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Κ.Ν. Παπανικολάου

Ο ΠΡΩΤΟΣ ΧΡΟΝΟΣ

Η ΓΛΩΣΣΑ με το τεύχος ετούτο κλείνει τον πρώτο χρόνο της έκδο
σής της. Είναι γνωστό βέβαια ότι ένα καινούργιο Περιοδικό αποχτάει την
μορcpή του μετά από την χuχλοcpορlααρκετών τευχών, Για τη ΓΛΩΣΣΑ
μπορούμε να πούμε ότι βρέθηκεπιο πέρα από την αcpετηρlα,χάρη στηνπεί
ρα που αποχτήσαμε από την εcpτάχρονηέκδοση της ΝΕΑΣ ΠΑΙΔΕΙΑΣ. ·
Έτσι η μορcpή της προδιαγραcpότανμέσα στα γενικά πλα(σια που ωωλου
θήσαμε ως τώρα, δηλαδή την ενημέρωση των αναγνωστών μας σε θέματα
θεωρίας των επιστημών για τη γλώσσα και την των εκπαιδευτικών για τη
διδασκαλία της. Φυσικά δε μπορούσενα λείφει χι ο σχολιασμός ορισμένων
θεμάτων επίκαιρων - επιδlωξη μας εlναι μια αντυαιμενιπη θεώρηση των
προβλημάτων, όσο γίνεται σε συνδυασμό με την εuθύνη της uπογραcpής.
'Όποιος υπογράφει δηλαδή έχει χα~ την ευθύνη για όσα λέει, πάντα μέσα
στα πλαίσια της αποδοχής των καταστατικών αρχών που έθεσετο περιοδι
κό από την αρχή της έκδοσής του.

Αυτή την ώρα·δε θα μπορούσα να αξιολογήσω το βαθμό της επιτυ
χlας όλων αυτών των στόχων, μπορώ όμως να πληροcpορήσωτους ανα
γνώστες και συνδρομητές του περιοδϋωϋ, όπως και κάθε ενδιαφερόμενο,
ότι η υποδοχή του, ιδιαίτερα από τους εππαιδευτυωύς , ήταν ενθαρρuντιχή
τόσο, ώστε να μας παρακινεί ως ένα σημεlο αποδεχτό για τη συνέχισητης
έκδοσης του.

Έτσι χαλούμε κάθε πνευματικά άνθρωπο που ασχολείται με τα θέμα
τα της γλώσσας να έρθει αρωγός στην προσπάθειά μας είτε με θεωρητικές
εργασίες είτε με «πρακτικές,, δηλαδή διδακτικές, που θα βοηθήσουντους
εππαιδευτυωύς στο πολύ σημαντικό πρόβλημα της διδασχαλ(ας των γλωσ
σικών μαθημάτων. Ιδιαίτερα χαλούμε τους γλωσσολόγοuς να βοηθήσοuν
έτσι ώστε να ξεχαθαρlσουμε, όσο εlναι δυνατό, το έδαφος από τη συσσώ
ρεuση ζιζανlων κάθε λογής που οcpεlλονταιπερισσότεροστο ζήλο των νεο
φώτιστων χαι πολό λιγότερο σε χαχή πρόθεση, αφοό το αντlπαλο δέος έχει
εξοuδετερωθεί οριστικά πια χι αvεπlστpοφα.

Πιστεύουμε ότι η γλώσσα είναι ένα από τα «πρώτα τη τάξει» θέματα
για την αvuπαρξlα χαι την επιβlωση του έθνους μας χι έτσι η πρόσκληση
ετούτη προς όλους όσοι μπορούν να προσφέρουνγια την ευόδωση των στό
χων του περιοδικού, ανήκει στο χώρο της πνευματικής διάστασης που ονο
μάζουμε εθνικό χρέος. Αρκετοί κιόλας, έχουν γίνει μέλη του «θιάσου».Ελ
πίζουμε ότι χαι άλλοι θα «προσέλθουν»έτσι που οι «τελετές» να αποχτή
σουν την ολοκληρωμένη τους μορφή πάνω στο ιερό βουνό.

Κ.•Ν. Παπανικολάου
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Daniele Dubois

Η ΨΥΧΟΓΛΩΣΣΟΛΟΓΙΑ

Η ψυχογλωσσολογία είναι πρόσφατη επιστήμη, που συνδέεταιμε τις; ιδιαίτε
ρες εξελίξειςτης Ψυχολογίας;χαι της; γλωσσολογίας;.Δεν έχει αχόμα ενότητα ούτε
στη θεωρητιπή μορφή της ούτε στις; μεθόδους; της. Τη θεωρούν είτε μέρος; της; Ψυ
χολογίας, που περιορίζεται στη μελέτη των δραστηριοτήτων, είτε διεπιστημονιπά
τμήμα στους χόλποuς των επιστημών του ανθρώπου (γλωσσολογ(ας;,σημειωτι
χής, ψυχολογίας, χοινωνιολογίαc;, ανθρωπολογ(ας;).

Ιστορικό

Το πρώτο σχέδιο για τη συνεργασίαανάμεσα σε γλωσσολόγους παι ψυχολό
γους επισημοποιείται μ' ένα συνέδριοστο πανεπιστήμιο της Ινδιάνας το 1953. Το
πρόγραμμα ερευνών που πρόχuψε αποτελεί προσπάθεια σύνθεσηςανάμεσα στη
θεωρία της πληροφόρησης,τη στροιατουραλιστυεήγλωσσολογία χαι τις ψυχολο
γικές θεωρίες. Αντικειμενικός σκοπός είναι η γνώση των «διαδικασιών κωδοω
ποίησης και αποκωδικοποίησης που συσχετίζουντις παταστάσεις του πομπού παι
του δέκτη». ·

Η θεωρία της πληροφόρησης παρέχει στατιστική ανάλυση των λεχτιχών δη
μιουργημάτων. Οι διάφορες μονάδες του μηνύματος (γράμματα, φωνήματα, λέ
ξεις) έχουν πραγματικά διάφορες πιθανότητες εμφάνισης, παι οι πιθανότητες αυ
τές συνδέονται μεταξύ τους. Η πιθανότητα εμφάνισης ενός στοιχείου της; σειράς
εξαρτάται από μονάδες που προηγούνται (παράδειγμα: στα γαλλιχά το «φ> ωω
λουθιέται πάντα από το «ιι»). Στο ψuχολογιχό πεδίο, μια τέτοια περιγραφή του
γλωσσικού πώδικα επιτρέπει την ερμηνεία πολλών φαινομένων αντιληψης ή χα
τανόησης του μηνύματος.

Η στρουκτουραλιστική γλωσσολογία προτείνει επίσης μια γραμμιχή παρά
σταση του λόγου. Μέσαστη συνεχή ωωλουθϊα που αποτελεί ο λόγος;,ο γλωσσο
λόγος αποχωρίζει μ ο ν ά δ ε ς δ ι α φ ο ρ ε τ ι χ ώ ν ι ε ρ α ρ χι χ ώ ν ε π ι π έ
δ ω ν: φωνήματα, μορφήματα, στοιχεία που μπορούννα υπωωτασταθούν σε μια
περιοχή της ωωλουθίας, Αυτές οι σταδιαπές παι πιθανολογιχές περιγραφές ορί
ζουν τα χαρακτηριστικά του «ερεθίσματος»το οποίο αποτελεί η γλώσσα για τις
θεωρίες της μάθησης. Το παιδί, εκτεθειμένο στο να ωωύει, χατά τρόπο επανα
λαμβανόμενο την ομιλούμενη γλώσσα, μαθαίνει να ξεχωρίζει τις; διάφορες μονά
δες καθώς και τις πιθανότητές τους εμφάνισης παι τους νόμους της; αχολοuθίας
τους Οι «επυωινωνιακές» (mediationnistes) θεωρίες της μάθησης επιμένουν επι
πλέον στις σημασιολογικές απόψεις της γλώσσας, που αγνοήθηχαν χαι από τη
γλωσσολογία και από τη θεωρία της πληροφόρησης. Η σημασία μιας λέξης θα
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Η ΨΥΧΟΓΛΩΣΣΟΛΟΓΙΑ

αποτελούνταν από το σύνολο των συνειρμικών απαντήσεων (παραστατικών,
συναισθηματικών, αφηρημένων) που προκαλεί η λέξη αυτή.

Από το 1957 με τη δημοσίευση των Syntactic Structures του Noam
Chomsky αναπτύσσεται μια νέα αντίληψητης γλωσσολογικής θεωρίας και κίνη
σης. Ο σκοπός της γραμματικής δεν είναι πια μονάχα να ορίζει τα στοιχεία μιας
ακολουθίας που έχει κιόλας παραχθεί αλλά και να δικαιολογεί τη δημιουργικότη
τα του λόγου. Κάθε ενήλικος που μιλάει μια δεδομένη γλώσσα είναι κάθε στιγμή
ικανός αυθόρμητα να παράγει, να ξεχωρίζει και να κατανοεί άπειρο αριθμό φρά
σεων που, τις πιο πολλές φορές, δεν τις έχει προφέρει ούτε τις έχει ακούσει πριν.
Το κατάλληλο πρότυπο γραμματικής πρέπει να είναι ένα γεvετικ6 πρ6τυπο, που
από ένα πεπερασμένο. σύνολο κανόνων που εφαρμόζονται σ' έναν πεπερασμένο
αριθμό μονάδων, παράγει (γεννά) το άπειρο σύνολο των δυνατών φράσεων. Για
τους γενετιστές γραμματικούς οι κανόνες αυτοί αποδίδουν την ικανότητα του αν
θρώπου να παράγει φράσεις. Αυτή την ικανότητα ορίζειο Ν. Chomsky ως γλωσ
σική ικανότητα, ειδικό χαρακτηριστικό του ανθρώπου, καθολικό και, γι' αυτόν,
βιολογικά καθορισμένο. Στην έννοια ικανότητα αντιτίθεται η έννοια γλωσσικής
χρήσης, που ορίζεται από το σύνολοτων παραγόμενων εκφράσεων από ένα άτο
μο. Με τη θεωρητική αυτή άποφη το έργο του φuχογλωσσολόγοu είναι να δη
μιουργήσει ένα πρότυπο γλωσσικής χρήσης μετά το πρότυπο γλωσσικής ικανότη
τας που περιέγραφε ο γλωσσολόγος, εισάγοντας εξωγλωσσικούς παράγοντες:
συναισθηματικότητα, περιορισμό στο·πεδίο της μνήμης κτλ.

Από το 1970 η ψυχογλωσσολογία επηρεάζεται από την εξέλιξηκαι τις προό
δους στην περιγραφή της γλώσσας, Ο τόνος μεταφέρεται από τις συντακτικές
απόψεις, που αναπτύχθηκαν από τη γενετική γραμματική, στις σημασιολογικές
απόψεις. Αυτό γίνεται σε μια διπλή κίνηση: α) Οι ίδιες οι γενετικές γλωσσικές
θεωρίες εξελίσσονται και προπάντων δυσκολεύονται να εισαγ4γοuν κανόνες και
σημασιολογικούς (λεξιλογικούς) περιορισμούς στο συντακτικό πρότυπο. β) Η τε
χνολογική ανάπτυξη στην πληροφορική επιτρέπει την αντιμετώπιση της παράστα
σης φυσικών γλωσσών στους υπολογιστές. Ο σκοπός των ερευνώναυτών είναι να
κάνουν τον υπολογιστή να «καταλαβαίνει» και να παράγει φράσειςγλωσσικά σω
στές σε μια δεδομένη γλώσσα. Να καταλαβαίνει σημαίνει, στηνπερίπτωση αυτή,
να είναι ικανός να απαντά κατάλληλα σε ερωτήσεις που του θέτουν, να επεξηγεί
ένα κείμενο και, ενδεχόμενα, να το μεταφράζει από μια γλώσσα σε άλλη.

Το κέρδος της ψυχογλωσσολογίας από τους προσανατολισμούς αυτούς είναι
ότι ξαναπαίρνει uπόφη της στην ανάλυση της ίδιας της γλώσσας, πραγματικούς
παράγοντες (αποδεκτικότητα, αυθεντικότητα της έκφρασηςσε σχέση με την εξω
γλωσσική κατάσταση και με τις πεποιθήσεις και τις προϋποθέσεις του ομιλητή
κτλ.), παράγοντες που ο ψυχολόγος πρέπει να υπολογίζει. Η προβολή των σημα
σιολογικών απόψεων μας κάνει να λαβαίνουμε uπόφη τις ψυχογλωσσολογικές
ενέργειες που ασκούνται πάνω σε στοιχεία ευρύτερα από το λόγο: μόλο που η
φράση μένει μια από τις προνομιούχες μονάδες της ψυχογλωσσολογικής ανάλυ
σης, ασχολούμαστε στην πράξη με τη μελέτη της κατανόησης και της απομνη
μόνευσης παραγράφων και κειμένων (διηγήσεων, μύθων].

Παράλληλα, οι ψυχολόγοι αποκτούν καλύτερη γνώση των γνωστικών δρα
στηριοτήτων και ιδιαίτερα των μνημονικών. Ο τρόπος με τον οποίο θα αποθη
σαυριζόταν στη μνήμη η πληροφορία θα είχε στενή εξάρτησηαπό ενέργειες (ή δια
δικασίες) που εφαρμόζονται. Έτσι οι συντακτικές απόψεις της γλώσσας θα συ
γκρατούνταν μονάχα για μικρό διάστημα (μνήμη μικρής διάρκειας), ενώ οι ση-
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DANIELE DUBOIS

j127..Qλσγtχέςπληροφορίες (το πε.pιε.χόμε.νο του μηνύματος) θα συγκρατούνταν σε.
p •μντ.μη μεγάλης διάρκειας».

Or τομείς της Ψυχογλωσσολογίας

_\z:-:ο:;;ρ-yία της γλώσσας στον ενήλικο.

Πώς χρησιμοποιεί ο άνθρωπος (ο κανονικός και ενήλικος)τις ικανότητές του
"':".:1 να παράγει τα γλωσσικά μηνύματά του και να καταλαβαίνει τα μηνύματα
7.0'.J εκπέμπουν οι άλλοι; Για να απαντήσουμε στην ερώτηση αυτή, είναι ανάγ~η
.••:χ σuγκεντpώσοuμετις γνώσεις μας από τη μια μεριά σχετικά με τις γενικές δια
δυι:χσίεςτης αντίληψης, της κατανόησης, της απομνημόνευσης και απ' την άλλη
με την ειδική δομή της γλώσσας.

Οι πρώτες εργασίες έδειξαν τον ψυχολογικό χαρακτήρα των γλωσσικών
μονάδων (φωνημάτων, άμεσων συστατικών) στην αντίληψη του προφορικού
μηνύματος. Πραγματικά, οι άνθρωποι χωρίζουν σε τμήματα την ακουστική ακο
λουθία σύμφωνα με τις κατηγορίες αυτές (και όχι σύμφωνα με τα ακουστικά χα
ρακτηριστικά του μηνύματος). Χρησιμοποιούνται και οι νόμοι των πιθανοτήτων
που ισχύουν στην ακολουθία των διαφόρων γλωσσικών μονάδων (προβλέψεις,
αποκατάσταση του μηνύματος σε περίπτωση διαταραχής από θόρυβοή λήθη). Οι
έρευνεςπου έγιναν υπό την επίδραση των γενετικών γλωσσικών θεωριών έδειξαν
την ύπαρξη σχέσης ανάμεσα στις συντακτικές δομές και στους δείκτες της γλωσσι
κής συμπεριφοράς: όσο πιο περίπλοκες συντακτικά είναι οι φράσεις τόσο πιο δύ
σκολο είναι να κατανοηθούν και να συγκρατηθούν. Οι έρευνες αυτές έφεραν και
άλλους παράγοντες που πρέπει να υπολογίζει ένα ψυχολογικό πρότυπο της γλώσ
σας: παράγοντες τάξης, παράγοντες λογικοί, αυθεντικότητα της έκφρασης... Π.χ.
οι αληθείς προτάσεις (σε σχέση με μια εξωγλωσσική κατάσταση) κατανοούνται
και επαληθεύονται ταχύτερα από τις ψευδείςπροτάσεις. Οι προτάσεις στις οποίες
το γραμματικό υποκείμενο είναι και ο δράστης είναι πιο «εώωλες» από τις προτά
σεις στις οποίες το γραμματικό υποκείμενο είναι λογικό αντικείμενο ή ποιητικό
αίτιο.

Οι πιο πρόσφατες έρευνεςεπιχειρούν να ξεκαθαρίσουντη σημασιολογική ορ
γάνωση της ανθρώπινης μνήμης και τις διαδικασίες που ακολουθούνται.Η μορφή
με την οποία αποθησαυρίζεται στη μνήμη μια πληροφορία επιτρέπει, μέσα από
επιμέρους δείκτες, να αναζητήσουμε και να βρούμε στη μνήμη μια συγκεκριμένη
λέξη. Οι δείκτες αυτοί μπορούν να είναι ένα γράμμα, μια συλλαβή, το μήκος της
λέξης, ένας γλωσσικός συνειρμός, μια εικόνα χτλ. Με τη θεώρηση αυτή, έννοιες
μη γλωσσικές - π.χ. η έννοια «νοητική εικόνα))-εισάγονται προοδευτικά στο γενι
κό πρότυπο των ανθρώπινων συμβολικών δραστηριοτήτων.

Κατάκτηση της γλώσσας.
Οι έρευνεςστη γενετική ψυχολογία περιέγραφαν πρώτα, σύμφωνα με τις κα

τηγορίες του προτύπου του ενήλικου, τα διαδοχικά στάδια της γλωσσικής παρα
γωγής του παιδιού. Κατά τη διάρκεια της ανάπτυξης, σημειώνουμε πρώτα τη
φωνητική παραγωγή χωρίς σημασία, απλά παιχνίδια άρθρωσης που έρχονται
πριν από την κατοχή του φωνολογικού συστήματος της γλώσσας. Γύρω στους
εννέα μήνες εμφανίζεται η χρήση λέξεων, κατόπι φράσεων, για να φτάσουμε στο
σχεδόν συγκροτημένο σύστημα προς την ηλικία των τεσσάρων ετών.
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Η Ψl'ΧΟΓΛΩΣΣΟΛΟΓΙΑ

Η ερμηνεία των ερευνώναυτών σκοντάφτει σε διπλή δυσκολία: α) μπορούμε
να ξεχωρίσουμε αυτό που κατακτήθηκε με τη μάθηση, με την επαφή με το
κοινωνικό και φυσικόπεριβάλλον, απ' αυτό που αποτελεί συνέπειααπλώς της φυ
σιολογικής διαδικασίας ωρίμανσης του νευρικού συστήματος; β) μπορούμε να
προσδιορίσουμεαν η παρατηρούμενη συμπεριφοράεξαρτάται από την κατάκτηση
της γλώσσας ή από την κατάκτηση άλλων ψυχολογικών λειτουργιών που ανα
πτύσσονται σύγχρονα; Μ' άλλα λόγια, είναι δυνατό να απομονώσουμε τη γλωσσι
κή από τις γνωστικές λειτουργίες;

Η ταχύτητα κατάκτησης ενός συστήματος τόσο περίπλοκου όπως η γλώσσα
είναι ένα επιχείρημα που χρησιμοποιήθηκεγια να υποστηριχτεί ένας φυσιολογικός
προκαθορισμός δομών. Εδώ ξαναβρίσκουμετην υπόθεση μιας γλωσσικής ικανό
τητας που επράφεται βιολογικά στο ανθρώπινο νευρικό σύστημα, υπόθεση που
διατυπώθηκε από τον Chomsky (1968). Ο κύριος παράγοντας που ρυθμίζει την
κατάκτηση θα ήταν τότε η φυσιολογική ωρίμανση. Ωστόσο, σύμφωνα με την ερ
μηνεία του Η. Wallon και του J. Piaget, από τα αισθητικοκινητικά σχήματα
χαράζονται συντονισμοίενεργειών, άμεσων πρώτα, μιμητικών έπειτα που διαφέ
ρουν, που επιτρέπουν να αναπτυχθεί η συμβολική λειτουργία (γύρω στους δεκαο
χτώ μήνες με δύο χρόνια). Αυτή η λειτουργία προϋποθέτει την ύπαρξη παραστά
σεων που εισάγουν μια διαφοροποίησηανάμεσα στα σημαίνοντα και τα σημαινό
μενα, και που, συνεπώς, προηγούνται από την εμφάνιση της γλώσσας. Έτσι, η
κατάκτηση τη~ γλώσσας καθώς και η ανάπτυξη των γνωστικών λειτουργιών είναι
συνυπεύθυνεςγια την ανάπτυξη της συμβολικήςλειτουργίας. Η ερμηνεία αυτή επι
μένει στις διαδικασίες αλληλεπίδρασης ανάμεσα στον ανθρώπινο οργανισμό (με
τον έμφυτο νευρολογικό εξοπλισμό του) και στο κοινωνικό και φυσικό του περι
βάλλον όπου υπάρχει η γλώσσα.

Η παθολογία της γλώσσας.

Οι διαταραχές του λόγου μπορεί να είναι η συνέπεια γενικότερων διαταρα
χών: η βαθιά αδυναμία δεν επιτρέπει να πετύχουμε την πλήρη κατοχή της γλώσ
σας, οι ψυχώσεις αποδιοργανώνουν τη γενική διανοητική δραστηριότητα και επο
μένως τη γλωσσική παραγωγή των ανθρώπων.

Μπορεί επίσης να είναι ειδικές διαταραχές, που πολύ συχνά έχουν σχέση με
οργανικές βλάβες του αριστερούημισφαιρίου. Οι κλινικοί ψυχολόγοι διακρίνουν
τις διαταραχές που συνδέονταιμε βλάβες των περιφερειακών οργάνων (ακουστι
κού συστήματος, αρθρωτικού συστήματος) από τις νευρολογικές διαταραχές κεν
τρικής αρχής, γνωστές ως αφασίες. Για την τελευταία αυτή κατηγορία διαταρα
χών, οι νευροψυχολογικές έρευνεςδείχνουν τη σχέση ανάμεσα στον ακριβή εντο
πισμό των βλαβών και των διαφόρων διαταραχών που παρατηρούνται και περι
γράφονται με γλωσσολογικούς όρους (διαταραχών της δήλωσης, διαταραχών
συντακτικών...). Οι εργασίες αυτές επέτρεψαννα βάλουμε τις βάσεις μιας κεντρι
κής «χαρτογράφησης» της ανθρώπινης γλώσσας, στην ουσία περιγραφικής, χωρίς
να μπορεί να αναπτυχθεί μια πληρέστερηθεωρία της λειτουργίας του νευρικούσυ
στήματος.
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Αν κάποιος ρώταγε ποια είναι η επιστήμη της μόδας απ' τις αρχές του
αιώνα μας και μετά, σίγουρα θα "παιρνε την απάντηση «η Σημειολογία» (ή Ση
μειωτική). Πραγματικά η Σημειολογία ε(χε ανάπτuξη και διάδοση μοναδική, μια
τάση επεκτατική θα 'λεγε χανε(ς. Διεuρuνότανολοένα με τρόπο θεαματικό, εισ
χωρούσε σε διάφορους τομε(ς του ανθρώπινοu στοχασμού, πλημμύριζε κuριολε
χτικά τα πεδία άλλων επιστημών ενοποιώντας τα, για να χωριστεί η ίδια μετά σε
πολυάριθμους κλάδους, Σήμερα λέμε ότι «Σημειολογία είναιη Επιστήμη που εξε
τάζει οποιοδήποτε σύστημα σημείων», και η ταυτολογία του ορισμού ε(ναι ενδει
κτική για την αδυναμία μας να καθηλώσουμε την πολύμορφη ουσία της σε φρα
στική μορφή. Μια ιδέα για το πόσο εuρύς μπορεί να εϊναι ο όρος «σύστημα» μάς
δίνει ο ίδιος ο ιδρυτήςτης σημειολογίας Αμερικανός cpιλόσοcpοςCharles Sanders
Peirce1 (1839-1914) που γράψει χαρακτηριστικά: «Ποτέ δεν μπόρεσα να μελε
τήσω οτιδήποτε - π.χ. τα μαθηματικά, τη μεταφυσική, την ηθική, την έλξη και τη
βαρύτητα, τη θερμοδuναμική, την οπτική, τη χημεϊ«, τη σuγκριτική ανατομία,
την αστρονομία, την Ψυχολογία, τη φωνητική, την ουωνομία, την ιστορία των
επιστημών, το whist (- παιχνίδι τράπουλας), τους άντρες και τις γuνα(κες, το
κρασί, τα μέτρα τα σταθμά... με άλλο τρόπο έξω από τη μέθοδο της Σημειολο
γίας». Κάθε κλάδος της Σημειωτικής χωρ(ζεται ανάλογα με το αντικε(μενό του,
δηλ. το σύστημα σημείων που εξετάζει. Το πιο γνωστό σημειακό σύστημα είναι
βέβαια η γλώσσα. Σύμφωνα λοιπόν μ' αυτή τη θεώρηση η Γλωσσολογία εϊναι
κλάδος της Σημειολογίας. Η Γλωσσολογία εξετάζει γενικά τις εκφάνσειςτου εν
διάθετου λόγου (Langage) των άπειρων φραστικών δυνατοτήτων που έχει ο άν
θρωπος όπως εκδηλώνονται στον έναρθρολόγο (Langue). Ίσως εδώ χρειάζεται
να θυμίσουμε τον ορισμότου σημείου: Είναι η σύμπτωση ανάμεσα σε κάτι αισθη
τό και κάτι υπεραισθητό, μια διcpuής ενότητα σuγκροτημένη από κάτι που παροu
σιάζεται και από κάτι που υποδηλώνεται ότι απουσιάζει.2 Έτσι στην περίπτωση
της Γλώσσας, σημείο (Signe) ε(ναι η σχέση ανάμεσα στο σημα(νον (Signi.fiant)
και το σημαινόμενο (Signi.fie),ανάμεσα στη λέξη και την έννοια.Αν δεχτούμε, ό
πως ο Peirce, ότι οποιαδήποτε έκφανση του ανθρώπινοu πνεύματος μπορε( να
εξεταστείστο πλαίσιο της Σημειωτικής, δε θα μπορούσενα γίνει το ίδιο και με τη
Λογοτεχνία; Στις παρακάτω γραμμές θα προσπαθήσουμενα δε(ξοuμεόσογίνεται
πιο απλά και σύντομα: α) Πώς έγινε κάτι τέτοιο στην Ευρώπη β) Τι προσφέρει
στη σύγχρονη θεώρηση της Λογοτεχν(ας.

Στις δυο πρώτες δεκαετίες του αιώνα μας διαμορφώθηκε ένας καινούργιος
κλάδος της φιλολογίας", η Ποιητική ή θεωρία της Λογοτεχνίας. Είναι μια προσ
πάθεια να προσδιοριστεί ο Λογοτεχνικός Λόγος (Discours litteraire) - σε αντι
διαστολή με τα άλλα είδη του Λόγοu - αναζήτηση της ουσίας της Λογοτεχνίας -
που, όπως θα δούμε, δεν πραγματώνεται ποτέ - και του ορισμού της - που δεν
είναι φυσικά «το σύνολοτων έργων της τέχνης του λόγου». Απλοποιώντας:θα λέ-
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γαμε πως η παλιά φιλολογική άποψη ερευναει τα κε(μενα προσπαθώντας να τα
ερμηνεύσει - άλλοτε απομονώνοντας κάθε έργο, άλλοτε συσχετ(ζονται; περισσότε
ρα έργα μεταξύ τους. Ξεκινάει πάντως (και τελειώνει) από κε(μενα απτά και συ
γκεκριμένα, που συνήθως έχουν καταγραφεί και μπορούμε να τα δούμε, να τα
διαβάσουμε, ή να τα ακούσουμε να απαπέλλονται. Από αυτή την άποψη βασ(ζε
ται στην εμπειρία και είναι ενασχόληση με ένα απτό και συγκεκριμένο υλικό.
Σύμφωνα με τη Σημειωτική θεωρούμε τον Ποιητικό Λόγο4 σαν αρχή γένεσης
ενός άπειρου αριθμού κειμένων, σαν αφετηρία υπεραισθητή όπου οι αισθήσεις δεν
έχουν πρόσβαση. Είναι φανερή η αναλογία ανάμεσα στη σχέση «Ενδιάθετοι; Λό
γος_ - Έναρθρος Λόγος» στη Γλωσσολογία και τη σχέση «Ποιητικός Λόγοι; -
Ποιητικό Κείμενο» στη θεωρία της Λογοτεχνίας. Ταυτόχρονα παρουσιάζεται η
ανάγκη να γίνει διάκριση ανάμεσα στον Ενδιάθετο Λόγο της Γλωσσολογίας χαι
τον αφετηριακό Ποιητικό Λόγο της Λογοτεχν(ας. Έτσι η θεωρία της Λογοτε
χνίας προσπαθεί να προσδιορίσει τον Ποιητικό Λόγο, να εισχωρήσει στην ουσία
του και να καθορίσει τους νόμους που τον διέπουν - προσπάθεια που ποτέ δε
φτάνει σε απόλυτη επιτυχία αφού ο Ποιητικός Λόγοι;; είναι κάτι το αφηρημένο.
Αντιμετωπίζει το συγκεκριμένο λογοτεχνικό χε(μενο από άποψη σημειακή, δηλα
δή - σύμφωνα με τον ορισμό του σημείου - σε σχέση συνάρτησης: α) ανάμεσα στο
συγκεκριμένο κείμενο και τον αφετηριακό Ποιητικό Λόγο β) ανάμεσα στο χε(μενο
και τον αναγνώστη γ) ανάμεσα στα στοιχεία του κειμένου παι το ίδιο το κε(μενο.
Καθορίζει λοιπόν μια οπτική γωνία, μια συγκεκριμένη στάση αντιμετώπισης,
αφήνοντας μικρότερα περιθώρια για αισθαντικές προσεπίσειι; χι ευαισθησίες, ό
πως και για μεγαλεπήβολες και παρακινδυνευμένες απόπειρες αποτίμησης χι
αξιολόγησης (τουλάχιστον στην Ελλάδα η κριτική υποφέρει κατά χαιροός από τέ
τοιου είδους αρρώστιες). Παραλείποντας να ανιχνεόσουμε τα σπέρματα τηι; θεω
ρίας της Λογοτεχνίας στην αρχαιότητα (που ξεκινάνε φυσικά με την Ποιητική του
Αριστοτέλη) θα ασχοληθούμε μαζί της απ' τη στιγμή που διαμορφώθηκε ως ανε
ξάρτητος κλάδος χαι χαλ?-ιεργήθηκε από τις διάφορες Σχολές.

Οι Ρώσοι φορμαλιστές
Η θεωρία της Λογοτεχνίας ουσιαστικά δημιουργήθηκε από τη σπουδαία

Σχολή των Ρώσων φορμαλιστών. Αυτοί υιοθέτησαν μια καθαρά εργοχεντριχή
θεώρηση της Λογοτεχνίας, που παρουσιάζεται σαν μια προσπάθεια κάθαρσης; της
Φιλολογικής επιστήμης: Μέχρι τότε όταν εξέταζαν ένα κείμενο μιλοόσαν περισσό
τερο για το συγγραφέα και τη βιογραφία του, για τη σόγχρονή του χοινων(α χαι
τις ιστορικές συνθήκες. Όλα αυτά τα πολύ χαλά χαι κατατοπιστικά κάποτε λει
τουργούν αποπροσανατολιστικά: Κοιτώντας το πλαίσιο χάνουν το καλλιτεχνικό
έργο και τότε η φιλολογική επιστήμη - πούναι τόσο παλιά - μοιάζει συνονθόλευμα
από ένα σωρό άλλες ειδικότητες (κοινωνιολογ(α, φιλοσοφία, ιστορία) χωρίς να
'χει βpει την αυθύπαρκτη μορφή της. Για πρώτη φορά οι Ρώσοι φορμαλιστές
ασχολούνται μόνο με ό,τι είναι καθαρά λογοτεχνικό, ανιχνεόουν την ιδιαιτερότη
τα του κειμένου που την ονομάζουν λογοτεχνικ6τητα (litteralite). Προσπαθούν
να την προσεγγίσουν με διάφορους τρόπους διακρίνοντας διαφορετικά σημεία, Η
πιό ενδιαφέρουσα ίσως κατεύθυνση του Ρωσυωύ φορμαλισμοό ασχολείται με τις
λεγόμενες αφηγηματικές δομές (structures narratives) μονάδες που έχουν
σχέση και με τη μορφή και με την ουσία του λογοτεχνιχοό έργου. Οι φορμαλιστές
ξεκίνησαν μελετώντας τη Ρωσική προφορική Λογοτεχν(α γόρω στα 1920. Μέχρι
τότε οι εθνολόγοι συνέλεγαν ένα απέραντο πολύτιμο λαογραφικό υλικό χωρ(ι; φυ-
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σικά να το αvαλύοuvφιλολογικά. Προσπαθούσαννα κατατάξουν θεματολογικά τα
λαϊκά παραμύθια, να βρούντην προέλευσήτους. Ωστόσο, όπωι; λέει ο U. Propp,
ένας πασίγνωστος σήμερα cpορμαλιστήι;,«δεν μπορούμε να μιλάμε για την προέ
λευση ενός φαινομένου, πριν κατανοήσουμε το ίδιο το φαινόμενο - πριν ερεuνή
σοuμε τη γένεση του μύθοu,πρέπει να ξέρουμετι πράγμα είναι ο ίδιοι;ο μύθοι;»5•

Για να διερευνήσουνλοιπόν το μύθο άφησαν κατά μέροι;το θέμα ή την υπόθεσηκι
ασχολήθηκαν με το μοτ{βο και τη δομή. Καθόρισαντα παραμύθια τvπολογικά:
Τα πρόσωπα έχοuν σuγκεκριμένοuι;ρόλοuι;ή λειτοvργ{ες (fonctions). Με βάση
αυτές τις λειτοuργίει;πλέκεται η δομή: είναι περιορισμένει;χαι επαναλαμβάνονται
σε κάθε μύθο. Παραθέτω τα παραδείγματα του Propp· παρμένα από διαcpορετικ~
Ρωσικά παραμύθια βοηθούν να καθοριστεl τuπολογικά η αρχή τους:

α) Ο βασιλιάς δίνει έvαv αητό στο παλικάρι. Ο αητόι; φέρνειτο παλικάρι σ'
άλλο βασίλειο. β) Ο παππούς δίνει ένα άλογο στο παληχάρι. Το άλογο φέρνει το
παληκάρι σ' άλλο βασίλειο γ) Ο μάγοι; δίνει μια βάρκα στον Ιβάν- Η βάρκα φέ
ρνει τον Ιβάν σ' άλλο βασίλειο. δ) Η βασίλισσα δίνει ένα μαγικό δαχτυλίδι στον
Ιβάν. Δυνατοί άνεμοι ή έvαι; δράκοι;που βγαίvοuν απ' το δαχτυλίδι cpέρvouν τον
Ιβάν σ' άλλο βασίλειο.

Υπάρχει σίγουρα μια νομοτέλεια που διέπει το μύθο. Οι σuγχεχριμένει; λοι
πόν λειτουργίες, που δεν είναι άπειρει;, μπορούννα κωδικοποιηθούν. Ένα μεγάλο
μέρος των προσπαθειών των Ρώσων φορμαλιστών αποβλέπει στο να καθηλώσει
αυτή τη νομοτέλεια σε σuγχεκριμένει;μαθηματιχέι; σχέσειι;,να τη δαμάσει με χα
θορισμένους τύπους όπως περίπου γίνεται με τους νόμοuι; τηι; Φuσιχήι;6•

Μια έρεuvαπου ξεκινάει από τη λαϊκή προφορική λογοτεχνία χαι αργότερα
προχωράει στην έντεχνη, δεν είναι δυνατόν να μην ενδιαφερθείγια τη σχέση των
δυο λογοτεχνιών μεταξύ τους, Έτσι στους χόλποuι; του Ρωσικού φορμαλισμού
διατυπώνονται οι πιο σημαντικέι; θεωρίει; εξέλιξηι;:Ο Tynianov πιστεύει ότι η
δημιουργία καινούργιων λογοτεχνικών γενών πραγματοποιείται με βάση ένα μη
χανισμό αντιστροφής, ανακατάταξης (redistribution) στις σχέσειι;ανάμεσα στις
μορφές και τις λειτοvργ{ες Έτσι μια (μετρική) μορφή δαχτuλιχού εξάμετροι,
είναι δεμένη με την ηρωική επική ποίηση κι αργότερα με την παρωδία τηι;. Το
παράδειγμα του Tynianov ταιριάζει βέβαια απόλυτα στη δική μαι; αρχαϊκή λο
γοτεχνία. 7

Ίσως η πιο ενδιαφέρουσαθέση είναι αυτή που διαμορφώνει ο Chklouski, η
λεγόμενη θεωρία του καλειδοακοπtοv. 8 Τα στοιχεία που σuγχροτούν τα λογοτε
χνικά κείμενα έχοuν παρουσιαστεί μια για πάντα σε μια αρχή, μια αφετηρία· από
αυτή γεννιούνται αργότερα οι μεταγενέστερες μορcpέι; λογοτεχνίαι;. Δεν υπάρχει
λοιπόν τίποτα το καινούργιο όλα κληρονομούνται - «Το ίδιο παλιό σίδεροχύνεται
σε καινούργιες cpόρμφ>.Δε χρειάζεται vα πούμε πόσο χαλά ταιριάζει η θεωρία αυ
τή στην ελληνική Λογοτεχνία, αν θεωρήσουμε την Ιλιάδα ωι; το αφετηριακό κεί
μενο από όπου ξεκινούνοι μεταγενέστερει;μορcpέι; λογοτεχνίαι;. Αναλuτιχότερα ο
Chklovski πιστεύει ότι τα καινούργια λογοτεχνικά είδη γεννιούνται απλώι; από
τη διαμόρφωση, την επισημοποίηση των κατώτερων uπολογοτεχνικών γενιών με
μια διαδικασία που ονομάζει αναβαρβάeωαη.9 Έτσι από τα αισθηματικά στιχά
κια των λευκωμάτων φτάνουμε στο λυρισμό του Πούσκιν χαι από τιι; δημοσιο
γραφικές έμμετρες σάτιρες στη δυνατή φωνή του Μαγιαχόβσκι.

Ένας άλλος Φορμαλιστήι;ο Tomachevski10 ασχολείται με τα μοτ{βα που
σuγκροτοuvτο μύθο. Πρόκειται για μια θεώρηση σχεδόν κλασική που θα καρπίσει
αργότερα στη Γαλλία με τον R. Barthes. Αν παραλειφθούν μερικά από τα μοτί-
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βα ενός μύθοu, διαλύεται εντελώς η σύνθεσητων γεγονότων - γχρεμ(ζεται η δομή
-Α δεν μπορε( να uπάρξει μύθοι; χωρ(c; αυτά, Υπάρχοuν άλλα που η απουσία τους
επιφέρει ελάχιστες αλλαγές. Τα πρώτα τα ονομάζει μοτ(βα εξαρτημένα, τα άλλα
ελεύθερα. (assocίes - lίbres).Η διάκριση του Tomachevskί μάc; ε(ναι εξαιρετι
κά χρήσιμη στη διδασκαλία των Ομηρικών επών: Ανιχνεύοuμε μοτ(βα παρεμβο
λής στην Ιλιάδα και τα αναζητάμε ωc; μοτ(βα δομής στην Οδύσσεια.11

Ο κύκλος της Πeάγας
Δύο απ' τους Ρώσους φορμαλιστές ο R. Jakobson και ο Ν. Troubetzkoy

μεταναστεύουν στην Πράγα μετά την Επανάσταση. Εχε( μαζ( με Τσέχοuc;επιστή
μονες (όπως ο Ν. Mathesίus) σuγχροτούν τον περ(φημο Κύκλο τηc; Πράγαc;.Ο
Jakobson στα 1923 με το σπουδαίο έργο του ((Σuγχριτιχή μελέτη ανάμεσα στο
Τσεχικό και το Ρωσικό στίχο» προσπαθεί να εφαρμόσειτη σημειολογ(α του F. De
Saussure12 στη γλώσσα τηc; λογοτεχν(ας. Θεωρεί το λογοτεχνικό χε(μενο σαν
ακουστική ολότητα; ενδιαφέρεται για τα φωνήματα και τα ηχητικά φαινόμενα
(ρuθμός - τονισμός). Τα «Ανάλεκτα» (Travaux du Cercle lίnguίstίgue de
Prague) που εκδ{δοvται ταχτικά από τα 1929 ωc; τα 1939 περιέχοuν μελέτες
επιστημόνων εντελώς διαφορετικών χατεuθύνσεων - από όλη την Εuρώπη· μερι
κές είναι θεωρητικές, άλλες καθαρά γλωσσολογιχέc;13•

Μέσα από τον κύκλο τηc; Πράγας διαδόθηκαν οι απόφειc; του Ρωσικού φορ
μαλισμού σ' όλη την Εuρώπη και λ(γο αργότερα άρχισαν να διαμορφώνονται
εθνικές Σχολές στη θεωρία τηc; Λογοτεχν(ας.
Σχολή Μορφολογ{ας

Στη Γερμαν(α γύρω στο 1925 δημιοuργε(ται μια σχολή ψορφολογικής»
θεώρησης της Λογοτεχνίαc;14• Μέχρι τότε η Γερμανική ματιά θαμπωνόταν ίσως
από τις ανταύγειες του ιστορικισμού και τηc; φιλοσοφ(αc;.Τώρα ενδιαφέρεται χι
αυτή για την λογοτεχvικότητα των έργων και ειδικότερα για την τvπολογ{α, δη
λαδή την ειδολογική τους κατάταξη ανάλογα με τη δομή τους. Ο πιο γνωστός
εκπρόσωποι; είναι ο Α. Jolles111• ΟΑ. Jolles διερευνώνταςτην τυπολογία και την
προέλεuση των λογοτεχνικών ειδών - όπως ο Chklovskί - γεφuρώνει για άλλη
μια φορά τη Γλωσσολογία με τη θεωρ(α της Λογοτεχν(αι;: Οποιαδήποτε λογοτε
χνική μορφή (ή ε(δοc;) στην εμβρυώδη τηc; κατάσταση ε(ναι μια γλωσσική μορφή.
Όλες οι σύνθετεςλογοτεχνικές μορφές προέρχονται από απλές - αρχέγονες μορ
φές (eίnfache Formen) που χι αυτές με τη σειρά τους δημιοuργοόνται από τις
απλούστατες γλωσσικές μορφές. Ό (διοι; ο Jolles λέει ότι γuρεύει την αρχή της
λογοτεχν(αι; στη φόση, αναζητάει δηλαδή τα σπέρματα τηc; λογοτεχν(αc;στη φυσι
χή γλώσσα. Οι περισσότερεςαπλές μορφές uπάρχοuν στη λαϊκή προφορική λογο
τεχνία· είναι οι παραδόσεις - οι θρόλοι - τα ανέκδοτα - τα αιν(γματα. Αλλει;αρχέ
γονες μορφές είναι το ημερολόγιο (journal)16, η επιστολή χ.λ.π. Μια σύνθετη
μορφή όπως το μuθιστόρημα ή το έποc; (στην τυπολογία του Jolles τα ε(δη αuτά
πλησιάζουν πολύ, σχεδόν ταuτ(ζονται17) γεννιέται από σόνθεσηπαραδόσεων και
θρύλων, ή από ένα ε(δοι; σuρραφήc; αλλά και μετοuσ(ωσηc;ημερολογ(ων και επι
στολών. Η θεωρία αυτή μοιάζει να μη διαφεόδεται και στο αρχαϊκό ελληνικό έπος
όποu πραγματοποιε(ται το πάντρεμα χιλιάδων ετερόκλητων μύθων. Εδώ θα ήταν
χρήσιμο να θuμηθοόμε ότι το πρώτο Νεοελληνικό μuθιστόρημα (<Ο Λέανδρος>>
γραμμένο στα 1834 από τον Π. Σούτσο, έχει επιστολική μορφή.18
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Δομική ανάλυση - R. Barthes
Στη Γαλλία η θεωρία της Λογοτεχνίας αργεί να αφομοιώσει τα πορίσματα

των Ρώσων φορμαλιστών!". Μόλις μετά το 1960 γεννιέται η Σχολή της Δομικής
Ανάλυσης (structuralisme) της Λογοτεχνίας. Πριν από χαιpό ο στρουπτουραλι
σμός έχει αναπτυχθεί σ' ένα χώρο μεθοριακό ανάμεσα στη γλωσσολογία (F. de
Saussure) χαι την Εθνολογία (C. Levi Strausss). Με τον R. Ba,:thes (γενν.
1915) φαίνεται να καρπίζει για άλλη μια φορά ό,τι δίδαξε ο Ρωσικός Φορμαλι
σμός. Ο Barthes ασχολείται χαι αυτός με τη λογοτεχνιχότητα (litteralite) του
κειμένου. Το ελάχιστο στοιχείο δομής που διακρίνει το ονομάζει lexie (((λέξη>>).
Η ((λέξφ του Barthes περιλαμβάνει άλλοτε ένα σύνολο λέξεων, άλλοτε σύνολο
φράσεων. Η ((λέξη» έχει σχέση με την εξωτερική μορφή, γιατί περιλαμβάνει χα
pακτηpιστιχά ηχητικά, ρυθμού, ύφους π.λ.π, (διαχpίνοuμε την επίδραση του Ja
kobson). 'Εχει επίσης σχέση με την εσωτερική δομή, γιατί εμπεριέχει χαpαχτη
pιστικά αφηγηματικά - θεματικά - πλοκής παι φορτίζεται από σuγχεχpιμένο νόη
μα (δ1αχpίνουμετην επίδραση του Propp)20•

Ο Barthes διασκευάζει τη διάκριση μοτίβων του Tomachevski21• Ονομά
ζει λειτουργίες (fonctions) τα εξαρτημένα μοτίβα, δείκτες (indices) τα ελεύθερα
μοτίβα. Οι δείχτες μεταβιβάζουν πληροφορίες (informations) για να καθοριστεί
ο χρόνος, ο χώρος - υποδηλώνουν χαpαχτήpες - αισθήματα, φιλοσοφίες. Σύμ
φωνα με τον Barthes οι λειτουργίες υποδιαιρούνται σε πυρήνες (noyaux) και
καταλύτες (catalyses)22• Οι πρώτοι, πολύ πιο σημαντικοί είναι τα οργανικά μέ
ρη της αφήγησης, .συγκροτούντους αρμούς της (charmieres), ενώ οι δεύτεροι
αποτελούν το συνεκτικό υλικό που συμπληρώνει τα διαστήματα ανάμεσά τους.23

Αργότερα ο R. Barthes ενδιαφέρεται για τη σχέση ανάμεσα στο κείμενο
και τον αναγνώστη. Την προσδιορίζει ως διττή σχέση ηδονής χαι απόλαυσης χαι
θεωρώντας τον αναγνώστη σαν μια συνθετική ολότητα από διάφορα στοιχεία -
προσπαθεί να την ανιχνεύσεισ' ένα σύντομο-χειμαppώδ~ς έργο του γραμμένο στα
1973: την «Απόλαυση του κειμένου.»24

Η Νέα Κριτική και ο Γιώργος Σεφέρης.
Αφήσαμετελευταία τη Σχολή της Νέας Κριτικής μ' όλο που η ανάπτυξη της

προηγείται χαμμιά εικοσαριά χρόνια από τον Barthes25• Παρουσιάζει ιδιαίτερο
ενδιαφέρον χαι γιατί επηρεάζει το στοχασμό του λεπταίσθητου λόγιου - ποιητή
μας, του Γ. Σεφέρη. Η Νέα Κριτική ξεκίνησεχαι αυτή σαν κίνημα αποδεσμευτιπά
από τον ιστορισμό. Ουσιαστικά αντίθετη σε οποιαδήποτε αpriori θεωρία, γενικά
εpγοκεντpική, θέλει να αποκαταστήσει πρώτα απ' όλα τη συγκινησιακή σχέσητου
αναγνώστη με το κείμενο. Ξεκινώντας απ' αυτή τη θέση ο χυpιότεpος εχπpόσω
πός της ο Ι. Α Richards δίνει μια πολύ ενδιαφέρουσαερμηνεία στο γνωστό Αρι
στοτελικό ορισμό της τραγωδίας. Θα την παpαχολοuθήσουμε μετουσιωμένη
απλά, απαλλαγμένη από επιστημονικές ορολογίες στο κείμενο του Σεφέρη: ((Ο έ
λεος: η δύναμη που μας κάνει να μένουμεπροσκολλημένοιστην φuχιχή μας κατά
σταση τέτοια που ήταν ωc; τη στιγμή της Ποιητικής εμπειρίας, η στοργή για τις
συνήθειές μαι:;, η δυσκολία ν' αφήσουμε πράγματα που τόσον χαιpό ζήσανε μαζί
μαι:;, τις αλλοτινές χαρές που μαι:; δώσανε· ο καημός για τη νέα συγκίνηση. Ο φό
βοι:;: το αντίκρισμα της έλξηςπου μας τραβά έξω απ' αυτά, ο «σκοτεινόςδρόμος»,
η «salυa oscura», η γύμνια μέσα σ' ένα πρωτοφανέρωτο κόσμο. Η κάθαρση: η
ισορροπία των δυο αυτών δυνάμεων, η αποτελείωση της ποιητικής εμπειpίας26»
Ο Γ. Σεφέρης έχει προσωπική γνωριμία με τον J. Α. Rίchαrds,φαίνεται να τον
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εκτιμά πολύ και να αναγνωρ(ζει την επίδραση του ξένου θεωρητικοό, στο έργο
του27• Ο Richards ξεκινάει από πολύ συγκεκριμένα επ( μέρουςπροβλήματα, ό
πως π.χ. «τι είναι μεταφορά στη λογοτεχν(α>>.Υπερκαλύπτοντας αυτό το απλό
ερώτημα διαμορφώνει μια ευρύτατηθεωρία, όπου η μεταφοράεϊναι η πανταχού
παρούσα αρχή της. Μεγεθυμένηη μεταφορά ταυτίζεται με το μόθο. Ο μύθος ε(ναι
ο κοινός παρονομαστής ανάμεσα στην ποίηση και τη θρησκε(α.

Ο Richards (όπως και ο συνάδελφόςτου W. Empson) δ(νει ιδιαίτερη ση
μασία στη νοηματική και συγκινησιακήφόρτισητης κάθε λέξης στηνπο(ηση.28 Γι'
αυτόν «η ποίηση είναι η υπέρτατη μορφή συγκινησιακήςχρήσης της γλώσσας» ά
ποψη που επαναλαμβάνει σε εισαγωγικά - ο Σεφέρης στο «Μονόλογοπάνω στην
ποίηση». Η κάθε λέξη δεν έχει αpriori έννοια· είναι περίπου διαφανής και χρω
ματίζεται συναισθηματικά ανάλογα με το γλωσσικό περιβάλλον του ποιήματος -
έτσι κάθε λέξη είναι μοναδική. Κι ο Σεφέρης στην «Εισαγωγή στον θ. Σ.'Ελιοτ»
γράφει: «Εκείνο που δίνει ένταση σε μια λέξη ή σε μια εικόνα είναι αυτός ο κορε
σμός, αυτός ο εμποτισμός με συναισθήματα που γίνεται στα σκοτεινά βάθη της
ψυχής του ποιητή»29• Αργότερα στις «Απορίεςδιαβάζοντας τον Κάλβο» φάχνει να
βρει το «συναισθηματικο cpωτοστέcpανο»30 των λέξεων που άλλοτε το ονομάζει
«συναισθηματική άλω» κι άλλοτε «συναισθηματικό στεcpάνι»31•

Αρχικά ο Richards έδειξε ενθουσιασμόγια την εισβολή ορολογ(ας και με
θόδων από τη βιολογία και τη νευρολογία στη θεωρία της λογοτεχνίας. Ο Σεφέ
ρης μιλώντας για την Ελληνική γλώσσα ζητάει «να μάθουμεποια ε(ναι τα βwλο
γικά γνωρίσματα της λαλιάς μας».

Ας προσπαθήσουμενα συνοψίσουμεμε δυό λόγια την πορεία της θεωρίας της
Λογοτεχνίας : Γενικά ενώ η έρευνατου εικοστού αιώνα ξεκίνησεσαν προσπάθεια
αποδέσμευσης, ένα κίνημα κάθαρσης της φιλολογικής επιστήμης, τελικά της
προσέφερεμια τεράστια ευρύτητα,της έδωσε τη δυνατότητα να αγκαλιάσει και να
οικειοποιηθεί στοιχεία που ανήκουν σε άλλους κλάδους με δύναμη αφομοιωτική
και επενέργεια συνθετική. Σήμερα η Φιλολογία (« -Επιστήμες του Λόγου =
Sciences du langage») είναι ένας χώρος πολυδιάστατος, όπου συνταιριάζονται
η ευαισθησία και ο ορθολογισμός, όπου γίνεται ένα πρωτοφανές σμίξιμο επιστη
μών χι ένας απέραντος χρόνος συμπυκνώνεται σαν αντικε(μενο μελέτης, ενώ η
αναφορά στον αρχέγονο λόγο φωτίζει τον σόγχρονο.
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Ο ελεύθεροι; διάλογοι;
1. Ε ι σ οι γ ω γ η

Γ'νωρίζοuν πολύ χαλά οι δάσκαλοι ότι αυτό που έχει εξαιρετική σημασία κοι
τά τη γλωσσική επικοινωνία στην τάξη δεν ε(ναι να εναλλάσσονται απλώc; οι
ψωνέc; εκείνων που μιλούν, αλλά να παραλλάζει η σχέφη και η οπτική γων(οι
επάνω στο εξεταζόμενο αντικείμενο αuτών που σuμμετέχοuν στη σuζήτηση. Ωστό
σο, μιά τέτοια δυνατότητα το σχολείο σήμερα δεν την προσφέρει παρά σε περιορι
σμένο βαθμό. 'Οπως το διαπιστώσαμε ήδη, αuτόc; που έρεε στο σχολε(ο - και εξα
χολοuθεί, άλλωστε, να ρέει πλούσιοι; και ασπέδιστοι; - σε βάροc; όχι μόνο τηc; χα
ταφuγήc; των μαθητών στις «πηγέc;>> και σ' αuτά τα (δια τα πράγματα, αλλά επι
πλέον και σε βάροc; αυτού του λόγοu του μαθητή, ε(ναι ο λόγοc; του δασχάλοu. Γι'
αυτό και οι νεότεροι παιδαγωγοί, και χuρ(ωc; οι εκπρόσωποι τηc; λεγόμενηc; «αν
τιαuτοιρχιχήc; αγωγήc;», εχε(νο που κατά κύριο λόγο απαίτησαν ήταν να απελεuθε
ρώσοuν το λόγο του μαθητή. Έτσι, μπορούμε να το βεβαιώσοuμε ότι, εχε(νοι που
με τις σχετιχέc; αντιλήφειc; τους έφεραν το πρόβλημα του ελεύθεροu διαλόγοu στην
τάξη με ιδιαίτερη επιμονή στις ημέρεc; μοιc;, .ήταν οι εκπρόσωποι τηc; αντιαuτοιρχι
χήc; οιγωγήc;. Με την έννοια, μάλιστα, που οι (διοι του δ(νοuν, ο διάλογοι; αuτόc; δε
θα πρέπει να θεωρηθεί μόνο ως μια σπουδαία, βέβαια, αλλά επιμέροuc; διαδιχασ(α
παιδαγωγικού χαραχτήρα. θα πρέπει και να θεωρηθεί ενταγμένοι; σε ένα γενικό
τερο σύνολο από άλλεc; διαδικοισ(εc;, σχετικέc; με την απελεuθέρωση του μαθητή
στο σχολείο από κάθε ε(δοuc; εξωτερική πίεση και' αuτοιρχικότητα.

Στην πραγματικότητα, όμωc;, η μορφή επιχοινωνCαc; με τον ελεύθερο διάλο
γο εφαρμόζεται - αν είναι αλήθεια ότι εφαρμόζεται χάποu - πολύ σπάνια στα
σχολεία, γι' αυτό και δεν έχοuμε γι' αuτόν ωc; τη στιγμή σχετικέc; διαπιστώσεις
από την άμεση σχολική πραγματικότητα. Τα περισσότερα, λοιπόν, από αuτά που
θα πούμε στη σννέχεια, δε ε!ναι παρά συμπεράσματα βγαλμένα μέσα από την
uπάρχουσα βιβλtοΎραφ(οι, στηριγμένα σε δοχιμαστιχέc; εφαρμογέc;"χαι σε μεμονω
μένεc; ανάλογεc; έρεuνεc;, πειραματικού τύπου.

2. Το Ψuχοχοινωνιχό πλαίσιο

Είναι αυτονόητο ότι για να αναπτuχθε( ένιχς γνήσιοι; διάλογοι; μέσοι στη σχο
λική τάξη χαιι πpοπαντόc; για ναι αιποδώσει όσοι θαι ε(χε το διχώι,)μα νοι περψtνει
χανε!c; από αuτόν, πρέπει προηγουμένωc; ναι εξαισφαλιστούν ορισμένεc; προϋποθέ
σεις,

Πρώτη ·~ προϋπόθεσιι ΕΜΖΙ. η εξάλειψη των «νοιστολώv χαιι χuρlως
εκείνων που ~ .,σό τη tέση εξ«pτησης στην οπο(οι βρ{σχονται οι μσιhι
τέc; ωrό -οο ·~ το~ Ο .&τος δεν μπορε! vαι ~ άνετ« χσrι οlό
πλευραι χσφiχ rpδvo μέσοι σε τάξειc; με χλψσι που .εuνοά την w:u8Epl« των μιιβητών
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Θ. ΜΠΕΛΛΑ

και τη δυνατότητά τους να αμφισβητήσουντη -γνώμη (που θα πει: την αυθεντία]
του δασκάλου τους. Αν δεν είναι δυνατό να εξαλειφθε((G. Ferry κ.ά. 1968) ένα
γενικότερο κλίμα δυσπιστίας, ενδοιασμών και συμμοpφισμούχι αν δεν ε(ναιδυνα
τό να διευθετηθούνμε έναν τρόπο αρμόδιο ορισμένεςχωpοχpονιχές συνθήκες(θα
προσθέταμε ακόμη και τα θρανία) μέσα στην αίθουσα ή στο σχολείο γενικότερα,
ένας τέτοιος διάλογος, που να είν~ι και εποικοδομητικός, δεν μποpε( να υπάρξει.

Αλλά η μορφή του διαλόγου αυτού προϋποθέτει επίσης και ελεύθερηέκφρα
ση του μαθητή και ελεύθερητοποθέτησή του απέναντι στη -γνώμη του διπλανού
του, γι' αυτό κι .είναι εξίσου απαραίτητη και η εξάλειψητων ανταγωνιστικών σχέ
σεων που είναι δυνατό να επικρατούν μεταξύ των συμμαθητών. Συνήθως, μέσα
στις τάξεις των, σχολείων μας, που εξακολουθούννα εργάζονται με τον κατά πα
ράδοση συμβατικό τρόπο, η επικοινωνία και η αλληλεπίδραση γίνονται με βάση
ένα σύστημα:

α) από σχέσεις τυπικά ιεραρχημένες όσον αφορά τις σχέσεις μεταξύ δασκά-
λου και μαθητών (αλλά και συμμαθητών μεταξύ τους) και
β) από σχέσεις κρυφής ή και ανοιχτής «αδελφικής,αντιζηλίας» (μεταβιβα
στικού χαρακτήρα) μεταξύ των συμμαθητών.

Κι εκείνες και οι άλλες γεγονός είναι ότι εμποδίζουν κάθε μέλος της τάξης να
φτάσει στα ενδότερατης φυχολογιχής ζωής του άλλου και να συνδεθείέντιμα μαζί
του είτε μέσα από τα παι-γνίδιατου, είτε μέσα από τα ενδιαφέροντάτου, είτε, τέ
λος, και μέσα από τη συζήτηση, με την πειθώ.

Σύμφωνα με το πόρισμα από σχετική έρευνα (Μ. Deutsch 1949), μόνο οι
ομάδες - κατά συνέπεια και oi τάξεις - που έχουν συνεργατικές και μη ανταγωνι
στικές σχέσεις ανάμεσα στα μέλη τους, έχουν και πιο αποτελεσματική επι
κοινωνία, εκφράζουν και φέρνουν στη- μέση των συζητήσεων περισσότερες ιδέες,
δίνουν μεγαλύτερη προσοχή στις ιδέες των άλλων, παρουσιάζουνπερισσότερηδε
κτικότητα, σημειώνουν μεγαλύτερη διαπροσωπική επίδραση και ο τόνος των συ
ζητήσεών τους είναι πιο φιλικός.

Για να εξασφαλιστούνόμως όλες οι βασικές προϋποθέσειςπου αναφέραμε,
είναι αναγκαία η εφαρμογή ενός φυχοχοινωνι~ού προτύπου (Modele) που να
στηρίζεται σε διαφορετική οργάνωση της τάξης από αυτή που ως τώρα -γνωρίζα
με. Και στην προκειμένη περίπτωση τα σχετικά υποδείγματα που έχουν προταθεί
είναι δύο:

1. Είναι πρώτο το υπόδειγμα των εκπροσώπων της πιο απόλυτης αντιαυταρ
χικής αγωγής (A.S. Neill, D. Hameline και Μ. -J. Dardelin, Μ. Lobrot χ.
ά.), με ορισμένεςδιαφορές ασφαλώς, καθώς το παρακολουθούμεαπό τον ένα στον
άλλο.

Αυτό που κυρίως απαιτεί το υπόδειγμα τούτο είναι μια λ(γο ως πολύ α υ τ ο
δ ι α χ ε ι p ι ζ ό μ ε ν η τάξη, η οποία είτε τείνει είτε έχει αναδε(ξεικιόλας με ανά
λογες διαδικασίες, συμβούλιο για τη διοίκησή της, με όλα όσα το γεγονός αυτό
συνεπάγεται σε βάρος του παραδοσιακού ρόλουτου δασκάλου και της παρουσίας
του στη διδασκαλία. Μέσαστο πρότυπο αυτό, όπως άλλωστε και στο άλλο που η
παράθεσή του θα ακολουθήσει, δεν είναι πια ο δάσκαλος, αλλά «η (δια η τάξη -
ομάδα εκείνη που επενδύεται την αυθεντία» (Ι. Rogers - Β. Kaye 1971,221).

Απαρτισμένο, το πρότυπο προϋποθέτει επίσης και την ύπαρξη ενός ειδικού
προσώπου, τον εμψυχωτή (animateur) της συζήτησης (που συχνά μπορεί να
είναι και ο πρόεδρος της τάξης) που αναλαμβάνει έναν ειδικό ρόλο: τη διεξαγωγή,
την τpοχιοδpόμηση και τη συγκράτησητης συζήτησης.Το γεγονός ότι ο εμφuχω-
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τής αναδεικνύεται και δεν είναι ο δάσκαλος έχει ιδιαίτερη σημασία: μετατρέπει
τους μέτοχοuς στη συζήτηση σε λιγότερο «μαθητές» - μια και, απλούστατα, δεν
μπορούννα υπάρξουνως μαθητές του - και ταυτόχρονα απελευθερώνειτην αυθορ
μησία τους.

Σύμφωνα με το πρότυπο, η τάξη μόνη της πρέπει να καταλήξει να αuτοορ
γανωθεί, να καθορίσειτους στόχους της και την όλη επάνω στην οποία θα εργα
στεί (L. Lapassade 1971,9). Οι υποστηριχτές του, όμως, ψαίνεται σαν να θέλουν
να αγνοούν ότι η τάξη από μόνη της μπορεί και να μην καταλήξει να το πετύχει ή
σαν να αδιαφορούν αν ο χρόνος που θα κυλήσει στο μεταξu (χωρίς, βέβαια, να
θεωρηθεί ότι πάει εντελώς στα χαμένα) μπορεί να είναι μεγάλος.

Επίσης και την τεχνική του διαλόγου οι μαθητές τη μαθαίνουν μόνοι τους
και με τρόπο άμεσο: δηλαδή μαθαίνουν να συζητούν συζητώντας.

11. Μπορούμενα πούμε ότι το δεύτερο υπόδειγμα συμβιβάζεται ως ένα ση
μείο με τη σχολική πραγματικότητα, όπως έχει ήδη διαμορψωθεί, και ταυτό
χρονα στηρίζεται περισσότερο εδραία στα νεότερα δεδομένα, τα σχετικά με την
ψυχολογική και κοινωνική ζωή της τάξης ως ομάδας. Στη διαμόρψωσή του συνέ
τεινε η ψροντίδα των επινοητών του να αποψuγοuν ορισμένες βασικές αδυναμίες
του προηγούμενου, χωρίς ωστόσο να θυσιάσουν και τα πλεονεκτήματά του.

Κι εδώ, βέβαια, η προτεραιότητα ανήκει πάλι στην τάξη, σε κάθε ενέργεια
μέσα στην αίθουσα, όμως «φυσυως» και αναγνωρισμένος αρχηγός της παραμένει
ο δάσκαλος. Ως τέτοιος, ο δάσκαλος οφεϊλει να βρίσκεται σε συνεχή αναμψίδραση
μαζί της, να την ξέρει καλά, να την κατανοεί ως ιδιαίτερη οντότητα και ταυτό
χρονα να προσπαθεί να τη συγκρατεί στην ευθεία των στόχων της, με έναν τρόπο
πάρα πολύ διακριτικό και έντιμο, που να προκύπτει από τη σωστή προσαρμογή
του στους ρυθμιστυωύς της νόμους.

Το δεύτεροαυτό υπόδειγμα προϋποθέτει μια ισότητα και μια αμοιβαιότητα
δικαιωμάτων ανάμεσα στο δάσκαλο από τη μια και στην τάξη - ομάδα από την
άλλη. Η τάξη μετατίθεται προς τους σκοπούς της μέσα σ' ένα κοινωνικό μικροσu
στημα που εξουδετερώνει αντίδρομες και ψuχοσuγκροuσιαχές απαιτήσεις.

Κατά την άποψή μας, το πρότυπο αυτό το βρίσκουμε αρτιότερα διατυπω
μένο στους L. V. Jonson και Μ.Α. Bany (1974).

Μια ομάδα όπως ή τάξη, χρειάζεται, σϋμφωνα με το υπόδειγμα που εξετά
ζουμε, αρκετό χρονικό διάστημα προετοιμασίας και ενέργειες πολύ συγκεκρι
μένες, για να καταλήξει να αποχτήσει επαρκή ενότητα εργασίας με τον τρόπο αυ
τό, ορθή κατανομή των ρόλων της και εκείνη τη γενικότερη ατμόσφαιρα που θα
της επιτρέψει να γίνει αποτελεσματική. Έχουμε την εντύπωση ότι μια παρόμοια
προετοιμασία μπορεί να αρχίσει με σύντονουςχειρισμοuς του δασκάλου, από τις
πρώτες τάξεις του δημοτυωύ σχολείου, και να τοποθετηθεί μέσα σε μια γενικότε
ρη προοδευτική χειραφέτηση των μαθητών προς όλο και περισσότερο ελεύθερο
διάλογο από τάξη σε τάξη. Τούτο, άλλωστε, υπαγορεύεται και από βασικοuς εξε
λικτυωύς λόγους: διάλογος τέτοιας μορψήςπριν από το 7-8 έτος δεν είναι δυνατό
να διεξαχθεί διότι τα μικρά παιδιά δεν μποροuν να διαλεχτούν - απλώς μονολο
γούν ομαδικά. Όπως μας αποκάλυψε ο Piaget ( 1957 ,24), η εμφάνιση μιας πρα
γματικής κατανόησης του άλλου και η είσοδος στη διαδικασία μιας αυθεντικής
συζήτησηςκαι συνεργασίαςδεν ειναι εφικτή πριν από την περίοδο αυτή. Εξάλλου,
ανάγκη ενός τέτοιου διαλόγου που κοινωνικοποιεί δεν έχουν στον ίδιο βαθμό οι
μαθητές όλων των βαθμίδων και από γενικότερη άποψη. Η ανάγκη αυτή αρχίζει
να γίνεται ιδιαίτερα αισθητή στις δυο τελευταίες τάξεις του δημοτυωύ και επι-
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τείνεται κατά την εφηβεία.

3. Το «χνάρι» (pattern) των ανταλλαγών

Με βάση τον ελεύθεροδιάλογο οι νόμοι που ρυθμίζουντη ζωή και την εργα
σία των ομάδων λειτουργούν ανεμπόδιστα μέσα στην τάξη.

Οι μαθητές έρχονται μεταξύ τους σε μια σχέση «πρόσωπο με πρόσωπο» (fa
ce to Jace ), που είναι μια εξαιρετικά δυναμική σχέση. Μαζί με τη γλωσσική επι
κοινωνία τους αναδύονται, συνυπάρχουν, διαφοροποιούνται και αποκρυσταλ
λώνονται και διάφορες συγκινησιακές αντιδράσεις του καθενός τους για τους άλ
λους. Ταυτόχρονα όμως δημιουργείται στον καθένα τους και μια θετική συγκίνη
ση γενικότερη για τους άλλους, παρμένους ως άτομα, αλλά και για την τάξη ομά
δα τους ως σύνολο.Οι αντανακλάσεις αυτής της γενικότερης συγκίνησηςδεν πρέ
πει να αναζητηθούνμόνο μέσα στην ικανοποίησηπου νιώθουν άμεσα όταν συνδια
λέγονται ούτε και στη χαρά τους διότι ανήκουν σ" αυτή χι όχι σε άλλη τάξη. Πρέ
πει επίσης να την ανιχνεύσουμεκαι στη δυνατή παρώθηση που έχουν για μάθηση.

Με το επικοινωνιακό δίχτυ, με το οποίο ο διάλογος ενώνει τα μέλη της τά
ξης μεταξύ τους, κανένα από αυτά δεν αισθάνεταιπια αποκομμένο και απομονω
μένο από τα άλλα. Οι σχέσεις από μαθητή σε μαθητή και από μαθητή σε δάσκαλο

. διαπλέκονται μέσα σε ένα κλίμα που είναι κλίμα συμφωνίας, συνεργασίας και
αμοιβαίας εμπιστοσύνης, πολύ περισσότερο από όσο ήταν άλλοτε. Γι' αυτό και
μπορούμε να πούμε ότι ο διάλογος αυτό που κυρίως απεργάζεται είναι η ενότητα
και η συνεργασία.

Η προσφοράτου διαλόγου από ειδικότερη διδακτική άποφη είναι ότι επιτρέ
πει κάθε φορά μια πολύεδρη εξέτασητου αντικειμένου. Κάθεμαθητής μπαίνει στη
συζήτηση με βάση τις γνώσεις του, τις εμπειρίες του και την καθαρά προσωπική
αντιμετώπιση του θέματος. Άλλωστε, μέσα στην κοινή διαδικασία, ορισμένες
γνώμες των άλλων του προκαλούνγνώμες προσωπικές, το ίδιο όπως χι ορισμένες
γνώμες δικές του διεγείρουνγνώμες στους άλλους. Με τον τρόπο αυτό πετυχαίνε
ται ένας αυτοερεθισμόςτης ομάδας και μια αλληλεπίδραση στον τρόπο που σκέ
πτεται. Η «αλήθεια» του διαλόγου δεν είναι πια εκείνη που μεταβίβαζε ο δάσκα
λος, ολοκληρωμένη και έτοιμη· είναι μια «αλήθεια» που ανευρίσκεται τώρα δα,
που συμμαζεύεται με συνεχείς αναψηλαφήσεις της ομάδας.

Ο διάλογος είναι ελεύθερος,διότι αισθάνεται ελεύθεροςκάθε μαθητής μέσα
στην ίδια του τη δραστηριότητα: ρωτάει όσες φορέςβρίσκεται στηνανάγκη να μά
θει κάτι που δεν ξέρειή να του διευκρινίσουνκάτι που δεν ξέρειχαλά, αναρωτιέται
κι ο ίδιος, και απαντάει όταν είναι σε θέσηνα το χάνει. Όταν, μάλιστα, διαβλέπει
ότι οι συνεισφορέςτου στην κοινή συζήτησηεπιδοκιμάζονται από την ομάδα του,
αντιμετωπίζει μέσα του τους άλλους πιο ευνοϊκά και πιο θετικά, γεγονός που
κάνει ώστε και οι άλλοι με τη σειρά τους να τον βλέπουνθετικότερα και ευνοϊκό
τερα. Αν, παρ' όλα αυτά, ορισμένεςερωτήσεις του είναι άστοχες ή μερικές απαν
τήσεις του ατελείς, δεν αισθάνεται άσχημα μπροστά στην ανοιχτή ή τη σιωπηλή
κριτική στάση των άλλων, διότι η κοινωνική θέση η δική του μέσα στην τάξη δεν
είναι κατώτερη από τη δική τους.

Όμως - κι αυτό, άλλωστε, είναι πολύ φυσικό- η συνεισφοράόλων των με
λών της τάξης στο διάλογό της δεν είναι ίση. Υπάρχουν εκείνοιπου συνεισφέρουν
περισσότεροκι οι άλλοι που συνεισφέρουνλιγότερο. Τη διαφοροποίησήτους στον
τομέα αυτόν τη ρυθμίζουν αναπόφευκτα ορισμένοι νόμοι.
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Σύμφωνα με παρατηρήσεις που έγιναν, έχει διαπιστωθεί ότι όλα τα μέλη
(εκτός μόνο εκείνα που ασκούν στην τάξη μεγαλύτερη επίδραση) κατευθύνουντις
εκπομπές τους πρώτα προς τα μέλη της τάξης τα πιο δραστήρια και στη συνέχεια
προς την τάξη ως σύνολο.Αυτό όμως έχει ως συνέπεια ότι μερικά μέλη που μέσα
στην τάξη έχουν υψηλή κοινωνική θέση (statut), δέχονται κανονικά (R. Bales
1952) από τους συμμαθητές τους τα περισσότερα μηνύματα. Κι επειδή (Μ.Ε
Shaw και J.D. Gilchrist 1956) οι μαθητές που έχουν υψηλότερηκοινωνική θέση
εκπέμπουν ταυτόχρονα και περισσότερο, καταλαβαίνουμε ότι μέσα στην τάξη τα
μέλη που δέχονται περισσότερο, κανονικά εκπέμπουν και περισσότερο.

Έτσι ή αλλιώς, όμως, ένα μέρος μαθητών δεν επεμβαίνει καθόλου στη συ
ζήτηση ή περιορίζεται σε πολύ χαμηλό ποσοστό συμμετοχής. Από διαπιστώσεις
(A.Gibb 1951, D.C. Pelz 1951) ξέρουμε, μάλιστα, ότι τα μέλη που παραμένουν
αμίλητα γίνονται τόσο περισσότερα, όσο η τάξη είναι ή γίνεται μεγαλύτερη σε ό
γκο - δηλαδή σε αριθμό μελών. Γι' αυτό και συχνά, όσοι δάσκαλοι αποφασίζουν
να εφαρμόσουντον ελεύθεροδιάλογο, αντιμετωπίζουν στην πράξη το μειονέκτημα
αυτό με τον ακόλουθο τρόπο: χωρίζουν την τάξη τους σε λιγομελείς υποομάδες
(μια ενέργεια που την κάνουν, άλλωστε, και σε άλλες περιπτώσεις), οι οποίες συ
σπειpούμενες, συζητούνγια λίγο το σχετικό προβλημα, διατυπώνουν γι' αυτό με
ρικές βασικές απόψεις και στη συνέχεια ορίζουναπό έναν αντιπρόσωπο, που μόνο
αυτός θα πάρει μέρος στην τελική συζήτησήτου στο επίπεδο της τάξης. Το υπόδει
γμα αυτο αποτελεί μικρή παραλλαγή της τεχνικής που είναι ευρύτεραγνωστη μέ
σα στο χώρο της κοινωνικής ψυχολογίας ως «Φίλιππος 66,,.

4. Ελεύθερος διάλογος και σχολικό πρόγραμμα

Αν ερμηνεύαμε σωστά τις αντιλήψεις των εκπροσώπων της αντιαυταρχικής
αγωγής, θα λέγαμε ότι, σύμφωνα με αυτές η εφαρμογή του ελεύθερουδιαλόγου
προβλέπεται στις ακόλουθες περιπτώσεις:

α) Κάθε φορά που οι ίδιοι οι μαθητές έχουν να καθορίσουντον τρόπο, με τον
οποίο κρίνουν καλύτερα ότι οφείλουννα προσεγγϊσουν τους στόχους αυτών που έ
χουν να μάθουν.

β) Κάθε φορά που έχουν να επιλύσουνμεταξύ τους διαφορές και προβλήματα
από αυτά που ανακύπτουν στην τάξη από τις διαπροσωπικές τους σχέσεις, με την
προϋπόθεση ότι θα καταλήξουν ταυτόχρονα σε ορισμένους «κανόνες" (normes)
και σε ορισμένες «σταθερές συμπριφορας» (standards). Και

γ) όταν έχουν να προσεγγίσουν διδακτικά αντικείμενα που αναπηδούν από
τις καθημερινές και άμεσες ανάγκες τους και είναι για τούτο σuμφωνα με τις πα
ρωθήσεις τους και τα ενιδιαφέροντά τους .

Αναμφισβήτητα, με την επικράτηση του διαλόγου μέσα σε όλες αυτές τις κα
ταστάσεις της τάξης, ελευθερώνεταικαι η πρωτοβουλία και η γλωσσική έκφραση
των μαθητών. Σ' αυτό όμως που φαίνεται να μη δίνεται όση σημασία χρειάζεται
είναι το.περιεχόμενο της διδασκαλίας, μια και σύμφωνα πάντοτε με τις αντιλή
ψεις τους, πρέπει να κανονίζεται με βιiση τις άμεσες παρωθήσεις των μαθητών και
ουσιαστικά να επιλέγεται από τους ίδιους. «Προφανώς - μας λένε οι ίδιοι - δεν
είναι το αντικειμενικό περιεχόμενο της απάντησης που ενδιαφέρει, αλλά το γε
γονός που δείχνει ότι μπορεί κανείς να ρωτάει ελεύθερα" μέσα στην τάξη (Α.Va-
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spuez F. Oury 1971, 142). Και παρακάτω: «Το πρόβλημα του περιεχομένου
της διδασκαλίας - αν θέλει να εξαιρέσει κανείς το μέρος της μεταβίβασης των ηθι
κών αξιών - μας φαίνεται λιγότερο σημαντικό από το πρόβλημα των μεθόδων»
(όπ. π. 192).

Κι όμως, το σχολείο έχει ουσιαστικά πράγματα να μεταβιβάσει ατούς μαθη
τές του είτε με το λόγο του δασκάλου τους, είτε και με την κοινή τους συζήτηση -
όπως επίσης και με άλλα διάψορα μέσα και τρόπους. Ο ελεύθερος διάλογος των
εκπροσώπων της αντιαυταρχυεής αγωγής αναδεικνύεται ένα θαuμάσιο μέσο -για
τη σύσφιγξη των διαπροσωπικών σχέσεων των μελών της τάξης, όμως σε βάρος
του αντυαιμένου της διδασκαλίας και του περιεχομένοu του,

Έχοuμε την εντύπωση ότι ο ελεύθερος διάλογος θα μπορούσε να εφαρμοστεί
πολύ συχνά μέσα στην τάξη ως μια από τις πιο κοινές μορψές διδασκαλίας, περιο
ρίζοντας και το μονόλογο του δασκάλου και τον «κατ' αντίδραση» διάλογο με
τους μαθητές του, Διότι και ολόκληρα μαθήματα του σχολικού προγράμματος
υπάρχουν που ευνοούν τη χρήση του και, προπαντός, επιμέρους ενότητες αρκετών
μαθημάτων, που, κατά κάποιο τρόπο θα την απαιτούσαν. Στις περιπτώσεις αυτές,
η τάξη θα μπορούσε να μένει ελεύθερη να διατυπώνει το κάθε θέμα διδασκαλίας
σύμφωνα με τις απαιτήσεις της (που θα πει: να το εξετάζει από τις απόψεις που
την ενδιαφέρουν περισσότερο), να αφήνει τη συζήτηση για το χρονικό διάστημα
που τη βολεύει και, βέβαια, να το συζητάει με τον τρόπο της.

Είναι γεγονός ότι αν στην τάξη έδωσαν ήδη την εuχέρεια να αποκαταστήσει
μεταξύ των μελών της διαπροσωπικές σχέσεις σε βαθμό ικανοποιητικό, η ίδια
μπορεί να αισθάνεται παρωθημένη ακόμη και για προσπάθειες που της επιβάλ
λονται. Πολύ πιο παρωθημένη ασφαλώς, μπορεί να αισθάνεται, όταν ο δ~σχαλος
έχει ήδη ευνοήσει τη συμμετοχή και τη συνεργασία των μαθητών του χι όταν τους
παραχώρησε κάποια δικαιώματα στην επιλογή των προσπαθειών που πρόκειται
να τους απασχολήσουν.

5. Ο ρόλος του δασκάλου

. Μέσα στον ελεύθερο διάλογο πως διαμορψώνέται ο ρόλος του δασκάλου;
'Από την αρχή πρέπει να διεωφινίσουμε ότι ο ρόλος του εξαρτάται από το

γενικότερο θεωρητικό πλαίσιο στο οποίο θα θεωρήσοuμε, τελικά, ενταγμένο το
διάλογο αυτής της μορψής.

1. Οι εκπρόσωποι της πιο απόλυτης αντιαuταρχιχήι αγωγής δεν επιθuμούν
καμιά σχετική επέμβαση του. Ο αρχηγός της τάξης χα, ο εμφuχωτής της συζήτη
σης μπορούν να τον αντικαταστήσουν ολοκληρωτική. Στην περίπτωση αυτή, λοι
πόν, ο δάσκαλος «μπαίνει στην άχρψι και μεταβάλλεται σε ένα από τα μέλη της
τάξης - ομάδας, ισότιμο προς τα άλλα και χωρίς καμιά διάθριση. Η έχψραση
«μπαίνει στην άκρη » δεν έχει μόνο λειτουργαή, αλλά και τοπική (εντοπισμένη)
σημασία : μεσα στην αίθουσα, ο δάσκαλος κάθεται πια από τη μεριά των μαθη
τών και ανάμεσά τους, Ωστόσο, παραμένει στην διάθεση της τάξης, αν για οποιο
δήποτε θέμα θα μπορούσε να του ζητήσει τη σuμβολή. Αυτό όμως δε σημαίνει ότι
ταυτόχρονα δεν έχει και το δικαίωμα να την αρνηθεί, άν έτσι το θέλει. Άλλωστε,
με την ιδιότητα του κοινού μέλοuς μπορεί να σuμμετάσχει ακόμη και στη συζήτη
ση, σέβεται όμως το ρόλο του προέδρου της και ζητάει χι αυτός, όπως χι όλοι οι
άλλοι, να του επιτραπεί να μιλήσει.

Το πρότυπο αυτό, όπως θα το περίμενε κανείς, έχει δεχτεί ήδη έντονη χριτι-
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κή (βλ. κυρίως G. Snyder 1973,7-314) και μπορούμε να πούμε ότι σήμερα δε
γίνεται γενικότερα αποδεκτό. Ανάλογη χpιτική δίχτηκε, βέβαια, και το επόμενο,
γι' αυτό και θα προσπαθήσουμε στη συνέχεια να το παρουσιάσουμε περισσότερο
συγκρατημένο.

11. Από τα ίδια τα πράγματα φαίνεται ότι ο ρόλος του δασκάλου στην τάξη
δεν μπορεί να εκμηδενιστεί κι ούτε κι η παρουσία του να καταστεί περιθωριακή
στο διάλογό των μαθητών του.

Πρώτα πρώτα - κι αυτό το θίξαμε σχετικά παραπάνω - η επέμβασή του είναι
απαραίτητη κατά τη μεγάλη φάση της προετοιμασίας των μαθητών για τον ελεύ
θερο διάλογο: πρέπει να ομολογήσουμε ότι οι μαθητές από μόνοι τους δεν είναι
δυνατό να καταλήξουν να συζητούναποτελεσματικά μέσα στην τάξη. Ο δάσκαλος
όχι μόνο έχει να τους μάθει τη σχετική τεχνική, καταλήγοντας με τη συνεργασία
τους ακόμη και σε ορισμένες ρυθμιστικές αρχές που πρέπει να θυμούνται και να
τηρούν, αλλά και να ευκολύνειτην άσκησήτους, πολλαπλασιάζοντας τις ευκαιρίες
για μια διασταυρούμενη με το λόγο επαφή μεταξύ τους. Επίσης, σε κάθε σχετική
απόπειρα, ψpοντίζει ώστε να κατανοούν όλοι την άποψη ή την προοπτική μέσα
στην οποία ο καθένας τους τοποθετεί τα διάφορα αντικείμενα της συζήτησηςκαι
την οπτική γωνία από την οποία τα βλέπει. Κι αυτό το επιδιώκει με έναν τέτοιο
τρόπο ώστε τελικά κάθε μαθητής να φτάνει στο σημείο να μπορεί μόνος του να
παίρνει πρωτοβουλία μέσα στην κοινή συζήτησηκαι μόνος του να καθορίζειτην ά
ποψή του καθαρά και ξάστερα. Ώσπου να φτάσει όμως στο σημείο αυτό, ο δάσκα
λος υποχρεώνεται να ενεργήσει με ορισμένο τρόπο: συχνά του αναμορφώνει από
την αρχή ορισμένα λόγια χι ορισμένεςεξαρθρωμένεςεκφράσειςτου για να γίνουν
πιο σφιχτές, αλλά και πιο σαφείς χάτά το περιεχόμενό τους. Κι ανάλογα, πότε πε
ριορίζεται και δεν προσθέτειτίποτε σ' αυτές και πότε, αντίθετα, παρεμβαίνει - κά
τω από τις γενιχό.τεpεςαπαιτήσεις της διδασκαλίας - και προσθέτειδικά του στοι
χεία σε όσα σχετικά λέει ο καθένας τους.

Γεγονός είναι ότι η αξιολόγηση και η κριτική στάση προς τους άλλους επη
ρεάζει την επικοινωνία τους, θετικά εφόσονείναι θετική και αρνητικά εφόσονείναι
αρνητική. Οι επεμβάσεις όμως του δασκάλου με διορθωτικό χαραχτήρα, διορθω
τικό είτε στη μοpψή είτε και στο περιεχόμενο όσων λένε οι μαθητές του, ενέχουν
αρνητικό αξιολογικό χαραχτήρα, κατά συνέπεια πρέπει να έχουν και αρνητικά
αποτελέσματα στην αυθορμησίατους. Πολύ περισσότερομάλιστα είναι δυνατό να
μπλοκάρει την επικοινωνία και να μειώσει την ποσότητα και την ποιότητα των
επεμβάσεων κάθε μαθητή στη συζήτηση, ο τρόπος με τον οποίο ο δάσκαλος μπο
ρεί να χάνει τους χαρακτηρισμούς του και τις χρίσεις του γι' αυτό που είπαν ή που
έκαναν ή που είναι οι μαθητές του. Γι' αυτό και ψpοντίζεισυνήθως να είναι ιδιαί
τερα προσεχτικός σ' αυτού του είδους τις δραστηριότητες.

Ορισμένοι, μπροστά στη δυσκολία που εμφανίζει μια τέτοια διακριτική στά
ση, λύνουντο πρόβλημα αντιμετωπίζοντας τα πράγματα στη βάση τους: αφαιρούν
από το δάσκαλο το δικαίωμα, να εχψέpειχρίσεις για τους μαθητές του και να τους
δίνει ανάλογους χαρακτηρισμούς.

Η άποψη αυτή είναι σωστή;
«Είναι εύκολο, λέει ο G.Snyder (1973,78), να χάνουμε τα παιδιά ευχαρι

στημένα αρνούμενοι να αξιολογούμε, να χάνουμε εκτιμήσεις, να κρίνουμε τις
γνώμες τους και τις εργασίες τους - ευχαριστημένα για ορισμένοχρονικό διάστη
μα. Αλλά, με το να δεχτούμε κάτι τέτοιο, δεν είναι σαν να ενθαρρύνουμεμια κά
ποια ανωριμότητα των μαθητών, σαν να τους θεωρούμε ανίκανους να υποφέρουν
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μια εκτίμηση χωρίς να πέσουν σε άγχος, σ' ένα κάκιωμα ίδιο εχεlνο του βρέφους
από το οποίο αφαιρούμε την κουδουνίστρατου; Δεν είναι, τελικά, σαν να τους πε
ριφρονούμε;)).

Αλλά, η επέμβαση του δασκάλου είναι σημαντική και κατά τη φάση της
ολοκληρωμένης πια εφαρμογής του διαλόγου.

Πρώτα πρώτα φροντίζει να διατηρεί ένα υψηλό ποσοστό συμμετοχής των
μαθητών στη συζήτηση, δίνοντας το λόγο ακόμη και σ' εχεlνοuς από αυτούς που
συνήθωςντρέπονται ή που εμφανίζονται γενικά λιγότερο προικισμένοι για την ερ
γασία του σχολείου κι όμως φαίνεται ότι έχουν κάποτε να πουν κάτι σημαντικό,
χωρίς και να το τολμούν. Δείχνει επίσης με ποια σειράπρέπει να παlpνοuν το λό
γο, ιδίως όταν σπεύδουννα μιλήσουνπολλοί μαζl, χάνει να αναπηδήσουν στη μέ
ση νέες ιδέες, να τεθούννέες ερωτήσεις και να προκύψουννέες απόψεις στη συζή
τηση, όταν αυτή πηγαίνει να εξελιχτεί μονόδpομα.

Είναι γεγονός ότι ορισμένες«αλήθειες»χι ορισμένεςγνώσεις δεν μπορούννα
κατανοηθούν με την απλή παράθεση των απόψεων ή των γνώσεων των μαθητών
που συζητούν. Έχουν ανάγκη από μια προσπάθεια για διείσδυσηκαι εμβάθυνση,
που μόνο ο δάσκαλος μποpε( να την κατευθύνει και να τη φέρει σε πέρας, θέτον
τας, με δικές του ερωτήσεις και αναλύσεις κατάλληλες, τους μαθητές μπροστά
στην πραγματική προβληματική τους. Παράλληλα, δεν πρέπει να λησμονοuμε ότι
η τάξη είναι, συνήθως, μια πολυμελής ομάδα και σαν τέτοια έχει πολu λlγες πι
θανότητες να αποβεί μια ομάδα αποτελεσματική κατά τη συζήτηση,αν αφεθεl εν
τελώς μόνη της. Ο δάσκαλος υποχρεώνεται να επέμβει για να παpεμπδlσει ώστε η
συζήτησήτης να παpεκτpαπεί σε συγκαλυμμένο ή ανοιχτό μάλωμα, να επδαπανη
θεί σε κοινές φλυαρίες ή να εκτροχιαστεϊ από την εuθεlα που θα την οδηγούσε
στους στόχους της -στόχους μάθησης. Επεμβαίνει επίσης και για να χάνει διευ
κρινίσεις, να συμπληρώσει όσα χρειάζονται, να χάνει τις απαραίτητες εμβαθύν
σεις, να συνδυάσει απόψεις που φαίνονται διιστάμενες κτλ. Auτou του είδους οι
επεμβάσεις του όμως ούτε σε χρόνο εκτείνονται κι ούτε μεγάλο μέροςπιάνουν στο
συνολικόλόγο της τάξης. Τέλος, βοηθάει, και βοηθάει όλο και λιγότερο, τους μα
θητές του να απομονώνουν τα κύρια σημεία από όλα εχεlνα που έφερανστη μέση
στη διάρκεια της συζήτησηςκαι να τα βάζουν σε κάποια σειράπατα την αναχεφα
λαίωσή τους, δίνοντάς τους τη μορφή που χρειάζεται.

6. Πλεονεκτήματα του διαλόγου

Έτσι όπως τον εννοούνοι σύγχρονοι παιδαγωγοί ο ελεύθεροςδιάλογος είναι
μια εντελώς νέα εμπειρία της τάξης, με εντελώς χαινοupιες δχνατότητες:

α, - Με το να χάνει τη μεταξu των συμμαθητών επικοινωνlα πυχνότερη,
αμεσότερη χαι πλουσιότερη συμβάλλει στη σuσφιγξη των διαπροσωπικών τους
σχέσεων, κατά συνέπεια και στην uψωση της συνοχής της τάξης. Αλλά η συνοχή
της αποτελεί βασιχή ιδιότητα χαι η ενlσχυσήτης έχει θετικές επιπτώσεις σε όλες
τις δραστηριοτητες της τάξης.

β. - Και χαθαυτός ο διάλογος, πολu περισσότερο όμως με το σύνολο των
συνθηκώνπου προϋποθέτει, συνεισφέρειστη διευθέτησητων σηχινησιαχών αντι
δράσεων των μαθητών χαι των συμπεριφορών τους εχεlνων που θαι ήταν δυνατό
να παρεμποδlσουν την προσαρμογή τους στην ομάδα της τάξης τους.

γ. - Εμφανlζει το δάσχαλο πιο προσιτό χαι πιο εγκάρδιο στην αντΟ..ηφη των
μαθητών. Μια τέτοια αντlληφη όμως έχει ανταναχλάσεις στο τι ειδους ειχόνα θα
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σχηματίσουν γι' αυτόν, γεγονός που παίρνει εξαιρετική σημασία για την προσαρ
μογή τους και την επίδοσή τους στα μαθήματα.

δ. -Η απελευθέρωσητης έκφρασηςπου πετυχαίνεται με αυτόν συνεπάγεται
και την απελευθέρωση της δραστηριότητας των μαθητών. Όχι μόνο διότι η έ
κφραση αποτελεί καθαυτό μια ενέργεια, ούτε και διότι θα μπορούσενα θεωρηθεί
γενικότερα ως το πρώτο βήμα προς τη δράση, αλλά διότι η επικοινωνία με το
διάλογο έχει συχνά ως στόχο ότι οι μαθητέςπροσπαθούννα καταλήξουν σε συγκε
κριμένες αποφάσεις μέσα στις οποίες εμπλέκονται.

ε. -Μέσα στις ανταλλαγές που επιτρέπει ο διάλογος, κάθε μαθητής βρίσκει
τον τρόπο να προσδιορίζει απόφεις, να διαβλέπει διαθέσειςκαι να διεισδύει βαθύ
τερα στην προσωπικότητα των άλλων. Μαθαίνει βαθμιαία να επηρεάζει τους άλ
λους, να τροποποιεί τις γνώμες τους και τις διαθέσειςτους ή να αλλάζει ο ίδιος τις
δικές του κάτω από την επίδραση τη δική τους. Και όπως συμβαίνει σ' αυτόν να
γνωρίζει τους άλλους μέσα από το τι λένε κατά τη συζήτηση, όπως μαθαίνει να
τους «αποκαλύπτει», κατά τον ίδιο τρόπο συμβαίνει να τον γνωρίζουν και οι άλ
λοι, διότι κι αυτός «αυτοαπωταλύπτεται» μπροστά στους άλλους. Πρόκειται εδώ
για διαδικασίες που έχουν εξαιρετικήσημασία στην κοινωνικοποίησητου μαθητή.
Α~-η μόρφωσητοιϊϊχεζ σϊ-"tελευταίααν-αΧuση~σκοπόνα τον ετοιμασiϊγίατο ρό~
λο του αυριανού πολίτη και του σωστού κοινωνικοό ανθρώπου, από την άποφη
αυτή - όπως γενικότερα χι από άλλες απόφεις - ο διάλογος αποτελεί το πιο πρόσ
φορο μέσο.

στ.- Η συνεισφοράτου διαλόγου είναι επίσης σημαντική και από νοητική ά-
ποφη. Είναι αναμφισβήτητο ότι όσο περισσότερο οι μαθητές ανταλλάζουν προσ
ωπικές γνώμες για πράγματα πού τους ενδιαφέρουν,τόσο περισσότεροαναπτύσ
σεται η λογική τους ικανότητα. Μέσα στη διαδικασία της συνεργασίας και της
κοινής συζήτησηςο μαθητής βρίσκεισυνεχώς ευκαιρία να ασκεί το κριτικό ,πνεύ
μα, την αντικειμενικότητα και τη συμπερασματική σχέφη.

ζ. -Ο διάλογος δεν εξελίσσει μόνο την ικανότητα των μαθητών να επι
κοινωνούν σωστά, αλλά τους τονώνει καί'την ευαρέσκειανα μιλούν και να ανταλ
λάσσουν μηνύματα. Μια «συγκινησιακή εμπειρία» αποκομίζουν οι μαθητές από
την ίδια τη δραστηριότητά τους να μιλούν συνδιαλεγόμενοι με τους άλλους. Ο λό
γος, άν εξεταστεί γενικότερα, παρουσιάζει και μια τέτοια άποφη, η οποία όμως
δεν έχει προσεχτεί ιδιαίτερα μέχρι σήμερα.

η. - Από όλες τις μορφές γλωσσικής επικοινωνίας στο σχολείο μόνο ο ελεϋ
θερος διάλογος είναι εκείνος που αναδεικνύει το λόγο ως ένα μέσο πραγματικά
μεγάλης κοινωνικής σημασίας.

θ. -Μέσα από το τι υποστηρίζουνοι μαθητές, από το ποια θέματα και ποιες
προτάσεις διολισθαίνουνστη συζήτησήτους χι από το ποιες βρίσκουναντίσταση
και δεν μπορούννα γίνουν αποδεχτές, ο δάσκαλος βρίσκειτην ευκαιρίανα πληρο
φορηθεί έμμεσα για τις διαθέσειςκαι τους προσανατολισμούςτης τάξης του, ώστε
να προσαρμόσει αποδοτικότερα τη δική του ενέργεια προς αυτή.

ι. -Κάτω από το ανοιχτό παιγνίδι των ερωτήσεων και των απαντήσεων, ο
δάσκαλος μπορεί να διακρίνει τις ανάγκες, τις παρωθήσεις χαι τις διαθέσεις που
κυριαρχούν σε κάθε μαθητή του. Στη συνέχεια, με βάση τις διαπιστώσεις του από
αυτές, μπορεί να χάνει αποτελεσματικότερη την επικοινωνία και τη σχέσητου με
τον καθένα τους.
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ΗΑΝΑΓΝΩΣΗ

Το πρώτο πρόβλημα που αντιμετωπ(ζει κάποιοι;, όταν επιχειρε( να μελετή
. σει μια ανθρώπινη λειτουργία (π.χ. την ανάγνωση), ε(ναι να επιλέξει τον τρόπο
θεώρησής της, αφού ο τελευταίος καθορ(ζει το πλα(σιο τηι; θεωρητικής ή και
ερευνητικής προσέγγισης του θέματος. Στην περίπτωση τηι; ανάγνωσης το πρό
βλημα αυτό προκύπτει εντονότερομια καί έχει αποδειχτε( ότι η ανάγνωση αποτε
λεί μια σημαντική κοινωνική δεξιότητα του ατόμου αλλά και μια πολυσύνθετη
νοητική λειτουργία, με αποτέλεσμα να εϊναι αντικε(μενο μελέτης πολλών επιστη
μονικών κλάδων όπως της Νευροφυσιολογίας,τηι; ΨυχολογCαι;,τηι; Παιδαγωγι
κής, της Φιλολογίας και τηι; Κοινωνιολογίας. Κάθε φορά λοιπόν υπάρχει το δ(
λημμα /της εξειδικευμένηςθεωρητικής παρουσίασης του θέματος ή τηι;απλουστευ
μένης και, ως ένα βαθμό, συνθετικήςαντιμετώπισής του. Η τελική επιλογή επη
ρεάζεται από πολλούς παράγοντες. Σε τούτη την περίπτωση, λόγω του εισαγωγι
κού χαραχτήρα του άρθρου, έχει επιλεγε( η δεότερη περίπτωση.

Η α ν ά γ ν ω σ η: τ ο μ ε γ ά λ ο π ρ ό β λ η μ α
Το πρόβλημα της ανάγνωσης αναφέρεται κuρ(ωι;στα πρώτα στάδια τηι; μά

θησης του γραπτού λόγου. Από μια άποφη λοιπόν η αναφορά σ' αυτό το θέμα εν
δέχεται να θεωρείται μικρής σπουδαιότητας μια και στα δικά μαι; εκπαιδευτικά
πράγματα συνήθως η ηλικ(α του παιδιού προσδιορ(ζει, ως ένα βαθμό, και τη
σπουδαιότητα που αποδίδουμε στα εκπαιδευτικά του θέματα. (Απόδειξη γι' αυτό
είναι το γεγονός ότι σε μιά περίοδο της τελευταίας 15ετ(αι;εκπαιδεύαμε νηπιαγω
γούς ουσιαστιπα σε 6 μήνες, ενώ σuνεχ(ζοuμεακόμα να εκπαιδεύουμε δασκάλους
με 2 χρόνων σπουδές). Από την άλλη μεριά μια και η μάθηση του γραπτού λόγου
αποτελεί σχεδόν δεύτερη φύση για την πλειονότητα των παιδιών, η αναφορά σ'
αυτό το θέμα ίσωι; να θεωρείται και υπερβολική, αφού (πάλι στα δικά μαι; πρά
γματα) για εκείνουςπου έχουν προβλήματα έχουμε συνήθως βρει τις λύσεις: ((δεν
παίρνει τα γράμματα» ή ((θα τα μάθει αργότερα,,. Οι παραitάνω υποθέσεις ενι
σχύονται από το γεγονός ότι το θέμα ((ανάγνωση» έχει παραμε(νει σuρικνωμένο
και περιορισμένο στη μεθοδολογική του διάσταση, η οποία συνήθως είναι απομα
κρυσμένη από ελληνικά ερευνητικά δεδομένα. 'Ισως σ' αυτό να συνετέλεσεκαι η
ουσιαστική ανυπαρξία της Παιδαγωγικής και της Ψuχολογ(αι;ως αυτόνομων επι
στημονικών κλάδων χαθώι; επίσης και το ότι, μέχρι πρόσφατα, στο θέμα ((γλώσ
σα» (πλευρά του οποίου αποτελεί και η ανάγνωση, μια και αφορά τη μάθηση της
γραπτής γλώσσας) η διαμάχη καθαρεύουσας-δημοτικής ήταν το πρωτεύον θέμα.
Ωστόσο σ" όλο τον πολιτισμένο κόσμο, εδώ και 100 περίπου χρόνια, η.ανάγνωση
αποτελεί αντικείμενο φuχολογικο - παιδαγωγικού και διδακτικομεθοδολολικού
προβληματισμού.1
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Η ανάγνωση, λόγω της σπουδαιότητάς της για την κοινωνική πρόοδο του
ατόμου, έχει προσελκύσει το ενδιαφέρον κυβερνήσεων, επιστημονικών και εκπαι
δευτικών φορέων σ' όλο τον κόσμο. Οι στόχοι: «εξάλειφη του αναλφαβητισμού»
και «μόρφωση για όλους» έχουν καταστήσει το θέμα η «ανάγνωση)) ζήτημα προ
τεραιότητας στα προγράμματα εκπαίδευσης εθνικών και διεθνών οργανισμών (ό
πως η UNESCO) και το έχουν φέρει στο κέντρο του ερευνητικού ενδιαφέροντος
πολλών επιστημών. Και τούτο γιατ( η ανάγκη για πλήρη και αποτελεσματική
γνώση του γραπτού λόγου είναι στην εποχή μας πολύ πιο μεγάλη, αφού η γραπτή
πληροφόρηση κυριολεκτικά κατακλύζει τη ζωή μας και η εππαίδευση βασ(ζεται
κυρίως στο γραπτό λόγο. Ωστόσο παρόλα αυτά η πραγματικότητα, σε διεθνή αλ
λά και εθνική.κλίμακα, είναι απογοητευτική, αφού περίπου 800.000.000 άτομα
σ' όλο τον κόσμο έχουν χαpακτηpιστε( ως αναλφάβητα2• Για την Ελλάδα το πο
σοστό των αναλφαβήτων αναφέρεται ότι είναι περίπου 14%, που την κατατάσσει
πρώτη μεταξύ των χωρών της ΕΟΚ με δεύτερη την Ιταλία με ποσοστό 5%3•

(Στην εποχή μας αναλφάβητος δεν εϊναι μόνο αυτός που δεν μποpε( να διαβάσει
ούτε μια λέξη αλλά και εχε(νοc; που έχει μάθει το γραπτό λόγο σε επίπεδο δυσανά
λογα μικρό σχετικά με τις απαιτήσεις της εποχής. Αυτός ο τελευταίος χαραχτηρ(
ζεται με τον όρο «λειτουργικά αναλφάβητος))).

Για την αντιμετώπιση αυτού του πραγματικά μεγάλου προβλήματος με τις
σοβαρές συνέπειες, τόσο για το άτομο όσο και για το κοινωνικό σύνολο, εργάζον
ται όλοι οι ενδιαφερόμενοι φορε(c;. Μέσα σ' αυτό το πλαίσιο μπορούν να ερμηνευ
τούν οι εξής προσπάθειες: Πρώτο η διαμάχη γύρω από το μεθοδολογικό πρόβλη
μα της διδασκαλίας της λεγόμενης «πρώτης ανάγνωσης)) (δηλαδή της διδασκα
λίας του γραπτού λόγου στα παιδιά της Α' δημοτικού) ανάμεσα στους υποστηρι
κτές των «ολικών» και «φωνητικών» μεθόδων διδασχαλ(ας. Δεύτερο, η εξειδαεu
ση του επιστημονικού προβληματισμού σύμφωνα με την οποία η πειραματική φu
χολογία, από τη μια μεριά, ενδιαφέρ"εται για την ανάλυση των φuχολογιχών δια
δικασιών και τον προσδιορισμό των γνωστικών λειτουργιών που συγκροτούν την
αναγνωστική δεξιότητα, με σκοπό τη διαμόρφωση μιας σuνολικήc; θεωρ(αc; για τη
φύση των νοητικών διαδικασιών που σuμβα(νοuν όταν ένα άτομο διαβάζει και κα
τανοεί το γραπτό λόγο. Από την άλλη μεριά η παιδαγωγική και η σχολική φuχο
λογία ενδιαφέρονται κυρίως για τη διδασπαλία της ανάγνωσηc;, την αξιολόγηση
της αναγνωστικής επίδοσης, τη διάγνωση τηc; αναγνωστιχήc; αποτυχίας, την ανά
λυση των αιτιών των αναγνωστικών προβλημάτων και τον καθορισμό των απα
ραίτητων διδακτικών μέτρων. Τρϊτο, η οργάνωση ειδικών προγραμμάτων για τη
διδασκαλία του γραπτού λόγου σε αναλφάβητους, στα πλαίσια της λαϊχήc; επιμόρ
φωσης, παράλληλα με την αυξημένη ενημέρωση των uποφήφιων εκπαιδευτικών
όχι μόνο σε θέματα διδαχτιχήc; μεθοδολογ(αc; αλλά και, χuρ(ωc;, σε θέματα των
φuχολογιχών λειτουργιών που συνθέτουν την αναγνωστική δεξιότητα. Παρόλα
αυτά όμως το θέμα «ανάγνωση)) εξακολουθε( να παραμένει ένα προβλημα φuχο
λογικό, διδακτικό, κοινωνικό.

Σε σύγκριση με τις προσπάθειεc; που παρατηρούνται σ' όλο τον πολιτισμένο
κόσμο για το θέμα «ανάγνωση)), στη δική μαc; εκπαιδευτική πραγματικότητα το
πρόβλημα δεν μπορε( να θεωρηθεί ότι έχει ξεπεράσει το όριο τηc; υποβαθμισμένηc;,
επιστημονικά και διδαχτικά, θεώρησης. Μπροστά σ' αυτή την κατάσταση τα ερω
τήματα που γεννιούνται ε(ναι: Πόσο άσχετη ε(ναι αυτή η κατάσταση με την παν
θομολογούμενη πραγματικότητα ότι γενικά «οι έλληνες δε διαβάζουν)); Σε τι βα
θμό ευθύνεται η διδακτικη τυποποίηση τόσο της πρώτης ανάγνωσης όσο και κάθε
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μαθησιακής δραστηριότητας στο σχολικό μαι; χώρο, για το λυπηρό φαινόμενο που
παρατηρείται με τη λήξη κάθε σχολικής χρονιάς όπου οι μαθητέι; «σκίζουν τα βι
βλία τους»; Όσο άσχετες και αν είναι οι διαπιστώσεις αυτές με το θέμα τηι; θεώ
ρησης της ανάγνωσηι; στη δική μαι; εκπαίδευση ωστόσο είναι γεγονόι; ότι δείχνουν
μια εμφανή αποστροφή προι; το βιβλίο και την ανάγνωση.

Σε μια προσπάθεια αιτιολόγησης της υποβαθμισμένηι;, επιστημονικά, θεώ
ρησηι; του προβλήματοι; «ανάγνωση» στο χώρο τηι; ελληνικήι; εκπαίδευσης, είναι
δυνατό να διατυπωθούν οι εξήι; υποθέσεις. Πρώτο, το θέμα «γλώσσα» (μια άποφη
του οποίου αποτελεί η ανάγνωση) παρ' όλη την ευρύτητά του και την αιτιώδη
σχέση του με τη σκέφη, ουσιαστικά δε γνώρισε μια πλήρη σφαιρική και διεπιστη
μονική αντιμετώπιση. Η πολιτικοποίηση τηι; διαμάχης δημοτικήι; - καθαρεύουσαι;
ίσως δεν άφησε περιθώρια για μια ευρύτερη θεώρηση πέρα από τη cpιλολογιχο
γλωσσολογική. Έτσι η μάθηση της γλώσσαι; παρέμεινε σχεδόν αποκλειστικά ένα
φιλολογικό πρόβλημα, χωρίι; να θεωρηθεί σε βάθοι; και ωι; φυχολογικό, παιδαγω
γικό και κοινωνιολογικό πρόβλημα. Αλλά βέβαια δεν ήταν δυνατό να περιμέναμε
άλλει; εξελίξεις με την ουσιαστικά ανύπαρκτη αυτονομία των φυχολογιχών, παι
δαγωγικών και κοινωνιολογικών σπουδών και την , ωι; ένα βαθμό, χαοτική
εκπαιδευτική μαι; κατάσταση «μέσα στην οποία η παιδαγωγική έφτασε να θεω
ρείται cpιλολογικόι; κλάδοι;» (Φράγκοι;, 1980, σ. 17). Έτσι από το γλωσσικό κλί
μα που κυριαρχούσε στην εκπαίδευση δεν ξέφυγαν ούτε τα αλφαβητάρια τηι; πρώ
της ανάγνωσηι;, η εξέλιξη των οποίων είναι τόσο μικρή στη διάρκεια τηι; 150
χρονηι; ιστορίας της νεοελληνικήι; εκπαίδευσης, ώστε το «Αλφαβητάρι με τον ή
λιο» του 1919 να θεωρείται ωι; ορόσημο στα εκπαιδευτικά μαι; πράγματα (Δημα
ράς, 1972).

Μια δεύτερη ερμηνεία τηι; υποβαθμισμένηι; θεώρησηι; του προβλήματοι; τηι;
ανάγνωσης στη δική μαι; εκπαιδευτική πραγματικότητα φαίνεται πω; είναι η
στενότητα της φυχολογικο-παιδαγωγικήι; τηι; αντιμετώπισης. Συγκεκριμένα, η
ανάγνωση ουσιαστικά ήταν και παραμένει σχεδόν αποκλειστικά θέμα διδαχτιχήι;
μεθοδολογίας, η οποία συνήθωι; (πάλι στη χώρα μαι;) δεν ακολουθεί μια προηγού
μενη σπουδή των φυχολογικών μηχανισμών που συμβάλλουν στην απόκτησή τηι;,
η γνώση των οποίων είναι απαραίτητη, αν πραγματικά επιδιώκουμε να προσαρ
μόζουμε τη μάθηση στα «μέτρα» των παιδιών και όχι τα παιδιά στα μέτρα του
δασκάλου. Αλλά και ως πρόβλημα διδακτικήι; μεθοδολογία; η ανάγνωση γνώρι
σε ελάχιστες ευκαιρίει; ερευνητικού προβληματισμού (ανάμεσα στις οποίες αξίζει
να αναφερθεί η συγκριτική έρευνα του Ηλ. Βιγγόπουλου, 1969), με αποτέλεσμα η
διδασκαλία της να χαρακτηρίζεται από εμπειρικό δογματισμό και μεθοδολογική
ακαμψία. Η μονόπλευρη και ελλιπής αυτή εκπαίδευση των δασκάλων συνεχίζεται
ακόμα και σήμερα παρ' όλο που οι ίδιοι οι δάσκαλοι διαπιστώνουν τις αδυναμίες
ενός τέτοιου προγράμματος σπουδών τους (Πόρποδας, 1983β). Για να αλλάξει ό
μωι; η, ουσιαστικά, μονοδιάστατη εκπαίδευση των δασκάλων στο θέμα ανάγνω
ση, έτσι ώστε να πλαισιωθεί η διδακτυω - μεθοδολογική ενημέρωση τους με την
απαραίτητη φυχολογική ανάλυση του θέματοι;, απαιτείται αποδοχή τηι; υπόθεσηι;
ότι σκοπόι; τηι; διδασκαλίας τηι; ανάγνωσης (αλλά παι κάθε διδασκαλίαι;) δεν
είναι μόνο το μαθησιακό αποτέλεσμα. Σκοπόι; τηι; . επιτυχημένης διδασχαλίαι;
είναι η αξιοποίηση των νοητικών μηχανισμών του κάθε παιδιού έτσι ώστε να μά
θει να διαβάζει χωρίι; σπατάλη νοητικήι; ενέργειαι; χαι να αγαπήσει τη μάθηση,
την ανάγνωση, το βιβλίο (Πόρποδαι;, 1983α). Μόνο .έτσι είναι πιθανό να φτάσου
με σε μια κατάσταση όπου ο «έλληναι; θα διαβάζει βιβλία» και τα παιδιά δε θα
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«σκίζουν τα βιβλία τους» στο τέλοι; της σχολικήι; χpονιάι;. Δηλαδή μόνο όταν ανα
γνωριστεί και από τη δική μαι; εκπαίδευση ότι το θέμα «ανάγνωσψι αποτελεί
πραγματικά ένα μεγάλο πρόβλημα το οποίο απαιτεί συστηματική και πολύπλευ
ρη επιστημονική θεώρηση.

Τι είναι η ανάγνωση

Η λειτουργία την οποία ονομάζουμε ανάγνωση είναι ίσως η πιο ενδιαφέρου
σα δεξιότητα που αποκτήθηκε και εξελίχτηκε στην ιστορία του homo sapiens.
Αποτελεί μια εξαιρετικά σύνθετη λειτουργία η οποία βασίζεται σ' ένα εupύ φάσμα
νοητικών δραστηριοτήτων. Για το λόγο αυτό οι ψυχολογικοί μηχανισμοί που
απαιτούνται για την εκτέλεση ακόμα και της πιο στοιχειώδους αναγνωστικής λει
τουργίας (όπως π.χ. το διάβασμα μιας λέξης) έχουν αποδειχτεί δύωωλοι στην κα
τανόησή τους με αποτέλεσμα η πλήρης και ολοκληρωτική ερμηνεία της ανάγνω
σης να μην έχει ακόμα δοθεί. Μάλιστα έχει διαπιστωθεί ότι ο σόνθετος και περί
πλοκοι; χαpακτήpαι; της ανάγνωσης (όπως, εξάλλου, συμβαίνει και με άλλες γνω
στυςές λειτουργίες) φαίνεται τόσο πιο πολύ όσο πιο αναλυτικά εξετάζεται (Reber
& Scarborough, 1977).

Επιχειρώντας μια προσδιοριστική οριοθέτηση της αναγνωστικής δεξιότητας
θα μπορούσαμε να πούμε ότι ανάγνωση είναι η γνωστική. λειτουργία κατά την
οποία ερμηνεύουμε το συμβολικό σύστημα του γραπτού λόγου με σκοπό να απο
σπάσουμε το εννοιολογικό του περιεχόμενο και να επιτύχουμε έτσι την επι
κοινωνία στην ευρεία χωpοχpονική της διάσταση. Από τον επικοινωνιακό σκοπό
της ανάγνωσηι; εξάλλου, αρχίζει να αποκαλύπτεται και η πολυπλοκότητα της φύ
σης της. Γιατί αν οι έννοιει; (οι οποίες είναι κωδικοποιημένες στο κείμενο) μπο
ρούσαν να μεταδοθούν απευθείας από άτομο σε άτομο, τότε δε θα υπήρχε πρόβλη
μα και δυσκολία στην απόκτηση και ερμηνεία της γλώσσας (γρόιπτής και προφο
pικήι;). Όμωι; τα προβλήματα υπάρχουν γιατί τόσο στον προφορικό όσο και στο
γραπτό σύστημα επικοινωνίας (δηλαδή στον προφορικό και γραπτό λόγο) για να
μεταδοθεί μια έννοια από άτομο σε άτομο πρέπει πρώτα να κωδικοποιηθεί σ' ένα

· φυσικό μέσο (ηχητικό κύμα για την περίπτωση του προφορικού λόγου και οπτικό
σημείο για το γραπτό λόγο). Για να γίνει όμως κατανοητή, από τον ακροατή ή
αναγνώστη, η κωδικοποιημένη έννοια που μεταφέρεται από το συμβολικό σύστη
μα του λόγου, θα πρέπει οι ωωυστυεές ή γραπτέι; παραστάσεις να μετατραπούν σε
νοητικές παραστάσεις, με τη βοήθεια των οποίων ο δέχτηι; της γλώσσας θα κα
τανοήσει την έννοιά της. Η διαδικασία αυτή βέβαια είναι σύνθετη, πολυδιάστατη
και δύσκολη στην εξήγησή της. Για το λόγο αυτό είναι γενικά παραδεχτό ότι η
απόκτηση της γλώσσας από το παιδί είναι ένα πραγματικό κατόρθωμα, η πλήρης
κατανόηση και ερμηνεία του οποίου δεν έχει ακόμα γίνει, παρά τις πολύχρονες
ερευνητικές προσπάθειες, Το περίεργο όμωι; είναι ότι στην περίπτωση του προφο
ρικού λόγου το κατόρθωμα της απόκτησής του είναι σχεδόν γενικό μια και όλα τα
παιδιά μαθαίνουν να μιλούν. Κάτι ανάλογο όμως δεν φαίνεται να ισχύει για τη
μάθηση του γραπτού λόγου (δηλαδή την ανάγνωση και γραφή).

Η ανάγνωση όμωι;, όπως και η ομιλία αφορούν τη γλώσσα. Κατά συνέπεια
η μάθηση της ανάγνωσηι; θα πρέπει να διευκολύνεται από τη γνώση του προφορι
κού λόγου. Αν η υπόθεση αυτή είναι σωστή, θα πρέπει αναπόφευκτα να έχει επι
πτώσεις τόσο στη διδασκαλία τηι; ανάγνωσης και στις λεγόμενες προαναγνωστι
κέι; ασκήσεις, όσο και στην αύξηση του ενδιαφέροντοι; για μια πιο συστηματική
και επιστημονικά (και όχι εμπειρικά) καθοδηγούμενη αντιμετώπιση τηι; μελέτης
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και μάθησης της γλώσσας στα προσχολικά και στα σχολικά χρόνιοι. Η υπόθεση
αυτή υποστηρίζεται από αξιόλογα ερευνητικά δεδομένα της τελευταίας δεκαπεν
ταετίας (π.χ. Liberman, 1971· Gleitman & Rosin, 1977· Rosin & Cleitman,
1977· Liberman et al. 1977· Liberman 1983) τα οποίοι δείχνουν ότι η ανά
γνωση βασίζεται και εξαρτάται από την ομιλία γιοι τους .εξής λόγους. Πρώτο η
ομιλία είναι μια πρωτογενής γλωσσική μορφή ενώ η ανάγνωση είναι δευτερο
γενής τόσο φυλογενετικά όσο και οντογενετικά. Η ομιλία είναι μια πανανθρώπινη
λειτουργία που αποκτιέται χωρίς συστηματική διδασκαλία ενώ η μάθηση της
ανάγνωσης, παρόλο που προϋποθέτει συστηματική και πολύχρονη προσπάθεια,
μερικές φορές δεν χατοιχτιέτοιιαπό όλοι τα άτομα. Δεότεpο,η εξάρτησητης ανά
γνωσης από την ομιλία φαίνεται από το γεγονός ότι η γλώσσα έχει φωνημιχή βά
ση, δηλαδή αποτελείται από μονάδες (ποu ονομάζονται φωνήματα) οι οποίες δεν
έχουν σημασιολογικό περιεχόμενο αλλά να μποpοόν μετοιδοθοόνωωυστικά ή να
αναπαρασταθούν οπτικά. Έτσι το αλφαβητικό σύστημα του γpαπτοό λόγου ου
σιαστικά αναπαριστάνει, με κάποιο βαθμό ακρίβειας, τη φωνολογική δομή της
ομιλούμενης γλώσσας. Τέλος η εξάρτησητης ανάγνωσης από τη γνώση του προ
φορικούλόγου φαίνεται και από το γεγονός ότι οι εκ γενετής κωφοί αντιμετωπί
ζουν μεγάλες δυσκολίες στην κατανόηση του γραπτού λόγου παρόλο που δεν έ
χουν προβλήματα με την οπτιiή αντίληψη (Furth, 1966).

Ωστόσο, παρά την εμφανή παραλληλία μεταξύ των δυο μορφών του λόγου
(προφορικούκαι γpαπτοό) και, ακόμα, την εξάρτησητης μάθησηςτης ανάγνωσης
από τη γνώση της ομιλίας (σε βαθμό μάλιστα που η 1. Liberman χαρακτήρισε
την ανάγνωση ως «παρασιτική» λειτουργία της ομιλίας, βλ. Liberman et al.
1967), έχει αποδειχτεί ότι η μάθησητης ανάγνωσης είναι πολό δυσκολότερηαπό
τη μάθηση (ή, χοιλύτεpοι, την απόχτηση) του προφορικού λόγου. Αυτό φαίνεται
και από το γεγονός ότι ενώ ο προφορικόςλόγος αρχίζει να αποκτιέται από το κά
θε παιδί μετά το πρώτο έτος της ζωής του χωρίς ιδιαίτερες μαθησιακές συνθήκες
(αρκεί βέβαια να uπάpχοuν οι απαραίτητες οργανικές προϋποθέσειςστο παιδί κα
θώς και ένα περιβάλλον στο οποίο μιλιέται η γλώσσα), η ανάγνωση προϋποθέτει
συστηματική διδασκαλία και μάλιστα μετά από μια ορισμένη ηλικία. Οι διαπι
στώσεις αυτές, παράλληλα με τις σχετικές έρευνες,οδήγησαν στο συμπέρασμα ότι
ενώ για τον προφορικό λόγο έχει υποστηριχτεί ότι uπάpχοuν έμφυτοι βιολογικοί
μηχανισμοί (Lenneberg, 1967), κάτι ανάλογο δεν φαίνεται να ισχόει για τη μά
θηση του γpαπτοό λόγου. Ακόμα έχει υποστηριχτεί ότι η αποκωδικοποίηση τοu
γραπτού λόγου (η οποία οδηγεί στη μάθησή του) είναι πιθανό να γίνεται σε επίπε
δο ανώτερης πνευματικής ενημερότητας απ' ό,τι η αποκωδικοποίηση του προφο
ρικού λόγου (Gleitman & Rosin, 1977). Ένας παράγοντας που επιδρά σ' οιuτό
ενδέχεται να είναι και η μορφή του γpαπτοό συστήματος (δηλαδή αν είναι λογο
γραφικό, συλλαβικό ή αλφαβητικό).

Ο παράγοντας «σύστημα γpαπτοό λόγου» φαίνεται πραγματικά να παίζει
καθοριστικό ρόλο στο βαθμό δυσκολίας μάθησης της ανάγνωσης. Αν εξετάσουμε
την ιστορία της γραφής, διαπιστώνουμε μια εξέλιξη απο την αναπαράσταση των
εννοιών στην αναπαράσταση λέξεων, συλλαβών και φωνημάτων. 'Ετσι φτάσαμε
στο αλφαβητικό σύστημα γραφής το οποίο δεν αποτελεί μόνο την τελευταία εξέλι
ξη στην ιστορία χιλιάδων χρόνων αλλά και μια πολύ χρήσιμη ανακάλuφη. Στο
αλφαβητικό σύστημα γραφής κάθε σύμβολο ή γράμμα αναπαριστάνει ένα φώνη
μα ή ήχο της ομιλίας ενώ οι έννοιεςαναπαριστάνονται από ομάδες γραμμάτων, η
ταυτότητα των οποίων προσδιορίζεται όχι μόνο από την ταυτότητα του κάθε
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γράμματος αλλά και από τη θέση και διαδοχή μεταξύ τους. Επί πλέον στο οpθο
γpαφικό σύστημα οι γραπτές λέξεις δεν έχουν καμιά σχέση με τις έννοιες τις
οποίες αναπαριστάνουν, σε αντίθεση με ότι συνέβαινε με τα αpχιχά λογογραφικά
συστήματα όπου υπήρχε κάποια σχέση (έστω και αφηρημένη) ανάμεσα στο ιδεό
γραμμα και στην έννοια που αντιπροσώπευε. Η σχέση αυτή εξάλλου καθιστούσε
τη μάθηση της ανάγνωσης λογογpαμμάτων σχετιχα εύκολη για τα παιδιά, κάτι
που σήμερα παρατηρείται στη μάθηση της κινέζικης γλώσσας. Αντίθετα, η μάθη
ση της ανάγνωσης με τα αλφαβητικά συστήματα ε(ναι συγχp~ιχά πολύ πιο δύ
σκολη, πράγμα το οποίο φαίνεται όχι μόνο στην εκπαιδευτική πpάξη αλλά και
στο ποσοστό των προβλημάτων που αντιμετωπίζουν τα παιδιά στην προσπάθειά
τους να μάθουν να διαβάζουν σωστά και να γράφουν οpθογpαφημένα (Gibson &
Levin, 1975, Rosin & Cleitman, 1977). Όμως ο μεγάλος αριθμός των λογο
γpαμμάτων που ουσιαστικά πρέπει να απομνημονεύσει π.χ. ο μαθητής στην Κ(να
για να μπορεί να διαβάζει (μόνο, βέβαια, όσες λέξεις έχει απομνημονεύσει) δη
μιουργεί πρόβλημα μνημονικού περιορισμού, κάτι που δεν .συμβα(νει με την ανά
γνωση των αλφαβητικών γλωσσών όπου το παιδί μποpε( να διαβάσει οποιαδήπο
τε λέξη, αpχεί να έχει κατακτήσει το βασικό αναγνωστικό μηχανισμό. Είναι προ
φανές λοιπόν ότι η εξέλιξη που οδήγησε στη χρήση του αλφαβητικού συστήματος
και η δυνατότητα που προσφέρει για ανάγνωση άπειρων λέξεων «πληρώνεται» με
τη δυσκολία μάθησής του και τα κατάλοιπα της, που αποτελούν τα μαθησιακά
προβλήματα.

Πώς διαβάζουμε
Η ικανότητα απόκτησης γνώσης διαμέσου του γραπτού λόγου υπήρξε μια

από τις βασικές κατακτήσεις του ανθρώπινου νου, με αυτονόητες τις κατοπινές
εκπαιδευτικές και πολιτιστικές συνέπειες. Βέβαια σκοπός αυτού του άpθpου δεν
είναι να αναλύσει τις πραγματικά σύνθετες -cνωστιχές διδιχασ(ες που συμβα(νουν
όταν ο αναγνώστης επεξεργάζεται το γpαπτο λόγο4, αλλά να προσδιορίσει μερικά
στοιχεία της αναγνωστικής λειτουργίας τα οποία αξίζει να επισημανθούν από την
αpχή.

Οι πολύχρονες ερευνητικές μελέτες που έχουν γίνει διεθνώς για το θέμα της
ανάγνωσης και ιδιαίτερα εκείνες που έγιναν κατά την τελευταία 20ετία, στα πλαί
σια της ανάπτυξης της Γνωστικής Ψυχολογίας5 (Cognitive Psychology), έχουν
δείξει ότι η πραγματοποίηση της αναγνωστικής λειτουpγ(ας βασ(ζεται και εξαρτά
ται από νευpοφυσιολογιχές και γνωστικές λειτουργίες. Έτσι, για παράδειγμα, κα
τά την ανάγνωση ενός κειμένου (όπως, εξάλλου, και κατά την παpατήpηση ενός
τοπίου ή ενός προσώπου κτλ.) τα μάτια του αναγνώστη κινούνται μ' έναν γpήγο
pο και συντονισμένο τpόπο χάνοντας «άλματα» επάνω στη σειρά των λέξεων και
σταματώντας σε ορισμένα σημεία της σειράς. Οι στάσεις αυτές των ματιών επάνω
στο κείμενο είναι γνωστές ως «προσηλώσεις» (jixations). Σε κάθε προσήλωση (η
οποία κατά μέσο όpο διαρκεί περίπου 250-300 χιλιοστά του δευτερόλεπτου) γίνε
ται η πpόσληφη των γραπτών πληροφοριών για να ακολουθήσει η παραπέρα γpα
φημιχή, φωνημιχή, σημασιολογική και συντακτική επεξεργασία τους,

Οι οφθαλμικές κινήσεις που γίνονται κατά τη διάρκεια της ανάγνωσης οφεί
λονται στο ότι τα μάτια μπορούν κάθε φοpά να εγγράφουν στο ευαίσθητο σημείο
τον αμφιβληστροειδή χιτώνα μόνο μιχpό αριθμό οπτικών ερεθισμάτων. Κατά
συνέπεια η ανάγνωση μιας πρότασης πετυχαίνεται με διαδοχικές πpοσλήφεις των
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λέξεων της πρότασης που γίνονται κατά τη διάρκεια των αντίστοιχων «προσηλώ
σεων» των ματιών. Ο αριθμός των «προσηλώσεων» (και επομένως ο ρυθμόςτων
οψθαλμικών κινήσεων, καθώς και η ταχύτητα της ανάγνωσης) επηρεάζεται από
την εμπειρία του αναγνώστη, τη δυσκολία του κειμένου και το σκοπό της ανά
γνωσης. Έτσι για να βοηθηθούνπ.χ. τα παιδιά της Α' Δημοτικού να προσαρμό
σουντις οψθαλμικέςτους κινήσεις σε πληροψοριακά ερεθίσματατόσο μικρά, όπως
είναι τα γράμματα, τυπώνουμε τα βιβλία της Α' Δημοτικού με μεγάλα τυπογρα
ψικά στοιχεία ώστε σε κάθε προσήλωση να αναγνωρίζεται το κάθε γράμμα της
λέξης (πράγμα το οποίο δεν απαιτείται για τον ώριμο αναγνώστη). Αν όμως, κα
θώς οι «προσηλώσεις»προχωρούν από αριστερά προς τα δεξιά στη σειρά των λέ
ξεων, δεν γίνει επαρκής αναγνώριση ή σύνδεση των πληροφοριακών στοιχείων
τότε παρατηρούνται και «οπισθοχωρητικές» οψθαλμιχές κινήσεις. Η συχνότητα
αυτών των παλινδρομήσεων εξαρτάται από το επίπεδο της αναγνωστικής δεξιό
τητας και τη δυσκολία του κειμένου. Γενικά, η ανάγνωση από έμπειρους αναγνώ
στες χαρακτηρίζεται από μακρύτερα «άλματα» και λιγότερες «προσηλώσεις»
εξαιτίας της ικανότητας του αναγνώστη να κατανοεί ή να συμπεραίνει ολόκληρη
τη λέξη ή και ψράσημε βάση την επεξεργασίαορισμένων «λέξεων-κλειδιών». Κα
τά συνέπεια το εύκολοκείμενο διαβάζεται από τον έμπειρο αναγνώστη κατά έναν
τρόπο «δειγματοληπτικό» (Hochberg, 1970).

Για να κατορθώσει όμως το παιδί να μάθει να διαβάζει δεν αρκεί η λειτουρ
γία των οφθαλμικών κινήσεων. Η μάθηση της ανάγνωσης προϋποθέτει την καλή
λειτουργία ορισμένων βασικών γνωστικών λειτουργιών για την πρόσληφη, επε
ξεργασία, συγκράτηση και ανάσυρσητων πληροφοριών, γραcpημιχού,cpωνημιχού,
σημασιολογικού ή συντοατυωύ χαραχτήρα. Οι κυριότερεςαπ' αυτές τις λειτουρ
γίες είναι η αντίληψη (δηλαδή η πρόσληφη παι αναγνώριση των πληροφοριών)
και η μνήμη (δηλαδή η οργάνωση, η συγκράτηση χαι η ανάσυρσητων πληροcpο
ριων).6 Εκτός όμως από τις λειτουργίες αυτές (που αποτελούν βασικές προϋποθέ
σεις όχι μόνο για την ανάγνωση αλλά για κάθε ενέργεια του ανθρώπου) η ανά
γνωση διευκολύνεταιτόσο από τη γνώση του προφορικούλόγου (που αναφέρθηκε
νωρίτερα) όσο και από την κατανόηση του ρόλου της ορθογραφίας στην ανάγνω
ση. Συγχεχριμένα, με βάση τα συμπεράσματα φυχογλωσσολογιχών μελετών (Ν.
Chomsky, 1970· C. Chomsky, 1970· Klima, 1972· Gleitman & Rosin,
1977) σήμερα δεχόμαστε ότι η ορθογραψημένηγραφή εξυπηρετείδιττή σκοπιμό
τητα: Πρώτο η ορθογραφία προσδιορίζει το cpωνημιχόχαραχτήρα της λέξης με
βάση τη σχέση που υπάρχει ανάμεσα στην ορθογραφική δομή της λέξης χαι τη
ψωνημική ταυτότητα των γραμμάτων. Η σχέση αυτή ονομάζεται «γραcpημιχή-
ψωνημική αντιστοιχία» παι είναι ικανοποιητική για την πλειονότητα των λέξεων.
Έτσι οι λέξεις που ακολουθούναυτή την αντιστοιχία γράφονται όπως προφέρον
ται και η ανάγνωσή τους βασίζεται στη cpωνημιχή μετάφραση των γραμμάτων
τους (π.χ, ΝΕΡΟ, ΤΡΑΠΕΖΙ, ΣΠΕΡΝΩ χ.ά.). Όμως υπάρχει ένας αριθμός λέξεων οι
οποίες προφέρονται κατά τρόπο που παραβιάζει τη συνηθισμένηεφαρμογή των
αρχών της γραcpημιχής - cpωνημιχήςαντιστοιχίας (όπως π.χ_.οι λέξεις ΠΑΙΔΕΙΑ,
~ΥΝΟΙΑ κ.α.), Ο Ν. Chomsky χαι η Carol Chomsky έχουν προτείνει μια
εξήγηση για την ανωμαλία αυτή στην εφαρμογή των κανόνων της γραcpημιχής-
ψωνημιχής αντιστοιχίας. Σύμφωνα με την ερμηνεία τους η ορθογραφίαυπερβαίνει
το επίπεδο της φωνολογίας της λέξης χαι βρίσκεται σε στενότερη σχέση με την
έννοια της λέξης. Μια συνέπεια της ερμηνείας αυτής είναι η υπόθεση ότι ο δεύτε
ρος σκοπός της ορθογραψικής δομής της γραπτής .λέξης είναι ο καθορισμός της
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έννοιας της λέξης με βάση μια σχέση που λέγεται «γραcpημιχή- μορcpημιχήαντι
στοιχία»7• Κατά συνέπεια ο ιχανός αναγνώστης χατέχει (και άpα το παιδί πρέπει
να μάθει) παι τους δύο ωωπούς που προσδιορίζονται από την ορθογραcpιχήδομή
της λέξης.

• Οι δυό αυτές λειτουργυεές πλευρές της ορθογραφίας είναι δυνατό να είναι
χωριστές ή ενωμένες στις διάφορες γλώσσες. Για παράδειγμα, στη σύγχρονη ια
πωνική γραφή α·υτές οι δυο λειτουργίες είναι χωριστές παι αντιστοιχούν σε δύο
διαφορετικούς τύπους γραφής. Ο ένας (που λέγεται Kana)) αντιπροσωπεύει συλ
λαβικά στοιχεία των λέξεων ενώ ο άλλος (που λέγεται Kanji) χρησιμοποιεί τα
λογογpάμματα. Στην ιαπωνική εκπαίδευση τα παιδιά διδάσχονται να μάθουν
ανάγνωση πρώτα με την γραφή Kana η οποία χαραχτηρίζεται από χανονιχή αν
τιστοιχία μεταξύ των συλλαβικών γραπτών συμβόλων παι της cpωνημιχήςταυτό
τητας της λέξης. Όταν τα παιδιά μάθουννα διαβάζουν τότε αντιχαθιστούν τη συλ
λαβική γραφή Kana με τη λογογραcpιχήγραφή Kanji. Η ταχτιχή αυτή cpαίνε'ται
να αποτελεί ένα σημαντικό παράγοντα στην αυξημένη επιτυχία εχμάθησης της
πρώτης ανάγνωσης χαι στη σχετιχή σπανιότητα των σοβαρών αναγνωστιχών
προβλημάτων, όπως π.χ. η δυσλεξία (Sakamoto & Makita, 1973· Πόρποδας,
1981). Στις ευρωπαϊκές όμως γλώσσες τα cpωνημιχάπαι τα μορcpημιχάχαραχτη
pιστικά είναι ενωμένα αφού προσδιορίζονται από την ίδια ορθογραcpιχήδομή. Αυ
τό ενδέχεται να δημιουργεί πρόσθετες δυσχολίες στο μιχρό παιδί που πρωτομα
θαίνει να διαβάζει αφού πρέπει να πατανοήσει ότι η ορθογραcpιχήδομή της λέξης
δηλώνει όχι μόνο τη cpωνημιχή άλλα και τη σημασιολογιχή της ταυτότητα.

Με βάση αυτή τη διττή λειτουργιχή σκοπιμότητα της οpθογραcpιχήι;δομής
του γραπτού λόγου (η οποία έχει υποστηριχτεί όχι μόνο από ψυχογλωσσολογιχέι;
αλλά και νευροψυχολογικέι;έρευνες, όπως αυτές των Marshall & Newcombe,
1973 και Shallice & Varήngton, 1975), υποστηρίζεται σήμερα η άποψη ότι
κατά την αναγνωστική λειτουργία οι γραπτές λέξεις υφίστανται μια συστηματική
γνωστική επεξεργασία στο γpαφημικό, cpωνημικό,σημασιολογικό και συντακτικά
τους επίπεδο. Αν τα γνωστικά συστήματα επεξεργασίας των στοιχείων αυτών
(δηλ. γpαcpημικώνκτλ.) της λέξης λειτουργούν κανονικά, τότε η ανάγνωση διε
κπεραιώνεται κανονικά. Αν όμως ένα η περισσότερααπ' αυτά υπολειτουργούντό
τε έχουμε αναγνωστικό πρόβλημα. Σ' αυτή την περίπτωση για να είναι αποτελε
σματική αλλά και σωστή η επέμβαση του σχολείου (με ασκήσεις, ιδιαίτερες μεθό
δους κτλ.) έτσι ώστε το παιδί όχι μόνο να ξεπεράσει το πρόβλημα αλλά χαι να
αγαπήσει την ανάγνωση και τη μάθηση, είναι αναγκαίο πρώτα να εντοπιστεί και
να προσδιοριστεί η φύση του γνωστικού μηχανισμού που υπολειτουργεί. Είναι
ευνόητο λοιπόν το πόσο εκτεθειμένουςαφήνουμε τους δασκάλους μαι; σε διδακτι
κούς ακροβατισμούς όταν στη βασική τους εκπαίδευση τους μορφώνουμε χυρίως
μόνο με τη διδακτική μεθοδολογία της ανάγνωσης χωρίς προηγουμένως να τους
έχουμε δώσει την ευκαιρία για μια λεπτομερειακή και βαθιά θεώρηση της ψυχο
λογίας της γλώσσας γενικά και της ψυχολογίας της ανάγνωσης ειδικότερα. Αυτό
δηλαδή που συμβαίνει στην εκπαίδευσητων δασκάλων μαι; στο συγκεκριμένοθέ
μα, μπορεί να παρομοιαστεί με μια εκπαίδευση γιατρών κατά την οποία διδά
σκουμεχειρουργικές τεχνικές χωρίς προηγουμένως να τους έχουμε διδάξει φυσιο
λογία και ανατομία του οργανισμού.
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Συμπέρασμα

Το ενδιαφέρον των ανθρώπων για την ανάγνωση εlναι, αναμψlβολα, τόσο
παλιό όσο και ο γραπτός λόγος. Όμως, όπως χαρακτηριστικά παρατηρούν οι

Resnick & Weaver, (1979)σε μια πρόσφατη και εκτεταμένη συλλογική εpγασlα
στο θέμα της ανάγνωσης, «ποτέ προηγουμένως η ανάγνωση δεν απασχόλησε τόσο
πολύ τόσους πολλούς ». Ίσως αυτό να είναι αποτέλεσμα του ότι μια κοινωνlα που
αποβλέπει στη «μόρφωσηγια όλους», οπωσδήποτε ενδιαφέρεταιγια το πώι; δια
βάζουμε καί πώι; μαθαίνουμενα διαβάζουμε. Κατά συνέπεια, όταν όλοι πρέπει να
μάθουν να διαβάζουν σε βαθμό που να μη χαpακτηplζονται ως «λειτουργικά
αγράμματοι», τότε τα προβλήματα που σ' άλλες εποχές λύνονταν με το «δεν
κάνει για γράμματα» ή «θα τα μάθει αργότερα>> τώρα πρέπει να λυθούνμε τη δι
δασκαλία. Για να λυθούνόμως σωστά και πετυχημένα (έτσι ώστε κάποτε να μπο
ρούμε να λέμε ότι «οι έλληνες διαβάζουν»), πρέπει το θέμα της μάθησης της ανά
γνωσης (και της γλώσσας γενικότερα) να αντιμετωπιστεί διεπιστημονικά, ορθο
λογικά και συστηματικά. Για το λόγο αυτό διεpωτάταί κανένας πόσο αντιδογμα
τική μπορεί να ε:ίναϊ η Ενημipωσ-η των δ~κάλων μ~ 1I't!!_~~~~'t~ήμεθοδολογ~α_ _
της πρώτης ανάγνωσης, χωplς προηγούμενη βαθιά ενημέρωσή τouc; σταθtματα
«πώς διαβάζουμε» και «πώι; μαθαίνουμενα διαβάζουμε». Το ερώτημα αυτό απο
κτά μεγαλύτερες διαστάσεις από το γεγονός ότι η ανάγνωση αναφέρεται στη
γλώσσα, η οποία βρίσκεται σε τέτοια αλληλεπlδpαση με τη σχέφη ώστε η ανά
γνωση να μη θεωρείται μόνο θέμα της γλώσσας αλλά παι της σχέφης.

ΣΗΜΕΙΩΣΕΙΣ

l. Ενδεικτικό της έκτασης του προβληματισμού όλου του πολιτισμένου κόσμου στο θέμα ιιανά
γνωση» αποτελούν τα εξής στοιχεία:

(α) Σε κάθε σχολή εκπαίδευσης εκπαιδευτικών η μεθοδολογική πpοσέπιση της διδασκαλίαι;
της ανάγνωσης βασίζεται στη βαθιά φuχολογική θεώρησή της.

(β) Το θέμα «Ψυχολογία της Ανάγνωσης» αποτελεί ιδιαίτερο κλάδο μέσα στο χώρο της Σχο
λικής Ψυχολογίας.

(γ) Τα επιστημονικά περιοδικά που ασχολούνται αποκλειστικά με μελέτες του θέματος ιιανά
γνωση» συνεχώς επεκτείνονται και διαφοροποιούνται.

(δ) Αρκετά πανεπιστήμια έχουν ιδρύσει μεταπτυχιακά προγράμματα που αφορούν αποκλειστι
κά το αντικείμενο «Ανάγνωση».

(ε) Σε κάθε σχεδόν χώρα υπάρχουν επιστημονικές ενώσει~; για την προώθηση του θέματος
«ανάγνωση», γνωστέ~; ως «Reading Associations».

(στ) Το ευρωπαϊκό παράρτημα τηι; «Διεθνούι;Ένωσης για την Ανάγνωση» (International
Reading Association) οργάνωσε διεθνές συνέδριο στη Βιέννη, από 1-5 Ιουλίου 1983, με θέμα «Η
εκπαίδευση των δασκάλων στα θέματα της Ανάγνωσηι;»

(ζ) Ο προβληματισμός για τα θέματα των αναγνωστικών δυσκολιών (και γενικότερα γλωσσι
κών δυσκολιών) είναι έντονος σ' όλο τον πολιτισμένο κόσμο.

2. Στοιχεία UNESCO στο βιβλίο των L.J. Chapman & Ρ. Czerniewska (1978) «Reading
from process to practice». Routledge-Kegan Paul. London.

3. Εφημ, «ΕΛΕΥΘΕΡΟΤΥΠΙΑ», 20-5-1982.
4. Λεπτομερής ανάλυση τηι; αναγνωστικής λειτοupγίαι; γίνεται στο βιβλίο τοu Κ.Δ. Πόpποδα

«Ψυχολογία της Ανάγνωσης» (υπό εκτύπωση).
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5. Η Γνωστική Ψυχολογία (Cognitive Psychology) αποτελεί την παλιότερη αλλά χαι τη νεό
τερη «σχολή" στην επιστήμη της Ψuχολογίας, μια και τα θίματα με τα οποία ασχολείται ήταν αντι
κείμενο μελέτης της νέας τότε επιστήμης της Ψuχολογίας, στα τιλη του πεpασμίνοu αιώνα. Ανα
πτύχθηκε μετά το 1960 με αντικείμενο μελέτης την ανάλuση των γνωστικών λειτοupγιών, δηλαδή
των νοητικών εκείνων δραστηριοτήτων που συντελούν στην απόχτηση, οργάνωση, σuγχράτηση χαι
χρήση τής γνώσης όπως π.χ. η αντίληφη, η μνήμη, η γλώσσα, η σχίφη. (Για μια εισαγωγή στη
Γνωστική Ψυχολογϊα βλέπε το βιβλίο: Κ.Δ. Πόρποδα «θέματα Γνωστικής Ψuχολογίας: Η διαδικα
σία της μάθησης", Αθήνα, 1983).

6. Οι λειτουργίες αυτές αναλύονται στο βιβλίο: του Κ.Δ. Πόpποδα (1983α), χεφ.3 χαι 4.

7. Μόρφημα ονομάζεται η ελάχιστη (με την έννοια ότι δεν μπορεί να αναλuθεί σε άλλη μικρό
τερη) σημασιολογική μονάδα. Οι λέξεις αποτελούνται από ένα ή περισσότερα μορφ-ί~ματα.
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ΤΑ ΝΕΑ ΒΙΒΛΙΑ ΓΛΩΣΣΙΚΗΣ ΔΙΔΑΣΚΑΛΙΑΣ
(( Η ΓΛΩΣΣΑ MOYJ)

ΓΙΑ ΤΟ ΔΗΜΟΤΙΚΟ ΣΧΟΛΕΙΟ

Μια πρόγευση

Από το σχολικό έτος 1982-83 εγκαινιάστηκε στο δημοτικό σχολε(ο μια αθό
ρυβη και φαινομενικά περιορισμένη αλλά ουσιαστική μεταρρύθμιση με στόχο τη
σχολική μάθηση σε όλα της τα καθέκαστα. Η αρχή έγινε λ(γους μήνες πιο πριν με
τη δημοσίευση νέου αναλυτικού προγράμματος για τιι; δυο κατώτερε~;τάξεις (Α'
και Β'),ενός προγράμματος που δεν περιορ(ζεται, όπως τα προηγούμενα, σε παρά
θεση της ύλης. Ακολούθησαντα βιβλ(α - βοηθήματα του μαθητή και του δασκά
λου για την Α' τάξη (από το σχολικό έτος 1983-84 κυκλοφορούνκαι τα βιβλ(α
των τάξεων Β' και Γ', με παράλληλη δημοσίευση αναλυτικού προγράμματος Γ'
και Δ') που υλοποιούν και ολοκληρώνουν στο στάδιο των διδακτικών ενεργειών
και των μαθητικών δραστηριοτήτων το αναλυτικό πρόγραμμα.

Τόσο με τα βιβλ(α όσο και με το πρόγραμμα επιχειρε(ται μια νέα προσέπι
ση των μαθημάτων, προσέπιση που σε ορισμένατουλάχιστο μαθήματα ε(ναι ριζι
κά διαφορετική από την παραδοσιακή για τα ελληνικά δεδομένα. Ένα από τα μα
θήματα αυτά είναι και η «Νεοελληνική γλώσσα».

Για τη φιλοσοφία του γλωσσικού μαθήματος και για το πώς οδηγηθήκαμε
στις συγκεκριμένες επιλογές και λύσεις θα χρειαστεί να γ(νει ιδια(τεροςλόγος μια
άλλη φορά. Για τις ανάγκες της ~ημερινήςπαρουσίασης ας επισημανθούνμόνο τα
εξής.

Το γλωσσικό μάθημα οργανώνεται γύρω από τους άξονει; της προφορικής
και της γραπτής επυωινωνϊας, με πόλους από τη μια κι από την άλλη την έκφρα
ση και την κατανόηση. Και καταβάλλεται προσπάθεια να ενοποιούνται όσο γ(νε
ται πιο φυσικά στη διδακτική πράξη οι διάφοροι τομε(ς του: προφορική έκφραση,.
γραπτή έκφραση,ακρόαση, ανάγνωση, γραμματική στην ευρύτερηεκδοχή της και
βασικό λεξιλόγιο (ενώ η παραδοσιακή τακτική ήταν ορισμένοι από τους τομε(ς
αυτούς, όπως η ανάγνωση, η γραμματική και η έκθεση,να διδάσκονται σε χωρι
στές ώρες και χωρίς ουσιαστική σύνδεση μεταξύ τους).

Η ενοποίηση επιχειρε(ται βασικά στο βιβλ(ο του μαθητή «Η γλώσσα μοu»,
όπου μάλιστα οι παραδοσιακο( κλάδοι του γλωσσικού μαθήματος όχι μόνο συναι
ρούνται κατά το δυνατόν αλλά και τοποθετούνται σε άλλη βάση, αυτή που θέλει
τη σπουδή της γλώσσας πάνω στην (δια τη γλωσσική πράξη, και τη γλωσσική μά
θηση μέσα από τη χρήση της γλώσσας.

Το βιβλ(ο περιέχει σύντομα κε(μενα που συνοδεύονταιαπό γραπτέι; εργασ(ει;
πάνω στις διάφορες πλευρές της δομής και της λειτοuργ(ας της νεοελληνικής
γλώσσας. Αυτό τούτο το πράγμα δε μοιάζει και τόσο ρηξικέλευθο.Όμως, στο βα-
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θμό που οι πpοβλέψειι; μαι; επαληθεύονται στην πράξη, υπάρχουν στα κείμενα χαι
στις εpγασίει; κάποια χαpακτηpιστικά που δίνουν στο μάθημα μια άλλη πράγματι
διάσταση και κατεύθυνση.

'Ετσι, τα κείμενα δεν είναι του τύπου των παραδοσιαπών αναγνωστικών, ό
που η επιλογή τις περισσότερες φοpέι; γινόταν με κpιτήpιοι φpονημοιτιστιχά, γνω
στικά και ψεuδολογοτεχνικά, και με μόνη γλωσσική απαίτηση τη συμμόρφωση
των κειμένων προς το γλωσσικό τύπο που υιοθετούσε γιοι την εκπαίδευση η επίση-
μη πολιτεία.

Τώρα, με πpωτοιpχικό σκοπό τη γλωσσική προαγωγή των μαθητών, τα κεί
μενα
8 κινούνται μέσοι στα πλαίσια της δημοκpοιτικήι; βιοθεωpίοιι; και των αξιών του
νέου ελληνισμού, αλλά αποφεύγουν την κατήχηση; και τον εχδογμοιτισμό, δο
σμένα συνήθως μ' έναν τρόπο που πpοβλημοιτίζεff; και χαλλιεpγεί το ελεόθεpο
φρόνημα· ~.: ··
8 έχουν (αυτή τουλάχιστο είναι η επιδίωξη) ψυχολογική, κοινωνιολογική και αι
σθητική κάλυψη, ώστε να είναι πειστικά και ενδιαφέροντα·
8 είναι παιδοκεντpικά και αντλούν τα θέματά τους από τον κόσμο που περιβάλλει
το παιδί, ώστε να καλύπτονται οι περισσότεροι από τους τομείι; γλωσσιχήι; επι
κοινωνίας που έχουν προτεραιότητα στη ζωή·
8 είναι καλογραμμένοι και πιστά στον καθιερωμένο τύπο της κοινήι; νεοελληνι-
κής-
8 μέσα στα ευρύτερα γλωσσικά τους πλαίσια ενσωματώνουν χοιι λέξειι; ενόι;
προαποφασισμένου βασικού λεξιλογίου, που είναι πpογpοιμματισμένει; γιοι εντατι
κότερη χρήση, ώστε να γίνουν χτήμα των μαθητών από εννοιολογική, ορθοφωνι
κή και οpθογpοιφική άποψη·
8 υπηρετούν, τέλος, και ειδικότεpουι; γλωσσιχούι; στόχους, ενσωματώνονται; γι'
αυτό το σκοπό, με τρόπο όσο γίνεται πιο αβίαστο χαι σε ιχοινοποιητιχή συχνότη
τα, λέξεις, εχφpάσεις και γενιχώι; δομικά και λειτοupγιχά στοιχεία χοιι φαινόμενα
της γλώσσας, που γίνονται αντικείμενο συστηματικότερης σποuδήι; στις εpγοισίει;
που συνοδεύουν τα κείμενοι.

Των γραπτών εργασιών βασικά γνωρίσματα είναι ότι
8 απαιτούν νοητικό χειρισμό στο επίπεδο του συγχεχpιμένοu·
8 δεν προϋποθέτουν ιδιαίτερη διδασκαλία γpοιμμοιτιχής με τυπικούς οpισμούι; και
κανόνες, πέρα από κάποιες πολύ απλές εισαγωγικές εξηγήσεις·
8 χρησιμοποιούν γpαμματιχή ορολογία με πολλή φειδώ παι με τρόπο διαισθητι-
κό·
8 δεν είναι του παραδοσιακού τύπου «κλίνε» και «τεχνολόγησε)).

Οι επυφατέστερες μορφές γραπτών εργασιών είναι:
8 μίμηση συντακτικών και άλλων μοντέλων-
• ομαδοποιήσεις γλωσσικών ομοιομορφιών, οpθογpοιφιχών και καταληκτικών
κατά κύριο λογο·
8 αντιστοιχίσεις λέξεων, όπως αντίθετοι, συνώνυμα χτλ·
8 συμπληρώσεις λέξεων· και προτάσεων-
• μετασχηματισμοί προτάσεων-
• διάταξη λέξεων και προτάσεων κοιτά χpονιχή ή λογική αλληλουχία·
8 αλφαβητική κατάταξη λέξεων-
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8 γραφή ευανάγνωστη και ορθογραφίαλέξεων και προτάσεων, σε στενή σχέση με
το βασικό λεξιλόγιο και το γλωσσικό φαινόμενο του μαθήματος·
8 ελεύθερηγραπτή έκφρασηπάνω σε προετοιμασμένο ψυχολογικά και γλωσσικά
έδαφος.

Αυτά τα λίγα ως εισαγωγή, προκειμένου να περάσουμε στην παρουσίαση
δειγμάτων από τα βιβλία του μαθητή και του δασκάλου, για να φανε(πώς και σε
τι βαθμό οι εξαγγελ(ες και οι πpοδοαγpαφές μας γ(νονται πράξη.

ΤΑΞΗ Α'

Ο παπαγάλος

Ο γενικός τρόπος προσέγγισης, διερεύνησηςκαι επε;εργασ(ας των κειμένων
προβλέπεται από ένα «ενδεικτ.ικόδιάγραμμα διδασκcχλ(ας))στην αρχή του βιβλ(οu
του δασκάλου. Για τις ιδιαιτερότητες κάθε κειμένου χωριστά υπάρχουν «συμπλη
ρωματιπές uποδε(ξεις».

Το μάθημα με τον παπαγάλο έχει ειδικότερο στόχο να μάθουντα παιδιά να
διαβάζουν και να γράφουν το vτ μέσα σε λέξεις. Υπάρχουν επιτσύτου μέσα στο
κε(μενο δεπατρεϊς λέξεις που περιέχουν το vτ. Ε(ναι ένα από τα κε(μεναπου ενσω
ματώνουν το αντυαίμενο σπουδής σε μεγάλη συχνότητα, χωρ(ς να δ(νουν, ελπ(-

'f ζουμε, την εντύπωση κατασκευής.
j.•
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Για τη διάκριση ανάμεσα στο ρινικό·σύμπλεγμα ντ και το δ{φηφοσύμφωνο
ντ θεωρήθηκεσκόπιμο να μη γ(νει λόγος, σ' αυτή τη 't1άση τουλάχιστο. Τα παιδιά
θα έχουν οδηγό για τις γνωστές τους λέξεις το γλωσσικό τους αίσθημα και για τις
άγνωστες την εκφώνηση του δασκάλου.

Με τις εpγασ(εςπου συνοδεύουντο χε(μενο επιδιώκεται ο εθισμός των παι
διών, σε βαθμό αυτοματοποίησης, στηχρήση του ντ με τη γραφή και την ανάγνω
ση πολλών σuχνόχpηστων λέξεων που το περιέχουν.

Να παίρνεις και να δίνεις.

Εδώ έχουμε ένα δείγμα κειμένοu-που θέλει να περάσει ένα κοινωνιολογικά
προωθημένο μήνυμα, χωρίς να κάνει χήpuγμα ή να εκβιάσει καταστάσεις. Τα
παιδιά αυτής της ηλικίας έχοuν ακόμα εγωκεντρικές τάσεις, αλλά το χε{με.νο τα
βοηθεί να τις δουν από απόσταση και να τις συνειδητοποιήσουν,χωp{ς αισθήματα
ενοχής, καθώς τις προβάλλει πάνω στο γατάκι και στο μικρό Διονυσάπη.Ακόμα
η δασκάλα και ο ήλιος τους δίνε.ι την ευκαιρία να προβληματιστούνπάνω σε αγα
θά που ανήκουν σε πολλούς ή σε όλους.

Το γραμματικό στοιχείο που ενσωματώνεται στο χε{μενο,και γ{νεται αντι
κείμενο σπουδής με εντελώς πρακτικό τρόπο στις γραπτές εpγασ{ες,ε{ναι οι ειδι
κές περιπτώσεις έκθλιψηςκι, γι'. Οι κανονικέςπεριπτώσεις έκθλιψηςαντιμετωπί
στηκαν σε προγενέστερομάθημα, αλλά χι εχε.ι χι εδώ χωp{ςνα γ{νειχρήση του ό
ρου «έκθλιψη». ·
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Η εργασία «Σκέφτομαι και γράψω» (για εκτέλεση σε χωριστό τετράδιο)
είναι σχεδιασμένη να υπηρετήσειως ένα βαθμό την ανάγκη, και να συμβάλει στην
καλλιέργεια, της δημιουpγικήι;έκι:ppασηι; των παιδιών. Για το σκοπό αυτό δίνεται
από την αρχή ιδιαίτερη έμι:pαση στην ελεύθερηπpοι:pοpικήέκφραση και γίνονται
διαδοχικά βήματα μετάβασης στη γραπτή, όπωι; είναι η υπαγόρευση ανακοινώ
σεων στη δασκάλα, ζωγpαφιέι; διανθισμένεςμε λέξειι;ή μικρά λεκτικά σύνολακαι
η «εφημερίδα του τοίχου». ·

Η αντίληψη που διέπει αυτή την προσέγγιση είναι ότι πρέπει από το ένα μέ
pοι; να διαι:pυλάξουμετην ισχυρή ορμή των παιδιών για αυτοέκφραση και ανα
κοίνωση, συντηρώντας το απαραίτητο κλίμα εμπιστοσύνηςκαι ευφοpίαι;,και από
το άλλο να τους δώσουμε ερεθίσματα που θα βάλουν σε κίνηση το φυχογλωσσικό
τους δυναμικό. Έτσι θα έχουν ευκαιpίει;πάνω στη γλωσσική πράξη να παλέψουν
με τα εκι:ppαστικάτους προβλήματα και να δοκιμάσούν τιι; δυνατότητες τηι;
γλώσσας με τον τρόπο περίπου που έμαθαν να μιλούνή που δοκιμάζουν τις ποικί
λει; ικανότητές τους στη ζωγραφική και στο παιχνίδι. Έτσι ιδωμένη η γραπτή
(και προφορική) έκι:ppαση των παιδιών προϋποθέτει ιδιαίτερα λεπτή μεταχείριση:
όχι διορθώσεις, και μάλιστα διορθώσειςτου τύπου εκείνουπου στομώνουν την αυ
θορμησία του παιδιού και του αμποδένουν τη γλώσσα παρά εν(σχυσηκαι τηι;πα
ραμικρής του προσπάθειας για έξοδο από το βασ(λειο της σιωπής και του άναρ
θρου λόγου.
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Ο σιδηρόδρομος

«Ο σιδηρόδρομος» είναι μια
απόπειρα να γίνει η γραμματική παι
χνίδι. Στόχος του να καταλάβουν τα
παιδιά με πρακτικό τρόπο την επαυ
ξημένη πρόταση. Οι μόνοι όροι που
χρησιμοποιούνται, και αυτοί συμβα
τικά, είναι «το ρήμα» και «η πρότα
ση». Η ανάλυση και η επαύξηση των
προτάσεων γίνεται με απλές ερωτή
σεις που υποκαθιστούν τους συντακτι
κούς όρους «υποκείμενο», «αντικεί
μενο», «χρονικός προσδιορισμός»
κτλ.
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Ειρήνη

Α. BOrΓIOrKA

Το στιχούpγηl\α για την ειρήνη υπογράφεται από έναν Έλληνα παιδαγωγό
που διαπρέπει ως τροβαδούρος και κλόουν στη Δανία, και είναι παρμένο από το
δίσκο . του <<Καpαμελ~χώ~». Οι πληροφορίες μας είναι ότι το έχει γράψει σε
συνεργασία με τα παιδιά. --

Το συνοδέψαμε με μια εργασία που έχει .δυο στόχους:
· α) την υπαγωγή επιλεγμένων λέξεων, ανάλογα με το εννοιολογικό τους πε

ριεχόμενο, κάτω από τις αντιθετικές κατηγορίες του πολέμου και της ειρήνης
β) τη συγκρότηση από τα παιδιά δυο στιχουργημάτων κατά το μοντέλο του

Μαρίνου. .

ΤΑΞΗ Β'

Ο Σταχτερής

((Ο Σταχτερής» είναι ένα ακόμα κείμενο που περι~χει το γραμματικό φαινό
μενο σε μεγάλη συχνότητα, χωρίς να χάνει σε φυσικότητα, παιδικότητα και δρο
σιά. Το γραμματικό φαινόμενο είναι δίcpθοποι που θα μποροόσενα εκληφθούν ως
δίψηφα φωνήεντα αν δε γίνει η διάλυσή τους με διαλυτικά ή τόνο (αϊ, αr, άι, οϊ,
όι). ·
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Στις ε.ργασ(ες το παιδί ασκε(ται πρακτικά να βάζει διαλuτικά όταν δεν τονϊ
ζεται το πρώτο από τα δύο φωνήεντα. Το σημεϊο και την ονομασ(α των διαλυτι
κών τα έyει μάθει από την πρώτη τάξη. Ο όροι; «δ(φθοποι;» δε χρησιμοποιε(ται.

Οι «λέξεις για την καρτέλα» uπάρχοuν μέσα στο κε(μενο και ανήκοuν σ' ένα
βασικό λεξιλόγιο που εμπεριέχεται στο αναλuτικό πρόγραμμα. Η σuγκρότηση του
βασυωύ λεξιλογίου στηρίχτηκε σε σχετικές ερευνητυεές εργασ(ες Ελλήνων και Κυ
πρίων εκπαιδεuτικών και στην κρίση των σuντακτών του και έγινε με κριτήρια το
συχνόχρηστο των λέξεων, το νοηματικό τους επίπεδο και τη σποuδαιότητά τους
για τη δομή και τη λειτουργία της γλώσσας. Ο μαθητής τις μεταφέρει καθημερινά
σε μια εύχρηστη καρτέλα, για να τις έχει διαρκώι; μπροστά του, και με βάση αuτή
την παρακαταθήκη των βασικών λέξεων γ(νεται κάθε μέρα ορθογραφική άσκηση
μέσα στην τάξη με διάφοροuι; τρόπους, 'Ετσι εξασφαλιζόμαστε σε μεγάλο βαθμό
ότι από τάξη σε τάξη τα παιδιά εξοuσιάζοuν έναν αρίθμό επιλεγμένων λέξεων, ση
μαντικών για τη γλωσσική τους επικοινων_~.

Πού 'ναι πιο ·χαλά;

Το ποίημα αυτό του Βασίλη Ρώτα δεν ξεχωρ(ζει μόνο για την κοινωνιολογι
κά σωστή του θέση και την αισθητική του κάλuφη· δ(νει και την εuκαιρ(α για την
τονική διάκριση ανάμεσα στο αναφορικό· ποv και το ερωτηματικό πού, καθώι; και
ανάμεσα στο άρθρο η και το διαζεU-τικό ή.

Στις εργασ(ες βέβαια, όπου τα στοιχεία αuτά σπουδάζονται από τα παιδιά σε
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πρακτικό επίπεδο, δε γίνεται χρήση
γραμματικής ορολογίας. Τους λέμε
απλά ότι το πού και το ή θέλουντόνο
μόνο όταν ρωτάνε ή ψωνάζουν δυνα
τά. Περισσότερο και από αυτή την
οδηγία, τα παιδιά μαθαίνουν να τα
γράψουν σωστά με το μέσα αυτί, με
διαισθητικό δηλαδή τρόπο.



ΤΑ ΝΕΑ ΒΙΒΛ!Α ΓΛΩΣΣΙΚΗΣ ΔΙΔΑΣΚΑΛ!ΑΣ

Επιχείρηση ((Μάντρα))

Το κείμενο αξιοποιεί βασικά
γνωρίσματα της παιδικής ψυχολο-

1 γίας: την περιέργεια, το κίνητρο της
περιπέτειας και τη χαρά της ανακά
λυψης. Από γλωσσική άποψη παρου
σιάζει φραστικούς τρόπους που χρησι
μοποιούμε όταν αναρωτιόμαστε και
διατυπώνουμε υποθέσεις, εκφράσεις
που δίνουν ζωντάνια στον γραπτό λό
γο και προκαλούν το ενδιαφέρον του
αναγνώστη.

Στις εργασίες το παιδί ασκείται
πάνω σε ανάλογες εκφράσεις, με βά
ση δυο μοντέλα αυτοερώτησης και
ερώτησης στον αναγνώστη (σχήμα
υποφοράς και ανθυποφοράς).
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ΤΑΞJ-{ Γ'
Καλημtpα, ήλιε ...



ΤΑ ΝΕΑ ΒΙΒΛΙΑ ΓΑΩΣΣΙΚΗΣ ΔΙΔΑΣΚΑΑΙΑΣ

Το κείμενο, ένα καλογραμμένο κομμάτι, χρησιμοποιεί μικpοπεpίοδο λόγο
και πολλές απλές προτάσεις. Οι απλές προτάσεις είναι και το αντικείμενο σπουδής
στις γραπτές εργασίες.

Πάνω σ' αυτό τα παιδιά ασκούνται πρακτικά και μαθαίνουν:
' α) τη συμφωνία, εννοιολογική και αριθμού, ανάμεσα στους δυο όρους της

πρότασης
β) τη διάκριση και τη σωστή χρήση των καταλήξεων'.
Για τις ανάγκες του μαθήματος χρησιμοποιούνται οι όροι «ενικός αριθμός»,

«πληθυντικός», «καταλήξεις», ως απλές ονομασίες, για να κάμουν ευκολότερητη ·
συνεννόησηανάμεσα στο δάσκαλο και το μαθητή.

'Ενα άλλο στοιχείο που εισάγεται για πρώτη φορά στην τρίτη τάξη είναι η
πλάγια γραφή, όχι ως καλλιγραφία παλαιού τύπου, αλλά ως είδος γραφής που
θεωρείται οικονομικότερηόταν την έχουμε εξουσιάσει.Πάντως ο δάσκαλος προει
δοποιείται να μην ασκήσει πίεση για τη συμμόρφωσητων παιδιών ούτε να απαι
τήσει τελειότητα. 'Άλλωστε και το υπόδειγμα είναι μια απλοποιημένη μορφή
πλάγιας γραφής.

Τέλος, η φράση «καλημέρα, ήλιε...» δίνει την ευκαιρίαγια άσκησητων παι-
διών στη γραφή τέτοιου είδουςχαιρετισμών με την απαραίτητη χρήση του κόμμα
τος.

Πώς πουλήθηκε μια ν't'αμι't'ζάνα κpασί.

Κείμενα με χιούμορ είναι από τα πιο αγαπητά στα παιδιά. Τούτο εδώ το λαϊ
κό ανέκδοτο περιέχει και ειδικότερα αξιοποιήσιμο γλωσσικό υλικό: προτάσεις
επιθυμίας, άμεσα και πλάγια διατυπωμένες. Δίνει λοιπόν την ευκαιρίαγια προφο
ρική άσκηση των παιδιών πάνω σε ανάλογες εκφράσεις.

Τον ίδιο στόχο έχουν και οι εργασίες που συνοδεϋουντο κείμενο.



Α. ΒΟΥΓΙΟΥΚΑ

Οδός Εuτέρπης 13
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Η αναζήτηση και ο γρήγορο; εντοπισμό; λέξεων σε λεξικά, καταλόγου;
'κτλ., μια πολύ χρήσιμη δεξιότητα, ε(ναι ένα; από του; μεpικότεpου; στόχου; του
γλωσσικού μαθήματος. Γι' αυτό το σκοπό γ(νεται συχνά προφορική προάσκηση
των παιδιών για τη θέση των γραμμάτων μέσα στο αλφάβητο, ενώ στις γραπτέ;
εργασίες τού; ζητείται να βάζουν σε αλφαβητική σειρά δοσμένε; λέξει;. Επίσης τι;
λέξεις για την καρτέλα τι; υπογραμμίζουν και στο μικρό αλφαβητικό λεξιλόγιο
που υπάρχει στο τέλος του βιβλ(οu τους, ·

Στο «Οδός Ευτέρπη; 1311 αυτή η αναζήτηση ε(ναι και το θέμα του κειμένου,
θέμα για προβληματισμό και συζήτηση πάνω στην ανάγκη να ξέρουμε να χρησι
μοποιούμε γρήγορα τα αλφαβητικά βοηθήματα.

Μετά τη συνειδητοποίηση αυτή; τη; ανάγκη; ακολουθούν σχετικέ; εpγασ(ε;
εξάσκησης των παιδιών. Και η ενότητα κλε(νει με μια φωτοτυπημένη σελίδα από
τον «Οδηγό Αθήνας, Πειραιά και προαστίων».
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