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ΑΝΑΚΟΙΝΩΣΗ

Στο τεύχος 29 (Μάρτιος) της ΝΕΑΣ ΠΑΙΔΕΙΑΣ θα δημοσιευτούν τα
πρακτικά του συνεδρίου Ύtα «τα Αρχαία Ελληνικά στη Μέση Εκπαί­
δευση» που οργάνωσε ηεπιστημονική ένωση «ΝΕΑ ΠΑΙΔΕΙΑ» στις
21 και 22 Νοεμβρίου 1983 στην αίθουσα τελετών του Πειραματικού
σχολείου του Πανεπιστημίου Αθηνών.

ΔΙΟΡΘΩΣΗ

Στο κύριο άρθρο του τρίτου τεύχους να διορθωθούν:
1. Στην όγδοη αράδα και την των: να διαγpαψε( το την.
2. Στην έκτη αράδα από το τέλος αντί ανυπαρξία να γpαψεί αvθvπαρξία



Κ. Ν Παπανικολάου

ΠΡΟΣΠΑΘΕΙΑ ΟΡΙΟΘΕΤΗΣΗΣ

Είναι κοινός τόπος το ότι όσον παιρό η νεοελληνική γλώσσα βpισκό­
ταν στην αγωνιστική της περίοδο, το επίπεδο ομοψυχίας των δημοτικιστών
παρουσίαζε εικόνα σχετικής ομοιογένειας. Από την ώpα όμως που έγινε η
επίσημη γλώσσα του κpάτους, σα να απελευθεpώθηκαν τα δαιμόνια που ή­
ταν ως τότε αποτpαβηγμένα στο περιθώριο του αγωνιστικού πνεύματος κι
όρμησαν ανενδοίαστα στο στίβο.

Η επόμενη φάση ήταν η αντί-δpάση των εφησυχασμένων πptν κι αφο­
σιωμένων στον αγώνα δημοτικιστών, των λογοτεχνών, μεptκών νεόκοπων
οπαδών κι άλλων σχετικών ή άσχετων με βιβλία, με δημοσιογραφικές έ­
ρευνες, με άρθρα κτλ. που όλα τους στηpίζονταν σε μιαν ασαφή θέση για
κινδύνους ή αλλοιώσεις ή καταστρατηγήσεις της γλώσσας και τα όμοια.
Θα πω αμέσως ότι αναγνωpίζω σ" όλους καλή προαίρεση και το δικαίωμα
να έχουν τη γνώμη τους. Ο στίβος είναι ανοιχτός κι όποιος μας πείσει με τα
επιχειρήματά του θα κεpδίσει τον κότινο, αν και η ζωή τpαβάεt το δpόμο
της κι αυτή νομίζω ότι θα δώσει τελικά τη λύση.

Στο κύριο ετούτο άpθpο του πpώτου τεύχους της δεύτερης χpονιάς του
περιοδικού θα επιχειρήσω μιαν οριοθέτηση των σημερινών τάσεων με την
επιφύλαξη ότι δεν μποpείς από τα ίδια τα πpάγματα που κοχλάζουν, νcχ
πλησιάσεις προς κάποια πληpότητα.

Σχημάτισα λοιπόν τη γνώμη ότι οι τάσεις που έχουν διαμοpφωθεί
είναι σχηματικά οι ακόλουθες: ·
l. Οι πιστοί της «γνήσιας» δημοτικιστικής παράδοσης: μόνο που σήμερα
δεν είμαι και τόσο βέβαιος για τις «γνησιότητες».
2. Αντίπαλο δέος δεν υπάρχει πια· μόνο που στη χορεία αυτή των ((Πciλw.
ποτέ» καθαpολόγων ανήκουν τώpα αpκετοί που διεκδικούν κι αυτοί μια θέ­
ση στον ήλιο της γλώσσας υπεραμύνονται της παρουσίας παλαιότερων
γλωσσικών τύπων και δομών με το δικαιολογητικό της γλωσσιχήc αuνέ­
χειας. · Θεμιτές ως ένα σημείο οι απόψεις τους.
3. Οι νεόκοποι δημοτικιστές που δεν αντιλαμβάνονται ότι η γλώσσcι δη­
μιουργείται από τη ζωή και τις ανάγκες της κι εννοούν να κινούνται στοι,
παράλληλο του αγωνιστικού παpελθόντος ανυποψίαστοι κι αθώοι!
4. Οι τεχνίτες του λόγου κι οι άνθpωποι του πνεύματος που τους εχχωpούιι,
μιαν ανεξέλεγκτη ελευθερία για πολλούς και διάφορους λόγους δη~
κούς, υφολογικούς κτλ.
5. Τέλος έχουμε το μεγάλο πλήθος που συναποτελείται από το λ~ διι­
μιουpγό και διαμορφωτή της γλώσσας, και όλους τους άλλους ποu cxxo1a.
θούν σε γενικές γpαμμές την κpατtκή γλωσσική πολιτική, ενώ cχντιμετωιιιί­
ζουν το πpόβλημα της συνέχειας όχι με την προσκόλληση σε οpισμέv« στ:ε-
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ΠΡΟΣΠΑΘΕΙΑ ΟΡΙΟΘΕΤΗΣΗΣ

ρεότυπα, αλλά με το να δέχονται τα στοιχεία αυτά ως δυναμικές παρουσίες
που είναι απαραίτητα, αρκεί να προσαρμόζόνται προς το σύγχρονο γλωσσι­
κό αίσθημα και τη γραμματική της νεοελληνικής γλώσσας - η λειτουργική
ένταξή τους είναι η πρώτη αρχή, αλλά κι οι πιθανές ανακατατάξεις των
γλωσσικών φαινομένων η δεύτερη.

*
Είναι εντελώς εξωπραγματικό να αρνηθεί κανένας την ύπαρξη ορι­

σμένων γεγονότων όπως την κυριαρχία της καθαρεύουσας για μεγάλο
χρονικό διάστημα στο δημόσιο βίο της χώρας και σε ένα μέρος του πνευ­
ματικού κόσμου που είχε σαν αποτέλεσμα τον επηρεασμότης δημοτικής σε
καίρια σημεία, όπως το λεξιλόγιο, τη δομή του λόγου, τη χρησιμοποίηση
τύπων αρχαιόκλιτων κτλ. Επίσης το ότι η νεοελληνική γλώσσα είναι κα­
τευθείαν απόγονος της αρχαιοελληνικής είναι ένα άλλο γεγονός αναμφι­
σβήτητο.

Τί θα κάνουμε με τα υπαρκτά αυτά προβλήματα είναι ένα ζητούμενο,
γιατί το να τα παραμερίσουμε ή να τα αγνοήσουμεή να τα αρνηθούμεείναι
μάταιος κόπος, αφού αυτά λειτουργούν ανεξάρτητα-από οποιαδήποτε δική
μας πρόθεση. Να τα καταργήσουμε καιν' αποθέσουμε τις ελπίδες μας στη
δεύτερη γενιά που δε θα ξέρειτίποτα γι' αυτά είναι μια λύση όχι και τόσο
υπεύθυνη, αφού κανένας λαός δεν ακολούθησε αυτό το δρόμο για την πα­
λαιότερη γλωσσική ιστορία του.

Τότε τί θα κάνουμε γενικά, αλλά και ειδικά, προπαντός στο σχολειό;
Η δική μου πρόταση είναι η εξής: να καθιερώσουμε ένα μάθημα που να το
ονομάσουμε «ελληνική γλώσσα και γραμματεία». Πώς θα το οργανώσου­
με είναι ένα πρόβλημα και μια πολύ ε~διαφέρουσα,πιστεύω, εμπειρία ανα­
γωγής του στις σωστές διαστάσεις του. Ας ελπίσουμε ότι «οι τα πρώτα φέ­
ροντες» σήμερα θα αντιληφθούντην ηθική ευθύνηπου έχουν απέναντι στην
τρισχιλιόχρονη ιστορία μας -κοινός τόπος βέβαια που είναι όμως η δική
μας πραγματικότητα- και θα κάμουν το χρέος τους.
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Κώστα Μπαλάσκα

ΣΧΕΔΙΟ ΓΙΑ ΜΙΑ ΕΙΣΑΓΩΓΉ ΣΤΗ ΓΛΩΣΣΟ-ΛΟΓΙΚΗ ΣΚΕΨΗ

L. Λ6γος-Λογική. Η «λογική» ως όρος, παράγεται από τη λέξη λόγος. Ο «λόγος>>
στην ελληνική γλώσσα· είναι έννοια πολυσήμαντη αλλά οι κύριες σημασίες της
είναι η ομιλία και η σκέψη. Η σκέψήβρίσκεται μέσα στην ομιλία (pensee discur­
siνe) και η ομιλία είναι το πρωταρχικό και το φυσικότερο όχημα της σκέψης.
Ακόμη και όταν σκεπτόμαστε, μιλάμε. Έχει αποδειχτεί μάλιστα ότι, όταν σκε­
πτόμαστε, γίνονται στα- ψωνητήρια όργανα του ανθρώπου οι ίδιες διεργασίες
(κινήσεις) που γίνονται και όταν μιλάμε. Ο «ενδιάθετος λόγος» είναι εξίσουλόγος
(= σκέψη + γλώσσα). Η ομιλία είναι ψωναχτή σκέψη· η σκέψη είναι σιωπηρή
ομιλία.1
2. Γλώσσα και σκέψη. Η γλώσσα-και η σκέψηείναι αξεχώριστα δεμένα. Είναι, ό-
πως είπε χαρακτηριστικά ο θεμελιωτής της σύγχρονης Γλωσσολογίας Ferdinand
de Saussure, «σαν ένα ψύλλοχαρτί». Μπορούμενα το δούμε από τη μια ή από
την άλλη μεριά (σελίδα) του, αλλά δε μπορούμε αυτές τις δυο μεριές να τις ξεχω­
ρίσουμε.2 'Ετσι, η γλώσσα δεν είναι «ένδυμα» αλλά το ίδιο το σώμα της σκέψης.
Ι Ιρέπει ωστόσο να διευκρινίσουμεότι ως «γλώσσα» δεν εννοούμε μόνο τη ψυσική
γλώσσα αλλά και τα ποικίλα υποκατάστατά της, που μπορούννα λειτουργήσουν
ως κώδικες και να μεταδώσουν μηνύματα, που κινητοποιούν δηλαδή το όλο σύ­
στημα της επυωινωνίας των ανθρώπων. Οι κωψάλαλοι π.χ. έχουν δικό τους
γλωσσικό υποκατάστατο με ειδικά «σημεία». Κάθε γλώσσα είναι «σύστημα ση­
μείων».?
3. Η έννοια του σημείου. Σημείο γενικά εί~ι ένα αισθητό γεγονόι; που μαι; επι­
τρέπει να αναγνωρίσουμε ένα άλλο μη άμεσα αισθητό. Μια ψωτογραψία π.χ. μας
επιτρέπει να αναγνωρίσουμε ένα πρόσωπο. Στο γλωσσικό σύστημα, σημείο είναι
το αξεχώριστο δέσιμο μιας ακουστικής (για τον προψορικό) ή οπτικής (για το
γραπτό λόγο) εικόνας με μια έννοια. Η εικόνα είναι το αισθητό γεγονό~, η υλική
παράσταση που ανάγει στο μη αισθητό, στο «πνευματικό». Έτσι, αυτά τα δυο (άι­
σθητό· και μη αισθητό,·υλικό και πνευματικό) ταυτίζονται. Η εικόνα είναι το ση­
μαίνον, η έννοια είναι το σημαιν6μενο. Η εικόνα είναι η μορψή, η έννοια είναι το
περιεχόμενο. Το σημαίνονλοιπόν ταυτίζεται με το σημαινόμενο, η μορψήταυτίζε­
ται με το περιεχόμενο. Με τον τρόπο αυτό είναι δυνατή η επικοινωνία για όσους
χρησιμοποιούν τον ίδιό κώδικα, δηλαδή το ίδιο σύστημα σημείων. Διαψορετικάη
επικοινωνία δεν είναι δυνατή, το μήνυμα δεν μεταδίδεται, διότι τα σημαίνοντα
δεν ανάγουν σε σημαινόμενα. Μένουν μόνο εικόνες.
Σχηματοποιώντας, έχουμε:

= σημαίνον = μορψή )
Σημείο =ι.1--------11 ταυτότητα

~·- = σημαινόμενο = περιεχόμενο

ακουστική εικόνα

έννοια
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ΚΩΣΤΑ ΜΠΑΛΑΣΚΑ

4. Λόγος και Ψvχολογtα. Είναι -γνωστότο περίφημο πείραμα του Pavlov με το
οποίο απέδειξε ότι ένα ουδέτερο ερέθισμα (ένας ήχος κουδουνιοό)μπορεί να αντι­
καταστήσει ένα φυσικό ερέθισμα (τροφή, κρέας) και να προκαλέσει στο σκυλί την
ίδια φυσιολογική λειτουργία (έκκρισησάλιου). Το βασικό αυτό πείραμα είχε πάρα
πολλές συνέχειες και πολύ σημαντικές συνέπειες. Για το θέμα που μας απασχολεί
φανερώνει ότι: Ένα ουδέτεροερέθισμα(π.χ. μια λέξη) μπορεί να αντικαταστήσει
ένα φυσικό ερέθισμα και να προκαλέσει ανάλογες λειτουργίες. Έτσι η λέξη «γά­
λα» π.χ. είναι δυνατό να συνδεθείστο νήπιο με το ίδιο το πράγμα (το γάλα), οπό­
τε στη συνέχεια μόνο η λέξη θα μπορεί να ανακαλεί το πράγμα. Η λέξη με τον
τρόπο αυτό (δηλ. το ουδέτερο ερέθισμα)γίνεται υποκατάστατο του πραγματικοό,
γίνεται σημείο. Κατά τον ίδιο τρόπο όλη η γλώσσα γίνεται «δεύτεροσύστημα ση­
ματοδάτησης», όπως λέει ο Pavlov,4 που αντικαθιστά εντελώς το πρώτο, δηλαδή
τα ίδια τα πράγματα. Η κάθε λέξη λοιπόν είναι «αφαίρεσηπραγματικότητας» και
ταυτόχρονα γενίκευση. Η λέξη «κρέας» π.χ. αντικαθιστά το πρα1ματικό κρέας
(=αφαίρεση πραγματικότητας), ανακαλεί όμως το ίδιο το κρέας με τρόπο γενι­
κευμένο (οποιοδήποτε κρέας). Έτσι η πραγματικότητα μετατρέπεται σε λόγο· το
πραγματικό γίνεται λογικό, το υλικό γίνεται πνευματικό.
5. Παιδευτικές σvνέπειες. Από τα προηγούμενα γίνεται φανερό ότι: α) Όσο πε­
ρισσότερεςλέξεις μαθαίνει ο άνθρωπος, τόσο μεγαλότερο ποσοστό της πραγματι­
κότητας αφομοιώνει. β) Όσο.περισσότερεςλέξεις μαθαίνει ο άνθρωπος, τόσο πε­
ρισσότερο μεγαλώνουν οι δυνατότητες για νέες συνδέσεις, δηλαδή για συνδυα­
σμούςτων λέξεων μεταξύ τους. Οι συνδέσειςόμως αυτές, οι συνδυασμοίαυτοί των
λέξεων είναι προτάσεις και συλλογισμοί, δηλαδή σκέφη. 'Αρα : Η μόρφωση του
ανθρώπου γίνεται με λέξεις. Ο πλουτισμός του λεξιλογίου παρέχει τη δυνατότητα
για νέες και πιο πολύπλοκες συνδέσεις, δηλαδή -γνώσεις, ιδέες, σκέφη. Αρκεί το
λεξιλόγιο να μη πλουτίζεται επιφανειακά αλλά με ταυτόχρονη -γνώση είτε του
πράγματος (όταν η εποπτικότητα είναι δυνατή) είτε του σημαινόμενου (με όσο
γίνεται πληρέστερο ορισμό). ·
Όπως η διαδικασία της μόρφωσης στον άνθρωπο έτσι και η διαδαασϊα του πολι­
τισμού στην ανθρωπότητα προχωρεί με λέξεις. Ο πνευματικός μόχθος του ανθρώ­
που (του επιστήμονα κυρίως) για βαθύτερηκατανόηση και ερμηνεία της πραγμα­
τικότητας κρυσταλλώνεται τελικά σε κάποιες νέες λέξεις που σάν «τύποι» (Μαθη­
ματικοί, Φυσικοί, Χημικοί) κλείνουν μέσα τους όλη τη διεργασία που προηγήθη­
κε. Γενικό συμπέρασμα: Η γλωσσική διδασκαλία δεν είναι απλώς ένα μορφωτικό
αγαθό, αλλά η συνισταμένη όλων των μορφωτικών αγαθών χαι τελικά η ίδια η
«μόρφωση».
6. Λόγος και κοιvωv{α. Ο άνθρωπος πέρασε στη «λογική» φάση της εξελικτικής
πορείας του χάρη στην κοινωνική ζωή του. Και βέβαια ο άνθρωπος μπορεί να
είναι «φύσει»πολιτικό ον και «συζήν πεφυκός» αλλά τόσο ο Πλάτων όσο και ο
Αριστοτέληςθεωροόντην κοινωνική ζωή ως συνέπειακαι προϊόν της ανάγκης.5 Η
κοινωνική ζωή, οι. απαιτήσεις της εργασίας και της συνερ-γασίαςσυνετέλεσανστο
να διαμορφωθούν σταδιακά οι ανθρώπινες ιδιότητες σύμφωνα με το πνεόμα του
νόμου που διατύπωσε ο Lamarck: «Η ανάγκη δημιουργεί το όργανο». Έτσι η
κοινωνική ζωή και η λογική σκέφη προχωροόν μαζί. Η λογική σκέφη αντανακλά
κάθε φορά τα δεδομένα και τις απαιτήσεις της κοινωνικής ζωής.
Η κοινωνική ζωή όμως δε νοείται χωρίς κάποια πολιτική οργάνωση. Οι παρατη­
ρήσεις στις αρχαίες κοινωνίες, και μάλιστα στις ελληνικές, δείχνουν ότι η πορεία
της λογικής σκέφης παρακολουθεί τα πολιτικά σχήματα.6 Ο Μ. Detienne έδειξε
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πειστικά ότι στις παλιότερες ελληνικές κοινωνίες ο λόγος είναι προνόμιο ορι­
σμένων ατόμων που θεωρούνται «θεόπνευστα».Τέτοια άτομα ήταν οι βασιλιάδες,
οι ιερείς-μάγοι και οι ποιητές. Αυτοί αντλούν το λόγο τους κα<cεuθείαν από το
Θεό, άρα ο λόγος τους είναι λόγος του θεού. Γι' αυτό ο λόγος τους είναι η αλήθεια
και πατασυνέπεια είναι αυτόχρημα νόμος και πράξη. Αντίλογος δε νοείται. Αργό­
τερα οι πολεμιστές, που σχημάτισαν ξεχωριστή τάξη, αρχίζουν να μοιράζουν το
λόγο μεταξύ τους και να κατακτούν το δικαίωμα του λόγου. Έτσι ο λόγος αρχίζει
να γίνεται διάλογος. Το πέρασμα .απότο λόγο-αλήθεια, νόμο και πράξη (είπε και
έγιναν) στο λόγο-διάλογο, σuστοιχεί με το πέρασμα από τις αυταρχικές σε δημο­
κρατικότερες πολιτικοκοινώνικές δομές.7 Όσο . η δημοκρατία θεμελιώνεται και
προχωρεί, ο διάλογος διευρύνεται.Με τον καιρό, όλοι οι ελεύθεροιΑθηναίοιπολί­
τες θα αποχτήσουν -θεωρητικά τουλάχιστο- ίσο δικαίωμα στο λόγο. Ο λόγος δε
θα είναι πια η έκφρασητης μιας (μόνης και απόλυτης) αλήθειας, αλλά της αμφι­
σβητούμενης και αμφιλεγόμενης «αλήθειας» (πάντα σχετικής), που καταφέρνεινα
βγει επικρατέστερημέσα από την επίμονη ζήτηση και την πάλη των διαφορετικών
τάσεων.
7. Η αυτονομία του λόγου. Στην ανάπτυξη της λογικής σκέφης συντελούνοι συν­
θήκες ελευθερίας και δημοκρατίας που επιτρέπουν να εκδηλωθεί ο αντίλογος, ο
διάλογος, η κριτική. Η δημοκρατική (αντιαυταρχική) λοιπόν δομή ενός συστήμα­
τος είναι η ευνοϊκότερησυνθήκηγια την ανάπτυξη του λόγου, της λογικής σκέφης.
Ας παρακολουθήσουμετο φαινόμενο στην Αθηναϊκή δημοκρατία, που παρουσιάζει
πολλές αναλογίες με τις σύγχρονες δυτικές κοινωνίες.,Όταν έγινε πια συνείδηση
ότι κανένας λόγος δε μονοπωλεί την αλήθεια αλλά ο κάθε λόγος μπορεί να γίνει ή
να μη γίνει αλήθεια ανάλογα με την πειστική δύναμη που διαθέτει, ο λόγος γίνε­
ται όπλο στη μάχη της επιβολής.των ιδεών και των θέσεων, και φυσικά των σuμ­
φερόντων που, συνειδητά ή ασυνείδητα, καλύπτουν. Έτσι η λογική σκέφη περι­
βάλλεται με μια «συγκινησιακήχρήσψ>της γλώσσας, που ασκεί μια «μαγεlαιι (ά­
ρα μια φuχολογική βία) στους άλλους καλύπτοντας το λογικό με το συναίσθημα.
Φορτισμένος συγκινησιακά ο λόγος γοητεύει, παρασύρεισυναισθηματικά, αντί να
πείθει λογικά, και εξαπατάει όχι μόνο με την καλή έννοια της «δlχαιης απάτης»,
που γίνεται με την ποίηση π.χ., αλλά και με την έννοια της «κακής απάτηςι>.8 Ο
λόγος, «δυνάστης μέγαςιι, γίνεται ο «τύραννος»της κοινωνικής ζωής των ανθρώ­
πων και αυτός που κατέχει τη δύναμή του, κυριαρχεί. Αναπτύσσεταιλοιπόν η ρη­
τορική τέχνη, που διδάσκει τρόπους και τεχνάσματα για να γίνεται ο λόγος πει­
στικός, αφού μόνο η πειθώ και όχι η αλήθεια επιβάλλεται τελικά. Και η ίδια δη­
λαδή η αλήθεια για κάποιο ζήτημα (σε μια δίκη π.χ.) αν δεν παρουσιαστείπειστι­
κά, κινδυνεύει να χαθεί. Επιπλέον έρχεται και ο πόλεμος (Πελοποννησιακός)που
σαρώνει όλες τις αξίες και χάνει τους ανθρώπους να αλλάζουν ακόμη και τις ση­
μασίες των λέξεων, όπως γράψει ο θουκυδϊδης," κατά το συμφέροντους. Ο λόγος

"λοιπόν καταντά μια αυτόνομη και ανερμάτιστη δύναμη.
8. Λόγος και ηθική. Μέσα σε μια τέτοια «χρίση του λόγουιι ο Σωκράτης (και ο
1 lλάτων βέβαια) αγωνίζεται μάταια να βρει και να κρατήσει κοινά αποδεχτούς
ορισμούς για τις ηθικές έννοιες. Λένε πως ο Κομφούκιος είχε πει ότι η τάξη στη
ζωή εξαρτάται ολοκληρωτικά από τη διόρθωση της γλώσσας.10 Αυτό, θεωρητικά
είναι σωστό. Για να έχουν όμως οι λέξεις μια κοινή για όλους σημασία (κοινά
αποδεχτά σημαινόμενα) χρειάζεται η πίστη σε κάποιες κοινές αξίες, που διαcιφα­
λίζεται μόνο όταν ο λόγος μένει δεμένος με τα πράγματά που αποδίδει και δε
γίνεται ανεξάρτητο παιγνίδι της νόησης.
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Στην Αθηναϊκή Δημοκρατία, από όλη αυτή τη ζύμωση και την προβληματική
πάνω στη γλώσσα-σύμβαση μέσα σε μια κοινωνία- σύμβαση και από την χρίση
του λόγου μέσα σε μια προχωρημένη δημοκρατικά (ή ((διαβρωμένηηθικά>> κατά
τον Ι lλάτωνα) κοινωνία, προέκυψε η πρώτη συστηματική προσπάθεια για
«κανονική» κωδικοποίηση της λογικής σκέψης, που να λειτουργεί σαν ((όργανο))
για τον έλεγχο της αλήθειας και για τη διαπίστωση του ψεύδους.Τέτοια «κωδι­
κοποίηση» είναι η Λογική του Αριστοτέλη.
9. Η Λογική επιστήμη. Αψού οι δομές και οι κατηγορίες της γλώσσας σημα­
δεύουν τις δομές και τις κατηγορίες της σκέψης και αφού, αντίστροφα, οι λογικές
διεργασίες αποτυπώνονται σε γλωσσικές ή έστω σημειακές, συνεπάγεται ότι μέ..• .χ

από τη λειτουργία της γλώσσας είναι δυνατό να μελετηθεί η λειτουργία τηι; σκέ-.
ψης. Με αυτή τη βάση η ΑριστοτελικήΛογική θέλησενα μελετήσει τους όpουι; και
τους νόμους της ορθής νόησης, του ορθού λόγου, να βρει δηλαδή πότε η νόηση
είναι ορθή και πότε λαθεμένη. Μπορούμελοιπόν να πούμε ότι η Λογική επιστήμη
έχει ως αντικείμενο να καθορίσειποτές από τις διανοητικές ενέργειεςπου τείνουν
στη γνώση της αλήθειας είναι έγκυρες χάι ποιές δεν είναι. Σε ένα πιο πρακτικό
ορισμό η Λογική μπορεί να θεωρηθεί μέθοδος που διδάσκει την τέχνη τηι; ορθής
χρήσης του λογισμού, που υποδεικνύει τους τρόπους για την αναζήτηση του («ορ­
θού», του σωστού. Έτσι ο «ορθόςλόγος))γίνεται έναμοντέλο και μια ν6ρμα (ένα
πρότυπο και ένας κανόνας) για τη συλλογιστική διαδικασία, όπωι; το («χαλό)) ·
είναι πρότυπο και κανόνας για τη συμπεpιψορά. Για το Σωκράτη τα δυο αυτά
«ιδανικά» συμπορεύονται: Η αρετή είναι γνώση. Άρα ο ορθός λόγος, η σωστή
Λογική σκέψη καθορίζει αυτόματα και τη σωστή ηθική στάση. Η Λογική λοιπόν,
όπως και η ηθική, είναι επιστήμη ι«χανονιχή))(normative).
10. Καν6νες και τύποι. Ορθήείναι η νόηση όταν, κατά τη γλωσσο-λογαή πορεία,
είναι σύμφωνη με ορισμένουςβασικούςκανόνεςπου η παρατήρηση έχει διαπιστώ­
σει και λαθεμένη είναι όταν τους παραβαίνει. Έναι; κανόνας π.χ. λέει ότι αν Μ
είναι Κ; και Υ είναι Μ, τότε Υ είναι Κ. Ο κανόνας αυτός είναιiναι; «τύπος», ένα
σχήμα στο οποίο μπορεί να βάλει κανείς οποιοδήποτε περιεχόμενο. Είτε ορθόεπι­
στημονικά είτε λαθεμένο είναι το περιεχόμενο, ο τύπος είναι έγκυρος, ισχύει. Είτε
πούμε δηλαδή «τα μέταλλα είναι ανόργανα» (Μ-Κ) - «το σίδερο είναι μέταλλο»
(Υ-Μ),άρα «το σίδερο είναι ανόργανο))(Υ-Κ)είτε πούμε «το σίδερο είναι οργανι­
κό)) κτλ. ο τύπος, το σχήμα του συλλογισμού ισχύει εξίσου.Η Λογική αυτή είναι
μια Λογική «τυπική» (formelle), που δεν ενδιαφέρεται για το περιεχόμενο. Την
ορθότητα ή μη του περιεχομένου την καθορίζουνοι ειδικές επιστήμες. Οι κανόνες
της Λογικής καθορίζουν μόνο τη λογική. ακολουθία, τη λογική συνέπεια: Η
γλωσσο-λογική δηλαδή διαδικασία να ταυτολογεί και να μην αντιφάσκει. Ερχό­
μαστε έτσι στις «αρχές» της γλωσσο-λογικης σχέψηι;.
11. Οι αρχές. Ο Αριστοτέλης παρατηρώντας τη γλωσσο-λογιπή διαδικασία και
επισημαίνοντας τους «τυπυωϋς» κανόνες τηι; κατέληξε στη διατύπωση ορισμένων
αρχών στις οποίες.στηρίζεται και από τις οποίες εκπορεύεταιη ορθήσ1,1λλογιστιχή
και οι επιμέρους κανόνες. Τέτοιες αρχές είναι α) η αρχή της ταvτ6τητας. Η αρχή
αυτή πρεσβεύει ότι κάθε έννοια (στη συλλογιστική πορεία) πρέπει να νοείται ως ί­
δια με τον εαυτό της ή ως ίση με το σύνολοτων γνωρισμάτων της.12 Αν κατά τη
γλωσσο-λογική πορεία αντικατασταθεί με κάτι ((έτερον»ή αν ο σκεπτόμενοι;ομι­
λητής αποδώσει στην έννοια (από πλάνη ή από δόλο) άλλα γνωρίσματά από τα
δικά της, τότε διαπράττει λογικό λάθος, εκτρέπεται από τον ορθόδρόμο της νόη­
σης. Από εδώ προκύπτει η πρωταρχική σημασία που έχει ο ορθός ορισμός, στον
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οποίο θα στηpιχτεί η γλωσσο-λογική εκδίπλωση, δηλαδή η σuλλογιστική πορεία.
Γι' αυτό και η «επίσκεφιι;» των ονομάτων (= η αναζήτηση των οpισμών) είναι
απαραίτητη πpιν από κάθε σuλλογιστική ζήτηση ή συ-ζήτηση. β) Η αρχή της αντ{­
φασης : Η αpχή αυτή, διατυπώνοντας αpνητικά την αpχή τηι; ταυτότητας, πpε­
σβεύει ότι είναι αδύνατο νά αποδίδοuμε σε κάτι δυο ιδιότητες που αλληλοαναι­
pούνται. Το Α είναι Α (ταυτότητα). Το Α δεν είναι όχι Α (αντίφαση). Αν πούμε ότι
κάτι είναι Α και σuγχpόνωι; όχι Α, διαπράττουμε λογικό λάθος, πέcpτοuμε σε αντί­
φαση. Ολόκληpη η παpαδοσιακή Λογική βασίζεται στην αpχή αυτή, που ο Αpι­
στοτέλης την ονόμασε «βεβαιοτάτη των αpχών». Όλοι; ο «έλεγχοι;>) στο διαλεκτι­
κό παιγνίδι, που παpακολοuθούμε στους πλατωνικούς διαλόγοuι;, συνίσταται στην
προσπάθεια να οδηγηθεί ο συνομιλητής σε αντίφαση. Αuτό cpανεpώνει ότι η λογική
του συνομιλητή δεν είναι σωστή, δεν είναι δηλαδή ακόλοuθη και ταuτολογική. γ)
Η αρχή του αποκλειομένου τρ{τοv. Κατά την αpχή αυτή, ανάμεσα σε δυο κpίσεις
που η μια βεβαιώνει κάτι (καταφάσκει) και η άλλη το αpνείται (αποcpάσκει) ή η
μια είναι αληθινή ή η άλλη. Τpίτη (μέση) κατάσταση αποκλείεται. Ένα υπωαί­
μενο είναι ή Α ή όχι Α. Το Β, Γ κτλ. ανήκοuν στο «όχι Α)). Αuτέι; είναι οι βασικές
αpχέι; στις οποίες στηρίζονται όλα τα στοιχεία της Λογιχήι;: Έννοιες, Κρ{σεις
(πpοτάσειι; = συνδέσεις εννοιών) και σvλλογισμο{ (σuνδέσειι; πpοτάσεων), καθώι;
και οι κανόνεςπου διέπουν τις συνδέσεις.
12. Η κριτική της τυπικής λογικής. Η τυπιπή λογική βασισμένη στα έξι βιβλία
του Αριστοτέλη (κατηγοpίει;, Πεpί Εpμηνείας, Αναλuτικά Πpότεpα, Αναλuτικά
Τστερα, Τοπικά, Περί Σοφιστικών Ελέγχων) που ονομάστηκαν από τους μετα­
γενέστερους «Όpγανω), έμεινε σε όλο το μεσαίωνα η μόνη αλήθεια για τη σκέψη.
Στο 160 αιώνα, χαpαuγή, του θετικού πνεύματος, ο F. Bacon παρουσίασε το
Novum Orgunum (Νέο Όpγανο). Σ' αυτό τονίζει την αξία τηι; επαγωγικής συλ­
λογιστικής διαδικασ{ας για την επιστημονική έpεuνα και σuγχpόνωι; χτuπάει την
Αριστοτελική Λογική, που βασίζεται κupίωι; στην παραγωγική σvλλογιστικη.
Είναι γεγονός ότι στη Λογική του Αpιστοτέλη οι έννοιες σημαίνοuν το «είναυ).
Έτσι η Λογική του είναι οντολογική και τείνει να καταστήσει την αλήθεια μετα­
φυσυεή ενότητα.13 Γι' αυτό και στα νεότερα χpόνια δέχτηκε πολλά χτυπήματα,
τόσο από τη Διαλεκτική όσο και από τη Σuμβολιχή Λογική, και τελικά ξεπεpά­
στηκε. Η Αpιστοτελική Λογική θεωpήθηκε «στατική» και «στενή», Ήταν cpuσικό,
γιατί η επιστημονική γνώση στα νεότερα χρόνια είχε προχωρήσει πολύ. Παρά την
υπέρβασή της η Λογική του Αριστοτέλη δεν έχασε την αξία της. Ο ίδιοι; ο Hegel
(1770-1831), ο θεμελιωτής της νεότερης Διαλεκτικής, που χτύπησε την Άριστο­
τελική Λογική, παραδέχεται ωστόσο ότι η διδασκαλία του Αpιστοτέλη για τις
μοpcpέι; και τους νόμοuι; της νόησης θα μείνει αθάνατη. Η uπέpβαση δεν πpοϋποθέ­
τει την κατάpγηση αλλά αποτελεί ανταπόκpιση στα νέα δεδομένα. Ούτε η 'Αλγε­
βpα χαταpγεί την Αριθμητική ούτε η κβαντομηχανική καταργεί τους νόμους τηι;
μηχανικής του Νεύτωνα ούτε η Γεωμετρία του Ρήμαν ή του Λομπατσέφσκι κά­
ταpγούν τη Γεωμετpία του Ευκλείδη.
13. Η Λογιστική. Η Λογιστική (τέχνη του λογισμού)~ Μαθηματική ή Σuμβολική
ή Νεοτεpική Λογική προϋποθέτει αλλά και υπερβαίνει την Αριστοτελική Λογική
απέναντι στην οποία θέλει να είναι ό,τι είναι η Άλγεβpα για την Αpιθμητική: Κα­
θαρή αφα{ρεση χωpίι; τα εμπόδια του σuγκεκpιμένοu. Έτσι η Λογιστική δημιούρ­
γησε και χρησιμοποιεί μια «γλώσσα» τεχνητή, σuμβολική, ανάλογη προς αυτή
των αλγεβpικών παραστάσεων, επειδή η cpuσιχή γλώσσα, καμωμένη για τιι; ανά­
γκες της επικοινωνίας των ανθpώπων -έχοντας δηλαδή μεγάλο ποσοστό «πρα-
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γματυωτητας»-«, εμποδίζει τις καθαρές νοητικές αναλόσεις. Η Λογιστική θεωρεί
ως απλούστερη μονάδα της σκέφης όχι την έννοια αλΧά την κρ{ση (πρόταση)· η
μόνη ιδιότητα που έχει μια κρίση, μια πρόταση είναι η δυνατότητά της να επαλη­
θευτεί ή να διαφεuστεί, ν~ θεωρηθεί δηλαδή αληθής ή ψευδής. Η Λογιστική προ­
βαίνει σε λογικές πράξεις προσπαθώντας να κωδικοποιήσει τις τυπικές σχέσεις
των προτάσεων μεταξύ τους, ώστε να αποδείξει την αλήθεια ή το φεόδος στους
διάφορους συνδυασμούςτους. Για ορισμένουςΛογικούς, όπως ο Carnap, ο Tar­
ski και ενμέρει ο Wittgenstein, η Λογική σύνταξη της γλώσσας είναι η μόνη
δυνατή φιλοσοφία σήμερα, ικανή να επεξεργαστεί και να εξηγήσει τις θέσεις και
τις έννοιεςτης οποιασδήποτε επιστήμης. Αν δηλαδή ο επιστήμονας οποιουδήποτε
τομέα διατυπώνει μια πρόταση, ο λογικός φιλόσοφοςβρίσκει αν η πρόταση αυτή
έχει σωστή λογική διατύπωση, αν ευσταθείλογικά. Πρόκειται για μια Λογική της
Επιστήμης, μια αυτόνομη μέθοδο «επαλήθευσης»της γλωσσο-λογικής ψόρμας,
άρα για ένα νέο φορμαλισμ6.
14. Η Αξιωματική μέθοδος. Παράλληλα με τη γλωσσική ανάλυση,η νεότερηΛο­
γική τείνει στην κατασκευή (και την επεξεργασία) αξιωμάτων, γίνεται δηλαδή
Αξιωματική (Axiomatique). Τα αξιώματα έρχονται να υποκαταστήσουντις πα­
λιές «αρχές» του λογικού. Αλλά τώρα τα αξιώματα, παρά την «ενορατική,, υφή
τους, δεν είναι οντολογικά. Είναι απλές προτάσεις που επαρκούνγια μια «παρα­
γωγική» λογική διαδικασία και καταλήγουν σε συμπέρασμα. Δεν μας δίνουν κα­
μιά πραγματική γνώση, μας δίνουν όμως τη βεβαιότητα της ορθήςσυλλογιστικής
διαδικασίας, που βρίσκει εψαρμογές. Η Γεωμετρία του Ευκλείδη είναι αξιωματι­
κή, όπως και οι μη ευκλείδειες Γεωμετρίες. -Υπάρχουν πολλά ισοδύναμα συστή­
ματα αξιωμάτων. Κάθε αξιωματικό σύστημα λογικής σκέφης (μοντέλο) είναι:
Απόλυτο στην αυτονομία του, σχετικό στην αξίωσή του για την αλήθεια, ενορατι­
κό στη νοητική του αφαίρεση (δηλαδή απομακρυσμένο από το εμπειρικό του υπό­
βαθρο), παραγωγικό στη συλλογιστική πόρεία του και «αισθητά» από τη στιγμή
που η εψαρμοσμένηεπιστήμη θα γεμίσει με συγκεκριμένουλικό τα αδειανά πλαί­
σια (σχήματα) του Λογισμού.
15. Κριτική στη νεότερη λογική. Η προσπάθεια της νεότερηςΛογικής (που ταυτί­
ζεται με την Αναλυτική φιλοσοφίακαι το Μαθηματικό λογισμό) τείνει να αναγά­
γει τη σκέφη στους μηχανισμούς λειτουργίας μιας συμβολικής μηχανής- κάτι
ανάλογο με τους ηλεκτρονικούς υπολογιστές δηλαδή, που είναι ικανοί να εναπο­
θηκεύουνδεδομένα και αποτελέσματα μέσα σε μια «μνήμη,,, να πραγματοποιούν
προγραμματισμένους συνδυασμούς και να καταγράψουν τις «πράξεις,, σε σειρές
από σύμβολα,15 σε μια «μεταγλώσσα», Η τάση αυτή αποτελεί τη σύγχρονη μορφή
τυποποίησης του λογικού, την αψηρημένη σχηματοποίηση της σχέφης σε κατά­
σταση ισορροπίας, όπως παρατηρεί ο Piaget. 16 Η παρατήρηση του Piaget
αφήνει περιθώρια για μια σκέφη έξω από την αφηρημένη έκφραση «κατάσταση
ισορροπίαςτης σκέφηςιιπου δεν παύει ωστόσονα έχει «λογικό» ενδιάφέρον,όπως
έδειξε η φuχανάλuση και ο υπερρεαλισμός. Δεύτερο: Ο καθαρός λογισμός, καθώς
μηχανοποιείται, αποκόβεται από τα πράγματα και από τις συγκεκριμένεςδιεργα­
σίες με τις' οποίες ο ζωντανός οργανισμός συλλαμβάνει τον εξωτερικό κόσμο και
προσαρμόζεται σ' αυτόν. Τρίτο: Στα μοντέλα της αξιωματικής και της κυβερνητι­
κής παρακολουθούμε τους μηχανισμούς και την πορεία της λογικής σκέφης έξω
από τη διαδικασία της γνώσης. Η Λογική δηλαδή είναι απλή μηχανή ελέγχου της
γνώσης. Αλλά και στο μεσαίωνα η Λογική δούλευεσαν μια θαuμάσια-«μηχανή,,,
που ωστόσο πρόδιδε τη σκέφη. Γιατί η σκέφη και η γνώση, ως γλωσσολογική χα-
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τάκτηση του πραγματικού, συντελείται μέσα στην /από την επιστήμη. Άρα, πρά­
γματα -επιστήμη-περιεχόμενο-λογικό και γλώσσα συμπλέκονται αξεχώρισ,α και
διαλεκτικά.
16. Η Διαλεκτική Σκέψη. Η Διαλεκτική σε μια πρώτη (ετuμολογιχή) σημασlα
είναι η τέχνη του διαλόγου, η τέχνη (και η ,εχνική) της σuζήτησης.Ο Αριστοτέλης
περιόρισε τη Διαλεκτική ορίζοντάς την ως τέχνη να προβάλλεις και να αναιρεlς
επιχειρήματα, δηλαδή να αντιπαραθέτεις γνώμες. Ο Πλάτων θεώρησε τη Διαλε­
κτική σπουδαία μάθηση και κορύφωμα της όλης παιδείας αλλά την εννοούσεμε
δικό του τρόπο17: Διαλεκτικός, για τον Πλάτωνα, ε(ναι ο αληθινός φιλόσοφοι;,αυ­
τός που προχωρεί με τη σκέψητου «επαγωγικά)): Από τα αισθητάπράγμα,οι ανά­
γεται γενικεύοντας στις καθαρές ιδέες - που συνιστούντις πρώτες αρχές και τα
«πρότυπαυ+ και από τα πολλά φτάνει ,ελικά στο Ένα, στην ύψιστη ιδέα, που
είναι η ιδέα του' Αγαθού ταυτισμένη με το «αληθέρ), το «καλό))και σε τελευταία
ανάλυση με τη Θεότητα. Τη διαλεκτική ως σκέψη, μέθοδο και πορεία αναγκαlα
για την οικοδόμηση της ίδιας γνώσης, είδε πρώτος ο Hegel ξεκινώντας όμως από
ιδεαλιστική αφετηρία: τη διαλεκτική διαδικασία της ιστορίας (θέση-αντίθεση­
σύνθεση)κινεί και κατεuθύνει κάποιο «Απόλυτο Πνεύμα», Τη μέθοδο του Hegel
υιοθέτησανοι Marx και Engels δίνοντάς της όμως υλιστυεήβάση: τη διαλεκτική
διαδικασία της ιστορικής εξέλιξης κινούν και κατεuθύνοuνοι τρόποι παραγωγής
της uλικής ζωής και ειδικότερα τα οικονομικά γεγονότα.
l ί. Διαλεκτική και τυπική Λογική. Η Διαλεκτική αναγνωρlζει βέβαια την αξlα
και τη χρησιμότητα της Αριστοτελικής Λογικής αλλά τη θεωρεί παλιά, στενή και
ανεπαρκή να κατανοήσει και να εξηγήσειτην πραγματικότητα. Ο κύριος λόγος γι'
αυτό είναι η στατυωτητά της, που δεν της δίνει τη δυνατότητα να συλλάβει και να
αποδώσει λογικά έναν κόσμο που έχει ως κύριο γνώρισμα την κlνηση και την αλ­
λαγή. Η τυπική λογική μένει στην αντίληψητης «αφηρημένηςταυτότητας», όπως
δείχνουν οι θψελιακές αρχές της: Το πράγμα είναι. Εφόσον είναι, αποκλείεται να
μη είναι. Γιατί μόνο δυο δυνατότητες uπάρχοuν για το καθετl : ή να είναι ή να μη
είναι. 'Αρα το πράγμα μένει «κατά βάθορ1ή «στηνοuσίατου» το ίδιο, μένει αναλ­
λοίωτο. Οι μεταβολές που παρατηρούμε σ' αυτό είναι μόνο επιφανεια,χές,εξω,ε-,
ρικές, φαινομενικές. Όταν όμως αντιδιαστέλλοuμε «φαινόμενο» και «ουσία» στο
ίδιο πράγμα, τότε βρισκόμαστε στο χώρο της μεταφυσικής: Χωρίζοuμε αυτά που
δε χωρίζονται: Μορφή και περιεχόμενο, αισθητά και νοητά, ύλη και πνεύμα και
τα θεωρούμε «διχοτομυςα» υποστηρίζονταςότι οι μεταβολές του ενός δεν επηρεά­
ζουν το άλλο.
18. Νόμοι της Διαλεκτικής. Η Διαλεκτική λογική αρνείται τη διχοτομlα «φαινό­
μενου» και «ουσίας», και τα θεωρεί σε αδιάσπαστη ενότητα στην πορεία για τη
γνώση του πράγματος. Αρνείται συνεπώς την αφηρημένηταυτότητα και καταργε{
την αντίφαση, την οποία μάλιστα θεωρεί ως βασικό συστατικά της πραγματικό­
τητας. Το πράγμα «είναι» και ταυτόχρονα «δεν είναι)) το ίδιο, επειδή συνέχεια
«γίνεται)), αλλάζει δηλαδή αδιάκοπα. Σε κάθε απειροελάχιστη χρονική στιγμή
υφίσταται μια κάποια απειροελάχιστη ποσοτική μεταβολή. Η συσσώρευσηπολ­
λών τέτοιων ποσοτικών μεταβολών θα επιφέρει κάποτε στο πράγμα μια μεταβο­
λή ποιοτική. Μέσα στο ίδιο πράγμα λοιπόν (ό,τι και αν είναι αυτό, είτε αν,ικεί­
μενο είτε ιδέα) συνυπάρχουνοι δυο αντίθετες δυνάμεις που παλεύοuν σuνεχώς: Η
κατάφαση και η άρνησήτου, η θέση και η αντίθεση. Η άρνησητης άρνησης δίνει
κάθε φορά τη νίκη στη ζωή με μια νέα σύνθεση, δηλαδή μια νέα κατάφαση -θέση
με την άρνηση- αντίθεσή της, και αυτό συνέχεια, Έτσι, η πάλη των αντίθετων
οδηγεί στην υπέρβαση και την ενότητά τους και η ενότητα των μερών στην ενότη-
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τα του όλου, οδηγώντας ταuτόχρόνα σε βαθύτερα, κάθε φορά, στρώματα γνώσης
των πραγμάτων, δηλαδή της πραγματικότητας. Η Διαλεκτική βλέπει τη γνώση
του πράγματος σε αδιάρρηκτη σχέση με το ίδιο το πράγμα : Ό,τι είναι πραγματι­
κό, είναι και λογικό. 'Αρα, πραγματικότητα, γνώση και λογική σκέφη, «ύλψ>,και
«πνεύμα» ταυτίζονται και διέπονται από τους ίδιοuς νόμοuς.18

19. Οι πρόδρομοι της Διαλεκτικής. Η νεότερη αντίληφη για τη Διαλεκτική έχει
επίσης τους προδρόμους της στην ελληνική αρχαιότητα και αποτελεί το άλλο ρεύ­
μα, αυτό που απαρτίζεται από τα «παιδιά της γης>>, όπως λέει ο Πλάτων, 19 δηλα­
δή τον Ηράκλειτο, τον Πρωταγόρα και τη σοφιστικήγενικά κίνηση. Ο Ηράκλει­
τος μίλησε πρώτος για την αιώνια ροή των πάντων, για το αιώνιο «γίγνεσθαι»
των πραγμάτων που δεν εμφανίζονται ποτέ σε μια παγιωμένη μορφή («είναι»). Η
σκέφη του «Σκοτεινού» στοχαστή ξεδιπλώνεται μέσα στην και από την πάλη των
αντίθετων, που συνιστούντις διαφορετικές μορφές της ενότητας του Λόγοu.20 Η
σοφιστικήκίνηση -και ιδιαίτερα ο Πρωταγόρας- ήρθε να αναστρέφειτη μεταφυ­
σική αφετηρία του Ηροαλεϊτειου Λόγοu. Τίποτε δεν «είναι» πια. Ο σοφιστής Λυ­
κόφpων έφτασε να αμφισβητεί τη χρήση της λέξης «είναι»,21 αφού όλα και σuνέ­
χεια αλλάζοuν, γίνονται. Η · σοφιστική διαλεκτική (με τους ρητορικούς τρόποuς
της) διδάσκει τους μάθητές να επαινούν και να φέγοuν την ίδια θέση,22 που ση­
μαίνει να σuλλαμβάνοuντις δυο αντίθετες όφεις την πραγμάτων, δηλαδή να συλ­
λαμβάνοuν την πραγματικότητα αντιθετικά. Ο ίδιος ο Hegel παραδέχεται πως
δεν υπάρχει πρόταση του Ηράκλειτοu που δε θα μπορούσενα-σuμπεριληφτεί στη
Διαλεκτική Λογική τοu:23 Μια Λογική που τοποθετείται περισσότεροάνετα, εuρύ­
χωpα και δuναμικά, σε τρόπο ώστε τα φαινομενικά χώρισμένα και τα φαινομενι­
κά αντίθετα να μη αποτελούν «στεγανά» αλλά να περνούν το ένα στο άλλο, να
συνυπάρχουνκαι να ανθuπερβαίνονταισε ανώτερες μορφέςσύνθεση),άρα σε ανώ­
τερες μορφές γνώσης.
20. Διαλεκτική και σχετικότητα. Για τη Διαλεκτική Λογική δεν uπάρχοuν άλλες
αλήθειες ανεξάρτητες από ~uτήν για να τις ελέγξει, να τις επαληθεύσειή να τις
διαφεύσει και γενικά να δοκιμάσει επάνω τους την αντο-χήτους. Ταuτίζεται με
την επιστήμη, συνυπάρχει στην επιστημονική διαδικασία, είναι η ίδια η επιστη­
μονική διαδικασία και όχι ένας «επιθεωρητής» που έρχεται «εκ των υστέρων». Η
επιστήμη ή είναι λογική ή δεν είναι επιστήμη. Και κάθε ερμηνεία τοu πραγματι­
κού ή είναι λογική ή δεν είναι ερμηνεία. Είναι ερμηνεία σωστή, όταν είναι διαλε­
κτική. Όταν βλέπει τα πράγματα αντιθετικά και όταν, ξεπερνώντας τις αντιθέ­
σεις, τα συνδέεισε μια ανώτερη σύνθεση.Βασικόςόροι; γι' αυτό είναι η σχετικότη­
τα, η άρνησητου απόλυτου, Για τη ζωντανή σκέφη, γράφει ο Η. Lefebvre, καμιά,
απόφανση δεν είναι αναμφισβήτητα και εξολοχλήροu «αληθής», όπως δεν είναι
αναμψισβήτητα και εξολοκλήpοuφεuδής. Μια απόφανση είναι αληθινή για ό,τι
καταφάσκει σχετικά (ένα περιεχόμενο) και φεuδής για ό,τι καταφάσκει απόλuτα·
και είναι αληθινή για ό,τι αρνείται σχετικά (με θεμελιωμένη κριτική των αντίθε­
των θέσεων) και φεuδής σ" αυτό που αρνείται απόλuτα (στο δογματισμό της, στον
περιορισμένο και κλειστό χαρακτήρα της).24 Με τον τρόπο αuτό είναι δuνατή η
αντιπαράθεση και η uπέρβασητων αντίθετων θέσεων σε μια ανώτερη διαλεκτική
σύνθεση.Έτσι η λογική σκέφη παραμένει ένα αδιάκοπο γίγνεσθαι. Και οι πάντα
σχετικές αλήθειες της αποτελούν φήγματα της «απόλυτης αλήθειας» η ανεύρεση
της οποίας θα αναβάλλεται συνεχώς για αύριο. Μόνο κριτήριο τηι; σχετικής αλή­
θειας είναι η συμφωνία της με την παρούσα πραγματικότητα.
21. Διαλεκτική και πραγματικότητα. Αφού η πραγματικότητα βρίσκεται σε αδιά-
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κοπο γίγνεσθαι, σημαίνει ότι είναι διαλεκτική (αντιθετική), τόσο στα στοιχεία της
όσο και στη σχέση της μαζί μας. Καταρχήν «κείται» ανεξάρτητη από _μας, σαν
κείμενο προς ανάγνωση που κρατάει τα μυστικά του. Στον άνθρωπο εναπόκειται
να τη «διαβάσει» σήμερα καλuτερα από χθές, αύριο καλύτερα από σήμερα. Καλύ­
τερα, γιατί θα ξέρειπερισσότερα.Η πραγματικότητα βρίσκεται σε διαλεκτική σχέ­
ση με την επιστήμη και με τον άνθρωπο, όπως η «βάση))βρίσκεται σε διαλεκτική
σχέση με το «επουωδόμημα» της μαρξιστικής ορολογίας. Η βάση καθορίζει το
εποικοδόμημα και αυτό επηρεάζει με τη σειρά του διαμορφωτικά τη βάση. Έτσι
και η πραγματικότητα καθορίζει το λογικό (το πνεύμα) και αυτό πάλι επηρεάζει
μεταμορφωτικά την πραγματικότητα προβάλλοντας νέες μορφές (σχέδια ) ως φυ­
σικές και λογικές δυνατότητες ή πιθανότητες. Η διαλεκτική αυτή σχέση έχει χα~
ρακτήρα γλωσσικό, δηλαδή λογικό. Έτσι η εκμάθησητης γλώσσας, που αποτελεί
στην πρώτη φάση τη σύνδεσημε τα πράγματα, γίνεται στο πιο προχωρημένο στά­
σιο της μόρφωσης, το αίτημα της κάθε ειδικής επιστήμης για καλύτερη ανάγνωση
της πραγματικότητας. Αυτός είναι και ο τελικός σκοπός της μόρφωσης. Έχουμε
λοιπόν : Πραγματικότητα +--+ Γλωσσο-λογική σύλληφη και ερμηνευτική απόδο­
σή της +--+ νέα (βαθύτερη)μορφή (μετασχηματισμός) της πραγματικότητας χ.ο.χ.
Ο αγώνας του ανθρώπου είναι αδιάκοπος και χωρίς τέλος, αλλά όχι σισύφειος.
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ΤΟ ΛΟΓΟΤΕΧΝ/ΚΟ ΕΝΔΙΑΦΕΡΟΝ ΤΩΝ ΜΥΚΗΝΑΪΚΩΝ ΚΕΙΜΕΝΩΝ*

1. Έμμετρες εχφράσειc;

Τα μυκηναϊκά κείμενα, όπως είναι -γνωστό, 1 έχουν λογιστικό και διοικητικό
περιεχόμενο. Με μια λέξη είναι τα λογιστικά κατάστιχα των μυκηναϊκών ανακτό­
ρων. Δεν είναι, επομένως, κείμενα λογοτεχνικά. Αυτό όμωc; δε σημαίνει πως δεν
παρουσιάζουν φιλολογικό ενδιαφέρον. Αντίθετα. Τα βραχυλογικά αυτά κείμενα
όχι μονάχα διαφωτίζουν πάρα πολλά προβλήματα τηc; Ελληνιχήc; γλώσσαc;, τηc;
οποίας το γραπτό βίο επεκτείνουν κατά πέντε και πλέον αιώνεc;, αλλά και βοη­
θούν, σε συνδυασμό με τα Ομηρικά Έπη, στην ανασύνθεση τηc; Μυχηναϊκήc; επι­
χήc; ποίησης, όπως έδειξαν πρόσφατες μελέτεc; Ελλήνων2 και ξένων3 ερευνητών.

Ενώ λοιπόν τα μυκηναϊκά κείμενα δεν είναι κείμενα λογοτεχνικά, παρου­
σιάζουν εντούτοις σημαντικό ενδιαφέρον για την έρευνα τηc; λογοτεχνίαc; των μυ-­
χηναϊχών χρόvων, στους οποίους, πιθανόν, ανάγονται οι ρίζες των ομηρικών
επών όχι μονάχα γλωσσικά αλλά και θεματολογικά. Ο Οδυσσέαc;4 και ο Αχιλλέα­
ς4a π.χ. ήταν θέματα τραγουδιών ήδη στα μυκηναϊκά χρόνια.

Εχτόc; όμως από το έμμεσο παρουσιάζουν και άμεσο· λογοτεχνικό ενδιαφέ­
ρον οι «λογαριασμοί» των μυκηναϊκών ανακτόρων, όσο χι αν τούτο ξενίζει. Πρά­
γματι, στα μυκηναϊκά κείμενα απαντούν α) έμμετρες εχφράσειc; και β) σχήματα
λόγου (υπερβατό, σχήμα ετυμολογικό, επαναστροφή χ.ά.)

Οι Έμμετρεc; εχφράσειc;, που έχουν ήδη επισημανθεί από πολλούc; ερευνη­
τές, 5 θα μαι; απασχολήσουν στο σημερινό σημείωμα. ~ν5ι .9ι 'E'ό°botJεs_: ,.
α) to - ko - do - ΜΟ de - Me - ο - te (ΡΥ Απ 35.1) :.τοιχοδ6/μοι δέμέ/(h)οντες
= τοιχοδ6μοι (πβ. σημερινό οικοδόμοι!) που θα χτίζουν. ·

Η φράση αποτελεί την επικεφαλίδα κειμένου, που καταγράφει χτίστεc;.

~ ~ Mi - _?i - s~ Ρ~ - da Wa-tu (ΚΝ V114):
Ά μνι Ι σάς- πεδά / Fάστυ = Αμνισός (ή από την Αμνισό (Άμνισώ: αφαιρετική])·
προς την πόλη (=Κνωσό). Πβ. το ομηρικό χωρίο τ.188-90:
ατήσε δ' έν Άμvισφ, δθιτε σπέοc; Είλειθυίηc;,
έν λιμέσιν χαλεποίσι, μόγιc; δ' όπάλυξεν άέλλαc;
Αντίκα δ' 1δομεvήα μετάλλα ασrο δ' dvελθώv

γ) jo - a - Mi - ni - so - de di-do-si (ΚΝ Og 4467.1):____ ,_, ...,_..,
ώς / Αμvι / σ6vδε δt! δονσι = Έτσι για την Αμνισό δίδουν. Η φράση αποτελεί
την εισαγωγική επικεφαλίδα κειμένου. Ακολουθούν τέσσερα ανθρωπωνύμια που
συνοδεύονται με το ιδεόγραμμα του χαλκού και διαφορετικό κάθε φορά αριθμό.

δ) e - ne - ka ku - ru - so - jo i - je - ro - jo (ΡΥ. Ae303):
" ffJ - - - Vv -"' ·
ένε!κα χρv/σοί(ο) ίε!ροίο = για τον ιερό χρυσό (ή για τον χρυσό του ιερού). Η
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φράση περιέχεται σε. χε.ίμε.νο, που χαταγpάφε.ι δε.χατέσσε.pιι;γuνα!χε.ι;. Οι γuνααε.ι;
αuτέι; χαpαχτηpίζονται ί -je - re - ja do - e - ra: lερε{ας δόελαι = 1ερεlας δού­
λαι και έpγο έχουν τη φύλαξη του ιε.pού χpuσού. Οι λε.πτομέρε.ιε.ι; σε. μαι; βέβαια
είναι άγνωστε.ι;. Άγνωστε.ι; όμωι; δεν ήταν στο γραφέα τη~ πιναχ!δαι;. Εμάι; μαι;
ικανοποιεί, πρέπει να μας ικανοποιεί, η γνώση ότι το κείμενο χαταγpάφε.ι γυναί­
κες, που χαpαχτηpίζονται δούλε.ι; κάποιας ιέpε.ιαι; και έχουν σχέση με. τον ιε.pό
χpuσό (ή με. τον χpuσό του ιε.pού). Αξίζει να σημειωθεί ότι όλε.ι; οι λέξε.ιι; του μu­
χηναϊχού χε.ιμένοu, τpε.ιι; χιλιάδες διακόσια χρόνια αργότερα, μαι; είναι οιχε.(ε.ι;:
lέρειας δόελαι (=δοuλαι), ενε.χα, χpuσόι;, Lε.pόι; (ή ιε.pόν).
ε) e - re - ta pe - pe - u - po - ha - de ί - jo - te (PY.Anl):
w.,,., - - -- ..., v- ν
έρέ / ται Πλεv / ρωναδ(ε). 1/όντες = χωπηλάτε.ι;, που πάν (ή θα πάνε.) στην Πλευ-
pώνα. Η φράση αποτελεί την επικεφαλίδα χε.ιμένοu, που χαταγpάφε.ι τριάντα κω­
πηλάτες(= το πλήρωμα ενός πλοίου, πβ. τριακόντορος), οι οποίοι από πέντε. πε­
ριοχές του πuλιακού βασιλείου πρόπειται να μεταβούν στην Πλε.upώνα (τηι; Αιτω­
λίας;)

Όπως παpατηpε.ί ο αναγνώστης, όλε.ι; οι παραπάνω ε.χφpάσε.ιι; έχουν δαχτυ­
λικό puθμό και θα μπορούσαν να αποτελέσουν το πρώτο ή το δεύτε.ρο ημιστίχιο
ενός δαχτυλικού ε.ξάμε.τpοu. Ειδικότερα.

1. οι δuό πρώτες φpάσε.ιι; καλύπτουν το πρώτο τμήμα του εξάμετρου (τομή
κατά τρίτον τροχαίον ).
- ..., w - νv - u
τοιχοδό!μοι δεμέ(η)οντες // ....................•............... : .
- - - 'ΙΙιοJ ,.ι - ...,
Αμνι!σός πεδα / Fάστu // ..... '. •...............................

- ν ν -vv -.._, w -...,....ι - ...,..._, - V
Πβ. ί4νδρα μοι / έννεπε /μούσα// πο!λύτροπον / ός μάλα/ πόλλα

11. Οι δuό τελευταίες το δεύτερο τμήμα (μετά την πε.θνημιμε.ρή τομή)
"-'V -- - - V _._,

έvε / κα χρv Ι σοί(ο) ιε/ροίο
,.,w_ - _....,..., _....,

...........................•........ έρέ/ται Πλεv!ρώναδ(ε) 1/όντες- - - ...,...,. ---νν--
Πβ. ταύρων/ ήδ' αl/γών // τόδε / μοι κρή!ηνον έ/έλδωρ

Για την απουσία της έχθλιφης στις μuκηναϋιέι; φράσεις πβ. τις αpχαϊχέι; έμμετρε.ι;
επιγραφές

. -vv- ~~ 
α) εύμενέοισα hvπόδεξαι αντί εύμενέ/οί σ' ύπό!δεξαι και

_.._,....,_ -.J ...•
β) Χαλκοδάμανς με dνέθηκε αντί Χαλχοδά/μανι; μ' ανέ/θηκε.,6

Πώς θα πρέπει να ε.ρμηνε.uτε.ί η παρουσία των έμμετρων αυτών εκφράσεων
στα μυκηναϊκά κείμενα και ποιά η σημασία τους για το θέμα τηι; προέλε.uσηι; του
δαχτυλικού εξάμετρου; Η απάντηση στο πρώτο ερώτημα χατανάγχη κινείται στο
χώρο των υποθέσεων. ~ ·

Ο ρυθμός των τριών πρώτων εκφράσεων είναι πιθανό ότι δεν οφε.ίλε.-.cχι στη
βούληση του γραφέα αλλά είναι σuμπτωματιχόι;. Οι λέξε.ιι; που απαρτίζουν τιι;
εκφράσεις αuτέι; βρίσκονται στη φυσική τους σειρά. Με. δuσκολ(α όμωι; θα μπορού­
σε. να γίνει τούτο δεχτό και για τις υπόλοιπες δυο cpράσε.ιι;. Και τούτο γιατι η σειρά
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των λέξεων σ' αυτές θα μπορούσενα ήταν διαφορετική. Στη cpράση δ) η σειράτων
λέξεων θα περίμενε κανείς να ήταν: ώι; δtδοvσι ~μvισόvδε. Πβ. τη θέση του ρη­
ματικού τόπου (σε έγκλιση οριστική) στις ακόλουθες εισαγωrικές φράσεις·
1) jo - do - so - si ... (ΡΥ. jo 829): ώι; δώσοvσι = έτσι θα δώσουν.
2) ο - di - do - si du - ru - to - Μο a - Μο - te - jo - na de ... (ΡΥ Vn 10): ώι;
δίδοvσι δρvτ6μοι (ή δίδωσι δρvτ6μοι;) άρμοτειώvάδε = έτσι δίνουν οι ξυλοκόποι
για το εργαστήρι του κατασκευαστή τροχών .
3) ο - do - Ke ... (ΡΥ Νο 267) : ώι; δώκε = έτσι έδωκε.
4) jo - de - ka - sa - to ... (ΡΥ Ρο 30): ώς δέξατο ... = έτσι παρέλαβε...
Πβ. επίσης ΡΥ Απ 37, ΡΥ Απ 657, ΡΥ Cn 3. Cn 608, ΡΥ Eg 213, ΡΥ Νο 228,
ΡΥ Wa 917, ΡΥ Ta 711, ΡΥ Vn 20. Vn 130, ΜΥ Ge 602. Ne 661. **

Και στη cpράση ε) η σειρά των λέξεων θα μπορούσενα ήτqιν:*έρέται lόvτει;
Πλεvρώvάδε. Η σειρά μάλιστα αυτή θα ήταν και η πιο cpuσική: Γπωεείμενο-Ρήμα
- τοπικός προσδιορισμός. Είναι πολύ πιθανό ότι ο ανώνυμος Μυκηναίοςγραφέας
τοποθέτησε τη μετοχή lόvτει; στο τέλος της cpράσης, γιατί η διάταξη αυτή του πα­
ρείχε το αίσθημα κάποιου ρυθμού.Είναι άραγε τυχαίο το γεγονός ότι, ενώ οι διά­
φοροι τόποι της μετοχής του εlμι δεν έχουν ορισμένηθέση στα Ομηρικά έπη, ειδι­
κά ο τόπος l6vτει; βρίσκεται σχεδόν πάντοτε (22 cpορές από τις 26) στο τέλος στί­
χου; 'Οπως χι αν έχει το πράγμα, οι παραπάνω εκφράσεις,συμπτωματικές ή σκό­
πιμα ποιημένες, δείχνουν ότι ο δαχτυλικός ρυθμός ήταν οικείος στη Μυκηναϊκή
Ελληνική. Πρέπει ακόμα να παρατηρηθεί ότι η Ελληνική γλώσσα της εποχής
εκείνης (πολλοί ασυναίρετοιτόποι) ήταν πιο κατάλληλη για το δαχτυλικό εξάμε­
τρο απ' ό,τι η Ελληνική των κλασικών χρόνων. Πράγματι η μετρική μορcpή των
εκφράσεων α), β) και δ) εξαφανίζεται, αν τις μεταφέρουμε στην κλασική Ελληνι­
κή:

-~-- - \J-*α) τοιχοδ6μοι δεμούvτει;, β) *Αμvισοι;· μετ' αστv,
...,\J - -- ""'...,.., -δ) εvε!κα χρv!σού ι'ε!ρού

Η διαπίστωση αυτή δε στερείται σημασίας σχετικά με το μεγάλο πρόβλημα
της προέλευσηςτου δαχτυλικού εξάμετρουδείχνει ότι δεν μπορεί να είναι σωστή η
γνωστή θεωρία σύμφωνα με την οποία ο δαχτυλικός εξάμετρος ήταν ένα ξενικό
μέτρο γιατί η Ελληνική γλώσσα ήταν ακατάλληλη για το μέτρο αυτό.7 Οι ενδεί­
ξεις, που αντλούμε από τα μυκηναϊκά κείμενα, ενισχύουντη γνώμη εχείνων8που
υποστήριξαντην ελληνικότητα του δαχτυλικού εξάμετρουκαι τη διαμόρφωσή του
στα μυκηναϊκά χρόνια,
Δείχνουν ακόμα πως «δε μπορεί καθόλου να ευσταθήσειη γνώμη του Wilamo­
witz9 ότι είναι αντιλαϊκό το δαχτυλικό εξάμετρο, ότι αντιβαίνει στη cpυσιχή και
λαϊκή παρόρμηση». Οι μυκηναϊκές εκφράσεις δαχτυλικού ρuθμουδείχνουν ακρι­
βώς το αντίθετο. Ο φυσικόςρυθμόςτης ΜυκηναϊκήςΕλληνικής ευνοούσετη γένε­
ση του δαχτυλικού εξάμετροu.10

ΣΗΜΕΙΩΣΕΙΣ

*Το θέμα μου το υπέδειξε ο κ. 1. Κ. Προμπονάς, στον οποίο οφείλω και τη βιβλιογραφική ενημέρω­
ση.
**Γ'ια τις μυκηναϊκές εισαγωγικές φράσεις βλ. Ernst Risch, Dte Mykenischen Einleitungus
formeln, Atti e memorie de Γ lo Congresso Internazionale di Micenologia. Roma 27 -
Settembre - 3 Ottobre 1967 V.2, Roma 1968, σσ.686-698.

16



7Ό ΛΟΤΌΤΕΧΝΙΚΟ ΕΝΔΙΑΦΕΡΟΝ ΤΩΝ Ml'ΚHNAlKDN ΚΕΙΜΕΝDΝ

Σημειώσεις

1. Βλ. Ι.Κ. ΠΡΟΜΠΟΝΑ, Σύντομοι; εισαγωγή εις την Μuχηναϊχήν φιλολιry{αν, εν Αθήνσιις 1977,
σ.64-65 Αuτού σσ.120-146 πλούσιοι βιβλιογpαφ(σι γιοι την Μuχηναϊχή φιλολο-y(α.
2. Βλ. Ι.Κ. PROMPONA, Η Μuχηναϊχή επιχή ποίηση με βάση τα μuχηναϊχά χε(μενσιχσιι τα Ομη­
pιχά έπη, Αθήναι 1980, σσ.144.
3. L.R. Palmer, Α Mycenaean Akbilleid J., Serta Philologica Aenipontana 111, Innsbruck
1979, σσ.255-261.
Carlo Ο. Pavese, L' oήgine Micenea della tradizione epica rapsodica, Studi Micenei
Egeoanatolici 21, 1980, 341-352. G.C.Horrocks, The antiquitg of the Greek epic tradi­
tion. Some new evidence, Proceedings ofthe Cambήdge Philological Society 26, 1980, 1-
11.
Α. Hoekstra, Epic Verse befor Homer. Three Studies, Amsterdam 1981, σσ.112.
4. Βλ. Ι.Κ. ΠΡΟΜΠΟΝΑ, Η Μuχηνσιϊχή επιχή ποίηση, ο.π., σ.44-45.
4α. L.R. Palmer, ο.π. 255εξ.
5. T.B.L. Webster, On the Track ofMycenaean Poetry, Classica ofMediae valia 17, 1956,
149-176. Maurice Bowra, Homer and his forerunners, Edinburgb, 1955, σ.35. Mario Do­
ria, Avviamento allo studio del Miceneo, Roma 1965, σ.107~ 109. L.R. Palmer, Greek
Language σ.101. πβ. χαι Ι.Κ. ΠΡΟΜΠΟΝΑ, Η Μuχηναϊχή επιχή ποίηση. σ.83 σημ.2.
6. Βλ. Alfred Henbeck, Scbήft, Archιίeologia Homerka 111, Χ (1979), σ.163.
7. Κ. Meister, Die homeήsche Kunstsprache, Leipzig 1921, 56εξ., 23.lεξ.
Α. Meillet, Les oήgines indo-europeennes des Metres grecs, Paήs 1923, 57εξ.
8. C.M. Bowra, Homer, ο.π., σ.31 χ.εξ. Πβ. Φάνη!. Κακριδή, Η πσιpάτcχξη των οuσισιστι.χών
στον 'Ομηpο χαι στους Ομηpιχούι; ύμνοuι;, θεσσσιλον(χη 1960, σ.46 Όλγας Κομvηvοv-Κακeιδή,
Ομιλίες ααι άpθpσι, Αθήναι 1976, 150.
9. Homeήsche Untersuchungen, Berlin 1884, σ.408. Αξ(ζεινα σημειωθε( ότι την παραπάνω
γνώμη του Wilamowitz, εδώ χαι πολλά χρόνια, ε(χε αντιχpούσει, χpησιμοποιώνταc; φυσι.χά άλλα
στοιχεία, ο χαθηγητήι; Φάνης 1. Καχριδήι;, Η Παράταξη, ο.π., σ.46 ή 112-113 σημ.99.
10. Αξίζει εδώ να σημειωθεί η γνώμη του Meillet για μια βασιχή αρχή τηι; γενετιχήι; μετριχήι;: la
Metήque consiste ιί Styliser, ιί normaliser le rhythme naturel ,de la langue. Βλ. Φάνη!.
Κακριδή, Η παράταξη, ο.π., σ.113 σημ.101. ·

17



Αργύρη Καραπέταα
Δρα Νευρογλωααολογίας

ΤΙ ΕΙΝΑΙ Η ΝΕΥΡΟΓΛΩΣΣΟΛΟΓΙΑ

Η Νευρογλωσσολογία παρουσιάζεται σαν μεγαλύτερη υποδιαίρεσητης Νευ­
ροψuχολογίας και έχει σχέση με ανωμαλίες γλωσσικής επίδοσης μετά από εγκε­
φαλικές βλάβες. Αυτοδύναμα μπορεί η Νεuρογλωσσολογία να διαιρεθεί στη μελέ­
τη της παθολογίας της γλώσσας των ενηλίκων και σ' αυτή των ανηλίκων.

Έτσι μπορούμε να πούμε ότι η Νεuρογλωσσολογία είναι μια επιστήμη που
επιχειρεί να συνδυάσειτη νευρολογική δραστηριότητα με τη γλωσσολογική συμ­
περιφορά. Θα φαινόταν φυσικόη μελέτη της παθολογίας της γλώσσας που οφείλε­
ται σε βλάβη του εγκεφάλου να κατείχε μια ξεχωριστή θέσηστη βασική γλωσσο­
λογική έρευνα. Αλλά μέχρι πριν από λίγα χρόνια συνέβαινετο αντίθετο· η εφαρ­
μογή της γλωσσολογικής θεωρίας και τεχνικής στη μελέτη της αφασίας έχει σχε­
τικά αναπτυχθεί πολύ πρόσφατα (Goodglass και Blumstein 1973, Whitaker,
1970).

Παρ' όλα αυτά συστηματικές μελέτες σε φωνολογικά λάθη από αφασικούς
χρονολογούνται από το 1920 (Bowman και Grunbaum 1925, Ombredane
1926) και περιστασιακές παραπομπές βρέθηκανσε διάφορες μελέτες πάνω σε λά­
θη προφοράς από αφασικούς (Alazouanine, Ombredane και Durand, 1939,
Grewel, 1951, Schenk, 1953). Έτσι μέχρι την εργασία των Jacobson και
Halle (1956) αυτό το πεδίο έρευνας είχε τα πρώτα του διακριτικά ξεκινήματα.

Από το 1941 κιόλας ο Jacobson, ένας θεωρητικός γλωσσολόγος, είχε δώ­
σει αρκετή έμφαση στις παραλληλίες ανάμεσα στη σειρά διάλυσηςτων φωνηματι­
κών διακρίσεων στην αφασία, τη σειρά ανάπτυξης τους μέσα στους μηχανισμούς
της γλωσσικής απόκτησης από το παιδί και στην παγκοσμιότητά τους στις γλώσ­
σες ανά τον κόσμο. Ο Ρώσος Νεuροψuχολόγος Luria το 1947 παρουσίασε μια
ανάλυση από διάφορες ποικιλίες μετατραuματικής αφασίας, έχοντας χρησιμο­
ποιήσει στην ανάλυσή του γλωσσολογικά πρότυπα. Όμως, αυτός ο οποίος καθιέ­
ρωσε το επιστημονικό πεδίο της Νευρογλωσσολογίας είναι ο Jacobson, που μαζί
με τον Halle δημοσίευσαντο 1956 τα «Θεμέλια της γλώσσας». Σ' αυτή τη θεμε­
λιώδη εργασία οι J akobson και Halle παρουσιάζουν μια θεωρητική ανάλυση
των αφασικών δυσκολιών. Το σημείο αφετηρίας ήταν μια διπολία της δομής της
κανονικής γλώσσας. Στην κανονική δομή της γλωσσικής δραστηριότητας παρου­
σιάζονται, παραδειγματικά και συνταγματικά γλωσσολογικά σημεία· στην απώ­
λεια της γλώσσας όμως ένα από τα δύο συστήματα χρησιμοποιούνταν από τους
αφασικούς, που είχε ως αποτέλεσμα τη μείωση του άλλου. Οι δυο επιστήμονες
λοιπόν πίστεψαν ότι η ανάλυσή τους σε αφασικούς αποκάλυψε ότι ή το ένα ή το
άλλο σύστημα γλώσσας είναι υπεύθυνο, όχι όμως και τα δυο μαζί ταυτόχρονα.
'Ετσι η αφασία.μπορεί να περιοριστεί ή σαν μια δυσκολία ομοιότητας (παραδει­
γματική) ή σαν μια α,:αξία συνάφειας (συνταγματική). Όλες αυτές οι ποικιλίες
αφασίας διακυμαίνονται μεταξύ μεταφορικών και μετωνυμαών πόλων.

Αταξίες ομοιότητας παρουσιάζονται με μείωση στην ικανότητα εκλο-γήςκαι
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υποκατάστασης. Η γλώσσα γίνεται ολοκληρωτικά αντιδραστική και η προφορική
εκλογή μπορεί να γίνει μόνο με την παραπομπή στα συμφραζόμενα. Λέξεις που
συνενώνονταν με ιδιαίτερη φροντίδα σε συντακτική πλοκή ήταν πιθανότατα το
στάδιο γι' αυτό τον τύπο της αφασίας, ενώ λέξεις κλειδιά εξαφανίζοντανή αντιπα­
τασταίνονταν με περισσότερογενικούς όρους. Σε tests που έπρεπε ο αφασικός να
ονομάζει το όνομα του παρουσιαζόμενου αντικειμένου δεν μπορούσε ούτε να το
προφέρει ούτε να το επαναλάβει, γιατί η παρουσίασητου αντικειμένου υπονοούσε
την αχρηστία ή τον πλεονασμό της ονομασίας. Η ανάλυση της σημασίας των λέ­
ξεων και φράσεων οδηγείται από παράγοντες χωρικής ή χρονικής συνάφειας με
προσφυγή στη μετωνυμία παρά από παράγοντες ομοιότητας.

Αταξίες συνάφειας παρουσιάζονται με μείωση στην ικανότητα δημιουργίας
προτάσεων και συνδυασμούαπλών γλωσσολογικών μονάδων μέσα σε περισσότε­
ρο περίπλοκες γλωσσολογικές οντότητες. Εδώ μπορεί να βρει κανείς μια έλλειψη
πλοκής και όχι απώλεια λέξεων- οι συντακτικοί κανόνες έχουν διασπαστεί. Η τά­
ξη των λέξεων γίνεται χαοτική με έκλειψη πρώτα πρώτα της γραμματικής λει­
τουργικότητας των λέξεων. Αυτή η ποικιλία αφασίας έχει σαν αποτέλεσμα τη δη­
μιουργία φράσεων όπως των παιδιών και μάλιστα φράσειςπου αποτελούνται από
μια μόνο λέξη. Πιστεύουμεότι η βαθμιαία παλινδρόμηση των δομών από γλωσ­
σολογικούς ήχους ήταν παράλληλη, αλλά σε αντίθετη κατεύθυνση από τη σειρά
της φωνηματιπής απόκτησης των παιδιών.

Η απώλεια συνάφειαςκαι ικανότητας να διατηρεί κανείς ορθέςγλωσσολογι­
κές ιεραρχίες έχει αποτέλεσμα την απόπειρα δημιουργίας ως έγγιστα μεταψοpι­
κών ταυτίσεων. Αυτή η ανάλυση αποδείχτηκε άξια να δώσει ερέθισμαγια περισ­
σότερογλωσσολογική έρευνασχετικά με την αφασία, αλλά είχε μετακινηθείπολύ
μακριά από την κλινική πραγματικότητα. Οι Fry (1959), Shankweiler και
Harris (1966) απέδειξαν μια έλλειψηπαραλληλισμού μεταξu των άστοχων δη­
μιουργούμενων ήχων από τα παιδιά και αυτών που ήταν περισσότερο δύσκολοι
για τους αφασικούς. Περισσότερο όμως, με παραπομπές μόνο σε προβλήματα
πpοψοpικήςεκροής, οι J akobson και Halle αυτόματα απέκλεισαν από την σκέψη
διάφορες ποικιλίες γλωσσικής αταξίας. Από το άλλο μέρος διάφοροι ψυχογλωσ­
σολόγοι φάνηκαν ικανοί να υποστηρίζουνπειραματικά πολλούς από τους ισχυρι­
σμούς του Jakobson. Ο Goodglass και οι συνεργάτεςτου (1958-1974) μελέτη­
σαν από γλωσσολογική άποψη την αφασία με το ~α διαλέξουναφασικοuς με βάση
την παρουσία ή απουσία αγpαμματισμοu. Ο αγpαμματικός αφασυως (αταξία
συνάφειας) χαρακτηρίζεται πρώτα πρώτα από τη συντακτική χρήση του λόγου,
παρά από το μοpψηματικό του ελάττωμα· ο αφασικός χωρίς αγpαμματισμό
(αφασία ομοιότητας) χαρακτηρίζεται, μεταξu διαφόρων άλλων κλινικών συμπτω­
μάτων, από μια ανικανότητα να χρησιμοποιεί λέξεις-κλειδιά. Ο Goodglass στις
τελευταίες του μελέτες προώθησε αυτές τις διακρίσεις δίνοντας αρκετή έμφαση σ"
αυτές τις περιοχές που υπάρχει κάποια ανταπόκριση ή καμιά μεταξu των δικών
του παρατηρήσεων και των θεωριών του Jakobson. Ο Blumstein (1973, 1974)
χρησιμοποίησε τις ιδέες των J akobson και Fant όσον αψορά τα «διακριτικά
γνωρίσματα» και τη «σημασιολογία» (semantique) στις φωνολογικές μελέτες
στους αφασικούς και βρήκε ότι και οι δύο θεωρητικές απόψεις έχουν προορατική
αξία στο να καθορίζουντην κατεύθυνσητων αρθρικώνλαθών. Οι αφασυωί κάνουν
πολύ περισσότερεςυποκαταστάσεις από διάφορα σύμφωνα με ένα διακριτικό γνώ­
ρισμα από τη σκοπιά τους παρά διαφορετικά από δύο ή περισσότερα διακριτικά
γνωρίσματα. Ακόμη η μή «σημαντική»ή το βασικότερομέρος από ένα ζεuγος αν-
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τιπαρατιθέμενων συμφώνων είναι περισσότεροσταθερόαπό τη «σημαντυεή»μορ­
φή.

Το· l 9611 ο Luria παρουσίασε μια ανατομογλωσσολογιχή ταξινόμηση των
γλωσσικών αταξιών. ΊΌ γενικό αξίωμα που θέτει κάτω απ' αυτή την ταξινόμηση
βεβαιώνει ότι η γλώσσα είναι ένα περίπλοκο ιεραρχημένο σύστημα από κώδικες,
για το οποίο κάθε επίπεδο διατηρεί τη δική του λειτουργική οργάνωση. Το σύνολο
του ανατομογλωσσολογικού συστήματος εξαρτάται από τη συνδυασμένηδραστη­
ριότητα πολλών εγκεφαλικών ζωνών, που κάθε μια έχει ειδική συμβολή στην
ανάπτυξη του συνόλου. '!<:χουν διακριθεί έξι ποικιλίες αφασίας, που καθεμιά τους
εξαρτάται από διαφορετική εγκεφαλική βλάβη : ( 1) Αισθητική αφασία (βλάβη
στον αριστερό κροταφικό λοβό), που ανακλά αταξίες ακουστικής ανάλυσης και
φωνηματυεής διάκρισης. (2) Κινητικο-αισθητικήή κεντρομόλος κινητική αφασία

· (βλάβη πίσω από την κεντρική αύλακα), που παρουσιάζει ατciξίες κινητικο­
αισθητικής ανάλυσης των κινήσεων της ομιλίας (3) Κινητική ή φυγόκεντρη κινη­
τική αφασία (βλάβη μπροστά από την κινητική εγκεφαλική περιοχή), που δείχνει
μια απώλεια περάσματος από μια άρθρωση σε άλλη και μια διαταραχi, της προ­
φορικής ακολουθίας. (4) Σημασιολογυεή αφασία (βλάβη στο βρεγματικό λοβό),
που είναι μια εκδήλωση ανικανότητας στην οργάνωση απομονωμένων στοιχείων
μέσα σε ένα συναφέςσύνολο. (5) Ακουστική-αμνησιακή αφασία (βλάβη στον κp?­
ταφικό λοβό), που υποδηλώνει ένα ελάττωμα συγκράτησης ακουστιχοπροcpορι­
κών ιχνών και (6) Δυναμική αφασία (βλάβη στον μετωπικό λοβό), που παραπέμ­
πει σε μια έλλειψη οργάνωσης της πλοκής του λόγου που θέλει να εκφράσει μερι­
κά νοήματα.

Με βάση την ταξινόμηση του Luria, ο Jakobson (1964) πρότεινε μια επι­
πρόσθετη θεωρητική σύλληψη για την αφασία. Για τον J akobson οι έξι τύποι
αφασίας που προτάθηκαν από τον Luria πρέπει να ξαναταξινομηθούνσύμφωνα
με το μοντέλο της προφορικής συμπεριφοράςμέσα σε αταξίες κωδικοποίησης και
αποκωδικοποίησης. 'Ετσι αυτοί οι τύποι αφασίας θα μπορούσαννα αντιστοιχούν
στην προταθείσα διχοτομία της συνάφειας - ομοιότητας από τον Jakobson και
1 lalle το 1956: δυναμική αφασία, κεντρομόλος κινητική αφασία και φυγόκεντρος
κινητική αφασία αντιστοιχούν σε αταξίες συνδυασμού(συνταγματική έλλειψη)·οι
άλλοι τρεις τύποι αντιστοιχούν σε αταξίες εκλογής (παραδειγματική έλλειψη).

Με την προσπάθεια να κάνει μια πιο λεπτή ανάλυση σε σχέση με τις προη­
γούμενες μελέτες ο Jakobson πρότεινε ότι οι γλωσσικές αταξίες θα μπορούσαν
να ερευνηθούνσε καινούριεςγραμμές μιας νέας διχοτομίας: ακολουθία - σύμπρα­
ξη, ή με όρους γλωσσολογικούς του Saussure : διαδοχικότητα - ταυτοχρονία.
'Ηδη από το 1962 οι Hecaen, Dubois και οι συνεργάτες τους ανέπτυξαν μια
συνδυασμένηνευρολογική, νευpοψυχολογικήκαι νευρογλωσσολογική προσέγγιση
για τη μελέτη της αφασίας (1962-1974). Οι μεγάλες τους προσπάθειες κατευθύν­
θηκαν για μια ανατομο-κλινικογλωσσολογική ταξινόμηση των αφασικών ατα­
ξιών. Οι έρευνεςενσωματώθηκαν μέσα στην ιδέα του νευρογλωσσολογικ9ύπεδίου
μετ' ακόλουθα στοιχεία: περιγραφή αταξιών προφορικής επίδοσης έπειτα από
συγκεκριμένες εγκεφαλικές βλάβες, ταύτιση ομοιοτήτων και διαφορές μεταξύ
γλωσσικών επιδόσεων από χωριστές ομάδες με εγκεφαλικές βλάβες, μελέτη των
υπεύθυνων παραγόντων για αταξίες προφορικής επίδοσης και μελέτη προτύπων
αλληλοαντίδpασης σύμφωνα με την εξειδίκευσητης διαφοράς τους και του αισθη­
τικού καναλιού. Οι παρατηρήσεις τους καθόρισανδιάφορα είδη αφασιών, κάθε μια

20



ΤΙ ΕΙΝΑΙ Η ΝΕΤΡΟΓΛΩΣΣQΛΟΛQΠΑ

με τα ειδικά της χαρακτηριστικά γνωρίσματα, χάθε μια με την εξάρτησήτης από
τη βλάβη μιας ειδικής εγκεψαλικής περιοχής.

Σημαντικά ενδιαφέρονέχει η παρατήρηση ότι τα πρότυπα των γλωσσολογι­
κών δομών παραμένουν σταθερά στη διάρκεια της εμψάνισηςτου αφασυωύ συν­
δρόμου. Αυτή η παρατήρηση χρησιμοποιήθηκε από τη Γαλλική Σχολή των Παρι­
σίων σαν μια βάση για την υπόθεσηότι οι αφασυωί, με συγκεκριμένες εγχεψαλι­
κές βλάβες, κρατούν τη βασική ακεραιότητα γνώσης των αναγκαίων κανόνων του
γλωσσολογικού συστήματος για γλωσσικό συναγωνισμό. Αυτή η ταξινόμηση που
αναπτύχτηκε από τη Γαλλική Σχολή έχει πολλά κοινά σημεία με τις κλινικές τυ­
πολογίες που έχουν γίνει αρκετά αποδεκτές σήμερα: εκψpαστικήαψασία με ατα­

. ξίες ψωνηματικής πραγματοποίησης διοχετεuτική αφασία με ελαττωματικό ψpα­
στικό προγραμματισμό· αισθητική αφασία με τρία χόρια.γνωρίσματα - αποδιορ­
γάνωση σημαντικών σχέσεων, πτώση της ακουστικής αποκωδικοποίησης των
ψωνηματικών μονάδων και αποδιοργάνωση προσοχής και αμνησιακή αφασία με
πολλούς μηχανισμούς υπεύθυνους, από τους οποίους ένας είναι το ελάττωμα
προσδιόρισε ο Jakoboson στην παραδειγματική εκλογή. Πιστεύουμε ότι η Νευ­
pογλωσσολογία δεν μπορεί να περιοριστεί μόνο στην εψαpμογή γλωσσολογικής
μεθοδολογίας για τη μελέτη των γλωσσικών αταξιών. Αν συνέβαινεκάτι τέτοιο,
τότε η Νευpογλωσσολογία δε θα μπορούσενα είναι τίποτα περισσότερο από ένα
επιχείρημα απόδειξης ή μη απόδειξης μιας δεδομένης γλωσσολογικής θεωρίας
και μ' αυτό τον τρόπο θα προκαλούσε ένα λοξοδρόμισμα στην προσπάθειά της να
διαλέξει μια γλωσσολογική θεωρία με τη μέθοδό της, για να μελετήσει μια vεupο­
ψυχολογιχή περίπτωση. Αυτή η στάση επικρατούσε στη διάρκεια των πρώτων
σταδίων συνεργασίας μεταξύ των γλωσσολόγων και των αψασιολόγων.

Διέξοδοιγια τη Νευpογλωσσολογία μπορούννα παρουσιασθούναπό μια άλ­
λη άποψη. Η γλώσσα των αφασικών είναι μια εκδήλωση ενός συνόλουπαραγόν­
των που έχουν διαταραχτεί με έναν τρόπο ή με περισσότερουςτρόπους. Αυτοί οι
παράγοντες είναι τα βασικά στοιχεία των κανόνων που χατευθόνοuντη σχέση με­
ταξύ του ήχου και της σημασίας. Η παθολογική πpοψοpικήσuμπεpιψοpάσχετίζε­
ται πολύ περισσότερομε πολλές γλωσσολογικές δομές παρά μέ μία· αψοpάλοιπόν

· αλλαγές σε συνοχές σuμπεpιψοpώvόπως η μνήμη, η προσοχή, η εγρήγορση,η άν­
τίληψη και η εκπομπή του ήχου. Η Νεupογλωσσολογία ενδιαψέpεταιγια τις ανω­
μαλίες όλων αυτών των παραγόντων και για τις διεξόδους με τις οποίες μπορεί να
παρέμβει με ενεργό και αποτελεσματική εψαρμογή των γραμματικών μηχανι­
σμών. Η εψαpμογή των μαθηματιχων και στατιστικών αξ~μάτων, θεωρίες για
λέξη-συχνότητα (Rochford και Williams, 1962) χαι τα διανεμημένα πρότυπα
γλώσσας επέτρεψαν την ανάπτυξη της ποσοτικής ΝευρογλωσσολΟ'γίας.Οι We­
pmΞtnκαι J ones (1966) σύγκριναντη συχνότητα διανομών διαψόρων τμημάτων
ομιλιών από τους αφασυωύς με αυτή των κανονικών ατόμων. Οι Geschwind και
Hαwes (1964) χρησιμοποίησαν την ανάλυση της διανομής λέξη-συχνότητα, για
να διακρίνουν βασικές επιχειρήσεις κάτω από τις οποίες συνδέεται η δημιουργία
λέξεων. Οι Lhermitte, Lecours και Ouvry (1967) και Lecours και Lhermitte
( 1969) έθεσαντις βάσεις για τις εργασίεςτους πάνω σεπρότυπα δομικής γλωσσο­
λογίας, πατάφεραν να δημιουργήσουν σειρές από ποιοτικές και ποσοτικές φuχο­
γλωσσολογυεές αναλύσεις αφασικών ομιλιών και μ' αυτό τον τρόπο υποστήριξαν
γλωσσολογικές ερμηνείεςτης κανονικής γλώσσας. Το γενετικό και μετασχηματι­
ζόμενο μοντέλο γλώσσας (Chomsky, 1965) εψαρμοσθηκεστη μελέτη της αψα­
σίας. Για τους Weigle και Bierwisch (1970) η έρευνατης ομιλίας των αψασι-
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κών προβλέπει τη βασική συμμετοχή σχετικών γλωσσολογικών θεωριών για την
γλωσσική επίδοση. Οι παρατηρήσεις αυτών των συπpαψέων μποροuννα αςιολο­
γηθούν σύμφωνα με το επίπεδο της γλωσσικής έλλειψης (μορψολογικό, σημασιο­
λογικό, συντακτικό), καθώς επίσης σύμφωνα με τις ειδικές θεωρίεςπερί γλώσσας.
'Ετσι, π.χ., αυτοί συζητούντην περίπτωση ενός αψασικούπου έγινε ανίκανος να
γράφει με υπαγόρευση. Με μια τεχνική ςεμπλοκαpίσματος, σ' αυτή την περίπτω­
ση, και αντιγράφοντας το μοντέλο από μια απλή πρόταση ο αφασικός μπορεί έτσι
να Ύpάφειμετά από υπαγόρευση μετασχηματιζόμενες σχετικές φράσεις - ερωτή­
σεις, παθητικές κλπ.
Οι ίδιοι επιστήμονες χρησιμοποίησαν αυτή την ένδειςη,για να σχολιάσουντο «ση­
μασιολογικό» ρόλο του μετασχηματισμού σε σχετικά βαθιές και επιφανειακές δο­
μές και συμπέραναν ότι η γλωσσική επίδοση ελαττώνεται στην αφασία, ενώ η
προσπάθεια γλωσσικής έκψpασης μένει ανέπαφη.
Αλλά αυτή η χρήση της διάκρισης προσπάθεια έκφρασης - επίδοσης των Weige
και Bierwisch δεν είναι καθόλου όμοια με αυτή που συνήθωςχρησιμοποιείται σε
γλωσσολογικές θεωρίες (Chomsky 1965).
Σύμφωνα μ' αυτούς ο αγώνας για την προσπάθεια έκψρασηςαφορά την ατομική
σιωπηλή γνώση της γλώσσας και η επίδοση αψοpά το μέτρο αυτής της γνώσης.
Εμμένοντας στη βασική γλωσσολογική ιδέα της αγωνιστικότητας - επίδοσης (δι­
χοτομία), των Weige και Bierwisch, ο Ηέοεειι (1972) πρότεινε ότι η διάκριση
μεταξύ αγωνιστικότητας και επίδοσης μπορεί να ληφθεί σαν ένα χρήσιμο κριτή­
ριο, για να διαχωρίσουμε τις προφορικές ανωμαλίες της συμπεριφοράς,όπως τις
είδαμε στους αφασικούς (πρωταρχιπά μείωση της γλωσσικής επίδοσης), από αυ­
τές που βλέπουμε στις περισσότερεςγενικές ανωμαλίες της γνωστικής λειτουρ­
γίας, όπως .στις παραφροσύνες (πρωταρχική μείωση της γλωσσικής αγωνιστικό­
τητας).
Μια αντίθετη απόδειξη προτάθηκε από τους Goodglass και Blumstein (1973).
Αυτοί απέδειξαν ότι και η αγωνιστικότητα και η επίδοση εςασθενοuνστους αφασι­
κούς και πρότειναν ότι κενά στα υπόλοιπα της αφασικής αγωνιστικότητας μπο­
ρούννα επαναφέρουνχρονικά την αγωνιστικότητα με τη βοήθεια ςεμπλοκαρίσμα­
τος και έχουν σαν αποτέλεσμα η τελειοποίηση της επίδοσης να γίνεται δυνατή και
αποτελεσματική. Οι Νευρογλωσσολογικές σπουδές της αψασίας και η ανάπτυςη
των νευpογλωσσολογικών ταςινομημένων σχημάτων οδήyησαν σε περισσότερο
εμπεριστατωμένες σπουδές για την ανακάλυψη των νευροφυσιολογικών μηχανι­
σμών με τους οποίους συνδέονται οι γλωσσικές ανωμαλίες. Το σuνδρομο της
φωνητικής αποσύνθεσης(Alajouanine, Ombredane, και Durand, 1939) ε.ίχε
περιγραφεί σαν ένα σύνδρομο αpθpωτικής ανωμαλίας της ομιλίας (Tikofsky,
1965, Lchiste, 1968). Μια αντίθετη άποψη παρουσιάστηκε επίσης. Σε μια αρκε­
τά αξιόλογη μελέτη σε πέντε αφασυωύς με εκφραστική αφασία, όπου ο καθένας
είχε ένα σημαντικό υπολοιπόμενο ελάττωμα στην άρθρωση, οι Shankweiler και
Harris (1966) επεχείρησαννα εςεpευνήσουντα ψωνηματικά χαρακτηριστικά αυ­
τού του σύνδpομουκαι να προσδιορίσουντις εσωτερικέςτου αιτίες. Αυτοϊ ο: συγ­
γpαψείς ανέλυσαν την επανάληψη των λέςεων χρησιμοποιώντας ένα· test σταθμι­
σμένο για ίση εμφάνιση φωνημάτων στην πρώτη, στη μέση και στην τελική θέση.
Ι Ιάpα πολλά λάθη εμφανίστηκαν με τα φωνήματα στην πρώτη θέση εν σχέσει με
τις δύο θέσεις, και ως προς τα σuμφωνα έγιναν πολύ περισσότερα λάθη από τα
φωνήεντα. Αυτό έκανε τους συπραφείς να συμπεράνουν ότι το σuνδρομο της
φωνητικής αποσύνθεσηςδεν είν·αι το αποτέλεσμα μιας πρωταρχικής δυσλειτουρ-
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γίας των μuών της ομιλίας ή του αρθρωτικού μηχανισμού, αλλά περισσότεροήταν
«μια ανωμαλiα στο μηχανισμό με τον οποίο φωνολογικές μονάδες κωδικοποιούν­
ται για δημιοupγία)).
Συμπληρωματαές σπουδές πάνω στην κωδικοποίηση και αποκωδικοποίηση των
φωνητικών και φωνηματικών σημείων αναπτύχθηκαν από τα μέλη του εργαστη­
pίοu Haskin σε μια επιχείρηση αξιολόγησης των μηχανισμών διαδοχι-κήςμετα­
τροπής από την πρόταση ως το τελικό στάδιο της ακουστικής ανάλυσης (Liber­
man, Cooper, S~anweiler και Studdert-Kennedy, 1967, Shanweiler και
άλλοι 1967, 1968). Οι παρατηρήσεις των επιστημόνων αυτών καταλήγοuν στο
ότι τα διάφορα φωνήματα σε μια προφορική εκπομπή παρουσιάζονται με σειρές
διαδοχικών υποφωνηματιαών χαρακτηριστικών και ότι αυτά τα χαρακτηριστικά
υπάρχουν στο νευρικόσύστημα σαν υπονοούμενεςοδηγίες που απευθύνονταισε ξε­
χωριστά και ανεξάρτητα τμήματα του κινητικού συστήματος. Κεντρικοίνευρολο­
γικόί κανόνες puθμίζοuντο κινητικό σύστημα με τέτοιο τρόπο, που να προσαρμό­
ζει την έκταση και να συντονίζειαυτές τις χρονικά περιορισμένεςοδηγίες που δια­
δοχικά κατευθύνονται προς τους μύες του αpθρωτικού μηχανισμού. Τα σήματα
του κεντρικού νευρικού συστήματος φαίνονται να είναι ένα προς ένα σε επι­
κοινωνία με τις πολλαπλές διαστάσεις των υποφωνηματικών χαρακτηριστικών­
αυτή η επικοινωνία φαίνεται σ' ένα στάδιο πριν από την μετατροπή αυτών των
σημάτων σε διαταγές για τη μυυεή συστολή.
L' αυτή τη στιγμή της μυικής συστολής μια άλλη μετατροπή σήματος γίνεται,
παίρνοντας τη μορφή της από το φωνητικό μηχανισμό με την άμεση βοήθεια των
αpθpωτικών κανόνων.
Η έφοδος κάθε καινούριας σειpας μuικής συστολήςαπό οδηγίες του κεντρικούνευ­
ρικού συστήματος γι' αυτές τις συστολές ξεκινά πριν από την αποπεράτωση των
προηγούμενων σειρών.
'Ετσι κάθε μορφή φωνητικού μηχανισμού παρουσιάζει σε καθε στιγμή την ανάδυ­
ση γεγονότων παρελθόντων και παρόντων συστολών. Η τελική μετατροπή από τη
μορφή του φωνητυωύ μηχανισμού σε εκπομπή ήχων κατευθύνεται από στοιχειώ­
δεις φυσυωωωυστυωύς καινόνες.
Η ίδια ερευνητική ομάδα (Liberman και άλλοι 1967) είχε διατυπώσει μια ιδέα
που αφορούσε την κατανόηση της λειτουργίας του προφορικού κώδικα (θεωρία
κινητική για την κατανόηση της ομιλίας). Γι' αυτούς τους σuπραφείς ένας καθα­
ρά ακουστικός μηχανισμός για την εξαγωγή των φωνηματιπών προτάσεων είναι
απίθανος. Αυτοί πρότειναν ένα μηχανισμό με τον οποίο ο ακροατής μπορεί να
χρησιμοποιήσει τους ίδιους μηχανισμούς με εκείνουςπου χρησιμοποίησε ο ομιλη­
τής στην·πραγματοποίηση κωδικοποιημένων αναγκαίων ενεργειών για την προ­
φορική ,εκπομπή. Η κατανόηση πραγματοποιείται με το ενδιάμεσο νεupοκινητι­
κών συσχετίσεων από αpθpωτικές χειρονομίες και τη γλωσσική κωδικοποίηση,
δηλ. με τον αντίστροφο τρόπο. ·
Στο σύστημα της σχέσης μεταξύ των μηχανισμών κωδικοποίησης και αποκωδι­
κοποίησης συμμετέχει μια λειτουργία ανατροφοδότησης.
Η ανατροφοδότηση από κάθε αpθpωτική κίνηση (νευρικών σημάτων) μπορεί να
βοηθήσει με σχετικές πληροφορίες για το μηχανισμό αποκωδικοποίησης. Όμως
αυτές οι πληροφορίες μπορεί επίσης να προέλθουναπό επακόλουθες εκφορτώσεις
νευρικών κυττάρων (Teuber, 1968)· αυτό σημαίνει ότι κάθε πληροφορία κατευ­
θύνεται προς τις ζώνες υποδοχής την ίδια στιγμή που σήματα από τις κινητικές
περιοχές στέλνονται προς τους μύες. Έτσι λοιπόν με την επακόλουθη εκφόρτωση

23



ΑΡΙΤΡΗ ΚΑΡΑΠΕΤΣΑ

των νευρώνων τα σήματα μπορούν να επιστρέφου'!μια επαναξιολόγηση του εισ­
ερχομένου με τις αισθήσεις δυναμιχού.
Και στις δυο περιπτώσεις είναι ανα-yχα(ο· να προβλέφουμε το σχηματισμό μιας
«μνήμηρ> επιτρέπουσας τη σύγχριση μεταξύ ήχων χαι χινητιχών επραφών χαι
μαζί να χάνει ο αχροατής αυτόματα γλωσσιχή απωεωδυωποίηση χωρ(ς την ανα­
γχαιότητα της κωδυωποίησης. Ο πρώτος που μιλησε για μια τέτοια «μνήμη» μέ­
σα στο ωωυστυω σύστημα ήταν ο Massaro (1972). Προς το παρόν η νευρο­
γλωσσολογική έρευνα πάνω στην αφασία δεν διατύπωσε αχόμη μια ολοχληρω­
μένη σύλληφη της χινητιχής θεωρίας για την χατανόηση της ομιλ(ας. Διαγράφηχε
όμως μια σημαντική συμφωνία σ' αυτά τα θέματα.
Κάνοντας παραπομπή σ' αυτό το πρότυπο μπορεί χανε(ς να παρατηρήσει τρεις τύ­
πους σχέσης μεταξύ·των μηχανισμών χωδιχοποίησης χαι απωεωδυωποϊησης.
Στον πρώτο τύπο υπάρχει μια άμεση σχέση μεταξύ της ζώνης από την οποία οι χι
νητικές διαταγές ξεκινούν χαι της ζώνης για την ωωυστιπή απωεωδυωποίηση,
Αυτό σημαίνει ότι κάθε στιγμή η χινητική διαταγή φέρνειπληροφορ(εςπρος τους
αντιληπτικούς μηχανισμούς με τέτοιο τρόπο, που να μπορούν να δημιουργήσουν
τη λειτουργία απομόνωσης των φωνημάτων από τον ωωυστυω χείμαρρο.
Σ' αυτή τη στιγμή χάθε βλάβη που προξενε( μια ανωμαλ(α στη φωνολογιχή δη­
μιουργία μπορεί στον ίδιο χρόνο να είναι αιτία διαταραχής στη διάκριση των
φωνημάτων. Στην κλινιχή εμπειρία γενικά οι αφασιχές ανωμαλ(ες δεν ε(ναι αρχε­
τά ξεκάθαρες, για να επιτρέφουντην ανακάλυφη μιας συσχέτισηςμε τρόπο ξεχω­
ριστό.

Στο δεύτεροτύπο μπορεί να υπάρχει μια ζώνη που επικρατεί παι στα δύο συ­
στήματα της κωδυωποίησης χαι απωεωδυωποίησης- αυτή η περιοχή μπορεί να
είναι υπεύθυνητην ίδια στιγμή, για να εφοδιάσειτο νευριχό πρότυπο για τη φωνη­
ματική πραγματοποίηση της λέξης που θα εχφρασθε(χαι το νευριχό χώδικα που
χρειάζεται να εφαρμοσθεί στους ήχους της λέξης που θα γ(νει αποδεχτή.
'Ετσι σ' αυτή την περίπτωση τα σύνδρομα από «καθαρά» χινητιχή αφασία ~ από
«καθαρά» λεξική κώφωση μπορούν να προβλεφθούν.
Ι Ιαρόλα αυτά όμως μπορεί κανείς να παρατηρήσει χλινιχώς ένα σύνδρομο περί­
πλοκο όπου ταυτόχρονα συνυπάρχουνανωμαλ(ες φωνολογιχής εχπομπής και δια­
κριτικότητας. Κλινικέςμελέτες πάνω στην αφασία φα(νεται να προτε(νουνμια τρϊ­
τη λύση, μια λύση «μνήμης», που μπορεί να σu-yχεντρώσειτην πληροφορ(α γύρω
από τις κινητικές διαταγές και γύρω από τ' ωωυστιπά τους αποτελέσματα. Έτσι
μια «μνήμη» μπορεί να επιτρέφει την αυτόματη αποπωδυωποϊηση του απουστι­
κού χειμάρρου μέσα σε διαχριτιχές παι διαχοπτόμενες μονάδες. Μια βλάβη σ' αυ­
τή την περιοχή «μνήμης» μπορεί να δημιουργήσει ίνα σύνδρομοαπό χαθαρά λεξι­
κή κώφωση χωρίς αναγχαστιχά να προκαλέσει συνεργικέςανωμαλ(ες της προφο­
ρικής εκπομπής. Αυτή η τελευταία δυνατότητα έχει υποστηριχθε(σαν μια από τις
σπάνιεςπεριπτώσεις της χαθαρά λεξικής κώφωσης που υπάρχει στην νευρογλωσ­
σολογική φιλολογία της αφασίας.
Τα βασικά προβλήματα ταξινόμησης της αφασ(ας χαι η χατανόηση των διαφόρων
μηχανισμών που είναι υπεύθυνοι για τα διάφορα είδη αφασιών έχουν συχνά
ερευνηθείμε όρους μιας ειδικής θεωρ(ας γλώσσας. θεωρ(ες της διανεμόμενης χαι
δομικής γλωσσολογίας έχουν δώσει την πρώτη ώθηση για τη μελέτη των ποιοτι­
κών διαφορών από πολλά ιεραρχικά οργανωμένα, γλωσσολογιχά δομημένα, συ­
στήματα· βασικά στοιχεία των συστημάτων αυτών σ' ένα επίπεδο ενώνονται, για
να δημιουργήσουν τις μονάδες ενός ανώτερου επιπέδου. Κατά συνέπεια θραύσμα-
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τα μέσα σ" αυτόν τον μηχανισμό μπορούννα εχδηλωθούν σαν αφασιχά σύνδρομα
που αντιστοιχούν σε διάφορα επίπεδα (φωνήματα, μορφήματα, προτάσεις). Σ' αυ­
τό το θεωρητικό κατασκεύασμα η ενότητα της αφασίας μπορεί να φανεί μόνο στην
πλοχή του αποδεχτού λόγου σαν μια ολοχληρωμένη σύνθεσημιας συλλογής από
διαφορετικές λειτουργίες. Η αφασία λοιπόν μπορεί να εμφανισθείσαν μια πολυπα­
ραγοντιχή ανωμαλία. Είναι αποτέλεσμα μιας διακοπής από την ολοχληρωμένη
σύνθεση,αν χαι οι εκδηλώσεις μπορεί να διαφέρουνσύμφωνα με το δομιχό επίπε­
δο που έχει περιπλαπεί,
Η γενετιχή χαι μετασχηματιστιχή γλωσσολογία ορίζει τη γλώσσα σα μια έμφυτη
γνώση, μέσα στην οποία η ((αγωνιστιχότητα» είναι το αφηρημένο γλωσσολογιχό
σύστημα, χρήσιμο για ένα ιδεώδη ομιλοϋντα-ωωϋοντα χαι η ((επίδοση»είναι η
ενεργοποίηση αυτής της αγωνιστικότητας, βασισμένηπάνω σε προχαθορισμένους
παράγοντες που ανήχουν σ' ένα ειδιχό αντιχείμενο χαι μια ειδιχή χατάσταση.
Σύμφωνα μ' αυτό το πρότυπο οι νευρογλωσσολογιχέι; απόφεις της αφασίας πα­
ρουσιάζουνμια διαφορετιχή φαινομενιχότητα. Δεν μπορεί να υπcχρεει ένα αληθινό
γλωσσιχό ελάττωμα χωρίς το συστατυεόμέρος της αγωνιστιχότηται;. Η προορα­
τιχή γλωσσολογιχή γνώση έχει προσβληθεί, Εντούτοις μια ποιχιλία αφασιχών
συνδρόμων έχει βρεθεί στη συνέχεια διαχοπής του συστατυωύ μέρους της επίδο­
σης.

Εμείς πιστεύουμεότι το ενδιάμεσοπαιχνίδι από την ανατομοχλινιχή αειολό'­
γηση χαι την φυχογλωσσολογαή τεχνιχή μπορεί να δώσει μια ολοχληρωμένη με­
θοδολογία που θα επιτρέψει πολύ περισσότερο συγχεχριμένη χαι περιγραφιχή
ανάλυση των περίπλοκων προφοριχών επιδόσεων που βρίσκονται μέσα σε διάφο­
ρα αφασικά σύνδρομα. Βασιζόμενοιπάνω σε μια γλωσσολογιχή τυπολογία προ-

. φοριχής συμπεριφοράς η μελέτη των ανατομοχλινιχών συσχετίσεων μπορεί να
δώσει μια ικανοποιητική σημειολογία στη Νευρογλωσσολογϊα.
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Δρα Α. Γ. Καραγιώργη

Η ΑΞΙΟΠΟΙΗΣΗ ΚΑΤΑΣΤΑΣΕΩΝ ΖΩΗΣ ΓΙΑ ΤΗ ΓΛΩΣΣΙΚΗ ΑΓΩΓΗ
ΤΟΥ ΠΑΙΔΙΟΥ

Οι πρώτες γλωσσικές εμπειρίες, όπως βέβαια και όλες οι εμπειρίες, του αν­
θρώπου στη ζωή σχετίζονται απόλυτα με το άμεσο κοινωνικό του περιβάλλον. Η
ίδια η φύσηπροίκισε το παιδί με ορισμένη συμπεριφοράπου προσελκύει το ενδια­
φέρον των ανθρώπων που το περιβάλλουν. Το γέλιο του βpέψους, το κλάμα, οι
άναθρες κραυγές, η έκψpασημε τα μάτια του τραβούν το ενδιαφέρονκαι μαγνητί­
ζουν τους γύρω του. Σε ηλικία έξι μηνών ξεχωρίζει τη μητέρα από τα άλλα πρόσ­
ωπα και της προκαλεί ψυχική ικανοποίηση. Έτσι από πολύ νωρίς το παιδί παρω­
θούμενο και καθοδηγούμενο και από την ίδια τη φύση αρχίζει να επικοινωνεί και
να αλληλεπιδρά με τον κόσμο που το περιβάλλει.

Στην προσπάθεια να αναπτύξει και να διαδραματίσει κάποιο κοινωνικό ρόλο
το παιδί οικειοποιείται σε μεγάλο βαθμό τη συμπεριφορά των άλλων, δημιουρ­
γώντας έτσι ένα δικό του πρότυπο που σχετίζεται εν-πολλοίς με πρότυπα ατόμων
με τα οποία συνδέεται συναισθηματικά. Παρακολουθεί πώς οι άλλοι συμπεριφέ­
pονται ως άτομα και ως μέλη ομάδας, πώς παίζουν, πώς μιλούν, πώς αστειεύον­
ται, πώς γελούν. Μέ βάση τις παρατηρήσεις του αυτές διαμορφώνει το δικό του
ανάλογο τρόπο κοινωνικής και γλωσσικής συμπεριφοράςσε παρόμοιες καταστά­
σεις. Μ' αυτό βέβαια δεν εξυπακούεται πως ο νέος άνθρωπος απλώς αντιγράψει.
\Ιε βάση τις εμπειρίες του αλλά και τη δική του φυχοσύσταση οργανώνει το δικό
του τρόπο αντιδράσεων στις διάφορες προσκλήσεις και προκλήσεις του περιβάλ­
λοντος και το δικό του κώδικα συμπεpιψοpάς.Το δημιουργικό παιγνίδι, κατά το
οποίο το παιδί υποδύεται ρόλο μεγάλων, προσφέρει ευκαιρίες για εδραίωση του
γλωσσικού κώδικα συμπεpιψοpάς και αλληλεπίδρασης του παιδιού με τους αν­
θρώπους.

Υπάρχει σειρά γλωσσικών δεξιοτήτων, τις οποίες ο εν εξελίξει ευρισκόμενος
άνθρωπος πρέπει να αποκτήσει, προκειμένου να μπορεί να διαδραματίζει σωστά
τους οιάψοpουςκοινωνικούς ρόλους με τους οποίους θα επιφορτισθείαπό τη ζωή
και τη βιοτική μέριμνα (λ.χ. ρόλος παιδιού που δέχεται στοργή αλλά και προσφέ­
ρει αγάπη, ρόλος μαθητή, ρόλοςπατέρα, μητέρας, ρόλος δασκάλου, ρόλος υφιστα­
μένου και προϊσταμένου, μέλους και ηγέτη ομάδας κ.ά.). Όλοι αυτοί οι ρόλοι δια­
μοpψώνονται ανάλογα με την ηλικία, την αντιληπτικότητα, τα ενδιαφέροντα, τις
προσλαμβάνουσες παραστάσεις, το περιβάλλον του ατόμου καθώς επίσης και από
πολλούς άλλους παράγοντες;' αστάθμητους και τυχαίους, που επηρεάζουντη ζωή
του καf.ιενός.

Οι διάφοροι ρόλοι συνδέονται αμεσότατα με τη γλωσσική ανάπτυξη του αν­
θρώπου, Είναι πάρα πολλές οι έννοιεςπου αναφέρονται στον κάθε ρόλο και το πε­
ριεχόμενό του. (Η μητέρα γεννά, θηλάζει, περιποιείται, εργάζεται, φιλοξενεί. Ο
πατέρας είναι αρχηγός της οικογένειας, υπάλληλος, σύζυγος, προϊστάμενος, συν-
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δικαλιστής, κυνηγός κτλ.). Το παιδί παρωωλουθεί τη σuμπεριφοράτων μεγάλων
στους διάφορους ρόλους τους στη ζωή και τη μιμείται. Κάτι που αντιγράφεί και
μιμείται είναι η γλωσσική έκφραση των μεγάλων στους διάcpοροuς ρόλοuς. θ'
ακούσειτον ένα να διατάζει χάποιοuς να χάμοuν κάτι, θα παρακολουθήσειτις αν­
τιδράσεις τους και τις όποιες γλωσσικές εκφράσειςπου χρησιμοποιούν. θα παρα­
κολοuθήσεισυζητήσεις και θ' ακούσει εκφράσειςόπως: συμφωνώ, διαφωνώ, δεν
είναι έτσι, πες ό,τι θες, το είπα μα δεν με παραπολουθείς χ.ά. θα βρεθείσε περι­
στάσεις που ένας ή κάποιοι σuγχρίνοuν καταστάσεις ή πρόσωπα και θ' ακούσει
ανάλογες εκφράσεις. Παρωωλουθώντας όλα όσα διαδραματίζονται στο περιβάλ­
λον του το παιδί εξοικειώνεται με νέες έννοιες,διευρύνειάλλες, αποχτά λεξιλόγιο
και δομές λόγου. Η αυτοϊδέα, που σιγά σιγά οικοδομεί για τον εαυτό του, το βοη­
θά να επιλέγει κατά καιρούς διάψορους ρόλους που τον ενδιαφέρουνπερισσότερο
και να αποθησαυρίζειανάλογο γλωσσικό πλούτο. Αν. λ.χ, ποτέ δεν είδε τον εαυτό
του ως αρχηγό, δεν θα ενδιαφερθείνα αποχτήσει ανάλογο με το ρόλο αυτό λεξιλό­
γιο. Όταν το παιδί ενσαρκώνει ένα ρόλο σε μια δεδομένη περίπτωση, χρησιμο­
ποιεί τη γλώσσα ως ένα κοινωνικό όργανο για να εκφράσειτον εαυτό του, αλλά
και για να τον επιβάλλει. Ασφαλώς δεν πρέπει μόνο να είναι ικανός να χρησιμο­
ποιεί ο ίδιος ανάλογο προς το ρόλο του λεξιλόγιο, πρέπει να μπορεί να καταλα­
βαίνει και τους άλλους όταν εκφράζονται σχετικά. Στο επίπεδο της παιδικής ηλι­
κίας τα παιδιά με το να υποδύονται διάφοροuς ρόλους, διαθέτουν το γλωσσικό

- πλαίσιο για να χρησιμοποιήσουν λεξιλόγιο και δομές λόγου ανάλογες. Οι σuνθή­
κες αυτές συμβάλλουνσημαντικά στηνγλωσσική ανέλιξητου παιδιού. Το γεγονός
ότι υπάρχουν «φυσιολογικές»συνθήκεςγια τη χρησιμοποίηση της γλώσσας κατά
τρόπο φυσικό και αβίαστο, υποβοηθεί το παιδί να δράσει και να κινηθεί με άνεση.
Ιϊίναι σημαντικό να τονιστεί πως σε τέτοιες καταστάσεις τα παιδιά δεν χρησιμο­
ποιούν μόνο την κατάλληλη γλώσσα, χρησιμοποιούν και τις ανάλογες κινήσεις
και τον ανάλογο τόνο φωνής. Ο μικρός που υποδύεται το δάσκαλο θα κινηθεί ανά­
λογα, θα προσέξει την ποιότητα της γλώσσας, αλλά θα χρησιμοποιήσει και τον
ανάλογο τόνο φωνής. Θα δώσει οδηγίες και διαταγές, θα εξηyήσει με γλώσσα
προσεγμένη καταστάσεις και πράγματα προσπαθώντας «να διδάξει», θα υποβάλει
ερωτήσεις -τομέα στον οποίο υστερούμεφοβερά- θα σχολιάσει απαντήσεις και
θα επιδωαμασει προσπάθειες «των μαθητών του».

Υπάρχουν στο σημείο αυτό δυο πράγματα που πρέπει να προσεχτούν, αν
πρόκειται να υπάρξει ουσιαστική γλωσσική εκμετάλλευση των ρόλων που υπο­
δύονται οι μαθητές. ΊΌ πρώτο αναφέρεται στην ποιχιλία_ρόλων που πρέπει να_
υποδυθεί το παιδί και το δεύτερο στην οργάνωση και αξιοποίηση του λεξιλογίου
και των δομών λόγου που θα χρησιμοποιηθούν. Το πρώτο, η ποικιλία ρόλων,
βοηθάει το παιδί να χρησιμοποιήσει ποικιλία γλώσσας, ευρύ λεξιλόγιο και πολλές
μορφές λόγου. Το δεύτερο, η οργάνωση και αξιοποίηση των γλωσσικών μορφών
και τύπων που χρησιμοποιήθηκαν, είναι βασική υποχρέωση των μεγάλων που
βρίσκονται στο άμεσο περιβάλλον του παιδιού, γονιών και ιδιαίτερα των νηπια­
γωγών και δασκάλων. Πρέπει να βρεθούντρόποι για να επαναληφθεί ό,τι χρησι­
μοποιήθηκε με στόχο την εδραίωσή του μέσα στο παιδί. Δuστuχώς στη γλώσσα
μας δεν έγινε ακόμη αξιόλογη δουλειά σε ό,τι αφορά την επισήμανσηκαι κωδικο­
ποίηση όρων, εννοιών, λεξιλογίοu, μορφών και δομών γλώσσας γύρω από θέματα
ζωής, τομείς μάθησης ή ρόλους όπως έγινε με άλλες γλώσσες. Τι εννοιολογικός'
και λεξιλογικός πλούτος και ποιες δόμές λόγου θα μπορούσαννα προσφερθούνμε
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χίλιους δυο τρόπους στα παιδιά που Επισκέπτονταιένα λιμάνι; (λιμάνι, πλοίο, κα­
ράβι, πλοίαρχος, ναύτης, αποπλέει, καταπλέιι, κτλ.).

Οι επιπτώσεις από τις πιο πάνω θέσεις στο οργανωμένο σχολείο που προσ­
ψέριι συστηματική εκπαίδευση είναι ξικάθαρις. Είναι πρώτα πρώτα η υποχρέωση
για δημιουργία κατάλληλου κλίματος μάθησης, στο οποίο ο μαθητής θα θέλιι να
μάθει και να κινείται μι άνεση. Είναι η ποικιλία φγασιών που πρέπει να υπάρχιι
και οι ευκαιρίες για δυναμική μάθηση: Είναι η ζωντάνια που πρέπει να υπάρχιι
στην τάξη με τους μαθητές να δρουν σι κάθε λεπτό της μάθησης. Είναι οι ευκαι­
ρίες που πρέπει να υπάρχουν για αλληλεπίδραση μο.ταξύ όλων των σχολικών.πα­
ραγόντων και ασφαλέστατα και μιταξύ των ιδίων των μαθητών. Είναι η άμεση
σύνδεσητης σχολικής πράξης με την ίδια τη ζωή, μι την ποικιλία ρόλων και σχέ­
σεων που τη χαρακτηρίζουν και που πρέπει να μπουν στο· ίδιο το σχολείο, αν θέ­
λουμε να έχουμε πραγματική παιδεία. Είναι τέλος η υποχρέωση για οργάνωση
μιας βασικής υποδομής στη γλώσσα που θα υποβοηθεί τον κάθι δάσκαλο σ"
οποιαδήποτε βαθμίδα της εκπαίδευσηςνα τη διδάξει σωστά και αποτελεσματικά.

Στο τεύχος 29 (Μαρτίοu)της ΝΕΑΣ ΠΑΙΔΕΙΑΣ θα δημοσιευτούντα
πρακτικά του συνεδρίουγια τα «Αρχαία Ελληνικά στη ΜέσηΕκπαί­

δεuση
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ΓΝΩΣΤΙΚΕΣ ΛΕΙΤΟΥΡΓΙΕΣ
ΣΤΗΝ ΜΑΘΗΣΗ ΤΟΥ ΓΡΑΠΤΟΥ ΛΟΓΟΥ

Ανάμεσα στις θεμελιακές κατακτήσεις της ανθρώπινης διανόησης σuγκατα­
λέγονται τρεις οι οποίες έχοuν μεγάλη εκπαιδεuτική και πολιτιστική σημασία. Οι
παταπτήσεις αυτές είναι: (α) Η ικανότητα για τη γνώση του σuγκεκpιμένοu κό­
σμοu σε χωpο-χpονική διάσταση, (β) η ικανότητα για τη λύση προβλημάτων με
τη χρήση συμβόλων (όπως π.χ. στα μαθηματικά, χημεία, λογική) και (γ) η ικανό­
τητα απόκτησης γνώσης διαμέσου του γραπτού λόγου, Σε τούτο το ά_pθpο θα ανα­
φερθούμε μόνο στην τελευταία από τις παραπάνω νοητικές κατακτήσεις παpοu­
σιάζοντας συνοπτικά το φuχολογικό πλαίσιο της στοιχειώδους αναγνωστικής λει­
τουργίας και την ανατομία της μάθησης του γραπτού λόγοu.

1. Ο γραπτ6ς λ6γος και η μάθησή του

Η ανάγκη για την πλήρη και αποτελεσματική μάθηση του γραπτού λόγου
είναι στην εποχή μας πολύ μεγάλη, μια και η γραπτή πληροφόρησηκupιολεκτικά
κατακλύζει.τη ζωή μας. Η εκπλήρωση όμως αυτής της ανάγκης δεν φαίνεται να
γίνεται αυτόματα και να έρχεται ως απάντηση σ' ένα βιολογικά προκαθορισμένο
πρόγραμμα. Αντίθετα είναι αποτέλεσμα συνειδητής κο;ι συστηματικής προσπά­
θειας η επιτυχία της οποίας είναι συνάρτησηκαι της σωστής διδακτικής πpοσέπι­
σης. Και τούτο γιατί ο γραπτός λόγος είναι ένας σuμβατικός κώδικας επι­
κοινωνίας ο οποίος είναι το αποτέλεσμα διπλής αφαίρεσης από την πραγματικό­
τητα που αντιπροσωπεύει (το πρώτο επίπεδο αφαίρεσης είναι η εικονική αναπα­
ράσταση της πραγματικότητας). Κατά συνέπειαγια να μπορέσειτο παιδί να μάθει
να αποκωδικοποιεί αυτόν-τον κώδικα έχει ανάγκη από σuστηματική διδασκαλία.

Την αναγκαιότητα της διδασκαλίας για τη μ~θηση του γραπτού λόγοu (έτσι
ώστε η μάθηση να πετυχαίνεται με τη λιγότερη σπατάλη νοητικής ενέργειας) κα­
τά κάποιο τρόπο επιβάλλει η κωδικοποιημένη φύσητου λόγου. Διότι αν οι έννοιες
μπορούσαν να μεταδοθούναπευθείας από το ένα άτομο στο άλλο τότε το μuστήpιο
που περιβάλλει την επικοινωνία (τόσο στον πpοcpοpικόόσο και στο γραπτό λόγο)
ή δε θα υπήρχε ή θα είχε εύκολαλuθεί. Όμως τα προβλήματα uπάpχοuν γιατί στη
γλωσσική επικοινωνία (διαμέσου του προφορικούή γραπτού λόγοu), για να μετα­
δοθεί μια έννοια πρέπει να κωδικοποιηθεί σ' ένα cpuσικό μέσο (ηχητικό ή οπτικό)
το οποίο αψού, ως ερέθισματων αισθητηρίων, εσωτεpικοποιηθεί,πρέπει να μετα­
τραπεί, στη συνέχεια, σε νοητική αναπαράσταση. Όσο πιό αφηρημένα (και κατά
συνέπεια άσχετα με την πραγματικότητα που αντιπpοσωπεύοuν) είναι τα σύμβολα
του γραπτού λόγου τόσο πιο σύνθετηγίνεται η διαδικασία επεξεργασίας τους και
κατά συνέπεια η μάθηση της ανάγνωσης από τα παιδιά. Αυτό θα γίνει σαφέστερο
από την αναφορά στην εξέλιξητων συστημάτων του γραπτού λόγου που θα ανα-
φερθεί στην συνέχεια, ·
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Η γραπτή μορφή της γλώσσας που χρησιμοποιείται σήμερα είναι ένα αλφα­
βητικό σύστημα στο οποίο διάφοραγραπτά σύμβολα αντιπροσωπεύουνήχους της
ομιλίας. Η ιστορική εξέταση αυτού του γραπτού συμβολικού συστήματος αποδεί­
χνει ότι το ελληνικό και το λατινικό αλφάβητο είναι τα τελευταία και ίσως πιό πε­
τυχημένα από τα κυριότερα γραπτά συστήματα που αναπτύχθηκαν κατά τη διάρ­
κεια χιλιάδων χρόνων. Ακόμα έχει αποδειχτεί ότι σε κάθε μεταγενέστερογραπτό
σύστημα χρησιμοποιούνταν λιγότερα και πιό αφηρημένα στοιχεία. Μ' αυτό τον
τρόπο οι περιορισμοί της ιδεοπτυεήςγραφής παραχώρησαν τη θέσητους στη γρα­
πτή αναπαράσταση λέξεων της γλώσσας που μιλιόταν, η οποία με τη σειρά της
αντικαταστάθηκε από το συλλαβικό και το αλφαβητικό σύστημα που στηριζόταν
στη γραπτή αναπαράσταση των φωνημάτων.

Το λογογραφικό σύστημα (δηλαδή η μέθοδος γραφής που χρησιμοποιεί τη
λέξη ως μονάδα) φαίνεται πως διευκόλυνετη μάθηση του γραπτού λόγου. Όμως
ο μεγάλος αριθμός των λέξεων-μονάδων που πρέπει να απομνημονεύσει ο μαθη­
τής για να μάθει να διαβάζει, δημιουργεί πρόβλημα μνήμης στην απόχτηση του
λεξιλόγιοu. Από την άλλη μεριά το αλφαβητικό σύστημα αν και μειώνει αισθητά
το πρόβλημα της λεξικής μνήμης παρουσιάζει αρκετές δυσκολίες στην ολοκληρω­
μένη εκμάθησή του. Απόδειξη αυτού αποτελεί η σύγκριση της ανα-γνωστιχήςμά­
θησης και επίδοσης μεταξύ λογογραφικών και αλφαβητικών συστημάτων. 'Ετσι
για παράδειγμα στην Κίνα, όπου χρησιμοποιείται το λογογραφικό σύστημα, ο μα­
θητής δεν αντιμετωπίζει μεν το πρόβλημα της αναγνωστικής δυσκολίας, μα­
θαϊνοντας να διαβάζει μερικές χιλιάδες λογογράμματα, αλλά ο αριθμός των λέ­
ξεων που μπορεί να διαβάζει συνήθως περιορίζεται σ' εκείνες τις λέξεις που έχει
μάθει. Από την άλλη μεριά σε χώρες όπου χρησιμοποιείται το αλφαβητικό σύστη­
μα αν και υπάρχει μιά μειονότητα παιδιών που αντιμετωπίζουν σοβαρά προβλή­
ματα στην προσπάθειά τους να μάθουν να διαβάζουν, ωστόσο ο μέσος μαθητής
αποχτώντας την αναγνωστική δεξιότητα, μπορεί να διαβάζει άπειρες λέξεις (ακό­
μα και φευδολέξειςπου είναι σύνολαγραμμάτων που μοιάζουν με τις λέξεις αλλά
δεν έχουν σημασιολογικό περιεχόμενο, όπως π.χ. ΦΡΕΜΑ, ΤΡΙΝΟ κτλ).

Στο αλφαβητικό σύστημα (το οποίο χρησιμοποιείται στις ευρωπαϊκές γλώσ­
σες) οι γραφημιχές μονάδες (δηλαδή τα γράμματα) αντιπροσωπεύουνακουστικές
μονάδες (δηλαδή τα φωνήματα). Σ' ένα τέτοιο σύστημα η γραπτή λέξη έχει τα
εξής χαρακτηριστικά: πρώτο έχει δομή, δηλαδή εσωτερική συγκρότηση,που οφεί­
λεται στην καθορισμένη θέση και σειρά που έχουν τα γράμματα μέσα στη λέξη.
Αλλιώτικα η λέξη χάνει ή αλλάζει τη uημασιολογική της ταυτότητα (π.χ. αν αλ­
λάξουμε την ορισμένη θέση των γραμμάτων στη λέξη ΣΤΗ θα προέλθει η λέξη
ΤΗΣ ή οι φεuδολέξεις ΗΤΣ ή ΗΣΤ). Δεύτερο, η ταυτότητα της γραφτής λέξης
είναι ως ένα βαθμό εξαρτημένη από τον προσανατολισμό των γραμμάτων ή αλ­
λαγή του οποίου αν δεν αλλάζει την ταυτότητα της λέξης (όπως συμβαίνει κυρίως
στις λατινογενείς γλώσσες) δυσκολεύειπάρα πολύ την ανα-γνωρίσήτης. Έχοντας
υπόψη τα παραπάνω συμπεραίνουμεπώς το άτομο που μαθαίνει να διαβάζει (δηλ.
το παιδί της Α' Δημοτυωύ) πρέπει να αποχτήσει όλες τις επιμέρους -γνώσειςπου
είναι προσδιοριστικές του γραπτού λόγου. και απαραίτητες για τη μάθησή του.

2. Η αποκωδικοποίηση του γραπτού λόγου

Η μάθηση της αποκωδικοποίησης του γραπτού λόγου (δηλαδή η μάθησητης
ανάγνωσης) είναι ίσως η πιό ενδιαφέρουσαδεξιότητα που αποκτήθηκε και εξελί-
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χτηχε στην ιστορία του homo sapiens. Αποτελεί μια εξαιρετιχά σuνθετηλειτουρ­
γία η οποία βασίζεται σ' ένα ευρύτατο φάσμα πνεuματιχών δραστηριοτήτων.
'Ετσι οι φuχολογιχοί μηχανισμοί που απαιτούνται για την εχτέλεση ακόμα και
της πιο στοιχειώδους άναγνωστιχής λειτουργίας (π.χ. το διάβασμα μιας λέξης) έ­
χουν αποδειχτεί δϋσπολοι στην πειραματική ανάλυση και μελέτη με συνέπεια η
ολοκληρωμένη κατανόηση της αναγνωστικής λειτοuργ{αςνα μην έχει ακόμα κα­
τορθωθεί. Ωστόσοοι πειραματικές μέθοδοιτου σuγχρονοuχλάδοu της Γνωστικής­
Ψuχολογίας (Cognitive Psychology), χρησιμοποιώντας τις παραμέτρους του
χρόνου αντίδρασης (reaction time) και ορθότηταςτης απάντησης (response)
μας επιτρέπουν να προχωρούμε στην εξαγωγή συμπερασμάτων για τη φύση των
φuχολογιχών λειτουργιών που συμβάλλουν στην ανάγνωση μιας λέξης. Έτσι
μπορούμε να ελπίζουμε πως τείνουμε στη διαμόρφωση μιας γενικά παραδεχτής
θεωρίας για το πώς διαβάζουμε.

Αλλά και αν ακόμα δοθεί οριστική απάντηση στιο ερώτημα πώς διαβάζουμε
δε σημαίνει πως αυτόματα θα δοθεί απάντηση και στο ερώτημα πώς αρχικά μα­
θαίνουμε να διαβάζουμε ή πώς θα μάθουμε χαλuτερα την πρώτη ανάγνωση. Αυ­
τό αποτελεί αντικείμενο ιδιαίτερης μελέτης και έρευναςγια την προσαρμογή των
φυχολογιχών δεδομένων στην εκπαιδευτική πράξη. Ωστόσο βαθιά είναι η πεποί­
θηση ότι η κατανόηση των φuχολογιχών διαδ.ιχασιώντης αναγνωστιχής λειτουρ­
γίας του έμπειρου αναγνώστη θα δώσει μια άλλη διάσταση και στη μεθοδολογιχή
προσέγγιση του διδαπτυωύ προβλήματος της πρώτης ανάγνωσης. Η πεποίθηση
αυτή βασίζεται στην υπόθεση ότι οι λειτοuργιχές διαδικασίες που σuμμετέχοuν
στην ανάγνωση μιας λέξης, τόσο από έναν έμπειρο όσο και από έναν αρχάριο ανα­
γνώστη, είναι της ίδιας φύσης, μιά και αφορούν την επεξεργασία των γραφημι­
κών, φωνημικών και σημασιολογικών χαρακτηριστικών της λέξης. Η κυριότερη
διαφορά μεταξύ του αρχάριου και έμπειρου αναγνώστη ε{ναι ίσως ο βαθμός δρα­
στηριοποίησης αυτών των λειτουργικών μηχανισμών και, κατά συνέπεια, η δια­
φοροποίηση στην επεξεργασία των χαρακτηριστικών του γραπτού λόγοu. Έτσι
π.χ. ο έμπειρος αναγνώστης συνήθως διαβάζει χωρ{ς να έχει ανάγκη όχι μόνο να
επεξεργαστεί όλα τα γράμματα της λέξης αλλά και να μετατρέφει τη γραφημική
παρουσίαση της λέξης σε φωνηματική για να πετύχει την κατανόησή της, η οποία
αποτελεί και το σκοπό της ανάγνωσης. Αναμφίβολα, παρόμοια λειτοuργική επε­
ξεργασία δεν μπορεί να χάνει ο αρχάριος αναγνώστης πράγμα το οποίο αντανα­
κλάται (ή πρέπει να αντανακλάται) στη μεθοδολογία της διδακτικής της πρώτης
ανάγνωσης.

3. Η αναγκαιότητα της Ψvχολογ{ας της Ανάyνωσης για τη διδασκαλlα της ανά­
γνωσης

Η φuχολογία της αναγνωστικής λειτουργίας και η διδακτική μεθοδολογία
της πρώτης ανάγνωσης αποτελούν βέβαια δυο διαφορετυωύς τομε{ςπροβληματι­
σμού μέσα στο ευρύτεροθέμα της μάθησης του γραπτοu λόγοu. Ωστόσοόμως βρί­
σκονται σε μια μάλλον μονόδρομη αιτιώδη σχέση από την άποφη ότι η μεθοδολο­
γία της διδασκαλίας της πρώτης αyάγνωσης αντανακλά τον τρόπο δραστηριο­
ποίησης των ψυχολογικών μηχανισμών της αναγνωστικής λειτουργίας. Η παρα­
δοχή μιας τέτοιας άποφης βέβαια προϋποθέτειτην αποδοχή της υπόθεσηςότι σκο­
πός της διδασκαλίας δεν είναι μόνο το τελικό μαθησιακό αποτέλεσμα. Γιατί αν
κρίνουμε τη μεθοδολογία της διδασκαλίας της πρώτης ανάγνωσης όχι από το χα-
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· τά πόσο αξιοποιεί τις ψυχολογικές λειτουργίες αλλά μόνο από το τελικό αποτέλε­
. σμα τότε φθάνουμε σε αδιέξοδο, γιατί τα παιδιά (ή μιά μερίδα απ' αυτά) πάντα
μάθαιναν να διαβάζουν με οποιαδήποτε μέθοδο. Το θέμα όμως δεν τοποθετείται
έτσι, γιατί σκοπός της διδακτικής μεθοδολογίας είναι η αξιοπο(ηση των ανάλο­
γων νοητικών ικανοτήτων και η δραστηριοποίηση των μαθησιακών μηχανισμών
όλων των παιδιών έτσι ώστε να μάθουν να διαβάζουν χωρ(ς σπατάλη νοητικής
ενέργειας. Μια τέτοια όμως ορθολογική αξιοποίηση των επιμέρους νοητ!κών
ικανοτήτων των παιδιών φαίνεται δυνατή μόνο όταν η μεθοδολογία της διδασκα­
λίας της πρώτης ανάγνωσης στηρίζεται στην πλήρη ενεργοποίηση των μηχανι­
σμών που συνθέτουν την αναγνωστική λειτουργία. Το ερώτημα που γεννιέται λοι­
πόν είναι : ποιοί είναι οι λειτουργικοί μηχανισμοί της ανάγνωσης; Μέχρι να δοθεί
οριστική απάντηση σ' αυτό καθώς και στο συναφές ερώτημα πώς διαβάζουμε
είναι αμφίβολο αν θα σταματήσει η διαφωνία -γύρω από το θέμα της μεθοδολογ(ας
της πρώτης · ανάγνωσης.

Σήμερα είναι παραδεχτό ότι η προσπάθεια απάντησης αυτών των ερωτημά­
των πρέπει να αρχίσει από τη μελέτη και κατανόηση της αναγνωστικής λειτουρ­
γίας στη βασική εννοιακή μονάδα, δηλαδή τη λέξη. Είναι εύλογο βέβαια πως η
κατανόηση αυτής της βασικής αναγνωστικής λειτουργίας είναι συνάρτηση της κα­
τανόησης όλων των λειτουργικών μηχανισμών που τη συνθέτουν. Οι μηχανισμοί
αυτοί έχουν μελετηθεί πολύπλευρα και έχει πραγματοποιηθεί σημαντική πρόοδος
στην προσπάθεια για πληρέστερη κατανόησή τους. Το πρόβλημα όμως είναι ότι
τις πιό πολλές φορές τα συμπεράσματα όλων αυτών των ερευνών δύσκολα
φθάνουν την «πρώτη γραμμή» της εκπαίδευσης. Εκείνο που συνήθως φθάνει μέχρι
τους δασκάλους (διαμέσου των προγραμμάτων της βασικής μόρφωσης ή επιμόρ­
φωσής τους) είναι ένα είδος «επιστημονικής» πληροφόρησης που είναι όμως μερι­
κές φορές αποσυνδεμένη rι,πό τον προβληματισμό για την αναζήτηση της βαθύτε­
ρης αιτίας των φαινομένων και συνήθως παραμένει περιορισμένη σε μια μεθοδο­
λογική ενημέρωση, η οποία αν παραμείνει ξεκομμένη από τη θεωρητική τεκμη­
ρίωση μπορεί να οδηγήσει σε απροβλημάτιστη και στείρα εφαρμογή προπαρα­
σκευασμένων θέσεων ενός διδακτικού δογματισμού. Αλλά ο διδακτικός δογματι­
σμός (όπως και κάθε δογματισμός) δε συμβιβάζεται με μια φιλελεύθερη εκπαίδευ­
ση.

Το ερώτημα λοιπόν που γεννιέται είναι πώς θα μπορέσει ο δάσχαλος της Α'
Δημοτικού να αποφύγει την απροβλημάτιστη οπαδοποϊηση υπέρ της μιάς ή της
άλλης μεθόδου καθώς και το διδακτικό δογματισμό στη διδασκαλ(α της πρώτης
ανάγνωσης, αφού η διάρθρωση των προγραμμάτων των σπουδών του δεν αφήνει
χώρο για μια βαθιά ενημέρωσή του στο πρόβλημα της φυχολογ(ας της ανάγνω­
σης. Η κατάσταση που επικρατεί σήμερα στη μόρφωση ή επιμόρφωση των δασκά­
λων μας πάνω σ' αυτό το θέμα μοιάζει λίγο-πολύ με μιά, αδιανόητη ίσως, εκπα(­
δευση χειρουργών-γιατρών που μαθαίνουν να κάνουν εγχειρήσεις χωρίς προηγού­
μενα να έχουν σπουδάσει σε βάθος φυσιολογία και ανατομία του ανθρώπινου ορ­
γανισμού. Αν μάλιστα λάβουμε υπόφη μας πόσο αποφασιστική εiναι σήμερα στη ·
ζωή μας η αποτελεσματική μάθηση του γραπτού λόγου, τότε διερωτάται κανένας
για τη σκοπιμότητα «εκπαίδευσης» ολόκληρων γενιών δασκάλων, πάνω στο συ­
γκεκριμένο θέμα της μάθησης του γραπτού λόγου, αποκλειστικά με τη «διδακτική
κονσέρβα» της στείρας μεθοδολογίας ξεκομμένης από τον επιστημονικό προβλη­
ματισμό και την ερευνητική αναζήτηση. Και μπροστά σε μια τέτοια κατάσταση
πώς μπορε( να αποκρουσθεί η υπόθεση ότι με τέτοια προγράμματα μόρφωσης των
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δασκάλων μας επιδιώκεται όχι η εκπαίδευση ειδικών εξοπλισμένων με επιστη­
μονικό προβληματισμό, ευρύτητα θεώρησης, αναζήτηση και αμφιβολία αλλά η
παραγωγή «διδακτικών εμπειροτεχνών» που εύκολα μπορούννα μετατραπούν σε
εφαρμοστές κάθε εκπαιδευτικού δογματισμού και παιδαγωγικού πειθαναγκα­
σμού; Ο μόνος τρόπος λοιπόν για να αποφύγει ο δάσκαλος το διδακτικό δογματι­
σμό είναι η συστηματική και σωστή μόρφωσή του πάνω σε θέματα ουσίας και όχι
επιφάνειας που σκοπεύουνστην ερμηνεία και όχι μόνο στην περιγραφή των μαθη­
σιακών φαινομένων. Να γιατί πιστεύουμελοιπόν πώς, καταπιανόμενοι με το πρό­
βλημα της μάθησης του γραπτού λόγου, θα πρέπει να αρχίσουμε από μια συστη­
ματική θεώρηση της Ψυχολογίας της αναγνωσταής λειτουργίας.

4. Προσεγγ{σεις στη μελέτη της ανάγνωσης

Το ερώτημα πώς διαβάζουμε (μαζί με το σχετικό ερώτημα πώς κατανοού­
με) απασχολεί την Ψυχολογία εδώ και 100 περίπου χρόνια χωρίς όμως ακόμα να
έχει δοθεί σ" αυτό μια οριστική απάντηση. Ο λόγος του ενδιαφέροντοςγι' αυτό το
θέμα βρίσκεται στο ότι η χρήση του γραπτού λόγου διέπει κάθε μορφή της σύγ­
χρονης ζωής. Κατά συνέπεια η επιτυχία ή αποτυχία σ' αυτό ανοίγει ή κλείνει το
δρόμο για συμμετοχή του ατόμου στην πολιτιστική πρόοδο. Εξαιτίας αυτής της
σπουδαιότητας του για κοινωνική πρόοδο συγκεντρώνει το ενδιαφέρονκυβερνή­
σεων και εκπαιδευτικών αρχών.

Ωστόσο η ανάγνωση ως ανθρώπινη δεξιότητα, είναι δυνατό να μελετηθεί
από πολλές πλευρές, όπως τη ψυχολογική,-την εκπαιδευτική, την κοινωνιολογική
κ.ά. Στο χώρο της παιδαγωγικής ψυχολογίας το ενδιαφέρον στρέφεται κυρίως
στην επιτυχημένη έκβασητης διδασκαλίας και μάθησηςτου γραπτού λόγου, και ί­
σως στη διάγνωση των αποτυχιών και στον εντοπισμό των παραγόντων τους. Το
έργο αυτό ανήκει κυρίως στους εκπαιδευτικούς . οι · οποίοι στις περιπτώσεις ανα­
γνωστικών προβλημάτων βοηθούνται από το σχολικό ψυχολόγο. Από την άλλη
μεριά ο κλάδος της πειραματικής Γνωστικής Ψυχολογίας ασχολείται με την ανά­
λυση και μελέτη των ψυχολογικών λειτουργιών που συνθέτουντην αναγνωστική
δεξιότητα. Αυτός ο τρόπος μελέτης της αναγνωστικής λειτουργίας από την πειρα­
ματική Γνωστική Ψυχολογία είναι βασισμένος στην πειραματική μεθοδολογία
για τη μελέτη των νοητικών διαδικασιών. Σκοπός των ερευνητικώνμελετών αυ­
τού του είδους είναι η ανάπτυξη μιάc; σαφούςθεωρίας για τη φύσητης διανοητικής
δραστηριότητας που συμβαίνει όταν το άτομο διαβάζει και κατανοεί. Κάτω απ'
αυτό το πρίσμα η ανάγνωση μπορεί να χαρακτηριστεί ως ένας τομέας της ευρύτε­
ρης «οπτικής γνωστικής λειτουργίας». Μ' αυτό βέβαια δεν εννοούμεότι το διάβα­
σμα είναι άσχετο με την προφορική γλώσσα αλλά ότι είν,,αι μιά μορφή μάθησης
που αποκτιέται κυρίως διαμέσουτου οπτικού γνωστικού καναλιού (μιά και οι κω­
φοί μαθητές μπορούν να μάθουν να διαβάζουν).

Ξεκινώντας απ' αυτή την υπόθεσηθα θεωρήσουμετην αναγνωστική λειτουρ­
γία ως μιά μορφή νοητικής λειτουργίας που συγκροτείται από νοητική ή γνωστι­
κή επεξεργασ{α και κωδrκοπο{ηση. Το αποτέλεσμα των λειτουργιών αυτών είναι
η διατήρηση, μεταβίβαση και μεταλλαγή των εσωτερικοποιημένων αναπαραστά­
σεων έτσι ώστε η γραφημική παράσταση της λέξης να καταλήγει σε φωνολογική
παραγωγή. Σ' όλες αυτές τις λειτουργίες θα αναφερθούμε παρακάτω.
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4.1. Πώς διαβάζεται ένα κείμενο

Η μελέτη της αναγνωστικής λειτουργίας (από τη στιγμή της παρουσίασης
του γραπτού κειμένου στον αναγνώστη μέχρι τη στιγμή που αυτό θα διαβαστεί) έ­
χει δείξει πως η διεκπεραίωση της αναγνωστικής διαδικασίας στηρίζεται σε λει­
τοu.pγίεςφυσιολογικής και γνωστικής φύσεως. Έτσι κάτά την ανάγνωση ενόςκει­
μένου τα μάτια του αναγνώστη κινούνται μ' έναν γρήγορο και συντονισμένοτρό­
πο κάνοντας «άλματα» πάνω στη σειράτων λέξεων και σταματώντας σε ορισμένα
σημεία της σειράς για ελάχιστο χρόνο. Οι στάσεις αυτές των ματιών πάνω στο
κείμενο είναι γνωστές ως «προσηλώσεις» (fixations) κατά τη διάρκεια των
οποίων γίνεται η πρόσληψη των πληροφοριών που εμπεριέχονται σ' αυτό το τμή­
μα του κειμένου.

Η κίνηση των ματιών με «άλματα» στη διάρκεια της ανάγνωσης, οφεlλεται
στο ότι τα μάτια κάθε φορά μπορούννα «εγγράφουν» μόνο ορισμένοαριθμό οπτι­
κών ερεθισμάτων στο ευαίσθητο σημείο του αμφιβληστροειδή χιτώνα. Έτσι το
διάβασμα μιας πρότασης ή η οπτική αντ(ληφη ενός προσώπου ή αντικειμένου πε­
τυχαίνεται με τη συνεχή αντίληφη των οπτικών ερεθισμάτων στις διαδοχικές
«προσηλώσεις» των ματιών. Οι «προσηλώσεις» των ματιών πάνω στη σειράτων
λέξεων βρίσκονται σε αιτιώδη σχέση με τα «άλματα» του ματιού, μιά και το ση­
μείο «προσγείωσης» (και κατά συνέπεια, το σημείο της προσήλωσης) καθορ(ζεται
πριν αρχίσει το άλμα. Κατά συνέπεια τα άλματα μπορούν να χαρακτηριστούν ως
«βαλιστικα».

Κατά τη διάρκεια των οπτικών κινήσεων ο αναγνώστης βλέπει ελάχιστα
στοιχεία των γραμμένων λέξεων. Άρα εκε(νοπου έχει σημασία για την ανάγνω­
ση είναι οι «προσηλώσεις» του ματιού κατά τη διάρκεια των οποίων γ(νεται η
πρόσληφη και αρχίζει η επεξεργασία του γραπτού λόγου. Για τους αναγνώστες
των ευρωπαϊκών τουλάχιστο γλωσσών οι «προσηλώσεις»προχωρούν από αριστε­
ρά προς τα δεξιά κατά μήκος της γραμμής. Η μέση διάρκεια μιας «προσήλωσης»
είναι περίπου 1/4 του δευτερόλεπτου ενώ παράλληλα έχει υπολογιστεί ότι η από­
σταση της μιας «προσήλωσης» από την άλλη είναι περίπου 1-1,5 εκατ,

Κατά τη διάρκεια της «προσήλωσης» ο αναγνώστης αντιλαμβάνεται και
αναγνωρίζει (με τη συμβολή μιάς σειράςλειτουργιών που θα αναφερθούνπαρακά­
τω) μια ή περισσότερεςλέξεις οι οποίες βρ(σκονται στην περιοχή που καλύπτει η
«προσήλωση». Οι λέξεις ή τμήματα των λέξεων που βρ(σκονταιανάμεσα στα όρια
δυο «προσηλώσεων» δεν γίνονται πλήρως αντιληπτά (και κατά συνέπεια δεν uφ(­
στανται λεπτομερή επεξεργασία) χωρίς όμως αυτό να εμποδίζει τον αναγνώστη
στην κατανόηση του κειμένου.

Οι «προσηλώσεις» των ματιών στα διάφορα σημεία του κειμένου καθοδη­
γούνται απο δυο συστήματα. Το ένα λέγεται σύστημα καθοδήγησης βασισμένο
στην περιφερειακή έρευνα, όπου με βάση τις πληροφορ(εςπου συγκεντρώνονται
από τα περιφερειακά σημεία της «προσήλωσης»καθοδηγούν τα μάτια προς το ση­
μείο που πρέπει να προσηλωθούν, με σκοπό την ευκρινέστερηαντlληφη. Το δεύτε­
ρο λέγεται σύστημα καθοδήγησης βασισμένο στη γνωστική έρευνα όπου με βάση
τις πληροφορίες που έχει συλλέξει ο αναγνώστης από το κε(μενο μέχρι εκείνη τη
στιγμή προκαθορίζεται η επόμενη «προσήλωση» έτσι ώστε να αποκτηθούν περισ­
σότερες πληροφορίες απο το κείμενο.

Όλα αυτά αναφέρθηκανγιατί συμβάλλουν στην πληρέστερη κατανόηση της
μεγάλης προσπάθειας του παιδιού της Α' Δημοτικού να κατακτήσει την αναγνω-
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στική δεξιότητα. Στην προσπάθειά τους αυτή, όπως είναι γνωστό, τα παιδιά που
αρχίζουν να μαθαίνουν ανάγνωση διευκολύνονται με κείμενα που είναι γραμμένα
με σχετικά μεγάλα γράμματα. Αυτό δεν οφείλεται σε λειτουργική αδυναμία της
όρασής τους αλλά στο ότι, έχοντας συνηθίσεινα αντιλαμβάνονται το γύρω κόσμο
με τη βοήθεια μεγάλων οπτικών αλμάτων, τους είναι δύσκολο να προσαρμόσουν
τις οπτικές κινήσεις τους έτσι ώστε να χάνουν μικρότερα «άλματα)) και μάλιστα'
με οπτικά ερεθίσματα, όπως είναι τα γράμματα, που έχουν μονότονη χρωματική
ομοιομορφία και ακατανόητη σκοπιμότητα για τα παιδιά. Επί πλέον με τα μεγά­
λα γράμματα υποβοηθιέται η αναγνώριση των χαρακτηριστικών σημείων του
γράμματος με βάση τα οποία γίνεται η αναγνώρισή του. Κατά συνέπεια στα πρώ­
τα στάδια της ανάγνωσης δεν είναι απίθανο να έχουμε μια «προσήλωση»για κάθε
γράμμα ή συλλαβική ενότητα.

'Ενα άλλο σημείο που αξίζει να σημειωθεί είναι ότι στα πρώτα στάδια της
ανάγνωσης οι οπτικές κινήσεις δεν είναι μόνο προχωρητικές αλλά και οπισθοχω­
ρητικές. Οι παλινδρομήσεις οφείλονται στην ελλιπή επεξεργασία των πληροφο­
ριών που αποκτήθηκαν κατά τη διάρκεια μιας «προσήλωσης», με συνέπειανα μη
μπορεί να γίνει η σύνδεσητων προσλαμβανομένων. Η συχνότητα των παλινδρο­
μήσεων εξαρτάται από το επίπεδο της αναγνωστικής δεξιότητας καθώς και τη δυ­
σκολία του κειμένου.

Σαν συνέπεια των παραπάνω γεννιέται το ερώτημα: γιατί ο ενήλικας
κανονικός αναγνώστης μπορεί να χάνει μακρύτερα «άλματα» χα.ι λιγότερες «προ­
σηλώσεις» κατά την ανάγνωση; Μια πιθανή απάντηση είναι ότι έχει αποχτήσει
τάσεις εικασίας των εννοιών του κειμένου. Δηλαδή ακόμα και με την επεξεργασία
ενός τμήματος της λέξης είναι δυνατό να κατανοήσει και να συμπεράνειολόκληρη
τη λέξη ή ακόμα και φράση.Κατά συνέπειαοι λιγότερες «προσηλώσεις»οφείλον­
ται κυρίως όχι στην ταχύτερη επεξεργασία των γραμμάτων αλλά στην ικανότητα
που έχει αποχτήσει να συμπεραίνει το νόημα βασισμένοι; στην επεξεργασία
λέξεων-κλειδιών. Η ανάγνωσή του λοιπόν είναι κυρίως «δειγματτληπτιεή».

Κλείνονται; τη σύντομη αυτή περιγραφή της διαδικασίας ανάγνωσης κει­
μένων θα πρέπει να πούμε πως το θέμα δεν περιορίζεται μόνο στην μελέτη των
οπτικών κινήσεων. Αυτό αποτελεί την εισαγωγή στο τεράστιο και πολύπλωω θέ­
μα της κατανόησης του κειμένου η εξέταση του οποίου δεν είναι του παρόντος.
~κείνο που θέλουμε μόνο να αναφέρουμε είναι ότι η κατανόηση, ως νοητική λει­
τουργία, αποτελεί σήμερα ένα πρωταρχικής σπουδαιότητας πρόβλημα στο χώρο
της Γνωστικής Ψυχολογίας.

Αλλά μια και η ανάγνωση και η κατανόηση κειμένου βασίζονται στηνπροϋ­
πόθεση της εκμάθησης ανάγνωσης της λέξης, θα αναφερθούμεστη μελέτη της βα­
σικής αυτής αναγνωστικής λειτουργίας (δηλαδή της ανάγνωσης της λέξης) που
απασχολεί κυρίως τα παιδιά (αλλά και τους δασκάλους) της Α' Δημοτυωύ.

4.2. Πώς διαβάζεται μια λέξη

Το πώς διαβάζουμε μια λέξη που βλέπουμε γραμμένη είναι ένα δύσκολο
πρόβλημα στο οποίο η μέχρι τώρα επιστημονική έρευνα δεν έχει δώσει οριστική
απάντηση. Υπάρχουνβέβαια πολλές θεωρίες, που κατά καιρούς έχουν διατυπωθεί,
αλλά καμμιά δεν μπορεί να θεωρηθεί πώς έχει δώσει την τελική λύση.

Από τις αρχές όμως τις δεκαετίας του 1960, οπότε άρχισε να αναπτύσσεται
ο κλάδος της Γνωστικής Ψυχολσογϊας έγινε φανερό ότι οι ψυχολογικές θεωρίες
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που αναφέρονται στην επεξεργασία των πληροφοριών (information processing)
μπορούν να συμβάλλουν στη μελέτη και διαφώτιση του προβλήματος της ανα­
γνωστικής λειτουργίας. Τα ερωτήματα που ξανατέθηκανλοιπόν για μελέτη ήταν:
Ηώς γίνεται η αναγνώριση ενός γράμματος; Πώς γίνεται η αναγνώριση μιας λέ­
ξης; Ηώς διαβάζονται τα γράμματα και οι λέξεις; Ποιά είναι τα στάδια της ανα­
γνωστικής διαδικασίας; Ποιά είναι η μονάδα της ανάγνωσης; Όλα αυτά είναι δύ­
σκολα προβλήματα και οι απαντήσεις που έχουν μέχρι τώρα δοθεί δεν μπορούν
παρά να θεωρούνται σχετικές. -
5. Ανάλυση της στοιχειώδους αναγνωστικής λειτουργ{ας.

Η στοιχειώδης αναγνωστική λειτουργία (δηλαδή η ανάγνωση μιας λέξης)
είναι μια πολυπαpαγοντική και σύνθετηλειτουργία που στηρίζεταιστην απόκτηση
γνώσεων διαφόρων επιπέδων (δηλαδή γpαφημικών, φωνημιπώ», σημασιολογι­
κών). Ι<:πί πλέον η πετυχημένη διεκπεραίωσή της είναι το αποτέλεσμα λειτουργίας
διάφορων μηχανισμών επεξεργασίας των γνώσεων, που «παραλαμβάνουν» το
οπτικό ερέθισματης γραπτής λέξης και το μετατρέπουν σε φωνολογική παραγω­
γή (δηλαδή το διάβασμα της λέξης) με ταυτόχρονη κατανόηση της έννοιάς της.
1 "ια τούς λόγους αυτούς θα αναλύσουμε τη βασική αυτή λειτουργία της ανάγνω­
σης μιάς λέξης σε δυο επίπεδα, τα οποία θα ονομάσουμε «κάθετο» και «οριζόν­
τιο». Η «κάθετη ανάλυση» περιλαμβάνει τους βασικούς λειτουργικούς μηχανι­
σμούς που συμβάλλουν στην επεξεργασίαόλων των τύπων των πληροφοριών που
περιέχονται στη λέξη (δηλαδή γpαφημικών, φωνημιπών, σημασιολογικών, φωνο­
λογικών). Η «οριζόντια ανάλυση» αναφέρεται στη διαδικασία επεξεργασίας της
γραπτής λέξης στους τομείς των γpαφημικών, φωνημικών και σημασιολογικών
πληροφοριών από τη στιγμή της παρουσίασηςτης λέξης στον αναγνώστη μέχρι τη
στιγμή της ανάγνωσής της. Αυτούς τους δυο τρόπους ανάλυσης θα αναπτύξουμε
στη συνέχεια έχοντας υπόψη ότι η γραπτή λέξη περιέχει τις εξής πληροφορίες :
γραφημιπές, οι οποίες αναφέρονται στη γνώση της ταυτότητας των γραμμάτων,
φωνημικές, οι οποίες αφορούν τη φωνημική ταυτότητα των γραμμάτων, σημα­
σιολογικές οι οποίες αναφέρονται στο εννοιολογικό περιεχόμενο της λέξης και
φωνολογικές που προσδιορίζουν την ακουστική ταυτότητα της λέξης.

5 .1. Η ((κάθετη ανάλυσψ της στοιχειώδους αναγνωστικής λειτοvργ{ας.

Όπως προαναφέρθηκεη αναγνωστική ικανότητα αποτελεί μέρος της ευρύ­
τερης ικανότητας του ανθρώπουγια απόκτηση γνώσης διαμέσουτου οπτικού συμ­
βολικού συστήματος. Στη Γνωστική ψυχολ9γία η έννοια «οπτική γνώση» δηλώνει
όχι μόyο την οπτικά αποκτημένη γνώση αλλά και τις νοητικές διεργασίες που
συμβαίνουν όταν ένα οπτικό ερέθισμα (π.χ, ένα γράμμα, μια λέξη, ένα αντικεί­
μενο, έ απρόσωπο κ.ο.κ.) προσλαμβάνεται και μετασχηματίζεται σε άλλης μορ­
φής κώδικα προκειμένου να αναγνωριστεί και να συγκρατηθεί. Έτσι, για παρά­
δειγμα, η λέξη «μήλο» που αποτελεί κωδικοποιημένη αναπαράσταση της έννοιας
((ΜΙ ΙΛΟ11, κατά την αναγνωστική λειτουργία μετασχηματίζεται έτσι ώστε να
αναγνωριστεί όχι μόνο γpαφημικά αλλά και εννοιολογικά. Η ικανότητα αυτή για
μετασχηματισμό μιας μορφής κώδικα με άλλο βασίζεται στις θεμελιώδεις ικανό­
τητες ενός οργανισμού, ή και μηχανής (όπως οι computers), για επεξεργασ{α
και συγκράτηση των πληροφοριών γpαφημικής, φωνημικής και σημασιολογικής
φύσεως.

Στη γνωστική ψυχολογία, η περιοχή της «οπτικής γνώσης» περιλαμβάνει
δυο τομείς επεξεργασίαςπληροφοριών : τον τομέα που αναφέρεταιστην επεξεργα-
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σία των αντικειμένων και τον τομέα επεξεργασίας των συμβόλων. Στην εξελικτι­
κή διαδικασία της νοητικής ανάπτυξης η ικανότητα επεξεργασίας αντικειμένων
προηγείται της ικανότητας επεξεργασίας συμβόλων. Ίσως αυτό οφείλεται και στο
ότι η τελευταία είναι πιο πολύπλοκη διαδικασία μια και τα σύμβολα χρησιμο­
ποιούνται όχι μόνο ως γραπτά «σημάδια», που έχουν ορισμένη διάσταση, σχήμα,
προσανατολισμό και φωνημική ταυτότητα αλλά και ως σύμβολα εννοιών. Κατά
συνέπεια το παιδί πρέπει να αποκτήσει την ικανότητα επεξεργασίας των γραμμά­
των με τη διπλή τους ιδιότητα που αντιστοιχεί σε δυο μορφές γνώσΤJζ: πρώτο, τη
γνώση συμβόλων (που αναφέρεται στην αναγνώριση, ονομασία και συγκράτηση
των συμβόλων) και δεύτερο τη λεξική γνώση (που αναφέρονται στην αναγνώριση
των δομημένων συνόλων γραμμάτων και στη φωνολογική και εννοιολογική με­
τάφρασή τους). Η απόκτηση της κάθε μιας από τις δυο μορφές της συμβολικής
γνώσης μπορεί να εκδηλωθεί με πολλούς τρόπους, όπως είναι η ονομασία συμβό­
λων, η ανάγνωση λέξεων, το γράψιμο, η κατανόηση κ.τ.λ. (Σ' αυτό το σημείο θα
πρέπει να αναφέρουμε ότι όλες αυτές οι γνωστικές δραστηριότητες έχουν τη βάση
τους στο νευρικό σύστημα και είναι επόμενο ότι αν αυτό υποστεί λειτουργική βλά­
βη τότε οι γνωστικές αυτές λειτουργίες θα παρουσιάζουν λειτουργικές ανωμα­
λίες).

'Εχοντας λοιπόν υπόψη τί μπορεί να κατορθώσει, στον τομέα της ανάγνωσης
ένα άτομο που κατέχει όλες τις μορφές της οπτικής συμβολικής γνώσης, μπορού­
με να υποθέσουμε τις επιμέρους νοητικές λειτουργίες που συμβαίνουν κατά την
επεξεργασία των γραπτών ερεθισμάτων από τη στιγμή της παρουσίασής τους μέ­
χρι τη ψωνολογική μετάψρασή τους, δηλαδή την ανάγνωσή τους.

Με βάση την υπόθεση ότι το νευρικό σύστημα έχει την ικανότητα να μετα­
φράζει τα εξωτερικά ερεθίσματα (αντικείμενα, πρόσωπα κτλ.) σε εσωτερικές κω­
δικοποιημένες αναπαραστάσεις και στη συνέχεια να μεταφράζει αυτούς τους κώ­
δικες σε ενέργειες που μπορούν να παρατηρηθούν (όπως λ.χ. το διάβασμα, το γρά­
ψιμο κ.τ.λ.), η θεωρητική υπόθεση και η πειραματική έρευνα έχουν καταλήξει στο
συμπέρασμα ότι η επεξεργασία του γραπτού λόγου είναι πολύ πιθανό να συντελεί­
ται με τη συμβολή πέντε βασικών νοητικών λειτουργιών. Οι λειτουργίες αυτές
είναι : η κωδικοποίηση, η εσωτερική αναπαράσταση, η ανάσυρση, η σύγκριση
και η έκφραση. Στη συνέχεια θα αναφερθούμε περιληπτικά στην καθεμιά απ' αυ­
τές.

α. Η κωδικοποίηση είναι μια λειτουργική διαδικασία με την οποία το εξωτε­
ρικό ερέθισμα μεταφράζεται σε εσωτερικοποιημένο κώδικα αλλά και μπορεί να
μετατραπεί από μια μορφή κώδικα σε άλλη (π.χ. από γραφημικό κώδικα σε ση­
μασιολογικό κώδικα). Ο κώδικας είναι μια μορφή αναπαράστασης του ερεθίσμα­
τος που δεν μοιάζει μεν ως προς την υφή με το εξωτερικό ερέθισμα αλλά αντιστοι­
χεί σ' αυτό και το εκφράζει μ' έναν τρόπο που είναι ανάλογος με το στάδιο της
επεξεργασίας.

β. Η αναπαράσταση ή βραχύχρονη μνήμη διατηρεί προσωρινά τα χαρακτη­
ριστικά των κωεικοποιημένων συμβόλων ώστε να καταστεί δυνατή η συνέχιση
της επεξεργασίας τους. Κατά συνέπεια η αναπαράσταση αφορά τα γραφημικά,
φωνημυςά ή σημασιολογικά χαρακτηριστικά της λέξης.

γ. Η ανάσυρση είναι η λειτουργία η οποία, με βάση τα κωδικοποιημένα χα­
ρακτηριστικά (γpαφημικά, φωνημικά ή σημασιολογικά) μεσολαβεί για την ανά­
συρση των αντίστοιχων γραφημικών, σημασιολογικών ή φωνολογικών πληροφο­
ριών από τη μνήμη. Για παράδειγμα η ανάσυρση των σημασιολογικών χαρακτη-
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pιστικών (δηλ. της έννοιας) μιας λέξης γίνεται με βάση την αναγνώριση της γρα­
ψημιχής ή ψωνημικής αναπαράστασης και τον εντοπισμό του αντίστοιχου σημα­
σιολογικού κώδικα στη μνήμη.

δ. Η σύγκριση συμβάλλει στη συνολικήεκτίμηση των χαρακτηριστικών ενός
οπτικού ερεθίσματος και στην εξαγωγή συμπερασμάτων για τη φύση του.

ε. Η έκφραση τέλος κάνει δυνατή τη μετάφραση του εσωτερικοπόιημένου
κώδικα σε παρατηρήσιμο αποτέλεσμα (π.χ. το διάβασμα μιας λέξης αποτελεί τη
ψωνολογική έκψpαση της γραψημικής της αναπαράστασης).

Η λειτουργία των παραπάνω γνωστικών μηχανισμών προϋποθέτει τις νοητι­
κές ικανότητες για συγκράτηση και μετασχηματισμό των κωδικοποιημένων συμ­
βολικών πληροφοριών κάθε είδους. Η συγκράτηση μπορεί να είναι βραχόχρονη ή
μακρόχρονη και να αφορά τα γpαcpημιχά, cpωνημιχά χοιι σημασιολογικά χαρα­
κτηριστικά της λέξης. Από την άλλη μεp,ά ο μεταcrχηματισμόςτου κάθε κώδικα
(δηλ. γραcpημιχού,ψωνημικού ή σημασιολογικού) σε κώδικα άλλης μορφής (δηλ.
από γpαcpημικό σε σημασιολογικό ή απο σημασιολογικό σε φωνολογικό χ.τ.λ.)
πετυχαίνεται χάρη στη λειτουργία ενός «συντονιστικού μηχανισμού διcχχωδικής
δομής».

Ανακεφαλαιώνοντας μπορούμε να πούμε ότι οι νοητικές λειτουργίες που
συμμετέχουν σε κάθε μορφή αναγνωστικής λειτουργίας (είτε αυτή αφορά την επε­
ξεργασία απλών γραμμάτων ή λέξεων) συμβάλλουν στην αναπαράσταση, κωδι­
κοποίηση, μετάφραση συγκράτηση και έκψραση των γραcpημικών, cpωνημικών
και σημασιολογικών χαρακτηριστικών της γραπτής λέξης. Οι λειτουργίες αυτές
φαίνονται και στο αναγνωστικό μοντέλο που παρουσιάζεται παρcχχάτω.

5.2. Η (,οριζόντια ανάλυση» της στοιχειώδους αναγνωστικής λειτοvργlας

Όπως προαναφέρθηκεη ανάγνωση είναι μια πολύπλοκη γνωστική λειτουρ­
γία η πλήρης κατανόηση της οποίας &εν έχει ακόμα κατορθωθεί. Ωστόσο με τις
θεωρητικές θέσεις και τα εμπειρικά δεδομένα που υπάρχουν μέχρι τώρα σε διεθνή
κλίμακα, μπορούμε, διατηρώντας βέβαια πάντα μια επιφύλαξη, να δώσουμε ορι­
σμένες απαντήσεις σε κύρια ερωτήματα όπως : «τι εννοούμεόταν λέμε ότι το άτο­
μο μπορεί να διαβάζει»; «τι δεξιότητες έχει αποχτήσει χαι πώς τις χρησιμοποιεί
στην επεξεργασία του γραπτού λόγου»; «ποια είναι τα στάδια στη λειτουργική
διαδικασία της ε11:εξεpγασίας μιας λέξης από τη στιγμή της παρουσίασήςτης μέχρι
τη στιγμή της ανάγνωσής της»; κ.ά. Οι απαντήσεις σ' αυτά τα ερωτήματα συνθέ­
τουν αυτό που ονομάσαμε «οριζόντια ανάλυση της αναγνωστικής λειτουργίας»,
και αναμψίβολα ο βαθμός της ορθότητάς τους θα επηρεάσει ανάλογα χαι τη διδα­
κτική μεθοδολογία της πρώτης ανάγνωσης.

Επιχειρώντας μια γενικότερη θεώρηση της αναγνωστικής λειτουργίας (παι
όχι μόνο της στοιχειώδους ή βασικής) μπορούμε να πούμε ότι όταν ένα άτομο
διαβάζει ένα κείμενο, σημαίνει πως έχει αποχτήσει δεξιότητες που εκτείνονται
από την αναγνώριση των γραμμάτων μέχρι την κριτική ανάλυση του κειμένου.
Με βάση αυτή την υπόθεση διακρίνουμε τις δεξιότητες αυτές σε τρείς κατηγορίες:
(α) Στις πρωτοβάθμιες δεξιότητες, που απαιτούνται για την αναγνώριση και προ­
ψοpά των λέξεων, (β) στις δευτεροβάθμιες δεξιότητες που αναφέρονται στην κα­
τανόηση των λέξεων και προτάσεων και (γ) στις τριτοβάθμιες δεξιότητες που
απαιτούνται για την απόκτηση της γνώσης που περιέχεται σ' ένα κείμενο. Έχον­
τας υπόψη αυτή τη διαφοροποίηση μπορούμε να πούμε ότι η βασική αναγνωστική
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λειτουργία (δηλ. η ανάγνωση της λέξης) προϋποθέτει την απόχτηση των πρωτο­
βάθμιων χαι μεριχών δευτεροβάθμιων δεξιοτήτωy. Συγχεχριμένα ο αναγνώστης
που μπορεί να διαβάζει μια λέξη έχει αποχτήσει (ή πρέπει να αποχτήσει, αν βρί­
σκεται στο στάδιο που μαθαίνει να διαβάζει όπως λ.χ. ο μαθητής της Α' Δημοτι­
κού) γνώση των εξής στοιχείων: (α) Γνώση των γραφημάτων (δηλαδή των γραμ­
μάτων) η οποία περιλαμβάνει τη γνώση των οπτικών περιγρ~μμάτων των γραμ­
μάτων και των φωνημικών προσδιορισμών τους. (β) Γνώση των χανόνων της
γραφημικής-φωνημικής αντιστοιχίας η οποία αφορά τη σχέση της ορθογραφίαι;
της λέξης με την προφορά της, (γ) '(Vώσητου σημασιολογυωύ περιεχομένου της
γραπτής λέξης και (δ) γνώση του λεξιλόγιου της γλώσσας του.

Η απόκτηση όλων των παραπάνω περιοχών τηι; γνώσης, (και όχι απλά
μόνο των γραμμάτων) φαίνεται να είναι αναγκαία για την ανάγνωση, λόγω της
ορθογραφικής δομής που χαρακτηρίζει το γραπτό λόγο. Συγκεκριμένα, με βάση
τα συμπεράσματα γλωσσολογικών μελετών, σήμερα δεχόμαστε ότι η ορθογραφη­
μένη γραφή της λέξης εξυπηρετεί διττή σκοπιμότητα : Πρώτο, η ορθογραφία
προσδιορίζει το φωνημιαά χαρακτήρα της λέξης. Αυτό πετυχαίνεται με βάση τη
σχέση που υπάρχει ανάμεσα στα ορθογραφημένα σύνολατων γραμμάτων και στη
φωνημιπή τους ταυτότητα. Η σχέση αυτή ονομάζεται «γραφημιχή-φωνημική αν­
τιστοιχία» και σημαίνει πως μια λέξη προφέρεται περίπου κατά τον τρόπο που
γράφεται (π.χ. ΓΑΛΑ, ΤΡΕΧΩ κτλ.). Η αντιστοιχία αυτή είναι ιχανοποιητική για
την πλειονότητα των λέξεων. Ωστόσο υπάρχει ένας αριθμός λέξεων που εξαιτίας
της ιδιότυπης ορθογραφικής δομής τους προφέρονται κατά τρόπο που παραβιάζει
τη συνηθισμένη εφαρμογή των αρχών της γραφημικής-φωνημιχήι; αντιστοιχίας
(π.χ. η λέξη ΠΑΙΔΕΙΑ). ΟΝ. Chomsky και η Carol Chomsky έχουν προτείνει
μια εξήγηση για την ανωμαλία αυτή στην εφαρμογή των κανόνων της
γραφημικής-φωνημικής αντιστοιχίας. Σύμφωνα με την ερμηνεία τους η ορθογρα­
φία υπερβαίνει το επίπεδο της φωνολογίας της λέξης, βρίσχεται σε στενότερησχέ­
ση με την έννοια της λέξης. Μια συνέπεια της ερμηνείας αυτής είναι το συμπlρα­
σμα ότι ο δεύτερος σκοπός της ορθογραφιχής δομής της γραπτής λέξης είναι ο κα­
θορισμός της έννοιας της λέξης με βάση μια σχέση που λέγεται «γραφημική­
μοpφημική αντιστοιχία». Κατά συνέπεια.ο ικανός αναγνώστης πρέπει να χατέχει
(και άρα το παιδί πρέπει να μάθει) παι τους δυο σκοπούς που προσδιορίζονται από
την ορθογραφική δομή της λέξης.

Στις διάφορες γλώσσες ο διττός λειτο~pγικός ρόλος της ορθογραφίας ενδέχε­
ται να 'ναι χωρισμένος ή ενωμένος. Για παράδειγμα στη σύγχρονη ιαπωνική γρα­
φή οι δυο λειτουργίες της ορθογραφίας είναι χωριστές και αντιστοιχοόν σε δυο
διαφορετικούς τύπους γραφής. Ο ένας απ' αυτούς (που λέγεται Kana) αντιπρο­
σωπεύει συλλαβικά μέρη των ιαπωνικών λέξεων ενώ ο άλλοι; (που λέγεται Kan­
ji) είναι ένα είδος ιδεογραφικής γραφής που προσδιορίζει τη σημασία ή την έννοια
των λέξεων. Στην Ιαπωνία τα παιδιά μαθαίνουν να διαβάζουν αρχίζοντας πρώτα
από τη γραφή Kana, η οποία χαρακτηρίζεται από χανονιχή αντιστοιχ(α μεταξό
των συλλαβικών γραφημάτων και της φωνημικής τους ταυτότητας. Αργότερα αν­
τικαθιστούν τη γραφή Kana με την ιδεογραφική Kanji. Η μεθοδολογική αυτή
τακτική ίσως είναι ένας σημαντικός παράγονται; στην επιτυχία του ιαπωνικοό συ­
στήματος εκμάθησης πρώτης ανάγνωσης και στη σχετικά μικρή συχνότητα των
σοβαpώ αναγνωστικών προβλημάτων. Στις ευρωπαϊκές γλώσσες όμως τα φωνη­
μικά και μοpφημικά χαρακτηριστικά είναι ενωμένα μια και προσδιορίζονται από
την ίδια ορθογραφική δομή. Το γεγονός αυτό ενδέχεται να δημιουργεί πρόσθετες
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δυσκολίες στο μικρό παιδί που μαθαίνει να διqιβάζειμια παι πρέπει να κατανοήσει
ότι η ορθογραφική δομή της λέξης δηλώνει όχι μόνο τη φωνημιχή αλλά χαι την
εννοιολογική της ταυτότητα.

Ξέχωρα όμωι;; από τα φuχογλωσσολογιχά δεδομένα που·αναφέρθηκαν, η
διαφοροποιημένη λειτουργική σκοπιμότητα της ορθογραφικήςδομής της γραπτής
λέξης (και, επομένως, η διαφοροποιημένη επεξεργασία του γραπτού λόγου, α_νά­
λογα με την περίπτωση) έχει αποδειχτεί χαι από νεuροφuχολογικέι;;ερεuνητικέι;;
μελέτες-. Συγκεκριμένα έχει αποδειχτεί ότι οι περιπτώσεις }<οπτιχήι;; δuσλεξίαι;;»
είναι πολύ πιθανό να οφείλονται στη δυσλειτουργία της γραφήμιχήι;;κωδυωποίη­
σης ενώ στις περιπτώσεις της «επιφανειακής δυσλεξίας>) σuνήθωι;εμποδίζεται η
ανάσυρσηαπό τη μνήμη των σημασιολογικών χαρακτηριστικών της λέξης με βά­
ση το γραφημικό της χώδιχα. Σ' αuτή την περίπτωση οι λέξεις διαβάζονται μόνο
χάρις στη γνώση της γραφημικήι;;-φωνημικήι;;αντιστοιχίας. Αντίθετα, στις περι­
πτώσεις της «φωνημικήι;;ή βαθιάς δυσλεξίας>) δεν μπορεί να γίνει ικανοποιητική
χρήση της γραφημικήι;;-φωνημιχήι;;αντιστοιχίας με συνέπεια ο αναγνώστης να
επεξεργάζεται τις λέξεις μόνο ως προι;; το σημασιολογικό τους περιεχόμενο με βά­
ση το γραφημικό τους κώδικα. Στην περίπτωση αuτή είναι πολϋ πιθανό βλέπον­
τας π.χ. τη λέξη ΣΚΟΤΕΙΝΟΣ να διαβάζει ΜΑfΡΟΣ.

Με βάση, από τη μιά μεριά, τη διττή λειτουργική σκοπιμότητα της ορθογρα­
φικής δομής της γραπτής λέξης, και από την άλλη μεριά τα πορίσματα των νεuρο­
φuχολογικών ερευνών, μπορούμε να υποθέσουμε ότι κατά τη διάρκεια της λει­
τοuργιχήι;;διαδικασίας της ανάγνωσης, η δομή των νοητικών λειτουργιών χαθι- .
στα ικανό τον αναγνώστη για μια διαφοροποιημένη επεξεργασίατης γραπτής λέ­
ξης. Αυτή η άποφη της διαφοροποιημένης επεξεργασίαι;δεν αποτελεί καινούργια
υπόθεση. Εκείνο όμως που ίσως είναι χαινοόργιο είναι η τεκμηρίωσή της με
ερευνητικάδεδομένα. Σε μια προσπάθεια λοιπόν να περιγράφουμε αuτή τη διαφο­
ροποιημένη επεξεργασία της γραπτής λέξης, προσδιορίζονταςτα στάδια επεξεργα­
σίας τηι;;, προτείναμε ένα μοντέλο τηι; αναγνωστικής λειτοuργίαι;· το οποίο βασί­
στηκε σε ένα μεγάλο αριθμό ερευνητίπών εργασιών ανάμεσα στις οποίει; εξέχουσα
θέση κατέχουν οι μελέτες του εχλεχτοό συνεργάτη στο Πανεπιστήμιο Dundee της
Βρετανίας, Dr. Ρ.Η.Κ. Seym_our.

Το μοντέλο αυτό όμως (όπωι;; και κάθε μοντέλο) δεν πρέπει να θεωρείται ότι
αντανακλά άμεσα την πραγματικότητα χαι ότι, επομένως, είναι αλάνθαστο. Στην
πειραματική γνωστική ψυχολογία ένα μοντέλο (όπωι; π.χ. τηι;; ανάγνωσης) είναι
αποτέλεσμα μιάι;; σειράς λογικο-uποθετικών συνδυασμών συνταιριασμένων με
πειραματυω, δεδομένα. Έτσι, ξεκινώντας από μεριχέι;; a priori υποθέσειςγια τις
νοητικές διεργασίες και τη γενική δομή του νοητοωύ σuστήματοι;,σuγκεντρώνοu­
με τα πειραματικά ευρήματα τα οποία με τη σειρά τους οδηγούν τον ερευνητή
στην επέκταση της δομής, στην αναθεώρησητης αιτιολογίας χαι στη συμπλήρωση
των λεπτομερειών ορισμενωνπεριοχών. Μ' αυτό τον τρόπο σκέφηι;; η πειραματική
γνωστική ψυχολογία μπορεί να συνεισφέρειστην κατανόηση βασικών γνωστικών
λειτουργιών που διαμορφώνονται κατά την παιδική ηλικία και αποτελούν τα θε­
μέλια κατοπινών προόδων όπως π.χ. είναι χαι η ανάγνωση.

6. Ένα μοντέλο της αναγνωστικής λειτοvργ{ας.

Το προτεινόμενο μοντέλο, το οποίο παρουσιάζεται στο Σχ.1, είναι απλο­
ποιημένο και γενικό. Τα χόρια χοφαχτηριστιχά του είναι πρώτο ότι βασίζεται στις
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λειτουργίες που αναψέpθηκανστην <ικάθετηανάλυση της αναγνωστικής λειτουρ­
γίας~> (δηλ. στην κωδικοποίηση, αναπαράσταση-συγκράτηση, ανάσυρση, σύγχpι­
ση και έκψpαση)και δεύτερο ότι διεκπεραιώνει την επεξεργασία της γραπτής λέ­
ξης διαμέσου δυο λειτουργικών συστημάτων ή καναλιών. Το ένα λέγεται «σύστη­
μα ή κανάλι γpαψημικής-ψωνημικής μετάφρασης» ή «μη-λεξικό κανάλιι>και
θεωρείται πως μεταφράζει τις οpθογpαψικάομαλές μονάδες (δηλ. τις μονάδες στις
οποίες υπάρχει ικανοποιητική γpαψημική-ψωνημική αντιστοιχία) σε συλλαβικούς
κώδικες. Το άλλο λέγεται «λεξυω-σημασωλογυω σύστημαή κανάλι>> και θεωρεί­
ται πως μετατρέπει τη γpαφημική παράσταση της λέξης σε σημασιολογική παρά­
σταση και τελικά σε ομιλία.

Η ομαλή διεκπεραίωση της αναγνωστικής λειτουργίας προϋποθέτειτην ομα­
λή λειτουργία και των δυο καναλιών επεξεργασίας του γραπτού λόγου. Στην παι­
δική ηλικία όμως, οπότε αποκτιέται η αναγνωστική δεξιότητα, το γpαφημικό­
φωνημυω κανάλι είναι ίσως πιο απαραίτητο μια και το οπτικό λεξιλόγιο του παι­
διού (δηλ. οι λέξειςπου μπορούννα αναγνωριστούν και να διαβαστούν με βάση τη
γpαφημική-σημασιολογική μετάφραση) είναι περιορισμένο και χα:tά συνέπεια οι
περισσότερες λέξεις πρέπει να διαβαστούν διαμέσου του γpαφημιχο-φωνημιχού
καναλιού.

l"ια να κατανοηθεί όμως καλύτερα αυτό το αναγνωστικό μοντέλο θα πρέπει
να το περιγράψουμε προσδιορίζονταςτα στάδια της επεξεργασίαςτης γραπτής λέ­
ξης στο καθένα από τα δυο κανάλια χωριστά.

α, Το σύστημα rrγραφημικής-φωνημικής μετάφρασηςJJ,

Σύμφωνα με την υπόθεσητου αναγνωστικού μοντέλουπου προτάθηκε το σύ­
στημα «γραφημυςής-φωνημυεήςμετάφρασης»αφορά την επεξεργασία, αναγνώρι­
ση και ονομασία των γραπτών συμβόλων του αλφαβητικού συστήματος και το
μετασχηματισμό μιας ομάδας γραμμάτων, τα οποία χαρακτηρίζονται από
γραφημική-φωνημυιή αντιστοιχία (δηλαδή αποτελούν ορθογραφικά ομαλή' λέξη
π.χ. T[>ι\[ll<:Zlή ακόμα και ορθογραψικά ομαλή ψεuδολέξη, π.χ. ΤΡΙΝΟ) σε
φωνημυωύς κώδικες συλλαβικού χαραχτήρα. Επειδή στο σύστημα αυτό γίνέται
και η επεξεργασία των ψεuδολέξεων(δηλαδή των γραφημιχών συνόλωνπου μπο­
ρούν να προφερθούναλλά δεν έχουν εννοιολογικό περιεχόμενο, όπως π.χ, ΦΡΕ­
Μ Λ, ~ι\J>t<.:h:.ΛO κ.τ.λ.) γιαυτό το ονομάζουμε και «μη-λεξικό κανάλι» σε αντι­
διαστολή με το άλλο κανάλι στο οποίο υποθέτουμεότι γίνεται η επεξεργασίαμόνο
των λέξεων.

'ΙΌ σύστημα αυτό περιλαμβάνει κυρίως δυο λειτουργίες : (1) τη γραφημιχή
κωδικοποίηση και (2) τη γpαφημική-ψωνημική μετάφραση, οι οποίες αντιστοι­
χούν στα στάδια «γραφημιπή επpαφή» και «σύστημα γραφημικής-φωνημιχής
μετάφρασης» του Σχ.Ι,

( l) Η γραφημική κωδικοποίηση. Σ' αυτό το αρχικό στάδιο της επεξεργα­
σίας της γραπτής λέξης θα πρέπει, για λόγους συστηματικότερης μελέτης, να ξε­
χωρίσουμε την επεξεργασία μεμονωμένων γραμμάτων από την επεξεργασία των
ομάδων γραμμάτων (δηλαδή λέξεων ή ψευδολέξεων).

Η Αναγνώριση μεμονωμένων γραμμάτων. Αποτελεί κοινή διαπίστωση ότι
ο ικανός και πεπειραμένος αναγνώστης όταν διαβάζει ένα κείμενο συνήθως δε
χρειάζεται να αναγνωρίσει όλα τα γράμματα για να κατανοήσει τις έννοιες αλλά
διαβάζει κατά τρόπο «δειγματοληπτικό». Για παράδειγμα, αν το κείμενο είναι
σχετικό με ·τ_ο σχολείο τότε ο αναγνώστης φθάνοντας στη λέξη <!Ο μαθητής...>> δεν
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είναι ανάγκη να αναγνωρίσει όλα τα γράμματά της για να τη «διαβάσει», Έχον­
τας δει μόνο το τμήμα «ο μαθ.. » μπορεί να συμπεράνει ότι πρόκειται για τη λέξη
((() μαθητής» και να προχωρήσει στην επόμενη λέξη. Κάτι ανάλογο όμως δεν είναι
εύκολο για το παιδί που μαθαίνει να διαβάζει. Το παιδί πρέπει να μάθει πρώτα να
αναγνωρίζει τα γράμματα πράγμα το οποίο προϋποθέτει την αναγνώριση του πε­
ριγράμματός τους, τη γνώση του ονόματός τους και τη γραψή τους.

11 απλή αναγνώριση ενόςγράμματος (με την έννοια ότι διαφοροποιείται από
κάποιυ άλλο) δεν μπορεί να θεωρηθεί ως ανάγνωση αψενός μεν γιατί και τα ζώα
μπυρυύν να κάνουν κάτι παρόμοιο μετά από ανάλογη εκπαίδευση και αφετέρου
γιατί το διάβασμα συμπεριλαμβάνει ψωνημική μετάφραση και σημασιολογικό
προσδιορισμό. Ωστόσο η διαφοροποίηση και αναγνώριση των γραμμάτων είναι
ένα πρωταρχικό στάδιο για τη ψωνημική της ανακωδικοποίηση. Τα παιδιά μα­
Οαίνουν να ξεχωρίζουντα γράμματα με βάση τις κρίσιμες διαστάσεις τους ή χαρα­
κτηριστικά. Στο συμπέρασμα αυτό κατέληξαν οι πολύχρονες ερευνητικέςμελέτες
της ι;ibι.υη, από τις οποίες επίσης διαπιστώθηκε ότι τα ιδιαίτερα χαρακτηριστι­
κά, που ήταν κρίσιμα για την αναγνώριση των αντικειμένων, χρησίμευαν και για
τη μάθηση των γραμμάτων ..

'ΙΌ πώς αναγνωρίζονται τα γράμματα αποτελεί ένα μεγάλο πρόβλημα στην
περιοχή της οπτικής αντίληψης. ΙΙάνω σ' αυτό το θέμα υπάρχουν δυο αντίθετες
θεωρίες που προσπαθούννα εξηγήσουντο πρόβλημα. Από τη μια μεριά η «θεωρία
της αντιπαραβολής των συνολικών περιγραμμάτων» (template theory) δέχεται
πως το άτομο έχει αποκτήσει εσωτερικές αναπαραστάσεις, στη γραφημική μνήμη,
των περιγραμμάτων των γραμμάτων. Συνεπώς όταν το παιδί βλέπει ένα νέο
γράμμα το συγκρίνει αν ταιριάζει με τα περιγράμματα που υπάρχουν στη μνήμη.
Ωστόσο είναι έκδηλη η περιορισμένη έκταση ενός τέτοιου συστήματος αναγνώρι­
σης, μια και δυσκολεύει πάρα πολύ την αναγνώριση ενός γράμματος που είναι
γραμμένο με τρόπο που δεν ταιριάζει με την αναπαράσταση που υπάρχει στη μνή­
μη. Βέβαια στην υπόθεσητου περιορισμούαυτού μπορεί να παρατηρηθεί ότι υπάρ­
χουν στη μνήμη ποικίλες αναπαραστάσεις του ίδιου γράμματος. Κάτι τέτοιο όμως
προϋποθέτει έναν εξαιρετικά μεγάλο αριθμό συγκρίσεων που πρέπει να γίνονται
κάθε φορά που πρόκειται να αναγνωριστεί ένα γράμμα, με συνέπειες στο χρόνο
επεξεργασίας. Για τους λόγους αυτούς το μοντέλο αυτό δεν γίνεται ευρύτερααπο­
δεκτό.

Η εναλλακτική θεωρία υποστηρίζει ότι η αναγνώριση των γραμμάτων γίνεται
με βάση την ανάλυση των ιδιαίτερων χαρακτηριστικών τους. Δηλαδή το γράμμα
που βλέπουμε δεν αναγνωρίζεται με βάση τη σύγκριση του συνολικούτου περι­
γράμματος με την αναπαράσταση που υπάρχει στη μνήμη αλλά με βάση την ανα­
γνώριση των χαρακτηριστικών του σημείων, πράγμα το οποίο περιορίζει τις πι­
θανότητες της διαφορετικής του ταυτότητας (π.χ. βλέποντας το γράμμα Α ο ανα­
γνώστης αναγνωρίζει τα κύρια χαρακτηριστικά του, που είναι οι δυο σι,ιγχλίνου­
σες πλάγιες ευθείεςκαι η μια οριζόντια. Η αναγνώριση αυτών των χαρακτηριστι­
κών περιορίζει την έρευναστη μνήμη για τον εντοπισμό της ταυτότητάς του μόνο
μεταξύ δύο, δηλαδή του Α και Δ). Όλη αυτή η διαδικασία υποτίθεται πως πετυ­
χαίνεται με μηχανισμούς ανάλυσης των χαρακτηριστικών ο καθένας από τους
οποίους αφορά ένα χαρακτηριστικό. .

Ανάμεσα στις δυο θεωρίες αναμψισβήτητα η δεύτερηπαρουσιάζειπερισσότε­
ρα πλεονεκτήματα για την ερμηνεία του τρόπου αναγνώρισης των γραμμάτων.
Βέβαια πρέπει να τονιστεί ότι όλα αυτά τα πλεονεκτήματα είναι θεωρητικά, βγαλ-
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μένα από υποθετικούς συλλογισμούς και πειραματικές επαληθεύσεις των συλλογι­
σμών αυτών. Ωστόσο, και παρά το θεωρητικό τους χαρακτήρα, έχουν ενδιαφέρον
όταν μελετάμε τόσο αφηρημένες και πολύπλοκες διαδικασίες του ανθρώπινου
μυαλού.

11 αναγνώριση ομάδων γραμμάτων. Όταν ο αναγνώστης καλείται να δια­
βάσει ένα σύνολο γραμμάτφν τα οποία έχουν δομή μεταξύ τους (δηλ. αποτελούν
λέξη ή φευδολέξη που μπορεί να διαβαστεί), η γραφημική κωδικοποίηση αποτελεί
το αρχικό στάδιο της επεξεργασίας τους για την τελική προφορά και κατανόηση
της λέξης. Οι πειραματικές έρευνες της Γνωστικής Ψυχολογίας έχουν επιβεβαιώ­
σει παλαιότερες υποθέσεις και έχουν αποδείξει πώς όταν μια σειρά από γράμματα
που έχουν ορθογραφική δομή μεταξύ τους (δηλ. αποτελούν λέξη ή φευδολέξη) πα­
ρουσιαστεί οπτικά στον αναγνώστη και ερεθίσει την ευαίσθητη περιοχή του αμφι­
[:~ληστpοειδή, τότε αρχίζέι μια πολύπλοκη διαδικασία κωδικοποίησης η οποία πε­
ριλαμβάνει τη γpαφημική ανάλυση και αναπαράσταση των στοιχείων. Σήμερα
επικρατεί η άποψη ότι το στάδιο της γραφημικής κωδικοποίησης περιλαμβάνει
δυο φάσεις. Αρχικά μια πρόσκαιρη συγκράτηση των οπτικών πληροφοριών (δηλ.
των γραμμάτων που αποτελούν τη λέξη) σ" ένα στάδιο που ο Neisser ονόμασε
«ευωνική μνήμη», Αλλά μια και η παραμονή των οπτικών πληροφοριών στο στά­
διο της «ευωνικής μνήμης» είναι πολύ σύντομη, τότε για την αναγνώριση της
iαυτότητας των οπτικών ερεθισμάτων είναι ανάγκη να γίνει μια βαθύτερη επεξερ­
γασία τους σ' ένα στάδιο όπου θα συγκρατηθούν για περισσότερο χρόνο. Το στά­
διο αυτό λέγεται <ιγραφημική εγγραφή» ή «οπτικός κώδικας» και αντιστοιχεί στη
βραχυπρόθεσμη μνήμη. Η κωδικοποιημένη αναπαράσταση της γραπτής λέξης σ"
αυτή τη φάση ονομάστηκε <ιγραφημικός κώδικας>>.

(2) Το σύστημα της γραφημικής-φωνημικής μετάφρασης. Για να προωθηθεί
η αναγνωστική διαδικασία διαμέσου του μη-λεξικού καναλιού πρέπει να συνεχι­
στεί η επεξεργασία των πληροφοριών που βρίσκονται στη ((γραφημική εγγραφή».
Λυτές οι κωδικοποιημένες πληροφορίες χαρακτηρίζονται από τη δομή τους μέσα
στο χώρο, δηλαδή από μια δομή που είναι αποτέλεσμα της θέσης του κάθε γράμ­
ματος μέσα στη λέξη σε σχέση με τα άλλα γράμματα. Ησυνέχιση της επ~ξεργα­
σίας θεωρείται πως πετυχαίνεται με ένα μη-λεξικό μηχανισμό που ονομάζεται
«σύστημα μετάφρασης της γραφημιχής σε φωνημική παράσταση», ο οποίος επε­
ξεργάζετ~ι τη λέξη από αριστερά πρός τα δεξιά. Ο μηχανισμός αυτός, λειτουρ­
γώντας με βάση την ορθογραφική κανονικότητα της γλώσσας, μεσολαβεί για τη
μετάφραση της σειράς γραμμάτων με ορθογραφική δομή (δηλ. λέξης ή φεuδολέ­
ξης) σε συλλαβικές φωνημικές κωδικοποιημένες ενότητες ανεξαρτητα από τη λε­
ξική κατάσταση της σειράς των γραμμάτων (ανεξάρτητα δηλαδή αν η σειρά των
γραμμάτων αποτελεί λέξη ή φεuδολέξη). Η μεσολάβηση ενός τέτοιου μηχανισμού
στηρίζεται στην υπόθεση ότι σε μια αλφαβητική γλώσσα υπάρχει εξ ορισμού κά­
ποια σχέση-ανάμεσα στην εσωτερική δομή των γραμμάτων μιας λέξης ή φεuδολέ­
ξης και των αντίστοιχων παραστάσεων των φωνημικών ή φωνολογικών ενοτή­
των της λέξης ή φεuδολέξης.

'Εχοντας φτάσει σ" αυτό το σημείο της επεξεργασίας της γραπτής λέξής
γεννιέται το ερώτημα που αφορά τη μονάδα που χρησιμοποιείται στη διαδικασία
της γpαφημικής-φωνημικής μετάφρασης και κατά συνέπεια της ανάγνωσης. Το
πρόβλημα δηλαδή που προβάλλει είναι αν ο αναγνώστης διαβάζει τη γραπτή λέξη '
χρησιμοποιώντας σαν μονάδα το γράμμα ή το σύνολο των γραμμάτων. Μια πι­
θανή απάντηση σ" αυτό το ερώτημα είναι ότι όταν ο αναγνώστης προσπαθεί να
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διαβάσει μια λέξη ενδέχεται πρώτα να αναγνωρίσει τα γράμματα τηι; και έπειτα,
συμβουλευόμενοι; τη μνήμη του, να προσδώσει τη φωνημική τους ταυτότητα.
Ωστόσο όμως μια τέτοια διαδικασία δεν είναι πιθανή μια και στην ορθογραφία του
γραπτού λόγου η γpαφημική-φωνημική αντιστοιχία δεν είναι απόλυτη για κάθε
ένα γράμμα. Μια άλλη πιθανότητα είναι ότι η μονάδα ανάγνωσης είναι ολόκληρη
η λέξη την οποία ο αναγνώστης επεξεργάζεται συνολικά. Μια τέτοια όμως άποφη
έχει τον περιορισμό πως δε διευκολύνει την αποκωδικοποίηση (και, κατά συνέ­
πεια, την ανάγνωση) νέων λέξεων. Τέλος μια τρίτη άποφη, η οποία φαίνεται
νάναι σήμερα επικρατέστερη, στηρίζεται στην υπόθεση ότι η λειτουργική μονάδα
ανάγνωσης είναι ένα σύνολο γραμμάτων με σχετικά αμετάβλητη γpαφημική­
φωνημική αντιστοιχία. Η μονάδα αυτή λέγεται «ορθογραφική μονάδα» και ορίζε­
ται ως μια ομάδα γραμμάτων (με 2-5 γράμματα περίπου) που έχει αμετάβλητη
πpοψοpά σύμφωνα με τους κανόνες της γλώσσας. Η συγκρότηση τηι; ομάδας
(ανάλογης προς τη συλλαβή) από γράμματα δεν καθορίζεται από την προφορά
αλλά αντανακλά τη στατιστική κανονικότητα της ορθογραφίας.

Σύμφωνα με το αναγνωστικό μοντέλο που προτάθηκε, η ανάγνωση των λέ­
ξεων διαμέσου του μη-λεξι~ού καναλιού γίνεται ως εξήι; : οι ορθογραφικά ομαλές
λέξεις μετατρέπονται σε φωνημυωύς κώδικες που, τροφοδοτούν το «λογογεννητι­
κό σύστημα εξόδου» που οδηγεί στη φωνολογική παραγωγή και προφορά των λέ­
ξεων.

β. Το λεξικό-σημασιολογικό κανάλιJJ

Η επεξεργασία της γραπτής λέξης διαμέσου του λεξικο-σημασιολογικού
καναλιού γίνεται με βάση τα γpαφημικά χαρακτηριστικά τηι; λέξης, η ανάλυση
και αναγνώριση των οποίων προηγείται τηι; σημασιολογικής αναγνώρισης. Η
λειτουργία αυτού του καναλιού βασίζεται στην υπόθεση της λειτουργίας ενόι; μη­
χανισμού λεξικής επεξεργασίας που ονομάζεται «λογογεννητικό σύστημα εισ­
όδου». Σύμφωνα με τη θεωρία του Morton το λογογεννητικό σύστημα εισόδου
θεωρείται πως συγκροτείται από στοιχειώδεις μηχανισμούς αναγνώρισης των
οπτικά παρουσιασμένων λέξεων. Τους, μηχανισμούς αυτούς ο Morton τους ονό­
μασε «λογογεννητυωύς» (logogens) και υποστήριξε ότι κάθε λέξη που είναι γνω­
στή στο άτομο αντιπροσωπεύεται από ένα logogen, το οποίο μπορεί να προσπε­
λασθεί με βάση τη γpαφημική ή φωνημική αναπαράσταση της λέξης (ανάλογα με
το ερέθισμα). Με τη μεσολάβηση του logogen ανασύρεται ο σημασιολογικός κώ­
δικας της λέξης (δηλ. η έννοιά της) ο οποίοι; στη συνέχεια, με τη μεσολάβηση ενός
άλλου μηχανισμού που ονομάζεται «λογογεννητικό σύστημα εξόδου», συντελεί
στην ανάσυρση του φωνολογικού κώδικα και στην προφορά τηι; λέξης.

Ξεκινώντας από την υπόθεση ενός αναγνωστικού μοντέ~ου δυο καναλιών η
σύγχρονη πειραματική έρευνα έχει αποδείξει ότι η σωστή ανάγνωση του κανονι­
κού αναγνώστη είναι αποτέλεσμα της ομαλής λειτουργίας και των δυο καναλιών.
Στα αρχικά στάδια όμως τηι; εκμάθησης της ανάγνωσης πιστεύεται ότι εκείνο που
ίσως είναι πιο αναγκαίο είναι το ιιμη-λεξιχό» κανάλι γιατί δίνει την εuχ,αιpία της
σύνδεσης των γpαφημικών στοιχείων με τις φωνημικές παραστάσεις οι οποίες
είναι ήδη γνωστές στο παιδί από τη γνώση του προφορικού λόγου. Κατά συνέπεια
μπορεί να διατυπωθεί η υπόθεση πως ίσως είναι ασφαλέστερο, έστω και για μια
μικρή μειονότητα παιδιών, να αρχίσει η εκμάθηση τηι; πρώτης ανάγνωσης με την
αξιοποίηση του «μη-λεξικού» καναλιού που θα ακολουθηθεί από την παράλληλη
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αξιοποίηση και των δυο καναλιών. Βέβαια το αντίθετο δε σημαίνει πως τα παιδιά
τελικά δε θα μάθουννα διαβάζουν. Ένας τέτοιος ισχυρισμόςθα αποπροσανατόλι­
ζε το θέμα γιατί, όπως αναφέραμε και προηγούμενα, το πρόβλημα δεν είναι αν τα
παιδιά τελικά θα μάθουν να διαβάζουν αλλά αν θα μάθουν να διαβάζουν χωρίς
σπατάλη νοητικής ενέργειας. Απαντήσεις όμως σε τέτοια θέματα μπορούν να δο­
θούν μόνο μετά από συστηματικές έρευνες. Απ' όσο όμως μπορούμε να ξέρουμε
τέτοιες έρευνες σπανίζουν στον ελληνικό χώρο εκτός ελάχιστων εξαιρέσεων. Τις
πιο πολλές φορέςη αποτελεσματικότητα μιας μεθόδουπρώτης ανάγνωσης κρiνε­
ται (συνήθως από καλοπροαίρετους και φιλοπρόοδουςεκπαιδευτικούς) με βάση το
αποτέλεσμά της χωρίς όμως αυτό να πείθει πως τα αποτελέσματα είναι και γενι­
κεύσιμα και πως οφείλονται στην αξία της μεθόδουκαι όχι στην ικανότητα και εν­
θουσιασμότου δασκάλου ή και στο ανώτερο νοητικό επίπεδο των παιδιών. Ωστό­
σο παρά τις όποιες απόψεις πάνω σ" αυτό το θέμα είναι γεγονός ότι η ευαισθητο­
ποίηση και κατανόηση θεμάτων γνωστικής ψυχολογίας (όπως είναι η αναγνωστι­
κή λειτουργία) θα συμβάλλει στη συστηματική αντιμετώπιση και προβληματισμό
κάθε διδακτικού έργου και στη σωστή αξιολόγησή του.

7. Επίλογος

Τα όσα αναψέρθηκανπαραπάνω αναφορικά με την ανάλυσητης αναγνωστι­
κής λειτουργίας βασίστηκαν στην υπόθεσηότι η γνώση των λειτουργικών μηχανι­
σμών της ανάγνωσης είναι αναγκαία προϋπόθεση όχι μόνο για την επιτυχία του
τελικού διδακτικού έργου (δηλ. για το τί και πώς της διδασκαλίας) αλλά κυρίως
για το γιατί της διδασκαλίας της πρώτης ανάγνωσης. Κατά συνέπεια δεν θάναι
παράξενο αν οι απορίες που δημιουργήθηκαν είναι πιο πολλές από τις απαντήσεις
που δόθηκαν. Και τούτο γιατί η ανάγνωση είναι μια πολύπλοκη λειτουργία και η
επιστημονική αντιμετώπιση της στην ελληνική πραγματικότητα συνήθωςπεριορί­
ζεται σε μια, κατά κανόνα, χωpίς συστηματική ερευνητικήτεκμηρίωση διδακτική
μεθοδολογία.

Όλα αυτά βέβαια που αναπτύχθηκαν εδώ τόσο περιληπτικά αφορούσαντη
στοιχειώδη αναγνωστική λειτουργία (δηλαδή την ανάγνωση της λέξης). Η ανά­
γνωση όμως είναι ένά ευρύ και πολύπλοκο θέμα. Εκτός αυτών που αναφέρθηκαν'
εδώ υπάρχει μια πληθώρα βασικών προβλημάτων όπως η ανάγνωση της συντα­
κτικά δομημένης πρότασης, η κατανόηση του γραπτού λόγου, ο μύθος ή η πρα­
γματικότητα της αναγνωστικής ετοιμότητας, η σχέση γραπτού και προφορικού
λόγου; τα αναγνωστικά προβλήματα, κ.ά. Όλα αυτά αποτεΧούνκύρια θέματα
για την Ψυχολογία της Ανάγνωσης με άμεσες επιπτώσεις στην παιδαγωγική αν­
τιμετώπιση της ανάγνωσης.

ΒΙΒΛΙΟΙ'l'ΛΦΙΑ

Βιγγόπουλος, Η. ( 1969) «Σύγκρισις αποδοτικότητος μεθόδων πρώτης αναγνώσεως, ολιχήι; και
αναλυτικοσυνθετικής. Δελτίο Παιδαγωγικών και Ψvχολογικώv Ερευνών. Π.Α. Λαμίας, αρ.4.

ll aron, J. ( 1973 ). Phonemic stage not necessary for reading. QuartelyJournalof Experi­
mental Psychology, 25, 241-246.

Βοινω-, Τ. (1970). Reading by eye. In Η. Levin & J. Williams (Eds). Basic studies on rea­
ding. Ν. York : Basic Books lnc.

llradsl1a\v, J.L. (1975). Three interrelated problems in reading: a review. Memory& Co­
gnition, 3, 123-134.

47



ΚΟΣΤΑ Δ. ΠΟΡΠΟΔΑ

Carroll, J .Β. (1970). The nature of the reading process. Ιτι Η. Singer, & R.Ruddell (Eds).
Theoretical models and processes of reading. lrtter. Reading Ass.

Chon1sky C. (1970), Reading, writing and phonology. Harvard EducationalReview, 40,
287-309.

Cl1on1sky, Ν. (1970). Phonology and reading. Ιο Η. Levin & J. Williams (Eds). Basic
studies on Reading. Ν.Υ : Basic Books.

J<'ries, Ο, (1962). Linguistics and reading Ν. York : Holt, Rinehart & Winston, Inc.
Gibson, Κ, Pick, Α., Osser, Η. & Hammond, Μ. (1962). The role of grapheme-phoneme

correspondence ίπ the perception of words. AmericanJournal of Psychology, 7 5, 554-
570.

Gibson, Ε. (1965). Learning to read. Science, 148, 1066-72.
Gibson,E. & Levin, Η. (1975). ThePsychologyofreading.Cambridge, Mass: ΜΙΤ Press.
Glcitman, L, & Hosin, Ρ. (1977). The structure and acquisition ofreading Ι: Relations be-

tween orthographies and the structure of language. Ιη Α. Reber & D. Scarborough
(Eds). Toward α Psychology of Reading. Hillsdule, N.J. : LEA.

Goodman, Κ. ( 1968). Thepsycholiuguistic nature of the readingprocess. Detroit : Wayne
State Uπίν. Press.

Gough, Ρ. ( 1972). One second of reading. Ιτι J. Kavanagh & Ι. Mattipgly (Eds). Language
by ιye and ear. Cambridge, Mass : ΜΙΤ Press.

llochberg, J. ( 1970). Components of literacy : speculations and exploratory research. Ιτι
Η. Levin & J. Williams (Eds). Basic studies on reading. Ν.Υ. : Basic Books Inc.

Kolers, Ρ. (1970). Three stages of reading. Ιτι Η. Levin & J. Williams (Eds). Basic studies
on reading. Ν.Υ.: Basic Books Inc.

Marshall, J. & Newcombe, F. (1966). Syntactic and semantic errors ίη paralexia. Neuro­
psychologia, 4, 169-76.

Meyer, υ., Schvaneveldt, R. &-Ruddy, Μ. (1974). Functions ofgraphemic and phonemic
codes ίπ visual word recognition. M(!mo,y & Cognition, 2, 309-321.

Morton, J. ( 1969). Interaction of information ίη word recognition. PsychologicalReview,
76, 165-178:

Murell, G., & Morton, J. (1974). Word recognition and morphemic structure. Journal of
Exper. Psychol., 102, 163-968.

Neisser; U. (1967). Cognitive Psychology, Ν.Υ. : Appleton Century-Crofts.
1 Ιόρποδας, Κ.Δ. ( 1976). Thee.ffectof depth of readingcomprehensionuponprocessing time

and recall in relation to age and sex. Μ. Ed. Thesis. University of Dundee-Britain.
1 Ιόpποδας, Κ.Δ. ( 1980), Experimental approaches to the study of developmentaldyslexia.

Ρίι. υ. Thesis. University of Duntee-Britain.'
Ηόρποδας, Κ.Δ. (1981) Δvσλεξ{α: Η ειδική διαταραχήστη μάθηση του yραπτσv λ6yov. Αθήνα:

Μορφωτική.
Ιlόpποδας, Κ.Δ. (1983α). Η διαδικασlατης μάθησης. Αθήνα.
Ιlόpποδας, Κ.Δ. (1983β). Η Ανάr,ιωστη. Γλώσσα, τευχ.3.
Hesnick, L. & Weaver, Ρ. (1979). Theo,y and Practice of early reading. Hillsdale, N.J.:

LEA.
Ηοsίπ, Ρ., & Gleitman, L. (1977). The structure and acqώsition ofreading ΙΙ: The reading

process and the acquisition of the alphabetic principle. In Α. Reber & D. Scarboro­
ugh (Eds.). Tσward α Psychology of reading. Hillsdale, N.J.: LEA.

Seymour, Ρ.Η.Κ. (1976). Contemporary models ofthe cognitive processes: ΙΙ. Retrieval
and comparison operations in permanent memory. Ιτι V. Hamilton & M.D. Vernon
(Eds). The develσpment σf cσgnitiveprocesses. London : Academic Press.

Seymour, Ρ.Η.Κ. (1979). Human visual cognition. London : Macmillan.
Smith, J<'. (1975). The relation between spoken and written language. In Ε. Lenneberg &

Ε. Lenneberg (Eds). Foundations of language development. Ν.Υ : Academic Press.
Venezky, Η. (1970). Regularity in reading and spelling. Ιιι Η. Levin & J. Williams (Eds).

Basίc studies on reading. Ν.Υ. : Basic Books. ,
Vurpillot, Ε. (1968). The development of scanning strategies and their relation to visual

differentiation. Journal of Exper. Child Psychology, 6, 632-650.

48



Σπύρου Ν. Παντελή
Μ. Ed. Ph. D.

ΓΛΏΣΣΑ ΚΑΙ ΙΣΟΤΗΤΑ ΕΚΠΑΙΔΕΠΊΚΏΝ ΕΥΚΑΙΡΙΏΝ*

Εισαγωγή

Στα μεταπολεμικά χρόνια αναπτίιχθηκε ένα ιcτχuρό κίνημα με α(τημα τη δη­
μοκρατική παιδεία. Υποστηρίχτηκεμε πάθος η ανάγκη για περισσότερηκαι καλίι­
τερη παιδεία, που να ταιριάζει στη δημοκρατία και να οδηγεί σε μια πιο δημοκρα­
τική κοινωνία. Στην Παιδεία στηρίξαν πολλοί τις ελπίδες τους για επίλυση των
κοινωνικών προβλημάτων και άμβλυνση των κοινωνικών αντιθέσεων. Πέρα απ'
αυτό, οι θεωρητικοί της παιδείας είδαν τη δημοκρατική παιδεία και από το πρ(­
σμα της παγκόσμιας συνεννόησηςκαι συναδέλφωσης. Θα πρέπει ακόμα να τονι­
στεί ότι το αίτημα για δημοκρατική παιδεία δεν αποτέλεσε μόνο αντικείμενο θεω­
ρητικού διαλόγου, αλλά ·έγινεκαι αφορμή για δυναμικές διεκδικήσεις, με ακραία
εκδήλωση στο δυτικο-ευρωπαϊκό χώρο την έκρηξητου φοιτητυωύ κινήματος στη
διάρκεια της δεκαετίας του '60. Στη δική μας χώρα το αίτημα για δημοκρατική
παιδεία γίνεται πιο επίκαιρο με την πτώση της δικτατορίας. Κυριαρχεί στις παι­
δαγωγικές συζητήσειςκαι παίρνει την πρώτη θέση στους διεαδικητυωύς αγώνες,
τόσο των εκπαιδευτικών όσο και του φοιτητυωύ κινήματος.

Σε μια δημοκρατική πολιτεία κανένας δε θα μπορούσενα αμφισβητήσει σο­
βαρά ότι η παιδεία θα πρέπει να είναι δημοκρατική. Παρόλα αυτά δεν είναι από­
λυτα ξεκαθαρισμένοτι ακριβώς εννοοίιμε,όταν μιλάμε για δημοκρατική παιδεία.
Λυτό κατά ένα ποσοστό μπορεί ν' αποδοθεί στην ασάφεια που χαρακτηρ(ζει όρους
τέτοιας γενικότητας ώστε να είναι δυνατή η εκπλήρωση της αποστολής τους, που
συνίσταται στην υπόμνηση της τελικής αξίας τους για κάθε λαό. 1 Μ' άλλα λόγια,
η ασάφεια στον όρο δημοκρατία δημιουργεί το αίσθημα του ανικανοποίητου, με
συνέπεια η επίτευξη ενός στόχου να γίνεται αφετηρία για νέες προσπάθειες. Ένας
άλλος λόγος, που συντείνειστην ασάφεια γίιρω από την έννοια της δημοκρατικής
παιδείας, είναι οι διαφορετικές ερμηνείες που είναι δυνατό να δοθούν στον όρο
«δημωφατική» σε σχέση με την παιδεία. Πράγματι, υπάρχουν ποικίλες ερμηνείες:
π.χ. το εκπαιδευτικό σύστημα μιας χώρας να έχει δομή και οργάνωση δημοκρατι­
κή, η οργάνωση των σχολείων να είναι δημοκρατική, το περιεχόμενο του προ­
γράμματος να είναι δημοκρατικό.
Ισότητα Εκπαιδευτικών Ευκαιριών.

Είναι γενικά παραδεκτό ότι ένα εκπαιδευτικό σύστημα δεν μπορεί να χαρα
κτηριστεί δημοκρατικό, αν δεν εξασφαλίζει ίσες ευκαιρίες σ" όλους τους νέους. Η
ισότητα εκπαιδευτικών ευκαιριών αποτελεί πρωταρχικό στόχο κάθε δημοκρατι­
κής πολιτείας. Στο δικό μας εκπαιδευτικό σύστημα, μέτρα όπως η επέκταση της

* 11 εργασία αυτή στηρίζεται στο κείμενο εισήγησης που διαβάστηκε στο Πpοσυνέδpιο της Δ.Ο.Ε.
στην Ί'pίπυλη στις 26 Μαρτίου 1983 με θέμα «Δημοκρατική Παιδεία»;
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υποχρεωτικής εκπαίδευσης, η καθιέρωση του ενδοσχολικού φροντιστηρίου και
των μεταλυκειακών κέντρων, η πρόθεση για δημιουργία σχολικών κέντρων, η
«δωρεάν παιδεία» κλπ., αποτελούνπράγματι θετικά βήματα προς την κατεύθυνση
της εξασφάλισης ίσων ευκαιριών στην εκπαίδευση, Εδώ θα πρέπει να παρατηρή­
σουμε ότι τα μέτρα αυτά λαμβάνονται, για να εξαλειφθούνοι ανισότητες σε σχέση
με τις προοπτικές εισαγωγής στην τριτοβάθμια εκπαίδευση.

Η ορθότητα μέτρων, όπως τα παραπάνω, είναι αν~μφισβήτητη. Γεννιέται ό­
μως το ερώτημα: παρεμβαίνει έγκαιρα η πολιτεία, για να εξασφαλίσειτην επιθυ­
μητή ισότητα εκπαιδευτικών ευκαιριών; Η απάντηση στο ερώτημα δεν μπορεί να
είναι κατηγορηματικά καταφατική ή αρνητική, ούτε είναι δυνατόννα καλυφθείτο
όλο πρόβλημα στα πλαίσια αυτής της μελέτης. Θα γίνει όμως προσπάθεια να φω­
τιστεί μια μάλλον αρνητική άποψή του. Θα πρέπει να τονιστεί ιδιαίτερα ότι δεν έ­
χει συζητηθεί διεξοδικά το γεγονός: ότι ο δρόμος προς τη μόρφωση μπορεί να
κλείσει πολύ νωρίς στη ζωή ενός νέου. Πράγματι, κάτι τέτοιο μπορεί να συμβεί,
πριν ακόμα αρχίσει η υποχρεωτική σχολική εκπαίδευση και επηρεάζεικατά κύριο
λόγο τα άτομα που ανήκουν στα κατώτερα κοινωνικά στρώματα. Η έρευνα έχει
εντοπίσει, σαν χύpια αιτία αυτής της κατάστασης, τη γλώσσα. Μιλώντας για
γλώσσα στο χώρο της ελληνικής εκπαίδευσης, αναπόφευκτα η προσοχή στρέφεται
στο τεράστιο πρόβλημα της γλωσσικής διαμάχης, το γνωστό σ' όλους γλωσσικό
πρόβλημα. Δεν πρόκειται όμως γιαυτό, αλλά για τα προβλήματα που φαίνεται να

· δημιουργεί στο σχολείο ο διαφορετικός ρυθμόςγλωσσικής ανάπτυξης παι οι ποσο­
τικές/ποιοτικές διαφορές στη χρήση της γλώσσας, που παρατηρείται αν&μεσασε
άτομα με διαφορετική κοινωνική προέλευση.

Σχολική επίδοση και κοινωνική τάξη.

Υπάρχει μια γενική διαπίστωση ότι το μορφωτυω-ουωνομοω επίπεδο της
οικογένειας συνδέεται άμεσα με τη σχολική αποτυχία ή επιτυχία. Έχει καταδει­
χτεί από πολλές έρευνες σε διάφορες χώρες ότι τα παιδιά των κατώτερων
κοινωνικών στρωμάτων παρουσιάζουνσημαντικά υψηλότεροποσοστό αποτυχίας
σε σύγκριση με εκείνα της μέσης χα~ ανώτερης κοινωνικής τάξης. Αυτό παρατη­
ρείται σ' όλες τις βαθμίδες της εκπαίδευσης με αποκορύφωμα τη δυσανάλογα χα­
μηλή εκπροσώπηση των κατώτερων κοινωνικών στρωμάτων στην τριτοβάθμια
εκπαίδευση. Οι ειδικοί φuσιχά δεν αρκέστηκαν στη διαπίστωση αυτής της κατά­
στασης, αλλά αναζήτησαν τις αιτίες και πρότειναν λύσεις. Ιδιαίτερο ενδιαφέρον
παρουσιάζουν οι απόψεις του Β. Bernstein.

Ο Bernstein2 ασχολείται με το θέμα αυτό σε μια σειρά από άρθρα, που έ­
χουν σκοπό να καλύψουντο κενό «στις γνώσεις που υπάρχουν για τις σχέσεις αν~­
μεσα στην κοινωνική τάξη και τη σχολική επίδοσψ).3 Διαπιστώνει μια αρνητική
στάση των κατώτερων κοινωνικών στρωμάτων απέναντι στο σχολείο και τη μά­
θηση, που μπορεί να εκφράζεται με τους εξής τρόπους: Ι) σοβαρά προβλήματα
πειθαρχίας, 11) μη παραδοχή των αξιών του σχολείου, 111) αποτυχία στον εμπλου­
τισμό του λεξιλογίου, και IV) προτίμηση για τις περιγραφικές μάλλον παρά τις
αναλυτικές γνωστικές διαδικασίες. Αποτέλεσμα όλων αυτών είναι το υψηλό πο­
σοστόσχολικής αποτυχίας των παιδιών της εργατικής τάξης. Ο Bernstein διατύ­
πωσε την υπόθεσηότι ρίζατου κακού, αιτία της κακής επίδοσηςστο σχολείο, είναι
η γλώσσα. Έχει διαπιστωθεί εμπειρικά ότι η γλώσσα δεν επηρεάζει μόνο τη σχο­
λική επίδοση, αλλά έχει σοβαρές επιπτώσεις και σ' άλλους τομείς της ανθρώπινης
μάθησης εκτός σχολείου.
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Γλωσσικοί κwδικες
Με ποιό όμως τρόπο η γλώσσα δημιοupγεί τις ανισότητες στη σχολική επί­

δοση; Προσπαθώντας να δώσει μια απάντηση σ" αυτό το εpώτημα, ο Β. Bern­
stein διατύπωσε τη θεωρία των δυο γλωσσικών κωδίκων. Οι κώδικες αυτοί ονο­
μάστηκαν: Περιορισμένοςκαι Εξελιγμένος. Αφορμή για τη διατύπωση της θεω­
ρίας αυτής έδωσε η ανάλυσητων επιδόσεων μερικών μαθητών εργατικής τάξης σε
γλωσσικά και μη γλωσσικά τέστ. Παρατηρήθηκε μια καθαρή τάση uφηλότεpης
επίδοσης στα μη γλωσσικά τεστ σε σύγκριση με τα αντίστοιχα γλωσσικά. Η δια­
φορά αυτή στην επίδοση είναι ενδεικτική της απώλειας ενός μεγάλου ποσοστού
δυνητικής ικανότητας. Μ' άλλα λόγια, το παιδί της εργατικής τάξης δεν αξιοποιεί
στο μέγιστο δυνατό βαθμό τις δυνατότητές του.

Ιlεpιγpάφοντας, με αρκετές πpάγματι λεπτομέρειες, τους δυο γλωσσικούς
κώδικες, ο Bernstein διαπιστώνει σημαντικές διαφορές μεταξu τους στο λεξιλό­
γιο, τη σύνταξη και τη γραμματική. Έτσι, ο περιορισμένος κώδικας έχει τα εξής
χαρακτηριστικά: Μυφές, γp~μματικά απλές, συχνά ατέλειωτες προτάσεις, φτωχή
συντακτική δομή με κupίαpχη την ενεpγητική φωνή του ρήματος. Συχνή χρήση
σύντομων εντολών και ερωτήσεων. Άκαμπτη και περιορισμένη χρήση επιθέτων

· και επιρρημάτων. Συμβολισμός χαμηλού επιπέδου γενικότητας. Φτωχό λεξιλό­
γιο. Οι περιγραφές είναι πολύ απλές και σuγκεκpιμμένες και αναφέρονται σε οpα­
τά και χειροπιαστά πράγματα. Εξάλλου, ο εξελιγμένος κώδικας παρουσιάζει τις
εξής ιδιομορφίες: Ακριβή γpαμματική και συντακτική διάταξη. Πλουσιότατο λεξι­
λόγιο. Σύνθετη δομή προτάσεων. Συχνή χρήση προθέσεωνπου δηλώνουν λογικές
σχέσεις. Επιτυχή επιλογή από ένα πλούσιο απόθεμα επιθέτων και επιρρημάτων.
Ι"λώσσααφηρημένη και κάτάλληλη για έκφpασησυναισθημάτων, προθέσεων και
σκοπών.

Σύμφωνα με τα παραπάνω χαpακτηpιστικά, ο περιορισμένος γλωσσικός
κώδικας δεν διευκολύνει τη διακίνηση ιδεών και σχέσεων που απαιτούν ακpιβή
διατύπωση. Υπάρχει στη χρήση της γλώσσας μια επενής δυσχέρεια στην έκφρα­
ση των σταδίων μιάς ενέργειας. Δίνεται έμφαση πιο πολύ στα «πpάγματα» παρά
στις «διαδικασίες». Απ' όσα είπαμε, γίνεται φανερό ότι ο περιορισμένος κώδικας
δημιουργεί προβλήματα στο άτομο. Ο Bernstein υποστηρίζει ότι οι γλωσσικοί
κώδικες συνδέονται άμεσα με τις κοινωνικές τάξεις. Η μέση κοινωνική τάξη έχει
την ευχέρεια να χρησιμοποιεί τον εξελιγμένο γλωσσικό κώδικα, ενώ δεν έχει κα­
μιά απολύτως δυσκολία και με τον περιορισμένο κώδικα. Αντίθετα, η εργατική
τάξη χρησιμοποιεί μόνο τον περιορισμένο γλωσσικό κώδικα. Από εκπαιδευτική
άποφη η διαπίστωση αυτή έχει τεράστια σημασία, αλλά θα επανέλθουμε σ' αυτό
αργότερα.

Τύποι οικογένειας
Αναζητώντας τα αίτια αυτής της γλωσσικής ανισότητας, ο Bernstein, πι­

στεύει ότι η κατάσταση αυτή είναι θέμα οικογένειας. Υποστηρίζει ότι υπάρχοw
δυο τύποι οικογένειας, με σημεία διαφοροποίησηςτα συστήματα επικοινωνίας χcχι

τις μεθόδους κοινωνικού ελέγχου. Ο πρώτος τύπος οικογένειας είναι εκείνος, όπου
οι αποφάσεις.και η απονομή της δικαιοσύνης καθορίζονται από τη θέσηποu έχει ο
καθένας μέσα στην οικογένεια (πατέρας-μητέρα-παιδί). Για παράδειγμα, ο πατέ­
ρας λύνει τα προβλήματα με τον εξήςπερίπου τρόπο: Θα γίνει αυτό που λέω Ε'fώ.
Εγώ είμαι ο πατέρας. Εγώ ξέρω. Σ' αυτό τον τύπο οικογένειας δεν υπάρχει υ.εu-
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θερη έκψραση απόφεων. Οι διαψωνίεc; συνήθως διευθετούνται με τη σχετική δύνα­
μη που απορρέει από την αντίστοιχη θέση στην οικογένεια. Δεν διευκολύνεται η
γλωσσική έκψραση των ατομικών διαφορών, Η διατύπωση κρίσεων, η βάση και
οι συνέπειές τους δεν είναι προϊόντα γλωσσικήc; επεξεργcχσίαc;. Τα παιδιά συναν­
τούν δυσκολίεc; στην αντιμετώπιση προβλημάτων, όταν υπάρχει ασάφεια ρόλων.
Φυσική συνέπεια όλων αυτών είναι να δέχονται παθητικά τις απόφειc; των ιεραρ­
χικά ανωτέρων στην οικογένεια.

Ο δεύτεροι; τύποι; ουωγένειας είναι εκείνοι;, όπου οι αποφάσεις και η απονο­
μή διπαιοσύνης δεν εξαρτώνται από τη θέση μέσα στην οικογένεια, αλλά παίρνον­
;tαι με βάση τις φυχολογικέc; και ατομικέc; διαφορές των μελών της. Τέτοιες ουω­
γένειες ευνοούιν την ανάπτυξη ενόc; συστήματος ανοιχτήc; επικοινωνίαc;. Εδώ εν­
θαρρύνεται η συζήτηση και η έκψραση απόφεων για όλα τα θέματα ή προβλήμα­
τα. () ρόλοι; και η θέση στην οικογένεια δεν παραχωρείται αλλά καταχτιέται. Μια
αμοιβαία διαδικασία κοινωνικοποίησηc; λειτουργεί ανάμεσα στους γονείc; και τα
παιδιά. Οι ατομικές διαφορές, η διατύπωση κρίσεων, η βάση και οι συνέπειές τους
χαρακτηρίζονται από. εκψραστική σαφήνεια, Ο κοινωνικόc; έλεγχοι; -για θέματα
που υπάρχουν διαφωνίες-> ασκείται με διάλογο, που αποβλέπει στο να πειστεί το
παιδί για το ότι υπάρχει κάπόιο λάθοc; στις απόψεις του. Οι γονείc; χρησιμοποιούν
σωστά τη γλώσσα, για να τονίσουν αυτό που κρίνουν σκόπιμο και σωστό. Ο τύποι;
αυτός οικογένειας συναντάται συνήθως στη μεσαία και ανώτερη κοινωνική τάξη,
ενώ ο πρώτος τύποι; είναι πιο συνηθισμένος στα κατώτερα κοινωνικά στρώματα.

Ερευνητική και Κριτικη Θεώρηση των Απόψεων Bernstein

Η θεωρία Bernstein έγινε αφορμή για έρευνα και κριτική. Ο D. Lawton4

σχεδίασε μια έρευνα με σκοπό τη διερεύνηση των γλωσσικών διαφορών ανάμεσα
στις κοινωνικές τάξεις. Η έρευνά του κάλυφε τον προψορικό και γραφτό λόγο παι­
διών μεσαίας και εργατικής τάξης. Το υλικό που συγκέντρωσε υποβλήθηκε σε
γλωσσολογική ανάλυση με μια σειρά από μετρήσεις που ο Bernstein θεωρεί εν­
δεικτικές περιορισμένου ή εξελιγμένου γλωσσικού κώδικα. Επιπλέον, χρησιμο­
ποίησε χι άλλες μετρήσεις γενικότερα αποδεκτές σαν κριτήρια γλωσσικού διαχω­
ρισμού των κοινωνικών τάξεων. Τα αποτελέσματα της έρευνcχc; αποτελούν εμπει­
ρική στήριξη της θεωρίας του Bernstein. Βρέθηκαν γραμματικέc;, γλωσσολογικέc;
και σημασιολογικές διαφορές στη χρήση της γλώσσας ανάμεσα στις δυο κοινωνι­
κές τάξεις. Η σπουδαιότητα της έρευνας Lawton έγκειται στο γεγονός ότι η θεω­
ρία για δύο γλωσσυωύς κώδικες δοκιμάστηκε για.πρώτη φορά και στο γραφτό
λόγο.

Μια σύντομη επισκόπηση τηc; κριτικής για τη θεωρία Bernstein αποκαλύ­
πτει ότι στρέφεται κυρίως σε σημεία που παρουσιάζουν εννοιολογική ασάφεια και
σε μερικέc; αρνητικές επιπτώσεις που είχε η θεωρία στην παιδαγωγική πράξη.
Αναφορικά με την πρώτη κατηγορία επιχειρημάτων, είναι δύσκολο να παραγνω­
ρίσει κανείς τη βασιμότητα τους. Ο ίδιος ο Bernstein φαίνεται να έχει επίγνωση
μερικών αδυναμιών της θεωρίας, ιδιαίτερα στην αρχική της διατύπωση. Για μια
δεκαετία και πλέον δημοσιεύει άρθρα, όπου επιχειρεί εννοιολογικέc; διευκρινήσειc;
και σημαντικές βελτιώσεις. Είναι γεγονός ότι ποτέ δεν είδε τις cχπόφειc; του σαν
οριστικά διαμορφωμένες θέσεις, αλλά κυρίωc; σα βάση για γόνιμη κριτική και συ­
ζήτηση. Επείνο που δεν αμφισβητήθηκε σοβαρά είναι ότι ο Bernstein έδωσε μια
νέα προοπτική στο πρόβλημα κοινωνική τάξη και σχολική επίδοση, συνδέονται;
παραγωγικά τις παραμέτρουc; κοινωνική δομή - γλώσσα - εκπαίδευση.
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Παιδαγωγικές Συνέπειες της Θεωρίας Bernstein
Τα όσα αναψέpθηχανέδωσαν αρκετές ενδείξειςγια τις προεκτάσεις της θεω­

ρίας στο χώρο της εκπαίδευσης. Είναι όμως αναγκαία μια πιο συστηματική θεώ­
ρηση του θέματος. Στις σύγχρονες κοινωνίες, τα εκπαιδευτικά ιδρύματα αντιμε­
τωπίζουν το πρόβλημα της εξεύρεσηςπpόσψοpων μέσων, ώστε να ενθαρρυνθούν
τα παιδιά στην αλλαγή γλωσσικού κώδικα, δηλ. να μεταπηδήσουν από τον περιο­
ρισμένο στον εξελιγμένο γλωσσικό κώδικα. Αλλαγή όμως στο γλωσσικό κώδικα,
πέρα από το επίπεδο γλωσσικής και συντακτικής επιλογής, συνεπάγεται και αλ­
λαγές στις σχέσεις των ρόλων και τις διαδικασίες· κοινωνικού ελέγχου. Από
εκπαιδευτική άποφη το πρόβλημα δημιουργείται από το γεγονός ότι η γλώσσα
του σχολείου είναι ο εξελιγμένος κώδικας. Ετσι, ενώ το παιδί της μεσαίας τάξης
βρίσκει στο σχολείο ένα περιβάλλον για να εξελίξει τη γλώσσα του, το παιδί της
εργατικής τάξης βρίσκει ένα περιβάλλον όπου πρέπει ν' αλλάξει τη γλώσσα του.

Η πρώτη, λοιπόν, επαφή του παιδιού με το σχολείο γίνεται κάτω από συνθή­
κες ανισότητας. Το παιδί της μεσαίας τάξης επικοινωνεί με το δάσκαλο μ; ένα
κώδικα οικείο από το οικογενειακό περιβάλλον και δεν αντιμετωπίζει προβλήμα­
τα. Αντίθετα, το παιδί της εργατικής τάξης βρίσκειδυσκολίεςστην κατανόηση του
λόγου του δασκάλου και είναι πολύ πιθανό να μην αντιλαμβάνεται τις ψράσεις
που δεν είναι διατυπωμένες σε προσταχτικό τόνο. Έτσι, δημιουργείται πρόβλημα
επικοινωνίας, που ξεκινάει από το επίπεδο των διαπροσωπικών σχέσεων
δασκάλου-μαθητή και επεκτείνεται αναπόφευκτα στο χώρο της σχολικής μάθη­
σης. Είναι αυτονόητο ότι η αδυναμία γλωσσικής επικοινωνίας μειώνει την περιέρ­
γεια για μάθηση και οδηγεί στην απροσεξία και την επιπολαιότητά. Όλα αυτά τα
στοιχεία παρέχουν σοβαρές ενδείξεις για τα αίτια της σχολικής αποτυχίας, που
παρατηρείται σε σημαντικά ανώτερο ποσοστό στα παιδιά της κατώτερης κοινωνι­
κής τάξης.

Η θεωρία Βernstein έθεσε ένα σημαντικό πρόβλημα~ το σχολείο από τις
πρώτες βαθμίδες δημιουργεί προβλήματα προσαρμογής και δυσχέρειες στη μάθη­
ση σε σημαντικό ποσοστό του μαθητικού δυναμικού. Η κατάσταση αυτή επιση­
μάνθηκε και με τα τέστ I λωσσιπής ωριμότητας, που εψαρμόζονταισε πολλές χώ­
ρες για να διαπιστωθεί η ετοιμότητα για μάθηση πριν την είσοδο στο σχολείο.
Ι Ιαιδιά από υποβαθμισμένο μορφωτικό περιβάλλον βρέθηκαννα υστερούνσημαν­
τικά ως προς το ρυθμόγλωσσικής ανάπτυξης σε σύγκριση με μεσαίας τάξης σuνο­
μίληχούς τους, ακόμα και όταν ελεγχόταν ο παράγοντας νοημοσύνη. Όλα αυτά
σημαίνουν ότι η ίση μεταχείpηση, η εξασφάλισηισότητας ευκαιριών, ποu ι(ναι θε­
μελιακό χρέος κάθε δημοκρατικής κοινωνίας, πρέπει να ξεκινάει από τη δημιοuρ~
γία των απαραίτητων προϋποθέσεων για ισότιμο ξεκίνημα της σχολικής ζωής.
Είναι σχεδόν λόγος κενός να μιλάμε για δημοκρατική παιδεία, για δικαίωμα ό­
λων στη μόpψωση, όταν είναι βέβαιο ότι για μεγάλη μερίδα του μαθητικού δυνα­
μικού χάτι .τέτοιο είναι δυσανάλογα δύσκολο, αν όχι αδύνατο.

Εξισωτική Αγωγή

Οι παραπάνω διαπιστώσεις έχαναν επιτακτική την ανάγκη για εξισωτική ή αντι­
σταθμιστική αγωγή. Το αίτημα δηλαδή για εψαρμογή προγραμμάτων που θα
εξαλείφουνή τουλάχιστον θα πεpιοpίσοuντις ανισότητες. Πρόκειται για εκπαιδευ­
τική πολιτική διακρίσεων σε όψελοςτων κατώτερων κοινωνικών στρωμάτων. Η
επέμβαση αυτή πρέπει να λάβει χώρα στη διάρκεια της προσχολικής ηλικίας, χω-
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pίς να αποκλείονται ψυσικά τα επόμενα στάδια, θα αψοpά δε τόσο τις μεθόδους
κοινωνικοποίησης όσο και την επιτάχυνση της γλωσσικής ανάπτυξης.

Μια σύντομη επισκόπηση μερικών προγραμμάτων εξισωτικής αγωγής, που
εφαρμόστηκαν σε διάφορεςχώρες, θα δώσει μια σαφέστερηεικόνα για τις διαστά­
σεις του προβλήματος. Στη Βρετανία, η Έκθεση της Επιτροπής Plowden5 για
την πρωτοβάθμια εκπαίδευση ορίζει σαν αποστολή του σχολείου την προετοιμα­
σία των μαθητών για προσαρμογή σε μια διαρκώς μεταβαλλόμενη κοινωνία
αφθονίας, που θα έχει ανάγκη από ευέλικτα αλλά ισορροπημένα άτομα. Στόχος
του σχολείου πρέπει να είναι η ισότητα ευκαιριών και η αντιστάθμιση των μειονε­
κτημάτων. Η Έκθεση προτείνει τη δημιουργία περιοχών εκπαιδευτικής προτε­
ραιότητας και την ανάγκη για πολιτική θετικών διακρίσεων απέναντι σ' αυτές.
Ι Ιpάγματι, στις πιο φτωχές συνοικίες 5 βρετανικών πόλεων ιδρύθηκαν ισάριθμες
«Περιοχές Εκπαιδευτική; Π[οτεραιότηται;» (Ε.Ρ.Α), με προοπτική γενίκευσης
του μέτρου. Βασικός στόχος αυτής της κίνησης υπήρξε η επιτάχυνση του ρυθμού
ανάπτυξης στην προσχολική ηλικία. Ειδικά σχεδιασμένα γλωσσικά προγράμματα
χρησιμοποιήθηκαν με πολύ ενθαρρυντικά αποτελέσματα. Κύριο χαρακτηριστικό
τους υπήρξε η επιδίωξη επίτευξης γλωσσικής ανάπτυξης μέσα από το παιχνίδι.
Απαραίτητη προϋπόθεσηγια την επιτυχία θεωρήθηκεη εξασψάλισητης συμμετο­
χής των γονέων στη διαδικασία της αγωγής.

Στίς Η.Π.Α., μια παρόμοια προσπάθεια, αλλά σε ευρύτερηχλίμακ.α, αναλή­
φθηκε στα πλαίσια του προγράμματος Johnson «Πόλεμος κατά της Φτώχειας».
Το πιο γνωστό πρόγραμμα του είδους αυτού είναι το Head Start, 6 που απόβλεπε
να προσφέρει ένα μορψωτικά πλούσιο περιβάλλον σε παιδιά προσχολικής ηλικίας
με σκοπό την επιτάχυνση της νοητικής και γλωσσικής εξέλιξης τους, έτσι ώστε
κατά την είσοδό τους στο σχολείο να βρίσκονται στο ίδιο επίπεδο με τους συνομή­
λικούς τους. Το πρόγραμμα είχε διάρκεια οχτώ εβδομάδες και έδειξε ότι υπάρ­
χουν περιθώρια για βελτίωση της κατάστασης στις υποβαθμισμένεςπεριοχές. Μια
από τις πλέον σημαντικές πpοσψοpέςήταν η ευαισθητοποίησητων δασκάλων σχε­
τικά με τις ανάγκες των ψτωχών. Θα είχαμε μια καλύτερη εικόνα των αποτελε­
σμάτων, αν η «λιτότητα» δεν είχε εμποδίσει την απρόσκοπτη εφαρμογή των προ­
γραμμάτων.

Στο Ισραήλ εφαρμόζεται πολιτική εξισωτικής εκπαίδευσης, γιατί έχει διαπι­
στωθεί ότι «περισσότεροιαπό τους μισούς μαθητές ανήκουν σ' ένα στρώμα πληθυ­
σμού που η σχολική του επίδοση είναι ανεπαρκής»." Για την αντιμετώπιση αυτής
της κατάστασης, τέθηκε σ' εψαpμογή ένα μαζικό πρόγραμμα θετικής διάκρισης σε
όφελος των κατώτερων κοινωνικών στρωμάτων, κυρίως παιδιά αφροασιατιπής
καταγωγής. Το βάρος της προσπάθειας συγκεντρώνεται στο νηπιαγωγείο, όπου η
παρακολούθηση από την ηλικία των πέντε ετών δεν είναι μόνο υποχρεωτική αλλά
και δωρεάν. Περίπου τα μισά παιδιά των νέων αφροασιατιπών μεταναστών έχουν
δωρεάν προσχολική εκπαίδευση από την ηλικία των τεσσάρων ετών και η τάση
είναι για μείωση αυτής της ηλικίας. Τα νηπιαγωγεία που δέχονται αυτά τα παι­
διά εργάζονται με τη λεγόμενη εντατική μέθοδο. «Είναι σχεδιασμένη να προάγει
τη διανοητική ανάπτυξη του παιδιού με τον εμπλουτισμό του λεξιλογίου του, την
ανάπτυξη των διανοητικών του ικανοτήτων και το δυνάμωμα της μαθηματικής
του σκέφης».8

'Ενας άλλος τρόπος αντιμετώπισης του προβλήματος είναι ένα πρόγραμμα
που «επιχειρεί να υπερνικήσει την αρνητική στάση των γονέων απέναντι στην
εκπαίδευση και να ψuτέφειτους σπόρουςτης μάθησηςστο σπίτι. Το κλειδί σ' αυτό
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το πpόγpαμμα, γνωστό σαν Πpόγpαμμα Οικογενειακής Παρέμβασης στην Προσ­
χολική Ηλικία (ΗΙΡΡΥ), είναι η μητέρα. Τριακόσιες πενήντα οικογένειες δέχον­
ται επισκέψεις ταχτικά από -γuναίχεςμε ειδική πανεπιστημιακή εκπαίδευση. Κάθε -
βδομάδα ψέpνουνστο σπίτι ένα δέμα με υλικά ειδικά κατασκευασμένα, που απο­
σκοπούν στην ανάπτυξη του μηχανισμού σκέψης των παιδιών. Σ' αντάλλαγμα οι
μητέρες αναλαμβάνουν την υποχρέωση να διαθέτουν κάθε μέρα 15 λεπτά με τα
παιδιά τους».9 Τα πρώτα αποτελέσματα ψαίνονται ενθαppυντιχά.

Στη Μονάδα Κοινωνιολογικής Έρευνας του Πανεπιστημίου του Λονδίνου,
οι ψυχολόγοι D.M. χαι-G.Α. Gahagan σχεδίασαν ένα γλωσσικό πpόγpαμμα με
στόχο «να προσανατολίσει και εφοδιάσει με τον εξελιγμένο κώδικα παιδιά, που οι
συνθήκεςτης ζωής τα πpοόpιζαν για τον περιορισμένοκώδικα». 10 Το πpόγpαμμα
έχει διάρκεια 25 λεπτά την ημέρα. Οι εργασίες είναι διαρθρωμένες σε βαθμούς
προοδευτικής πολυπλωεότήτας και δυσκολίας, έτσι ώστε να γίνεται πιο ενδιαφέ­
ρον και απαιτητικό. Αρχικά οι μαθητές αντέδρασανπαθητικά. Τελικά όμως αντα­
ποκρίθηκαν στις απαιτήσεις του πpογpάμματος με το να σκεφτούν, εκτιμήσουν
και συζητήσουν τα προβλήματα που τους έθεταν.

Μερικάπαραδείγματα μας δίνουν μια ιδέα για το περιεχόμενο του πpογpάμ­
ματος. Στο «Κουτίτης Έκπληξης» τα παιδιά έπρεπε να περιγράφουν και να μετα­
δώσουν στους συμμαθητές τους τη φύσηαντικειμένων που δεν είχαν δει. Μια ηχο­
γpαψημένη «Πεντάλεπτη Ιστορία» απέβλεπε να προσφέρεινέο λεξιλόγιο, να φέρει
σε επαφή το παιδί με πολύπλοκες συντακτικές δομές και να το ασκήσει στον εντο­
πισμό των λαθών. Οι «Ιστορίες με Εικόνες» χρησιμοποιήθηκαν συχνά με ποικί­
λους τρόπους, π.χ. τα παιδιά έπρεπε να συζητήσουνόλα τα πιθανά χαpακτηpιστι­
χά της κοινωνικής και φυσικήςκατάστασης. Τα αποτελέσματα δείχνουν ότι «μια
τέτοια παρέμβαση μπορεί να έχει σημαντικές επιπτώσεις στην επίδοση των παι­
διών και, επομένως, τέτοια πpογpάμμ~τα ίσως να αποτελέσουν μιαν επιθυμητή
προσθήκη στο πpόγpαμμα των δημοτικών σχολείων που έχουν μαθητές με: ελλει­
πή γλωσσική ανάπτυξψ.11

Όπως συνέβη και σε άλλe:ς περιπτώσεις, η ιδέα για εξισωτική αγωγή πα­
ρανοήθηκε:σε; ορισμένασημεία. Ο Bernstein ένιωσε την ανάγκη να επισημάνει τα
σημεία εκείνα, όπου η παρανόηση φαίνεται να ξεκινάει από εσφαλμένη αντίληψη
της φύσης των γλωσσικών κωδίκων. Θεωρεί τον όρο «εξισωτική αγω-yή)) τοuλά­
χιστον περίεργο. Παρατηρεί: πώς είναι δυνατό να μιλάμε για ε_ξισωτική αγωγή σε
παιδιά που δεν τους έχει προσφερθείένα ικανοποιητικό παιδαγωγικό περιβάλλον,
αφού τα σχολεία στις υποβαθμισμένες πεpι.<ιχές αντιμετωπίζουν προβλήματα υλι­
κοτεχνικής υποδομής και μεγάλης κινητικότητας του διδακτικού προσωπικού; Ο
όρος υποδηλώνει κάποια έλλειψη στην οικογένεια παι το παιδί, που οδηγεί σε
υπόβάθμιση των προσδοκιών του δασκάλου. Το παιδί χαι οι γονείς του αναμένε­
ται ν' απορρίψουν την χοινωνιχή τους ταυτότητα παι τον τρόπο ζωής τους στην
είσοδο του σχολείου.

Ο Bernstein διευκρινίζει ότι δεν πρέπει η έννοια του «περιορισμένουκώδι­
κα» να ταυτίζεται με εκείνη της γλωσσικής μειονεπτυωτητας. Αν ο κώδικας είναι
περιορισμένος, δε σημαίνει ότι το παιδί μειονεκτεί. Σημαίνει ότι αντιμετωπίζει
προβλήματα στο σχολείο και έχει ανάγκη από την κατανόηση του δασκάλου. Ο
δάσκαλος θα επιχειρήσει να γίνουν χτήμα του μαθητή οι αξίες της κοινωνίας. Για
να πετύχει στην αποστολή του, θα πρέπει, κατά τον Bernstein, να έχει υπόψητου
το εξής: «Αν η κουλτούρατου δασκάλου πρόκειται ν' αποτελέσει μέρος της συνεί­
δησης του μαθητή, τότε η κουλτούpα του μαθητή θα πρέπει να υπάρξει πρώτα στη
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συνείδηση του δασκάλου».12 Μ' άλλα λόγια, η επιτυχία του δασκαλικοό έpγου
εξαρτάται από τη βαθιά κατανόηση των αξιών της κοινότητας που υπηρετεί. Πpό­
πειται για εφαpμο-γή στην πpάξη της γενικά παpαδεκτής παιδαγωγικής αpχής: ξε­
κίνα με ό,τι φέpνει το παιδί.

Το Πρόβλημα «ΓλώσσαJJ στην Ελληνική Εκπαίδευση

Είναι αυτονόητο ότι η συζήτηση θα περιστραφεί στα πλαίσια που διαγpάφτη­
καν σ' αυτή τη μελέτη και δεν πpόκειται να διεpευvήσοuμε το θέμα από όλες τις
απόψεις. Σε μια έpευνα13 στην πεpιοχή Πατρών έγινε πpοσπάθεια να δοθεί απάν­
τηση· στο εpώτημα αν υπάpχουν διαφοpές στη χpήση της γλώσσας, που να συν­
δέονται με την κοινωνική τάξη. Τρεις ομάδες παιδιών -μεσαίας, εpγατικής και
αγpοτικής τάξης- ισοδόναμες από πλευpάς νοημοσόvης, επιλέχτηκαν σαν υπωαί­
μενα της έρευνας, Και οι τpεις ομάδες έδωσαν δείγματα γpαφτοό και πpοcpοpικοό
λόγου, που υποβλήθηκαν σε γλωσσολογική ανάλυση με τα ίδια κpιτήpια που χpη­
σιμοποίησε ο Lawton. Παpατηpήθηκαν στατιστικά σημαντικές διαcpοpές ανάμεσα
στα παιδιά της μεσαίας τάξης από τη μια πλεupά και της εpγατικής / αγpοτιχής
από την άλλη. Τα χαpακτηpιστικά του- εξελιγμέν_οu κώδικα εμφανίστηκαν στη
γλώσσα των παιδιών της μεσαίας τάξης, ενώ εκείνα του πεpιοpισμένου στις δυο
άλλες ομάδες. Τα σuμπεpάσματα αυτής της έpεuνας δεν μποpοόν να γενιχεuτοόν,
αν δεν επιβεβαιωθοόν και από άλλες έpευνες. Παpέχουν όμως αpκετές ενδείξεις
ότι τα πpοβλήματα που επισήμανε η έpεuνα σε άλλες χώρες είναι μάλλον και δικά
μας πpοβλήματα.

Γεννιέται όμως το εpώτημα: πώς αντιμετωπίζονται αυτά τα πpοβλήματα;
Μέχpι πρόσφατα uπήpχε ένας πολύ εόκολος τρόπος: η απόppιφη. Σήμεpα ίσως ν'
ακολουθηθεί ένας άλλος εξίσου εόκολος δpόμος: η αγνόηση. Μ' αυτό τον τpόπο ό­
μως δε λύνουμε το πpόβλημα, απλώς το διαγpάφοuμε. θα πρέπει εδώ να παpατη­
pήσουμε ότι σοβαpό εμπόδιο στη μη αντιμετώπιση γλωσσικών πpοβλημάτων τέ­
τοιας μοpφής υπήpξε η γλωσσική διαμάχη. Η καθαpεόουσα, σόμcpωνα με τη θεω­
pία Bernstein, σα γλώσσα διαφορετιπή από εκείνη του σπιτιού, συντέλεσε στην
ελλιπή γλωσσική κατάpτιση του συνόλου του μαθητιχοό δuναμιχοό. Πέpα απ' αυ­
τό, . όμως, δημιοόpγησε και την ψευδαίσθηση ότι με τον παραμερισμό της θα
λύνονταν όλα τα γλωσσικά πpοβλήματα. Με τη λύση του γλωσσικοό, είναι καιpός
το πρόβλημα «γλώσσα» να γίνει αντικείμενο σοβαpής μελέτης από όλες τις από­
ψεις. Δεν είναι δυνατό να γίνεται λόγος για δημοκpατική παιδεία, αν δεν εcpαpμο­
στεί κάποια πολιτική εξισωτικής αγωτiJς σε σχέση με τη γλώσσα. Τα όσα ανα­
φέpθηκαν, σαν θεωρία και πpάξη, δίνουν αpκετές νόξεις για την κατεόθuνση που
πρέπει να ακολουθηθεί. ~uσικά δεν γίνεται εισήγηση για μεταφύτευση ξένω~ πpα­
κτικών, αλλά επιβάλλεται να γίνει μελέτη και πpοσαpμο-γή στον τόπο και το
χpόνο.

Ιlέpα απ' αυτά, είναι καιpός η μοpφή του νηπιαγωγείου v' αλλάξει pιζικά.
Από μικpογpαφία της πρώτης τάξης του δημοτικοό θα πpέπει να μεταβληθεί σε ει­
δικό κέντpο για την επιτάχυνση της γλωσσικής ανάπτυξης των παιδιών που υστε­
pοόν. Οι ειδικοί οφείλουν να δώσουν τα κατάλληλα πpογpάμματα και οι νηπια­
γωγοί να ετοιμαστούν, τόσο στη βασική τους εκπαίδευση,' όσο και με επιμόpcpω­
ση, για να επωμιστούν τη σπουδαία αυτή αποστολή. Τα αποτελέσματα θα ήταν
πιο ικανοποιητικά αν η προσπάθεια άρχιζε από τον παιδικό σταθμό, με κατάλλη­
λο φυσικά πpοσωπικό. Εδώ θα πpέπει να αναcpεpθοόμε και στο πpόβλημα τηι; κα­
τανομής των ιδpuμάτωv πpοσχολικήι; αγω-γής. Είναι επιτακτική ανά-γχη η ίδpuση
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νηπιαγωγείων και παιδικών σταθμών και η πλήρωση των θέσεων σ' αuτά να
γίνεται με κοινωνικά κριτήρια, να προτιμώνται δηλ. οι πολιτιστικά uποβοιθμι·
σμένες περιοχές και τα παιδιά των κατώτερων κοινωνικών στρωμάτων. Η κλή·
ρωση μπορεί να έχει τα πλεονεκτήματά της, αλλά εξuπηρετε(τη δημοχρατ(α όταν
γίνεται μεταξύ ίσων.

Στο επίπεδο του δημοτικού σχολε(οu,η (δρuσησχολε(ων, η επάνδρωσή τους,
ο εξοπλισμός τους κλπ., θα πρέπει να εuνοε( τις uποβαθμισμένεc;περιοχές. Η
γλωσσιπή καλλιέργεια θα πρέπει να αποτελεί κύριο μέλημα του σχολείου. Ίσως
να είμαστε από τις λ(γες χώρες στην Εuρώπη, ποu δεν εφαρμόζοuνπρογράμματα
διορθωτικής παρέμβασης για όσα παιδιά δεν απόχτησαν με το σuνηθισμένοπρό·
γραμμα την αναγνωστική δεξιότητα. Ακόμη ε(ναι ανάγκη να εξεταστε(η γλώσσα
σαν παράγοντας που επηρεάζει την επίδοση σ' όλες τις περιοχές γνώσεων. Τπάρ·
χει χίνδuνος τα εγχειρίδια να είναι δυσνόητα για τα παιδιά, ιδια(τερα όταν έχοuν
γραφτεί από ειδικούς χωρίς γνώση των γλωσσικών δuνατοτήτων μιας ορισμένης
ηλικίας.

Το σχολείο θα πρέπει να προσέξει ιδια(τερα τις φuχολογικέc;σuνέπειεςποu
μπορεί να έχει μια περιφρονητική στάση απέναντι στη γλώσσα του παιδιού. Κάτι
τέτοιο θα προκαλέσει αρχικά δυσαρέσκειακαι (σωc; εχθρότητα προς το δάσκαλο,
που στη συνέχεια επεκτείνεται προς τις αξ(ες ποu θεωρείται ότι αντιπροσωπεύει.
Οι συνέπειες για την κοινωνία και το άτομο ε(ναι προφανε(c;.Το άτομο αντιλαμ·
βάνεται την κοινωνική δομή σαν εχθρική και αuτή του η αντlληφη μπορε(να ενι­
σχυθεί από τυχόν δυωωλίες στο χώρο του επαγγέλματος. Οι αναπτuγμένεc;βιο·
μηχανικές χοινων(ες έχοuν αρχ(σει να πληρώνουν το τ(μημα με τη μορφή της
αστικής βίας. Μήπως κάτι ανάλογο έχει αρχ(σει να συμβα(νει και στη δική μας
χώρα;

Βασικό στοιχείο της θεωρίας του Bernstein ε(ναι ότι ο γλωσσικός κώδικας
καθορίζεται σε σημαντικό βαθμό από τις μεθόδοuς κοινωνικοποίησης που χρησι·
μοποιεί η οικογένεια. Είναι ανάγκη, με πολλή διακριτικότητα, να δοθε(η ανα·
γχαία βοήθειά εκεί όπου υπάρχει πραγματική ανάγκη. Το πρόβλημα έγκειται στο
γεγονός ότι η ίδρυσησχολών γονέων δεν φα(νεται ν' αποτελεί λύση, γιατ( δεν χα·
τάψεραν να προσελωσουν γονε(c; από τα κατώτερα κοινωνικά στρώματα. Επι­
βάλλεται ν-<Χ αναζητηθούνάλλοι προσφορότεροιτρόποι. Το σχολε(οπρέπει να επι­
διώξει τη σύμμετοχή στη διαδιπασία της αγωγής και των γονέων που φα(νονται
αδιάφοροι. Μια θετική στάσητης οικογένειας απέναντι στο σχο~ε(οκαι τη μάθηση
θα λύσει πολλά από τα προβλήματα του σχολείοu.

Τελειώνοντας, χρίνοuμε πως ε(ναι ανάγκη να τονιστεί ότι μια πολιτική εξι~
σωτυεής εκπαίδευσης δεν ικανοποιεί μόνο τη δημοκρατική ευαισθησία,αλλά και
το εθνικό συμφέρονγενικότερα. Ένας μικρός λαός, όπως ο δικός μας, δεν έχει πε­
ριθώρια ν' αφήνει ανεχμετάλλwτο το ανθρώπινο δuναμιχό του. Για λόγοuc;,που
σχετίζονται με την ίδια την επιβίωσή του, οφεlλει να 'δώσει εuχαιρ(ες σ' όλοuc;
τους νέους ν' αναπτύξοuν τις δυνατότητές τους στο μέγιστο δuνατό. Το παράδει·
γμα του Ισραήλ είναι αξιοπρόσεχτο. Η δημοκρατική παιδεία τότε μόνο θα γ(νει
πραγματικότητα, όταν και το ξεκίνημα ε(ναι δημοκρατικό.
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ΣΗΜΕΙΩΣΗ ΣΥΝΤΑΚΤΙΚΗΣ ΕΠΙΤΡΟΠΗΣ

, Θα θέλαμε να επισημάνουμεσχετιχά με το θέμα της μελέτης τα εξής: α) Η θεωρία τοu Β. Be­
rnstein έχει παρουσιαστεί, και μάλιστα πιο αναλuτιχά, τόσο στη ΝΕΑ ΠΑΙΔΕΙΑ όσο χαι στη
ΓΛΩΣΣΑ (Δες Ι. Ν. Μπασλή, Κοινωνιχή γλωσσολογία και εχπαίδεuση, ΝΕΑ ΠΑΙΔΕlΑ, 5, 1978
σελ. 66-7 2, Caetano Βεττυτο, ΓλωσσικοίΚώδικες και εκπαίδευση,ΝΕΑ ΠΑΙΔΕΙΑ, 5, 1978, σελ.
27-31, μετ. Ι.Δ. Ρέντζος. Ι. Ν. Μπασλή,Τί είναι η Κοινωνιογλωσσολογία,ΓΛΩΣΣΑ, 1, 1983, σελ.
26-30).

β) Στο άρθροδε γίνεται καθόλουλόγος για την οξύτατηκριτιχή εναντίοντης θεωρ(αςτοu Be­
rnstein, ποu ασχήθηκεαπό πολλοόςγλωσσολόγουςκαι ιδιαίτερααπό τον W. Lahov (The Iogic of
non-standard English, 1970), Η. Rosen (Language and Class 1972), Ν. Dittmar (sociolin­
guistics, 1976) κ.ά. Ούτε επίσης παρουσιάζονται οι τελευταίες απόφεις όσον αφορά τη σχέση
γλώσσας και κοινωνικής ανισότητας.
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Η ΕΡΩΤΗΣΗ ΣΤΗ ΔΙΔΑΚΤΙΚΗ ΠΡΑΞΗ

Εισαγωγή

Στο σύντομο αυτό' άpθpο θα αναφερθούμε στις βασικές λειτοupγίες που επιτε­
λούν οι ερωτήσεις του δασκάλου χ.ατά την εξέλιξη της διδακτυτής πpάξης χ.αι στη
συνέχεια θα πpοτείνουμε πρακτικούς τpόπους βελτίωσης τους.

Η Ψυχοπαιδαγωγική αποδίδει μεγάλη σημασία στις ερωτήσεις του δασκά­
λου, όχι μόνο γιατί καταλαμβάνουν ένα πολύ μεγάλο μέpος του διδακτικού
χρόνου, όπως απέδειξαν αλλεπάλληλες έρευνες, αλλά κ.υpίως γιατί το είδος των
ερωτήσεων που υποβάλλει ο δάσκαλος καθοpίζει, σε μεγάλο βαθμό, την παιδα­
γωγική ποιότητα μιας διδασκαλίας. 1

Λειτουργίες Ερωτήσεων

Ι Ιέρα από τη συμβολή των ερωτήσεων στην ανάπτυξη διαπpοσωπικών σχέ­
σεων και τη δημιουpγία κατάλληλου νοητικοσυναισθηματικού κλίματος μέσα
στην τάξη, οι ερωτήσεις βοηθούν αποτελεσματικά και στη διεξαγωγή όλων των
φάσεων της διδασκαλίας. .

Αναλυτικότερα, στην εισαγωγική φάση του μαθήματος οι ερωτήσεις βοη­
θούν το δάσκαλο να διαπιστώσει το επίπεδο μάθησης και ωpιμότητας της τάξης,
να επαναλάβει το προηγούμενο μάθημα, αν το κpίνει αναγκαίο, και χ.υpίως να
προβληματίσει τους μαθητές γύpω από το καινούργιο μάθημα και γενικά να τους
δημιυυpγήσει μαθησιακά κίνητpα. Στη λειτουpγία αυτή της ερώτησης στηρίζεται
η Σωκρατική (μαιευτική) μέθοδος, της οποίας ο βαθμός επιτυχίας εξαρτάται από
το βαθμό δημιουργίας πpοβληματικής κατάστασης. 2

Στη φάση της προσφοράς, ή / και επεξεpγασίας με τις κατάλληλες ερωτήσεις
καθοδηγεί ο δάσκαλος τους μαθητές στη λογική επεξεργασία των δεδομένων, ενώ
έχει ταυτόχρονα τη δυνατότητα να διαπιστώσει κατά πόσον παpακολοuθούν (κα­
τανυυύν) όλοι οι μαθητές τα διαμειβόμενα και σε περίπτωση που διαπιστώσει
κενά ή δυσκολίες, μποpεί να επέμβει έγκαιpα για να διασαφηνίσει τα «σκοτεινά»
σημεία και να ανασκευάσει τις παρεξηγήσεις.

Στην επόμενη φάση, της εφαρμογής, ο δάσκαλος με τη χρήση των ερωτή­
σεων οδηγεί τους μαθητές επαγωγικά στη διατύπωση συμπερασμάτων, στην επα­
λήθευση ή την απόppιψη των αpχι:,ών υποθέσεων και τη διατύπωση νέων υποθέ­
σεων, και, τελικά, στη γενίκευση

'Γέλος, στην καταληκτική φάση του μαθήματος, μποpεί ο δάσκαλος με τη
βυi1Uεια καταλλήλων ερωτήσεων να βοηθήσει τους μαθητές να ανακεφαλαιώσουν
τα κύpια σημεία του μαθήματος, χ.αι παράλληλα, να κάνει ο ίδιος αξιολόγηση της
διδασκαλίας, επισημαίνοντας εκείνα τα σημεία που έχουν ανάγκη παραπέρα διει­
σδυκότερης επεξεργασίας.
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Είδη Εpωτησεων Δασχάλοu

Τις ερωτήσεις που χάνει ·ο δάσχαλος μπορούμε να τις διαχp(νοuμε σε αpχι­
χές ερωτήσεις χαι σε ερωτήσεις που αχολοuθούν τις απαντήσεις των μαθητών.
ΑΡΧΙΚΕΣ ΕΡΩΤΗΣΕΙΣ: Στο παραδοσιακό σχολε(ο ο δάσχαλος uποβάλλει κατά
χανόνα ερωτήσεις που απαιτούν απλή ανάκληση πληpοψοpιών χαι δεν προϋποθέ­
τουν χαμιά λογιχή επεξεργασία των δεδομένων. Ε(ναι ερωτήσεις μνήμης, -τύπου
«τι», «ποιός», «πού», «πώς», «πότε», Υπάpχοuν και μεpιχές ερωτήσεις τύπου
«γιατί», αλλά χαι αυτές, τις περισσότερεςψοpές, ε(ναι ερωτήσεις μνήμης, αψού οι
ζητούμενοι λόγοι έχοuν δοθεί συνήθως «έτοιμου) από το δάσχαλο στην παράδοση
του μαθήματος, ή αναγpάψονται στο σχολικό εγχειp(διο.

Οι ερωτήσεις του τύπου αυτού χαλλιεpγούν τη μνήμη, που ε(ναι βασιχή
πνευματική λειτουργία παι σuμβάλλοuν στον εμπλουτισμό των πληpοψοpιαχών
γνώσεων. Και τα δύο αuτά σuγχαταλέγονται στις επιδιώξεις του σχολείου, αλλά
σε χαμιά περίπτωση δεν εξαντλούντην αποστολή του, που αποβλέπει στη νοητιχή
και κοινωνυωσυναισθηματαή ανάπτuξη του μαθητή. Γι' αυτό πρέπει με χάθε τρό­
πο να αυξηθεί το ποσοστό ερωτήσεων που προϋποθέτουν ανάλυση, σύνθεσηκαι
αξιολόγηση δεδομένων. Οι ερωτήσεις αυτές, σε αντίθεση με τις προηγούμενες, που
όταν χupιαpχούν, υπηρετούν την παθητική μάθηση, δημιοupγούν έντονο ενδιαψέ­
pον στους μαθητές παι χupίως χινητοποιούν ανώτερες νοητικές διαδικασ(ες, οι
οποίες σuμβάλλοuν αποφασιστιπά στην πνευματική ανάπτυξη του ατόμοu.

Για να γίνοuμε ιι;ιο σuγχεχpιμένοι αναψέpοuμε παpαδε(γματα: Αντ( της
(πληροφοριακής) ερώτησης «ποιό ε(ναι το μεγαλύτερο λιμάνι της Ελλάδος», μπο­
ρεί ο δάσκαλος να ρωτήσει «γιατί το λιμάνι του Πειραιά ε(ναι σήμερα το μεγαλύ­
τερο της Ελλάδος, ενώ την εποχή του Καποδίστρια δεν ήταν». (ανάλuση). Ή αχό­
μη, αντί να ρωτήσει «ποιός είναι ο μεγαλύτερος ποταμός της Αψpιχής (μνήμη), να
ρωτήσει «ποια είναι η σπουδαιότητα του Νείλοuγια τη ζωή της ΑιγύπτΟU)) (αξιο­
λόγηση). Η ταξινομία του Bloom3 βοηθά σημαντικά το δάσκαλο στη διrιτύπωση
ερωτήσεων ανώτερης βαθμίδας, που σuμβάλλοuν στη δημιοupγία νοητικά αυ­
τόνομων ατόμων.

Βοηθητική είναι επίσης για το έργο τοu μάχιμου εππαιδευτυωϋ χαι η ταξινό­
μηση των ερωτήσεων (που χάνοuν οι Gallagher και Ascherl963) σε: (α) μνη­
μονιχές, (β) σuγχλίνοuσες (convergent), (γ) αποχλ(νοuσες (divergent) και (δ)
αξιολογιχές (evaluative) εpωτήσεις.4 Η ερώτηση π.χ. «ποιά ε(ναι η μεγαλύτερη
δίώρυγα του χόσμοu;)) είναι μνημονιχή ερώτηση, ενώ η ερώτηση «γιατί η διώpu­
γα του Σοuέζ έχει τόση μεγάλη σπουδαιότητας» ε(ναι συγχλ(νοuσα ερώτηση, που
για να απαντηθεί προϋποθέτει την επεξεργασία (ανάλυση) γεωγpαψιχών, οικονο­
μιχών και στρατιωτικών δεδομένων.

Αν τώρα εpωτήσοuμε «τι ε(δοuςανάπτυξη θα ε(χε, κατά τη γνώμη σου,η πε­
ριοχή του Σουέζ, αν δεν είχε ανοιχθεί η διώpuγα χαι χατά τι θα διέψεpεη ζωή των
ανθρώπων της περιοχής;)) (αποκλίνουσα ερώτηση), ζητάμε από τον μαθητή να
επεξεργασθεί με ελευθερία παι ψαντασ(α τα δεδομένα χαι να πpοκp(νει από την
πουαλϊα των πιθανών απαντήσεων, μ(α απάντηση χαι να τη θεμελιώσει λογιχά.
Τέλος, η ερώτηση <ιαν ήσοuvκάτοικος της περιοχής του Σουέζ, θα προτιμούσες να
ζήσεις πριν ή μετά το άνοιγμα της διώpuγας;)), ε(ναι αξιολογική ερώτηση και ζη­
τά από το μαθητή να επιλέξει τα προσωπικά (uποχειμενιχά) ή αντικειμενικά χpι­
τήρια που αpμόζοuν στην πέpίπτωση χαι να απαντήσει ανάλογα..

Οι μνημοvιχές χαι σuγχλίνοuσες ερωτήσεις ονομάζονται χλειστές εpωτήσ~ις,
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διότι επιδέχονται μία και μόνη ορθή απάντηση. Ελέrχοuν το βαθμό πληροφόρη­
σης και κατανόησης του αντικειμένου και καλλιεργούν τη μνήμη και τη συ­
γκλίνουσα σκέφη· αντίστοιχα οι αποκλίνουσες ερωτήσεις αναπτύσσουν την· απο­
κλίνουσα σκέφη, αλλά δυστυχώς, παρά τη συμβολή της τελευταίας στην καλλιέρ­
γεια της δημιουργικής σκέψης, σπανίζουν στις σχολιχές τάξεις όλων των βαθμί­
δων όλων των χωρών. Τέλος, οι αξιολογιχές ερωτήσεις αναπτύσσουντην ικανό­
τητα του ατόμου για αξιολόγηση, την οποία ο Bloom κατατάσσει στην τελευταία
βαθμίδα της γνωστιχής χλίμακας παι τη θεωρεί συνδετικόχρ(χο μεταξύ νοητυωύ
και συναισθηματικού τομέα.

Ο βαθμός δυσκολίας παι η αναλογία μεταξύ των διαφόρων ειδών ερωτή­
σεων θα εξαρτηθεί από τη φύση του εξεταζόμενου αντικειμένου, την ηλικία παι
ωριμότητα των μαθητών και, χupίως, από το βαθμό που έχουν εξασχηθε( στον
ερευνητικότρόπο εργασία~.Αν υστερούνοι μαθητές μας αυτό δεν οφείλεται σε εγ­
γενείς αδυναμίες, αλλά σε έλλειψηάσχησης. Γι' αυτό ε(ναιανάγκη ζωτιχή να υιο­
θετήσουμε από το νηπιαγωγείο χιόλας διδαχτιχές μεθόδους αυτού του είδους, αν
θέλουμε να ξεπεράσειτο σχολείο το στάδιο της παθητικής μάθησης παι του στεί­
ρου εγκuκλοπαιδισμού και να γίνει πνεuματογόνο (δρuμα.

~ΡΩΤΗΣΕΙΣ ΔΑΣΚΆΛΩΝ ποr ΑΚΟΛΟΥθΟΥΝ ΑΠΑΝΤΗΣΕΙΣ ΜΑθΗ­
ΤΩΝ: Κύριοςσκοπός των ερωτήσεων αυτών ε(ναι να βοηθήσόuντους μαθητές να
διασαφηνίσουντις αρχικές τους απαντήσεις ή να εμβαθύνουνστη λολική ανάλυση
των δεδομένων, ενώ δεν είναι λίγες οι περιπτώσεις κατά τις οπο(ες ο δάσκαλος με
τις ερωτήσεις αυτές επαναδιατυπώνει την αρχική του ερώτηση, είτε γιατί η αρχι­
κή διατύπωση δεν ήταν επιτυχής, είτε γιατί ο βαθμός δυωωλϊας της αρχικής ερώ­
τησης ήταν πάνω από τις δυνατότητές της τάξης. Έτσι τις διακρίνουμε σε:5
α) διευκρινιστικές ερωτήσεις, που ζητούν από το μαθητή περισσότερεςπληροφο­
ρίες ή επεξηγήσεις, Τέτοιες ερωτήσεις εlναι οι ακόλουθες: «Τι εννοε(ςμε αυτό;»,
«Μπορείςνα μας πεις με απλά λόγια τι εννοείς;», «μπορε(ς να μας δώσεις περισ­
σότερες πληροφορϊες;», «Τι εννοείς με τον όρο ...;», κ.τλ.
β) κριτικές ερωτήσεις, που αποβλέπουν στο να βοηθήσουντους μαθητές να θεμε­
λιώσουν λογικά τις απόφεις τους. Παραδείγματα τέτοιων ερωτήσεων: «ποια εϊναι
η βασική προϋπόθεση πάνω στην οποία στηρίζεις την άποφή σου;», «Γιατί πι­
στεύεις ότι συμβαίνει αυτό;», «Μήπως απλοποιείς τα πράγματα; Σχέφοu χι άλλες
πλευρές του θέματος», «Με όσα είπες, θέτεις ένα ή περισσότερα ερωτήματα;»,
«Ποια είναι η αντίθετή άποψη και τι θα απαντούσες;», «Γιατί ο Χ έλαβε διαφορε­
τική θέση;» κ.λπ.

Στην κατηγορία των κριτικών ερωτήσεων συγκαταλέγονται συνήθως οι
ερωτήσεις αξιολόγησης, εξαγω-yήςσυμπερασμάτων, σύτχρισης και εψαρμογώv.6
γ) ερωτήσεις επέκτασης και συσχετισμού, που δlδονται συνήθως μετά από
ικανοποιητική απάντηση σ' ένα θέμα. Τέτοιες είναι οι εξής: ιιΠοιές ε(ναι οι λογι­
κές συνεπαγωγές (ή επεκτάσεις) μιάς τέτοιας θέσης;», «πώς σχετίζεις αυτό με ...
;» κ.τλ.
δ) υποβοηθητικές ερωτήσεις, που δίνουννύξειςή ιιλαβές»,ή μέροςτων στοιχείων
για να διευκολύνουντην απάντηση. Π.χ. «Ξέρουμε ότι το συνθετυω ευ- σημαίνει
·καλός'. Η λέξη ευθανασία τι σημαϊνει;»,
ε) αλυσιδωτές ερωτήσεις, με τις οποίες ο δάσκαλος ενεργοποιεί και εμπλέκει στη
διαλογική συζήτηση ένα μεγάλο μέρος της τάξης. Παράδειγμα:
Δάσκαλος: «Με ποιό τρόπο μπορούμε να επιταχύνουμε τη χημική αυτή ένωση;»
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.\. _\Jαθητής:«Με τη χρήση του Χ που δρα ως παταλύτης».
.Δάσααλος: «Τι εννοούμε με τον όρο καταλύτης».

Η. _\Jαθητής:«Τις χημικές ουσίες οι οποίες ...» .
.Ησκαλος: «Σε ποιους τομείς της βιομηχανίας εφαρμόζεταιη χρήση ~ων κατα­

λυτών;».
Γ. _\lαθητής: «Στους τομείς της ...»
_\Jε κατάλληλη εξάσκηση, που γίνεται συνήθως με το σύστημα των «μοφοδιδα­
σκαλιών»(microteaching) σε πολλές παιδαγωγικές σχολές του εξωτεικοu, δια­
πιστώνεται ότι οι εκπαιδευτικοί αυξάνουν μέχρι και σε ποσοστό 50% τον αρχικό
τους αριθμό αλυσιδωτών ερωτήσεων και γενικότερα βελτιώνουν σημαντικά την
αποτελεσματυωτητα των άλλων τεχνικών 7•

'Άλλες Οδηγίες

Οι εκπαιδευτικοί πρέπει ακόμη να ασκηθοuνστο να αναμένουν 3-5 δευτερό­
λεπτα μετά την υποβολή της ερώτησης, πριν δώσουν το λόγο στους μαθητές για
απάντηση. Ο χρόνος αυτός κρίνεται αναγκαlος για την επεξεpγασlατης ερώτησης
και την προετοιμασία της . απάντησης από τον μαθητή.

Επίσης πρέπει να εξασκοuνται ώστε να μην αντιδροuν με διάθεση τιμωρlας
και αποδοκιμασίας στις λανθασμένεςαπαντήσεις, γιατί έτσι αποθαρpuνουντη μα­
θητική συμμετοχή.

Αυτό, βέβαια, δε σημαίνει ότι θα. αφήνεται αδιευκρlνιστοστο μαθητή, ιδιαl­
τεpα τον αδύνατο, αν η απάντησή του ήταν σωστή ή όχι. Αν όχι, πρέπει να βοηθή­
σουμε το μαθητή να διαπιστώσει που ακριβώς έσφαλε. Τέλος, επισημαlνεται ότι
οι δάσκαλοι πρέπει να απευθύνονται εκ περιτροπής σ' όλους τους μαθητές, άσχετα
αν ζητοuν ή όχι το λόγο. Ακόμη υποδεικνύεται στους δασκάλους να αποφεuγουν:
α) την επανάληψη των ερωτήσεών τους και των απαντήσεων των μαθητών και β)
να δίνουν οι ίδιοι απαντήσεις στις δικές τους ερωτήσεις. Το αντίθετο ενθαρρuνειτη
μαθητική απροσεξία και την πνευματική οκνηplα.

Παράλληλα βέβαια με το περιεχόμενο των ερωτήσεων οι δάσκαλοι πρέπει
να προσέχουν και τη μορφή τους. Οι παιδαγωγικάσωστές ερωτήσεις εlναι σύντο­
μες, σαφείς και δεν επιτρέπουν μονολεκτικές απαντήσεις. Για να συγκεντρώνουν
όμως οι ερωτήσεις όλα αυτά τα χαρακτηριστικά πρέπει ο δάσκαλος να προετοι­
μάζεται ανάλογα.

Συνοψίζοντας, λοιπόν, επισημαίνουμε ότι οι ερωτήσεις που υποβάλλουν οι
δάσκαλοι αποτελούν πρωταρχικό στοιχείο της διδακτικής πράξης, διότι: (α) κα­
ταλαμβάνουν μεγάλο μέρος του διδοατυωύχρόνου, (β) διεuκολuνοuντη διεξαγω­
γή όλων των φάσεων της διδασκαλίας και (γ) καθορlζουντην ποιότητα της μάθη~
σης. Γι' αυτό προτείνεται η ελάττωση των ερωτήσεων μνήμης και η αuξηση ερω­
τήσεων ανώτερης βαθμίδας που κινητοποιοuν, πέρα από τη μνήμη, και τις λοιπές
νοητικές διαδικασίες και υποδεικνύονται πpακτικοl τρόποι υλοποίησης του διδα­
κτικοu αυτού σκοπού. Φυσικά όλα αυτά συνδέονται άρρηκτα με την ικανοποιητι­
κή ανάπτυξη του γλωσσυωύ θησαυρούκαι εκφραστικοuτων μαθητών που πρέπει
να είναι η πρωταρχική μέριμνα κάθε εππαιδευτυωύ, ανεξάρτητα από την ειδικό­
τητα του.
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ΥΠΟΣΗΜΕΙΩΣΕΙΣ

1. Στο βιβλίο του Questioningίn the Classroom(University ofLondon Press, 1957) ο Ε.Μ.
Austm σημειώνει: «Οι κατάλληλες ερωτήσεις υποβάλλουν πορεία σκέφης και δράσης~,, σελ.57.
2. Κονιδιτσιώτη, Β. Μαιεmική Παιδαγωγική, Αθήνα 1962, σελ.127.
3. Ματσαγγούρα, Ηλ., «Εcpαρμο-yή της Γνωστικής Ταξινομία,; του Bloom στη Διδακτική Πράξη»,
Σχολε{ο και Ζωή, 1983, τεύχη 2-3. 1

4. Callagher, J and Μ. Ascher, «Analysis of Classroom Interaction», περιοδικό Merrill­
Palmer Quarterly, 9. Συγκλίνουσα σκέφη είναι η νοητική ικανότητα του ατόμου να αναλύει, να
συνθέτει και να ταξινομεί, προκειμένου να βρει τη λογική λύση σ" ένα πρόβλημα. Αποκλίνουσα σκέ­
ψη είναι η νοητική ικανότητα ελεύθερης πνευματικής επεξεργασίας των δεδομένων, που οδηγεί σ'
ένα αριθμό πιθανών λύσεων. Το πρόβλημα π.χ. 36:12=; είναι πρόβλημα συγκλίνουσας σκέφης ενώ
το πρόβλημα, ποιοι διψήφιοι αριθμοί διαιρού_μενοι μας δίνουν πηλίκο 3, είναι πρόβλημα αποκλίνου­
σας σκέψης.
5. Smith, Β.Ο., Teachersfor the Real World (Washington, D.C.,: American Association
of Colleges for Teacher Education, 1969), 69-79.
6. Θεοφιλϊδη, Χρ., Η Τέχνη των Ερωτήσεων (Λευκωσία, 1976), σελ. 28.
7. Borf, W., P.Langerand and Μ. Kelley, «The Microcourse», περιοδ. Education, Febr.­
March 1970.
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ΤΟ ΓΛΩΣΣΙΚΟ ΜΑΘΗΜΑ ΣΤΗ ΜΕΣΗ ΕΚΠΑΙΔΕΥΣΗ: ΓΑΛΛΙΑ

Αναμφισβήτητα η διδασκαλία των Νέων Ελληνικών έχει βελτιωθε.(τις δύο
τελευταίες δεκαετίες. Πριν από 20 χρόνια η Νεοελληνική Λογοτε.χν(αδεν εξετα­
ζόταν καν στις γραπτές εξετάσεις, παρά μόνο η 'Επθεση. Το πρώτο βήμα ήταν η
διάκριση των δύο κλάδων του μαθήματος: α) 'Επθεση, β) Νεοελληνική Γραμμα­
τεία και. Γλώσσα. Με την καθιέρωση αργότερα της δημοτικής απέκτησε.το Γυ­
μνάσιο τη Γραμματική και το Συντακτικό του, χωρ(ς όμως αντ(στοιχα, συγχρονι­
σμένα, ασκησιολόγια. Από το 1977 έχουμε τα Κε.tμεναΝεοελληνικής Λογοτε­
χνίας. Τα βιβλία αυτά, παρά τις τυχόν αδυναμ(ες τους (δεν ε.(ναι όλα τα κε.(μενα
κατάΧληλα, για τις αντίστοιχες ηλικ(ε.ς,η εικονογράφηση θα μπορούσε.να ε.(ναι
πιο πλούσια και πιο ευπρόσιτη στα παιδιά, τα ερωτηματολόγια δεν φα(νονται να
ακολουθούν κάποια ε.νια(αγραμμή πτλ.), αποτελούν αναμφισβήτητη πρόοδο, σε
σχέση με τα .παλαιά Νεοελληνικά Αναγνώσματα.

Επειδή όμως πάντοτε υπάρχει περιθώριο βελτιώσεως, επειδή το γλωσσικό
μάθημα είναι πρωτεύον (όχι μόνο βαθμολογικά!) για την πνευματική υπόσταση
και συνέχεια του ελληνισμού, επειδή τέλος ο προβληματισμός πάνω στη διδακτι­
κή του κάθε μαθήματος αποτελεί φυχική ανάγκη για τον κάθε δάσκαλο, ο υπο­
φαινόμενος είχε τη γνώμη ότι χρήσιμη θα ήταν μια παρουσίαση των διδακτικών
εγχειριδίων που χρησιμοποιούνται στις άλλες ευρωπαϊκές χώρες; Η παρουσίαση
αυτή δεν απευθύνεται στους υπεύθυνουςγια τα αναλυτικά προγράμματα των φι­
λολογικών μαθημάτων [Τπουργεϊο, ΚΕΜΕ) - που ε.(ναι φυσικό να έχουν υπώφη
τους τα ξένα αυτά ε.γχε.ιρίδιά-.αλλά σε όσους διδάσκουν τη γλώσσα και τη λογο­
τεχνία στη Μ. Εκπαίδευση. Παρουσιάζεται εδώ ένα πρώτο ε.γχε.ιρ(διο,γαλλικό·
ελπίζεται ότι άλλοι συνάδελφοι θα προθυμοποιηθούννα παρουσιάσουνάλλα ξένα
εγχειρίδια.

Ας δούμε λοιπόν το διδακτικό ε.γχε.ιρ(διοτου Ν. Fayet, Le &ancais en
cinquieme, για τάξη δηλ. αντ(στοιχη της δικής μας Β' Γυμνασίου. Το βιβλ(οχω­
ρ(ζε.ταισε 15 ενότητες· κάθε δηλ. ενότητα αντιστοιχεί σε όλη διδακτέα 2 περ(που
διδακτικών εβδομάδων. Η όλη όλη έχει χωριστε.(σε 4 μέρη. Κάθε ενότητα περι­
λαμβάνει τμήματα και των 4 αυτών μερών: κε.(μενα,λεξιλόγιο, ύφος, έκθεση.Στο
«λεξιλόγιο» περιλαμβάνονται: παραγωγή και παραγωγικές καταλήξεις, σύνθεση
και κυρίως α' συνθετικό(«ετυμολογικό)>,κατά τη δική μας ορολογ(α), συνώνυμα,
αντώνυμα, παρώνυμα, ομώνυμα, νεολογισμο(, αρχαϊσμο(, στοιχε(α σημασιολο­
γιας (αλλαγή της σημασίας των λέξεων) και ορθοφων(ας (σωστή ανάγνωση και
προφορά), Στο «ύφος» ο μαθητής θα διδαχτε.(τα σχετικά με: τη μεταφορά, την
υπερβολή, την πε.ρ(φραση,την παρομοίωση, την προσωποποίηση, την αντίθεση,τη
στίξη (π.χ, τη σωστή χρήση του κόμματος σε ειδικότερες περιπτώσεις), στοιχεία
μετρικής, την απόλυτη μετοχή, την παράθεση, τον ευθύκαι πλάγιο λόγο, τη συσ­
σώρευση και το ασύνδετο σχήμα, την έλλε.ιφη,την επαναφορά και την επανάλη-
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φη, την αποστροφή και τη χρήση της προστακτικής, την ανάγκη της εχψpαστικήι;
ποικιλίας, τους ιδιωματισμούς χαι. το «τοπικό χρώμα)) (couleur locale). Στα
τμήματα των ενοτήτων που επιγpάψονται «έχθεσψ, ο μαθητής.θα διδαχτεί: την
ολοκλήρωση της διήγησης, δηλ. τα περιγραφικά στοιχεία στη διήγηση, τη χρήση
των χρόνων στη διήγηση, τη σωστή χρήση των αισθήσεων(αψήι;;, γεύσηι;;, όσφρη­
σης) για τον εμπλουτισμό της εχψpαστιχήι;του δυνάμεως- θα προχωρήσει στα ευ­
κολότερα είδη της πεpιγpαψήι; (ζώου, προσώπου, εσωτερικούχώρου, φuχ. κατα­
στάσεων), θα μάθει τη διάκριση ανάμεσα στην υποκειμενική χαι αντικειμενική πε­
pιγpαψή, τη στατική και την εξελικτική. Θα δει ακόμα πώς ο διάλογοι;;βοηθάει
στην έκψpασητων ψυχικών καταστάσεων και πώς οι «στυλϊστες»της γαλλικής
πεζογpαψίαι; σκιτσάρουν μέσα σε λίγει;; ψpάσειι;ένα χαραχτηpιστιχό πρόσωπο.

Αι; δούμε τώρα λεπτομερέστερα μιαν ενότητα, π.χ. τη δεύτερη, πού έχει τί­
τλο «Αθλήματα χαι παιχνίδια)). Προηγούνται δύο σύντομα .κείμενα, το πρώτο
από τον «Μεγάλο Μών1 του Αλαίν-Φοupνιέ,το δεύτερο είναι το ποίημα «Ο δρο­
μέας))του Ζ-Μ.ντε Εpεντιά. Στο περιθώριο εpμηνεύσνταιοι άγνωστες λέξειι;;. Με­
τά από κάθε κείμενο ακολουθούνερωτήσεις: η ά αφορά τη δομή χαι την κεντρική
ιδέα του κειμένου· ακολουθούν 3-5 ερωτήσεις που αψοpούντην κατανόηση του
κειμένου και τέλος 2-3 ερωτήσεις που αφορούν την τέχνη του σuπpαψέα ..

Μετά τα «κείμενα))ακολουθεί το «λεξιλόγιο)).Πρώτα πρώτα ετυμολογούν­
ται δύο λέξειι;; από τα κείμενα (chef, champion) χαι ακολουθούνασκήσειςπάνω
σ? αυτές και τις οικογένειει;;που ανήκουν. Στη συνέχεια γίνεται λόγοι; για τα
συνώνυμα της λ, conflit χαι ακολουθεί σχετική άσκηση. Μιά χι έγινε λόγοι;; για
λέξεις λατινικής καταγωγής, ο σuπpαψέαι; βρίσκει την ευκαιρία να χάνει λόγο
για λέξεις ελληνικήι;; καταγωγής· ακολουθούνδύο ασκήσειι;; πάνω σε τέτοιες λέ­
ξεις, που. δίνει το βιβλίο, και μια άλλη άσκηση πάνω σε λέξειι;; ελληνικές που
συνάντησεο μαθητής στα δύο λογοτεχνικά κείμενα. Το «λεξιλόγιο))τελειώνει με
την αναφορά των αθλητικών όρων που έχουν απλιχή προέλευσηχαι με μια σχε­
τική άσκηση, όπου ο μαθητής καλείται να αντικαταστήσει μέσα σε φpάσειι;; κά­
ποιους απλικοόι; όρους με αντίστοιχους γαλλικούς.

Μετά έρχεται η διδασκαλία του «ύψοuι;;)). Η ενότητα διδάσκει το σχήμα «ελ­
λείψεως)), τη σημασία του παι την ονοματική ψpάση. Αχολοuθούν δύο· σχετιχέι;;
ασκήσεις πάνω σε παpάγpαφοuι; που μαι; δίνονται.

Στη συνέχεια έχομε το τμήμα της ενότητας που 1χει θέμα την «έκθεση)).
Στην αρχή συζητούνται (με βάση πάντοτε τα δύο κείμενα) «οι ψuσιχέι;; χαι ηθικέι;;
δυνάμεις που συγκρούονται))μέσα σ' αυτά. Ακολούθως επισημαίνονται τα πεpι­
γpαψιχά στοιχεία και οι διαλογισμοί των προσώπων που σuναντάμe στα δόο χeί­
μενα. Μετά έρχονται δύο ασκήσεις-στην πρώτη δίνονται στο παιδί δύο παpάyρα­
ψοι από λογοτεχνικά κείμενα και καλείται ο μαθητήι;; να επισημάνει τις «συ­
γκρουόμενες δuνάμειι;;)). Στη δεύτερηζητείται η ίδια επισήμανση με βάση δύο φω­
τογραφίες. (Τρεις ακόμα ψωτογpαψίες σuνοδεύοuντα λογοτεχνικά κείμενα τηι;;
ενότητας και παpοuσιάζοuν φάσειι;; από διάφορα αθλήματα).

Η «έκθεση» συνεχίζεται με την «επεξεργασία της φράσης)).Συζητούνται η
δομή της φpάσηι;;, η χρήση της προσταχτικήι;;χαι του απαρεμφάτοu, σχολι«ζετcιι
μία παράγραφοι; του G. Flaubert και uποδεικνύεται το σχέδιο που αχολοuθd ο
Ρ. Motand σε μια παρατιθέμενη περιγραφή αγώνα μοτοσιαλετιστών. Ζητd,;αι
προφορικά από το παιδί, με βάση το κείμενο του Ρ. · Morand, να δώσει τα στι­
γμιότuπα ενόι; ποδοσφαιρικού αγώνα.
1. Στα Ελληνικά το όνομα του ήρωα είναι -γνωστό ως «μεγάλο, Μώλν».

65



ΑΝΤ. Η. ΣΑΚΕΜΑΡΙΟΤ

Ακολουθεί η γραφή της εκθέσεως. Δίνονται δόο θέματα: α) ένας αγώνας που
οργανώθηκε πρόχειρα, π,χ. ανάμεσα στους μαθητές στη διάρκεια μιας εκδρομής.
β) Ποιο άθλημα προτιμάς να περιγράφεις μια σχετική συνάντηση. Ο μαθητής
πρέπει να χάνει χρήση των στοιχείων που έμαθε στο «λεξιλόγιο», την «έκθεση»
χαι το «ύφος»,

Στο τέλος της «εκθέσεως» προτείνονται στο παιδί 4-10 λογοτεχνικά βιβλία
σχετικά με το θέμα. Τα βιβλία μπορεί να είναι χαι μεταφράσεις ξένων σuπρα­
cpέων.

Την ενότητα κλείνουν δύο ακόμη χε(μενα, ένα του Η. de Montherlant, το
δεύτερο από τον «J ean-Chήstophe» του R.Rolland. Τα χε(μενα συνοδεύονται
από υπόμνημα ερμηνευτικό (στο περιθώριο) χαι ερωτηματολόγιο, όπως παι τα
δύο πρώτα κείμενα της ενότητας. Είναι παι αυτά σύντομα (1-2 σελίδες) χαι προο­
ρίζονται γιοι ανάγνωση στο σπίτι.

Απ' ό,τι βλέπουμε, όλοι τα «κείμενα» της ενότητας χοιι η «έκθεση» έχουν το
ίδιο θέμα: αθλητισμός. Και ακόμα «λεξιλόγιο», «ύφος» χαι θεωρία της «εκθέ­
σεως» ξεκινούν από τα δύο πρώτα κείμενα και από εκεί παίρνουν τα παραδείγμα­
τά τους.

Πρόκειται, μ' άλλα λόγιοι, για βιβλίο ενιαίο, όπου λογοτεχνικά κείμενοι,
γλώσσα και σύνθεση συσχετ(ζονται παι συνδιδάσκονται. Η άποφη αυτή γιοι τη δι­
δασκαλία της γλώσσας δεν ε(ναι απολύτως άγνωστη και στην Ελλάδα. Αναφέρω
πρόχειρα τη «Διήγηση» του κ. Α.Ε. Βάνταρη, Αθήνα 1979, όπου συνυπήρχαν
«κείμενα», «ύφος» και «έκθεση», και το κυπριακό εγχειρίδιο για την Α' Γuμνα­
σίου «Μαθήματα Νεοελληνικής Γλώσσας», Λευκωσία 1981, όπου πλάι σε κάποιοι
σύντομα κείμενα, βρίσκει ο μαθητής ασκήσεις γραμματικής, συντακτικού, ετυμο­
λογικού, λεξιλογ(οu, στοιχεία ύφους, θεωρία για τις εκθέσεις αυτής της τάξης χαι
θέματα για ανάπτυξη. Την ενότητα 1. του βιβλίου αυτού παρουσίασε στο τ. 20 της
«Νέας Παιδείας» ο χs Κυρ. Πλησής.

Έως εδώ. «Καιρός τοϋ σιγάν» για τον υποφαινόμενο χαι «τοiί λαλείν» για
όποιον θα ήθελε να συνεισφέρει στη συζήτηση.
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ΓΛΩΣΣΙΚΗ ΔΙΔΑΣΚΑΛΙΑ

Α : Στόχος του μαθήματος
1. Επαρκής αvάπτuξη της παpαγpάφοu
2. Άλλα συστατικά του ρηματικού συνόλου (ΡΣ)
3. Από τους ήχοuς στα σύμβολα
4. Η έκθεση

1. Επαρκής dνάπτυξη της παραγράφου

Θuμίζοuμε στους μαθητές ότι η θεματική πρόταση<•)έκφpάζει την κύρια ή
κατεuθuντήpια ιδέα της παραγράφου,<2) καθορίζει την πορεία που θα αχολοuθήσει
η αvάπτuξη της παραγράφου και (3) έξασφαλίζειτήv έvότητα και την έπαρκή της
ανάπτυξη.

Πώς έξασφαλίζεται η επαρκής αuτή αvάπτuξη; Θuμίζοuμε στους μαθητ~
μας ότι η αvάπτuξη της παpαγpάφοu γίνεται με βάση την κύρια ή κατευθυντήφα
ιδέα της θεματικής πρότασης. Λέμε ότι μια παράγραφος έχει επαρκή ανάπτuξη, ό­
ταν ήθεματική της πρόταση υποστηρίζεται και αναπτύσσεται με αρχετ~ λεπτομέ­
ρειες (βασικές και βοηθητικές). Μαθαίνονταςοι μαθητ~ να χρησιμοποιούν σωστά
τις λεπτομέρειες (τα κατάλληλα παραδείγματα, περιστατικά, αιτιολο"(ήσεις,συ­
γκpίσεις και αντιθέσειςκτλ.), τό γραπτό τους αποχτά μια από τις βασικέςπροϋπο­
θέσεις που . χαpακτηρίζοuv μια καλή παράγραφο: την επαρκή ανάπτυξη.

Για να γίνει πιτ κατανοητό πότε μια παράγραφος έχει επαρκή αvάπτuξη
δίvοuμε στους μαθητές δυο παραγράφοuς με την ίδια θεματική πρόταση και τοuς
καλούμε να αποδείξοuvποια από τις δυο έχει επαρκή ανάπτuξη χαι ποιά όχι, ως
εξής:

1

Οι γεωλόγοι έχοuv αvακαλύφει ότι η γη αποτελείται από
έσσερα στρώματα. ---------------

-θεματική
πρόταση

1Το εξωτερικό στρώμα, που ονομάζεται
φλοι6ς, είναι σκληρός βράχος με ποικίλο πάχος' σε πολλά ση­
μεία το πάχος αυτό φτάνει τα τριάντα ως πενήντα χιλιόμετρα,
αλλά κάτω από μερικά μέρη της θάλασσας δεν ξεπερνάτα πέν­
τε χιλιόμετρα. 2Στο εσωτερικό του φλοιού uπάρχει ένα στρώ­
μα, βάθοuς περίποu 3.000 χιλιομέτρων ποu ονομάζεται μαν­
τύας χαι συνίσταται από ρεuστή πέτρα.

λεπτομέρεις
(l-2)

67



ΝΙΚΟΤ ΓΡΗΙΌΡΙΑΑΗ

2.

-θεματικήΟι γεωλόγοι έχουν ανακαλύψει ότι η γη αποτελείται από
ιτέσσεpα στρώματα } 1

Το εξωτερικό στρώμα, που ονομάζεται
φλοιός, είναι σκληρός βράχος με ποικίλο πάχος· σε πολλά ση­
μεία το πάχος αυτό φτάνει τα τριάντα ως πενήντα χιλιόμετρα,
αλλά κάτω από μερικά μέρη της θάλασσαςδεν ξεπερνάτα πέν-
τε χιλιόμετρα.2 Στο εσωτερικό του φλοιού υπάρχει ένα στρώ-
μα, βάθους περίπου _3.000 χιλιομέτρων που ονομάζεται μαν-
τύας και συνίσταται από ρευστήπέτρα.3Κάτω από το μαντύα
είναι ο εξωτερικός πυρήνας, ένα στρώμα 1500 περίπου χιλιο-
μέτρων πάχους και θεωρείται ότι αποτελείται από λιωμένο σί-
δερο. 4 Τέλος υπάρχει ο εσωτερικός πυρήνας που είναι μια
σφαίρα από ζεστό συμπαγές μέταλλο.

Εύκολα οι μαθητές επισημαίνουνότι η ·παράγραφοι;1 δεν έχει επαρκή ανά­
πτυξη, γιατί καταγράφει μόνο δύο από τα τέσσερα στρώματα που αναφέρονται
στη θεματική πρόταση. Αντίθετα στην παράγραφο 2 απαριθμούνται και αναπτύσ­
σονται και τα τέσσερα στρώματα και επομένως ο αναγνώστης παίρνει όλες τις
πληροφορίες που υποσχέθηκε να μας δώσει ο συπραφέαι; στη θεματική του πρό­
ταση. Εδώ πρέπει να τονιστεί ότι μια παράγραφοι; κρίνεται αν έχει ή δεν έχει
επαρκή ανάπτυξη πάντοτε σε σχέση με τη θεματική πρόταση, και ειδικότερα με
την κατευθυντήρια ιδέα της.

πρόταση
λεπτομέρειες

0-4)

2. :4λλα συστατικά του ρηματικού συνόλου.

Η δομή μιας πρότασης αποσαφηνίζεται όπως είδαμε, όταν διασπάται στα
διάψορα μέρη της. Αρχίζουμε την ανάλυσή μας για τη βασική πρόταση χωρίζον­
ται; τηνΠ σε δυο δομές - ένα ΟΣ (ονοματικό σύνολο)και έναΡΣ (ρηματικό σύνο­
λο). Έπειτα. χωρίζουμε το ΟΣ σε δυο δομές - έναν Π (προσδιορισμόκαι ένα Ο
που αναπαρασταίνει ένα ουσιαστικό ή μια αντωνυμία. Τέλος χωρίζουμε το ΡΣ σε
δυο μέρη - Το Β τουΧ (βοηθητικό του χρόνου) και το ρήμα που συμβολίζεται ως
Ρήμα.

Κάθε βήμα σ" αυτή τη διαδικασία περιγράφεται συμβολικά από το σύνολο
των συντακτικών κανόνων που ονομάζονται φραστικοί δομικοί κανόνες. Οι έξι
κανόνες που έχουμε διαπραγματευτεί είναι οι ακόλουθοι :

1. Π-+ ΟΣ + ΡΣ
2. ΟΣ -+ (Π) + Ο

3. Ο --{ :: }
4. ΡΣ -+ Β + Ρήμα
5. Β-+ Χ
6. Χ_. {πα}

παρ
Θυμίζουμε ότι οι φραστικοί δομικοί κανόνες μπορούν επίσης να χρησιμο­

ποιούνται ως κατάλογοι; οδηγιών που ονομάζονται κανόνες επαναγραφήι; για τη
δημιουργία μιας συγκεκριμένηςπρότασης με βάση την ιδέα της Π Για να χρησι­
μοποιήσουμε σωστά τους φραστικούςδομικούς κανόνες ως κανόνες επαναγραφήι;,
πρέπει να διαβάζουμε το βέλος (-+) σε κάθε κανόνα ως «ξαναγράφεται ως».
Έπειτα ακολουθούμεκάθε κανόνα στη σειράκαι ξαναγράφουμε ένα στοιχείο κάθε
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ψοpά. Ένα απαραίτητο μέρος ενός κανόνα επαναγραφής.δε σταματά ποτέ, 6-tαν
το σύμβολο έχει γίνει πια μέρος του αποτελέσματος· όμως κατάλληλες υποπατα­
στάσεις μπορούν να γίνουν στο μέρος του αποτελέσματος αν διευθετηθούνσύμ­
φωνα με τους φραστικούςδομικούς κανόνες. Μετά την εφαρμογή όλων των φρα­
στικών δομικών κανόνων, ο τελικός κατάλογος· των συμβόλων στη στήλη του
αποτελέσματος είναι γνωστός ως τελική σειρά.

Τα αποτελέσματα από την εφαρμογή των κανόνων επαναγραφής σε μια βα­
σική πρόταση μπορεί να είναι τα εξής: κάθε σύμβολο, που τυπώνεται με μαύρο
χρώμα την πρώτη φορά, εμφανίζεται στο αποτέλεσμα έτσι, που να μπορούμε να
δούμε τη σταδιακή διαδικασία.

ΑΠΟΤΕΛΕΣΜΑ

1. ΟΣ + ΡΣ
2. (Π) +Ο+ ΡΣ
Κρατούμε το ΡΣ, ενώ έχουμε υποκα­
ταστήσει το ΟΣ.
3. 11 + ου + ΡΣ
Στον κανόνα 3 έχουμε διαλέξει το ου
για το Ο. Επίσης το ουσιαστικό που
διαλέξαμε θα χρειαστεί έναν προσδιο­
ρισμό.
4. 11 + ου + Β + Ρήμα
Το αποτέλεσμά μας δείχνει ότι έχου­
με κάνει τώρα την υποκατάσταση του
ΡΣ.
5. Π + ου + Χ + Ρήμα
Πάλι έχουμε κάνει μια απευθείας
υποκατάσταση.
6. 11 + ου + παρ + Ρήμα
Στον κανόνα 6 έχουμε διαλέξει ως
χρόνο τον παρ (παρελθόντα).

Το τελευταίο μας βήμα είναι να βρούμετις κατάλληλες λέξεις για την τελική
σειρά, σαν την ακόλουθη πιθανή :

ΚΑΝΟΝΕΣ ΕΠΑΝΑΓΡΑΦΗΣ

1. Π-+ ΟΣ + ΡΣ
2. ΟΣ-+ (Π) + Ο

3. Ο-+ {::}

4. ΡΣ -+ Β + Ρήμα

5. Β-+ Χ

6. χ-+ {πα}
παρ

Π-+Π+οv+παρ+Ρήμα
Εκείνο το κ.ορίτσ~σε

Αν θέλαμε να κάνουμε ένα κλαδικό διάγραμμα, για να. διασαφηνίσουμετην·
εφαρμογή των ίδιων φραστικών δομικών κανόνων, αυτό θα είχε την παρακάτω
μορφή:
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ω;

~
(ΙΙ) Ο

1 1
ll ου

J 1
11 + ου

1 ι
εκείνο το κορίτσι

π

Στο παράδειγμα φτάσαμε.από την τελική σειρά:

(Π) + ου + παρ + Ρήμα
Αν φτάνοντας σε μια παρόμοια σειρά δε σημειώνουμε τις επιλογές του Ο, ή.

για το Ο και τον πα ή παρ για το Χ, η σειρά μας θα ήταν η ακόλουθη:

(Π) + Ο + Χ + Ρήμα
Αυτή η σειρά δείχνει τα βασικά μέρη που απαρτίζουν τη δομή μιας απλής

πρότασης. Βοιές άλλες προτάσεις θα μπορούσαν να σχηματιστούν, αν υπωεατα­
σταϊναμε με μια κατάλληλη λέξη κάθε σύμβολοτης σειράς;Ας το επιχειρήσουμε:

(Π) + Ο + Χ + Ρήμα

Αυτή η σειρά δείχνει τα βασικά μέρη που απαρτίζουν τη δομή μιας απλής
πρότασης. Βοιές άλλες προτάσεις θα μπορούσαν να σχηματιστούν, αν υποπατα­
σταίναμε με μια κατάλληλη λέξη κάθε.σύμβολοτης σειράς; Ας το επιχειρήσουμε:

(Π) + ο +Χ+Ρήμα

ι ι V
Το παιδί γράψει

1 1 ' 1
( ) Εγω γράψω

ι ι ιτα
Αυτά παπούτσια πάλιωσανι r J
Ένας σκύλος γάβγιζε

1. 1.
Αυτός γελουσε

1
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Βλέπουμε ότι σ' αυτή τη μορφήη σειράπου περιγράφτηκε από τους κανόνες
φραστικής δομής παράγουν μόνο τα απλά είδη των προτάσεων. Όσο θα μα­
Οαίνουμεπερισσότεραγια τα μέρη της δομής της απλής πρότασης, τόσο θα προσ­
Οέτουμεπερισσότερουςφραστικούςδομικούς κανόνες στις σειρές.Το κλαδικό διά­
γραμμά μας θα γίνει μεγαλύτερο, όπως χαι η σειρά των συμβόλων.

Ι Ιροτού εξετάσουμετις δυνατότητες που υπάρχουν στη δομή της πρότασης,
χρειάζεται να προσθέσουμεστο λεξιχφλεξιλόγιό μας τον όρο πveη,ιική πρόταση.
Ι Ιυρηνιχές προτάσεις είναι οι· βασικές προτάσεις της γλώσσας. Όλες οι προτάσεις
της γλώσσας μας είναι ή πυρηνικές ή προτάσεις πού αντλούνται από τις πυρηνι­
κές. Όλες δηλαδή οι προτάσεις «αναπτύσσονται» με βάση τις πυρηνικές προτά­
σεις.

Τώρα που έχουμε μάθει όλους τους κανόνες της δομής των φράσεων, μπο­
ρούμε να σχηματίζουμε όλες τις βασικές προτάσεις της γλώσσας μας. Μέχρι τώ­
ρα, επειδή δεν έχουμε ακόμη μάθει όλα τα μέρη της πρότασης, μπορούμε να σχη­
ματίσουμε μόνο εκείνες τις βασικές προτάσεις που ακολουθούντη δομή που ανα­
παpαστάνεται με τη συμβολική σειρά (Κ) + Ο + Χ + Ρήμα.

Ιlοιά άλλα μέρη της πρότασης μπορεί να εμφανιστούνστη δομή μιας βασι­
κής πρότασης; Και ποιοί είναι οι φραστικοί δομικοί κανόνες που περιγράφουν τα
μέρη αυτά;

Κοιτάμε ξανά τους έξι φραστικούς δομικούς κανόνες. Οι πρώτοι τρεις περι­
γράψουν τα μέpη της πρότασης που υπάρχουν στο ονοματικό σύνολο της πρότα­
σης. ~πομένως κάθε μέροςτης πρότασης, που μένει να περιγραφεί, πρέπει να απο­
τελεί μέρος κάποιας δομής πέρα από το ονοματικό σύνολο. Ποια σπουδαία δομή
περιγράφει ο κανόνας 4; (Σημειώστε ότι οι κανόνες 5 χαι 6 δεν προσθέτουννέα
«μέρη» στο pηματιχό σύνολο. Απλώς εξηγούν ένα είδος Β - το βοηθητικό του
χρόνου). Συνεπώς οποιαδήποτε νέα μέρη στη βασική δομή της πρότασης θα πρέ­
πει να προστεθούν στο ΡΣ, στο Ρ ή στο Ρήμα.

Βλέπουμε δηλαδή ότι ο κανόναςΡΣ + Β +Ρήμα δεν έχει αχόμη συμπληρω-
. θεί. Χρειάζεται να επεκταθεί. Αυτό είναι απαραίτητο, γιατί το ΡΣ είναι πολύ πιό
σύνθετοαπό το ΟΣ. Τι είναι εχείνο που χάνει το ΡΣ σύνθετο;Η γλώσσα μας έχει
πολλούς διαφορετυωύς τύπους ρημάτων παι συνεπώς δίνει τη δυνατότητα να δια­
λέγουμε διάφορα Ρήματα. Ο τύπος του Ρήματος που διαλέγετ~ι για το ΡΣ μιας
πρότασης καθορίζει τι θα είναι το ΡΣ - ποια μέρη θα περιέχει. Το (!ήμα εlναι η
ένδειξη για τη δομή οποιουδήποτε ΡΣ. ·

Στο ΡΣ πρέπει να προστεθούνχαι άλλα σπουδαία μέρη, για να συμπληρωθεί
η περιγραφή του. Όταν θα έχουμε επεκτείνει τις σειρέςτων κανόνων της φραστι­
κής δομής, για να περιλάβει τους ποικίλους τύπους ρημάτων χαι τα προαιρετικά
είδη των βοηθητικών στοιχείων, θα μπορούμε να χρησιμοποιούμε τους κανόνες,
για να σχηματίσουμε οποιαδήποτε πυρηνική πρόταση. Αργότερα θα μάθουμε πώς
να χρησιμοποιούμε αυτές τις πυpηνιχές προτάσεις, για να χατασχευάσουμε πιο
σύνθετες προτάσεις.

3. Από τους ήχους στα σύμβολα
Η βασική λειτουργία της γλώσσας είναι ότι στέλνει μηνύματα με τη βοήθεια

· συμβόλων. Σύμβολο είναι χάτι που έχει νόημα, γιατί αντιχατισταίνει χάτι άλλο.
Η.χ. η σημαία είναι ένα χοινό πανί, αλλά συμβολίζει την πατρίδα. Με ποιο τρόπο
είναι η γλώσσα συμβολική; Πώς αναπαρασταίνει χάτι πέρα από τον εαυτό της;

Ας υποθέσουμεπως κοιτάμε έξω από το παράθυρο χαι βλέπουμε ότι βρέχει.
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Αυτό που βλέπουμε γίνεται σχέφη. Με τον τρόπο αυτό όλες οι σχέφεις έχουν την
αρχή τους στο φυσυτά κόσμο.

Αν θέλαμε να μιλήσουμε σε κάποιον·για τη βροχή, θα έπρεπε να τον καλέ­
σουμε· στο παράθυρο χα.ι σιωπηλά να του δείξουμε τις σταγόνες που πέφτουν χαι
το βρεμένο δρόμο. Ή θα έπρεπε να του προφέραμε ήχους που θα μπορούσαν να
εκφράζουντη σχέφη μας ως ένα μήνυμα. Το μήνυμα θα δημιουργούσεστο μυαλό
του την ίδια σχέφη που είχε δημιουργηθεί στο δικό μας, όταν βλέπαμε τη βροχή.

Οι ήχοι που πρόφέρουμε μπορεί να μην έχουν νόημα σε κάποιον που δε μι­
λάει Ελληνικά. Επειδή όμως καθένας που μιλάει Ελληνικά έχει παραδεχτεί πώς
ορισμένοιήχοι αντυεατασταίνουν ορισμένα αντικείμενα, οι ήχοι αποκτούν συμβο­
λικό νόημα παι μπαίνουν στη θέση των ίδιων των πραγμάτων.

Οι ήχοι της ομιλίας συμβολίζουνσχέφεις για αντικείμενα, φαινόμενα ή ιδέες
χαι η γραφή συμβολίζει ήχους ομιλίας. Αλλά αυτή η απλή κίνηση -από τα αντι­
κείμενα στις σχέφεις και από τους ήχους στη γραφή- δημιουργεί κάποια προβλή­
ματα: Μπορεί να υπάρχει γραφή χωρίς ομιλία; Ποιά είναι η διαφορά ανάμεσα
στην ομιλία που χάνουμε με τους φίλους μας παι στο γράφιμο μιας έκθεσης;Γιατί
η ομιλία είναι εύκολη χαι το γράφιμο δύσκολο; Εlναι το γράφιμο γλώσσα;

Το κεφάλαιο αυτό εξετάζει την ομιλία παι το γράφιμο ως τις δυό σπουδαιό­
τερες μορφές επικοινωνίας. Θα μάθουμε για τις βασικές διαφορές ανάμεσα στον
προφορικό παι το γραπτό λόγο χαι θα καταλάβουμε καλύτερα τις σχέσεις μεταξύ
τους.

3a. Οι δυο κυριότερες μορφές επικοινωνiας

Οι περισσότεροι από μας θεωρούμε την ομιλία χαι το γpάφιμο ως κάτι το
δεδομένο. Σπάνια στεκόμαστε να εξετάσουμεότι χωρίς τους δυό αυτούς τρόπους
επικοινωνίας με τους άλλους, ακόμη παι τα πιο απλά καθήκοντα θα γίνονταν δύ­
σκολα, αν όχι αδύνατα. Και συγχέουμε συχνά την ομιλία με το γράφιμο, όταν
χρησιμοποιούμε τον όρο γλώσσα. Εδώ θα εξετάσουμετις σπουδαιότερεςδιαφορές
ανάμεσα στις δυο αυτές βασικές μορφές επικοινωνίας, για να μπορούμε να απαν­
τάμε σε ερωτήσεις όπως οι ακόλουθες:

8 Τι εννοούν οι γλωσσολόγοι με τη φράση ((η πρωταρχικότητα της
ομιλίας»;

• Ι "ιατί είναι πιο εύκολονα μιλάμε παρά να γράφουμε;
• 1 'ιατί είναι σπουδαίο να γνωρίζουμε τις διαφορές ανάμεσα στον

προφορικό παι το γραπτό λόγο;
8 _1 Ιού οφείλεται η σπουδαιότητα του γραπτού λόγου;

3a. Η πρωταρχικότητα της ομιλiας

Λν ζητούσαμε από έναν γλωσσολόγο να μας δώσει τον ορισμότης γλώσσας,
θα μας έλεγε αναμφίβολα κάτι τέτοιο: «Γλώσσα είναι ένα σύστημα ήχων ομιλίας
που χρησιμοποιούν τα ανθρώπινα όντα, για να συνεννοούνταιμεταξύ τους». Για
τους περισσότερουςγλωσσολόγους γλώσσα σημαίνει ομιλiα. -Οι περισσότεροι ό­
μως άνθρωποι θεωρούν ότι η γλώσσα είναι χαι τα δυό, παι ομιλία παι γραφή.
Ι Ιράγματι, ο πολύς κόσμος έχει την τάση να συγχέει αυτές,τις δυό μεθόδους επι-

. χοίνωνίας, όταν μιλά για τη γλώσσα. Για να μπορέσουμε να αποκτήσουμε ευχέ­
ρεια στο γpάφιμο, θα πρέπει να συνειδητοποιήσουμεπρώτα τις σπουδαίες, αλλά
συχνά παραμελημένες, διαφορές ανάμεσα στην ομιλία παι τη γραφή. Όταν κατα-
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λάβουμε τις διαφορές αυτές, θα αντιληφθούμεγιατί η ομιλία φαίνεται πιο εύκολη
από το γράψιμο.

Γιατί οι γλωσσολόγοι χρησιμοποιούν τον όρο γλώσσα μόνο για την ομιλία;
Τι εννοούν,όταν μιλούν για «πpωταpχικότητα της ομιλϊας;». Πρώτα πρώτα, αν
και κανένας δεν ξέρειτον ακριβή χρόνο κατά τον οποίο χρησιμοποίησαν οι άνθρω­
ποι την ομιλία, ξέρουμεεντούτοιςότι ο άνθρωπος πpοφα~ώς μιλούσεεδώ και εκα­
τοντάδες χιλιάδες χρόνια. Ξέρουμε όμως σίγουρα πότε άρχισε να γράφει. Οι επι­
στήμονες έχουν ανακαλύψει ότι ο άνθρωπος άρχισε να χρησιμοποιεί τη γραφή,
από όσα ως τώρα ξέρουμε, μόνο εδώ καί πέντε χιλιάδες χρόνια. Συνεπώς σε σύ­
γκριση με την ομιλία, το γράψιμο είναι μια εφεύρεσηπολύ πρόσφατη.

Επίσης κανένας πολιτισμός δε .χρησιμοποίησε γραφή, ως μορφή επι­
κοινωνίας, προτού χρησιμοποιήσει την ομιλία. Όλοι οι άνθρωποι, εκτός αν εμπο­
δίζονται από φυσικήή πνευματική αναπηρία, μπορούνκαι μιλούν- αντίθετα, λιγό­
τεροι από το μισό πληθυσμό της γης διαβάζουν και γράφουν. Ακόμη και στις μέ­
ρες μας υπάρχουν πολλές γλώσσες που δεν έχουν κανένα σύστημα γραφής. ·

Τέλος, η γραφή βασ.ίζεταιστη γλώσσα ή προέρχεται από αυτή. Η γραφή
είναι σύνολο συμβόλων που αναπαpασταίνουν τη γλώσσα. Στις περισσότερες
γλώσσες γραπτά σύμβολα, σε μεγαλύτερο ή μικρότερο βαθμό, αναπαpασταίνουν
ήχους ομιλίας. Αλλά σε καμιά γλώσσα δεν υπάρχουν ήχοι ομιλίας που να χρησι­
μοποιούνται, για να αναπαραστήσουν γραπτά σύμβολα. Με άλλα λόγια, είναι
δυνατό να έχουμε γλώσσα (ομιλία) χωρίς γραφή, αλλά αδύνατο να έχουμε γραφή
χωρίς γλώσσα (ομιλία). ·

Όλα αυτά εξηγούν γιατί οι γλωσσολόγοι θεωρούν τους ήχους της ομιλίας
γλώσσα, ενώ το γράψιμο ως σύστημα συμβόλων που χρησιμοποιούνται, για να
αναπαpασταίνουν τη γλώσσα. Όταν οι γλωσσολόγοι μιλούν για «πpωταpχικότη­
τα της ομιλίας», δεν εννοούνότ~ η ομιλία είναι ανώτερη ή πιο σπουδαία από το
γράψιμο. Εννοούν απλώς ότι η ομιλία εμφανίστηκε πρώτη, ότι είναι η βασική,
πρωταρχική μέθοδος επικοινωνίας των ανθρώπων.

Επειδή η ομιλία είναι τόσο βασικό στοιχείο για τη ζωή του ανθρώπου,
σπάνια τη σκέφτεται ο άνθρωπος. Θεωρεί αυτονόητο ότι, αν κάποιος είναι άνθρω­
πος, μιλάει κιόλας. Ας γυρίσουμεγια λίγο τη σκέψη μας στο παρελθόν. Μπορούμε
να θυμηθούμεπώς μάθαμε να μιλάμε; Οπωσδήποτε δε μιλούσαμε μόλις γεννηθή­
καμε. Μάθαμε πώς να μιλάμε, αλλά δε διδαχτήκαμε πώς να μιλάμε. Μάθαμενα
μιλάμε ακούοντας και μιμούμενοι τους άλλους. Η διαδικασία ήταν τόσο φυσική
και σταδιακή, ώστε να φαίνεται σχεδόν αυτόματη και ασυνείδητη. Αυτός είναι ο
λόγος που η ομιλία είναι τόσο εύκολη και φυσική.Αποκτήθηκε σχεδόν τόσο φυσι­
κά όσο και το βάδισμα.

Αλλά ας εξετάσουμεγια μια στιγμή τι συμβαίνει, όταν μιλάμε. Τι συμβαίνει
σε μια κατάσταση ομιλίας; Σε κάθε κατάσταση ομιλίας υπάρχουν τουλάχιστο δυο
συμμέτοχοι - ένας ομιλητής και ένας ακροατής. Ο ένας στέλνει το μήνυμα και ο
άλλος το δέχεται. Κατά τη διάρκεια μιας συζήτησηςοι δυο αυτοί συμμέτοχοι αλ­
λάζουν σταθερά ρόλους. Ο ομιλητής γίνεται ακροατής και ο ακροατής ομιλητής.
Γπάρχει μια ανταλλαγή ιδεών διαμέσου της γλώσσας. Αυτό που λέει ο ομιλητής
συχνά καθορίζεται από την αντίδραση του ακροατή, και η απάντηση του ακροατή
συχνά καθορίζεται από όσα λέει ο ομιλητής. Η κατάσταση είναι πολύ ευμετάβολη
και ρευστή. Συνήθως ούτε ο ομιλητής ούτε ο ακροατής σχεδιάζουν ακριβώς τι θα
πουν, προτού αρχίσει·η συζήτηση, που απλώς «συμβαίνει».

Αν κατά τη διάρκεια της συζήτησηςο ακροατής δεν καταλάβει κάτι από αυ-
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τά που λέει ο ομιλητής, μπορει να τον διαχόφει, για να ρωτήσει. Έτσι δ(νεται
στον ομιλητή μια αχόμη ευχαιρία να διασαφηνϊσει το μήνυμά του. Όταν μιλάει,
οι λέξεις φαίνεται να διευθετούνται αυτόματα, έτσι που να σχημcχτ(ζουννόημα.
Και αν για κάποια αιτία δε σχηματιζουν νόημα, ο ομιλητής μπορει να σταματήσει
και να επιχειρήσει πάλι - συχνά χωρίι; να συνειδητοποιήσειο αχροατήι; ότι έγινε
κάποιο λάθος. Οι ήχοι της ομιλίαι; όπωι; σχηματίζονται έτσι χαι χάνονται. Τα λά­
θη «σβήνουν» στη στιγμή.

Θα ήταν αποκαλυπτικό αν κάναμε τον_χόπονα αναλύσουμετι γίνεται σε μια
κατάσταση ομιλίας. Συνειδητοποιώντας το ρόλο του ομιλητή / ακροατή χαι του
ακροατή / ομιλητή, θα καταλάβουμε γιατί η χρήση της ομιλίας·για την επι­
κοινωνία είναι τόσο εύκολη. Παρακάτω θα δούμε πιο καθαρά γιατι το γράφιμο
δεν είναι τόσο εύκολη διαδικασία.

3.α2 Η σπουδαιότητα της γραφής

Και η ομιλία και το γράφιμο μεταβιβάζουν νόημα από ένα πρόσωπο σε άλ­
λο, αλλά με αρκετά διαφορετικό τρόπο. Ε(μαστε μιά μηχανή που περιέχει ομιλια.
Ιlαράγουμε ό,τι χρειαζόμαστε, γιά να επικοινωνήσουμε με τους άλλουι; ανθρώ­
πους. Για να στείλουμε ένα μήνυμα, το μόνο που χρειάζεται να χάνουμε ειναι να
ανοίξουμε το στόμα μας και να μιλάμε. Οι ήχοι που παράγουμε μεταφέρουν το
μήνυμά μας στον ακροατή. Εκείνος ακούει τους ήχΘυι; χαι; επειδή μιλάει την (δια
γλώσσα, μπορεί χωρίς καμιά σχεδόν προσπάθεια να τους «απωεωδυωποιήσει»
αυτόματα την ώρα που μιλάμε. Η ομιλία μεταβιβάζει νοήματα διαμέσου συμβό­
λων που μπορούν να ακούγονται.

Δεν είμαστε όμως μηχανή που αυτοπεριέχει γρ~φή. Όταν γράφουμε, πρέπει
να στηριζόμαστε σε πράγματα έξω από μας - πράγματα με τα οποία γράφουμε
και πράγματα πάνω στα οποία γράφουμε. Για να στείλουμε ένα μήνυμα, πρέπει
να χειριζόμαστε προσεχτικά το μολύβι, το στιλό ή τη γραφομηχανή, για να σχη­
ματίσουμε τα γραπτά σύμβολα που μεταφέρουντο μήνυμά μαι;στον αναγνώστη.
Αν θέλουμε να γίνει το μήνυμά μας κατανοητό, πρέπει τα γραπτά αυτά σύμβολα
να πάρουν μια προσεκτικά επιλεγμένη σειρά. Αντίθετα με τους φωνητικούς ήχουι;
που «σβήνουν»στον αέρα (((επεαπτερόεντα» τα ονόμασε ο Όμηρος), τα γραπτά
σύμβολα καταλαμβάνουν χώρο. Έχουν μορφές που πρέπει να σχηματιστούν χαι
να διευθετηθούνσωστά. Το πρόσωπο που δέχεται το μήνυμά μας πρέπει να απο­
κτήσει μια ξεχωριστή δεξιότητα, για να «αποκωδικοποιήσει» το νόημα των συμ­
βόλων- πρέπει να μάθει να διαβάζει. Το γραπτό μεταβιβάζει νοήματα με ορατά
σύμβολα.

Για να καταλάβουμε γιατί είναι πολύ ευκολότερονα μιλάμε παρά να γρά­
ψουμε, αρκεί να σκεφτούμετις άλλες διαφορές ανάμεσα στην ενέργεια της ομιλ(ας
και την ενέργεια της γραφής. Η ομιλία είναι μια φυσική έκφρασητου ανθρώπου.
Το γράψιμο δεν είναι. Μαθαίνουμεπώς να μιλάμε ασυνείδητα, ενώ χρειάζεται να
διδαχτούμε προσεκτικά πώς νά γράφουμε.

Σε κάθε κατάσταση ομιλίαι; υπάρχουν τουλάχιστο δυο συμμέτοχοι -ένας
ομιλητής και ένας ακροατής. Ποιοί είναι εκείνοιπου συμμετέχουν στη διαδικασία
της γραφής; Σε τι διαφέρουν οι ρόλοι τους από τους ρόλους του ομιλητή και του
ακροατή; Η ομιλία είναι πολύ ευκίνητη. Υπάρχει μια σχέση δοσοληφίαι;ανάμεσα
στον ομιλητή και του ακροατή, που μπορεί συχνά να αλλάζουν ρόλους στη διάρ­
κεια της συνομιλίας.
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Αντίθετα, η διαδικασία της γραφής ε(ναι «παγιωμένη». Εφόσον ο αναγνώ­
στης δεν είναι τις πιο πολλές φορές παρόν, δεν uπάρχει προσωπική ανταλλαγή
ιδεών, όπως σuμβαίνει με τη συζήτηση. Αν ο ομιλητής δεν έγινε σαφής, ο ανα­
γνώστης μπορεί να τον διαχόφει χα,.να ζητήσει διεuχριν(σεις.Ο σuπραφέας όμως
δεν έχει τέτοια εuχαιρία. Πρέπει να προσέχει πάρα πολύ, ώστε να πει με απόλuτη
ακρίβεια και σαφήνειά αυτό που εννοει.Πρέπει να προβλέπει πιθανές παρανοήσεις
χαι να γράφει έτσι που να τις αποφεύγει.

Στην ομιλία οι λέξεις βγα(νοuνχωρίς πολλή προσπάθεια ή σχέφη. Η μεγάλη
ταχύτητα της ομιλίας δεν επιτρέπει να γ(νονται προσεχτικές επιλογές χαι κατατά­
ξεις των λέξεων χαι των ιδεών καθώς μιλάμε. Αντίθετα το γράφιμο είναι μια δρα­
στηριότητα πιο συνειδητή παι χοπιαστιχή. Επειδή το γράφιμο γίνεται αργά, ο
σuπpαφέας έχει χρόνο να εξετάσει τους ποιχίλοuς τρόποuς αuτοέχφρασης χαι
χάνει επιλογές στη γλώσσα, που δεν είναι πάντοτε φανεροί,όταν μιλάει. Όσο πα-:
ράξενο χι αν φαίνεται, όσο περισσότερες επιλογές έχει ένας σuπραφέαι;, για να
εκφράσει μια ιδέα, τόσο δύσκολο είναι να την εκφράσει. ·

Η ομιλία εκμεταλλεύεται μερικές μεθόδοuς επικοινωνίας απρόσιτες για το
σuπραφέα. Π.χ. ο ομιλητής μπορει να χρησιμοποιήσει χειρονομίες χαι γκριμά­
τσες του προσώπου, για να τονίσει εκείνο που θέλει. Μπορείνα αλλάζει τον τόνο
της φωνής του, για να δείξει διάφορες φuχιχές καταστάσεις - χαρά, λύπη, θuμό,
ενθουσιασμό.Ο σuπραφέας αντίθετα δεν μπορεί να χάνει τίποτε από αυτά, Πρέ­
πει να εκπληρώσει το χαθήχον να ανακοινώσει τις ιδέες του μόνο με γραπτά σύμ­
βολα. Πρέπει να ξέρει τη χρήση των σημείων στίξης, για να υποπαταστήσει τον
«τόνο της φωνής», Πρέπει να κατέχει τη'l. τέχνη να διεuθετει τις λέξεις σε προτά­
σεις παι τις προτάσεις σεπαραγράφοuς χρησιμοποιώντας μορφή χαι οργάνωση τέ­
τοια, που να χάνει το μήνuμά του σαφές στον αναγνώστη. Αuτές είναι οι απαιτή­
σεις που αντιμετωπίζει ο σuπραφέας. Είναι δύσκολα χαθήχοντα, αλλά όχι
αδύνατο να πραγματοποιηθούν. Με άσκηση χαι σχέφη μπορεί να γίνει χcχνείςως
συγγραφέας καλός όσο και ως ομιλητής.

Αλλά γιατί, θα μπορούσενα ρωτήσει κάποιος αν η ομιλία είναι τόσο εύκολη
και το γράφιμο τόσο δύσκολο, θα πρέπει να πασχίζει κανείς να γίνει καλός σuγ­
γραφέας; Γιατί είναι τόσο σπουδαίο το γράφιμο; Δεν μπορεί κανείς να απαντήσει
μονολεχτικά σ" αυτές τις ερωτήσεις. Υπάρχοuν ασφαλώς πολλές απαντήσεις, αλ­
λά εδώ τα αναφέρουμε μερικές.

Χωρίς γραφή η μελέτη της ιστορίας θα ήταν αδύνατη. Δε θα είχαμε σύνδε­
σμο με το παρελθόν και θα χανόταν η συσσωρευμένηγνώση του ανθρώπpτ.ι.Η
γραφή αιχμαλωτίζει και αναπαρασταίνει τις σχέφεις σπουδαίων ανθρώπων χαι
τις χάνει κοινό κτήμα του καθενός που ξέρει να διαβάζει. Μπορούμε να φαντα­
στούμε πώς θα μεταδίδονταν οι uφηλές ιδέες, τα σπουδαία γεγονότα χαι τα ντο­
χοuμέντα της ιστορίας από γενιά σε γενιά μόνο προφορικά; Μόνο ένας που έπαιξε
κάποτε το τηλεφωνικό παιγνίδι, χατά ΊΟ οποίο μεταβιβάζονται μερικές λέξεις από
τον έναν στον άλλον και ο καθένας προσπαθεί να επαναλάβει ακριβώς ό,τι ώωυ­
σε, ξέρει πόσο αναξιόπιdτη είναι η προφορική μεταβίβαση των πληροφοριών.

Η γραφή παρακάμπτει τους περιορισμούς που βάζει η ανθρώπινη μνήμη.
Τον. ελευθερώνει από το δύσκολο και ακατόρθωτο χαθήχον να κρατάει όλες τις
γνώσεις στο μuαλό του. Αν χρειαστεί κάποια ιδιαίτερη πληροφορία, μπορεί να τη
βρει γραμμένη κάποu. Μπορείνα καταγράφει τις ιδέες της στιγμής, ξέρονταςπως,
αν τις ξεχάσει, θα uπάρχοuν γραμμένες εχεί, για να φρεσχάροuντη μνήμη του,
Ηώς θα μπορούσε ο πολύπλοκος κόσμος των εργασιών με τις καταστάσεις, τις
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αποδείξεις, τα γράμματα κτλ. να λειτουργήσει χωρίς την απέραντη «τράπεζα της
μνήμης»;

Εκτός από αυτές τις πρακτικές λειτουργίες της καταγpαψής και αποθήκευ­
σης, η γραφή βοηθάει να πραγματοποιείται η αμέτρητη συλλογή των λογοτεχνη­
μάτων όλου του κόσμου και όλων των εποχών - ποιημάτων, μυθιστορημάτων,
διηγημάτων, δοκιμίων, θεατρικών έργων. Στη λογοτεχνία η γραφή γίνεται μια
μορφή τέχνης. Προσφέρειέναν τρόπο έκψpασηςκαι δημιουργίας. Η γραμμένη λέ­
ξη είναι το ακατέργαστο υλικό για τον λογοτέχνη όπως ακριβώς τα χρώματα για
το ζωγράφο, οι νότες για το μουσικό και το μάρμαρο ή το μέταλλο και το ξύλο
για το γλύπτη. Με αυτό το ακατέργαστο υλικό ο λογοτέχνης διασκεδάζει, εμπνέει
κα.ι πλουτίζει το πνεύμα του αναγνώστη.

Βλέπουμε λοιπόν ότι η γpαψή είναι μια από τις μεγαλύτερες και τις πιο
σπουδαίες επινοήσεις του ανθρώπου. Ακόμη και σήμερα, παρά τα μαγνητόφωνα
και τα. άλλα ηλεκτρονικά θαύματα που καταγράφουν, μεταβιβάζουν και αναπα­
pασταίνουν τους ήχους της ομιλίας, η γνώση της αποτελεσματικής επικοινωνίας
με το γραπτό λόγο παραμένει μια από τις πιο σπουδαίες δεξιότητες που πρέπει να
αποκτήσουν όλοι οι άνθρωποι. Στίς επόμενες σελίδες θα. μάθουμε τις δεξιότητες
που θα. μας βοηθήσουννα γίνουμε καλοί συπpαφείς. Δεν μπορούμε να γράφουμε
το ίδιο εύκολα όσο μιλάμε. Όμως ίσως ξέρονταςγιατ( το γράψιμο δεν ε(ναι εύκο­
λο, να κατορθώσουμε να το κάνουμε πολύ πιο εύκολο από πριν.

4. Η έκθεση

Η σπουδαιότητα του γραπτού λόγου μας επιβάλλει όχι μόνο να γράφουμε
σωστά τις λέξεις και να σχηματίζουμε καλοδομημένες προτάσεις, αλλά ιδιαϊτερα
να μάθουμε να. εκμεταλλευόμαστε τις συμβάσεις της συπραφικής τέχνης που
βοηθούνστην αποτελεσματική μετάδοση πληροφοριών, σκέψεων, συναισθημάτων
κτλ. μέσα σε ένα πιο σύνθετοπλαίσιο, όπως είναι η παράγραφος και η έκθεση.

11ολλά α.πό αυτά που έχουμε μάθει για τις παραγράφους έχουν εφαρμογή
και στην έκθεσηως όλο. Η παράγραφος αποτελείται από προτάσεις που συνδέον­
ται στενά μεταξύ τους στο επίπεδο του νοήματος η έκθεσησχηματ(ζεται από συ­
σχετιζόμενες μεταξύ τους παραγράφους. Όπως η παράγραφος έτσι και η έκθεση
εστιάζεται πάνω σε μια απλή ιδέα που συνήθως διατυπώνεται κοντά στην αρχή.

Επειδή μια έκθεσηαποτελείται από αρκετές παραγράφους, ε(ναι εύλογο ότι
το θέμα της θα πρέπει να εκθέτεται πιο εκτεταμένα και με μεγαλύτερη πληρότητα
α.πό ό,τι σε μια παράγραφο. Συνήθως η έκθεση ασχολείται με μια ιδέα που έχει
διάφορα μέρη και που το καθένα τους μπορεί να τα εξετάζεται μέσα σε μια ξεχω­
ριστή παράγραφο. 11.χ. μια έκθεσηπου συγκρίνει τα ατομικά με τα ομαδικά σπόρ
μπορεί να. έχει δυο παραγράφους, μια για το κάθε είδος. Επίσης, μια έκθεσημε θέ­
μα την απροσεξία ως αιτία ατυχημάτων μπορεί να έχει μια παράγραφο για ατυ­
χήματα που συμβαίνουν στο σπίτι, άλλη για ατυχήματα στην εθνική οδό, άλλη
για ατυχήματα στη θάλασσακ.ο.κ. Συνήθως η έκθεσηέχει μια σύντομη εισαγωγι­
κή παράγραφο που εκθέτει το θέμα. Μπορείακόμη να έχει μια σύντομηεπιλογική
παράγραφο που συνοψίζειό,τι έχει αναπτυχθεί, με τον ίδιο τρόπο που η πρόταση
κατακλείδα συνοψίζει το περιεχόμενο μιας παραγράφου.

Σε άλλη ευκαιρία θα δούμε περισσότεραγια το περιεχόμενο και την τεχνική
των εκθέσεων.
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ΓΛΩΣΣΙΚΗ ΔΙΔΑΣΚΑΛΙΑ

ΙΊΛ ΣΥ"ΖΙΙΤΗΣΙΙ

Λ. Τι είναι επαρκής ανάπτυξη και πώς πετυχαίνεται;
Β. 1 Ιοιά είναι τα συστατικά του ΡΣ (ρηματικού συνόλου);
Ι ', Τι είναι οι κανόνες επαναγραψής;
Δ. Τι είναι πυρηνική πρόταση;
Ε. Ι Ιοιές είναι οι κυριότερες μορψές επικοινωνίας; Ποτές οι ομοιότητες και ποιtς

οι διαφορές τους;
ΣΤ. 1 Ιοιά η σπουδαιότητα του γραπτού λόγου;
Ζ. Τι είναι έκθεση; Ιlοιά η σημασία της;

1 ll'UΦUl,lKH ΑΣΚΗΣΗ

. Λ. J 1 παρακάτω παράγραψος δεν έχει επαρκή ανάπτυξη. Αψούτη διαβάσετε, εξη­
γήστε ( 1) πώς το καταλάβατε; (2) Τι θα προσθέτατε, για να αναπτυχθεί επαρ­
κώς;

Από φυσική και ψυχική άποψη οι γυνα6ιες ε{vαι wες με τους άντρες.
Έχει παρατηρηθε{ ότι κάτω από τις βαριές συνθήκες του αποκλεισμού
και των βομβαρδισμών, μέσα στα φριχτά στρατόπεδα συγκέντρωσης και
τις όμοιες σκληρές συνθήκες οι γυνα6ιες άντεξαν εξ{σοvκαλά με τους άν­
τρες.

Β. Κάντε ένα πείραμα μεταβιβάζοντας μια πληροψορία προφορικά από τον ένα
συμμαθητή σας στον άλλο. Γράψτε το μήνυμά σας σ' ένα χαρτί και παραδώστε
το σε κάποιο συμμαθητή σας. Αυτός να διαβάσει φιθuριστάτο περιεχόμενο σε ·
άλλο συμμαθητή του. Αυτός πάλι να φιθυρίσει ό,τι άκουσε στον επόμενο, ώ­
σπου να πάρουν και να επαναλάβουν όλοι οι μαθητές το μήνυμα. Ο τελευταίος
να το επαναλάβει φωναχτά. Έπειτα διαβάστε το μήνυμα από το χαρτί. Συζη­
τήστε το αποτέλεσμα του πειράματος.

1ΨΑΠΊΉ ΑΣΚΗΣΗ

Α. Γράψτε από μια παράγραψο επαρκώς αναπτυγμένη βασισμένοιπάνω στις πα-
ρακάτω θεματικές προτάσεις:

l. Η θέα από το παράθυρό μου είναι μαγευτική.
2. Η θέα από το παράθυρό μου είναι απογοητευτική.
3: Οι νέοι είναι ώριμοι να φηψίζουν από τα 18 τους χρόνια.

Β. Σχηματίστε δεκαπέντε διαφορετικές προτάσεις υποκαθιστώντας λέξεις και
σύμβολα στην ακόλουθη σειρά. Πρώτα γράφτε το σύμβολο· έπειτα, κάτω από
αυτό, την πρόταση. Σας δίνονται οι πρώτες δυο προτάσεις:

(Π) + Ο + Χ + Ρήμα
Κάθε άνθρωπος εργάζεται

() κάποιος γελάει
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ΝΙΚΟΤ ΓΡΗΙ'ΟΡΙΑΔΗ

ΓΙΑ ΕΠΕΚΤΑΣΗ ΤΩΝ ΓΝΩΣΕΩΝ ΣΑΣ

Α. Ο άνθρωπος επινόησεπολλοuς τρόπους επικοινωνίας εκτός από την ομιλία και
το γράψιμο. Ένας από αυτούς είναι και τα σήματα της τροχαίας (Εξηγήστε
γιατί). Να βρείτε και άλλες μεθόδους επικοινωνίας. Κατατάξτε τις σε δuο κοί­
τηγορί~ς: (1) σε κείνες που σχετίζονται πιο στ~νά με την ομιλία και (2) σε
κείνες που σχετίζονται πιο στενά με το γράψιμο. Τα σήματα της τροχαίας σχε­
τίζονται αμεσότερα με το γράψιμο, γιατί είναι οπτικά σuμβολα. Οι ήχοι της
σάλπιγγας σχετίζονται πιο άμεσα με την ομιλία, γιατί μεταβιβάζοuν μηνuματα
με ήχοuς.

Β. Δεν μπορείτε να γράφετε με τον ίδιο τρόπο που μιλάτε. Η καλή ομιλία δε ση­
μαίνει καλό γράψιμο. Αποδείξτε το μαγνητοφωνώντας μια διήγηση γνωστοu
σας, χωρίς να το ξέρει. Έπειτα απομαγνητοφωνήστε την και σuγχρίνετε το
αποτέλεσμα με·ένα γραπτό κείμενο με το ίδιο περίπου περιεχόμενο.

Κυκλοcpορούν
σε ανατύπωση τα τεύχη 1-12, 16, 18, της ΝΕΑΣ ΠΑΙΔΕΙΑΣ

καί
τα τεύχη 1, 2, 3 της ΓΛΩΣΣΑΣ
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ΣΧΟΛΙΑ

Η «ΥΠΕΡΚΑθΑΡΕΥΟΥΣΑ» ΤΗΣ ΔΗΜΟΤΙΚΗΣ

Είναι γνωστό ότι παλιότερα, χαι πιο πολύ τον περασμένο αιώνα, αυτό το γλωσσικό ιδCωμα
που το ονόμαζαν χαθαρεύοuσα, ήταν ένα ανομοιόμορφο χι ανισόπεδο χύχλωμα εκφραστικών υποο­
μάδων που ο μοναδικός όροι; αναφοράς τους στρεφόταν αταλάντευτα προς την αρχα!α ελληνική
γλώσσα. Ανάμεσα στις ομάδες αυτές ήταν χι εκείνοι που έγραφαν επιδιώκονται; τη λεχτιχή χup(ως
αλλά και τη δομική προσέπιση προς τα αρχαία. Τώρα χαι αρκετό καιρό εμφανίστηκε στο χώρο της
δημοτιπής το ίδιο περίπου φαινόμενο με κέντρο βάροuι;την ucpολογικήμετατροπή του λόγου χαι τη
χρησιμοποίηση λέξεων με αλλοιωμένο το εννοιολΟ'γιχότους περιεχόμενο -ένα είδος μεταφορικής
χρησψοποίησήι; τους όχLχαι τόσο παραδεχτής- χαι με όρο αναφοράς (τώρα) τη λαϋcή γλώσσα χοιι
την εφαρμογή ορισμένων κανόνων, ακόμα χι εχε( που η χρήση τους παραμέρισε τουλάχιστο στις λέ­
ξεις που έρχονται από τις πηγές της γλώσσας μας ή όπως αλλιώς την ε(παν- μεταγλώσσα. Παλιό­
τερα χρησιμοποίησαν τον όρο λόγια δημοτική, αλλά δεν εννοούσαν αuτή την ιδιομορcp(α·εννοούσαν
το δεύτερο γλωσσικό επίπεδό τηι; καλλιεργημένης γλώσσας στη λογοτεχν(οι, στην επιστήμη, στον
προφορικό λόγο των ανοιπτuγμένων κοινωνικών ομάδων - όχι τους ιδιοι(τεροuι;κώδικες της χοtθε­
μιάι;, αλλά το γενικό ιδίωμα που ήταν κοινό σ' όλες.

Δεν πρόκειται λοιπό'ιιγι' αυτό, αλλά για ένα «πεp!εργο» cpοιινόμενο που οcpε!λετοιι (σως ως ένα
σημείο στην εφτάχρονη διπτατορία, τότε που στην αρχή σίγησαν τα πάντα, για ν' αναθαρρήσουνμε­
τά ααι ν' αρχίσουν δειλά πρώτοι χι ύστερα πιο τολμηρά να χuχλοcpορούναρκετές εκδόσεις που ήταν
(}λοcpάνερα αντιδιχτατοριχές, αλλά δε μποροιίσε εύκολοινα τις κατηγορήσεις από τα γραφόμενα του­
λάχιστο. Όμως όσοι έγραφαν τότε, φρόντιζαν ν' οιποοχεπάζοuν τις σχέφεις τους με εκφράσεις συμ­
βολικές ή μεταφορικές ή χάπωι; σιβuλιχέι; ή δ(σημες ή τουλάχιστο αμφιλεγόμενες ή ετεροχρονι­
σμένες σε μιαν ιστορική αοριστολαγ(α πpλιί διαφανή βέβαια, αλλά δuσχολοχατηγόρητη. Έτσι δη­
μιουργήθηκε ένας τρόπος έκφρασης σννfιθηι;σε ανελεύθερες ~ιοιταστάσειςχαι δηλωτικός μιας στά­
σης. Αυτός ο τρόποι; όμως cpα(νεταιότι ε(χε τη σuνέχειά του.

Οι αντικαταστάσεις ήταν εύκολες· στη θέση της δικτατορ(οιι;μπήκε το κατεστημένο χαι στη θέ­
ση του «xρucpoύ» γλωσσικού οργάνου μια ιδιόλεχτοι; που σuνέχιζε την προηγούμενη με εχcpριχστιχέι;
μορφές εξελιγμένες προς μια σuμβολική ή παραεννοιολογιχή διάσταση που παραμέριζε την οιχρ(βειοι
χαι τη σαφήνεια του εχcpροιστικού της γλώσσας μαι;.

Φυσικά δε θα ισχuριστώ ότι το μόνο α(τιο αυτού του cpαινομένοuήταν η δικτοιτορ(α, γιοιτ( μια
τέτοια άποφη θα ήταν τουλάχιστο ανιστόρητη, ιδιοι(uρα για τη μεταδικτατορική περ(οδο. Αυτό το
φαινόμενο το συναντούμε συχνά σε λογοτεχνικά ήπολιτικοκοινωνικά περιοδικά ή στον τόπο ή σε βι­
βλία (δε θα αναφέρω ονόματα τώρα εδώ, αλλά μόνο ένα σχόλιο της χ. Φpαγχοuδάχη στον ΠΟΛΙ­
ΤΗ τ.63 με τίτλο !Ι'λώσσα και χρ(ση των ιδεών», όποu θα ήθελα να παρατηρήσω ότι δεν ε(νοιι μόνο
«στις σιίγχρονει; ανεπτuγμένες οιχονομιχά κοινωνίες (ποu) η εξοuσ(οι ε(νοιι όλο χαι πιο «ορθολογι­
κή», στηρίζεται στη γνώση χαι στο νόμο», αφού είναι γνωστό ότι στην ΑρχοιιαΕλλάδα ο νόμοι; ήταν
«βασιλεύς» χαι η πλατωνική οργάνωση του χράτοuι; στηρίζεται οιχριβώς στη γνωση χοιι το νόμο.
Στο σχόλιο αυτό λοιπόν επιχειρείται μια ερμηνεία του cpοιινομένοu αυτού αρκετά αποδεχτή, με χεν­
τριχή θέση ότι η ιδιαιτερότητά τοv βρlσκεται στη μορφή κι όχι στο περιεχόμενο).

Ιlραγματικά όλη αuτή η πpόσπάθεια στρέφεται προς τη μορφή, γιατ( μόνο σ' αuτή μπορούν να
παίζουν το παιγνίδι τους της σιίμcpupσηι; ιδεών, εννοιών, παραστάσεων με λέξεις ιδιόρρυθμες χαι
σιίνταξη μη δόκιμη. Όμως δε μπορε( όλη αυτή η αναταραχή του λόγου να μην επηρεάσει ~ιοιι το πε­
ριεχόμενο που τελικά ε(ναι ασαφές, αόριστο χαι άκαρπο, χωρ(ι; σήματα που μπορε( να προκαλέσουν
συν-ζήτηση ή διάλογο ή αντιοράσειι;. Τίποτα δεν επιστρέφει από την αντικρυνή όχθη, παρά μόνο η
σιωπή και η απομόνωση.

θα έλεγα ότι οiuτόι; ο μανιερισμός (επιδήτεuση;) δεν ε(ναι φαινόμενο αποκλειστικό μιοιι; ομά­
δας, μόλο που χuριαρχεί σχεδόν στους πνεuματικοιίι; ανθρώπους μιαι; ορισμένης ιδεολογ(ας, αλλά
γενικότερο, που χαλιίπτει χι άλλες ομάδες-νησ(δες από διάφορους χώρους, αφού στα γραφτά όλων
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αυτών παρουσιάζεται χι άλλο ένα σύμπτωμα· το απίθανο ανακάτωμα τύπων, φράσεων, εχcpράσεων
ανόμοιας γpαμματιχά προέλευσης που προκαλούν μιαν αίσθηση αβεβαιότητας για ό,τι θεωρείται
γpαμματιχά ή εχcpραστιχάή υψολογιχά ορθό. Βέβαια όσα γpάcpονταιεδώ, δεν έχουν με χανένα τρό­
πο την πρόθεση να καταδικάσουν, αλλά να εχcpράσοuν μόνο μιαν ήρεμη αποδωαμασία. Γιατί το
πρόβλημα είναι περίπλωω, χρειάζεται έναν χοινωνιολόγο της Γλώσσας για να βρει τα αίτια, να τα
χαταγpάψει και να τα ερμηνεύσει έτσι που να μπορούμε να προχωρήσουμε σε μιάν ορθή αξιολόγηση
του προβλήματος. Γιατί υπάρχει, ως διάσταση άλλη, και η άποψη· ποιός ξέρει αν αυτοί οι άνθρωποι
δεν είναι οι πρόδρομοι του μέλλοντος, μια και σίγουρα είναι «ταραξίες» με την ανορθόδοξη ταχτική
τους που μας αναγκάζουν να προβληματιστούμε το λιγότερο;

Σ1ΤΧΥΣΗ ΚΑΙ ΤΑΡΑΧΗ

Σημειώσαμε και σε προηγούμενο τεύχος την κατάσταση σύ-γχυσηςπου επυι.ρατεί στις μέρες
μας χαι στον προφορικό παι στο γραπτό λόγο.

Εκεί που αχούς λ.χ. τα νέα από την τηλεόραση παίρνει το αυτί σου λέξεις που τις τονίζουν σηιν
προπαραλήγουσα, ενώ η χρήση καθιέρωσε τον τονισμό τους στην παραλήγουσα ή που υπάρχει επιτέ­
λους χι ένας κανόνας της Γραμματικής γι' αυτές· άκουσα ακόμα και την ονομαστυι.ή μιας μετοχής
σε όντας είδα γραμμένο χι ένα χαλέσμα (!) για μια δημόσια συ-γκέντpωσηή μερυι.ούςνα επιμένουν
στην κατάληξη -ι αντί -η ή ρήματα σε τύπους απαρχαιωμένους ή περιόδους σχοινοτενείς με δομή
καθαρευουσιάνικη η χρησιμοποίηση λέξεων που τις ονόμασαν «απολιθώματα» ή «δάνεια» για εωω­
λία τους κτλ. Τώρα εισβάλλουν στοδιδαπτυω χώρο και νεότευχτοι τρόποι διδασχαλίας της γλώσ-
σας χωρίς χάποια δοκιμή, όσο ξέρω. '

Έτσι μου δημιουργείται αυθόρμητα στο νου το έpωτημα· τι θέλουμε να μάθουν τα παιδιά χαι
πως πρέπει να το μάθουν:

θα δεχτώ βέβαια ότι υπάρχει μια επιστήμη που μελετά τη γλώσσα χαι βρ(σχεται σε χάποιο
σημείο εξέλιξης χι αυτή και οι συπενείς της επιστήμης. Το πρόβλημα ήταν πάντα χι εξακολουθεί να
είναι πως οι θέσει των επιστημών αυτών θα περάσουν στην εχπαίδευση. Και είναι π1>λύ σημαντυι.ή
υπόθεση η γλωσσική κατάρτιση των μαθητών για να την αφήσουμε στους γλωσσολόγους μόνο.

Η διδασκαλία ενός μαθήματος στο σχολείο είναι μια πολυδιάσταση «επιχείρηση» που οcpε!λει
προσαρμογή των «κανόνων» της προς τα σχολιχά επίπεδα της μάθησης με μιαν απλουστευτική δια­
δικασία που δε ζημιώνει το χαίριο, αλλά παραμερίζει τις αιτιολογημένες παι μη δημιουργυι.ές λε­
πτομέρειες, δίνοντας τις μεγάλες γραμμές των γνώσεων χι αφήνοντας περιθώρια ή προχαλώντυας
με τον τρόπο προσφοράς τους την ανάπτυξη των δεξιοτήτων που πρέπει το σχολείο να καλλιεργήσει.

Το σχόλιο ετούτου αcpορμήθηχεαπό τρία σημεία· την παραδοσιακή γλωσσυι.ή διδασχαλ(α, τη
στροφή της όπως διαγpάcpεταιστις τελευταίες οδηγίες του ΚΕΜΕ χαι τις νέες μεθοδεύσεις σόμcpωνα
με τις σύγχρονες γλωσσολογικές θεωρίες. την πρώτη την ξέρουνόλοι οι εππαιδευτυωί, τη δεύτερη τη
δοχιμάζουν -δεν είμαι σε θέση να αξιολογήσω α) το βαθμό χατανόησης της από τους διδάσκοντες
και β) το βαθμό επιτυχίας της -τήν τρίτη ετοιμάζονται να τη διακινήσουν με το γνωστό τρόπο -
οδηγίες, σεμινάρια ίσως, εγχυχλίους κτλ.

Και το ερώτημα παραμένει· τι θέλουμε να διδάξουμε στα παιδιά;

Κ. Ν. ΠΑΠΑΝΙΚΟΛΑΟΥ

ΕΠΙΚΛΗΣΕΙΣ ΚΑt ΑΠΟΣΤΡΟΦΕΣ

Στη λεγόμενη «Μεγάλη Γραμματική του Μ.Τριανταcpυλλίδη»,§539, ορίζεται ρητά ότι η κατά­
ληξη των ισοσύλλαβων αρσενυι.ώνσε -ος στην χλητιχή του ενιχού ε(ναι -ε (π.χ. γιατρέ, στρατηγέ)
χαι δηλώνονται οι περιπτώσεις που χρησιμοποιείται η κατάληξη -ο (π.χ, Αλέχο, γέρο, Μανι>λιό).

Τώρα τελευταία όμως γίνεται στα μέσα ενημερώσεως μια προσπάθεια να χρησιμοποίούνται
στην κλητική τύπο σε -ο: θείο, δημοσιογράφο. 'Ισως γιατί οι τύποι αυτοί θεωρούνται «λαίχότεροι».
θα πρέπει λοιπόν να αλλάξουν χαι οι κλητικές οι συνηθισμένεςστον καθημερινό λόγο, όπως: συμπέ­
ύερε, χύριε Απελόπουλε, χαλέ, ουρανέ, άπιστε, οχληρέ, διά(β)ολε, δήμαρχε, 'Ολυμπε, κ.ά,π.; Ο,
Θεέ μου! Μ,α και αυτό το λαϊκότατο «ρε» («ρε cpίλε») από μια τέτοια χλητική προέρχεται (μωρέ >
βρε, μπρε, ορέ > ρε).

ΑΝΤ, Η. ΣΑΚΕΛΛΑΡΙΟΥ
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