγονό,; -πως δεχόμαστε τη ψράση «υπό την προε­
δρία» ως φραστιπά δάνειο δε σημαίyει ότι" όλε,; οι ψράσει,; με την πρόθεση vπό πρέπει να
περάσουν στη δημοτική. Κάθε: άλλο. Εlδαμε παραπάνω την προϋπόθεση με την οποlα ένα
λόγιο στοιχείο μπορεί να περάσει στη δημοτιχή (ψραστική αδυναμία τη,; δημοτιχή,;). Αυτό
βέβαια δε δικαιολογείται σε πολλές περιπτώσεις όπου, χωρί,; να προσπαθήσουμε να ανα­
ζητήσουμε την ισοδύναμη λαϊκή έκψραση, κρατούμε -από τη συνήθεια των πραγμάτων
και από κάποια οκνηρία- τη λόγια ψράση. Έτσι μερικοl εξακολουθούν ακόμα να χρησι­
μοποιούν, στη διοικητική προπάντων γλώσσα, τη ψράση: «το υπ' αριθ. τάδε έπραψο».
Κακό. 'Αλλοι το μεταγλωττίζουν: «Το αριθ. τάδε έπραψο». Πιο κακό. Και το ακόμα χει­
ρότερο: «Το με αριθ. τάδε tπραψο». Το πιο απλό θα ήταν στην περlπτωση αυτή: «Το έγ­
γραψο αριθ. τάδε» («η απόψαση αριθ. τάδε», «το πρακτιχό αριθ. τάδε» κτλ.) ή «Το έπρα­
ψο με αριθ. τάδε».

Τελικό v

Το τελιχό II τη,; νέα,; ελληνιχή,;, το οποlο άλλοτε διατηρεlται και άλλοτε αποβάλλε­
ται, δεν είναι ευψωνικό απλώ,;, που μπορούμε δηλαδή να το προψέρουμi ή να μην το προ­
ψέρουμε, «για να αποψεύγεται η χασμωδlα»1• Όσοι το θεωρούν εuψωνιχό εlναι επηρεα­
σμένοι από τις γραμματικέ,; τη,; αρχαlα,; ελληνιχή,;, που μιλούν για το εφελκvοτικό ή εv­
φωv[ητ}ικόv, το οποlο «προσετlθετο μεν ανελλιπώ,;, οσάχ~ η επομένη λέξις ήρχιζεν από
ψω11ήε11, ή οσάχι,; επηκολούθει ισχuρόν σημεlον α:lξεω,;, παρελεlπετο δε σuνήθω,; (αλλ'
ouχl πάντοτε), οσάχι,; η επομένη λέξι,; ήρχιζεν από σόμψω11011. [...] Ο κανών των Βuζαν~
τινών, ότι το εψελχuστικόν II απαντ~ ει,; το εσωτεροων προτάσεω,; και αποσκοπεl ει,; την
άρσιν της χασμωδlα,;, δεν ε(ναι καθ' όλα σόμψωνο,; προ,; την πραγματιχότητα, διότι
απαντώσι και τύποι άνευ αυτού. Μόνον εν τέλει προτάσεω,; τlθεται απαραιτήτω,;. Ο όρο,;
εvφωvικόv εlναι λlαν εύλογο,;, εψ' όσον εθεωρεlτο ω,; χρησιμοποιοόμενον προ,; αποψuγήν
χασμωδlας, ήτοι χάριν ευφωνίας»,2

Το τελικό v της νέα,; ελληνιχή,; διατηρείται ή αποβάλλεται, ανάλογα με το ψθόπο
που ακολουθεί, στις περιπτώσεις που αψοροό9 τα άρθρα τον, την, έvav, και τα αρνητιχά
δεν και μην. Το lδιο ισχύει (διατηρείται ή αποβάλλεται) και για την τριτοπρόσωπη αν­
τωνuμlα την χαι αvτήv, ενώ για το αρσενιχό γένο,; τη,; άντωνuμlα,; (τον, αvτόv) το 11
διατηρείται πάντοτε, δηλαδή άσχετα και ανεξάρτητα από το ψθόπο που ακολουθel3•

Ένα,; Νεοέλληνα,;, που έχει μητριχή του γλώσσα την ελληνική, δεν εlναι ανάγκη να ξέρει
τον 'κανόνα' πότε διατηρεlται χαι πότε αποβάλλεται το τελικό v (το τελικό II διατηρεlται,

1. Για τα φpαιστιχά. δά.νεια βλ. Δ.Ε. 'Γομπα"!δη,Λόγια φpαιστι.χά. δά.νιιαι 'ΠΙ' δημοτιχής; Σύ-yχρονοι
Καιρο( 2 (1982) σελ. 74-76.
2. Δ. Τομπαι"!δη,Κ(νδuνοι για τη δημοτιχή γλώσσα; Νtαι Παιδει« 22 (1982) σελ. 168.
1. Γ. Ζοόχη, Γραμμαιτιχή της νεοδημοτιχής, σελ. 37.
2. Ι.Δ. Σταματ.ιχχου, Ιστοριχή γραμματική της αιρχα(αις ελληνιχής, τ. lος Α&ήνοιι 1949, σελ. 49

(Ε-yώ μονοτον(ζω).
3. Αυτό βέβιιtαι γ(~ταιι γιατ( με τη διατήρηση του τελικού 11 η γλώσσ« μας 'ουιονομε(' τη διά.χριση
του αρσενυcούαπό το ουδέτερο γένος: τσν βλέπω σι αιντιθιση με το το βlhrω, αιπό-ιιθέλω Ι αυτό
θέλω (η ανιqχη αυτή δεν υπά.pχειστο θηλυκό γένος: τη βλέπ~ έβλαrα, ιιιmf θέλω-ιιιmf-ιι ήθε-
lα). .
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ΔΗΜ. 1ΌΜΠΑ1ΔΗ

όταν η ακόλοuθη λέξη αρχίζει από cpωνήεν ή από στιγμιαίο σόμcpωνο· αποβάλλεται, ότCΧΙΙ
η ακόλουθη λέξη αρχίζει από εξακολοuθητικό σόμcpωνο).Είναι αρκετό να προσέξει τη (cpu­
σική και απροσποίητη) προφορά του, και έτσι να γράcpει.Λέει το δρόμο (όχι ταν δρόμο),
τον αέρα·(όχι το αέρα), την πρόφτασα (όχι τη πρόφτασα),μην έρθεις (όχι μη έρθεις),μη
ρωτάς (όχι μην ρωτάς) κτλ.

Οι περιπτώσεις που το τελικό v αποβάλλεται ή διατηρείται κατά περίπτωση περιορί-
ζονται σ' αυτές που αναcpέραμέπαραπάνω. Δεν πρέπει να τιι; επεατείνουμε σε άλλει;, όπωι;
κάνοuν μερικοί, που γράcpοuν 'για λόγοuι; ευφωνίας": ταν όμορφανάντρα, ταν καλόν αέ­
ρα, μόνον εγώ κ.τ.ό. Αuτά είναι λάθοι;.

Δεν ανήκοuν στις περιπτώσεις αuτέι; τα κάτόπι(v), τοvλάχιστο(ν) κ.ά., που λέγονται
είτε με το τελικό v είτε χωρίι; αuτό.1

δεvόταv-δtνονταν

Οι τόποι αυτοί ανήκοuν στο μεσοπαθητικό παρατατικό και αποδίδοuν το τρίτο ενικό
πρόσωπο ο έναι; (δενόταν) και το τρίτο πληθuντικό ο άλλοι; (δtνοvταν). Η χρήση αuτή
είναι η κοινή νεοελληνική, σόμcpωναμε την περιγραφή του Μ. Τριανταcpuλλίδη(βλ. σχολι­
κή γραμματική) που επιβεβαιώνεται και από τελευταίες έρεuνει;.2 Η αλήθεια είναι ότι τη
διάκριση αυτή δεν την ακολοuθοόν όλοι. Μερικοί, επηρεασμένοι από ορισμένες διαλεκτι­
κές ποικιλίες, χρησιμοποιοόν τ~ν τόπο του πληθuντικοό και για τον ενικό (το μοvλά(!ι
δένονταν), κάτι που σuνηθίζεται στα βόρεια ιδιώματά μαι;.3 Οι Κρητικοί,.αντίθετα, χρησι­
μοποιούν με αρ~ετά μεγάλη σuχνότητα για το τρίτο πληθuντικό πρόσωπο τον τόπο σε
-όταν (αvτο{δενόταν). 'Άλλοι τέλοι; (πιο πολό στην Αθήνα χαι την Πελοπόννησο αλλά
και στη λογοτεχνία) προτιμούν για το τρίτο πληθuντικό τον τόπο σε -όντοvσαν(δενόντοv­
σα'ν). Πέρα απ' αυτούς uπάρχοuν χι άλλοι τόποι (δενότανε, δενόνταν, δενόντανε, για το
τρίτο ενικό, και δενόνταvε, δενόσαντε, δενόσαν χ.ά., τ.ια το τρίτο πληθuντικό) με σημCΧΙΙ­
τικά μικρότερη σuχνότητα.

Δεν προγράcpοuμε και δεν χαταδιχάζοuμε χCΧΙΙένα γραμματικό τόπο της γλώσσαι;
μαι;. Και οι καθαρά διαλεκτικοί τόποι -χι αι; έχοuν πολό μικρή διάδοση- έχοuν τη θέση
τους κάποτε σε λόγο που αποδίδει τη διαλεκτική ποικιλία ή και για ucpολογικέι; CΧΙΙάγχει;.
'Ομωι;; το κριτήριο της χοινήι; γλώσσας μάι; επιβάλλει να χρησιμοποιοόμε στιι; επ(σημει;
εκδηλώσεις μαι;; (σχολείο, διο(χηση κτλ.) τους τύπους που ανήχοuν σαcpώι; στην χοινή
νεοελληνική.

Μετά το Πάσχα (Μετά από το Πάσχα)

Η πρόθεσημετά στη σημασία «όστερα από», «έπειτα από» σuντάσσεται χCΧΙΙονιχά με
αιτιατική: μετά τη λειτοvργlα, μετά το Πάσχα. (Με γενική τη βρ(σχοuμε.σε στερεότuπει;
cpράσειι;;: μετά χαράς, μόλις και μετά β{ας.4) Το μετά είναι κάποτε χαι ιπ(ρρημα: Βα σοv
το πω μετά, και μετά;

Μερικοί, επηρεασμένοι προcpCΧΙΙώι; από τη σόνταξη άλλων επιρρημάτων, χpονιχών ή
τοπικών, (πριν από σtνα, ύστερα από κάμποσες ημέρες, γύρω από το τζάχι, π/οω από
την πόρτα πτλ.), συντάσσουν χαι το μετά με εμπρόθετο: μετά από το Πάσχα, μετά από
την άνοιξη. Δεν uπάρχει χανε(ι; λόγοι; να χρησιμοποιοόμε. τη σύνταξη αuτή. Αντιθε,α,
είναι κανονική η σόνταξη του μετά με εμπρόθε,ο, ότCΧΙΙ αχολοuθεί αν"tωννμία (μετά από
μένα, μετά από εκεlνοvς) ή αριθμη.ιχό (μετά από tνα ταξlδι,μετά από έξι βδομάδες).
1. Ο Μ. Τpιαvtοιφυλλιδη,, Γpοι~ σελ. 382 υποσημuώvει: «Το -rοολάχιοτο μπορε( νοι άpιι
στο τέλος ινοι ν ό-tοιν οιχολουθήλtξη οιπδ φωνήιν» (dνοιι δμως_-yνωιπόό-tι ο ΤριαιντιιφuίJ.(&ιις ι&κ
πολύ μεγάλη σημοισ(οι στα θέμοtτοι wφων~).
2. Βλ. την πολύ χρήσιμη ιpγοισιοι του Xp. Τοώ.ώιτι, Η τολιmm!α ΙΠΟ pήμ4 της xowfι(~
γλώσσοι~ (διδωίτορυιή διοιτpιβή), θισοοιlοΙι(χη 1982, σε).. 135 χεξ. χιιι 143 χεξ.
3. Βλ. Α.Α. Ποιποιδοπούλου,Γpοιμμιιτυιή των βοpε(.ωΙι ιδιωμ4mιw ~ νίά( ~ τ1ώσοη;,. ιΥ
Α&ήνοι~ 1926, σελ. 93-95 κοιι Xp. Τσολ,hη, 6π.πι:ιφ., αεl. 136.
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ΣΧΟΛΙΑ

Η ΛΟΓΙΑ ΠΑΡΑΔΟΣΗ

Τα όσα αχολοιιθούν αποτελούν προσπάθεια απcχvtήσεω, πα ερωτήματα που tθεσε η «Γλώσ­
σα» (1. φύλλο, σελ. 48) σχετιχιχ με τη μεταγλώπιση τη, λόγι~ γραμμα.ει~. Αφορμή για να θtσει
η «Γλώσσα» το πρόβλημα ήταν η διδασχαλ(α του χειμiΙΙΟυ του Ε. Ρο'(δη «Το ξεσ.οόπωμα» (Κd­
μενα Νεοελληνιχή, Λογοτεχνια,, Γ' Γυμνασ(ου, σελ. 141-3) σε tνα σχολε(ο: πιο συγχεχριμtνα, οι
αντιδράσει, των παιδιών χυμα(νονταν ανάμεσα στην ιχγνοια του τι ιχχουαν χαι στο γιλιο για όσει;
λέξει, χαταλιχβαιναν. Έδιναν δηλ. την εντύπωση ότι το χε(μενο που ιχχοU<ΧΙΙ ήταν γι' αυτά; αχαταλα­
βϊστυω λόγω του γλωσσιχού του οργιχ11ου.

Πριν προχωρήσουμε στην απά;ντησηπα ερωτήματα που έθεσε το περιοδιχό, ~ ξεχαθαιρ(σουμε
ορισμένα πράγματα. Δε θα πρέπει δηλ. να ξεχνούμε: α) ότι τα παιδιά; ε(ναι πιχντοτε πρόθυμα να γε­
λάσουν, ιδιαίτερα όταν αχούν λέξει, που δεν περ(μεναν να ακούσουν. Μπορι( ούτι η ιδια η λιξη ούτι
τα συμφραζόμενα να μην έχουν τίποτα το αστείο - χι ό~ τα παιδιά; να ζητήσουν την ιυχαιp(α να
γελάσουν.
β) Συχνά; τα παιδιά; υπερβάλλουν, όταν το~ ζητηθε( να επισημά;νονντ1' ά;γνωσ.ει; λιξε1'' ιπιση­
μα(νουν δηλαδή αχόμα χαι λέξε1' που το νόημά; το~ θα μπορούσαν ιύχολα να το συλλάβουν ε(τε
από τα συμφραζόμενα εϊτε με μια πρόχειρη ετυμολόγηση. Το (διο ιχλλωσ.ι χιχ11ουμε χι εμε~, όταν
διαβάζουμε ένα χε(μενο σε γλώσσα που δεν την χατtχουμε χαλά; - χαι από διδαχτιχή ιχλλωσ.ε ά;­
ποφη δεν ε(ναι σωστό σε χιχθε ιχγνωστη λιξη να καταφεύγουμε στο λιξιχό. θα ήταν χρήσιμο να ρω­
τήσουμε αν τα παιδιά; αυτά; του συ-γχιχριμtνου τμήματο, αντέδρασαν με τΟΙΙ ιδιο τρόπο, όταν διάβα­
σαν για πρώτη φορά; ιχλλα χε(μενα με παρόμοιο γλωσσtχό tνδυμα (π.χ. Κοραή, Ελληνιχή Νομαιρ­
χ(ά, Δ. Βιχέλα)· αν μάλιστα η πρώτη επαφή με το χε(μενο του Ρο'(δη ήταν μόΙΙΟ αχουπιχή, ε(ναι φυ­
σικό οι ιχγνωπε, λέξε1'' να <pά;νηχαν περισσότερει;.

Στο πρώτο ερώτημα η γνώμη μου ε(ναι ότι η λόγια παιρά;δοση αποτελι( διατηρητέο χαι διατη­
ρήσιμο αγαθό για δυο χυρ~ λόγου,: α) Ορισμtνοι από του, συγγραφε~ τη, παιραδόσ~ αυτή,
ε(ναι υποδε(γματα ύφου,: Δ. Βιχιλ~, Ε. Ρο'(δη,, Αλ. Παπαδιαμιχντη,, ο πpώτ°' Α. Καιρχαβ(τσ~
χλπ. Α, μην Ι;εχνούμε ότι ~ τ1' αρχ~ του αιώνα ~ η πεζογραφ(α γραφόταν σε χαθαιριύουσα. Κι
α, μη λησμονούμε επιση, ότι στην (δια γλωσσιχή μορφή γpιχ<pηχαν χαι επιστημονιχά; ή μη λσγοτε­
χνιχά; έργα πού αποτελούν πρότυπα όψο~, όπω, π.χ. η Ιστορία του Κ. Παπαιρρηγόπουλου, τα χd­
μενα 'του Α. Κοραή χλπ. Και το ύφο, ε(ναι αμετιχφραπο (παιριχδειγμαη αποτυχlα να μεταγλωπι­
στεϊ ο Α-. Παπαδιαμιχντη, στη δημοτιχή).

β) Η επαφή με τα χε!μενα τη, λ~ παριχδοση, αυ!;ά;νιι οπωσδήποτι το λιξιλογιχό ~ πλού­
το. Και η επιθυμητή ά;νοδο, του μορ<pωτιχού χαι πνευματιχού επιπέδου ~ ατόμου προϋποθιτιι
πρώτιστα τον εμπλουτι.σμό του λε!;ιλογ(ου. «Φα(νεται•.. πως, όσο ανιβα(νουμε την χλ(μούια ~
σχολιχή, μορφώσ~, τόσο περισσότερο το γλωσσιχό α(σθημα διαψοροποιι!ται, γιcm η γλώσσα
χρειάζεται να χαλύφει εχφραπιχ~ ανιχγχει; που απαντούν πλουσιότερο λιξιλ6γιο χαι πιρυς).οχ(m­
ρη διευθέτηση των ποιχε!ων τη,, χαι ο χαθt1ι~ δ(νιι προσωπιχότιρει; λύσ11'· αντιΒπα, όσο ,ao χα­
μηλή ε(ναι η στιχθμητη, σχολιχή, μορφώσ~, τόσο περισσότερο ο~ ι6ιαι το τ~ ιι!­
σθημα, γιατl η γλώσσα πιριορ(ζεται σε απλούπερει; αιρθρώσι1' χαι ο τpσαtτ6ς Airyoc συια&mι με
τον προφοριχό» (Γ.Μ. Καλλιόρη, Παιρεμβιχσε1',Αθήνα 1981, σελ 365-6).

Μπορούμε να φαντασ.ούμε να μεταγλωπ(ζιται για τα Επ~ ο Σσdξιι:ιιΙ ~ ο Τσώσφ,
ή (σω, για τους Γαλλόπαιδει; ο Βιγιόν χαι ο Ραμπελαί, .με τη δυιαιοlαyισι 6τι ΧΡ'Ρι-- cιpα­
το6' γραμματιχού, τόπο~ που σήμερα αχρησtιύτηχαν ή tχow δύσχολο λιξιλ6γιο - -χ.τa &a
μtρ°'-. δε χρησιμοποιε(ται σήμερα;

Το πρόβλημα λοιπόν δεν εlναι αν πρέπει να διδαχτε( χαι η λόγια 1tαριiδοση, aιl1a -6 - ~
πρέπει να διδαχτε(.

Δε νομ(ζω πω, οι δυσχολ(ει; σ.ην κατανόηση των χιιμtνων ~ Αάyισιc ιaιι~ S α ιιιιιr. .,.ο­
στη διαφορά; των τόπών μεταξύ δημοτιχή, χαι χαθαιριύουσ~· πρώτα πpώτα-,wτ{ δο .__ ,._
πολλο( οι διαφορετιχο( τόποι· ύστερα γιατ( ιύχολα το παιδι αντιλαμβ4νnιι (•--ι ,.ιο..) ~
πλείπο~ τόπο~ ττι, χαθαιρεύουσ~ (π.χ. εμισοιιρά;νιι,1mΙf)(μ.ως,tpciσ8η). Στσ-.. .ιιι. • •
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παιδί να χάνει με μια μορφή της γλώσσ~ μ~ όχι και πολύ παλιά, αφού μίχρι πρόσφα'tet (1975)
αυτή η μορφή ή'tαν η επίσημη. Η δυσκολία του να προσεπίσε.ι τα χιίμε.να της λό-yι~ παράδοσης
οφείλεται και μόνο στο περιορισμίνο του λεξιλόγιο. Και ε.χεί πρέπε.ι να κα<tε.υθυνθιί η προσπάθιια.

Νομίζω πως η χα'tαλληλό'tεpη ηλικία για να διδcχχτούντα κείμε.να α11tά ιίναι η Α' Λυχιίου,
γιατί στην τάξη αυτή: α) ο έφηβος etν'tιμε.τωπ(ζε.ιγια πρώτη φορά τα αρχαία κιίμε.να (~ τότε έχιι
γνωρίσει κείμενα σε δημοτική και τη Γpαμμet'tική της ΔημΟ'tικής), μαθαίνιι το αρχαίο wπικό, το
τόσο κοντά με. το τυπυω της χαθαρεόουσ~. β) Πλο11tίζε.ι'tοαποθεμet'tικό του λιξιλαy(ου του με..λέ­
ξε.ις που, χι αν δε σώζονται σήμερα στη γλώσσα, έχουν χρησιμοποιηθεί για την παραγω-yή και σόν­
θε.ση άλλων λέξεων σημε.ρινών: βαίνω + βάσις + ανάβασ~, κα'tάβασ~, πρόβασ~, διάβασ~ + επι­
βάτης, διαβάτης, αναβάτης + βα'tό, άβα'tο, πρόβα-eο, υπεpβα'tό χ.ο.χ.

Εννοε.ίται ότι τα απλοϋστερ« κε.ίμε.να της λ(ι-yι~ παράδοσης θα μπορούσαν να διδαχτ:οόν χαι
στην Γ' Γυμνασίου, όσα δεν έχουν πολλές άγνωστε.ς λέξε~, ή πολλούς --οόσχολους -yια τα σημε.ρινά
11ίαιδιά- τύπους, ή περιεχόμενο δυσπρόσι'tο για την ηλικία αυτη. Για το συγχε.χριμίνο διή'yημα του
Ε. Ροίδη, μπορούμε.να δούμε. στο «Νεότατο Ορθογραφικό Λιξικό της Δημο'tιχής rλώσσ~• του r.
Γεραλή, Αθήνα 1976, τις λέξεις-που υπομνημet'tίζε.ιτο σχολικό. βιβλίο (σιλ. 141-3). Εχ'tός από μ{α
που είναι της δημοτικής (βραχάς), δύο που χρησιμοποιοόν'tαι με. ιιδιχή σημασία από 'tOY Ε. Ρο'!&η
(κρουνός, όλα), τρεις ή 'tέσσερις ε(ναι άχρηστε.ς σήμε.ραπια (ή't~, 'tοσοόwν, 1tρόβασ~-οπή;), δόο
χρησιμοποιούν'tαι και σήμε.ρα (κάματος, ραν(δε.ς) χαι 'tων υπόλοιπων 'tισσcίpων χρησιμοποιοwvαι
παράγωγοι τύποι ή συγγενικές λέξε.ις (επιπόνως-επίπονος/ασθμαίνον'tες-άσθμα,
ασθμα'tικός/ριπίδιον-ριπίδι/κά'tισχνος - ισχνός, ισχνότηtα).

Υποστηρίζω λοιπόν ότι το βιβλίο των Νεοε.λληνιχών δεν πρtπε.ι να αρχε('tαι στην ε.ρμηνι(α'tώΥ
άγνωστων λέξεων, αλλά να παραθέ'tει και όλε.ς t~ ε."tUμολο-yιχά συπινι(ς. Και α11tό θα πρtπε.ι να
ισχόε.ι τόσο για τις ιδιωματικές λέξε.~των χιιμίνων της δημΟ"tικής,όσο χαι για 't~ άγνωστις λέξι~
'tων λό-yιων χε.ιμίνων (βλ. σχε.'tικά 't~ πολύ ε.ύστοχε.ς παρατηρήσε.~ του Γ.Μ. Κολλιόpη, ό.π., σιλ.
422-4). Αναπόφε.uκ'tα κα't4 τη διδασκαλία ενός «λό-yιοu»χε.ιμίνοu θα δοθι( πιρισσό'tιρη ώρα στη
γλωσσική ανάλυση του κε.ιμίνου· ας μην ξε.χνούμε. ό'tι το μάθημα ι(ναι πρώ'tα πρώ'tα γλωσσικό,
ιδιαί'tε.pα στο Γυμνάσιο. .

Και ε.πε.ιδή μπορε.ί εδώ να διατυπώσει κανείς 'tOY ενδοιασμό του μήπως t'tσι χα<tpαχuλήσοuμι
πίσω στην καθαρε.ύουσα,θα πpέπε.ινα θuμ{σουμε. ~ όλις οι τλώσσε.ς έχουν στοιχεία χαι λαϊχά χαι
λόγια και ξένα· τια'tί θα πρέπει να αποκλείσουμε.'tOY ιμπλο11tισμό της γλώσσ~ μας (πιο συγχε.χρι­
μίνα: του τλωσσικού οργάνου των μαθη'tών) με. λό-yια στοιχε(α, εφόσον την κάθε στιτμή κα<tαχλύ­
ζουν τ" αυτιά τους ξένες λέξε~ και όροι; Μήπ~ ξεχνούμε.π~ χι ο ίδιος ο Δ. Σολωμός δεν χα'ttφεu­
γε. στο λότιο λεξιλόγιο, ό'tetY το ζητούσε. η ε.χφραστιχή ανάγκη;

Χρειάζεται άραγε να προσθέσουμε.πως η "tUχόν μt'tetγλώπιση 'tωΥ «λό-yιων• χειμίνων ίσ~
κάποτε μας αποκόφε.ι γλωσσικά από τη λόγια παράδοση σε. σημε.(ο που τα ε.πόνια μας να θε.ωροόν
τα κε.ίμε.να σε. καθαρε.όουσατο ίδιο δυσπρόσιτα όσο ε.με.(ς τα αρχα(α;

Αναχε.φαλαιώνουμε.:όχι μt'tetγλώπιση των κε.ιμίνων της λό-yιiχς παράδοσης· διδασκαλία 'tωΥ
απλούστερων (από γλωσσική άποφη) στην Γ' Γυμνασίου, των κάπ~ σuνθιtό'tε.pων στη τλώσσα χαι
το ύφος·στο Λύχε.ιο· ε.πιλο-yή κειμίνων με. ελχυσ'tικό περιε.χόμε.νο,ώστε. το παιδί εύκολα να ξεπε.ρνά
την "tUχόν γλωσσική δυσκολία.

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-διαχρονϊα fl1,

-Φωνητική'-cpωνολογία-μορφολογία-σύνταξη,-σημασιολογία.
-Κοινω~ιογλωσσολογία. Διαφοροποίηση γλωσσικώ,~ 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 αν(iλύσητης γλώσσας. Διδακτι-

κή αξιοποίηση και εφαρμογή τους στη σχολική πρ(iξη.
=Μάθηση γλώσσας. Κατάκτηση μηψικής γλώσσας
-Διδασκαλία της γλώσσας (έρευνακαι μεθοδολογία) σε όλες τις σχολικές

βαθμίδες: προσχολική αγωγή, δημοτικό,•γυμν(iσιο, λύκειο, μεταλυ-
κεια-κή εκπαίδευση κλπ. - - '.

Στο επόμενο - τεύχος θα δημοσιευτούν οι ακόλουθες εργασ{ες:
Ευστ. Γ. Δημητρόπουλου, Η ελληνική γλώσσα της τεχνικής-

επαγγελματικής εκπα{δευσης. ,
Γ. Δημητράκου, Διδακτική και μεθοδολογ{α του γλωσσικ01, μαθήματος.
Jean, Repusseau, Διδακτικ(ς οδηγ{ες για εφαρμογή κτλ.

Και η ΓΛΩΣΣΑ θα βασιστεί κυρίως στην υποστήριξη των εκπα
δευτικών

Φωτοσύνθεση: «Πορεία» Σόλωνος 77 τηλ. 3631622
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