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ΓΙΑ ΤΑ ΠΟΑΙΤΙΣΤΙΚΑ

κ , , , <;, 'β , , , λ , λ, λ ,απου ακουσα η οια ασα αυτον τον καιpο οτι ειπουν ο οτε α απο
τα σχολικά βιβλία του δημοτικού αναφορές σε γιορτές, μεγάλες ή μι-

, λ Β'β <;, ' ' <;, ' ' ' ' 'κpες, κτ . ε αια οεν μποpω π αρα να οεχτω οτι το πpαγμα αυτο ειναι
μια εχθρική πpάξη πpος το λαϊκό πολιτισμό και μια ασύμβατη στάση
πpος το σοσιαλισμό που λέει ότι υπηρετεί η κυβέρνηση. Για δύο λόγους

, , , λ , , " λ' , λ'πρωτα γιατι κανενα σοσια ιστυω κpατος δεν πο εμησε αυτο που εμε
λαϊκό πολιτισμό, αφού, μας αρέσει δε μας αρέσει, οι μεγάλες γιορτές
συνυφάνθηκαν μαζί του με τα ήθη και .έθιμα κάθε λαού. Και δεύτερο,
όπου πολέμησαν τα κpάτη αυτά. αυτού του είδους τα έθιμα, δεν καταφε­
pαν τίποτα. Ζουν και βασιλεύουν και στη Ρωσία και στην Πολωνία κι
όπου αλλού κυριαρχεί ο μάλλον αποτυχημένος σοσιαλισμός.

Δεν υπά.pχει λόγος να αναφερθώ αυτή την ώpα στις βαθιές pίζες των
ηθών και εθίμων που είναι δημιουργήματα του λαού. Ούτε να ψέξω

, λ , λ , , , β βλ'αυτους τους α αφpομυα ους που ειναι οι «συppαφεις» αυτων τ ων ι ι-
Θ , λ' , λ 'θ , ,ων. α ηταν πο υ ευκο η υπο εση κατι τετοιο.

Θ 'λ , , 'λ , ς;,, θ'ε ω ομως να τονισω το ρο ο του κpατους που οινει τις κατευ υν-
σεις. Αυτό το κpάτος λοιπόν παραδομένο στην αλαζονεία της εξουσίας
και σε ευτελείς μυφοεπιδιώξεις κ~μματικών συναλλαγών με την αpι­
στεpή παράταξη, ακολούθησε μια παρωχημένη αντίληψη για τα θέματα, ') ψ , , , <;,, ,αυτα, .αντι ,η η που ειχε αποτυχει στους στοχους της εσω κι ενάμισι

ς;,, , , , <;, 'ξσχεοον αιωνα απο τις σχετικες οι.ακηpυ εις.
Έτσι τίμιο θα είναι να ασχοληθούμε πιο σοβαρά. με τα προβλήματα

αυτά και ν ' αποδώσουμε «τα του Καίσαρος τιr Καίσαρι». Δεν ωφελεί
καθόλου η άγονη μάχη με τα όσια και τα ιερά της λαϊκής ψυχής. Κι όταν
λέω της λαϊκής ψυχής, εννοώ όλο το λαό κι όχι μια μερίδα του, όπως

, , ,ς;, ξ , θ , ξ ' Α Ικανουν οpισμενοι επιοο οι μνηστήρες του (( pονου» ης ε ουσιας. υτοι
οι διαχωρισμοί αποτελούν διαχωριστικές γpαμμές αντιανθpώπινες και,
θ 'λ , <;, , , Ι 'Ο λα ε εγα, οχι οημοκpατικη αντιμετωπιση των πpαγματων. σοι οι-
πόν υποστηρίζουν τέτοιας λογής απόψεις, έχουν απομακρυνθεί από τον
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ΗΔΙΕrΘrΝΣΗ

' θ . "' ' ' ' ' "' ' ' ξ'αν ρωπο και οεν υπηρετουν κανενα απο τα κοινα ιοανικα, ειναι ενοι
λ ' ' ' ' θ' ' 'λπρος το αο και φυσικο ειναι να κινουνται στο περι ωριο, μ ο ες τις

λ ' ~ 'ξ r ' ' · , λ'μεγα οστομες σιακηρυ εις τους. ιατι πασχουν κι απ αυτο που εγουν
μεγαλοστομία.

Αυτή λοιπόν είναι η κατάσταση γενικά των πολιτιστικών. Ξεκίνησε
από ένα δείγμα της, γιατί από τα μικρά κρίνεις τα μεγάλα. Κι όλος ο
θ ' β ' ' ' ' θ' "' "' ' ' 'λλορυ ος που γινεται γυρω απ αυτα τα εματα, σε σειχνει τιποτα α ο,

' ' θλ β ' λ ' 'θ κ ' 'π αρα μονο.τα ι ερα αερο ογηματα των υπευ υνων. αφος ειναι να
β ' 'θ ' λ ' ' 'σο αρευτουμε και να μα ουμε οτι οι επτομερειες συγκροτουν το συνο-

λ ι ' ι ι ι θ ' 'ο κι οτι απ αυτές κρινεται η σταση των αν ρωπων απέναντι στα
προβλήματά του.

Ας πούμε όμως κι έναν τελευταίο λόγο· η αγάπη προς τα δημιουργή­
ματα του λαϊκού πολιτισμού, όπως λ.χ. τα ήθη και έθιμα του Πάσχα και
η γιορτή της Άνοιξης είναι «πανάρχαιη συνάντηση του ανθρώπου με το

' ' ~ β ' ' ψ ' ' κ λ'θγυρω του κοσμο που σε γαινει απ την υχη του με τιποτα. α ο α
' λ ' ' ' ' ' ' 'ειναι οιπον ν αντιμετωπισουμε την κατάσταση μ ανοιχτα ματια και

' 'ξ 'να αποκαταστησουμε την τα η των πραγματων.
Γένοιτο.

Η ΔΙΕΥΘΥΝΣΗ



D. Maingueneau

ΕΙΣΑΓΩΓΗ ΣΤΙΣ ΜΕΘΟΔΟfΣ ΑΝΑΛfΣΗΣ τοr ΛΟΓΟr: Η
ΠΡο-r·ποΘΕΣΗ ΤΗΣ ΑΛΗΘΕΙΑΣ, ΤΟ fΠONOOfMENO ΚΑΙ

Η ΕΠΙΧΕΙΡΗΜΑΤΟΛΟΓΙΑ

(Παρουσιάζουμε εδώ, σε ελεύθερη μετάφραση, αποσπάσματα από το έργο του
συγγραφέα <<lnitiation aux methodes de l'analyse du discoursJJ, Paris, Ha­
chette, 1976. Η γλωσσολογική σχολή της «ανάλυσης του λόγου» αναπτύχθηκε

' Γ λλ' λ ' λ ' ' ' ' ξκυριως στη α ια και με ετα τους ογους μεσω των οποιων ασκειται ε ου-
σία, μαζική επιρροή (πολιτικός, 8ιαφημιστικός κτλ.). Πεποίθησή μας είναι ότι,
μαθαίνοντας να 8ιαβάζουμε πίσω από τις γραμμές αυτό που πρόϋποτίθεται ή
υπονοείται, 8εν πλουτίζουμε απλώς τις γνώσεις μας, αλλά, πράγμα πολύ ση­
μαντικότερο, συνειδητοποιούμε τους μηχανισμούς άσκησης της εξουσίας. Επο­
μένως ... μαθαίνουμε να ελέγχουμε την εξουσία)

Η πpοϋπ6θεση της α.λήθεια.ς
'Οταν μιλάμε για «προϋπόθεση της αλήθειας» στη λογική, εννοούμε μια

σχέση ανάμεσα σε προτάσεις όπου μια πρόταση Χ προϋποθέτει μια πρόταση r
εάν:

1) Χ αληθιν'όυπονοεί r αληθινό και
2) Χ ψευ8ές υπονοεί 1' αληθινό

Επίσης το ίδιο ισχύει εάν Χ έχει μεταβληθεί σε ερώτηση (που αφορά ολόκληρο
το περιεχόμενο της πρότασης). Παράδειγμα: Η φράση «'Αλλαξα· καπέλο»
προϋποθέτει ότι είχα προηγουμένως καπέλο. Η άρνηση «Δεν άλλαξα καπέλο»
και η ερώτηση «'Αλλαξα καπέλο;» προϋποθέτουν την ί8ια φράση.

Η έννοια της προϋπόθεσης της αλήθειας (ρτέειιρροείιίοη]προέρχεται από
τον G. Frege, Γερμανό λογικό φιλόσοφο του τέλους του 19ου αι., ο οποίος
παρατηρεί ότι «όταν διατυπώνουμε μια καταφατική πρόταση, προϋποθέτουμε
πάντοτε, χωρίς να το λέμε, ότι τα ονόματα που αναφέρουμε, απλά ή σύνθετα,
8ηλώνουν κάτι συγκεκριμένοJJ*. 'Οταν λέμε ((Ο Κέπλερ πέθανε μέσα στη μιζέ­
ρια», «προϋποθέτουμε» ότι το <ιΚέπλερJJ 8ηλώνει ένα άτομο που υπήρξε πραγ-
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ματικά, χωρίς όμως αυτή η προϋπόθεση να εμπεριέχεται σαφώς εκφρασμένη
στην πρόταση. Η πρόταση λοιπόν 8εν μπορεί να είναι αληθινή ή ~ευ8ής παρά

, λ'ξ Κ' λ , , , Π , ~,μονον αν η ε η« επ ερ» παραπεμπει σε συγκεκριμενο ατομο. ροκειται εοω
για τη λεγόμ.ενη «υπαρκτική» προϋπόθεση.

Μπορούμε να 8ιακρίνουμε προϋποθέσεις υπαρκτικές και μη υπαρκτικές από
τη μια πλευρά, και προϋποθέσεις λεκτικές και μη λεκτικές από την άλλη.

Μια προϋπόθεση είναι λεκτική όταν προκύπτει από την έννοια μιας λεκτι­
κής μονά8ας. Στη φράση: «Ο Παύλος αρνείται να πάει για ύπνο» προϋποτίθε­
ται ότι κάποιος ζήτησε από τον Παύλο να πάει για ύπνο, προϋπόθεση που
συνάγεται άμεσα από την έννοια του ρήματος «αρνείται».

Έχουμε λοιπόν:
- Υπαpχτιχή μη λεχτιχή πpοϋπόθεση: Ο Κέπλερ πέθανε μέσα στη μιζέρια.
- Υπαpχτιχή λεχτιχή πpοϋπόθεση: Ο Κέπλερ γνωρίζει (ή θυμάται κ.λπ.) ότι η

Μαρία είναι ξανθή.
Τα ρήματα αυτά, που ονομάζονται «γεγονοτικα», προϋποθέτουν την αλή­
θεια της συμπληρωματικής πρότασης (η Μαρία είναι ξανθή).

- Μη υπαpχτιχή λεχτιχή πpοϋπόθεση: Ο Παύλος αρνείται να πάει για ύπνο
- Μη-υπαpχτιχή μη-λεχτιχή πpοϋπόθεση: Ο Γιάννης είναι πολύ ψηλός για

πυγμαίος
(προϋποτίθεται ότι οι πυγμαίοι είναι κοντοί).

Το υπονοούμενο
Το ζήτημα των υπονοούμενων μέσα στο λόγο είναι θεμελιώδες για κάθε

σημασιολογική ανάλυση και κάθε θεωρία για τη γλωσσική έκφραση.
Με βάση την αρχή ότι «η γλώσσα 8εν είναι μονάχα όρος ύπαρξης της

κοινωνικής ζωής αλλά και τρόπος κοινωνικής ζωής», ο Ο. Ducrot στο βιβλίο
του «Dire et ne pas dire» (Hermann, 1972) προσπαθεί να 8είξει ότι «το φαινό­
μενο της προϋπόθεσης φανερώνει, στο εσωτερικό της γλώσσας, έναν ολό­
κληρο μηχανισμό από συμβάσεις και νόμους, που πρέπει να vοηθεί ως ένα
θεσμικό πλαίσιο που ρυθμίζει τη 8ιαπροσωπική ανταλλαγή». Το υπονοούμενο
έχει 8ιπλή χρησιμότητα: να εκφράσει κάτι χωρίς τον κίν8υνο να θεωρηθεί ο
ομιλητής υπεύθυνος γι' αυτό, αλλά επίσης να διατυπώσει μια ι8έα αποφεύγο­
ντας τις πιθανές αντιρρήσεις.

Σύμφωνα με τον Ducrot, η προϋπόθεση είναι μια μορφή υπονοούμενου,
ι ι ι ι ι ι ~ 'ζ«που επιτρεπει να πουμε κατι προσποιουμενοι οτι αυτο σε χρεια εται να ειπω-

θεί». Παράδειγμα:
1) Ο Πέτρος νομίζει ότι ο Ιάκωβος θα έρθει
2) Ο Πέτρος μαντεύει ότι ο Ιάκωβος θα έρθει
3) Ο Πέτρος φαντάζεται ότι ο Ιάκωβος θα έρθει
Στο (2) προϋποτίθεται ότι ο Ιάκωβος θα έρθει, ενώ στο (3) ότι ο Ιάκωβος
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ΕΙΣΑΓΩ/ΉΣΤΙΣ ΜΕΘΟΔΟ}'Σ ΑΝΑΛ 1'ΣΗΣ τω· ΛΟΓΟ1'

δε θα έρθει. Επιπλέον το (2) και (3) θέτουν ως γεγονός ότι ο Πέτρος έχει μια
ευνοϊκή άποψη σε σχέση με την πιθανότητα ερχομού του Ιάκωβου.

"Οταν αφορά το ζεύγος ερώτηση/ απάντηση, η προϋπόθzση μιας ερώτησης
είναι το κοινό στοιχείο σε όλες τις επιτρεπόμενες απαντήσεις, δεδομένου ότι η
ερώτηση δεν επιδέχεται άλλες απαντήσεις από αυτές που διατηρούν τις προϋ­
ποθέσεις που θέτει. Η προολεκτική δύvαμη1 κάθε ερώτησης είναι ότι υποχρεώ­
νει τον ακροατή να πάρει το λόγο. Έτσι η ερώτηση υποχρεώνει τον αποδέκτη
να συμφωνήσει με τα προϋποτίθέμεvα της ερώτησης, να απαντήσει μέσα στο
πλαίσιο που του επιβάλλουν. Παράδειγμα: η πρόταση «Γιατί η Ευρώπη βρί­
σκεται σε παρακμή;» προϋποθέτει ότι η Ευρώπη βρίσκεται σε παρακμή.

Έτσι, προϋποθέτοντας κάποιο περιεχόμενο, περιορίζουμε τις πιθανές απα­
ντήσεις του συνομιλητή, θέτουμε την αποδοχή αυτού του περιεχομένου ως όρο
για το διάλογο. Αν ο συνομιλητής αμφισβητήσει τα προϋποτιθέμεvα παίρνει
αυτόματα μια επιθετική στάση και καταφέρεται εναντίον του ίδιου του αντιπά­
λου και όχι της ομιλίας του.

Τα προϋποτιθέμεvα εμφανίζονται συχνά μέσα στην ομιλία ως προφανή και
αδιαφιλονίκητα (χωρίς αυτό να δηλώνεται λεκτικά). Επειδή βρίσκεται ((έξω»
από τη ροή του λόγου, η προϋπόθεση φαίνεται αδιαμφισβήτητη. 'Οσοv αφορά
τη «στρατηγική» χρησιμοποίηση των προϋποτιθέμενων, ο Ducrot δίνει το πα-

,~ ι ι ( , , ,ραοειγμα της αστυvομικης αvακρισης π.χ. «που σκοτωσατε τη γυvαικα σας;»
προϋποθέτει ότι τη σκοτώσατε έστω και αν το αρνείστε), καθώς και του πολι­
τικού διαλόγου. Πρόκειται λοιπόν για μια ((νομικήεξουσία» που χρησιμοποιεί
ο ομιλητής πάνω στον ακροατή του. Αν θεωρήσουμε π.χ. την υπαρκτική προϋ­
πόθεση που αναφέρεται στις «προσδιορισμένες περιγραφές» ( ονοματικά σύνολα
, , , β 'θ , , ~ ,οπου το αvτικειμεvο περιγράφεται με τη οη εια ενος ουσιαστυωυ συvοοευομε-

, 'θ , θ , ~ , ) θ ~ , , , λ ,νου απο επι ετο η προ ετικο προσοιορισμο , α οουμε οτι αυτες οι τε ευταιες
επιτελούν μια γλωσσική πράξη επιβάλλοντας στον αποδέκτη την ύπαρξη μιας
έννοιας: η χρήση των όρων ((η κρίση του πολιτισμού», «η νέα κοινωνία» κ.λπ.
σημαίνει ότι τους αποδίδουμε (εκτός αν πρόκειται για καταγγελία) κάποια
ύπαρξη, και ότι τοποθετούμαστε σε σχέση με αυτούς. ·

Εκτός από αυτές τις «περιγραφές», παρούσες παντού μέσα στο λόγο (και
κυρίως τον πολιτικό), θα πρέπει να σημειώσουμε ιδιαίτερα και τις αναφορικές

, (, θ , ) ,ιιμη-περιοριστικες» η παρα ετικες προτάσεις.
Στο παράδειγμα- «αυτοί που ήρθαν καθυστερημένα δε θα πάρουν γλυκό» η

αναφορική πρόταση είναι περιοριστική, ενώ στο παράδειγμα «όλοι αυτοί, που
ήρθαν καθυστερημένα, δε θα πάρουν γλυκό» η αναφορική πρόταση είναι μη-πε­
ριοριστική, αυτόνομη, και θα μπορούσε να παραλειφθεί. Γενικά, αυτές οι τε­
λευταίες προτάσεις εμφανίζουν ένα γεγονός ως προφανές για τον ομιλητή και
λειτουργούν πάντοτε ως δηλωτικές και ποτέ ως ερωτηματικές ή προστακτικές.
Στο παράδειγμα «Το τάδε κόμμα, που βρίσκεται δυστυχώς (ή όπως .όλοι ξέ-
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ροuμε κλπ.) σε κρίση, προχωρεί σε συνέδριο», η αναφορική πρόταση εμπεριέχει
ένα επίρρημα που εκφράζει προσωπική στάση. Πρόκειται για μια πολύ αποτε­
λεσματική μέθοδο: το προϋποτιθέμενο παρουσιάζεται ως μια συμπληρωματική
παρατήρηση που 8εν υπόκειται σε αμφισβήτηση. Αυτό το φαινόμενο ισχύει και
για τα επίθετα που μπαίνουν σε παράθεση: «Η κυβέρνηση, ανυπόληπτη, διχα­
σμένη, δε θα αντέξει για πολύ».

Η επιχειpηματολογία

Ο τομέας της αρχαίας ρητορικής συγκεντρώνει σήμερα ένα νέο εν8ιαφέρον.
Το ενδιαφέρον αυτό αφορά κυρίως 8ύο πλευρές της ρητορικής: τη θεωρία των
σχημάτων του λόγου και την επιχειρηματολογία. Η 8εύτερη πλευρά θα μας
απασχολήσει εδώ,

Η επιχειρηματολογία αποτελεί, όπως και η αφηγηματικότητα, ένα παρά­
γοντα συνάφειας του λόγου πολύ σπουδαίο: η επιχειρηματολογία ορίζεται ως

λ , λ , βλ' , , Α , , ,πο υπ εuρη ενεργεια που απο επει σε καποιο σκοπο. υτος ο σκοπος συμπι-
πτει με τη συναίνεση του ακροατηρίου όσον αφορά τις θέσεις που προβάλλει ο
ομιλητής μαζί με μια 8ομημένη σειρά επιχειρημάτων. Ο σκοπός λοιπόν επι-

' ~ , ι ι ι ~ ι ιτuγχανεται οιαμεσοu ορισμενων «υπο-σκοπων» που ειναι τα οιαφορα επιχειρη-
ματα, συνδεδεμένα με μια σφαιρική «στρατηγική». Συχνά έχουμε ιεράρχηση

/ ·~ Ι λ 1 'λ ψ 1των επιχειρηματων: το ταοε επιχειρημα συντε ει -στην ανακα υ η καποιοu
άλλου, που τίθεται σε υψηλότερο επίπεδο, κ.ο.κ, Επιπλέον, οι σχέσεις ανάμεσα
στις 8ιάφορες προτάσεις 8ιlπονται από περιορισμένο αριθμό μηχανισμών που
1 λ θ 1 1 λ 1 1 1 ξ Ι /εχοuν με ετη ει απο πα ια, ειτε προκειται για α ιωματα και κανονες απαγω-
γής, είτε πρόκειται για συνδέσεις πολύ λιγότερο αυστηρές, που κινούνται στα
πλαίσια του απλού αληθοφανούς (όπως συμβαίνει με τις περισσότερες επιχει­
ρηματολογίες).

Βρίσκουμε λοιπόν στο επίπεδο της ανάλυσης του λόγου τον ίδιο κίν8uνο με
το επίπεδο των δύσκολων σχέσεων ανάμεσα σε λογική και γλώσσα: τον κίν8uνο

ι ι ι β θ' ι λ ι ~ ι ινα σκεφτοuμε οτι ο πuρηνας, η α uτερη οuσια της γ ωσσας, οεν εινα: παρα μια
απλή λογική γλώσσα. Μέσα σε μια τέτοια οπτική, ό,τι 8εν μπ~ρεί να αναχθεί
στη λΌγικήθα έπρεπε να προέρχεται από τις ιδιομορφίες της χρήσης του λόγου,
από επιφανειακά φαινόμενα κ.λπ. Οι γλωσσολόγοι αρνούνται γενικά αυτούς
τους απόλυτους λογικο-γραμματικούς παραλληλισμούς. Δε θα έπρεπε όμως
να φθάσουμε στο άλλο άκρο: θα προτιμούσαμε, ακολουθώντας τη διατύπωση
του Ο. Ducrot, να πούμε ότι η θεμελιώδης λειτουργία της γλώσσας 8εν είναι
οπωσδήποτε λογικής τάξης, αλλά ότι η γλώσσα έχει παρ' όλ' αυτά μια λογική
λειτουργία.

Η αντιπαράθεση φυσικής γλώσσας και λογικής γλώσσας επιτρέπει να συλ­
λάβουμε την α8uναμία αναγωγής της γλώσσας στη λογική. Για να πάρουμε ένα
στοιχειώδες παράδειγμα, διαπιστώνουμε ότι ο σύνδεσμος ( όπως - το «και»)
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ανάμεσα σε προτάσεις 8εν επιβάλλει, στη λογική, και μια συγκεκριμένη σειρά
των προτάσεων (8εν εν8ιαφέρει αν έχουμε Α Λ Β ή Β ΛΑ εφόσον Α και Β
πρέπει να είναι συγχρόνως «αλήθεια»}, Και όμως, στη γλώσσα ο σύνδεσμος

ι ι λ ι ξ' ι λλ ι«και» παιρνει συχνα μια χρονο ογικη α ια που απαγορεύει την α αγη στη
σειρά των προτάσεων. Μια απλή λογική έννοια φαίνεται να αποσυντίθεται
βαθμιαία μέσα στην πολυπλοκότητα της λειτουργίας της γλώσσας. Η λογική
έννοια 8εν μπορεί να χρησιμοποιήσει ψευ8είς όρους συλλογισμού και να πετύχει
έγκυρα επιχειρήματα, όπως και 8εν μπορεί να συνδέσει προτάσεις που 8εν
έχουν επαρκή σημασιολογική συγγένεια.

Αντίθετα, είναι αναμφισβήτητο ότι υπάρχει η λειτουργία της επιχειρημα­
τολογίας μέσα στη γλώσσα, που αποβλέπει για παρά8ειγμα να ο8ηγήσει το
συνομιλητή στο τά8ε συμπέρασμα. Με άλλα λόγια, ορισμένες λ-έξεις, φράσεις
κ.λπ. δε μεταδίδουν απλώς μια σημασία, αλλά έχουν ρόλο επιχειρήματος. Ο Ο.
Ducrot (ιιLa Preuve et le dire)), J.-P. Delarge, Mame, 1973) αναφέρει σχετι­
κά με το σύνδεσμο «αλλα» (ιιmais» στα γαλλικά): «Δε θα μπορούσαμε να
καταλάβουμε το ρόλο αυτού του συνδέσμου αν λέγαμε απλώς ότι φανερώνει

'θ ~ ι ι ~ι Γ , ι ι ξ ιτην αντι εση των ουο προτασεων που συνοεει. ι αυτο προτεινουμε την ε ης
περιγραφή του ιιΑ αλλά Β)): ιιΑ, έχεις την τάση να βγάλεις από το Α ένα
συμπέρασμα Γ· 8εv πρέπει, γιατί το Β, το ί8ιο αλήθει'α όπως και το Α, υπσδει­
κνύει το συμπέρασμα όχι -Γ)) Επομένως, η φράση ιιΑ αλλά Β)) προϋποθέτει
ότι, στο μυαλό των συνομιλητών, υπάρχει τουλάχιστον μια πρόταση Γ, για την
οποία το Α είναι ένα επιχείρημα και το Β ένα αντίθετο επιχείρημα. Με άλλα
λόγια, η φράση υπαινίσσεται τον επιχειρηματολογικό χαρακτήρα των προτά­
σεων που την αποτελούν».

Αν προσπαθήσουμε να μελετήσουμε την ομιλία ξεκινώντας από τη λογική,
θα συναντήσουμε δυσκολίες πολύ αποκαλυπτικές. Ένα καλό παρά8ειγμοc της
8ιοcφοράςανάμεσα στην ποικιλία των γλωσσικών 8ομών και στην απλότητα
των λογικών 8ομών παρέχει η μελέτη των Υ. Blum και J. Brisson (ιιLangue
Franι;aise)), 12, 1971) πάνω στις σχέσεις συνεπαγωγής στο 8ιαφημιστικό λό-

π ι ξ' ~ ι ιγο. ροκυπτουv τα ε ης οιαφορετ.ικοcσχηματοc:

1. Εάν ... τότε
2. Α ... είναι Β

(σπάνιο)
Η τελευταία λέξη στην τεχνολογία είμα­
στε εμείς
Γ ι ι~ ι β ιια να παγωσετε το ταοε, αρκει να το α-
λετε στην κατάψυξη
Απαιτείστε την τά8ε μάρκα και θα έχετε
ένα θαυμάσιο ροκφόρ
Τ '~ ( • ') 1 1ο ταοε και μ αυτο ο καπνός γινεται
φρεσκά8α

3. Αρκεί Α για Β

4. Προστακτική + πρόταση

5. Ν και (πρόταση)
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6. Ένα απλό (Ν) Ένα απλό σαμπουάν τάδε θα κάνει τα
μαλλιά σας να ξανανιώσουν
Με το τάδε δεν αισθάνεστε πια το πέρα­
σμα του χρόνου
Ανοίγοντας το τάδε, μπαίνετε στον κόσμο
της μόδας
Το τάδε ... δύναμη για όλη την ημέρα.
Η τάδε κρέμα ξυρίσματος ( φωτογραφία
ενός αθλητή).

Διαπιστώνουμε καταρχήν ότι από την επαρκή προϋπόθεση («αν αγοράσετε το
τάδε προϊόν, θα πετύχετε το τάδε αποτέλεσμα») περνάμε διαρκώς στην απα­
ραίτητη προϋπόθεση («αν θέλετε το τάδε αποτέλεσμα, τότε χρειάζεται το τάδε
προϊόν»]. Οι συγγραφείς βλέπουν εδώ ένα γενικό νόμο του λόγου: ο ακροατής
έχει την τάση να πιστεύει ότι του μεταδίδουμε τη μέγιστη πληροφορία και
ερμηνεύει το «εάν» ως «εάν και μόνο εάν».

Στην πραγματικότητα, είναι αδύνατο να διαχωρίσουμε το συντακτικό σχή­
μα από το ίδιο το περιεχόμενο του διαφημιστικού μηνύματος. Ας συγκρίνουμε
για παράδειγμα το (2) και το (6). Στο (2), η λέξη «τεχνολογία» προϋποθέτει
«επιστήμη» και «αποτελεσματυωτητα» και παραπέμπει επομένως σε έναν
ομιλητή αλάθητο, σίγουρο για την αξία του προϊόντος. Το μήνυμα δεν αφή~ει
περιθώριο για αμφιβολία. Αντίθετα, στο (6) εύκολα διαπιστώνουμε ότι το
«απλός» είναι πολυσήμαντο: έχει μια λογική λειτουργία, της έκφρασης της
επαρκούς προϋπόθεσης ( αρκεί το τάδε σαμπουάν για... ), αλλά δια'c"ηρεί τη
σημασιολογική του αξία ( απλότητα) και τις αξίες που συνδέονται μ' αυτή
(φυσικότητα, αγνότητα κ.λπ.). Επιπλέον, «ένας απλός + ουσιαστικό» (π.χ,
' λ' ' ) ' ' ' ' ~ λ'ενας απ ος στρατιωτης σημαινει «που ειναι μονο αυτο που οη ωνει το ουσια-
στικό» και δημιουργεί αντίθεση ανάμεσα σ' αυτή την απλότητα και στην έκτα­
ση του αποτελέσματος («θα κάνει τα μαλλιά σας να ξανανιώσουν»). Υπάρχει
λοιπόν συγχρόνως λογική αξία, σημασιολογική «ευφορία» (συνδεδεμiνη με την
κωδικοποιημένη σχέση απλότητα/ζωή) και επιχείρημα απστελεσματυωτητας.
Ο εκφώνήτής του μηνύματος δεν εμφανίζεται στο μήνυμα, μπαίνει στο περιθώ­
ριο για να προβάλει δύο μόνο αλήθι;ιες, το «εσείς» (ή μάλλον «τα μαλλιά σας»]
και τη μάρκα του προϊόντος, αντίθετα με το (2) που αποκλείει το «εσείς» από
το μήνυμα για να προβάλει επιθετικά τον εκφωνητή.

Η επιχειρηματολογία αποτελεί λοιπόν ένα προνομιακό επίπεδο ανάλυσης,
που δεν μπορεί όμως να διαχωριστεί από το συνολικό τρόπο λειτουργίας του
λόγου και τις δυνατότητές του:'ένας συλλογισμός μπορεί να χρησιμοποιηθεί το
ίδιο καλά σ' ένα διαφημιστικό μήνυμα και σε ένα φιλοσοφικό λόγο, με τελείως
διαφορετικές συνέπειες στις δύο περιπτώσεις.

Σε περιγραφικό επίπεδο, είναι αδύνατο να παραλείψουμε το γεγονός ότι η

7. Με το Ν (πρόταση)

8. ΜετQχή + πρόταση

9. Ν ... (ονοματικό σύνολο)
10. Ν (φω;ογραφία)
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επιχειρηματολογία ασκείται σε δεδομένη περίσταση κα.ι από δεδομένο πρόσω­
πο. Σύμφωνα. με τους Μ. J. Borel και G. Vignaux (((Λεκτικές στρατηγικές και
λογικές πλευρές της επιχειρηματολογίας», Langue Franι;aise, 12), η επιχειρη­
ματολογία. «παρεμβάλλει τη δραστηριότητα. του υποκειμένου και του ακροα­
τηρίου μέσα στην ίδια. τη δόμηση του λόγου. Ο ομιλητής ενσωματώνει στο λόγο
του όχι μόνο ορισμένα στοιχεία της περίστασης που του φαίνεται απαραίτητο
να. υπενθυμίσει με τη μορφή όρων του συλλογισμού, αλλά μεταχειρίζεται και
ως κατακτημένες προϋποθέσεις αυτά που εκτιμά ότι είναι γνωστά στο συνομι­
λητή του».

Μετάφραση: 'Αννα Ιορδανίδου

* («Ecrits logiques et philosophiques)), γαλλ. μετ αφρ., Seuil. 1971)

1. Βλέπε Θ. Παυλίδου, «Προολεκτικοί εv8είκτες στα ελληvικοc»,στη συλλογή
«Μελέτες για την ελληνική γλώσσα», Θεσσαλονίκη, 1982.
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ΤΕΧΝΙΚΕΣ ΑΞΙΟΛΟΓΗΣΗΣ
ΤΗΣ ΑΝΑΓΝΩΣΤΙΚΗΣ ΙΚΑΝΟΤΗΤΑΣ ΤΩΝ ΜΑΘΗΤΩΝ

(συνέχεια από το πpοηγούμενο}

Επίσης, η δοκιμασία επιτρέπει τον αντικειμενικό έλεγχο και τη σύγκριση
των επιδόσεων, που καταγράφονται για ένα κείμενο, με εκείνες που κατ~γρά­
φονται για ένα άλλο. Επιτρέπει 8ηλα8ή την πιο βαθιά μελέτη της αναγνωστι-

, '/> ξ ' ' λ' ''/> 'ζ , ' ' 'κης σε ιοτητας, αφου η με ετη αυτη οεν περιορι ετ αι σ ενα και μονο κειμενο.
(R. Daval, Α. Gagatsis et F. Pluvinace, 1984).

Η τεχνική της ολοκλήρωσης ελλιπούς κειμένου εξου8ετερώνει τα μειονεκτή­
ματα που παρουσιάζουν οι άλλες τεχνικές προσδιορισμού του επιπέδου ανα­
γνωστικής κατανόησης. Είναι ένα αποτελεσματικό μέσο «ποσοτικοποίησης»

Ι Ι ' 'ζ Ι Ιτων απαντησεων του υποκειμενου, πραγμα που περιορι ει σημαντικα τον παρα-
γοντα της υποκειμενικότητας κατά την αξιολόγηση της αναγνωστικής 8εξιό­
τητας.

Σήμερα έχει αποδειχθε] ότι η τεχνική της ολοκλήρωσης είναι ένα έγκυρο
όργανο και μέσο αντικειμενικής αξιολόγησης της αναγνωστικής 8εξιότητας και
του βαθμού κατανόησης ενός κειμένου από ένα συγκεκριμένο άτομο. 'Ομως,
όπως κάθε μέθοδος ή τεχνική, για να επιτελεί σωστά το σκοπό της, πρέπει οι
απαντήσεις κάθε υποκειμένου να μή θεωρούνται συνολικά, όπως εκφράζονται
μ' ένα "βαθμολογικό αριθμό, αλλά να γίνεται ανάλυση των διαφόρων διαστα­
σεων και όψεων της μορφής και του βάθους-περιεχομένου του κειμένου (βαθμός
πολυπλοκότητας της συντακτικής 8ομής, γραμματική σύσταση, γνωστό ή
άγνωστο περιεχόμενο κ.τ.λ, ·

3.3.1. Εyκupότητα της τεχνικής ολοκλήpωσης
Η τεχνική ολοκλήρωσης ελλιπούς κειμένου αξιολογεί και μετρά με ακρίβεια

ό,τι αξιολογείται και μετράται μ ' ένα ερωτηματολόγιο κατανόησης του κειμέ­
νου;

Η αξιολόγηση και η μέτρηση της αναγνωστικής 8εξιότητας του μαθητή και
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, ι , ι ι ι ι ~ · 'λτης ικανοτητας του να κατανοει ενα κειμενο, απο μεpοuς του οασκα ου του,
συμφωνεί με τα οεοομένα των μετρήσεων που παρέχει η εφαρμογή της δωαμα­
σίας ολοκΧήρωσηςελλιπούς κειμένου στο μαθητή; Με άλλα λόγια, η τεχνική
ολοκλήρωσης ελλιπούς κειμένου είναι ένα έγκυρο όργανο μέτρησης της ανα-

' ~ ξ ' ' ' ' ' ~ 'γνωστικης σε ιοτητας, γενικα, και της ικανοτητας κατανοησης κειμενοu, εισικο-
τερα; Υπάρχει υψηλός βαθμός συσχέτισης ανάμεσα στις μετρήσεις που λαμβά­
νονται, αφενός με τη βοήθεια της τεχνικής ολοκλήρωσης ελλιπούς κειμένου και
της τεχνικής του ερωτηματολογίου κατανόησης και αφετέρου με τη βαθμολο­
γία της ά.ναγνωστικής οεξιότητας των μαθητών από το οάσκαλο;

π λλ 'ξ' ' ' ' ~' 'ο οι ενοι εpεuνητες εχοuν επιχειpησει να οωσουν απαντηση στα παρα-
πάνω ερωτήματα. Έτσι, έpευνες συσχέτισης των επιδόσεων μαθητών των

' ' 'ξ ~ ' λ ' 'τριων ανωτεpων τα εων του σημοτικοu σχο ειου, που καταγpαφηκαν με τη
δωαμασία ολοκλήρωσης ελλιπούς κειμένου και με ερωτηματολόγιο κατανόη­
σης του ίοιοu κειμένου, έχουν δώσει συντελεστές συνάφειας από . 73 ως .84.
Ανάλογες έρευνες, με υποκείμενα μαθητές δευτεροβάθμιας εκπαίδευσης και
φοιτητές, έδωσαν συντελεστές συνάφειας που κυμαίνονται από .30 ως . 73 (G.
De Landsheere, 1973 p.p. 38-41).

'Ο ' λ' ' ξ' ' ~πως φαινεται, τα αποτε εσματα των σχετικων ενων εpεuνων σε συμφω-
νούν. Αυτό ασφαλώς οφείλεται στη οιαφορετική μεθοδολογία που ακολουθείται
(ερωτηματολόγιο κατανόησης και τεχνική ολοκλήρωσης πάνω στο ίοιο ή σε
διαφορετικό κείμενο), στο διαφορετυω μέγεθος και τη σύσταση του δείγματος
(μεγάλη ή μικρή ομοιογένεια του πληθυσμού, μαθητές οημοτικού σχολείου ή
μέσης εκπαίδευσης ή φοιτητές). Έτσι μια γενίκευση των αποτελεσμάτων και
των συμπερασμάτων τους πάνω σε κείμενα της γλώσσας μας μπορεί να θεωρη­
θεί τολμηρή και αοικαιολόγητη. Αυτός είναι και ο λόγος που μας ώθησε στην
ανάληψη της έρευνας συσχέτισης που παρουσιάζεται στις επόμενες παραγρά­
φους.

3.3. 1.0 Η έpεuνιi μιχς
Η έρευνα αποσκοπούσε στο να συσχετίσει τις επιδόσεις μαθητων οημοτικού

σχολείου, όπως αυτές προσδιορίζονται με την τεχνική. ολοκλήρωσης και με το
ερωτηματολόγιο κατανόησης πάνω σε ούο οιαφοpετικά κείμενα. Πιο συγκεκρι­
μένα, με την έρευνα αυτή, θέλουμε να οιαπιστ.ώσοuμε αν οι μετρήσεις, που
παρέχουν οι δύο τεχνικές αξιολόγησης της αναγνωστικής κατανόησης (τεχνική
ολοκλήρωσης και ερωτηματολόγιο κατανόησης), παρουσιάζουν σημαντικό
βαθμό συνάφειας. Σε καταφατική περίπτωση, η δωαμασία ολοκλήρωσης μπο­
ρεί να θεωρείται ως ένα έγκυρο όργανο μέτρησης της αναγνωστικής οεξιότητας

' ' , Γ '~ ' ~ 'βκαι της ικανοτητας κατανοησης του κειμενοu. ια τον ιοιο σκοπό, τη οιακρι ω-
ση της εμπειρικής εγκυρότητας της δοκιμασίας ολοκλήρωσης, η επίδοση των
μαθητών, που μετρήθηκε με τις ούο τεχνικές, σuσχετίσθηκε με την εμπειρική
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αξιολόγηση που διαμορφώνει ο δάσκαλος της τάξης για την αναγνωστική οεξιό­
τητα των μαθητών του.

Τεχνικές συλλογής των α.να.yχα.Εων δεδομένων
Για τη συλλογή των ·αναγκαίων δεδομένων, επιδόθηκαν στα υποκείμενα δύο

κείμενα.
Το πpώτο με τίτλο «Η μεyιχλη α.π6φα.ση» ήταν διασκευή από το παιδικό

μυθιστόρημα του Ι.Δ. Ιωαννίοη «Το άσπpο άλογο». Το κείμενο αυτό μετασχη­
ματίσθηκε σε ελλιπές με την κατάργηση κάθε έβδομης λέξης του.

Δακτυλογραφημένο, με μl)pφή δοκιμασίας ολοκλήρωσης, δόθηκε για συ­
μ,cλήpωση στα υποκείμενα, σύμφωνα με τις οδηγίες που αναφέρονται στο πα­
pάpτημα. Κατά τη διόρθωση των απαντήσεων, οpθά. συμπληρωμένες θεωρήθη­
καν όχι μόνο οι λέξεις που υπήρχαν στα αpχικό κείμενο, αλλά και ορισμένες
συνώνυμες της λέξης που είχε απαλειφθεί. Η σχετική κλείδα διόρθωσης φαίνε­
ται επίσης στο παράρτημα. Ο υπολογισμός της επίδοσης κάθε υποκειμένου
έγινε με άθροιση των λέξεων που συμπλήρωσε οpθά. Καθώς το κείμενο είχε 55
λέξεις για συμπλήρωση, η κλίμακα βαθμολογίας χ-χι γι επίδραση του υποκειμέ­
νου εκτείνεται από Ο ως 55.

Το δεύτερο κείμενο ήταν ατιτλοφόρητο και διασκευασμέν« από το βιβλίο
του Σ. Μελά ((Ο Γέpος του MopιιxJJ. Στο απόσπασμα γίνεται λόγος για ((Τα
πα.ιδιχχ χρ6νια. του Θ. Κολοχοτpώνη)). Το κείμενο αυτό και το ερωτηματολό­
γιο κατανόησης του περιεχομένου φαίνονται στο παράρτημα. Το ερωτηματολό­
γιο περιλαμβάνει 15 ερωτήματα σχετικά με το λεξιλόγιο του κειμένου (γνώση
ή κατανόηση της σημασίας λέξεων), με τη χρονολογία γεγονότων, με αιτιώδεις
σχέσεις, με εξαγωγή συμπερασμάτων και με τη συνόψιση κύpιων ιδεών. Ο
αριθμός των μονάδων με τις οποίες πιστώνεται κάθε οpθή απάντηση του υπο­
κειμένου στα ερωτήματα ή υποεpωτήματα του ερωτηματολογίου σημειώνετοι.ι
δίπλα απ' αυτα, Η κλίμακα βαθμολογίας των υποκειμένων στο ερωτημττολό­
γιο κατανόησης από Ο έως 50.

Τέλος, από το δάσκαλο κάθε τάξης φοίτησης των υποκειμένων ζ~τήθηκε να
βαθμολογήσει την επίδοση των μαθητών του στην ανάγνωση κάι κατανόηση
κειμένών της μητρικής γλώσσας χρησιμοποιώντας αpι{}μητικήκλίμακα βαθμο­
λογίας από Ο έως 50.

Σύμφωνα με τα παραπάνω, για κάθε υποκείμενο της έρευνας, συγκεντρώ­
σαμε τρεις μετρήσεις της αναγνωστικής του δεξιότητας και κατανόησης. Τη
μια έδωσε η εφαρμογή της τεχνικής ολοκλήρωσης, την άλλη η χρήση του ερω­
τηματολογίου κατανόησης και την τρίτη η «εμπειροτεχνική» αξιολόγηση του
δασκάλου κάθε υποκειμένου. Οι τρεις αυτές μετρήσεις που έγιναν σε 129 υπο­
κείμενα συσχετίσθηκα» και συγκρίθηκαν.
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Το δείγμα
Τα δύο κείμενα, το ελλιπές που ήταν για συμπλήρωση και το ατιτλοφόρητο

στο περιεχόμενο του οποίου αναφερόταν το ερωτηματολόγιο κατανόησης, επι­
δόθηκαν στους μαθητές πέντε τμημάτων ΣΤ' Τάξης της πόλης του Ηρακλείου.
Η επίδοση έγινε τον Απρίλιο του 1987, την ίδια ώρα και μέρα από πέντε
δασκάλους που μετεκπαιδεύονταν στη ΣΕΔΔΕ Ηρακλείου, μετά από σχετική
καθοδήγησή μας και άσκησή τους στον τρόπο επίδοσης και αξιολόγησης των
απαντήσεων.

Ο αριθμός των μαθητών του δείγματος φαίνεται αναλυτικά στον πίνακα 1.

n ί ν α κ α ς

~10

---,

[. 7= Δ.Σχ. 8g Δ.Σχ.(1) Bg Δ.Σχ (2) 23g Δ.Σχ. Δ.Σ. Γαζίου Σ:ύνολο

Αγόρια 1 17 17 16 13 12 75

Κορίτσια -+ 8 12 11 11 12 54

Σύνολο 1 25 29 27 24 24 129

Η συσχέτιση των επιδόσεων. Στον πίνακα II διπλής εισόδου δίνεται η
αριθμητική παράσταση της συνάφειας μεταξύ της επίδοσης των 129 υποκειμέ­
νων στη δοκιμασία ολοκλήρωσης του ελλιπούς κειμένου και στο ερωτηματολό­
γιο κατανόησης του ατιτλοφόρητου κειμένου. Μεταξύ των μετρήσεων που
έδωσαν οι δύο τεχνικές αξιολόγησης της αναγνωστικής κατανόησης υπολογί­
στηκε ένας συντελεστής συνάφειας r (Bravais-Pearson) ίσος με .315, ο οποίος
είναι στατιστικά σημαντικός σε Ρ--=.<Η. Αυτό σημαίνει ότι, με πιθανότητα 1 %
να κάνουμε λάθος, μπορούμε να πούμε πως μεταξύ των ούο τεχνικών μέτρησης
υπάρχει μια στενή πραγματική σχέση, πως οι ούο τεχνικές μετρούν την ίδια
ικανότητα των υποκειμένων.

Β 'β ~ , , ~ , θ , , , λε αια, η οιαπιστωση αυτη οεν πρέπει να εωρειται ως ενα αμετακ ητο
, Η J , , , ti'συμπε'Ρασμα. συναγωγη ενος οριστικου συμπερασματος μεταc,υ των αποτε-

λεσμάτων μιας δοκιμασίας ολοκλήρωσης ελλιπούς κειμένου και του ερωτημα­
τολογίου κατανόησης είναι ούσκολ~ υπόθεση. Κι αυτό γιατί κανείς δεν μπορεί

ξ , , λ' , ψ λ' λ , , , ,να ερει αν ενας πιο χαμη ος η πιο υ η ος συντε εστης συνάφειας απο εναν
άλλο, που έχουν υπολογίσει άλλοι ερευνητές, δεν οφείλεται σε μια λιγάτερο
καλή ή σε μια καλύτερη δόμηση του ερωτηματολογίου κατανόησης, σε μια
αδυναμία της δοκιμασίας ολοκλήρωσης ή ακόμη και στα χαρακτηριστικά του
δείγματος των υποκειμένων.

Τα δεδομένα όμως των μετρήσεων της τεχνικής ολοκλήρωσης του ελλιπούς
κειμένου συγκρίθηκαν και με την εμπειρική βαθμολογία των δασκάλων των
μαθητών-υποκειμένων της έρευνας.
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ΜΙΧΑΛΗ Ι. BAMBOfKA

Ο Πίνακας ΙΙΙ συνοψίζει τους συντελεστές συνάφειας που υπολογίστηκαν
μεταξύ:

α) Της επίδοσης των .μαθητών στο ερωτηματολόγιο κατανόησης και της
βαθμολογίας του δάσκαλου.

β) Της επίδοσης των μαθητών στη δωαμασία ολοκλήρωσης του ελλιπούς
κειμένου και της βαθμολογίας του 8ασχάλου, και

γ) Της επίδοσης των μαθητών στο ερωτηματολόγιο κατανόησης και στη
δοκιμασία ολοκλήρωσης του ελλιπούς κειμένου.

Από τον πίνακα αυτό φαίνεται ότι όλοι οι συντελεστές συνάφειας που υπο­
λογίστηκαν μεταξύ των τριών μετρήσεων είναι στατιστικά σημαντικοί σε
Ρ=.05 ή Ρ=.01. Η συσχέτιση των μετρήσεων των 8ύο τεχνικών αξιολόγησης
της αναγνωστικής κατανόησης με την εμπειρική εκτίμηση του βαθμού αvαγvω-

' ,ς, θ ' '. ς,' λ' ς, ' ' ξστικης επισοσης των μα ητωv απο το οασκα ο τους οειχvει την υπαp η μιας
στενής πραγματικής σχέσης μεταξύ των aύο τεχνικών και της βαθμολογίας του
ς, 'λ Μ 'λ ' ' ' ' ξ' ξ λ'οασκα ου. α ιστα φαιvεται πως υπαpχει στεvοτεpη σχεση μετα υ της α ιο ο-
γησης που κάνει ο δασκαλος και των μετρήσεων που 8ίvει η τεχνική ολοκλήρω­
σης, παρά με τις μετρήσεις που δίνει η εφαρμογή του ερωτηματολογίου κατανό­
ησης. Με 8ύο λόγια, η δωαμασία ολοκλήρωσης του ελλιπούς κειμένου μπορεί
να χαρακτηριστεί ως ένα έγκυρο όργανο μέτρησης της αναγνωστικής 8εξιότη­
τας και της ικανότητας κατανόησης ενός κειμένου από ένα μαθητή ή μια ομάδα
- τάξη μαθητών.

4.0. Συμπέpιχσμιχ. Τα αποτελέσματα που έ8ωσε η έρευνα συσχέτισης, την
οποία παρουσιάσαμε συνοπτικά στις προηγούμενες παραγράφους, επιβεβαιώ­
νουντα συμπεράσματα ανάλογων ξένων ερευνών, ότι 8ηλα8ή η τεχνική ολοκλή-

λλ ' ' λ'' λ ' ' .λpωσης του ε ιπους κειμεvου αποτε ει ενα ειτουpγικο, οικοvομικο, αποτε ε-
σματικό και έγκυρο όργανο και μέσο μέτρησης της αναγνωσιμότητας του κειμέ­
νου και αξιολόγησης του βαθμού της αναγνωστικής 8εξιότητας ενός ατόμου.
Αποτελεί επίσης ένα αρκετά ικανοποιητικό όργανο μέτρησης του βαθμού κα­
τανόησης των κειμένων. Γι ' αυτό μπορεί να αποδειχθεί χρήσιμο εργαλείο στα
χέριrχ των εκπαιδευτικών και να προσφέρει πολύτιμες υπηρεσίες στην καθημε-

' λ ' ι 'Ο , υ J ,ριvη σχο ικη πpακτικη. πως ~ημειωvει ο r,. ongsma <ΙΟ αvαγvωστης που
συμπληρώνει ένα ελλιπές κείμενο αυξάνει την ικανότητα της χρησιμοποίησης
των συμφραζομένων, της αναγνώρισης των γλωσσικών σχέσεων και βελτιώνει
την ικανότητα κατανόησης», Σύμφωνα δε με την ομολογία πολλών υποκειμέ­
νων της έρευνάς μας, η τεχνική της ολοκλήρωσης ιαάνει τους μιχθητές νιχ
σχέφτοντιχω.

Ασφαλώς καμιά από τις τρει7 τεχνικές ( ανάκληση του περιεχομένου του
αναγνώσματος, ερωτηματολόγιο Χ:αταvόησηςκαι ολοκλήρωση ελλιπούς κειμέ­
νου), που αναπτύξαμε στη μελέτη αυτή, 8εv παρέχει ένα τέλειο μέτρο της
αναγνωστικής κατανόησης. Πιστεύουμε όμως πως ένας συνδυασμός της τεχvι-
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κής ολοκλήρωσης και του ερωτηματολογίου κατανόησης του κειμένου μπορεί
να δώσει μια πιο αξιόπιστη, πιο έγκυρη και πιο αντικειμενική μέτρηση του
β θ ι ι ια μου κατανοησης των κειμενων.
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ΠΑΡΆΡΤΗΜΑ

08ηγίες: Στο παρακάτω κείμενο έχει παραλειφθεί ένας αριθμός λέξεων.
Πρέπει να τις μαντέψετε. Σε κάθε κενό αντιστοιχεί μια μόνο λέξη. Προσέξτε.
Όλα τα κενά έχουν το ίδιο μήκος. Η λέξη όμως που λείπει μπορεί να είναι
πολυσύλλαβη (π.χ. αυτοκίνητο) ή και μονοσύλλαβη (π.χ. τον). Να οιαβάσετε
στην αρχή ολόκληρο το κείμενο, χωρίς να γράφετε τις λέξεις που βρίσκετε.
Μ ι λ ι ι ι λ'ξ ι ι ιετ α τη συνο ικη αναγνωση, να γpαφετε τις ε εις για τις οποιες ειστε σιγου-

Ν 1 'λ I Ι Ι 'ζ /pοι. α γpαφετε, τε ος, εκεινες που σας φοcινοντοcι οτι τοcιριοc ουν, ωστε να
βγαίνει το νόημα του κειμένου. Μη διστάζετε να γράφετε μια λέξη, επειδή οεν
ξέρετε την ορθογραφία της. Μαζί θα κάνουμε τώρα ένα παρά8ειγμα και θα το
διορθώσουμε αμέσως.

Παpά8ειγμα: Ο Βασιλιάς και τ ' αη8όνι.
Μ , , , , β λ , Σ 'ξ ,ια φopoc κι ενα -- ητοcν ενοc ασι ιας. τη -- του, ε ω απσ τους
--, δε ζούσαν άλλοι άνθρωποι. -- ήτανε τα πουλιά. Ήταν --χώρα
των πουλιών.

19



ΜΙΧΑΛΗ /. ΒΑΜΒΟΥΚΑ

Δ Ι θ Μ ' ' ' ' ' β λ ' Σ ' 'ξιοp ωση: ια φορα κι εναν καιρο ηταν .ενας ασι ιας. τη χωρα του, ε ω
' ' ~ ζ ' 'λλ ' θ r ' ' λ ιαπο τους φρουρους, οεν ουσαν α οι αν ρωποι. πηκοοι ητανε τα που ια".

Ήταν η χώρα των πουλιών.

Η ΜΕΓΑΛΗ ΑΠΟΦΑΣΗ

Ο Παύλος ήταν εννιά χρονών. Μόλις -- κλείσει τα οκτώ και πήρε τα
--. Είχε ακόμα 8ύο αδέλφια, τη Μαρούλα -- χρονών και τον Ορέστη
'ξ 'ε ι χρονων.

-- πατέρας του ήταν καροτσιέρης. Διόρθωνε αραμπάδες. « -- στα
κάρα,, που λένε περιπαιχτικά. Το -- του πατέρα του ήταν να αποχτούσε
--, να καλοπάντρευε την κόρη του -- ύστερα να έπαιρνε μια φαντ'α­
χτερή άμαξα -- να 'κανε κι αυτός αγώγια στο--. Όταν περίσσευε
καιρός, ας διόρθωνε και -- κάρο. Αλλά να είχε και την--. Ήταν ένα
ι , ζ , θ ι ι ι ι ιονειρο που νομι ε οτι -- α πραγματοποιουντανποτε, γιατι ηταν τοσο
-- οι καθημερινές τους ανάγκες.

Το σπίτι -- ήταν παλιό κι ήθελε φτιάξιμο. Κι -- μεγάλωναν τα
παι8ιά, άρχιζε να μην -- χωρά. Ο στάβλος ήταν το μονα8ικό -- του

' ' Π 'λ ' ' ' β 1σπιτιού, οπου ο αυ ος μπορουσε -- μεινει μοναχος και να κου εντιασει
1 με -- εαυτό του ή το Σπίθα.

Μια --- που γύρισε από το σχολείο ο --- έκανε να περάσει από το
'βλ ' ',( ' 'Η 'στα ο,--·- ακουσε φωνές στο σπιτι. ταν της -- και του πατερα του.

Οι γονείς -- όμως 8εν καβγά8ιζαν και αυτό ήταν -· -- τον παραξένεψε.
Έκανε να σταθεί και --- στήσει αυτί, αλλά ήταν στενοχωρημένος. Πήγε
-- στάβλο.

Σπίθα, καλημέρα, είπε ανόρεχτα. Σήμερα -- στενοχωρημένος. Μου
είπαν, πως θα γίνω --.

Ο Σπίθας χλιμίντρισε. Η φωνή του -- ενθουσίασε τον Παύλο. Αγαπού­
σε τα ζώα -- μεγάλωνε θα 'δειχνε τι θα γινόταν --- θα γινόταν, αλή­
θεια τι θα 'θελε -- γινόταν; Εκείνη την ώρα 8εν μπορούσε'-- πει.

Εκεί που έκανε να φύγει -- η πόρτα. Ήταν ο πατέρας του.
- -- είσαι Παύλο. Ήθελα να κουβεντιάζαμε. Πάμε -- στο φως.
- -- 'Οχι, ε8ώ μ ' αρέσει --.
- Όπως νομίζεις. 'Ακου λοιπόν. Ο πλούσιος -- ήταν εδώ προχθές,

φανέρωσε την επιθυμία -- πάρει 8ύοπαι8ιά από τον τόπο --- και να τα
σπουδάσει με 8ικά -- έξο8α στην Κωνσταντινούπολη. Σκέφτομαι το καλό

Αν μείνεις εδώ το πολύ-πολύ -- μάθεις τη 8ουλειά τη 8ική μου --φύ­
γεις στην Πόλη κάτι καλύτερο θα -- Μη νομίσεις πως 8ε θα στενοχωρηθώ
-- θα φύγεις. Αλλά το βλέπω ότι -- για το καλό σου, για το --­
όλων μας.

20



ΤΕΧΝΙΚΕ2.' ΑΞΙΟΛΟΙΉ~ΠΣ ΤΗΣ ΑΝΑΙ'ΝΩ~'Τ/1\Η~' /Ι\ΑΝΟΤΗΤΑ2.' ΤΩΝ ΜΑΘΗΤΩΝ

Σ' αφήνω τώρα να -- σκεφτείς κι όταν έχεις την απάντηση -· - λες.
ο ι ι ι 'λλ β'- πατερας του χωρις να -- τιποτε α ο αποτρα ηχτηκε.

Και τώρα τι -- Σπίθα, ξανάρχισε μονολογώντας.
Από πεταλωτής στο -- του ήταν να γίνει εξερευνητής.

Γ 'ψ "ι ι ι ιρα ε εοω το ονομα και το επωνυμο σου .

Γράψε τη δουλει« που κάνει ο πατέρας σου .
Γράψε τις γραμματικές γνώσεις των γονέων σου:

α. Πατέρα .
β. Μητέρα .

Κλείδα διόpθωσης

1 = είχε 19= να 37= εδώ
2= εννιά 20= τον 38= έξω, κοντά
3= δεκαπέντε 21= μέρα 39= καλύτερα
4= Ο 22= Παύλος 40= που
5= μηχανικός 23= αλλά 41= να
6= όνειρο 24= μητέρας, μάνας 42= μας
7= λεφτά, χρήματα 25= του 43= του
8= κι 26= που 44= σου
9= και 27= να 45= να

10= σταθμό 28= στο 46= Αν
11 = κανένα 29= είμαι 47= μάθεις
12= άμαξα 30= πεταλωτής 48= που, άμα, όταν
13= οεν 31= ζώου, αλόγου 49= είναι
14= πολλές, μεγάλες 32= όταν 50= καλό
15= του 33= τι 51= το
16= όπως, όταν 34= να 52= μου
17= τούς 35= να 53= πει
18= μέρος 36= άνοιξε, χτύπησε 54= γίνεται

55= χέρι

Η καπετάνισσα, η μάνα του Κολοκοτρώνη, με την κοιλιά. στο στόμα ακο­
λουθούσε την έξοοο του πληθυσμού για τα Μση και τα βουνά. Ήταν Μεγάλη
Εβδομαδα. Την ημέρα κρύβονταν, άκουγαν με λαχτάρα τον αντίλαλο του κυνη­
γητού, τις μακρινές ντουφεκιές. Και τη νύχτα, σαν τ ' αγρίμια, περπατούσαν
από μονοπάτια και γιδόστρατες, περνούσαν ποτάμια, γλιστρούσαν από γκρε­
μούς.
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Σκαρφάλωσαν σε μια πλαγιά στο Ραμοβούνι. Η καπετάνισσα πονούσε.
Ξημέρωνε Δευτέρα της Λαμπρής. Η γυναίκα δεν κρατούσε πια. Οι άλλες γυ-

, , λ ·~ , , , ~· ~ β, ξναικες της στρώσανε χαμοκ αοια, κατω απο ενα οενορο, και τη αστα αν να
γεννήσει.

Στο θυμαρομυρισμένο αέρα του βουνού πήρε την πρώτη ανάσα ο Κολοκο­
τρώνης. Η βουή των αρμάτων ήταν το νανούρισμά του. Το γάλα της μάνας του
είχε κόψει από την τρομάρα και τη λύπη. Ο μικρός έκανε να πιει και τ ' άφηνε
με κλάματα ... Όταν πήγαν τα συχαρίκια στον παππού, ο γέρο Κολοκοτρώνης
8εν έ8ειξε χαρά. Έβλεπε τη γέννηση καινούργιου ραγιά.

Βάφτισαν το μικρό παι8ί Θόοωρο. Οι Κολοκοτρωναίοι κατέβηκαν αργότε­
ρα στη Μάνη... Στο σχολείο της άγριας μάχης, των αιμάτων και των δωφύων
έμαθε το αλφάβητο της ζωής ο αυριανός αρχιστράτηγος του Μοριά.

Ο πατέρας του έλειπε συχνά μακριά. Είχε ντουφέκι, ε8ώ κι εκεί με τους
Αρβανιτάδες. Όταν ο μικρός Θόδωρος άρχισε να νιώθει τη μητρική ομιλία, η
καπετάνισσα του 8ιηγιότανε πως ο πατέρας του χτύπησε σε τούτη ή σ ' εκείνη
τη μάχη τους Τούρκους.

Μ , , , Μ , ~, ~'ξ ,ια φορα ακουσε γερους ανίατες να τραγουσανε τη οο α του πατερα του.
Η εικόνα του πατέρα του μεγάλωνε στη φαντασία του. Κι όταν καμιά φορά
ερχόταν, έτρεχε στην αγκαλιά του. Τον θαύμαζε αμίλητος. Του φαινότανε, π , , , ζ , β , ,γιγαντας. ασπατευε το γιαταγανι του, πασκι ε να σηκωσει τις αριες πιστό-
λες του. Αργότερα, οέκα χρονών αγοράκι, έζωνε το γιαταγάνι του πατέρα του
κι έκανε φανταστικά γιουρούσια.

Δυο χρόνια αργότερα σε μιαν άγρια μάχη σκοτώθηκε ο πατέρας του κι όλοι
οι Κολοκοτρωναίοι κατέφυγαν στο χωριό Μηλιά. Όταν ξαναγύρισαν στα μέρη

' ' 'λ ' Γ β 'λ ψ 'τους, ειχαν χασει ο η την περιουσια τους. ια να γα ουν το ωμι τους η
καπετάνισσα πήγαινε κι έκοβε ξύλα. Ο μικρός Θόδωρος τα κουβαλούσε με το
γαιδαρο στην Τρίπολη και τα πουλούσε.

Ήταν 8εκατpιών χρονών. Μια μέρα έμπαινε με το γα'ίοουpάκι φορτωμένος
στην Ίpίπολη. Το ζώο γλίστρησε, παραπάτησε σε μια κολύμπα και τα βρωμό­
νερα τινάχτηκαν και πιτσίλισαν τα ρούχα κάτι Τούpκωνπου περνούσαν. 'Ενας
απ' αυτούς, αγριεμένος, του έδωσε δυο χαστούκια. Τα μάτια του βούρκωσαν.
'Ε ξ ~· , ,σφι ε τα οοντια κι ειπε μεσα του: _

- 'Αιντε, ορέ. 'Αμα δε σας δώσω πίσω αυτά τα χαστούκια να μη με λένε
Θο8ωpή Κολοκοτρώνη...

Τα χαστούκια τα γύρισε πίσω με τόκο με το χέρι του και με το χέρι όλων
των Ελλήνων...

Να απαντήσεις στις παρακάτω ερωτήσεις:
Οι απαντήσεις βγαίνουν από το κείμενο που οιάβασες. Θα βάζεις ένα Χ στο

τετραγωνάκι που είναι δίπλ« στην απάντηση την οποία θεωρείς σωστή.
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1. Ο Θεό8ωρος Κολοκοτρώνης γεννήθηκε:
α. Τη Μεγάλη Εβ8ομά8α @Ι
β.Τη Δευτέρα του Πάσχα [31
γ. Την ημέρα της Λαμπρής @Ι

2. Τον Θεόδωρο Κολοκοτρώνη, τον γέννησε η μάνα του:
α. Στο σπίτι της στη Μάνη @Ι
β. Στη πλαγιά Ραμοβάνι ~
γ. Στο χωριό Μηλιά [21
8. Στην Τρίπολη @!

3. Ο παππούς του Κολοκοτρώνη ενθουσιάστηκε, όταν έμαθε τη γέννηση του
εγγονού του, γιατί έλπιζε ότι θα γινόταν αρχιστράτηγος του Μοριά.

Σωστό @Ι
Λάθος 00
Δεν ξέρω !!Ι

4. Ο παππούς του Κολοκοτρώνη δε χάρηκε, όταν έμαθε την είδηση της γέννη­
σης του Θο8~ρή, γιατί το παιδί θα. ζούσε σκλάβος.

Σωστό [11
Λάθος @Ι

5α.. Ο πατέρας του Κολοκοτρώνη ήταν:
α, Έμπορος [Q\
β. α.ρμα.τωλός ~ •
γ. ναυτικός [Q\
8. κυνηγός [Q]

β Γ ',J, ' ' ' ~ λ ' '. ραψε μια. φρα.ση του κειμενου που φα.νφωνει τη σου εια που έκανε ο
πατέρας του Κολοκοτρώνη: (3) .

6α.. Ο πατέρας του Κολοκοτρώνη σκοτώθηκε, όταν ο Θεόδωρος ήταν:
α. οκτώ χρονών @!
β. δέκα. χρονών uJ
γ .•aώaεκα. χρονών ~
8. aεκα.~ριώνχρονών. ίiJ
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β. Γράψε εδώ πώς σκέφθηκες την ηλικία που είχε ο Θεάδωρος Κολοκοτρώνης,
όταν σκοτώθηκε ο πατέρας του (3) .

7. Το αλφάβητο ο Κολοκοτρώνης:
α, Το 8ι8ά~τηκε από τη μάνα του @J
β. Το 8ιοάχτηκε από γέρους Μανιάτες @]
γ. Το 8ι8άχτηκε από τον πατέρα του ί!J
8. Το 8ι8άχτηκε σε σχολείο της Μάνης [Ο]
ε. Από το κείμενο δε φαίνεται ότι το 8ι8άχτηκε [r]

8α. Το όνειρο του Θ. Κολοκοτρώνη, όταν ήταν μικρός, ήταν:
α. Να γίνει ξυλοκόπος @J
β. Να κουβαλάει ξύλα με το γάι8αρο [Q]
γ. Να γίνει αρματωλός 00

β. Γράψε μια πρόταση που φανερώνει το όνειρό του: (3)
••••••••••••••••••••••••••••••••••••••••••••• 4 ••••••••••••••••••••••

. . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . .

9. ((Η μάνα του Κολοκοτρώνη, με την κοιλιά στο στόμα ακολουθούσε». Η
φράση: με την κοιλιά στο στόμα σημαίνει ότι ήταν:

α. Λαχαvιασμέvη @
β. Ετοιμόγε~η ~
γ. Τρομαγμένη ~
8. Αναστατωμένη [!]

10. Η τελευταία φράση του κειμένου ((Τα χαστούκια τα γύpισε πίσω με τώω»
τι σημαίνει; Γράψε αυτό που καταλαβαίνεις με 2-3 σειρές: (.4.-.5.-.6.) .....

11. Ποιος από τους παρακάτω τίτλους νομίζεις ότι ταιριάζει καλύτερα στο
κείμενο αυτό (που 8ιάβασες);

α. Η οικογένεια των Κολοκοτρωvαίωv ~
β. Η γέννηση του Θεόδωρου Κολοκοτρώνη ~
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γ. Τα παιοικά χρόνια του Κολοκοτρώνη ~
ο. Τα μαθητικά χρόνια του Κολοκοτρώνη @!
ε. Οι ασχολίες του Θεόοωρου Κολοκοτρώνη [!]

στ. Η βάπτιση του Θεόδωρου Κολοκοτρώνη uJ

Γ 'Ψ "' , , ,ρα ε εσω το όνομα και το επωνυμο σου: .

Γράψε τη οουλειά που κάνει ο πατέρας σου: .
Γ 'Ψ , , ,ρα ε τις γραμματικες γνωσεις των γονεων σου: .
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Δ ημήτpη Π. Στασινού
του Πανεπιστημίου Ιωαννίνων

ΕΙΔΙΚΕΣ ΜΑΘΗΣΙΑΚΕΣ (ΓΑΩΣΣΙΚΕΣ) ΔrΣΚΟΑΙΕΣ
ΚΑΙ ΠΑΡΑΔΟΣΙΑΚΕΣ ΜΟΡΦΕΣ ΑΠΟΚΑΙΣΗΣ

(συνέχεια από το πpοηγούμενο)

Σύμφωνα με το Myklebust, σε μια οοσμένη πολιτισμική κοινωνία, υπάρ­
χουν προσδιορισμένες νόρμες εμπειριών που συνδέονται με κατάλληλες λέξεις,

'θ ' " λ' ' ' 'λ οη εκμα ηση των οποιων οιευκο υνει την επυωινωνι α ανάμεσα στα με η της.
σχηματισμός εννοιών και η αποκτώμενη εμπειρία προηγούνται του σταδίου
πρόσκτησης λέξεων για το συμβολισμό της εμπειρίας. Ο συσχετισμός (ή συν­
ουασμός) αποκτημένης εμπειρίας και συμβόλου οοσμένης πληροφορίας αποτε­
λεί τη βάση της λεγόμενης «εσωτερικής γλώσσας» που αναπτύσσεται σε μια
περίοδο 6-9 μηνών από τη γέννηση του παιδιού. Η διαδικασία συσχετισμού
ακουστικών ερεθισμάτων με την αποκτημένη εμπειρία του παιδιού αποτελεί το
ξεκίνημα για την κατανόηση του προφορικού λόγου. Τούτη λαμβάνει χώρα
στην περίοδο των πρώτων 9-12 μηνών της ηλικίας του. Μετά την ηλικία αυτή,
στη οιάpκεια της οποίας αναπτύσσεται και θεμελιώνεται η «εσωτερική γλώσ­
σα» και η κατανόηση του προφορικού λόγου, το παιδ] αρχίζει ν~ χρησιμοποιεί
την ομιλούμενη γλώσσα που καλύπτει την περίοδο των πρώτων 1-2 χρόνων της
ηλικίας του.

Στη συνέχεια το π αιδί μαθαίνει πρώτα ακουστική λεκτική γλώσσα στην
λ ' 6 ' ' ' ' 'ζ ' λ ' θ 'η οαα των χpονων πεpιπου η οταν αpχι ει να πηγαινει στο σχο ειο μα αινει

να οιαβάζει επιθέτοντας οπτικά λεκτικά σύμβολα στην προηγούμενα αποκτημέ­
νη ακουστική γλώσσα. Η ανάγνωση είναι, επομένως, ένα άλλο στάδιο στην όλη
" " , λ , , ' 'Ο "' ' ,οιαοικασια της γ ωσσικης του αναπτυςης. ταν το παιοι αποκτησει κάποια

ι "ξι ι ι ι λ ι λ ι ιαναγνωστικη οε ιοτητα η κατανοει την οπτικη εκτικη γ ωσσα, μποpει να
εκφράζεται με τη γραφή. Έτσι, βλέπουμε πως υπάρχει μια εξελικτική ακο­
λουθία στη λεκτική λειτουργία του ατόμου, η οποία συμπυκνώνεται στα εξής
στάδια: α) απόκτηση σημασιολογικού περιεχομένου, β) αντίληψη (κατανόηση)
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της ομιλούμενης λέξης, γ) έκφραση της ομιλούμενης λέξης, δ) αντίληψη της
γραπτής λέξης (ανάγνωση), ε) έκφραση της γραπτής λέξης (γραφή). Για τις
ψυχονευρο-αισθητηριακές διεργασίες που εμπλέκονται στη διευκόλυνση της
γραπτής λέξης βλέπε παρακάτω Σχ. 2.

Σημειώνουμε εδώ ότι η διαδικασία ανάπτυξης της γλώσσας του παιδιού δεν
είναι, ωστόσο, απόλυτα σαφής. Με άλλα λόγια, τα κατοπινά στάδια ανάπτυ­
ξής της επηρεάζουν και προωθούν δεξιότητες από πριν αποκτημένες. Υπάρχουν
επίσης αξιόλογες ατομικές διαφορές σε ό,τι αφορά το ρυθμό ανάπτυξης της
γλώσσας. 'Ομως, πλατιές δυσαρμονίες στην ανάπτυξη των γλωσσικών δεξιοτή­
των του παιδιού σε ενδοατομικό επίπεδο είναι μάλλον ασυνήθεις.

4.2. Γλωσσικές ανεπιipκειες

Οι γλωσσικές ανεπάρκειες παιδιών με ειδικές μαθησιακές δυσκολίες συχνά
φαίνεται να προέρχονται από προβλήματα στον τομέα της ακουστικής τους
αντίληψης. Τα προβλήματα αυτά δημιουργούν δυσκολίες στη γλώσσα τους και
σ ' επίπεδο κατανόησης του προφορικού λόγου. Αντίθετα, οι διαταραχές της
γλώσσας σ ' επίπεδο έκφρασης είναι προβλήματα που συνδέονται με την ανικα­
νότητα του ατόμου να εκφράζεται προφορικά.

Πολλοί θεωρητικοί πιστεύουν ότι τα εκφραστικά προβλήματα του παιδιού
με ειδικές μαθησιακές δυσκολίες είναι πράγματι σπάνια ( αν όχι ποτέ παρόντα)
χωρίς ταυτόχρονα να υπάρχουν και δυσκολίες στην κατανόηση του λόγου ( οι
δυσκολίες δηλ. αυτές συνυφαίνονται) (Eisenson 1972, Wood 1982). Από τις
ελάχιστες έρευνες που έχουν γίνει ως τώρα στην περιοχή αυτή υπάρχει η ένδει­
ξη ότι οι διαταραχές του λόγου και της γλώσσας αποτελούν και χαρακτηριστι­
κά του παιδιού με ειδικές μαθησιακές δυσκολίες (Wiing & Semel 1984). Εκεί­
νο που υπολείπεται, ωστόσο, είναι να χαρτογραφηθούν στο μέλλον τα είδη και
η ανατομία των διαταραχών εκείνων που χαρακτηρίζουν περισσότερο το παιδί

'αυτο.
Οι Johnson & Myklebust ( 1967) διέκριναν τρία διαφορετικά είδη προβλη-

, ' λ' ' ' ;'"\ θ ' )ματων στην εκφραση του ογοu που απαντώνται στον παραπανω ΠΛη υσμο: α
Το παιδί κατανοεί και αναγνωρίζει λέξεις, αλλά δεν μπορεί ταυτόχρονα να τις
ανακαλέσει στη μνήμη του. β) Παρόλο που είναι σε θέση να κατανοεί το περιε-

, λ'ξ λ ' ' ~ λ ' 'χομενο ε εων και να τις ανακα ει στη μνημη του, ουσκο ευεται, ωστόσο, στην
εκμάθηση της ορθής προφοράς τους (δεν μπορεί δηλ. να εκτελέσει εκείνες τις
κινήσεις γλώσσας και χειλέων που είναι αναγκαίες στην άρθρωση του λόγου­
περίπτωση απpαξίας). γ) Παρουσιάζει ανεπάρκεια στη σύνταξη του λόγου.
Ενώ δηλ. είναι σε θέση να χρησιμοποιεί απλές λέξεις ή ακόμα και μερικές

' λ' ~ ' ' ' λ'ξ ' 'φρασεις στο ογο του, οεν μπορει, ωστοσο να οpγανωνει ε εις ετσι ωστε να
' 'ζ λ' ' π ' 'μπορει να εκφpα ετ αι σε π ηpεις πpοτασεις. αpατηpειται, στην πεpιπτωση

αυτή, το φαινόμενο το παιδί με ειδικές μαθησιακές δυσκολίες να παραλείπει ή
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και να αλλοιώνει σειρά λέξεων, να χρησιμοποιεί ρήματα χωρίς να είναι σε
σωστούς χρόνους και ακόμα να κάνει γραμματικά και συντακτικά λάθη σε μια
χρονική περίοδο κατά την οποία οι «κανονικοί» συνομήλικοί του έχουν ήδη
ξεπεράσει παρόμοιες δυσκολίες. ·

Γενικά θα μπορούσαμε να πούμε πως οι διαταραχές της γλώσσας είναι
κοινές σε παιδιά με ειδικές μαθησιακές δυσκολίες και πως οι διαταραχές αυτές
εκτείνονται σε όλα τα χρησιμοποιούμενα λεκτικά σχήματα, δηλ. την ομιλία,
την ανάγνωση και τη γpαφή.

Ιι.3. Δυσλεξία.
Ο όρος δυσλεξία εμφανίστηκε για πρώτη φορά στη διεθνή βιβλιογραφία στα

1886. Η δυσλεξία ή ειδική διαταραχή του γραπτού λόγου είναι κάτι περισσότε­
ρο από μια αναγνωστική διαταραχή. Αποτελεί μέρος μιας γλωσσικής και μα­
θησιακής δυσκολίας και σπάνια απαντά μεμονωμένα (Bender 1958, Mykle­
bust and Johnson 1962). 'Άλλωστε, η αναγνωστική διαδικασία δεν αποτελεί
μια μεμονωμένη δεξιότητα του ατόμου αλλά συνθέτει ένα ολοκληρωμένο τμή­
μα της γλωσσικής του συμπεριφοράς που βασίζεται στη χρήση συμβόλων
(Symbolic language behaviour). Κατά καιρούς, έχουν χρησιμοποιηθεί διάφο­
ροι όροι για ν ' αποδώσουν το περιεχόμενο της ειδικής αυτής διαταραχής του
γραπτού λόγου. Έτσι, ο Orton ( 1937), χρησιμοποίησε τους όρους λεξική
τύφλωση (word-blindness)9 και στρεφοσυμβολία (~trephosymbolia)10, Οι
Myklebust and Johnson ( 1962) χρησιμοποίησαν τον όρο δυσλεξία, ενώ ο Cri­
tchley στα 1953 χρησιμοποίησε τον όρο εξελικτική δυσλεξία. Εξάλλου, οι
περισσότεροι εκπαιδευτικοί, σύμφωνα με παλιότερη μαρτυρία, προτιμούν να
χρησιμοποιούν τον όρο ειδική αναγνωστική ανικανότητα αντί του όρου δυσλε­
ξία (Mercer 1979). Στις ΗΠΑ και ιδιαίτερα από την Orton Society χρησιμο­
ποιείται συχνά ο όρος ειδική αναγνωστική ανικανότητα ή καθυστέρηση. Σήμε­
ρα, οι όροι που χρησιμοποιούνται συχνά για v' αποδώσουν το περιεχόμενο της
ειδικής αυτής διαταραχής του γραπτού λόγου είναι οι εξής: ειδική δυσλεξία,
εξελικτική δυσλεξία, ειδική εξελικτική δυσλεξία, συγγενής δυσλεξία, λεξική
τύφλωση και συγγενής λεξική τύφλωση.

Σημειώνουμε εδώ ότι ο όρος ειδική δυσλεξία (specific dyslexia) περωρίζε­
ται μερικές φορές στην περιγραφή γενετικά καθορισμένων διαταραχών του
παιδιού στην ανάγνωση (Critchley 1964, Crosby 1968).

Ο ορισμός της δυσλεξίας, όπως αυτός διαμορφώθηκε από την Παγκόσμια
Ομοσπονδία Νευρολογίας (Critchley 1975), έχει ως εξής:
(Δυσλέξία είναι) μια διαταραχή που εκδηλώνεται με δυσκολία στην εκμάθηση
της ανάγνωσης ανεξάρτητα από συμβατική (conventional) διδασκαλία, επαρ­
κή νοημοσύνη και κοιvωvικο-πολιτισμική ευκαιρία. Εξαρτάται από θεμελιώ­
δεις γνωστικές ανικανότητες που είναι συχνά οργανισμικής (constitutional)
προέλευσης.
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Έτσι, με τον παραπάνω ορισμό τα 8υσλεξικά παι8ιά διαφοροποιούνται
από τα άτομα εκείνα των οποίων η ανάγνωση είναι φτωχή για την ηλικία τους
γιατί ακολουθούν γενικά μια οπισθοδρομική πορεία στη μάθηση (generally
backward). Στην περίπτωση των 8υσλεξικών παιδιών, η ανάγνωση και ορθο­
γραφημένη γραφή είναι «απροσδόκητα» φτωχή και ασύμφωνη με τις νοητικές
ικανότητες, την ηλικία και τις αποκτημένες παι8ευτικές τους εμπειρίες. Σύ­
χρονη, μάλιστα, μαρτυρία από διαφορετικές κλινικές μελέτες στη γνωστική
ψυχολογία δείχνει ότι η εξελικτική 8uσλεξία προέρχεται από οργανισμική δυσ­
λειτουργία σε μια ή και σε περισσότερες γνωστικές διεργασίες που θεωρούνται
αναγκαίες στην αναγνωστική διαδυωσία (Singleton 1987).

Ο όρος κοινωνικο-πολιτισμική ευκαιρία που συμπεριλαμβάνεται στον ορι­
σμό της 8uσλεξίας που προαναφέραμε αναφέρεται απλά σε παρεχόμενα κίνη­
τρα και υπάρχοντα κοινωνικο-πολιτισμικά πλεονεκτήματα από τα οποία
μπορεί να επωφεληθεί το παιδί.

Ο όρος 8uσλεξία αναφέρεται σε 8ύο ει8ών αναγνωστικές δυσκολίες που
μπορεί να έχει ένα άτομο: την επίκτητη 8uσλεξία (acquired dyslexia) και την
εξελικτική 8uσλεξία (developmental dyslexia). Επίκτητη 8uσλεξία είναι η
λόγω εγκεφαλικής βλάβης «8ιάρρηξη)) (disruption) της αναγνωστικής ικανό­
τητας ενός ενήλικα που πριν ήταν ένας κανονικός και με το χαρακτηριστικό της
ευχέρειας αναγνώστης. Εξελικτική 8uσλεξία είναι μια ειδική δυσκολία (διάτα­
ραχή) στην εκμάθηση της ανάγνωσης και της ορθογραφημένης γραφής, όπως
άλλωστε αυτή ορίζεται παραπάνω κ~ι διέπει, επομένως, άτομα σχολικής ηλι­
κίας.

Όπως στην περίπτωση της νοητικής καθυστέρησης, η δυσλεξία είναι πιθα­
νόν ένα ετεpογενές σύν8ρομο (ή ακόμα μια 8έσμη συνδρόμων] γι' αυτό και
έχουν γίνει πολλές προσπάθειες εκ μέρους μελετητών του προβλήματος για την
αναγνώριση χαρακτηριστικών που συνδέονται μ ' επιμέρους τύπους του φαινο­
μένου αυτού (lngram et al. 1970, Boder 1971 & 1973, Mattis et al. 1975).
Με άλλα λόγια, η 8υσλεξία 8εν είναι ένα απλό φαινόμενο, γιατί παρατηρείται
μια αξιόλογη ποικιλία στο βαθμό και τη φύση της ανικανότητας άuτής. 'Εχει
νiχ κάνεr:πρωταρχικά με την ΑΝΑΓΝΩΡΙΣΗ ΛΕΞΗΣ (Word recognition)
γι' αυτό και διαφοροποιείται από άλλες αναγνωστικές δυσκολίες που συνδέο­
νται με χαρακτηριστικά, όπως μικρής 8ιάρκειας προσοχή, συναισθηματικό

λ , , 'λ ψ "' , Σ , ,«μπ οκαρισμα11και φτωχη αντι η η του παιοιου. ε ορισμενες περιπτώσεις,
οι παραπάνω δυσκολίες μπορεί, ωστόσο, να συνυπάρχουν επιβαρύνοντας έτσι
το βασικό πρόβλημα της δυσλεξίας.

Σημειώνουμε εδώ ότι παρατηρείται συχνά κάποια σύγχυση και εκφράζεται
αμφισβήτηση εκ μέρους μελετητών του προβλήματος σε ό,τι αφορά τη φύση
της δυσλεξίας, γιατί τα 8uσλεξικά παι8ιά δεν παρουσιάζουν συνήθως την ί8ια
συμπτωματολογία. Τούτο ασφαλώς δυσχεραίνει το ερευνητικό έργο προς την
κατεύθυνση αυτή.
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Η εξελικτική ή συγγενής (congenital) δυσλεξία μπορεί να διαιρεθεί σε δύο
υπο-ομάδες. Στην πρώτη υπο-ομαδα υπάρχει αποδεικνυόμενη ανωμαλία του

'λ ' ' 'λ ' ' ξεγκεφα ου στο ατομο που ειναι αποτε εσμα κακης του αναπτυ ης στην προ-
γεννητική περίοδο ή βλάβης στην περιγεννητική περίοδο. Στη δεύτερη υπο-ομά­
δα δεν υπάρχει ένδειξη εγκεφαλικής ανωμαλίας αλλά το φαινόμενο της δυσλε­
ξίας μπορεί να συνδέεται μ' ένα παρόμοιο ιστορικό της οικογένειες του δυσλε­
ξικού παιδιού και συγκεκριμένα γύρω από προβλήματα ανάγνωσης, ομιλίας,
γραφής και Χfήσης της μιας ή της άλλης πλευράς του σώματος (lateraldomi­
nance) ή και διάκρισης αριστερού-δεξιού χεριού (left-right discrimination).
Σημειώνουμε εδώ ότι όλα τα παιδιά με ασθενή χρήση πλευρών του σώματος
δεν είναι οπωσδήποτε φτωχοί αναγνώστες έτσι ώστε η ελλιπής χρήση των
πλευρών του σώματος να χαρακτηρίζει σταθερά όλα τα δυσλεξικά παιδιά
(Zangwill 1960).

Στη διεθνή βιβλιογραφία, απαντούν συνήθως τρεις ευδιάκριτοι τύποι δυσλε­
ξίας σε παιδιά: η οπτική δυσλεξία, η ακουστική δυσλεξία και η οπτυω-ωωυ­
στική δυσλεξία. Ένας τέταρτος τύπος δυσλεξίας είναι η λεγόμενη «Ιamilial»
' ' ~ λ ξ' ' ' 'λ λ ' 'η γενετικη ουσ ε ια που πιστεύεται οτι οφει εται σε κ ηρονομικους παραγο-
ντες. Σε μελέτη 107 δυσλεξικών παιδιών που έκανε η Boder ( 1971) αναφέρε­
ται ότι το 63% των παιδιών αυτών ήταν δυσλεξικά σε ακουστικό επίπεδο, το
9% ήταν δυσλεξικά σε οπτικό επίπεδο και το 22% ήταν δυσλεξικά σε οπτυω-α­
κουστικό επίπεδο.

Χαρακτηριστικά, όπως καθυστέρηση της ομιλίας και διαταραχές του λόγου
και της γλώσσας αναφέρονται, σε μερικές περιπτώσεις, ως κοινά στοιχεία
δυσλεξικών παιδιών. Έτσι, ένα ιστορικό καθυστέρησης στην ανάπτυξη της
ομιλίας του παιδιού με δυσλεξία αναφέρθηκε από τους lngram & Mason
(1965) και Debray (1968). Περιπτώσεις διαταράχών στην άρθρωση σε δυσλε­
ξικά άτομα αναφέρθηκαν από τους Monroe (1932) και Doehring (1968). Η
έκθεση του Isle of Wight (lsle of Wight Survey) απεκάλυψε, επίσης, ότι
καθυστέρηση στην έναρξη της ομιλίας, διαταραχές στην άρθρωση και ανώριμη
χρήση της γλώσσας παρατηρήθηκαν περισσότερο συχνά σε παιδιά με ειδική
αναγνωστική καθυστέρηση σε σύγκριση με ομάδα μαρτύρων (Rutter et al.
1970). Πρέπει να διεωφινίσουμε εδώ ότι είναι οπωσδήποτε λάθος να θεωρεί
κανείς ότι οι παραπάνω διαταραχές συνδέονται απαραίτητα με το σύνδρομο
της δυσλεξίας. Η συνύπαρξη των χαρακτηριστικών αυτών με το σύνδρομο αυτό
επιβαρύνει, ωστόσο, το πρόβλημα και δυσχεραίνει ασφαλώς την αντιμετώπισή
του στο σχολείο.

4.4. Δuσοpθογpιχφίιχ

Τα παιδιά με ειδικές μαθησιακές δυσκολίες παρουσιάζουν, επίσης, ανεπάρ­
κειες σε ό,τι αφορά την ορθογραφημένη γραφή της γλώσσας (Ryan et al. 1984,
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Stevenson 1984). Οι ανεπάρκειες του είδους αυτού θεωρούνται ότι είναι επακό­
λουθο των ελλείψεων (ή διαταραχών) που τα άτομα αυτά αναγνωρισμένα πα­
ρουσιάζουν στη γνώση κανόνων μορφολογίας (Golick 1976, ~ιιγ & Semel
1976, Wiig et al. 1973) και κανόνων σύνταξης της γλώσσας (Rosenthal 1970,
Vogel 974, Wiig et al. 1977) καθώς και στη δυσκολία που έχουν σ ' επίπεδο
κατανόησης και έκφρασης της συντακτικής δομής της γλώσσας (Semel & Wiig
1975).

5. Σuμπεpιχσμιχτικές θέσεις

Από όσα εκθέσαμε παραπάνω προκύπτουν, κατά τη γνώμη μας, τ ' ακόλου­
θα συμπεράσματα:

5.1. Παιδιά με ειδικές μαθησιακές δυσκολίες συγκροτούν μια ΕΤΕΡΟΓΕ­
ΝΉ ομάδα ατόμων, τα οποία παρουσιάζουν ΔΥΣΑΡΜΟΝΙΕΣ στην ανάπτυξη
θεμελιωδών γνωστικών ικανοτήτων με αποτέλεσμα να έχουν σοβαρές δυσχέ­
ρειες στην κατανόηση ή τη χρήση της ομιλούμενης γλώσσας και ιδιαίτερα στην
ανάγνωση, την ορθογραφημένη γραφή ή και στην αριθμητική. Οι δυσχέρειες
αυτές οδηγούν σε μια ΑΣΥΜΦΩΝΙΑ μεταξύ της επίδοσης του παιδιού σε

, λ , θ' , ~ , , λ'ορισμενα σχο ικα μα ηματα και του νοητικου του ουναμικου στο συνο ο του
και σε συνδυασμό με τη χρονολογική του ηλικία και τις αποκτημένες εμπειρίες
του.

5.2 Η ομάδα αυτή δεν παρουσιάζει μαθησιακά προβλήματα που συνδέονται
κατά κύριο λόγο με παραδοσιακές μορφές απόκλισης, όπως σοβαρή νοητική
καθυστέρηση, συναισθηματική διαταραχή, περιβαλλοντική μειονεξία, οπτυω­
αντιληπτικές ή κινητικές διαταραχές, χρόνιες παθήσεις, κ.ά. Αν όμως συμβεί να
συνυπάρχουν τα προβλήματα αυτά με ειδικές μαθησιακές δυσκολίες ( περίπτω­
ση πολλαπλών διαταραχών σε παιδιά), τότε η κατάστασή τους επιβαρύνεται
κατά πολύ και δυσχεραίνεται το έργο της αντιμετώπισής της.

5.3. Η παραδοσιακή εννοιολογική προσέγγιση των ειδικών μαθησιακών
δυσκολιών συνδέει το όλο πρόβλημα με νευρολογικές ανεπάρκειε~ που επιδρούν
αρνητιι<άστο ευρύ φάσμα θεμελιωδών γνωστικών διεργασιών του παιδιού. Η
εναλλακτική εννοιολογική προσέγγιση στο πρόβλημα στηρlζεται στην παρατη­
ρούμενη ασυμφωνία ή το χάσμα ανάμεσα στο νοητικό δυναμικό του παιδιού και
την πραγματική σχολική επίδοσή του. Η πρώτη προσέγγιση ευνοείται από
θεωρητικούς και ερευνητές, ενώ η δεύτερη εξυπηρετεί περισσότερο (εκ)παιδευ­
τικούς σκοπούς.

5.4. Η θεωρία του «ενός συνδρόμου» που δίνει έμφαση στην ύπαρξη ανε­
πάρκειας σε μια και μόνη θεμελιώδη γνωστική περιοχή δεν μπορεί να ερμηνεύ­
σει το βασικό χαρακτηριστικό της ετερογένειας που διέπει άτομα με ειδικές
μαθησιακές δυσκολίες.

5.5. Η υπόθεση των γλωσσικών ανεπαρκειών στα άτομα αυτά που διατυ-
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πώθηκε στα πλαίσια της θεωρίας του «ενός συνδρόμου»πιστεύεται πως είναι η
πλέον βιώσιμη στο περίγραμμα της θεωρίας αυτής.

5.6. «Το παράδειγμα του πολλαπλού συνδρόμου»φαίνεται πως ανταποκρί­
νεται στο ευρύ και ποικίλο φάσμα των διαταραχών που 8ιέπουν ετερογενή
8είγματα των ατόμων αυτών.

5.7. Σύμφωνα με ενaείξεις, οι διαταραχές του λόγου και της γλώσσας απο­
τελούν ΚΟΙΝΑ χαρακτηριστικά παιδιώ» με ειδικές μαθησιακές δυσκολίες. Οι
διαταραχές αυτές εκτείνονται σε όλα τα λεκτικά σχήματα, aηλ. ομιλία, ανά­
γνωση και γραφή. Δεν είναι, ωστόσο, σαφές ποιες από τις διαταραχές αυτές

'ζ , , ,χαρακτηρι ουν περισσοτερο τα ατομα αυτα.
5.8 Οι γλωσσικές ανεπάρκειες του παιδιού με ειδικές μαθησιακές δυσκολίες

συνδέοντα: στενά με προβλήματα στην ακουστική τους αντίληψη. Τα εκφρα­
στικά τους προβλήματα συνυπάρχουν συνήθως με προβλήματα στην κατανόηση
του λόγου. .

5.9. Η δυσλεξία εντάσσεται στις ειaικές μαθησιακές δυσκολίες του παιaιού
και εκδηλώνετα: ως μια ει8ική aιαταραχή του γραπτού λόγου, aηλ. στην εκμά­
θηση της ανάγνωσης και της ορθογραφημένης γραφής. Πρόκειται για ένα ετε­
ρογενές σύνδρομο με αξιόλογη ποικιλία στη φύση και το βαθμό της διαταραχής
αυτής.

5.10. Η aυσλεξία ως aιαταραχή στην ΑΝΑΓΝΩΡΙΣΗ ΛΕΞΗΣ διαφορο­
ποιείται από άλλες αναγνωστικές δυσκολίες που συνδέονται μ.ε προβλήματα
στη μνήμη, την αντίληψη και τη συναισθηματική κατάσταση του παιδιού. Σε
περίπτωση που τα χαρακτηριστικά αυτά συνυπάρχουν με το σύνδρομο της
aυσλεξίας, το βασικό αυτό πρόβλημα του γραπτού λόγου επιβαρύνεται κατά
πολύ.

5.11. Η παρα8οχή ότι υπάρχει σαφής διαχωρισμός ανάμεσα στις ει8ικές
μαθησιακές δυσκαλίες και το ευρύτερο φάσμα των παραδοσιακών μορφών από­
κλισης μπορεί, κατά τη γνώμη μας, να βοηθήσει το 8άσκαλο να προχωρήσει σ '
ένα ρεαλιστικό σχεδιασμό παιδευτυτών πρακτικών για την αντιμετώπιση των
δυσκολιών αυτών στη σχολική τάξη.

5.ί2. Για την επισήμανση και αντιμετώπιση ει8ικών μαθησιακών δυωωλι­
ών του παιaιού στο σχολείο απαιτείται στενή και χωρίς συντεχνιακές σκοπιμό­
τητες συνεργασία ανάμεσα στο aάσκαλο, το σχολικό σύμβουλο (κοcνονικήςκοcι
ει8ικής εκπαίδευσης) και άλλους ειδυωύς που συνήθως πλαισιώνουν ιατροπαι­
δαγωγυωύς σταθμούς, όπως είναι ο λογοθεραπευτής, ο σχολικός ψυχολόγος, ο
παιδονευρολόγος ή παιδοψυχίατρος, κ.ά. 'Άλλωστε, μια aιεπιστημονική δια­
γνωστική προσέγγιση στο πρόβλημα των δυσκολιώ» αυτών εξασφαλίζει περισ­
σότερες πιθανότητες για επιτυχή σχολική παρέμβαση.
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ΣΗΜΕΙΩΣΕΙΣ

1. Στην αγγλοσαξωνική βιβλιογραφία η έννοια των ειδικών μαθησιακών δυσκολιώ» αποδίδεται
με τον όρο «specifiι· learning difficulties», ενώ στις ΗΠΑ χρησιμοποιείται, αντίστοιχα, ο
όρος ιιspecific learning didabilities», ή, σπανιότερα, ο όρος ιιspecific learning disorders».

2. Ο όρος «παραδοσιακές μορφές απόκλισης» χρησιμοποιείται για να συμπεριλάβει το σύνολο
των ατόμων που παρουσιάζουν μαθησιακές δυωωλίες που προέρχονται πρωταρχικά από σο­
βαρές οπτικές, ακουστικές ή κινητικές ανεπάρκειες, σοβαρή νευρολογική βλάβη, νοητική κα­
θυστέρηση, συναισθηματικές διαταραχές, περιβαλλοντική μειονεξία, κοινωνικο-πολιτισμική
αποστέρηση ή και έλλειψη ευκαιριών για μάθηση.

3. Σύμ?ωνα με 8ιεθνείc στατιστικές, το ποσοστό των παιδιών αυτών κυμαίνεται στο ποσοστό
του :1% του μαθητικού πληθυσμού (Hallahan & Kauffman, 1978). Παρατηρείται, ωστόσο,
κάποια ασυμφωνία ανάμεσα στους ειδυωύς σε ότι αφορά τη συχνότητα του φαινομένου που
οφείλετ αι στη χρήση εκ μέρους των μελετητών του προβλήματος, διαφορετικών (ή και συ­
γκρουόμενων) ορισμών των ει8ικών μαθησιακών δυσκολιών.

4. ΣιJμ9ωνα με το περιεχόμενο του όρου αυτού, η έννοια της ει8ικής μαθησιακής δυσκολίας δεν
ανα9έρετ:.ιι στα άτομα εκείνα που παρουσιάζουν κάποια αργοπορημένη πορεία στη μάθηση
(slow learners).

5. Η ασυμ9ωνία αυτή μπορεί να υπάρχει σε μια ή και σε περισσότερες από τις παρακάτω
περιοχές: προ9ορική έκ9ραση, ακρόαση, γραπτή έκφραση, βασικές δεξιότητες ανάγνωσης,
κατανόr,ση αναγνωστυωύ κειμένου, μαθηματικός υπολογισμός και μαθηματική σκέψr,. Οι
περιοχές της ασυμφωνίας που αφοραύν τη σχολική επίδοση ατόμου σε περιοχές στις οποίες
συνυφαίνονται διαφορετικές ψυχολογικές διεργασίες αποκαλύπτονται συχνά εκτιμώντας την
ικανότητά του για μάθηση, την επί8οσή του, τη φυσική (ιατρική) και συναισθηματική του
κατάσταση καθώς και τα προβλήματα που συνδέονται μ ' εσωτερικές διεργασίες πληροφόρη­
σης (information processing).

6. Επισημαίνεται, επίσης, μια σημαντική διαφορα μεταξύ των ει8ικών μαθησιακών δυσκολιώ«
και των παραδοσιακών μορφών απόκλισης που συνδέεται με τη στάση του κοινωνικού συνόλου
απέναντι στα άτομα που εμπίπτουν στις περιπτώσεις αυτές. Με άλλα λόγια, στα άτομα της
πρώτης ομά8ας /;εν προσάπτεται κανένα κοινωνικό στίγμα, πράγμα που βρίσκεται σε αντίθε­
ση με τα άτομα της 8εύτερης ομαδας που η συμπεριφορά τους θεωρείται, κατά κανόνα,
στιγματική.

7. Το άτομο με ψευ/;οκαθυστέρηση είναι ικανό να λειτουργήσει σε κανονικό νο,ητικό επίπεδο,
αρκεί να του /;οθούντ ' απαραίτητα κίνητρα για μάθησ·η.Σημειώνουμε ότι η αναγνώριση και
καταyρα9ή περιπτώσεων ·~ευ8οκαθυστέρησης απαιτεί για ένα ορισμένο χρονικό /;ιάστημα
συστηματική μελέτr, και καταγρα?ή της λειτουργικότητας του ατόμου σε μια ποικιλία κατα­
στάσεων της καθημερινής του :ωής (Stott 1978).

8. Χρησιμοποιείται, επίσης, και ο όρος, simplicit syndrome theory.
9. Ο όρος αυτός υιοθετήθηκε από την lnvalid Children's Association του Λον8ίνου που ίδρυσε

στα 1963 το Word Blind Centre for Dyslexic Children στη Μ. Βρετανία. Το Κέντρο αυτό
έχει ως σκοπό να παράσχει aιευκολ,;νσεις στο έργο της αξιολόγησης και διδασκαλίας /;υσλεξι­
κών παιδιών καθώς και στη 8ιερειJνησητης 9ύσης των δυσκολιών αυτών. Στην Κοπεγχάγη της
Δανίας ιορύθηκε, επίσης, στα 1936 από την Edίth Norrίe (με λεξική τύφλωση) το Ordblίnd
lnstitute που είναι ένα Κέντρο για τη 8ισασκαλία παιδιών με λεξική τύφλωση.

10. Ο όρος αυτός περιγράφει αντιστροφές γραμμάτων στην ανάγνωση και τη γραφή.
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Βασίλη Αιαπή
Καθηγητή Παιδαγωγικής Ακαδημίας Ααpίσης

ΑΠΟ ΤΗ ΓΛΩΣΣΙΚΉ ΔΙΔΑΣΚΑΑΙΑ ΣΤΗΝ ΠΡΟΣΩΠΙΚΉ
ΕΚΦΡΑΣΗ - ΠΟΡΕΙΑ ΠΡΟΣ ΤΟ ((ΣΚΕΦΤΟΜΑΙ ΚΑΙ ΓΡΑΦΩJ)

Βασικός στόχος της εισήγησης* τούτης είναι vα σκιαγpαφηθεί το πέρασμα
από τη γλωσσική διδασκαλία στην πpοσωπική έκφpαση/έκθεση. Να φανεί δη­
λαδή πώς με τη γλωσσική διδασκαλία, και μέσα από αυτήν, θα φτάσουμε στην
έκφpαση τηv πpοσωπική· πώς δένεται γλωσσική διδασκαλία και έκθεση. Θα
χρειαστεί, όμως, πρώτα να διευκpιvισθούvοι όpοι «γλωσσική διδασκαλία» και
«προσωπική έκφpαση»/έκθεση, το γνωστό μας «σκέφτομαι και γραφω».

Η γλωσσική διδασκαλία και η νέα πpοσέγγιση
Το Συμβούλιο της Ευpώπης, που είναι ο πολιτιστικός βραχίονας της Ευpω­

παϊκής Οικονομικής Κοινότητας, ασχολήθηκε συστηματικά τα τελευταία είκο­
σι χρόνια με τηv έpευvα και τη μελέτη για μια πιο αποδοτική μέθοδο στη
διδασκαλία των γλωσσών. Γλωσσολόγοι και παιδαγωγοί, ψυχογλωσσολόγοι
και κοιvωvιογλωσσολόγοι, θεωpητικοί της γλώσσας και διδακτικοί υιοθετούν

1 ψ I θ 1 1 1 1 1 1 λ'την απο η οτι η ocv pωπινη συμπεpιφοpα ειναι γεvικα επικοιvωvιακη: με ογο,
σφύριγμα, σιωπή, βλέμμα, κλπ., ότι η λεκτική επυωινωνία έχει πpοvομιακή
θέση και ο λόγος παραμένει το σπουδαιότερο σύστημα επυωινωνίας: ως εκτού­
του επιβάλλεται μια επικοινωνιακή πpοσέγγιση στη γλωσσική διδασκαλία, η

Ι θ βλ' Ι θ Ι Ιόποια α απο επει στο να αποκτησουv οι μα ητες τηv ικαvοτητα να επικοι-
vωvούv αποτελεσματικά με τοv εαυτό τους και τους συντρόφους τους, οηλαοή
να εκφpάζονται προφορικα ή γραπτά με ακρίβεια, ευφpάδεια και καταλληλό­
τητα σε ποικίλες κοινωνικές περιστάσεις,
Γνωpίσματα της επικοινωνιακής πpοσέγγισης στη γλωσσική 8ι8ασχαλία:2

α] Η γλώσσα διδάσκεται, για να γίνει μέσο σωστής και αποτελεσματικής
επικοινωνίας.

β) Η γλώσσα μαθαίνεται με τη χpήση της σε πραγματικές καταστάσεις
ζωής ή με κατάλληλες αναπαραστάσεις στην τάξη.

38



ΑΠΟ ΤΗ ΓΑΩΣΣΑ 4/ΔΑΣΚΑΑ/Α ΣΤΗΝ ΠΡΟΣΩΠΙΚΗ ΕΚΦΡΑΣΗ

γ) Η γραμματική διδάσκεται όχι ως αυτοσκοπός, αλλά για να υποβοηθήσει
ι Α 'ζ ι ι ι θ ι ιτηv επικοιvωvια. vαγvωρι ετ αι ετσι, υστερα απο κα υστερηση καμποσωv

αιώνων, μια βασική αρχή: ότι μόνη η δημιουργία των σωστών γραμματικών
δομών σε μια γλώσσα δεv καθιστά απαραίτητα ικανό το μαθητή vα επικοινωνεί
με επιτυχία στη γλώσσα αυτή. Εκείνο που πραγματικά ζημίωσε τη διδασκαλία
των σύγχρονων γλωσσών για πολύ καιρό ήταν η προτεραιότητα που δινόταν
στη γραμματική, όταν σκοπός της εκμάθησης μιας γλώσσας ήταν η πλήρης
γνώση των γραμματικών καvόvωv.

Η επικοινωνιακή προσέγγιση δεv αποβλέπει στο να υποκαταστήσει τη δι­
δασκαλία της γραμματικής, αλλά να δώσει στη γραμματική τη σωστή της θέση
στην επικοινωνία. Ασφαλώς και θα χρειαστεί μερικές φορές οι μαθητές να
απομvημοvεύσουv και λεξιλόγιο και να ασκηθούν στις γραμματικές δομές με
απλές εξηγήσεις, χωρίς τυπικούς ορισμούς και κανόνες, καθώς και με μετρημέ­
νη χρήση ορολογίας.

δ) Καλλιεργούνται αρμονικά όλες οι γλωσσικές δεξιότητες ( ακρόαση, ομι­
λία, ανάγνωση, γραφή) σε όλες τις φάσεις της διδασκαλίας. Το γλωσσικό μά­
θημα δηλαδή οργανώνεται γύρω από δύο άξονες: την προφορική και τη γραπτή
επικοινωνία, έτσι που vα ασκούνται παράλληλα και ταυτόχρονα σ' όλες τις
φάσεις της διδασκαλίας και οι τέσσερις γλωσσικές δεξιότητες: και η ακρόαση,
και η ομιλία, και η ανάγνωση, και η γραφή. Αναγνωρίζεται, βέβαια, το προβά­
δισμα στην προφορική επικοινωνία, μια που η μάθηση βασίζεται κατά κύριο
λόγο στην προφορική γλωσσική ανταλλαγή. Και ο προφορικός λόγος παίζει
σημαντικό ρόλο τόσο ως εργαλείο μάθησης όσο και ως μοχλός ανάπτυξης της
σκέψης.

ε) Η διδακτέα ύλη καθορίζεται από τις ανάγκες, τα διαφέροντα και τις
ικανότητες των μαθητών.

στ) Η επικοινωνιακή προσέγγιση είναι παιδοκεvτρική παρά δασκαλοκε­
ντρική μεθοδολογική προσέγγιση.

ζ) Η τάξη είναι ομάδα συvεργαζομέvωv μελών με το δάσκαλο συνεργάτη,
συvερευvητή, συνομιλητή και καθοδηγητή. .

η) Τ .rι λάθη είναι στάδιο γλωσσικής ανάπτυξης και διορθώνονται με δεξιο­
τεχνία από το δάσκαλο.

Γλωσσική διδασχrχλίrχ χrχι πpοσωπιχή έχφprχση/έχθεση

Η προσωπική έκφραση των μαθητών, η παραγωγή λόγου από τους t8ιους
τους μαθητές, η έκθεση δε διδάχτηκε ποτέ, κι ας είναι ο τελικός σκοπός κάθε
γλωσσικής διδασκαλίας και μόρφωσης γενικότερα. Πολιτεία και πνευματική
ηγεσία δεv ασχολήθηκαν με τα προβλήματά της. Επόμενο, λοιπόν, ήταν να
δημιουργηθεί σύγχυση και αμφισβήτηση. Ο εμπειρισμός, ο αυτοσχεδιασμός
ήρθαν να αντικαταστήσουν τηv έλλειψη της συστηματικής διδασκαλίας της.
Χάος. Και θύματα του χάους οι δάσκαλοι και οι μαθητές.
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Κι όμως ακούστηκαν κατά καιρούς υπεύθυνες φωνές φωτισμένων εκπαιδευ­
τικών, οι οποίοι ζήτησαν να αναμορφώσουν το μάθημα στηρίζοντάς το στη
γλωσσική διδασκαλία.

Έγραφε στα 1909 ο Π. Βαλάκης: « ... αι εκθέσεις είναι συμπλήρωμα και
κορωνίς της λοιπής γλωσσικής διδασκαλίας ...»3• Αλλά και ο Δελμούζος αργό­
τερα και άλλοι εκπαιδευτικοί προσπάθησαν να συνδέσουν την έκθεση με τη
γλωσσική διδασκαλία, δηλαδή να τη στηρίξουν στη γλώσσα· πράγμα που γίνε­
ται σήμερα παντού αποδεκτό. Γιατί σκοπός της έκθεσης είναι να βοηθήσει το
νέο άνθρωπο να εκφραστεί λογικά με τη γλώσσα. Πρώτη ύλη της, επομένως,
'\ λ'ξ ~ ' ' ' ' 'ειναι η ε η, το μοναοικο και πρωταρχικο στοιχειο της εκφρασης, το κυτταρο

του λόγου, απαράλλαχτα όπως τα χρώματα είναι η πρώτη ύλη της ζωγραφι­
κής, οι νότες της μουσικής, το μάρμαρο ή το μέταλλο και το ξύλο της γλυπτι­
κής, τα ποικίλα δομικά υλικά της αρχιτεκτονικής.

Το δομικό υλικό, όμως, της έκθεσης, τη λέξη, το περιφρονήσαμε στον τόπο
μας, όταν περιφρονούσαμε τη μητρική μας γλώσσα. Μολονότι οι σοφοί του
κόσμου από τον Πλάτωνα ως το Schaff, το Saussure, το Σεφέρη και άλλους
δεν έπαψαν να μιλούν για την αξία της γλώσσας και τη σύνδεσή της με τη
σκέψη σε τέτοιο βαθμό που να ισχυριζόμαστε με βεβαιότητα σήμερα ότι η
γλώσσα δεν αποτελεί, όπως πίστευαν παλαιότερα, το ένδυμα της σκέψης, αλλά
την ίδια τη σκέψη συγχρόνως.

Η λ , ' , 'ξ ~ , , Μ' 'γ ωσσα ηταν πάντα μια ε οοος απσ τη σιωπη. εσα στη σιωπη, πριν
«φωνήσει», ο άνθρωπος ακροάζεται. Η φωνή ( ο προφορικός λόγος), πριν απ'
όλα είναι σκίρτημα του νου, είναι παλμός καρδιάς. Η κανονική φύση του λόγου

ζ ' θ ' ' ' ~ ' ' Ω 'του ωντανου αν ρωπου ειναι φωνοακουστικη, οεν ειναι γραφικη. στοσο ο
σημερινός πολιτισμός είναι πολιτισμός του γραπτού λόγου· είναι προϊόν της
«τυραννίας της γραφής», όπως εύστοχα ειπώθηκε. Γ\' αυτό, όταν λέμε έκθεση,
ο νους μας πάει στο γραπτό λόγο.

Πάντως, να το ξεκαθαρίσουμε από την αρχή, σκοπός της έκθεσης δεν είναι
να προετοιμάσει λογοτέχνες άλλωστε και να το ήθελε δε θα το μπορούσε. Εκεί

' λ' ' λ' Η β λ' ' 'τον πρωτο oyo εχει το τα εντο. συμ ο η της, κι αν υπαρχεe, ειναι περιορι-
, Σ ' ' θ ' β θ' θ ' '. σμενΎJ .. κοπος της εκ εσης ειναι να οη ησει τους μα ητες να αποκτησουν

«ουσιαστική και ολοκληρωμένη γλωσσική αγωγή: να επικοινωνούν και να εκ-
'ζ θ Ι Ι Ι Ι 'ξ Ιφρα ονται ορ α και κατα τροπο προσωπικο· να αναπτυ ουν τις πνευματικες

τους ικανότητες, αφού η σκέψη δεν εκφράζεται απλώς με τη γλώσσα, αλλά
. ' ' λ' λ' λ 'γεννιεται και αναπτύσσεται με τη με ετη της γ ωσσας και με τη γ ωσσικη

έκφραση».4

Γ ' ' ' β βλ' ~ , λ , λ , 'ι αυτο στα νεα ι ια του οημοτικου σχο ειου για τη γ ωσσα επιχειρει-
ται μια νέα προσέγγιση της έκθεσης. Το ((ΣΚΕΦΤΟΜΑΙ ΚΑΙ ΓΡΑΦΩ» εντάσσεται
στην έκφραση γενικά του μαθητή, προφορική και γραπτή. 'Ετσι η έκθεση δένε-
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ται με τη γλωσσική διδασκαλία σε πολλούς αρμούς, σε κάθε οιοακτική ενότητα:
στα κείμενα και τις ασκήσεις, στο γράφω και μαθαίνω και στις λέξεις για τηv
καρτέλα. Καθένας από τους αρμούς αυτούς, όπως θα δούμε σε λίγο, αποτελεί
και ένα εργαστήρι παραγωγής λόγου, έκφρασης/έκθεσης.

Η διδακτική ενότητα: ποpεία πpος το ((Σκέφτομαι και ΓpdφωJJ

Κάθε οιοακτική ενότητα των βιβλίων αρχίζει, συνεχίζει και τελειώνει με
τηv έκφραση. Γλωσσική διδασκαλία και έκφραση είναι αοιάσπαστα οεμέvες. Κι
αυτό επαληθεύεται εύκολα από τη οομή της κάθε ενότητας, όπου παρατηρού­
με: το κείμενο και τις ποικίλες εργασίες-ασκήσεις κατανόησης του κειμένου,
ασκήσεις γραμματικές και συντακτικές, γράφω και μαθαίνω, λέξεις για τηv

'λ λ · ' ' ' 'Ε 'ξ ~ λ 'καρτε α και τε ευταια το σκεφτομαι και γραφω. νας α ονας οη . περιεχομε-
vου και γλωσσικών μετασχηματισμών αρχίζει με ένα κείμενο, περνάει μέσα
από μια οημιουργική/κιvητική διαδικασία αναπαραγωγής γλωσσικών στοιχεί­
ων και απολήγει στο «σκέφτομαι και γράφω», που είvαι και αυτό μια μορφή
έκφρασης.

Έτσι με τα vέα βιβλία καταβάλλεται προσπάθεια να ασκούνται όσο γίνε­
ται πιο φυσικά στηv πράξη, η προφορική έκφραση, η γραπτή έκφραση, η ακρόα­
ση, η αvάγvωση, η γραμματική και το βασικό λεξιλόγιο. Τα παιοιά οιαβάζουv
μια οιοακτική ενότητα (αυθεντικό κείμενο), μιλούν γι' αυτή, ακούν τα σχόλια
των άλλων και εκφράζονται μέσω της γραφής. Στο επίκεντρο της διδασκαλίας
βρίσκεται ο απαρτισμένος λόγος και η σπουδή της γλώσσας τοποθετείται πάvω
στην ίδια τη γλωσσική μάθηση, μέσα από τη χρήση της γλώσσας. Η γλωσσολο­
γία και ο κοινός vους συμφωνούν ότι η γλώσσα μαθαίνεται στηv πράξη.

Α. Το κείμενο

Το μάθημα αρχίζει από το κείμενο. Η συζήτηση και ο σχολιασμός του
' ~ λ' β 'θ 1 1κειμεvου οιευκο υνεται με τη οη εια των ερωτησεωv που περιεχοvται στο

βιβλίο του δασκαλου ή με τη βοήθεια άλλων ίσως καλύτερων ερωτήσεων, που η
επινοητικότητα του δασκαλου θα βρίσκει κάθε φορά.5 Με αυτές τις ερωτήσεις
οίvεται η ευκαιρία στους μαθητέςvα εκφραστούν προφορικά, κάτι που ασφαλώς
έχει ιοιαίτερη σημασία για τη γλωσσική οιοασκαλία και ιδιαίτερα για μας, για
το σχολείο μας γενικότερα, γιατί σπάνια δώσαμε βαρύτητα στον προφορικό
λόγο, κι ας είναι ο φυσικός μας λόγος, κι ας είναι το επίλεκτο αντικείμενο της
σύγχρονης γλωσσολογίας.

Στόχος της δουλειας μας σ' αυτό το τμήμα. της ενότητας είναι μόvο μια
γενική γλωσσική και νοηματική προσέγγιση, εύρεση vοηματικώv σχέσεων των
μεpώv του κειμένου, επισήμανση ή οιευκpίvιση σημεριvώv λέξεων ή φράσεων,
λ , , , ~ β 'ζ , , , , , 5 Νκ π. γεvικα ο.τι σημαιvει οια α ω η ακουω και κατανοώ ενα κειμεvο. α μηv
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ξ ' ' β ' ' ' ξ ' λ ' 'Αν,εχνουμε τούτο το ασικο: η αναγνωση ειναι κατε οχην γ ωσσικο μαv,1μα.
Έτσι διαπιστώνεται αν ο μαθητής επικοινώνησε με το κείμενο και του aίνεται
η ευκαιρία να πλάσει με το λόγο του κειμένου aικό του λόγο.

Βλέπουμε ότι ο μαθητής ενεργοποιείται εκφραστικά από την πρώτη στιγμή
πάνω σε υλικό, του οποίου μορφές και συνθέσεις θα συναντήσει στις ασκήσεις
και θα χρησιμοποιήσει ο ίδιος aημιουργικά στο «σκέφτομαι και γράφω». Η
εργασία, συνεπώς, αρχίζει με κίνηση: παράγεται λόγος η πορεία άρα προς την
έκθεση αρχίζει με το άνοιγμα κιόλας της aιaακτικής ενότητας, η οποία ενσω-

' Ι Ι Ι β' Ι Ιματωνει «με τροπο οσο γινεται πιο α ιαστο και σε ικανοποιητικη συχνοτητα,
λέξεις, εκφρiσεις και γενικώς aομικά και λειτουργικά στοιχεία και φαινόμενα
της γλώσσας, που γίνονται αντικείμενο συστηματικότερης σπουδής στις εργα­
σίες που συνοδεύουντα κείμενα».6

Με το άνοιγμα της αυλαίας της aιaακτικής ενότητας τα παιaιά αρχίζουν να
μαθαίνουν τη γλώσσα αφομοιώνοντας την «ασυνειδήτως» και «ανεπιγνώστως»
από κείμενα που συναρπάζουν τη νόησή τους και συγκινούν τα συναισθήματά
τους.

Το Α' μέρος, λοιπόν, aεν είναι παρά « η γλωσσική προ θ έρμα ν -
'' ξ ' 'ξ λ ' λ 'σ η », που σκοπο εχει να ε οικειωσει την τα η με το γ ωσσυω υ ικο και να την

' ' ' ' \:' ' \:' λπροπονησει στην κατασκευη του ιισκεφτομαι.και γραφω»· να πυροοοτησει οη .
και να δραστηριοποιήσει τους γλωσσικούς μηχανισμούς των μαθητών γύρω
από το επίκεντρο και τα παράκεντρα της aιaακτικής ενότητας, ώστε να τους
καταστήσει πιο ικανούς χρήστες του συγκεκριμένου λόγου, για την πραγμάτω­
ση του συγκεκριμένου στόχου.

Β. Γpαπτές εpγασίες

Στο Β' τούτο μέρος ανατρέπεται το γνωστό μας παραδοσιακά aιaακτικό­
παιδαγωγυω πλαίσιο. Το κέντρο βάρους μετατοπίζεται από τη σπουδή της
γραμματικής aομής στη χρήση της γλώσσας. Η γλώσσα θεωρείται και είναι
χρήση και μαθαίνεται με τη χρήση. «Μαθαίνω μια γλώσσα, επισημαίνει η
σύγχρονη γλωσσολογία, δε σημαίνει πως αποστηθίζω μορφ~λογικούς τύπους
και' κανόνες που διέπουν τη συγκρότηση σωστών προτάσεων, αλλά πάνω απ'
όλα πως μαθαίνω να εκμεταλλεύομαι τις εκφραστικές δυνατότητες που μου
Ι:'' λ' 'θ ' ' ο ' ' 'οινει η γ ωσσα σε κα ε περισταση επυωινωνιας. ι κανόνες, ενω μπορει να
είναι ο κύριος στόχος μιας επιστημονικής γλωσσικής ανάλυσης, είναι το τελευ­
ταίο που μπορεί να ενδιαφέρει το παιδ! που μελετά τη γλώσσα»."

Έτσι οι γραπτές εργασίες του Β' μέρους συντάχθηκαν με βάση τις αρχές
της σύγχρονης aομικής και μετασχηματιστικής γλωσσολογίας με πρόθεση να
εξυπηρετήσουν επικοινωνιακούς στόχους. Μέσα από την πραγματική χρήση οι
μαθητές οδηγούνται στην κατανόηση {'ου μηχανισμού της γλώσσας. 'Άλλωστε
πέρα από το πεδίο των aομικών ασκησεων εκτείνεται ο απέραντος χώρος της
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αυθόρμητης προφορικής έκφρασης, ο χώρος της γλωσσικής επικοινωνίας, στην
οποία ελάχιστη μονά8α «δεν είναι το σύμβολο, η λέξη ή η πρόταση, αλλά η
παραγωγή της πρότασης, όπως αυτή λαμβάνεται κάτω από ορισμένες συνθή­
κες."

Και ο τρόπος με τον οποίο διαρθρώνεται κάθε εργασία ευνοεί την παραγω­
γή του λόγου, προφορικού και γραπτού. Υπάρχει ένας συνεχής 8ιάλογος, ο
οποίος από τη μια μεριά, καλεί, με κατάλληλα ερεθίσματα, το μαθητή να
αναγνωρίσει, να συνειδητοποιήσει και να αναπαράγει το συγκεκριμένο γλωσσι­
κό φαινόμενο που αποτελεί το στόχο της ενότητας, ενώ, από την άλλη, του
8ίνει τη δυνατότητα να πολλαπλασιάσει 8ημιουργικά, όχι παθητικά και μνημο­
νικά, τους λεκτικούς τρόπους της έκφρασης και της επικοινωνίας.

Τ Β, ' ' ' 'ζ Α' ' λ 'ο τουτο μερος των εργασιων στηρι ετ αι στο · απο κει αντ ει το
υλικό του· ανάμεσά τους υπάρχει πάντα ένα δέσιμο. Στο Α' μέρος υπάρχουν
άφθονα, συνήθως, κάποτε όμως και σπερματικά, τα γλωσσικά φαινόμενα που
8ι8άσκονται στο Β' μέρος. Έτσι το Β' μέρος συνδέεται με το Α' και νοηματικά
και γλωσσικά. Η συμβολή στη 8ημιουργία έκφρασης και στην προετοιμασία
της έκθεσης είναι φανερή. Το Β' μέρος της γλωσσικής διδασκαλίας είναι «το
εργαστήρι της ενότητας».9

α} 4 αpχές που διέπουν τις γpαπτές εpγασ{ες
1. Όλα τα γραμματικά και συντακτικά φαινόμενα της γλώσσας 8ι8άσκο­

νται παράλληλα, όπως, εξάλλου 8ιαπλέκονται στον καθημερινό μας λόγο οι
γραμματικές μορφές των λέξεων και οι συντακτικές δομές του λόγου. Δεν είναι,
λοιπόν, σωστό να αποσυνθέτονται, για να μελετηθούν ανατομικά και μικρο­
σκοπικά. Αυτή είναι δουλεια του επιστήμονα και όχι του μαθητή που μελετά τη
λειτουργία της λέξης μέσα στο λόγο.

2. Τα γλωσσικά φαινόμενα εξετάζονται ως σύνολα: ονοματικά, ρηματικά,
προθετικά, επιρρηματικά, κλπ. π.χ. άρθρο+ όνομα, ουσ, + rniθ., όνομα+ ρήμα,
πρόθ. ή επίρρ. + όνομα, κλπ. Ο άνθρωπος δε σκέφτεται απλά μόνο με τις λέξεις,
αλλά με το όλο σύστημα της γλώσσας, 8ηλα8ή με τις πλήρεις λέξεις ( ουσιαστι-

, 'θ ι ι ι } ~ ιχα, επι ετα, αντωνυμιες, ρηματα, επιρρηματα και το συνουασμοτους με τις
λειτουργικές λέξεις ( άρθρα, επιφωνήματα, αριθμητικά, προθέσεις, συνδέ­
σμους), σύμφωνα με τους κανόνες της γραμματικής και του συντακτικού.

3. Τα 8ιάφορα γραμματικά φαινόμενα, φωνολογίας, μορφολογίας, ετυμο­
λογικού, σημασιολογίας, ορθογραφίας, συνεξετάζονται παράλληλα. Πάντοτε,
β 'β ι λ ι ι ~ λ ~ ι ι ιε αια, επαγωγικα και ειτουpγικα· οχι οη αση με οpισμους εκ των προτερων
αλλά μέσα από το λόγο και μάλιστα σε λόγο που να κινεί το ενδιαφέρον των
μαθητών. Μία από τις επιδιώξεις των βιβλίων είναι να βρεθούν ευχάριστοι
τρόποι για τη 8ι8ασκαλία των γpαμματοσυντακτικών φαινομένων, ώστε και το
βιβλίο αυτής της διδασκαλίας να μην είναι το πιο λίγο ελκυστικό από όλα τα
άλλα.
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4. Αναπαραγωγή των γλωσσικών φαινομένων. Αφού ο μαθητής μελετήσει
με πολλές ασκήσεις προφορικού και γραπτού λόγου τα γραμματικά και συντα­
κτικά φαινόμενα, προχωρεί στην ενεργητική και 8ημιουργική αναπαραγωγή

ι 'θ ι λ ι ι β θ ι ~ ιτων φαινόμενων που κα ε φορα με ετα: και αυτο τον οη αει να συνειοητοποιη-
σει τα φαινό!-'::ενα αυτά και να θέσει έτσι σε λειτουργία τους μηχανισμούς που
τα αναπαράγουν. Μ' αυτόν τον τρόπο τα μορφοσυντοατυτα φαινόμενα αναπα­
ράγονται και μετασχηματίζονται και 8ίνουν τη δυνατότητα στο μαθητή να
πολλαπλασιάζει με τις ασκήσεις τα παραδείγματα, ζυμώνοντας και πλαθοντας
το λόγο, και μάλιστα με 8ομικά υλικά που του παρέχει το αρχικό κείμενο. Η
τελευταία πράξη του μαθητή θα είναι να προχωρήσει σε μια συνθετότερη
γλωσσική αναπαραγωγή, στην έκφραση/έκθεση, στο «σκέφτομαι και γράφω».

β) Σκοπός των εpγασιών
Οι προφορικές και γραπτές εργασίες δεν έχουν σκοπό να αυτοματοποιήσουν

το μαθητή με τις μηχανικές ασκήσεις, αλλά να τον καθο8ηγήσουν, ώστε σιγά
σιγά να απελευθερωθεί και να εκφράζεται αυθόρμητα, χρησιμοποιώντας σω­
στές δομές. Να βοηθήσουν το νέο άνθρωπο, θέλουν, να αρθρώσει το 8ικό του
προσωπικό λόγο· να 8ημιουργήσει λεκτικά σύνολα που θα συνθέτουν και θα
εκπέμπουν μηνύματα. Αυτό ακριβώς προϋποθέτει άσκηση. Μέσα απ' αυτήν,
και μ' αυτήν, θα κατακτήσει ο νέος άνθρωπος τους γλωσσικούς και λογι­
κούς μηχανισμούς που παράγουν και οικοδομούν ένα λογικό γλωσσικό ουωδό­
μημα.

Η άσκηση, πάλι, για να είναι αποτελεσματική, προϋποθέτει να είναι ελεύ­
θερη και συνει8ητή· που πάει να πει ελευθερία στις επιλογές αλλά και πιστή
εφαρμογή των νόμων που διέπουν τις σχέσεις των γλωσσικών φαινομένων. Δεν
υπάρχει -παντού και στη γλώσσα- ελευθερία χωρίς νόμους. Ο λόγος είναι
σύμφυτος με το νόμο και ο νόμος είναι σύμφυτος με το πνεύμα, και το πνεύμα
σημαίνει ελευθερία και πειθαρχία. Εξάλλου ελευθερία υπάρχει, όσο υπάρχουν
«νόμοι». 'Οταν πέσουν αυτοί, ο 8ημιουργός οδηγείτα, στην ασυδοσία του λόγου
και του «Λόγου».!?

γ) Μοpφές των γpαπτών εpγασιών
Οι επικρατέστερες μορφές των γραπτών εργασιών είναι:11

μίμηση συντακτικών και άλλων μοντέλων-
- ομαδοποιήσεις γλωσσικών ομοιομορφιών, ορθογραφικών και καταληκτι­
κών κατά κύριο λόγο·

ι λ'ξ ι 'θ ι λαντιστοιχισεις ε εων, οπως αντι ετα, συνωνυμα, κ π. ·
συμπληρώσεις λέξεων και προτάσεων·
μετασχηματισμοί προτάσεων·
8ιάταξη λέξεων και προτάσεων κατά χρονική ή λογική αλληλουχία·

- παραγωγή-οικογένειες λέξεων, σύνθεση λέξεων-
- αλφαβητική κατάταξη λέξεων·
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- γpαφή ευανάγνωστη και ορθογραφία λέξεων και προτάσεων, σε στενή σχέ­
ση με το βασικό λεξιλόγιο και το γλωσσικό φαινόμενο του μαθήματος
ελεύθερη γpαπτή έκφραση πάνω σε προετοιμασμένο ψυχολογικά και γλωσ­
σικά έοαφος.
δ) Τέσσεpις πιχpιχτηpήσεις που ιχνιχφέpοντιχιστις γpιχπτές εpγιχσίες

1. Το λεξιλόγιο
"Όλοι μας γνωpίζοuμε ότι το σχολείο μας -στις περισσότερες πεpιπτώ-

, 'Ι:' ι , ι λ'ξ \:' , β'βσεις- σπανια απεοωσε οση σημασια επpεπε στις ε εις, και σεν εννοω ε αια
τις λέξεις έξω από τις φράσεις. Το ενοιαφέpον κατά τη γλωσσική οιοασκαλία
συγκεντρωνόταν πεpισσότεpο όχι στις λέξεις αλλά σε ό,τι σχολιάζει τις λέξεις,
στη γραμματική και το συντακτικό - μέθοδος που ξεκινούσε από τη διδασκα­
λία της αρχαίας γλώσσας."

Πpώτη φοpά ο pόλος του λεξιλογίου θεωρείται σε κάθε οιοακτική ενότητα
πρωταρχικήςσημασίας για τη γλωσσική διδασκαλία. Πpώτη φοpά ο λεξιλογι­
κός εμπλουτισμός των μαθητών είναι σαφής στόχος του σχολείου που συνδέε­
ται άμεσα με τη yενικότεpη γλωσσική ανάπτυξη του μαθητή. «Η λέξη είναι μια
μικpή συνείδηση», έλεγε ο J. Ρ. Sartre.

Πpώτη φοpά τα πpογpάμματαγλωσσικής εκπαίδευσης προβλέπουν συστη­
ματική οιοασκαλία με προφορικές και γραπτές ασκήσεις που αποσκοπούν στο
να καταστήσουν ικανό το μαθητή:
α) όχι απλώς να διαισθανεται τη σημασία των λέξεων του βασικού λεξιλογίου
όταν τις συναντά στην πρόταση (πpώτο επίπεδο μάθησης), αλλά
β) να κατέχει ακριβώς την κupιολεκτική και μεταφορική σημασία των λέξεων
(δεϋττρο επίπεδο μάθησης) και
γ) ακόμη πεpισσότεpο να είναι ικανός να τις χρησιμοποιεί σωστά στο οικό του
λόγο, προφορικό και γραπτό (τpίτο επίπεδο μάθησης).1:1

Πpώτη φοpά αναγνωρίζεται η σημασιολογία ως το πρωταρχικά επίπεδο
της γλώσσας. 'Άλλωστε μια οιαφοpά της παραδοσιακής γραμματικής από τη
νεότερη γλωσσολογία, κυρίως τη Γενετική-Μετασχηματιστική Γραμματική,
βρίσκεται στη σχέση τους με τη σημασιολογία, και είναι γνωστή'«η διαρκώς
μεyαλύτεpη αναγνώριση του pόλοu της σημασίας στη ypαμματική οομή της
γλώσσας»."

Γ. ' λ ' ' λ ξ λ' θ ' ' 'upω, οιπον, απο το ε ι οyιο αρ ρωνονται ασκήσεις σχετικες με την
λ ' λ'ξ ' ' ' 'θ 'πο uσημια των ε εων, με τα σuνωνuμα, ομωνuμα, παpωνuμα, αντι ετα, συν-

θετ α, παράγωγα, κλπ. Στις ασκήσεις αυτές φαίνεται καθαpά ότι ο χαpακτηpι­
σμός του λειτοupyικού pόλοu μιας λέξης καθορίζεταιμέσα από τη σημασία της
στη φpάση και όχι έξω απ' αυτήν ή πpιν απ' αυτήν. Προηγείται χρονικά η
σημασία που αποδίδουμε στη φpάση και όχι ο γραμματικός χαρακτήρας της
λέξης, λ.χ. στη φραση: «ένα καpάβι σαλπάρει απόψε», το «ένα» είναι οριστικό ή
αόριστο άpθpο;
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Διερευνώντας τη σημασιολογική λειτουργία των λέξεων ο μαθητής μπαίνει
αποτελεσματικότεραστους μηχανισμούς της γλώσσας κατανοεί ότι η γλώσσα
είναι κάτι παραπάνω από κάποιες κατηγορίες και υποκατηγορίες των στοιχεί­
ων που την αποτελούν και βλέπει καθαρά το λειτουργικό ρόλο και του πιο
μικρού γλωσσικού στοιχείου. Έτσι η γλώσσα γίνεται, όπως και είναι, ενέργεια
και δημιουργία και όχι απομνημόνευση και παθητική γνώση. Η γλωσσική διδα­
σκαλία σκοπεύει κι εδώ «στην κριτική στάση του μαθητή απέναντι στα γλωσ­
σικά φαινόμενα»."

Με τις ασκήσεις, πάλι, π α ρ αγωγής και σ ύ ν θ ε σ η ς ο μαθητής παρα­
κολουθεί τον παραγωγικό μηχανισμό των λέξεων. Χωρίς να απομνημονεύονται
ρίζες, θέματα και καταλήξεις, δίνονται τα παραγωγικά μοντέλα σύμφωνα με

, λ'ξ , , 'λλ λ'ξ θ , ,τα οποια ε εις παpαγονται απο α ες ε εις και ο μα ητης με ικανοποιηση
ανακαλύπτει και ενεργοποιεί τις παραγωγικές δυνάμεις που λανθάνουν στη
βαθιά δομή της γλωσσικής του συνείδησης και αρχίζει να αραδιάζει νέες λέξεις
πλουτίζοντας το λεξιλόγιό του, κάτι που θα του χρειαστεί σε λίγο, όταν θα
κληθεί να δουλέψει πληρέστερα στο τέλος της ενότητας.

Το λεξιλόγιο, λοιπόν, είναι πλούσιο στα νέα βιβλία και προσφέρει λέξεις
που βαθαίνουν, πλουτίζουν το λεκτικό-φραστικό θησαυ-ρότου μαθητή. Συνε-

, , λ'ξ ι ι ι ι θ ι ικτικος κpικος των ε εων ειναι πάντοτε ενα απο τα εματικα κεντρα που
λ ' ' ' Α' ' 'Ε λ ξ λ'συναποτε ουν το περιεχομενο του κειμενου του μεpους. τσι το ε ι ογιο,

που αποκομίζει ο μαθητής από τις προφορικές και γραπτές ασκήσεις, γίνεται
θ , λ , λ , , , β θ , θ ,μια απο ηκη εκτικου υ ικου που, απο τη μια μεpια, α αινει τα εματικα

κέντρα του Α' μέρους ενώ, από την άλλη, τροφοδοτεί τα θέματα της έκφρασης
στο «σκέφτομαι και γράφω» που θα ακολουθήσει.

2. Το σuνταχτιχ6
Πρώτη φορά προβάλλει στο προσκήνιο της γραμματικής περιγραφής της

λ , 'λ , ξ ο , θ , , ,γ ωσσας ο ρο ος της συντα ης. (( αν ρωπος ειναι απο τη φυση του συντακτι-
κό ζώο για τον Chomsky. Η δομή του εγκεφάλου καθορίζει τη δομή της σύντα­
ξης, και για το λόγο αυτό η μελέτη της σύνταξης είναι ένα από τα κλειοιά και
ίσως το πιο σημαντικό κλειδί της μελέτης του ανθρώπινου νο'υ».16

Ε>ι μετασχηματιστικοί γλωσσολόγοι, λοιπόν, δίνουν μεγάλη σημασία και
στο συντακτικό τομέα της γλώσσας. Είναι αυτός που αρθρώνει τα σημασιολο-

, ' λ'ξ ' ' r ' ' β βλ]γικα φορτια των ε εων και παραγει προτάσεις. παρχουν στα νεα ι ια
πολλές ασκήσεις σχετικές με μετασχηματισμούς προτάσεων- από τις πυρηνικές
προτάσεις στις μετασχηματισμένες: ερωτηματικές, αρνητικές, προτρεπτικές,
ελλειπτικές, σύνθετες, επαυξημένες, κλπ. και απ' αυτές, τις μετασχηματισμέ­
νες, νέες πάλι προτάσεις, με το άνοιγμα της ίδιας πρότασης ή το συνδυασμό
περισσότερων, μορφές πιο εκτεταμένου λόγου, φτάνοντας ως την παράγραφο/­
κείμενο.

Μ' αυτόν τον τρόπο χτίζεται σιγά σιγά λόγος θεμελιωμένος στο γλωσσικό
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θησαυρό του λεξιλογίου που δίνουν οι ασκήσεις. Μια ακόμη πορεία προς την
έκφραση Ι «σκέφτομαι και γράφω», μέσα από ολοένα μετασχηματιζόμενο λό­
γο· ίσως μάλιστα αυτός ο τρόπος των διαδοχικών μετασχηματισμώντου λόγου
να είναι και η αποδοτικότερη άσκηση για την κατάκτησή του. Για τους μετα­
σχηματιστικούς τουλάχιστον γλωσσολόγους έτσι είναι.

3. Η οpθογpα.φία.
Στον κόσμο είναι εδραιωμένη η αντίληψη ότι δε νοείται γλωσσική διδασκα­

λία χωρίς τη διδασκαλία της γραμματικής και του συντακτικού. Αντίληψη που
δημιουργήθηκε από τη μακρά πρακτική στη διδασκαλία των κλασικών γλωσ­
σών, όπου η γραμματική χρησιμοποιήθηκε ως το κύριο εργαλείο για την εκμά­
θησή τους. Και σήμερα ακόμη είναι πολλοί αυτοί που πιστεύουν ότι η διδασκα­
λία της γραμματικής είναι απαραίτητη για το ορθό γράψιμο, δηλαδή για την
ορθογραφία. Έχει όμως αποδειχθεί με έρευνα (στην Αγγλία ο Bullok, 1975)
ότι η διδασκαλία της γραμματικής δε φαίνεται να βοηθά στη βελτίωση στο
γράψιμο.17

Ωστόσο, παρόλα αυτά, στόχος του αναθεωρημένου γλωσσικού μαθήματος
δεν είναι η κατάργηση της ορθογραφίας και της στίξης, όπως πολλοί ολοφύρο­
νται. Το αντίθετο, βεβαιώνει ο Βουγιούκας. «Τ α παιδιά γρά-φουντις λέξεις και
τις φράσεις στη μορφή που τις διδάχτηκαν - και ποτέ δεν έγινε συστηματικό­
τερη προσπάθεια να μάθουν να τις γράφουν σωστά. Ίσα ίσα που μπορεί να
καταλογιστεί στους υπεύθυνους αυτής της προσπάθειας ότι παραφόρτωσαν το
μάθημα. με ασκήσεις γραμματικής και ορθογραφίας. Με τον τρόπο αυτό πά-

, β I θ 1 1 ~ 1 θ ' λ ' λ 'θ.ντως υπαpχουν ασιμες πι ανοτητες οτι τα. παιοια α κανουν ιγοτεpα. α η
' θ ' 'ϊ:' ' ' 'Αλλ-εκφpα.στικα, op ογρα.φικα.και στιc.,ης- στη γρα.πτη τους εκφρα.ση. ω-

στε η καθοδηγημένης μορφής γραπτή έκφραση υπηρετεί και άμεσα. αυτό το
σκοπό. Ο νέος όρος που μπαίνει είναι ότι η ορθογραφία.και η στίξη δεν πρέπει
να. αποτελούν φραγμό στη δημιουργική γραπτή έκφραση των παιδιών, πράγμα.

' λθ' ' , β 'λλ 'που γινοταν στο παpε ον, οταν τα. γpα.πτα τους υπο α ονταν σε τέτοιου
είδους κοσκίνισμα (και κωαίνισμα»!").

4. (( σ χ έ φ το μ α. ι χα.ι γ p ά φ ω »
«Κάνουμε λάθος», γράφει ο Repusseau στα 1974, «αν νομίζουμε ότι η

έκθεση που γράφεται κάθε βδομάδα. ή δεκα.πενθ~μεpο παρέχει -με τον όχι
ευφυή κα.ι κάπως τελετουργικό χαρακτήρα της- ερέθισμα. στους περισσότε­
ρους μαθητές. Αντίθετα πρέπει τα. παιδιά να γράφουν κάθε μέρα. κάτι δικό
τους, μερικές γραμμές που να. έχουν τη δική τους προσωπική σφραγίδα. Δεν
πρέπει να νιώθουν βαριεστημένα περιμένοντας την έκθεση σαν ένα. είδος γpα.-

, , Τ ~, ~ , 'β ~ ,πτης τιμωpιας... ο να οινουμε στα παιοια κα.ι τους εφη ους τη ουνατοτητα να.
μιλούν κα.ι να γράφουν συχνά με τον καλύτερο δυνατό τρόπο είναι ίσως ο μόνος
κανόνας της διδα.σκα.λία.ςγια. την έκφραση... Ο δάσκαλος να είναι περισσότερο
φειδωλός και στα οικά του λόγια κα.ι στο κόκκινο μελάνι ... Η φυσική έκφραση
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θ ' ' ' " λ' ' " ' Ι:' 'ζεν αρρυνεται, οταν εμεις τη σιευκο υνουμε· τοτε ο σισταyμος ει.,αφανι εται και
το «πρόχειρο» γίνεται περιττό. Αυτήν ακριβώς την ενθάρρυνση τολμούμε να τη
θεωρήσουμε στόχο μας»."

Πράγματι, πολύς λόγος γίνεται σήμερα σε όλον τον κόσμο, κυρίως από τους
μετασχηματιστικούς γλωσσολόγους, για τη δημιουργική γλωσσική ικανότητα
του ανθρώπου και το δημιουργικό γράψιμο, το οποίο διδακτικά θεμελιώνεται
σε σύγχρονες απόψεις της μεθοδικής που συνάπτονται με την « π ρ α ξ ι α κ ή
μάθηση ».20 'Ετσι, αντί να πειθαναγκάσουμε το μαθητή να απομνημονεύσει
κάποιες θεωρητικές συμβουλές σχετικές με το «καλό γράψιμο» ( ! ) τον οδηγού­
με στο καλό γράψιμο μεταβάλλοντας, με την άσκηση, τις θεωρητικές οδηγίες
σε δημιουργική πράξη. Κινούμε δηλαδή όχι τις μνημονικές αλλά τις δημιουργι­
κές δυνάμεις του μαθητή. Το καθετί θα προσπαθήσει να το κατακτήσει μέσα
από τη δημιουργία· να το κάνει εν έ ρ y ε ι α. Αυτοί, εξάλλου, είναι οι όροι που
ακούγονται διεθνώς, όταν πρόκειται για τη μητρική γλώσσα: εν έ ρ y ε ι α και
κ α τ ά κ τη σ η. Οι όροι απομνημόνευση και μάθηση είναι πια ξεπερασμένοι. Η
γλώσσα είναι ενέργεια (Humbolι) είτε συζητούμε είτε σκεφτόμαστε είτε γρά­
φουμε. Η έκθεση είναι μια μορφή αυτής της ενέργειας. Δεν είναι αποτέλεσμα ή
έργο από το οποίο μπορεί κανείς να παίρνει και να χρησϊμοποιεί. Είναι κάθε
φορά μια εξυπαρχής δημιουργία με δυνατότητα παραγωγής άπειρων νέων
γλωσσικών μορφών, από τις οποίες επιλέγουμε την εκφραστικότερη κάθε φορά.

Για να φτάσει, όμως, ο μαθητής στην προσωπική του έκφραση, για να είναι
θ ' 't:' ι , ι ζ , ισε εση να συνταςει το «σκέφτομαι και yραφω», οπως του το ητουμε, ειναι

ανάγκη προηγουμένως να έχει κατακτήσει αυτά που του ζητούμε. Και η πρώτη
κίνηση για να τα κατακτήσει είναι να τα αναγνωρίσει και να τα ψηλαφίσει μέσα

λ ' Ι:'' -' ι Α ι ι , θ ι 'λστο ογο, τον ςενο και το σικο του. υτ α σημαινουν οτι α τα κατακτήσει πα ι
μέσα από τη δημιουργική συναναστροφή με το γλωσσικό υλικό και όχι μέσα
από τη θεωρία. Είναι ανάγκη δηλαδή να τα δουλέψει με τη σκέψη και τη
γραφίδα· για να δουλέψει όμως με τη σκέψη και τη γραφίδα, πρέπει να έχει
μπροστά του ανάλογο υλικό. Όπως ο ζυμωτής πλάθει το αλεύρι, για να δώσει
ψωμί, και ο γλύπτης το μάρμαρο, για να ανθίσει το άγαλμα, έτσί και ο μαθητής
πρέπει να πλάσει γλωσσικό υλικό, για να δώσει λόγο.l1 Και αυτό το γλωσσικό
υλικό το βρίσκει σε κάθε διδακτική. ενότητα, στο κείμενο και στις γραπτές

ι Πι , ι θ ι 'ψ ,_. ιεργασιες. ανω σ αυτο α τpοχισε:ι τη σκε η και τη ypαφιοα του- ι<σκεφτο-
μαι και γράφω>>.

Επιλοyιχά
Παρακολουθήσαμε τη δουλειά της τάξης, όπως διαγράφεται στα νέα βιβλία

γλωσσικής δι.δασκαλίας του δημοτικού σχολείου. Είδαμε ότι το αρχικό έναυσμα
ι ι -' _. ι ι Α λ θ ι ι ι Ι:' , ιειναι ενα σεοομενο κειμενο. κο ου ουν οι ερyασιες-ασκησεις που ςεκινουν απο

1 Ι:'' 1 λ ιτ Ι' -' ι ι 'λλ ,ενα ςενο κειμενο, για να κατ α ηι.,ουν στη σημιουργια ενος α ου κειμένου,
προσωπικού του μαθητή.
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Όλη αυτή η πορεία από τη γλωσσική οιοασκαλία στο «σκέφτομαι και
γράφω» αρχή και τέλος έχει τη γλωσσική οημιουρyικότητα με τις άπειρες
εκφραστικές της ουνατότητες. Μ' αυτές ο άνθρωπος σπάει κάθε γλωσσικό

, 1 t:' ι ι ι · λ ' ' θ'περιοριστικο φραyμο, ςεπερναει, οπως ειπαν, τη y ωσσικη αντινομία, συν ετει
την ουσία της γλώσσας ως τέχνης και ως τεχνικής και, κινούμενος μέσα σ' ένα
ευρύ φάσμα γλωσσικών μορφών, κατακτά την προσωπική του έκφραση, που
πάει να πει την προσωπική του απελευθέρωση και την προσωπική του οημι-
ουρyία.22 ·

* Η εισήγηση έγινε σε παιδαγωγικές συσκέψεις οασκάλων
α) Σοφαδες, 6-9-88
β) Μοuζάκι, 7-9-88
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Ηλί(Χ Γ. Μ(Χτσ(Χγγούp(Χ
Δ. Φ., Π(Χιδ(Χγωγού

το ΓΑΩΣΣΙΚΟ ΜΑΘΗΜΑ ΣΤΟ ΔΗΜΟΤΙΚΟ ΣΧΟΑΕΙΟ
ΠΑΑΙΟΤΕΡΑ ΚΑΙ ΣΉΜΕΡΑ:

ΜΙΑ ΣfΓΚΕΚΡΙΜΕΝΗ EPEfNA

Εισ(Χγωγή

Το «γλωσσικό» άλλοτε ως ιιζ·~τημαJJ επιλογής μεταξύ οημοτικής και καθα­
ρεύουσας και άλλοτε ως «πρόβλημα» καθορισμού του τι είναι ιιοημοτική γλώσ­
σα» βρίσκεται στην επικαιρότητα από τα τέλη του 18ου αιώνα (βλ. Κριαρά
1985, 11).

Μετά την καθιέρωση της οημοτικής ως επίσημης γλώσσας της εκπαίδευσης
και της διοίκησης το ιιζήτημα)) λύθηκε αλλά το «πρόβλημα» περιπλέχθηκε.
Αυτοί που κλήθηκαν να την εφαρμόσουν στη γραπτή επικοινωνία ή να την
οιοάξουν στο σχολείο έχουν συχνά αμφιβολίες ή ακόμη και αντίθετες απόψεις

θ , ' ' λ ξ λ ' ' ξ ' Ε ' ' θ'για εματα τυπολογιας, ε ι ογιου, συντα ης και υφους. κτος απο τα εματα, ο , , , 'βλ ξ ,αυτα οι εκπ αι ευτυω; εχουν να αντιμετωπισουν και το προ ημα της ε ευρε-
σης αποτελεσματικών τρόπων οιοασκαλίας της γλώσσας.

Τα παραπάνω προ~λήματα, επισημαίνουν πολλοί, οεν είναι σύμφυτα με τη
οημοτική γλώσσα. αλλά ε(ναι προβλήματα που έχουν τη ρίζα τους στην έλλειψη

θή λ , " , r · , βλ' λ , λ' -ορ ς ;( _ωσσικ7ις παιδ::ιας. ι αυτο προσ επουν στο σχο ειο για τη υση των
προβλημάτων α·J-:ών βλ. Τομπα!οη 1983) και τονίζουν ότι είναι επιτακτική
ανάγκη να ε9ημόσει το σχολείο σ•Sγχρονες και οόκιμες μεθόοους διδασκαλίας
της γλώσσας βλ. :\lπαμπινιώτη 1976 και Τσολώο; 1983).

Τ "' ' , , , , ' λ ,ο συσκοι.ο- επο -:r.ς με-:ατροπης των αρχων της σύγχρονης γλωσσο ογιας
~ ~ 1 ' t, Q_ 1 1 1 Ι Ι /σε σισακτικη -:εzνικ.·'ι ανει.αr-'ε να ?Ξ?ει σε πέρας μεσα απο τη σειρα των νεων

" " ' β β' ' - ' 'ο r.ι '' ' ΚΕσισακτικων ι λιω» -:·'ις γλωσσάς ομα α συμρουλων και συνεργατών του -
ΜΕ Η λ , , r.ι Γ.!.' , ' , ο " , ,. «φι οσοφια1> των νεων r-'ιr-'ι.ιων της γι.ωσσας και η ισακτικη που εισα-

β βλ , , , , ο , , β βλ]γουν τα ι ια αυτα ειναι -rνωσ,η στους εκπαι ευτικους απο τα 11 ι ια του
δάσκαλου» και τη σχετική βιβλιογραφία (βλ. Βουγιούκα 1981 και 1985). Γνω­
στές είναι επίσης και οι οιάφορες κρίσεις, θετικές ή αρνητικές, που έχουν διατυ-
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πωθεί για τη σειρά των βιβλίων της γλώσσας στα 8ιάφορα σεμινάρια των
εκπαι8ευτικών και γραπτά στον εκπαι8ευτικό και στον ημερήσιο τύπο. 'Αλλες
από τις κρίσεις αυτές αναφέρονται στο γλωσσολογικό υπόβαθρο της νέας προ-

, ' β βλ' ' 'λλ ' 'σεγγισης που εισαγουν τα ι ια αυτα και α ες στον τροπο με τον οποιο η
προσέγγιση αυτή υλοποιείται στα συγκεκριμένα βιβλία και στα μαθησιακά
αποτελέσματα που επιφέρει.

Οι κρίσεις όμως για την αποτελεσματικότητα των νέων βιβλίων και της
8ι8ακτικής τους προσέγγισης στηρίζονται συνήθως στις υποκειμενικές εκτιμή­
σεις του κρίνοντας και όχι σπάνια επηρεάζονται από την (παι8αγωγική και
πολιτική) ιδεολογ]« του. Συστηματικές έρευνες που θεμελιώνουν τη μία ή την
'λλ ' ψ ' ' 'ζ ~ ' ' 'α η απο η, απ ο,τι γνωρι ουμε, οεν εχουν ακομη γινει.

Το έργο της αξιολόγησης ενός εκπαιδευτυωύ προγράμματος είναι 8ύσκολο
' λ β' ~ ' ' ' λ 'εργο και το ανα αμ ανουν στις εκπαιοευτικα αναπτυγμενες χωρες πο υπρο-
σωπες υπηρεσίες ειδικών. Η αξιολόγηση δε γίνεται άλλοτε μεν με βάση τους
στόχους του ίδιου του προγράμματος, άλλοτε δε με βάση τις επιδόσεις άλλων
συναφών εκπαιδευτικών προγραμμάτων.

Στην πρώτη περίπτωση κατασκευάζονται τεστ αξιολόγησης που ελέγχουν
β θ ' ' ~ ' ' 'θποιοι και σε ποιο α μο απο το~ς επιοιωκομενους στοχους πραγματοποιη η-

Σ ' ζ ' λ' ' 'καν. τη συνεχεια ανα ητουνται οι ογοι της αποτυχιας και συντάσσονται
επανορθωτικά προγράμματα. Στη χώρα μας δεν έχει ποτέ λειτουργήσει ο
θεσμός της αξιολόγησης εκπαι8ευτικών προγραμμάτων. Πρόκειται όμως σύ­
ντομα να γίνει μια πρώτη αξιολογική προσέγγιση του γλωσσικού μαθήματος

' ' β 'λ ' Π ~ ' 1 'απο επιτροπη συμ ου ων και συνεργατων του αιοαγωγικου νστιτουτου.
Στη 8εύτερη περίπτωση αξιολόγησης, 8ύο ή περισσότερα προγράμματα

που έχουν κοινούς στόχους, αλλά χρησιμοποιούν διαφορετικό 8ι8ακτικό υλικό
και 8ιαφορετική 8ι8ακτική μεθοδολογία, αξιολογούνται με τα ίδια τεστ και
συγκρίνονται τα αποτελέσματα. Παράδειγμα τέτοιου αξιολογικού προγράμ­
ματος είναι το Follow Through των ΗΠΑ, που 8ιήρκεσε εννέα χρόνια και
κόστισε τέσσερα εκατομμύρια 8ολλάρια.

Στη 8ική μας περίπτωση έχουμε μόνο ένα πρόγραμμα και δεν μπορούμε να
κάνdυμε συγκριτικές αξιολογήσεις παραλλήλων προγραμμάτων. Γίνονται
όμως συχνά συγκρίσεις των μαθησιακών αποτελεσμάτων των νέων με τα απο­
τελέσματα των παλιών βιβλίων και μεθόδων, χωρίς βέβαια να παρατίθενται
ερευνητικά στοιχεία.

Η παρούσα έρευνα αποσκοπεί να αντιπαραθέσει τα στοιχεία παλιάς μας
έρευνας, που αφορούσε τη γλωσσική ανάπτυξη των μαθητών της Έκτης τάξης
του 8ημοτικού σχολείου ( Ματσαγγούρα 1981) με στοιχεία που συγκεντρώθη­
καν πρόσφατα με τη χρήση του ίδιου αξιολογικού οργάνου που είχε χρησιμο­
ποιηθεί και στην πρώτη μας έρευνα. Γι' αυτό τα στοιχεία μπορούν να θεωρη­
θούν συγκρίσιμα.
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Διευκρινίζεται όμως ότι:
1) Το τεστ που χρησιμοποιήσαμε και στις δύο περιπτώσεις είναι αυτοσχέδιο
τεστ που ερευνά μερικούς τομείς της γλωσσικής εκπαίδευσης. Αυτοί είναι ο
φθογγολογικός, ο σημασιολογικός, ο παραγωγικός και ο τυπολογικός τομέας.
2) Τ ' λ' ' ' ' ' " 'α οποια αποτε εσματα αφορουν μονο τους παραπάνω τομεις και οεν πpε-
πει να γίνουν γενικεύσεις χωρίς προηγούμενη μελέτη.

2. Όpyανα, δείγμα και διαδικασία συλλογής των δεδομένων

Το γλωσσικό τεστ που χρησιμοποιήσαμε το κατασκευάσαμε το 1981για να
μελετήσουμε τη σχέση που υπάρχει μεταξύ της επίδοσης των μαθητών σε
τομείς της γλωσσικής εκπαίδευσης και της μορφωτικής στάθμης των γονέων
τους.

Για να εξασφαλισθεί και για να διαπιστωθεί αν υπάρχει αποδεκτός δείκτης
εγκυρότητας και αξιοπιστίας ακολουθήσαμε τις διαδικασίες που υποδεικνύει η
σχετική βιβλιογραφία (Μάνου 1976, 125 και Παπαϊωάννου 1977, 122) και
διαπιστώσαμε ότι και οι όύο δείκτες είναι ικανοποιητικοί (Ματσαγγούρα
1981).

Το τεστ απευθύνεται σε μαΟητές Έκτης δημοτικού σχολείου και περιλαμ­
βάνει 100 ερωτήσεις που καλύπτουν την ύλη του φθογγολογικού, του τυπολο­
γικού, του σημασιολογυωύ και του π αραγωγυωύ, που διδάσκον,αν το 1981
στο δημοτικό σχολείο στα πλαίσια του ξεχωριστού μαθήματος της γραμματι­
κής.

Συγκρίνοντας την ύλη (κχι όχι ,η διδακτική προσέγγιση) του 1981 με την
τωρινή ( 19~7) διαπιστώνουμε ότι δεν υπάρχουν σημαντικές διαφορές με εξαί­
ρεση ίσως τον τυπολογικό τομέα. Στο τωρινό πρόγραμμα δεν τονίζεται στον
ίδιο βαθμό η ορολογία του τυπ ολογυωύ και γενικά η εκμάθηση γραμματικών

'κανονων.
Συγκρίνοντας δε το είδο~ των ερωτήσεων του τεστ με τον παλιό και τον

καινούριο τρόπο εργασίας των μαθητών θεωρούμε ότι οι τωρινό] μαθητές είναι.
τ ι ιs:, ι λ β' 'πιο εςοικειωμενοι με το ειοος των ερωτήσεων που περι αμ ανει το τεστ, οχι

όμως και με τη γραμματική ορολογία.
Μια άσκηση πέντε ερωτήσεων που αφορούσε τους τόνους και τα πνεύματα

'() ' ' 1 β 'θ ' 'αντικαταστα ηκε στο νεο τεστ με την ασκηση . , που κpι ηκε απο πεπειραμε-
νους δασκάλους ότι είναι ίσης, αν όχι μικρότερης, δυσκολίας με εκείνης που
αντικαθιστά. Κατά τα άλλα το τεστ που δόΟηκεστους τωρινούς μαθητές είναι
πανομοιότυπο με το τεστ που δόΟηκεστους μαθητές του 1981, με τους οποίους
και γίνεται η σύγκριση.

Το δείγμα της τωρινής έρευνας το αποτελούσαν 1225 μαθητές Έκτης
τάξης δημοτικού σχολείου διαφορετικής κοινωνυωμορφωτικής προέλευσης, που
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φοιτούσαν κατά το σχολικό έτος 1986-87 σε σχολεία της ευρύτερης περιοχής
της πρωτεύουσας. Τα σχολεία επιλέγησαν με τη μέθοδο της τυχαίας δειγματο­
ληψίας και είναι συγκρίσιμα με εκείνα που είχαν επιλεγεί στην πρώτη έρευνά
μας. Υπάρχουν δε και μερικά σχολεία που συμπεριλαμβάνονται και στις Μο
έρευνες.

Το 8είγμα του 1981 (843 μαθητές) είχε διδαχθε] το γλωσσικό μάθημα όλα
τα χρόνια φοίτησης με τα παλιά βιβλία και τη παλιά μέθοδο, ενώ το δείγμα του
1987 έχει 8ι8αχθεί το γλωσσικό μάθημα από τη 8ευτέρα τάξη και μετά με τα
ι β βλ' ι ινεα ι ια και τη νεα προσεγγιση.

Τη 8ιόρθωση και τη βαθμολόγηση των ερωτηματολογίων έκανε ο ερευνητής
με τη βοήθεια Βετών σπουδαστών της Ραλλείου Παι8αγωγικής Ακα8ημίας.

3. Πιχpοuσίιχσηδεδομένων

Μετά τη διόρθωση και τη βαθμολόγηση των ερωτηματολογίων έγινε κατη­
γοροποίησή τους σε πέντε κατηγορίες με βάση τις γραμματικές γνώσεις του

ι ι " ι Τ '" ' 'πατέρα και της μητερας του παισιου. ην ιοια κατηγοριοποιηση ειχαμε ακο-
λουθήσει και στην έρευνα του 1981. Οι κατηγορίες αυτές είναι: ΔΗ Μ.+Δ\Ι Μ.:
Και οι δυο γονείς έχουν μόρφωση 8ημοτικού σχολείου.ΔΗ Μ .+Ι' 1'Μ Ν .: () ένας
γονέας έχει μόρφωση 8ημοτικο1;και ο άλλος γυμνασίου. Ι'Υ'ΜΝ.+Ι' )'Μ Ν.: Και
οι 8ύο γονείς έχουν γυμνασιακή μόρφωση ( όλες ή μερικές τάξεις του 1 'υμνασί­
ου). ΓΥΜΝ.+ΜΕΤΑΓ.: Ο ένας γονέας είχε γυμνασιακή και ο άλλος μεταγυ­
μνασιακή μόρφωση. ΜΕΤΑ 1'.+ΜΕΤΑΓ.: Και οι 8ύο γονείς έχο1ιν μεταγυμνα-

, ' ( ' ' λ' )σιακη μορφωση ανωτερες και ανωτατες σχο ες .
Οι Πίνακες I και 11 παρουσιάζουν συγκεντρωτικά τα ()ε()rιμένα και από τις

8ύο έρευνες, καθώς και τους μέσους όρους και τις τυπικές αποκλίσεις που
1

' ' Η 'λ F 1
"" ' λ' 1προκυπτουν απσ αυτα, στη η I αναφερεται στα οεσομενα τψ: πα ιας ερευ-

νας και η στήλη f'~ αναφέρεται στα 8ε8ομένα της νέας έρευνας. ( )μιιίως και τα
Ν t, st, ΧΙ, και Ν~, s~, χ2 αναφέρονται στην παλιά και τψ καr.yιι~'ιρια έρευνα
αντίστοιχα.

4. Στατιστική επεξεpγασία χαι Σuμπεpriσματα

Γ ' ' ' 'ζ '() ' 'ια τη συγκρισΊJτων μεσων ορων που παροuσια ει κα ::: μια απο τις πεντες
κατηγορίες των μαθητών στις Μο έρευνες που συγκρίνουμε χρηrrψιιποιούμε τον .
τύπο Student's. Οι τιμές είναι οι εξής:
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ΔΗΜ +ΔΗΜ: t=
Χ1-Χ2 = 59,12-45,80 13,32

So 1,83 1,83
=7,27

ΔΗΜ + ΓίΜΝ: t=
X1-Xi 63,15-46,12 17,03-

So 1,80 1,80
9,46

ΓίΜΝ + ΓίΜΝ:
Χ1-Χ. = 68,25-51,68t= 2 = 16,57

So -10,901,52 1,52

ΓίΜΝ + ΜΕΤΑΓ: t=
Χ1-Χ2 71,90-56,87 15,03

So 1,53 1,53
9,82

Μ~ΤΑΓ + ΜΕΤΑΓ: t
Χ1-Χ2 77,40-56,44 20,96

= =8,80
So 2,38 2,38

Οι τιμές t και των πέντε κατηγοριών είναι μεγαλύτερες από την κpίσιμη
τιμή του 2,5 7 (1%) του πίνακα των κpίσιμων τιμών, που σημαίνει ότι όλες οι
οι~φο_ρές που παρατηρούνται μεταξύ των μέσων όpων της έpευνας του 1981
και των τωpινών &οομένων είναι στατιστικά σημαντικές σε επίπεδο στατιστι­
κής σημαντικότητας 1 %. Επειοή δε οι τωpινοί μέσοι όpοι είναι μικpότεpοι κατά
13 έως 20 μοναδες από τους μέσους όpους της έρευνας του 1981, προκύπτει ότι
στους τομείς που ελέγχει το τεστ ο σημεpινός μαθητικός πληθυσμός της
Έκτης τάξης οημοτικού υστερεί έναντι του συγκεκpιμένου πληθγσμοϋ κατά
μέ.σον όρο .16 εκατοστιαίες μοναδες.

5. Εpμηνείιχ συμπεpιχσμάτων κιχι υποδείξεις

Ομολογούμε ότι τα συμπεράσματα αποτέλεσαν μια οουνηpή έκπληξη για
τον εpευνητή που πίστευε ότι οι γλωσσικές εργασίες του βιβλίου της γλώσσας
προετοίμαζαν τα ξεχωpιστά μαθήματα της ανάγνωσης και της γpαμματικής
παλιότερα.

Οι ικανοποιητικοί δείκττς αξιοπιστίας και εγκυpότητας του τεστ δε μας
επιτρέπουν να αποδώσουμε τη οιαφοpά στην ακαταλληλότητα του τεστ. Κρί-
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νοντας το τεστ αυτό μετά έξι χρόνια βρίσκουμε ότι είναι πάνω από το αναμενό­
μενο επίπεδο των μαθητών της βαθμίδας αυτής. Το ίδιο ίσχυε όμως και για
τους μαθητές της πρώτης έρευνας.

Αν δεχθούμε ότι όντως υπάρχει καθίζηση στις επιδόσεις των μαθητών στη
γλώσσα πρέπει να αναζητήσουμε τους τομείς που υπάρχει μεγαλύτερη καθίζη­
ση, να αξιολογήσουμε τη σπουδαιότητα των τομέων αυτών σε αρμοδιότερους
ειδυωύς. Εμείς απλώς θα αρκεσθούμε σε απλές υποθέσεις για το διαπιστούμε­
νο αποτέλεσμα.

Φθοyyολογικό: Το ερωτηματολόγιο περιλαμβάνει 17 ερωτήσεις ορθογρα­
φίας και 4 ερωτήσεις συλλαβισμού. Οι λέξεις τη ορθογραφικής άσκησης δεν
αποτελούν αυτές καθαυτές μέρος του βασικού λεξιλογίου στο οποίο ασκούνται
ορθογραφικά οι μαθητές των καινούριων ,βιβλίων. Τα εξεταζόμενα όμως ση­
μεία αναφέρονται σε καταληκτικές και προκαταληκτικές συλλαβές (π.χ. βαρύς,
ειρηνοοικείο) και σε προθέματα (π.χ. δίστιχο, δυσκίνητος) που οιοάσκονται οι
τωρινοί μαθητές με παραδείγματα και ασκήσεις. Συστηματικά οιοάσκονται
ακόμα (θεωρία και εφαρμογής) και το κεφάλαιο του συλλαβισμού.

Οι «παλιοί» μαθητές οεν εξασκούνταν ορθογραφικά σε συγκεκριμένο βασικό
λεξιλόγιο, αλά οιοάσκονταν θεωρητικά το συλλαβισμό στο μάθημα της γραμ­
ματικής.

Ο Πίνακας ΠΙ δείχνε: ότι το δείγμα του 1981 απάντησε ορθά στο 63,98%
των ερωτήσεων του φθογγολογικού, ενώ το δείγμα του 1987 απάντησε ορθά
στο 59, 45% των ερωτήσεων. Η οιαφορά 4,53 υπέρ του παλιού δείγματος είναι
σχετικά μικρή αλλά δεν μπορεί να θεωρηθεί αναμενόμενη.

Πιχpιχγωγικό:Το ερωτηματολόγιο περιλαμβάνει 20 ερωτήσεις παραγωγής
και σύνθεσης ουσιαστικών, επιθέτων και ρημάτων που προέρχονται από τις
λέξεις θεραπεύω και γράφω.

Ασκήσεις παραγωγής και σύνθεσης περιέχουν αρκετές τα νέα βιβλία της
γλώσσας, ενώ παλιότερα το κεφάλαιο αυτό, όταν διδασκόταν, διδασκόταν τε­
λείως θεωρητικά. Γι' αυτό η οιαφορά επιτυχίας 4,96 υπέρ του παλιού δείγμα­
τος οεν μπορεί να θεωρηθεί αναμενόμενη.

Σημασιολογικό: Το ερωτηματολόγιο περιλαμβάνει 13 ασκήσεις εύρεσης
συνωνύμων ρημάτων, 2 ασκήσεις ερμηνείας σύνθετων ρημάτων και 4 ασκήσεις
οιάκρισης ομωνύμων.

Τα νέα βιβλία περιλαμβάνουν πλήθος παρόμοιων ασκήσεων και γι' αυτό η
οιαφορά 13,38 υπέρ του παλιού δείγματος δεν μπορεί να θεωρηθεί αναμενόμε­
νη. Μια πιθανή εξήγηση είναι το γεγονός ότι τα (επτά) σύνθετα του βάλλω που

λ β ' ' ' ~ 'ζ ' 'περι αμ ανει η ασκηση των συνωνυμων σεν παρουσια ονται συχνα στα νεα
βιβλία.

Τυπολογικό: Το ερωτηματολόγιο περιλαμβάνει 35 ερωτήσεις που αναφέ-
λ 'ξ λ' ' θ' 'ρονται σε κατ α η εις και κ ιση ουσιαστικων, επι ετων και ρηματων και στα
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μέρη του λόγου. Όλα τα ανωτέρω συμπεριλαμβάνονται στις ασκήσεις των
βιβλίων της γλώσσας, αλλά δε οιόάσκονται σε χωριστό μάθημα, όπως συνέβαι­
νε παλιότερα.

Στον τομέα αυτό η οιαφοpά επίδοσης μεταξύ του παλιού και του νέου
δείγματος είναι 22,78 μοναδες υπέρ του παλιού δείγματος, που βέβαια είναι
υπερβολικά μεγάλη.

Αυτό κατά τη γνώμη μας οφείλεται στη μη συστηματοποίηση των γραμμα-
' ' ~ " ' , β βλ' ' θ 'τικων φαιvομενων που οιοασκονται με τα νεα ι ια οι τωpινες μα ητες.

Όπως είναι γνωστό, για να αποφευχθούν τα οιοακτικά ατοπήματα που γίνο­
νταν στο παρελθόν, κατά τη διδασκαλ]« του (ξεχωριστού) μαθήματος της
γραμματικής, καταργήθηκε η οιοασκαλία της γραμματικής ως αυτοτελούς μα­
θήματος και η διδασκαλία των γραμματικών φαινομένων ενσωματώθηκε στο
βιβλίο της γλώσσας. Παράλληλα δε οι οδηγίες του ΚΕΜΕ, σημερινού Π.Ι.,
συνιστούν την αποφυγή της αποστήθισης γραμματικών κανόνων και της κλίσης

( λ ' ) ' λ' ' " ' 'των κ ιτων μεpων του ογου κατα τον παpαοοσιακο τpοπο.
Η μεγάλη οιαφοpά στις επιδόσεις επισημαίναι ότι η νέα προσέγγιση δεν

απέδωσε στον τομέα αυτό το αναμενόμενα αποτελέσματα. Έχουμε τη γνώμη
ότι αν ο τομέας του τυπολογικού κρίνεται αναγκαίος για τη συγκεκpιμέν'Υ)
,3αθμίοα, πρέπει να αλλάξει η οιοακτική προσέγγιση.

Συγκεκριμένα προτείνουμε την παρεμβολή (εγχρώμων) ενθέτων στα βιβλία
λ ' 'ζ λ ' 'της γ ωσσας που να παpουσια ουν ανακεφα αιωμενα και συστηματοποιημενα

τα γραμματικά φαινόμενα που έχουν 9ι9ιχχθεί (Jε προηγούμενα μαθήματα.
'Ε ' ' θ ' 'ζ 'λ ' ' " " θ 'να τε_τ_οιο εν ετο, π.χ. μποpει να παρουσια ει ο α οσα εχουν οιοαχ ει οι
μαθητές πϊpί επιθf-ϊών, 1Γπερί ρημάτων. Η λύση αυτή βέβαια ενέχει τον κίνου­
νο να εφαρμοσθούν οιοακτικές μέθοδοι τις οποίες η νέα προσέγγιση θέλει να
αποφύγει. Γι' αυτό πρέπει να οοθούν συγκεκριμένες οιοακτικές οδηγίες,

Τέτοια ένθετα μπορεί να περιέχουν τα βιβλία της Πέμπτης και της Έκτης
τάξης, ίσως δε και της Τετάρτης τάξης.

Η διαφορα που διαπιστώσαμε στον τυπολογικό τομέα εξηγεί και τη μεγάλη
οιαφοpά που παρουσιάζουν συνολικά τα ούο οείγματα.167,19-50-24 = 16,94}/
υπέρ του παλιού οείγματος. Το ένα τρίτο των ερωτήσεων .του εpώτηματολογί-
ου (35 από τις 100 ερωτήσεις) είναι ερωτήσεις τυπολογυωύ. Η αναλογία αυτή
βέβαια εκφράζει το «γραμματίστυω» χαρακτήρα της παλιάς προσέγγισης, αλ-
λ , λ' ~ 'ζ θ' , ' ' ,α ασφα ως οεν εκφρα ει τη εση που πρέπει να κατεχει ο τομεας αυτός, σε
σχέση με τους άλλους τομείς, σε μια «ισόρροπη» οιοασκαλία της γλώσσας.

'Ασχετα από τις πιθανές εξηγήσεις της οιαφοpάς που μπορεί να προτείνει
κανείς, έχουμε τη γνώμη ότι οι παραπάνω διαπιστώσεις καθιστούν αναγκαία
τη συστηματική αξιολόγηση της νέας οιοακτικής προσέγγισης που ακολουθούν
τα νέα οιοακτικά βιβλία της γλώσσας του οημοτικού σχολείου.
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Α νιχκεφιχλιχίωση

Στην έρευνα αυτή συγκρίνονται οι επιδόσεις 1225 μαθητών Έκτης τάξης
8ημοτικού σχολείου του σχολικού έτους 1968-87 με τις επιδόσεις 843 μαθητών
της ί8ιας τάξης του σχολικού έτους 1980-81, σε ερωτηματολόγιο 100 ερωτή­
σεων.

Το παλιό δείγμα ( 1981) υπερέχει από το 8είγμα του 1987 κατά μέσο όρο
16,94 μονά8ες. Συγκρίνοντας τις επιδόσεις των 8ύο 8ειγμάτων κατά γραμμα­
τικούς τομείς παρατηρούμε ότι υπάρχει διαφοροποίηση στις επιμέρους επιδό­
σεις (βλ. Πίνακα ΠΙ). Η μικρότερη 8ιαφορά παρουσιάζεται στο φθογγολογικό
τομέα (4,53) και η μεγαλύτερη στον τυπολογικό τομέα (22, 78).

Οι διαφορές που υπάρχουν στις επιδόσεις των 8ύο 8ειγμάτων οφείλονται
κατά τη γνώμη μας στη 8ιαφορετική 8ι8ακτική προσέγγιση του τυπολογικού
μέρους της γραμματικής αλλά και στο είδος του λεξιλογίου που περιέχει το
ερωτηματολόγιο που χρησιμοποιήσαμε.

Η διαπίστωση όμως ότι σε κανένα τομέα του δείγματος του 1987 οεν
παρουσίασε υπεροχή καθιστά αναγκαία τη συστηματική αξιολόγηση του τρό­
ΠΌυ-&!ασχαλίας του γ-Χωσσιχούμαθήματος στο 8ημοτικό σχολείο και κυρίως
του τρόπου με τον οποίο εφαρμόζουν οι σημερινοί οι8άσκαλοι τις 8ιοα.κτικές
υποδείξεις του προγράμματος.
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ΗΑΙΑ Γ. ΜΑΤΣΑΓΓΟfΡΑ

ΠΙ1'\ΑΚΑΣ 11: \ι\ΕΣΟΙ ΟΡΟΙ ΚΑΙ ΠΠΙΚΕΣ ΑΠΟΚΛΙΣΕΙΣ ϊΠΟΚΑΤΗΓΟΡΙΩΝ

ΜΕΣ. ΟΡΟΥΣ ΠΠ. ΑΠΟΚΛ. ΔΙΑΦΟΡ.

1981 1987 1981 1987 Μ.Ο.
ΔΗ\ι\+ΔΗ\ι\ S9.12 4ZJ,80 19.05 19,21 1:J,32
ΔΗ\ι\+ΓΓ\11\' 6:J.1 ί 46.12 17.6S 18,92 17,05
Π'\ι\Ν+Π'\ι\Ν 68.25 .11.68 1\41 18,61 16,57
Π'\ι\Ν+\ι\ΕΤΑΓ 71.90 .'>6.87 1:J..',ί 16,84 15,03

ΜΕΤΑΓ+\ι\ΕΤΑΓ 77,40 57.00 11,67 18,42 20,40

ΠΙΝΑΚΑΣ 111: ΠΟΣΟΣΤΙΑΙΕΣ ΔΙΑΦΟΡΕΣ ΚΑΤΑ ΤΟ\ι\ΕΙΣ
ΠΟΣΟΣΤΑ ΕΠΙΠΧΙΑΣ

ΦΘΟΓΓΟΛΟΓΙΚΟ
ΠΑΡΑΓΩΓΙΚΟ
ΣΗ\ΙΑΣ\ΟΛΟΓΙΚΟ
ΠΠΟΛΟΙΊΚΟ

19S1 1987 ΔΙΑΦΟΡΑ

6:J.98% S9.45% 4.S:J

li1,',6% So,50% 4.96

Sli.70% 42.87% 1 :1.κ:1

7:J.28% :,0,50% 22.7S

ΠΑΡΑΡΊΉΜΑ 1:

Γ ΛΩΣLIΚΕ2: Α2:ΚΗ2:ΕΙ2:

ΟΝΟΜΑΤΕΠΩΝϊΜΟ ~.---: :.~-:-::: :: ;'fΑΞΗΣΤ
ΕΠΑΓΓΕΛΜΑ ΠΑΤΕΡΑ ΓΡΑΜΜΑΤ. ΓΝΩ2:ΕΙ2: ΠΑΤΕμΑ: .

·- .. (Γροc·,;ιε α.ν έχει τελειώσει α.) Δψο,υ:ό, β) Γ•ψνοcσιr,, γ) Αν&Ηψfι 2:zr,λή)
ΕΠΑΓΓΕΛΜΑ ΜΗΊΈΕΑΣ_._ .. _. ._ .. ΓΡΑΜΜΑΤ. ΓΝΩ2:ΕΙ2: ΜΗΤΕΡΑ2: .
(l)οc•_;ιε αν έχει τελειώσει α.) Δημοτικϊβ) Γ,ψνοcσω, γ) Αν&,τψ'ι ·fι Ανώτατη Σχολή)

1. ΟΡΘΟΓΡΑΦΙΑ (Σ,_;νολο 17 ερωτήσεις]
α.) Συμπλήρωσε τα. κενά διαλέγοντας τα. σωστά γράμματα ή δίψηφα. μέσα. από τις
παρενθέσεις:
σειρ νες (7ι, ει, οι), οpιστ κοc (η, ι, υ}, αν .....γω (ι, ει, ·η, οι), ειρηνοοικ ο (ι, υ, ει, οι)
ιερ μένος (ο, ω), ορθαν κτος [ι, η, οι), σκοτ .....νιοcζει [ι, ει, η), τρυφερότ τα. (η, ι, υ)
βα.p ς (η, ι, υ}, κα.τοcι: πο (υ, ει, οι), ό .... στιχο (η, ι, υ}, ό ..... σκίνητος (η, ι, υ).
β) Βάλε τόνους στην παρακάτω πρόταση:
Πώς λέγεται αυτός που τραγούδησε;
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ΤΟ ΓΛΩΣΣΙΚΟ ΜΑΘΗΜΑ ΣΤΟ ΔΗΜΟΤΙΚΟ ΣΧΟΛΕ/0 ΠΑΛΑΙΟΤΕΡΑ ΚΑΙ ΣΗΜΕΡΑ

ΣΥΝΟΛΟ ΣΩΣΤΩΝ ΑΠΑΝΤΉΣΕΩΝ ( 1)

11. ΣΥΛΛΑΒΙΣΜΟΣ ΚΑΙ ΜΕΡΗ ΤΟΥ ΛΟΓΟΥ (Σύνολο ερωτήσεων 9)
α] Χώρισε σε συλλαβές τις λέξεις:
συλλογισμένος .
εχθρεύεται .
ανθρώπινος .
αγκαθερός .
β) Γράψε παραπλεύρως τι μέρος του λόγου είναι κάθε λέξη:
εκείνος καθήστε όταν κυνηγημένος ό,τι .

ΣΥΝΟΛΟ ΣΩΣΤΩΝ ΑΠΑΝΤΉΣΕΩΝ................ (2)

ΙΙΙ. ΠΑΡΑΓΩΓΗ-ΣΥΝΘΕΣΗ (Σύνολο ερωτήσεων 20)
α] Γράψε πέντε ουσιαστικά ή επίθετα παράγωγα του θεραπεύω (π.χ. θεραπευτήριο,
αθεράπευτος)

β) Γράψε πέντε επαγγελματικά παράγωγα του γράφω [π.χ. τυπογράφος]

γ) Γράψε πέντε σύνθετα ρήματα που γίνονται από το ρήμα γράφω (π.χ. αντιγράφω,
ηχογραφώ)

1>) Γράψε πέντε σύνθετα ουσιαστικά που γίνονται από τη λέξη γραφή (π.χ. αντιγραφή,
στενογραφία)
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ΗΛΙΑ Γ. ΜΑ ΤΣΑΓΓΟ}'ΡΑ

ΣΥΝΟΛΟ ΣΩΣΤΩΝ ΑΠΑΝΤΗΣΕΩΝ (3)

IV. ΡΉΜΑΤΑ: ΣϊΝΩΝϊΜΑ-ΕΝΝΟΙΕΣ-ΚΑΤ ΑΛΗΞΕΙΣ: (Σύνολο ερωτήσεων 20)
Από το αρχαίο ρήμα βάλλω (=ρίχνω, πετώ, χτυπώ) και τις προθέσεις σχηματίζονται

16 σύνθετα ρήματα που χρησιμοποίησε και στη δημοτική γλώσσα (π.χ. προβάλλω,
αναβάλλω κ.λπ.)

Στις προτάσεις που ακολουθούννα αντικαταστήσεις τα υπογραμμισμένα ρήματα με
σύνθετα ρήματα του βάλλω χωρίς να αλλάξει η έννοια της πρότασης (π.χ. τα ορεινά
χωριά τα περιζώνουν συνήθως αγροί και δάση. Στη θέσrι του «περιζώνουν» ταιριάζει το
«περιβάλλουν» που είναι σύνθετο του ρήματος βάλλω):

Γράψε το δικό σου ρήμα πάνω από το παλιό.
α) 1. Ο μικρός Γιαννάκης συχνά ντpοπιiζει τους γονείς του με τις ~ταξίες του.
2. Οι παροιμίες μας συμβουλεύουννα μΊjν αφήνουμε yια ιχύpιο ό,τι μπορούμε να κάνουμε
σήμερα.
3. Τις ημέρες του Πάσχα οι κινηματογράφοι δείχνουν θρησκευτι'κά έργα.
4. Στα Γυμνάσια τους πολύ άτακτους μαθητές τους διώχνουν από το σχολείο για λίγες

' ' ' β ' 'μέρες μετα απο σο αρα παpαπτωματα.
5. Αυτός ο άνθρωπος δεν είναι σταθερός στις αποφάσεις του, συνέχεια ιχλλiζει σχέδια
και προγράμματα.
6. Τα ποτάμια χύνονται ή σε θάλασσες ή σε λίμνες.
7. Σκέπτεται να χάνει αίτησrι στην τράπεζα για δάνειο.

β) Γpάyε τέσσερα συνώνυμα του κόβω (π.χ. κουρεύω)

Γpάyε δ1Jο συνώνυμα του '(έpνω (π.z. πλαγιάζω)

Γpά·.;,ε δίπλα τι σημαίνουν τ α p'fιματα:
αυτοδιουωύμαι ...........................•.......................•...

..,. .•. "' ,... ,αΑΛΊjΛΟεςυπηpετουντ:χι .
Συμπλήρωσε τα κενά μ::: τις κατ:χλήξειc -ετε, -ετ αι, -ομαι, -ομε:
Σας παρακαλώ επαναλαμβαν το όνομα του νέου μαθητή που έpχ σήμερα;
Φαvτάζ ..... θα έλθετε και πάλι. Εσείc πηγαίν ..... ταχτικά εκδρομές όλοι μαζί;
Την πρόταση «ο ήλιος θερμαίνει τη yη» να την μετατρέψεις σε παθητική φωνή:

Η ΥΊϊ · · · · · · · · · · · · · · · · · · · · · · · · · · · · · · · · · · · · · · · · · · · · · · · · · · · · · · · · · · · · · •
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ΤΟ ΓΛΩΣΣΙΚΟ ΜΑΘΗΜΑ ΣΤΟ ΔΗΜΟΤΙΚΟ ΣΧΟΛΕ/0 ΠΑΑΑΙΟΤΕΡΑ ΚΑΙ ΣΗΜΕΡΑ

ΣϊΝΟΛΟ ΣΩΣΤΩΝ ΑΠΑΝΤΗΣΕΩΝ (4)

νιι ΟϊΣΙΑΣΤΙΚΑ-ΕΠΙΘΕΤΑ (Σύνολο ερωτήσεων :J4)
α) Γpά·.;ιε την αιτιατική ενικού, τη γενική πληθυντικού και την αιτιατική πληθυντικού

. "' β ' ' β'των λεςεων: ο σιpκαpης,η ημεpα, το αpος.
αιτιατ. ενυωύ
γενική πληθυντ.
αιτιατ. πληθυντ.
το βαpκα .

την ψέp .

το βαp .

β) Γράψε την ονομαστική πληθυντικού των λέξεων:
ο δεκανέας .
η είσοδος .
η κυβέρνηση . . . . . . . . . . .
το δόρυ .
το οξ1.J •••.••••••••••.

γ) Δίπλα από κάθε λέξr, γρά•.;ιε ένα από τα αντίθετά της [π.χ. ελεύθερος: ανελεύθερος,
δούλος, αλύτρωτος]
ατακτος .
γόνιμοc .
επιειΥ.~ς .
θνητόc .
κεντρικός .
υποαναπτιατος .
ασυνείδητος .
ωφέλιμος .

δ) Συμπλήρωσε τα Υ.ενά με λέξεις από την παρένθεση:
Οι ανασκαφές της Σαντορίνης δείχνουν ότι οι αρχαίοι κάτοικοί της ήταν
αναπτυγμένοι στον πολιτισμό. Ανακαλύψαμε τοιχογραφίες φτιαγμένες με
τέχνη.
(πολλοί, πολλή, πολύ)
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ΗΛ/Α /'. ΜΑΤΣΑΙΤΟΙ'ΡΑ

Ο Γιώργος τώρα όιαβάζει περισσότερο και έγινε πολύ πιο μαθητής.
(χ:χλός, χαλ,jτεpος).
Όποιος πουλάει χάνει περισσότερη δουλεια
(πιο φτηνά, πιο φτηνότερα).

ε) Γpά•_;,ε τα μονολεχτικά παραθετικά των επιθέτων: (όχι τα τρία γένη)
ο κ,:χλόc .
η βαθιά .

στ) Στα κενά των παρακάτω προτάσεων να βάλεις τις σωστές λέ1;εις από αυτές που
είνχι μέσα σ--:Υι'J ;::ιρtνθεσ1ι:
Δεν τ:pόσεΞ:χ :ι.:χι τον :χντίθετο δρόμο. Οι γέροι έχουν συνήθως μεγάλη .
(πείρα. τ:·r,?:χ).
Η οpειγr, F.i.i.ά.8:x όΞ'ι εί,1:χι τόπος. Πήγε στο κατάστημά του ο ίδιος ο για
να. του ,J;:οί.ογ[σε~ :-ο ',?όρο 7:Ο'; -;:ρΞ-;:ει να πληρώσει
( εύφορος, έφοpοc)

L1'ΝΟΛΟ ΑΠΑΝΤΗΣΕΩΝ (5)

Σύνολο βαθμ (1) + (2) + (3) + (4) + (5) =
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Αλεξ. Γpηγοpιriδοu-Τιμοθέου m. of Litt.

ΕΛΛΗΝΙΚΉ ΠΟΛΙΤΙΣΤΙΚΉ ΤΑ ΥΤΟΤΗΤΑ ΚΑΙ ΓΛΩΣΣΑ
ΤΩΝ ΕΛΛΗΝΟΑΜΕΡΙΚΑΝΩΝ: ΩΡΑ ΜΗΔΕΝ

Είναι η τραγική ιστορική μοίρα της Ελληνικής φυλής να θρηνεί χαμένες
πατρίδες-Κωνσταντινούπολη, Μικρά Ασία, Ίμβρο, Τένεοο -, αλύτρωτους
αδερφούς, και, όπως σαφώς οείχνουν τα πράγματα, κατά τραγική ειρωνεία, θα

ζ ' ' ' ~ ' ' θ ' θ' Τ 'Ελσυ ητα, μετα απο μια οεκαετια, και για χαμενες ε νικες υπο εσεις: ους -
ληνες της Αμερικής.

Όλοι εκείνοι οι Έλληνες που ζουν στην Αμερική, με πολλή πικρία διαπι­
στώνουν ότι η γλώσσα και η πολιτιστική ταυτότητα των Ελληνοαμερικανών

θ , Σ , , , ~, 'Ψ ,πε αινουν. το μονο σημειο στο οποιο οιιστανται οι απο εις ειναι ως προς τη
χρονοθέτηση του γεγονότος αυτού: Οι περισσότεροι το τοποθετούν χρονικά

, ~ , λ , , ,~ !:" θ ,μεσα σε μια οεκαετια, οι ιγοτεροι -ισως οι πιο αισιοοοςσι-> το τοπο ετουν
μέσα σε μια δεκαπενταετία.

Ας κάνουμε, όμως, σ' αυτό το σημείο μιαν αναορομή στο παρελθόν για να
οούμε πότε έφτασαν οι πρώτοι Έλληνες στην Αμερική και τι τύχη είχαν.

Σύγχρονοι Έλληνες οδυσσείς και οι οδύσσειές τους
Οι ιστορικοί μας βεβαιώνουν ότι όπως αναφέρεται στο ημερολόγιο του

Παμφίλω Ντε Ναρβαέζ ανάμεσα στα μέλη του πληρώματος του Ισπανού εξε­
ρευνητή Αλβάρ Νούνιες Καπέσα Ντε Βάκα, που εξερεύνησε την περιοχή της
Τάμπα στη Φλώριντα το 1528, περιλαμβανόταν.και ένοις 'Ελληνοις που λεγό­
ταν θεόδωρος-Τ εόντορο - και επισκεύαζε τα Ισπανικά πλοία. Όταν ο Ντε
Βάκα και η αποστολή του έφυγαν για να εξερευνήσουν τη Νότια Αμερική, ο
Θεόοωρος έμεινε στη Φλώριντ α, και τα ίχνη του τα ανακάλυψε ένας άλλος
Ισπανός εξερευνητής, ο περίφημος Ντε Σότο.

Λίγα χρόνια μετά, ένα άλλο ελληνικό όνομα ποιρουσιάζετοιι στο Νέο Κό­
σμο. Είναι Κεφαλωνίτης και λέγεται Ιωάννης Φωκάς. Μιμούμενος την κίνηση
των προηγούμενων Ελλήνων και ακολουθώντας την οδυσσειακή του παρόρμηση
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ΑΑΕΞ. ΓΡΗΓΟΡΙΑΔΟΤ-ΤΙΜΟΘΕΟΤ

- έφτασε με μια ομά8α Ισπανών εξερευνητών στην Αμερική το 1652. Ακο­
λουθώντας το νόμο της φθοράς εκείνος 8εν υπάρχειπια, υπάρχει όμως το όνομά
του -στα Ισπανικά Χουάν Ντε Φούκα- που το φέρουν τα στενά, τα οποία
χωρίζουν τη Βορειοαμερικανική Ήπειρο από το νησί Βανκούβερ.

Η επόμενη 8ραματική περίοδος της Ελληνικής παρουσίας στην Αμερικανι­
κή Ήπειρο τοποθετείται χρονικά στις 17 Απριλίου 1786, όταν μια ομά8α με
1.200 αποίκους ήρθε από το Γιβραλτάρ στο Νέο Κόσμο για να ι8ρύσει μιαν
αποικία. Επικεφαλής της ομάδας ήταν ο 'Αγγλος γιατρός Τέρνμπουλ, που
ήταν παντρεμένος με Ελληνί8α, η οποία καταγόταν από τη Σμύρνη της Μικράς
Ασίας, και απ' αυτήν πήρε το όνομά της η αποικίαπου ί8ρυσαν αργότερα: Νέα
Σμύρνη. Ο Άγγλος γιατρός εκμεταλλευόμενος τη φτώχεια, την Τουρκική
σκλαβιά και την καταπίεση των Ελλήνων από τους Τούρκους, έπεισε 500
Έλληνες από τη Μάνη, Κρήτη, Σμύρνη και Κορσική να τον ακολουθήσουν.
Μερικά από τα ονόματα των πρώτων αυτών Ελλήνων αποίκων που αναφέρο­
νται σε επίσημαέγγραφα ήταν: Νικόλαος Στεφανόπουλος, Γεώργιος Στεφανό­
πουλος, Αντώνης Στεφανόπουλος, Πέτρος Δριμαράκης, Πέτρος Κοτσιφώςης,
Δημήτρης Φουν8ουλάκης και άλλοι. Αν πάει κανείς τώρα στη Νέα Σμύρνη της
Φλώριντα, θα δει μια εντειχισμένη πλάκα, έξω από το Δημαρχείο της όμορφης
πόλης, αφιερωμένη από την ΑΧΕΠΑ το 1968, διακάσια χρόνια μετά τον ερχο­
μό των πρώτων αποίκων, στους «Ατρόμητους Έλληνες» μετανάστες, που εί­
χαν τραγικό τέλος από την ελονοσία και τις κακουχίες που υπέστησαν, καθώς ο
'Αγγλος γιατρός τους μεταχειριζόταν σαν σκλάβους. Ο ιπποκράτειος ανθρω­
πισμός και αλτρουισμός ήταν παραμελητέεςλεπτομέρειες για το γιατρό από
τη Γηραιά Αλβιώνα, ο οποίος 8εν έκανε τίποτε άλλο από το να ακολουθήσει το
8ιόλου αβρό παράδειγμα άλλων συμπατριωτώντου, που χρησιμοποιούσαν στις
φυτείες τους Αφpικανούς σκλάβους, οι οποίοι -παρά τη θέλησή τους είχαν

θεί , ,,.. ... 'λ , , ,απαχ ει απο τις πατριοες τους- και σου ευαν νυχτα και μερα ασταματητα
, λ' , λ ,για κάποιους ανε εητους και απ ηστους αφέντες.

Μαζική μετανάστευση

Αν θέλαμε να μιλήσουμε, με στατιστικά στοιχεία, ο πραγματικός .αριθμός
των Ελλήνων που μετανάστευσαν στις Ηνωμένες Πολιτείες, δε θα γίνει ποτέ
γνωστός. Ο Daνid Seaman μας λέει τους εξής τρεις λόγους γι' αυτή την
απώλεια: 1. Η Ελληνική κυβέρνηση δε διατηρούσε επαρκή στατιστικά στοι­
χεία. 2. Οι δυο κυβερνήσεις έ8ινοcν 8ιοcψοpετιχές ερμηνείες στον όρο «Έλλη­
νας». 3. Η Στατιστική Γπηρεσία των Ηνωμένων Πολιτειών κατέγραφε στους

λ , , , ••• , , , '"'κατα ογους μονο τη πpωτη και οευτεpη γενεα των μετοcνοcστευτιχωνομοcοων,
και συχνά συνένωνε, υπό το γενικό τίτλο ((ξένες φυλές» (foreign stock) όλες
αυτές τις ομάδες.

Οι Ελληνικές ερμηνείες του όρου ((Έλληνας>>υπήρξαν ευρύτερες και περισ-
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1 λ 1 1 Α Ι Ι Ισοτερο συμπερι ηπτικε$ σε σuγκριση με τις μερικανικες, που ηταν περισσό-
τερο περιοριστικές. Οι Ελληνικές ερμηνείες κλιμακώνονταν από τις αυστηρά
νομικιστικές που ερμήνευαντον όρο «υπηκοότητα» ( «Από τη στιγμή που γεννιέ­
ται κάποιος Έλληνας, παραμένει πάντα Έλληνας))) έως την πολύ ευρεία ερ­
μηνεία που έδωσε ο Έλληνας πρωθυπουργός Ελευθέριος Βενιζέλος, κατά τη
διάρκεια της Συνθήκης των Βερσαλιών: «Έλληνας είναι εκείνος ο άνθρωπος
που θέλει να είναι Έλληνας, αισθάνεται ότι είναι Έλληνας, και λέει ότι είναι
'Ελληνας»,

Το ποσοστό των Ελλήνων μεταναστών σε σχέση με άλλες μεταναστευτικές
ομάδες που πήγαν στις Ηνωμένες Πολιτείες είναι πολύ μικρό. Από τα 38
εκατομμύρια μεταναστών που εγκαταστάθηκαν στις Η.Π.Α. μέχρι το 1960, οι
Έλληνες υπήρξαν λιγότεροι από 1.5 εκατομμύριο. Ακόμη και στην περίπτωση
που θα πάρουμε ως κριτήριο τη μητρική γλώσσα, αυτοί που μιλούσαν την
Ελληνική ήταν η ένατη μεγαλύτερη ομάδα μεταναστών πρώτης γενεάς στις
Η.Π.Α. κατά το 1910 και η δέκατη μεγαλύτερη ομάδα κατά το 1960.

Το 1900, οι Έλληνες, αποτελούσαν μόνο το ένα δέκατο του ενός τοις εκατό
του συνολικού μεταναστευτικού πληθυσμού· το ποσοστό έγινε 1.-2 για το 1930,
και 1.6 για το 1960.

Η μαζική προσέλκυση μεταναστών στις Η.Π.Α. διάρκεσε περίπου από το
1880 έως το 1920. Η έλευση των Ελλήνων στις Η.Π.Α. υπήρξε εντονότερη
μεταξύ του 1905 και 1915, με αποκορύφωμα το 1907, κατά το οποίο 36,580
άτομα καταγράφηκαν ως Έλληνες μετανάστες, δηλαδή περίπου το 1.5 τοις
εκατό του 2,631,950 που ήταν ο πληθυσμός της Ελλάδας για κείνη τη χρονιά.
Στα πρώτα χρόνια οι Έλληνες μετανάστες ήταν μόνο άνδρες. Το 1900 η
αναλογία ήταν 4 γυναίκες προς 100 άνδρες μετανάστες. Το 191 Ο ο μέσος όρος
ήταν 5 τοις εκατό, το 1920 16 τοις εκατό, και 35 τοις εκατό για το 1930.

Ιδεολογία. της αφομοίωσης

Τι συνέβη, όμως, με την εκπαίδευση των Ελλήνων μεταναστών και πώς
φτάσαμε στο σημείο να ακούμε ότι «Θέλω να μοuβάρω (μετακομίσω) για να
είναι (Υ)) Connie (Κωνσταντίνα) κοντά σε (στο) school (σχολείο), που είναι
τρεις μπλόκοuς (τετράγωνα) από (το) σπίτι και κοντά στη γροσαρία (παντο­
πωλείο), και μπορεί να βρει her way round (δε θα χάνεται). Ο Βύρων Μασσιά­
λας, στο άρθροτου «From melting pot to cultural pluralism» αναφέρει ότι οι
Έλληνες της Αμερικής εκπαιδεύτηκαν σύμφωνα με τις αρχές της ιδεολογίας
της αφομοίωσης, και παρόλο που η ιδεολογία αυτή αντικαταστάθηκε από την
ιδεολογία του πολιτιστικού πλουραλισμού, η εκπαίδευση των Ελληνοαμερικα­
νών λειτουργεί σύμφωνα με τη φιλοσοφία της αφομοίωσης. Η ιδεολογία της
αφομοίωσης, έχοντας φανατικό οπαδό και εκφραστή της τον εκπαιδευτικό
Gubberly, υποστήριζε να μεταδοθούν και να ενριζώσουν στους μετανάστες και
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στα παιδιά τους οι βασικές αρετές και η ανωτερότητα των Αγγλοσαξό­
νων. Κατά την ίδια, όμως, περίοδο μια άλλη φιλοσοφία άρχισε να κερδίζει
έδαφος - η ιδέα του πολιτιστικού πλουραλισμού. Ένας από τους
σπουδαιότερους οπαδούς της θεωρίας αυτής υπήρξε ο Horace Kallen, που
διακήρυσε, όπως δηλώνεται στο άρθρο του Βύρωνα Μασσιαλα - ότι οι διάφο­
ρες πολιτιστικέςομάδες της Αμερικανικής κοινωνίας θα μπορούσαν να διατηρή­
σουν την ταυτότητά τους, τον πολιτισμό τους, και τη γλώσσα τους, και, μ'
αυτό τον τρόπο, θα είχαν σημαντική συνεισφορά στη δημιουργία μιας σταθε­
ρούς και υγιούς Αμερικανικής κοινωνίας. Το επιστέγασμα ήταν ότι η θεωρία
αυτή επικράτησε, στη δεκαετία του 1960, με την παρουσία του κινήματος των
κοινωνικών δικαιωμάτων.

Μοpφή των ελληνόφωνων σχολείων

Θ , λ' , , ζ' , λλ ,α απειχε πο υ απσ την πραγματικοτητα αν υποστηρι οταν οτι τα ε ηνο-
φωνα σχολεία που πρωτοϊδρύθηκαν για τη διδασκαλία της Ελληνικής γλώσσας
λειτουργούσαν κάτω από ιδεώδεις για μάθηση συνθήκες. Όπως γράφει στο
βιβλίο του «Οι Έλληνες των Ηνωμένων Πολιτειών» ο Θεόδωρος Σαλούτος

θ , 'Ιο ξ, 'ξ , , , λ ,-τα μα ηματα οιε άγονταν σε τα εις σκοτεινές που μονο τρομο προκα ουσαν
στους μαθητές και όχι φιλομάθεια. Ο λόγος για τον οποίο επικρατούσαν αυτές
οι συνθήκες είναι σαφώς οικονομικός. Όταν σκεφτεί κανείς ότι η ζωή σε μια
μεγάλη πόλη, ας πούμε το Σικάγο,ήταν τόσο ακριβή για τους Έλληνες μετανά­
στες, που ανήκαν στα πιο χαμηλόμισθα στρώματα του πληθυσμού, ώστε να

'ζ ' ' 22 ' ' ' 'αναγκα ονται να μενουν ακομη και ατομα σε ενα σπίτι, προκειμενου να
αντεπεξέλθουν στα έξοδα της ζωής, τότε θα πρέπει να τους θαυμάζει κανείς
για την εθνική θέληση που έδειχναν με τη δημιουργία ελληνικών σχολείων. Και
όσον αφορά τη διδασκαλία που λάβαινε χώρα στα σχολεία αυτά δε θα μπορούσε
να χαρακτηριστεί σωστή και εμπνευσμένη. Οι λόγοι θα πρέπει να αναχθούν
κυριότερα στο γεγονός της έλλειψης καταρτισμένων εκπαιδευτικών. Πολλοί
από τους δασκάλους δεν ήταν καν δ,άσκαλοι κατ' επάγγελμα. Προσέφεραν
εθελσντυςές υπηρεσίες ή το έκαναν για δεύτερη δουλειά, εφόσον η πρώτη δεν

' ζ Σ 'λ ' ~ ' θ 'τους απέφερε τα προς το ην. ε ο η αuτη την κακοοαιμονια α πρεπει να
προστεθεί και σ.λλο ένα χαρακτηριστικό: η έλλειψη επικοινωνίας μεταξύ εκ­
παιδευτικώνκαι γονέων. Αλήθεια τι άλλο χρειάζεται για να πεισθεί κανείς ότι
με τέτοιες συνθήκες, ακόμη και οι μαθητές της μητροπολιτικής Ελλάδας, που
σημειωτέον δε γαλουχήθηκαν με τη φιλοσοφία της αφομοίωσης, δε θάθελαν όχι
μόνο να πάνε σε ένα τέτοιο σχολείο, αλλά ούτε και να ακούσουνγι' αυτό. Και
φυσικά όχι πως έχουν αλλσ.ξει οι συνθήκες των σχολείων αυτών ακόμη και στις
μέρες μας. Στο μόνο που έχουν διαφοροποιηθεί είναι ότι τα σχολικά. κτίρια
είναι πολύ καλύτερα από τότε, αλλά όχι ότι τα διδακτικά. μέσα που χρησιμο-
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ποιούνται επαρκούν για την ύπαρξη μιας ικανοποιητικής διδασκαλίας της Ελ­
ληνικής. Το αντίθετο μάλιστα.

Γλώσσα των Ελλήνων της Αμεpικής

Οι γλωσσαμύντορες δε θα χρησιμοποιούσαν τον όρο Νεοελληνική ή και
Ελληνική για το είδος της Ελληνικής που ομιλείται από τους Ελληvοαμερικα­
vούς. Αδιαμφισβήτητο είναι το γεγονός ότι η προφορική επικοινωνία θα ήταν
δύσκολη -αν όχι αδύνατη- αν πολλοί Έλληνες γεννημένοι στην Αμερική
-ειδικά της δεύτερης και τρίτης γενεάς - μιλούσαν με γηγενείς Έλληνες. Θα

'β ' β ' ' θ 1 ξ' λ'συνε αινε ο.τι σuμ αιvει με καποιοv που μα αιvει μια εvη y ωσσα - εν
προκειμένω την Αγγλική - και πάει να μιλήσει σε ένα γηγενή' Ayyλo. Ο μεν
'Αγγλος σχεδόν δεν τον καταλαβαίνει, αλλά. ο αλλοδαπός τον καταλαβαίνει
καλύτερα.

Ας δούμε όμως πώς κατατάσσονται γλωσσολογικά οι Έλληνες της Αμερι­
κής από τον Ρ. David Seaman:

1. Αμερικανοί που μιλούν μόνο την Αμερικανική Αγγλική. -
2. Δίγλωσσοι που μιλούν την Αμερικανική Αγγλική χωρίς παρεμβολή της

Ελληνικής, και την Ελληνική με παρεμβολή της Αμερικανικής Αγγλικής.
3. Δίγλωσσοι που μιλούν και τις δύο γλώσσες με παρεμβολή.
4. Δίγλωσσοι που μιλούν την Ελληνική χωρίς παρεμβολή, και την Αμερικα-

νική Αγγλική με παρεμβολή. ·
5. Δίγλωσσοι που μιλούν την Αμερικανική Αγγλική και Ελληνική χωρίς

παρεμβολή.
6. Έλληνες που μιλούν μόνο την Ελληνική.
Το πιο συχνό φαινόμενο είναι ότι μέλη της δεύτερης και τρίτης γενεάς

περιλαμβάνονται στις κατηγορίες ( 1) και (2). Η (6) κατηγορία είναι περισσό­
τερο θεωρητική δυνατότητα, και θα λέγαμε ότι περιλαμβάνει μια μειονότητα
νεοαφιχθέντω» μετ αναστών. οι οποίοι θεωρητικ:χ δεν είναι δίγλωσσοι, και οι

' 'ί' 'ί' ' ' ' ~' 'ί' , ξ θ 'όποιοι οεσομενης της προσ9:χ:-Ύjς :χ9ι;ης τους οεν μπορουv να τα ιvομη ουv
ακόμη. Η πλεισνότητ α των Ei.i.fιvωv:-ης Αμερικfις •;;s::χγε,αιστίς κατηγορίες
(2), (3) και (4).

Συνοπτικά θα λέγαμε ό:-ι ·r. μορ9fι της Ελληvικfις που ομιλείται από τους
Ελληvοαμερικαvούς διαφέρει :χ;s:ό ,-,. γηγεvfι Ελληνική ως προς το λεξιλογικό

ι ι ~ , ,.. "' ... ι ικαι το μορφοσυvτακτικο επιπεοο, εvω π:χραΛΙ.ηΛα χρησιμοποιει και αρκετες
δάνειες λέξεις.

Λέγοντας λεξιλογικό επίπεδο εννοούμε όλες εκείνες τις λέξεις που παίρνο­
νται από την Αγγλική και ενσωματώνονται στην Ελληνική. Ωστόσο οι λέξεις
αυτές προσαρμόζονται στους ήχους της Ελληνικής π.χ. μουβάpω (μετακομί­
ζω), μπισίκλα (ποδήλατο), γιάρδα (κήπος), μπάκσι (κουτί) κλπ.

Συζητώντας, εξάλλου, για το μορφοσυντακτυω επίπεδο της Ελληνικής των
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Ελλ ' ~ ' ' ' 'ηνοαμερικανων, τις οιαφορες μποροuμε να τις παρατηρησοuμε στις πτω-
σεις, τον αριθμό των ουσιαστικών, και στα ρήματα.
( 1) Ενικό αντί για Πληθυντικό·

είναι πολύ (πολλά) φώτα.
(2) Πληθυντικό αντί για Ενικό·

μεγάλα (μεγάλο) δέντρο.
(3) Λανθασμένη Πτώση·

Εγώ πηγαίνω το (στο) σχολείο.
(4) Ουδέτερο αντί για Θηλυκό·

' ( ' ) 'ωραιο ωραια γuναικα.
(5) Ουδέτερο αντί για αρσενικό·

ένα (ένας) άνθρωπος.
(6) Ρήμα μεταβατικό αντί για μέσο αποθετικό·

Τι κάνεις Ελπίδα; Εγώ κοιμώ (κοιμάμαι).
(7) Μη προσαρμοσμένα λεξιλογικά ουσιαστικά·

μία red blanket (μια κόκκινη κουβέρτα)
ωραία fence (ωραία μάντρα)
Τέλος, με τις δάνειες λέξεις, εννοούμε όλες εκείνες τις λέξεις που είναι

αγγλικές και χρησιμοποιούνται από τους Ελληνοαμερικανούς χωρίς την παρα­
μικρή αλλαγή. Π.χ. δεν είναι σκόρδο; Sure it's garlic (Και βέβαια είναι σκόρ­
δο). Να μία μπακσούλα(κουτάκι), βάλε τα Jewelry (κοσμήματά) σου.

Δυστυχώς, όπως φαίνεται και από τα προαναφερθέντα παραδείγματα, εί­
ναι πικρή αλήθεια ότι η Νεοελληνική αντικαθίσταται με γοργό ρυθμό από την
Αμερικανική Αγγλική στις Ηνωμένες Πολιτείες. Οι δύο βασικοί λόγοι είναι:
( 1) ο χρόνος - σύμμαχος της αναπόφευκτης διαδικασίας της λησμονιάς, ιδιαί­
τερα μάλιστα όταν τα γλωσσικά θεμέλια δεν είναι σταθερά, και (2) η συντρι­
πτική δύναμη της Αμερικανικής Αγγλικής, ειδικά για όλα εκείνα τα άτομα που
είναι μεν Ελληνικής καταγωγής, αλλά γεννήθηκαν και μεγάλωσαν στην Αμερι­
κή.

Κοινωνικοί και πολιτιστικοl φοpείς της Ελληνοαμεpικανικής ομογέ­
νειας

Ο σημαντικότερος φορέας διατήρησης της ελληνικής θρησκευτικής, πσλιτι-
, λ ' ' ' Ε λ ' Α ' ' ξ ' 'λστικης, και γ ωσσικης ταυτότητας ειναι η κκ ησια. πο αuτην εκινουν ο ες

οι δραστηριότητες για τη διατήρηση των εθνικών παραδόσεων. Είναι η εκκλη­
σία που διοργανώνει τα Ελληνικά φεστιβάλ, στα οποία παρουσιάζονται η γα­
στριμαργική ποικιλία της φυλής, οι εθνικοί και σύγχρονοι χοροί της, η χειροτε­
χνία της και διαφάνειες και φίλμ από την Ελλάδα. Τα ελληνικά φεστιβάλ είναι
αυτά που δείχνουν την ομοιογένεια και τη φιλαλληλία της κάθε ελληνοαμερικα­
νικής κοινότητας, την υπερηφάνεια της για ό,τι ελληνικό και τη δίψα της για

70



ΕΑΑΗΝΙΚΗ ΠΟΑΙΤΙΣΤΙΚΗ ΤΑ rTOTHTA ΚΑΙ ΓΛΏΣΣΑ ΤΩΝ ΕΑΑΗΝΟΑΜΕΡΙΚΑΝΩΝ

κάτι περισσότερο· ( 1) γνώση ικανών στοιχείων από την αρχαία ελληνική, βυζα­
ντινή και νεοελληνική ιστορία, (2) βιβλία από τη μακρινή και άγνωστη -γνω­
στή Ελλάδα, με όλες τις πνευματικές δραστηριότητές της. Η αδυναμία προβο­
λής της Ελληνικής παράδοσης είναι τόσο εμφανής, ώστε ο μέσος Αμερικανός
-καλοπροαίρετος και ανυποψίαστος ως προς τους διαφόρους πολιτισμούς που

'ζ 'ζ ' ' Ελλ 'ς.- ' 'τον περιτριγυρι ουν - να αποκομι ει την εντυπωση οτι αοα ειναι μονο
βλ ' 'ζ ' ' Τ' ' 'θ λ λ ' λ 'σου ακι, ου ο, συρτακι, και «οπα», ετοια ειναι η α ε α εσφα μενη π ηροφο-

ρηση για μια χώρα που υπήρξε κοιτίδα του Δυτικού πολιτισμού και μέχρι τις
μέρες μας έχει να επιδείξει μια μη-παραγνωρισμένη δραστηριότητα στα πνευ­
ματικά καθεκάστα της υφηλίου: Παπανικολάου, Μητρόπουλος, Σεφέρης, Ελύ­
της, Καβάφης, Καζαντζάκης, Κάλας, Τσαρούχης, Θεοδωράκης, Χατζιδάκης,
Παπανούτσος, Ανδρόνικος, Γουλανδρή, Παξινού, Στράτου κτλ.

Επίσης είναι η εκκλησία, η οποία οργανώνει και διατηρεί τα ελληνικά
σχολεία, αλλά, είτε η έλλειψη των κατάλληλων μέσων, είτε η απροθυμία των
γονέων και των παιδιών κάνουν τη λειτουργία τους προβληματική. Ο Βύρων
Μασσιάλας παρατηρεί ότι η απροθυμία αυτή οφείλεται στο γεγονός ότι οι
Ελληνοαμερικανοί, όπως και άλλες πολιτιστικές και γλωσσικές μειονότητες
της Αμερικής, δεν έχουν ξεπεράσει ακόμη το σύμπλεγμα του μειωμένου αυτο­
συναισθήματος που είχαν, όντας μετανάστες, και το οποίο θάπρεπε να το
ξεπεράσουν μόνο ασπαζόμενοι το δόγμα της αφομοίωσης, παρά το γεγονός ότι
ζουν σε μια εποχή που η Αμερικανική κοινωνία έχει δεχτεί και αφομοιώσει την
ιδέα του πολιτιστικού πλουραλισμού. Δίπλα στην ερμηνεία που δίνει ο Μασσια­
λας, ίσως να χρειαστεί να τοποθετηθεί και μια άλλη: σε μια κοινωνία αποκλει­
στικά μονογλωσσική, όπως είναι η Αμερικανική, όπου η εκμάθηση ξένων
γλωσσών ούτε αποθαρρύνεται ούτε όμως και ουσιαστικά ενθαρρύνεται, γιατί
θα πρέπει να μάθουν τη Νεοελληνική; Όταν περισσότερο από το ένα τρίτο του
παγκόσμιου πληθυσμού μιλά κάποια μορφή αγγλικής, γιατί να χρειαστεί να
μάθει κανείς τη γλώσσα ενός κράτους 9 εκατομμυρίων ανθρώπων; Η εξήγηση
αυτή έχει δοθεί επανειλημμένα στη συντάκτρια του άρθρου, όταν υπέβαλε
αντίστοιχη ερώτηση, και είναι ενδεικτική των αισθημάτων των Ε'λληνοαμερι­
κανών προς τη Μητροπολιτική Ελλάδα. Είναι μια φυσική στάση των Ελληνοα­
μερικανών στην ανάλογη στάση που κρατά η μητέρα πατρίδα, όταν, χρόνια
τώρα, στέλνει βιβλία στα Ελληνόφωνα σχολεία, που δεν καλύπτουν τις ανάγκες
των νεαρών ελληνοαμερικανών. Τα βιβλία αυτά είναι ανεπαρκή και για τους
γηγενείς έλληνες μαθητές. Βαδίζοντας προς τον 210 -αιώνα- τον αιώνα της
πληροφορικής, με την Αμερική πρωτοστάτη στην εκπαιδευτική ανάπτυξη και
έρευνα - τα ελληνοαμερικανόπουλα δε φωτίζονται, αναγκαστικά, με κείμενα
που παρουσιάζουν, ας πούμε, το γα'ίδουράκο να μεταφέρει τον μπαρμπα-Μιχά-
λ β , , λ, , , θ θ'η στο ουνο, για να ακουσει τη φ ογερα του νεαρου τσοπανου, και να υμη ει
τα νιάτα του. Τα παιδιά αυτά ξέρουν ότι ήδη από το 1968 οι Αμερικανοί έχουν
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πατήσει το πόδι τους και στο φεγγάρι! ... Και είναι απόλυτα φυσικό να αφήνουν
τους αρμόδιους να ζουν μόνοι τους στον 'Ολυμπό τους, τον οποίο δε φαίνονται
να τον εγκαταλείπουν εδώ και πολλές οεκαετίες οι τελευταίοι.

Ένας άλλος φορέας -όχι και τόσο αποτελεσματικός για τη οιατήρηση της
πολιτιστικής ταυτότητας των Ελληνοαμερικανών- είναι η οργάνωση των ΑΗ­
ΕΡΑ (American Hellenic Educational Progressive Association). Η οργάνωση
αυτή ιορύθηκε το 1922 στην Άτλαντα της Γεωργίας από τον Γεώργιο Νικό­
πουλο και το Χάρη Αγγελόπουλο. Ο βασικός λόγος της οημιουργίας της ήταν

λ ι θ ι ι θ ι ξ' ινα καταπο εμησει το εχ ρυω συναισ ημα κατα των ενων μειονοτητων που
εξέφραζε η οργάνωση των Κου Κλουξ Κλαν. Όπως μας λέει ο Σαλούτος, η
οργάνωση των ΑΧΕΠΑ είχε ως σκοπό της «να γαλουχήσει τα μέλη της με επιθε­
τική εθνική συνείδηση, να τα εκπαιδεύσει με τις θεμελιώδεις αρχές του Αμερι­
κανισμού, και να τα καταστήσει ικανά να προσαρμοσθούν στο κοινωνικό και
εμπορικό κλίμα της χώρας». Αλλά, όπως παρατηρεί ο Μασσιάλας, ενώ έγιναν
αλλαγές στον ευρύτερο αμερικανικό κοινωνικό χώρο από τότε, η Οργάνωση δε

' ς,. ' ' β ' . ' ' ,φαινεται να τις συνειοητοποιησε, και ετσι ρισκεται μακρια απσ το πνευμα του
πολιτιστικού πλουραλισμού. Ωστόσο, θα πρέπει να αναγνωριστεί ότι η ΑΧΕΠΑ
είναι εκείνη που προσφέρει κάθε χρόνο υποτροφίες σε Ελληνοαμερικανούς και
γηγενείς Έλληνες φοιτητές που σπουοάζουν στις Η.Π.Α., ενώ και τα χρηματι­
κά κονούλια που έχει προσφέρει και προσφέρει για τη οιατήρηση του Ελληνικού
Κολλεγίου της Μασσαχουσέτης - Θεολογικής Σχολής που τροφοδοτεί με ιε­
ρείς και θεολόγους τις εκκλησίες της Βόρειας και Νότιας Αμερικής - είναι
αρκετά. Αλλά, πάλι κατά το Βύρωνα Μασσιαλα, λόγω των ιδρυτικών αρχών
της -που προωθούν τον εξαμερικανισμό- αναπόφευκτα δε οιατήρησε την
εθνική ελληνική πολιτιστική παράδοση και γλώσσα. Σε σημείο μάλιστα που,
αντίθετα με την αντίστοιχη της Ισπανική, η οργάνωση των ΑΧΕΠΑ να έχει ως
επίσημο γλωσσικό όργανό της την Αγγλική.

Τελευτιχtιχ ευκιχιptιχ

Με μια τέτοια καθόλου ευοίωνη κατάσταση, έστω και την τελευταία στιγ­
μή, θα μπορούσε να γίνει κάτι; Ναι, θα μπορούσε. Αρκεί να υπάρξει η ομόθυμη
βούληση και των δυο πλευρών: Του ελληνικού κράτους και της Ελληνοαμερικα-

'
1 1 'θ Μ 'λλ λ 1 θ . 1νικης ομογένειας σε μια συντονισμενη προσπ α εια, ε α α ογια α μποpου-

σε:
Να ιδρυθεί, το συντομότερο δυνατό, το Ελληνικό Πολιτιστικό Κέντρο,
πολυθρύλητο άπιαστο όνειρο πολλών δεκαετιών. Το Κέντρο αυτό να προ­
ωθεί:

α. Την εκπαίδευση των καθηγητών των Ελληνόφωνων σχολείων.
β. Τηv παραγωγή βιβλίων και υλικού που θα χρησιμοποιούνται στα Ελληνό­

φωνα σχολεία.
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γ. Την ανάπτυξη εθνικών εκπαιδευτικών προγραμμάτων για ενήλικες.
ο. Την έρευνα και τον καθορισμό των εκπαιδευτικών ιχναγκώντων Ελληνοα­

μερικανών σε επίπεδο πρωτοβιiθμιας, δευτεροβιiθμιας και τριτοβάθμιας
εκπαίδευσης.

ε. Τη μετάκληση από την Ελλάδιχ ειδιχευμένων επιστημόνων σε θέματα
αρχαίου, βυζαντινού κιχινεοελληνιχού πολιτισμού, οι οποίοι θα δίνουν σχε­
τικές διαφωτιστικές ομιλίες σε μεγάλες και μικρές ελληνικές παροικίες
των Η.Π.Α.

στ. Την προβολή του σύγχρονου ελληνικού βιβλίου, με τη μορφή μιας μόνιμης
έκθεσης, και πρόσκληση Ελλήνων συγγραφέων.

ζ. Την προβολή της ελληνικής τέχνης: εικαστικής, χορευτικής, κινηματογρα­
φικής / και θεατρικής, με την πρόσκληση αντίστοιχων καλλιτεχνών από
τον ελλαδικό χώρο.
Τ , θ , , ξ 'λ ,η. ην οικονομικη και η ικη υποστηρι η ο ων των αμερικανικων πανεπιστη-
μιακών τμημάτων που προωθούν και προάγουν τον νεοελληνικό πολιτισμό
και την εκπαίδευση των Ελληνοαμερικανών εκπαιδευτικών σε πτυχιακό
και μεταπτυχιακό επίπεδο.

θ. Την αξιοποίηση νέων ελληνοαμερικανών επιστημόνων και καλλιτεχνών με
προβολή του έργου τους. Παράλληλα, την αντίστοιχη αξιοποίηση νέων
επιστημόνων από την Ελλάδα, οι οποίοι φοιτούν σε αμερικανικά πανεπι­
στήμια και οι οποίοι θα μπορούσαν να βοηθήσουν τις ελληνοαμερικανικές
κοινότητες με την παροχή των επιστημονικών τους γνώσεων. Αυτό θα
μπορούσε να γίνει από τη στιγμή που θα περατώσουν τον κύκλο των
σπουδών τους. Θα μπορόύσε, μάλιστα, να υπάρξει, σε μόνιμη βάση,
ανταλλαγή νέων επιστημόνων, με την αντίστοιχη μετάκληση νέων ελληνο­
αμερικανών επιστημόνων από το Ελληνικό κράτος.

Φυσικά, η δημιουργία ενός τέτοιου Πολιτιστικού Κέντρου προϋποθέτει δα-
, λλ' , ~ λλ , , , , ξπανη πο ων εκατομμυριων οο αριων, τα όποια, ομως, μπορουν να ε ευρε-

θούν με κονδύλια του Ελληνικού κράτους, της Ομοσπονδιακής Αμερικανικής
κυβέρνησης, της Οργάνωσης ΑΧΕΠΑ, και δωρεές Ελλήνων και Ελληνοαμερικα­
νών μεγαλοεπιχειρηματιών και εφοπλιστών. Οι τελευταίοι μάλιστα θα μπορού­
σαν να τύχουν και της αντίστοιχης φορολογικής απαλλαγής.

Θ , ~ , , 'ζ , , ,α πρέπει να συνειοητοποιησουμε οτι χρεια εται να γινει κατι προτου να
είναι αργά, και να μην αφεθεί ένα από τα πολυτιμότερα τμήματα του ελληνικού
έθνους -οι Έλληνες της Αμερικής- να χαθεί. Θα είναι μια νέα εθνική τραγω­
δία για τον Ελληνισμό.
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ΦfΓΟΜΑΧΙΩΝ ΣfΝΕΧΕΙΑ

'Οταν ένα κατεστημένο οποιουδήποτε χώρου βρεθεί μπροστά σε κάποιες
καινούριες ι8έες, που το κλονίζουν στον άλφα ή στο βήτα βαθμό (τα κατεστημέ-

, ι ς:, ι) ι ι ς:, ι ινα ειναι πάντοτε αντιοραστυτα , τοτε, αν εχει τις ουνατοτητες, οργανωνει
λ ι '6 ι ς:, ι ι β ι 'λο ομετωπη επι εση εναντιον των ιοεων αυτων, για να τις «σ ησει»: αν πα ι

αδυνατεί, καταφεύγει στη συνωμοσία της σιωπής.
Το βιβλίο μου ((Εvιivτια. στην Ισοπέδωση της Γλώσσα.ς (Δει -δει Γλωσσι­

κής Θεωpία.ς),,, εκ8όσεις Καρανάση, 1987: πρώτον, μιλάει για μια ρωμαλέα
8ημοτική γλώσσα, χωρίς να πρωτοτυπεί, αφού οι μισοί (ας πούμε) πνευματικοί
μας άνθρωποι πιστεύουν στις Ιδιες αυτές αρχές (οι άλλοι μισοί αγωνίζονται
υπέρ μιας «ακραιφνούς», 8ιάβαζε «ισχνής», 8ημοτικής)· δεύτερον, εκφράζει
πολλές αντιρρήσεις για το επιστημονικό επίπεδο της Γραμματικής μας (Μορ­
φολογίας και Σύνταξης) και προτείνει κυριολεκτικά ιικαινά δαιμόνια» για τον
εκσυγχρονισμό της ελληνικής Γλωσσολογίας. Το βασικό μέρος του βιβλίου
ασχολείται ολοφάνερα, με τα θέματα της Γραμματικής, αλλά το γλωσσικό

ι λ' ι ς:, ι ι ς:, ι ς:,ι '-κατεστημενο, που ε εγχεται απσ τους οπαοους της «γνήσιας οημοτικης)) οεκα
χρόνια τώρα (οι απόψεις μου πρωτο8ημοσιεύτηκαν στον Τύπο το 1979)
«στρουθοκαμηλίζει», για να μη 8ει τον <<κίν8υνω).

Τον Μάιο του 1983 έλαβαν το λ?γο από την εφημ. «ΑrΓΗ» δυο φιλόλογοι,
όχι όμως για να κρίνουν τις παρατηρήσεις και προτάσεις μου σχετικά με τη
Γραμματική, αλλά για να «καταδικασουν» το «ανοίκειο» ύφος μου και να
υπερασπιστούν τον καθηγητή Εμμανουήλ Κριαρά (είχα κάμει αρνητικές εκτιμή-

'ψ ι Γ ι λ ισεις για τις απο εις του περι ραμματικης και για τη γ ωι;σικη του πρακτι-
κή).

Οι δυο φιλόλογοι απέτυχαν, αφού 8εν είχαν τολμήσει να καταπιαστούν με
την ουσία των άρθρων μου, και τότε ανέλαβε από την ί8ια εφημερίδα (Ιαύλιος
1983) γλωσσολόγος του Παιδαγωγυωύ Ινστιτούτου «να βάλει τα πράγματα
στη θέση τους» με ένα θρασύδειλο κείμενο (πρώτον, υπογραφόταν με το ψευ8ώ­
νυμο «Γ. Ευαγγελινός», δεύτερον, κατέφευγε στην παραχάραξη των γραπτών
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μου), αλλά τελικά υπερασπιζόταντον κ. Κριαρά και κρατιόταν μακριά από τις
παρατηρήσεις μου για τη Γραμματική. Πάντως ο εκπρόσωπος του Π.Ι. είχε
πείσει την «Α1ΤΗ» να μη 8ημοσιεύσει την απάντησή μου (η οποία υπάρχει στο
βιβλίο με τίτλο «Η αντί8ραση του γλωσσικού κατεστημένου»],

Τέλος, το Δεκέμβριο του 1987 παρέδωσατο βιβλίο μου στη 8ιεύθuνση των
περιοδικών «ΝΕΑ ΠΑΙΔΕΙΑ»και «ΓΛΩΣΣΑ»,με την υπόμνηση να μου κάμουν κριτική
«χωρίς επιείκεια», όπως γράφω στην εισαγωγή.

Η κριτική, που περίμενα χρόνια, περιέχεται στο περιοδυω «ΓΛΩΣΣΑ», τ. 18,
καί υπογράφεται από τον Γιώpγο Xp. Σακελλιχ.pιιχ8η, Ph. D. στη Γλωσσολο­
γία του Πανεπιστημίου της Ινδιανας (ΗΠΑ). Πριν όμως εξετάσομε μαζί με
τους αναγνώστες την κριτική αυτή, θα ονομάσω απλώς τις βασικές αντιρρήσεις
μου για τη Γραμματική (Μορφολογία και Σύνταξη):

α) Η μετοχή, κατά τη γνώμη μου, δε 8ικαιολογείταινα κατέ,(έι θέση ανά­
μεσα στα μέρη του λόγου· ,ξάλλοu, κακώς ονομάζεται ενεργητική μετοχή ο

Ι ( Ι ) Ι Ι Ι ~ Ι Ιτuπος σε -οντας -ωντας , οταν ειναι γεvικα παραοεκτος ο επιρρηματικος του
χαρακτήρας. β) Αντιθέτως, τα μόρια 8ικαιούνται να καταλάβουν τη 8έκατη
θέση των μερών του λόγου. γ) Αγνοούνται τελείως οι Γραμματικές Κατηγορί­
ες. 8) Συγχέονται οι προσωπικές με τις κτψικές αντωνυμίες. ε) Η ιικατάργη­
ση» της 8οτικής πτώσης είναι αποτέλεσμα του φορμαλισμού (τυπολατρίας): η
κατάληξη της πτώσης αυτής μοιάζει μ' εκείνη της γενικής, αλλά οι δυο πτώ-

, ~ ' ' λ ' )Α ' ( ' ~'σεις εχοuν οιαφορετικες συντακτικές ειτοuργιες. στ γνοοuνται απο το οεu-
τερο μέρος της Γραμματικής) οι λέξεις-προτάσεις, οι παρέμβλητες λέξεις ή
λ λ ' , ' , ~ , , , ζ) Ηογοπ οκες η προτάσεις, οπως και οι ομοειοεις οpοι των προτασεων.
στίξη ανήκει στη δικαωδοσία του Συντακτικού, όχι της Φωνητικής (στην οποία
τοποθετείται σήμερα). Τα θέματα αυτά και άλλα πολλά αναπτύσσονται στο
βιβλίο, το οποίο περιέχει ακόμη τα κεφάλαια: «ΓραμματικέςΚατηγορίες», «Η
στίξη)) και «Σχέδιο (εκσυγχρονισμένου) Συντωςτοωύ». Θα μπορούσαμε να πού­
με, ότι η Γραμματική μας (Μορφολογία και Σύνταξη) έχει καταρτιστεί κατά
τις επιταγές της ψuχαρικής 8ημοτικής, όχι της Γλωσσικής Επιστήμης!

Ας δούμε όμως - τι γράφει για όλ' αυτά τα προβλήματα-ο 8ι8άκτωρ της
Γλωσσολογίας.

Όσο περίεργο και αν φαίνεται, ο Γιώργος Χρ. Σακελλαριά8ης περί οcλλα
μεριμνά και τυρβάζει, συγκεκριμένα, με κατηγορεί, ότι βάλλω «ευθέως εναντί­
ον ορισμένων ακραιφνών δημοτικιστών» (sic), αν και περιπλανήθηκα πολύ
«στις χώρες του σι8ηρού παραπετάσματος»...

Πολλά ενδιαφέροντα πράγματα λέγονται μέσα σε δυο γραμμές. Πpώτον, ο
σημερινός επικριτής μου έχει τον ί8ιο κύριο στόχο με τους άλλους του 1983:

' λ' β ' '~ 'λτοτε ανε αμ αναν την uπερασπιση του ιιπανεπιστημιακοu οασκα ου ... με απο-
8ε8ειγμένη ευαισθησία γύρω από τα προβλήματα της γλώσσας μας», τώρα
γίνεται το ίδιο για «ορισμένους ακραιφνείς 8ημοτικιστές1>.Ωστόσο, τα γραφό­
μενά μου για τους «ωφαιφνιστές» ούτε αναφέρονται, ούτε, φυσικά, ανασκεuά-
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ζοvται. Δειίτεpον,για τις χώρες της Ανατολικής Ευρώπης υπάρχουν κάμποσα
ουδέτερα ονόματα, ο επιστήμων κριτικός όμως προτιμά τον όρο του ψυχρού
πολέμου. Τpίτον,γιατί άραγ~ αισθάνθηκε την ανάγκη να προσδιορίσει το ιδεο­
λογικό-πολιτικό του στίγμα; Έχει αυτό καμμιά σχέση με τη Γλωσσολογία;
Τέταpτον, όσοι λοιπόν έμειναν σε χώρες του υπαρκτού σοσιαλισκού πρέπει να
είναι οπαδοί της «ακραιφνούς δημοτικής»; Περίεργος συλλογισμός!

«Τα μικρά γλωσσικά άρθρα που συγκεντρώθηκαν στον τόμο αυτό δε φέρουν
τη σφραγίδα καθαρής γλωσσολογικής έρευνας και μελέτης», - διαβάζομε στην
ίδια (πρώτη) παράγραφο του κριτικού σημειώματος. Ώστε «καθαρή γλωσσο­
λογία» ή «γλωσσολογία για τη γλωσσολογία»! Στο ίδιο τεύχος του περιοδικού
( 18) υπάρχει δείγμα του είδους με τίτλο «Ουδετεροποίηση της πτώσης στη
δημοτική». Οι εκπαιδευτικοί μας μπορούν να καταθέσουν τη μαρτυρία τους για
τη θεωρητική και πρακτική βοήθεια που παίρνουν από τη μελέτη αυτή.

Τ / Ι λ' 1 ξ 'ζ I λ'α κειμενα μου, εγετ αι ακομη, «ε ετα ουv ευκαιριακα και πο υ επιφανει-
ακά διάφορα γραμματικά φαινόμενα της γλώσσας μας». Ωραίος τρόπος να
δικαιολογήσουμε τη φυγομαχία μας. -

Ο κ. Σακελλαριαδης, με κατατάσσει στους «συντηρητικούς φιλολόγους»
και, για να μας πείσει, παραθέτει πέντε διατυπώσεις μου, με τις οποίες διαφω­
νεί, δεν εκφράζει όμως (κατά τη συνήθειά του) την αντίθετη δική του άποψη ( οι
αναγνώστες του, πιστεύει, δε θα του ζητήσουν εξηγήσεις). Ιδού μια από τις
πέντε διατυπώσεις μου ( αντιρρήσεις του): «Κανείς δεν είπε και δε θα πει την
τελευταία λέξη για κανένα πρόβλημα». Η πρόθεση του κριτικού ήταν όχι καλή,
το αποτέλεσμα όμως αγαθόν, κι εγώ δεν έχω λόγους να είμαι δυσαρεστημένος!

Μια γενική παρατήρηση: ο διδάκτωρ της Γλωσσολογίας Γιώργος Χρ. Σα­
κελλαριάδης δε θεωρεί υποχρέωσή του να τεκμηριώνει τις διαπιστώσεις του
( την ίδια επισήμανση κάνω και για άλλους «ορθόδοξους δημοτικιστές» στο
βιβλίο μου), μιλάει με αφορισμούς. [Εδώ αξίζει να διηγηθώ ένα ανέκδοτο με
τον γιο μου. Ο Νίκος ήταν - δεν ήταν πέντε χρόνων (το 1989 τελειώνει το
π λ Ι) 1 1 Ι 1 1 1 1ο υτεχνειο , οταν ωωυσε απο μενα το χαρακτηρισμο «ο καημενος» για κα-
ποιον γνωστό μας. «Γιατί είναι καημένος;» - μ' έπιασε από το γιακά (τρόπος
του λέγειν). Υποχρεώθηκα να του δώσω τις απαραίτητες εξηγήσεις.]

Θοc παραθέσω και δυο αλληλοοcποκλειόμενεςιδέες της τελευταίας παραγρά­
φου:

«Ο συγγραφέας ... (στο κείμενο δεν αναφέρεται το όνομά μου - Γ.Ν.Γ.)
πρέπει νοc είνοcι πολύ φανατικός γιοc να διαστρεβλώνει τα πpά.γμοcτοc και νοc
θυσιάζει την οcλήθειοc στο βωμό ποικίλων συμφερόντων. Αν υπήρξε κάτι που με
τράβηξε νοc διαβάσω με κάποιο ενδιαφέρον τα μικρά γλωσσικά άρθρα του

/ ι / 1 > 1 ~ θ I θ I ζ λ 'θσυγγροcφεα ειναι οτι μεσα σ αυτα οιαισ αν ηκα την υπαρςη μιας ε ευ εpης
'Ψ θ , , λ 'θ , , ~ ,σκε ης, που πpοσποc ει να πpοσεγγισει την α η εια, οσο της ειναι ουνατο,

απαλλαγμένη από πολιτικές και άλλες σκοπιμότητες. Για τα ελεύθερα πνεύ-
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Γ. ΓΑΒΡΙΗΛΙΔΗ

ματα η αλήθεια είναι Θεά! Και αυτή τη Θεά οφείλουμε.άλοι μαςνα υπηρετού­
με».

Δεν τεκμηριώνεται ούτε ((0 φανατισμός» μου, ούτε <(η διαστρέβλωση των
πραγμάτων», ούτε <(η θυσία της αλήθειας στο βωμό των ποικίλων συμφερό­
ντων». Εξάλλου, το ενδιαφέρον του κριτικού επικεντρώνεται στην ποσοτική

λ , , , λ , , θ λ' ξ λ'π ευρα των κειμενων μου: «τα μικρα y ωσσικα αρ ρα» εyει και ανα εyει,
άρα, εν τω πολλώ το ευ!

Το γλωσσικό κατεστημένο επαίρεται για την «προοδευτικότητα» του στα
θέματα της γλώσσας. Η αυτογνωσία του αυτή στηρίζεται στο ((Κλάδεμα» της

λ , ψ λ , λ, , ζ , , 'β , ,y ωσσας: απο ι ωνει το oyo απο ωτικα του στοιχεια, κο ει κάποιες αρχικες
ή τελικές συλλαβές των λέξεων και προσφέρει τα προκύψαντα «κούτσουρα»
~τους Έλληνες, για να κατακτήσει το θαυμασμό τους και τον τίτλο. Με τον
«οπλισμό» αυτό επιτίθεται λαύρως κατά των εχθρών της <(γνήσιας δημοτικής».
π ' ' λ ' θ ' ' ' 'ζ " ' Ε 'θου ομως τε ειωνει η κα αρευουσα, απο που αρχι ει η οημοτικη; πιτι εται
ακόμη το γλωσσικό κατεστημένο εναντίον εκείνων που επιδιώ.ωυν τον εκσυγ­
χρονισμό της γραίας και ανάπηρης Γραμματικής μας. Ο καθηγητής Εμμανουήλ
Κpιιχpάς έγραφε το 1983: «Για δεκαετίες πολλές η Γραμματική του Τ ριαντα­
φυλλίδη θα είναι η πυξίδα και ο φάρος ... » (((ΑΝΤΙ», τ. 233). Η θέση α.υτή μόνον
ως αντιδραστική μπορεί να χαρακτηριστεί.

Ο Γιώργος Χρ. Σα.κελλαριάδης ανέλαβε τον άχα.ρι ρόλο - να γράψει μεν
για το βιβλίο μου (είχα. ζητήσει αυστηρή κριτική), να αποσιωπήσει δε το, , κ 'λλ , ,«ανατρεπτυω» του περιεχομενο. αι μα. ον επέτυχε του σκοπου του, με υπο-
βάθμιση όμως της επιστήμης.

Εξάλλου, το περιοδικό ((ΓΛΩΣΣΑ», του οποίου μέλος της συντα.κτικής
επιτροπής είναι και ο κ. Σακελλα.ριάδης, επενέβη στη γλώσσα. του άρθρου μου
«Το ύφος του επιστημονικού λόγου», που δημοσιεύθηκε στο ίδιο τεύχος ( 18).
Εγώ θέλω πάντα. να καταδείξω το γένος των ονομάτων ( αρσενικό ή ουδέτερος},
καθώς και τη δια.φορά του μορίου δεν από τον σύνδεσμο δ'ε. Το ίδιο πράγμα.
επιθυμεί και ο αναγνώστης. Αλλά η συντα.κτική επιτροπή του περιοδικού περι­
φρονεί τη δική μου θέληση, όπως και την επιθυμία. του αναγνώστη (και η μια
και η άλλη έχουν σχέση με τη μα.θημα.τική υφή του λόγου), ισοπεδώνει τη
γλώσσα μου με τρόπον ολοκληρωτικό, διαγράφοντας τα τελικά ν του άρθρου
τον και του μορίου δεν. [Την ίδια επέμβαση έκα.με και το περ. ((ΝΕΟΕΛΛΗ­
ΝΙΚΉ ΠΑΙΔΕΙΑ» σε δημοσίευμά μου. Εκείνο επιπλέον διέγραψε και κάποια

, , ' θ ' β'β 'θονοματα, που σημειωνα εyω, για να μην ... εκτε ουν, ε αια, οι αν ρωποι.
Αρρωστημένη αρχή! 'Οταν καταθέτεις συγκεκριμένη μαρτυρία με όλα τα στοι-

, , , ' λ. , , λ, ξ'χεια: τοπο, χρονο, ονόματα κ. π., η μαρτυρια σου εχει ο ακερη την α ια της.
Όταν όμως καταθέτεις την ίδια μαρτυρία, χωρίς να κατονομάσεις τον δράστη
(θετικής ή αρνητικής πράξης), τότε η μαρτυρία σου υποβιβάζεται στο 10% της
αξίας της, όπως υπολογίζω εγώ. Ο ποιητής Δ ημήτpης Χpιστοδούλου έγραφε
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(«ΤΑ ΝΕΑ», 3/12/1988): «Ένα ει8ικό θέμα 8εν μπορεί να υπηρετηθεί, αν 8εν
ηχήσουν ονόματα, περίοδοι, ισμοί, ρεύματα, κοινωνικός περίγυρος, εποχές». Η
~ ι ι ι ψ ~ , ι ι ξ'οιατυπωση «κιχποιος εγρα ε το και το» οεν μπορει να εχει ποτε την α ια
τούτης εδώ: «σ τάδε έγραψε το και το»! Η στίξη μου στηρίζεται σε μαθηματι-

, ι β ι ~ 'ζ , ι 1κους κανόνες, και οι επεμ ασιες σε γνωρι ουν τους κανόνες αυτους.
Το πρόβλημα παραμένει ανοιχτό. Το βιβλίο μου «Ενάντια στην Ισοπέδωση

της Γλώσσας [Δει-δει Γλωσσικής Θεωρίας}» αναστατώνει κυριολεκτικά τη
Γραμματική μας. Μπορεί να αγνοηθεί για πολύν καιρό το γεγονός αυτό;

Σ β , , , ·~ ξ , , λ ~ , 'λυμ αινει ομως ενα παραοο ο πραγμα: οι αντιπα οι οεν εχουν την το μην
• ι , ~ , β βλ' , ιν αντιμετωπίσουν τα «καινα οαιμονια» του ι ιου, ουτε και την αρετην να τα

υιοθετήσουν!
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1. Ν. F. Gronlund - Μ. Dedesse, Η αξιολόγηση, μετ. Ειρ
Μαρίνη

2. Κ. Ν. Παπανικολάου, Ανθρωπιστικές μελέτες 11.
3. Κ. Ν. Παπανικολάου, Εισαγωγή στο έργο του Δημοσθένη
4. Φ. Κ. Βώροu, Η aιaασκαλία της αρχαίας Γραμματείας ,
5. Φ. ~- Βώροu, Δοκίμια εισαγωγής στην νεότερη και σύγχρονη

ιστορία.
6. Αριστ. Δοuλαβέpα, Ειaολογική κατάταξη των περιεχομένων

της ΝΕΑΣ ΠΑΙΔΕΙΑΣ
7. Χρ. Μιχαλοπούλου-Βεϋωυ (επιμ.) Η διδασκαλία της Κοινω­

νολογίας στην Μ.Ε.
8. Κ. Ν. Παπανικολάου, Εμείς και οι αρχαίοι
9. 1. Ν. Μπασλή, Κοινωνική-γλωσσική διαφοροποίηση και

σχολική επίδοση
10. Χρ. Α. Παπαρίζοu, Το γλωσσικό μάθημα στο Δημοτικό

Πpοσφέpθηχιχν δωpεά.ν στους. σuνδpομητές



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

Ε:\ΔΕΙΚΤΙΚΟ θΕΜΑΤΟΛΟΓΙΟ
-Σumονία-διαχρονία
-Φωνητική-φωνολογία-μορφολογία- σόνταξη-σημασιολογία.
=Κοινωνιογλωσσολογία. Διαφοροποίηση γλωσσικών επιπέδων σύμφωνα

με την κοινωνική διαστρωμάτωση. _ 11

-Οριζόντια γλωσσική διαφοροποίηση. Κοινή και διάλεκτοι της νέας ελ:.
ληνικής.
-Γλωσσικός κώδικας, νόρμα, χρήση. Λειτουργία. Δομή.
=Νεότερες απόψεις για την περιγραφή και ανάλυσητης γλώσσας. Διδακτι­

κή αξιοποίηση και εφαρμογή τους στη σχολική πράξη.
-Διδασκαλία της γλώσσας (έρευνακαι μεθοδολογία) σε όλε.ς τις σχολικές

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

Και η ΓΛΩΣΣΑ βασίζεται κυρίως στην υποστήριξη των εκπαι­
δευτικών

Το επόμενο τεύχος θα κυκλοφορήσει το Γενάρη 1990
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