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ΟΙ ΓΛΩΣΣΙΚΕΣ ΠΑΡΑΤΗΡΗΣΕΙΣ ΚΑΙ ΤΑ ΣΤΕΡΕΟΤrΠΑ

Αυτόν τον καιpό δημοσιεύονται σε πλήθος εντύπων διάφορες γλωσ­
σικές παρατηρήσεις, όπως λ.χ. για το -ν, για τη «γλώσσα» των μέσων
επικοινωνίας, γι' άλλους τύπους που τους γράφει ο καθένας όπως θέλει

λ κ ' ' 'θ ~' ' ' 'λκτ . ι αναρωτιεται ο κα ε «ειοημων περι τα πραγματα» προς τι ο ος
' ' ' Τ ξ ' ' λ θ'αυτός ο σωρος των χαρτιων; ι ε υπηρετει αυτη η π η ωρα των παρα-

στάσεων και μάλιστα από ανθρώπους που δεν είναι ειδικοί, δηλ. γλωσ­
σολόγοι; Σε τι θα ωφελήσει αυτή η συγκέντρωση υλικού;

Κι όμως. Αυτή η τελευταία είναι ένα στοιχείο σημαντικό για τις
έρευνες που θα χρησιμοποιήσουν οι γλωσσολόγοι, προκειμένου να κατα­
λήξουμε σε κάποιους κανόνες προφορικού ή γραπτού λόγου. Θα έλεγα

'λ ' λλ' '' ' ' ' ,μα ιστα οτι πο οι απο οσους γραφουν πστε για το ενα και ποτε για το
άλλο, ότι δίνουν με τον τρόπο τους το έναυσμα της αρνητικής ή της
καταφατικής απόφανσης για όσα γράφουν.

Το φαινόμενο αυτό ανήκει στο χώρο της κοινωνιογλωσσολογίας,
δηλ:η εξέτασή του περιέχεται στη δικαιοδοσία αυτής της επιστήμης, θα

ι ' ι ι ι θ' λ' ι ιμπορουσε κανενας να σημειωσει οτι σημερα ο κα ενας εει ο,τι σκεφτε-
, ι ι ι ~ ι ~ ι ιται και πιστεύει πως ειναι σωστο, χωρις να οιωφινει τις οιαφορες ανα-

μεσα στην επί-δειξη και την από-δειξη «εκ των πραγματων». Έτσι
συμβαίνει κι εδώ, ό.τι συμβαίνει και με την υπόλοιπη ζωή. Ο καθένας

'ζ ' ' λ' 'υποστηρι ει και «κόπτεται υπερ των κα ων και συμφεροντων» του, με
κάθε μέσο που μπορεί να επινοήσει και κάθε τρόπο που μπορεί να
μηχανευτεί.

Έτσι βαδίζουμε στα τυφλά. Χωρίς ένα οδηγό και χωρίς ενδοια-
' Μ ' λ ' 'λ' ~ ' 'σμους. ια ακατασχετη φ υαρια απο ογια οιακρινει τις ανακοινωσεις,

τα γραφτά και ά.τι άλλο χρησιμοποιεί κανένας. Η εποχή μας διακρίνε­
ται για τη λογοποιητική της, κατασκευάζει μύδρους και τους «εξαπολύ-

, λ' ' ' ' ζ λ'ει επι των κεφα ων μας» ασταματητα τοσο που μας εχουν πια α ισει.
Ο ένας υποστηρίζει τη λα"ίκότροπη δημοτική, ο άλλος τα λόγια κι ο
άλλος χρησιμοποιεί τόνους, πνεύματα και παλαιότερους τύπους που

' θ 'ανηκουν στην κα αρευουσα.
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Κ. Ν. ΠΑΠΑΝ/ΚΟΛΑΟr

Στην πεζογραφία, όπου το πεδίο είναι ελεύθερο, ο καθένας ακολου­
θεί το οιχό του δρόμο που τον χαράζει μόνος του. Στην κριτική και το
οοχίμιο και για λόγους ειδικούς, σχετικούς με την υφή τους, η κατάχρη­
ση παλαιότερων τύπων εκφραστικών είναι πιο φανερή. Και στην ποίηση

β ' ' '~ π λλ ' 'λ ' ~ ' 'συμ αινει περιπου το ιοιο. ο οι πα ι απο τους οημοτυαστες γυρισαν
πίσω προς τις πηγές χρησιμοποιώντας κυρίως λέξεις της λαϊκής οημο­
τιχής, γιατί πίστεψαν ότι μ' αυτό τον τρόπο ο λόγος τους ήταν πιο
γνήσιος. Κανένας όμως οεν είδε το πρόβλημα στις πραγματικές του
διαστάσεις.

Η Νεοελληνική Γραμματική είναι ρυθμιστική, κανονίζει οηλ. τη θέ­
ση ή τη χρήση ορισμένων φαινομένων. Την κατηγόρησαν χι αυτή για
πολλά και οιάφορα και στις επανεκδόσεις της έγιναν μερικές βελτιωτι-

, 'θ Α ' ' ' ' θ ~ 'ξ ' Ε 'κες προσπα ειες. ν ειναι επιτυχεις η οχι α το οει ει ο χρονος. κεινο
' λ 'β 'λ ' ' 'βλ ' ~ ' λπου πρεπει να κατα α ουμε ο οι ειναι οτι το προ ημα ειν αι ουσκο ο,

όταν περάσαμε απ' τα χαυοιανά οίχρανα της καθαρεύουσας και της
κυριαρχίας των Αρχαίων Ελληνικών στα αναλυτικά προγράμματα μέ­
χρι χτες. Ένα πλήθος από γλωσσικά στοιχεία των δυο αυτών γλωσσών
' ' λ ' ' 'λ' Α 'εχουν περάσει στον ομι ουμενο και περισσοτερο στο γραπτο ογο. υτο
οεν πρέπει να το ξεχνούμε ποτέ και οε λύνεται το πρόβλημα με το να
γράφουμε ή να μη γράφουμε, να λέμε ή να μη λέμε τον τάοε ή τον άλλο'
τρόπο. Αυτό οεν είναι λύση. Η λύση βρίσκεται στη χρήση, προφορική ή
γραπτή.

Έτσι θα μπορέσουμε να καταλήξουμε «καλή τη πίστη» σε ένα
mondus vivendi παραδεκτά από τους περισσότερους, αν όχι από όλους.
Η συμφωνία στα θέματα αυτά είναι ο καλύτερος τρόπος λύσης τους. Δε
μένει λοιπόν παρά να ακολουθήσουμε τις υποδείξεις της Νεοελληνικής
Γραμματικής βελτιώνοντάς την. Τότε θα ησυχάσουμε και θα μπορούμε
να επιοοθούμε στο οημιουργιχό έργο του ο καθένας.

Γένοιτο.
Κ. Ν. ΠΑΠΑΝΙΚΟΛΑΟΥ



Α. Β. Γιαννικόποuλοu
Επίκοupοu Καθηγητή στο Πανεπ. Ιωαννίνων

ΑΠΟ ΤΗΝ ΚΑΑΣΙΚΗ ΑΡΧΑΙΟΤΗΤΑ
ΓΝΩΡΙΖΑΝ ΓΡΑΦΗ ΚΑΙ ΑΝΑΓΝΩΣΗ ΟΙ ΑΘΗΝΑΙΟΙ;

(Συνέχεια από το τ, 15)

V. Α ναστι:ιλτικο{ παpάγοντες

Παρά τη χρησιμότητα της ανάγνωσης και την ευρεία 8ιά8οσή της μεταξύ
των Αθηναίων της κλασικής εποχής, ο γραπτός λόγος δεν κέρ8ισε αμέσως,
μετά την επινόησή του, τη συμπάθεια των ανθρώπων και συνάντησε εμπόδια
στην εξάπλωσή του.

1. Kupιapχ{a του πpοφοpικού λόγου
Μεγάλος αντίπαλος της γραφής στάθηκε η επί αιώνες κατίσχυση του προ­

φορικού λόγου. Οι Έλληνες ήσαν λάτρεις του και εχθροί του γραπτού, τον
, θ , 'Ψ , , , ζ ,οποιο εωρουσαν α υχο κι απονευρωμενο και στερημενο απο τη ωντανια, την

αμεσότητα κι αποτελεσματικότητα του προφορικού. Αυτό υπογραμμίζεται σε
απόσπασμα από την 'Εβδόμη επιστολή του Πλάτωνα:

ιιΔεν έχω γράψει κανένα έργο γι' αυτά τα θέματα και ποτέ δε θα γράψω.
Γιατί αυτό το θέμα 8εν μπορεί να εκφρασθεί με λέξεις, όπως τ' άλλα μαθήματα
αλλά μόνο ύστερα από μακρά προσωπική και στενή επαφή με το ίδιο το αντι­
κείμενο· (τότε) ένα αιφνί8ιο φως γεννιέται στην ψυχή, όπως μια πυρκαϊά ανα­
πηΜ από μια σπίθα»12.

Συνέπεια της υπεροχής του προφορικού έναντι του γραπτού λόγου υπήρξαν
και τ' ακόλουθα:
α) Στις Πυθαγόρειες σχολές η 8ι8ασκαλία γίνεται μόνο Βια ζώσης. 'Ετσι, οι
μαθητές ονομάζονται «ωωυσματυωίυ'".
β) Ο Πυθαγόρας δε γράφει ούτε λέξη. Τα πρώτα βιβλία Πυθαγορείων εμφανί­
σθηκαν στην Ελληνιστική εποχή.
γ) Η παντελής έλλειψη βιβλίων στις Πυθαγόρειες σχολές 8ημιουργεί την
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Α. Β. ΓΙΑΝΝΙΚΟΠΟrΛοr

εσφαλμένη εντύπωση ότι σ' αυτές κυριαρχούσε η σιωπή, η μυστικοπάθεια και η
συνωμοσία 74•

8) Ο Σωκράτης, όπως ο Πυθαγόρας, αντί να κάθεται να γράφει, γυρίζει στους
\:- f λ f ζ f ' \)Ι ιορομους και τις π ατειες και συ ητα μ οποιοοηποτε συναντουσε.
ε) Οι φιλοσοφικές σχολές που ι8ρύθηχαν στον 4ο αιώνα 8ίνουν προτεραιότητα
και βαρύτητα στον προφορικό λόγο75.
στ) Οι άγραφοι νόμοι θεωρούνται ανώτεροι από τους γραπτούς, όπως βλέπου­
με στην «Αντιγόνη» και τον «Επιτάφιο» του Περικλή.

Εκτός από τη μακραίωνη, όπως είπαμε, παρά8οση του προφορικού λόγου,
8ύο άλλοι βασικοί παράγοντες, η καλλιέργεια της μνήμης και οι επιθέσεις των
σοφών κατά του γραπτού λόγου, ενίσχυσαν την ή8η αναγνωρισμένη υπεροχή
του προφορικού και εμπό8ιζαν την εξάπλωση της γραφής, ακόμη και στην
κλασική αρχαιότητα.
α. Καλλιέpγεια της μνήμης.

Οι αρχαίοι είχαν θεοποιήσει τη Μνήμη· τη θεωρούσαν Μητέρα των Μου-
, Γ ' ' ζ ..:- ' ' ' θ ' ' 'σων. ιαυτο νομι αν ως ιοιαιτερα ευνοημενον απο τους εους εχεινον που ειχε

αξιόλογη απομνημονευτιχή ιχανότητα76. Τέτοια άτομα αναφέρονται πολλά
στην αρχαιότητα, όπως ο Ιππίας, ο Σωκράτης, ένας Νιχήρατος, ο Μ. Αλέξαν-
8ρος79 χ.ά.

Ο Πλάτων ήθελε τους ασχολούμενους με τη φιλοσοφία να έχουν καλή μνή­
μη80. Αλλά χι οι απλοί άνθρωποι είχαν αξιόλογη μνήμη αν θα πρέπει να κρίνου-

, ' ' ' Πλ ' Ο Σ λ ' λ' λ'με απο ενα περιστ ατυω που αναφερει ο ουταρχος. ι ιχε οι, εει, πο υ
ενθουσιάζονταν με τους στίχους από τα έργα του Ευριπί8η που απάγγελαν από
μνήμης οι αιχμάλωτοι στρατιώτες, θύματα της αφρονέστατης εκστρατείας των
Αθηναίων στη μακρινή Σικελία, όπου, κατά το Θουχυ8ί8η, «δεν έμεινε τίποτε
που νά μη χάθηχε»81. Μάλιστα ελευθέρωσαν πολλούς «επει8ή τους έμαθαν
όσους στίχους (του Ευριπίδη) είχαν απομνημονεύσει>>82. Αλλά.και χωρίς την
αναφορά στο παραπάνω γεγονός, εύκολα μπορούσε κανείς ν' αναμένει παρό­
μοια φαινόμενα. Η απομνημόνευση σ' ένα λαό που λάτρευε τον προφορικό
λόγο, επεν8υμένο, λόγω της προσωδίας, με μουσικότητα 8εν μπορούσε παρά να
ήταν ένα πολύ συνηθισμένο φαινόμενο.

Αφού η μνήμη βρισκόταν σε τέτοια περιωπή, ήταν πολύ φυσικό να καλλιερ­
γείται συστηματικά σ' όλες τις βαθμί8ες της εχπαί8ευσης αλλά και τον καθη­
μερινό βίο. Οι Πυθαγόρειοι, για παράδειγμα, «εκτιμούσαν πολύ τη μνήμη και

, , ' ζ 83συστηματικα την ασκουσαν και την φροντι αν» .
Όποιος προτιμούσε τα γραπτά, αντί της απομνημόνευσης, κιν8ύνευε να

πάθει ό,τι ένας μαθητής της Ακα8ημίας, ο οποίος, αφού κατέγραψε όσα άκου­
σε, απέπλευσε για την πατρίδα του. Αλλά το πλοίο ναυάγησε και οι σημειώσεις
του - φευ - χάθηκαν. Τότε αναγκάσθηκε να ξαναγυρίσει στη σχολή και
«κατέβαλε προσπάθεια να μην τοποθετεί τις ι8έες στα χαρτιά αλλά στην ψυ­
χή»Β4.
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ΓΝΏΡΙΖΑΝ ΓΡΑΦΗ ΚΑΙ ΑΝΑΓΝΩΣΗ ΟΙ ΑΘΗΝΑ/0/

β. Επίθεση του Σωχpάτη
Επικεφαλής στην επίθεση κατά του γραπτού λόγου βf)ισκόταν ο Σωκράτης.

Στο <<Φαίδρο» αρα8ιάζει τα μειονεκτήματά του:
α) Η γραφή αντί να ενισχύει τη μνήμη, «λήθη θα φέρει στις ψυχές» των ανθρώ­
πων, λέει, επειδή στηριζόμενοι στα γραπτά, θα παραμελούν την άσκησή της.
β) Ο γραπτός λόγος δεν απαντά σε αναφυόμενες ερωτήσεις και δε λύνει απορί­
ες. Μιλώντας για τους σοφιστές σ' άλλο Πλατωνικό διάλογο, ο ίδιος τους

'ζ β βλ' , , ' , , ,παρόμοια ει με τα ι ια που «ουτε μπορουν ν απαντήσουν σε κατι ουτε οι
ίδιο: να ερωτήσουν»Β5.
γ) Είναι προτιμότερο η γνώση να καταγράφεται στη συνείδηση του ανθρώπου
παρά σε πινακίδες και παπύρους.
'ί'} Ε , , λ ι ι ζ ι ι λ ι ι 86ο νω ο προφορυως ογος ειναι ωντανος, ο γραπτος απστε ει τη σκια του .

Την παραπάνω πολεμική του Σωκράτη κατά της γραφής αναντίρρητα συμ-.
ζ , Πλ ι 'ί' θ ι ι θ ι , ,μερι οταν και ο ατων, αν οε α ηταν σωστοτερο να υποστηριχ ει οτι ησαν

καθαρά δικές του απόψεις που εκφράζει στο «Φαίδρα» με το στόμα του μεγά­
λου δασκάλου του. Γενικά είναι δύσκολο να διωφίνει κανείς στους Πλατωνι­
κούς διαλόγους ποιες ιδέες ανήκουν στο δάσκαλο και ποιες στο μαθητή. Αν
8εχθούμε ως δεδομένη την άποψη αυτή, τότε ανακύπτει ένα μεγάλο ερώτημα·

, Πλ ι 'ί' ι 'ξ θ' ιγιατι ο ατων οε μετουσιωσε σε πρα η στις πεποι ησεις του, απεχοντας,
όπως ο Σωκράτης, από κάθε συγγραφική δραστηριότητα, αλλά άφησε πίσω του
ένα ογκώδες συγγραφικό έργο; Οι πιθανές ερμηνείες είναι οι ακόλουθες:
α) Ο Σωκράτης κατα8ικάσθηκε αναίτια σε θάνατο. Με τους διαλόγους, στους
οποίους δεσπόζει η προσωπικότητά του, ο Πλάτων θέλησε να προβάλει τις
ιδέες του κι έμμεσα να καταδείξει στους συγχρόνους του αλλά και στους επιγε­
νόμενους το μέγεθος του εγκλήματος των συμπολιτών του.
β) Ο Πλάτων επιθυμούσε να διαιωνίσε; τη μνήμη του αγαπητού διδασκάλου
και να προσφέρει «ες αεί» πρότυπο για μίμηση.
γ) Ίσως σκόπευε να προσφέρει στους μαθητές του, όπως έκανε ο Ισοκράτης,
πρότυπα για συγγραφή παρόμοιων βιβλίων.
8) Πιθανόν οι 8ιάλογοι ν' αποτελούσαν καταγραφή μερικών συζητήσεων που
γίνονταν στη σχολή. Εύκολα θα μπορούσε να εγερθεί η αντίρρηση ότι οι περι­
γραφόμενες συζητήσεις έγιναν εκτός του περιβόλου της σχολής και είχαν ως
κεντρικό πρότυπο το Σωκράτη, ο οποίος είχε ήδη πεθάνει δώδεκα χρόνια πριν
ι8ρυθεί η Ακαδημία. Δεν ήταν όμως δύσκολο μερικοί έστω διάλογοι να ετερο­
χρονισθούν προκειμένου να μη λείψει απ' αυτούς η δεσπόζουσα προσωπικότητα
του Σωκράτη.
ε) Αν σκεφτούμε ότι ο Κορίνθιος γεωργός και η Αξιοθέα έγιναν μαθητές του,
ύστερα από ανάγνωση του «Γοργία» και της «Πολιτείας» αντίστοιχα, εύκολο
είναι να υποθέσουμε ότι τα βιβλία χρησίμευαν ως δέλεαρ γ~α την προσέλκυση
μαθητών στην Ακα8ημία.
στ] Με τα βιβλία του, ιδιαίτερα την «Πολιτεία» και τους «Νόμους», ήθελε να
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Α. Β. ΓΙΑΝΝ/ΚΟΠΟΤΛΟΤ

προπαγανδίσει τη θεμελιακή του άποψη ότι οι φιλόσοφοι πρέπει να κυβερνούν
τις πόλεις. «Το ανθρώπινο γένος», γράφει «δε θα απαλλαγεί από τα οεινά του
αν οι σωστοί κι αληθινοί φιλόσοφοι οεν πάρουν στα χέρια τους την εξουσία ή οι

β ' 'λ \:- \:- θ ' ' θ ' ' ' Ι λ Ικυ ερνωντες τις πο εις σε σεχ ουν καποια εια φωτιση να γινουν σωστοι φι ο-
σοφοι>>87.
ζ) Οι συνθήκες εν τω μεταξύ άλλαξαν. Η μεγάλη οιάοοση των βιβλίων, η
αναγνώριση της σπουδαιότητας τους και η ευρύτατα οιαοεοομένη αναγνωστική
ικανότητα μεταξύ των Ελλήνων κατά τον 4ο αιώνα, με πιθανή εξαίρεση τους
Σπαρτιάτες, ήραν τις επιφυλάξεις του Πλάτωνα για το γραπτό λόγο88.

Τώρα, ποια ή ποιες από τις παραπάνω πιθανές ερμηνείες χρησίμευαν ως
κίνητρα της συγγραφικής δραστηριότητας του Πλάτωνα οεν είναι εύκολο ν'
ανιχνεύσει κανείς. Πιθανόν όλες ή τις περισσότερες να είχε στο νου του ο
φιλόσοφος όταν αποφάσισε ν' απομακρυνθεί από την τακτική του οιοασκάλου
του και να επιδοθεί στη συγγραφή βιβλίων.

2. Δυσκολίες στην μάθηση
Στην αγραμματοσύνη μερίδας του Αθηναϊκού και του Ελληνικού γενικότε-
λ ' 1 5 4 ' 1:- ' 1 ξ 1 1:- ' 'λρα αου κατα τον ο και ο αιωνα σε φαινεται να επαι αν τοσο σπουοαιο ρο ο

η λατρεία του προφορικού λόγου και οι επιθέσεις του Σωκράτη κατά του γρα­
πτού, όσο οι τεράστιες δυσκολίες που πράγματι υπήρχαν κατά την εκμάθηση
της πρώτης ανάγνωσης και γραφής.

α:. Ακα:τάλληλη μέθοδος
Ο γραμματιστής στην αρχαιότητα δε διέθεττ καμία ιοιαίτερη μόρφωση

/ , Ι / λ I θ Ι ζ 1ουτε ειχε φοιτησει σε κανενα σχο ειο που α τον προετοιμα ε για το εργο του.
Όποιος ήξερε να γράφει και να οιαβάζει και οεν υπήρχε άλλος τρόπος να
κεροίσει τον επιούσιο, άνοιγε σχολείο και οίοασκε το αλφάβητο89. Έπειτα η
μέθοδος που εφάρμοζε, και που αλώβητα σχεδόν έφθασε ως τις αρχές του
παρόντος αιώνα, ήταν λανθασμένη ψυχολογικά και παιοαγωγικά90. Φθάνει να
έχει κανείς υπόψη του ότι πρώτα απομνημονευόταν το αλφάβητο αμφιορομικά
( από την αρχή προς το τέλος και αντίστροφα), έπειτα οιοάσκονταν τα γράμμα­
τα με τη σειρά τους στο αλφάβητο (κι όχι κατ' αύξουσα δυσκολία στο γράψι­
μο), συλλαβές αποστηθίζονταν και αντί αναγνωσματαρίου, χρησιμοποιούνταν
κομμάτια από δόκιμους ποιητές με ιοιαίτερη προτίμηση τον Όμηρο.

β. Τιμωpία:
Και σαν να μην έφθανε η ακατάλληλη μέθοδος, ο μικρός μαθητής οερνόταν

1 β ' 1 θ 91 1 'λ 1 1 ' λ θ 1τοσο αναυσα και απαν ρωπα , οταν ε εγε η εγραφε κατι αν ασμενα,
«ώσπου η ψυχή του να φύγει από τα χείλη του>J92. Γι αυτό τα παιοιά προτιμού­
σαν, όπως ο επτάχρονος Κότταλος του Ηρώνδα, το σκασιαρχείο από το σχο­
λείο. Μήπως το ίδιο δεν έκαναν και οι μαθητές, μεγαλύτερης ίσως από τον
Κότταλο ηλικίας, σ' όλες τις εποχές ως τις πρώτες δεκαετίες του 20ού αιώνα;
Ο φόβος της βάρβαρης τιμωρίας ήταν ο μέγας υπεύθυνος της αγραμματοσύνης
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των ανθρώπων στην αρχαιότητα αλλά και σ' όλους τους αιώνες που τη 8ια8έ­
χθηκαν.

γ. Ενωμένες λέξεις
Σ' ολόκληρη την αρχαιότητα, κατά την εκμάθηση της ανάγνωσης και γρα­

φής χρησιμοποιούσαν μόνο τα κεφαλαία γράμματα που έχουν μεγαλύτερη από
τα πεζά δυσκολία. Επιπλέον, οι λέξεις ήταν συνεχόμενες, χωρίς δηλ. να παρεμ­
βάλλονται κενά μεταξύ τους διαστήματα. Ακόμη, οι τόνοι και τα σημεία στί­
ξης που τόσο βοηθούν στη σωστή ανάγνωση, ήταν άγνωστα στ' αρχαία κείμε­
να.

8. Η πpοσω8ία
Σήμερα στη γλώσσα μας, κάθε φωνήεν έχει έναν και μόνο ήχο που παραμέ­

νει σταθερός σ' όλες τις λέξεις. Δε συνέβαινε όμως το ίδιο στην αρχαιότητα,
όπου ένα βραχύ, ευρισκόμενο σε μακρά θέση προφερόταν 8ιαφορετικά από το
ί8ιο σε άλλη θέση93• Η δυσκολία των δίχρονων ήταν ακόμη μεγαλύτερη.

Ο μικρός λοιπόν μαθητής, 8ίπλα στα άλλα προβλήματα, είχε και τη δυσκο­
λία της προδωδιακής προφοράς.

ε, Γpαφική ύλη
Απωθητικό ρόλο στην εκμάθηση της γραφής έπαιζε και το υλικό που χρησι­

μοποιούσε ο μικρός μαθητής. Αυτά ήσαν δύο, οι πινακίδες και ο στύλος94• Ο
κάπως μεγαλύτερος χρησιμοποιούσε πάπυρο ή περγαμηνή και μελάνι 95. Εύκο­
λα αντιλαμβάνεται κανείς πόσο δύσκολο ήταν να γράφει πάνω στην επικηρωμέ­
νη πλάκα ο μικρός μαθητής και μάλιστα όταν είχε για υποστήριγμά της τα
τρεμάμενα από το φόβο ή μωλωπισμένα από το ξύλο γόνατά του. Δεν είχε
αδυω ο μικρός μας φίλος, ο Κότταλος, ν' αφήνει ανέπαφη τη «δέλτα» του την
οποία η μητέρα του επίστρωνε με κόπο και κερί μια φορά το μήνα96• 'Αδοω
έχουν όσοι υποστηρίζουν ότι 8εν υπήρχε αναλφαβητισμός στην κλασική Αθήνα.
Ήσαν τόσο δύσκολες μέχρι απάνθρωπες τότε οι συνθήκες που επικρατούσαν
στο σχολείο του γραμματιστή, αμυ8ρή εικόνα των οποίων ή8η 8όθηκε, ώστε
, ' ~ ' ' ξ , ,ενα ποσοστο παιοιων εμεναν ε αιτιας τους αγραμματα.

3. Η φτώχεια και η ζωή στο ύπαιθpο
Τέλος, αρκετά παι8ιά 8εν κατάφερναν να φοιτήσουν στο σχολείο του γραμ-

, , ι ι λ' , ι ζ ι ι θματιστη γιατι οι γονεις ησαν πο υ πτωχοι η ουσαν στο υπαι ρο.
Όσο είναι 8ύσκολο να γίνει αποδεκτή η άποψη, σύμφωνα με την οποία

κανένας πτωχός δε μάθαινε γράμματα97, αλλά τόσο είναι ανεπίτρεπτο να υπο­
στηριχθεί ότι όλοι οι πτωχοί ήξεραν να 8ιαβάζουν και να γράφουν. Υπάρχουν
αρκετές περιπτώσεις παιδιών απόπαμπτωχες οικογένειες που όχι μόνο έμαθαν
ανάγνωση και γραφή, αλλά και 8ι"'ακρίθηκανστη ρητορική και τη φιλοσοφία98•

Έπειτα, τα 8ί8ακτρα του γραμματιστή, όπως είπαμε, ήσαν ασήμαντα και
εύκολο να καταβληθούν από όλους τους Αθηναίους. Δεν πρέπει όμως να ξεχνά­
με ότι μερικές οικογένειες, όπως συμβαίνει πάντοτε, ζούσαν με το φάσμα της
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πείνας μόνιμα θρονιασμένο στην καλύβα τους. Επομένως και οι λίγες μvες του
γραμματιστή ήταν αδύνατο να εξευρεθούν. Επιπλέον, του πτωχού τα παι8ιά
t' ' ' t'' ' β θ ' ' λ' ' λ ' κοεν ειχαv χροvο για σπουοες: γιvοvταv οη οι του απο πο υ μικρη η οαα. ι
όσα έμεναν ορφανά ρίχνονταν πολύ ενωρίς στη βιοπάλη. Όποιος έχει ζήσει σε
αγροτικά χωριά με πολυμελείς οικογένειες και άφθονη φτώχεια ξέρει ότι και
τα νήπια δε μένουν άεργα. Βελονιάζουν καπνό, προσέχουν τα μωρά, βόσκουν
την αγελά8α. Το ίδιο γινόταν και στην αρχαιότητα. Βλέπουμε τον Πολύστρατο
να προσπαθεί να πείσει το δικαστήριο ότι ο πατέρας του 8εv ήταν παιδικός
φίλος κάποιου Φρύνιχου, ο οποίος «ήταν πτωχό παιδ! και φύλαγε πράβατα»?',
και τον Αριστοτέλη να γράφει ότι «οι πτωχοί 8εv έχουν δούλους' καταvάγκηv
θα χρησιμοποιούν τις γυναίκες και τα παι8ιά τους ως υπηρέτες))100

Εξ 'λλ t' ' ' ' ' ' λ' 'α ου, τα παιοια που κατοικουσαv σε χωρια η οικισμους με ιγα σπιτια
8εv είχαν, όπως και σήμερα, ίσες ευκαιρίες για μόρφωση με τα παι8ιά της
πόλης. Να φέρουμε πρόχειρα παραδείγματα;

α) Ο γνωστός μας Πολύστρατος καυχιέται ότι ο πατέρας του δε ζούσε στο
ύπαιθρο κι ούτε φύλαγε πρόβατα, αλλά πέρασε τα παι8ικά του χρόνια στην
πόλη μαθαίνοντας γράμματα· «ο πατέρας μου στην πόλη μορφωνάτανυ'?', λέει.

β) Ο μόνος αναλφάβητος στην ψηφοφορία για εξοστρακισμό του Αριστεί8η
είναι ένας «αγροίκος», που κατοικούσε 8ηλ. στους αγρούς. Έχει ή8η τονισθεί
ότι η ζωή στην πόλη είχε άμεση ανάγκη της ανάγνωσης και γραφής, ενώ ήσαν
μάλλον περιττές στον ξωμάχο. Ο Μελαvίωv του Αριστοφάνη, που 8εv πήγαινε
ποτέ στην πόλη και μόνος του ζούσε στο ύπαιθρο με συντροφιά τα 8έv8ρα και
τα πρόβατά του102, τη μόνη ίσως έλλειψη που 8εv ένοιωσε ποτέ στο βίο του
ήταν του αλφάβητου.

4. Διαχpίσεις
Κι αν ακόμα υποθέσουμε ότι κανένα από τα παραπάνω για εκμάθηση της

ανάγνωσης και της γραφής εμπόδια 8εv υπήρχε και οι συνθήκες για όλους ήσαν
το ίδιο ευνοϊκές, πάλι η πόλη 8εv είχε το 8ικαίωμα να καυχηθεί για το ανεβασμέ­
νο αναγνωστικό της επίπεδο τη στιγμή που το μισό του πληθυσμού της, οι
γυναίκες, και το μεγάλο πλήθος των δούλων παρέμειναν αγράμματοι, αφού 8εv
είχαν τη δυνατότητα να φοιτήσουν ούτε στο σχολείο του γραμματιστή.

α. Οι γυναίκες
Σε άλλη μας εργασία, είχαμε την ευκαιρία v' αναπτύξουμε σε κάποια έκτα­

ση τη θέση και τη μόρφωση της γυναίκας στην αρχαιότητα103• Εκεί υπογραμμί­
σαμε ότι «καμία γυναίκα της κλασικής περιό8ου δε φοίτησε σε σχολείο ή 8ε­
χθηκε κάποιο είδος συστηματικής εκπαίδευσης», Μολαταύτα, ένας εξαιρετικά
ασήμαντος αριθμός γυναικών ήξερε να γράφει και να 8ιαβάζει. Επ' αυτού όμως
θα επανέλθουμε σύντομα μ' ένα καινούριο άρθρο μας.

β. Οι δούλοι
Είναι σ' όλους γνωστό ότι στην κλασική Αθήνα οι 8ούλοι ήσαν περισσότεροι
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από τους ελεύθερους πολίτες και τους μετοίκους, μαζί με τα παιδιά και τις
γυναίκες τους. Φθάνει να σκεφθεί κανείς ότι ο γνωστός Νικίας είχε 1.000
δούλους που τους νοίκιαζε σε ορυχεία και βιοτεχvίεςtο4• Κι όμως όλος αυτός ο
κόσμος δε φοίτησε ποτέ του σε σχολείο. Ο νόμος βέβαια απαγόρευε «σε δούλο
να γυμvασθεί ή ν' αλειφθεί με λάδι στις παλαίστρεςυ'!", αλλά πουθενά δεν
αναφέρει παρόμοια απαγόρευση στην εκμάθηση της ανάγνωσης και της μουσι­
κής. Λόγω όμως της άθλιας κοινωνικής τους θέσης, ήταν αδιανόητο να συνδιδά­
σκονται με τα παιδιά των ελεύθερων πολιτών, τη στιγμή που υπήρχε ξεχωρι-' ' κ Ι ~ Ι Ι Ι Ι Ιστο γυμvασιο, το υvοσαργες, για τα π αιοια που ειχαv εvαv μοvο απο τους
γονείς τους γνήσιο Αθηναίο. Δεν επιτρεπόταν σ' αυτά v' ασκούνται από κοινού
με τα παιδιά των ελεύθερων Αθηναίων στα δύο μεγάλα γυμνάσια, την Ακαδη­
μία και το Λύκειο. Πώς ήταν δυνατό να φοιτούν στο σχολείο του γραμματιστή
γιοι δούλων κι ελεύθερων μαζί; Αυτό όμως δε σημαίνει ότι δεν υπήρχαν και
δούλοι που είχαν αγαθές σχέσεις με την ανάγνωση και τη γραφή. Αρκετοί απ'

' ' θ' ' οι- β 'ζ Ε' ' ' οι- 'λαυτους ησαv σε 9ση να γραφουv και να οια α ουv. ιναι γvωστο οτι οι σου οι
δεν είχαν κοινή προέλευση. Πολλοί ήσαν παιδιά δούλων- αυτοί σίγουρα ήσαν
γράμματοι. Υπήρχαν όμως αιχμάλωτοι πολέμου και άτομα που αρπάζονταν
από πειρατές και στη συνέχεια πωλούνταν ως δούλοι στα σκλαβοπάζαρα.
Μπορεί να έχαναν την ελευθερία τους ποτέ όμως την αναγνωστική τους ικανό­
τητα. Γιαυτό πολλοί απ' αυτούς γίνονταν γραμματιστές και παιδαγωγοί των
νέων. Υπάρχει και μια μόνο μαρτυρία· ένας πολίτης διδάσκει γράμματα τον
αναλφάβητο δούλο του. Σε απόσπασμα από την κωμωδία του Θεόφιλου (4ος
π.Χ. αιώνας), οι «Απόδημοι», διαβάζουμε:

«Τι λέω και τι σκέπτομαι να κάνω;
φεύγοντας να προδώσω τον αγαπητό μου αφέντη,
τον ψωμοδότη, το σωτήρα μου,
που χάρη σ' αυτόν γνώρισα τους ελληνικούς νόμους,
έμαθα γράμματα και μυήθηκα στους θεούς;))106

Μαρτυρίες σε «γραμματισμένους» δούλους δε σπανίζουν στην κλασική
γραμματεία:
α) Ένας δούλος καλείται να διαβάσει ένα διάλογο μεταξύ Σωκράτη, Θεαίτη­
του και Θεοδώρου, του γεωμέτρη, που είχε πρόχειρα καταγράψει ο μαθητής
του Σωκράτη Ευκλείδης, αμέσως μετά την επιστροφή του στα Μέγαρα από
την Αθήνα, όπου τον διηγήθηκαv107• «Εμπρός, παιδί», προστάζει το νεαρό του
δούλο ο Ευκλείδης, «παρε το βιβλίο και διάβαζε>>108.

β) Ο Δημοσθένης σε δύο περιπτώσεις αναφέρεται σε δούλους που μπορούσαν να
γράψουν. «Ο δούλος του τα έχει γράψει))109, λέει σ' ένα λόγο του. Ήθελα να
παραδώσω το δούλο (για βασανισμό) που έγραψε τη μαρτυρία κι ο οποίος θ'
αναγνώριζε τα γράμματά του))110, σημειώνει σε άλλον.
γ) Ο Κησισοφών ήταν πολύ μορφωμένος δούλος αν πρέπει να βασιστούμε σε
μαρτυρία του Αριστοφάνη, επειδή συχνά μπερδεύεται στις κωμωδίες του το
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1ψχγμΙΧτιχό με το χωμιχό στοιχείο:
«πολύ παρέα με τον Ευριπίδη έκανες, (Κησισοφών},
χΙΧι μιχζί, όπως λένε, γράφιχτε τραγωδίεςυ'!'.

δ) Ο ίδιος στους «Ιππείς» αναφέρει δυο δούλους, το Δημοσθένη χαι το Νιχία. Ο
πρώτος ξέρει νιχ διαβάζει, ο άλλος είναι αγράμμιχτος.

«φέρε το (χρησμό) να τον διαβάσω,J112,
λέει ο Δημοσθένης. Ο Νικίας τον παραδίδει λέγοντας

«Νατος τι λέει ο χρησμός;JJ113

VI. Διriδοση της γpαφής

Παρα τους αναστ αλτυωύς παράγοντες που αναφέραμε χαι οι οποίοι, όπως
ήταν φυσικά, επηρέασαν αρνητιχά την ταχύτερη χαι ευρύτερη διάδοση της
γριχφής μεταξύ των Αθηναίων του 5ου και 4ου αιώνα, ένα είναι γεγονός η
αγραμματοσύνη τότε περιορίσθηχε σημαντικά. Η συντριπτική πλειοψηφία των
ελεύθερων πολιτών γνώριζε να γράφει και να διαβάζει. Αυτό μπορεί να ενισχυ­
θεί χι από το επιχείρημα ότι οι αναφορές σε αναλφάβητους μετριούνται στα
δάκτυλα του ενός χεριού.
α) Ένας χωρικός ζητά από το Δίκαιο Αριστείδη να γράψει πάνω σε όστρακο
το όνομά του επειδή δεν ήξερε ο ίδιος να γράφει114.
β) Από τον ίδιο χώρο προέρχεται και η επόμενη μαρτυρία. Ένας τσοπάνος
βλέπει στη θάλασσα ένα πλοίο με την επιγραφή ΘΗΣΕΥΣ. Επειδή δεν ξέρει να
διαβάζει, περιγράφει ένα προς ένα τα γράμματα της λέξης115.
γ) Σε απόσπασμα του κωμικού ποιητή Κρατίνου κάποιος λέει:

11Αλλά μα το Δία, εγώ ούτε ξέρω
ούτε σκαμπάζω από γράμμιχτα,
αλλά με λόγια θα στα πω.
Γιατί τα θυμάμαι καλά»Ιt6.

Αντίθετα, οι αναφορές σε άνδρες που γνωρίζουν ανάγνωση και γραφή, είναι
πολυπληθέστερες. Εκτός από το πλήθος τέτοιων μαρτυριών, που έχουν ανα­
φερθεί σ' όσα ως τώρα είπαμε, δε θα ήταν περιττό να προστεθούν μερικές
ακόμη.

α) Κάποιος Καλλίας έγραψε τη ccΓραμματική τραγωδία» με δρώντα πρό­
σωπα ... τα γράμματιχ του αλφαβήτου. 'Οπως αναφέρει ο Αθηναίος, τα γράμ­
ματα ορχούμενα ενώνονταν μεταξύ τους και σχημάτιζαν συλλαβές και λέ­
ξεις117. Πώς μπορούσε να παιχθεί ένα τέτοιο έργο αν το ακροατήριο, στο
σύνολό του, δεν μπορώσε να διαβάζει;

β) Την ευρεία διάδοση της ανάγνωσης πιστοποιεί ένα άλλο απόσπασμα από
το ανεξάyτλητο σε πληροφορίες έργο του Αριστοφάνη. Όταν ο Βδελυκλέων
λέει ότι ο σκύλος του δεν έχει μάθει να παίζει λύρα, ο Φιλοκλέων απαντά·

«εγώ θα ήθελα ούτε γράμματα (να είχε μάθει)»ΙΙs.
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Αυτό βέβαια δε σημαίνει ότι και τα σκυλιά μπορούσαν να οιαβάζουν, αλλ' ότι η
, , , λ, ~ ~ ~ , , ~ , θ '"Ι , ξαναγνωση ηταν τοσο πο υ οιαοεοομενη, ωστε οεν ηταν κιχ ολου παpα ενο να

ξέρουν και οι σκύλοι, όπως η φράση «έχει λεφτά να φάνε κι οι κότες», δε
συνεπάγεται ότι οι κότες του «λεφτ α» τρέφονται με κέρματα, αλλ' ότι υπάρχει
άφθονο χρήμα.

γ) Όταν ο Ισοκράτης λέει για τους Λακεοαιμονίους ότι «τόσο πολύ υστε­
ρούσαν στην παιδεία και την αγάπη προς τη μάθηση, ώστε ούτε γράμματα
μαθαίνουνη119, οηλώνει έμμεσα, πλην κατηγορηματικότατα ότι οι Σπαρτιάτες
στερούνταν κάτι, ανάγνωση και γραφή, εντελώς αυτονόητο για τους Αθηναί­
ους.

Αλλά, πέρα απ' όλες τις μέχρι τώρα μαρτυρίες για τη διάδοση τη ανάγνω­
σης και της γραφής σ' όλα τα κοινωνικά στρώματα της κλασικής Αθήνας,
υπάρχουν μερικά ακόμη γεγονότα που προϋποθέτουν εξοικείωση των κατοίκων
της Αττικής με τα γράμματα.

1. Ο εξοστpαχισμός
Μία σοβαρότερη μαρτυρία για την ικανότητα των Αθηναίων της κλασικής

εποχής να γράφουν αποτελεί ο περί εξοστρακισμού νόμος του Κλεισθένη που
ψηφίσθηκε στις αρχές του 6ου αιώνα κι εφαρμόστηκε για πρώτη φορά το 483
π.Χ., όταν εξορίσθηκε ο Αριστείδης.

Καθένας, μας λέει η γνωστότατη ιστορία, έγραφε σε όστρακο τ' όνομα
εκείνου που έπρεπε να εξορισθεί για μια δεκαετία. Απαραίτητη προϋπόθεση
ήταν να συγκεντρωθούν 6.000 ψήφοι. Κάποιος που ήταν «τελείως αγράμματος
και ξωμάχοςη, ζήτησε από τον Αριστείδη να γράψει τ' όνομά του. Όταν ο
χωρικός ρωτήθηκε γιατί θέλει να εξορισθεί ο Αριστείδης, απάντησε ότι δε
γνωρίζει τον άνθρωπο, αλλά ενοχλείται ν' ακούει παντού να τον αποκαλούν
δίκαιο. Ο Αριστείδης πράγματι έγραψε τ' όνομά του.

Πώς μπορούσε να ψηφισθεί ένας τέτοιος νόμος αν σημαντική μερίδα των
κατοίκων της Αττικής δεν ήταν σε θέση να γράφει έστω κι ανορθόγραφα, όπως
συμβαίνει σε πολλά διασωθέντα όστρακα, ένα όνομα; Επιπλέον, το περιστατι­
κό δείχνει ότι κι οι άνθρωποι της υπαίθρου, όπως τονίσθηκε ενωρίτερα, υστερού­
σαν έναντι των αστών στην ανάγνωση και γραφή. Κι αν λάβουμε υπόψη μας ότι
η πλειοψηφία των Αθηναίων από συv#}εια κατοικούσαν στους αγρούς120, θα
πρέπει να συμπεράνουμε ότι πολλοί απ' αυτούς ήσαν αγράμματοι.

Μερικοί όμως υποστηρίζουν ότι και οι κάτοικοι της πόλης ήσαν σε μεγάλη
, λ ~R π , 'ζ 'Ε θ , , ,εκταση ανα φ"'t"ητοι. ου στηρι ονται; χουν σω ει οστρακα με τα οvοματα
του Κίμωνα, του Αριστείδη, του Θεμιστοκλή και του Περικλή. 190 φέρουν το
όνομα του Θεμιστοκλή. Από γραφολογική εξέταση διαπιστώθηκε ότι οι γρα­
φείς τους δεν ήσαν 190 αλλά 14. Μερικοί μίλησαν για νοθεία. Οι εχθροί του
Θεμιστοκλή λένε, έγραφαν όστρακα με τ' όνομά του και τα έδιναν στους
αγράμματους ψηφοφόρους, έστω και φίλους του μεγάλου πολιτικού. 'Αλλοι
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υποστηρίζουν ότι υπήρχε συνεργείο από γραφείς που έγραφαν όλα τα όστρακα
και καθένας υπό την εποπτεία εφορευτικής, θα λέγαμε σήμερα, επιτροπής
, , ζ , κ οι,, , , ''ι'επαιρνε αυτο που ητουσε. αι οι ουο ερμηνειες στοχευουν στον ιοιο αντικειμε-
νικό σκοπό· ν' αποδείξουν ότι οι Αθηναίοι της κλασικής εποχής ήσαν στη
μεγάλη τους πλειοψηφία αγράμματοι.

Εύλογα όμως γεννιούνται διάφορα ερωτήματα. Αντιπαρερχόμενοι την
άποψη της νοθείας ως ανάξιας σχολιασμού, ερωτάμε· αν πράγματι υπήρχαν
γραφείς, γιατί τότε ο χωρικός να ζητήσει από τον Αριστείδη να γράψει τ'
όνομά του; Και γιατί τα περισσότερα ονόματα είναι ανορθόγραφα και κακο­
γραμμένα; Επιτρέπονται τέτοιες ελλείψεις σε επαγγελματίες γραφείς; Μήπως
και σήμερα σ' εκλογές δε δίνονται έταιμα ψηφοδέλτια με σημειωμένο το σταυ-, , , ψ , Θ , , 'ξρο πριν απο το ονομα υπο ηφιων; " α μπορουσε κάνεις να υποστηρι ει με
σοβαρότητα ότι ξέρουν ανάγνωση και γραφή μόνο εκείνοι που σημειώνουν τους

'' ξ ' αλλ Τ θ''' ''σταυρούς και οτι ε απατούν τους ους; ο πι ανο ειναι οτι μερικοι αντιπα-
λοι του υποψήφιου για εξορία πολιτικού διευκόλυναν τους ομοϊδεάτες του,
γράφοντας το όνομά του σε όστρακα μια και η γραφή σ' αυτά ήταν δυσχερής
και η ορθογραφική ικανότητα πολλών ψηφοφόρων πτωχή.

2. Γpαπτοί νόμοι
Επίσης, τι νόημα θα είχε να αντιγράφονται οι νόμοι σε πέτρινες πλάκες ή

λευκές σανίδες και να τοποθετούνται στη Βασίλειο και την Ποικίλη στοά αν οι
Αθηναίοι δεν ήξεραν να διαβάζουν; Όταν το ποσοστό αναλφαβητισμού των
Ελλήνων στις πρώτες δεκαετίες του παρόντος αιώνα και σ' όλες των προηγού­
μενων ήταν υψηλό, τα μηνύματα των αρχών ανακοινώνονται με τον ντελάλη κι
όχι με γραπτές ανακοινώσεις, όπως γίνεται σήμερα. "Ότι πράγματι αυτό συνέ­
βαινε, δηλ, οι νέοι νόμοι ήσαν στη διάθεση «τω βουλομένω σκοπείν», δεν υπάρ-

, β λ' 'Ο λ ' ' ' 1 'χει καμια αμφι ο ια, α σοι πο ιτευονται σωστά», παρατηρει ο σοκρατης,
«πρέπει να μη γεμίζουν τις στοές με γραπτούς νόμους, αλλά στην ψυχή τους να
έχουν το δίκαιο»121• Ο Ευριπίδης μάλιστα θεωρεί τους γραπτούς νόμους ως
θεμελιακό στοιχείο της δημοκρατίας, σ' αντίθεση με το τυραννικό που δεν έχει
καθόλου νόμους122 και το Σπαρτιατικό που έχει προφορικούς123•

3. Εκλογή υπαλλήλων
Είναι γνωστό ότι στην Αθήνα δεν υπήρχαν, όπως σήμερα, μόνιμοι δημόσιοι

υπάλληλοι που διεκπεραίωναν τις κρατικές υποθέσεις. 'Άπαντες εκλέγονταν
ύστερα από ψηφοφορία μεταξύ των ελευθέρων πολιτών. Έτσι, με κλήρο επιλέ­
γονταν οι έξι θεσμοθέτες και οι γραμματείς τους, ο παρακαθήμενος στη Βουλή,
του οποίου κύριο έργο, εκτός των άλλων, ήταν η καταγραφή των νόμων125, και
οι σιτοφύλωιες, οι αγορανόμοι της εποχής, μέλημιι των οποίων ήτιιν η πιιριι­
κολούθηση των τιμών του σιταριού και των παραγώγων του απά κερδοσκοπι­
κές ανατιμήσεις126• Ήταν δυνατό, οι γριιμματείς τουλάχιστον, νιι ήσιιν ανιιλφά-
β κ , θ' ι οι, , λ ι οι, ι ι 'λητοι; αι οταν χα ενας ειχε τη ουνατοτητα εκ ογης, σε σημαινει οτι ο οι οι
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πολίτες ήξεραν να γράφουν χαι να 8ιαβάζουv;
Ακόμη με ψήφο εκλέγονταν χαι οι 8ιχαστές ή ένορκοι του δικαστηρίου.

Ήταν όμως πιθανό να μην ήξεραν ανάγνωση και γραφή αφού η απόφαση 8εv
γινότανγραπτώς καθένας έρριχνε την αθωωτική ή χατα8ιχαστιχή του ψήφο σε
διαφορετυωύς αμφορείς, σ' ένα χάλκινο χι έναν ξύλινο. Κι όμως υπάρχουν
μαρτυρίες ότι οι 8ιχαστές ήξεραν γράμματα.
α) Ο Μέλητος κατηγόρησε το Σωκράτη ότι 8ίδασκε τους μαθητές του την
αθεtα τη στιγμή που τέτοιες ιδέες, όπως παρατήρησε ο τελευταίος, περιέχο­
νταν στα βιβλία του Αναξαγόρα, τα οποία καθένας μπορούσε ν' αγοράσει με
λ ι ι ~ ι Θ ι ι 'ζ ι ιιγοτερο απο μια σραχμη. • α ηταν ανοητο, συνεχι ει, να πιστεύουν οι χατηγο-
ροί του ότι οι δικαστές «είνα: τόσο αγράμματοι ώστε να μην ξέρουν ότι τα έργα
του Αvαξαγόρα από τις Κλαζομενές είναι γεμάτα από τέτοιες ( αθεϊστικές)
θεωρίες»128.
β) Σε νόθο Δημοσθέvειο λόγο βλέπουμε κάποιο να λέει προς το δικαστήριο:
«Καταρχήν σκεπτόμουν να γράψω όλους του συγγενείς του Αγνία σε πινακίδα

~ 'ξ ι ι 'Ο ι ι θ ι ~ ιχαι να τους οει ω σε σας ενα προς ενα. ταν ομως σκεφ ηχα οτι οεν ειvαι
εξίσου ορατά (τ' ονόματα) απ' όλα τα μέλη του δικαστηρίου, ιδιαίτερα από

ι ι β ι ι 6' ι ιεκεινα που ρισκονται στα πισω χα ισματα, ειναι αναγχη να σας τα πω προφο-
ριχά»129.
γ) Ο Αριστοτέληςχάνει λόγο για κάποιο Μιλήσιο Ιππδδαμο, ο οποίος σκέφθη­
κε να επιφέρει την εξής μεταρρύθμιση στην απονομή της δικαιοσύνης: Κάθε
ένορκος να έχει μαζί του μια πινακίδα την ώρα της δίκης. Αν ο κατηγορούμενος
είναι ένοχος, να γράφει την ποινή χι αν είναι αθώος να την αφήνει άγραφη130.
Αυτή την καινοτομία ήθελε προφανώς ο φιλόσοφος να εισαγάγει στη 8ιχή του

λ ι ~ ι Αθ ι ~ ι ι λ ι ιξ ιπο ιτεια, επειοη οι ηναιοι, σχεοον στο συνο ο τους, η εραν να γραφουν.
Όλες οι παραπάνω μαρτυρίες δηλώνουν σαφώς ότι οι εκλεγμένοι δικαστές

και συνεπώς κάθε πολίτης, που είχε τη δυνατότητα και την πιθανότητα να
εκλεγεί μέλος του δικαστηρίου, γνώριζαν ανάγνωση και γραφή.

4. Αγγειοπλιχστιχή
Μια άλλη πηγή πληροφοριών είναι τ' αγγεία όπου συνήθως γράφονται

ι ζ ι θ ι ι ι , ι ζ ιονόματα ωων χαι αν ρωπων, τι παριστάνει μια σκηνη και τ ονομα του ωγρα-
φου. Συνηθισμένη είναι η φράση ο τάδε «εποίησεν» ή ιιέγραψεν». Αν λάβουμε δε
υπόψη μας ότι οι αγγειοπλάστες χι αγγειογραφοτ ήσαν άτομα από χαμηλή
κοινωνική στάθμη, αφού ασκούσαν «βαναυσο έργο», κι όμως μπορούσαν να
γράφουν, ενισχύει την άποψη ότι ο αναλφαβητισμός ήταν περιορισμένος μεταξύ
των Αθηναίων.

VII. Σuμπεprχσμιχτιχ

Ύστερα απ' όσα είπαμε, γίνεται φανερό ότι η ανάγνωση ήταν ευρύτατα
διαδεδομένη μεταξύ των ελεύθερων κατοίκων της Αθήνας του 5ου χαι 4ου
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αιώνα, ενώ το ποσοστό αναλφαβητισμού μεταξύ των γυναικών και των δούλω»
ήταν τρομαχτικά υψηλό. Αλλά χι ανάμεσα στους άρρενες πολίτες της πόλης
ένα ακαθόριστο, λόγω έλλειψης στατιστικών στοιχείων, ποσοστό δε γνώριζε
ανάγνωση και γραφή. Όσοι οεν είχαν στον ήλιο μοίρα ή κατοικούσαν απομο­
νωμένοι στο ύπαιθρο, οίπλα στα πρόβατα και τα χωράφια τους, είναι φυσικό να
έμεναν αγράμματοι. Είναι συνεπώς παράλογο να επιμένουν μερικοί ότι οεν
υπήρχαν αναλφάβητοι στην Αθήνα της κλασικής εποχής όταν ο αναλφαβητι­
σμός οεν έχει ακόμα εξαφανισθεί από τις σύγχρονες βιομηχανικές κοινωνίες.
Ε ' β'β ~ ' ζ ' ' ' ' ' ~κεινο ε αια που αποοεχομαστε ασυ ητητι ειναι οτι το αναγνωστιχο επιπεοο
των Αθηναίων ήταν το υψηλότερο μεταξύ όλων των Ελλήνων εκείνης της επο­
χής.
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Π rχιδrχγωγού

Η ΔΙΔΑΣΚΑΑΙΑ ΤΟΥ ΓΑΩΣΣΙΚΟΥ ΜΑΘΗΜΑΤΟΣ ΣΤΟ
ΔΗΜΟΤΙΚΟ ΣΧΟΑΕ/0: ΔΙΑΠΙΣΤΩΣΕΙΣ ΚΑΙ ΠΡΟΤΑΣΕΙΣ

1. ΕΙΣΑΓΩΓΗ

1. Πpοβλημrχτισμός-σκοπός εpγrχσίrχς

Τα τελευταία χρόνια τα βιβλία διδασκαλίας του γλωσσικού μαθήματος στο
οημοτικό σχολείο έχουν αποτελέσει αντικείμενο σοβαρού προβληματισμού,
όπως προκύπτει από την παιοαγωγική αρθρογραφία, τις επιφυλλίοες των εφη­
μερίοωv και τις συζητήσεις που γίνονται σε συνάξεις εκπαιδευτικώ».'

Το ζωηρό εvοιαφέροv των εκπαιδευτικών και μη εκπαιοευτικώv για τα
βιβλία αυτά είναι ευεξήγητο αν αναλογισθεί κανείς ότι τα βιβλία διδασκαλίας
του γλωσσικού μαθήματος προτείνουν λύσεις σε ούο καίρια προβλήματα, ( α) το
γλωσσικό πρόβλημα και (β) το οιοοcκτικόπρόβλημα. Οι πτυχές του γλωσσικού
προβλήματος είναι σε γενικές γραμμές γνωστές και οε θα μαι; απασχολήσουν
εδώ, Το εvοιαφέροvτης εργασίας μας θα επικεντρωθεί στο μεθοοολογικό πρό­
βλημα. Έτσι θα εξετάσουμε τους έμμεσους και άμεσους τρόπους που χρησιμο­
ποιούν τα βιβλία του οημοτικού «Η Γλώσσα μου» για να προωθήσουν την
ικανότητα των μαθητών voc κατανοούν τα κείμενα που περιέχονται σε αυτά και
γενικότερα να κατανοούν κάθε είδος γραπτού λόγου.

Ξεκινώντας από τη σκέψη ότι στις ούο πρώτες τάξεις του οημοτικού σχο­
λείου το παιδί «μαθαίνει να οιαβάζει» ενώ στις υπόλοιπες «οιαβάζει για να
μαθαίνει» (βλ. Βάμβουκα 1987, 41) περιοριστήκαμε στην ανάλυση κειμένων,
ασκήσεων και διδακτικών ενεργειών που περιέχουν τα βιβλία ( δασκαλοο και
μαθητή) «Η Γλώσσα μου» των τάξεων Γ', Δ', Ε' και Στ' του οημοτικού
σχολείου. Η ανάλυση των παραπάνω γίνεται με βάση τα πορίσματα της σύγ­
χρονης παιοαγωγικής έρευνας, όπως αυτά παρουσιάζονται από το Κέντρο για
τη Μελέτη της Ανάγνωσης (Center for the Study of Readίng) του Πανεπι­
στημίου του Illίnoίs και από άλλους αγγλόφωνους ερευνητές και αφορά:
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(α) τα είοη (ποικιλία) των κειμένων που συμπεριλαμβάνουν τα εξεταζόμενα
βιβλία,
(β) τους τρόπους διδασκαλίας του λεξιλογίου που ακολουθούν και
(γ) τους τρόπους που υποδευσύαυν τα βιβλία δάσκαλου για την υποβοήθηση
και τη οιοασκαλία της κατανόησης των κειμένων.

Ο συγγραφέας της εργασίας αυτής θεωpεί ότι η σειρα των γλωσσικών
βιβλίων, με το περιεχόμενο και τη οιοακτική μεθοδολογία που καθιερώνουν,
αποτελούν ένα από τα βασικότερα επιτεύγματα της εκπαιδευτικής μεταppύθ­
μισης που άpχισε μετά τη μεταπολίτευση.

Οι προτάσεις μας πιστεύουμε ότι βελτιώνουν βασικά σημεία του γλωσσικού
πpογpάμματος που υλοποιούν τα βιβλία αυτά, χωρίς αυτό να σημαίνει ότι
αμφισβητούν τη μεθοοολογική οομή του πpογpάμματος. 'Άλλωστε οι πεpισσό­
τερες προτάσεις μας βασίζονται σε ερευνητικά συμπεράσματα που έχουν την
ίδια σχεδόν ηλικία με τα εξεταζόμενα βιβλία και οεν έχουν σε καμιά χώρα
ακόμη στο σύνολό τους στα αναγνωστικά βιβλία (βλ. Beck and McKeown 34 7
1987).

Την ανάγκη βελτιωτικών προτάσεων τονίζουν τόσο οι εκπαιδευτικοί που
είναι, μαζί με τους μαθητές, οι κύpιοι χρήστες των βιβλίων (Κορυφίδη 1985, 6),
όσο και οι συγγραφείς των βιβλίων (Σαλβαpά 1985, 165).

2. Ιστοpιχή ιχνιχσκόπηση

Τα αναγνωστικά βιβλία έχουν σκοπό να οιοάξουν αpχικά στους ( αpχάpιους)
μαθητές τη οιαοικασία αποκωδυωποίησης του γραπτού λόγου και στη συνέχεια
να τους εισαγάγουν στο χώρο των λογοτεχνικών και επιστημονικών κειμένων.
Ως μέσα διδασκαλίας τα αναγνωστικά κυριαρχούν, στον ευρωπαϊκό τουλάχι­
στον χώρο, τα τελευταία 300 χpόνια (Davies 1974).

Όλο αυτό το χpονικό διαστημα καμιά σχεδόν από τις εκπαιδευτικές μεταp­
pυθμίσεις (στο πεpιεχόμενο της εκπαίοευσης και τη μεθοδολογία] οεν εξωβέλι­
σε τα αναγνωστικά βιβλία, αλλά απεναντίας πολλές από τις μεταppυθμίσεις
άpχισαν με την έκοοση νέων αναγνωστικών (και άλλων σχολικών) βιβλίων.2
'Ε ' ζ' ' λ ' ' 'τσι τα αναγνωστικα μα ι με το μαυpοπινακα αποτε ουν, οπως παpατηpει ο
Μαυpογιώpγος ( 1980, 35), ούο οιοα.κτικά μέσα που προσδιορίζουν λειτουpγικά
την έννοια της σχολικής εκπαίδευσης στη χώρα μας αλλά και σε άλλες χώρες
του κόσμου.

Η οιατήpηση του αναγνωστικού βιβλίου στην εκπαίδευση για τόσο μεγάλο
χρονικό οιάστημα και σε τόσο ανομοιογενή πpογpάμματα οεν οφείλεται μόνο
στο γεγονός ότι το αναγνωστικό αποτελεί τον πιο αποτελεσματικό τpόπο για
την ανάπτυξη της αναγνωστικής ικανότητας (βλ. Chall 1983), αλλά οφείλεται
κατά τη γνώμη μας και στο γεγονός ότι το αναγνωστικό βιβλίο χpησιμοποιή-
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θηκε και ως αποτελεσματικό μέσο εθνικής, θρησκευτικής και κοινωνικοπολιτι­
κής αγωγής.

Η μακρόχρονη ιστορία και ο σπουδαίος ρόλος που καλείται το αναγνωστικό
β βλ' 'ξ ' ' ' ' ο 'ι ιο να παι ει το κατεστησαv αvτικειμεvο εvτοvης κριτικης. ι περισσότερες
από τις παλιές κριτικές, που στην αρχή ήταν μη ερευνητικές αποτιμήσεις,
αφορούσαν κυρίως τη μέθοδο της πρώτης ανάγνωσης την οποία ακολουθούσαν
τα «αλφαβητάρια».

Εκτός όμως από το μεθοδολογικό πρόβλημα της πρώτης ανάγνωσης άλλα
θέματα που απασχόλησαν την έρευνα τις τελευταίες τέσσερις κυρίως δεκαετίες
είναι το μορφωτικό περιεχόμενο των βιβλίων ( αξίες, στάσεις κ.τλ.) και τα
χαρακτηριστικά σύνταξης και εκτύπωσης που επηρεάζουν την αvαγvωστικότη­
τα και το βαθμό κατανόησης των κειμένων (βλ. Βάμβουκα 1984). Την ίδια
εποχή βέβαια η Γνωστική Ψυχολογία άρχισε να παρουσιάζει τα συμπεράσμα­
τά της για τη διαδικασία της ανάγνωσης (βλ. Πόρποδα 1984).

Τέλος, τα τελευταία δέκα χρόνια ένας αριθμός ερευνών, που κινείται κυρίως
στα πλαίσια της «σχηματικής θεωρίας» (schematheory), ασχολείται όχι πλέον
με τη μέτρηση της κατανόησης και τα χαρακτηριστικά του κειμένου που επη­
ρεάζουν την κατανόηση, αλλά ασχολείται με τις άμεσες ενέργειες του δασκά­
λου που αποσκοπούν στη διδασκαλία και την υποβοήθηση της κατανόησης. Τα
βασικά πορίσματα των ερευνών αυτών αναφέρονται στο τελευταίο μέρος της
μελέτης μας, όπου εξετάζουμε τις διδακτικές ενέργειες που υποδεικνύουν τα
β βλ' t- 'λ ' ' ' 'ι ια του οασκα ου απο τη σκοπια των ερευvωv αυτων,

Ανασκοπώντας την ελληνική βιβλιογραφία διαπιστώνουμε ότι, καίτοι στη
χώρα μας το περιεχόμενο και η γλώσσα των αναγνωστικών αποτέλεσε αντι­
κείμενο ιδεολογικής αντιπαράθεσης από τις αρχές του αιώνα μας, με αποτέλε­
σμα συχνά οι κυβερνητικές αλλαγές να συνεπάγονται και αλλαγές στα σχολικά
β βλ' ' ' 'ζ ο λ ' ' 'ι τα, οι ερευvητικες εργασιες σπαvι ouv. ι ιγοστες που υπαρχουv αvαφερο-
vται στο μεθοδολογικό ( Θεοδωρόπουλου 1976, και Κολιάδη 1982), στο περιε­
χόμενο των αναγνωστικών (Φραγκουδάκη 1978 και Γεωργίου-Νίλσεv 1980)
και στη μέτρηση της αvαγvωστικότητας και κατανόησης των κειμένων (Φρά­
γκου 1972, Βάμβουκα και Σηθιαvάκη 1985 και Βάμβουκα 1987).

//. ΠΕΡΙΕΧΟΜΕΝΟ ΚΑΙ ΕΙΔΟΣ ΑΝΑΓΝΩΣΜΑΤΩΝ

1. Πεpιεχόμενο

Με την πάροδο του χρόνου τα αναγνωστικά βιβλία έχουν υποστεί πολλές
αλλαγές που αφορούν μεταξύ των άλλων α) το περιεχόμενο των κειμένων, (β)
το είδος των κειμένων και, στη χώρα μας τουλάχιστον (γ) τη γλωσσική μορφή
των κειμένων.

Σε ό,τι αφορά το περιεχόμενο αναφέρουμε περιληπτικά ότι αρχικά τα κεί-
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μενα εξέφpαζαν τα ενδιαφέροντα της κοινωνίας των ενηλίκων. Έτσι τα ανα-
, 17 ' ' "' λ 'θ ' 'γνωστικά του ου αιωνα πεpιειχαν σχεοον απωε ειστικα pησκευτιχα κειμε-

να. Την εποχή αυτή δε θεωpούσαν την απόχτηση της αναγνωστικής ικανότητας
αυτοσκοπό αλλά μέσο για τη θpησκευτιχή αγωγή του ατόμου.

Αργότερα, χωρίς τα αναγνωστικά να χάσουν το θpησχευτιχό τους πpοσανα­
τολισμό, πpοστέθηκαν και κείμενα ηθικού, πατpιωτικού, κοινωνικού και φυσιο­
λατpικού πεpιέχομένου.

Μαζί με lO πεpιεχόμενο τpοποποιήθηκε σταδιακά και η σκοπιά θεώpησης
ι , ι ' \:\ ι -ιτων γεγονοτων και τα κειμενα εγιναν πεpισσοτεpο παιοοκεντρικα.

Μια συγκpιτική παpουσίαση του πεpιεχομένου των ελληνικών αναγνωστι­
κών της περιόδου 1917-1954 κάνει η Φpαγχουδάκη ( 1978) σε σχετική μελέτη
της (βλ. και Γεωpγίου-Νίλσεν 1980).

Εμείς στην εργασία αυτή δεν ασχολούμαστε με το πεpιεχόμενο των βιβλί­
ων. Απλώς επισημαίνουμε την επιδίωξη της συντακτικής επιτpοπής των βι­
βλίων να συμπεpιλάβει στα αναγνωστικά όλων των τάξεων παιδοκεντpικά
κείμενα, που αποφεύγουν τον εκδογματισμό και τον ψευδολογοτεχνισμό και
κινούνται με pεαλισμό μέσα στα πλαίσια της δημοκpατικής και ανθpωπιστικής
βιοθεωpίας και των αξιών. του νέου ελληνισμού (Βιβλίο Δασκάλου Στ' Τάξης,
σ. 9).

Πέpα από το διαπαιδαγωγικά σκοπό, για τον οποίο έγινε λόγος παpαπάνω,
τα αναγνωστικά βιβλία στα πλαίσια της γλωσσικής εκπαίδευσης, που θεωpη-

, λ, θ , λλ' , " , β , ,τικα του αχιστον εωpειται για πο ες τωpα οεκαετιες ο ασυως σκοπος των
αναγνωστικών, επιδιώκουν να εισαγάγουν σταδιακά το πά.ιδί στο χώρο της
λογοτεχνίας. Γι' αυτό τα αναγνωστικά όλων των χωpών πεpιλαμβάνουν κείμε-

"' , λ' 'λ '" ζ ,να οοκιμων συγγpαφεων που κα υπτουν ο α τα ειοη του πε ου και του ποιητι-
κού λόγου. 'Ετσι το (ιδεολογικό) πεpιεχόμενο και η λογοτεχνική αξία αποτέ-
λ , , "' β , , , λ' ιεσαν μεχpι τωpα ουο ασικα στοιχειά με τα οποια επι εγονται τα κειμενα
των αναγνωστικών βιβλίων.

Τις τελευταίες δεκαετίες όμως κεpδίζει έδαφος η άποψη ότι τα αναγνωστι­
κά δεν πρέπει να πεpιοpίζονται μόνο σε λογοτεχνικά κείμενα, αλλά ότι πρέπει
να πεpιλαμβάνουν κάθε είδος γραπτού λόγου (λογοτεχνικού και επιστημονι­
κού), ώστε οι μαθητές να είναι σε θέση να διαβάσουν και να κατανοήσουν τα
βιβλία και των άλλων διδακτικών αντικειμένων, αλλά και κάθε είδος εξωσχο­
λικού βιβλίου.

Έτσι οι περισσότερες επιτροπές σύνταξης αναγνωστικών βιβλίων δηλώ­
νουν ότι στα βιβλία τους εξ'ασφαλίζουν μια «ισόρροπη» παpουσία διηγημάτων,
ποιημάτων, μύθων, παραδόσεων, βιογραφιών, θεατpικών έpγων και επιστημο­
νικών δοκιμίων (βλ. Flood and Lapp 1987, 300). Ο Βουγιούκας (1986, 215),
ένας από τους βασικότεpους πpωτεpγάτες σύνταξης των βιβλίων ((Η Γλώσσα
μου», σημειώνει σχετικά: «Τα κείμενα καλύπτουν ένα ευpύ φάσμα θεμάτων
από τη νεοελληνική κυρίως ζωή και το φυσικό κόσμο και πειθαρχούν σε διαφο-
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ρεηχο•jς ειδολογυωύς χαvόvες ( αφήγημα, περιγραφή, ανακοινώσεις - ειδο­
ποιήσεις - αγγελίες - οδηγίες, δείγματα οοχιμιαχής χαι επιστημονικής γρα-
9ής, ποιήματα, θεατρικός λόγος κ.τλ.]».

Την αvοcγχη ύπαρξης χαι μη λογοτεχνικών κειμένων επισημαίνει η έρευνα
των τελευταίων ετών που ασχολείται με τη διαδικασία κατανόησης των κειμέ­
νων. Σύμφωνα με τα συμπεράσματα της έρευνας αυτής τα παιδιά από την
ηλικία των τεσσάρων ετών οργανώνουν σε οομημέvο «σχήμα» τα οομιχά. στοι­
χεία του κειμένου και χρησιμοποιούν αυτά. τα σχήματα για να κατανοήσουν και
να ανακαλέσουν το περιεχόμενο του κειμένου (βλ. Flood and Lapp 1987,
304).

Όταν τα παιοιά. έρχονται σε επαφή μόνο με αφηγηματικά χαι περιγραφικά.
κείμενα αποκτούν ένα περιορισμένο ρεπερτόριο σχημά.τ(.ι)V που απαντάται συνή­
θως σε αυτού του είδους τα κείμενα. Τα σχήματα αυτά είναι ακατάλληλα για
την κατανόηση επιστημονικών δωαμίω» που περιέχουν τα υπόλοιπα σχολικά.
βιβλία (Meyer 1979, Taylor 1980). Αρκετοί δε ερευνητές επισημαίνουν ότι όσο
νωρίτερα αποχτήσουν τα παιοιά ποικιλία σχημάτων τόσο καλύτεροι αναγνώ­
στες γίνονται (Lapp and Flood 1986).

Τα ανωτέρω στοιχεία επισημαίνουν τους λόγους για τους οποίους τα ανα­
γνωστικά. βιβλία οεv πρέπει να είviχι μόνο «λογοτεχνικές ανθολογίες», αλλά.
να περιέχουν χαι επιστημονικά. οοκίμια, χωρίς να υποοειχvύουv ποια είναι η
ιοαvική αναλογία αντιπροσώπευσης στα αναγνωστικά. των λογοτεχνικών και
μη λογοτεχνικών κεψ.έvωv.

Τα αφηγηματικά. κείμενα είναι ευκολότερα για τα μικρά. παιοιά. και τους
αδύνατους μαθητές (Hoffman 1987, 371) και πρέπει να αποτελούν την πλειο­
ψηφία στα αναγνωστικά. των μικρών τάξεων. Με την π αροδο όμως της ηλικίας
τα ποσοστά. των αφηγηματικών κειμένων πρέπει να ελαττώνονται υπέρ των
επιστημονικών δοκιμίων και των άλλων μη λογοτεχνικών κειμένων.

Επειδή οεv υπάρχει «χρυσός κανόνας» στις αναλογίες, όπως αναφέραμε,
συγκρίνουμε στη μελέτη μας τα ποσοστά. κατανομής των οιαφόρωv ειδών κειμέ­
νων που περιέχουν τα βιβλία «Η Γλώσσα μου» της Γ, Δ, Ε και Στ τάξης
οημοτικού σχολείου με τα ποσοστά. που παρουσιάζουν τα αντίστοιχα βιβλία
από οχτώ διαφορετικές σειρές αναγνωστικών κειμένων τα οποία χρησιμοποιού­
νται στις Η.Π.Α. (Flood and Lapp 1987, 303). Κάνουμε τη σύγκριση αυτή όχι
οιότι θεωρούμε τα αμερικανικά. ποσοστά. ιοαvικά., αλλά.διότι προέρχονται από
μια χώρα όπου υπάρχουν πολλά ανταγωνιστικά. γλωσσικά. προγράμματα, τα
οποία υποτίθεται ότι ανατροφοδοτ ούνται από τα συμπεράσματα της έρευνας.

Τα ποσοστά παρουσιάζονται κατά. τάξη και κατά. είδος κειμένου. Τα είοη
στα οποία κατηγοριοποιούμε τα κείμενα είναι τα εξής:
( α) Διηyήματα: Στη κατηγορία αυτή συμπεριλαμβάνουμε ιστορίες πραγματι­
κές ή φανταστικές, μύθους, παραμύθια, λαϊκές παραδόσεις, κείμενα επιστημο­
νικής φαντασίας κ.τλ.
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(β) Ποίηση: Συμπεριλαμβάνουμε κάθε είδος έμμετρης και «σύγχρονης» ποίη­
σης.
(γ) ΒιογpΙΧφίες: Συμπεριλαμβάνουμε βιογραφίες, αυτοβιογραφίες, ημερολόγια,
κ.τλ.
(δ) ΔοχίμιΙΧ: Χρησιμοποιούμε τον όρο «δοκίμιο» κάπως ελεύθερα και συμπερι­
λαμβάνουμε κάθε είδος ιστορικοκοινωνικού και επιστημονικού δοκιμίου, χρονο­
γραφήματα, περιγραφές, οδηγίες, άρθρα κ.τλ.
( ε) ΘεΙΧτpιχά χείμενΙΧ: Συμπεριλαμβάνουμε αποσπάσματα από παιδικά και μη
θεατρικά έργα.
(στ) ιι fβpιδιΙΧΧιΧJJ χείμενΙΧ: Με τον όρο αυτό αναφερόμαστε σε κείμενα που
έχουν τη μορφή διηγήματος και το περιεχόμενο δοκιμίου. Ο όρος χρησιμοποιεί­
ται στην αγγλική βιβλιογραφία (Flood and Lapp 1987, 301 ).

ΠΙΝΑΚΑΣ ΚΑΤΑΝΟΜΗΣ ΤΩΝ ΚΕΙΜΕΝΩΝ
ΚΑΤΑ ΤΑΞΗ ΚΑΙ ΕΙΔΟΣ (%)

Από τη σύγκριση των δεδομένων προκύπτει ότι τα ελληνικά βιβλία (α)
υπερτερούν σε διηγήματα σε όλες τις συγκρινόμενες τάξεις, (β) υστερούν σε
«υβριδιακά» κείμενα σε όλες τις τάξεις και (y) ισοβαθμίζουν σχεοόν σε δοκίμια,
με εξαίρεση την Έκτη τάξη, όπου το ελληνικό βιβλίο υπερτερεί. Η μεγάλη
διαφορά στα «υβριδιακα» κείμενα που παρατηρείται, ίσως οφείλεται στο γεγο­
νός ότι τα κριτήρια χαρακτηρισμού ενός κειμένου ως «υβριδιακού» δεν είναι
σαφή στη σχετική αμερικανική έρευνα και το πιθανότερο είναι ότι κείμενα που
η έρευνα αυτή χαρακτήρισε ως ιιυβριδιακά» εμείς τα χαρακτηρίσαμε ως διηγή­
ματα. Τα όρια μεταξύ αυτών των ούο δεν είναι σαφή.

Σε ό,τι αφορά τα δοκιμιακά κείμενα, λοιπόν, που είναι και το ζητούμενο, τα
ελληνικά αναγνωστικά παρουσιάζουν ίδια ποσοστά με τα αμερικανικά. Πρέπει
να τονίσουμε ότι τα αναγνωστικά βιβλία ακόμη και στις αναπτυγμένες χώρες
είναι τουλάχιστον είκοσι χρόνια πίσω από την έρευνα. Κατά συνέπεια δεν
πρέπει να υποθέσουμε ότι τα αμερικανικά αναγνωστικά είναι απόλυτα εναρμο­
νισμένα με τα συμπεράσματα της σχηματικής θεωρίας που άρχισε να επιβάλ­
λεται στις αρχές της δεκαετίας του 80. Έτσι το πρόβλημα της αναλογίας
παραμένει ανοικτό και θα καθορίζεται ανάλογα με την «φιλοσοφία» των προ­
γραμμάτων. Εμείς με την αναφορά μας επιδιώξαμε να παρουσιάσουμε το πρό­
βλημα και να παραθέσουμε δεδομένα που αφορούν την ελληνική πραγματικό­
τητα.

ΠΙ. Διδασκαλία Λεξιλογίου

Τα προγράμματα γλωσσικής εκπαίδευσης αναλύοντας το βασικό τους σκο­
πό, που είναι η ανάπτυξη της γλωσσικής ικανότητας του παιδιού, αναφέρουν
συνήθως ότι επιδιώκουν να επιτύχουν, σε ό,τι αφορά το λεξιλόγιο, και τους εξής
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επιμέρους σκοπούς (βλ Hall, 1970, 57):
( α) να εμπλουτίσουν με νέες λέξεις το λεξιλόγιο των μαθητών,
(β) να ανΙΧπτύξουνστους μαθητές την ικανότητα διάκρισης των εννοιολογικών

' ' λέξ , 'αποχρωσεων που αποκτούν οι εις μεσα στην προταση, και
(γ) να δημιουργήσουν στους μαθητές ενδιαφέροντα για τις λέξεις.

Το ενδιαφέρον του σχολείου για την ανάπτυξη του λεξιλογίου είναι φυσικό
αν λάβουμε υπόψη μας ( α] ότι η κατανόηση του προφορικού και γραπτού λόγου
εξαρτάται σε μεγάλο βαθμό από το λεξιλογικό πλούτο του ατόμου (Aderson
and Freebody 1981) και (β) ότι καινούριες λέξεις είναι αναγκαίες για τη
λεκτική επένδυση των νέων εννοιών που αποκτούν οι μαθητές μέσα από τα
διάφορά διδακτικά αντικείμενα.

Το παιδί ερχόμενο στο σχολείο έχει με φυσικό τρόπο_αποκτήσει ένα μεγάλο
πλούτο λέξεων και συνεχίζει ανεξάρτητα από τη σχολική εκπαίδευση να αυξά­
νει το λεξιλόγιό του. Μερικοί μάλιστα ερευνητές υποστηρίζουν ότι οι λέξεις
που μαθαίνουν τα παιδιά στο σχολείο είναι κατά πολύ λιγότερες από αυτές που
μαθαίνουν εκτός σχολείου με φυσικό τρόπο (Nagy et. al. 1985). Σ' αυτή την
ικανότητα του παιδιού για φυσική μάθηση νέων λέξεων μέσα από την επαφή
του με τον προφορικό και γραπτό λόγο στηρίζεται και η «φιλοσοφία» των
βιβλίων «Η Γλώσσα μου». Αντιγράφουμε δύο παραγράφους από το βιβλίο
Δασκάλου (Στ τάξη, σελ, 6 & 12) που αναφέρονται στο θέμα του λεξιλογίου:
«Υπάρχουν στο γλωσσικό μάθημα τρεις παράλληλες προβλέψεις: ... (β) Να
βοηθήσει τα παιδιά να σπουδάσουν, διαισθητικά στην αρχή, και στο μέτρο
πάντα που τους επιτρέπουν οι αφαιρετικές τους ικανότητες, μέσα από το πλή­
θος των συγκεκριμένων περιπτώσεων, τη σημασιολογική, τη συναισθηματική
και τη μορφολογική πλευρά της γλώσσας ... ». Σε άλλο σημείο αναφέρονται τα
εξής: «Για τις νοηματικά δύσκολες λέξεις του κειμένου αρκούν λίγες προφορι­
κές εξηγήσεις και φράσεις που ενσωματώνουν τις λέξεις, ίσα-ίσα για να βοηθή­
σουν τα παιδιά να προσπελάσουν το νόημα του κειμένου». Συστηματική επε­
ξεργασία των νέων λέξεων του βασικού λεξιλογίου δεν προβλέπεται. Όλα
πρέπει να γίνονται προφορικά και σύντομα (σελ. 17). Μόνο για το ορθογραφικό
λεξιλόγιο προβλέπεται συστηματική, γραπτή, διαδικασία εκμάθησης.

Πρέπει να διευκρινίσουμε όμως ότι η απλή συνάντηση μιας λέξης σεκαπσω
' ~ ' ' 1'Α- ' Η θ 'κειμενο σε συνεπαγεται αυτοματα και την εκμ"""'ιση της. πι ανοτητα συ-

γκράτησης της έννοιάς της είναι μόνο 5% (Nagy 1985). Γι' αυτό κιχι τα ελληνικά
αναγνωστικά βιβλία επαναλαμβάνουν συχνά το βασικό λεξιλόγιο (βλ. Βιβλίο
Δασκάλου Στ. τάξης, σ. 14), όπως προβλέπει και η σχετική έρευνα (βλ. Jen­
kins et. al. 1984).

Παρά τις επιφυλάξεις για την αποτελεσματικότητα της συστηματικής δι­
δασκαλίας, που εκφράζουν μερικοί, στην πλειοψηφία τους τα προγράμματα
γλωσσικής εκπαίδευσης προβλέπουν συστηματική διδασκαλία με προφορικές
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και γραπτές ασκήσεις που αποσκοπούν στο να καταστήσουν ικανό το μαθητή
όχι απλώς να 8ιαισθάvεται τη σημασία λέξεων του βασικού λεξιλογίου, όταν
τις συναντά στην πρόταση (πρώτο επίπεδο μάθήσης), αλλά να κατέχει ακριβώς
την κυριολεκτική και μεταφορική σημασία των λέξεων (δεύτερο επίπεδο μάθη­

. σης) και ακόμη περισσότερο να είναι ικανός να τις χρησιμοποιεί στο γραπτό
και προφορικό λόγο του (τρίτο επίπεδο μάθησης) (βλ και Rubin 1985, 139-
163).

Μέθοδοι διδα.σκα.λία.ς λεξιλογίου

Τpεις είναι οι βασικές μέθο8οι που μπορεί να χρησιμοποιήσει ένα γλωσσικό
πρόγραμμα για τη 8ι8ασκαλία νέων λέξεων:
( 1) Μέθο8ος ορισμού ή συνωνύμων.

Σύμφωνα με τη μέθο8ο αυτή το αναγνωστικό βιβλίο ή ο 8άσκαλος παραθέ­
τει συνώνυμα ή ορισμούς λεξικού για κάθε λέξη που είναι πιθανόν να αγνοούν οι
μαθητές. Η μέθοδος αυτή προσφέρεται όταν η άγνωστη λέξη αναφέρεται σε
έννοια που είναι γνωστή στους μαθητές σε άλλη λέξη (π.χ. βουλιμία= λαιμαρ-

, ) , ι ι ι λ σθ ι ( , ι ιγια , η σε εvvοιες που ειvαι εuκο ο να οpι ouv π.χ. ρυπαντικες ουσιες = ουσιες
που μολύνουν, λεpώvouvτο περιβάλλον). Ορισμοί βέβαια του τύπου 8ιόγκωση =
εξόγκωση, αύξησητου όγκου, είναι ασφαλώς απρόσφοροι για τις μικρές τουλά-
χιστον ηλικίες. ·

Για την εκμάθηση λέξεων που αναφέρονται σε αφηρημένες έννοιες συχνά
είναι αναγκαίο να 8ί8οvται και παραδείγματα. Av τα παραδείγματα δε συμπε­
ριλαμβάνονται στο βιβλίο ασκήσεων και πρέπει να τα αναφέρει ο η δασκαλα,
καλό είναι τα παραδείγματα να αναφέρονται στο βιβλίο Δασκάλου. Έχουμε
διαπιστώσει ότι τα πρόχειρα και απροετοίμαστα π αραδείγματων των 8ασκά­
λωv συχνά είναι ανεπιτυχή.

Τα βιβλία «Η Γλώσσα μου» ακολουθούν τη μέθο8ο του ορισμού και των
συνωνύμων, αλλά 8εv έχουν σuvf!Jως ούτε ασκήσεις στο βιβλίο του μαθητή,
ούτε uπο8είξεις στο βιβλίο του Δασκάλου. Στο τελευταίο σε μερικά μαθήματα
απλώς επισημαίνονται οι πιθανές 8ύσκολες λέξεις χωρίς άλλη uπό8ειξη.
(2) Μέθο8ος ιισuμφpαζομέvωv)).

Η μέθοδος αυτή χρησιμοποιείται περισσότερο από την προηγούμενη στο
σύγχρονο σχολείο, παρά το γεγονός ότι η έννοια που αποκτούν τα παι8ιά από
τα συμφραζόμενα, όταν βέβαια αποκτούν, είναι περιορισμένη και 8εv καλύπτει
τον εννοιολογικό πλούτο της λέξης. Η γνώση αυτή είναι ικανοποιητική για
λέξεις που πρέπει να κατανοηθούν για τις ανάγκες του κειμένου, αλλά 8εv είναι
αρκετή για λέξεις που επι8ιώκοuμε να γίνουν κτήμα, 8ηλα8ήμέρος του χρηστι­
κού λεξιλογίου του μαθητή.

Η μέθοδος των συμφραζομένων λειτουργεί αποτελεσματικότερα στα κείμε­
να που έχουν γpαφτέί ει8ικά για το αναγνωστικό και κατά συνέπεια φpοvτίζοuv
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και για τη διδασκαλία των λέξεων αυτών. Αντίθετα, κείμενα που έχουν ανθο­
λογηθεί από δόκιμους συγγραφείς δεν προσφέρονται συνήθως για τη διδασκα­
λία λέξεων. Στην περίπτωση αυτή η μέθοδος λειτουργείαποτελεσματικάλιγό­
τερες φορές.

Στη συνέχεια δίνουμε τρία παραδείγματα λέξεων από το βιβλίο της Τρίτης
τάξης (τ. Α. ):

(α] (η βροχή) σχηματίζει ρυάκια στους δρόμους, αυλακώνει τα τζάμια (σ, 44)
(β) τα φλύαρα χελιδόνια μαζεύονται στο σύρμα του ηλεκτρικού ( σ. 41)
(γ) οι πλανόδιοι μικροπωλητές,που διαλαλούσαν την πραμάτεια τους, χάθηκαν

και αυτοί (σ. 41 ).

Τ ' '~ β θ' ~ ' ' ' 'ο πρωτο παραοειγμα οη α τα παιοια να κατανοησουν την έννοια «ρυα-
κια». Τα υπόλοιπα δύο δε βοηθούν για την κατανόηση των λέξεων «φλύαρα»
και «πλανόδιοι». Σε αυτές τις περιπτώσεις θα μπορούσε το κείμενο με μια

θ ' ' ~' ' ' λ'ξ 'Ε θπαρεν ετικη προταση να οωσει την έννοια των αγνωστων ε εων. τσι α
' ' ο λ '~ λ ' ' ζ 'μπορουσε π.χ. να εγραφε: « ι π ανοοιοι μικροπω ητες, που γυρι αν απο γει-

τονιά σε γειτονιά και διαλαλούσαν την πραμάτεια τους, χάθηκαν και αυτοί».
Οι επεξηγήσεις αυτές βέβαια πρέπει να δίνονται μόνο για τις λέξεις του βασι-

, λ ξ λ ' ' λ'ξ ' β ' 'κου ε ι ογιου η για τις ε εις που ειναι ασικες για την κατανοηση του
συγκεκριμένου κειμένου.

Έχουμε τη γνώμη ότι προγράμματα γλωσσικής εκπαίδευσης, όπως το ελ­
ληνικό, που βασίζουν τη λεξιλογική ανάπτυξη των μαθητών στη φυσική και
αβίαστη μάθηση που επιφέρουν οι δύο προηγούμενες μέθοδοι, καλό είναι να
εξασφαλίζουν και τα εξής πέντε στοιχεία:
( α] Να επισημαίνουν στο βιβλίο του δασκάλου τις λέξεις του κειμένου που

' β , λ ξ λ' ' θ ' ' ' ίλανηκουν στο ασυω ε ι ογιο και ειναι πι ανον να τις αγνοει ενας μεγα ος
αριθμός μαθητών.
(β) Να υποδεικνύουν τρόπους ερμηνείας των λέξεων αυτών, δηλαδή να δίνουν
ορισμούς, συνώνυμα ή να υποδεικνύουν τακτικές που πρέπει να ακολουθήσει η
δασκάλα για να συμπεράνουν τη σημασία τους από τα συμφραζόμενα οι μαθη­
τές.
(γ) Να ενσωματώνουν στο αναγνωστικό κείμενο στοιχεία που θα βοηθήσουν
στο συμπερασμό της έννοιας.
( δ) Να χρησιμοποιούν στα αμέσως επόμενα μαθήματα τις λέξεις αυτές για
νοηματική και ορθογραφική εμπέδωση.
( ε) Να ζητούν από τη δασκάλα να συμπεριλαμβάνειστον προφορικό τους λόγο
τις νέες λέξεις.

Οι παραπάνω τεχνικές νομίζουμε ότι θα καταστήσουν τη φυσική μάθηση
αποτελεσματυωτερη.
(3) Μέθοδος συστηματικής διδασκαλίας των λέξεων

Η τρίτη προσέγγιση δεν είναι στην πραγματικότητα μια συγκεκριμένη οι-
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8ακτική μέθοδος, αλλά είναι μια 8ι8ακτική θέση που πρεσβεύει ότι με τη βοή-
θ ' ' λ ' θ' ' ζ 'εια συvωvυμωv, ορισμωv, ετοιμο ογιας, αντι ετωv, παραγωγωv, συμφρα ομε-
vωv κ.τλ., πρέπει οι μαθητές να φθάσουν σε πλήρη 8ιερεύvηση των σημασιολο­
γικών πτυχών μιας λέξης και να καταστούν ικανοί να την χρησιμοποιούν στο
λόγο τους.

Γι' αυτό τα προγράμματα που ακολουθούν αυτή τη μέθο8ο προβλέπουν τη
8ιάθεση 8ι8ακτικού χρόνου για τις λέξεις του βασικού λεξιλογίου. Βέβαια ούτε
ο διδακτυως χρόνος ούτε οι δυνατότητες των παι8ιώv επιτρέπουν να αναλύο­
νται με τους παραπάνω τρόπους πολλές νέες λέξεις. Στη συνέχεια παραθέτου­
με παραδείγματα τέτοιων λεξιλογικών ασκήσεων, που μπορούν να γίνουν για
τις λίγες βασικές λέξεις τις οποίες θα επιλέξει η δασκαλα:
α] Αναγράφονται όλες οι λέξεις που απαρτίζουν μια οικογένεια με την εξεταζό­
μενη λέξη. Έτσι αναγράφεται η πρωτότυπη λέξη, τα παράγωγά της και τα
σύνθετα.

π.χ. εφορευτυως-ή-ό = αυτός που είναι αρμόδιος να επιβλέπει.
' ' ·~ βλ'εφορευω = ειμαι αρμοοιος να επι επω

' ' βλ'έφορος = αυτός που επι επει
εφορεία = η υπηρεσία που επιβλέπει, η υπηρεσία φόρων.
εφορειαχός = υπάλληλος της εφορείας.

Ανάλογα με το βαθμό δυσκολίας της λέξης και το επίπεδο της τάξης τα παρά­
γωγα μπορεί να καταταγούν με παραγωγική σειρά, π.χ. έφορος< εφορεύω<
εφορεία-εφορευτυως-εφορειακός.

β) Στην επόμενη φάση πρέπει να γίνουν (στο σχολείο και το σπίτι) εμπεδω-
, ' θ β θ' Αν, ' ' 'τικες ασκήσεις που α οη ησουvτους μασητες να ((Κατακτησουv»τις καινουρι-

ες λέξεις. Τέτοιες ασκήσεις μπορεί να είναι οι ακόλουθες:
( 1) η εύρεση των συνωνύμων. Στην προκειμένη περίπτωση θα αναζητήσου­

με τα συνώνυμα της πρωτότυπης λέξης «έφορος» που είναι: επιτηρητής, επό­
πτης, επιστάτης, ελεγκτής κ.τλ.

(2) η εύρεση των αντιθέτων, αν υπάρχουν. Για τη λέξη «υστέρημα», π.χ., θα
αναφέρουμε ως αντίθετα τις λέξεις: περίσσευμα, πλεόνασμα, αφθονία κ.τλ.

(3) η εύρεση των συνθέτων, αν υπάρχουν. Για τη λέξη ((Κλήρος»,π.χ., θα
αναφέρουμε ως σύνθετα τις λέξεις: κληρο8ότης, κληρονόμος, κληρονομιά, κλη­
ρονομικότητα, άκληρος κ.τλ.

( 4) η αντιδιαστολή τους από τα ομώνυμα και τα παρώvυμά τους, αν υπάρ­
χουν π.χ. έφορος-εφορεία και εύφορος-ευφορία.

( 5) η αναζήτηση επιθέτων που προσφέρονται για το χαρακτηρισμό των
εξεταζόμενων ουσιαστικών, ή ουσιαστικών που μπορούν να χαρακτηρισθούν
από το εξεταζόμενο επίθετο.
Π.χ. ( α) ενδιαφέρουσα, εντυπωσιακή, καταπληκτική, σημαντική, τυχαία α.να.χri­
λυψη, (β) τολμηpή απόφαση, σκέψη, ή τολμηρό κατόρθωμα, σχέδιο.
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(6) η τοποθέτηση των νέων λέξεων (επινοώ και ανακαλύπτω) σε μισοτε­
λειωμένες προτάσεις, που έχει ετοιμιiσει έγκαιρα ο διiσκαλος.

Σχεδόν τυχαία -- το φιiρμαχο της πενικιλίνης.
Κλεισμένος στο χελλί της φυλακής -- τρόπους εξαπιiτησης αθώων πο­

λιτών.
Ο ιiνθρωπος πρώτα -- τη δύναμη του ατμού και μετιi -- τρόπους

εχμετιiλλεuσής του.
(7) Η σύνταξη προτάσεων, πρώτα προφορικά και μετά γραπτ α, από τους

μαθητές που να περιέχουν τις καινούριες λέξεις με την ( α) κυριολεκτική τους
και (β) μεταφορική τους σημασία.

Τις περισσότερες φορές οι δάσκαλοι, μετιi την απλή εξήγηση των αγνώ-
λ 'ξ θ' θη , 'ξ , , ,στων ε εων, ανα ετοuν στους μα τες να συντα οuν προτάσεις, χωρις καμια

προάσκηση. Έτσι συχνά οι μαθητές φτιάχνουν προτάσεις σαν αυτή: «έχει μεγά­
λο θέλγητρο στο βάθισμά της» (θέλγητρο= γοητεία, χάρη). Ενώ είναι ευκολό­
τερο και επιβοηθητικό για το παιδί να εντάξει τις καινούριες λέξεις (θέλγητρο,
θ , ) , ,εα στην παραχατω προταση:

Το μοναστήρι έχει χαλ- --
0 επισκέπτης γοητεύεται γρήγορα από τ- -- του βουνού.
Βοηθητικά για τη σύνταξη ασκήσεων τύπου (1), (2), (3), (4), και (5) είναι

η σχολική γραμματιχή, το Βασικό Λεξικό: Συνωνύμων, αντιθέτων, παpαγώ­
γων, συνθέτων κι επιθέτων (εκδόσεις Σιδέρη, 1980), το Αντιλεξικόν του Θ.
Βοστατζόγλοu (1962) και το Ετυμολογικό Λεξικό της Κοινής Νεοελληνικής
του Ν.Α. Ανδριώτη (Ίδρυμα Μ. Τριανταφυλλίδη) και ιiλλα παρόμοια λεξικά.

Κατά την προσωπική μας άποψη ένα πρόγραμμα γλωσσικής εκπαίδευσης
πρέπει να χρησιμοποιεί και τους τρεις τρόπους διδασκαλίας του λεξιλογίου. Τις
δύο πρώτες, με .τις προϋποθέσεις που προαναφέραμε, για τις περισσότερες
λέξεις και την τρίτη προσέγγιση για λιγοστές βασικές λέξεις, που δεν αποττ­
λούν μέρος του προφορικού λεξιλογίου του ιiμεσοu κοινωνικού περιβάλλοντος
των μαθητών, ή για τη διδασκαλία λέξεων που είναι έξω από το γλωσσικό
αίσθημα των μαθητών.

Για την τελευταία κατηγορία των λέξεων η δασκάλα πρέπει να διαθέτει
μέρος του διδακτικού χρόνου για τις αναγκαίες διδακτικές ενέργειες και το
βιβλίο του μαθητή να σuμπεριλαμβιiνει ασκήσεις εφαρμογής και εμπέδωσης
σαν αυτές που παραθέσαμε πιο πάνω. Η διάθεση χρόνου για τη διδασκαλία
λέξεων, πέρα από την ωφέλεια που επιφέρει με τη διδασκαλία των συγκεκριμέ­
νων λέξεων, δίνει έμμεσα στους μαθητές το μήνυμα ότι η σπουδή των λέξεων
είναι αναγκαία.

Τα ελληνικά αναγνωστιχιi δεν ακολουθούν, όπως σημειώσαμε, την τρίτη
προσέγγιση και κατά συνέπεια δεν αναμένεται να σuμπεριλαμβιiνοuν τέτοιες
ασκήσεις. Από έλεγχο που χάναμε στα 28 μαθήματα του Α' τεύχους της Τρί­
της τάξης εντοπίσαμε τέσσερις τέτοιες ασκήσεις ( σελ. 42, 68, 69 και 92) που
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μποpούv να θεωpηθούv λεξιλογικές και άλλες πολλές που έμμεσα προάγουν το
λεξιλόγιο των μαθητών (π.χ. σελ. 27, άσκηση 7). Στις μεγαλύτερες τάξεις
όμως ο αριθμός των λεξιλογικών ασκήσεων αυξάνει. Στο Β τεύχος π.χ. της
Έκτης τάξης uπάpχouv είκοσι αμιγείς λεξιλογικές ασκήσεις και αρκετές άλλες-

, , , λ'ξ ,που αναφέρονται εμμεσα στη σημασια ε εωv και φpασεωv.
Ένα διδακτικό εpώτημα που θέτει η συστηματική διδασκαλία των λέξεων

είναι πότε πρέπει να διδαχθούν οι λέξεις αυτές. Πολλοί κάνουν την εpμηvεία
τους μετά την πpώτη ανάγνωση του κειμένου, ενώ αpκετοί παιδαγωγοί συνι­
στούν οι νέες λέξεις να διδάσκονται πpιv από την πpώτη ανάγνωση για να
μποpέσοuv οι μαθητές να κατανοήσουν το κείμενο (βλ. Βιβλίο Δασκάλου Στ,
και Beck and McKeown 1987, 352)

Η τακτική αυτή φαίνεται κάπως αφύσικη, αλλά μποpεί να εφαρμοσθεί από
τον επιδέξιο δάσκαλο και να αποτελέσει ένα σημείο πpοβληματισμού πpιv από
την ανάγνωση. Πιο συγκεκpιμέvα μποpεί ο δάσκαλος π.χ. να αvαγpάψει στον
πίνακα 2-3 τέτοιες λέξεις από το κείμενο μαζί με τις κυpιολεκτικές και τις
μεταφοραές τους σημασίες και να ζητήσει από τους μαθητές να βpouvμετά την
πpώτη (σιωπηpή) ανάγνωση του κειμένου ποια από όλες τις σημασίες έχει κάθε
μια από τις λέξεις αυτές στο συγκεκpιμέvο κείμενο. Η θεώpηση του κειμένου
από ειδική σκοπιά κατά την πpώτη ανάγνωση είναι μια τεχνική που βοηθάει
στη νοηματική πpοσπέλασή του.

IV. ΥΠΟΒΟΉΘΗΣΗ ΚΑΤΑΝΟΗΣΗΣ τοr KEIMENOr

Παρ' όλο που η «μετα κατανοήσεως ανάγνωση>> αvαφέpεται ως συγκεκpιμέ­
vος στόχος της βασικής εκπαίδευσης ακόμη και σε εκπαιδευτικά ντοκουμέντα
του 17ου αιώνα (Calhoun 1969, 22), η διδασκαλία στρατηγικών νοηματικής
προσπέλασης των κειμένων άpχισε σταδιακά μετά τη δεκαετία του 1940 με
την ανάπτυξη της γνωστικής ψυχολογίας και συστηματοποιήθηκε σε ικανοποι­
ητικό βαθμό τα τελευταία είκοσι χpόvια (βλ. Venezky 1987, 258).

Η καθuστέpηση αυτή οφείλεται στο γεγονός ότι μέχρι πρόσφατα πολύ λίγα
πpάγματα ήταν γνωστά για την ψυχολογική διαδικασία της κατανόησης. Αυτό

, 'λ ••. ••. , , .J.ι:ι. λ θ , ,ειχε ως αποτε εσμα οι οιοοατικες εvεpγειες που συv,ινως ωω ου ουν την ανα-
γvωση του κειμένου και συσχετίζονται με την κατανόηση του κειμένου να είναι
κupίως εvέpγειες αξιολόγησης της κατανόησης που πέτυχαν οι μαθητές και όχι
εvέpγειες που αποσκοπούν στην υποβοήθηση της κατανόησης του κειμένου και
γεvικότεpα στην απόκτηση στpατηγικώv νοηματικής προσπέλασης των κειμέ~
vωv.

Σε μια πρόσφατη έpεuvά της η D. Durkin ( 1979) ισχupίζεται ότι μόλις 1 %
του διδακτικού χρόνου διατίθεται για ενέpγειες υποβοήθησης της κατανόησης.
Η σύγχρονη δασκάλα όμως με τη γνώση που κατέχουμε, είναι σε θέση να
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ανταποκριθεί ικανοποιητικά και στον τομέα της υποβοήθησης της κατανόησης
του κειμένου.

Ακρογωνιαίος λίθος στη σχετική με την κατανόηση των κειμένων γνώση
είναι η θέση ότι, πέρα από τα στοιχεία του περιεχομένου, της 8όμησης και της
εκτύπωσης του κειμένου, η κατανόηση επηρεάζεται κυρίως από τη σχετική με

1 ι ι ι Μ ι 'λ. t- ιτο αντικειμενο γνωση που κατεχει ο αναγνωστης. ερικοι μα ιστα ειουωι
ορίζουν την ανάγνωση ως «διαδικασί« κατά την οποία οι πληροφορίες του
κειμένου και η γνώση που κατέχει ο αναγνώστης συνεργούν και παράγουν (για
τον αναγνώστη κάποιο) νόημα11. (Hansen 1981).

Η 8ασκάλα 8εν μπορεί να επηρεάσει ούτε το περιεχόμενο, ούτε την τυπο­
γραφική μορφή του κειμένου. Μπορεί όμως να επηρεάσει πριν από την ανάγνω­
ση τη γνώση μαθητών που συσχετίζεται με το κύριο θέμα του κειμένου και
μετά την ανάγνωση να βοηθήσει τους μαθητές να κάνουν τις αναγκαίες συσχε­
τίσεις. Έτσι οι 8ι8ακτικές ενέργειες 8ιακρίνονται σε ( α) προαναγνωστικές και
(β) σε μεταναγνωστικές ενέργειες.
( α] Πpοιχνιχγvωσrικές ενέpγειες

1. Οργάνωση γνωσιολογικού πλαισίου.
Οι 8άσκαλοι πιεζόμενοι από το χρόνο αφιερώνουν συνήθως λίγες ερωτήσεις

για τον ((Πpοβληματισμό11,που γίνεται τις περισσότερες φορές με βάση την
εικόνα του κειμένου ή τον τίτλο του (Βιβλίο Δασκάλου Στ, 15) και στη συνέ­
χεια ζητούν από τους μαθητές να κάνουν την πρώτη ανάγνωση. Ερωτήσεις που
να αναφέρονται στο γνωσιολογικό (πληροφοριακό) υπόβαθρο, το οποίο είναι
αναγκαίο για την κατανόηση του κειμένου, δε γίνονται σε αυτή τουλάχιστον τη
φάση. Ο χρόνος όμως που διατίθεται για τη 8ημιοupγία του υπόβαθρου αυτού,
όπου 8εν υπάρχει ή για την ενεργοποίηση και συστηματοποίηση των στοιχείων
που υπάρχουν, 8εν είναι «χαμένος» χρόνος, αλλά αντίθετα είναι χρόνος που
8ιατέθηκε ορθά (Reynolds and Anderson, 1980).

Για να γίνει η πρότασή μας κατανοητή θα αναφέρουμε 8ύο παpα8είγματα.
Το πρώτο παpά8ειγμα αναφέρεται στο ποίημα «Τραγούδι της Αγάπης~, του
Νεγpεπόντη, που 8ι8άσκεται στην Τρίτη τάξη (τ. Α). Το Βιβλίο του Δασκάλου
υποδευσύτι να γίνει με αφορμή την εικόνα ή την επικεφοιλί8οι του ποιήματος
συζήτηση σχετικά με την αγάπη.

Σύμφωνοι με όσα προαναφέραμε νομίζουμε ότι θα βοηθήσει περισσότερο τα
ποιι8ιά αν πριν οιπό την αγάπη γίνει λόγος για το τι είναι ((ρuάκι11, τι είναι
«ποτάμι» και ποιοι είναι η σχέση μεταξύ τους κοιι ποιοι η σχέση τους με τη
θάλασσα. Αν τα ποιι8ιά αγνοούν τις ποιροιπάνω έννοιες κοιι τις σχέσεις τους, ή
τις γνωρίζουν αλλά 8εν τις συσχετίζουν με το ποίημα, όπως συχνά συμβαίνει
(Beck and McKeown 1987, 34 7), δε θα μπορέσουν ναι κοιτοινοήσοuντο νόημα
του ποιήματος.

Το δεύτερο τςοιρά8ειγμοιαναφέρεται στο κείμενο ((Λυκούργος κοιι 'Αλκοιν­
δρος», που 8ι8άσκετοιι στην Τετάρτη τάξη. Μαγνητοσκοπημένη 8ι8ασκοιλίοι
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Η αγάπη είναι ποτάμι
που κυλάει, όλο κυλάει
ως τη θάλασσα να φτάσει.

Ένα ρυάκι μοναχό
στη θάλασσα δε φτάνει.
Εσύ κι εγώ, εσείς κι εμείς
με την αγάπη, αδέρφια μου,
να γίνουμε ποτάμι.

Κάμπους και βουνά περνάει
και κυλάει, όλο κυλάει
η αγάπη το ποτάμι.

Ένα ρυάκι μοναχό
στη θάλασσα δε φτάνει.
Εσύ κι εγώ, εσείς κι εμείς
με την αγάπη, αδέρφια μου,
να γίνουμε ποτάμι.

Και βαθαίνει και πλαταίνει
η αγάπη το ποτάμι
ως τη θάλασσα να φτάσει.

Γιάννης Νεγρεπόντης
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του κειμένου αυτού προβλήθηκε στα σεμινάρια των δασκάλων που έγιναν τον
Ιούνιο του 1987 και πιστεύουμε ότι είναι γνωστό σε μεγάλο μέρος των συνα­
δέλφων. Η αναφορά στο νομοθετικό έργο του Λυκούργου που υποδεικνύει το
Β βλ , Δ 'λ ' ' Π ' ' ' 'ι ιο του ασκα ου ειναι αvαγκαια. ρεπει ομως να γιvει αναφορα και στον

, , ' , ' ( ' ) 'αντικτυπο που ειχαv οι vομοι του τοσο στους «όμοιους» γαιοχτημοvες οσο και
στους περίοικους, που αποκτούσαν δικαίωμα επικαρπίας ή περιουσίας. Αυτό
μπορεί άριστα να γίνει με την ερώτηση «πρόβλεψης», που θεωρείται πολύ
καλός τρόπος για την προαναγνωστική προετοιμασία (Robinson and Scha­
tzberg 1984, 236). Μπορεί δηλαδή η δασκάλα να ζητήσει από τους μαθητές να
προβλέψουν ποια κατά τη γνώμη τους ήταν η υποδοχή που έχανε καθεμιά από
τις δύο «μερίδες» στο Λυκούργο καθώς έβγαινε από την Απέλλα, όπου είχε
ανακοινώσει τους νόμους του.

Εκτός από τη διευκρίνιση των βασικών εννοιών του κειμένου, την παροχή
πληροφοριών και τη πρόβλεψη που προαναφέραμε, άλλοι τρόποι προετοιμασί­
ας χ·ατάλληλοι για μαθητές δημοτικού σχολείου είναι και η παρουσίαση από τη
δασκάλα θεωρητικών σχημάτων που θα βοηθήσουν τους μαθητές να οργανώ­
σουν όσες νέες ιδέες και πληροφορίες περιέχει το κείμενο το οποίο πρόκειται να
διαβαστεί. Τέτοια σχήματα είναι ( α) οι «προοργανωτές» του Ausubel ( 1960)
και (β) το «θεματικό σχήμα».

Οι «προοργανωτές» προσφέρονται για τη διδασκαλία κάθε είδους κειμένου,
αλλά αν λάβουμε υπόψη μας τις απόψεις του Piaget περί νοητικής ανάπτυξης
του παιδιού, προσφέρονται για μαθητές ηλι~ίας δέκα ετών και άνω (βλ. Joyce
and Weil 1972, 178).

Σύμφωνα με τους «προοργαvωτές» η δασκάλα πριν από την ανάγνωση του
κειμένου παρουσιάζει ένα δομημένο σχήμα εννοιών που αντιπροσωπεύουν ανώ­
τερο επίπεδο αφαίρεσης από τις έννοιες του κειμένου που θα μελετηθεί και
κατά συνέπεια τις περιλαμβάνουν. Ρόλο «προοργανωτή» μπορεί να επιτελέσει
ένας ορισμός, μια επίδειξη ή ένα προηγούμενο κεφάλαιο. Καλό παράδειγμα
«προοργανωτή» δίνει το Βιβλίο του Δασκάλου της Έκτης Τάξης (σ. 82) για
την ταινία του Σαρλό «Μοντέρνοι καιροί», προκειμένου να εξηγήσει τον τίτλο
του ομώνυμου αναγνώσματος του Κασόλα (τ. Β). Av ο δάσκαλος χρησιμοποιή­
σει αυτές τις πληροφορίες και πει ότι η ταινία αυτή θέλει να δείξει πώς η
εκβιομηχάνιση και η αυτοματοποίηση της παραγωγής κατάργησαν κάθε περι­
θώριο πρωτοβουλίας και δημιουργικότητας του ατόμου και τον μετέβαλαν σε
άβουλο «εξάρτημα» στη «μηχανή» της παραγωγής, έχει προσφέρει έναν απο­
τελεσματικό «προοργανωτή», που θα βοηθήσει στην αποτελεσματικότερη
προσέγγιση του νοήματος του κειμένου.

Με τον όρο «θεματικό σχήμα» εννοούμε τη σχηματική παράσταση της
δομής μιας θεματικής ενότητας. Τέτοιου είδους σχηματοποιήσεις με διαφορε­
τικό περιεχόμενο, αποστολή και ονομασία αναφέρει η βιβλιογραφία αρκετές
για τη διδασκαλία θετικών και θεωρητικών μαθημάτων στη μέση εκπαίδευση
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Η ΔΙΔΑΣΚΑΛΙΑ τοr ΓΛΩΣΣΙΚΟ1' ΜΑΘΗΜΑΤΟΣ ΣΤΟ ΔΗΜΟΤΙΚΟ

Ο ΠΕΡΙΚΛΗΣ ΓΙΑ ΤΗ ΔΗ1dΟΚΡΑΤΙΑ

Το πολίτευμά μας λέγετιχι δημοχριχτίιχ, επειδή τηv
εξοuσίιι δεv την ιχσχούv λίγοι πολίτες, ιχλλι:i όλος ο λιχός.
'Ολ λ' ' ' ' ' Γοι οι πο ιτες ειvιχι ισοι μπροστιχ στο vομο... ιιχ τα
~, ξ' , , , ,aημοσιιχ ιχ ιωματα προτιμωvτιχι εχειvοι που ειvιχι ιχιχvοι

ξ 'ζ ι ι , . ,χιχι τα ιχ ι ουv χιχι οχι εχειvοι που ιχvηχουv σε μ~ιχ ορισμε-
vη τι:iςη. Κανείς, ιχv τύχει χιχι δεv έχει χοιvωvιχή θέση ή

, , ~ - ~'ζ ' , ,ιχΊ ειvιχι φτωχοc:;, aεv εμποοι ετιχι γι αυτο vιχ υπηρετησει
λ , , , 'ξ , Σ ~ ,τηv πο ιτεια, ιχv εχει χιχτι ιχ ιο vιχ προσφερει. τη aημο-

σιιχ ζωή μας είμαστε ελεύθεροι, ιχλλι:i χιχι στις χιχθημερι­
vέ; μας σχέσεις δεv υπο~λέπουμε ο έvιχς τοv ι:iλλο, δε
θυμώvούμε με τοv γείτοvι:i μας, ιχv διιχσχεδι:iζει χιχι δεv

"" , '.Ι""' , , ~ "'λ ,-:ου οειχvουμε Οψ•ι πειριχγμεvου που, ιχv ισως aεv τοv ο α-, , Α , ,q:ει, ομωc:; τοv στεvοχωρει. v, ωστόσο, η αυστηρότητα
λ , , θη , ζ , ~ , ,ειπει απο την κιχ μεριvη μας ωη, στα aημοσια. πριχγ-

, , "' , ~ , Σ"''μα-:ιχ, απο τσωττρυω σεσασρο, aε·1 πιχριχvομουμε. εοο-, θ , , ,μιχΤ":ε τους αρχοvτεc:;, πει ιχρ1ουμε στους vομουc:;, ·χιχι, μα-
λ

, , , ,
ιστα, σε όσους εχουv γιvει για. να προστατεύουν τους
""', ι ι ι ιιχο~1ιχ-:ουc:; χιχι όσους που, ιχ•1 χιχι ιχγριχφοι, ειvιχι ντροπη vιχ

"' , , θ , ' , ,τους -:-:ιχριχοιχιvει χιχvειc:;... εωρουμε πως ειvιχι οχι μovov
ιχοtά.?'iρος, ιχλλι:i χιχι ι:ίχρηστος εχείvος που δεv εvοιιχφέρε-

λ , Ε , ·~ , ,.,τα: Τ":ιχ πο ιτιχιχ. μεις οι ιaιοι χριvοuμε χι ιχποφιχσι,ου-
ζ

, ,
με γtιχ τα ητηματιχ μας ...

θ()ΙJΧΙΑ{8ης
(μι-:ά.φρ«αη Άπιλοι.ι Βλά.-χοι.ι)



ΗΛΙΛ Γ. ΜΑ ΤΣΛΓΓΟrΡΛ

(βλ. Robinson and Schatzberg 1984, 239-261 ). Το «θεματικό σχήμα» που
προτείνουμε εμείς βασίζεται σε τέτοιου είδους σχηματοποιήσεις αλλά πιστεύ­
ουμε ότι βρίσκεται μέσα στις 8uνατότητες των μαθητών του 8ημοτικού σχολεί­
ου και ότι προσφέρεται για τη 8ι8ασκαλία 8οκιμιακών κειμένων. Η σύνθεσητου
«θεματικού σχήματος» μπορεί να γίνει από το 8άσκαλο ή αν το θέμα προσφέρε­
ται μπορεί να γίνει με συνεργασία 8ασκάλοu και μαθητών.

Για να γίνει κατανοητή η πρόταση παραθέτουμε ένα παράδειγμα για το
ανάγνωσμα της Έκτης τάξης (τ. Ρ) ιιΟ Περικλής για τη Δημοκρατία». Το
Βιβλίο του Δασκάλου (σ, 129) επισημαίνει ότι το κείμενο παρουσιάζει νοημα­
τικές δυσκολίες και για την αντιμετώπιση των δυσκολιών αυτών προτείνει τα
εξής:
( α) να κάνει η 8ασκάλα την πρώτη ανάγνωση
(β) να γίνει στη συνέχεια νοηματική 8ιεpεύνηση με συζήτηση, και
(γ) να συσχετισθούν τα χαρακτηριστικά της αθηνα"ίκής8ημοκpατίας με όσα
έχουν 8ι8αχθεί τα παι8ιά στο μάθημα της κοινωνικής αγωγής και με τη σημερι­
νή πραγματικότητα.

Οι βασικές κοινωνικοπολιτικές έννοιες που πρέπει να συζητηθούν και να
θ ' "' ' Α ' ' ' ' λ β'συσχετισ οuν οεν αναφεpονται. pκετες ομως απσ αυτές πεpι αμ ανονται

στην παράγραφο με τις «πιθανές δύσκολες λέξεις».
Σύμφωνα τώρα με την τακτική του «θεματικού σχήματος» το μάθημα θα

μπορούσε να αρχίσει με μια εισαγωγή που θα περιλαμβάνει πληροφοριακά
στοιχεία για τον «Επιτάφιο» του Περικλή και το περιεχόμενό του. Στη συνέ­
χεια η 8ασκάλα μπορεί να παρουσιάσει το Σχήμα 1, με τη 8ιευκpίνιση ότι
β , , , λ , , ξ'ασυεα στοιχεια ενος πο ιτευματος ειναι και τα ε ης:
( α) ποιος έχει την εξουσία,
(β) πώς αντιμετωπίζουν οι νόμοι τους πολίτες και
(γ) πώς ρυθμίζεται η 8ημόσια και η ι8ιωτική ζωή.

Σχήμα 1.
ΟΙ ΠΟΛΙΤΕΣ ΤΗΣ ΑΘΗΝΑ"Ι"ΚΗΣ ΔΗΜΟΚΡΑΤΙΑΣ

ΕΞΟΥΣΙΑ-ΑΞΙΩΜΑΤΑ ΝΟΜΟΙ ΔΗΜΟΣΙΆ ΚΑΙ ΙΔΙΩΤΙΚΉ ΖΩΗ
ΣΗΜΕΙΩΣΕΙΣ

1. Ενδειχτιχιί 11ν11φέρουμε ότι το ιιπεριοδιχό Εχπ11ιδευτιχής χ11ι Ψυχολογιχής Τεχμηρίωσης11π11-
ραπέμπτ. για την περίοδο 1985-87 σε δέχ11 ιίρθρ11 που έχουν ως θέμ11 τους τ11 βιβλί11 «Η
Γλώσσα μου»,

2. Ο W. Kilpatric χ11ι ο Freinet είν11ι μετ11ξύ των λίγων εξ11ιρέσεωνπου είχ11ν τ11χθεί χ11τιί της
χρήσης των σχολιχών εγχειριδίων (βλ. Ψrιλίδ11 1979 και Μ11υρογιώργου 1980, 36).

(σuνέχειaι. στο επόμενο)
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Γιάννη Γ. Μωpαλίδη

ΑΣΙΝΗ
(Το έτυμο χαι η σημασία τοu πpοί'στοpιχού τοπωνuμίοu}

Welch ain Geheimnis Liegt
ίη diesen Wundertonen!
(Goethe)

1. Το όvομ<Χ' Α σ ί v η -όπως προκύπτει <Χπό αρχαίες πηγές, με πpώτη τη
μαρτυρία του Ομήpου (Β 560)- αποδίδετα; σε πέντε διαφοpετιχές πόλεις της
Ελληνικής Αpχαιότητας1, που η ιστορία τους συνθλίβεται κάτω από τον όγκο
του πανδαματορα χpόvου και χάvετ<Χι μέσα στηv αδιαπέραστη αχλή της Ελλη­
νικής Μυθολογίας.

Γι' αυτό χι έvας από τους σύγχpοvους δημιουpγούς του λαού μας, ο Γ.
Σεφέρης, δίκαια εχφpά.ζει τοv πόvο της ψυχής του στο αριστούργημα «Ο Βασι­
λιά.ς της Ασίνης», πως απ' όλη τηv ιστορία της ομώνυμης ομηρικής πόλης δεv
απόμεινε Π<Χpά ιιμόνο μια λέξη στην Ιλιάδα, κι εκείνη αβέβαιη, / pιγμένη εδώ
σαν την εντάφια χpuσή πpοσωπίδtχJJ' χι ο ποιητής μας φυσικά έχει απόλυτο
δίκιο από τη σκοπιά του, αφού ο στόχος του δεv είναι vα φωτίσει το παpελθόv,
<Χλλά αντίθετα με τη βοήθεια κάποιων χρήσιμων παpά.μετpωv να δώσει, όσο
γίvετ<Χt πιο πιστά, τις συvτεταγμέvες της δικής του ψυχής και vα συλλάβει
παρά.λληλα τα μηvύμ<Χτ<Χ της εποχής του. Κι αυτό, γιατί <Χvτιχειμεvιχάη συ­
γκεκριμένη λέξη του ποιητή μας ούτε τόσο αβέβαιη θεωpείται2 ούτε Κ<Χt είναι
παντελώς άμοιρη από κάποια σημ<Χσία.

2. Γιατί η κάθε λέξη κουβαλάει και κρύβει μέσα της, και μάλιστα κάποτε
πολύ ζηλότυπα, το μεγάλο μυστικό της προσωπικής της ιστορίας: έvα μυστικό,
που συμπυκνώνετα; λιτά και απέριττα στη δομή της ύπαpξής της και που δεv

λ , , 'λ ξ , , , , ,αποτε ει στοιχειο απο υτο και εκομμενο απο τον οpισμεvο σε τοπσ και χροvο
ιστορικό της περίγυpο, αλλά δέvετ<Χt οργανικά και αδιάσπαστα σε ενιαία λει­
τουργική σύνθεση με τη ζωvταvή Κ<Χt ζέουσα πραγματικότητα, μέσα στηv
οποία <Χχριβώς και συντελείται η λεξιλογική της οvτογέvεση σε κάποια απροσ­
διόριστη τομή του χρόνου και κάτω από τηv αναγκαία και δυvαμιχήv αλληλεπί-
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ΓΙΑΝΝΗ Γ. ΜΩΡΑΛΙΔΗ

δραση των αντίστοιχων βιολογικών, κοινωνικών και ψυχολογικών παραγόντων
και συvθηκών3•

3. Αν αληθεύουν, λοιπόν, οι παραπάνω σκέψεις και αν πράγματι δικαιώvε-
πλ Ι Ι ψι d ,ι Ι ' Ι '1': •..• ,ι Ι Ιται ο ατωνας στην απο η του, πως ιrος αν τα ονοματα ειοn εισεται και τα

πpάγματα,, (Κρατ. 435 d-e), τότε σίγουρα ανακύπτει ένα εύλογο ερώτημα για
το έτυμο και τη σημασία του τοπωνυμίου 'Ασίνη, πράγμα άλλωστε που θα
ήταν το ίδιο φυσικό να ισχύει και σε κάθε άλλη παρόμοια περίπτωση.

4. Σ' ένα τέτοιο ερώτημα η σχετική βιβλιογραφία -απ' όσο τουλάχιστο
μπορούμε να γνωρίζουμε- παρουσιάζει δύο διαφορετικές εκδοχές, που είναι οι
ακόλουθες:

Α'. Η πρώτη ερμηνεία, που είναι κάπως έμμεση και επιγραμματική, ανήκει
στο 'Μέγα Ετuμολογικόv' (154, 7-14), όπου ο αρχαίος ετυμολόγος μας πληρο­
φορεί σχετικά: ιι'Ασινείς: Οί Δpύοπες οί τήν Άσίνην κατοιχοίJντες... -Είpη­
ται, ότι Ήpακλης τοιk; Δpύοπας λnστεύοντας άπό των πεpί Πυθώχωpίων έν
τfi Πελοποννήσφ μετφκισεν, ίναδιά τήν πολυπληθίαν των ένοικούντωνείpγοι­
ντο του κακουpγείV'χαί διά τοίJτοΆσινείς αύτούς ώνομάσθαι,ώςμηκέτι κατά
τό πpότεpον σινομένοuς,,.

Την ετυμολογία αυτή φαίνεται ότι αποδέχεται αβίαστα και ο Pape, που
παραφράζοντας το τοπωνύμιο στο περίφημο λεξικό του σημειώνει ενδεικτικά
το γερμ. συνώνυμο ((Friedheimιι με τη συναφή παραπομπή (s. Et. Μ.)4, καθώς
και ο Ebeling5•

Β'. Εντελώς αντίθετη με την προηγούμενη είναι η άποψη για ιλλυρική
προέλευση, την οποία είχε υποστηρίξει παλιότερα ο ~αθηγητής στο Πανεπι­
στήμιο της Βιέννης Norbert Jokl σε άρθρο του για τη γλώσσα των lλλυριώv6•

άποψη, που έγινε αβασάνιστα δεκτή και παγιώθηκε στη συνείδηση των γλωσ­
σολόγων ως επιστημονικά ορθή και αληθής7•

5. Στο άρθρο του αυτό ο Jokl φαίνεται ότι ωωλουθε] πι·στά την όχι πάντα
λ , 'θ , θ ξ' , , " ,χα οπιστη προσπα εια εuαρι μωv - εvωv χυριως- ερευvητωv, που τη οικη

τους ανθρώπινη ατυχία να ερμηvέψοuv ετυμολογικά πάμπολλα στοιχεία της
Ελληνικής, τη χρεώνουν συστηματικά σε βάρος της γλώσσας μας, με αποτέλε­
σμα να χαρίζουν πλήθος από ελληvιχότατες φωνολογικά και μορφολογικά λέ-
ξ , , 'θ " , λλ , 'λ ,εις, ουσιαστικά προπαvτος και επι ετ α, σε οιαcpορ_α προε ηvικα cpu α η σε

, λ , ( λ , θ' β' ) , ,γειτοvικους αους αvατο οωυς και συvη εστατα ορειους , παγιωvοντας ετσι
έμπρακτα ανάλογο με το «πάς μή 'Έλλην βάρβαροςιι γλωσσικό αξίωμα· ότι
δηλ. κάθε ελληνική στη χρήση λέξη, που θεωρείται απλώς ή και είναι πράγματι
ετυμολογικά ανερμήνευτη, κρίνεται ως μη ελληνική στην προέλευσή της, και
άρα αποτελεί σίγουρα ξένο δάνειο, είτε προελληνικό είτε Θρακοϊλλuριχό είτε
και σπάνια ανατολικό ( συνήθως εβραϊκό)!

6. Έτσι και ο παραπάνω ερευνητής, ανάμεσα στα πολλά και εντυπωσιακά
βέβαια που αναφέρει για τη γλώσσα των Ιλλυριών, με τρόπο όμως όχι πολύ
αντικειμενικό και επιστημονικά τεκμηριωμένο, θίγει και το συγκεκριμένο θέμα·
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χσιι πσιρουσιάζει το πρσϊστορυω τοπωνύμιο 'Ασίνη ως γλωσσικό κατάλοιπο
τωv Ιλλυριών με τηv cχχόλουθη συλλογιστική επιχειρηματολογία, που εκτίθεται
σε κάθε της λεπτομέρεια:

Ξεκινώντας από τηv αυθαίρετη υπόθεση ότι το όνομα Δpύοψεvαρμοvίζεται
πιθσιvώς (ιιWohl) με τηv ιλλυριχήv ονοματοθεσία χαι στηριγμένος στη συνέχεια
στη γνώμη σιφεvός του Ε. Curtius (Peloponnes 11, 1852, σ:274), πως το
όvομσι 'Ασίνη στη Λcχχωvία ήταv ίσως (ιιvielleicht) ταυτόσημο με το Λiiς
(ιιStein) χι ότι η πόλη χτίστηκε αρχικά από τους Δύοπες πάvω σ' έvαv εξέχο­
ντα βράχο, χαι αφετέρου στο συμπέρασμα του Bursian (Geogr. V. Griechenl.
11, 1868-1872, σ. 146, σημ. 2), ότι το σημερινό Πετpοβούνι (ιιSteinberg)
οι, 'ζ ' λ ' 'Α ' οι, ' 'λσιασω ει τη σημασια του αχωv. τοπωvυμιου σινη,σε συνουασμο μα ιστα με
τον υποτιθέμενο -χατά τηv εκτίμηση του ερευνητή πάντοτε- γλωσσικό χα­
ραχτήρα satem των Δρυόπων-Ιλλυριών, οδηγείται τελικά στηv ολοκλήρωση
του εγχειρήματός του, vα ισχυριστεί δηλ. ότι το όνομα 'Ασίνη:

α) Εξομοιώνεται σημασιολογικά με το γερμ. τοπωνύμιο Stein,
β) Είναι σίγουρα ιλλυρικό χαι αντιστοιχεί με τα ιχρχ. ιvδ. asan- (ιιSchle­

uderstein, - πέτρα για σφεντόνα] και asman- («Felsstϋck, - κομμάτι βρά­
χου), με το ελληv. ιi~όνη (ιιWetzstein) χαι το λιθ. aszmii (ιιSchneide, -ακμή,
κόψη), χαι

γ) Ταυτίζεται μορφολογικά και σημασιολογικά με το τοπωνύμιο Α s a m ·
u m στη Δαλματία (όχι μακριά από τη σημερινή Ragusa), που βρίσκεται σε
πετρώδες έδαφος και γειτονεύει με τη χερσόνησο Lapad (παλιότερα -ιχπό τα
1272 ήδη- Lapida, 8ηλ. Stein· πβ. λατ, lapis).

7. Όπως χσιταφα(vετιχι ιχυτόδηλιχ χιχι ιχπό τη λεπτομερή χιχι πιστή μετα­
φορά της εκδοχής Jok.l, που ομολογουμένως δείχνει εντυπωσιακή πρωτοτυπία
και μιιχ σπάvιιχ επίνοια και ευρηματικότητα, η όλη ετυμολογική επιχείρηση
χιvείτιχι πάvω σε δύο συγκλίνονττς άξονες ιχπό τη μια συντελείται με τρόπο
παράδοξο χαι σχεδόν μιχγιχό η ιλλυριοποίηση των Δρυόπων, που στοχεύει
καθοριστικά στηv επισήμανση του γλωσσικού χαρακτήρα Satem στον τύπο
'Ασίνη, χι ιχπό την άλλη επιστρατεύεται ο από μηχιχvής Θεός του πετρώδους
εδάφους, για να συγκαλύψει σημασιολογικά το περιεχόμενο του προϊστορικού
τοπωνυμίου. Στο τέλος και οι δυο άξονες μιχζί στη σύγκλισή τους θα μπορού­
σαν απρόσκοπτα πια να επισφραγίσουν θαυμαστά τον όλο σχεδιασμό, χαι να
εξασφαλίσουν παράλληλα τηv αυτόματη και αποφασιστική συνδρομή των
αντίστοιχων τάχιχ «σατεμ-ικών» σχηματισμών της Αρχαίας Ιvδιχής σε μια
cpυσιχήv επιφανειακά, αλλά και επίπλαστη και φανταστική στηv πραγματικό­
τητα, γλωσσική αρμονία. Κοντολογίς η φανταχτερή κατάληξη του εγχειρήμα­
τος με τηv επίφαση της σπάνιας επιστημοvιχής αποκάλυψης θα ήταv δυvιχτό,σε
πρώτη -ίσως- εκτίμηση, να λειτουργήσει αvαδρομιχά χιχι να συγκαλύψει
έτσι με το κύρος της τα σοβαρά χεvά στηv απαραίτητα ιχδιάσπιχστη συνοχή της
συλλογιστικής της πορείας.
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Όμως κάτι τέτοιο δε συμβαίνει, και η 8εύτερη σκέψη 8ιαψεύ8ει την αρχική
γνώμη. Τα στοιχεία που προσκομίζονται είναι ανεπαρκή και αμφίβολης απο-
8εικτικής αξίας και διαλισθαίνουν επικίv8υvα πάνω σε μια στίλβουσα επιφά­
νεια επιστημοσύνης, χωρίς να διαθέτουν το ανά1t0γο για την περίπτωση αυτή
βάρος, και φυσικά 8εv μπορούν να μας πείσουν για την αλήθεια τους. Και δε μας
πείθουν προπαντός, γιατί συνθέτουν μια καθαρή υπόθεση στη σφαίρα του ιδεα­
τού, που 8εv επαληθεύονται αναγκαία στη σχέση της με την πραγματικότητα.

8. Και πιο συγκεκριμένα: το στοιχείο του π ε τ ρ ώ 8 ο υ ς ε 8 ά φ ου ς, που
κυριότατα επικαλείται ο Jokl, 8εv είναι καθόλου στέρεο και ακλόνητο, - κιχ.θε
άλλο μάλιστα· γιατί στην πανάρχαιη εκείνην εποχή, όπως άλλωστε και σε πολύ
μεταγενέστερες, όλες σχεδό» οι πόλεις χτίζονταν για ευνόητους λόγους, και
, ι ι ι ι ι β , ( β " " 'λοπου αυτο ηταv εφικτό, πανω σε απρόσιτους ραχους π . axpa, axpa .. πο ις,
' ' λ θ , ίλ , λ ) , θ ,αχpοπο ις, κα ως και το ανα ογης σημασιας ατ, arx , οπου α μπορουσαv

κατά τεκμήριο να προφυλαχτούν σε ώρα ανάγκης από τους εχθρούς τους, με την
άμεση και πλέον αποτελεσματική προστασία της φυσικής οχύρωσης.

9. Από τη στιγμή επομένως που έγινε η βασική σύλληψη της ιδέας, ότι η
μορφολογική 8ομή του σχηματισμού 'Ασίνη θα επέτρεπε τάχα και τη φωνολο­
γική σύναψη της λέξης με τα αρχ. ιv8. asan- και asman- (πβ. *άχ-ω, άχ-ων,
*' , , , , , -ί, θ ' Ι,, *' 'F "αχ-αχ-σ-μενος αχαχμενος, αχ-τη και οχ η, αχ-μη, αχ-μων, αχ-αν -ω, αχ-α-

* ' * 1
V' " θ " θ 1

)
1 1ν-ος, αχ-αν-το-ς αχαντ-.ι ο-ς αχαν οςκαι αχαν α, κ.π.α. , ηταv στη συvεχεια

παρα πολύ εύκολο να βρεθεί σ' οποιοδήποτε κομμάτι της ελληνικής γης ένας
βραχότοπος ή και πετρότοπος, για να στηρίξει σημασιολογικά το περιεχόμενο
της παράταιρης σύζευξης. Γιατί, και μια επιπόλαιη εξέταση της τοπωνυμικής
ονοματοθεσίας που υπάρχει σήμερα στην Ελλάδα αν επιχειρήσομε, θα μας
αποδώσει περισσότερα από 90 τοπωνύμια οικισμών μονά.χα, που σχηματίζο­
νται από τις λέξεις βpά.χος, λίθος και πέτpα και βρίσκονται εγκατεσπαρμένα σ'
όλη την Ελληvικήv επικράτεια, από τη Μακε8οvία και τη Θράκη μέχρι την
Κρήτη και πέρα από τη Ρόδο, κι από την Πελοπόννησο και την Κέρκυρα ως τα
νησιά του Αιγαίου8• Υπάρχουν, γιι:ι πι:ιρά8ειγμι:ι, ι:ιvά.μεσι:ι στ' ιχ.λλι:ι: 4 τοπωνύ­
μια Βpά.χοι, 12 Πέτpες, 8 Πετpά.λωνα, 4 Πετpοβούνια, 7 Πετpοχώpια κι:ιι 10
Πετpωτά.. Κι απ' όλα αυτά, 14 τουλάχιστον ανήκουν αποκλειστικά στην Πε­
λοπόννησο!

10. Έτσι το πιο ισχυρό επιχείρημα που χρησιμοποιείται στο ετυμολογικό
τόλμημα του Jokl αποδυναμώνεται και αυτοαναιρείται τελικά μέσα στην αβε­
βαιότητα και την αοριστία του ευρύτατου πλάτους, που αναμφισβήτητα 8ιι:ιθέ­
τει το υποκείμενο της λογικής σύγκρισης σε σχέση με την απο8εικτέι:ι θέση.

11. Παραλληλ« με τη διαπίστωση αυτή, ανιχ.λογο φαινόμενο παρατηρείται
και στο δεύτερο από άποψη σπουδαιότητας επιχείρημα· το στοιχείο, πιχ.vω στο
οποίο οικοδομείται η φωνολογική τεκμηρίωση της ετυμολογίας, πάσχει από
αvήκεστην οργανική αναπηρία, και 8εv αντέχει σε σοβι:ιρή δωαμασία. Γ ιατ] ο
ισχυρισμός του Jokl, ότι το όνομα Δpύοψεντάσσεται με αυξημένη βεβαιότητα
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στην ιλλυρικήν ονοματοθεσία - που ωστόσο το μεταφράζει ως Waldbewoh·
ner, με μοναδικό έρεισμα το συσχετισμό του προς το Hadriopes, ως Bewoh­
ner von Hadra - είναι, κατά τον επιεικέστερο χαρακτηρισμό, όχι μονάχα
λογικά αυθαίρετος αλλά και άδικος συγχρόνως. Κι αυτό, γιατί είναι πολύ
διαφορετικό πράγμα το να υποστηρίζει κανείς, ας είναι και με την αυστηρότε­
ρην επιστημονικήν εκζήτηση, ότι ένας συγχεχριμένος λ.χ. τύπος της Ελληνικής
είναι χατά τη Φωνητική χαι τη Μορφολογία της γλώσσας αυτής ανερμήνευτος
ετυμολογικά, από το να επιχειρεί άκριτα κι αβασάνιστα περίεργες γλωσσικές
παραχαράξεις.

12 'Ε ι β ι θ ι ι ι ι ι ι. τσι μπορει ασιμα να αναρωτη ει κανεις, απο που αραγε αρύεται ο
γλωσσολόγος Jokl το συμπέρασμά του, ότι ο σχηματισμός Δpύοψ είναι ιλλυρι­
κός από ποια Γραμματική και ποια Μορφολογία της Ιλλυρικής γλώσσας.
Αλλά κι αν πράγματι υπήρχε μια τέτοια Γραμματική, επαρκώς ολοκληρωμένη,
και μια σύμμετρη Τυπολογία, θα μπορούσε πάλιν' αναρωτηθεί κανείς, σε ποια
ιλλυρικά κείμενα και σε ποιες ιλλυρικές επιγραφές επιτέλους αναφέρεται το
εθνικό Δρύοψ· όταν μάλιστα ο ίδιος αυτός τύπος παραδίδεται όχι μονάχα ως
χύριο όνομα από τον Όμηρο (ν 455· πβ. χαι Ομ. 'ίμν. 19, 34), αλλά παράλλη­
λα και ως είδος ξυλοφάγου πτηνού από τον Αριστοφάνη ('Ορν. 304), που
είναι και αλλιώς γνωστό μετ' όνομα κελεός ή δρυ ο κ ο λ ά π της ο χλωρός
πβ. άέpοψ, είpοψ, έλλοψ, έποψ, κόpνοψ, μέpοψ, πripνοψ, πηνέλοψ, σέσοψ, σκri­
λοψ χ.π.ά.

Κι ακόμα, μπροστά στο μέγεθος της αυθαιρεσίας που χαρακτηρίζει χαι το
επιχείρημα αυτό, αναλογίζεται κανείς σε ποια ακριβώς στοιχεία του όλου
σχηματισμού της λέξης στηρίζεται ο ρηξικέλευθος ερευνητής, και στο όνομα
ποιων συγχεχριμένων αρχών της «Πανιλλυραής Θεωρίας» θυσιάζει, για να
αποδώσει στον τύπο Δpύοψ τη σημασία «Waldbewohner)) ( «χάτοιχος του
οάσοuς, δασόβιος, δασοδίαιτος}: γιατί, αν το α' συνθετικό (8pυ-) του ονόματος
ανταποκρίνεται πράγματι στην αντιστοιχία του με το αλβανικό drii («ξύλο,
δέντρο· πβ. Σχολ. Ομήρ. Ιλ. Λ. 86 ιι8pϋν έχriλουν οί παλι:χιοί. .. πίiν 8ένδpονJJ,
χαι Ησύχ.}, με την αναγκαία βέβαια προϋπόθεση ότι η Αλβανική γλώσσα
συνδέεται άμεσα με την Ιλλυρική-κάτι που γενικά αμφισβητείται->, προβάλ­
λει ωστόσο χαι αιωρείται, χωρίς απάντηση, στο χενό το επιταχτιχό χαι καίρια
ανελέητο αίτημα για την ιλλuριχήν υπόσταση χαι την ανάλογη ριζική σημασία
του τέρματος -οψ.

13. Για το τελευταίο αυτό επισημαίνεται σχετικά ότι η αποδεικτική αντι­
παράθεση του Δpύοπες με τη συστοιχία Hadra και Hadriope#, ανεξάρτητα χι
από τη μορφολογική δυσαρμονία που εγείρεται στη σχέση τους, αφού προφανώς
απαιτείται ως πρωτότυπος ο σχηματισμός Hadria χαι όχι Hadra (=Hadria ή
Adria · πβ. Hadra, ae Θ. = lapis στα Schol. Bern. Verg. georg: 2, 158) - και
στην περίπτωση ακόμη που οι τύποι αυτοί δεν αποτελούν απλή μεταφορά χαι
μεταγραφή αντίστοιχων ελληνικών στη Λατινική, όπως πιθανότατα φαίνεται
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να συμβαίνει (πβ. άδpός ((πυκνός, παχύς, ογκώδης, στέpεος, μεγάλος, πλατύς,
υψηλός, ισχupός, ώpιμος, ωpαίος,,, *((άδpri π έ τ p α» (ωγκώδης και στέpεος
βpriχος,,, και Άδpίας ((Ο Αδpιατικός,,, όπως λ.χ, αγαθός και 'Αγαθίας, λοξός
και Λοξίας10, - αλλά παράλληλα και ((ιχδpuΙΧ' πλοία μονόξυλα. Κύπpιοι ... ,,
Ησύχ. ήτοι *ι1-δpu-α11, από το αθρ. ά- και το δpuς)12, -είναί ουσιαστικά χωρίς
αντίκρυσμα· γιατί με την ίδια τετράγωνη λογική θα έπρεπε κανονικά και οι μη
Ινδροευρωπαίοι Αίθίοπες της Αφρικής (πβ. Όμηρ. Α 423, Ψ 206 κ.α., Ηρόδ.
Αισχ, κ.α.], με το ελληνικάτατσ όνομα και με το ηλιοψημένο και μελαψό τους
χρώμα, να πολιτογραφηθούν χι αυτοί lλλυριοί· και μαζί τους χι ένας Φαραώ
της Δ' δυναστείας της Αιγύπτου (2900-2750 π.Χ.), ο περίφημος για την πυ­
ραμίδα του Κ h u f u, στον οποίο ο Ηρόδοτος χάρισε το ελληνότροπο όνομα
Χέοψ, γεν. -οποσ, ό (πβ. *χέF-ω, χέω, χοuς, χυτή γαία -Όμηρ. Ζ 464: ((ιχλλri
με τεθvηώτα χυτή και κατά γαία καλύπτοι,,, Ξ 114, Ψ 256, γ 258 - και *όπ-ς
όψ = όψη), για να θυμίζει ίσως με τον ομόηχα σχεδόν παρετυμολογημένο τύπο
τη χυτή σε όγκο και μέγεθος μορφή της ομώνυμης πυραμίδας πβ. αίθω,
αίθός και αlθοψ, *αίθιος και Αίθίοψ.
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ΓΡΑΠΤΟΣ ΛΟΓΟΣ ΚΑΙ ΜΟΝΟΤΟΝΙΚΟ ΣΥΣΤΗΜΑ
ΤΟΝΙΣΜΟΥ*

Είναι γνωστό ότι το μονοτονικό σύστημα τονισμού καθιερώθηκε για την
εκπαίδευση και τη διοίκηση τη χρονιά 1982-83. Από τότε το μονοτονικό διδά~

όζ 'λ' Η ' λ 'σκετ αι και εcpαρμ εται στο γραπτο ογο. αντικατασταση του πα ιου τονι-
κού συστήματος, το οποίο διακρινόταν για την ποικιλομορφία των διακριτικών
του σημείων και τη συνθετότητα των κανόνων του, από το μονοτονικό σύστημα
υπήρξε σημαντική αλλαγή στην εκπαιδευτική διαδικασία. Η καθιέρωση του
μονοτονικού απάλλαξε τους μαθητές από την απομνημόνευση 80 περίπου κανό­
νων τονισμού και μεγάλου αριθμού λέξεων που δασύνονταν σύμφωνα με το
πολυτονικό σύστημα. Καθώς το μονοτονικό δεν έχει άμεση σχέση με την ιστο­
ρική ορθογραφία, είναι πιο λειτουργικό τόσο στη γραφή όσο και στην ανάγνωση
(βλ. Μάνιοu-Βακάλη, κ.ά.1982),Το μονοτονικό είναι επίσης απλούστερο, για-

, λ β , , , , , ( ξ , , 'οι!> ) β ,τι περι αμ ανει μονο ενα σημειο τονισμοu ο εια η κουκιοα , και οι ασυωι
' ξ ' οι!> ' ' λ ' θ Σ ' 'κανονες με τις ε αιρεσεις που το συνοοευουν ειναι ο ιγαρι μοι. uνεπως, αυτο
θ , , , θη , οι!> οι!>, θη , ,που α περιμενε κανεις ειναι οι μα τες που οιοαχ καν το μονοτονικο συστη-

, 'ζ , , λ'μα τονισμοu να τονι οuν σωστά το γραπτο ογο.
Σε μια σχετική έρευνα (Παπαζήση, Μάνιοu-Βακάλη, 1985), εξετάσθηκε αν

οι μαθητές της Α' και Β' τάξης Γυμνασίου τονίζουν σωστά το γραπτό λόγο
εφαρμόζοντας τους κανόνες του μονοτονικού. Το πρώτο πείραμα έγινε με γρα­
πτή ύλη δύο εκθέσεις, ενώ το δεύτερο με καθορισμένες προτάσεις.

Γενικά, η έρευνα κατέληξε στο συμπέρασμα ότι «το μονοτονικό σύστημα
που καθιερώθηκε στην εκπαίδευση παρουσιάζει θετικά στοιχεία σε σχέση με το
παλιό σύστημα τονισμού, αλλά και αδυναμίες στην εφαρμογή του στη σχολική

*Εuχ11ριστούμεθερμοcτοv Χρ. Τσολιiχη, Επυωυροχ11θηγητήτου Π11ι811γωγιχούΤμήμ11τοςΔημο­
τικής Εχπ11ί8εuσης του ΑΠθ γι« τη βοήθει11 που μας προσέφερε στον χ11τ11ρτισμό της ύλης της
έρεuv«ς. Εuχ11ριστούμεεπίσης θερμοc τοv Ν. ΚΙΧΧ«λο, χ11θηγητή του ΠειραματυωϋΣχολείου, γι«
τη συμβολή του στη 8ιεξ11γωγή της έρεuv11ς, χ11ι τη Δ1εuθύvτρι11του Πεφαματυωύ Σχολείου, Α.
Σεφερι118οu,γιατί 8ιεuχόλuvε τηv πρ11γμ11τωσήτης. Εuχ11ριστούμε11χόμη τους μ11θητέςπου πήρ11v
μέρος στηv έρεuv11.
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πράξη. Οι μαθητές καλούvτ~ι να μάθουν νέους κανόνες για να τονίζουν σωστά.
Αυτοί οι κανόνες παρουσιάζουν τα εξής χαρακτηριστικά:είναι βασικοί κανόνες
εύκολοι στην απομνημόνευση, αλλά έχουν ;Όλλές εξαιρέσεις. Οι εξαιρέσεις
είναι δύσκολο να συγκρατηθούν στη μνήμη και πιο δύσκολο να μπουν σ' εφαρ­
μογή στην καθημερινή πράξη... » (όπ. παραπ. σ. 140). Με την έρευνα αυτή
προτάθηκε η απλοποίηση του μονοτονικού, ιδιαίτερα στις περιπτώσεις των
μονοσύλλαβων λέξεων που εξαιρούνται από το βασικό κανόνα.

Στην παραπάνω έρευνα εξετάσθηκε η επίδοση των μαθητών μόvοv της Α'
και Β' τάξης του Γυμνασίου Διαβατών. Η έρευνα επίσης πραγματοποιήθηκε
σε μια περίοδο κατά την οποία η εφαρμογή του μονοτονικού ήταν πρόσφατη.
Με σκοπό λοιπόν τον έλεγχο των ευρημάτων της προηγούμενης έρευνας, της
επιβεβαίωσης ή της απόρριψής τους, αποφασίσαμε τη οιεξαγωγή μιας νέας
έρευνας γύρω από την εφαρμογή του μονοτονικού στο γραπτό λόγο από μαθη­
τές του δημοτικού, Γυμνασίου και Λυκείου ενός σχολείου του κέντρου της
πόλης. Στη νέα έρευνα χρησιμοποιήθηκε επίσης μεγαλύτερος αριθμός προτά­
σεων με λέξεις που έπρεπε ή οεv έπρεπε να τονισθούν.

'Οπως στην προηγούμενη έρευνα, οιακρίvαμε τους κανόνες του μονοτονικού
σε βασικούς και επιμέρους. Ως βασικούς κανόνες θεωρήσαμε τις ούο γενικές
αρχές του μονοτονικού:
Α) Δεν τονίζονται οι μοvοσύΑΙλαβεςλέξεις και Β) Τονίζονται οι υπερμοvοσύλ­
λαβές λέξεις. Ως επιμέρους κανόνες θεωρήσαμε τις εξαιρέσεις των παραπάνω
βασικών αρχών του μονοτονικού, όπως αναφέρονται στη Νεοελληνική Γραμ­
ματική (0.Ε.Δ.Β., Αθήνα, 1985).

Παράβαση του πρώτου βασικού κανόνα, λάθος οηλαοή που γίνεται κατά
την εφαρμογή του, είναι ο τονισμός μονοσύλλαβης λέξης, η οποία οεv εμπίπτει
σε κάποια από τις εξαιρέσεις. Παραβάσεις, αντίθετα, του δεύτερου βασικού
κανόνα είναι: α) ο τονισμός σε λάθος συλλαβή (παρατονισμός) και β) η απουσία
τόνου από την υπερμοvοσύλλαβη λέξη που οεv εμπίπτει σε κάποια εξαίρεση.

Σύμφωνα με το μονοτονικό σύστημα τονισμού, εξαιρέσεις του πρώτου βα-
, ' ' ξ ' ) Θ ' 'λλ β ' 'σικου κανόνα ειvαι οι ε ης: α • εωρουvται μοvοσυ α οι και μεvουv άτονοι οι
ζ ι , , β) Π , , 'Ι.'συvι ημεvοι τύποι π.χ. ποιος, γεια, για, γιος, κ.α. αιρvουvτοvικο σημαοι οι

μονοσύλλαβες λέξεις που ο τονισμός διαφοροποιεί τη σημασία τους, π.χ. πού­
που, πώς-πως, ή-η κ.ά. γ) Σημειώνεται ο τόνος του εγκλιτικού που ακούγεται

λ , ξ' λ'ξ Τ '\.' ι ι , Ι.''στη ηγουσα των προπαρο υτοvωv ε εωv. ο ιοιο γινεται στο πρωτο απο ουο
λ ι , ι ξ' ι ι θ ιεγκ ιτικα, οταν προηγειται παρο υτοvη προστακτικη, π.χ. ο αv ρωπος μας,

\.', , "') Ο Ι.'' ι , , 'ζοωσε μου το και ο ι αουνατοι τυπσι των προσωπικωv αvτωvυμιωv τοvι ο-
νται, όταν στην ανάγνωση υπάρχει περίπτωση να θεωρηθούν εγκλιτικοί, π.χ. ο
παππούς μου είπε - ο παπούς μού είπε.

Εξ ι \.' ι β ι ι , ) ι ι 'Ι.'αιρέσεις του οευτερου ασυωυ κανόνα ειναι: α παιρvουv τοvικο σημαοι
οι λέξεις που παρουσιάζονταιως μονοσύλλαβες ύστερα απά έκθλιψη ή απωω­
πή, κιχι β) 'Ενας ρημιχτικός τύπος που έμεινε άτονος ιχπό αφαίρεση οεv ανεβά-
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ζει το τονικό σημά8ι στην προηγούμενη λέξη.
π β ' ξ ' ' 11> ' β ' 'αρα ασεις των ε αιρέσεων του πρωτου και του οευτερου ασικου κανονα

' ' ' β ' β' 'θ Ε11ο' 'ειναι οι περιπτώσεις στις οποιες συμ αινει ακρι ως το αντι ετο. οω πρεπει
να σημειώσουμε ότι δεν συμπεριλάβαμε στην έρευνά μας την τελευταία περί­
πτωση του πρώτου βασικού κανόνα, γιατί η ύλη της έρευνας δεν εκφωνήθηκε
αλλά 8όθηκε γραπτή. Έτσι δεν ήταν δυνατή η διαφοροποίηση του τονισμού.

Γ ' λ ' ' β' ' ' θια τους σκοπους οιπον της ερευνας οι παρα ασεις τονισμου ενταχ ηκαν
σε 7 κατηγορίες ως εξής: κα.τηγοpία. 1η: τόνος σε μονοσύλλαβες λέξεις (παρά­
βαση του πρώτου βασικού κανόνα), κα.τηγοpία. 2η: τόνος σε μονοσύλλαβες

ζ ' λ'ξ ' 3 ' ' 'λ'ξ 'συνι ημενες ε εις, κα.τηγοpια. η: απουσια τονου απο ε εις που ο τονισμος
11ο ' ' ' 4 ' ' 'λ'ξοιαφοροποιει τη σημασια τους, κα.τηγοpια. η: απουσία τονου απο ε εις που
δέχονται εγκλιτικό τόνο, κα.τηγοpία. 5η: απουσία τόνου και παρατονισμός σε
υπερμονοσύλλαβες λέξεις (δύο παραβάσεις μαζί του δεύτερου βασικού κανόνα),
κα.τηγοpία. 6η: απουσία τόνου από λέξεις που παθαίνουν έκθλιψη ή αποκοπή,

' 7 ' λ'ξ θ ' 'και κα.τηγοpια. η: τονος σε ε εις που πα αινουν αφαιρεση.
Σ ' ' λ ' ξ 'σθ ' ' λ 'την ερευνα μας οιπον ε ετα ηκε, πρωτον, αν ο παραγοντας η ικια,

δεύτερον, ο παράγοντας φύλο και, τρίτον, ο παράγοντας μονοτονικό σύστημα
τονισμού (με τις 7 παραπάνω παραβάσεις των κανόνων του) επηρεάζουν τα
λάθη τονισμού των μαθητών στο γραπτό λόγο.

Υποθέσεις της έρευνας ήταν οι εξής: α) Η εφαρμογή των κανόνων του
' ' 'β λ ' ' ξ' λ ' Σμονοτονικου συστηματος τονισμου ε τιωνεται οσο αυ ανει η η ικια. υνε-

πώς, τα λάθη τονισμού ως προς τις επιμέρους κατηγορίες παραβάσεων πρέπει
να μειώνονται όσο από τις τάξεις του Δημοτικού προχωρούμε στις τάξεις του
Γυμνασίου και του Λυκείου. β) Το φύλο διαφοροποιεί την επίδοση στον τονι­
σμό, τα αγόρια δηλαδή αναμένεται να κάνουν περισσότερα λάθη τονισμού από

' ' λ ' ) Η ' ' β'τα κοριτσια των αντιστοιχων η ικιων. γ πρωτη κατηγορια παρα ασεων
(του πρώτου βασικού κανόνα) υποθέτουμε ότι θα εμφανίσει μεγαλύτερο αριθμό
λαθών από την 5η κατηγορία παραβάσεων (του δεύτερου βασικού κανόνα), δ)
Το ίδιο περιμένουμε να συμβεί και μεταξύ των κατηγοριών των παραβάσεων
που αφορούν τις μονοσύλλαβες λέξεις από τη μια μεριά ( 1-4) και των κατηγο­
ριών των παραβάσεων που αφορούντις υπερμονοσύλλαβες λέξεις από την άλλη
(5-7).

ΜΕθΟΔΟΣ
fποκείμενα.. Το δείγμα της έρευνας αποτέλεσαν 180 μαθητές και μαθήτριες
του ΠειραματικούΣχολείου του Πανεπιστημίου Θεσσαλονίκης. Πιο ανι:χλυτικά
στην έρευνι:χ πήραν μέρος 30 υποκείμενα ( 15 αγόρια - 15 κορίτσια) από τις
παρακατω τάξεις: Δ' Δημοτικού (μέση ηλικία : 9 ετών και 9 μηνών), Στ'
Δημοτικού (μέση ηλικίι:χ:11 ετών και 8 μηνών), Α' Γυμνασίου (μέση ηλικία 12
ετών και 9 μηνών), Γ' Γυμνασίου (μέση ηλικία: 14 ετών κι:χι 7 μηνών), Α'
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Λυκείου (μέση ηλικία: 15 ετών και 6 μηvώv) και Γ' Λυκείου (μέση ηλικία: 17
ετών και 7 μηvώv).
Τλη. Την ύλη της έρευνας αποτέλεσαν 42 προτάσεις, 6 8ηλοc8ή προτάσεις
κατά κατηγορία παράβασης τονισμού. Σε κάθε πρόταση υπήρχε μια λέξη χωρίς
τόνο που έπρεπε να τονίσει ή να μηv τονίσει το υποκείμενο, και αυτή είχε•υπογραμμισθεί. Οι υπόλοιπες λέξεις κάθε πρότασης ήτοcv τονισμένες σύμφωνα
με το μονοτονικό σύστημα. Οι προτάσεις ήτοcv σύντομες και απλές, έτσι ώστε
να μη 8ημιο~ργούv πρόβλημα κατανόησης ακόμη και στους μαθητές του Δημο­
τικού (βλ. Ύλη της Έρευνας). Το σύνολο των προτάσεων ταξινομήθηκε και
καταγράφηκε με τυχαίο τρόπο.
Διαδικασία: Εξετάσθηκαν συγχρόνως οι μαθητές τωv 8ύο τάξεων του Δημοτι­
κού, ύστερα του Γυμνασίου και τέλος του Λυκείου, για v' αποφευχθεί η επυωι­
νωνία μεταξύ τωv μαθητών και ο πιθανός επηρεασμός τους. Η εξέταση ήτοcv
ομοc8ική και έγινε μέσα στην τάξη, κατά τη 8ιάρκειοcμιας σχολικής ώρας, προς
το τέλος της σχολικής χρονιάς 1985-1986. Αφού εξηγήθηκε ο σκοπός της
έρευνας και υπογραμμίσθηκε το γεγονός ότι η επί8οσή τους κατά τηv εξέταση
αυτή δε θα επηρέαζε τη βαθμολογία τους στο σχολείο, 8όθηκε η ύλη δάκτυλο­
γροcφημέvη σε 2 φύλλα. Στη συνέχεια οcvοcλύθηκοcv οι οδηγίες, με βάση τις

ι 'θ ι ι ι ζ' ι ι λ'ξόποιες κα ε υποκειμεvο επρεπε να τονισει ocv χρειοc οταν, οπου επρεπε, τη ε η
κάθε πρότασης που ήτοcv υπογραμμισμένη εφαρμόζοντας τους κοcvόvες του μο­
νοτονικού. Τονίσθηκε στους μαθητές ότι έπρεπε να είναι προσεκτικοί, να μηv
παραλείψουν καμία πρόταση και να εργαστούν μόνοι τους, χωρίς να μιλούν με
τους συμμαθητές τους. Αξίζει να σημειωθεί ότι στα μισά υποκείμενα κάθε
τάξης 8όθηκοcv οι προτάσεις με τη σειρά 1-42 και στα άλλα μισά με τηv

'θ ι Ο ξ ι ι θ ι ι~ λ ι ιαντι ετη σειροc. ι ε ετ αστες, που ητοcv κα ηγητες του ιοιου σχο ειου, φροvτι-
σαν να κρατήσουν τηv ίδια στάση απέναντι στους εξεταζόμενους. Η ίδια 8ιοc8ι­
κασία επαναλήφθηκε και στις άλλες τάξεις.

ΑΠΟΤΕΛΕΣΜΑΤΑ
Ο πίνακας 1 παρουσιάζει τους μέσους όρους λαθών και τις τυπικές αποκλίσεις

ι ι . 'ξ ι ι ιτωv οcγοριωvκαι τωv κοριτσιων των τα εωv που πηροcv μερος στην ερευvοc σε
'λ ζ' ι β ι ι ι Π' 2 ιο ες μα ι τις κατηγόριες ποcροc ασεων τοvισμου, εvω ο ινακας κατα κατη-
γορία παράβασης. Από αυτούς προκύπτει ότι οι μαθητές τωv μεγαλύτερων

'ξ ι ι λ' λ 'θ ι ι ι ι 'ξτα εωv κανουν γεvικοc πιο ιγοc α η τοvισμου απο ο.τι τωv μικροτερωv τα ε-
ων, παρατηρείται 8ηλοc8ή μια προοδευτική μείωση τωv λαθών με τηv ηλικία.
Εvώ οι μαθητές της Δ' τάξης Δημοτικού τονίζουν εσφαλμένα τις 16 κατά μέσο
όρο από τις 42 λέξεις, οι μαθητές της Γ' Λυκείου τοvίζουv εσφαλμένα τις 10

ι ι ι λ'ξ Αξ ι ι ι ξι ικατα μεσο ορο ε εις. ιοπροσεκτο ειναι επισης και το ε ης: τα οcγοριοc και τα
κορίτσια της Α' Γυμνασίου παρουσιάζουν μεγαλύτερους μέσους όρους σφαλμά­
των από ό,τι οι μαθητές και οι μαθήτριες της Στ' Δημοτικού.
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Ως προς το φύλο, τα αγόρια γενικά παρουσιάζουν μεγαλύτερο μέσο όρο
λ θ ' ι ι ι λ ι Α ι ι ια ων απο τα κοριτσια των αντιστοιχων η ικιων. υτο εινα: πιο εμφανες στις
τάξεις: Δ' Δημοτικού, Α' Γυμνασίου και Γ' Λυκείου. Όλοι οι μαθητές κάνουν
περισσότερα λάθη στην 1η κατηγορία παραβάσεων από ό,τι στην 5η κατηγο­
ρία. Τα σφάλματα επίσης που απαντώνται σ' όλες τις κατηγορίες παραβάσεων

ι β ι ι ( 1 l) ι ι ιτου πρωτου ασυωυ κανόνα -~ υπερτερουν εκεινων που απαντωνται στις
κατηγορίες παραβάσεων του δεύτερου βασικού κανόνα (5-7).

Ως προς τις επιμέρους κατηγορίες παραβάσεων του πρώτου βασικού κανό­
να, η 4η κατηγορία (:Χ:=3.48)εμφανίζει μεγαλύτερο μέσο όρο λαθών από τη 2η
(:Χ:=2.26) και η 2η από την 3η (:Χ:=1.25).Στις επιμέρους κατηγορίες παραβά­
σεων του δεύτερου βασικού κανόνα οι διαφορές είναι πολύ μικρές ( 7η: Χ=2.12,
6η: Χ.=2.08).

Από τις τιμές των τυπικών αποκλίσεων γίνεται φανερό ότι υπάρχου'\/ ατο­
μικές διαφορές τόσο μεταξύ των αγοριών όσο και μεταξύ των κοριτσιών στις

ι 'ξ Ο ι 1), ι λ' ι Δ'επιμερους τα εις. ι ατομικες οιαφορες αποκα υπτονται περισσοτερο στην
τάξη Δημοτικού και στις κατηγορίες των παραβάσεων των επιμέρους κανόνων.

Για τη στατιστική ανάλυση των δεδομένων του πειράματος εφαρμόσαμε
την ανάλυση διακύμανσης τριών παραγόντων (6Χ2Χ7) για μικτό πειραματικό
σχέδιο. Από αυτούς τους παράγοντες οι δύο πρώτοι: η ηλικία (6 τάξεις) και το
φύλο προϋποθέτουν συγκρίσεις μεταξύ διαφορετικών ομάδων υποκειμένων, ενώ
ο τρίτος παράγοντας, το μονοτονικό σύστημα με τις 7 κατηγορίες παραβάσεων
τονισμού, προϋποθέτει συγκρίσεις μέσα στις στις ίδιες ομάδες υποκειμένων.

Η ι ίλ ΙΙ), ξ ι λ ι ιστατιστικη ανα υση εοει ε οτι ως προς την η οαα, στατιστικως σημα-
ντικές ήταν μόνο οι διαφορές των σφαλμάτων των υποκειμένων της Α' Γυμνα­
σίου σε σχέση με τα υποκείμενα της Γ' Γυμνασίου F (1,168)=12.722p < 0.05,
και των υποκειμένων της Γ' Γυμνασίου σε σχέση με τα υποκείμενα της Α'
Λυκείου F (1,168) = 11.304 p < 0.05.

Παρά τις επιμέρους διαφοροποιήσεις, όπως είδαμε, το φύλο δε βρέθηκε να
επηρεάζει την επίδοση των υποκειμένων στον τονισμό σε στατιστικώς σημα­
ντικό βαθμό. Βρέθηκαν όμως στατιστικώς σημαντικές αλληλεπιδράσεις μεταξύ
των παραγόντων φύλου και ηλικίας, δηλαδή της Α' Γυμνασίου σε σχέση με τη
Γ' Γυμνασίου F ( 1,168)=82.334 p < 0.01 και της Α' Λυκείου σε σχέση με την
Γ' ΛυκεLου F (1,168)= 16.686 p < 0.05.

Από τις συγκρίσεις των σφαλμάτων των ιδίων υποκειμένων στις? κατηγο­
ρίες των παραβάσεων τονισμού προέκυψε ότι οι διαφορές των σφαλμάτων με­
ταξύ της 1 ης και 5ης κατηγορίας παραβάσεων τονισμού είναι στατιστικώς
σημαντικές και μάλιστα σε πολύ υψηλό βαθμό F (1,168)=141.123 p < 0.001
Στατιστικώς σημαντικές τέλος ήταν και οι διαφορές των σφαλμάτων των υπο­
κειμένων μεταξύ των πρώτων τεσσάρων κατηγοριών παραβάσεων από τη μια
μεριά και των υπόλοιπων τριών κατηγοριών παραβάσεων από την άλλη
F(1,168)=30.547 p < 0.01.
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ΠΙΝΑΚΑΣ 2ος

~
lη 2η 3η 4η 5η 6η 7η

Ηλικια Φυ

ων

1.20 3.00 1.73 4.73 0.26 4.40 1.53
ο Αγόρια

( l. 82) (3.36) (2.06) (4.40) (0.63) (4.72) (2.45):,.;
Η Δ 'τά!;η 0.93 2.73 2.46 4.33 0.06 1.60 2.46

Ε-ι
Κορίτσια (1.21) (3.09) (2.93) (4.64) (Ο.26) ( 2. 92) (3.43)

ο 0.93 2.33 1.00 2.66 ο.οο 2.46 3.0Q
:.: Αγόρια ( l. 26) ( 2. 93) ( l. 84) (3.60) ( ο. 00) ( 3. 72) ( 3. 84)
::t:
<1 Στ 'τά!;η 1.13 2.40 1.00 2.73 0.06 1.73 2.33

Κορίτσια ( l. 46) (2.93) (1.46) (3.62) ( ο. 26) (2.99) (3.84)

1.80 3.73 1.33 4.06 0.20 1.53 2.60
ο Αγόρια

( 2. 08) ( 4.11) (l.67) ( 4. 39) ( ο. 57) (2.35) (3.57)
Η Α' τά!;η

0.60 3.06 1.06 4.66 0.06 1.40 1.4G"' Κορίτσια
.ς (0.83) (3.35) ( l. 3.7) (4.97) ( ο. 26) (2.38) ( 2. 40)
Ζ 0.53 2.26 1.93 3.66 0.13 1.73 0.40
:.: Αγόρια ( ι , 03) (3.32) ( 2.14) (4.15) (0.51) (2.60) (Ο.99)
><
ι... r'τά!;η 0.73 1.13 0.80 2.00 ο.οο 1.73 2.73

Κορίτσια (1.12) (1.48) (1.21) (2.78) (0.00) (2.90) (3.68)

0.40 2.00 1.06 3.33 0.00 2.93 1.33
Αγόρια (0.73) ( 2. 63) ( ι . 41) (3.78) ( ο. 00) (3.88) ( 2. 49)

Α'τά!;η 0.73 2.20 0.93 2.86 0.13) 1.92 2.86
ο Κορίτσια

(1.12) (2.93) (1.86) (3.57) ( ο. 52) (2.86) (3.77)
Η

~ 0.42 1.35 1.07 3.50 0.07 2.00 2.64
Αγόρια:,.; (Ο. 65) (2.12) (1.39) ( 3. 75) ( ο. 26) (2.90) (3.51)

>< Γ'τά!;η 0.40 1.06 0.66 3.53 0.06 1.66 2.40
<: Κορίτσια

(0.73) (1.90) ( 1.15) (4.70) (0.26) (2.22) (3.61)

Στον πίνακα αυτόν παρουσιάCονται οι μέσοι όροι των σqχιλμάτωνκαι οι τυ­

πικές αποκλίσεις σε παρένδεση α) των αγοριών και β) των κοριτσιών των

επιμέρους τά!;εων του Δημοτικού, Γυμνασίου και Λυκείου, που πήραν μέ­

ρος στην έρευνα, κατά κατηγορία παραβάσεων.
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Δε βρέθηκαν τέλος στατιστικώς σημαντικές οι διαφορές των σφαλμάτων
ξ , , β, , ,μετα υ των χατηγοριων παρα ασεων των επιμερους χανονων.

Τα αποτελέσματα αυτά 8είχνουν ότι η υπόθεσή μας ως προς την ηλικία
επιβεβαιώθηκε εν μέρει, γιατί μόνο η Γ' Γυμνασίου ξεπέρασε σε στατιστικώς
σημαντικό βαθμό την Α' Γυμνασίου και η Α' Λυκείου την Γ' Γυμνασίου. Και η
υπόθεσή μας ως προς το φύλο επιβεβαιώθηκε εν μέρει, γιατί μόνο τα αγόρια
της Α' Γυμνασίου, σε σχέση μ' εκείνα της Γ' Γυμνασίου, και της Α' Λυκείου,
σε σχέση μ' εκείνα της Γ' Λυκείου, υστέρησαν από τα κορίτσια των αντίστοι­
χων τάξεων. Οι 8ύο τελευταίες υποθέσεις μας όσον αφορά τις κατηγορίες
παραβάσεων τονισμού επιβεβαιώθηκαν πλήρως. '

Συζήτηση των αποτελεσμιiτων

Το μονοτονικό σύστημα τονισμού αποτελεί σημαντική καινοτομία στη σχολική
'ξ , , , , λ , λ , ,πρα η, γιατι, οπως ειπαμε, ειναι πιο ειτουργιχο και απ ουστερο απο το

παλιό πολυτονικό σύστημα. Παρόλα αυτά οι μαθητές χάνουν λάθη. Το εύρημα
' β β 'θ Μ ' ' ' λ θ' ' 'αυτο επι ε αιω ηκε. πορει ο μεσος ορος των α ων να μειωνεται οσο προ-

χωρούμε από το Δημοτικό στο Γυμνάσιο και από το Γυμνάσιο στο Λύκειο,
ωστόσο πολλές λέξεις εξακολουθούν να τονίζονται εσφαλμένα. Το γεγονός ότι
οι πιο βασικές διαφοροποιήσεις ως προς τον τονισμό γίνονται μεταξύ Α' Γυ­
μνασίου, Γ' Γυμνασίου και Α' Λυκείου 8είχνει ότι η ηλικία επηρεάζει την
επίδοση των παιδιώ» στον τονισμό αλλά σε σχέση με το ποια είναι η τάξη και η
επιμέρους βαθμί8α της εκπαίδευσής τους. Αυτό σημαίνει ότι, όχι μόνο η ηλικία,
αλλά και η μάθηση που μεσολαβεί παίζει σημαντικό ρόλο στην επίδοση των
μαθητών ως προς τον τονισμό.

Τ 't- β ' ' 'λ Τ ' ' 'ο ιοιο συμ αινει και σε σχεση με το φυ ο. α κοριτσια γενικα ειναι πιο
προσεχτικά από τα αγόρια. Αυτό φαίνεται και από τους μέσους όρους των
σφαλμάτων τους. Η επίδραση όμως του φύλου είναι στατιστικώς σημαντική σε
ορισμένες μόνο τάξεις που σημα8εύουν το πέρασμα από τη μία επιμέρους
βαθμί8α στην άλλη. Εκεί αποκαλύπτεται η υπεροχή των κοριτσιών, τα οποία
χάνουν αρκετά λιγότερα λάθη τονισμού από τα αγόρια των αντίστοιχων ηλιχι-,
ων.

Συνεπώς, η α8υναμία εφαρμογής των κανόνων του μονοτονικού από τους
μαθητές θα ήταν 8υνατό να αποδοθε] στη μη συστηματική 8ι8ασκαλία και
εμπέ8ωση αυτών. Μπορεί επίσης να οφείλεται στο ότι μερικές εξαιρέσεις απο­
τελούν ει8ιχές περιπτώσεις τονισμού, που οι μαθητές 8ε συναντούν και δε
χρησιμοποιούν συχνά στο γραπτό λόγο.

Το κύριο όμως ερώτημα είναι: γιατί ο πρώτος βασικός κανόνας τονισμού
που αφορά τις μονοσύλλαβες λέξεις είναι πιο 8ύσκολος από το 8εύτερο βασικό
κανόνα που αφορά τις υπερμονοσύλλαβες λέξεις; Με άλλα λόγια γιατί οι μαθη­
τές χάνουν πολύ περισσότερα λάθη στην 1 η κατηγορία παραβάσεων τονισμού
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από ό,τι στην 5η κατηγορία παραβάσεων τονισμού; Η απάντηση αυτού του
ερωτήματος βρίσκεται στον αριθμό χαι το είδος των εξαιρέσεων χάθε βασικού

ιχανονα.
Χωρίς αμφιβολία, ο πρώτος βασικός κανόνας περιλαμβάνει περισσότερες

ξ ι ι '11' ι Ι.' ι Αξ ι , ιε αιρεσεις, οπως ειοαμε, απσ το οευτερο. ιοπροσεκτο ομως ειναι και το
εξής: η πρώτη εξαίρεση του δεύτερου βασικού χανόνα: «Παίρνουν τονιχό σημά­
δι λέξεις που παρουσιάζονται ως μονοσύλλαβες ύστερα από έκθλιψη ή απωω-

, ι Ι.' ι θ θ ι ξ ι ι β ι ).__πη11 ειναι ουνατο να εωρη ει χαι ως ε αιρεση του πρωτου ασυωυ χαvuνα,
γιατί αναφέρεται σε λέξεις που εμφανίζονται - ή εκφωνούνται - ως μονοσύλ­
λαβες.

Αν συγκρίνει χαvείς την τρίτη εξαίρεση του πρώτου βασικού κανόνα (((Ση-
, ' γκλ ' ' λ ι ξ'μειωvεται ο τοvος του ε ιτυωυ που αχουγεται στη ηγουσα των προπαρο υ-

λ 'ξ 'θ ' Τ 'Ι.' ' ' ' Ι.''τοvων ε εων», π.χ. ο αv ρωπος μας. ο ιοιο γινεται στο πρωτο απο ουο
εγκλιτικά., όταν προηγείται παροξύτονη προστακτική, π.χ. «δώσε μού το»] με
τη 8εύτερη εξαίρεση του 8εύτερου βασικού χανόνα ( ((Ένας ρηματικός τύπος
που έμεινε άτονος από αφαίρεση 8εν ανεβάζει το τονιχό σημά8ι στην προηγού­
μενη λέξη, π.χ. μου' φερε, θα 'θελα))), διαπιστώνει την αντίφαση, γιατί χαι στις
8ύο περιπτώσεις ανεβάζουμε τον τόνο της φωνής μας όταν προφέρουμε την
προηγούμενη λέξη.

Από όλα αυτά. προκύπτει ότι ο αριθμός και το είδος των εΕ.αιρέσεων του
' β ' ' θ ' 'Ι.' β ' ' Ι.'' λπρωτου ασυωυ χανοvα κιχ ιστουν και τον ιοιο το ασυω χανοvα ουσκο ο στην

εφαρμογή του. Τη στιγμή που ο μαθητής γράφει τη μονοσύλλαβη λέξη, σκέ­
πτεται αv 8εν πρέπει ή πρέπει να την τονίσει προσπαθώντας να ανακαλέσει στη
μνήμη του τις εξαιρέσεις του βασικού κανόνα. 'Ετσι, αν δεν τις θυμάται ή
αμφιβάλλει, είναι πολύ εύκολο να κιiνει λαθος.

Η έρευνα έδειξε επίσης ότι τα λιiθη των μαθητών είναι πολύ περισσότερα
στις κατηγορίες παραβιiσεων τονισμού που αφορούν τις μονοqύλλαβες λέξεις
(1-4) από ό,τι τις υπερμονοσύλλαβες (5-7). Το εύρημα αυτό επιβεβαιώνει το,
προηγούμενο. Ο αριθμός και το είδος των εξαιρέσεων του πρώτου βασικού
χανόvα ασφαλώς εξηγεί και το αποτέλεσμα αυτό. Από τους συνολικούς μέσους
όρους σφαλμά.των στις επιμέρους κατηγορίες παραβάσεων προκύπτει ακόμη
ότι η 4η κατηγορία παραβιiσεωv ( απουσία τόνου από λέξεις που δέχονται
εγκλιτικό τόνο) είναι η πιο δύσκολη για τους μαθητές-που πήραν μέρος στην
έρευνα.

Συγκεφαλαιώνοντας μπορούμε να πούμε δύοπραγματα. Πρώτον, ο πρώτος
βασικός χανόvας: «Δεν τονίζονται οι μονοσύλλαβες λέξεις)), αν και φαίνεται

λ , 11' , ι Ι.' ι ι λλ' ξ ι λ 'απ ος, οεν ειναι, γιατι συνοοευεται απο πο ες ε αιρέσεις που προκα ouv
αμφιβολία χαι σύγχυση στους μαθητές, με αποτέλεσμα να χάνουν Αιχθη και στις
μονοσύλλαβες λέξεις που δεν εμπίπτουν στις εξαιρέσεις. Δεύτερον, αν χαι το
μονοτονικό σύστημα τονισμού περιλαμβάνει πολύ λίγους βασικούς και επιμέ­
ρους κανόνες τονισμού, αυτοί χρειάζονται συστηματική διδασκαλία χαι εμπέ-
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δωση από την πλευρά του δασκάλου και καλή απομνημόνευση από την πλευρά
του μαθητή.

ΒΙΒΛΙΟΓΡΑΦΙΑ

Μιiνιου - Βσικιiλη Μ., Μσιρκουλής Δ., Χσιριτί8ης Λ., Ο ρόλος των τόνων κσιι των πνευμιiτων στην
σινιiγνωση και κσιτσινόηση του κειμένου. «Φιλόλογος», σιρ. 27, 1982, σελ. 49-64.

Πσιπσιζήση Α., Μιiνιου-Βσικιiλη Μ., Εφσιρμογή των κσινόνων του μονοτονικού σιπό τους μσιθητές
της Α' και Β' τιiξης Γυμνσισίου στο γρσιπτό λόγο. ιιΦιλόλογοςι), σιρ. 40, 1985, σελ. 119-143.

l' ΛΗ ΤΗΣ ΕΡΕl'ΝΑΣ

1. Ο πατέρας μου εpγαζεται σχληριi.
2. Όλοι προσπσιθούν γισι την πpοοοο τους.
3. Ασ' τους ιiλλους ναι πσιίζουν.
4. Είνσιι ήρωες όσοι πεθσιίνουν για την πσιτρί8σι.
5. Ν σι το πούμε στους γονείς μου.
6. Πως περνιiτε στο χωριό;
7. Ο Γιιiννης θέλει το πσιι-yχνί8ι του. Δώσε του το.
8. Θσι περιμένουμε με σιγΙ.ιΝίσι τα νέσι σας.
9. Θσι γυρίσεις νωρίς '1) σιpγιi;

10. Οuτ' εγώ ξέρω το μυστικό.
11. Δεν μσις είπες που πήγες χθες.
12. Ο Κώστσις μου Ίpεpε ένσι ωρσιίο 8ώρο.
13. Θσι τσιξι8έψω με πλοίο η με σιεροπλιiνο.
14. Μπορείς ναι πιiρεις λιγ' απ' όλσι.
15. Αν θέλεις μπορείς ναι 8εις τηλεόρσιση.
16. 'Εχεις μισι συλλογή ΙΧπό γρ«μμΙΧτόσημΙΧ.Δείξε μας την.
17. Η λύση του προβλήμΙΧτος είνΙΧL εuχολη.
18. Πώς να 'βpισκα τόσσι χρήμσιτΙΧ;
19. Θέλω νΙΧ πιω κpΙΧσί.
20. Που είνΙΧt το βιβλίο μοu;
21. Με ρώτησε πως πέρΙΧσΙΧ το κiΧλοκΙΧίpι.

22. Ποιος σινΙΧΧιχλuψε την Αμερική;
23. ΘΙΧ σας το πω ΙΧpγότεpσι.
24. Μου 'pθε μιΙΧ ωραία ι8έΙΧ.
25. Τι θα 'λεγες γιΙΧ μισι βόλτΙΧ;
26. Αύpιο θσι επισκεφθούμε το μουσείο.
27. Ηpθ' εκείνος που πεpιμένΙΧμε.
28. Τι κιiνετε εκεί;
29. ΓειΙΧ και χΙΧpιχ σας φίλοι μοu.
30. Τι ωραίο λοuλού8ι; Μupισε το.
31. Ο Κώστσις είνΙΧι πολύ χιχλος μΙΧθητής.
32. Ο 8ιiσχ!Χλος μου 'πτ νΙΧ 8ισιβιiζω.
33. Εuχομαι νΙΧ γίνεις κ!Χλιi γpήγοpΙΧ.
34. Την ΚupιΙΧΧή θα παμε εκ8pομή στο βοuνό.
35. Σε πσιpΙΧΧΙΧλώ φεp' το βιβλίο.
36. Κοψ' το μήλο με το μΙΧχΙΧίpι.
37. ΠΙΧτέpΙΧς ΚΙΧL γιος καίθοντΙΧι ΚΙΧL συζητούν.
38. ΕίνΙΧt σποu8ΙΧίΙΧ συμβουλή. Αχοuσε την.
39. Θα 'θελα ΥΙΧ τΙΧξι8έψω με ΙΧεpοπλιiνο.
40. Βpες τη λύση του πpοβλήμΙΧτος μόνος σου,
41. Δεν μπορώ νΙΧ περιμένω ιiλλο πια.
42. Τ.ο βιβλίο μου είνσιι εχεί. Φέpε μου το.
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1. Επιτόνιση: οpισμός και λειτοupγία

Κάθε φορά που εκφέρουμε μια φράση στον προφορικό λόγο έχουμε κάποιο
συγκεκριμένο σκοπό: να πληροφορήσουμε, να επηρεάσουμε τον ή τους ακροα­
τές, να διδάξουμε, να επιπλήξουμε, να απειλήσουμε, να επαινέσουμε και γενικά
να πετύχουμε κάποιο αποτέλεσμα που επιθυμούμε εκείνη τη στιγμή.

Ο σκοπός αυτός κάθε φορά καθορίζει τις λέξεις που θα χρησιμοποιήσουμε,
τη δομή της φράσης που θα κατασκευάσουμε και το χρωμάτισμα της φωνής, με
το οποίο θα επενδύσουμε κάθε στοιχείο της γλωσσικής μας έκφρασης ή και το
σύνολο της φράσης. Αυτό το τελευταίο αποτελεί μια δυνατότητα που έχει ο
ομιλητής οποιασδήποτε γλώσσας και τη χρησιμοποιεί τις περισσότερες φορές
αυθόρμητα· πρόκειται για το γλωσσικό στοιχείο που είναι γνωστό με τον όρο
«επιτόνιση» (intonation). Η επιτόνιση αποτελεί μια οικονομική λύση για την
αποτελεσματικότερη επικοινωνία.

Με την αύξηση και μείωση του ύψους, της διάρκειας και της έντασης της
φωνής -στοιχεία με τα οποία υλοποιείται η επιτόνιση- δηλώνεται η στάση
του ομιλητή απέναντι στο μήνυμα και στον ακροατή. Έτσι η ερώτηση, η
έκπληξη, η ειρωνεία, ο θαυμασμός, ο δισταγμός, η αμφιβολία και άλλες παρό­
μοιες στάσεις δεν είναι δυνατό να δηλωθούν με ουδέτερη εκφορά λέξεων, αλλά
απαιτούν και τη χρήση υπερτμηματικών στοιχείων, ένα από τα οποία είναι και
η επιτόνιση π.χ. η φράση «ο άνθρωπος δεν αντιλαμβάνεται τις αδυναμίες του»
στην ουδέτερη εκφορά της δίνει απλά μια πληροφορία· με κατάλληλη όμως
χρήση της επιτόνισης μπορεί να δηλωθεί -με την ίδια φράση- ερώτηση,
έκπληξη, αμφιβολία κ.ά. Χαρακτηριστικό των διαφορετικών νοηματικών απο­
χρώσεων, που μπορεί να πετύχει κανείς με την επιτόνιση είναι το παράδειγμα
που αναφέρει ο Jakobson1: ένας ηθοποιός στο θέατρο Stanislavski της Μόσχας
κατάφερε να εκφράσει 40 διαφορετικά μηνύματα, που να είναι σε θέση το
ακροατήριό του να τα καταλάβει, εκφωνώντας με 40 διαφορετικούς τρόπους τη
φράση segodnja vecerom (= απόψε το βράδυ).

Μετά απ' όλα αυτά γίνεται φανερό πόσο σημαντική είναι η επιτόνιση για
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τηv αποτελεσματικότητα της γλωσσικής προφορικής έκφρασης και κατ' επέ­
κταση της επικοινωνίας. Παρά τη μεγάλη όμως σπουδαιότητά της η επιτόvιση
της ελληνικής, όπως και πολλών άλλωv γλωσσών, δεv έγιvε αντικείμενο συστη­
ματικής και εργαστηριακής μελέτης. Αυτό οφείλεται πρώτιστα στηv πολυπλο­
κότητα με τηv οποία εμφανίζονται τα διάφορα επιτοvικά. στοιχεία καθώς και η

ι λ' ι 'ζ Γ 'λ ι λ ιτεράστια πουα ια με τηv όποια παρουσια ονται. ια ο ους αυτσυς τους ογους
δεv υπάρχει σήμερα -εκτός από κάποιες περιορισμένης έκτασης προσπάθει­
ες- μια πλήρης περιγραφή των επιτοvίσεωv της ελληνικής γλώσσας.

Η lλλειψη βέβαια μιας πλήρους περιγραφής τωv επιτοvίσεωv της ελληνικής
δεv εμποδίζει καvέvα ομιλητή να επενδύει τα εκφωvήματά του με τηv κατάλλη­
λη κάθε φορά, ανάλογα με τηv περίπτωση, επιτόvιση και από τηv άλλη δεv
εμποδίζει καvέvα ομιλητή της ελληνικής να γίνεται καλός δέκτης των επιτονί­
σεωv και να κατανοεί τη σημασία τους. Δε μαθαίνεται λοιπόν η επιτόvιση με
καvόvες και οδηγίες αλλά κατακτιέται, όπως και η μητρική γλώσσα, με τη
χρήσή. Το σχολείο από τηv πλευρά του μπορεί να συμβάλει τα μέγιστα προς
τηv κατεύθυνση της κατάκτησης και της συνειδητοποίησης της επιτόvισης.
Αυτό αποτελεί και το αvτικείμεvο με το οποίο ασχολούμαστε παρακάτω.

2. Η επιτ6νιση και η διδασκαλ{α της γλώσσας

Είναι παρατηρημένο ότι στα σχετικά εγχειρίδια διδασκαλίας της μητρικής
ή της ξέvης γλώσσας δε δίνεται ιδιαίτερη έμφαση στη διδασκαλία της επιτόνι-

Τ ζ ι ι ι ι ~ ~ ι ι 'λσης. ο ητημα αυτο αφηvεται στηv προαιρεση του οιοασκοντα, ο όποιος α -
λωστε έχει τη δυνατότητα να έρθει σε άμεση επαφή -μέσω του προφορικού
λ ' θη ι ι ~ ~ λ' 'Ε ι~ ι ιοyου- με τους μα τες του κατα τη οισασκα ια, να εγχειριοιο, οπως ειναι
φυσικό, περιέχει γραπτό λόγο και όσο και να προσπαθήσουν οι συγγραφείς του
να εισαγάγουν και τη διδασκαλία της επιτόvισης (περίπτωση της γαλλικής
σειράς διδακτικών εγχειριδίων του Capelle) δε θα μπορέσουν να το πετύχουν
πλήρως. Αποτελεσματική όμως επικοινωνία, όπως ήδη τονίστηκε, δε γίνεται

ι λ ι ι ~ ι ξ λ ι ι λ'ξμοvο με τηv-απ η, σωστη οιατα η των γ ωσσικων στοιχειωv- ε εων στο συ-
νταγματικό άξοvα αλλά και με τηv προσαρμογή του κάθε εκφωvήματος στις
συνθήκες επικοινωνίας (θόρυβος, ησυχία, μεγάλο ή μικρό ακροατήριο κτλ)
καθώς και με τηv επένδυση των φράσεων με τα κατάλληλα επιτονικα στοιχεία.
Β 'β ι ~ , , , , ι ι ιε αια ειναι ουνατο v αντιτεινει κάποιος πως τα στοιχεια αυτα τα κατακτά
το κάθε άτομο έτσι κι αλλιώς από τις γλωσσικές επιδράσεις που δέχεται καθη-

, ι β 'λλ ι ι ζ ι ~ ~ λ' ιμεριvα απο το περι α ov μεσα στο οποιο ει· οποτε η οιοασκα ια του ειναι
περιττή. Μήπως όμως και τηv ίδια τη γλώσσα, όταv πρόκειται για τη μητρική,
δεv τηv κατακτά το άτομο μιμούμεvο γλωσσικά το περιβάλλον στο οποίο ζει;
Παρ' όλα αυτά η μητρική γλώσσα αποτελεί αντικείμενο διδασκαλίας σε όλα τα
εκπαιδευτικά συστήματα. Η επιτόvιση φυσικά αποτελεί αναπόσπαστο στοι­
χείο της γλώσσας, γι' αυτό πρέπει v' αποτελέσει και αναπόσπαστο μέρος της
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8ι8ιχσχιχλίας. Συμπερασματυω είναι αναγκαίο να πούμε πως η επιτόνιση πρέ­
πει να γίνει, όπως και τ' άλλιχ γλωσσικά στοιχεία (λεξιλόγιο, 8ομή, κτλ.),
αντικείμενο διδασκαλίας, ώστε να έχουμε μια σφαιρική γλωσσική καλλιέργεια.

Το πρόβλημα με τη διδασκαλ]« της επιτόνισης βρίσχετιχι στο γεγονός ότι
8εν υφίσταται μέχρι σήμερα μια πλήρης καταγραφή της επιτόνισης της ελληνι­
κής, με άλλα λόγια μια γραμματική της επιτόνισης στην ελληνική γλώσσα. Και
ούτε, όπως ή8η τονίστηκε, είνιχι εύκολη υπόθεση η σύνταξη μιας τέτοιας γραμ­
ματικής. Η εμπειρία όμως 8είχνει πως πρέπει να υπάρχει ανάμεσα στα μέλη
μιας γλωσσικής κοινότητας μια μυστική σύμβαση, η οποία τους επιτρέπει να
αντιλαμβάνονται τις λεπτές νοημιχτικές αποχρώσεις που δίνονται με την προ­
σθήκη των επιτονικών στοιχείων. Η σύμβαση αυτή αποτελεί κτήμα οποιοu8ή­
ποτε ενήλικα-ομιλητή της ελληνικής γλώσσας με κάποια. μόρφωση ανάλογη μ'
αυτήν που έχει ο 8άσκαλος του ελληνικού σχολείου. Ο 8άσκαλος λοιπόν είναι σε
θέση να ιχναζητήσει και να ανακιχλύψει τα στοιχεία της σύμβασης που έχει
κατακτημένα ο ίδιος και από μυστική να την κάνει φανερή και στη συνέχεια. να
τη μεταδώσει στους μαθητές του. Η εuαισθητοποίησή του προς αυτήν την

'θ ξ ' ' ' θ λ θ ' 'κατευ uνση κιχι η ε εuρεση τεχνικων, με τις οποιες α υ οποιη ει μια τέτοια
διδασκαλία, αποτελούν απαραίτητες προϋποθέσεις γιιχ μια πετυχημένη διδα­
σκαλ]« της ελληνικής γλώσσας.

3. Τεχνικέςγια τη διδασκαλία της επιτόνισης

Όπως ειπώθηκε προηγουμένως, η επιτόνιση της κάθε γλώσσας, και στην
προκείμενη περίπτωση της ελληνικής γλώσσας, δεν είναι δυνατό να κατακτηθεί
με την εκμάθηση κάποιων κιχνόνων,οι οποίοι άλλωστε λόγω της πολuπλοκότη­
τας που χαρακτηρίζει την επιτόνιση 8εν είναι εύκολο να διατυπωθούν. Αλλά κι
ιχν ακόμη διατυπωθούν κάποιοι κανόνες -και προσπάθειες προς ιχuτήν την
κατεύθυνση για την ελληνική γλώσσα έχουν γίνει [βλ. Μ. Σετάτος. (1974, σ.
57-64) και Μ. Σετάτος (1982, σ. 1-16)2] -8ε θα είναι σκόπιμο να ζητηθεί η
απομνημόνεuσή τους από τους μαθητές. Οι κανόνες αυτοί μπορούν να βοηθή­
σουν το 8άσκιχλο να σuνει8ητοποιήσει τα 8ιάφορα επιτονικά φαινόμενα της
ελληνικής γλώσσας, ώστε να γίνει πιο απο8οτική η διδασκαλία.

Πώς όμως θα εργαστεί ο 8άσκιχλος γιιχ να πετύχει μια ιχπο8οτική διδασκα­
λία της επιτόνισης; Η ιχπάντηση σ' αυτό το ερώτημα εξαρτάται απά τη φιλο­
σοφία με την οποία αντιμετωπίζουμε το μάθημα της 8ι8ασκαλίας της ελληνι­
κής γλώσσας με άλλα λόγια τη 8οuλειά του 8άσκαλοu θα την κιχθορίσει ο
π αραγοντας «μαθητής,,, 8ηλα8ή οι δυνατότητες και οι α8uναμίες των μαθητών
θα καθορίσουν τόσο το ποσό του χρόνου που θα 8ιαθέσει ο 8άσκαλος για τη
8ι8ασχαλία της επιτόνισης όσο και τον τρόπο με τον οποίο θα εργαστεί. Σε μια

'ξ 11'' λ ' 11' ' ' ' ' 'τα η ο σασκα ος ειναι ουνατο νιχ αντιμετωπίσει -οσον αφορα την επιτονιση-
τις εξής περιπτώσεις: (η απαρίθμηση 8εν είναι εξαντλητική· ιχναφέρονται όσες
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περιπτώσεις έχουν υποπέσει στην αντίληψή μας) σι) μαθητές που κατά την
παραγωγή προφορικού λόγου 8εν επενδύουν το λόγο τους με την κατάλληλη
επιτόνιση αλλά αρκούνται σε μια μονότονη εκφορά των γλωσσικών στοιχείων.
β) μαθητές που κατά την παραγωγή προφορικού λόγου χρησιμοποιούν λανθα­
σμένη επιτόνιση ή μερικές φορές υπερτονίζουν αδοταιολόγητ« μερικά γλωσσικά
στοιχεία και γ) μαθητές που κατά την ανάγνωση 8ισιβάζουν μονότ~νσιή και με
λανθασμένη επιτόνιση. Το φαινόμενο αυτό, συχνά στα σχολεία μας, παρουσιά­
ζεται συνήθως σε μαθητές που έχουν γενικότερα προβλήματα με την ελληνική
λ ι Τ' ι ι ι 'ζ ιγ ωσσα. ετοιες περιπτωσεις, οπως οι π αραπ ανω, σιντιμετωπι ουν συχνσι οι

8ι8άσκοντες μέσα στην τάξη. Η θεραπεία τους εξαρτάται σχεδό» αποκλειστικά
ι ~ ~ ι ι ι ~ ι β ι ισιπο το οιοασκοντα, ο όποιος εχει τη ουνσιτοτητσινα επεμ σιινει στον προφορικο

λόγο που παράγουν οι μαθητές στην τάξη και να διορθώνει κάποιες άστοχες
χρήσεις της επιτόνισης ή να σχολιάζει κάποια πετυχημένη χρήση της. Κάτι
τέτοιο μπορεί να γίνεται είτε κατά την ανάγνωση γραπτών κειμένων είτε κατά
τη 8ιάρκεισι της παραγωγής προφορικού λόγου. Με άλλα λόγια και η διδασκα­
λία της επιτόνισης θα διατρέχει το μάθημα της διδασκαλίας της ελληνικής
γλώσσας, όπως θα γίνεται και με τη διδασκαλία της δομής και του λεξιλογίου.
Καλό είναι ακόμη να χρησιμοποιούνται κάποιες ει8ικές τεχνικές που θα απο­
σκοπούν στη συνειδητοποίηση και την κατάκτηση της επιτόνισης από τους
μαθητές. Μερικές απ' αυτές τις τεχνικές μπορούν να είναι οι παρακάτω:

σι) Δραματοποίηση: αποτελεί ένα καλό μέσο για την εξάσκηση στη χρήση
της επιτόνισης. Με τη δραματοποίηση οι μαθητές που συμμετέχουν αναγκάζο­
νται να υποδυθούν ρόλους και να δώσουν παραστατικότητα στα λεγόμενά τους.
Αυτό το τελευταίο τούς υποχρεώνει στη χρήση της επιτόνισης. Πρόσφοροι για
8ρσιματοποίηση είναι κάποιοι 8ιάλογοι που συναντούμε σε κείμενα των εγχει­
ριδίων της ελληνικής γλώσσας. Μπορεί ακόμη να ζητιέται από κάποιους μαθη­
τές να μετατρέπουν σε 8ιάλογο πεζά κείμενα και να τα παρουσιάζουν δραμα­
τοποιημένσι στην τάξη. Τέλος ένας αποτελεσματικός αλλά και συγχρόνως
απαιτητικός τρόπος είναι η δραματοποίηση με αυτοσχέδιους 8ιαλόγους που θσι
καλούνται οι μαθητές να υλοποιούν πάνω σε δοσμένες υποθετικές ή και πραγ-

, ι 6' Εξ ι ι ι ~ματικες επικοινωνισικες συν ηκες. υπακουετσιι πως μια τέτοια τεχνικη οεν
απαιτεί εκ μέρους του διδάσκοντα υψηλές σκηνοθετικές γνώσεις και ικανότη­
τες.

β) Μεγαλόφωνη ανάγνωση γραπτών κειμένων ποu πpοέpχονται από διιiφο­
pα έντυπα καθημερινής χpήσης (εφημερί8ες, περιοδικα, διαφημίσεις, προκηρύ­
ξεις κτλ.]. Στην περίπτωση αυτή βασική επι8ίωξη του μαθητή που 8ιαβάζει θα
πρέπει να είναι το «πέρασμα» του ύφους του κειμένου μέσω της επιτόνισης.

γ) Ακpόαση ζωντανού λόγου ποu έχει παραχθεί από καλούς χειριστές τοu
πpοφοpικού λόγου. Αποσπάσματα τέτοιου λόγου, όπου θα παρέχεται η ευκαι­
ρία επισήμανσης των επιτονικών φαινομένων, μπορεί να μαγνητοφωνήσει ο
8ι8άσκων από το ραδιόφωνο, από την τηλεόραση, από θεατρικά έργα και από
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χ:χθr,μεριvή ομιλία. Τ α αποσπασματα σε συνδυασμό με το σχολιασμό των
ε.-:ι,οvιχώv φοcιvομέvωvθα φέρουν τους μοcθητέςπιο χοντά στη συνειδητοποίη­
σr, τ:r,ς επιτόνισης χοcι οcχόμη θα τους εθίσουν στην οcχpόοcση.

8) Αντιπαpriθεση ενός γpαπτού κειμένου (παpαμuθιού, ιστοpίας, διήγησης
κ-:λ.} με το.αντίστοιχο κείμενο σε πpοφοpική απόδοση απά κάποιον κοcλό χειpι-

' λλ ' λ ' ~' ' ( θ ' 'σ,r, της ε ηνικης γ ωσσας κοcι ιοιως της επιτονισης η όποιο, εκφωνητη του
ρ:χ8ιοφώνοu κτλ). Για το προφορικό κείμενο θα γίνεται κατ' οcνάγκηχpήση
μαγνητοφώνου, ενώ το γραπτά κείμενο μποpεί να 8ίνεται στους μαθητές από το
8ι8άσκοντοc σε φωτοτυπίες. Κείμενα πάνω στα οποία μπορεί να εργαστεί η
τriξη για την υλοποίηση του σκοπού αυτού είναι, για μεν τις μικpές τάξεις
(Δημοτιχό) 8ιάφοpοcπαραμύθια κοcι ιστορίες, που κυκλοφορούν στο εμπόριο·
γιοc τις μεγάλες τάξεις {Γυμνάσιο) κατάλληλαγι' αυτόν το σκοπό είναι μεpικά
μαγνητοφωνημένα πεζά και ποιητικά κείμενα, που κυκλοφορούν επίσης στο
εμπόpιο σε δίσκους και σε κασέτες. Χαρακτηριστικά παράδειγμα μιοcς πολύ
καλής πpοφοpικής απόδοσης λογοτεχνικού κειμένου είναι τα πεζά κείμενα που
8ιαβάζει ο Μάνος Κατpάκης από το <ι' Αξιον Εστί» του Ελύτη, δίσκος που
κuκλοφόpησε εδώ και πολλά χpόνια και είναι ευρύτατα γνωστός στο ελληνικό
χοινό.

Με την αντιπαράθεση αυτή οι μαθητές θα συνειδητοποιήσουν αφ' ενός τη
8ιοcφοpάγραπτού κοcι προφορυωύ λόγου και αφ' ετέρου θα εξαγάγουν πολύ
χpήσιμοcσυμπεράσματα για την επιτόνιση.

ε) Ασκήσεις με ειδικri επιλεγμένες από το διδriσχοντα πpοτriσεις-φpriσεις,
τις οποίες οι μαθητές θα καλούντοcι να επενδύουν κάθε φοpά με διοcφοpετική
επιτονική καμπύλη και θα σχολιάζουν το σημασιολογικό πεpιεχόμενο που θα
πpοκύπτει. Έτσι «παίζοντας» με τις φpάσεις της ελληνικής γλώσσας θα ανα:
καλύπτουν πως μόνο με την επιτόνιση και χωρίς την πpοσθήκη λέξεων σε μια
πρόταση-φραση είναι δυνατό να εκφpαστούν διάφοpες σημασιολογικές απσ­
χρώσεις, όπως π.χ. εpώτηση, απορία, ειρωνία, επιμονή, οcγοcνάκτηση,κτλ Για
να γίνει πιο σαφής η παραπάνω τεχνική που προτείνουμε, 8ίνοuμε παρακατω
χάποια οcπλή πpόταση με τις διάφοpες σημασιολογικές αποχρώσεις που μποpεί
να πάpει με τη 8ιαφοpετική κάθε φοpά επιτονική επένδυση.
1 ο π ' ' ' ( ~· ' ' ' ~ετpος εινα; στο σπιτι - οuοετεpη επιτονικα εχφοpα της πρότασης- οεν
τονίζετ αι ι8ιοcίτεpακοcμιά συλλαβή ή λέξη)- εκφpάζει κpίση.
11 Ο Πέτpος είνοcι στο σπίτι; -( τονίζεται ι8ιαίτεpα κάποιοcή κ·άποιες λέξεις,

'λ θέλ β ' ' ' β ' π'ανα ογα με το τι οuμε ακpι ως να pωτησοuμε: που ρισκεται ο ετpος; αν
βpίσκεται ο Πέτpος στο σπίτι· οcν είναι ο Πέτρος στο σπίτι ή όχι)- εκφpάζεται
εpώτηση.
111 Ο Πέτρος είναι στο σπίτι -(εκφοpά κάποιας συλλαβής με μεγαλύτεpη
8ιάpκεια)- εκφpάζετοcι απορία,
IV Ο Πέτρος είναι στο σπίτι -{uπεpτονισμός του «είναι» 8ηλ. μην επιμένεις, ο
Πέ ' ' ' θ ' λλ ') 'ζ 'ετρος ειναι στο σπιτι, οχι που ενα σι ου - εκφpα εται επιμονη.
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V Ο Πέτρος είναι στο σπίτι -(υπερτονισμός όλων των τονιζόμενων συλλα­
βών)- ευχαρίστηση.

Με την ίοια αυτή πρόταση, όπως καταλαβαίνει κανείς, θα ήταν ουνατό να
εκφραστούν μια σωρεία σημασιολογικών αποχρώσεων με μόνη την αλλαγή της
επιτόνισης.
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4η ΔΙΔΑΚΤΙΚΗ ΔΟΚΙΜΗ

Για τη δοκιμή αυτή επιλέξαμε ένα τμήμα της Α' τάξης του 2ou Γυμνασίου
Εuόσμου Θεσσαλονίκης, όπου φοιτούν μαθητές που στην πλειονότητά τους
προέρχονται από εργατικές οικογένειες. Μας διατέθηκαν 11 συνολικά ώρες
από το πρόγραμμα των Ελληνικών που ήταν κατανεμημένες σε δύο βδομάδες.
Χωρίσαμε τη δουλειά μας σε δύο φάσεις.

Πpώτη φιχση: μελέτη της δομής της γλώσσας

Αντικειμενικός σκοπός της πρώτης φάσης, η οποία διήρκεσε 5 διδακτικές
ώρες, ήταν να δοκιμαστεί μια διδακτική διαδικασία που έδινε έμφαση στη
μελέτη της δομής της γλώσσας.

Με την έναρξη της φάσης αυτής uποκινγf)ηκε από το διδάσκοντα μια συζή­
τηση με τους μαθητές που είχε ως θέμα τη γλώσσα. Στη συζήτηση αυτή
καταβλήθηκε προσπάθεια να δημιουργηθεί το κατάλληλο κλίμα, ώστε οι μαθη­
τές να μπορούν να εκφράζονται αυθόρμητα και ελεύθερα. Η προσπάθεια αυτή
' ' λ' ~ ' ' ' ~· 'ζειχε άμεσα αποτε εσματα: τα παιοια αρχισαν α ιεσως σχεσον να εκφρα οντ αι

με παρρησία και με σεβασμό στους κανόνες της ο.• ζήτησης. Έτσι επεσήμαναν
τη μεγάλη σημασία της γλώσσας για την επικοινωνία των ανθρώπων, αλλά και
για την κατανόηση των μορφωτικών αγαθών που τους προσφέρονται από τα
μαθήματα του σχολείου. Επεσήμαναν ακόμη ότι για την αποτελεσματικότητα
της επικοινωνίας μεταξύ των ανθρώπων δεν αρκούν μόνον οι λέξεις, αλλά
καθοριστικό ρ,ρλο παίζει και ο τρόπος με τον οποίο συγκροτούνται σε εκφωνή­
ματα, καθώς και ο χρωματισμός της φωνής (επιτόνιση), που δείχνει και τη
συναισθηματική κατάσταση του ομιλητή. Ότι στόχος της γλώσσας, εκτός των
'λλ ' ξ ' 'ψ ' 'α ων, ειναι να ε ωτερικευσουμε τις σκε εις μας, να επικοινωνησουμε η και νοι

~είσοuμε το συνομιλητή μας για κάτι για το οποίο πιστεύουμε πως έχουμε
δίκιο. Είπαν ακόμη ότι θα έχουμε καλύτερα αποτελέσματα, αν χρησιμοποιούμε
μια γλώσσα καλλιεργημένη και πλούσια. Με αφορμή αυτήν την τελευταία
διαπίστωση παραδέχτηκαν πως η γλώσσα καλλιεργείται και πλουτίζεται με
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την ανάγνωση εξωσχολικών βιβλίων και με την όσο το δυνατό πιο συχνή χρήση
της. Ανάφεραν τέλος τις διάφορες γλωσσικές χρήσεις, οι οποίες εξαρτώνται
από παράγοντες όπως η περίσταση και το πρόσωπο στο οποίο απευθύνεται
κανείς έτσι οδηγήθηκαν μόνα τους τα παιδιά στη συνειδητοποίηση της γλωσ­
σικής ποικιλίας, που είναι αποτέλεσμα της προσαρμογής του λόγου στις διάφο­
ρες περιστάσεις επικοινωνίας.

Μετά το τέλος αυτής της ενότητας, κατά την οποία οδηγήθηκαν οι μαθητές
σε συμπεράσματα γόνιμα και χρήσιμα για τη συνέχεια της δοκιμαστικής διδα-

λ , ••.•••.• ' 'β λ ' ' 'σκα ιας, ο οιοασκων τους ε α ε και ωωυσαν απο το μαγνητοφωνο μια συνομι-
λία μεταξύ παιδιών, η οποία είχε μαγνητόφωνηθεί από μια παιδική εκπομπή
της τηλεόρασης που είχε ως θέμα το βιβλίο. Το γεγονός ότι η εκπομπή αυτή
ήταν αγαπητή και πολύ γνωστή στα παιδιά τα έχανε ν' αναγνωρίσουν αμέσως
τους ήρωες που συνομιλούσαν και κίνησε την προσοχή και το ενδιαφέρον τους.
Μετά από ολιγόλεπτη αναφορά στο περιεχόμενο της συνομιλίας από το διδά­
σκοντα, που είχε σκοπό την καλύτερη κατανόηση, δόθηκε στα παιδιά το κείμε-

λ' ' λ' ' Τ ζ 'θ 'νο της συνομι ιας που ειχαν πριν ιγο ωωυσει. ους ητη ηχε να υπογραμμι-
σουν μέσα στο κείμενο δύο φράσεις που θα χρησίμευαν ως ερέθισμα για να
κατανοηθεί ο τρόπος με τον οποίο οργανώνονται οι γλωσσικές μονάδες σε
συνταγματικό επίπεδο. Να κατανοηθούν δηλ. οι ελευθερίες που δίνει και οι
περιορισμοί που θέτει η γλώσσα στη διαδικασία συγκρότησης των εχφωνημά­
των.

Για να γίνει αυτό, τα παιδιά εργάστηκαν κατά ομάδες. Τους ζητήθηκε να
επιχειρήσουν να αλλάξουν τη θέση των λέξεων στις φράσεις που είχαν υπο­
γραμμιστεί και να γράψουν τις προτάσεις όπως διαμορφώνονταν μετά από
κάθε τέτοια αλλαγή θέσης. Τα παιδιά δούλεψαν με ενθουσιασμό γιατί αντιμε­
τώπισαν τη διαδικασία σαν παιχνίδι. Σύντομα διαπίστωσαν ότι, ενώ ορισμένες
λέξεις μπορούν να αλλάξουν θέση μέσα στη φράση (ρήμα, ουσιαστικό, επιρρ.
κτλ.], ορισμένες άλλες (άρθρα, προθέσεις κτλ.) δε μπορούν να αλλάξουν. Στο
τέλος κρατήθηκαν οι φράσεις που είχαν προκύψει από τις επιτρεπτές αλλαγές
θέσεων και γράφτηκαν στον πίνακα. Σχολιάστηκαν μία μία και διαπιστώθηκε
, ' 'λ , ' , ••.. , 'λ ·~ β θ 'οτι, ενω ο ες ησαν σωστά συγχροτημενες, οεν ησαν ο ες στον ιοιο α μο απο-
δεχτές. Τα παιδιά δηλ. είπαν ότι μερικές, αν και σωστές, δε θα τις χρησιμοποι­
ούσαν ποτέ. Αφαίρεσαν από τον πίνακα τις σωστές, αλλά μ η αποδεχτές, και

'θη ' 'λ Δ ' ' ' β ' 'προσπα σαν να χρινουν τις υπο οιπες. ιαπιστωσαν οτι, ενω το ασυω νοημα
που εξέφραζαν ήταν ίδιο με το νόημα των αρχικών φράσεων, καθεμιά παρουσί-

ζ ~ ' ' ' ' 'λ Η 'α ε μια οιαφορετιχη νοηματιχη αποχρωση απο τις υπο οιπες. νοηματιχη
αυτή απόχρωση προβαλλόταν μάλιστα περισσότερο με τον κατάλληλο επιτο-

' Δ ' ' ' ~ ' 'λ θ ' .νισμο. ιαπιστωσαν αχομη οτι σε μπορουσαν ο ες να χρησιμοποιη ουν στη
θέση των αρχικών φράσεων μέσα στο κείμενο από το οποίο τις είχαμε αποσπά­
σει. Για να μπορέσουν να χρησιμοποιηθούν έπρεπε να ενταχθούν σε διαφορετι­
κά συμφραζόμενα. Κατόπιν ζητήθηκε από το διδιίσχοντα να βρούν στη μια από

61



ΙΩ. ΤΣΟΛΑΚΟΠΟrΛοr - ΣΩΦΡ.ΧΑΤΖΗΣΑΒΒΙΔΗ

τις φριiσεις τις λέξεις εκείνες που είναι απαραίτητες για τη μετιiδοση του
μηνύματος. Τα παιδιιi με αφαιρετική διαδικασία ξεχώρισαν τις απαραίτητες
από τις μη απαραίτητες λέξεις. Με τις πρώτες οδηγήθηκαν στο σχηματισμό
του πυρήνα της φριχσης ενώ για τις δεύτερες διαπίστωσαν ότι πρόκειται για
προσθήκες που γίνονται εφόσον κρίνεται απαραίτητη η μετιiδοση πρόσθετων
πληροφοριών.

Στο τέλος της πρώτης φιiσης διαβιiστηχαν οι ίδιες φριχσεις με διαφορετική
επιτόνιση, πριχγμα που οδήγησε τους μαθητές να αντιληφθούν πόσο αλλιχζει το
νόημα της φριχσης, όταν αλλιiζει η επιτόνιση. Η διαπίστωση αυτή οδήγησε τα
παιδιιi και το διδιiσχοντα να παρατηρήσουν πως ο προφορικός λόγος έχει και
δυνατότητες που δε διαθέτει ο γραπτός, αφού μπορεί να εκμεταλλεύεται στοι­
χεία όπως χαραχτηριστιχιi της φωνής, χειρονομίες, μορφασμοί, κινήσεις του
κεφαλιού, νεύματα και ιχλλες εξωγλωσσαές μεταβλητές που πολλές φορές
είναι πιο εύγλωττες από τα ίδια τα λόγια. Με την τρίτη ενότητα συνειδητο­
ποιήθηκε η διαφοροποίηση του προφορικού λόγου σε σχέση με το γραπτό και
συγχρόνως ιεραρχήθηκαν τα δυο είδη λόγου με κριτήριο την αποτελεσματικό­
τητα.

Έτσι με την πρώτη φάση της δοκιμαστικής διδασκαλίας έγινε κατανοητό
ότι:
α) υπάρχει περιορισμένη ελευθερία στο σχηματισμό ενός εχφωνήματος στην
ελληνική γλώσσα.
β) κάθε νέα φράση που προκύπτει από τις μεταθέσεις των όρων της, ενώ
διατηρεί το αρχικό νόημα, παίρνει μια διαφορετική απόχρωση που έχει σημα­
σία για την επικοινωνία
γ) η χρήση κάθε εχφωνήματος εξαρτάται από παράγοντες που σχετίζονται με
τις συνθήκες της επικοινωνίας, τα συμφραζόμενα, το γλωσσικό επίπεδο των
συνομιλητών, το θέμα της συζήτησης, κτλ.
8) κάθε εχφώνημα αποτελείται από έναν πυρήνα που είναι και ο κύριος φορέας
του νοήματος και με την προσθήκη σ' αυτόν νέων γλωσσικών στοιχείων πετυ­
χαίνουμε τη δημιουργία πληρέστερου, πιο επεξεργασμένου νοήματος
ε) ο προφορικός λόγος έχει διαφορετικές δυνατότητες από το γραπτό

2.2. Δεύτεpη φάση: Π«p«γωγή λ6γου

Σκοπός της δεύτερης φάσης, η οποία διήρκεσε επίσης 5 διδακτικές ώρες,
ήταν να δοκιμαστεί η διδακτική διαδικασία που έδινε έμφαση στην παραγωγή
αρχικά προφορικού και στη συνέχεια γραπτού λόγου.

2.2.1. Π«p«γωγή πpαpοpιχούλόγου
Στόχος της ενότητας αυτής ήταν να παραγάγο1.1ντα παιδιά λόγο, να διορ­

θώσουν τα εκφραστικά τους λάθη με το σχολιασμό χι έτσι να βελτιώσουν τη
γλωσσική τους έκφραση. Μέσα στα πλαίσια αυτής της σκοποθεσίας προχλήθη-
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χε στην αρχή από το διδάσκοντα συζήτηση με θέμα το βιβλίο· το θέμα αυτό
ήταν πιο πρόσφορο μια και ήταν το θέμα του κειμένου που χρησιμοποιήθηκε
και στην προηγούμενη φάση για τη διδασκαλία της δομής. Η συζήτηση που
, , θ , 'ί' 'ί', 'θη ,εγινε ανάμεσα στους μα ητες και το οιοασκοντα μαγνητοσκοπη χε με σκοπο
να γίνει στη συνέχεια σχολιασμός του λόγου που παρήγαγαν τα παιδιά. Προτι­
μήθηκε η μαγνητοσκόπηση με το σκεπτικό ότι ο σχολιασμός και η διόρθωση
των τυχόν λαθών που θα έκαναν τα παιδιά έπρεπε να γίνει από τα ίδια μετά το
τέλος της συζήτησης. Έτσι όταν ξαναάκουγαν τα παιδιά τη συζήτηση θα
εντόπιζαν μόνα τους τα σημεία εκείνα στα οποία κάποιες φράσεις θα υστερού­
σαν εκφραστικά και θα είχαν την ευκαιρία, αντικειμενικοί τώρα κριτές του
εαυτού τους, να διορθώσουν τα δικά τους λάθη. Επίσης με τη μαγνητοσκόπηση
θα αποφεύγαμε το σταμάτημα της συζήτησης σε κάθε λαθεμένη έκφραση,
πράγμα που θα οδηγούσε στον περιορισμό του αυθορμητισμού των παιδιών.
"Αλλωστε, αν γινόταν κάτι τέτοιο, θα χανόταν η φυσικότητα της συζήτησης και
ο ειρμός της σκέψης των παιδιών. Εκτός απ' αυτά με τη μαγνητοσκόπηση ή τη
μαγνητοφώνηση δίνεται η δυνατότητα να ακουστεί μια φράση όσες φορές θέ­
λουμε έτσι όπως διατυπώθηκε κατά τη συζήτηση. Με τη μαγνητοσκόπηση
ειδικά δίνεται η δυνατότητα να παρακολουθήσει κανείς και τα εξωγλωσσικά
στοιχεία που πλαισιώνουν το λόγο.

Ο σχολιασμός που θα γινόταν μετά το τέλος της συζήτησης θα απέβλεπε
στα εξής: α) να διαπιστώσουν οι μαθητές την αποτελεσματικότητα της διατύ­
πωσης που χρησιμοποίησαν για να εκφράσουν τις σκέψεις τους και στη συνέ­
χεια, έχοντας ως κριτήριο την αποτελεσματικότητα, να οδηγηθούν σε μια πιο
αποτελεσματική διατύπωση, β) να σκεφτούν και να προτείνουν άλλες εκφρά­
σεις πιο αποτελεσματικές καιν' ανακαλύψουν έτσι πως η γλώσσα προσφέρει
απεριόριστες δυνατότητες έκφρασης και γ) να πλουτιστεί το λεξιλόγιο των
παιδιών· αυτό θα γινόταν κατορθωτό με την προσπάθεια των παιδιών να βρουν
λέξεις πιο κατάλληλες, που θα έδιναν μεγαλύτερη σαφήνεια στο νόημα της
φράσης, απ' αυτές που είχαν χρησιμοποιήσει κατά τη συζήτηση.

Ο σχολιασμός και η «διόρθωση» των εκφραστικών λαθών που είχαμε προ­
γραμματίσει δεν πραγματοποιήθηκε, γιατί δεν έγινε δυνατή η προβολή του
μαγνητοσκοπημένου φιλμ για λόγους ανεξάρτητους από τη θέλησή μας. Έτσι
προχωρήσαμε στην αμέσως επόμενη ενότητα που ήταν η παραγωγή γραπτού
λόγου

2.2.2. Παpαγωγή γpαπτού λόγου
Σ' αυτήν την ενότητα κύριος στόχος ήταν η παραγωγή και βελτίωση του

γραπτού λόγου των μαθητών. Γι' αυτό μετά την εξήγηση του διδάσκοντα για
, , 'ί''θη 'ί' , λ'ξ ,το τι προκειται να χα.νουν τους οο χε η ουνατοτητα να επι ε ουν χα.ποια

'ί' , , θ λ , , , , θ β ζ'οραστηριοτητα, η όποια α απστε ουσε αντικειμενο πανω στο όποιο α ασι ο-
ταν η παραγωγή του γραπτού λόγου. Μετά από σύντομη συζήτηση επιλέχθηκε
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ως δριχστηριότητιχ η διοργάνωση μιας έκθεσης βιβλίου. Σuζητήθηκιχν στη συνέ­
χειιχ οι διιχδικιχσίες της διοργάνωσης κιχι στο τέλος συμφώνησιχντα πιχιδιά πως
γιιχ την υλοποίησή της ιχπιχιτούντιχι ορισμένες βασικές ενέργειες, οι οποίες θιχ
πρέπει νιχ είνιχι οι ιχχόλοuθες:
ιχ) επιστσλή-αίτηση προς το Γuμνιχσιάρχη, με την οποία θα ζητιέτιχι η π αρα­
χώρηση μιας ιχίθοuσας του σχολείου, β) προσκλήσεις προς ορισμένα πρόσωπα
και φορείς, γ) ανακοίνωση-δημοσίεuμιχ στις εφημερίδες, και δ) αφίσα με την
οποία θιχ γνωστοποιείτα. κιχι θιχ διαφημίζεται η έκθεση του βιβλίου.

Με τον τρόπο αυτά δόθηκε στα πιχιδιά η δuνιχτότητα να παράγουν γραπτό
λόγο που θα ιχντιχποκρινόταν στις ιχπαιτήσεις της καθεμιάς ιχπό τις παραπάνω
δριχστηριότητες. Το κάθε πιχιδί εργάστηκε μόνο του πάνω σ' ένα ιχπότα τέσσε­
ριχ θέμιχτα-δραστηριότητες, ιχνάλογα με την προτίμησή του. Η εργασία οργα­
νώθηκε έτσι ώστε να μην ιχσχοληθούν όλοι οι μιχθητές με το ίδιο θέμα-δραστη­
ριότητιχ, αλλά να υπάρχει κάποια ποικιλία. Μετά το τέλος της σύνταξης των

ι 'Α- ι ,._ ,._, 'λ ι Τ ικειμενων συγχεντρωv,1κιχν απο το οιοασκοντα ο α τα γραπτά. α γραπτιχ
κείμενα, μερικά από τα οποία μάλιστα παρουσίαζαν ιδιαίτερο ενδιαφέρον,
σχολιάστηκιχν κιχι συζητήθηκιχν από τα ίδια τα παιδιά με την καθοδήγηση του
διδάσκοντιχ.

Σ' ιχuτήν τη φάση δόθηκε στους μιχθητές η ευκαιρία και η αφόρμηση να
γράψουν, να συζητήσουνκιχι να ελέγξουν τα ίδιιχ την αποτελεσματικότητα του
γραπτού λόγου που παρήγαγαν, να διαπιστώσουν τις αδυναμίες τους και να
ιχναζητήσοuν άλλες διατυπώσεις πιο κατάλληλες και πιο αποτελεσματικές. Μ'
ιχuτόν τον τρόπο νομίζουμε πως εξιχσφαλίζεται η δημιουργική συμμετοχή των
πιχιδιών, η ιχπασχόληση γίνεται πιο ενδιαφέρουσα και οδηγεί αναμφίβολα στον
πλουτισμό των εκφριχστικών μέσων όχι με τη μορφή συσσώρευσης ιχλλά με την
έντιχξη και τη χρησιμοποίησή τους στα πλαίσια αυθεντικού λόγου.

Μετά το τέλος του σχολιασμού των γραπτών κειμένων δόθηκε στα παιδιά
ένιχ πράτυπο-υπόδειγμ« από κάθε θέμιχ-δραστηριότητα. Τελειώνοντας ιχuτήν
τη φάση παρουσιάσθηκαν από το διδάσκοντα αυθεντικά δημοσιεύματιχ, προ­
σκλήσεις, αφίσες και επιστολές που είναι γενικά αποδεκτές.

2.3. Συμπεpάσμιχτιχ - Κpιταή των μιχθητών

Η τελευταία ώρα της δοκιμιχστικής διδασκαλίας μας αφιερώθηκε σε κριτική
της όλης διδιχχτικής απόπειρας ιχπό την πλευρά των μιχθητών. Στα πλαίσια
ιχuτά τα πιχιδιά διατύπωσαν τη γνώμη τους για το πώς είδιχνκιχι τις δυο φάσεις
της διδιχσκαλίας. Τα πιο πολλά υποστήριζαν πως η όλη διαδικιχσίιχ έμοιαζε
περισσότερο με παιχνίδι και λιγότερο με μάθημιχ. Είπαν πως κατάλαβαν ορι-

' ι λ ι , ,._ ι ψ ι λθ'σμενα μuστικιχ της γ ωσσας, τα όποια οεν ειχιχν υπο ιαστει στο παρε ον.
Υποστήριξαν επίσης ότι ωφελήθηκαν από τη συζήτηση, αφού τους δόθηκε η
ευκαιρία να πλουτίσουν τη σκέψη και το λεξιλόγιό τους. Είπαν πως έμαθαν
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πώς οργανώνεται μια έκθεση βιβλίου, τι ενέργειες είναι απαραίτητες να γίνουν
για την οργάνωσή της χαι πώς μπορούν να πετύχουν καλύτερα αποτελέσματα
χρησιμοποιώντας τη γλωσσική έκφραση που είναι κατάλληλη για κάθε δράστη­
ριάτητα. Τέλος διατύπωσαν το συμπέρασμα πως η γλώσσα χαι η σκέψη πλου­
τίζεται όχι μόνο με το 8ιάβασμα των βιβλίων αλλά και με τη συζήτηση.

3. ΔΙΑΠΙΣΤΩΣΕΙΣ

Η πρώτη φάση της 8οχιμαστιχής διδασκαλίας πήyε πολύ χαλά. Κερδίσαμε
εύκολα το εν8ιαφέρον χαι τη συμμετοχή των παιδιών. Κατάλαβαν πολύ εύκολα
τι τους ζητούσαμε χαι ανταποκρίθηκαν στα ζητούμενα περισσότερο από όσο το
περιμέναμε. Διαπιστώσαμε πως στην πράξη απαιτούνται περισσότερα από
ένα μαθήματα για το σχολιασμό χαι τη συζήτηση των προτάσεων, που βρί­
σκουν οι ομάδες των μαθητών. Θα χρειαζόταν ίσως ένα μάθημα για κάθε
επι8ιωχόμενο σκοπό.

Η 8εύτερη φάση από ένα σημείο και ύστερα 8εν εξελίχθηκε, όπως προσδο­
κούσαμε. Διαπιστώσαμε ότι ο προφορικός λόγος που παρήγαγαν τα παι8ιά
κατά τη συζήτηση παρουσίαζε πολλές εκφραστικές α8υναμίες. Ο σχολιασμός
με .τον οποίο θα βοηθουσαμε τα παι8ιά να συνει8ητοποιήσουν τις αδυναμίες
τους και θα τους καθοδηγούσαμε να τις ξεπεράσουν 8εν πραγματοποιήθηκε για
λόγους που ήταν ανεξάρτητοι από τη θέλησή μας. Πολύ πιο χαλά πήγε η
ενότητα της παραγωγής του γραπτού λόγου.Τα παι8ιά έ8ειξαν εν8ιαφέρον για
τις εφαρμογές που τους ζητήσαμε χαι ανταποκρίθηκαν με ενθουσιασμό και
σχετική επιτυχία. Φυσικά τα γραπτά κείμενα που παρουσίασαν υστερούσαν
από πολλές απόψεις. Μας επέτρεψαν όμως να επισημάνουμε τις αδυναμίες χαι
να τις θεραπεύσουμε. Η θεραπεία έγινε με την ενεργό συμμετοχrj των παιδιών
και ήταν αποτέλεσμα της 8ιχής τους, χαθο8ηγούμενης βέβαια, προσπάθειας.
Συνειδητοποίησαν πως ο λόγος που επέβαλλε να διαφοροποιούνται μεταξύ
τους τα κείμενα _που έφτιαξαν ήταν ο 8ιαcpορετιχός επικοινωνιακός στόχος που
εξυπηρετούσε το καθένα.
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Sη ΔΙΔΑΚΤΙΚΗ ΔΟΚΙΜΗ

1. Εισαγωγικά

Είναι διαπιστωμένο πως το παιδί, αλλά και γενικότερα ο άνθρωπος, μπορεί
να μιλήσει με μεγαλύτερη ευκολία για θέματα και ζητήματα που αφορούν το
, , ζ , , , βάλλ ,ατομο του και τη ωη του, το αμεσο κοινωνικο του περι ον και τις εμπειρι-
ες που έχει ζήσει. Η πραγματικότητα αυτή μπορεί κάλλιστα να γίνει αντικεί­
μενο εκμετάλλευσης στο μάθημα της διδασκαλίας της γλώσσας. Έτσι μια
αυτοπαρουσίαση των μαθητών μπροστά σ' ένα ακροατήριο, που θα αποτελεί­
ται από τα μέλη που απαρτίζουν μια σχολική τάξη (μαθητές και διδάσκων)
δίνει τη δυνατότητα στους μαθητές -εφόσον βέβαια ο διδάσκων μεθοδεύσει
κατάλληλα την όλη διδασκαλία και χειριστεί την όλη πορεία με παιδαγωγικά
επιτρεπτό τρόπο- να παράγουν προφορικό και γραπτό λσyο, να πλουτίσουν το
λεξιλόγιό τους, να διορθώσουν κάποιες γλωσσικές αδυναμίες και γενικά να
καλλιεργηθούν γλωσσικά. Εκτός όμως από την καθαρά γλωσσική προοπτική,
μια αυτοπαρουσίαση μπροστά σε ακροατήριο που αποτελείται από τους μαθη-

' ,~ ..ιι: ι ι ζ' ιτες της ιοιας ταςης, στην οποια ανηκει ο αυτοπαρουσια ομενος, παρεχει την
ευκαιρία καλύτερης γνωριμίας μεταξύ των μαθητών και παράλληλα αποτελεί
ένα πρώτο βήμα για τον εθισμό των μαθητών σε παρόμοιες καταστάσεις. Ο
εθισμός αυτός τους αποδεσμεύει σταδιακά από κάποιες τυχόν αναστολές που
έχουν, όταν καλούνται να μιλήσουν μπροστά σε ακροατήριο.

Πιστεύοντας λοιπόν στην πολλαπλή χρησιμότητα ενός τέτοιου εγχειρήμα­
τος σχεδίασα και δ(δαξα μια θεματική ενότητα στην τετάρτη τάξη ( αντίστοιχη
της τρίτης τάξης του ελληνικού Γυμνασίου) του ελληνικού τμήματος του Ευ­
ρωπαϊκού Σχολείου Βρυξελλών κατά τη σχολική χρονιά 1986-87. Τη συγκε­
κριμένη τάξη αποτελούσαν 18 μαθητές ( 13 κορίτσια και 5 αγόρια). Επρόκειτο
για μια τάξη, της οποίας το μεγαλύτερο μέρος των μαθητών γνώριζε και
χειριζόταν την ελληνική γλώσσα ικανοποιητικά, ενώ ένα μικρό μέρος (5-6
μαθητές) βρισκόταν σε επίπεδο κάτω του μετρίου. Γενικά η τάξη αυτή δε
διέφερε σημαντικά από μια κλασική τάξη ενός ελληνικού Γυμνασίου.
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2. Η διδακτική δοκιμή

Με την έναρξη του μαθήματος εξήγησα στους μαθητές ότι δεν αρκεί να
εχφριίζεται κανείς σωστά στον προφορικό και στο γραπτό λόγο, να απαvτιί
σωστά στις ερωτήσεις του διδιίσκοvτα και να γριίφει χαλές εκθέσεις. Οπωσδή-

'λ , , , 'ζ , , , λ'ποτε ο α αυτα ειvαι στοιχεια που χαραχτηρι ουv ενα ατομο που ειvαι χα οι;
χειριστής της γλώσσας του. Εκτός όμως από αυτιί θα πρέπει ένας καλός χειρι­
στής της γλώσσας, να είναι ικανός να μιλιί με ιίνεση και αυτοπεποίθηση μπρο­
στα σε ακροατήριο και να απαvτιί με θιίρρος στις ερωτήσεις που τυχόν του
υποβαλλου» χιίποια ιίτομα από το ακροατήριο. Για να χιίvω σαφή τη σημασία
αυτής της ιίποψης, αναφέρθηκα σε παραδείγματα δημόσιων προσώπων (πσλι-

, , ) ~'ζ 'θ , , ,τικων, επιστημοvωv , που χερσι ουv τη συμπα εια του κόσμου, για.τι ειvαι
καλοί ρήτορες, και ιίλλωv που μολονότι έχουν ιίλλα θετιχιί χαραχτηριστιχιί
(παρουσιαστικό - ήθος κτλ) δεν κερδίζουν τη συμπιίθεια του κόσμου, γιατί
δεν έχουν ρητορικές ικανότητες.

Μετά από σύντομη, καθοδηγούμενη συζήτηση δέχτηκαν οι μαθητές πως η
ικανότητα να μιλιί κανείς με ιίvεση και αυτοπεποίθηση μπροστά σε ακροατήριο
δεν είναι μόνο χάρισμα φυσικό αλλιί χαταχτιέται και με την άσκηση. Αυτή η
τελευταία άποψη μου έδωσε την ευκαιρία v' ανακοινώσω στους μαθητές την
πρόθεσή μου: να ασκηθούν δηλαδή στην εκφώνηση κάποιου λόγου μπροστά σε
ακροατήριο. Τους εξήγησα πως στο σχολείο δίνεται ευκαιρία v' αρχίσουμε μια
τέτοια άσκηση, τη στιγμή μάλιστα που και οι συνθήκες είναι ευνοϊκές, αφού οι

θ , λ , , ζ' ιμα ητες που απστε ουσαν το αχροατηριο και τους αυτοπαρουσια ομεvους ει-
ναι μεταξύ τους γνωστοί, στοιχείο οπωσδήποτε ευνοϊκό για ένα τέτοιο εγχεί­
ρημα. Για την υλοποίηση αυτής της ιίσκησης πρότεινα v' αρχίσουμε από την
αυτοπαρουσίαση, την παρουσίαση δηλαδή της ατομικής και οικογενειακής ζω­
ής του καθενός, των ενδιαφερόντων του, των προσδοκιών του κτλ Οι μαθητές
ως σύνολο δέχτηκαν κατ' αρχήν μ' ένα συγκρατημένο ενθουσιασμό την πρότασή
μου. Πολλοί την επιδοκίμασαν ενώ άλλοι δεν εκφράστηκαν ελπίζοντας προφα-

' β ι ι θ λ ι β ι ιvως πως το αρος της αυτοπαρουσιασης α το αvα αμ αvαvκαποιο; απσ τους
συμμαθητές τους. Στο σημείο αυτό τόνισα πως η αυτοπαρουσίαση για να έχει

ι ι 'λ θη ι θ ι ι • 'λκάποια χρησιμοτητα για ο ους τους μα τες α πρέπει να γιvει απ ο ους.
Τότε ο συγκρατημένος ενθουσιασμός μεταβλήθηκε σε αντίδραση, η οποία εκ­
φράστηκε από μεγιίλο μέρος της τιίξης. Όπως μου εξήγησαν οι μαθητές σε
σχετική ερώτησή μου, αντέδρασαν για δυο λόγους: πρώτο γιατί δεν έχουν
αυτοπαρουσιαστεί ποτέ στο παρελθόν μπροστά σε ακροατήριο και δεύτερο
γιατί δεν ήξεραν ποιο θα είναι το περιεχόμενο της αυτοπαρουσίασής τους. Τους
χαθησύχασα λέγοντας πως όσον αφοριί το περιεχόμενο καλό θα είναι -χωρίς
να είναι δεσμευτικό- να περιέχονται τα εξής στοιχεία: τόπος και χρόνος της
γέννησής τους, τα μέλη της οικογένειάς τους, προηγούμενα σχολεία, στα οποία
πιθανόν φοίτησαν, τα ενδιαφέροντά τους και οι προσδοκίες τους για το μέλλον.

67



ΣΩΦΡ. Α. ΧΑ ΤΖΗΣΑΒΒΙΔΗ

Όσον οιφοράτον τρόπο ποιροuσίοισήςτους είπα πως θοι τους δώσω ένοι ποιρά­
δειγμοι με τη δική μου οιuτοποιροuσίοιση,η οποίοι θοι είνοιι η πρώτη στη σειρά
κοιι οικόμη πως θοι τους δώσω την ευκαφία στη συνέχεια νοι μου υποβάλλουν
ερωτήσεις. Μετά απ' αυτές τις διοιβεβοιιώσεις το σύνολο της τάξης έδειξε ότι
δέχτηκε την πρότασή μου με την προϋπόθεση νοι τους δοθεί κάποιος εύλογος
χρόνος γιοι νοι προετοιμαστούν. Αυτή η επιθυμία τους ήτοιν εκ των πραγμάτων
προιγμοιτοποιήσιμη, οιφού με τη δική μου οιuτοποιροuσίοιση,τις ερωτήσεις που
θοι μου έθετοιν στη συνέχεια κοιι τις οιποιντήσεις που θοι έδινοι θοι τέλειωνε η
πρώτη διδακτική ώροι. Το δεύτερο μάθημοι ήτοιν σύμφωνοι με το πρόγροιμμοι
την επόμενη ημέροι, οπότε μεσολαβούσε αρκετός χρόνος γιοι νοι προετοιμαστούν
κοιι να σχεδιάσουν την οιuτοποιροuσίοισήτους.

Στο σημείο αυτά οιισθάνομοιιτην οινάγχη νοι ποιροιτηρήσωότι η επιμονή μου
γιοι οιuτοποιροuσίοισηόλων των μαθητών της τάξης, έτσι όπως τουλάχιστον
εξελίχθηκαν τα πράγμοιτοι, φοιίνετοιι οιuτοιρχική.Το ζήτημοι οιυτό με οιποισχό­
λησε ιδιαίτεροι ήδη οιπό τη στιγμή του σχεδιασμού της διδοισκοιλίοις.Θεώρησα
όμως ότι η διδοισκοιλίοιθοι ήτοιν οινοιποτελεσμοιτική, οιν δεχόμουν νοι αυτοπα-

, ' ' θη' θ θυ' Γ' 'ροuσιοιστοuνμονο εκειvοι οι μοι τες που οι το επι μοuσοιν. ιατι στην περι-
πτωση οιυτή το βέβοιιο θοι ήτοιν πως θοι δήλωναν συμμετοχή οι μαθητές εκείνοι
που δεν είχοιν ιδιαίτερες δυσκολίες στην ελληνική γλώσσα κοιι αντιμετωπίζουν
με κάποιοι άνεση το οιχροοιτήριότους. Έτσι η κοιθόλοι ποιιδοιγωγικά επιδίωξή
μου νοι γίνουν εφικτοί οι στόχοι που επεδίωκε η μεθόδευση οιuτήςτης διδοισκοι­
λίας νομίζω πως δεν υποβιβάστηκε οιπό την πιθανόν ποιιδοιγωγικά οισυμβίβοι­
στη υποχρέωση όλων των μαθητών νοι συμμετάσχουν στην αυτοπαρουσίαση.
'Άλλωστε τονίστηκαν στους μαθητές οι λόγοι γιοι τους οποίους θεώρησα επι­
βεβλημένη τη συμμετοχή όλων.

Με τη δική μου οιuτοποιροuσίοιση,τις ερωτήσεις που μου έθεσοινστη συνέ­
χεια οι μαθητές κοιι τις οιποιντήσεις που έδωσοι τέλειωσε η πρώτη διδακτική
ώροι. Μέσοισ' οιuτήντην ώροι με τις συζητήσεις που έγινοιν,τις αντιπαραθέσεις,
τη δική μου οιuτοποιροuσίοιση,τα πληροφοριακά στοιχεία γιοι το ρητορικό λόγο
κοιι την ψυχολογική απελευθέρωση, οι μαθητές συνειδητοποίησαν ως ένοι βοιθμό
τις δυσκολίες που παρουσιάζει γιοι τον ομιλητή η πιχροuσίοισήτου μπροστά σε
οιχροοιτήριο,τη σημοισίοιτης άσκησης γιοι την ανετότερη ποιροuσίοισημπροστά
σε οιχροοιτήριοκοιι τη δύνοιμητου λόγου στην άσκησηεπιρροής στοι cχτομοι. Από
την άλλη οι μαθητές ποιρήγοιγοινπροφορικό λόγο μέσοι σε προιγμοιτικές συνθή­
κες, πλούτισαν το λεξιλόγιό τους με καινούργιες λέξεις που άκοuσοινκοιι οιπό­
κτησοιν μιοι ιδέοι του ύφους, στο οποίο γίνεται μιοι οιuτοποιροuσίοιση.Κοιτά την
πρώτη διδοιχτική ώροι δε δόθηκε ιδιαίτερη έμφοιση στη διδοισκοιλίοιτης δομής,
μιοι κοιι οι συνθήκες της συζήτησης κοιι της οιντιποιράθεσης δεν επέτρεψαν κάτι
τέτοιο. Ιδιαίτερη έμφοιση στη διδοισκοιλίοιτης δομής δόθηκε τις επόμενες διδοι­
κτιχές ώρες, κοιτά τις οποίες οι μαθητές οιuτοποιροuσιάζοντοιν,οπότε δινόταν
κοιι η εuκοιιρίοι σχολιοισμού κοιι διόρθωσης κάποιων εκφραστικών λοιθών. Η
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' , ξ , , 'θ θη , λ , βιχυτοπιχρουσιιχσηγινοτιχν με τον ε ης τροπο: κιχ ε μιχ της που ανα ιχμ ανε να
αυτοπαρουσιαστεί ( ο καθένας ήταν ελεύθερος να διιχλέξει τη σειρά του) έπαιρ-

θ , ~ ~, , ι , 'λ θη ,νε τη εση του σιοασκοντα εχοντας απέναντι του τους υπο οιπους συμμα τες
του. Μετά την αυτοπαρουσίαση, η οποία διιχρκούσε συνήθως 4-5 λεπτά περί-

θη , λ , , , ~ ,που, οι μιχ τες που αποτε ουσαν το ακροατηριο ειχαν το σικαιωμα να υπο-
βάλλουν στον αυτοπαρουσιαζόμενο διευκρινιστικές και άλλες ερωτήσεις. Σύμ­
φωνιχ με τον κιχνονισμό που είχιχμε θέσει στην αρχή ο κάθε μιχθητής είχ,ε το
δικιχίωμα να ιχρνηθείνα ιχπιχντήσει σε ερωτήματα που θα έκρινε ο ίδιος ότι δε
θέλει να απαντήσει.

Κατά τη διάρκεια της αυτοπαρουσίασης οι μαθητές που αποτελούσα» το
ιχκροατήριο έπρεπε, όπως ήδη τους είχα πει στην αρχή, να εντοπίζουν κιχι να
σημειώνουν τυχόν εκφραστικά λάθη, λέξεις που δε γνώριζαν και ό,τι άλλο
έπεφτε στην αντ(Αηψή τους. Το ίδιο βέβαια έχανα χι εγώ. Στο τέλος κάθε
αυτοπαρουσίασης και μετά την υποβολή των ερωτήσεων συζητόύσαμε τις
λ ' ' ' ' θ' ' ' Μγ ωσσικες παρατηρησεις που ειχε κανει ο χα ενας απσ το ιχκροατηριο. ε την

τελευταία αυτή διαδικασία οι μαθητές είχαν την ευκαιρία να πλουτίσουν το
λεξιλόγιό τους, να αντιληφθούν κάποια εκφραστικά λάθη που έχαναν οι ίδιοι
και οι συμμαθητές τους και παράλληλιχ να συνειδητοποιήσουν ότι τη χρήση της
μιας ή της άλλης εκφοράς την καθορίζει κατά μεγάλο μέρος το επίπεδο του
ύφους αλλά και τα συμφραζόμενα. Για την επιτυχία αυτών των διδακτικών
επιδιώξεων ένας κατάλληλος τρόπος είναι η χρήση του μαγνητοφώνου, με το
οποίο θα καταγράφονται τα όσα λέγονται και στη συνέχεια θα σχολιάζονται
και θα συζητιούνται με βάση την εκ νέου ιχκρόαση των σημείων εκείνων στα
οποία οι μαθητές έχουν κάτι να παρατηρήσουν. Στη δικιά μας περίπτωση

'θη , , , ι ~ ~προτα χε το μαγνητοφωνο ως χρηστιχο μεσο για τη συγχεχριμενη σιοασκα-
λία, Μόνο όμως ένας μαθητής δέχτηκε να μαγνητοφωνηθεί. Οι άλλοι το αρνή­
θηκαν με το αιτιολογικό ότι θα αποτελούσε ανασταλτικά παράγοντα στη
γλωσσική τους έκφραση.

Η αυτοπαρουσίαση των 18 μαθητών μαζί με τις ερωτήσεις που υποβλήθη­
καν και τις απαντήσεις που δόθηκαν διήρκεσε συνολικά τρεις διδακτικές ώρες.
Μετά το τέλος όλης αυτής της θεμιχτιχής ενότητας οι μαθητές έδειξαν την
ικανοποίησή τους και εξέφρασαν μάλιστα την επιθυμίιχ να προχωρήσουμε χιχι
σε άλλες παρόμοιες-διδακτικές δοκιμές. Τους υποσχέθηκα πως στο άμεσο μέλ­
λον θα οργανώσουμε και άλλες. Στο μεταξύ τους πρότεινα να προχωρήσουμε
προς το παρόν σε μια ε'Ι!ότητα όμοια μ' αυτήν που είχαμε επεξεργιχστεί, αλλά
ιχυτή τη φορά γραπτά. Τους εξήγησα ότι μια γραπτή αυτοπαρουσίαση μποJΙεί
να χρησιμοποιηθεί σε πολλούς τομείς της καθημερινής ζωής, όπως στην αλλη­
λογραφία μας με κάποιο πρόσωπο που δε γνωρίζουμε και του στέλνουμε για
πρώτη φορά επιστολή, στην εγγραφή μας σε κάποιο εκπαιδευτικό ίδρυμα, στην
αίτηση πρόσληψής μας σε χάποιιχ εργασία κτλ Εξήγησα ιχχόμη στους μαθητές
ότι -η γραπτή αυτοπαρουσίαση στην περίπτωση που συντάσσεται γιιχ την πρόσ-
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ληψη σε χάποιιχ θέση ή την εγγριχφή σε κάποιο εχπιχι8ευτιχό ί8ρυμιχ λέγετιχι
αυτοβιογραφοω σημείωμ« και ιχχόμη ότι ο 8ιεθνής όρος του σημειώματος
αυτού είνιχι curriculum vitae ή κιχι ιχπλά c. v.

Μετά απ' αυτές τις πληροφορίες χωρίστηκε η τάξη σε τρία τμήμιχτιχ.
Στους μιχθητές του πρώτου τμήμιχτος ιχνιχτέθηκενα γράψουν, ο κάθε μιχθητής
χωριστά, μιιχ επιστολή σε κάποιον άγνωστο πιχριχλήπτη, στον οποίο θιχ έπρεπε
να αυτοπ αρουσιαστούν, να πουν ποιοι είνιχι και νιχ εκθέσουν τα ι8ιιχίτεριχ εν8ιιχ­
φέροντά τους. Στους μιχθητές του 8εύτερου τμήματος ιχνιχτέθηκε η σύντιχξη
ενός αυτσβιογραφυωά σημειώματος με υποθετικό σκοπό νιχ το υποβάλουν σε
κά.ποιο εκπιχι8ευτιχό ί8ρυμιχγιιχ την εγγριχφή τους σ' αυτό. Και τέλος οι μιχθη­
τές της τρίτης ομά8ιχς ιχνάλιχβιχν την υποχρέωση να γράψουν ένιχ αυτοβιογρα­
φικό σημείωμα με υποθετικό σκοπό νιχ το υποβάλουν γιιχ την πρόσληψή τους σε
κάποιιχ εργασία της προτίμησής τους.

Πριν αρχίσουν να γράφουν οι μιχθητές, τονίστηκε πως η κάθε γριχπτή αυτο­
παρουσίαση θα πρέπει να είναι ιχνάλογη με το σκοπό που επι8ιώχει αυτός που
τη γράφει και το περιεχόμενό της ιχνάλογο του κύκλου των 8ραστηριοτήτων του
παραλήπτη ή του φορέα που πρόκειται να την παραλάβει. Η παριχτήρηση
ιχυτήέ8ωσε την ιχφορμή ερωτήσεων ιχπό τους μαθητές, οι οποίοι ζητούσαν να
αποσαφηνίσω τι εννοούσα λέγοντας πως το περιεχόμενο του γραπτού θα πρέ­
πει να είναι ανάλογο με τον κύκλο των 8ραστηριοτήτων του παραλήπτη. Εξή­
γησα με λεπτομέρειες και με παρα8είγματα τι εννοούσα και μου 8όθηκε η
ευκαιρία να τους μιλήσω αχόμη μια φορά -το είχα χάνει ή8η και σε προηγού­
μενα μαθήματα- για τα επίπεδ« ύφους. Οι 8ιευχρινήσείς αυτές αποτέλεσαν
και τις κατευθυντήριες γραμμές πάνω στις οποίες θα κινούνταν οι μαθητές.
Επει8ή ο χρόνος ήταν περιορισμένος, οι μαθητές άρχισαν να γράφουν στην
τάξη, ολοκλήρωσαν όμως το γραπτό τους στο σπίτι. Στο επόμενο μάθημα
παρέδωσαν τα γραπτά τους, τα οποία 8ιαβάστηχαν και σχολιάστηκαν από
άποψη υφολογική, εκφραστική και λεξιλογική από τους μαθητές και από μένα.
Η ανάγνωση των γραπτών έγινε χωρίς αναφορά σ' αυτούς που τα έγραψαν.
Μ ι , ι λ ι ι ψ λλ ι θ ι ι λ ιεσα απ αυτον το σχο ιασμο προεκυ αν πο α ετικα στοιχεια: π ουτισαν οι
μαθητές το λεξιλόγιό τους, εντόπισαν ακόμη μια φορά εκφραστικά λάθη και
έμαθαν τη σωστή χρήση, και το κυριότερο, που αποτέλεσε άλλωστε και αντι­
κείμενο ευρύτερου σχολιασμού, ιruνει8ητοποίησαν ότι χειριζόμαστε τη γλώσσα
όχι μόνο ανάλογα με το θέμα αλλά και με τον απο8έχτη του κειμένου, στον
οποίο απευθυνόμαστε.

Η 8ια8ικασία της γραπτής έκφρασης (γράψιμο-8ιευχρινήσεις-σχολιασμός)
8ιήρχεσε άλλες τρεις 8ι8αχτιχές ώρες. Συνολικά 8ηλα8ή η όλη πορεία του
μαθήματος της αυτοπ αρουσίασης 8ιήρχεσε 7 8ι8αχτιχές ώρες. Μέσα από όλη
αυτή τη 8ι8ασκαλία οι μαθητές χιχλλιεργήθηχιχν τόσο στον προφορικό όσο και
στο γραπτό λόγο· έμαθαν να μιλούν και να γράφουν σε κάποια επίπεδ« ύφους,

70



5η ΔΙΔΑΚΤΙΚΗ ΔΟΚΙΜΗ

σται οποίαι χιiποτε θαι αιναιγχαιστούνναι παιριiγοuν λόγο· χατέχτησαν έναν Lχαινό
αιριθμόελληνικών λέξεων όχL με αιπλήερμηνεία τους αλλιi με τη χρήση. Αχόμη
διδιiχτηχαν στοιχεία της δομής της ελληνLχήςγλώσσας με άμεση επαφή με το
πρόβλημα χαL όχL με απλή θεωρητLχή υπόμνηση των γραμματικών κανόνων.
ΚαιL τέλος νομίζω πως με την προφορLχή αυτοπαρουσίαση έχαναν ένα πρώτο
βήμα γLα την απαλλαγή τους από αναστολές που εμποδίζουν τα παLδLά της
ηλLχίας αυτής αλλά και τους μεγαλύτερους, όταν υποχρεωθούν, να παράγουν
λόγο μπροστιi σε αχροατήρLο.
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Η ιχξιοποίηση του τύπου στο μάθημιχ της γλωσσικής διδιχσχιχλίιχς

Τον Ιανουάριο και το Φεβρουάριο του 1986, συμμετέχοντας σ' ένα πρό­
γραμμα της Νομαρχιακής Επιτροπής Λαϊκής Επιμόρφωσης (Ν.Ε.Λ.Ε.) Θεσ­
σαλονίκης στις Σχολές Μαθητείας του Οργανισμού Απασχόλησης Εργατικού
Δυναμικού (0.Α.Ε.Δ.) είχα την ευκαιρία να 8ιδάξω το παντελώς ελεύθερο από
περιορισμούς μάθημα «πολιτιστικές εκ8ηλώσεις». 'Οvτας φιλόλογος και έχο­
ντας την αίσθηση ότι οι σuγκεκριμέvο.ι μαθητές1 χρειάζονται ούτως ή άλλως
ενίσχυση γλωσσική-εκφραστική, αποφάσισα το οτιδήποτε γίνεται στα πλαίσια
της 8ικής μου παρέμβασης να σχετίζεται άμεσα ή έμεσα με τη γλώσσα.

Έχοντας την αντίληψη ότι το γλωσσικό μάθημα είναι πολύ ευρύτερο της
εκμάθησης των γραμματικών ή συντακτικών κανόνων, και με 8ε8ομέvο τον
περιορισμό ότι 8εv είχα εκ των πραγμάτων τη 8uvατότητα άσκησης των μαθη­
τών στο γραπτό λόγο, έρριξα το βάρος στην άσκηση του προφορικού λόγου
(ακρόαση, προφορική έκφραση)2.

Στα πλαίσια αυτά λοιπόν, συζητήθηκαν ευκαιριακά 8ιάφορα θέματα με
τους μαθητές (λ.χ. τα μουσικά τους εv8ιαφέροvτα, οι επερχόμενες μαθητικές
εκλογές, <<φεμινιστικά ζητήματα» με αφορμή συγκεκριμένα γεγονότα ... ), 8ιαβά­
στηκε και συζητήθηκε απόσπασμα από λογοτεχνικό κείμενο με θέμα και ύφος
που προσεγγίζει τα εv8ιαφέροvτα των μαθητώv3, προβλήθηκε και συζητήθηκε
κινηματογραφική ταινία", 8ιαβάστηκε (με αφορμή την πρόσφατη κυκλοφορία
του βιβλίου) απόσπασμα από το Μικρό Ναυτίλο του Οδυσσέα Ελύτη5•

Στη συνέχεια θα αναφερθώ μόνο στον τρόπο με τον οποίον έγινε η ανάγνω­
ση και αποκω8ικοποίηση, με τη βοήθεια του 8ι8άσκοvτος πάντοτε, της πρώτης
σελίδας εφημερί8ας μεγάλης κυκλοφορίας. Τα σημεία τα οποία επισημάνθηκαν
και συζητήθηκαν και οι αντίστοιχες επι8ιώξεις του 8ι8άσκοvτος ήταν οι εξής:

1. Σύγκριση του χώρου που καταλαμβάνει η εί8ηση για την αλλαγή άρθρων
του Συντάγματος με το χώρο που καταλαμβάνει η εί8ηση για το φόνο του
φοιτητή (1 προς 9!!!). Το σύνταγμα και η σποu8αιότητά του, επιπτώσεις των
άρθρων του Συντάγματος στην καθημερινή μας ζωή, σε αvτι8ιαστολή με το
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γεγονός ότι ο φόνος δε φαίνεται να έχει καvέvα αντίκτυπο στην καθημερινή μας
ζωή. Στο σημείο αυτό επιδιώχθηκε η προφορική έκφραση των μαθητών για

, θ' , λ , ~ , λ ' λκοινωνικά εματα οπως ειτουργια του οημοκρατικου πο ιτευματος, ειτουρ-
γία του τύπου ...

2. Η χαμογελαστή-ίσως και όχι, πάντως σκόπιμη επιλογή- φωτογραφία
της γυναίκας σε συνδυασμό με το σχόλιο του συντάκτη: «Η «πέτρα του σκανδά­
λου» Σούζαv Μπεvάv, 27 χρόνων... και έγκυος 3 μηνών...». Οι μαθήτριες πε­
ρισσότερο, αλλά και οι μαθητές σχολίασαν την έκφραση εvτός τωv εισαγωγι­
κών και επισημάνθηκε η παράθεση της άσχετης πληροφορίας για την εγκυμοσύ­
νη της γυναίκας. Στόχος εδώ ήταν η εξέταση της γλώσσας των εφημερ(8ωv και
η ειδική χρήση του λόγου (χρήση εισαγωγικών, συνδηλώσεις ... ) και κάποιος
προβληματισμός για το ρόλο του τύπου στη διαμόρφωση της κοινής γνώμης και
της στάσης του κοινού απέναντι στις γυναίκες.

3. Η ύπαρξη των φωτογραφιών· τι εξυπηρετούν -ειδικά στη μικρή κοινω­
νία των μαύρων φοιτητών της πόλης μας- όπως επίσης και τι εξυπηρετεί η
παράθεση της διεύθυνσης όπου και συνέβη ο φόνος. Συζητήθηκε επίσης η ύπαρ­
ξη του πλήθους κατά τηv αναπαράσταση και υπογραμμίστηκε το νοσηρό ενδια­
φέροv όλων μας για λυπηρά περιστατικά αυτού του είδους σε συνδυασμό με το
επίσης νοσηρό ενδιαφέρον του αναγνωστικού κοινού των εφημερίδων για ((ερε­
θιστικές» ιστορίες. Εδώ επιδιώχθηκε συνειδητά η σύνδεση της στάσης και τωv
απαιτήσεων του κοινού με το επίπεδο και την ποιότητα μερίδας του τύπου, και
τους τρόπους με τους οποίους είναι δυvατόv να σταματήσει η ζήτηση αυτή με
τηv καλλιέργεια και τηv παιδεία του κοινού.

Στην ((ανάγνωση)) αυτή οι μαθητές ανταποκρίθηκαν με ενδιαφέρον και προ­
βληματίστηκαν σχετικά με το περιεχόμενο και τον τρόπο ανάγνωσης τωv ειδή­
σεων τωv εφημερίδων. Η εφαρμογή αυτή φυσικά είναι έvα μικρό μόvοv παρά­
δειγμα εvός συγκεκριμένου πεδίου γλωσσικής εφαρμογής (γλώσσα του τύπου)
και δεν έχει κανένα vόημα, παρά μόνον αν αποτελέσει μέρος σειράς παρόμοιων
<< ασκήσεων)).

ΣΗΜΕΙΩΣΕΙΣ

1. Είνοιι γνωστό, χοιι τοιυτόχpονοι λυπηρό, ότι οι μοιθητές των τεχνιχών χοιι εποιγγελμοιτιχών
σχολείων υπολείπονται σε οιχοιδημοιϊχέςεπιδόσεις (χοιι συνεπώς υστερούν χοιι στη γλωσσιχή
τους έχφpοιση) χοιι ότι το μάθημοι της γλώσσας έχει πολύ μιχρή βοιpύτητοι στο πpόγpοιμμοι
οιυτών των σχολείων.

2. Αχολουθώ το γνωστό διοιχωρισμό της γλώσσας σε οινάγνωση, γριιπτή έχφροιση, οιχρόοιση, προ­
φοριχή έχφροιση.

3. Ραπτόπουλος Βοιγγέλης Τοι,διόδιοι. -Αθήναι: Κάλβος, 1983. Το βιβλίο είναι προιγμοιτιχά ένοι
νεοινιχό και δροσερό χείμενο, οιπό οιυτάπου οιπουσιάζουν ποιντελώς οιπότα Κείμενοι Νεοελληνι­
χής Λογοτεχνίοις. Θοι ευχότοιν χοινείς την εισοιγωγή πολλών τέτοιων χειμένων στα σχολιχά

73



ΕΛΕΝΗΣ ΧΟΝΤΟΛ/ΔΟr

βιβλία, με την τα:υτόχpονη πα:pα:8οχήότι λογοτεχνία: 8εν είναι μόνον ό.τι έχει περασετ στην
ιστορία της.

4. Το χαος των α:8ελφώνΤα:βιιiνι.
5. Οδυσσέας Ελύτης Ο Μικρός Να:υτίλος. ~Αθήνα:: 'Ικαρος, 1985, σ. 29. Το δύσκολο αυτό

ποίημα, χpυφό στα: νοήμα:τα: και με 8ύσχολο λεξιλόγιο, έτυχε μιiλλον χα:χής υπο8οχής - χιipις
ίσως στο «επαναστατικά» του περιεχόμενο. Η στιiση του 8ι8ιiσχοντος βοήθησε τόσο στην
εξομιiλυνση των γλωσσικών δυσκολιώ«, όσο χα:ι στην προσέγγιση των ερωτικών σημείων, τα:
οποία: συνήθως προκαλούν α:μηχα:νία: χα:ι πα:pουσιιiζουνδυσκολίες στη 8ια:πpα:γμιiτευσή τους στο
σχολείο.
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"Όλγας Ελευθεριάδη, Modern Greek: Α Contemporary Grammar, Pacific Books,
Palo Alto, Calίfornίa, 1985, σελ. 546.

Οφείλω να ομολογήσω ευθύς εξcχρχής ότι εκτιμώ ιδιαίτερ« κάθε προσπ αθεια που
έχει ως αποτέλεσμα την cχύξηση του cχριθμούτων ξένων που ομιλούν την ελληνική
γλώσσα, γιατί με τον τρόπο αυτό πολλcχπλcχσιάζετcχικcχι ο cχριθμός των φίλων της
Ελλαδας. Το παραπάνω cχνcχγρcχφόμεvο έργο της χ.. Ελευθεριάδη είναι κcχρπόςτης μcχκρό­
χρονης διδασκαλίας της νεοελληνικής στην πολιτεία της Κcχλιφόρνιcχςκcχι στοχεύει στο
να δώσει μιcχ συστημcχτική έκθεση κcχι παρουσίαση όχι μόνο της φωνολογίας κcχι της
μορφολογίας, cχλλά και της σύντcχξης της δημοτικής μας γλώσσας. Πρόκειται δηλcχδή
γιcχ γρcχμμcχτικήτης νεοελληνικής, που είναι γρcχμμέvη ειδικά γιcχ τους αγγλόφωνους
σπουδαστές που επιθυμούν vcx μάθουν τη γλώσσα μας, Το έργο αυτά, που χcχρcχκτηρίζε­
ται cχπό την ίδια ως περιγρcχφικό, είνcχι γρcχμμένομε το μονοτονικό σύστημα, στηρίζεται
στην πιο σύγχρονη νεοελληνική βιβλιογρcχφίcχκcχι αποτελείται από τα εξής μέρη: 'Επει­
τα cχπό μια σύντομη ιστορία της ελληνικής γλώσσας (σελ, 1-7) cχχολουθεί το πρώτο
κεφάλcχιο, που ασχολείται με το φθογγικό σύστημα ή, κατ' άλλην ορολογία, με τ α
φωνήμcχτcχτης νεοελληνικής (σελ. 8-49). Το δεύτερο κεφάλcχιοcχνcχφέρετcχι στο σύστημα
γρcχφής της ελληνικής (σελ. 50-73), ενώ στο επόμενο κεφάλcχιο δίδετcχι μια εισαγωγή
στη μορφολογία κcχι στη σύντcχξητης γλώσσας μcχς (σελ. 74-87). Στο πέμπτο κεφάλcχιο
εξετάζοντcχι τα ουσιαστικά και χλίνετcχι ικcχνός cχριθμόςαπ' cχυτά (σελ. 88-145). Ακο­
λουθεί το κεφάλcχιομε τα επίθετα (σελ. 146-182), ενώ το έβδομο κεφάλcχιοπεριλcχμβά­
νει τα cχριθμητικά (σελ. 183-207). Κατόπιν ασχολείται με τις αντωνυμίες (σελ. 208-
249) κcχι στη συνέχειcχδιcχλcχμβάνειγια το ρήμcχ,που είνcχι το πιο ενδιcχφέρονκcχι το πιο
εκτεταμένο κεφάλcχιοτου έργου αυτού (σελ. 250-426). Τ α επιρρήμcχτcχ(σελ. 427-441),
οι προθέσεις (σελ. 442-479), οι σύνδεσμοι (σελ. 480-505), τα επιφωνήματα (σελ. 506-
510), λέξεις με περισσότερες cχπό μιcχ χρήσεις (σελ. 511-517), η θέση των λέξεων στις
προτάσεις (σελ. 518-530), η βιβλιογραφία (σελ. 531-535) κcχι ο πίνακας των όρων (σελ.
537-546) συμπληρώνουν και ολοκληρώνουν την εργασία cχυτή.

Το έργο αυτό έχει γίνει με βάση την πcχρcχδοσιcχκή γρcχμμcχτική.Π cχρcχδοσιcχκή είνcχι
κcχι η ορολογία που χρησιμοποιείτcχι σ' όλο το βιβλίο. Γίνεται χρήση πλήθους ενδιαφερό­
ντων πcχρcχδειγμάτων,που διcχφωτίζοuνπλήρως όλα τα γρcχμμcχτικάφcχινόμενcχ. Παρόλο
ότι έχω κάποιες επιφυλάξεις ως προς την απόδοση στην cχγγλικήορισμένων προτάσεων
της νεοελληνικής, δεν μπορώ πcχρά να θcχυμάσω την cχγάπη και τη μεγάλη προσπάθεια
της κ. Ελευθεριάδη να δώσει ένcχ ολοκληρωμένο έργο στους σπουδαστές της γιcχ την
εκμάθηση της γλώσσας μας. Η απλότητα, η μεθοδικότητcχ κcχι η σcχφήνειcχ είναι βασικές
αρετές του έργου αυτού κcχι το συνιστώ ανεπιφύλωςτα σ' όλους τους αγγλόφωνους που
θέλουν vcx μάθουν ελληνικά.

Γ. Χ. ΣΑΚΕΛΛΑΡΙΑΔΗΣ
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ΓΛΩΣΣΙΚΆ 1

Είvιχι ηλίου φιχειvότεροvότι τα γλωσσικά μας πράγμιχτιχ βρίσχοvτιχι σε πολύ άσχημο
σημείο. 'Ισως στο χειρότερο σημείο μετοc τον πόλεμο. Σε όλες τις μορφές του λόγου
υπ11ρχοuvπροβλήμιχτιχ. Όλοι σχεδόν το ομολογούν -λίγοι πεισματυτα το ιχρvοόvτιχι­
και πολλοί το σιχτιρίζουν.

Οι λόγοι σίγουρα είvιχιπολλοί: χιχχή παιδεία ( ο όρος σε όλο το πλάτος του), ημιμά­
θεια και δοκησισοφί«, δηλ. νεοελληνική ασχετοσύνη, «ήσσων προσπάθεια», επίπλευση
χιχι επιβράβευση επιπόλαιων ή άσχετων, η πλημμυρίδιχ του δυτικού χιχι ιδίως του αμερι­
χιχvιχού πολιτισμού χιχι γλώσσας. Η τελευταία χιχλύπτει ολοκληρωτικά σχεδόν την
τεχvολογίιχ που σήμεριχ εξιχπλώvετιχι χιχι εισβάλλει με ιλιγγι~δεις ρυθμούς στη ζωή
μας. Έτσι η πίεση στη γλώσσα μας είναι μεγάλη χι όπως πολλοί τονίζουν η ιχvθεχτιχή
χιχι η ιχφομοιωτιχή της δύvιχμηόλο χιχι μειώνετα: χιχθώς αποκοβόμαστε ιχπό τον πλούτο
της Αρχιχίιχς Ελληνικής.

Ξέχωρα όμως ιχπό την μεγάλη πίεση που ασκε] η ιχγγλιχή γλώσσα, μεγάλη είναι η
συμβολή των αιτίω» που βρίσκονται στην Ελλάδιχ. Εκτός απά τα παραπανω τρωτά του
νεοελληνικού βίου την κατασταση επιδεινώνουν η δύvιχμηπου έχ_οuv σήμεριχ οι «δημοτι­
κιστές» χιχι ο ρεβανσισμός που τους διιχχρίvει απέναντι σε κάθε λόγιο στοιχείο της
γλώσσας μας. (Έτσι, σε πιχρέvθεση, ύστερα από κάποιες δεχιχετίες σε κάθε σελίδα
νεοελληνικού κειμένου γριχμμέvου πριν το 1980 -ή έστω και το 1900- θιχ χρειάζετιχι
μισή σελίδιχ uπόμvημιχ γιιχ τους μαθητές]. Πιχράλληλιχ στην ίδιιχ χιχτεύθuvση συμβάλλει
χιχι η σχολική Γριχμμιχτιχή με την ιχχιχριχχτήριστη ιχχιχμψίιχ της.

Εξιχιτίιχς ιδίως των δυο τελευταίων παραγόντω» συχνά γιvόμιχστε μάρτυρες χιχι
θύμιχτιχ γλωσσικών βιχρβιχροτήτωv. Ένα τέτοιο σημείο είνιχι το περίφημο τελικό v της
αιτιατικής, ιδίως των αρσενικών. Το θέμιχ ιχuτό λες χιχι αποτελεί στοιχείο δογμιχτιχής
χιχθιχρότητιχς γιιχ τους «δημοτικιστές», αλλιώς οι υπεύθυνοι δεν θα αγνοούσα» επιδει-

' λ'θ 'θ 'λ ' ' ' '.Ι.κτυςα τις π η ος αντι ετες χιχι ευ ογες -οπως πιστεύει ο γριχφωv- απόψεις.
Αν ξαvαιθ(γετιχι εδώ το ζήτημιχ δεν είvαιι γιοι ναι «χομί<ηι>> γλαιϋχαι είς 'Αθήvιχς1> ο

γράφων (χι άλλοι αιξιότεροί του έγραιψαιv).Αν έρχεταιι χι αιυτός ναι αισχοληθεί με το
ζήτημιχ χιχι με κίνδυνο vιχ φιχvεί μονότονος χι ετερόφωτος είvιχιγια τέσσερις ( 4) λόγους:
α. Γιατί το τελικό v το διορθώνουν επιμελέστατα πλέον οι χιχθηγητές -πολλοί με ζήλο

ιεραποστδλου-> στις μιχθητιχές εκθέσεις, διαστρεβλώνοντας σε τούτο το σημείο το
«γλωσσικό ιχίσθημιχ»των μιχθητώv τους.

β. Γιατι ο εξοβελισμός του v ισοπεδώνει χιχι εξιχφιχvίζει γλωσσικές ιδιαιτερότηττς του
ελληνικού έθνους, κυρίως των Κυπρίων χιχι των Ποvτίωv όπως παρατηρε] χιχι ο Δημ.
Θ. Κωvστιχvτιvίδης (περ. ΑΝΤΙ, τ. 352, 31.7.1987, σ. 56). Μιλάμε όμως γιιχ αλλο­
τρίωση, ισοπεδωτικά πολιτιστικά πρότυπα, επεκτατισμό της ιχγγλικής γλώσσας και
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του δυτικού πολιτισμού, διατήρηση της ιθαγένειας και της πολιτιστικής ιδιαιτερό-
τητ~! . ~

γ. Γιατί το τελικό ν προφέρεται.
δ. Γιατί - το κυριότερο- οι υπεύθυνοι της γλώσσας, δηλ. αυτοί που επιβάλλουν τις

απόψεις τους, παρά τις τόσες αντιδράσεις και τα πειστικά επιχειρήματα κωφεύου»
προκλητικά.
Έτσι βλέπουμε πριν από σύμφωνο: τον κόσμο, τον πόνο -χι όχι πάντοτε, αλλά και

χωρίς ν- αλλά: το Σεψέpη, το φίλο, το Χριστό. Δηλαδή παρουσιάζονται ουδέτερα. Κι
όμως. Αν προσέξει κάποιος και ξαναδιαβά~ει ή ξαναπεί τέτοιες ψpάσεις, θα παρατηρή­
σει ότι το ν δεν λείπει εντελώς αλλά προφέρεται. Για παράδειγμα, δεν προφέρονται το
ίδιο οι προτάσεις:

Πάω στο σπίτι μου.
Αυτά συμβαίνουν στο γραπτό λόγο.

Τελικά προς τι η τόση επιθετική εμμονή των διαψόρων υπευθύνων ειδικών ή μη και
γιατί η σχολική Γραμματική να είναι τόσο άκαμπτη;

Ναύπακτος, χειμώνας 1988

ΓΛΩΣΣΙΚΆ 11

Συνεχίζουμε και κλείνουμε για την ώρα την αναψοpά και τον σχολιασμό' κάποιων
σημείων της σχολικής Γραμματικής της Νεοελληνικής [εκδ, 1987).

1. Ένα άλλο σημείο ακαμψίας ή ελλιπούς ενημερώσεως eίναι και το κεψάλαιο το
σχετικό με τον σχηματισμό πληθυντικού αριθμού ορισμένων λέξεων. Έτσι στη σ. 78 της
σχολικής Γραμματικής να μπει μια άλλη κατηγορία, αυτή των όρων του Σύμπαντος:

Κάποιοι όροι του Σύμπαντος, όπως ουρανός, ήλιος, σελήνη, ψεyyάpι, όταν χρησιμο­
ποιούνται κυριολεκτικά δεν σχηματίζουν πληθνντικό. (Έτσι το παράδειγμα της σ. 86
που κλίνει την λέξη «ουρανός» είναι άστοχο).

Πρέπει όμως να τονιστεί με έμψαση ότι αυτές οι λέξεις σχηματίζονν πληθυντικό
αριθμό όταν:
α, Χρησιμοποιούνται μεταψοpικά. Έτσι λέει ο λαϊκός κανταδόρος:

Δυο ήλιοι δυο ψεyyάpια λάμπουνε σήμερα,
ένας στο πρόσωπό σου άλλος στα σύννεψα.
Τότε υπάρχει πιθιχνότητα να υφίστατάι μυφότερη διαστρέβλωση το γλωσσικό αι­

σθητήριο των μαθητών και υπάρχει ελπίδα να καταλάβουν οι μαθητές ευκολότερα
λογοτεχνία και να μην λένε ότι, εκεί που μιλάει το κείμενο για ομορφιά και ευαισθησία,
«καταπιέζεται η γυναίκα» κιχι είναι έκψραση «της αντρικής καταπίεσης της αντρωφα­
τούμενης κοινωνίας».
β. Χρησιμοποιούνται στην επιστήμη της Κοσμοyραψίας.

Τέλος πρέπει να δηλωθεί ότι αυτές -χιχι γενικά όλες οι λέξεις- μπορεί να μην
σχηματίζουν πληθυντικό αριθμό τώρα ιχλλά δεν αποκλείεται να σχημάτιζαν κάποτε ή,
κυρίως, να σχηματίσουν στο μέλλον. (Αυτό ως γενικός κιχνόνας).

2. Στη σ. 80, παρ.123, διιχβάζουμε ότι τα υποκοριστικά σε -ακι δεν σχημιχτίζουν την
γενική του πληθυντικού.

Όμως δεν θα πούμε «στο στενό των Δερβενακίων»: (όσο κι ιχν στην αψετηρία τους
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συμπίπτουν σημασιολογυω; οι λέξεις σε τούτο το πιχράδειγμιχ). Πληθυντικό δεν σχημιχ­
τίζουν τα υποκοριστικά: ρυάκι, αυλώα, Πειαώαα;

Και επειδή κάποιιχ σήμερα δεν είναι υποκοριστικά, ενώ ξεκίνησιχν ως τέτοια, να το
αναφέρουν,

Αλλά και σε κάποιες άλλες λέξεις - υποκοριστικά σε -ακι κιχι στις ριζικές τους
(πρωτότυπες) υπάρχει κάποιιχ διαφορα μεγέθους. Οι επόμενες λέξεις σχηματίζου» γενι­
κή πληθυντικού και κριχτάvε, νομίζουμε, την υποκοριστική τους σημασία, έστω κιχι
μερικώς: λαβρώα-λαβραεας, χιχvτάκι-χάvτιχκιχς, γερώα-γέρακας, κοράκι-κόριχκιχς.

Ιδιαίτερη αναφορά είναι χρήσιμο να γίνει για κάποιες λέξεις που λήγουν σε -ωα
ιχλλά δεν είναι υποκοριστικά κιχι σχηματίζουν γενική πληθυντικού, π.χ. τζάκι.

3. Στη σ. 85 σημείωση δίνει και δεύτερους τύπους «δημοτυωτερους» με την παρατή­
ρηση ότι απαντούν στη λογοτεχνία, Χρήσιμη η σημείωση ιχλλά την Ιδια ευαισθησία
έπρεπε να δείχνει κιχι γιιχ τους λόγιους τύπους άλλων περιπτώσεων, οι οποίοι δεν
απαντούν μόνο στην λογοτεχνία και ουσιαστικά έχουν προγραφεί.

4. σ. 92: Γράφει: τα προπαροξύτονα δεν σχηματίζουν ποτέ την γενική πληθυντικού.
Αναφέρεται στα θηλυκά σε -η.

Εκτός από την παρατήρηση ότι ίσως κάποτε την σχηματίσουν διερωτώμεθα: Θα
διαγράψει καvένιχς γενικές πληθυντικού στις λέξεις: άνοιξη, βάφτιση, σταύρωση, ενθύ­
μηση; Για τις άλλες λέξεις του παραδείγματος: κούραση, καλυτέρεψη [γιατί ο ένας και
μάλιστα αυτός ο τύπος;) χρησιμοποιούμε τις σχεδόν ταυτόσημες κόπος-κόπωση και
βελτίωση, οι οποίες σχηματίζουν γενική πληθυντικού.

5. σ. 102, Ελλειπτικιχ. Το κεφάλιχιο χρειάζεται περισσότερο υλικό. Π.χ. στο παρά­
δειγμα: ψου κόπηκαν τα ήπατιχ11 πρέπει πρώτα να δοθεί η μετάφρασή του. "Ι'στερ α να
δοθεί η λέξη ήπιχρ της αρχαίας ελληνικής. Και τέλος να δοθούν παράγωγα που είναι
σήμερα γνωστότερα, όπως ηπατικός, ηπατολογία κ.λ.π.

Ναύπακτος, Χειμώνας 1988

ΓΛΩΣΣΙΚΑ ΠΙ

Κάθε μέρα από την Τηλεόραση στις ειδήσεις ακούμε όλους σχεδόν τους εκφωνητές
να μας αποχαιρετούν με τη φράση: ιικαλό ( σας) βράδω,. Κι αυτό όχι μόνο στις 6 το
απόγευμα αλλά και στις 9-10 το βράδυ.

Δεν ξέρω πού μπορεί να οφείλεται αυτή η πραγματικότητα πλέον. Μήπως το β'
συνθετικό «νύχτα» - ή και η λέξη/έκφραση ((Καλή vύχτιχ1> - θεωρείται λόγια και γι'
αυτό την αντικαθιστούν με το νεοελληνικό «βραδυ»; Ποιος ξέρει. Ίσως αυτό να συμβαί­
νει, γιατί και ο συνάδελφος Αθαv. Αθιχvασόπουλος στο 11Βήμα11 της 21.6.1987 σημείωσε
κάποιες παρόμοιες αντικαταστάσεις, όπως: η ((ήρεμηθαλασσα» έγινε ((Καλή,,, το ((δριμύ
κρύω, έγινε «τσουχτερό», το «θα μεταβεί» έγινε «θα πάει».

Πάντως κιχvέvας, όσο ξέρω, από τους «δημοτυαστές» δε φαίνεται να μην νιώθει
άνετα για τον αποχαιρετισμό των τηλεπαρουσιαστών. Γιατί αν ενδιαφερόταν θα έκανε
την παρέμβαση και δεν θα το ξαvακούγαμε. Ίσως θεωρούν ότι το ((Καλό βράδω, το λέει
ο «λαός». Σίγουρα έτσι είναι, το λέει ο λαός, παράλληλα με την ((Κιχληvύχτα,,.Όμως ο
λαός δεν το λέει στις 9.30 και 10 τη νύχτα, αλλά το απόγευμα και ως το σούρουπο.
Αποχωρίζονταν οι άνθρωποι του χωριού γυρνώντας από τις δουλειές τους κι έλεγαν
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«καλό βράδυ)}. Έφευγαν από σπίτι, όπου είχαν πάει για κάποια δουλειά, κι έλεγαν
«καλό βράδω>. Ποτέ όμως, όσο θυμούμαι, μετά το σούρουπο. Εξάλλου άλλο το βράδυ,
άλλο η νύχτα. Υπάρχουν και πρέπει να διατηρηθούν οι διαιρέσεις-διακρίσεις του χρόνου
και τη νύχτα.

Αλλά και αν δεχτούμε τα όποια ελαφρυντικά για το «δελτίο των ειδήσεων των 91>,
δεv υπάρχουν ελαφρυντικά για το τελευταίο δελτίο «των 12>1. Στις 4.12.1987 ημέρα
Παρασκευή, η κ. Έλλη Στάη είπε στις 12.20' τα μεσάνυχτα (00.20')• «καλό (σας)
βράδυ)}! Το επανέλαβε, όπως και η εκφωνήτρια που έκλεισε το πρόγραμμα, στις
29.1.1988. ( Οι ημερομηνίες είναι τυχαίες, γιατί σποραδικά παρακολουθεί τηλεόραση ο
γράφων). Επομένως το 11καλό βράδω, φαίνεται να προέρχεται από απλή μεταφορά της
φράσεως ιικαλή νύχτα)} κι όχι από την επιθυμία προσφυγής ή επανασυνδέσεως με τις
ρίζες! Και απόδειξη του ποια είναι η σωστή και σύμφωνη με το γλωσσικό αίσθημα του
λαού φράση είναι ότι ο εκφωνητής του επ αρχιωτυωύ σταθμού της Πάτρας κ, Παν.
Θεοδωρακόπουλος επιμένει να λέει «καληνύχτα» στις 9.45 περίπου το βράδυ.

Και για να μηv χαρακτηρισθώ ως γκρινιάρης μόνο που δεv προτείνω λύσεις -αλλά
και φερόμενος ως γνήσιος Έλλην, που προτείνει λύσεις επί παντός του επιστητού­
προτείνω να μας χαιρετούν οι τηλεπαρουσιαστές των ειδήσεων ως εξής:
α. Στο «δελτίο των 61): (11Εuχαριστούμε που μας παρακολουθήσατε), καλό σας

βράδυ)}.
β. Στο «δελτίο των 911: 11Και σε όσους δεν θα μας παρακολουθήσουν ευχόμαστε: καλη­

νύχτα11.
γ. Στο «δελτίο τωv 1211: «Ευχαριστούμε που μας παρακολουθήσατε, καληνύχτα σας»
Στο «δελτίο των 121): (ή: ιικαλή σας νύχτα)}).

Έτσι, μεγάλη υπηρεσία στη γλώσσα θα προσφέρουν οι εκφωνητές τωv ειδήσεων εάν
σταματήσουν να λένε σε λάθος στιγμή 11καλό βράδυ)}, αλλά και συμπαθέστεροι θα γίvouv
σε όσους γίνεται αντιληπτή η άστοχη γλωσσικά ευχή τους. Κι αυτό για να είναι τα
βράδια όλων μας καλά και κυρίως οι μέρες και οι νύχτες της γλώσσας μας.

ΑΛΕΞΗΣ ΖΟΡΜΠΑΣ

ΓΛΩΣΣΑ ΚΑΙ ΡΑΔΙΟΤΗΛΕΟΡΑΣΗ

Φαίνεται πως ανάμεσα στα καθήκοντα όσων (11τύχn άγαθγj,1!) βομβαρδίζουν τα
αυτιά μας (και τα μάτια μας) με τα λεγόμενά τους, δηλαδή των εκφωνητών και τωv
«ρεπόρτερ», είναι και η ανάπλαση της γλώσσας, ο εμπλουτισμός της με νέους τύπους
και κανόνες, νέο λεξιλόγιο και νέους πρωτάκουστους φθόγγους. Να μερικά χαρακτηρι­
στικά παραδείγματα:

Σχετικά με το τυπικό της γλώσσας: Τα ξένης καταγωγής κοινά ( :προσηγορικά)
ουσιαστικά σχηματίζουν τοv πληθυντικό κατά τους καvόvες της γλώσσας από την οποία
προέρχονται· έτσι ακούμε πληθυντικούς όπως «οι ρεπόρτερς» ή «οι ρεπόρτερζ», «τ α
πέvαλτις ή πεναλτιζ», «τα μενουέτι», «τα σεπτέτιιι, «τ α κουαρτέτι» κ.τ.ό. Το ίδιο
συμβαίνει και με τα ξέvα (αγγλόφωνα) οικογενειακά ονόματα: ακολουθούν το κλιτικό
σύστημα της γλώσσας από τήv οποία προέρχονται. Έτσι ακούμε για τους «Σαλιβ ανς»,
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τους α' Αμπερσονς» κτλ. Τα ξένα κύρια ονόματα τα προφέρουμε ελληνιχότατα, αλλά τα
διατηρούμε άκλιτα, (της Νικαράγουα, της Όνδούρα], έστω και αν στις εγκυκλοπαίδειες
παρουσιάζονται κλιτά ή η ξένη κατάληξή τους εναρμονίζεται θαυμάσια προς το κλιτικό
μας σύστημα. Τα υποκοριστικά κύρια ονόματα που είναι ή μοιάζουν ξένα τα προτιμού­
με τώρα άκλιτα {της Νανά, της Αίντα, της Βιολέτα, της Τραβιάτα)· το ίδιο συμβαίνει
με ξένες λέξεις που ως τώρα τις είχαμε εντάξει στο κλιτικό μας σύστημα (τα παλτό).

Οι καινοτομίες 8εν περιορίζονται ε8ώ· επηρεάζουν και τη σειρά των λέξεων. Έτσι
ακούμε να γίνεται λόγος για «ροκ μουσική», «μπαρόκ τέχνη» κ.τ.ά, Ορισμένες καινοτο­
μίες έχουν γίνει μόδα, όπως είναι (κατά τα αρχαιοελληνικά πρότυπα) οι άναρθρες
(=χωρίς άρθρο) φράσεις, που θυμίζουν τηλεγραΨ.ήματα ή σφραγίδες: «Η Επιτροπή
Αγώνα Λάρισας αποφάσισε να...», ((η απόφαση αύξησης σιτοπαραγωγής» ...

'Αλλες καινοτομίες είναι όσες έχουν να χάνουν με τη σύνταξη των προθέσεων. 'Ετσι
μαθαίνουμε ότι το «εκτός» πρέπει να συντάσσεται με ονομαστική («εκτός ο ταδε») και
το ((α~τί>1 με απλή αιτιατική (ααντί το φόρο Χ»), χωρίς δηλ. το ((για11: «αντί για το φόρο
Χ11. Μπορούμε επίσης ( «αχόμη11 θα έλεγαν οι εκφωνητές μας) να αποφεύγουμε τη χρήση
των «περί», «υπέρ», μια και συντάσσονται με γενική, και να τα αντικαταστήσουμε με το
άχρωμο «για>1 (κτο έργο του Αριστοτέλη για την ποιητική», <<Ο αγώνας είναι 2-1 για τον
Παναθηναϊχό11), αλλά το λατινοπρεπές «σούπερ» 8ίνει και παίρνει: «σοϋπερ-μαρκετ»,
«βενζίνη σούπερ».

Φαίνεται όμως πως και ο τονισμός και η προφορά κάποιων λέξεων πρέπει να αλλά­
ξει και να γίνει προοδευτικότερη - αν πρόοδος είναι να μιλά κανείς για «συγκραφείς» ή
να τονίζει «των χρυσοθήρων~>ή να 8ιαβάζει στους υπότιτλους για «τους μισογύνη8ες
' π 'λλ λ β'β ' ' ' ' 'άντρες». αρα η α ε αια, με τον νεο τονυω κανόνα: η ανασύσταση της επιτροπης ...»

Η «ορμή προς καινοτομίαν» (8εν ξέρω αν την παραδέχετα. η Ψυχολογία, φαίνεται
όμως πως υπάρχει, τουλάχιστον στην Ελλά8α του σήμερα) περιλαμβάνει και τον
εμπλουτισμό της σημασίας των λέξεων. Ένας τρόπος είναι να αποδώσουμε παθητική
σημασία σε αποθετικά ρήματα και να πούμε: «το 8ολλάριο διαπραγματευόταν χθες στο
χρηματιστήριο ...11, <<Ο εκμεταλλευόμενος εργάτης11,«το άλογο εμπορευόταν ακόμα, πα­
ρά την προχωρημένη ηλικία του» ( το τελευταίο φραστικό επίτευγμα ακούστηκε σε
τηλεοπτικό ντωωμαντ αίρ).

Σχόλια περιττεύουν (Νο comments για τους αγγλομαθείς).

ΑΝΤ. Η. ΣΑΚΕΛΛΑΡΙΟί
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Η γλωσσά έχει ως στόχο της την ευρύτερη, αλλά πιο πολύ τη
σχολική γλωσσική παιδεία.

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

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

κή αξιοποίηση και εφαρμογή τους στη σχολική πράξη.
-Διδασκαλία της γλώσσας (έρευνα και μεθοδολογία) σε όλες τις σχολικές

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

Και η ΓΛΩΣΣΑ βασίζεται κυρίως στην υποστήριξη των εκπαι­
δευτυτών

Το επόμενο τεύχος θα κυκλοφορήσει το Οκτώβpίο 1988

Φωτοσύνθεση: «Πορεία» Μαυρομιχάλη 57 τηλ. 3631622




