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Και το επόμενο τεύχος θα έχει εργασίες για τη διδα
σκαλία της γλώσσας, όπως και τη συνέχεια της μελέ
της «Γνώριζαν γραφή και ανάγνωση οι Αθηναίοι;»



ΠΡΟΛΟΓΙΚΟ ΣΗΜΕΙΩΜΑ

Το σχολείο, ως ο κύριος επίσημος θεσμός που είναι επιφορτισμένος με
λ , λλ, , . , , ,τη γ ωσσικη χα ιεργεια, ενιωσε πρωτο την αναγκη να αντιμετωπισει τα

προβλήματα που ανέκυψαν με τη γενικευμένη πια χρήση της σύγχρονης
ζωντανής γλώσσας σε όλους τους τομείς της κοινωνικής 8ραστηριότητας.
Για πρώτη φορά από τη σύσταση του νεοελληνικού κράτους εκλήθη να
αντιμετωπίσει με τρόπο συστηματικό το θέμα της γλωσσικής αγωγής των
μαθητών. Παρά8οση όμως στον τομέα της γλωσσικής διδασκαλίας 8εν
υπήρχε και φυσικά ο σχετικός προβληματισμός ήταν ισχνός. Το κενόέπρεπε
να καλυφθεί σύντομα. Καταβλήθηκε, πράγματι, αξιόλογη προσπάθεια προς
την κατεύθυνση αυτή και ή8η έχει ολοκληρωθεί και εφαρμόζεται ένα πρό
γραμμα γλωσσικής διδασκαλίας που καλύπτει τον εννιάχρονο κύκλο της
υποχρεωτικής εκπαίδευσης. Με το πρόγραμμα αυτό συντελείται σημαντική
πρόοδος στα θέματα γλωσσικής 8ι8ασκαλίας. Τα προβλήματα φυσικά δε
λύθηκαν, ούτε ήταν 8υνατό να λυθούν. Αυτό που έχει σημασία είναι ότι
άρχισαν να συζητούνται και να επιχειρείται η αντιμετώπισή τους στην
πράξη.

Τα κείμενα που 8ημοσιεύονται σ' αυτό το τεύχος δε φιλο8οξούνφυσικά
να καλύψουν όλο το φάσμα των θεμάτων που σχετίζονται με τη γλωσσική
διδασκαλία. Ο προβληματισμός που αναπτύσσεται αφορά τον καθορισμό
του περιεχομένου της γλωσσικής διδασκαλίας. Πρόκειται για απόψεις που
συζητήθηκαν και 8ιαμορφώθηκαν από ομά8α εργασίας η οποία συγκροτή
θηκε με πρότασή μου το 1983-84και την αποτελούσαν, αρχικά, φιλόλογοι
που φοιτούσαν τότε στη ΣΕΛΜΕ Θεσσαλονίκης, όπου δίδασκα. Από τότε
άλλαξε επανειλημμένα η σύνθεσητης ομάδας, και τώρα αποτελείται από
τους: Ιω. Τσολακοπούλου, Αγ. Χαραλαμπόπουλο, Σωφρ. Χατζησαββί8η,
Ελ, Χοντολίδου και 'Αννα Ιορδανίδου (σε έκτακτη συνεργασία).

Η άποψη που υποστηρίζουμε είναι ότι κατά τη διδασκαλία της μητρικής
γλώσσας πρέπει να μετατοπιστεί το κέντρο βάρους από τη σπουδή της
γραμματικής δομής στη χρήση της γλώσσας. Η γλώσσα είναι χρήση και
μαθαίνεται με τη χρήση. Η χρήση πάλι εμφανίζεται διαφοροποιημένη ανά
λογα με τις περιστάσεις επικοινωνίας. Οι μαθητές, λοιπόν, πρέπει να ασκη-
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θούν στη διαφοροποιημένη χρήση της γλώσσας, ώστε να καταστούν ικιχvοί
να προσαρμόζουν τη γλωσσική τους έκφραση στις εκάστοτε περιστάσεις

' Τ ' ' ~ θ ' 'επυωινωνιας. αυτοχρονα πρέπει να οοηγη ουν στην κατανοηση του μηχα-
νισμού λειτουργίας της γλώσσας. Η κατανόηση αυτή θα επιτευχθεί μέσα
από την πραγματική χρήση και με σκοπό να γίνει η χρήση αποτελεσματικό
τερη.

Τα θέματα αυτά και η αντιμετώπισή τους στη διδακτική πρακτική
συζητούνται διεξοδικά στο άρθρο «Διδασκαλ]« της λειτουργικής χρήσης
της γλώσσας» του Αγ. Χαραλαμπόπουλου.

Η υλοποίηση αυτής της άποψης προϋποθέτει την ανατροπή του γνω
στού μας παραδοσιακού διδακτυωϋ-παιδαγωγυωύ πλαισίου. Στο άρθρο
<<Παιδαγωγικές-διδακτικές αρχές» της Ελ, Χοντολίδου περιγράφεται το
διδακτικό-παιδαγωγικό πλαίσιο που απαιτείται για να λειτουργήσει το
πρόγραμμα που προτείνουμε.

Η διαλεκτική ποικιλία είναι μια πραγματικότητα σε κάθε γλώσσα και
αποτελεί πολύτιμη πηγή πλουτισμού της κοινής. Η ύπαρξή τους δημιουργεί
όμως συχνά και προβλήματα στη διδακτική πρακτική, ιδίως στα σχολεία
που λειτουργούν σε διαλεκτικές περιοχές. Εξάλλου η προκατειλημμένη και
σκωπτική διάθεση απέναντι σε ορισμένες διαλέκτους και σ' αυτούς που τις
χρησιμοποιούν δεν είναι κάτι που σπάνια το συναντούμε σε ανθρώπους που
δε χρησιμοποιούν αυτές τις διαλέκτους. Στο άρθρο «Γλωσσική διδασκαλία
και διάλεκτοι>> η Ιω. Τσολακοπούλου συζητά και προτείνει τρόπους αντι
μετώπισης τόσο των προβλημάτων όσο και των προκαταλήψεων.

Η αξιοποίηση της λογοτεχνίας από το μάθημα της γλωσσικής διδασκα
λίας εξετάζεται στο άρθρο «Διδασκαλία της γλώσσας και λογοτεχνία» της
Ελ. Χοντολίδου.

Τα λάθη των μαθητών και οι δυνατότητες δημιουργικότερης παρέμβα
σης από το δάσκαλο εξετάζονται στο άρθρο της Α. Ιορδανίδου «Τα λάθη
των μαθητών: μια διαφορετική λογική αντιμετώπισής τους».

Οι Διδακτικές δοκιμές που ακολουθούν είναι ενδεικτικές του πώς μπο
ρεί να μεθοδευτεί η διδασκαλία ώστε να οδηγήσει στη διαφοροποιημένη
παραγωγή λόγου και στην κατανόηση του γλωσσικού μηχανισμού (βλ. και
τις διδακτικές δοκιμές που θα δημοσιευτούν στο επόμενο τεύχος της
«Γλώσσας»).

Αγ. Χαραλαμπόπουλος
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Α γαθοχλή Χαpαλαμπ6ποuλοu

ΔΙΔΑΣΚΑΑΙΑ ΤΗΣ ΛΕΙΤΟΥΡΓΙΚΗΣ ΧΡΗΣΗΣ
ΤΗΣΓΛΩΣΣΑΣ

Ρυθμιστική διδασκαλία. Ε(ναι γνωστό ότι η 8ι8ασκαλ(α της γλώσσας, όχι
μόνο στη χώρα μας, έχει ακόμη και σήμερα σε πολύ μεγάλο βαθμό ρυθμιστικό
χαραχτήρα. Αυτό σημα(νει ότι επιλέγεται ή διαμορφώνεται χάπο,ιο πρότυπο
γλώσσας, συνήθως γραπτής, που οι κανόνες λειτουργίας της αποφασίζεται να
αποτελέσουν το αντιχε(μενο της γλωσσικής 8ι8ασκαλίας. Στόχος είναι να αφο
μοιωθούν αυτοί οι κανόνες με την ελπίδα ότι όλοι οι 8ι8ασκόμενοι θα αποχτή
σουν και θα χρησιμοποιούν ένα κοινό και περίπου ομοιόμορφο γλωσσικό όργα
νο. Εκεί που οι επιμέρους πρακτικές της γλωσσικής 8ι8α~αλίας ενδεχομένως
διαφοροποιούντ αι είναι στους τρόπους που χρησιμοποιούν για να φτάσουν στον
ίδιο στόχο. Μπορε( 8ηλα8ή η διδασκαλία να είναι μια άμεση προσφορά των
κανόνων που συνοδεύονται και από μερικά παραδείγματα εφαρμογής τους ή να
αποτελεί μια έμμεση αναζήτηση αυτών των ί8ιων κανόνων μέσα από κείμενα
επίτηδες κατασκευασμένα ή, στην καλύτερη περίπτωση, ει8ικά επιλεγμένα.
'Αλλοτε πάλι μπορε( να δίνεται στους μαθητές και μια ποικιλία κειμένων με
επισήμανση των γλωσσικών ιδιαιτεροτήτων τους. Πάντως σε κάθε περίπτωση
το προβάδισμα, αν όχι την αποκλειστικότητα, έχει η γραπτή γλώσσα.

Τα παραπάνω αποτελούν φυσικά μια σχηματοποίηση, νομίζω όμως ότι
αποδίδουν με αρκετή πιστότητα την ουσία του προβληματισμού στον οποίο
βασίζεται η γλωσσική διδασκαλ!« στα σχολεία σήμερα.

Η ανάπτυξη της σύγχρονης γλωσσολογίας και η τοποθέτηση σε νέες βάσεις
της έρευνας της γλώσσας δε διάρθωσε και πολύ τα πράγματα. Υπήρξε μια
αναγνώριση της ανάγκης να ασκούνται οι μαθητές στον προφορικό λόγο, κι
αυτό σα συνέπεια της θεωρητικής αναγνώρισης της προτεραιότητας του προ
φορικού λόγου έναντι του γραπτού. Θα έλεγε όμως κανείς ότι αυτό στα σχολικά
εγχειρίδια για τη 8ι8ασχαλία της γλώσσας παραμένει μια προγραμματική δια
κήρυξη μάλλον, γιατί στην πράξη το βάρος πέφτει στην κατάκτηση του γρα
πτού κυρίως λόγου. Η καλλιέργεια του προφορικού έρχεται σε 8εύτερη μοίρα
και, στο βαθμό που γίνεται, έχουμε να κάνουμε με προφορικό λόγο τεχνητό,
αφού 8εν ασκείται μέσα σε πραγματικές συνθήκες επικοινωνίας, με αποτέλε
σμα η παραγωγή του προφορικού λόγου να γίνεται κατά το πρότυπο του γρα
πτού και να αποτελεί απεικόνισή του1•

5
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Επίσης η αναγνώριση από τη γλωσσολογία ύπαρξης γλωσσικής ποικιλίας
και η κατάρριψη του μύθου περί ομοιογενούς γλώσσας φαίνεται να επηρέασε
το~ς συντάκτες εγχειριδίων γλωσσικής διδασκαλίας, αλλά επιφανειακά μόνο,
και η έμφαση που δίνεται σ' αυτό το θέμα είναι ακόμα μικρότερη από αυτή που
δίνεται στην άσκηση στον προφορικό λόγο.

Εκεί που φαίνεται ότι η εξέλιξη της γλωσσολογικής έρευνας επηρέασε τη
διδασκαλία της μητρικής γλώσσας είναι στον τομέα των κανόνων που περιγρά
φουν τη γραμματική δομή της γλώσσας. 'Εψι, οι κανόνες της παραδοσιακής
γραμματικής αντικαταστάθηκαν ως tνα βαθμό από τους κανόνες μιας σύγχρο
νης γλωσσικής ανάλυσης. Και βλέπουμε να μεταφέρονται στα εγχειρίδια για τη
γλωσσική διδασκαλία δέντρα, διαγράμματα και άλλες τυποποιημένες διατυ
πώσεις των κανόνων της γλώσσας, όπως χρησιμοποιούνται στις γλωσσολογι
κές αναλύσεις. Συνοπτικά μπορούμε να πούμε ότι η γλωσσική διδασκαλία,
παρακολουθώντας τους εκάστοτε στόχους της γλωσσικής θεωρίας και ανάλυ
σης, ταύτιζε πάντοτε το αντικείμενό της, δηλαδή το τι θα διδαχθεί, με αυτό
που ήταν ο στόχος της γλωσσολογικής ανάλυσης. Έτσι, τα συμπεράσματα της
γλωσσολογικής ανάλυσης ως προς τη δομή της γλώσσας (στο επίπεδο των
κανόνων μόνο) τροφοδοτούσαν τη διδασκαλία2• Με αποτέλεσμα, φυσικό ως ένα
βαθμό, η ανανέωση στο περιεχόμενο της γλωσσικής διδασκαλίας, όσο και όταν
την ακολουθούσε, να εξαρτάται από την πρόοδο και ανανέωση της γλωσσολο
γικής έρευνας.

Πρέπει να προσθέσουμε όη στη χώρα μαςδεν έχουμε καν παράδοση στη
διδασκαλία της μητρικής γλώσσας. Ως το 1976, με βραχύτατα σε διάρκεια και
αραιότατα διαλείμματα, διδασκόταν η καθαρεύουσα ως μητρική γλώσσα(!)
στην πρωτοβάθμια εκπαίδευση και η αρχαία ελληνική (με ευνοημένη την αττι
κή διάλεκτο) στη δευτεροβάθμια. Έτσι, η αντίληψη που διαμόρφωναν τα Ελ
ληνόπουλα για το τι είναι γλώσσα, πώς λειτουργεί και τι ρόλο παίζει στη ζωή
τους προερχόταν από μια τεχνητή γλώσσα (την καθαρεύουσα) και από μια
νεκρή (την αρχαία ελληνική). Το ότι η τελευταία έχει αισθητική αξία και κύρος
αναγνωρισμένα δεν αλλάζει σε τίποτε το γεγονός ότι ως νεκρή γλώσσα δεν

, ~ , β θ, θ , , , 'λ ~ ~ ,ειναι ουνατο να οη ησει στο να κατανοη ει ποσο σημαντικο ρο ο οιαοραματι-
ζει η γλώσσα στις ανθρώπινες δραστηριότητες.

Συνοψίζοντας μπορούμε να πούμε ότι τα χαρακτηριστικά της διδασκαλίας
της γλώσσας ώς τώρα στα σχολεία είναι:
-Έντονα ρυθμιστικός χαρακτήρας με την επιλογή και προβολή ενός γλωσσι
κού προτύπου προς το οποίο απαιτείται συμμόρφωση.
-Αναγόρευση αυτού του προτύπου σε κοινή γλώσσα.
-Παραμέληση ή και καταδίκη άλλων, συχνά ευρύτατα χρησιμοποιούμενων
γλωσσικών μορφών.
-Έμφαση κατά τη διδασκαλία στην αφομοίωση των κανόνων που διέπουν το
γλωσσικό αυτό πρότυπο και όχι στην ενθάρρυνση της πρωτότυπης γλωσσικής
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δημιουργίας εχ μέρους των μαθητών.
-Προνομιακή ως αποκλειστική χρησιμοποίηση της γραπτής εις βάρος της
προφορικής.

Το γεγονός ότι η ρυθμιστική γλωσσική διδασκαλία υπερισχύει στα σχολεία
, β'β ξ' ι Σ 11'' ι 'λ λ ιεχει ε αια την ε ηyηση του. υvσεεται χαι ειvαι απο~ε εσμα της πο ιτιχης
της γλωσσικής εξομάλυνσης (normalisation) και σταθεροποίησης (standardi
satίon), μιας πολιτικής που λίγο-πολύ ακολούθησαν όλες οι νεότερες κοινωνίες
σε κάποια φάση της ιστορίας τους: οι ευρωπαϊκοί λαοί λ.χ. αντιμετώπισαν το
πρόβλημα της γλωσσικής ρύθμισης όταν, λίγους αιώνες πριν, εξοστράκισαν τη
λατινική από επίσημη γλώσσα χαι έβαλαν στη θέση της τις εθνικές τους γλώσ
σες. Στην Ελλάδα αυτό συνέβη μόλις πριν από μια δεκαετία.

Η διαδικασία της δημιουργίας κατ καθιέρωσης μιας κοινής επίσημης (που
συνήθως ονομάζεται και εθνική) γλώσσας έγκειται συνήθως: α) στην επιλογή
μιας γλωσσικής μορφής, που μπορεί να είναι η γλωσσική μορφή ενός σημαντι
κού πολιτικού ή εμπορικού κέντρου, ή να αποτελεί αμάλγαμα από περισσότε
ρες γλωσσικές μορφές. β) Στην κωδικοποίηση χ.χι εξομάλυνση αυτής της γλωσ
σικής μορφής με τη σύνταξη γραμματικής, λεξικών, εγχειριδίων υφολογίας,
οδηγών ορθογραφίας χαι άλλων πρόσφορων βοηθημάτων. Αυτά τα εργαλεία
κωδικοποίησης, όσα τουλάχιστον συντάσσονται για πρώτη φορά, δεν περιγρά
φουν την πραγματική χρήση της γλώσσας, αλλά χάνουν επιλογές με την υιοθέ
τηση ή απόρριψη ζωντανών γλωσσικών στοιχείων (κάθαρση), ή με το δανεισμό
χαι από άλλες περιόδους της γλωσσικής διαμόρφωσης, χρησιμοποιώντας γι'
αυτό διάφορα κριτήρια. Μόλις συντελεστεί η κωδικοποίηση, είναι απαραίτητο
ο κάθε πολίτης να μαθαίνει και να χρησιμοποιεί, όταν γράφει, τους κωδυωποι
ημέvους τύπους που θεωρούνται οι μόνοι ορθοί. γ) Στην πpοσ.χpμογή της κωδι
κοποιημένης μοpφής σε διάφορες λειτουργίες (κυβέρνηση, κοινοβούλιο, διοίκη
ση, εκπαιδευτικά και επιστημονικά κείμενα κτλ.}. δ) Στη δημιοupγί.χ των θε
σμών χ.χι των φοpέων που θα χρησιμοποιηθούν για τη διάδοσή της και θα
αναλάβουν να διαφυλάξουν την καθαρότητα και την ομοιογένειά της προβαίνο
ντας και στις ενέργειες που θα διασφαλίσουν την ορθή χρησιμοποίησή της (πβ.
J. Garmadi 1981: 49-55, R. Α. Hudson 1980: 32-34). Και το σχολείο είναι
ένας από τους κυριότερους τέτοιους θεσμούς.

Συνέπειες. Η ίδια η αποδοχή και επιβολή μιας πρότυπης γλώσσας, κατά
κανόνα γραπτής, που επιδιώκεται να χρησιμοποιείται με τρόπο όσο γίνεται
ενιαίο και ομοιογενή οδηγεί στη διαμόρφωση μιας σχολικής γλωσσικής νόρμας.
Το γεγονός αυτό δημιουργεί ένα πρώτο μείζον πρόβλημα, γιατί η σχολική
νόρμα αποτελεί μοιραία μια αφαίρεση που καταντάει σε μια τυποποιημένη
γλωσσική μορφή χωρίς την ευελιξία, το δυναμισμό και την εκφραστικότητα της
γλώσσας που πραγματικά χρησιμοποιείται για την ικανοποίηση των πολυποί
κιλων επικοινωνιακών αvαγκώv3• Όταν το παιδί έρχεται στο σχολείο, το σχο-
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λικό αυτό γλωσσικό πρότυπο έρχεται σε σύγκρουση με την αντίληψη για τη
γλώσσα που το ίδιο είχε ως τώρα σχηματίσει. Όπως χαρακτηριστικά παρατη
ρεί ο Μ.Α.Κ. Halliday ( 1973:10), «η γλώσσα είναι για το παιδί ένα πλούσιο
και εuπροσάρμοστο εργαλείο που το χρησιμοποιεί για την πραγμάτωση των
προθέσεών του. Δεν υπάρχει σχεδόν περιορισμός για το τι μπορεί να κάνει με
αυτό». Και παρακάτω (σ. 11): ιι'Ενα μεγάλο μέρος των δυσκολιών που συνα
ντάει το παιδί στο σχολείο σχετικά με τη γλώσσα έχει την αιτία του στο ότι

ζ ' Ι:.' ' λ' ' ' ' 'θ.του ητειται να αποοεχτει μια γ ωσσα-στερεοτυπο, πραγμα που ειναι αντι ε-
το προς τις διαισθήσεις που είχε διαμορφώσει από τη δική του εμπειρία»,
Πράγματι, ο μαθητής με την είσοδό του στο σχολείο αναγκάζεται σχεδόν να
δεχτεί ( στο βαθμό που αποδέχεται την αυθεντία του σχολικού θεσμού και του
δασκάλου που εκπροσωπεί το θεσμό) ότι ο τρόπος που εκφραζόταν ως τότε
ήταν μάλλον ακατάλληλος και πρέπει περίπου να τον εγκαταλείψει, αν θέλει να
παίξει με επιτυχία το ρόλο του μαθητή. Και όμως δε μπορεί να ξεχάσει ότι ο
τρόπος που μιλούσε δεν του δημιουργούσε κανένα πρόβλημα στα πλαίσια του
οικογενειακού και του κοινωνικού του περίγυρου. Έτσι σιγά σιγά «πείθεται»
ότι η γλώσσα που χρησιμοποιούσε είναι, αν όχι άχρηστη, τουλάχιστον όχι
κατάλληλη για «μορφωμένους» ανθρώπους. Μέσα του όμως παραμένει διχασμέ
νος και στην πράξη εξακολουθεί να χρησιμοποιεί εκτός σχολείου τη γλώσσα
που χρησιμοποιούσε, ενώ επιχειρεί ανεπιτυχώς να αλλάξει γλωσσική αμφίεση

'θ ' ' 'ξ Α 'β'β ,.. ' ' 'κα ε φορα που μπαινει στην τα η. υτο ε αια σε γινεται χωρις καποι α απο-
γοήτευση που δρα ανασταλτικά στην εκπαιδευτική του πορεία, όχι μόνο τη
γλωσσική αλλά και γενικότερα.

Ένα άλλο πρόβλημα δημιουργείται από το γεγονός ότι η διδασκαλία της ·
σχολικής νόρμας γίνεται κατά τρόπο ισοπεδωτικό, χωρίς να παίρνει υπόψη τη
δεδομένη διαφοροποίηση των μαθητών ως προς τη γλωσσική τους προϊστορία.
Ε , ' ' ,.. ξ ' 'λ θ ' ' ,,.. ' Τιναι σαφές οτι οεν εκινοuν ο οι οι μα ητες απο την ιοια αφετηρία, ο οικογε-

, ' λ β 'λλ ' λ ' ' Ι:.' 'νειωω, κοινωνικο κτ . περι α ον στο όποιο μεγα ωνοuν ειναι οιαφορετικο για
τον καθένα ή για κατηγορίες μαθητών και η διαφορά αυτή αντανακλάται και
στη γλωσσική τους συμπεριφορά. Οι μαθητές στο σχολείο κρίνονται ως προς το
β θ ' ' ' λ , ' ι ι ,α μο αντ απωφισης τους στη σχο ικη νορμα και ειναι φυσυω να ανταπωφινο-

λ , ' ξ λ ' θ ' θ ' 'νται χα υτεpα και συνεπως να α ιο ογοuνται ετυςα οι μα ητες εκεινοι που και
' ' β 'λλ ' 'στο οικογενειακο και στο κοινωνικο τους περι α ον ειχαν την ευκαιρια να

ακούν και να χρησιμοποιούν παρόμοια γλωσσική μορφή με εκείνη του σχολείου.
Μ ι ιt, ξ λ' ' ι ι Ι:.' 'ια τετσιου ειοους α ιο ογηση ομως, εκτος του οτι οεν ανταποκρινεται στην
πραγματική γλωσσική ικανότητα του κάθε μαθητή, αδικεί κατάφωρα τους
μαθητές που, λόγω κοινωνικών συνθηκών, δεν είχαν καμιά εξοικείωση με τη
γλωσσική χρήση που απαιτεί η σχολική γλωσσική νόρμα4• Αυτό όμως επηρεά
ζει αρνητικά την καθόλου επίδοση αυτών των μαθητών στο σχολείο, ώστε
σωστά έχει παρατηρηθεί ότι πολύ συχνά η σχολική αποτυχία είναι σε τελευ
ταία ανάλυση γλωσσική αποτυχία",
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Ένα άλλο πρόβλημα έγκειται στον ίδιο τον τρόπο με τον οποίο γίνεται η
ρυθμιστική γλωσσική διδασκαλία. Ενώ δηλ. οι μαθητές κατά την προσχολική
περίοδο είχαν μάθει να χρησιμοποιούν και να πλουτίζουν τη γλώσσα τους μέσα
σε φυσικές συνθήκες επικοινωνίας, που σημαίνει ότι ο πλουτισμός της γινόταν
α~:.Lστα και φυσικά στο βαθμό που το απαιτούσαν κάποιες συγκεκριμένες
ανάγκες επικοινωνίας, η διδασκαλία της νέας μορφής που τους ζητείται να
αφομοιώσουν τους προσφέρεται με τρόπο τεχνητό, ξεκομμένα από την πραγ
ματική χρήση, έτσι που το όλο ζήτημα μένει γι' αυτούς μετέωρο.

Τέλος η επικέντρωση της γλωσσικής διδασκαλίας στην εκμάθηση των
γραμματικών και συντακτικών κανόνων, με όποιες και όσες ασκήσεις εμπέδω
σης, οδηγεί σε μια στείρα γvωση που αφήνει αδιάφορους τους μαθητές. Γιατί
πολύ σύντομα διαπιστώνουν ότι δεν προάγεται η ικανότητά τους για γλωσσική
δημιουργία και παραιτούνται από κάθε προσπάθεια ή, στην καλύτερη περί
πτωση, γίνονται παθητικοί δέκτες μιας τέτοιας γνώσης. Μαθαίνω μια γλώσσα
δε σημαίνει αποστηθίζω μορφολογικούς τύπους και κανόνες που διέπουν τη
συγκρότηση σωστών προτάσεων, αλλά πάνω απ' όλα πως μαθαίνω να εκμε
ταλλεύομαι τις εκφραστικές δυνατότητες που μου δίνει η γλώσσα σε κάθε

' ( , , , , ) , Σ ,περισταση και ειναι άπειρες αυτές οι περιστάσεις επικοιvωvιας. την περι-
πτωση της μητρικής γλώσσας το παιδί της σχολικής ηλικίας ξέρει κιόλας τη
μορφολογία και τους βασικούς κανόνες της προτασιακής δομής της γλώσσας
του, γι' αυτό άλλωστε και είναι απρόσκοπτη η γλωσσική του επικοινωνία με το
περιβάλλον του. Εκείνο που χρειάζεται είναι να ασκηθεί για να ανακαλύψει τις
απέραντες δυνατότητες που του δίνει η γλώσσα και που θα του επιτρέψουν να
κυριολεκτεί και να εκφράζει με λεπτές αποχρώσεις τα νοήματα που θέλει να
κοινοποιήσει στους άλλους. Με άλλα λόγια να πλουτίσει τα εκφραστικά του
μέσά. Οι κανόνες, ενώ μπορεί να είναι ο κύριος στόχος μιας επιστημονικής
γλωσσικής ανάλυσης, είναι το τελευταίο που μπορεί να ενδιαφέρει το παιδί που
μελετά τη γλώσσα του6•

Θα είχε ίσως ενδιαφέρον η υπόμνηση εδώ μιας κοινής εμπειρίας, που όμως
πολύ λίγο την έχουμε προσέξει. Όταν μιλάμε ή, πολύ περισσότερο, όταν γρά
φουμε, η αγωνία μας είναι να βρούμε μετά από αλλεπάλληλες δοκιμές και
απορρίψεις την καταλληλότερη λεκτική διατύπωση για την ακριβέστερη και

' ' 'θ β λ' ' ' θ 'λ ' π 'περα απο χα ε αμφι ο ια εκφραση αυτού που ε ουμε να πουμε. οσοι μπο-
' β β ι ι ι ι . ι ιρουν να ε αιωσουν οτι αυτο το πετυχαv επιστρατεύοντας γραμματυωυς και

συντακτικούς κανόνες που κάποτε διδάχτηκαν; Κι ακόμη, οι ανώνυμοι δημιουρ
γοί του εύστοχου λόγου των δημοτικών τραγουδιών από ποιον και πότε διδά
χτηκαν γραμματική και συντακτικό; 'Η μήπως η θαυμαστή γλωσσική τελειό
τητα στα έργα των αρχαίων Ελλήνων κλασικών συγγραφέων είναι αποτέλεσμα
κάποιας γλωσσικής διδασκαλίας που τους προσφέρθηκε; Αλλά η γραμματική
και το συντακτικό όπως τα εννοούμε σήμερα ήσαν ανύπαρκτα στην εποχή τους.
Πρέπει να αναφερθεί, τέλος, και η περίπτωση του ερευνητή, που μπορεί σε
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σύντομο σχετικά 8ιάστημα να ανακαλύψει και να διατυπώσει τους κανόνες μιας
γλώσσας, χωρίς αυτό από μόνο του να τον κάνει επαρκή ομιλητή αυτής της
γλώσσας.

Η γραμματική ,και το συντακτικό με τη μορφή που τα ξέρουμε σήμερα
8ιαμορφώθηκαν και 8ι8άχτηκαν από τους Αλεξαν8ρινούς, όχι για τη μελέτη της
σύγχρονής τους ελληνικής, την οποία άλλωστε περιφρονούσαν, αλλά για τη
μελέτη και κατανόηση των κλασικών κειμένων που η γλώσσα τους είχε πάψει
πια να είναι κατανοητή. Δημιουργείται λοιπόν μια παράδοση διδασκαλίας της
γλώσσας με τη χρησιμοποίηση κανόνων. Η γλώσσα όμως που διδασκετα: είναι
μια νεκρή γλώσσα που 8εν έχει ομιλητές και οι κανόνες θεωρούνται απαραίτητο
εργαλείο για την απωφυπτογραφησή της. Η συγκεκριμένη αυτή γραμματική
αντίληψη και η συνακόλουθη πρακτική γλωσσικής διδασκαλίας επέζησε δια
μέσου των αιώνων και υιοθετήθηκε και στη σύγχρονη εποχή μας, η ί8ια στην
ουσία της, για τη 8ι8ασκαλία στα σχολεία των σύγχρονων ζωντανών γλωσσών.
Πώς είναι όμως 8υνατό μια μέθοδος που χρησιμοποιήθηκε για το συγκεκριμένο
σκοπό που αναφέραμε (8εν εξετάζουμε αν και γι' αυτόν ακόμη το σκοπό ήταν η
καταλληλότερη) να χρησιμοποιηθεί σε άλλες συνθήκες και να εξυπηρετήσει
επιτυχώς ένα διαφορετικό σκοπό;

Τι είνα.ι γλώσσα.

Γλωσσική ομοιογένεια.. Μεταξύ των μελών μιας γλωσσικής κοινότητας
, ίλ ψ , θ' λ, , 'λ 'λλ 'λεπυφατει η αντι η η οτι ο κιχ ενας μι αει οπως ο οι οι α οι, μια και ο οι

μιλούν την «ίδια γλώσσα». Στη 8ημιουργία αυτής της αντίληψης συμβάλλουν
8ύο κυρίως παράγοντες. Ο πρώτος είναι η αίσθηση περί αμοιβαίας συνεννόησης
που έχει 8ημιουρyηθεί στα μέλη μιας γλωσσικής κοινότητας. Η αμοιβαία αυτή

, , β , β , β θ , , ίλλ ξ ,συνεννοηση ειναι ε αια σχετικη· ο α μος συνεννοησηςποικι ει και ε αρτα-
, 'ξ λ , , , θ 'λ , , οται τοσο απο ε ωγ ωσσικους οσο και απο κιχ αρα γ ωσσικους παράγοντες,

δεϋτερος παράγων είναι η ύπαρξη μιας επίσημης κω8ικοποιημένης γλώσσας με
γραπτή μορφή που πολύ συχνά είναι ρυθμισμένη σε όλες της τις λεπτομέρειες
και που η επίσημη χρήση και επιβολή της την περιβάλλει με γόητρο στα μάτια
των ομιλητώ.ν. Οι οποίοι από τη σταθερότητα και ομοιογένεια αυτής της επί
σημης γραπτής γλώσσας βγάζουν το καταχρηστικό συμπέρασμα περί σταθερό
τητας και ομοιογένειας της γλώσσας γενικά (πβ. Α. Martinet 1976: 5-1,2).

Γλωσσική ποικιλία.. Η γλωσσική πραγματικότητα όμως απέχει πολύ από
την τεχνητή ομοιομορφία της επίσημης γραπτής γλώσσας. ιιΚαμιά κοινότητα
8εν είν,αιγλωσσικά ομοιογενής», τονίζει ο Martinet ( 1969:130) και επισημαί
νει όη 8εν υπάρχουν ούτε 8ύο άτομα που να χρησιμοποιούν τη γλώσσα με τον
ί8ιο · ακριβώς τρόπο ή να χρησιμοποιούν και να κατανοούν το ί8ιο ακριβώς
λεξιλόγιο. Για να προσθέσει ότι ακόμη και τα περισσότερα 8ομημένα επίπεδα
της γλώσσας, όπως η φωνολογία και η γραμματική, μπορεί να παρουσιάζουν
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σημαντικές διαφορές από τον έναν ομιλητή στον άλλο, χωρίς να εμπο8ίζουv την
β , ,

αμοι αια καταvοηση.
Αυτό που χαpακτηpίζει, λοιπόν, μια γλώσσα είναι η ποικιλία και όχι η

ομοιογένεια.
Η ύπαρξη γλωσσικής ποικιλίας προσδιορίζετα: από γεωγραφικούς και κοι

νωνικούς παράγοντες. Η έλλειψη συχνής επαφής μεταξύ πληθυσμών διαφορετι
κώv περιοχών προκαλεί διαφοροποίηση στη γλώσσα των αντίστοιχων πληθυ-

, Δ ' ' λ ' λ' θ'ζ 'ζσμωv. ημιουpγουvται ετσι γ ωσσυας πουα ιες που συvη ι εται να οvομα ο-
νται διάλεκτοι ή (τοπικά} ιδιώματα και αποτελούν το αντικείμενο μελέτης του
κλά8ου της γλωσσολογίας που ονομάζεται διαλεκτολογία.

Αλλά και. στο εσωτερικό της ί8ιας γεωγραφικής περιοχής παρατηρούνται
διαφοροποιήσεις στη γλώσσα των 8ιαφόpωv ομά8ωv που απαρτίζουν τον πλη
θυσμό αυτής της περιοχής. Οι 8ιαφοpοποιήσεις αυτές αποδίδονται σε κοινωνι
κούς κυρίως λόγους και ο8ηγούv στη 8ημιουργία κοινωνικώνποικιλιώνή, όπως
αλλιώς λέγονται, κοινωνικώνδιαλέκτων.

Γεωγραφική και κοινωνική γλωσσική διαφοροποίηση 8εv πρέπει βέβαια να
θεωρηθούν ανεξάρτητες και άσχετες μεταξύ τους: «η γεωγραφική απομάκρυν
ση 8ύο ή περισσότερων ομά8ωv μπορεί να οφείλεται σε λόγους κυρίως κοινωνι
κούς γλωσσικές πάλι ποικιλίες που πρέπει να τις θεωρήσουμε κοινωνικές και
χρησιμοποιούνται στην ί8ια γεωγραφική περιοχή μπορεί να ήσαν αρχικά γεω
γραφικές ποικιλίες» (Garmadi 1981:27).

Για το αν πρέπει να εv8ιαφέpει ή όχι τη γλωσσική διδασκαλία η γεωγραφι
κή ποικιλία βλ. το άρθρο «Γλωσσική 8ι8ασκαλία και 8ιάλεκτοι» της 1. Τσολα
κοπούλου, σ' αυτό το τεύχος.

Γλώσσα κοινήςσυνεννόησης(langue vehiculaire}. Η ανάγκη συνεννόησης
μεταξύ ομάδων γεωγραφικά 8ιασκοpπισμέvωv και κοινωνικά διαφοροποιημέ
vωv οδηγεί στη διαμόρφωση μιας γλωσσικής ποικιλίας που να λειτουργεί στο
επίπεδο ολόκληρης της κοινωνίας που απαρτίζεται από τις επιμέρους ομαδες.
Η ανάγκη αυτή επιτείνεται και ο ρυθμός διαμόρφωσης μιας γλώσσας κοινής
συνεννόησης επιταχύνεται, αν οι επιμέρους ομά.8ες ενταχθούν και συναπαρτί
σουν ένα οργανωμένο κράτος, το οποίο τότε κινεί τη 8ια8ικασία γλωσσικής
κωδικοποίησης και εξομάλυνσης που περιγράψαμε προηγουμένως. Η επίσημη
κω8ικοποιημέvη όμως γλώσσα που εJvαι, όπως εί8αμε, γραπτή 8εv αποτελεί
παρά μία μόνο από τις ποικιλίες που απαρτίζουν τη γλώσσα κοινής συνεννόη
σης, την πιο καταξιωμένη ίσως κοινωνικά, όχι όμως και την περισσότερο χρη
σιμοποιούμενη στις γλωσσικές ανταλλαγές της ευρύτερης γλωσσικής κοινότη
τας.

Η κοινή γλώσσα συνεννόησης που 8εν πρέπει να ταυτίζεται με την επίσημη
γραπτή, εμφανίζεται 8ιαφοpοποιημέvη γεωγραφικά και κοινωνικά. Αποτελεί
πράγματι γεγονός, εμπειρικά διαπιστωμένο, ότι η χρήση της αποκαλούμενης
κοινής εμφανίζεται 8ιαφοpοποιημέvη κατά περιοχές. Οι διαφοροποιήσεις αυτές
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εκ8ηλώνονται σε όλα τα επίπεδα: φωνολογία, μορφολογία, σύνταξη, λεξιλόγιο.
Πβ. τις συχνές κωφώσεις ή και αποβολές άτονων ί και u, π.χ. pίisi αντί pίesi,
στην ομιλία πολλών Βορειοελλαδιτών σε αντίθεση με τους Νησιώτες και Πε-
λ , ' ξ 1', , , '1' Βοποννησιους, τη συντα η να σε aωσω, να με παpεις ενα παιχνιaι των ορειο-
ελλαδιτών έναντι των να σου δώσω, να μου πιipεις ένα παιχνίδι των Νοτιοελ
λαδιτώ», τον τύπο σε -ομε του πρώτου πληθυντικού των ρημάτων που επιχω
ριάζει κυρίως στο νησιώτικο σύμπλεγμα του νότιου Αιγαίου έναντι του τύπου
σε -ουμε που είναι συχνότερος αλλού κτλ. Οι επιχωριάζουσες αυτές διάφορο
ποιήσεις της κοινής οφείλονται κατά κύριο λόγο σε παρεμβολές από τα τοπικά
ιδιώματα ή διαλέκτους.

Μια άλλη διαφοροποίηση της κοινής προκύπτει από τη χρησιμοποίησή της
από ιδιαίτερες κοινωνικές ομά8ες ( πβ. τα ωωυφα» της σημερινής νεολαίας,
περιθωριακοί, αργκό κτλ.] ή επαγγελματικές κατηγορίες (πβ. τη γλώσσα των
8ιάcpορωνσυντεχνιών, όπως γκαραζιέρη8ων, της μαστοράντζας των ουωδο
μών, των «χτεναδων» του Κοσμά Κυνουρίας χ.ά.) Η γλωσσική διαφοροποίηση

, , , λ , ,~ ·,λ ξ' 'λλαυτων των κοινωνικων η επαγγε ματικων ομασων οcpει εται, μετα υ α ων,
στην επιθυμία τους να 8ιακρίνονται από το υπόλοιπο κοινωνικό σώμα και να
8ηλώνουν την ι8ιαιτερότητά τους, να 8ιατηρούν την εσωτερική συνοχή της
ομάδας τους ή να μη γίνονται κατανοητοί από τους άλλους όταν συζητούν
θέματα εσωτερικά της ομά8ας. Τις γλωσσικές ποικιλίες που χρησιμοποιούν
άτομα ή κοινωνικές ομά8ες κάτω από ει8ικές συνθήκες θα μπορούσαμε, ακο
λουθώντας τον J. Vendryes ( 1921:293), να τις ονομάσουμε «ει8ικές γλώσσες»,
Σ' αυτές μπορούμε να εντάξουμε και την επιστημονική γλώσσα με την εξει8ι
κευμένη ορολογία που μόνο με ει8ικές σπουδές μπορεί να κατακτηθεί (πβ.
Garmadi 1981:44-48 και 61-64). Έχει βέβαια διαμορφωθεί για την εξυπηρέ
τηση της επιστημονικής έρευνας, το γεγονός όμως ότι 8εν είναι κατανοητή από
το ευρύτερο κοινό επιτρέπει και τη συνθηματική χρησιμοποίησή της σε ορισμέ
νες περιπτώσεις, όπως όταν οι γιατροί μεταξύ τους χρησιμοποιούν ενώπιον του
ασθενούς τον όρο tumor αντί καρκίνος για ευνόητους λόγους.

Αλλά η γλωσσική ποικιλία που έχει ι8ιαίτερη σημασία για τη διδασκαλία
είναι αυτή που προκύπτει από την προσαρμογή της γλωσσικής έκφρασης στην
εκάστοτε περίσταση επικοινωνίας. Είναι γεγονός ότι ο καθένας μας αναπτύσ
σει καθημερινά μιά πολυσχιδή δραστηριότητα, Η δραστηριότητα αυτή είναι
μια συνεχής εναλλαγή ρόλων. Στα πλαίσια της οικογένειας π.χ, μπορεί να
8ρούμε ως πατέρας, μητέρα, σύζυγος, γιος ή κόρη. Στα ευρύτερα κοινωνικά
πλαίσια εμπλεκόμαστε σε κύκλους 8ραστηριοτήτων, ανάλογα με την οργάνωση
της κοινωνίας, όπου ασκούμε 8ιάcpορουςρόλους: υπάλληλος-προϊστάμενος, 8ά
σκαλος-μαθητής,έμπορος-πελάτης,πωλητής-αγοραστής,γιατρός-άρρωστος,8ικαστής
-μηνυτής-κατηγορούμενος κτλ. Καθένας απ' αυτούς τους ρόλους παρακολου
θείται από ένα πλέγμα σχέσεων μεταξύ των εμπλεκομένων στη συγκεκριμένη•δραστηριότητα. Αυτό το πλέγμα σχέσεων επεκτείνεται, εκτός από τους τυχόν

12



ΔΙΔΑΣΚΑΛΙΑ ΤΗΣ ΛΕ/ΤΟrΡΓ/ΚΗΣ ΧΡΗΣΗΣ ΤΗΣ ΓΛΩΣΣΑΣ

λ ι λ ι 'λλ ι , 1εμπ εκομενους συνομι ητες, και σε α α στοιχεια, χωροχρονικα κ.α., που
προσ8ιορίζουν το είδος και τη μορφή της επικοινωνίας. Οι σχέσεις αυτές αντα
νακλώνται και δηλώνοντα: με ι8ιαίτερα χαρακτηριστικά στη γλώσσα των συ-

λ ι Α , ι ι t,ι λ' t, 'ζ , ,νομι ητων. υτο σημαινει οτι οτισηποτε εμε προσσιορι εται απο τους παρα-
γοντες που συνιστούν την περίσταση επικοινωνίας στα πλαίσια της οποίας
μιλάμε. «Πράγματι, λέει ο Bachtine (1977:124-5), οποιαδήποτε γλωσσική

' ' β'β ' 1 ξ λ λ 1
' λ 'εκφωνηση ειναι ε αιο οτι ειναι ε ο οκ ηρου κοινωνικα προσανατο ισμενη.

π t, 'ζ ι , ι , ι , ιρ-οσσιορι εται πρωτα-πρωτα κατα τον πιο αμεσο τροπο απο τους συμμετε-
χοντες στη γλωσσική πράξη, κοντινούς ή μακρινούς, σε συν8υασμό με μια πολύ
συγκεκριμένη περίσταση. [ ... ]. Η περίσταση 8ιαμορφώνει την εκφώνηση κάνο
ντάς την να απηχεί κάτι συγκεκριμένο και όχι κάτι άλλο, π.χ. απαίτηση ή
παράκληση, 8ιεκ8ίκηση 8ικαιώματος ή αίτηση χάριτος, εκζήτηση ή απλότητα,
βεβαιότητα ή διστ ακτυωτητα κτλ. Η περίσταση και οι πιο άμεσα συμμετέχο
ντες προσ8ιορίζουν τη μορφή και το ύφος κάθε φορά της εκφώνησης. Τα πιο
βαθιά στρώματα της 8ομής της προσ8ιορίζονται από τους πλέον ουσιαστικούς
και πλέον 8ιαρκείς κοινωνικούς περιορισμούς στους οποίους υπόκειται ο ομιλη
τής».

Αυτό που ονομά.ζουμε πεpίσταση επικοινωνίαςσυνίσταται από ένα πλήθος
στοιχείων, είτε αυτά είναι στοιχεία του φυσικού και κοινωνικού περίγυρου όπου
εκτυλίσσεται μια γλωσσική πράξη [π.χ. ο τόπος, ο χρόνος και οι συμμετέχοντες
στη συνομιλία), είτε τα έχουν στο νου τους οι συνομιλητές [π.χ. η ι8έα που
έχουν γι' αυτόν τον περίγυρο, για την ταυτότητα των συνομιλητών, τι νομίζουν
οι ομιλητές ότι σκέφτονται οι άλλοι γι' αυτούς, η συναισθηματική τους κατά
σταση κτλ.). Όλοι αυτοί οι π~ράyοντες παίζουν ένα ρόλο στον καθορισμό της
μορφής ή της λειτουργίας ενός γλωσσικού εκφωνήματος (πβ. F. Fran~ois
1969 και Ducrot 1972). Από την προσαρμογή του λόγου στις εκάστοτε περι
στάσεις επικοινωνίας, με τρόπο που να ανταποκρίνεται και να ικανοποιεί τις
συγκεκριμένες επικοινωνιακές ανάγκες, προκύπτει αυτό που ονομάζουμε επί
πεδο ύφους. Κατά τον Sutton (1974:42) ένα γλωσσικό επίπεδο ύφους είναι
ένας τρόπος ομιλίας ή γραφής, που συν8έεται με ορισμένη 8ραστηριότητα και
8ιαφέρει από άλλα όχι μόνο ως προς το λεξιλόγιο, αλλά και ως προς το βαθμό
τυπικότητας και τον τρόπο συγκρότησης των προτάσεων. Μια γλώσσα είναι
ένα σύνολο λειτουργικά 8ιαφοροποιημένων γλωσσικών χρήσεων κατά τις περι
στάσεις επικοινωνίας. Το γλωσσικό ρεπερτόριο μιας γλωσσικής κοινότητας ή
ενός ατόμου, λέει ο Μ.Α.Κ. Halliday ( 1973:22), προκύπτει από τον αριθμό
των χρήσεων στις οποίες υποβάλλεται η γλώσσα σ' αυτή τη γλωσσική κοινότη
τα. «Δε θα υπάρχει προφανώς «γραφειοκρατική γλώσσα» σε μια κοινωνία

ι , 7χωρις γραφειωφατια» .,
Δεν πρέπει βέβαια να θεωρήσουμε ότι υπάρχουν στεγανά ανάμεσα στα

επίπεδα ύφους που συνιστούν μια γλώσσα. Σε μια 8ιάλεξη π.χ., όπου η γλωσσι
κή μορφή που χρησιμοποιείται χαρακτηρίζεται από υψηλό βαθμό τυπικότητας,
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μπορεί ο ομιλητής να παρεμβάλει γλωσσικά στοιχεία που χαρακτηρίζουν άλλα
επίπεδα ύφους, όπως π.χ. οικείες εκφράσεις για να δημιουργήσει ατμόσφαιρα
άνετης επαφής με το ακροατήριο, ή να χρησιμοποιήσει λέξεις της καθημερινής
γλώσσας που είναι πιο κατανοητές απ' όσο οι αντίστοιχοι επιστημονικοί όροι.

Γλωσσική ικανότητα και επικοινωνιακή ικανότητα. Είναι κοινά αποδεκτό
ότι ένας επαρκής ομιλητής πρέπει να: γνωρίζει το σύστημα της γλώσσας του,
δηλ. να διαθέτει γλωσσική ικανότητα, και να είναι σε θέση να κάνει κατάλληλη
χρήση αυτού του συστήματος, δηλ. να διαθέτει παράλληλα επικοινωνικακή
ικανότητα. Αναλυτικότερα:

Η γλωσσική ικανότητα έγκειται στη γνώση του συστήματος, δηλ. των δια
κρίσεων που κάνει η γλώσσα στα διάφορα επίπεδα (φωνολογικό, μορφολογικό,

, λ ') . , ~, ξ ,συντακτυω, σημασιο ογικο και των κανονων που οιεπουν την α ιοποιηση αυ-
τών των διακρίσεων στο συνταγματικό και παραδειγματικό επίπεδο. Η κατά
κτηση αυτής της ικανότητας γίνεται σταδιακά κατά την παιδική ηλικία και
αποτελεί μια πολύπλοκη διαδικασία που συνίσταται σε αλλεπάλληλες προ
σαρμογές, ώσπου η γλώσσα του παιδιού να ταυτιστεί με τη γλώσσα των ενηλί
κων. Κατά τη διάρκεια αυτής της διαδικασίας το παιδί, καθώς είναι εκτεθειμέ
νο σ' ένα γλωσσικό περιβάλλον που δε χαρακτηρίζεται από απόλυτη ομοιογέ
νεια, κάνει τις γλωσσικές του επιλογές που το οδηγούν τελικά στη διαμόρφωση
του δικού του συστήματος το οποίο θα χρησιμοποιεί ενεργητικά.

Η επικοινωνιακή ικανότητα έγκειται στη δυνατότητα που έχουν οι ομιλη-
, 'ζ λ' ' ' Η 'τες να προσαρμο ουν το ογο τους στις περιστασεις επικοινωνιας. κατακτη-

ση της επικοινωνιακής ικανότητας βαίνει παράλληλα με την κατάκτηση της
γλωσσικής ικανότητας. Ο D. Hymes (1972:277-78), ο οποίος ανέπτυξε τη
θεωρία περί επικοινωνιακής ικανότητας, παρατηρεί ότι «ε normal child ac
quires knowledge of sentence~ not only as grammatical but also as approp
riate. He or she acquires competence as to when to speak, when not, and
as what to talk about with whom, when, where, in what manner. Ιτι short,
a child becomes able to accomplish a repertoire of speech acts, to take
part in speech events, and to evaluate their accomplishment by others».
Και ο J. Lyons (1977:573): ((Η γλωσσική ικανότητα, ή γνώση του συστήματος
της γλώσσας δεν είναι επομένως παρά ένα μέρος της επικοινωνιακής ικανότη
τας». Πράγματι, λέει η S. Moirand (1982:17), η οικειοποίηση από το παιδί
των κανόνων χρήσης γίνεται ταυτόχρονα με την οικειοποίηση των κανόνων του
συστήματος. Επιπλέον, η γνώση και η ικανότητα ενεργοποίησης των κανόνων
του συστήματος φαίνεται να βρίσκονται σε μόνιμη εξάρτηση από τους ψυχολο-

, , λ , , , ( βγικους, κοινωνικους κοιι πο ιτιστυωυς παραγοντες της επυωινωνιας π . πα-
ρατηρήσεις γονιών προς παιδιά όπως: «δε μιλάνε έτσι στη γιαγιά)), «δεν είναι

' λ ' ' λ) Η λ ' ' 'ευγενικω), «πες κα ημερα στην κυρια)) κτ . . γ ωσσικη πρακτικη ασκειται
στα πλαίσια της κοινωνικής δομής όπου μιλιέται η γλώσσα κι αυτό εξηγεί το
ρόλο, όχι μόνο των γλωσσικών, αλλά και των γνωστικών, συναισθηματικών και
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πολιτιστικών παραγόντων στην κατάκτηση της γλώσσας. Φαίνεται έτσι αού
νατο να ξεχωρίσουμε τη γλωσσική από την επικοινωνιακή ικανότητα και πρέ
πει μάλλον να θεωρήσουμε ότι η γλωσσική ικανότητα είναι ένα συστατικό
(ασφαλώς απαραίτητο), μιας γενικότερης ικανότητας, της επικοινωνιακής. Το
γεγονός πάλι ότι η γλωσσική πρακτική των ομιλητών μιας γλώσσας ποικίλλει
και ότι υπάρχουν οιαφορετικά υποσυστήματα που χρησιμοποιούνται σε διαφο
ρετικές περιστάσεις επικοινωνίας μας υποχρεώνει να δεχτούμε ότι υπάρχουν
πολλοί τύποι επικοινωνιακής ικανότητας και όχι μια επικοινωνιακή ικανότητα
κοινή σε όλους τους ομιλητές (Moirand ό.π.).

Τι θα διδάξουμε;

Χpήση της γλώσσας λειτουpγικιi διαφοpοποιημένης.
Με οεοομένη την ύπαρξη αυτής της γλωσσικής πολυμορφίας, το να περιορί

σουμε τη οιοασκαλία στην κατάκτηση μόνο της κωοικοποιημένης γραπτής
γλώσσας, αποτελεί ανεπίτρεπτη και αοικαιολόγητη συρρίκνωσητου αντικειμέ
νου της γλωσσικής διδασκαλίας. Επειοή όμως το φάσμα της γλωσσικής ποικι
λίας είναι ευρύτατο, πρέπει να αποφασίσουμε ποιες γλωσσικές μορφές (και με
ποια κριτήρια) θα περιλάβουμε κατά προτεραιότητα στη γλωσσική διδασκα
λία.

Αν πάρουμε ως κριτήριο τις ανάγκες ένταξης των ατόμων στην ευρύτερη
κοινωνία στην οποία ανήκουν, οι επιλογές μας ως προς τη γλωσσική ποικιλία
που θα οιοάξουμε πρέπει να εξυπηρετούν αυτές τις ανάγκες. Να αποκτήσουν
οηλαοή οι μαθητές τη γλωσσική εκείνη κατάρτιση που θα τους επιτρέπει να
επικοινωνούν αποτελεσματικά στα πλαίσια των κοινωνικών, επαγγελματικών
και άλλων δραστηριοτήτων τους.

Σύμφωνα με αυτό το κριτήριο είναι προφανές ότι η οιοασκαλία των οιαλέ
κτων και των γλωσσικών ποικιλιών που χρησιμοποιούνται από ιδιαίτερες κοι
νωνικές ή επαγγελματικές ομαδες , οηλ. οι οιάλεκτοι και οι ειοικές γλώσσες,
φαίνεται ελάχιστα ή και καθόλου χρήσιμη. Είναι όμως από πολλές απόψεις
χρήσιμη η εξοικείωση με αυτού του είδους τη γλωσσική ποικιλία, κυρίως γιατί
βοηθά αφ~νόςστην καταπολέμηση γλωσσικών προκαταλήψεων που έχουν συνέ
πεια στις ανθρώπινες σχέσεις και αφετέρου στη οιαμόρφωση αντικειμενικής και
αμερόληπτης στάσης απέναντι στα γλωσσικά δεδομένα. 'Αλλωστε μια αρνητι
κή στάση του σχολείου απέναντι σ' αυτού του είδους τα γλωσσικά στοιχεία θα
ενθάρρυνε το στιγματισμό τους, ενισχύοντας την αντίληψη ότι υπάρχουν καλές
και κακές χρήσεις της γλώσσας. Τα γλωσσικά όμως στοιχεία οεν είναι από
μόνα τους καλά ή κακά. Οι μαθητές πρέπει να το κατανοήσουν αυτό και να
μάθουν να θεωρούν ότι είναι φυσιολογική η οιαφοροποιημένη χρήση της γλώσ
σας στα οιάφορα κοινωνικά περιβάλλοντα. Να μην εκτιμούν οηλαοή ως ανώτε
ρα ή κατώτερα τα γλωσσικά στοιχεία ανάλογα με την εκτίμηση που έχουν για
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τα κοινωνικά περιβάλλοντα όπου χρησιμοποιούνται, αλλά απλώς να θεωρούν
τη χρήση τους φυσιολογική χαι αναγκαία σ' αυτά τα περιβάλλοντα.

Η γλωσσική ποικιλίrχ στην οποίrχ πpέπει νrχ δώσει έμφrχση το σχολείο,
πpοκειμένοu νrχ rχνrχπτύξει την ικrχν6τητrχ των μrχθητών γιrχ rχποτελεσμrχτική
γλωσσική επικοινωνίrχ, είνrχι rχuτή που πpοκύπτει rχπ6 την πpοσrχpμογή του
λ6γοu στις διάφοpες πεpιστάσεις επικοινωνίrχς, δηλrχδή στrχ επίπεδrχ ύφους. Οι
μαθητές πρέπει να βοηθηθούν στο να 8ιευρύνουν το γλωσσικό τους ορίζοντα με
το να εξοικειωθούν χαι με χρήσεις που για λόγους 8ιχής τους γλωσσικής προϊ
στορίας ο καθένας 8εν ήταν εξοικειωμένος.

Η διαφοροποίηση της γλώσσας σε επίπεδα ύφους ισχύει, όπως εί8αμε, τόσο
για την προφορική όσο χαι για τη γραπτή της μορφή. Το παιδ] όταν έρχεται
στο σχολείο έχει εξοικειωθεί με ορισμένα επίπεδα ύφους της προφορικής μόνο
γλώσσας. Η συστηματική του επαφή και εξοικείωση με τη γραπτή γλώσσα
αρχίζει με την είσοδό του στο σχολείο χαι με τη βοήθεια του σχολείου. Είναι
προφανές ότι ανήκει στην ευθύνη του σχολείου τόσο η παραπέρα 8ιεύρυνση των
δυνατοτήτων προφορικής έχφρασης8 όσο χαι η κατάχτηση των 8ιαφόρων μορ
φών γραπτής επικοινωνίας. Η 8ιεύρυνση βέβαια του γλωσσικού ορίζοντα των
μαθητών εξακολουθεί να γίνεται με τρόπο φυσικό στα πλαίσια της εξωσχολι
κής δραστηριότητας τους. Το σχολείο όμως είναι εκείνο που με τη συστηματική
του παρέμβαση θα τους βοηθήσει να γνωρίσουν και να μάθουν να εκμεταλλεύο
νται τις ποικίλες δυνατότητες που τους παρέχει η γλώσσα, ώστε κάθε φορά να
χάνουν συνει8ητά τις κατάλληλες γλωσσικές επιλογές και να γίνονται έτσι
αποτελεσματικοί συνομιλητές.

Αυτό μπορεί να γίνει με τη 8ημιουργία συνθηκών που θα προκαλέσουν τη
χρησιμοποίηση της γλώσσας, προφορικά χαι γραπτά, για ποικίλα θέματα χαι
σε ποικίλες περιστάσεις επικοινωνίας, πολλές από τις οποίες δε θα είχαν ίσως

, , , , β 'λλ , ,ποτε την ευχαιρια να συναντησουν στο κοινωνυω περι α ον οπου χινουνται.
Έτσι θα τους δοθε] η δυνατότητα να χρησιμοποιήσουν τη γλώσσα για να
αναπτύξουν 8ραστηριότητες, να 8ιεχπεραιώσουν υποθέσεις, να θέσουν χαι να
συζητήσουν τη λύση προβλημάτων κτλ. Τέτοιες δραστηριότητες μπορεί να
είναι η οργάνωση (σχεδιασμός χαι εκτέλεση) 8ιαφόρων εχ8ηλώσεων, οι συζητή
σεις και η ανάπτυξη προβληματισμού για επίκαιρα ή χαι γενικότερου εν8ιαφέ
ροντος θέματα που απασχολούν την κοινωνία χαι φυσικά και τους ίδιους τους
μαθητές, χ.ά. Η οργάνωση μια~ έκθεσης βιβλίου π.χ. θα έ8ινε την ευκαιρία
στους μαθητές, εκτός από το πρακτικό όφελος που θα αποκόμιζαν από μια
τέτοια δραστηριότητα, να κατακτήσουν χαι τις μορφές λόγου που αναπόφευ
κτα θα χρειαστεί να χρησιμοποιήσουν για τις ανάγκες της συγκεκριμένης δρα
στηριότητας, όπως π.χ. αιτήσεις για ά8εια χαι για παραχώρηση χώρου, κείμε
νο στις εφημερί8ες για την ενημέρωση του κοινού, αφίσες, προσκλήσεις κτλ. Σε
ένα μεγάλο αστικό κέντρο όπως η Αθήνα, όπου η συσσώρευση πληθυσμού και
δραστηριοτήτων 8ημιουργεί οξύτατα προβλήματα (ατμοσφαιρική μόλυνση,
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κυκλοφοριακό κτλ.), των οποίων τις επιπτώσεις υφίστανται άμεσα και οι ί8ιοι
οι μαθητές, θα μπορούσαν να οργανωθούν συζητήσεις όπου θα ερευνηθούν και
θα κατανοηθούν τα στοιχεία που συνιστούν τα προβλήματα και θα επιχειρηθεί
η διατύπωση προτάσεων για πιθανή λύση τους. Αλλά και θέματα της 8ιεθνούς
επικαιρότητας θα μπορούσαν να δώσουν αφορμή για συζητήσεις με σκοπό την
παραγωγή λόγου. Το πυρηνικό ατύχημα του Τσέpνομπιλ π.χ. και η γενική
αναταραχή που προκάλεσε σε όλον τον κόσμο θα μπορούσε, για αρκετό χρονικό
8ιάστημα (όσο το θέμα βρισκόταν στην επικαιρότητα), να αποτελέσει την
αφορμή για να γίνουν στα πλαίσια του γλωσσικού μαθήματος γλωσσικές δρα
στηpιότητες, προφορικές και γραπτές, γύρω από θέματα που κατέκλυζαν τα

'θ λ ' ' ' ' ζ ' 1κα ε ογης εντυπ α και ησαν στο επικεντpο των συ ητησεων εκεινων των ημε-
ρών: αναγκαιότητα της σύγχρονης τεχνολογίας, ωφέλειες και κίν8υνοι από τη
χρησιμοποίησή της, επιπτώσεις στο περιβάλλον, στην υγεία, στην ί8ια την

β , θ ι , Θ' 'λ ι ~ ι λ ιεπι ιωση του αν pωπινου γενους. • εματα ο α αυτα που τα παιοια η υαας
τουλάχιστον οχτώ χρονών και πάνω θα τα ανίχνευαν με ιδιαίτερο ενδιαφέρον,
Εφόσον το θέμα προσφέρεται, θα ήταν χρήσιμο μετά την ολοκλήρωση της
συζήτησης και τη διατύπωση και έκθεση των απόψεων των παιδιώ» να επιδιω
χθεί η αναζήτηση και συλλογή σχετικού υλικού από τα 8ιάφοpα έντυπα. Αυτό
το υλικό θα το επεξεργάζονταν στην τάξη προσπαθώντας να επισημάνουν τις
διαφορετικές απόψεις, να τις συγκρίνουν μεταξύ τους και με τις 8ικές τους
απόψεις και ακόμη να συγκρίνουν τη γλωσσική μορφή που τα ίδια παρήγαγαν
με τη γλωσσική μορφή αυθεντικών κειμένων με το ίδιο περιεχόμενο.

Είναι πολλαπλή η ωφέλεια που προκύπτει από τέτοιου είδους δραστηριό
τητες. Διευρύνονται οι εμπειρίες και οι γνώσεις των μαθητών, πpοβληματίζο-

, θ' 'ζ , '~ ι ξ'νται πανω σε εματα που σχετι ονται αμεσα με την ιοια την υπαp η τους,
συνδέεται το σχολείο με τη ζωή, μαθαίνουν να ερευνούν, να διαμορφώνουν και
να υποστηρίζουν τις απόψεις τους. Ταυτόχρονα εμπλουτίζεται το γλωσσικό
τους όργανο κατά τρόπο φυσιολογικό και μόνιμο με όλο εκείνο το λεξιλόγιο και
τη φρασεολογία που απαιτείται για να μιλήσουν για τα θέματα που συζητούν.

Μ , , λ' ι ι , ζ'ε τον τpοπο αυτ ο η γ ωσσα μετατpεπεται απο αντικειμενο προς συ ητη-
λ ι ζ' , , Π ι ι ι ι ιση σε εpγα ειο ανα ητησης νεων γνωσεων. αυει να ειναι ενα νεκpο σωμα και

γίνεται ένα ευπpοσάpμοστο εργαλείο με άπειρες δυνατότητες που οι μαθητές
μαθαίνουν να τις αξιοποιούν.

Στα πλαίσια μιας τέτοιας 8ια8ικασίας αυτό που εν8ιαφέpει από γλωσσική
άποψη δεν είναι η ενασχόληση με κάποια αφηρημένα μορφοσυντακτυςα φαινό
μενα, αλλά η 8ημιουpγική γλωσσική παραγωγή για την έκφραση ενός όλο και
μεγαλύτερου φάσματος πραγματικών αναγκών. Η ευθύνη του 8ασκάλου είναι
να επινοήσει προγράμματα κατάλληλα για την ηλικία και το επίπεδο των
μαθητών στα οποία να εμφανίζονται τέτοιες ανάγκες. Εκείνο που θα κρίνεται
θα είναι η καταλληλότητα της γλωσσικής έκφρασης για το σκοπό για τον οποίο
παρήχθη. Και οι μαθητές θα έχουν κάθε λόγο να συμμετέχουν ευχαρίστως στη
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8ια~ικασία αξιολόγησης της καταλληλότητας του λόγου τους, στο βαθμό που
~ , ι ι ι ι ι •σιαπιστωνουν οτι ετσι προαγεται η εκφραστικη τους ικανοτητα.

Στο σημείο αυτό είναι πολύ σημαντικό να επισημάνουμε ότι έμφαση στα
επίπεδα ύφους δε σημαίνει ότι αντί της γραμματικής, ή παράλληλα με τη
γραμματική, θα προσφέρουμε στους μαθητές μια συστηματική διδασκαλί« των
κανόνων που 8ιέπουν τη χρήση των 8ιαφόρων επιπέδων ύφους. Ότι 8ηλα8ή
θ' αντικαταστήσουμε ή θα συμπληρώσουμε τη μεταγλώσσα της γραμματικής
με τη μεταγλώσσα των επιπέδων ύφους. Κάτι τέτοιο θα ήταν, όπως η διδασκα
λία της γραμματικής, προσφορά γνώσεων για τη γλώσσα, πιο συγκεκριμένα
για τη χρήση της γλώσσας. Αυτό που επιδιώκουμε είναι η προγραμματισμένη
παραγωγή 8ιαφορ?ποιημένου λόγου ανάλογα με τους διαφορετυωύς παράγο
ντες που συνιστούν την εκάστοτε περίσταση επικοινωνίας. Φυσικά κατά το
σχολιασμό της καταλληλότητας των γλωσσικών επιπέδων ύφους που παράγουν

θ Ι θ λ' 1 β' Ι
I ξ λ'οι μα ητες α ανα υονται και τα κριτηρια ασει των οποιων γινεται η α ιο ο-

γηση της καταλληλότητας. Θα προσφέρονται έτσι πληροφορίες σχετικά με τα
χαρακτηριστικά των διαφόρων επιπέδων ύφους, όχι όμως ως αφηρημένη γνώση,
αλλά ως καθο8ηγητική παρέμβαση στη διαδικασία της γλωσσικής παραγωγής
των μαθητών.

Είναι αλήθεια ότι οι γνώσεις μας γύρω από τα θέματα της γλωσσικής
διαφοροποίησης κατά επίπεδα ύφους είναι ανεπαρκής. Όπως όμως παρατηρεί
και ο D.A. Wilkins (1972:139), το γεγονός πως ξέρουμε ότι η επιλογή των
γλωσσικών μορφών ποικίλλει ανάλογα με την κοινωνική λειτουργία της γλώσ
σας αποτελεί σημαντική πρόοδο. Και παρόλο που θα πρέπει να βασιστούμε στη
8ιαίσθησή μας για το ποιες γλωσσικές μορφές είναι κατάλληλες για τις 8ιάφο
ρες χρήσεις, μπορούμε να αρχίσουμε να 8ίνουμε την προτεραιότητα της διδα
σκαλίας μας στο περιεχόμενο της συγκεκριμένης κάθε φορά γλωσσικής ποικι
λίας παρά στο γενικό γραμματικό σύστημα.

Είναι φανερό ότι, αν η γλωσσική διδαδασκαλία κινηθεί σ' αυτά τα πλαίσια,
, λ, θ 'Ψ , λ ,η (<φροντισμενη»γ ωσσα α πα ει να εχει την αποκ ειστικοτητα και να μονο-

πωλεί το ενδιαφέρον εις βάρος άλλων γλωσσικών χρήσεων. Χωρίς αυτό να
σημαίνει, βέβαια, ότι θα υποβαθμιστεί το ενδιαφέρον γι' αυτή τη γλωσσική
μορφή. Κάτι τέτοιο θα πρόδιδε έλλειψη επαφής με την πραγματικότητα, τη
στιγμή που υπάρχει κοινωνική συναίνεση στο να θεωρείται η κατοχή της επί
σημης κω8ικοποιημένης γλωσσικής μορφής προϋπόθεση για τη μελλοντική

λ ' , ' ' , ξεπαγγε ματικη επιτυχια και, γενικοτερα, για την κοινωνικη εντα η.
Η αξιοποίηση της λογοτεχνίας στα πλαίσια του γλωσσικού μαθήματος

είναι σημαντική πηγή πλουτισμού της γλώσσας των μαθητών. Ε8ώ έχουμε να
κάνουμε με την ποιητική, με την ευρεία έννοια του όρου, χρήσης της γλώσσας,
όπου τα γλωσσικά στοιχεία παίρνουν 8ιαφορετική 8ιάσταση και σημαίνουν
8ιαφορετικά από ό,τι στον καθημερινό λόγο. Πιο αναλυτικά για το θέμα αυτό
βλ. το άρθροτης Ελ. Χοντολίδου «Διδασκαλία της γλώσσας και λογοτεχνίας», σ'
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αυτο το τεύχος.
Εκτός από αυτές τις διδακτικές δραστηριότητες που αφορούν το καθαυτό

γλωσσικό μάθημα, η γλωσσική καλλιέργεια των μαθητών μπορεί και πρέπει να
είναι σημαντική με τη συμβολή των άλλων μαθημάτων του προγράμματος.
Από την άποψη αυτή το σχολείο είναι ο ιδανικός χώρος. Είναι άλλωστε και ο
μοναδικός, γιατί το παιδί δε θα έχει ποτέ πια στη ζωή του την ευκαιρία να του
προσφερθεί με τρόπο συστηματικό και προγραμματισμένο μια τόσο μεγάλη
ποικιλία γνώσεων. Η μετάδοση των γνώσεων γίνεται με τη γλώσσα και η
κατάκτησή τους συμβαδίζει με την κατάκτηση της γλώσσας που τις εκφράζει.
Καθένα από τα διδασκόμενα μαθήματα έχει τους δικούς του εκφραστικούς
τρόπους στην κατάκτηση των οποίων πρέπει να δίνεται η ίδια έμφαση με εκείνη
που δίνεται και στο περιεχόμενο. Με τον τρόπο αυτό οι μαθητές διευρύνουν το
γλωσσικό τους όργανο, αλλά ταυτόχρονα συνειδητοποιούν τη σπουδαιότητα
της γλώσσας για την κατάκτηση της γνώσης και διαπιστώνουν την ευελιξία και
προσαρμοστικότητα που έχει ώστε να ανταποκρίνεται στην ικανοποίηση τόσο
διαφορετικών αναγκών έκφρασης. Διαπιστώνουν δηλαδή ότι οι εκφραστικοί
τρόποι που χρησιμοποιούνται από τα διάφορα μαθήματα εμφανίζουν σημαντι
κές διαφορές από εκείνους της καθημερινής επικοινωνίας, ή ότι λέξεις και
εκφράσεις της καθημερινή ομιλίας αλλάζουν περιεχόμενο και λειτουργία όταν
χρησιμοποιούνται και από τις διάφορες επιστήμες, ή, τέλος, ότι το λεκτικό των
διαφόρων επιστημών είναι σημαντικά διαφοροποιημένο. Δυστυχώς η γλωσσική
πλευρά των μαθημάτων που διδάσκονται στο σχολείο παραμελείται, γιατί δεν
έχει κατανοηθεί η σημασία τ-ης. Πρέπει να γίνει συνείδηση στους καθηγητές
ειδικών μαθημάτων ότι η εξοικείωση των μαθητών με τη γλώσσα της ειδικότη
τας που διδάσκουν είναι δική τους ευθύνη και αποτελεί προϋπόθεση για την, , ο 'ξ β'θ '"' ,κατανοηση του περιεχομενου. ι τα εις στην πρωτο α μια εκπαισευση, οπου ο
ίδιος δάσκαλος διδάσκει όλα τα μαθήματα, προσφέρονται κατά τρόπο ιδανικό
για μια γλωσσική καλλιέργεια που θα βασίζεται στη συστηματική εκμετάλ
λευση όλων των μαθημάτων του προγράμματος.

Είναι αφάνταστα μεγάλος ο γλωσσικός πλούτος που μπορούν να αποκομί
σουν οι μαθητές από τη συστηματική εκμετάλλευση της μεγάλης ποικιλίας
γνωστικών αντικειμένων που διδάσκονται στο σχολείο. Τα διαφορετικά γνω
στικά αντικείμενα συνεπάγονται διαφορετικές γλωσσικές επιλογές. Και αυτό
είναι μια καλή ευκαιρία για να κατανοήσουν οι μαθητές και να κάμουν πράξη
την αρχή ότι όταν μιλάμε ή γράφουμε δεν κάνουμε παρά επιλογές που προσδιο-
'ζ ' ' ' ' Η λ' 'ρι ονται απο αυτο που εχουμε να πουμε. ποικι ια των προσφερομενων αντι-

κειμένων είναι ακόμη ευκαιρία για να κατανοήσουν οι μαθητές τι σημαίνει
ορολογία. Ότι δηλαδή ο κάθε τομέας της τεχνικής ή της επιστήμης έχει ανά
γκη από τη δημιουργία ενός εξειδικευμένου λεξιλογίου για να εκφράσει τις
έννοιες που προσιδιάζουν σ' αυτόν. 'Οτι η τεχνική ή επιστημονική ορολογία
έχει καθαρά συμβατικό χαρακτήρα, όπως συμβατικός είναι και ο χαρακτήρας
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της γλώσσας γενικά.

Κrχτrχνόηση του μηχrχνισμού λειτοupγίrχς της γλώσσrχς.

Ως εδώ θεωpήσαμε ότι είναι πάpα πολύ σημαντικό να κινηθεί η γλωσσική
διδασκαλία στο επίπεδο γλωσσικής πpαγμάτωσης, δηλαδή στη συγκεκpιμένη
χpήση της γλώσσας και να δώσει έμφαση σ' αυτό που κύpια χαpακτηpίζει τη
γλώσσα σ' αυτό το επίπεδο, δηλ. στη διαφοροποιημένη χpήση της ανάλογα με
τις επικοινωνιακές λειτουpγίες που έχει να επιτελέσει. Είδαμε ότι μια τέτοια
επικέντpωση της γλωσσικής διδασκαλίας παpουσιάζει πολλά πλεονεκτήματα,
γιατί, κατάλληλα σχεδιασμένη, παpακινεί τους μαθητές ώστε και οι ίδιοι να
διαφοροποιού» λειτουpγικά το λόγο τους, αλλά και στο διδάσκοντα δίνει τις
δυνατότητες εξατομικευμένης και αποτελεσματικής παpέμβασης για τη βελ
τίωση του παpαγόμενου λόγου με κpιτήpιο την καταλληλότητα της εκφοpάς
του.

Πέpα όμως από τη λειτουpγική χpήση, υπάpχει και μια άλλη πτυχή του
γλωσσικού φαινομένου που πpέπει με τη διδασκαλία να αποκαλυφθεί στους
μαθητές. Πρόκειται για την ύπαpξη ενός γλωσσικού μηχανισμού που με τη
χpήση τίθεται σε λειτουpγία. Η γλωσσολογία διδάσκει ότι η γλώσσα είναι
σύστημα, δηλαδή ένα σύνολο στοιχείων με στενή αλληλοεξάpτηση. Αυτό ση
μαίνει ότι τα γλωσσικά στοιχεία μεμονωμένα δεν έχουν καμιά αξία. Την αξία
τους την παίpνουν από το γεγονός ότι συνυπάpχουν όλα μαζί στο ίδιο σύστημα
και αλληλοπpοσδιοpίζονται. Αναπτύσσουν μεταξύ τους ένα πλέγμα σχέσεων το
οποίο στη γλωσσολογία ονομάζεται δομή.

ο ' ξ' λ ' ' ' ~· ~'ι σχεσεις μετα υ των γ ωσσικων στοιχειων ειναι ουο ειοων: συνταγματι-
κές και παραδειγματικές. Σuντrχγμrχτικές (ή σχέσεις εν παρουσία] ονομάζονται
οι σχέσεις που έχουν μεταξύ τους οι μονάδες που συναπαρτίζουν μια πρόταση.
Π.χ. στην πpόταση το πrχιδ( ε(νrχι rippωστo οι λέξεις που την απαpτίζουν έχουν
σχέσεις αλληλοεξάpτησης από τις οποίες προσδιορίζεται η μοpφή της καθεμιάς
και η σειpά τους μέσα στην πpόταση: ο όpος ά.ppωστο έχει τη συγκεκpιμένη
μοpφή, γιατί προσδιορίζεται από τον όpο πrχιδί, ενώ μια διαφοpετική σειpά των
ίδιων λέξεων όπως ά.ppωστο το ε{νrχι πrχιδ{δε δίνει μια αποδεκτή πpόταση στη
νέα ελληνική. Πrχprχδειγμrχτικές (ή σχέσεις εν απουσία) ονομάζονται οι σχέσεις
μεταξύ των μονάδων που μποpούν να εμφανιστούν (να αντικαταστήσουν η μία
την άλλη) στο ίδιο σημείο μιας πρότασης. Στην παpαπάνω πρόταση τη θέση
της λέξης ά.ppωστο μποpούν να πάpουν οι λέξεις έξυπνο, ήσυχο, μελετηpό,
ά.τrχκτο, κτλ., οι οποίες γι' αυτό ανήκουν στην ίδια κατηγοpία και είναι διακρι
τές μεταξύ τους, πpάγμα που επιτρέπει στον ομιλητή να επιλέγει ανάμεσά
τους εκείνη που απαιτεί το μήνυμα που θέλει να μεταδώσει.

Η γνώση που έχουμε από τη γλωσσολογία για τον τpόπο οpγάνωσης και
λειτουργίας της γλώσσας μποpεί και πρέπει να αξιοποιηθεί δημιουpγικά από
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τη γλωσσική διδασκαλία, Η εκμετάλλευση των συνταγματικών σχέσεων θα
'Ψ θ' θ ' ,μας επιτρε ει να κατευ υνουμε τους μα ητες να κατανοησουν τους περιορι-

σμούς και τις ελευθερίες που υπάρχουν στη γλώσσα όσον αφορά τη συγκρότηση
των προτάσεων. Με τις λέξεις της πρότασης που πήραμε ως παράοειγμα
μπορούμε, εκμετ αλλευάμενο; τις ελευθερίες που μας οίνει η ελληνική γλώσσα,
να κατασκευάσουμε εκτός από αυτή τη συγκεκριμένη και τις rippωστo το πα.ιδί
είνα.ι, είνα.ι rippωστo το πα.ιδί, το rippωστo πα.ιδί είνα.ι, είνα.ι το πα.ιδί rippωστo
και άλλες. Ισχύουν όμως και περιορισμοί που δε μας επιτρέπουν να πούμε
rippωστo το είνα.ι πα.ιδί, πα.ιδί rippωστo το είνα.ι, κτλ. Αν μείνουμε όμως σ'
αυτές τις μετατροπές η αξιοποίηση για την οποία μιλάμε είναι λειψή. Δεν
χάνουμε παρά ασκήσεις που πολύ λίγο συμβάλλουν στην ανάπτυξη της γλωσ
σικής ικανότητας των μαθητών. Προϋπόθεση για μια πλήρη αξιοποίηση είναι
οι μετατροπές αυτές να επιχειρούνται σε προτάσεις που είναι ενταγμένες σε
ένα κείμενο αυτοτελές και αυθεντικό. Η μονάοα στα πλαίσια της οποίας πρέπει
να κινηθεί η γλωσσική διδασκαλία οεν είναι η λέξη ούτε η πρόταση, αλλά το

' ' λ'ξ ' ' 'κείμενο, οπου και οι ε εις και οι προτάσεις ενεργοποιουνται και παιρνουν
συγκεκριμένη σημασία και αξία. Μόνο τότε μπορούμε να διαπιστώσουμε και
να συνειδητοποιήσουμε ότι η κάθε επιτρεπτή μετατροπή μιας πρότασης με
μετακίνηση των όρων της λειτουργεί σε οιαφορετιχά συμφραζόμενα, γλωσσικά
και εξωγλωσσικα, και δε οίνει ισοδύναμες προτάσεις. Με τη διαδικασία αυτή
πετυχαίνουμε γλωσσική ανάλυση, όχι όμως για χάρη της ανάλυσης, αλλά συ
σχετίζοντας την με τη χρήση και κρίνοντας τα αποτελέσματα στο επίπεδο της
επικοινωνίας. Συνειδητοποιεί έτσι ο μαθητής τις δυνατότητες που του παρέχει

λ ' ' ' ξ 'η γ ωσσα και γινεται ικανος να τις α ιοποιει.
Η εκμετάλλευση των παραδειγματικώ» σχέσεων ανοίγει το ορόμο στην

κατανόηση του πώς γίνονται οι γλωσσικές επιλογές εκ μέρους του ομιλητή. Σ'
αυτό το είδος οργάνωσης της γλώσσας οφείλουμε τη δυνατότητα που έχουμε,
όταν μιλάμε ή ό,αν γράφουμε, να επιλέγουμε σε κάθε σημείο του λόγου μας τη
λέξη ή την έκφραση που είναι η καταλληλότερη για το μήνυμα που θέλουμε να
μεταδώσουμε. 'Οσο πλουσιότερο είναι το γλωσσικό μας αποθεματικό τόσο
ευρύτερα είναι τα περιθώρια επιλογών που έχουμε. Με τη γλωσσική δίδασκα
λία βοηθάμε τους μαθητές να πλουτίσουν το γλωσσικό τους αποθεματικό καθο
οηγώντας τους να αναζητούν τις εναλλακτικές γλωσσικές επιλογές που μπο
ρούν να χάνουν προκειμένου να μεταδώσουν ένα συγκεκριμένο μήνυμα και να
κρατούν αυτή που ταιριάζει περισσότερο. Αυτή η αναζήτηση εναλλακτικών
εκφραστικών δυνατοτήτων, καθώς θα γίνεται συλλογικά και με αφορμή το
προφορικό ή γραπτό προϊόν των μαθητών, έχει το πλεονέκτημα ότι οι ίδιοι οι
μαθητές προτείνουν, κρίνουν και εγκρίνουν ή απορρίπτουν, πράγμα που τους
επιτρέπει να αναπτύσσουν το γλωσσικό τους προβληματισμό και να αποκτούν
όλο και περισσότερο συνείοηση του πώς λειτουργεί η γλώσσα.

Επιτυγχάνεται πράγματι υψηλός βαθμός γλωσσικής συνειδητοποίησης με
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την κοcθοοήγηση των μαθητών να οcξιοποιούν στην πpάξη τόσο τις ποικίλες
11' ' 11' ' λ ' ' ' ' 11'ουνατοτητες συνουασμου των γ ωσσικων στοιχειων σε συντοcγμοcτικο επιπεσο ,
όσο Κ,(ΧL τη δυνατότητα πολλαπλών επιλογών σε ποcpοcοειγμοcτικό επίπεδο. Αυ
-:ό σημοcίνει ότι η εκμετάλλευση των συντοcγμοcτικών κοcι παραδειγματικών
σχέσεων των γλωσσικών στοιχείων θα αποτελεί τη βάση της κοcθημεpινής διδα
κτικής πpοcκτικής. Το πλαίσιο εφαρμογής της πρέπει να είναι ο οcυθεντικός
λόγος, γραπτός ή προφορικός, των μοcθητών κοcι όχι κάποιες προτασεις-παρα
δειγμα γιοc τις οcνάγκες μιας γενικής θεωpητικής διδασκαλίας. Οι πpοτάσεις οεν
λειτουpγούν ξεκομμένα και οcνεξάpτητοc, οcλλά εντοcγμένες σε ένα ευρύτερο σύ-

λ ,. ο ' ' ' ' ζ ' 'νο ο, το κειμενο. ι προτάσεις ειναι οcφηpημενες, εκτος συμφpοc ομενων, οντο-
τητες. Αποτελούν μοναδες του γλωσσικού συστήματος στο οποίο οcνήκουν (πβ.
J. Lyons 1981: 164). Και μποpεί να είναι θεμιτό να χpησιμοποιεί ως πλαίσιο
οcνάλυσης προτάσεις εκτός συμφραζομένων το είδος της γλωσσολογικής οcνάλυ
σης που οίνει προτεραιότητα στη μελέτη του γλωσσικού συστήματος, οηλοcοή

θ ' '11' 'ζ . 'στον κοc οpισμο των μονοcοων που το ocπocpη ουν και των χοcpοcκτηpιστικων
τους και στην πεpιγpοcφή των κοcνόνων λειτουργίας τους. Ο στόχος όμως της
γλωσσικής διδασκαλίας οεν μποpεί να ταυτίζεται με το στόχο της γλωσσολογι
κής οcνάλυσης. Στόχος της γλωσσικής διδασκαλίας είνοcι να γίνουν οι μοcθητές
επαρκείς ομιλητές. Από την άποψη αυτή η παρατήρηση της γλώσσας εκτός
συμφραζομένων, έξω οηλοcοή από συνθήκες πραγματικής χpήσης, πολύ μικpή
χpησιμότητοc μπορεί να έχει. Αντίθετα, οcν η οιοοcκτική προσπάθεια επικεντpω
θεί στον αυθεντικά λόγο των μαθητών, μποpούμε να προσδοκούμε ότι τ' απστε
λέσματα θα είνα: ·ευνοϊκά από πολλές οcπόψεις. Πρώτα-πρώτα επιτρέπει στο
11-, λ ' ' λλ 'Ψ ' 'οασκα ο να επισημοcνει τις συγκεκpιμενες ε ει εις κοcι οcνοcγκες που παρουσια-
ζει ο κάθε μοcθητής και να προσαρμόσει οcνάλογοcτη οιοοcκτική του παρέμβαση.
Από αυτή την άποψη, το γλωσσικό μάθημοc διαφέρει pιζικά από τα αλλα του
προγράμματος, γιατί σ' αυτά υπάpχει το ίδιο κενό γνώσεων γιοc όλους τους

θ ' 11' 11' λ' ' λ'ψ ' ' ' 'μοc ητες και η οισασκα ια εpχετοcι να κα υ ει με ενιαιο τpοπο αυτο το κενο.
Στην περίπτωση της γλώσσας όμως οεν έχουμε να κάνουμ.: με τέτοιου είδους
κενό, γιατ] όλοι οι μαθητές μιλούν τη γλώσσα και μόνο το φασμα των γλωσσι-

, ' ' , ξ ' ' , ~κων χpησεων με τις οποιες ειναι ε οικειωμενοι ειναι περιορισμένο, σε οιοcφοpε-
τικό βέβοcιοc βαθμό για κάθε μοcθητή. Η γλωσσική διδασκαλία, λοιπόν, σε αντί
θεση ίσως με άλ α τα άλλοc μοcθήματοc, οεν μποpεί να βασίζεται σε πpοκοcθοpι
σμένη κοcι ενιαία ύλη που θα προσφέρεται σε όλους οcνεξοcίpετοc τους μαθητές,

λλ ' ' 11' 'ζ ' ' ' 'α α πpεπει να σχεοιοc εται κατα πεpιπτωση με τρόπο που να ανταπωφινετ αι
' , , 11-11- , Δ,και να ικανοποιει τις πpοcγματικες ανάγκες των οιοασκομενων. ευτεpον, η

οιεύpυνση του γλωσσικού ορίζοντα των μαθητών θα γίνεται με φυσικό τρόπο,
καθώς τα νέα εκφραστικά μέσοc θα έρχονται να ικοcνοποιήσουν συγκεκpιμένες
οcνάγκες έκφpοcσης κοcι δε θα αποτελούν επιλογές που έκοcμοcν άλλοι γιοc τους
μαθητές. Εξάλλου η άμεση χpησιμοποίησή τους στην επικοινωνιοcκή οιοcοι~οc
σία θα συμβάλει αποφασιστικά στο να αφομοιωθούν και να αποτελέσουν μέρος
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της ενεργητικής γλωσσικής χρήσης των μαθητών. Τρίτον, οιεγείρεται το ενδια
φέρον των μαθητών και παρακινούνται σε οημιουργική συμμετοχή, καθώς δια
πιστώνουν ότι οεν τους προσφέρονται μετέωρες γνώσεις, αλλά οοηγίες και
εξηγήσεις άμεσα αξιοποιήσιμες. Τέλος, η γλωσσική διδασκαλί« μεταβάλλεται
σε μια ανακαλυπτική διαδικασία καθώς οι μαθητές αναζητούν τον καταλληλό
τερο για το θέμα και την περίσταση τρόπο έκφρασης.

Συμπληρωματικά επιβάλλεται η ενασχόληση και με τον αυθεντικό λόγο
των άλλων, γιατί η εξέταση του τρόπου που οι άλλοι εκμεταλλεύονται τα μέσα
που θέτει στη οιάθεσή τους η γλώσσα, είτε από την άποψη της διευθέτησης των
λ , , , , , ψ λ , λ , , ,γ ωσσικων στοιχειων ειτε απο την απο η των γ ωσσικων επι ογων, ειναι απο

πολλές πλευρές χρήσιμη για την προσωπική γλωσσική οημιουργία των μαθη-,
των.

Στα πλαίσια μιας τέτοιας οιοακτικής προσέγγισης της γλώσσας, όπου η
συνειδητοποίηση της γλωσσικής οομής γίνεται μέσω της πραγματικής χρήσης
της με σκοπό να γίνει η χρήση αποτελεσματικότερη, οεν έχουν θέση οι κανόνες
και οι ασκήσεις της παραδοσιακής γραμματικής διδασκαλί ας. Γιατί όπως εί
παμε και παραπάνω (σ. 18), η οιοασκαλία των κανόνων παρέχει γνώσεις για τη
γλώσσα και όχι γνώση της γλώσσας, οηλαοή ικανότητα αποτελεσματικής χρη
σιμοποίησής της. Επιπλέον αντιμετωπίζει τη γλώσσα έξω από τη χρήση της
και το χειρότερο την κατακερματίζει ανάγοντάς την σε ένα άθροισμα παρα
οειγμάτων που χρησιμεύουν για την εφαρμογή των κανόνων. Το ίοιο ισχύει και
για τις ασκήσεις που η εκτέλεσή τους αποβλέπει στην εμπέοωση της γνώσης
που προσφέρθηκε με τους κανόνες. Με τις ασκήσεις ζητείται κατά κανόνα από
τους μαθητές να κάνουν επιτυχείς συσχετισμούς όρων (π.χ, αρσενικό ουσιαστι
κό με επίθετο σε αρσενικό γένος, συμφωνία σε πρόσωπο και αριθμό του υποκει-

, , ) λ , , ( , ,μενου με το ρημα , να συμπ ηρωνουν κενα π.χ. οι ασκησεις με τα κενα που
πρέπει να συμπληρωθούν με τον κατάλληλο μορφολογικά τύπο), να πραγματο-

, , 'θ ''1- ( , , λ θποιουν μετασχηματισμους χα ε ειοους π.χ. μετατροπη του ενικου σε π η υ-
ντικό, της ενεργητικής σε παθητική σύνταξη κτλ.]. Τέτοιου είδους ασκήσεις
όμως, όχι μόνο οεν προάγουν την ικανότητα των μαθητών για αποτελεσματική
γλωσσική επικοινωνία, αλλά τους οημιουργούν και αμφιβολίες για πράγματα
που ήοη είναι κτήμα τους και τα χρησιμοποιούν στη φυσική τους ομιλία. Σπά
νια μαθητής μπορεί να κάνει λάθος, όταν μιλάει, στη χρήση των πτώσεων ενός
κανονικού ουσιαστικού ή στη χρήση των τύπων ενός ομαλού ρήματος. Απορίες
μπορεί να έχει για το σχηματισμό μόνο ορισμένων σπάνιων ή ανώμαλων ή
ελλειπτικών ονομάτων και ρημάτων. Αλλά η οιοασκαλία της γραμματικής οεν
πρόκειται να του λύσ~ι αυτές τις απορίες, παρά μόνο αν του φορτώσει τη μνήμη
με ατέλειωτες λίστες τέτοιων λέξεων. Αλλά τότε, γιατί να υπάρχουν τα λεξι
κά;

Αν από το χώρο της γραμματικής μεταφερθούμε στο χώρο της σύνταξης,
είναι πιο έκοηλος ο χαρακτήρας της διδασκαλίας ως προσφοράς γνώσεων ( αφη-
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pημένων) για τη γλώσσα που είναι πρακτικά αναξιοποίητες. Πράγματι, ποια
είναι η πρακτική ωφέλεια για το μαθητή από την αφιέρωση τουλάχιστον μιας
8ι8ακτικής ώρας για τη 8ι8ασκαλία της λειτουργίας του επιθέτου ως επιθετι
κού και κατηγορηματικού πpοσ8ιοpισμού, ή περισσότερων 8ι8ακτικών ωρών
για τη διδασκαλία της ανάλυσης της πρότασης σε άμεσα συστατικά, ή ακόμη
για τη θεωρητική εξήγηση του τι είναι συνταγματικές και τι είναι παράδειγμα
τικές σχέσεις; Αντίθετα, η ωφέλεια θα ήταν άμεση και ουσιαστική, αν οι μαθη-

, ' 'ζ λλ ' λ λ ' ' λ 'τες, αντι να αντιμετωπι ονται σαν με οντικοι γ ωσσο ογοι, παpηγαν ογο σε
επίπεδο ύφους που απαιτεί τη συχνή χρήση επιθέτων (π.χ, περιγραφή) και με
βάση αυτόν το λόγο διερευνούσα» τη χρήση των επιθέτων και ο8ηγούνταν στην
κατανόηση της λειτουργίας τους (πβ. Bullock 1975:171 ). Παρόμοια θα ήταν η
αντιμετώπιση και των άλλων συντακτικών θεμάτων. Π.χ. τόσο η ενεργητική
όσο και η παθητική σύνταξη είναι 8ύο δυνατότητες της γλώσσας. Η χρήση τους
όμως 8εν είναι ισο8ύναμη. Υπάρχουν περιστάσεις όπου πρέπει να χρησιμοποιή
σουμε την ενεργητική με αποκλεισμό της παθητικής, και αντίστροφα. Υπάρ
χουν πάλι περιστάσεις όπου 8εν είναι αδιαφορο αν θα χρησιμοποιήσουμε την
ενεργητική ή την παθητική. Πάντοτε 8ηλα8ή οι επιλογές μας είναι συνάρτηση
της εκάστοτε περίστασης επικοινωνίας.

Ε ι λ 'θ 1 1 1
~

1 'λ ψ 1
~

1ιναι α η εια οτι στον κοσμο εινα: εοpαιωμενη η αντι η η οτι σε νοειτ αι
γλωσσική διδασκαλία χωρίς τη διδασκαλία της γραμματικής και του συντακτι
κού. Αντίληψη που 8ημιουpγήθηκε με τη μακρά πρακτική στη 8ι8ασκαλία των
κλασικών γλωσσών, όπου η γραμματική χρησιμοποιήθηκε ως το κύριο εργαλείο
για την εκμάθησή τους. Άλλωστε, όπως ανέφερα και παραπάνω (σ, 10), η
αρχική 8ιαμόρφωση της γραμματικής με τη μορφή που την ξέρουμε απέβλεπε
στο να υποβοηθήσει τη μελέτη νεκρών ή8η γλωσσών: της κλασικής ελληνικής
στην περίπτωση των Αλεξαν8ρινών γραμματικών και της αρχαίας ιν8ικής στην
περίπτωση του Ιν8ού γραμματικού Ρίiηίηί (5ος αι. π.Χ.). Πιο συγκεκριμένα
μάλιστα ο σκοπός της γραμματικής ήταν να βοηθήσει όσους ήθελαν να γράφουν
αυτές τις γλώσσες, να τις γράφουν σωστά. Γι' αυτό και η αρχική χρήση της
λέξης ήταν επιθετική και προσδιόριζε το ουσιαστικό τέχνη (τέχνη γραμματι
κή). Και σήμερα είναι πολλοί αυτοί που πιστεύουν ότι η διδασκαλία της γραμ
ματικής είναι απαραίτητη για το ορθόγράψιμο, 8ηλα8ήτην ορθογραφία. Έχει
όμως αποδειχθεί με έρευνα ότι η διδασκαλί« της γραμματικής δε φαίνεται να
βοηθά στη βελτίωση στο γράψιμο. Είναι χαρακτηριστικό το αποτέλεσμα μιας
σχετικής έρευνας στη Αγγλία που αναφέρει ο Bullock (1975: 170-71): Σε
πέντε σχολεία μια τάξη 8ι8άχτηκε για δυο χρόνια γραμματική και μια άλλη
τάξη για το ί8ιο χρονικό 8ιάστημα ασκήθηκε στο γράψιμο και στην κατανόηση
της χρήσης της γλώσσας. Στο τέλος και οι 8ύο τάξεις εξετάστηκαν στη σύντα
ξη ενός γραπτού κειμένου και στη γραμματική. Στο γραπτό κείμενο οι επιδά
σεις της τάξης που δε 8ι8άχτηκε γραμματική ήσαν σημαντικά υψηλότερες από
τις αντίστοιχες επιδόσεις της τάξης που 8ι8άχτηκε και γενικά 8εν υπήρχε
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καμιά ουσιαστική αντιστοιχία ανάμεσα στις υψηλές επιδόσεις στη γραμματική
και στη βελτίωση στο γράψιμο.

Μπορούμε, λοιπόν, βάσιμα να υποστηρίξουμε ότι επιβάλλεται η μετατόπι
ση του κέντρου βάpους της γλωσσικής διδασκαλίας από την ανάλυση της γλώσ
σας (οηλ. τον κατακερματισμό της) για την κατανόηση των γραμματικών και
συντακτικών φαινομένων στη χρησιμοποίησή της για αυθεντική έκφραση, γρα
πτή και πpοφοpική.

Αυτή η μετατόπιση από την ανάλυση στη χpήση δε σημαίνει βέβαια ότι
εξορκίζεται η γραμματική. Θα υπάρξουν περιπτώσεις που θα χρειαστεί να
προσφερθούν κάποιες γραμματικής φύσεως διεωφινίσεις. Πρώτα-πρώτα οι ίοι
οι οι μαθητές μπορεί να έχουν απορίες και να ζητούν εξηγήσεις για οιάφοpα
λ ' ' ' θ ' ' ' λ ξγ ωσσικα φαινομενα φωνητικα, op ογpαφικα, γpαμματικα, συντακτικά, ε ι-

λογικά. Ο οάσκαλος οεν πρέπει να αποφεύγει αυτές τις εξηγήσεις που θα
ικανοποιούν τη γλωσσική πεpιέpγεια των μαθητών και είτε θα τις οίνει ο ίδιος
' θ ' 'β θ'ειτε α παpαπεμπει σε σχετικα οη ηματα.

Εκτός από την ικανοποίηση της γλωσσικής περιέργειας θα παρουσιάζονται
ασφαλώς περιπτώσεις που οι μαθητές, στην προσπάθειά τους να εκφραστούν
γpαπτά ή πpοφοpικά, θα πpοσκpούουν σε δυσκολίες που το ξεπέpασμά τους θα
απαιτεί κάποια γραμματική εξήγηση. Είναι φυσικό απορίες αυτού του είδους
να ποικίλλουν από μαθητή σε μαθητή: κάποιος θα έχει μια οpθογpαφική δυωω
λία, άλλος θα διστ αζει ως προς την ορθότητα ενός μορφολογικού τύπου, ένας
τρίτος θα έχει μια δυσκολία στη συγκρότηση της φpάσης του κτλ Ο εξατομι
κευμένος χαpακτήpας αυτών των δυσκολιών απαιτεί φυσικά και εξατομικευμέ
νες εξηγήσεις που θα οίνει ο δάσκαλος καθώς θα παρακολουθεί και θα καθοοη
γεί οιακpιτικά, αλλά αποτελεσματικά, την προσωπική προσπάθεια των μαθη-,των.

Μποpεί βέβαια ο οάσκαλος να διαπιστώσει ότι ορισμένες δυσκολίες είναι
κοινές σε περισσότερους μαθητές, οπότε μπορεί να απευθύνει τις σχετικές
εξηγήσεις στο σύνολο της τάξης οργανώνοντας μια ad hoc γραμματική οιοα
σκαλία,

Τέλος μπορεί, με αφοpμή πάντα τις δυσκολίες των μαθητών, να διαπιστώ
σει ότι για ορισμένες μορφές ( σύνθετου κυpίως) λόγου, οι ad hoc εξηγήσεις δεν
είναι επαρκείς. Θα χρειαστεί τότε να καταφύγει σε μια εμβόλιμη οιοασκαλία
για να κατανοηθεί το φαινόμε~ο και να ξεπεραστεί η δυσκολία. Σε όλες αυτές
τις περιπτώσεις και σε άλλες παρόμοιες η προσφυγή στη μεταγλώσσα της
γραμματικής γίνεται μόνον ευκαιριακά και για την αντιμετώπιση συγκεκριμέ
νων δυσκολιών που εμφανίζονται σε μια τάξη. Η έκτασή της θα προσδιορίζεται
από το είδος των αναγκών. Πάντοτε όμως θα γίνεται με αφοpμή τον παραγά-

λ , β λ ' ' 'μενο ογο για να τον ε τιωσει και ποτε για να τον υποκαταστησει.
Για να είναι βέβαια εφικτή η συνεννόηση στις παρεμβάσεις για γραμματι

κές διεωφινίσεις, αλλά και γενικότερα, απαιτείται η εξοικείωση με ένα mi-
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nimum γραμματικής ορολογίας που να καλύπτει τις κυριότερες γραμματικές
κατηγορίες και τις βασικές λειτουργίες τους. Η έκταση αυτής της ορολογίας
είναι κάτι που πρέπει να καθοριστεί, αφού διερευνηθούν οι ανάγκες που προορί
ζεται να καλύψει.

Θα ήταν, τέλος, σκόπιμο να επιδιωχθεί η προσφορά μιας συστηματικότερης
γραμματικής σπουδής της γλώσσας προς το τέλος του κύκλου της εννιάχρονης
υποχρεωτικής εκπαίδευσης, ώστε όσοι ολοκληρώνουν αυτόν τον κύκλο, εκτός
από την αυξημένη, όπως ελπίζουμε, ικανότητα που θα έχουν αποκτήσει με τη
διαδικασία που περιγράψαμε, να έχουν την ευκαιρία και για μια στοιχειώδη
επιστημονική προσέγγιση του φαινομένου γλώσσα.

Μια τέτοια προσέγγιση της γλωσσικής διδασκαλίας που αποβλέπει στο να
προκαλέσει τη δημιουργική χρήση της γλώσσας εκ μέρους των μαθητών προϋ
ποθέτει φυσικά την ανατροπή πολλών κατεστημένων συνηθειών στον τομέα
αυτό. Στο άρθρο «Παιδαγωγικές-διδακτικές αρχές» της Ε. Χοντολίδου γίνεται
διεξοδική συζήτηση του παιδαγωγικού πλαισίου που απαιτείται για την υλο
ποίηση αυτής της διαφορετικής αντίληψης.

Πρώτα-πρώτα πρέπει να απαλλαγούμε από την παραδοσιακή αντίληψη
περί σωστού και λάθους στη γλώσσα, που θεωρούσε σωστό ό,τι συμμορφωνό
ταν πpος την, σε μεγάλο βαθμό, τεχνητά διαμορφωμένη νόρμα της επίσημης
γραπτής μορφής και απέρριπτε ή αρνούνταν να πάρει υπόψη οτιδήποτε θεωρού
νταν απόκλιση από αυτή τη νόρμα. Στα πλαίσια της πρότασής μας κριτήριο
για τη γλωσσική ορθότητα είναι η καταλληλότητα μιας γλωσσικής έκφρασης
για την περίσταση που χρησιμοποιείται. Μπορεί να είναι σωστή γραμματικά,
αλλά ακατάλληλη ή α-νόητη για το σκοπό που χρησιμοποιείται. Για το τι
θεωρείται λάθος και πώς αντιμετωπίζεται σήμερα στα πλαίσια της γλωσσικής
διδασκαλίας, βλ. το-άρθρο της 'Αννας Ιορδανίδου.

Δεύτερη προϋπόθεση, για την υλοποίηση της πρότασής μας είναι ότι όλες οι
παράμετροι της γλωσσικής διδασκαλίας έχουν ως αφετηρία και στόχο τη χρήση
της γλώσσας εκ μέρους των μαθητών. Δημιουργούμε συνθήκες για να παραγά
γουν λόγο οι μαθητές και αυτό το γλωσσικό προϊόν είναι η αφετηρία για τη
διδακτική προσέγγιση, από οποιαδήποτε πλευρά και αν γίνεται αυτή, και η
β λ ' ' λ ' 'ε τιωση του ο τε ικος στοχος.

Τρίτη προϋπόθεση, ως συνέπεια της προηγούμενης, είναι η διδασκα
λία διαφοροποιείται και προσαρμόζεται στο επίπεδο του μαθητικού κοινού στο

' 'θ ι θ' Γ ι ' t:' ι Ί 'οποιο κα ε φορα απευ υνεται. ιατι μονο αν ςεκινησει απο τις συγκεκριμενες
ανάγκες των διδασκομένων θα είναι αποτελεσματική. Όταν διδάσκουμε τη
μητρική γλώσσα, σε αντίθεση με τα άλλα μαθήματα, δε λειτουργούμε εν κενώ.
Αυτοί στους οποίους απευθυνόμαστε μιλούν τη γλώσσα, αλλά διαφοροποιού-

, 'ζ 'Ε ι ι 'λνται ως προς τις αναγκες που παρουσια ουν. να ενιαιο και κοινο για ο ους
πρόγραμμα αγνοεί τις ελλείψ~ις που υπάρχουν κατά περίπτωση, ουσιαστικά.
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8ηλ. γίνεται ερήμην του κοινού στο οποίο απευθύνεται. Πώς, λοιπόν, μπορεί να
το βοηθήσει;

ΣΗΜΕΙΩΣΕΙΣ

1. Πβ. R. Legrand-Gelber (1980: 449) «οτι pretend se degager de la domination de Ι' ecrit et
redonner sa vraie place a 1' οτε]. Mais dans les manuels, les exemples revelent un pseudo·
oral qui η' est en fait que de Ι' ecrit manipule11.

2. Πβ. Α. Bullock (1975:174) ιιDuring recent years there has been a growing interest among
teachers ίη the application of linguistics to English teaching. Fortunately, this has not
taken the form of an attempt to introduce a "new grammar" into the classroom, as
happened ίη the U.S.A. Many American educationists embraced the "new grammar" as
somehow more likely to succeed than the old; and there was much discussion οη the
relative merits of structural* and transformational* grammar for high school students.
The following is an extract from the English syllabus of a large high school we visited: "Of
all the grammars available we have deliberately opted"for Transformational - Generative
Grammar (hereafter T.G.) as the one that gives us the most plausible 'platform' upon
which to stand ... Τ. G. is incomplete, but ίt is evolutionary, seeking to nurture traditional
grammar scholarship, to provide a bridge from the past to the present, to make English
come alive for the teacher and the student". But the majority of American teachers to
whom we talked felt there was τιο useful place for this kind of work. Many had tried ίt
and found it to be τιο more successful ίη improving their students' Englich than the
grammar teaching ίt had replaced. Ιη our view linguistics has a great contribution to
make to the teaching of Englich, but not ίιι this form. As one American has expressed it:
"The study of language is inseparable from the study of human situations ... ls there
anyone here who truly believes that it matters anyone but a grammarian how you define a
noun, or what the transformational rules are for forming the passive voice, or how many
allomorphs there are of the plural morpheme?" We believe that the influence linguistics
can exercise upon schools lies ίη this concept of the inseparability of language and the
human είιιιειίοα».

3. Πβ. Legrand-Gelber (1980:472) ιι ...Ι' approche normative fait ( ...) abstraction de la dyna
mique sociale dans la communication au prηfit d' une definition aprioriste de ce que
ιιdoivent etre11 une fois pour toutes le contenu et le maniement de la langue11.

4. Πβ. Legrand-Gelber ο.π. σελ. 452 ιιll η' y a pas un handicap socioculturel des milieux
defavorises correspondant justement a un manque par rapport a la soi-disant competence
linguistique; ...il ne s' agit pas d' un handicap dans la possibilite de communiquer, mais d'
une difficulte a manier certaines utilfsations du langage; or, c' est iι partir de ces utilisati
ons du langage que 1' ecole juge la cφnpetence linguistique des enfants11.

5. Πβ. Dougthy-Pearce-Thornton {1971:10) ιιΜaηy teachers are now aware of the fact that
educational failure is very often linguistic failure11.

6. Πβ. Planchon (1976:166) ιιCe qui est bon pour 1' eleve, c' est η' est pas une theorie
grammaticale (des demonstratifs p. ex.), c' est 1' integration de ces elements de la langue
dans sa maitrise de la parole, et ceci ne passe probablement pas par la decouverte, fut-ce
«ετι situation11et par ιιapproximations successives11,du statut linguistique dea demonatra.;:
tifs tel qu' οη le representera en linguistique pure11.

7. Περισσότερα για τα επίπε8α ύφους βλ. Hudson (1980:30-38).
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8. Ειδιχότεραι γιαι την χαιλλιέργειαι του προφοριχού λόγοu μέσοι στηv τιiξη βλ. Bullock χ.ιi. Προ
φοριχός λόγος, Γλώσσα, 12, 1986.
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Ελένης Χοντολί8οu

ΠΑΙΔΑΓΩΓΙΚΕΣ-ΔΙΔΑΚΤΙΚΕΣΑΡΧΕΣ ΤΟΥ
ΠΡΟΓΡΑΜΜΑΤΟΣ1

ιιΚάθε μοpφή οcγωyής διδάσκει μιοc φιλοσοφία: αv όχι δογμοcτικά, μέσω υπαινιγμών,
υποδείξεων, τότε με την ατμόσφαιρα που δημιουργεί ...»

Chesterton, The common man.

Ε8ώ θα επιχειρήσω τηv παρουσίαση των σημείων τα οποία συνιστούν τηv
«ατμόσφαιρα» του προγράμματός μας. Θα αναφερθώ μ' άλλα λόγια σε ό.τι
πολύ ευρέως θα μπορούσαμε να ονομάσουμε «παιδαγωγαές αρχές» μιας εκ
παιδευτικής απόπειρας.

Πριν ξεκινήσω θα ήθελα να τονίσω πως η ξεχωριστή διαπραγμάτευση των
γλωσσολογικών από τις παιδαγωγικές αρχές γίνεται για λόγους πρακτικούς
και μεθο8ολογικούς. Η ομά8α λειτουργεί ως ενιαίο σύνολο και οι επιμέρους
γνώσεις της Γλωσσολογίας, της Παι8αγωγικής και η πολύτιμη εμπειρία από
την καθημερινή πραγματικότητα του σχολείου υπήρξαν αμφίδρομοι πομποί
πληροφόρησης, σε τέτοιο σημείο ώστε vα είναι αδύνατον, σήμερα, να διακρί
vουμε αv οι γλωσσολογικές αρχές ο8ήγησαv στις παιδαγωγυας ή το αντίστρο
φο. Συνεπώς, πεποίθησή μας είναι πως τούτο το πρόγραμμα μπορεί να στηρί
ζεται μόνο σ' αυτές τις αρχές και όχι άλλες, ή μ' άλλα λόγια οι παι8αγωγικές
αρχές του προγράμματος πηγάζουν από την επιστημονική του φιλοσοφία.

Εξαρχής μας απασχόλησε ο τρόπος εφαρμογής του προγράμματός μας (της
8ικής μας 8ηλ. -μικρής εμβέλειας- μεταρρυθμιστικής απόπειρας) και αυτό, , , π ~ , 'ζ ,που εχει επικρατησει στον χωρο της αιοαγωγικης να ονομα εται: «αντισταση
του εκπαι8ευτικού μηχανισμού στις μεταρρυθμίσεις»2• Πράγματι οι μεταρρυ-
θ , , , , , π λ' , 'λ λ'ξμισεις σπάνια στέφονται με ουσιαστικη επιτυχια. ο υ συχνα μα ιστα η ε η
μεταρρύθμιση συν8υάζεται με τη λέξη «πρόβλημα» (η μεταρρύθμιση παρουσιά
ζει πρόβλημα, το πρόβλημα της μεταρρύθμισης ... ) Ποιος όμως έχει το πρόβλη
μα; Και γιατί είναι υποχρεωτικό να δεχτούμε a priori οποιαδήποτε μεταρρυ
θμιστική απόπειρα ως θετική; Και για να διατυπώσουμε το ερώτημα ορθότερα:
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ι ι ι ~ ι ~, ζ , ~ ιγιατι ειναι υποχρεωμενοι οι εκπαισευτικοι να σεχονται ασυ ητητι οποιασηποτε
θ ' ' θ ι 'ζ β 1μεταρρυ μιστικη απόπειρα ως ετικη και να την ενστερνι ονται α ασανιστα;

Η βιβλιογραφία θεωρεί συνήθως τον εκπαιδευτικά ως αντίπαλο και εχθρό της
μεταρρύθμισης. Είναι όμως πράγματι έτσι;

Την πολυτέλεια μιας καταφατικής απάντησης σε ερωτήματα του τύπου
αυτού μπορούν να έχουν μόνο επίσημοι φορείς συγκεντρωτικών και γραφειο
κρατικών εκπαι8ευτικών συστημάτων, όπως το ελληνικό. Η ομά8α μας επέλε
ξε το 8ρόμο της αναζήτησης.

Οι απόψεις που τοποθετούν το 8άσκαλο στην πρώτη γραμμή των εμποδίων
για την επιτυχία μιας μεταρρυθμιστικής απόπειρας παραγνωρίζουν το γεγονός
, ,~ , ~ 'ζ 'θ ~ ι θ ι ,οτι το εσαφος στο οποιο σοκιμα εται χα ε εκπαισευτικη εωρια ειναι η εκπαι-
~ , 'ξ ι λ ι , θ , ισευτικη πρα η και ο τροπος που υ οποιειτ αι αυτη η εωρια απο τους εκπαι-
δευτυωύς και τους μαθητές. Ακόμη οι απόψεις αυτές παραβλέπουν τα εξής:

1. Αναγκαία αλλά όχι και ικανή συνθήκη για την επιτυχή πραγματοποίηση
μιας μεταρρύθμισης είναι ο σχεδιασμός της χ·αι η κατοχή 8ύναμης ( αυτής που

1
' Ύ' ' Π ~ ' ~ θ' 1

~ ' 'θμοναχα ενα 1πουργειο αιοειας οια ετει και αυτάρεσκα επιοεικνυει χα ε φο-
ρά), γιατί κάθε μεταρρυθμιστική απόπειρα αποσκοπεί και στην αλλαγή αξιών,
πεποιθήσεων, πρακτικής και σχέσεων στο υπάρχον εκπαι8ευτικό σύστημα.

2. Για την αλλαγή αξιών όμως προϋποτίθεται όχι μόνον ο ορθολογικός
σχεδιασμός του μεταρρυθμιστικού εγχειρήματος (που και αυτός εν πολλοίς
απουσιάζει) και η δυνατότητα 8ιοικητικής του εφαρμογής, αλλά και η ουσια-

, , ξ ι ι ~ι θ ι ι ι ιστικη του υποστηρι η απο ενα σικτυο αν ρωπων οι όποιοι εχουν πειστεί και
1 λ 'θ 1 λ'ξ 1 1 1 'λλ λ'εχουν ως ε ευ ερα ατομα επι ε ει αυτην και οχι κάποια α η υση.

3. Οποια8ήποτε εκπαι8ευτική αλλαγή είναι πολυδιάστατη και -προκειμέ
νου για αλλαγή σε επίπεδο προγραμμάτων- συμπεριλαμβάνει και αλλαγή

ι , Γ λ 'ξ ι , , θ ι ,στασεων. ια να α λα ουν ομως οι στάσεις, πρεπει να προηγη ει γνωση, και
για να προηγηθεί γνώση πρέπει να υπάρξει πληροφόρηση των εκπαι8ευτικών.
Πολύ φοβούμαι πως η έλλειψη πληροφόρησης των εκπαιδευτικών οφείλεται σε
μια συγκεκριμένη στάση από πλευράς ιθυνόντων οι οποίοι αντιμετωπίζουν
οποιαδήποτε εκπαι8ευτική αλλαγή ως τεχνολογική αλλαγή. Οι εκπ αιδευτυωί
όμως 8εν είναι βιομηχανικοί εργάτες στην αλυσίδα παραγωγής και ο ρόλος τους
στην επιτυχή έκβαση μιας οποιασδήποτε μεταρρυθμιστικής απόπειρας, όσο
μικρή και ασήμαντη και αν είναι, είναι κάτι παραπάνω από ρυθμιστικός:1

Έχοντας όλα αυτά κατά νουν η ομά8α μας κατέληξε ύστερα από συζητή
σεις στο συμπέρασμα πως και αν ακόμη το ΥΠΕΠΘ επέτρεπε την αναγκαστι
κή και αυτόματη εφαρμογή του προγράμματός μας σε όλα τα σχολεία της
Ελλά8ας, αυτό δε θα μας έβρισκε σύμφωνους! Ο μονα8ικός 8ημοκρατικός τρό
πος εφαρμογής ενός προγράμματος το οποίο ευαγγελίζεται νέες θεωρίες είναι η
στα8ιακή του αποδοχή από τους εκπαιδευτυωύς. Για την αποδοχή του προ
γράμματος χρειάζεται ενημέρωση των εκπαιδευτικών, όλων των εκπαιδευτι
κών που θα το διδάξουν στην τάξη τους. Η επιθυμία μας αυτή θα μπορούσε να
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ακουστεί ως πολυτέλεια, αλλά το σχήμα που χρειάζεται για την πραγματοποί
ηση της ενημέρωσης αυτής υπάρχει ήδη εν μέρει (ΣΕΛΜΕ, γραφεία Πρωτο
βάθμιας και Δευτεροβάθμιας Εκπαίδευσης ... ) και εν μέρει προβλέπεται από
τον σχετικά πρόσφατο εκπαιδευτικό νόμο 1566 του 1985 ( αναφέρομαι στα
Κέντρα Επιμόρφωσης τα οποία προτίθεται να ιδρύσει το Υπουργείο σε κάθε

' ')πρωτεύουσα νομου .
Προλαβαίνω ενδεχόμενες ενστάσεις: και ας υποθέσουμε ότι η ενημέρωση

γίνεται και πείθονται μόνον ελάχιστοι ή έστω αρκετοί εκπαιδευτικοί, οι οποίοι
και εφαρμόζουν το πρόγραμμα στην τάξη τους. Τι γίνεται με τους υπόλοιπους;

Προχωρούμε λοιπόν στο δεύτερο όρο/ αρχή της ομάδας μας: το πρόγραμμα
δε χρειάζεται να (και ίσως μάλιστα επιβάλλεται να μην) είναι το μοναδικό
πρόγραμμα που να εφαρμόζεται στα σχολεία. Αυτό προκύπτει τόσο από το
γεγονός ότι είναι αδύνατη και ανεφάρμοστη η ταυτόχρονη εφαρμογή του (εί
παμε ότι χρειάζεται χρόνος για την ενημέρωση/επιμόρφωση των εκπαιδευτι
κών που θα το διδάξουν) όσο και για λόγους επιστημονικούς. Εξηγούμαι: η
πρόταση αυτή για τη γλωσσική διδασκαλία βασίζεται σε μία συγκεκριμένη
γλωσσολογική προσέγγιση. Μόνον όποιος εθελοτυφλεί δε θα παραδεχόταν τη
δυνατότητα ύπαρξης και άλλων γλωσσολογικών προσεγγίσεων με την αντί
στοιχή τους εκπαιδευτική εφαρμογή.

Ας ανοίξουμε μια σύντομη παρένθεση: το ΥΠΕΠΘ και στο σημείο αυτό
'ζ ' 'Ιί' ι 'Ε y ι ιπιχ.ρουσιιχ. ει ιχ.σφυκτικιχ. σημαοια συγκεντpωτισμου. να το πουpγειο, ενα το

Αναλυτικό Πρόγραμμα, μια η επιστημονική αλήθεια, και ένα και μοναδικό το
σχολικό εγχειρίδιο το οποίο διανέμεται δωρεάν! για να μεταδώσει τη μια και
μοναδική αυτή αλήθεια. Αλλά η εικόνα της ζωντανής επιστημονικής πριχ.γμιχ.
τυωτητας είναι αυτή; Και εν προκειμένω στο χώρο της Γλωσσολογίας, έχει
κιχ.τα.λήξειη επιστημονική κοινότητα. με ασφάλεια στο συμπέρασμα ότι οcυτή η
επιστημονική θεωρία είναι η μόνη ορθήκαι δεν ενδείκνυτοcιάλλος τρόπος για τη
διδασκαλία της γλώσσας; (Θοc μπορούσαμε να θέσουμε την ερώτηση και αλλι-
, θ ' ι ι λ 'ξ ι 1ως: α μποpοuσε η επιστημονικη κοινοτητιχ. να κατα η ει σε τετοιο συμπερα-

) Η , 1 ι ι Η ι ι ' λσμα; ιχ.ποcντηση ειναι φυσικοc οχι. επιστημονικη κοινοτητοc ερεύνα, με ε-
τά, ανωωινώνει, διιχ.πληκτίζετοcι, αναθεωρεί, προχωρεί. Κινδυνεύοντας να κοι
νοτοπήσω, θα πω πως στις χώρες του πολιτισμένου κόσμου οι εφαρμοσμένες
περιοχές των Κοινωνικών Επιστημών έχουν πάντα τη δυνατότητα να πειραμα
τίζονται στην πράξη (στην περίπτωσή μας στο σχολείο, το μονοcδικό χώρο
ουσιαστικού τους ελέγχου). Στις χώρες αυτές, είτε επειδή η επιστημονική και
κυρίως η πολιτική οcνιχ.σφάλειιχ. είνοcι σημαντικά μικρότερη, είτε για λόγους
άλλους που η εξέτοcσήτους δεν είναι του παρόντος, υπάρχει λιγότερο άγχος κοcι
β ι Ιί' ι λλ , , ι λ ιιιχ.συνη στις εκποcισευτικες α αγες, κατ φυσικοc υπιχ.pχει κοcι πο υφωνιοc.

Για λόγους επιστημονικής ουσίας λοιπόν, αλλά και για λόγους δημοκρατι
κής λειτουργίας του εκπαιδευτικού συστήμοcτος είναι ανεπίτρεπτη η υποχρεω
τική εφοcρμογήενός και μόνον προγράμματος σε όλα τα σχολεία. μιας γλωσσι-
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κής κοινότητας. Για όλα αυτά βεβαίως προϋποτίθεται ένα Υπουpγείο Παιδείας
με επιστημονικά αιτιολογημένες επιλογές και διάθεση μακροχρόνιων και στα-
11- , λλ , , 'λλ , 11> ' , 'οιακων α αγων και απο την α η ενα εκπαιοευτυω σωμα ουσιαστυια μορφω-
μένο και προετοιμασμένο να κινείται σε πλαίσια πλουραλιστικά. Γιατί, ας μη
γελιόμαστε, η μονοκρατορία του ενός και μοναδικού/υποχρεωτικού συγγpάμ-

' ζ , θ , , 'λ 11> ,ματος παpουσια ει και ενα « ετυω» σημειο: την ασφα εια του εκπαιοευτυωυ,
Ενώ αντίθετα η ταυτόχρονη ύπαρξη πολλών και διαφορετικών προγραμμάτων
απαιτεί γνώση, ενημέρωση και μόχθο για να είναι σε θέση κανείς να πραγμα
τοποιήσει μια επιστημονικά αιτιολογημένη επιλογή.

Στις ενδεχόμενες ενστάσεις για το «μωσαϊκό που θα παρουσιάζει το ελλη
νικό σχολείο», στην περίπτωση που θα υιοθετούνταν η πολύφωνη αυτή πρακτι
κή, θα είχα να απαντήσω τα εξής: κατ' αρχήν η πρακτική αυτή είναι δοκιμασμέ
νη από χρόνια σε άλλα εκπαιδευτικά συστήματα και τα αποτελέσματά της
είναι λιγότερο ή και το ίδιο βλαπτικά με τα αποτελέσματα της δικής μας
αυτάρεσκης μονοφωνίας-, Από την άλλη η διαφορετική προσέγγιση υπάρχει
στην εκπαιδευτική πράξη de facto λόγω διαφορετικών συνθηκών. Κάθε έμπει
ρος εκπαιδευτικός βάζει τη δική του σφραγίδα σε ό.τι κάνει μέσα στην τάξη
του. Την προσωπική αυτή και μη-συστηματική διαφοροποίηση νομιμοποιεί και
καθιστά επιστημονικά έγκυρη η ταυτόχρονη ύπαρξη πολλών προγραμμάτων,
γιατί αναγκάζει τον εκπαιδευτικόνα προβληματιστεί για τις επιλογές του και

' Τ .ξ β λ ' ' ' 'την πpακτικη του. ον « ε ο ευει» απο την πpακτικη της ρουτίνας και τον
υποχρεώνει να αναθεωρήσει, να αναπροσαρμόσει, να ανανεωθεί. Αν δεν κινδύ-

, 11> , , '11> ξ θ 'λ , λ'νευα να χαpακτηpιστω ανεοαφικη, η και υπερ-αισιοοα η, α ε εγα οτι η πο υ-
φωνη αυτή πρακτική μεταφέρει ( αν όχι αυτούσιο, τουλάχιστον μέρος του) τον

, 11> 'λ λ' ' ' 11> 'ζ 'επιστημονικο οια ογο στο σχο ειο: εκει οπου οοκιμα εται η αντοχη των παι-
δαγωγικών εννοιών και η ορθότητα των επιστημονικών προτάσεων.

Αλλά πώς δοκιμάζεται; Και ποιος τελικά κρίνει τη χρησιμότητάτους; Πώς
αποφασίζεται η συνέχιση ή η διακοπή αυτού ή του άλλου προγράμματος; Πώς
αιτιολογεί το ΥΠΕΠΘ στις ομάδες αναφοράς (γονείς, μαθητές, εκπαιδευτι-

, '' 'θ λ ' λ' ) 11> 'κους και γιατι οχι, σε χα ε φοpο ογουμενο πο ιτη τις εκπαιοευτικες του επι-
λογές; Μ' άλλα λόγια πώς οιξιολογούντοιι τα προγράμματα; Στο νόμο 1566
του 1985 διαβάζουμε: «τα αναλυτικά προγράμματα καταρτίζονται, δοκιμάζο-

, ξ λ ' θ ' ' 'ντ αι πεφαματικα, α ιο ογουνται και ανα εωρουνται συνεχως συμφωνα με τις
ξ λ 'ξ , ' ' ' ' 11>ε ε ι εις στον τομεα των γνωσεων, τις κοινωνικες ανάγκες και την πpοοοο των

επιστημών της αγωγής»." (sic) Αυτήν ακριβώς την πορεία που θεωρητικά
διακηρύσσει το ΥΠΕΠΘ και στην πράξη δεν ακολουθεί, προτίθεται να ακολου
θήσει η ομάδα μας.

Η αξιολόγηση όμως και ως κομμάτι της εκπαιδευτικής διαδικασίας, αλλά
και αυτή καθ' εαυτήν, έχει πολιτικές διαστάσεις. Η ουδετερότητα του Νόμου:
«καταρτίζονται, αξιολογούνται και αναθεωρούνται ...», δε μας δίνει πληροφορί
ες σχετικά με το ποιητικό αίτιο αυτής της διαδικασίας. Ίσως φυσικά γιατί στο
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όλο σφικτό, γραφειοκρατικό και αυταρχικό πλαίσιο του ελληνικού εκπαιδευτι
κού συστήματος είναι αυτονόητο πως υπάλληλοι του Ιπουργείου καταρτίζουν,
υπάλληλοι του Ιπουργείου αξιολογούν και υπάλληλοι του Ιπουργείου αναθε
ωρούν. Το μοντέλο αυτό αξιολόγησης (γραφειοκρατικό μοντέλο)6 δε λαμβάνει
υπ' όψη του ότι ο έσχατος έλεγχος της εγκυρότητας μιας αξιολόγησης είναι η
αύξηση του βαθμού κατανόησης εκ μέρους των ομά8ων αναφοράς του θέματος
το οποίο αξιολογείται. Το γραφειοκρατικό μοντέλο αξιολόγησης όμως 8εν
αποδίδει λόγο στις ομάδες αναφοράς ...

Σ' αυτόν τον τύπο αξιολόγησης έχει αντιπαρατεθεί το 8ημοκρατικό μοντέ
λο αξιολόγησης7 και αυτό προτίθεται η ομά8α μας να ακολουθήσει. Πιο συγκε
κριμένα: ομαδα εκπαιδευτικών η οποία έχει ενημερωθεί σχετικά με το πρό
γραμμα και έχει αποδεχτεί τις θεωρητικές του αρχές, το 8ι8άσκει για ένα ικανό
χρονικό 8ιάστημα στο σχολείο. Έχουν επιλεγεί σχολικοί χώροι τέτοιοι και όσοι
θεωρούμε ότι χρήζουν 8ιαφορετικής 8ι8ακτικής προσέγγισης (σχολεία σε μεγά
λα αστικά κέντρα, σχολεία σε μικρότερες πόλεις, σχολεία σε περιοχές με ιδιαί
τερες γλωσσικές απαιτήσεις/προσεγγίσεις λόγω μειονοτήτων γλωσσικών,
κ.λ.π.) Ομά8α α.νεξripτητη από την ομαδα σχεδιασμού του προγράμματος πα
ρακολουθεί την πορεία των τάξεων αυτών κάνοντας μια ποιοτική έρευνα και
προσπαθώντας να επιλύσει τα προβλήματα που παρουσιάζει το πρόγραμμα,
ανα8εικνύοντας τα προβλήματά του και όχι συγκαλύπτοντάς τα. "Όλα αυτά
τελούνται σε πλήρη 8ιαφάνεια προς κάθε εν8ιαφερόμενο και οι εκπαιδευτυωί
κρατούν το 8ικαίωμα της ανωνυμίας τους καθώς και το 8ικαίωμα του τελικού
ελέγχου των στοιχείων τα οποία συλλέγει η ομά8α των αξιολογητών στην τάξη
τους.

Σε οριακές περιπτώσεις ένα πρόγραμμα 8εν παρουσιάζει κανένα πρόβλημα
οπόταv υιοθετείται αυτούσιο, ή απορρίπτεται εντελώς. Το πιθανότερο βέβαια
είναι ότι θα χρειαστεί να υποστεί κάποιες τροποποιήσεις και αλλαγές. Ίσως
θα έπρεπε στο σημείο αυτό να τονίσουμε πως 8ε μιλούμε για πειραματικό
σχέδιο όπου συγκρίνουμε τα αποτελέσματα μιας τάξης μαθητών που 8ι8άσκε
τ αι σύμφωνα με αυτήν τη μέθο8ο με τα αποτελέσματα μιας άλλης τάξης κ.ο.κ.
Αυτός ο τύπος έρευνας είναι έξω από τις προθέσεις μας και την παι8αγωγική
μας φιλόσοφία. Το πρόγραμμα αξιολογείται ως προς τον εαυτό του και η
διαδικασί« της αξιολόγησης έχει σκοπό να το τροποποιήσει και να το βελτιώ
σει."

Ει8άλλως μια ποσοτική έρευνα σοβαρά τεκμηριωμένη για το γλωσσικό
επίπεδο και τα γλωσσικά προβλήματα του μαθητικού πληθυσμού θα όφειλε αφ'
ενός μεν να είναι 8ιαχρονική, αφ' ετέρου να περιλαμβάνει έναν πραγματικά
μεγάλο αριθμό μαθητών για να είναι στατιστικά αντιπροσωπευτικό το 8είγμα.
Τ ι ι~ , λ ι ι Ελλ '~ ' ι λ' ( ιετοιου ειοους ερευνα ειπει απο την αοα και γι αυτον το ογο αν οχι και
για άλλους σοβαρότερους), η ομά8α μας 8εν εννοεί πλήρως την καταστροφολο
γική αρθρογραφία για την πτώση του γλωσσικού επιπέδου, το γλωσσικό απσρ-
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φανισμό, κ.λπ. Μιλάμε τώρα χειρότερα από πότε, και ποιοι μιλάμε χειρότερα;
Με ποια κριτήρια και κυρίως, με ποια στοιχεία γίνεται η επιχειρηματολογία
μας, και ποιοι τρόποι θεραπείας προτείνονται;

Σχετική ανησυχία του κοινού στη Μεγάλη Βρετανία9 στις αρχές της προη
γούμενης δεκαετίας διασκεδάστηκε απόλυτα από την υποδειγματική, τόσο από
άποψη επιστημονικής μεθοδολογίας, όσο και από άποψη επιστημονικής τεκμη
ρίωσης, έρευνα που διεξήγαγε ερευνητική ομάδα, ανεξάρτητη από το εκεί
Υπουργείο Παιδείας, υπό την εποπτεία του sir Allan Bullock.10 Για να μη
μακρηγορώ, θα περιοριστώ σε δυο μόνον σημεία της τελικής αναφοράς της

, ) , " , , λ , , " , , ,επιτροπής: α οχι οεν εχει πέσει το γ ωσσικο επιπεσο, η εν πασει περιπτώσει, η
κατάσταση δε δικαιολογεί τόση ανησυχία, και β) η γλώσσα πρέπει να γίνει
β , , 'θ λ , 'θ λ , ίλ 'ξασικη μεριμνα του χα ε σχο ειου: χα ε σχο ειο οφει ει να αναπτυ ει τη

λ , λ , " 'ξ , , , λ,«γ ωσσικη του πο ιτικη)) και να υπσοει ει τροπους ουτως ωστε η γ ωσσα να
διατρέχει όλο το πρόγραμμα και όχι μόνον το μάθημα των Αγγλιχών.11

Το πρόγραμμα δίνει βάρος στο περιεχόμενο, τη μέθοδο διδασκαλίας και τη
διαδικασία μετάδοσής του και θεωρούμε ανεπίτρεπτο τον καθορισμό στόχων,
εξειδικεύσεων των σκοπών του προγράμματος δηλ. με ρηματική μορφή. Λ.χ. να
διαβάζουν οι μαθητές άνετα, να διακρίνουν οι μ.αθητές την παθητική από την
ενεργητική φωνή, κ.ο.κ, Η συζήτηση για τους στόχους και την αναγκαιότητά
τους, τη σχέση τους με την Ψυχολογία της Συμπεριφοράς και τον υποβιβασμό
της Παιδείας σε άσκηση στην περίπτωση της άκριτης αποδοχής τους, είναι
ακόμη ανοικτή στον χώρο της Παιδαγωγικής.12 Εμείς αρκούμαστε στη διατύ
πωση των σκοπών του προγράμματός μας και κάνουμε συνειδητά την επιλογή
να μη διατυπώσουμε στόχους για τους εξής λόγους:

1. Η γλωσσική διδασκαλία είναι ευρύτατη και είναι αδύνατη η διατύπωση
στόχων για τη διδασκαλία της. Αυτό που σίγουρα μπορεί να κάνει κανείς είναι
να ορίσει τα πλαίσια μέσα στα οποία κινούνται συνήθως οι μαθητές διαφόρων
ηλικιών, λ.χ, είναι αναμενόμενο οι ενδεκάχρονοι μαθητές να διαβάζουν με ευχέ
ρεια, αλλά τι ακριβώς αναμένουμε να κάνουν οι μαθητές αυτής της ηλικίας στο
μάθημα της λογοτεχνίας; Και ακόμη, είναι δυνατόν να περιορίσει κανείς την
εκπαιδευτική διαδικασία στην επίτευξη στόχων;

2. Η ύπαρξη στόχων υποβιβάζει τη διδασκαλία σε απλή ελεγκτική διαδικα
σία κάποιων ενεργειών που έγιναν ή δεν έγιναν και δεν επιτρέπει στον εκπαι
δευτικό να εκμεταλλευτεί τα όσαiμη-προγραμματισμένα συμβαίνουν στην τάξη
του.

3. Οι στόχοι μπορούν να περιγράψουν μόνο τις αλλαγές στη συμπεριφορά
των μαθητών και η εκπαίδευση -στην περίπτωσή μας η γλωσσική διδασκα
λία- δεν αφορά μόνον αλλαγές σε επίπεδο συμπεριφοράς, αλλά και βαθύτερες
αλλαγές, οι' οποίες συντελούνται τις περισσότερες φορές έμμεσα και εν πάση
περιπτώσει καλό είναι να μην προκαθορίζονται. Κάποιες βαθύτερες λ.χ, αλλίχ
γές στο γλωσσικό επίπεδο συντελούνται για κάθε μαθητή χωριστά, και είναι
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μάλλον αδύνατο» να προσδιορίσει κανείς με ακρίβεια τη στιγμή που συντελεί
ται αυτή η ποιοτική αλλαγή· αυτό που βεβαίως μπορεί να κάνει είναι να
επιβεβαιώσει την εμφάνισή της.

Τώρα, όσον αφορά τα μέσα διδασκαλίας: υπάρχει βιβλίο για τον εκπαιδευ
τικό με την επιστημονική θεωρία που στηρίζει το πρόγραμμα, ένα γενικό πλαί
σιο -ας πούμε- 8ι8ακτικών ενοτήτων και πολλές ι8έες για τον τρόπο με τον
οποίον μπορούν οι ιδέες αυτές να υλοποιηθούν κατά τάξη/ηλικία. Βιβλίο μαθη
τή με τη γνωστή έννοια που 8ίνουμε στον όρο 8εν υπάρχει. Οι μαθητές σε
συνεργασία με τον εκπαι8ευτικό φτιάχνόυν καθημερινά το «βιβλίο» τους/φάκε
λο εργασίας. 'Ετσι το βιβλίο είναι διαφορετικά για κάθε μαθητή, ολοκληρώνε
ται στο τέλος της χρονιάς και είναι ανώφελο να χρησιμοποιηθεί από άλλο
μαθητή. Ο φάκελος αυτός αποτελεί την εικόνα του συγκεκριμένου μαθητή και
8είχνει την πορεία του στο μάθημα της γλωσσικής διδασκαλίας.

Οι λόγοι για τους οποίους δε θέλουμε να υπάρχει ένα και μοναδικό βιβλίο
'λ θ ' , ξ'για ο ους τους μα ητες ειναι οι ε ης:

Το ένα βιβλίο «λύνει» βέβαια πολλά προβλήματα της εκπαιδευτικής 8ιαδι
κασίας (λ.χ. είναι σε θέση να γνωρίζουν εκπαιδευτικοί, μαθητές, πρώην επιθε
ωρητές και νυν σχολικοί σύμβουλοι, μέσω του βιβλίου ύλης, πόσες σελίδες έχουν
διδαχθεί και πόσες υπολείπονται να δι8αχθούν στο μέλλον) αλλά τα προβλήμα
τα που συγκαλύπτει είναι περισσότερα από αυτά που πραγματικά επιλύει.
Κάτω από τη γκρίζα ομοιομορφία του ενός και μοναδικού λανθάνει η επικίνδυ
νη από εκπαιδευτική άποψη αντίληψη για την ύπαρξη του μέσου όρου του
μαθητή, ο οποίος φυσικά και 8εν υπάρχει. Υπάρχουν μαθητές 8ιαφόpων επιδό
σεων και ικανοτήτων, 8ιαφόpων εν8ιαφεpόντων και ρυθμών ανάπτυξης. 'Οσοι
έρχονται σε καθημερινή επαφή με τα σχολικά πράγματα μιλούν για τα συγκε
κριμένα παιδιά, του συγκεκριμένου τόπου, του συγκεκριμένου σχολείου και
καμιά φορά της συγκεκριμένης τάξης.

π , λ ' ' θ ' ~ ' 'λ ,~ 'ζ 'ως οιπον, οταν οι μα ητες οεν ειναι ο οι ιοιοι, αντιμέτωπε ονται απο το
ένα και μονα8ικό εγχειρίδιο ως ί8ιοι;

Η ανυπαρξία του κλασικού βιβλίου (με την ταυτόχρονη ύπαρξη του πληpέ
στατου και ενημερωμένου βιβλίου για τον εκπαιδευτικό) ακριβώς αυτές τις
αδυναμίες θέλει να καλύψει. Ο εκπαι8ευτικός ως μόνος γνώστης του επιπέδου,

~ , ' ' θη ' 'των ενοιαφεροντων και του τpοπου με τον οποιον οι μα τες του εχουν την
καλύτερη ενεργοποίηση βρίσκει αφορμές από την ολοζώντανη πραγματικότητα
που μοιράζεται με την τάξη του χαι χάνει το μάθημα της γλωσσικής 8ι8ασκα
λίας, προσαρμοσμένο πάντοτε στις αλλαγές, τα εν8ιαφέpοντα χαι το επίπεδο
των συγκεκριμένων π αιδιών, Γλωσσική 8ι8ασκαλία παντού σε όλα τα σχολεία
της Ελλά8ας, 8ι8αγμένη από εκπαιδευτυωύς της ί8ιας μόρφωσης, σύμφωνοι.
Αλλά όχι με τον ίδιο τρόπο σε όλα τα σχολεία χαι σε όλους τους μαθητές.
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Κλείνοντας, ας συνοψίσουμε τα όσα είπαμε για το πρόγραμμα γλωσσικής
διδασκαλίας:

-Το πρόγραμμα εφαρμόζεται στην πράξη μόνον από όσους εκπαιδευτι-
, ' λ 'θ λ'ξ 1

' " ' ""'κους το εχουν ε ευ ερα επι ε ει και εχουν αποφασισει συνεισητα να το οιοα-
ξουν.

- Αυτό αυτομάτως σημαίνει την παράλληλη ύπαρξη άλλων εναλλακτικών
προτάσεων για την πραγματοποίηση της γλωσσικής διδασκαλίας στο σχολείο,
την ύπαρξη δηλ. και άλλων προγραμμάτων.

- Το πρόγραμμα δίνει μεγάλη έμφαση στον παράγοντα εκπαιδευτικό και
θεωρεί την ενημέρωση και επιμόρφωσή του ως την ελάχιστη προϋπόθεση για
την εφαρμογή του.

- Στην πρωταρχική φάση εφαρμογής του το πρόγραμμα αξιολογείται
ποιοτικά από ανεξάρτητη ομάδα ερευνητών για τη βελτίωση/τροποποίησή
του.

- Δεν υπάρχει βιβλίο για το μαθητή. Υπάρχει βιβλίο για τον εκπαιδευτικό
ο οποίος και διαφοροποιεί τη διδασκαλία του ανάλογα με τις συνθήκες της

'ξ ' " ι 'λ ' " " 'τα ης του και, κατ α το συνατον, και ανα ογα με το επιπεοο και τα ενσιαφερο-
ντα κάθε μαθητή.
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Βασική αpχή της διδασκαλίας της γλώσσας που προτείνουμε, είναι η βασική
αpχή της νεότεpης γλωσσολογίας, η οποία εξετάζει τη γλώσσα στη λειτουργία
της όχι αφηpημένα, αλλά μέσα στο κοινωνικό πεpιβάλλον, δηλ. μέσα στην
πpαγματική και συγκεκpιμένη ζωή των ανθpώπων. Αυτό σημαίνει ότι παίpνου
με τη γλώσσα όπως τη χρησιμοποιούν οι ομιλητές στην καθημεpινή επικοινω
νία, μελετώντας την ποικιλία και τις χpήσεις της σε συγκεκpιμένες συνθήκες
ομιλίας, αλλά αναλύοντας και τη δομή της. Θεωpούμε λοιπόν ότι η γλωσσική
διδασκαλία δεν πρέπει να είναι πpοσανατολισμένη πpος μία ομοιόμοpφη και
ομοιογενή γλώσσα -άλλωστε ανύπαpκτη-, αλλά πpος τη διαφοροποίηση.

Λέγοντας «ποικιλία» εννοούμε:
α) την «υφολογική ποικιλία», δηλ. την τpοποποίηση του ύφους του ομιλητή
'λ 't- , , β 'λλ ,ανα ογα με το ειοος της επικοινωνιας, τα πpοσωπα, το περι α ον, το σκοπο.
β) λ , t, 'ζ , , , . ,την πο υμοpφια που πpοσσιοpι ετ αι απο κοινωνικους παpαγοντες, ανα-

λογα με την κοινωνική τάξη ή ομάδα του ομιλητή, 8ηλ. τις λεγόμενες κοινωνι
κές διαλέκτους, όπως π.χ. είναι η «γλώσσα» των εργατών, των πολιτικών, η
αpγκό, του ποδοσφαίρου κλπ.

γ) τέλος εννοούμε τη διαφοροποίηση και πολυμορφία που οφείλεται σε
παpάγοντες γεωγραφικούς, τα 8ιάφοpα ιδιώματα ή διαλέκτους, οι οποίες εμ
φανίστηκαν σε εποχές που οι επαφές και η επικοινωνία των ανθpώπων των
8ιαφόpων γεωγραφικών διαμερισμάτων, λόγω της μορφολογίας του εδαφους

, ξ , , , λ' λ , t-' ,και της μη υπαp ης συγκοινωνιακων μεσων, ηταν πο υ χα αρες, σχεσον ανυ-
παpκτες.

Όλοι γνωρίζουμε ότι στον ελληνικό χώρο έχει επιβληθεί η <ιΚοινή Νεοελ
ληνική» ως επίσημη γλώσσα του κpάτους και φυσικά και του σχολείου. Παραλ
ληλα όμως μ' αυτή υπ αρχει μια γλωσσική ποικιλία, ένα πλήθος ιδιώματα, τα
οποία 8ιαφέpουν αισθητά από αυτή κυρίως στο λεξιλόγιο, τη φωνητική και τη
μορφολογία και λιγότερο ή ελάχιστα στη σύνταξη.

Το εpώτημα που τέθηκε στην ομά8α μας ήταν, αν θα' πρεπε στο πpόγpαμ
μά μας για τη γλωσσική διδασκαλ!« να λάβουμε υπόψη και τα γεωγpαφικά
ιδιώματα, Βέβαια σκεφτήκαμε ότι σε καμιά περίπτωση η διδασκαλία της
γλώσσας δε θα μετατρεπόταν σε 8ι8ασκαλία των 8ιαλέκτων της ελληνικής
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γλώσσας αυτό θα προκαλούσε σύγχυση και δε θα εξυπηpετούσε τους στόχους
μας.

Το εpώτημα τέθηκε με το εξής σκεπτικό. Η στροφή πpος ένα ιδίωμα ευκαι
pιαχά {π.χ. αν ένας μαθητής χpησιμοποιήσει στο μάθημα μια λέξη ιοιωματιχή)
σε περιοχές όπου τα παιοιά στο σχολείο μεν πpέπει να χpησιμοποιούν την
κοινή, γνωpίζουν όμως κάποιο ιδίωμα και επικοινωνούν σ' αυτό με το άμεσο
πεpιβάλλον τους ή στα μεγάλα αστικά κέντρα, όπου τα παιοιά οεν έχουν ίσως
άμεση αντίληψη κάποιου ιδιώματος, μια σειpά μαθημάτων - οpισμένες ώpες
αφιερωμένες σε κάποιο ή κάποια ιδιώματα, θα ήταν θεμιτές; Θα βοηθούσαν
ίσως στην ανάπτυξη της γλωσσικής ικανότητας των μαθητών; Και ακόμη, θα

'β λλ ' ~ ~ ' ' ' ~ ' ' 'συνε α ε στην επενουση των ιοιωματων με γοητpο, ωστε τα παιοια μεσα απσ
την επαφή τους με ένα ιδίωμα να εκτιμήσουν την ομάδα που το χpησιμοποιεί
διώχνοντας τις προκαταλήψειςή, αν τα ίοια μιλούν ιδιωματικα, να εκτιμήσουν
τη οιχή τους γλωσσική παραγωγή, κατ' επέκταση στον εαυτό τους κα: την
κοινωνία τους;

Ακόμη, συνυφασμένο είναι και ένα επιμέpους -αλλά όχι λιγότεpοσημαντι
κό- εpώτημα που αφορά στο δασκαλο, ο οποίος εpγάζεται σε πεpιοχή όπου

λ ' ' ~' ' θ ' 'ζ ' 'μι ουν καπυιο ιοιωμα, το οποιο οι μα ητες του το γνωpι ουν φυσικά, αφου
είναι η γλώσσα του περιβάλλοντοςστο οποίο μεγαλώνουν, χαι σίγουρα καλύτε
pα από την κοινή, την οποία ενδέχετα, και να αγνοούν: ο οάσχαλος αυτός πώς
μποpεί ή πώς πρέπει να οpγανώσει το μάθημα της γλωσσικής διδασκαλίας,
ώστε να βοηθήσει τους μαθητές του γλωσσικά, αλλά χαι να τους απαλλάξει
από πιθανά κόμπλεξ χαι ενοχές, γιατί «δε γνωpίζουν ελληνικά»; Μήπως για
να... αποφύγει τη «διγλωσσία» {γλώσσα του σχολείου διαφορετική από τη
γλώσσατου πεpιβάλλοντος),θα πρέπει να απαγορεύσει στα παιοιά -αλλά και
στους μεγάλους- να μιλούν τη γλώσσα τους; Ή μήπως επωφελούμενος από
την κατάσταση θα ήταν προσφορότερο να εκμεταλλευτεί τις δυνατότητες που
τυχόν του παρέχει η οιάλεχτοςτης πεpιοχής, για να πpοχωpήσει χι από αυτό το
οpόμο στη οιοασκαλία της γλώσσας;

Η απάντησή μας είναι ανεπιφύλαχτα, ναι στη στροφή πpος τα ιδιώματα,
ναι στην εκμετάλλευση του πλούτου τους για τους εξής λόγους.

α) Τα ιδιώματα αποτελούν ένα σημαντικό χαι ζωντανό κομμάτι της ελλη
νικής γλ'ώσσας, καθώς υπάpχουν και λειτουpγούν, στην επαρχία κυρίως, πα
ράλληλα με την κοινή, που χpησιμοποιείται κυρίως στα αστικά κέντρα, Πολλοί
μαθητές μιλούν ή τουλάχιστονέχουν πάpει κάποια γεύση από ένα ή πεpισσότε
pα ιδιώματα, είτε από κάποια επαφή με ομάδες ή άτομα που μιλούν ιδιωματι-

' ' ' ' β βλ' ' λ'ξ ' ~ λ' 'χα, ειτε μεσα απ ο ι ια που χpησιμοποιουν ε εις η οια ογους σε κάποιο
ιδίωμα, είτε με άλλους τρόπους, όπως ο χινηματογpάφος ή το θέατρο, όπου
συχνά συναντούμε «τύπους» που μιλούν ιοιωματιχά. Είναι οηλαοή η ίδια η
πραγματικότητα, η ύπαpξή τους και η χpησιμοποίησή τους, και μάλιστα σε
μεγάλη έκταση, που δε μας επιτpέπουν να τα αγνοήσουμε.
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β) Στις διαλέκτους συχνά δίνεται ένα αξιολογικό περιεχόμενο και μία θέση
κατώτερη. Το αντίθετο θα αποτελούσε εξαίρεση, π.χ. τα ποντιακά, που άπό
πολλούς πόντιους θεωρούνται ανώτερα, ίσως όχι από την κοινή, όμως σίγουρα
από άλλες διαλέκτους.

Αν κάποιοι; χρησιμοποιήσει μία έκφραση ιδιωματική ή και μία λέξη ακόμα,
' ' β 'λλ ' λ ' ' 'ζ ' 'σ ενα περι α ον οπου μι ουν την κοινη, αντιμετωπι ει συχνα κάποιες αντι-

δράσεις από τους συνομιλητές του, που μπορεί να είναι απλά ένα ειρωνικό
χαμόγελο ή επίσης μια σκωπτική διάθεση ή ακόμα μπορεί να γίνει και αντικεί
μενο πειραγμάτων. Έτσι η συντροφιά αντιμετώπισε με γέλια ένα μέλος της,
' θ' ' ' ζ' ' ~ ' λ ' ' λ'οταν αυ ορμητα ειπε τη φραση « εχνω απο τον ιορωτα», μο ονοτι ειχε κατα α-
βει το νόημά της. Αν την ιδιωματική λέξη τη χρησιμοποιήσει ο μαθητής στο
σχολείο, ο δάσκαλοι; ίσως θα συγκρατήσει ένα χαμόγελο (στην καλύτερη περί
πτωση), θα του παρατηρήσει όμως το «λάθος» και θα τον «διορθώσει» με μια

' ' Ε' θ ' λ ' θ ' ( 'αντιστοιχη της κοινηι;. ιναι πι ανον να γε ασουν και οι συμμα ητει; του κρυ-
β ' ~ ' ~ ' ) ' ' λ'όντας ετσι τις οικες τους «ασυναμιει;» , γιατι χρησιμοποιησε γ ωσσα «απα-
γορευμένη» στο σχολείο.

Το ευαίσθητο παιδί όμως νιώθει φυσικά μειονεκτικά, αποθαρρύνεται, δεν
εκφράζεται από το φόβο του «λάθους», δε μιλά-στο σχολείο, δε συμμετέχει στο
μάθημα. Εδώ η στάση του δασκάλου είναι καθοριστική, γιατί ο ρόλοι;του στην
τάξη είναι κυρίαρχος; καθώς αυτός κατά κύριο λόγο καθορίζει την αξία που
αποδίδεται στα λόγια του κάθε παιδιού.

«Ο δάσκαλοι; οφείλει να ξεκινήσει από τη γλώσσαπου ήδη χρησιμοποιεί το
~, ' 'β 'λλ Α ' ' λ 'παιοι στο φυσυω κοινωνικο του περι α ον. υτο σημαινει πως η γ ωσσα του

παιδιού, από όποια κοινωνική κατηγορία ή γεωγραφική περιοχή προέρχεται,
είναι αποδεκτή και τα διάφορα ιδιωματικά στοιχεία που χαρακτηρίζουν το

β 'λλ ' ' β ' ~ λ ' ' 'περι α ον που ανηκει εινα: σε αστα και σεν αποτε ουν αντικειμενο κριτικηι;,
η οποία θα μπορούσε να θίξει την ίδια την εκτίμηση που τρέφει ο μαθητής για
τον εαυτό του. Είναι γνωστό ότι η επικράτηση του πελοποννησιακού ιδιώματος
ως επίσημης γλώσσας του νεοελληνικού κράτους οφείλεται σε ιστορικούς λό
γους κα.ι δεν εμπεριέχει καμιά ένδειξη «ανωτερότητας» απέναντι στις άλλες
8ιαλέκτουι;. Κι όμως η έντονη διαλεκτική προφορά π.χ. τηι; Β. Ελλάδας αντι
μετωπίζεται με ειρωνεία και χρησιμοποιείται ως σύμβολο αγραμματοσύνης»
(Α. Ιορδανίδου, 1987: 50).

Ο Μ. Τριανταφυλλίδης (19~: 76 και 79-80) γράφει:
«Πολλοί φαντάζονται άτοπα ότι τα ιδιώματα είναι βάρβαρα, ενώ η κοινή

είναι σωστή. Η κοινή, όμως, πριν γίνει κοινή, ήταν ένα ιδίωμα, γεννήθηκε από
μια διάλεκτο ισότιμη με τις συγγενικές της. Βάση και θεμέλιο της κοινής είναι
το ιδίωμα μιας επαρχίας (η αττική διάλεκτοι; για την αρχαία κοινή, τα καστι
λιάνικα για· τα ισπανικά) ή μιας πόλης, της πρωτεύουσας (της Ρώμης για '!α
ιταλικά, τα λισαβονέζικα για τα πορτογαλικά, τα μοσχοβίτικα για τα ρωσι-

') f β'β f f λ Ι Ι . Ικα , το οποιο ε αια επηρεαστηκε απο το γ ωσσικο τυπο μιας ανωτερης κοι-
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vωvικής τάξης κατασταλαγμένης και είχε την κύρωση της λογοτεχνίας, που
στάθηκε ο τελικός ρυθμιστής. Τα ακαλλιέργητα μάλιστα ιδιώματα παραμέ-

θ ' ζ ' 'Ε ' ' λ' 'νουν χα αροτερα και πιο ωvταvα. πειτα, η κοιvη γραπτη γ ωσσα εχει τον
κίνδυνο να χάσει τη φρεσκάδα της και τη ζωντάνια των εικόνων της και να

λ ' ' t> λ 'ζ t> ξ ' ' ' 'κοκκα ιασει, οσο οεv π ουτι εται και οεv αvαvιωvει απο καιρο σε καιρο με
καινούρια λεξιλογικά στοιχεία από την αστείρευτη πηγή των λαϊκών ιδιωμά
των».

Βέβαια, οι διάλεκτοι μετά την επιβολή της κοινής, δεν καλλιεργήθηκαν όσο
αυτή, ούτε τόσο με δικά τους μέσα, αλλά κυρίως με δάνεια από την κοινή.
Όμως η προκατάληψη για την «κατωττρότητα» των διαλέκτων δεν απορρέει

' 't' t> ίλ ' β 'ζ ' λ ' π 'απο την ιοια τη οια εκτο, ουτε ασι εται σε κριτηρια γ ωσσικα. ιστευεται
πως τα κριτήρια περί «ανώτερης» και «κατώτερης» γλώσσας είναι κοινωνικά
και πολιτιστικά. Η εκτίμηση μιας γλώσσας ή ενός ιδιώματος εξαρτάται από το
κοινωνικό κύρος και την πολιτιστική ανάπτυξη της ομάδας με την οποία συνδέ-

0 ' ' 'ξ ' λ' ' 'εται. ι αvωτερες κοιvωvικες τα εις εχουv μεγα υτερο κοιvωνικο κυρος, που
μεταφέρεται και στη γλώσσα τους και στην προφορά τους. Οι διάλεκτοι χρησι
μοποιούνται κυρίως στην επαρχία, από κοινωνικά στρώματα χαμηλότερα και
επομένως επενδύονται ανάλογα. Χλευαστική αντιμετώπιση θα είχε ο Δυτυω-

t-' 'λ ' Ιt, ' Σ ' ' κ ζ' 'μακεοοvας, αν ε εγε οτι πατριοα του ειvαι η ιατιστα η η ο αvη, προφερο-
vτας ένα «παχύ» Σ ή ζ ( όπως τα γαλλικά ch και j ). Η προφορά του θεωρείται
-και από τον ίδιο- βαριά, ενώ της κοινής είναι πιο εκλεπτυσμένη. Είναι
χαρακτηριστικό ότι σε συζήτηση που έγινε σε μια τάξη γυμνασίου περιοχής
ιδιωματικής, τα υπόλοιπα παιδιά συμφώνησαν με τη συμμαθήτριά τους που
είπε ότι στην πόλη μιλούν «πιο ωραία, πιο πολιτισμένα»,

<(Σ' όλες τις κοινωνίες οι διάφορες ομάδες αξιολογούνται με διαφορετικό η
καθεμιά τρόπο. Μερικές ομάδες έχουν μεγαλύτερο κοινωνικό κύρος από άλ-
λ Γ ' ' λ ' ' t'' ' ' ψ λ 'ες... ι αυτο και οι γ ωσσικες μορφες, που συνοεονται μ αυτές τις υ η ου
κύρους κοινωνικές ομάδες θεωρούνται «καλές» και επιδιωκτέες. Ενώ οι άλλες
γλωσσικές μορφές θεωρούνται λιγότερο «καλές» και γι' αυτό αποφειατέες ...
Γι' αυτό παρατηρείται και το φαινόμενο, άτομα που προέρχονται από περιοχές
που χρησιμοποιούν ένα ιδίωμα, να το υποτιμούν και να το αντικαθιστούν με την
κοινή προκειμένου να ανεβούν κοιvωvικάJJ (1.Ν. Μπασλής, 1985: 143).

Ακόμη παρατηρείται το φαινόμενο -σε μεγαλύτερη έκταση σε παλιότερες
εποχές-, η ομάδα που χρησιμοποιεί μια διάλεκτο, να αντιμετωπίζει με εχθρό
τητα σχεδόν άτομα, που, ενώ προέρχονται από τους κόλπους της, επιστρέφο
ντας μετά από μακρόχρονη παραμονή τους στην πόλη, χρησιμοποιούν τους
τύπους και την προφορά της κοινής. Η γλωσσική συμπεριφορά των μελών
αυτών καταδικάζεται, -διότι εκλαμβάνεται ως άρνηση εκ μέρους τους της κοι
νωνικής ομάδας στην οποία ανήκαν, επομένως ως άρνηση των ριζών τους, άρα
του ίδιου τους του εαυτού. Χωρίς να αποκλείονται και συναισθήματα ζήλιας,
πιστεύεται για τα άτομα αυτά ότι, επειδή έζησαν σε περιβάλλον «ανώτερο»,
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σχημάτισαντη γνώμη ότι απόχτησανκαι το ανάλογο κύρος, aηλ. ότι αναβαθ
μίστηκαν κοινωνικά, αφού η καταξιωμένη γλώσσα καταξιώνει και τους χρή
στες της. Παράλληλα στο νέο περιβάλλον αποκρύπτουν πως ιδιαίτερη πατρίδα
τους είναι ένα άγνωστο χωριό μιας επαρχίας. Συχνά τα άτομα αυτά, καθώς δεν
, , , λ, , , 'λ , λ'ξεχουν αφομοιωσει τη «νεα» γ ωσσα, χρησιμοποιουν ενα αμα γαμα απο ε εις
και τύπους ιδιωματικούς και της κοινής, που aίνει ένα αποτέλεσματουλάχιστον
αστείο, καθώς έχουμε φράσεις του τύπου: «καλέ, δόσε μου ένα κλαaί από κείνη
την τριανταφυλλιά σου την γκραμπατσωτή», που εκφωνήθηκε μάλιστα και με
υπερβάλλουσα ευγένεια και νεοπλουτίστικο «καθωσπρεπισμό». Ακόμη, καθώς
η υιοθέτηση, από άτομα κάποιας ηλικίας ιδίως, προφοράς διαφορετικής από
την ήaη γνωστή τους είναι δύσκολη υπόθεση, χρησιμοπpιούν τύπους της κοινής
με προφορά ιδιωματική, όπως η προσφώνηση, «καλιέ» αντί «καλέ». Διακρίνει
κανείς επίσης και τάσεις υπερδιόρθωσης, π.χ. σοφλώα (αντί σουβλάκι), υπερέ
τρια, νοικοκερά, κολούρι, εξελεγμένος (=εξελιγμένος).

Πιστεύω πως, αν το σχολείο ασχοληθεί με τις διαλέκτους αντιμετωπίζο
ντάς τες ως ισότιμες με την κοινή, ο μαθητής θα πάψει να συγκρούεται με τον

, , β 'λλ " , , λ,εαυτο του και το κοινωνικο του περι α ον, συνειοητοποιωντας οτι η «y ωσ-
σα» του aεν είναι κατώτερη καμιάς άλλης, ούτε και αυτής του σχολείου. Στο

β 'λλ , , , , λ, " λ ,περι α ον του μπορει και, αν ειναι απαραιτητο, πρεπει να μι α οια εκτικα.
Σ' ένα περιβάλλον όμως, όπου μιλούν την κοινή, θα ήταν προτιμότερο να
προσαρμοστεί σ' αυτή, όχι γιατί είναι «καλύτερη», αλλά για να μην αποτελεί
«παραφωνία».

γ) Παρά το ότι τα ιδιώματα είναι λιγότερο καλλιεργημένα από την κοινή
-η οποία αφού επιβλήθηκε, περιβλήθηκε με κύρος, καλλιεργήθηκε από τους
λογοτέχνες,τους νομοθέτες, τους συγγραφείς και τους επιστήμονες- όμως και
αυτά έχουν ένα λεκτικό πλούτο που θα μπορούσαμε να τον εκμεταλλευτούμε σε
μια γλωσσική διδασκαλία. Ορισμένες λέξεις είναι χαρακτηριστικέςκαι πάρα
πολύ κατάλληλες για την απόδοση ενός νοήματος, αλλά και από αισθητική
άποψη, ως ακουστική εικόνα, που δύσκολα θα μπορούσε να βρεθεί μια αντί
στοιχή τους της κοινής.

Διαβάζουμε πάλι στον Μ. Τριανταφυλλίδη: «Είναι καιρός να σβήσει η
περιφρόνηση εκ μέρους της Ελληνικής κοινωνίας για τα ιδιώματα, που είναι
έκφραση του Ελληνικού λαού και σε μεγάλο μέρος κληρονομιά αρχα.,ία.Καθώς
έγινε και στις άλλες ευρωπαϊκές κοινές, το υλικό τους θα χρησιμοποιηθε] γι·ανα
πλουτίσει κατάλληλα την κοινή και ιaίως τη λογοτεχνική γλώσσα. Ιδιωματικές
λέξεις δε λείπουν και από τη σημερινή κοινή. Μπήκαν είτε στη μ\~ημένη γλώσ
σα για να εκφράσουν ορισμένες έννοιες (ζαβολιά, τσουλήθρα, σούρτα-φέρτα)
είτε στη λογοτεχνική γλώσσα ( αναφυλλητά, ήaη στην καθαρεύουσα των Σού
τσων, άλικος κλπ.}» Και πιο κάτω: «Στα ιδιώματα συνηθίζονται λέξεις εκφρα-

, ι ι ~ ι ι 'βστικες για τις οποιες η κοινη οεν εχει αντιστοιχες: το σκαμπανε ασμα του
λ Ι ( Ι Ι λ Ι ) 'ξ Ιπ οιου προνευστασμος στο ναυτικο ονοματο ογιο , η σμει η των ποταμων
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(σύρρους), σκαπετάω, για κείνον που εξαφανίστηκε πίσω από τον κατήφορο
του δρόμου. Αλλά και η λογοτεχνία χρειάζεται για τους σκοπούς της σύνθετα ή
λέξεις που ξεχωρίζουν από τις συνηθισμένες και που βρίσκονται ετοιμασμένες
με τη γλωσσοπλαστική εργασία του ελληνικού λαού (αρίφνητος) είτε και στην
παλιότερη γλώσσα των δημοτικών τραγουδιών και τη μεσαιωνική (λ.χ. βά
για)».

Από παλιά οι λογοτέχνες χρησιμοποίησαν τύπους ιδιωματικούς. Αντιλή
φθηκαν τον πλούτο των διαλέκτων και τον εκμεταλλεύτηκαν, αφομοιώνοντας
δημιουργικά τα διαλεκτικά στοιχεία. Κανείς δεν αμφισβητεί ότι γνώριζαν την
κοινή. Γιατί όμως στράφηκαν στις διαλέκτους; Μπορούμε να πούμε ότι δε θα

1 'ί' 1 1 1 θ 1 'ί' ζ λ 1το εκαναν, αν οεν πιστευαν οτι τα εργα τους α κεροι αν σε ρεα ισμο, παρα-
στατικότητα, ζωντάνια. Έτσι ο Καζαντζάκης χρησιμοποιεί πλήθος από κρη
τικές λέξεις. Ο Παπαδιαμάντης γράφει τους διαλόγους του στην τοπική διάλε
κτο, γιατί γίνονται πιο αυθεντικοί. Ο Ν. Π. Ανδριώτης ( 1943: σελ. 249-250)
αναφέρει ιδιωματικές λέξεις και τύπους που χρησιμοποιεί ο κ. Παλαμάς στα
έργα του. Επίσης το λεξιλόγιο του Δ. Σολωμού περιέχει και τύπους τοπικούς
νησιώτικους, κυρίως Ζοικυνθινούς. Ακόμη και ο Γ. Σεφέρης, αλλά και ο Κ.
Καβάφης δεν είχαν δισταγμούς σχετικά με τη χρήση τύπων ιδιωματικών, όπως

••. ' ' λ ' ' λ'ξ 'αποοεικνυετ αι ευκο οι απο τους πινάκες ε εων των ποιημοιτων τους, που
συνέταξε ο Ξ. Κοκόλης. Εξ άλλου, ο ίδιος ο Αριστοτέλης γράφει ότι οι ιδιωμα
τικές λέξεις προσθέτουν στο λόγο μεγαλοπρέπεια, επειδή δεν είναι τετριμμένες
και συνηθισμένες. (Αριστοτέλης, «Περί ποιητικης>) 1458α).

"') 'Ε I λ' 1 λ 1 'ί' 1 1 1 1 'ί' λο νας τέταρτος ογος, οχι ιγοτερο σπουοαιος, εινοιι οτι μεσα στα οια ε-
κτικά ~είμενοι μιας περιοχής -όσο κι αν αυτά είναι περιορισμένα, μπορούμε να
βρούμε λαογραφικά, μύθους, αφηγήσεις, τραγούδια, «μασαλιαυ-> μας δίνεται η
"' , , λ , 'θη , 'Ψουνατοτητα να γνωρισουμε τον πο ιτισμο, τα η , τον τροπο σκε ης και τον
τρόπο ζωής, ώστε να υπάρξει ένα πιο ολοκληρωμένο και πιο δημιουργικό πλη
σίασμα. Θα μπορούσαμε να φέρουμε δείγματα του πολιτισμού, όπως τραγού
δια, ενδυμασίες, χειροτεχνήματα. Είναι χαρακτηριστικά τα «κιλίμια» της
Χαλκιδικής, υφαντά σε μεγάλη ποικιλία χρωμάτων και με σχέδια πολύπλοκοι,
που ονομάζονται καλλιγραφένια.

Είναι επίσης ενδιαφέρουσα η διαπίστωση ότι στις διαλέκτους σε ορισμένες
περιπτώσεις έχουμε μια διαφορετική οργάνωση των δεδομένων της πραγματι
κότητας. Έτσι στη Μακεδονία ακούμε τις εκφράσεις: «με τρώγεται, με κοιμά
ται» (που σημαίνουν πεινώ, αλλά και θέλω να φάω, νυστάζω και θέλω να
κοιμηθώ), ενώ στην Αιτωλοοινοιρκοινίοιτην έκφραση «με πεινάει». Επίσης στην
Κρήτη την tκφροιση <<δεν άκουσα τη μυρωδιά» (=δε μύρισα).

Η εκμετάλλευση του πλούτου των διαλέκτων μπορεί να γίνεται οποιοιδήπο
τε στιγμή στη διάρκεια του μαθήματος. Θα μπορούσαμε όμως να σχεδιάσουμε
και κάποιο μάθημα αφιερωμένο στο τοπικό ιδίωμα (σε μια περιοχή όπου μι
λούν ιδιωματικά) ή σε κάποιο ή κάποια ιδιώματα (σε περιοχές όπου μιλούν την
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κοινή). Απαραίτητη όμως προϋπόθεση είναι, οι ίδιοι οι 8άσκαλοι να αποβάλουν
τις προκαταλήψεις τους ως προς την αξία των διαλέκτων.

Ο δάσκαλος που υπηρετεί σε διαλεκτική περιοχή, μπορεί να πάρει ως αφορ
μή για το σχεδιασμό του μαθήματός του λέξεις ιδιωματικές, που χρησιμοποι-

, / Ι ~ 1 'ξ I θ I ξ 1 1ουν οχι σπάνια τα παιοια στην τα η, οσο κι αν προσπα ουν να εφυγουν απο το
ιδίωμα της περιοχής τους, υιοθετώντας τη γλώσσα του σχολείου.

Θα μπορούσε επίσης να γίνει αφορμή ένα τραγούδι του τόπου, π.χ. τα
κάλαντα, τραγουδισμένα από τα ίδια τα παιδιά, αν και υπάρχει ο κίνδυνος να
προσκρούσουμε στο δισταγμό τους.

Τέλος μπορούμε να χρησιμοποιήσουμε μαγνητοφωνημένες αυθεντικές συ
ζητήσεις ή αφηγήσεις των κατοίκων. Ένα μαγνητόφωνο είναι φυσικά απαραί
τητο. Στην ανάγκη υπάρχουν και τα γραπτά διαλεκτικά κείμενα.

Μετά την ακρόαση ή ανάγνωση του κειμένου, παρατηρούμε και συζητούμε
τις πρώτες αντιδράσεις των παιδιών. Στη συνέχεια προσπαθούμε να εντοπί
σουμε τα χαρακτηριστικά της διαλέκτου και τίς διαφορές της από την κοινή.

Ζ , , , ~, Α ,~ , ,ητουμε προσωπικές εμπειριες των παιοιων, ντα ιοια συναντησαν ποτε
πρόβλημα συνεννόησης σε περιβάλλον όπου μιλούν την κοινή: αν ένα άλλο
άτομο, γνώστης της κοινής, είχε παρόμοια προβλήματα στο δικό τους περιβάλ-
λ 1 1 1 ξ ' λ'ον: αν αντιμετώπισαν κάποτε την ειρωνεια ε αιτιας της γ ωσσας τους κι αν
γι' αυτό το λόγο βρέθηκαν σε δύσκολη θέση, τα συναισθήματά τους κλπ.

Αφού θα έχει προηγηθεί η συζήτηση, νομίζω πως σχετικά εύκολα θα μας
δώσουν ένα προφορικό κείμενο στη διάλεκτό τους. Ας προσπαθήσουν να το
μεταφέρουν στην κοινή. Θα διαπιστώσουν ότι είναι εύκολο, αλλά όχι πάντα.
Ορισμένες λέξεις θα ήταν δύσκολο ή και αδύνατο να αντικατασταθούν από
ισοδύναμες της κοινής. Είναι ο πλούτος τον οποίο εκμεταλλεύονται οι συγγρα
φείς.

Για τα σχολεία των αστικών κέντρων ο σχεδιασμός του μαθήματος κατ'
ανάγκην θα είναι διαφορετικός. Η αφετηρία θα είναι ένα γραπτό διαλεκτικό

' ' ' Β β λ ' Β ζ' 'κειμενο, π.χ. ενα απόσπασμα της « α υ ωνιας» του υ αντιου που προσφερε-
ται, γιατί συναντούμε δείγματα από αρκετές χαρακτηριστικές διαλέκτους.

Θα προσήλωνε το ενδιαφέρον των παιδιών, αν η ανάγνωση του κάθε δείγ
ματος επενδυόταν με την ανάλογη -όσο μπορούμε βέβαια- προφορά, χωρίς
να επισημαίνουμε τα πρόσωπα, αλλά αφήνοντας στα ίδια να αναγνωρίσουν τη
διάλεκτο. Αφού μέσα από συζήτηση ξεπεράσουμε τις πρώτες αντιδράσεις τους,
θα προχωρήσουμε στην αναζήτηση των ιδιαίτερων χαρακτηριστικών κάθε δια
λέκτου, στις διαφορές μεταξύ τους και από την κοινή, αν αυτές οι διαφορές
είναι τεράστιες και ουσιώδεις ή άνευ σημασίας. Θα διαπιστώσουν ότι η συνεννό
ηση των προσώπων του έργου, παρά την υπερβολή του Βυζάντιου γενικά επι
τυγχάνεται, αν και κάποια στιγμή μία λέξη που ερμηνεύεται διαφορετικά,
οδηγεί σε παρεξήγηση.

Είτε πρόκειται για σχολείο αστικό, είτε για επαρχιακό, θα ήταν σκόπιμη
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και 8ιαφωτιστική η επισήμανση ότι η 8ιαφοροπο(ηση σε 8ιαλέκτους ε(vαι φαινό
μενο που χαρακτηρ(ζει όλες τις γλώσσες σε όλες τις εποχές. Η επισήμανση
αυτή θα μπορούσε να συνοδεύεται και από μια αναφορά στα αίτια που προκά-
λ ' ' . .εσαν την εμφαvιση τους.

Τέλος θά μπορούσαμε να επικαλεστούμε έργα συγγραφέων και ποιητών, οι
οποίοι aεv τις υποτιμούν, αλλά αδίσταχτα αντλούν από το λεκτικό θησαυρό
τους.

Θα ήταν ίσως ευκαιρία να αναφέρουμε «τύπους» του θεάτρου, του κινημα
τογράφου ή της διαφήμισης, όπως ο ιιΘύμιος,) και η «Βαγγελίτσα». Θα επιση
μάνουμε και θα κατακρίνουμε το γεγονός ότι, εκμεταλλεύονται το λαϊκό αί
σθημα διακωμωδώντας την αφέλεια ή την καπατσοσύνη των χωρικών καθώς
και τη γλώσσα τους, χωρίς όμως να ξεφεύγουν από τα επίπεδα ενός κακόγου
στου λαϊκισμού.

Πιστεύω πως με όλα αυτά τα παι8ιά των ιaιωματικώv περιοχών θα βοηθού
vταv να αποβάλουν τα αισθήματα κατωτερότητας, που σίγουρα νιώθουν. Χω
ρίς το φόβο της παρατήρησης ή της ειρωνείας, θα προσφέρονται για καλύτερη
συνεργασία στο σχολείο.

Όσον αφορά τα παι8ιά που μιλούν την κοινή, θα βοηθούvταv να 8ιώξουv τις
προκαταλήψεις απέναντι στις διαλέκτους και να τις aouv ως ένα αναπόσπαστο
κομμάτι της ελληνικής γλώσσας, ισότιμο και καθόλου κατώτερο από τη 8ική
τους, και το οποίο έχει να τους προσφέρει πολλά.
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Εδώ εξετάζεται η θέση της λογοτεχνίας στα πλαίσια του μαθήματος διδα
σκαλίας της γλώσσας και όχι η λογοτεχνία ως μάθημα στο σχολείο γενικότεpα.
Δεν κατατίθεται μια συνολική πpόταση, αλλά τίθενται κάποια ζητήματα και
διατυπώνονται επιμέpους σκέψεις και πpοτάσεις με την ευχή να πpοκαλέσουν
γόνιμο διάλογο.

Το μάθημα των Νέων Ελληνικών και το μάθημα της γλωσσικής διδασκαλί
ας έχει μια μακpόχpονη και πpοβληματική ιστορία. Ουσιαστικά για πpώτη
φοpά λογοτεχνία διδάσκεται με τα τελευταία βιβλία του ΟΕΔΒ που εκδίδονται
στα πλαίσια της μεταppύθμισης του 1976 τη σχολική χpονιά 1977-781 και
συστηματική γλωσσική διδασκαλία της ζωντανής γλώσσας γίνεται για πρώτη
φοpά το 1984:85. Μέχpι τότε η Αρχαία Ελληνική Γpαμματεία είχε βαpύνουσα
θέση στο σχολικό πpόγpαμμα και τα λογοτεχνικά κείμενα που ανθολογούνταν
στα σχολικά βιβλία των Νέων Ελληνικών έπαιpναν τη θέση τους εκεί με μόνο
-ή τουλάχιστον κύpιο- κpιτήpιο το εθνυω-φρονηματιστυω τους πεpιεχόμενο
και όχι την καταλληλότητά τους σε σχέση με την ηλικία, τα ενδιαφέpοντα των
μαθητών ή -πόσο μάλλον- τη λογοτεχνική τους αξία αυτή καθ' εαυτήν. Από
την άλλη, το μοντέλο εκμάθησης των νεκpών γλωσσών (Αpχαίων Ελληνικών,
Λατινικών) δάνειζε και στο μάθημα της γλωσσικής διδασκαλίας (ούτως ή άλ
λως καθαpεύουσας) τη διδακτική του μεθοδολογία: εκμάθηση γpαμματικών και
συντακτικών κανόνων στα πλαίσια μιας κανονιστικής γpαμματικής, πpοτεpα.ιό
τητα του γραπτού λόγου, κ.ο.κ.

Η σημεpινή εικόνα στο σχολείο παpουσιάζεται διαφοpετική. Η Αpχαία Ελ
ληνική Γpαμματεία διδάσκεται στο Γυμνάσιο από μεταφράσεις, δίνοντας -
τουλάχιστο στα χαpτιά- πpοτεpαιότητα στη μελέτη του αpχαιοελληνικού πο
λιτισμού έναντι της στείρας εκμάθησης της αpχαίας ελληνικής γλώσσας, και τα
νέα βιβλία της λογοτεχνίας (Κείμενα Νεοελληνικής Λογοτεχνίας) ανθολογούν
με κpιτήpια κυpίως λογοτεχνικά. Το μάθημα της γλωσσικής διδασκαλίας δεν
εστιάζεται στην εκμάθηση γpαμματικής και συντακτικού - ή τουλάχιστον όχι
μόνον. Αντίθετα, με την ανθολόγηση και διδασκαλία διαφόpων κειμένων -δυ
ατυχώς κυρίως λογοτεχνικών2- επιδιώκεται η διδασκαλία της ελληνικής
γλώσσας μέσώ των κειμένων και κατόπιν η εκμάθηση της γpαμματικής και του
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συντακτικού μέσα από παραδείγματα. Ένα τεράστιο θετικό βήμα έχει γίνει
και οποιαδήποτε συζήτηση και 8ική μας πρόταση έρχεται να βελτιώσει ενδε
χομένως την υπάρχουσα κατάσταση και όχι να άρει τα θετικά της σημεία".

Ξεκινώ με 8ύο διαπιστώσεις: από τη μια, γλώσσα και λογοτεχνία νοούνται
και αντιμετωπίζονται από το ελληνικό σχολείο ως δυο 8ιαφορετικά γνωστικά
αντικείμενα (8ι8άσκονται σε διαφορετικές ώρες, από 8ιαφοpετικά εγχειρίδια
και εξετάζονται χωριστά) και από την άλλη, στο μάθημα της γλωσσικής διδα
σκαλίας το κυρίαρχο γλωσσικό υπόδειγμα είναι το λογοτεχνικό, με έμμεση,
πλην όμως σαφή υπερτίμηση του γραπτού λόγου4• Και τα δυο αυτά σημεία δε
μας βρίσκουν σύμφωνους. Πίσω από τη σαφή 8ιάκpιση των δυο αντικειμένων
(λογοτεχνία-γλώσσα) λανθάνει η αντίληψη για την ανωτερότητα του γραπτού
λόγου και μάλιστα του γραπτού λογοτεχνικού λόγου, και η παpα8οχή ότι στο
μάθημα της λογοτεχνίας, κατ' αρχήν και κυρίως, τη βαρύτητα φέρει ο αισθητι
κός παράγοντας, σε αντίθεση με το «μάθημα» της γλωσσικής διδασκαλίας στο
οποίο κυριαρχεί ο γνωστικός.

Είναι όμως έτσι τα πράγματα; Η γλώσσα 8εν αποτελεί αφ' εαυτής «γνω
στικό αντικείμενο» ( όπως λ.χ. τα Μαθηματικά, η Φυσική, η Ιστορία ... ) και δε
μπορεί να διδαχθεί αποσπασμένη από τον περίγυρό της (context)5• Έτσι,
άλλοτε υπερτερεί το γνωστικό στοιχείο (λ.χ. διδασκαλία 8οκιμιακού λόγου)
άλλοτε το συναισθηματικό [λ.χ. διδασκαλία λυρικής ποίησης). Εξ άλλου, ο
λογοτεχνικός λόγος -η «γλώσσα» της λογοτεχνίας- δεν είναι το τελειότερο
(;) είδος λόγου, ούτε σε τελευταία ανάλυση αποτελεί υπόδειγμα επιθυμητού
γραπτού λόγου ή προφορικής έκφρασης για τους μαθητές.

Τα όρια μεταξύ του μαθήματος της λογοτεχνίας και του μαθήματος της
γλώσσας -τουλάχιστον στα πρώτα χρόνια της δευτεροβάθμιας εκπαί8ευσης
μποpούν να είναι πιο ρευστά απ' ό,τι είναι τώρα. 'Οπως πιο ρευστά οφείλουν

, , ξ, λ , 'λλ 'ί', λ,να καταστούν τα οpια μετα υ της ογοτεχνιας και των α ων ειοων του ογου.
Τα μέσα μαζικής ενημέρωσης με την πλατιά τους 8ιά8οση, αφ' ενός 8ιεκ8ικούν
8υναμικά τη θέση τους στο σχολικό πρόγραμμα, αφ' ετέρου πιέζουν το σχολείο
για ένα δραστικό επαναπpοσ8ιοpισμό των όρων «λογοτεχνία», «λογοτεχνικό
τητα» και ακολούθως και του τρόπου με τον οποίο 8ι8άσκεται ο γραπτός ( αλλά
και προφορικός) λόγος6•

Παράλληλα, το σχολείο οφείλει να αναγνωρίσει την προτεραιότητα του
μαθητή ως καθοριστικού παράγοντα σχεδιασμού του σχολικού προγράμματος
και ως κύριου ρυθμιστή των δραστηριοτήτων στο σχολείο. Πρέπει να δοθεί
έμφαση στις εμπειρίες των μαθητών κατά τη 8ια8ικασία μάθησης και όχι στα
αποτελέσματά της και προτεραιότητα στο μαθητή και τις ανάγκες του, παρά
στον εκπαιδευτικό.

Στα πλαίσια λοιπόν αυτά (λογοτεχνία στο μάθημα της γλωσσικής διδα
σκαλίας και εκπαίδευση με κέντρο το μαθητή) η εξέταση της λογοτεχνίας δε
μπορεί παρά να γίνεται κυρίως θεματικά, με μόνη τη διαφορά ότι η θεματική
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προσέγγιση δε μπορεί να. είναι δοσμένη έξωθεν και η ίδια. για. όλους τους
εκπαιδευτικούς, για. όλους τους μαθητές και ίδια. για μεγάλο χρονικό διάστη
μα7. Προσέγγιση θεματική της λογοτεχνίας -υποκειμενική προσέγγιση εξ
ορισμού- σημαίνει ότι ο συγκεκριμένος εκπαιδευτικός, με βάση τις προτιμή
σεις και τα ενδιαφέροντά του και γνωρίζοντας το επίπεδο των μαθητών της
τάξης του, «χρησιμοποιεί» τη λογοτεχνία. με τον καλύτερο δυνατό τρόπο ώστε

, \.' , θ , \.' \.' 'ξ ' 'να. κινησει το ενοιαφερον των μα. ητων και να. οιοα ει κιχι με ιχuτον τον τpοπο
γλώσσα. Ελπίζοντας π αντα, ότι θα. δημιουργήσει στους μαθητές του την επι
θυμία. να. διαβάσουν λογοτεχνία και έξω από τη σχολική τάξη.

Ο θεματικός τρόπος εξέτασης της λογοτεχνίας καθόλου δε σημαίνει όμως
ότι υιοθετεί τον πλαστό δια.χωρισμό μεταξύ μορφής και περιεχομένου του ενι-

, λ ' ' Θ' λ' ' 'ζ Ι.''αιου ογοτεχνικου εργου. " ετει απ ως προτερα.ιοτητες που πηγα. ουν σχεοον
αναγκαστικά από την ηλικία. των μαθητών και αντιπαρατίθεται στους άλλους
τρόπους εξέτασης της λογοτεχνικής παραγωγής τον ιστορικό, αυτόν κατά
γένη, των ρευμάτων κ.λ.π. μεθόδων καθόλα. αξιόλογων, αλλά καταλληλότερων
για. μεγαλύτερες ηλικίες μα.θητών και για μια. καθαρά γραμματολογική εξέτα
ση στο μάθημα της λογοτεχνίας.

Κάθε διδακτική πρόταση οφείλει να -συνοδεύεται και από τη μεθοδολογία.
της, ειδάλλως η δια.τήρηση της ίδιας μεθοδολογίας μπορεί πολύ εύκολα. να.
ακυρώσει το οποιοδήποτε περιεχόμενο διδασκαλίας", Η δική μας πρόταση
(χωρίς να. αγνοεί τις αντίξοες συνθήκες κάτω από τις οποίες καλείται να. εργα
στεί ο φιλόλογος στο ελληνικό σχολείο: πληθώρα. διαφορετικών γνωστικών
αντικειμένων, μεγάλος αριθμός μαθητών σε κάθε τάξη, «βαρύ» πρόγραμμα.
διδασκαλίας ... ) δίνει βαρύτητα. στην όσο το δυνατόν περισσότερο διαφοροποιη
μένη διδασκαλία. Διαφοροποιημένη από σχολείο σε σχολείο και από τάξη σε
τάξη και, ει δυνατόν, εξατομικευμένη για. κάθε μαθητή. Η γλωσσική ανάπτυξη
των μαθητών συντελείται με διαφορετικό ρυθμό για. τον καθένα. και το ίδιο
συμβαίνει με την εξοικείωση με το λογοτεχνικό λόγο. Συνεπώς, λογικό και
αναγκαίο θα. ήταν, τουλάχιστον η εργασία. που δίνεται για το σπίτι να. ανταπσ
κρίνεται στο επίπεδο, τις ανάγκες και τα ενδιαφέροντα του κάθε μαθητή. Σε
καλύτερες συνθήκες λειτουργίας του ελληνικού σχολείου (λιγότερες ώρες διδα
σκαλίας για. κάθε φιλόλογο και επιτέλους τήρηση των ειδικοτήτων τους) δεν
είναι ανέφικτη η συχνή ανάθεση γραπτών (εξατομικευμένων) εργασιών στα.
πλαίσια. ευρύτερων θεματικών ενοτήτων (μέθοδος project).

Οι θεματικές ενότητες αυτές έχουν στον πυρήνα τους το λογοτεχνικό έργο
από το οποίο γίνεται η αφόρμηση και απλώνονται ως ομόκεντροι κύκλοι γύρω
από αυτό, αναθέτοντας στους μαθητές σκέψη, συλλογή πληροφοριών, παιχνίδι,
ανάγνωση άλλων κειμένων, συγγραφή εντυπώσεων, συγγραφή του δικού τους
λ ' ' Μ ' ' ξ λ'ζ 'ογοτεχνικου κειμενου κ.ο.κ. ε τον τροπο αυτο ε ασφα. ι εται η συνεχης
σύνδεση του λογοτεχνικού έργου με τη γραπτή και προφορική έκφραση των
μαθητών με όρους προσωπικότερους απ' ό.τι γίνεται συνήθως και συγχρόνως
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δίνεται η δυνατότητα στον εκπαιδευτικά να παρακολουθεί ανά πάσα στιγμή
την εξέλιξη του κάθε μαθητή.

Στο μεταξύ, επειοή η γλώσσα της λογοτεχνίας συνεξετάζεται παράλληλα
με άλλα είοη γλώσσας στα πλαίσια του γλωσσικού μαθήματος, ο εκπαιδευτι
κός θα καταοεικνύει συνεχώς τις ομοιότητες και τις διαφορές τους, εξηγώντας
παράλληλα τους λόγους για τους οποίους υφίστανται. λ.χ, η παράλληλη εξέτα
ση κειμένων λογοτεχνικών οιαφόρων γενών/ειοών ( πεζογραφία, ποίηση, μυθι
στόρημα, οιήγημα, επική, λυρική ποίηση ... ) με την εξέταση κειμένων δωαμια
κών, κειμένων από εφημερίδες και με προφορικό λόγο ( από ραοιόφωνο ή κασ
σετόφωνο) οίνει μια λαμπρή ευκαιρία στον εκπαιδευτυω να εξηγεί τις διαφορές
και να υπογραμμίζει τις ομοιότητες μεταξύ τους. Αλλά και μόνα τους τα
λογοτεχνικά κείμενα προσφέρονται για τη διδασκαλ]« της γλώσσας της λογο
τεχνίας γενικά και ειδικότερα των συγκεκριμένων λογοτεχνικών γενών και ει-
~' ξ 'ζ ' ' ~ ' ' ~ ' ' ξ'λ ξσων, ε ετα όντας τα ειτε σιαχρονικα, οποτε καταοευσυεται η ιστορικη ε ε ι η
του γένους/είοους και η παράλληλη εξέλιξη της γλώσσας, είτε συγχρονικά,
οπότε εξετάζεται η οιαφορά της γλώσσας των γενών/ειδώ» μεταξύ τους, των

' ' 'ξ λ' 'συγγραφεων κ.ο.κ. π αντα με α ονα τη γ ωσσα των κειμενων.
Χωρίς να έχει το σχολείο την ψευοαίσθηση (αλλά κυρίως ούτε την επιθυμία)

ότι μπορεί να παράγει «λογοτέχνες» οιοάσκοντας στους μαθητές λογοτεχνία
και αναθέτοντάς τους την παραγωγή εκφραστικού/οημιουργικού λόγου, εργα
σίες αυτού του τύπου μπορούν να ωφελήσουν τους μαθητές. Αφ' ενός, γιατί
κινητοποιούν τους μαθητές προσωπικά, αφ' ετέρου, γιατί, οίνοντιiς τους τη
δυνατότητα να παράγουν λογοτεχνικό λόγο, απορρίπτουν το αυταρχικό μοντέ
λο της λογοτεχνικής παραγωγής και «οιανομής)) του λογοτεχνικού φαινομένου
που θεωρεί το μαθητή αποκλειστικά καταναλωτή και μόνον της λογοτεχνικής
παραγωγής του σώματος των λογοτεχνών. Αν μάλιστα το σχολείο έχε~ την
οικονομική δυνατότητα να τυπώσει τη λογοτεχνική παραγωγή των μαθητών
ούτως ώστε να έχει ευρύτερη κυκλοφορία, τα αποτελέσματα του όλου εγχειρή
ματος θα ήταν ακόμη καλύτερα",

Συνοψίζω τα κύρια σημεία όσων συζητήθηκαν:
- Γλώσσα και λογοτεχνία στο Γυμνάσιο μπορούν να αποτελέσουν ενιαίο

μάθημα.
- Το σχολείο οφείλει να συμπεριλάβει στο πρόγραμμά του τα μέσα μαζι

κής ενημέρωσης και ταυτόχρονα, αναθεωρώντας ίσως την αντίληψη ως προς το
τι είναι ή τι οεν είναι λογοτεχνία, προς την κατεύθυνση της διεύρυνσης του
λογοτεχνικού corpus να συμπεριλάβει σ' αυτό είοη υποτιμημένα, όπως το
αστυνομικό μυθιστόρημα, τα comics ...

- Λαμβάνοντας υπ' όψιν τα ενδιαφέροντα και την ηλικία των μαθητών του
Γυμνασίου, προτείνουμε η εξέταση της λογοτεχνίας να γίνεται θεματικά. Η
επιλογή των θεμάτων ωστόσο και η ανθολόγηση των κειμένων αποτελούν αρ
μοδιότητα του κάθε εκπαιδευτυωύ.
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- Ως μέθοδος διδασκαλίας προτείνεται η διαφοροποιημένη διδασκαλία μέ
σω project με παράλλλη εξατομικευμένη εργασία των μαθητών.

- Ο λογοτεχνικός λόγος διδάσκεται παράλληλα με τα άλλα είδη του λόγου
(γραπτού και προφορικού) χωρίς να υπερτιμάται η σημασία του και ταυτοχρό
νως καταδεικνύονται οι διαφορές και οι ομοιότητές του με τα άλλα είδη λόγου.

Οι μαθητές στα πλαίσια της γλωσσικής διδασκαλίας ενθαρρύνονται στην
παραγωγή του δικού τους προσωπικού λόγου.

ΣΗΜΕΙΩΣΕΙΣ

1. Οπόταν εκδίδεται το βιβλίο της Α' και Β' Γυμνασίου· το βιβλίο της Γ' Γυμνασίου εκδίδεται με
δίχρονη καθυστέρηση, αλλσ. αυτό το ζήτημα δεν είναι του παρόντος.

2. Εvδεικτικσ. αναφέρω ότι στο βιβλίο Νεοελληνική Γλώσσα της Α' Γυμνασίου, τεύχος Α' από τα
20 ανθολογημένα κείμενα του πρώτου μέρους κσ.θε ενότητας, τα 13 είναι λογοτεχvικσ..

3. Με σ.λλες συνθήκες δε θα χρειαζόταν να είναι κανείς τόσο σαφής για τις καλοπροαίρετες
επιστημονικές του προθέσεις. Υποχρεώνεται κανείς να το κσ.vει σήμερα γιατί ο «διάλογος» που
σ.ρχισε εδώ και μήνες με πρωτοβουλία του Υπουργού Παιδείας προκαλεί τουλαχιστον αμηχα
νία και απορία, τόσο για τα κίνητρα της παρέμβασης, όσο και για τους όρους διεξαγωγής του
διαλόγου, και σκόπιμο είναι να διαφυλσ.ξει κανείς τα όσα με κόπο έχουν κερδηθεί στον τομέα
της γλωσσικής διδασκαλίας.

4. Και μσ.λιστα λόγου ομοιόμορφου και ίδιου! σε όλα τα κείμενα. Όλα τα ανθολογημένα κείμενα,
ακόμη και τα λογοτεχνικ«, έχουν προσαρμοστεί σε ενιαία ορθογραφία και τυπικό; Βλ. Νσ.κου
Ειρήνη «Η κακοποίηση της λογοτεχνίας και ο βιασμός της γλώσσας στα νέα βιβλία γλωσσικής
διδασκαλίας του Γυμνασίου» στο Δεκαπενθήμερο Πολίτη, τ. 25, 19-10-84, σ.σ. 23-25 και της
ίδιας «Η λογοτεχνία στα νέα βιβλία (γλωσσικής) διδασκαλίας του Γυμνασίου», στη Λέξη, τ.
39, Νοέμβριος 1986, σ. 804.

5. Βλ, το σ.ρθρο του Αγαθοκλή Χαραλαμπόπουλου σ' αυτό το τεύχος.
6. Τα μέσα μαζικής ενημέρωσης (τύπος, ραδιόφωνο, κιvηματογρσ.φος ... ) αποτελούν αντικείμενο

σπουδών τόσο σε ακαδημαϊκό επίπεδο (Media Studies), όσο και στο επίπεδο της δευτεροβα
θμιας εκπαίδευσης στις Αγγλοσαξωvικές χώρες. Βλ. εvδεικτικσ.:Hoggart Richard The uses of
literacy. Harmondsworth: Penguin, 1957, Owens Graham/Marland Michael eds The
practice of English teaching. London: Blackie, 1970, Craig David/Heimenan Margaret
eds Experiments ίn English teaching: new work in higher and further education. Lon
don: Edward Arnold, 1976, Hoggart Richard Απ English temper: essays on education,
cultute and communications. London: Chatto, 1982, English Magazine, vol 15, Spring
1985, English Magazine, vol 16, Spring 1986. Το σχολείο θα πρέπει ίσως να ανοίξει τα
προγρσ.μματσ. του στα μέσα μαζικής ενημέρωσης, αλλσ. κrιι σε ά.τι αποκαλείται παραλογοτε
χvίrι ( rιστυvομικό μυθιστόρημrι ... )

7. Βλ. και Παιδαγωγικές - Διδακτικές Αρχές.
8. Η πrιρrιτήρηση αυτή μοισ.ζει απλοϊκή αλλσ. δυστυχώς στην ελλη\ιική εκπrιί~ευση η μσ.χη δίvετrιι

rικόμη και σ;ις μέρες μrις κυρίως για το περιεχόμενο και όχι και για τη μέθοδο διδrισχrιλίrις.
9. Αισθανομα: την αvσ.γκη να τονίσω βεβαίως ότι τα κριτήριrι αξιολόγησης του έργου των μαθη

τών, ο σκοπός δημοσίευσής του και οι παιδαγωγυωί λόγοι που λrιvθσ.vουv πίσω απά ένα τέτοιο
εγχείρημrι διrιφέρουν ριζικσ. από τον τρόπο παραγωγής, διrιvομής και κrιτrιvσ.λωσηςτου λογο
τεχνικού έργου των ενηλίκων. Αλλσ. αυτή η συζήτηση δεν είναι του παρόντος.
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δp Γλωσσολογίας

ΤΑ ΛΑΘΗ ΤΩΝ ΜΑΘΗΤΏΝ: ΜΙΑ ΔΙΑΦΟΡΕΤΙΚΗ ΛΟΓΙΚΗ
ΑΝΤΙΜΕΤΩΠΙΣΗΣ ΤΟfΣ

Η εργασία αυτή ξεκινάει από την παpατήpηση του τρόπου που αντιμετω
πίζονται τα λάθη των μαθητών μέσα στην τάξη και προσπαθεί να 8είξει τη
8υνατότητα μιας 8ημιουpγικότεpης αντιμετώπισης, που θα μπορούσε να βοηθή
σει πpος την κατεύθυνση της ευρύτερης παραγωγής λόγου, από όσο γίνεται
περισσότερους μαθητές.

Η ανιχνευτική προσπάθεια την οποία επιχειpήσαμε1 8εν μποpεί φυσικά να
8ιεκ8ικήσει τον τίτλο της «έρευνας» γιατί είναι πολύ περιορισμένη και μη

ι ( ι ι \:' \:' , θ ιαντιπpοσωπευτικη μια σωστη εpευνητικη οιαοικασια α απαιτούσε συνεργα-
σία πολλών ει8ικών επιστημόνων στα πλαίσια πpογpάμματος κρατικού φορέα),
πιστεύουμε όμως ότι επιτρέπει κάποιες πρώτες διαπιστώσεις που συνδέουντην
προβληματική της κοινωνιογλωσσολογίας (των ρευμάτων κοινωνικής προσέγ
γισης της γλώσσας) με τη συγκεκριμένη ελληνική σχολική πραγματικότητα.
Πpοχωpήσαμε λοιπόν στην παρακολούθηση μαθημάτων (κυpίως γλωσσικών)
σε τάξεις της Α' και Γ' Γυμνασίου, με σκοπό την παpατήpηση του προφορικού
λόγου των μαθητών μέσα στην τάξη και της παρέμβασης του δάσκαλου, και
μελετήσαμε παράλληλα την παραγωγή γραπτού λόγου των μαθητών μέσα από
εκθέσεις διορθωμένες από το 8άσκαλο. Συνολικά κατορθώσαμε να έχουμε υλικό
από 8 ώpες μαθήματος2 και 36 εκθέσεις (15 της Α' και 21 της Γ' Γυμνασίου)
που αντιπροσωπεύουν, κατά την κpίση του καθηγητή, όλο το φάσμα των διαφο
pετικών επιδόσεων των μαθητών.

Για να αποφύγουμε την εισαγωγική παράθεση θεωρητικών απόψεων, που
μπορεί να κουράσει και να αποθαρρύνει το μη ει8ικό, παρουσιάζουμε τις διαπι
στώσεις μας και επιχειρούμε κάποια σχόλια και προτάσεις από τη σκοπιά των
σύγχρονων αντιλήψεων της κοινωνιογλωσσολογίας όπως εφαρμόζονται στον
τομέα της 8ι8ακτικής των γλωσσών.

Λάθη κατά την παpαγωγή λόγου μέσα στην τάξη
1η πεpίπτωση. Ο μαθητής κάνει λαθεμένη χpήση μιας λέξης, 8εν την τοποθετεί
στο κατάλληλο γλωσσικό περιβάλλον, όπως π.χ.
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Το πατρικό φίλτρο τον παρακινεί να καταβάλλει rχγriπη
( αντί θυσίες ή κόπους) ( άσκηση βιβλίου Γλώσσας)
Ο ταχυ8ρομικός διανομέας έχει την ευθύνη της προσωπικής πrχprχλrχβής

( αντί επίδοσης) των συστημένων επιστολών στους παραλήπτες ( άσκηση βιβλί
ου Γλώσσας)

Παρόμοια λάθη 8είχνουν έλλειψη εξοικείωσης με ει8ικότερο λεξιλόγιο και
τρόπους σύνταξης που θα ταίριαζαν στο γραπτό λόγο ή οπωσδήποτε σε λόγο
8ιαφορετικό από τον προφορικό καθημερινό. Σε καθημερινή ομιλία μάλλον θα
λέγαμε
Η , , <ι-, , θ 'ζαγαπη του πατερα για τα παιοια του τον κανει να υσια ετ αι

(ή να κουράζεται) γι' αυτά
Ο ταχυ8ρόμος είναι υποχρεωμένος να 8ίνει τα συστημένα γράμματα προσωπι
κά στους παραλήπτες

Μια συνολικότερη αντιμετώπιση προϋποθέτει βέβαια την άσκηση των μα
θητών σε πολλαπλά επίπεδα χρήσης της γλώσσας (θα έχουμε την ευκαιρία να
αναφερθούμε 8ιεξο8ικότερα στο θέμα παρακάτω, όσον αφορά τις εκθέσεις), θα
ήταν όμως χρήσιμο να ξέρουμε περισσότερα και για τους άμεσους τρόπους
αντιμετώπισης. Η ένταξη της άγνωστης ή ελλιπώς γνωστής λέξης σε συγκε
κριμένο φραστικό περιβάλλον ( όπως στα παραπάνω παραδείγματα) είναι απα
ραίτητη. 'Αλλα μέσα στα οποία συνήθως καταφεύγει ο 8άσκαλος είναι τ α συνώ-

, ( ,,ι. , ' λ ξ ' λ'νυμα και ο ορισμος αυτοσχεοιος η ορισμος του ε οωυ, μια και -πο υ σω-
, ' θ ' ' λ ξ ') Τ 'στα- συνιστατ αι στους μα ητες η χρηση ε ικου . α συνωνυμα και ο ορι-

σμός, παρά την αναμφισβήτητη χρησιμότητά τους, 8εν επαρκούν για να κάνουν
κατανοητή τη σημασιο-συντακτική ιδιαιτερότητα μιας λέξης και πολύ περισσό
τερο 8εν εξασφαλίζουν τη σωστή παραπέρα χρήση της από τους μαθητές. Ας
8ούμε μια χαρακτηριστική περίπτωση:

Σε απορία τι σημαίνει η λέξη «κληροδοτώ» (μάθημα 5 της Γλώσσας) ένας
μαθητής αναλαμβάνει να απαντήσει 8ιαβάζοντας τον ορισμό κάποιου λεξικού.
Λίγο αργότερα όμως ο ίδιος μαθητής χειρίζεται λαθεμένα την εν λόγω λέξη
συμπληρώνοντας πρόταση άσκησης:

Τα παι8ιά κληpοδοτούν ( αντί κληρονομούν) τους γονείς
Δε θα θέλαμε να θίξουμε ε8ώ το ζήτημα της καταλληλότητας των λεξικών

που κυκλοφορούν (μια σύγκριση με λεξικά τύπου Robert ή Οξφόρ8ης, αλλά και
με τα δείγματα του έργου που ετοιμάζει το Ινστιτούτο Τριανταφυλλί8η -βλέ
πε βιβλίο Γλώσσας, τεύχος Γ' - αρκεί για να φανεί η 8ιαφορά), απλώς επιση
μαίνουμε την αναγκαιότητα να συνοδεύεται ο ορισμός της έννοιας (με προσπά
θεια ετυμολογίας και με χρήση συνωνύμων) από συγκεκριμένο παρά8ειγμα
ένταξης σε φράση, και ακόμα καλύτερα σε λόγο, που μπορεί να περιλαμβάνει
περισσότερες φράσεις. Έτσι ενισχύουμε σημαντικά το έργο της κατανόησης,
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ιδιαίτερα όσον αφορά μαθητές που 8εν τους είναι τόσο οικεία η πρακτική του
γραψίματος-8ιαβ άσματος.
Παράδειγμα:

Σε άσκηση του μαθήματος 34 της Γλώσσας 8ίνεται η φράση «Ο παπάς
λιβάνισε τις εικόνες» για να βρουν οι μαθητές φράσεις όπου η ίδια λέξη να
χρησιμοποιείται μεταφορικά. Οι μαθητές παράγουν προτάσεις όπου φαίνεται
ότι η μόνη γνωστή σ' αυτούς μεταφορική έννοια της λέξης είναι το «ζαλίζω~~:
«Πιες το γάλα σου και μην το λιβανίζεις» κτλ. Ο 8άσκαλος προσπαθεί να τους

, , λ'ψ , λ , , , ,κανει ν ανακα υ ουν την εννοια ωω ακευω» με σωστο τροπο: επιμενει στην
πραγματική εικόνα, στην πράξη που περιγράφει το ρήμα «λιβανίζω~~,και επι
στρατεύει παραδείγματα του τύπου: «Η υπάλληλος λιβάνιζε το 8ιευθυντή για
να πάρει προαγωγή» (με τον κατάλληλο τόνο φωνής που 8είχνει ότι η έννοια
είναι μάλλον αρνητική).

Μια άλλη παρατήρηση πάνω στο θέμα είναι ότι τα βασικά λεξικά που
κυκλοφορούν δε 8ίνουν τη σημασία ((ζαλίζω~~, που όμως φαίνεται πολύ ζωντανή
στη γλωσσική πρακτική των παιδιώ». Θα ήταν λάθος να θεωρήσουμε α8όκιμη
μια χρήση επει8ή πιθανόν 8εν την ξέρουμε εμείς ή 8εν την έχει καταγράψει
( ακόμα) το λεξικό.
2η πεpίπτωση. Ο 8άσκαλος θεωρεί λάθος και 8ιορθώνει στο μαθητή τύπους που

λ , ' ' , 'παρεκκ ινουν απο κανονες της γραμματικης, οπως:
8εuτέpοu βαθμού ( 8ιόρθωση: δεύτερου)

Εδώ έχουμε ένα χαρακτηριστικό 8είγμα διπλοτυπίας (ή μορφολογικής ποικιλί
ας, για να χρησιμοποιήσουμε σαφέστερους γλωσσολογικούς όρους) στην καθη
μερινή γλωσσική πρακτική, που 8εν αναγνωρίζεται όμως από τη νόρμα που
επιβάλλει η γραμματική. 'Αλλη περίπτωση είναι το τελικό «ν» που η προφορι
κή του εκφορά ( αρκεί μια απλή παρατήρηση για να μας πείσει) απέχει πολύ
από την τήρηση του γνωστού γραμματικού κανόνα.

Το θέμα της αναγνώρισης της πολυμορφίας, της γλωσσικής ποικιλίας, έχει
γίνει αντικείμενο πολλών μελετών (βλέπε και το άρθρο του Α. Χαραλαμπό
πουλου «Διδασκαλία της λειτουργικής χρήσης της γλώσσας» σ' αυτό το τεύ-

) 'ζ - λ , ,ι. , , , , ( λ θ , ) ,χος , τονι ουμε απ ως εσω οτι ειναι ασκοπο και α εμενο να επιμενει ο
δάσκαλος στη 8ιόρθωση τύπων που- παρουσιάζουν παραλλαγές στη γλωσσική

, ( , , θ , θ , , )πρακτικη γιατι η «μονοτυπια» α πρεπει να εωρειται προτερημα; .
Επίσης 8ικαίωμα ύπαρξη~ στον προφορικό λόγο έχουν 8ιάφορες παραλλα

γές κοινωνικών ή τοπικών 8ιαlέκτων. στο φωνητικό, μορφολογικό ή συντακτικό
επίπεδο (π.χ. επει8ής, τότες, τον λέω κτλ.], Η 8ιόρθωσή τους δε θα μπορούσε
να αιτιολογηθεί με γλωσσολογικά κριτήρια και επιπλέον αντεν8είκνυται από
παι8αγωγική άποψη γιατί αποθαρρύνει το μαθητή από την προσπάθεια παρα
γωγής λόγου και τον κάνει να αισθάνεται το μητρικό του ι8ίωμα «κατώτερο»,

Τελευταία σχετική παρατήρηση: προσέξαμε ότι ο 8άσκαλος νιώθει κάποια
ανασφάλεια σε σχέση με τη χρησιμοποίηση τύπων που θεωρούνται λόγιας προέ-
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λευσης. Παράδειγμα: «Γιατί επέλεξαν το κομμάτι αυτό; ... Διάλεξαν καλύτε
ρα, σας παpέσυpα». Η ανασφάλεια αυτή είναι φυσικό να υπάρχει γιατί μας
καταδιώκει ακόμα το φάντασμα της καθαρεύουσας και δε μας αφήνει να «νομι
μοποιήσουμειι τη χρήση παρόμοιων τύπων, που έχει κατοχυρωθεί στην πράξη
μέσα στο λόγο (ή σε ορισμένα επίπεδα λόγου).

Μια ευρεία καταγραφή της γλώσσας μας όπως μιλιέται σήμερα θα πρόσφε
ρε τη σωστή βάση για γραμματική περιγραφή και σύνταξη λεξικού και θα
συντελούσε σημαντικά στο ξεπέρασμα τέτοιων δυσκολιών.
3η πεpίπτωση. Ο μαθητής κάνει λάθη στην αναγνώριση των γραμματικών
' ·~ ~ ' ξ ' ·~ ~ 'οpων, για παpαοειγμα οεν μποpει να εχωpισει τα ειοη των οευτεpευουσων
προτάσεων (ειοικές, βουλητικές, ενδοιαστικές κτλ.).

Έχουν εκφραστεί πολλές αμφιβολίες από γλωσσολόγους ειδικούς σε θέμα
τα οιοακτικής για το κατά πόσο η γραμματική ορολογία εξασφαλίζει στο
μαθητή τη δυνατότητα να χειρίζεται σωστά τη γλώσσα ( όχι να παράγει απλώς

~ ' ' ' λ ' ' β βλ'αποοεκτες γpαμματικα πpοτασεις στα π αισια των ασκησεων του ι ιου,
αλλά να παράγει λόγο κατάλληλο για τις κάθε φορά συνθήκες). Έτσι π.χ. ο
μαθητής μαθαίνει από το βιβλίο (Γλώσσα, μάθημα 34) ότι οι δύο δευτερεύου
σες προτάσεις

Πιστεύω [ ότι οεν έμαθε τίποτε ο πατέρας]
Πιστεύω [να μην έμαθε τίποτε ο πατέρας)

είναι ειοικές (με την επεξήγηση ότι το «να» εκφράζει κάποια αμφιβολία). Μια
προσπάθεια να φέρουν οι μαθητές στο νου τους περιστάσεις ομιλίας όπου να
φαίνεται καθαρά η διαφοροποίηση ότι/να, αποκαλύπτει άλλη οιάσταση από
εκείνη της βεβαιότητας/ αμφιβολίας: την απόσταση ή την άμεση συμμετοχή
του ομιλητή. Στην πρώτη περίπτωση λίγο ενδιαφέρει τον ομιλητή το γεγονός,

' ~ ' λ' ' '' ' (θενω στη οευτεpη «εμπ εκεται» πpοσωπικα, ανησυχει εντονα μηπως... α μπο-
ρούσαμε να παραφράσουμε «ελπίζω να...» ή «αχ ας μην έμαθε» κτλ.).

Ο εντοπισμός αυτών των αποχρώσεων έχει πολύ σπουδαιότερη σημασία
από την αναγνώριση της γραμματικής κατηγορίας «ειδικές προτάσεις». Επι
πλέον, η προσπάθεια σύνδεσης του λόγου με συγκεκριμένα γεγονότα, καταστά-

'θ ' λ ' θ ' - 'σεις, η πpοσπα εια αναπ ασης των πpαγματικων συν ηκων παpαγωγης του,
ενεργοποιεί πολύ περισσότερους μαθητές απ' ό,τι θα πετύχαινε η άσκηση κατά
κτησης γραμματικών γνώσεων.

Λάθη στις εκθέσεις
1η πεpίπτωση. Ο μαθητής κάνει λάθη ορθογραφίας. Από τη συνεργασία μας με
φιλολόγους διαπιστώσαμε ότι τα λάθη αυτά τείνουν να μη θεωρούνται πια το
βασικό κριτήριο για την αξιολόγηση των μαθητικών γραπτών (παραμένουν
όμως σημαντικά: οπωσδήποτε ένα ανορθόγραφο γραπτό έχει μικρές πιθανότη
τες να πάρει μεγάλο βαθμό, ενώ ένα ορθογραφημένο, ακόμα και χωρίς σπου
οαίο περιεχόμενο, προδιαθέτει θετικά το διορθωτή).

Το ζήτημα της ορθογραφίας είναι αρκετά πολύπλοκο για να μπορεί να
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καλυφθεί στα πλαίσια αυτού του άρθρου, θα λέγαμε όμως ότι η τάση που
επικρατεί σήμερα είναι γενικά σωστή και θάπρεπε να ενισχυθεί. Όπως θα
δούμε παρακάτω, το σχήμα ((λεκτική ευχέρεια-ορθογραφία» και ((λεκτική δυ
σχέρεια-ανορθογραφία» που έχουμε πολλές φορές στο νου μας δεν έχει πρα
γματική βάση. Ας μην ξεχνάμε ότι ο προφορικός λόγος προϋπάρχει του γρα
πτού και γι' αυτόν η έννοια της ορθογραφίας είναι άγνωστη.
2η πεpίπτωση. Ο 8άσκαλος παρεμβαίνει στην επιλογή των λέξεων και στη
συντακτική δομή του μαθητικού γραπτού. Παρατηρήσαμε ότι τις περισσότερες
φορές δεν πρόκειται ακριβώς για λάθη, αλλά για τρόπους έκφρασης που ταιριά
ζουν στον προφορικό λόγο ( ακολουθούν δηλαδή τη «γραμματική της ομιλούμε
vης γλώσσας» όπως θάλεyαv ορισμένοι γλωσσολόγοι). Παραδείγματα:

Την πρώτη μέρα που ήρθα στο Γυμνάσιο ήταν όλο μεγάλα παιδιά
Μετά που τελείωσε ο αγιασμός (διόρθωση: Όταν)
Όπιος δεν έχει λεφτά για αυτοκίνητο η μηχαvάκη είναι μια λυση το ποδή

λατο (διόρθωση: Για όποιοv)3

Εμένα ειδικά με βοηθα στην καθημερηvή μου ζωη ένα απλό η μια απλή εφεβρε
ση. Ειvαι το ποδήλατο οποu (διόρθωση: που) με βοηθάει αφάνταστα στην 8ικιά
μου τη ζωή (διόρθωση: καθημερινή μου ζωή)3

Εχω και εγω εvα μηχαvακι εινα: Vespa 80 Κυβ. την αyαπαω παρα πολυ και
ειμαι δεμένος μαζί τής μερικοι μου λεvε οτι ειμαι χαζός που οδηγω μηχανάκι,
αλλα οταv προσεχης και δεν τρεχεις δεν εχεις κυvδιvο να παθεις τίποτα ... ε
κανω και καμια βολτα ετσι κ' αλλιως, δυαα μου δεν ειναι οτι θελω την κανω,
μπορο να την πουλήσω κ' όλας.3

Με τη διόρθωση πολύ λίγα πετυχαίνουμε, ιδίως όταν πρόκειται για τη ροή
του λόγου συνολικά και όχι για μεμονωμένες φράσεις. Μια θαυμάσια άσκηση
θα ήταν να δοθούν στα παιδιά αυθεντικά αποσπάσματα προφορικού λόγου
(μαγvητοφωvημέvα) για να τα μετατρέψουν σε γραπτό, οπότε θα συνειδητό
ποιούσαν στην πράξη τις διαφορές ανάμεσα στα δύο είδη γλωσσικής παραγω
γής. Αντί για κανόνες, θα μιλούσαμε τότε για αναγκαιότητα που απορρέει
φυσικά και λογικά από το διαφορετικό χαρακτήρα των δύο λόγων: ο προφορι
κός αρθρώνεται και προορίζεται v' ακουστεί, ο γραπτός γράφεται και προορί
ζεται να διαβαστεί. Όπως αναφέρει ο J. Peytard, στόχος του μαθητή θα
πρέπει να είναι ν α μη χάσει ο προφορικός λόγος, με τη μεταφορά του σε
γραπτό, τις πληροφορίες που περιέχει. Έτσι φαινόμενα όπως η στίξη, ο χωρι
σμός σε παραγράφους, ο ρυθμός του γραπτού λόγου, μπορούν να διδαχθούν
καλύτερα, σωστότερα και ευκολότερα (Peytard 1970: 43).

Δυστυχώς το βιβλίο της Γλώσσας προβάλλει την αντιεπιστημονική και
επιζήμια διδακτικά άποψη ότι ((Ο γραπτός λόγος είναι απεικόνιση του προφο
ρικού». Παραπέμπουμε για μια σωστή τοποθέτηση του ζητήματος: Bullock
κ.ά. 1986 και Ντάλτας 1985.
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3r; πεpίπτωση. Ο 8άσκαλος εντοπίζει αδυναμία ανάπτυξης, συνολικής αντιμε
τώπισης του θέματος. Παρατηρούμε όμως ότι όταν η επιλογή που κάνει ο
μαθητής μέσα στο γενικό πλαίσιο που του δίνεται (π.χ. «ποια από τις εφευρέ
σεις της σύγχρονης τεχνολογίας σας 8ιευκολύνει περισσότερο στην καθημερινή

ζ ' ' 'ζ ' ) ' ' (β ')σας ωη η σας εντυπωσια ει περισσοτερο» ειναι προσωπικη ιωματικη ,
8ιαλέγει 8ηλα8ή να μιλήσει για κάτι που αγαπάει και τον εν8ιαφέρει άμεσα (το
κομπιούτερ του, τη μηχανή του κτλ.}, τότε 8είχνει αξιόλογη λεκτική ικανότητα

ζ ' ' ' ' θ ' λ 'θ 'και ωντανια περιγραφης, εστω κι αν κανει ορ ογραφικα α η, εστω κι αν
ακολουθεί τη ροή του προφορικού λόγου. Αντίθετα, υπάρχουν κείμενα με καλή
ορθογραφία, προτάσεις σύμφωνες με τις νόρμες του γραπτού λόγου και γενικά

Ι f ξ Ι Ι ~ Ι 1 Ι Ιεπαρκη αναπτυ η, που ειναι ανούσια, αοιαφορα, γεματ α κοινοτοπιες και χωρις
ίχνος προσωπικής συμμετοχής.

Θα μπορούσαμε λοιπόν να διατυπώσουμε τη γενική παρατήρηση ότι τα
~ , ξ ' λ ' ~ ' ' θ' λ 'παισια α ιοποιουν το γ ωσσικο τους ουναμικο οταν το εμα τα απασχο ει και

~ ' ' ' ~' , ζτα ενοιαφερει προσωπυτα, οταν συνοεεται με την πραγματικοτητα που ουν,
παραπέμπει σε καθημερινές πραγματικές καταστάσεις. Όπως επισημαίνει η
Β. Τοκατλίδου, η έκθεση είναι αποκλειστικά σχολική 8pαστηριότητα: στον
κοινωνικό χώρο 8εν παράγεται ποτέ μ' αυτή τη μορφή γιατί εκεί το καθοριστι
κό είναι «ο λόγος για τον οποίο γράφεται... , η πρόθεση αυτού που τη γράφει, η
κοινωνική και πολιτισμική ταυτότητα του ατόμου ή του συνόλου στο οποίο
απευθύνεται η έκθεση, το κανάλι μέσα από το οποίο περνάει γιeι να φτάσει
στον απο8έκτη ή στους αποδέκτες και, φυσικά, η ταυτότητα αυτού που γράφει.
Έτσι για «Μια εκ8ρομή»... άλλη έκθεση θα γραφεί από τον ο8ηγό-ξεναγό ενός
τουριστικού γραφείου προς το 8ιευθυντή του (αυτή θα είναι αναφορά), και άλλη

' '~ ξ ' , ' θ' 'λλαπο τον ιοιο εναγο προς τη γυναικα του, στην οποια απευ υνεται με α η
ταυτότητα (αυτή θα είναι γράμμα)» [Τοκατλίδου 1986: 70-71, βλέπε επίσης
την 1η Δι8ακτική 8οκιμή σ' αυτό το τεύχος και Φωτιαδου 1985.

Εφόσον η έκθεση αποτελεί ακόμα κυρίαρχη σχολική πρακτική, εκείνο που
θ ' , , ξ ' , , λα μπορουσαμε να κανουμε ειναι να α ιοποιησουμε οσο γινεται πιο ειτουργι-
κά το τμήμα «Έκφραση-Έκθεση)) του σχολικού βιβλίου, επιλέγοντας τα πιο
ζωντανά θέματα, τονώνοντας το εν8ιαφέρον και τον προβληματισμό με ζωντα
νό υλικό (εφημερί8ες, περιο8ικά, μαγνητοφωνημένες συζητήσεις από ραδιόφω
νο, τηλεόραση κτλ.) και προσέχοντας οι παρεμβάσεις μας να μην προβάλλουν
πρότυπα αλλά να ενεργοποιούν τα 8ημιουpγικότερα στοιχεία της προσωπικό
τητας του κάθε μαθητή. Το χιούμορ, η ποιητικότητα, η φαντασία, η θαρραλέα
έκφραση γνώμης, είναι μερικές από τις πιο πολύτιμες εκδηλώσεις εσωτερικής
ζωής που γίνονται φανερές στα μαθητικά γραπτά και θα πρέπει να αναγνωρί
ζεται η αξία τους, έστω και σε βάρος της «ολόπλευρης αντιμετώπισης του
θ , Φ ' ' Γ ' ' θ ' ' λ' ξ 'λεματος». ρασεις οπως << υμνασιο ειναι α περασει)) ειναι πο υ πιο α ιο ο-
γες από αυτές που εκθειάζουν τα προτερήματα του σχολείου και 8ίνουν μια
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ψεύτικη εικόνα της πραγματικότητας. Μια ζωηρή εισαγωγή του τύπου «Τα
πόδι α μου έχουν γίνει ένα μ' αυτό] Χωρίς αυτό νιώθω κοντός. Είναι το πατίνι

λ ' ' ' λ' ξ 'λ ' ' λ ' 'λμου, με κεφα αιο μου.» ειναι πο υ πιο α ιο ογη απο ενα κ ασυω προ ογο του
τύπου «Στη σημερινή εποχή υπάρχουν πάρα πολλές εφευρέσεις που οιευκολύ
νουν τη ζωή του ανθρώπου».

Σuμπέpασμα

Με ζωντανά παραδείγματα μέσα από τη σχολική πράξη, προσπαθήσαμε να
οείξουμε τρόπους προσέγγισης των μαθητικών λαθών (της μαθητικής γλωσσι
κής επίδοσης γενικότερα} που να ξεφεύγουν από τα σχήματα καλός-κακός
μαθητής, ψηλό-χαμηλό, ανώτερο-κατώτερο επίπεδο. Για να συμβάλουμε πρα
γματικά στην ολόπλευρη ανάπτυξη των λεκτικών ικανοτήτων του παιδιού είναι
αναγκαίο να αποδεχτούμε τη διαφορά, την πολυμορφία, την ανομοιογένεια ως
φυσικά χαρακτηριστικά της γλώσσας και όχι ως μειονεκτήματα. Πολλά από τα
λάθη που έχουμε συνηθίσει να διορθώνουμε φανερώνουν μια έλλειψη εξοικείω
σης με άλλα είδη λόγου εκτός από τον προφορικό καθημερινό, φανερώνουν
δηλαδή μια διαφορετική σχέση με τη γλώσσα και οπωσδήποτε δεν οφείλονται

ι ~ ι ι Α ι 'ζ 'θ ισε μειωμενη οιανοητικη ικανότητα. υτοι που ονομα ονται συνη ως «κακοι
μαθητές» είναι παιδιά που λόγω κοινωνικής προέλευσης έχουν αναπτύξει κυρί
ως ή αποκλειστικά την πρ ~ορική τους έκφραση.

Μια συνολική στροφή της γλωσσικής διδασκαλίας προς την κατεύθυνση της
καταξίωσης όλων των επιπέδων γλωσσικής παραγωγής και της άσκησης σ'
αυτά, είναι απαραίτητη, και μπορούμε να την προετοιμάσουμε, αξιοποιώντας
στο έπακρο τα θετικότερα στοιχεία των βιβλίων της Γλώσσας και δοκιμάζον
τας μεθόδους διδασκαλίας που να συνδέουν το σχολείο με τη ζωή.
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1. Η εργασία μοις θοι ήτοιv οι8ύvατη χωρίς τη βοήθειοι της Άσποις Αρώνη (φιλολόγου), την οποίοι
και ευχαριστώ θερμά. Ευχαριστώ επίσης με όλη μου την κοιρ8ιά τη Μοιρίοι Σοιμοιρά (σχολική
σύμβουλο) και την Ηρώ Τζοιvι8άκη (φιλόλογο).

2. Το έvοι οιπό οιυτά τα μοιθήμοιτοι αποτελεί μέρος των «προτύπων» 8ειγμάτωv 8ι8οισκοιλίοιςπου
έχουν βιντεοσκοπηθεί οιπό το Υπουργείο Παιδείας και είχαμε την ευκαιρία να το ποιροικολουθή
σοuμε κοιτά τις εργασίες ενημερωτικού-επιμορφωτικού σεμιvοιρίοu γιοι φιλολόγους.

3. Διατηρείται η ορθογροιφίοι του κειμένου.
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1η ΔΙΔΑΚΤΙΚΗ ΔΟΚΙΜΗ

Με τη διδακτική αυτή δοκιμή επιχειρούμε να δώσουμε ένα συγκεκριμένο
δείγμα της διδακτικής διαδικασίας τόσο στο επίπεδο της δομής όσο και στο
επίπεδο της παραγωγής λόγου. Θα έχουμε, λοιπόν, να κάνουμε με δύο ενότη
τες, μία για κάθε επίπεδο.

Η πρώτη ενότητα. έχει ως θέμα τη δοκιμή και συγκεκριμένα. την κατανόηση
της λειτουργίας του επιθέτου με την εκμετάλλευση των συνταγματικών ( α'
φάση της ενότητας) και παραδειγματικών σχέσεων (β' φάση).

Για τις ανάγκες αυτής της παρουσίασης διαλέξαμε ένα αυθεντικό κείμενο,
αλλά τέτοιο που να επιτρέπει τη συχνή χρήση επιθέτων. Πρόκειται για διαφη
μιστικό κείμενο ενός γραφείου ταξιδίων στο περιοδικό Τ αχυδρόμος και έχει ως
εξής:

ΒΟΥΛΓΑΡΙΑ
«Τ α τελευταία. χρόνια πάρα πολλοί Έλληνες επισκέπτονται τη γειτονική

κοντινή μας χώρα Βουλγαρία. Η κοντινή απόσταση, το χαμηλό κόστος και η
ομορφιά συνδυασμένη με τα πολλά αξιοθέατα. είναι τα κίνητρα. γι' αυτό το
ταξίδι. Σχετικά με τη χώρα αυτή, εκτός από την πρωτεύουσα. της χώρας, τη
Σόφια, με τα πολλά αξιοθέατα. και τις διάφορες κοντινές περιοχές με τη φαν
ταστική φύση, σήμερα θα αναφερθούμε σε μια άλλη ονειρεμένη πόλη, που
απέχει 20 χιλιόμετρα. από τα βουλγαρικά σύνορα, το Σοcντάνσκι. Μπορείτε,
βέβαια, να πάτε με το αυτοκίνητο παίρνοντας την πράσινη κάρτα της ΕΛΠΑ.
Το Σοcντάνσκι είναι το μέρος όπου υπάρχει η μεγαλύτερη ηλιοφάνεια. σε όλη τη
χώρα, έχει πολύ ήπιο κλίμα και πολλές ιαματικές πηγές.

Στην περιοχή αυτή υπάρχει ένα υπερσύγχρονο ξενοδοχειακό συγκρότημα. με
το όνομα της πόλης το «Σοcντάνσκι». Δια.θέτει δωμάτια. και σουίτες με όλες τις
ανέσεις, έχει ταβέρνα, καφετερία, μπαρ, νάιτ-κλάμπ, βιβλιοθήκη, αίθουσες
παιγνιδιών, γήπεδα τένις, μπάσκετ, βόλεϋ, μίνι γκόλφ, δύο πισίνες με ιαματικό
νερό, κομμωτήριο, γκαράζ και duty free shops.
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Μέσα στο ξενοδοχειακό συγκρότημα λειτουργεί επίσης, ένα υπερσύγχρονο
ιατρικό κέντρο εξοπλισμένο με τα τελειότερα ιατρικά μηχανήματα και ειδι
κευμένο επιτελείο γιατρών, για παθήσεις αναπνευστικού, κυκλοφοριακού συ
στήματος και ρευματικές παθήσεις. Εκτός από τα διάφορα είδη θεραπείας
εφαρμόζεται και η προληπτική λουτροθεραπεία, παραφινοθεραπτία, φωτοθε
ραπεία κλπ. Το ξενοδοχείο επίσης διαθέτει ένα τεράστιο πάρκο με πυκνή βλά
στηση που αρχίζει από τα σκαλοπάτια του και φθάνει μέχρι τους πρόποδες του
βουνού Πίριν. Η τοποθεσία Πίριν έχει πλούσια βλάστηση και λίμνες και ενδεί
κνυται για πεζοπορία, ορειβασία και μονοήμερες εκδρομές στα γύρω χωριά.
Στα 16 χιλιόμετρα από το Σαντάνσκι, υπάρχει το γραφικό χωριουδάκι Μέλνικ,
με τα αρχιτεκτονικά αριστουργήματα σπίτια-οχυρά, με υπέροχες τοιχογραφίες
ξυλόγλυπτα και τα μνημεία της αρχαίας πόλης. Τέλος αυτό που δεν πρέπει να
χάσετε είναι και το μοναστήρι της Ρίλας που βρίσκεται πάνω από το λεκανοπέ
διο του ποταμού Ρίλσκα και θεωρείται το κέντρο της βουλγαρικής κουλτούρας
και μόρφωσης)).

Μοιράζουμε στους μαθητές το κείμενο με υπογραμμισμένα τα προσδιορι
στικά επίθετα (ή, αν υπάρχει άνεση χρόνου, τους ζητούμε να τα επισημάνουν οι
ίδιοι}. Καλούμε όλους τους μαθητές, είτε μεμονωμένα είτε σε συνεργασία ανά
~,

1
' ' λλ 'ξ θ' θ'ουο η και περισσότεροι, να επιχειρησουν να α α ουν τη εση των επι ετων

, ι ι 'λ , , ~ 'ζ Αενος μερους η ο ου του κειμενου ως προς το ουσιαστυω που προσοιορι ουν. ν
~ λ ~ ι 'θ β ι ι ι ι ι 1ση α.οη το επι ετο ρισκεται πριν απο το ουσιαστυω να παει μετα, και αντι-

Γ ι ι ι ι ι ψ ι ζ ιστροφα, ραφουμε ενα απο τα κειμενα που προεκυ αν στον πινάκα και ητου-
με από την τάξη να ελέγξει αν έγιναν όλες οι μετακινήσεις. Κατόπιν όλη η

'ξ 'λ ζ ' λ' 1 θ 1τα η πα ι συ ητ α τα απστε εσματα των μετακινησεων και προσπα ει να
κρίνει:

) ι , ι λ , ι θ'θ' (,α το νεο κειμενο ως συνο ο για να φανει οτι η εση του επι ετου οπως και
'θ 'λλ , 'λλ } ι • ι θ ι ι ~ ι ικα ε α ου οροu α ωστε μεσα σ ενα αυ εντικο κειμενο οεν ειναι χωρις

σημασία για το μήνυμα που αυτό το κείμενο θέλει να μεταδώσει. Έτσι λ.χ, αν
αλλάξουμε τη θέση των επιθέτων της πρώτης παραγράφου 'θα προκύψει το
ακόλουθο κείμενο: [Τα χρόνια τελευταία πάρα Έλληνες πολλοί επισκέπτονται
τη χώρα γειτονική κοντινή μας Βουλγαρία. Η απόσταση κοντινή, το κόστος
χαμηλό και η ομορφιά συνδυασμένη με τα αξιοθέατα πολλά είναι τα κίνητρα

, , ξ'~ Σ , ' , ' ' ,γι αυτο το τα ιοι. χετικα με τη χωρα αυτη, εκτος απο την πρωτεύουσα, τη
Σόφια, με τα αξιοθέατα πολλά και τις περιοχές διάφορες κοντινές με τη φύση
φανταστική, σήμερα θα αναφερθούμε σε μια πόλη άλλη ονειρεμένη, που απέχει
20 χιλιόμετρα από τα σύνορα βουλγαρικά, το Σαντάνσκι. Μπορείτε, βέβαια,
να πάτε με το αυτοκίνητο παίρνοντας την κάρτα πράσινη της ΕΛΠΑ. Το
Σαντάνσκι είναι το μέρος όπου υπάρχει ηλιοφάνεια μεγαλύτερη σε τη χώρα
όλη, έχει πολύ κλίμα ήπιο και πηγές πολλές ιαματικές], το οποίο είναι αλλοπρό
σαλλο και όχι μόνο καταστρέφει το νόημα του αρχικού κειμένου, αλλά ούτε και
ως φορέας οποιουδήποτε άλλου μηνύματος είναι αποδεκτό.
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β) ι , ι ι ~ ι ι ιποιες απο τις επιμερους μετακινησεις ειναι απσοεκτες, ποιες οχι, και γιατι.
Στόχος είναι να επισημάνουν οι μαθητές τους περιορισμούς ως προς τη θέση

θ ' ζ ' 'λ ' 'του επι ετου και να ανα ητησουν σε τι οφει ονται, π.χ. στην αρχη του κειμενου
~

1 Ί 'θ λ 1 1 1σεν μπορουμε να μετακινησουμε το επι ετο τε ευταια μετα το ουσιαστυω και
να πούμε Τrx χpόνιrχ τελεuτrχίrχ, ούτε το επόμενο επίθετο πολλοί και να πούμε
πά.prχ Έλληνες πολλοί. Αντίθετα το επίθετο ά.λλη στη μέση περίπου της παρα
γράφου μπορούμε να το μετακινήσουμε μετά το ουσιαστικό και να πούμε μιrχ
πόλη ά.λλη, αν και το ονειρεμένη μας 8ημιουργεί κάποιο πρόβλημα. Στις δυο
πρώτες περιπτώσεις είναι η παρουσία του οριστικού άρθρου και του επιτακτι
κού πά.prχ αντίστοιχα που εμπο8ίζουν τη μετακίνηση, ενώ στην τρίτη περίπτω
ση η παρουσία του αόριστου μιrχ 8εν την εμποδίζει. Γενικά η μετακίνηση 8εν
είναι αποδεκτή, όταν έχουμε την παρουσία του οριστικού άρθρουή ενός προσδι
ορισμού του επιθέτου.
γ) Ποιες μετακινήσεις προξένησαν ανεπανόρθωτες βλάβες στο νόημα του αρχι
κού κειμένου, ποιες το τροποποίησαν μερικά ή ολικά και σ' αυτήν την τελευ
ταία περίπτωση, πόσο οι νοηματικές τροποποιητικές ξεστρατίζουν το αρχικό
κείμενο από τον επικοινωνιακό του στόχο. Στόχος είναι να κατανοηθεί ότι οι
μεταβολές στις συνταγματικές σχέσεις των μονά8ων ενός δοσμένου κειμένου
έχουν επιπτώσεις στο αρχικό μήνυμα (που μεταδίδεται) είτε καταστρέφοντας
το τελείως είτε τροποποιώντας το ολικά ή μερικά, π.χ. η πρώτη περίοδος
καταστρέφεται νοηματικά με τις μετακινήσεις. Στη 8εύτερη περίοδο οι μετα
κινήσεις προκαλούν και νοηματικές τροποποιήσεις που 8ιαφέρουν σημαντικά
από το αρχικό νόημα. Μεμονωμένους τους συνδυασμούς επίθετο+ ουσιαστικό
που προέκυψαν από τις μετακινήσεις μπορούμε να τους χρησιμοποιήσουμε,

' 'ξ 'λλ ζ' 'λλ ' 'αφου τους εντα ουμε σε α α συμφρα ομενα με α ους επυωινωνιωωυς στο-
χους. Π.χ. είναι εύκολο να ταξι8έψει κανείς στη Βουλγαρία· η απόσταση κοντι
νή, το κόστος χαμηλό ο έλεγχος στα σύνορα απλός και γρήγορος δε μένει παρά
να το αποφασίσει κανείς. Σαν σύνολο όμως η 8εύτερη περίοδος μετά τις μετα
κινήσεις 8εν έχει νοηματική σαφήνεια.
ο) ποιες από τις μη αποδεκτές μετακινήσεις θα μπορούσαν να είναιι αποδεκτές,
αν επιφέραμε κάποιες τροποποιήσε.ις, και ποιες στην αρχική συντακτική 8ομή·
αλλά τότε 8ε θα είχαμε και νοηματική τροποποίηση. Εί8αμε ότι η παρουσία
του οριστικού ~ρθρου ή ενός προσδιορισμού του επιθέτου 8εν επιτρέπουν τη
μετακίνηση του επιθέτου. Γίνεται όμως 8υνατή αυτή η μετακίνηση, αν, στην
περίπτωση του οριστικού άρθρου, επαναληφθεί και το άρθρο μαζί με το επίθε
το, π.χ. τrχ χpόνιrχ τrχ τελεuτrχίrχ, ή, στην περίπτωση του προσδιορισμού του
επιθέτου, αν ο προσ8ιορισμός ακολουθήσει το επίθετο στη μετακίνησή του, π.χ.
'Ελληνες'πά.prχ πολλοί, χλίμrχ πολύ ήπιο. Συνήθως σ' αυτές τις περιπτώσεις
έχουμε μια διαφοροποίηση της σημασίας που είναι υφολογικής φύσεως. Δί~ται
8ηλα8ή, με μια ανάλογη τροποποίηση και της επιτόνισης, μεγαλύτερη έμφαση
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σ' αυτό που εκφράζει το επίθετο ή το ουσιαστικό ανάλογα με την πρόθεση του
ομιλητή.
ε) τι συμβαίνει στις περιπτώσεις όπου έχουμε δυο προσδιοριστικά επίθετα. Και
σ' αυτήν την περίπτωση η παρουσία ή απουσία του οριστικού άρθρου παίζει
καθοριστικό ρόλο. Έτσι στις περιπτώσεις: τη γειτονική κοντινήμας χώpα, με
τις διάφοpεςκοντινές πεpιοχές, με τα τελειότεpα ιατpικά μηχανήματα, είναι
"'' ' ' ' ' "' ζ' 'θ Α 'θαουνατο να μετακινησουμε ειτε το ενα ειτε και τα ουο μα ι επι ετα. ντι ετα

στις περιπτώσεις: έχει πολλές ιαματικές πηγές, uπάpχει ένα uπεpσύγχpονο
ξενοδοχειακόσuγκpότημα, μπορούμε να μετακινήσουμε άνετα το ένα από τα
ούο επίθετα, αλλά όχι τόσο άνετα και τα ούο μαζί.

Στη οεύτερη φάση θα επιχειρήσουμε να εκμεταλλευτούμε τις δυνατότητες
που μας δίνονται από τις παραδειγματιπές σχέσεις των μονάοων. Στην περί
πτωσή μας φυσικά, εκμετάλλευση των παραδειγματικών σχέσεων των προσδι
οριστικών επιθέτων του κειμένου μας σημαίνει αναζήτηση άλλων επιθέτων ή
και άλλων, διαφορετικού τύπου, μονάοων π~υ θα μπορούσαν να χρησιμοποιη-
θ ι θ' θ ' ι ι 'θ Ε' β 'β ι ' 'ί'ουν στη εση κα ενος απο τα αρχικα επι ετα. ιναι ε αια αυτονοητο οτι σε
μας ενδιαφέρει η μηχανική αναζήτηση των όρων που θα μπορούσαν να πάρουν
τη θέση του αρχικού επιθέτου, αλλά, πέρα απ' αυτή, η εξέταση του τρόπου με

'
1

'
1 ζ' Η λ ''ί' λτον οποιο εντάσσονται νοηματικαστα αρχικα συμφρα ομενα. επι ογη οη α-

οή και χρησιμοποίηση ενός άλλου επιθέτου τροποποιεί το αρχικό νόημα και
ι 'Ε λ'ξ ι ι θ 'ψ 'ί' ιπως; τσι, αν επι ε ουμε ανάμεσα σε συνωνυμα α προκυ ουν οιαφορετικες

αποχρώσεις του αρχικού νοήματος, όπως π.χ. αν, αντί για το επίθετο κοντινή
της δεύτερης περιόδου του κειμένου, επιλέξουμε τα μικpή ή ασήμαντη. Αν
επιλέξουμε ανάμεσα σε αντίθετα οοηγούμαστε σε νοηματικές αντιφάσεις,
όπως π.χ. αν, στη θέση των κοντινή και χαμηλό της δεύτερης πάλι περιόδου,
χρησιμοποιήσουμε τα μακpινή ή τεpάστια και ψηλόή μεγάλο αντίστοιχα (σ'
αυτήν την περίπτωση η περίοδος θα γινόταν: Η τεpriστια/μ(Χ)(pινήαπόσταση,
το ψηλό/μεγάλο κόστος και η ομοpφιriσυνδυασμένημε τα πολλά αξιοθέατα

1 1 , ι !:'!.' ι λ' ' β'βειναι τα κινητpα γι αuτο το τa,.,ιοι,οπου εγονται πραγματα ασυμ ι αστα και
που φυσικά κανένας τουριστικός πράκτορας δε θα ήταν τόσο αφελής, ώστε να
περιλάβει στη οιαφήμισή του μια τέτοια διατύπωση). Αν τέλος επιλέξουμε
ανάμεσα σε επίθετα που η σημασία τους είναι ασυμβίβαστη με τη σημασία του

, 'ί' 'ζ 'ί' ι 'ί' ξ' ι ιουσιαστυωυ που προσοιορι ουν, οοηγουμαστε σε παραοο οτητες, οπως η πεpη-
φανη απόσταση, το πέτρινο κόστος κτλ. Υπάρχει βέβαια και η περίπτωση που
μπορούμε να χρησιμοποιήσουμε στη θέση του αρχικού επιθέτου ορισμένα επί-
θ ι 'ί', , λ , + 'θ ι ζ ι ,ετα; μονο αν αποσυνοεσουμε το συνο ο ονομα επι ετο απο τα συμφρα ομενα
του και το εντάξουμε σε άλλα. Μπορούμε π.χ. να πούμε η συναισθηματική

1 'Υ Π' 1 Π 'λ 1 'λ λλ 1 1 λ'αποσταση πουχωpι,.,ειτον ετpο απο τον au ο ειναιμεγα η, α α τοτε εμε
άλλα πράγματα.

Κινούμενοι πάντα στα πλαίσια των παραδειγματικών σχέσεων μπορούμε
να αναζητήσουμε άλλες εκφράσεις που ισοδυναμούν με το επίθετο και μπορούν
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να χρησιμοποιηθούν αντί γι' αυτό στα συγκεκριμένα συμφραζόμενα, π.χ. η
καθόλου μακρινή ή η όχι και τόσο μακρινή απόσταση αντί η κοντινή απόσταση
-η ομορφιά συνδυασμένη με τη μεγάλη ποικιλία από αξιοθέατα, αντί η ομορ
ψια συνδυασμένη με τα πολλά αξιοθέατα - απέχει 20 χιλιόμετρα από τα
σύνορα με τη Βουλγαρία, αντί απέχει 20 χιλιόμετρα από τα Βουλγαρικά σύνο
ρα- Το Σαντάνσκι ... έχει κλίμα που είναι πολύ ήπιο, αντί έχει ήπιο κλίμα κτλ

Με την εκμετάλλευση των δυνατοτήτων που μας δίνουν οι παραδειγματικές
σχέσεις πετυχαίνουμε τον εμπλουτισμό της γλώσσας των μαθητών με νέο λεξι
λόγιο και με νέα εκφραστικά μέσα.

Ε ' ' θ ' ξ' ' ' 'κεινο ομως που επι uμοuμε να ε αροuμε ειναι οτι, με τον τροπο που
' ' λ ' λ ξ λ ' ' 'προτεινοuμε, τοσο ο εμπ οuτισμος του ε ι ογιοu οσο και των εκφραστικών

μέσων γενικότερα θα γίνεται κατά τρόπο φυσιολογικό, λειτουργικό και, κυρί
ως, εύκολα αφομοιώσιμο. Κάθε νέο γλωσσικό στοιχείο δηλαδή, είτε πρόκειται
για μονάδα, είτε για συνθετότερη γλωσσιχή έκφραση, θα αναζητείται με αφορ
μή και στα πλαίσια αυθεντικών συμφραζομένων, που διαμορφώθηκαν δηλαδή
για να εξυπηρετήσουν συγκεκριμένη επικοινωνιακή λειτουργία. Θα εντάσσεται

' ' ' ζ' θ ξ 'ζ 'κατοπιν σ αυτα τα συμφρα ομενα και α ε ετα εται για ποια επικοινωνιακη
λειτουργία κρίνεται κατάλληλο. Μπορεί π.χ. να λειτουργήσει ισότιμα με το
αρχικό, μήπως κάποιο ή κάποια απ' αυτά είναι πιο κατάλληλα από το αρχικό
επίθετο για τη μετάδοση του συγκεκριμένου μηνύματος, ή τέλος, μεταδίδουν
διαφορετικά μηνύματα και ποια. Έτσι αυτό που γίνεται στην καθημερινή
λ ' ' λλ' ' ' λ β'γ ωσσικη πρακτικη, α α περιστασιακα και ;περιορισμενα, επανα αμ ανεται

και στη διδασκαλία, αλλά με τρόπο συστηματικό και πιο εκτεταμένα. Πρέπει
ακόμη να προστεθεί ότι ο γλωσσικός πλουτισμός θα γίνεται με υλικό που θα
προέρχεται απά τη συλλογική συνεισφορά των ίδιων των μαθητών, πράγμα που
έχει δυο αναμφισβήτητα πλεονεκτήματα: α) η γνώση του καθενός διευρύνεται
με τις γνώσεις όλων των άλλων αθροιστικά και β) δημιουργείται άμιλλα συνει
σφοράς που οδηγεί σε δημιουργική συμμετοχή.

Η δεύτερη διδακτική ενότητα έχει σκοπό να υποβάλει μερικές ιδέες όσον
αφορά τη μεθόδευση της διδασκαλίας προς την κατεύθυνση της δημιουργικής
γλωσσικής παραγωγής εκ μέρους των μαθητών. Δε φτάνει να υποβάλλουμε
στους μαθητές θέματα που θα τους παρακινήσουν να μιλήσουν. Ακόμη και αν
υποθέσουμε ότι έχουμε επινοήσει διαδικασίες που θα οδηγήσουν τους μαθητές

λ ' ' ( θ ι ι ι ι ι ινα μι ησουν, να εκφραστοuν ας σημειω ει οτι ενα απο τα πιο συχνα παράπονα
των δασκάλων είναι _ότι οι περισσότεροι μαθητές δυσκολεύονται πολύ να πά
ρουν το λόγο), δε θα έχουμε φτάσει στο στόχο μας. Το καίριο ερώτημα που
μπαίνει είναι: φτάνει να κάνουμε τους μαθητές να μιλήσουν ή μήπως πρέπει να
σκεφτούμε πώς θα αντιμετωπίσουμε το προϊόν του λόγου τους; Γιατί ασφαλώς,
αν δεν το κάνουμε αυτό, δε θα έχουμε βοηθήσει το μαθητή ούτε να συνειδητό-

, ' β ' ' λ ' ' ψ ' λ'ποιησει σε ποια κατάσταση ρισκεται απο γ ωσσικη απο η ουτε, πο υ περισ-
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σότεpο, vα βελτιωθεί. Η κατεξοχήν 8ημιουpγική συμβολή της διδασκαλίας αρ
χίζει από αυτό το στάδιο.

Καταρχήν πρέπει vα πούμε ότι δεν μπορεί να υπάρξει περιορισμός ως προς
τα θιματα για τα οποία μπορούν να εκφραστούν οι μαθητές. Η γλώσσα στηv
πραγματικότητα χρησιμοποιείται για vα εκφράσει τα πάντα: από τις καθημε-

, ~ λ ψ' e ' ' ' ξ e , ,ριvες οοσο η ιες των αv pωπωv εως τηv αναπτυ η εματωv που απαιτουv πιο
σύνθετη γλωσσική διατύπωση και χρησιμοποίηση της γλώσσας σε έvα αρκετά
αφηρημένο επίπεδο. Τα πρώτα, 8ηλα8ή η έκφραση για ζητήματα καθημερινό
τητας, προσφέρονται θαυμάσια για τηv άσκηση και εξοικείωση των μαθητών
στα γλωσσικά επίπεδα ύφους. Έτσι για παραδειγμα μπορεί η τάξη να ασχολη
θεί με το θέμα της συγκέντρωσης πληροφοριών με στόχο τηv οργάνωση μιας
εκπ αιδευτικής ή και ψυχαγωγικής εχ8pομής. Θα απαιτηθεί γι' αυτό να απευ
θυvθούvπροφορικά ή γραπτά σε 8ιάφοpα πρόσωπα ( οικεία ή άγνωστα) και για
8ιάφοpα θέματα. Οι μαθητές έχουν ή8η την εμπειρία ότι η διεκπεραίωση παρό
μοιων υποθέσεων είναι μια σύνθετη διαδικασία και ότι ανάλογα με τα πρόσω
πα με τα οποία θα έρθουν σε επαφή πρέπει να προσαρμόσουν τόσο τοv τρόπο
συμπεριφοράς τους όσο και τοv τρόπο που θα μιλήσουν στα διαφορα πρόσωπα.
Έχουμε πραγματικά να χάνουμε με έvα παιχvί8ι με τη γλώσσα, όπου είμαστε
υποχρεωμένοι, αv θέλουμε vα είμαστε καλοί και αποτελεσματικοί παίχτες, να
βρίσκουμε τηv καταλληλότερη διατύπωση ανάλογα με το πρόσωπο στο οποίο
απευθυνόμαστε και τους άλλους παράγοντες που μπορεί να επηρεάσουν δυσμε
vώς ή ευμενώς, τη συγκεκριμένη επικοιvωvιαχή μας πράξη.

Με αφορμή λοιπόν το θέμα της εχ8ρομής θα δώσουμε εδώ εv8εικτικά έvα
πλαίσιο 8ραστηpιοποίησης της τάξης, που θα ο8ηγήσει στηv παραγωγή λόγου
διαφόρων επιπέδων ύφους, και θα συζητήσουμε τα οφέλη των μαθητών από τηv
άσκησή τους σε τέτοιου είδους γλωσσική παραγωγή.

1. Ορίζεται με συνοπτική 8ια8ικασία μια συντονιστική επιτροπή από 3 ως 5
μαθητές.

2. Η επιτροπή προχωρεί στοv καταμερισμό τωv εργασιών για τηv προετοι
μασία της εχ8ρομής, αφού προηγουμένως ζητήσει vα της υποβληθούν προτά
σεις ως προς το χαρακτήρα της εκ8ρομής και ως προς τη 8ια8ιχασία της πρα
γματοποίησής της. Γίνονται δεκτές προτάσεις αιτιολογημένες.

3. Οι μαθητές της τάξης χωρίζονται σε τόσες ομά8ες εργασίας, όσοι και οι
τομείς δραστηριότητας που καθορίστηκαν.

Τέτοιες ομά8ες μπορεί να είναι:
α] η ομά8α που θα ζητήσει πληροφορίες από τοv ΕΟΤ για εστιατόρια, ξεvο8ο
χεία, αξιοθέατα και εv γένει άλλη τουριa-ιιιχή υπο8ομή της περιοχής που θα
επισκεφθεί η τάξη.
β) η ομά8α που θα έρθει σε επαφή με έvα πρακτορείο ταξι8ίωv και θα διαπρα
γματευτεί τηv οργάνωση της εκ8ρομής.
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γ) η ομάδα που θα αναλάβει να πείσει τους σχολικούς παράγοντες να εγκρίνουν
την εχ8ρομή.
8) ο κάθε μαθητής να πει πώς θα παρουσίαζε το θέμα στους γονείς του για να
πάρει τη συγκατάθεσή τους.

Ας 8ούμε πιο συγκεκριμένα το έργο των τεσσάρων τελευταίων ομάδων.
Η πρώτη ομά8οcπρέπει να σκεφτεί χοcι να θέσει στην χρίση της τάξης τη

διατύπωση που θα χρησιμοποιήσει γιοc να πάρει τις πληροφορίες που χρειάζε
ται από τους οcρμό8ιουςτου ΕΟΤ: α) οcν η ίδια η ομά8οcμεταβεί στα γραφεία
του, β) οcν ζητήσει τις πληροφορίες τηλεφωνικά, γ) οcν αυτό γίνει με αλληλο
γραφία,

Η 8εύτερη ομά8οcθα κάμει το ίδιο στην περίπτωση του τοcξι8ιωτιχού γρα
φείου. Και στις δυο περιπτώσεις να εξεταστεί ενοcλλοcχτιχάη δυνατότητ« επι
κοινωνίας της ομά8οcςμε κάποιο γνωστό στον ΕΟΤ ή το πρακτορείο τοcξι8ίων
χοcι η δυνατότητα επικοινωνίας σε πλαίσια αυστηρά υπηρεσιακά.

Η τρίτη ομά8οcθα θέσει τους παράγοντες του σχολείου.
Τέλος ο κάθε μαθητής θα ανακοινώσει στην τάξη το πώς σκέφτεται να

ζητήσει την ά8ειοc των γονιών του νοc πάρει μέρος στην εχ8ρομή. Ακόμη να
αιτιολογήσει, γιατί νομίζει ότι ο συγκεκριμένος τρόπος θα είναι πειστικότερος
από κάποιον άλλο.

Το γλωσσικό υλικό που θα παραχθεί με αφορμή τις παραπάνω δραστηριό
τητες θοc είναι ποικίλο κοcι θα αποτελείται:
α) οcπό τις αιτιολογημένες προτάσεις για το είδος της εχ8ρομής χοcι γιοc τις
διαδικασίες πραγματοποίησής της. Η τάξη, αφού ακούσει μερικές, θα κρίνει
ποια είναι η πληρέστερη χοcι γιατ],
β) , , λ , , , ·~απσ την προφοριχη, την τη εφωνιχη και τη γροcπτη επυωινωνια των ομοcοων
με τον ΕΟΤ χοcι το πρακτορείο τοcξι8ίων τόσο στην περίπτωση που υπάρχει
κάποιος γνωστός όσο χοcι στην περίπτωση τυπικής-υπηρεσιακής επικοινωνίας.
Η τάξη καλείται νοc κρίνει το βαθμό απστελεσματυωτητας των αιτημάτων με
τη διατύπωση που προτείνουν οι ομά8ες, να αιτιολογήσει την οcπο8οχήή την

' Ψ' ' λλ ' ~ 'οcπορρι η τους και να αντιπροτεινει ενοc ακτικες οιατυπωσεις.
γ) οcπό τα αιτήματα τέλος των μαθητών, όπως ο καθένας τα διατύπωσε προς
τους γονείς του για νοc του επιτρέψουν να πάρει μέρος στην εχ8ρομή.

Είναι φάνερό ότι οι μαθητές θα παραγάγουν με τον τρόπο αυτό ένοc ποικίλο
γλωσσικό υλικό που θοc ανταποκρίνεται στις 8ιάφορες περιπτώσεις επικοινωνί
ας όπου θα το χρησιμοποιήσουν. Έτσι 8εν παράγουν λόγο στο κενό αφενός, και
αφετέρου μπορούν να κατανοήσουν ότι η εκάστοτε γλωσσική 8ιοcτύπωσηπροσ-
8ιορίζετοcι οcπό το πλαίσιο των εξωγλωσσιχών συνθηκών στις οποίες χρησιμο-,ποιειται,

Έχοντας κατανοήσει αυτό χοcι βεβαιωθεί ότι η γλωσσική 8ι8οcσκοcλίοc απο
βλέπει στο να τους κάμει ικανούς νοc χειρίζονται πιο αποτελεσματικά τη γλώσ
σα στις 8ιάφορες περιστάσεις που θοc χρειαστεί να τη χρησιμοποιήσουν, θα
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παίρνουν όλο και πιο ενεργό μέρος στη διδακτική διαδικασία.
Πιστεύουμε ότι ο τρόπος αυτός, που ως προς την πρακτική του πλευρά

μπορεί να εμπλουτιστεί ακόμη περισσότερο (είναι ζήτημα φαντασίας), είναι
ένας δημιουργικός τρόπος προσέγγισης της γλώσσας. Επιτρέπει στους μαθητές
να γνωρίσουν τη γλώσσα ενώ λειτουργεί, να τη παρατηρήσουν, να σταθμίσουν
την αποδοτικότητά της, γενικά να προβληματιστούν στον τρόπο λειτουργίας
της και στις δυνατότητές της.

Από τις δυο προηγούμενες διδακτικές ενότητες οι συναδέλφισσες Αδαλό
γλου Κυρ., Πούχα Χαρ. και Τσολακοπούλου 1. δοκίμασαν στις τάξεις τους (Α'
τάξη 3ου Γυμνασίου Αμπελοκήπων Θεσσαλονίκης, 1ου Γυμνασίου Πολίχνης
Θεσσαλονίκης και Γυμνασίου Λαγκαδά Θεσσαλονίκης) την πρώτη που αφορά
τη διδασκαλία της δομής και μας δίνουν τα συμπεράσματά τους παρακάτω:

Οι γενικές διαπιστώσεις που αφορούνκαt τα τρία σχολεία είναι: ικανοποιη
τική συμμετοχή των παιδιών, δραστηριοποίηση των ομάδων, αυτενέργεια. Μο
λονότι είχαν την εντύπωση ότι έπαιρναν μέρος σ' ένα παιχνίδι, έφταναν σε
σημαντικές παρατηρήσεις, όσον αφορά την ελευθερία μετακίνησης του πρσσδι-

, θ' ~ , , , , 'λλ 'θ ,οριστικου επι ετου, τη ουνατοτητα αντικατάστασης του απσ α ο επι ετο η
ισοδύναμη έκφραση, καθώς και ότι η επιλογή (επιθέτου ή άλλης έκφρασης)
καθορίζεται από το μήνυμιχ, το περιβάλλον και τη διάθεση του ομιλητή.

Τα ίδια τα πιχιδιά στο τέλος των ωρών αυτών, όταν ρωτήθηκιχν, είπιχν πως
τους δόθηκε η ευκαιρία γιιχ συνεργασία, ότι η συμμετοχή τους ήτιχν μεγάλη, ότι
συνειδητοποίησαν τις αποχρώσεις των συνωνύμωνλέξεων, πλούτισαν το λεξιλό
γιό τους με νέες λέξεις, ότι ιχνιχκάλυψιχντη δυνιχτότητιχ άλλων τρόπων έκφριχ
σης, ότι η σημασία ή η χρήση μιας λέξης κιχθορίζετιχι απά τα συμφραζόμενιχ,
επεσήμανα» τη σημασί« της σωστής επιλογής γιιχ την έκθεση αλλά κιχιγια τον
προφορ~κόλόγο με αποτέλεσμα να ξεφεύγουν από τις συνηθισμένες λέξεις και
να συνηθίζουν σε λόγο σαφή και περιεκτικό.

Στην ιχρχή ζητήθηκε από τα παιδιά να μετακινήσουν το προσδιοριστικό
'θ , , , ο ~ β , , , ζ ,επι ετο σε σχεση με το ουσιστυω, ταν οια αστηκε το νεο κειμενο και ητη-

θηκε η γνώμη τους, επεσήμιχναν πως μερικές μετακινήσεις δεν το επηρέασαν
καθόλου (μια άλλη ονειρεμένη πόλη/ μια πόλη άλλη ονειρεμένη), άλλες έδω
σαν διαφορετικό νόημιχ (το χιχμηλό κόστος, η κοντινή απόσταση είνιχι τα κίνη
τρα γι' αυτό το ταξίδι Ι το κόστος χαμηλό· η απόστιχση κοντινή· είναι τα

, ) , , , ·~ ( λ , , ,κινητριχ για ... , οτι ορισμενες ηταν απαραοεκτες τα τε ευταια χρονια παρα
πολλοί Έλληνες / τα χρόνια τελευταία πάρα Έλληνεc; πολλοί). Ακόμη κιχι
μετά την εξομάλυνση, η οποία ακολούθησε, είπαν πως μολονότι δεν υπήρχε

ι ι 'βλ ι ~ , ,κιχ.νεναεκφριχστικο προ ημα, το κειμενο οεν τους ικιχνοποιουσε ωωυστικα,
ήταν «μπερδεμένες φράσεις με παράξενο νόημα)). Στο ένα σχολείο όμως κάπως
~· λ β ' . ' ' 1 θ 1

' λ 'ουσκο α ρηκαν οτι το οριστικο αρ ρο ηταν εκεινο που προκα ουσε μια ανω-
μαλία και ότι αυτή θεραπευόταν, αν το άρθρο επαναλαμβανόταν [τα τελευταία
χρόνια τα χρόνια τελευταία τα χρόνια τα τελευταία). Αλλά σ' ένα άλλο τμήμα
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αρκετά παιδιά σχεδόν από τηv αρχή ψιθύρισαν «εμπιστευτικα» ότι δεv έβγαινε
νόημα και ότι αυτό θα γινόταν αv επαvαλάμβαvαv το άρθρο.

Πολύ γρήγορα δηλαδή αντιλήφθηκαν ότι το ουσιαστικό άρθρο είναι φρα
γμός σημαντικός σε τέτοιου είδους μετακινήσεις. Επίσης στο σημείο «πάρα
πολλοί Έλληνες» έκαvαv βέβαια τη μετακίνηση «πάρα Έλληνες πολλοί» αλλά
είχαν αντιληφτε] ότι το μόριο πρέπει να μετακινηθεί μαζί με το επίθετο.

Στη δεύτερη φάση, της αντικατάστασης δηλαδή των προσδιοριστικών επιθέ
των με άλλα, όλα τα τμήματα εργάστηκαν με πολλή_διάθεση. Κυρίως δούλεψαν
με τα συνώνυμα και αvτώvυμα και έδωσαν εντυπωσιακά αποτελέσματα.
Έφταναν να διακρίνουν τη νοηματική απόχρωση του «μακρινός» από το «από
μακρος», απόχρωση που ελέγχεται από τα συμφραζόμενα («μακρινή απάστα-

λλ ' ' ' ' ) Σ ' ' 'λ t- 'ση» α α οχι «απομακρη απόσταση» . ε αρκετές περιπτ »σεις πα ι οιαπι-
στωσαν ότι η αντικατάσταση δεv είναι δυνατή έστω κι αv το vέο επίθετο είναι
συνώνυμο. Παράδειγμα: βρήκαν ως συνώνυμο του «πάρα πολλοί» το «άφθοvοLJ>.
Συζήτησαν όμως κατόπιν ότι «άφθονοι Έλληνες» δε λέγεται, εvώ ταιριάζει
περισσότερο με άλλα ουσιστικά, κυρίως με αριθμητά, όπως «άφθονα νερά»,
«άφθονο γέλιο», αλλά και «άφθονα φρούτα». Κατά τον ίδιο τρόπο επεσήμαναν
και ως συνώνυμο του «χαμηλός» το «κοντός», όπως είπαν πως σε καμιά περί-

t- θ , , , , θ , ,πτωση σε . α μπορουσαμε να πουμε ωωντο κόστος»: α μπορουσαμε ομως να
πούμε «κοντός άνθρωπος». Ακόμη είπαν πως θα μπορούσε να σταθεί η έκφραση
«μικρό κόστος», αλλά ότι το «μικρός» δεv είναι συνώνυμο του «χαμηλός».
Κάποιος μαθητής μάλιστα έδωσε τηv αφορμή vα συζητηθεί το θέμα της λογι
κής συνέπειας που πρέπει να έχει ο λόγος μας, όταν έδωσε τη φράση «η μάκριvή
απόσταση, το υψηλό κόστος και η ομορφιά συνδυασμένη με τα λίγα αξιοθέατα

, , ' , ξ't' Τ 'λλ t' Ι 'λ Ιειναι τα κιvητρα γι αυτο το τα ιοι». α α α παιοια χαμογε ασαν και παρατη-
ρησαv πως αυτή η φράση δεv είναι δυνατό να σταθεί λογικά. Οι περισσότεροι
μαθητές επίσης δεv μπόρεσαν να δεχτούν ως δόκιμη τηv έκφραση «τηv πλουσιό
τερη ηλιοφάνεια» που πρότεινε κάποιος συμμαθητής τους, αλλά δέχτηκαν τηv
έκφραση «τηv περισσότερη ηλιοφάνεια» ούτε τηv «αρκετό ζεστό κλίμα» αλλά

Ι ζ f λίτηv «αρκετά εστο κ ιμα».
Η αντικατάσταση των επιθέτων με ισοδύναμες εκφράσεις φάνηκε να προ

βληματίζει όλους τους μαθητές. Στο Γυμνάσιο του Λαγκαδά χρειάστηκε να
επέμβει η καθηγήτρια δίνοντας έvα παράδειγμα. Οι καλύτερες ομάδες τωv
μαθητών επεσήμαναν τη δυνατότητα αντικατάστασης του επιθέτου με αναφο
ρική πρόταση, π.χ. «τα τελευταία χρόνια»= «τα χρόνια που πέρασαν»: κάποια
άλλη ομάδα πρότεινε τηv έκφραση «τα χρόνια που ζούμε», αλλά τελικά μόνοι
τους οι μαθητές επεσήμαναν ότι το νόημα δεv ήταν το ίδιο με το αρχικό. Έvα
άλλο παράδειγμα: ως ισοδύναμη έκφραση της «γειτονική κοντινή χώρα» πρό
τειναν τηv έκφραση «τη χώρα εδώ κοντά» αντικαθιστώντας το επίθετο με
επίρρημα. Μολονότι δεv μπόρεσαν να βρουν κάτι καλύτερο, οι ίδιοι οι μαθητές
παραδέχτηκαν ότι η αντικατάσταση αυτή δεv τους ικανοποιούσε. Είναι πάντως
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σημαντικό ότι συσχέτισαν το επίθετο «κοντινός» με το επίρρημα «κοντά».
Αυτή η δυσκολία δημιούργησε την άποψη πως θα ήταν ίσως προτιμότερο να
έχει επισημάνει ο καθηγητής ορισμένα επίθετα που θα ζητούσε να αντικατα
σταθούν. Αλλά κι αυτή η αρνητική, θα έλεγε κανείς, εμπειρία έδειξε στους
μαθητές ότι δεν είναι πάντοτε εφικτό να βρίσκουμε ισοδύναμες εκφράσεις, αφού
ένα συγκεκριμένο νόημα αποδίδεται καλύτερα με μια ορισμένη γλωσσική έκ
φραση στην περίπτωσή μας με ένα προσδιοριστικό επίθετο.

Σε γενικές γραμμές πάντως σ' αυτήν την πειραματική διδασκαλία φάνηκε
πως -παρά τις ατέλειες που έχει συνήθως ένα πειραματικό μάθημα- είναι
δυνατό να επιτευχθούν οι στόχοι που διαπνέουν το σχεδιασμό και την οργάνωση
της διδασκαλίας ολόκληρης της ενότητας.
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Η διδακτική δοκιμή που περιγράφεται παρακάτω έγινε στο 4ο τμήμα της
3ης τάξης του 12ου Γυμνασίου Θεσ/νίχης (σήμερα 2ο Γυμνάσιο Νεάπολης
Θεσ/νίχης). Το τμήμα αποτελούνταν από μαθητές (αγόρια και κορίτσια), οι

Ι Ι ξ Ι Ι l'ί' 'ί' 'ί' Ι 'ί' 'ί' Ι Ιόποιοι ησαν ε οιχειωμενοι με αυτού του ειοους τη οιοαχτιχη οιαοικασια, γιατι
την είχα και άλλες φορές ακολουθήσει. Η στάση τους ήταν θετική απέναντι σ'
αυτή τη διαδικασία που δεν ακολουθούσε το διδακτικό βιβλίο, αλλά βασιζόταν
κυρίως στο λόγο των μαθητών.

Η δοκιμή οργανώθηκε με αφορμή ένα πρόσφατο περιστατικό που είχε συμ
βεί σ' αυτή την τάξη και που θεώρησα ότι η εκμετάλλευσή του θα έδινε την
ευκαιρία να εκφραστούν τα παιδιά γραπτά και προφορικά στο γλωσσικό επί
πεδο ύφους που χρησιμοποιείται στο χώρο του δικαστηρίου. Συγκεκριμένα
λίγες μέρες πριν από το μάθημα κάποιος μαθητής, επειδή προφανώς δεν ήθελε
να χάνει μάθημα την τελευταία ώρα της απογευματινής βάρδιας, έβγαλε από
τον ηλεκτρικό πίνακα κατά τη διάρκεια του διαλείμματος τις ασφάλειες με
αποτέλεσμα να μην υπάρχει φως στην αίθουσα που επρόκειτο να χάνει μάθημα
η τάξη του. Η καθηγήτρια με την οποία είχε η τάξη μάθημα, όταν πήγε στην
αίθουσα και είδε την κατάσταση που επικρατούσε, αντιλήφθηκε ότι κάποιος
~θητής της τάξης αυτής ήταν εκείνος που προξένησε τη διακοπή του ηλεκτρι
κού, γιατί οι άλλες αίθουσες του σχολείου φωτίζονταν. Το μάθημα βέβαια
ματαιώθηκε, η καθηγήτρια όμως ανάφερε το γεγονός στο Διευθυντή και την
επόμενη μέρα ο Διευθυντής άρχισε τις ανακρίσεις για ν' ανακαλύψει το δράστη
και να επιβάλει κυρώσεις. Το αποτέλεσμα βέβαια των ανακρίσεων δεν έχει
καμιά σημασία· σημασία όμως έχει το ότι οι μαθητές είχαν το γεγονός πολύ
πρόσφατο καθώς και τη συνέχειά του. Με αφορμή λοιπόν αυτό το γεγονός
πρότεινα στους μαθητές να στήσουμε ένα προσωρινό, φανταστικό δικαστήριο,
στο οποίο θα προήδρευε ένας καθηγητής. Στο δικαστήριο αυτό διάδικοι θα ήταν
δυο μαθητές: ο ένας, ο οποίος υποτίθεται είδε το συμμαθητή του να βγάζει τις
ασφάλειες, θα ήταν ο κατήγορος και ο άλλος, ο κατηγορούμενος, θα επέμενε
πως χάνει λάθος ο κατήγορος, θα παρουσίαζε άλλοθι και θα υποστήριζε ότι
είναι αθώος. Ένας τρίτος μαθητής θα έπαιρνε το ρόλο του συνήγορου υπερα-
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σπισης, ενώ κάποιοι άλλοι θα έχαναν τους παρέδρους στο 8ιχαστήριο και τους
ενόρκους. Όσοι 8ε θα ε(χαv κάποιο ρόλο στη 8(κη, θα αποτελούσαν το ακροατή
ριο, το οποίο θα έπρεπε να κάθεται ήσυχα, όπως συμβαίνει και στα 8ιχαστήρια.

Πρίv αρχίσει η υποθετική αυτή 8(κη συζητήσαμε κάποιους 8ικαστιχούς
όρους, που θα χρησιμοποιούσαν οι συμμετέχοντες στη 8(κη, όπως ένοχος, ενοχή,
μεροληπτικές, μεροληψ(α, μομφή, μηνυτής, μήνυση, ενάγων, εναγόμενος, αγω
γή, έφεση κτλ., τη 8ια8ικασ(α που ωωλουθείτα: στο 8ικαστήριο, το ύφος που
συνήθως χρησιμοποιε(ται από τους 8ιά8ικους και τα άλλά πρόσωπα που παίρ
vουv μέρος στη 8ια8ικασ(α και τον τρόπο με τον οποίο θα προσπαθούσε ο
καθένας από τους 8ιά8ικους να υποστηρ(ξει την άποψή του (επιχειρήματα,
απο8ε(ξεις κτλ.], Πολλοί μαθητές εχ8ήλωσαv την επιθυμ(α να συμμετάσχουν
στη 8ια8ιχασ(α· τελικά όμως 8ιάλεξα μερικούς με βασικό κριτήριο το βαθμό
συμμετοχής τους στο επεισόδιο.

Αφού 8ιευθετήθηκε η αίθουσα με τέτοιο τρόπο, ώστε να μοιάζει με αίθουσα
8ικαστηρ(ο, άρχισε η υποθετική 8(χη. Κατά τη 8ιάρχεια της 8ια8ιχασ(ας 8ιέκο
πτ α τους μαθητές και 8ιόρθωvα κάποιες εκφράσεις τους που ήταν από γραμμα
τική άποψη λανθασμένες, επεvέβ'αιvα αντικαθιστώντας κάποιες λέξεις και φρά
σεις με τις αντίστοιχες της 8ικαστιχής ορολογίας και ακόμη έχανα μερικές
υφολογικές παρατηρήσεις. Οι μαθητές παρήγαγαν προφορικό λόγο, αλλά λόγω

\1> ' β' ' \1> ' λ 'των οιακοπωv και επεμ ασεωv που έκανα οεv μπορεσαv να απο αυσουv την
όλη 8ια8ιχασ(α σαν μια θεατρική παράσταση, κάτι που πολύ το ήθελαν. Γι'
αυτό το λ~γο μου ζήτησαν να ανεβάσουν ένα θεατρικό μονόπρακτο της αρε
σκείας τους, που θα ε(χε ως θέμα μια 8(κη. Μια μαθήτρια μάλιστα είπε ότι ε(χε
στη 8ιάθεσή της κάποιο βιβλ(ο με θεατρικά μονόπρακτα, από τα οποία μπορού
σε να 8ιαλέξει ένα. Συμφώνησα με την επιθυμία των μαθητών με την προϋπό-
θ θή \1> ' ' 'εση να προσπα σουv να οιασκευασουν το χειμεvο του μοvοπραχτου και να
μοιράσουν μόνοι τους τους ρόλους. Για όλη αυτήν τη 8ια8ικασ(α ανάλαβε την
ευθύνη μια ομά8α τριών μαθητών, η οποία υποσχέθηκε πως θα είναι σε θέση να
παρουσιάσει το μονόπρακτο στην τάξη μετά από μια εβ8ομά8α. Με τη συζή
τηση αυτή τέλειωσε και η τρίτη 8ι8αχτιχή ώρα. Κατά τη 8ιάρχειά της οι
μαθητές παρήγαγαν προφορικό λόγο, συνειδητοποίησαν το ύφος και κάποιες

\1> ' \1> 'λ' λ ' ' ' ' λ ξ λ'ιοιαιτεροτητες του ουταστυωυ ογου, π ουτισαν μεσα απο τη χρηση το ε ι ο-
γιό τους με μια σωρεία νέων λέξεων και έμαθαν ακόμη πώς λειτουργε( ένα
8ικαστήριο. "Όλα αυτά επιτεύχθηκαν μέσω μιας 8ι8ασχαλ(ας συμμετοχικής και
ευχάριστης για τους μαθητές.

Η τέταρτη 8ι8αχτιχή ώρα 8ιατέθηχε για την παραγωγή γραπτού λόγου.
Συνεχίζοντας να κινούμαι στην (8ια θεματική ενότητα (8(κες και 8ικαστήρια)
θεώρησα καλό να συνεχίσουμε την εκμετάλλευση του γεγονότος που ε(χε απα
σχολήσει την τάξη πριν λίγες μέρες και να ζητήσω από τους μαθητές να εκιpρα-

, ' , ξ' θ'στουv γραπτως παvω στο ε ης εμα:
«Γποτίθεται πως κάποιος μαθητής του τμήματός σας προξένησε κάποια
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βλάβη στα φώτα της αίθοuσάς σας με αποτέλεσμα να μην χάνετε μάθημα. Με
αφορμή το γεγονός αυτό στήνεται την επόμενη ημέρα ένα προσωρινό δικαστή
ριο, στο οποίο _προεδρεύει ένας καθηγητής του σχολείου. Κάποιος μαθητής είδε
το συμμαθητή του που προξένησε τη βλάβη. Ο κατηγορούμενος μαθητής αρνεί
ται την κατηγορία.
-Πάρτε τη θέση του κατήγορου και προσπαθείστε να πείσετε το δικαστήριο
ότι ο κατηγορούμενος είναι ένοχος.
-Πάρτε τη θέση του κατηγορούμενου και προσπαθείστε να πείσετε το δικα
στήριο ότι δεν είστε ένοχος.
-Πάρτε τη θέση τοu/ης μαθητή/ριας που παραπονιέται στους γονείς τοu/ης
για την άδικη κατηγορία που τοu/ης αποδίδουν».

Ο κάθε μαθητής θα έπρεπε να επιλέξει ένα ρόλο από τους τρεις αναφερόμε
νους στο θέμα και να εκθέσει σε πρώτο πρόσωπο και σε ανάλογο με το ρόλο και
τις επικοινωνιακές συνθήκες ύφος τα επιχειρήματά του, τα παράπονά του κτλ
Προτίμηση για το ρόλο του κατήγορου δήλωσαν μαθητές, για το ρόλο του
κατηγορούμενου μαθητές και για το ρόλο του παραπονούμενοu μαθητή τρεις.

Η αναγραφή του θέματος στον πίνακα, οι δηλώσεις προτίμησης των μαθη
τών και οι διάφορες εξηγήσεις που τους έδωσα κράτησαν κάποιο χρόνο με
αποτέλεσμα να μην μπορέσουν οι μαθητές να ολοκληρώσουν το γραπτό τους σε
μια διδακτική ώρα. Γι' αυτό διατέθηκε και η πέμπτη διδακτική ώρα στη γρα
πτή έκφραση, στο τέλος της οποίας μάζεψα τα γραπτά με σκοπό να κάνω μια
πρώτη διόρθωση στο σπίτι.

Την έκτη διδακτική ώρα είχε προγραμματιστεί η παρουσίαση του μονόπρα
κτου που είχε αναλάβει μια ομάδα από μαθητές της τάξης. 'Ηδη από το
διάλειμμα διευθέτησαν τα έπιπλα που βρίσκονταν μέσα στην αίθουσα (θρανία,
't- λ) , , , 'ζ 'θ t- , Α ,εσρα κτ . με τετοιο τροπο, ωστε να μοια ει με αι ουσα σικαστηριοu. κομη
έφεραν και τοποθέτησαν στις ανάλογες θέσεις διάφορα αντικείμενα που χρησι
μοποιούνται στο δικαστήριο (ευαγγέλιο, κουδούνι κτλ). Μερικοί μάλιστα με
ταμφιέστηκαν με μεταμφίεση κατάλληλη για το ρόλο τους, Το μονόπρακτο που
διάλεξαν και διασκεύασαν προερχόταν από το βιβλίο του Δ. Ψ αθά «Η Θέμις
έχει κέφια» και αναφερόταν σε μια δίκη, όπου ο ενάγων ήταν _μια γηραιά
νεανίζοuσα κυρία και εναγόμενος ένας αφελής επαρχιώτης, γείτονας της κυρί
ας. Σύμφωνα με το κατηγορητήριο ο αφελής επαρχιώτης ενοχλούσε την κυρία
με σκοπούς ανήθικους. Το μονόπρακτο περιείχε πολλά κωμικά στοιχεία, πράγ
μα που διασκέδασε τους μαθητές της τάξης, ενώ από την πλευρά τους οι «μαθη
τές-ηθοποιοί» έδωσαν όλο τους τον εαυτό για να πετύχει η παράστασή τους. Η
παράσταση δεν είχε όμως επιτυχία μόνο από καθαρά θεατρι:ιή άποψη αλλά και
από την άποψη της γλωσσικής καλλιέργειας. Για μια ακόμη φορά οι μαθητές

ι / / t' 1 λ' 1 1 1 λ ξ λ 1παρηγαγαν η άκουσαν οικαστυω ογο, εγιναν κuριοι κάποιου ε ι ογιοu και
διαπίστωσαν τη δύναμη της γλώσσας και τις σημασιολογικές αποχρώσεις που
παίρνουν οι ίδιες λέξεις ανάλογα με την επιτόνιση με την οποία θα επενδύσει
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κανείς τις φράσεις του και ανάλογα με τα συμφραζόμενα.
Η έβ8ομη και τελευταία ώρα αυτής της 8ι8ακτικής πορείας 8ιατέθηκε στο

σχολιασμό από εκφραστική, υφολογική και λεξιλογική άποψη 6 γραπτών (2
από κάθε ρόλο) απ' αυτά που είχαν παραδώσει οι μαθητές την πέμπτη διδα
κτική ώρα. Κατά το σχολιασμό εκμεταλλευτήκαμε τις παραδειγματικές και
συνταγματικές σχέσεις των μοvά8ωv με σκοπό να πετύχουμε κάθε φορά την
καλύτερη έκφραση, το πιο αποτελεσματικό ύφος και την καταλληλότερη λέξη.
Γ ' ' ' λ' λ' ' \!> Τ ''ενικα τα γραπτά κιvουvταv σε πσ υ χα ο επιπεοο. ο εvτυπωσιακο ηταv πως
μαθητές με μέτρια γενικά επίδοση στην ελληνική γλώσσα έγραψαν πολύ καλιί.
Σε σχετική ερώτηση που έθεσα στους μαθητές της τάξης απάντησαν πως η
καλή τους επί8οση οφειλόταν κυρίως στο θέμα της έκθεσης, το οποίο, όπως
είπαν, είχε σχέση με τη ζωή τους και τα πρόσφατα βιώματά τους, αλλά και στο
ότι ασχολήθηκε η τάξη προηγουμένως και προφορικά με το ίδιο σχε8όv θέμα.
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1. Εισαγωγικά

Η καθημερινή έκ8οση μιας εφημεpί8ας αποτελεί έναν άθλο, για την επίτευ
ξη του οποίου συνεργάζονται δημοσιογραφοτ, τεχνικοί, φωτογράφοι κτλ. Η
έκ8οση μιας εφημερίδας από τους μαθητές μιας τάξης -τηρουμένων των ανα
λογιών- αποτελεί πάλι έναν άθλο. Παράλληλα όμως αποτελεί για τους μαθη
τές μια χρήσιμη εμπειρία, γιατί τους αναπτύσσει γλωσσικά και κοινωνικά. Και
απ' αυτήν την άποψη οι προσπάθειες που έχουν γίνει και γίνονται κατά καιρούς
από μαθητές των σχολείων μας, ακόμη και αν δε στέφονται πάντοτε από
εμπορική επιτυχία, προσφέρουν ένα μεγάλο κέp8ος: τη γλωσσική, την κοινωνι
κή καλλιέργεια και την επαφή και γνωριμία με έναν τομέα της 8ημόσιας ζωής,
ο οποίος όχι μόνο πληροφορεί αλλά και 8ιαμοpφώνει την κοινή γνώμη. Από την
άποψη αυτή ένα τέτοιο εγχείρημα, ανεξάρτητα από τα αποτελέσματα που έχει
αυτό καθαυτό, αποτελεί μια θετικότατη προσφορά του σχολείου προς τους
μαθητές του. Στην πραγματοποίηση όμως της έκ8οσης μιας μαθητικής εφημε
pί8ας συμβάλλουν πολλοί παράγοντες (διαθέσιμος χρόνος, ικανότητες των μα
θητών για κάτι τέτοιο, 8ιάθεση της μαθητικής κοινότητας κτλ.), που αν δε
σταθμιστούν σωστά υπάρχει πιθανότητα μη ολοκλήρωσης της έκ8οσης. Έχο
ντας όλα τα παραπάνω υπόψη μου και σταθμίζοντας τις συνθήκες που επικρα
τούσαν στο σχολείο σκέφτηκα πως θα ήταν καλό, κυρίως για τη γλωσσική
καλλιέργεια των μαθητών, να προχωρήσω στη 8ια8ικασία σύνταξης εκ μέρους
των μαθητών μι ας εφημερίδας με όχι αποκλειστικά επίκαιρο υλικό και χωρίς
απώτερο σκοπό την έκ8οσή της. Η διαδικασία αυτή θα είχε ως στόχους τυπικά
τη γνωριμία των μαθητών μ' ένα εκ8οτικό συγκρότημα και την ατμόσφαιρα
που επικρατεί σ' αυτό, τη συνειδητοποίηση του ρόλου του τύπου στην κοινωνία,
τη γνωριμία τους με κάποιες εφημερί8ι::ς,τη θεματολογία τους και τη 8ιάρθρω
ση της ύλης τους. Ουσιαστικοί στόχοι όμως θα ήταν η γλωσσική καλλιέργεια,
τόσο στον προφορικό όσο και στο γραπτό }όγο, και πιο συγκεκριμένα ο πλου
τισμός του λεξιλογίου των μαθητών μέσω της παραγωγής προφορικού και
γραπτού λόγου, η βελτίωσή τους στην έκφραση και ακόμη η χρήση αυθεντικών
μορφών λόγου σε 8ιάφορα επίπεδα ύφους.
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Η εφαρμογή της 8ι8ακτικής 8οκιμής που ακολουθεί έγινε τον Απρίλιο του
1987 στην τετάρτη τά.ξη ( αντίστοιχη της τρίτης τάξης του ελληνικού Γυμνασί
ου) του ελληνικού τμήματος του Ευρωπαϊκού Σχολείου Βρυξελλών, τά.ξη η
οποία αποτελούνταν από 18 μαθητές ( 13 κορίτσια και 5 αγόρια).

2. Η διδακτική δοκιμή

Αφόρμηση για τη 8ι8ασκαλία που ακολουθήσαμε αποτέλεσε το απόσπασμα
από το κείμενο του Ν. Τσίρου, Ο Γpηγόpης της βpοχής, που περιέχεται στο Γ'
τεύχος του σχολικού βιβλίου «Νεοελληνική Γλώσσα» (σ. 82). Αvτιγpά.φω πα-

, ' ' β ' 'θ λ ' β βλίpακατω το απόσπασμα, οπως ακpι ως παρατι εται στο σχο υω ι ιο.
Στην εφημερί8α

'Ε ' θ' β λ'ζ ' ' β 'να σωρο εματ α στρο ι ι ονταν -εκειvο το χειμωνιατυω ρα-
~ 'λ λ ' ' ' ' ~'συ- στο κεφα ι μου, πα ευοντας να παpουvε σειρα, για να γιvουv ειοη-
σεις στο 8ημοσιογpαφικό χαρτί και να φτάσουν ως το τυπογραφείο.

Η βpοχή, που' χε προβλέψει το μετεωρολογικό δελτίο, ήρθε καθυστε
ρημένα, την ώρα που 8εv τη χρειαζότανε κανείς. Χτυπούσε τα τζάμια
του παpά.θυρου, έφτιαχνε λίμνες στο 8pόμο και δυσκάλευε την κυκλοφο
ρία.

Βpοvτούσαvε τα τηλέφωνα -γνωστοί κι άγνωστοι 8ίvαvε πληροφο
pίες για 8ιάφοpα γεγονότα, περιστατικά. της καθημερινής ζωής χωρίς
ι8ιαίτεpη σημασία, κι άλλα που σε πpοβληματίζουvε ή σε κάνουν να
τιναχτείς από τη θέση σου, λες κι ακουμπήσαvε πά.vω σου γυμνό, ηλε
κτροφόρο καλώδιο.

Πηγαινοέρχονταν, με φούρια, οι «κυνηγοί» της επικαιρότητας, και τα
τηλέτυπα, τα σατανικά μηχανήματα που φέρνουνε μέσα σε λίγα λεφτά
τον κόσμο στα πόδια μας, 8εv εvvοούσαvε να σταματήσουνε το μονότονο

'~ Ν ' λ' '~ ψ ' 'τpαγουσι τους... αι, αυτο που μι αει με τον ιοιο υχpο τpοπο για
κάποιο φρικαλέο πόλεμο με νεκρούς, τραυματίες, στάχτες και δυστυχία
ή για μια ηλιόλουστη, μαγευτική ακρογιαλιά, γεμάτη χαρές ...

Τα πλήκτρα της γραφομηχανής είχαν ανάψει και οι δείχτες του ρολο
γιού συναγωνίζονταν τους παλμούς της καp8ιάς που βιάζεται, λαχανια
σμέvη, να τα προφτάσει όλα.

Τ ' ~ β' ' ~~' ~ ' ' 'ο κειμεvο οια αστηκε απο το οιοαωωντα με ισιαιτεpη πpοσοχη στην επιτσ-
vιση· η ανάγνωση επαναλήφθηκε από ένα μαθητή, ο οποίος κατέβαλε πpοσπά-
θ ~ β' , , Μ , , ,ειες να οια ασει με σωστη επιτοvιση. ερικα σημεια του κειμεvου που πα-
ρουσίαζαν ιδιαίτερο εv8ιαφέpοv από επιτοvική άποψη ξαvα8ιαβάστηκαv και
σχολιάστηκε η επιτόvιση.

Μ ' ' ' , 'β λ θετα την αvαγvωση του παραπάνω αποσπ ασματος υπε α α στους μα η-
τές μερικές ερωτήσεις, κάποιες από τις οποίες περιλαμβάνονται στο σχολικό
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βιβλίο, με τις οποίες απέβλεπα όχι μόνο στην κατανόηση του κειμένου που
διαβάστηκε αλλά και στη δημιουργία των προϋποθέσεων εκείνων που θα επέ
τρεπαν παραγωγή λόγου και το λεξιλογικό πλουτισμό. Τέτοιες ερωτήσεις που
υποβλήθηκαν στους μαθητές και έδωσαν την αφορμή για συζήτηση ήταν: πώς
αξιολογούνται οι ειδήσεις που φτάνουν στο γραφείο του δημοσιογράφου; ποιο
είναι το κλίμα που επικρατεί στο χώρο των εγκαταστάσεων ενός συγκροτήμα
τος, που εκδίδει μια εφημερίδα καθημερινής κυκλοφορίας; Γιατί; Ποιος είναι ο

'λ ' ζ 1
'

1 1 Π' 'ζ 'ρο ος του τυπου στη · ωη των κατοικων ενος τοπου; ως επηρεα ει την κοινη
γνώμη ο τύπος; Γιατί ο τύπος ονομάζεται τέταρτη εξουσία; Οι εφημερίδες

' ' λ 'θ Π 'ζ ' ' ' Μ' 'γραφουν παντα την α η εια; οιον ονομα ουμε «κιτρινο τυπο»; κ.α. εσα απο
τις ερωτήσεις αυτές και τη συζήτηση που ακολούθησε δόθηκε η ευκαιρία να
εκφράσουν οι μαθητές τις απόψεις τους και τις εμπειρίες τους, να πλουτίσουν
το λεξιλόγιό τους με λέξεις που μερικοί μέχρι τότε δε γνώριζαν, όπως δημοσί
ευμα, άρθρο, αρχισυντάκτης, αρθρογράφος, συντάκτης, τηλέτυπο, έκτακτη έκ
δοση κτλ. και ακόμη να βελτιωθούν στην έκφραση.

Στο τέλος της πρώτης διδακτικής ώρας ζητήθηκε από τους μαθητές, που θα
ήθελαν και θα μπορούσαν, να φέρουν στο επόμενο μάθημα κάποιες εφημερίδες.
Πράγματι στο επόμενο μάθημα πολλοί μαθητές έφεραν αρκετές εφημερίδες
τόσο ελληνικές όσο και βέλγικες. Στο μεταξύ είχα προνοήσει κι εγώ να φέρω
δυο εφημερίδες (μια ελληνική και μια βέλγικη) για να τις χρησιμοποιήσουμε
στην περίπτωση που οι μαθητές θα ξεχνούσαν να φέρουν. Με την έναρξη της
διδακτικής ώρας ρώτησα τους μαθητές αν γνώριζαν κάποιες από τις εφημερί
δες καθημερινής κυκλοφορίας που εκδίδονται στην Ελλάδα και στο Βέλγιο. Οι
περισσότεροι μαθητές γνώριζαν αρκετούς τίτλους εφημερίδων. Στη συνέχεια
δόθηκαν στους μαθητές οι εφημερίδες που είχαμε στη διάθεσή μας για να τις
ξεφυλλίσουν και να προσπαθήσουν να συγκρίνουν τις ελληνικές με τις βέλγικες
εφημερίδες ως προς τη μορφή τους, τη διάρθρωση της ύλης τους και το περιεχό
μενό τους. Ακολούθησε συζήτηση, με την οποία καταλήξαμε σε συμπεράσμα-

, ' ' ' ' ) β'λ ,t,τα, τα κυριοτερα απο τα οποια ειναι τα παρακατω: α οι ε γικες εφημεριοες,
εκδίδονται σε μεγάλο σχήμα, ενώ οι περισσότερες ελληνικές σε μικρό σχήμα, β)
οι ελληνικές εφημερίδες έχουν σχεδόν όλες στην πρώτη σελίδα ένα μεγάλο τίτλο
(πρωτοσέλιδος τίτλος), ενώ οι βέλγικες δε συνηθίζουν κάτι τέτοιο, γ) η διάρ
θρωση της ύλης διαφέρει από εφημερίδα σε εφημερίδα· τόσο όμως οι βέλγικες
όσο και οι ελληνικές προτάσσουν τα μεγάλα επίκαιρα κοινωνικά και πολιτικά
γεγονότα, δ) οι βέλγικες εφημερίδες έχουν περισσότερες διαφημίσεις σε σχέση
με τις ελληνικές. Η σύγκριση αυτή χωρίς να γίνει σε βάθος -άλλωστε δεν
επεδίωκα με τη διδασκαλία κάτι τέτοιο- έφερε τους μαθητές πολύ κοντά στον
λλ ' β'λ ' t- ' ' Ε ' ' 'ε ηνικο και ε γικο τυπο και στις ιοιαιτεροτητες τους. κτος απ αυτο οι

μαθητές ενημερώθηκαν για τις εφημερίδες ευρείας κυκλοφορίας που εκδίδονται
στην Ελλάδα και στο Βέλγιο, χώρες με τις οποίες συνδέονται τα παιδιά, άλλα
λιγότερο κι άλλα περισσότερο, πολιτισμικά. Ακόμη τα παιδιά μέσα από τη

75



ΣΩΦΡΟΝΗ ΧΑ ΤΖΗΣΑΒΒΙΔΗ

διαδικασία της ενημέρωσης και της σύγκρισης καλλιεργήθηκαν και γλωσσικά:
παρήγαγαν λόγο μέσα σε πραγματικές συνθήκες επικοινωνίας και πλούτισαν
το λεξιλόγιό τους λέξεις ή φράσεις, όπως φύλλο με την έννοια της εφημερί8ας,
φωτοσύνθεση, λινοτυπία κτλ. ήταν μερικές από τις οποίες πολλοί μαθητές
άκουσαν για πρώτη φορά.

Μετά τ:η σύγκριση των βέλγικων εφημερί8ων με τις ελληνικές έγινε -με
πρόταση 8ικήμου- προσπάθεια να καθοριστούν σε γενικές γραμμές τα θέματα
που περιλαμβάνει συνήθως μια εφημερί8α και η σειρά με την οποία παρουσιά
ζονται. Βάση για την εργασία αυτή αποτέλεσαν οι εφημερί8ες που είχαμε στη
8ιάθεσή μας. Η προσεκτική μελέτη τους, με καθο8ήγηση 8ική μου και συζήτη
ση, μέσα από την οποία επι8ιώχτηκε ακόμη μια φορά όχι μόνο η απλή παρα
γωγή λόγου αλλά και ο πλουτισμός του λεξιλογίου καθώς και η διδασκαλία της
8ομής, ο8ήyησεστον καθορισμό των θεμάτων που περιέχει συνήθως μια εφημε
ρί8α και στη σειρά, με την οποία είναι αυτά τοποθετημένα. Σύμφωνα λοιπόν με
την τελικά 8ιαμορφωμένη άποψη της τάξης -.α θέματα και η σειρά των θεμά-

' ξ'των εχουν ως ε ης.
1 Ειδήσεις πολιτικές

Επίκαιρα γεγονότα
11 Κοινωνικά Θέματα
111 Καλλιτεχνικές Ειδήσεις
IV Εκπαι8ευτικά θέματα-ει8ήσεις
V Διάφορα άρθρα-Οικονομικά θέματα
VI Μικρές αγγελίες
VII Αθλητικά θέματα-Ει8ήσεις
VIII Παιχνί8ια-Κουίζ
ΙΧ Διαφημίσεις

Στην αρχή της επόμενης 8ι8ακτικής ώρας γράφτηκαν τα θέματα αυτά στον
πίνακα και ζήτησα από τους μαθητές να χωριστούν σε ομά8ες ανά 8ύο. Κάθε
ομά8α θα έπρεπε να 8ιαλέξει ένα από τα θέματα που ήταν γραμμένα στον
πίνακα και στη συνέχεια να προτείνει ένα συγκεκριμένο θέμα, το οποίο να
κινείται μέσα στον κύκλο των γενικότερων θεμάτων που είχαν καθορίσει την
προηγούμενη 8ι8ακτική ώρα. Μετά απ» αρκετή συζήτηση, διαφωνίες και αλ
λαγές κατέληξαν οι 9 ομάδες σε συγκεκριμένα θέματα, τα οποία ήταν τα εξής:
- Η πρώτη ομά8α ανάλαβε να παρουσιάσει το ελληνικό πολιτικό σύστημα.
- Η 8εύτερη ομά8α ανάλαβεΙνα παρουσιάσει ένα κοινωνικό θέμα που είχε ως

, , J ' ζ ' 'αντικειμενο την αυτωετονια ενος ευyαριου ερωτευμενων.
- Η τρίτη ομά8α ανάλαβε να παρουσιάσει τη γιορτή της 25ης Μαρτίου, που
είχε πραγματοποιηθεί πριν λίγες μέρες στο σχολείο.
- Η τέταρτη ομά8α ανάλαβε να γράψει ένα άρθρο εκπαιδευτυωύ περιεχομέ
νου με τίτλο «Οι σκοποί του Ευρωπαϊκού Σχολείου».
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- Η πέμπτη ομαδα ανάλαβε τη συγγραφή ενός άρθpου με τίτλο ((Κίνουνοιαπό
έναν πυρηνικό πόλεμοι>.
- Η έκτη ομάοα ανάλαβε να γράψει μερικές μικpές αγγελίες.
- Η έβοομη ομάδα ανάλαβε να παρουσιάσει τον ποδοσφαφυω αγώνα μεταξύ
των εθνικών ομάδων Όλλανδίας Ελλάδας, που είχε πραγματοποιηθεί πpιν λί
γες μέpες.
- Η όγοοη ομάοα ανάλαβε να γpάψει μεpικά ανέκοοτα, ένα σταυρόλεξο και
άλλες σπαζοκεφαλιές.
- Τέλος η ένατη ομαδα ανάλαβε το οιαφημιστικό τομέα και επέλεξε να οημι
ουpγήσει μια οιαφήμιση με τίτλο «Διακοπές στην Ελλαδα».

Είναι αλήθεια πως στη φάση αυτή οαπανήθηκε αρκετός χpόνος, κάτι που θα
μπορούσε ν' αποφευχθεί, αν καθόριζα ο ίοιος τα θέματα και τις ομάδες που θα
τα ανέπτυσσαν. Θα ήταν όμως κατά τη γνώμη μου ένας χειρισμός αντιπ αιδα
γωγικός, ο οποίος δε θα έφερνε τα καλύτερα αποτελέσματα. 'Εχοντας αυτά τα
τελευταία υπόψη μου άφησα τους μαθητές να επιλέξουν μόνοι τους και ελεύθε-

, θ' , , θ , ,pα τα γενικα εματα, μεσα στα όποια α κινουνταν, και τα συγκεκpιμενα
θέματα που θα ανέπτυσσαν.

Μετά την επιλογή των θεμάτων και ενώ η οιοακτική ώρα βρισκόταν προς
το τέλος της είπα στα παιοιά πως η γpαπτή ανάπτυξηθα γινόταν στο επόμενο
μάθημα· έτσι είχαν στη οιάθεσή τους το χpόνο για να συμβουλευτούν κάποια
κείμενα σχετικά, μ' αυτά που επρόκειτο να γράψουν, από εφημεpίοες, περιοδι-

, β βλ' λ ' ' ' ' .!.α Η λ ' 'κα, ι ια κτ ., ωστε να ειναι έτοιμοι στο επομενο μ(Wημα. τε ευταια αυτη
οδηγία οόθηκε με τη σκέψη ότι μια προσεκτική μελέτη ενός παρόμοιου θέματος
μ' αυτό που είχαν υποχρέωση ν' αναπτύξουν θα τους έοινε τη δυνατότητα να
συνειδητοποιήσουν τον τρόπο, με τον οποίο αναπτύσσονται αυτά τα θέματα,
οηλαοή να εννοήσουν, τι σημαίνει πpοσαpμογή του λόγου στις απαιτήσεις του
θέματος. Η μελέτη -και πιστεύω και η ως ένα σημείο κατανόηση των χαρα
κτηριστικών κάποιων επιπέδων ύφους- έγινε, γιατί στο επόμενο μάθημα οι
μαθητές όχι μόνο φαίνοντα» έτοιμοι ν' αρχίσουν τη σύνταξη των κειμένων που
είχαν αναλάβει, αλλά είχαν φέpει μαζί τους και φωτογραφίες, οιάφοpα απο
κόμματα από ε(!ιημερίοεςκαι άλλο υλικό με το οποίο οιάνθισαν το κείμενο που
έγραψαν. Έτσι η τέταρτη οιοακτική ώρα πέρασε μέσα σε έντονη οpαστηpιότη-

0 θ , . ζ' ,~,, λλ, ,τα. ι.,_μα ητες σ "'"'ογα ομενοι ανα ουο εγpαφαν, κο ουσαν φωτογpαφιες και
, θ ι ' t'- , λ' ' ι ιγενικα προσπα ουσ, Ί. εκφραστούν οημιουpγικα στο ογο, ενω εγω περιφερο-

μουν ανάμεσά τους .συμβουλεύοντας, οιορθώνοντας, οίνοντας ιοέες κτλ.
Οι μαθητές ολοκλήρωσαν και μου παρέδωσαν τα κείμενά τους στο τέλος

της τέταρτης οιοακτικής ώρας, Έλεγξα τα κείμενα στο σπίτι μου, σημείωσα
τις παpατηpήσειςπου είχα να κάνω, και την πέμπτη οιοακτική ώρα αρχίσαμε
την ανάγνωση και το γλωσσικό και γενικότερα εμφανισιακό σχολιασμό των
κειμένων. Ο σχολιασμός αυτός κράτησε δυο οιοακτικές ώρες. Όλα τα γραπτά

, , λ ' ' ψ ' ~ ' λ' λ' ' 'Ψ 'κινουνΌ ""'170 γ ωσσικη απο η σε επιπεοα απσ πο υ κα α μεχρι α ογα, κατι
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που έοειχvε πως οι μαθητές συνειδητοποίησαν το επίπεδο ύφους, στο -οποίο
έπρεπε vα εκφραστούν και έδωσαν όλες τις δυνατότητές τους. Αυτά τα θετικά
στοιχεία που παρουσίασαν οι μαθητές οεv ήταν μόνο αποτέλεσμα της διδασκα
λίας των έξι ωρών που οαπαvήθηκαv για τη οιοακτική αυτή οοκιμή, αλλά και
του τρόπου που αντιμετωπίστηκε ολόκληρη τη χρονιά το μάθημα της ελληνικής
γλώσσας, τρόπος που ήταν παρόμοιος μ' αυτόν που εξέθεσα παραπάνω. Η
βελτίωση στην ελληνική γλώσσα που παρουσίασαν οι μαθητές της τάξης, και
ιδίως οι πιο αούvατοι, δικαιώνει κατά τη γνώμη μου την αποτελεσματικότητα
της αντιμετώπισης του μαθήματος της ελληνικής γλώσσας.

Ο σχολιασμός και η αξιολόγηση των γραπτών εργασιών αποκάλυψε στους
μαθητές τις αδυναμίες τους αλλά προπάντων τις δυνατότητες που έχουν και τα
θετικά βήματα που έκαναν για την κατάκτηση της ελληνικής γλώσσας. Η
αποκάλυψη αυτή τους γέμισε ενθουσιασμό και εξέφρασαν την επιθυμία vα
εκδώσουν την εφημεpίοα και vα τη οιαvείμουv και στους μαθητές των υπόλοι
πων τάξεων του ελληνικού τμήματος. Τους εξήγησα πως κάτι τέτοιο θα ήταν
καλό να γίνει, αv το υλικό το οποίο συγκεντρώθηκε ήταν εντελώς επίκαιρο και
σχετιζόταν αποκλειστικά με τις δραστηριότητες και τα ενδιαφέροντα των μα
θητών, στους οποίους θα απευθυνόταν η εφημερίδα. Τα κείμενα όμως που είχαν
γράψει ήταν άλλα ανεπίκαιρα ( αθλητικά-κοινωνικά) και άλλα φανταστικά (μι
κρές αγγελίες-διαφημίσεις}. ο σκοπός άλλωστε όλης της οιοακτικής πορείας,
όπως ήδη ειπώθηκε στην αρχή, οεv ήταν η έκοοση της εφημερίδας, αλλά η
γλωσσική καλλιέργεια τόσο στον προφορικό όσο και στο γραπτό λόγο, σκοπός
ο οποίος και επιτεύχθηκε. Μετά από σύντομη συζήτηση οι μαθητές πείσθηκαν
πως μια έκοοση της εφημεpίοας αυτής ίσως δε θα είχε επιτυχία. Κατανόησαν
όμως τη λειτουργία μιας εφημεpίοας και υπό ποιες προϋποθέσεις θεωρείται μια
εφημεpίοα πετυχημένη.
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ΓΡΑΜΜΑ ΤΙΚΗ ΑΝΑΛ ΥΣΗ

Δε θα υπωφιθώ τον αναλυτή, ούτε θα επιδιώξω την προβολή ορισμένων γνώσεων ή
απόψεων, αλλά θα προσπαθήσω να δείξω, όχι να αποδείξω, ότι ορισμένες θέσεις που
προβάλλονται από γλωσσολόγους και φιλόλογους γύρω από την εξέλιξη της Νεοελληνι
κής Γλώσσας προσεπικυρώνονται από την ίδια την πράξη χι όχι μόνο από τη θεωρία.

Θα πάρω ένα παράδειγμα από μια μικρή μελέτη που δημοσιεύτηκε στην ΚΑΘΗΜΕ
ΡΙΝΗ της Κυριακής 11 Οκτωβρίου. Το κείμενο αυτό είναι ένα σύντομο άρθρο του δρα
Κ.Π. Μιχαηλίδη και επιγράφεται: Η φθopri των λέξεων με επίτιτλο «όταν διοιταράσσε
τ αι η σχέση μας με τα πραγματα», και υπότιτλο ιιη γλώσσα αποκαλύπτει αλλά και
καλύπτει τα άντα». Το απόσπασμα είναι από την αρχή του άρθρου και λέει τα εξής: 'Ή
έκπτωση της γλώσσας, που επισημαίνεται σήμερα σε πολλούς χώρους της ζ_ωής μας,
εκεί όπου π.χ. αυτή άλλοτε αναπηδούσε πηγαία και γινόταν ποίηση και μύθος, τραγούδι
και χορός, δεν οφείλεται μόνο στην απαιδευσία ή στην κοινωνική αναστάτωση των
καιρών, όπως είναι το ξερίζωμα από τη yη με τη ρcιyδcιίcι τους αστικοποίηση, αλλά και
πέρα απ' αυτά στην ταραχή που επικρατεί στη σχέση μας με τις αξίες και τα πριίyμcι
τα, θα λέγαμε ακόμα στον κλονισμό της ίδιας της ύπαρξής μας μέσα σ' ένα κόσμο, που
έχασε τα σημάδια του και μας εκθέτει σε μιαν οντολογική αοριστία"

Δε θα .ασχοληθώ με το περιεχόμενο του αποσπάσματος αλλά μόνο με τη γραμματι
κή του μορφή. Σημειώνω αμέσως ότι το κείμενο επιλέχτηκε τυχαία χι ότι παρόμοια
κείμενα βρίσκει κανένας παντού χι από πολλούς. Όταν λοιπόν λέω yρcιμμcιτιχή μορφή
εννοώ το λεξιλόγιο και τη σύνταξη βcισιχιi και μερικούς τύπους στενιi yρcιμμcιτιχούς
απροσάρμοστους ή παλαιότερους.

Από το λεξιλόγιο ξεχωρίζει κανένας εύκολα πολλές λέξεις παλαιότερες προσαρμο
σμένες στο τυπικό της νεοελληνικής, τουλάχιστο στον τύπο που χρησιμοποιούνται εδώ
όπως: έκπτωση, γλώσσας, επισημαίνεται, ιiλλοτε, cιπcιι3εuσίcι χτλ. ενώ ιiλλες παραμέ
νουν αμετάβλητες όπως: πολλούς, χώρους, ζωής, ποίηση, μύθος, yη χτλ. Στη σύνταξη
του κειμένου παρατηρούμε ότι όλο αυτό το κείμενο αποτελεί μια περίοδο, ενώ θα
μπορούσε να χωριστεί τουλάχιστο σε δυοημιπεριόδοuς μια και διαπλέκονται ένα πλήθος
εvvοιώvστον ίδιο συντακτικό χώρο. Μου δόθηκε η εuχcιιρίcινα συγκρίνω άθελιi μου αυτό
τον καιρό αυτό το άρθρο που με απασχολούσε, με το βιβλίο του Εμμ. Κριcιριί «Τα

'λ , ' ' 6η ' 'ζ ' • 11> 11>'πεντα επτα μοu... 11, οπου ο σοφος χα yητης εφcιρμο ει ο,τι πιστεύει και 11οιοcισχει11.
Σχεδόν καμιά περίοδος λόγου δεν ξεπερνιiει τις τρεις με τέσσερις cιριiδες - το αποτέ
λεσμα ας το κρίνουν ιiλλοι ειδικότεροι.

Η 8ομή της περιόδου (του ιiρθροu) στη σύνταξή της είναι χcιθcιριiuποτcιχτιχή. Αφού
• 11> • β ' θ 'λ 11> , • 'αρχισει, σιωωπτει με uπερ ατο, α ε εγα, και ουο ανcιφοριχες προτάσεις για να συνεχι-

στεί (δεν οφείλεται ... ) χcιι να διcιχοπεί πιiλι από μια πcιρcιδειγμcιτιχή πρόταση (όπως ... )
και στη συνέχεια από δυο κύριες, για να τελειώσει πιiλι με μια cινcιφοριχή πρόταση.
Όρος cιvcιφοριiς είναι η αρχική φριiση ιιη έκπτωση της γλώσσας» χcιι σ' αυτήν «cινcιφέ-
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pονται11 όλες οι υπόλοιπες κι η δεύτεpη~κύpια πρόταση φυσικά δίνοντας τις γενικές
θέσεις του σ. που θα αναπτύξει στη συνέχεια. Η συντακτική λοιπόν δομή του λόγου στην
περίοδο αυτή δεν είναι της λαϊκής δημοτικής αλλά της νεοελληνικής ή της λόγιας δημο
τικής, όλα ονόματα που θέλουν να οpιοθετήσουν ένα γλωσσικό φαινόμενο λίγο πεpίεpγο,
μια και δεν είναι η πpώτη φοpά που η εξέλιξη της γλώσσας από τα αρχαία χρόνια ως τις
μέpες μας οεν ήταν ομαλή. Κι ας θυμηθούμε δυο τουλάχιστο· τον αττικισμό και τον
καθαpευουσιανισμό.

Είτε το θέλομε λοιπόν, είτε όχι, η καθαρεύουσα - αpχαία πλούτισε το λεξιλόγιό της
δημοτικής σχεδόν σε όλους τους τομείς και θα εξακολουθήσει να ενεργοποιεί λέξεις
αρχαίες ή μεσαιωνικές-αρχαϊστικές, ανάλογα με τις ανάγκες μας και το εννοιολογικό
πεpιεχόμεvο της καθεμιάς. Θα μου πει ίσως ο αντιρρησίας ότι ο πολιτισμός εκείνος
ακμάζει σε ένα χpόvο τόσο διαφορετυω από το δικό μας σε πάpα πολλά σημεία. Ναι
αλλά στις επιστήμες του Ανθpώπου τουλάχιστο οι βασικές pήξεις έγιναν τότε και το
εννοιολογικό πεpιεχόμεvο των λέξεων είναι, θα έλεγα, απεριόριστο στα έpγα των μεγά
λων γι' αυτό και προσφεύγαμε πολλές φορές σ' αυτούς.

Αυτή τη γpαμμή χάpαξε ο Μανώλης Τpιαvταφυλλίδης, αυτήν ακολουθεί κι ο Εμμα
νουήλ Κpιαpάς που στο τελευταίο του βιβλίο (Τα πεντάλεπτά μου... ) τονίζει ιδιαίτερα
ότι πρέπει να χpησιμοποιούμε τις λόγιες λέξεις που μας είναι απαραίτητες και να μην
καταφεύγομε σ' έvα.ν απροσδιόνυσο λαϊκισμό που δεν οδηγεί ποτέ ή σχεδόν ποτέ στο
αναμενόμενο αποτέλεσμα. Στο τέλος-τέλος οι καθαpά λαϊκές λέξεις πpοέpχονται από
επίπεδα πολιτισμού διαφοpετικά και δεν μποpούν να καλύψουν τις σημεpιvές κι αυριανές
ανάγκες μας. Κι ακόμα μεpικές λέξεις που χpησιμοποιούv, καταντούν συνθηματολογικές
και δείγμα δήθεν ταυτότητας ιδεολογικής [πισωγύρισμα}, ώσπου να τις εγκαταλείψουν

' λ β ' ' ' λ' λ ' ' λ ' .Λ'γιατι κατα α αιvουν οτι ειναι ο οτε α ατ αιριαστες με το γενικο πο ιτιστυω =ιμα.
Στο σημείο αυτό νομίζω ότι πρέπει να μιλήσω ξανά, κι από τη σκοπιά ετούτη, για

το θέμα των Αpχαίωv Ελληνικών. Ο καθένας καταλαβαίνει ότι η τροφοδοσία της νέας
από τις παλιότερες μοpφές της γλώσσας κι ιδιαίτεpα από την Αττική αχρηστεύεται, όχι
βέβαια σήμεpα που ζουν και οημιουpγούv οι σύγχρονοί μας πνευματικοί άvθpωποι, αλλά
«αύριο» που η αποκοπή θα έχει συντελεστεί. Η ίδια η γλωσσική και γενικότερα η
πολιτιστική ανάπτυξη μας υποχpεώvει να διατηpήσομε το δεσμό αυτό, ώσπου να έpθει η
ώpα που θα μποpούμε να πούμε ότι εκπλήpωσε πια τον πpοοpισμό του και τον αpχειοθε
τούμε σε κάποιο κλάδο επιστημονικό, λ.χ, της Ιστορίας μας. Ως τότε κάθε α.μφισβήτηση
πάσχει από ανεδαφικότητα, ολιγωρία και ελαφρότητα.

Κ.Ν.Π.
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Η γλωσσα έχει ως στόχο της την ευρύτερη, αλλά πιο πολύ τη
σχολική γλωσσική παιδεία-,

ΕΝΔΕΙΚΤΙΚΟ ΘΕΜΑΤΟΛΟΓΙΟ ·
-Συγχρονία-διαχρονία
-Φωνητική-ψωνολογία-μορψολογία- σύνταξη-σημασιολογία.
-Κοινωνιογλωσσολογία. Διαφοροποίηση γλωσσικών επιπέδων σύμφωνα

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

κή αξιοποίηση και εψαρμογή τους στη σχολική πράξη.
=Διδασκαλϊα της γλώσσας (έρευνα και μεθοδολογία) σε όλες τις σχολικές

βαθμίδες: προσχολική αγωγή, δημοτικό, γυμνάσιο, λύκειο, μεταλυ
κειακή εκπαίδευση κλπ.

Και η rΛΩΣΣΑ βασίζεται κυρίως στην υποστήριξη των εκπαι
δευτικών

*
Το επόμενο τεύχος θα κυκλοφορήσει το Μάιο 1988

Φωτοσύνθεση: «Πορεία» Μαυρομιχάλη 57 τηλ. 3631622




