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ΠΡΟΑΝΑΚΟΙΝΩΣΗ

Το α ' δεκαπενθήμερο του ερχόμενου Οκτώβρη η Επιστημονική
'Ενωση ΝΕΑ ΠΑΙΔΕΙΑ οργανώνει συνέδριο με θέμα έκφραση-έκ
θεση και τα προβλήματα που αντιμετωπίζουν οι συνάδελφοι. Λε
πτομέρειες (τόπος, χρόνος, θέματα κτλ) θα ανακοινωθούν στο τ.
55 της Ν.Π. το Σεπτέμβριο.

Το Δ.Σ.
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ΤΟ ΜΑΘΗΜΑ ΕΚΦΡΑΣΗ-ΕΚΘΕΣΗ

Από καιρό απασχόλησε τη συντακτική επιτροπή της ΓΛΩΣΣΑΣ το
πρόβλημα του μαθήματος έκφραση-έκθεση. Το αποτέλεσμα ήταν να
καταλήξομε σε μιαν απόφαση· να οργανώσομε ένα συνέδριο στις αρχές
του Οκτώβρη, που τα θέματά του θα είναι θεωρητικά (η φιλοσοφία του
μαθήματος) και πρακτικά-εφαρμογές, δηλ. θα μας πουν ο πρώτος πού
στηρίχτηκε για να οργανώσει το μάθημα όπως το παρουσιάζει στα
βιβλία για το Λύκειο κι οι δεύτεροι πώς υλοποίησαν τις οδηγίες και
δίδαξαν δυο από τις ενότητες των βιβλίων.

Για το πρώτο απευθυνθήκαμε στον Χρ. Τσολάκη που ήταν μέλος
της επιτροπής σύνταξης των βιβλίων και δέχτηκε ευχαρίστως να μας

λ , λ , , , , θμι ησει για τη φι οσοφια του εργου και να μας πει ακομα πως α
~·~ ' Γ ~ ' ' λ' ' 'οιοασκε μιαν ενοτητα. ια το σευτερο σκεφτηκαμε να κα εσομε εναν η
δυο από εκείνους που πειραματίστηκαν με το βιβλίο της Γ' Λυκείου και
έχουν γνώση των πραγμάτων. Φυσικά ο ένας θα μας μιλήσει για τα
βιβλία της Α' και Β' Λυκείου και ο άλλος για της Γ '. Ελπίζομε ο
τρίτος αυτός με την ομιλία του να μας δώσει τη μέθοδο δουλειάς κι όχι
να μας κατηγορήσει το ένα ή το άλλο, χωρίς βέβαια αυτό να σημαίνει
ότι δε θα το χαρακτηρίσει. Με τις προδιαγραφές αυτές λοιπόν θα προ
χωρήσομε στη συνάντηση αυτή που ελπίζομε ότι θα έχει κάποιο αποτέ
λεσμα.

Γιατί στο τέλος-τέλος αυτός είναι κι ο στόχος κάθε τέτοιας προσπά
θειας: Να καταλήξει δηλ, στις οδηγητικές αρχές που χρησίμεψαν σαν
πιλότοι για τη συγγραφή του βιβλίου και στην αντιμετώπιση της μεθό
δου που θα τις υλοποιήσει. Δεν υπόσχομαι βεβαίως ότι θα πραγματο
ποιηθούν και οι δυο στόχοι, αλλά εμείς θα καταβάλουμε κάθε δυνατή
προσπάθεια για την επιτυχία τους.

Για το θέμα έκφραση-έκθεση έχω υπόψη μου δυο εργασίες μια που
δημοσιεύτηκε στη ΦΙΛΟΛΟΓΙΚΗ (φ. 30 σ. 19-21 του Δημ. Χ. Σκλαβε
νίτη) και ένα σχόλιο που θα δημοσιευτεί στο τ. 54 της ΝΕΑΣ ΠΑΙΔΕΙ
ΑΣ γραμμένο από το συνάδελφο Κρ. Πανηγύρη που δίδαξε φέτος το
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Κ.Ν.Π.

'θ Α ι Λ ι Ο ι ι ι ' 'λ '-' ιμα ημα στην υκειου. πρωτος ειναι επαινετικός σ ο α, ο οευτε-
ρος έχει τις παρατηρήσεις του χωρίς να είναι απορριπτικός. Κι ο πρώτος
όμως μιλάει για επιφυλάξεις που μπορεί να έχει ο καθένας, αλλά 8εν

ι 'ζ ' ι 'λτις αναφερει και περιορι εται μονο στα επαινετικα σχο ια.
Ομολογώ ότι βρέθηχά σε 8ύσχολη θέση, αφού χι ο~ δυο κατά κάποιον

τρόπο έχουν 8ίχιο σε γενικές γραμμές χι όχι στις λεπτομέρειες. Χαρα
ιτηριστιχά θυμάμαι ότι ο δεύτερος μιλάει για εικονογραφικό φόρτο
άχρηστο χι απαραδεκτο, ενώ ο δεύτερος για πλούσια εικονογράφηση.
Τέτοιες αντιπαρατιθέμενες απόψεις δε νομίζω ότι ο8ηγούν σε ασφαλείς
εκτιμήσεις. Έτσι θα περιμένω και το 8ιχό μας συνέδριο για να δούμε
πού θα καταλήξει σχετικά με τα θέματα που θίγουν οι δυο συνάδελφοι.
Σας το θυμίζω ξανά: το συνέδριο τώρα προανακοινώνεται. Οι λεπτομέ
ρειες (χώρος, χρόνος, πρόσωπα καιθέματα) θα 8οθούνστο κοινό με το τ,
~5 της Ν.Π. το Σεπτέμβριο. 'Ως τότε γειά σας.

Κ.Ν.Π.

4



Γιάννη Ε. Βpεττού

ΔΡΑΣΤΗΡΙΟΠΟΙΗΣΗ ΚΙΝΗΤΡΩΝ ΜΑΘΗΣΗΣ
ΣΤΟ ΜΑΘΗΜΑ ΤΩΝ ΑΡΧΑΙΩΝ ΕΛΛΗΝΙΚΩΝ:

ΜΙΑ ΠΡΟΣΠΑΘΕΙΑ ΑΝΑΜΟΡΦΩΣΗΣ
ΤΟΥ ΑΝΑΛΥΤΙΚΟΥ ΠΡΟΓΡΑΜΜΑΤΟΣ

1. Οpιοθέτηση τοu θέμα.τος

Η διδασκαλ!« των Αρχαίων Ελληνικών (ΑΕ)1 συνδέεται στη χώρα μας
σχε8όν αναπόφευκτα με ένα πρόβλημα με πολλές πτυχές και μακρά παράδοση,

'' σθη '"'λ' 'Π'το οποιο ειναι συναι ματικα και ιοεο ογικα φορτισμενο. ροκειτοcιγια το
επίμαχο πρόβλημα της διδασκαλίας των ΑΕ από το πρωτότυπο ή από μετά
φραση, το οποίο διατυπώθηκε έντονα στο παρελθόν και αποτέλεσε έναν από
τους βασικότερους πυρήνες και μοχλούς των μεταρρυθμιστικών προσπαθειών2•

Το αίτημα για τη 8ι8ασκαλία από μετάφραση.είναι πολύ παλιό· προβάλλεται
συνει8ητά στις αρχές του αιώνα μας3 και 8ιεξάγονται αγώνες για την ικανο
ποίησή του μέσα στα πλαίσια του κινήματος του Δημοτικισμού και γενικότερα
του συγχρονιστικού εκπαιδευτυωύ ρεύματος. Η 8ιαμάχη ωστόσο γύρω από το
πρόβλημα «πρωτότυπο-μετάφραση» παραμένει το ίδιο έντονη μέχρι σήμερα,
δεδομένου ότι οι σχετικές διαφωνίες και συγκρούσεις 8εν έλειψάν σχεδόν ποτέ4•

Σημειώνει μάλιστα κατά καιρούς εξάρσεις, όπως π.χ. σήμερα που το ίδιο
πρόβλημα -μετά τις τόσες μεταρρυθμιστικές παλιν8ρομήσεις- διατυπώνεται
επιτακτικότερα με αφορμή το γεγονός ,ότι το Υπουργείο Π αι8είας5 συζητά την
επαναφορά της 8ι8ασκαλίας των ΑΕ από το πρωτότυπο στο Γυμνάσιο6, η
οποία έχει παραχωρήσει τη θέση της στη 8ι8ασκαλία από μετάφραση με τη
-χρονικά πιο πρόσφατη ως προς το μέτρο αυτό- μεταρρύθμιση του 19767•

Πάντως η αναγκαιότητα της διδασκαλίας του μαθήματος στη 8ευτεροβάθμια
εκπαί8ευση, ανεξάρτητα από τη μορφή προσφοράς του, αποτελεί μια αναμφι
σβήτητη κοινή αφετηρία, όπως αυτό προκύπτεί από τη βιβλιογραφία και τις
σχετικές συζητήσεις8• Και οι μεγάλοι υπέρμαχοι της 8ι8ασκαλίας των ΑΕ από
μετάφραση υπογραμμίζουν τη σπουδαιότητα της μελέτης του κλασικού.πολι
τισμού, θεωρώντας έτσι τη μετάφραση όχι ως μια εν8ιάμεση προσωρινή λύση
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ΓΙΑΝΝΗ Ε. ΒΡΕΤΤΟΥ

με κατεύθυνση την κατάργηση του μαθήματος, αλλά ως μια συνει8ητή προσπά
θεια με στόχο την επαφή του μαθητή με τον πολιτισμό αυτό και την αφομοίωση
των 8ημιουργικών του στοιχείων?' πιστεύεται μάλιστα ότι με τη μετάφραση θα
μπορέσουν οι αρχαίοι να αντιμετωπίσουν την κρίση στην οποία βρίσκονται και

"' ' ' ' ' ' 10 Εξ 'λλ ' 'να «οιατηρησουν», η ισως να επανακτησουν, το κυρος τους . α ου, απο οσο
γνωρίζουμε, 8εν υπάρχει καμιά σοβαρή πρόταση για τον εξοβελισμό του μαθή
ματος από το Αναλυτικό Πρόγραμμα!'.

Η προσπάθειά μας αποστασιοποιείται από το δίλημμα «πρωτότυπο ή μετά
φραση» και έχει ως αφετηρία την κοινή παραδοχή της παι8ευτικής αξίας των
ΑΕ. Μέσα στα πλαίσια αυτά σκοπός μας είναι να εξετ:άσουμε ποιες προϋποθέ
σεις και ποια μέτρα εξασφαλίζουν τη δημιοupγ{α. και δpα.στηpιοπο{ηση κινή
τpων μάθησης κατά. τη διδασκαλία. του μαθήματος των ΑΕ. Θα πρέπει όμως να

ι ι ι ι ι , ι β θ , <ί' ,επισημανουμε οτι η αποστασιοποιηση αυτη ειναι μονον ως ενα α μο ουνατη,
αφού ασφαλώς και στην περίπτωσή μας θίγεται, αν και όχι τόσο άμεσα, το
συγκεκριμένο πρόβλημα12• η 8ι8ασκαλία 8ηλ. από το πρωτότυπο απαιτεί δια
φορετικούς, ως ένα βαθμό, τρόπους και άλλες μεθόδους 8ραστηριοποίησης κινή
τρων μάθησης από ό,τι η 8ι8ασκαλία από μετάφραση. Εμείς ωστόσο θα περιο
ρισθούμε στη διδασκαλία από το πρωτότυπο, αφού το μεγαλύτερο μέρος των
υπο8είξεών μας μπορεί να «μεταβιβασθεί» και να προσαρμοσθεί στη διδασκα
λία από μετάφραση.

Η 8ραστηριοποίηση κινήτρων μάθησης αποτελεί έναν από τους βασικότε
ρουςσκοπούς της διδασκαλίας οποιουδήποτε μαθήματος. Προϋπόθεση των κινή
τρων μάθησης -της ετοιμότητας για μάθηση- είναι η σημασία που έχουν για
τον μαθητή τα περιεχόμενα 8ι8ασκαλίαςΌ Θα μπορούσε να τροποποιηθεί το
γνωστό παι8αγωγικό τρίγωνο της Δι8ακτικής «εκπ αιδευτικός-μαθητής-περιε
χόμενα» με την τοποθέτηση των περιεχομένων μεταξύ του εκπ αιδευτυωύ και
του μαθητή (τα περιεχόμενα έλκουν και έλκονται από τον μαθητή}. Δε8ομένου
ότι όλα τα περιεχόμενα 8εν εν8ιαφέρουν -τουλάχιστον προς το παρόν- τον
μαθητή, θα πρέπει ο εκπαιδευτυως να τα πλησιάζει στον ορίζοντα μάθησης του
μαθητή, επιστρατεύοντας ποικίλα μέσα και τρόπους, ώστε να προκαλέσει το
εν8ιαφέρον του για μάθηση.

Δε θα ασχοληθούμε παραπέρα με τη γενικότερη προβληματική των κινή
σεων μάθησης13, αλλά θα περιορίσουμε την εξέτασή μας στις δυνατότητες που
προσφέρονται για τη 8ραστηριοποίησή τους κατά τη διδασκαλία του μαθήμα
τος των ΑΕ. Θα αναφερθούμε στις ούο από τις κύριες συνιστώσες των ΑΠ, τα
πεpιεχόμενα. διδα.σκα.λία.ςκαι τις μεθοδολογικές υποδείξεις, γιατί τόσο το ενδι-

, λ ' ' 14 ' <ί' ' 'αφερον που προκα ουν τα περιεχομενα , οσο και ο σχεσιασμος και η οργανωση
της 8ι8ασκαλίας αποτελούν 8ύο από τους βασικότερους παράγοντες που βρα
χυπρόθεσμα μπορούν να 8ραστηριοποιήσουν κίνητρα μάθησης15• Θα εξαιρέσου
με το σκέλος των σκοπών, γιατί 8εν μπορούν, παρά μόνο σε περιορισμένο
βαθμό, να ευνοήσουν τη 8ημιουργία κινήτρων μάθησης. Αν εφαρμόσουμε στην
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ΔΡΑΣΤΗΡΙΟΠΟΙΗΣΗ ΚΙΝΗΤΡΩΝΜΑΘΗΣΗΣ

περίπτωση των σκοπών μια από τις βασικότερες αρχές των κινήτρων μάθησης
-σύμφωνα με την οποία δε θα πρέπει να θεωρήσουμε τα κίνητρα μάθησης
μόνον ως προϋπόθεση αλλά και ως αποτέλεσμά της διδασκαλίας- τότε μπο
ρούμε να πούμε ότι όι σκοποί θα δραστηριοποιήσουν κίνητρα μάθησης, εφόσον
επιτευχθούν ως ένα βαθμό από τους μαθητές ή γίνουν τουλάχιστον ορατοί στην
πορεία για την επίτευξή τους. Θα παραιτηθούμε και από το σκέλος της αξιολό
γησης, γιατί με τον τρόπο που αυτή εφαρμόζεται, αποβλέποντας δηλ. απο
κλειστικά στον έλεγχο της επίδοσης και τη βαθμολόγηση, είτε παραμένει στα
θερά στο χώρο των εξωτερικών κινήτρων μάθησης, είτε καταλήγει σε αντικίνη
τρο.

Αν εξετάσουμε τη βιβλιογραφία τη σχετική με τη θεωρία και την έρευνα
των ΑΠ, θα διαπιστώσουμε ότι σποραδικά μόνο και ευκαιριακά αναφέρεται
στον τομέα των κινήτρων μάθησης16• Ενώ ασχολείται με το επιδιωκόμενο απο
τέλεσμα της διδασκαλίας -την περιγραφή σκοπών-, παραμελεί σχεδόν εντε
λώς την αφετηρία· της. Έτσι όμως δεν τηρείται η αρχή- που προαναφέραμε,
αφούτα κίνητρα μάθησης θεωρούνται ως δεδομένη και αναμφισβήτητη προϋπό
θεση όχι όμως και ως αποτέλεσμα της διδασκαλίας.

Τα τελευταία χρόνια έχει γίνει συνείδηση πια στη χώρα μας ότι η αναμόρ
φωση των ΑΠ αποτελεί τον πυρήνα οποιασδήποτε εκπαιδευτικής μεταρρύθμι
σης. Οι προσπάθειες όμως που καταβάλλονται προς την κατεύθυνση αυτή εξα
ντλούνται στις περισσότερες περιπτώσεις στη συγγραφή νέων διδακτικών εγ
χειριδίω~ και βιβλίων για τον καθηγητή και τον δάσκαλο17• Με την «αναμόρ
φωση» των ΑΠ ασχολείται σχεδόν αποκλειστικά το ΚΕΜΕ/Πl18• Το γεγονός
, , ~ ξ , , ( ) , , λ , βλ, ,ομως οτι οιε αγει ερευνα ; , οπως αυτο του αχιστον προ επουν οι πιο προ-
σφατοι νόμοι 186/1975 και 1566/198519 «ασυντόνιστα και αποσπασματικά,
χωρίς προγραμματισμό και προοπτική»20 εμποδίζει την αξιοποίηση των απο
τελεσμάτων της έρευνας στη σχολική πράξη. Εδώ και μερικά χρόνια το ΚΕ
ΜΕ/ΠΙ ανέλαβε τη σύνταξη Οδηγιών για τη διδασκαλία των μαθημάτων στο
Γυμνάσιο και το Λύκειο21• Η ολιγοσέλιδη όμως αναφορά στο κάθε μάθημα έχει
ως αποτέλεσμα να παραμένουν οι Οδηγίες σε υψηλό επίπεδο γ.ενικότητας και
έτσι να προσφέρουν περιορισμένες δυνατότητες στην εκπαιδευτική πράξη22• Σε
ό,τι αφορά το συγκε~ριμέvο μάθημα των ΑΕ, το ΚΕΜΕ στην προσπάθειά του
να προσφέρει στον Έλληνα εκπαιδευτικό μια ευρύτερη ενημέρωση σχετικά με
τα προβλήματα και τις δυνατότητες του μαθήματος συγκέντρωσε τις «Εισηγή
σεις» μιας πλειάδας φιλολόγων και παιδαγωγώv23• Τόσο όμως οι «Οδηγίερ> όσο
και οι «Ειση~σεις» -καθώς και όλη σχεδόν η βιβλιογραφία η σχετική με τη
διδασκαλία των ΑΕ- ακροθιγώς μόνο αναφέρονται στο πρόβλημα της δρα
στηριοποίησης κινήτρων μάθησης. Ο εκπαιδευτικός, και ιδιαίτερα ο άπειρος,
έχει την ανάγκη συγκεκριμένων μεθοδολογικών υποδείξεων, που θα του εξα
σφαλίσουν τις προϋποθέσεις για την αντιμετώπιση ι;ιυτού του προβλήματος και
την επίτευξη των σκοπών του μαθήματος με οικονομικότερο και ουσιαστυωτε-
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ρο τρόπο. Μια 8υνατή και εφαρμόσιμη λύση είναι η σύνταξη ΑΠ νέου τύπου,
γνωστών 8ιεθνώς με τον όρο «Curriculum)) (C.)24, τα οποία θα περιλαμβάνουν
εκτενείς μεθο8ολογικές υπο8είξεις για το σχε8ιασμό και την οργάνωση του
μαθήματος και εναλλακτικές προτάσεις για τον εμπλουτισμό του ρεπερτορίου
της 8ι8ασκαλίας25. Το ΚΕΜΕ/ΠΙ υιοθέτησε σε άλλα μαθήματα μια λύση που
έχει ορισμένα μόνο κοινά με αυτήν που προαναφέραμε και την οποία προτίθε
ται -όπως φαίνεται από το γεγονός ότι την εφάρμοσε στο μάθημα των Λατι
νικών- να ακολουθήσει και στο μάθημα των ΑΕ26· ε8ώ και μερικά 8ηλ. χρόνια
έχει αναλάβει τη συγγραφή «βιβλίων του καθηγητή" και «βιβλίων για το 8ά
σκάλο». Τα πρώτα αποτελέσματα της προσπάθειας αυτής, στα οποία συγκα
ταλέγονται το «βιβλίο του καθηγητή)) για τη 8ί8ασκαλία των Λατινικών27 και
των Κειμένων Νεοελ:ληνικήςΛογοτεχνίας Γυμνασίου-Λυκείου28 καθώς και το
«βιβλίο του 8ασκάλου))για τη 8ι8ασκαλία της Ιστορίας στην Γ' Δημοτικού29,
αποτελούν ίσως ένα θετικό βήμα στα πλαίσια της αναμόρφωσης των ΑΠ30.

Στις περισσότερες όμως περιπτώσεις τα βοηθήματα αυτά πλαισιώνουν τα
, περιεχόμενα διδασκαλίας μόνο με πρόσθετο γνωστικό-πληροφοριακό υλικό, το

οποίο 8εν είναι εύκολο να 8ραστηριοποιήσει κίνητρα μάθησης, αν 8ε συνεπικου
ρείται και από συγκεκριμένες μεθο8ολογικές υπο8είξεις31.

2. Πεpιεχόμενιχ διδιχσκιχλtιχς χιχι χtνητpιχ μάθησης

Για να ανταποκρίνονται τα περιεχόμενα διδασκαλίας στις βασικές αρχές
της Δι8ακτικής και για να ικανοποιούν τα κύρια αιτήματα της θεωρίας των
ΑΠ, πρέπει να πpοκιχλούν το ενδιιχψέpον κιχι νιχ ιχν,ιχποκpίνον,ιχι στις πpοϋποθέ
σεις μάθησης των μιχθητών. Αν η επιλογή των περιεχομένων 8pομολογηθεί με
β , ~, , , , ~ , σθ , , β θ ,αση τα ουο αυτα κριτηpια, ειναι ουνατο να αντιμετωπι ει ως ενα α μο και
το πρόβλημα της πληθώρας της ύλης, από το οποίο θίγεται και το μάθημα των
ΑΕ, δεδομένο» ότι είναι δύσκολο να αποκλείσουμε ορισμένα έργα της Αρχαίας
Γραμματείας από το ΑΠ και να συμπεριλάβουμε άλλα32. Στη βιβλιογραφία

'ζ ~, , , , , ~ ~ λ' ,τονι εται σχεοον παντα με αοριστια οτι τα πεpιεχομενα οιοασκα ιας πpεπει να
ανταποκρίνονται στις προϋποθέσεις μάθησης των μαθητών, χωρίς όμως να
8ίνονται συγκεκριμένες υποδείξεις που να στηρίζονται σε εμπειρικά δεδομένα.
Από το μειονέκτημα αυτό 8εν είναι απαλλαγμένες και οι «Οδηγίες» του ΚΕ
ΜΕ33, όπου αναφέρεται σχετικά με το εγχειρίδω της Α' Λυκείου34 ... η πυκνό
τητα του περιεχομένου πρέπει να αντιμετωπίζεται σε συσχετισμό με την πνευ
ματική ηλικία των μαθητών της Α ' Λυκείου και όχι των μαθητών που αποφοί
τησαν πρόσφατα από το Δημοτικόιι35. Πέρα ασφαλώς από την ως ένα βαθμό
ορθότητα της παρατήρησης αυτής, 8εν μπορεί να υποστηρίξει κανείς με έγκυρα
επιχειρήματα ότι τα προσφερόμενα κείμενα ανταποκρίνονται στις προϋποθέ
σεις μάθησης των μαθητών. Ουσιαστικά 8ηλ. πρόκειται για αυθαίpετο/ενοpα-
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τικό καθορισμό των περιεχομένων, γεγονός που σημαίνει ότι η προηγούμενη
παρατήρηση παραμένει σε θεωρητικό επίπεδο.

Σε ό,τι αφορά την πρόκληση του ενδιαφέροντος των μαθητών, επισημαί
νουμε ότι ο μαθητής, τουλάχιστον με τα σημερινά δε3ομένα, έρχεται για πρώτη
φορά σε επαφή με το πρωτότυπο στην Α' Λυκείου, γεγονός που απαιτεί την
αντιμετώπιση πρόσθετων προβλημάτων. Ο εκπαιδευτικός δηλ. πρέπει πέρα
από -και παράλληλα με- τα ερεθίσματα που προσφέρει το περιεχόμενο, να
προκαλέσει το ενδιαφέρον των μαθητών και στον τομέα της γλωσσικής διδα
σκαλίας. Σύμφωνα με τις «Οδηγίες» του ΚΕΜΕ «το μάθημα της διδασκαλίας
των Αρχαίων Ελληνικών στην Α' Λυκείου είναι πρωτίστως γλωσσικό ... Στην
Α' Λυκείου σκοπός της μάθησης των Αρχαίων Ελληνικών είναι η διδασκαλία
της Αρχαίας Ελληνικής γλώσσας»36• Εξάλλου στην επίτευξη αυτού του σκοπού
αποβλέπει και το εγχειρίδιο της Α' Λυκείου. Επισημαίνεται μάλιστα ρητά
στις «Οδηγίες» ότι σε αντίθεση με τα παλαιά εγχειρίδια που περιείχαν αυτοσχέ
δια κείμενα για τη διδασκαλία συγκεκριμένων γραμματικών τύπων και συντα-

' , ' ,~ ' , ' Εξ ,κτικων φαινόμενων, το νεο εγχειρισιο περιεχει πρωτοτυπα κειμενα. αιτιας
όμως του γεγονότος αυτού «λίγα παραδείγματα μπορεί να βρει σ ' αυτά ο
καθηγητής για το αντίστοιχο κεφάλαιο της γραμματικής και του συντακτι-

, 37 Θ 'ζ ~ λ , ' ' ' ' 'λ 'κου» . " υσια εται ση . η ενοτητα ενος εργου, χωρις ομως το ανα ογο αντικρι-
, ~ ' , , ' βλ'σμα, αφου σεν πετυχαινεται ο στοχος στον οποιο ουσιαστικα απο επει η

διδασκαλία των αποσπασμάτων. Μπορεί βέβαια το μάθημα να είναι στην Α'
Λυκείου «πρωτίστως γλωσσικά», αλλά η επιλογή των αποσπασμάτων δεν πρέ
πει να γίνει με κριτήριο μόνο τη.~υνατότητα που αυτά προσφέρουν για τη
διδασκαλία της γλώσσας, γιατί στην περίπτωση αυτή ελλοχεύει ο κίνδυνος να
χρησιμεύσουν απλώς ως συνταγές και εργαλεία για την εκμάθηση γραμματι-

, ' ' β , ' 'θ 38 ο ' ~κων και συντακτικων κανονων σε αρος των κινητρων μα ησης . κινσυνος
μάλιστα αυτός είναι και στην περίπτωσή μας άμεσος, γιατί τα κείμενα σπάνια
συνοδεύονται από ερωτήσεις που να αφορούν το περιεχόμενό τους, το οποίο
συχνά δε δικαιολογεί την επιλογή τους39• Το ίδιο μειονέκτημα, σε ό,τι αφορά
την αποσπασματικότητα των κειμένων με τις συνακόλουθες δυσκολίες για
δραστηριοποίηση κινήτρων μάθησης, απαντάται και στο εγχειρίδιο της β' τά
ξης του Ενιαίου Πολυκλαδικού Λυκείου (ΕΠΛ)40• Το πρώτο μάλιστα κείμενο
«Τα υπόγεια σπίτια της Αρμενίας», όσο κι αν προσφέρεται για τη διδασκαλία
ή/και την επανάληψη ενός συγκεκριμένου κεφαλαίου της Γραμματικής, δύσκο
λα θα μπορούσε -τουλάχιστον με αυτό το αποσπασματικό του περιεχόμενο
να δραστηριοποιήσει κίνητρα μάθησης. Εξάλλου, σύμφωνα με τις «Οδηγίες», ο
αποκλεισμός των «Ελληνικών)) του Ξενοφώντα από την Α' Λυκείου και ο
περιορισμός της διδασκαλίας αποκλειστικά στο εγχειρίδιο των Ν. Χ. Κεφαλί
δη/Α. Β. Μουμτζάκη41 «υπαγορεύτηκε από την ανάγκη να συντελεσθεί η γνω
ριμία των μαθητών με τον αρχαίο λόγο κάτω από χρονικές συνθήκες όσο το
δυνατόν λιγότερο ασφυκτικές ...))42• Αξίζει να σημειώσουμε ότι στο εγχειρίδίο

9



ΓΙΑΝΝΗ Ε. ΒΡΕΤΤΟΤ

-ηρωικός κόσμος
- ο κόσμος της γνώσης και της

καθημερινής ζωής
- ο κόσμος του πολέμου και της - ο κόσμος του θαυμαστού και της

ειρήνης φαντασίας
Τα κείμενα αυτά πλαισιώνονται αρκετές φορές από ιιβοηθητικά κείμενα»

που προέρχονται από την Παλαιά Διαθήκη, την Αρχαία Ελληνική Γραμματεία
(μεταφρασμένα} και τη Νεοελληνική Λογοτεχνία. Σχετικά ωστόσο με τους
τίτλους των κειμένων πρέπει να εmσημάνουμε ότι σε ορισμένες περιπτώσεις
είναι γενtκοί και αόριστοι, χωρίς έτσι να απο8ί8ουν με σαφήνεια ένα συγκεκριμέ
νο περιεχόμενο4s.

Προς την κατεύθυνση αυτή προσανατολίζεται και η 8ική μας πρόταση: να
οpιοθετούνσuγκεκpιμένεςθεματικές ενότητες στις οποίες να ενταχθούνκατ'
επιλογήν κείμενα-αποσπιiσματα. Οι γενικότερες αυτές θεματικές ενότητες θα
καθορίζονται από το ΑΠ, ενώ θα δίνεται η δυνατότητα να επιλέγονται ανάμε
σα στα προσφερόμενα κείμενα εκείνα που ανταποκρίνονται στα ενδιαφέροντα
του εκπαιδευτυωύ και στις προϋποθέσεις μάθησης της τάξης.

Οπωσδήποτε δε θα πρέπει να παραμεληθεί η διδασκαλία της Γραμματικής
και του Συντακτικού. Η επιλογή των κειμένων θα δικαιολογηθε] από τις δυνα
τότητες που προσφέρουν όχι μόνο για τη δραστηριοποίηση κινήτρων μάθησης

αυτό περιέχονται 38 κείμενα-αποσπάσματα από τον Ξενοφώντα, και μάλιστα
συγκριτικά τα περισσότερα από τα ιιΕλληνικά», σε σύνολο 68 κειμένων43.
Ασφαλώς η αποσπασματικότητα των κειμένων και η προτεραιότητα ορισμέ
νων έναντι άλλων, αν και η σημασία/δυσκολία των θεμάτων που θίγονται σε
αυτά επιβάλλει ορισμένες φορές το αντίθετο, δικαιολογείτ αι από τη διδασκα
λία της Γραμματικής και του Συντακτικού. Το επιχείρημα όμως αυτό δε θεω
ρείται απόλυτα πειστικό, αν υπολογίσουμε ότι οι μαθητές είναι δύσκολο να
σχηματίσουν μια συνολική-σφαιρική εικόνα ενός θέματος και πολύ περισσότερο
του έργου, γεγονός που οπωσδήποτε έχει επιπτώσεις στη δραστηριοποίηση
κινήτρων μάθησης. Το ίδιο μειονέκτημα δε φαίνεται να αποφεύγει και το εγχει
ρίδιο της α ' τάξης του ΕΠΛ44, το οποίο παρουσιάζει την καινοτομία της
βαθμιαίας και σταδιακής μετάβασης από τα χρονικά πλησιέστερα -«περισσό
τερα βατά»- όπως αναφέρεται στο προλογικό σημείωμα του εγχειρι8ίου -
προς τα παλαιότερα-8υσκολότερα45. Η ταξινόμηση αυτή των κειμένων' με
αντίστροφη χρονική 8ιάταξη -βυζαντινή-ελληνιστική-κλασική περίοδος-> πα
ρουσιάζει ασφαλώς πλεονεκτήματα σε ό,τι αφορά τη 8ι8ασκαλία της Γραμμα
τικής και τους Συντακτικού, ορισμένα όμως κείμενα στο όνομα της 8ι8ασκαλί-

λ , θ 'ζ ς:. , ς:. , , ,ας της γ ωσσας υσια ουν τη συνατοτητα για σραστηριοποιηση κινητρων μα-
θησης46. Το «Ανθολόγω Αρχαίας Ελληνικής Λογοτεχνίας» για τη β' τάξη του
ΕΠΛ περιέχει μεταφρασμένα κείμενα, που είναι ταξινομημένα κατά γενικότε
ρες θεματικές ενότητες:47
- αρχή του κόσμου
- πολιτικός κόσμος
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αλλά και για τη 8ι8ασκαλία συγκεκριμένων γραμματικών και συντακτικών
φαινομένων49•

Στη συνέχεια οριοθετούνται πέντε θεματικές ενότητες, στις οποίες εντάσ
σονται επιμέρους θεματικές περιοχές, που εναρμονίζονται με τους γενικούς
σκοπούς του μαθήματος .. Τέλος προτείνονται κατ' επιλογήν κείμενα-αποσπά-

' Ι Ι 'i°- Ι . Ι 6'σματα, τα οποια πραγματευονται κατα το .ουνατο σφαιρικά τα εματα που
περιέχονται στις επιμέρους περιοχές της κάθε θεματικής ενότητας50:

1. Η εκπαίδευση στην Αpχαία Ελλάδα
α. Φυσιογνωμία και λειτουργία του σχολείου
β. Κριτική του εκπαιδευτυωύ συστήματος
γ. Σύγκριση της αγωγής των Αρχαίων με τη σημερινή
8, Σκοποί και μεθό8ευση της διδασκαλίας
ε. Πνευματικός προικισμός: κληρονομικότητα ή περιβάλλον;
στ. Όνειρα και απογοητεύσεις των νέων

Π. Πολιτική και κοινωνικήζωή στην Αpχαία Ελλάδα
α. Ανάλυση και αξιολόγηση πολιτικοκοινωνικών θεσμών και καταστάσεων
β. Σύγκριση των πολιτικοκοινωνικών θεσμών με τους σημερινούς
γ. Κριτική συγκεκριμένων μορφών εξουσίας
8. Τα δικαιώματα και οι υποχρεώσεις του ατόμου απέναντι στην .πολιτεία

και τους νόμους
ε. Το κοινωνικο-οικονομικό σύστημα: ο θεσμός της δουλείας-ανεργία
στ. Ολυμπιακοί-επική8ιοι αγώνες

ΠΙ. Ιδιωτική ζωή στην Αpχαία Ελλάδα
α. Γάμος και ερωτικές-8ιαπροσωπικές σχέσεις
β. Η θέση της γυναίκας μέσα στην οικογένεια
γ. Παιχνίδια και διασκεδασε«;
8. Εργασίες και επαγγέλματα

IV.. Θpησχεuτιχή ζωή και επιστημονικές αναζητήσεις
α. Θε.ολογικά προβλήματα: Θεογονία και 8ημιουργία του κόσμου -ομοιότητες

και διαφορές με το Χριστιανισμό- επιδρασεις
β Μ 'θ ι ι ι 1. υ ος και πραγματικοτητα: απόπειρα ερμηνειας του κοσμου
γ. Το πρόβλημα της αθανασίας της ψυχής
8. Ο ρόλος και η υπευθυνότητα του ανθρώπου στη διαμόρφωση των ιστορικών

καταστάσεων και συνθηκών
ε. Σημαντικά ιστορικά γεγονότα

V. Καθήκονκαι ατομική ελεuθεpία
α, Δυνατότητες και όρια του ανθρώπου στα πλαίσια της τραγικής 8ιάστασης

της ανθρώπινης ζωής
β. Φυσικό και θετό 8ίκαιο

11
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γ. Σύγκρουση με την αλήθεια-συνείδηση της ευθύνης και αυτοκριτική
Το θεματολόγιο αυτό προορίζεται ουσιαστικά για τη διδασκαλία του μαθή

ματος στην Α' Λυκείου (και στην α ' και β' τάξη του ΚΠ.Λ.). Αλλά και τα
κείμενα τόσο του «Ανθολογίου Αρχαίων Ελλήνων συγγραφέων» όσο και της
«Θεματογραφίας» (Γ' Λυκείου) θα μπορούσαν να επιλεγούν σύμφωνα με το
θεματολόγιο αυτό.

ΣΗΜΕΙΩΣΕΙΣ

1. Θα διατηρήσουμε τον όρο «Αρχαία Ελληνικά» και όχι τον επικρατέστερο στα νέα Αναλυτικά
Προγράμματα «Αρχαία Ελληνική Γραμματεία», αφού ουσιαστικά θα περιορισθούμε στη διδα
σκαλία του μαθήματος από το πρωτότυπο. Για το περιεχόμενο των δύο όρων και τη σχετική
προβληματική βλ. τα άρθρα: Λυπουρλή Δ., Για τα Αρχαία Ελληνικά και Τσοπαvάκη Αγ., Η
αποκατάσταση των Αρχαίων Ελληνικών στο Γυμνάσιο, στο: «Το Βήμα της Κυριακήρ)
(30.8.87 και 26.6.87 αντίστοιχα).

2. Βλ. Δημαρά Αλ., Η μεταρρύθμιση που δεν έγινε, Αθήνα 1974, τόμ. β ', σ. 93 κ.ε., 163 κ.ε., 267
κ.ε.

3. Πρωτοδιατυπώνεται από τον Φ. Φωτιάδη (Το γλωσσικόν ζήτημα κ' η εκπαιδευτική μας
αναγέννησις, Αθήνα 1902, σ. 224 κ.ε.). Η άποψη ωστόσο για την αναγκαιότητα της μετάφρα
σης των Αρχαίων ανάγεται στον Νικόλαο Σοφιανό (16ος αι.)· βλ. σχετικά Βαρμάζη Ν., Η
μεταφρασμένη αρχαία ελληνική γραμματεία ως πρόβλημα της παιδείας και της εκπαίδευσης,
Θεσσαλονίκη 1982 (αδημοσ. μεταπτυχ. εργασία), σ. 1-4.

4. Για ευρύτερη ενημέρωση βλ. Καχριδή 1.Θ., Το μεταφραστικό πρόβλημα, Αθήνα 19795, Μα
ρωνίτη Δ., Οι αρχαίοι από μεταφράσεις, στο: «Φιλόλογος», 1964 (2), σ. 61-66, τ. ίδιου, Οι
μεταφράσεις της ιιΟδύσσειας)). Μια επείγουσα πρόταση, στο: «Ο Πολίτης», (1977 (8), σ.
38-41, Παπανικολάου, Κ.Ν., Τα Αρχαία Ελληνικά ~την Α' Λυκείου, στο: «Νέα Παιδεία~),
1980 (12), σ. 130-133, Ομάδα Παιδαγωγικού Εργαστηρίου Πανεπιστημίου Ιωαvνίων, Η
διδασκαλία των αρχαίων ελληνικών από μετάφραση, Αθήνα 1977 και τέλος Παπανούτσου Ε.,
Αγώνες και Αγωνία για την Παιδεία, Αθήνα 1965.

5. Το Υπουργείο Παιδείας είχε προεξαγγείλει (8 Ιουλ. 1987) ότι το 1987-88 θα είναι έτος
«γλωσσικού πειραματισμού» και ότι η διδασκαλία των ΑΕ θα αρχίσει πειραματικά αλλά
γενικευμένα. σε όλα τα σχολεία της χώρας. Σύμφωνα όμως με νεότερη ανακοίνωσή του ( 11
Αυγ. 1987) ετεροχρονίζεται η εισαγωγή των ΑΕ στο Γυμνάσιο ιιμέχρι να' ολοκληρωθούν οι
δια8ικ-ασίες για μια νέα μέθοδο διδασκαλίας ...».

6. Χωρίς να είναι απόλυτα σαφές, αν θα πρόκειται αποκλειστικά για διδασκαλία από το πρωτό
τυπο ή για συνδυασμό πρωτοτύπου-μετάφρασης.

7. Σε ό,τι αφορά το μέτρο της διδασκαλίας του μαθήματος των ΑΕ από μετάφραση στο Γυμνά
σιο, η μεταρρύθμιση του 1976 αποτελεί συνέχεια της μετοcρρύθμισηςτου 1964 και ενμέρει του
1929-31. Η επίσημη πρότοcση ωστόσο γιοc τη διδασκαλία του μαθήμοcτος από μετάφροcση
ανάγετοcι στα νομοσχέδια του 1913.

8. Βλ. το σημείωμα «Τα Αρχοcίοc Ελληνικά και οι φιλόλογοι», στο: «σεμινάριο 4)) (Αρχοcίοc
ελληνικά) 1984 (4) κοcι Σπυρόπουλου Ηλ., 'Γα Αρχοcίοc Ελληνικά στο Γυμνάσιο και το Λύκειο,
Αθήνοc 1980, σ. 11 κ.ε. (Εισοcγωγή: Τα αρχαία ελληνικά στη σημερινή σχολική πράξη).

9. Βλ. Γληνού Δ., Εισοcγωγή στο «Σοφιστή» του Πλάτωνα, σ. 63, τ. ίδιου, Δημιουργικός ιστορι
σμός (Εκλεκτές Σελίδες), Αθήνα 1971, τόμ. Α ', και Δελμούζου Αλ., Οι κλασικοί σε μετάφροc
ση, στο: «Δελτίο του Εκπαιδευτικού Όμίλου», 1916 (τόμ. 6).
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10. Βλ. Finley Μ.Ι., Κρίση στα κλασικά γράμματα, στο: «Φιλόλογος», 1965 (4), σ. 157-170· για
εupύτεpη ενημέρωση βλ. Κάκαλοu Ν., Η διδασκαλία των Αρχαίων Ελληνικών στο Λύκειο,
Θεσσαλονίκη 1983 (μεταπτuχ. εργασία), σ. 11 κ.ε. Πρβλ. και Westphalen ΚΙ.,Der Beitrag der
alten Sprachen zur gymnasialen Boldung, στο: «Altsprachlicher Unterricht,) (AU), 1981 (2), σ.
48-63.

11. Η παρατήρηση αuτή ισχύει περισσότερο για την ελληνική πραγματικότητα. Επισημαίνουμε
ότι ο John Locke, ήδη από τα τέλη του 17ou αι., δεν αναγνώριζε την αξία της διδασκαλίας των
ΑΕ για τους πολλούς βλ. σχετικά Κάκαλοu Ν., ό.π., σ. 13.

12. Πρόκειται ουσιαστικά για μια άλλη διάσταση του προβλήματος «πρωτότυπο-μετάφραση». Ο
καθορισμός των μεθοδολογικών υποδείξεων εξαρτάται ως ένα βαθμό από την επιλογή της
μιας ή της άλλης μορφής προσφοράς τοu μαθήματος.

13. Για εupύτεpη ενημέρωση βλ. Schiefele Η., lernmotivation und Motivlernen, Mϋnchen 19782, τ.
ίδιου, Κίνητρα μάθησης ως σκοπός και προϋπόθεση για μια αποτελεσματική διδασκαλία, στο:
«Παιδαγωγική Επιθεώρηση», 1986 (5), σ.199-233, Thomae Η. (Hrsg.), Handbuch der Psycho
logie, 2. Bd: Allgemeine Psychologie, 11: Motivation, Giittingen 1965, Heiland, Η., Motivieren
und lnteressieren, Bad Heilbrunn/bb. 1979, Heckhausen Η., Motivation und Handeln, Berlin
1980.

14. Ωστόσο η προσωπικότητα και η διδακτική ικανότητα του εκπαιδευτικού μπορούν να μετατpέ
ψοuν ένα αγαπητό περιεχόμενο σε μισητό, και το αντίθετο· βλ. σχετικά Schiefele Η., (1978),
ο.π., σ. 337.

15. Βλ. Καψάλη Αχ., Παιδαγωγική Ψυχολογία, Θεσσαλονίκη 1983, σ. 315.
16. Το κενό αuτό είναι εμφανές και στο τρίτομο ογκώδες έργο του Frey Κ.,Curriculum-Handbuch,

Mϋnchen 1975.
17. Στη χώρα μας η αναμόρφωση των ΑΠ και γενικότερα η εσωτερική εκπαιδευτική μεταρρύθμι

ση ταυτίζεται σχεδόν αποκλειστικιχ με τη συγγραφή νέων διδακτικών βιβλίων. Το παράδοξο
μάλιστα είναι ότι συγγράφονται νέα σχολικιχ βιβλία, χωρίς να έχουν εκπονηθεί νέα ΑΠ· βλ.
σχετικά Τερζή Ν., Εκπαιδευτική πολιτική στην Ελλιχδα: το παράδειγμα τοu Παιδαγωγικού
Ινστιτούτου (1964-1985), στο: «Παιδαγωγική Επιθεώρηση», 1987 (6), σ. 23-46 (41).

18. Το σημερινό Παιδαγωγικό Ινστιτούτο (ΠΙ), το οποίο ξαναθεσμοθετήθηκε το 1985· βλ. και
Τερζή Ν., ό.π., σ. 23 (σημ. 2).

19. Ο 4379/1964 παρέχει καλύτερες δυνατότητες έpεuνας βλ. Τερζή Ν., ό.π. σ. 36.
20. Πρβλ. Τερζή Ν., ό.π., σ. 43· βλ. και εισαγωγικό σχόλιο στο: ιιΦιλόλογοςι), 1986 ( 45 ), σ. 173.
21. ΚΕΜΕ, Οδηγίες για τη διδακτέα ύλη και τη διδασκαλία των μαθημάτων στο Γυμνάσιο και το

Λύκειο, Αθήνα χ.χ.
22. Δε γίνεται καμιά προσπάθεια για συγκεκριμενοποίηση των σκοπών κάθε μαθήματος, οι οποίοι

με αuτό τον τρόπο παpαμένοuν σε ένα υψηλό επίπεδο αφαίρεσης. Εξιχλλοu·οι μεθοδολογικές
μπο~είξεις είναι γενικές και ελάχιστα βοηθούν στη~ επίτευξη των σκοπών τοu κάθε μαθήμα
τος.

23. ΚΕΜΕ, Εισηγήσεις, Αθήνα 1976 (Α' τόμ.), 1977 (Β' τόμ.).
24. Βλ Ξωχέλλη, Π., Το πρόβλημα τοu εκσυγχρονισμού τοu Αναλυτικού Πpογpιχμματος, στο:

ιιΦιλόλογος)), 1981 (23), σ. 265-271, Westphaleιι, ΚΙ., Αναμόρφωση των Αναλυτικών Προ
γραμμάτων, (μετιχφρ.1. Πupγιωτάκη), Θεσσαλονίκη 1982, Βpεττού 1., Σχεδιασμός και αξιο
λόγηση Αναλυτικού Προγράμματος Ιστορίας, Θεσσαλονίκη 1987, Φλοuρή r., Αναλυτικά
Πpογριχμματα για μια νέα εποχή στην εκπαίδευση, Αθήνα 1983 και Ζαις R., Curriculum.
Principles and Foundatioιιs, New York 1976.

25. Βλ τελεuτ. κεφ, [προτασεις).
26. Ήδη προσφέρεται για το σχολικό έτος 1987/88 «βιβλίο τοu καθηγητή,, για τη ιιΔιδασχαλία

των Ομηρικών Επών,, από μετιχφραση (Ελ. Κακριδή, τεύχ., Α ', Αθήνα 1986).
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27. Πασχάλη Μ. Ι Σαββαvτίδη Γ., Λατιvιχά Λυκείου (το βιβλίο του καθηγητή), Αθήνα t9852.
28. ΚΕΜΕ, Κείμενα Νεοελληvιχής Λογοτεχνίας (βιβλίο του καθηγητή), τόμ. t-2: Ποίηση, τόμ. 3:

Πεζογραφία, Αθήνα 19862.
29. ΚΕΜΕ, Ιστορία Γ' Δημοτικού (βιβλίο για το δάσκαλο)', Αθήνα t 986.
30. Av χαι στην περίπτωση αυτή δεν πρόκειται πάλι, όπως προαvαφέρθηχε, για ολοκληρωμένη χαι

ενιαία αναμόρφωση του ΑΠ αλλά για τη συγγραφή βοηθημάτων για τον εχπαιδευτιχό. Στις
«Οδηγίες» του ΠΙ επικρατεί σύγχυση σχετικά με τη φυσιογνωμία χαι τη μορφή ενός ΑΠ, η
οποία αποδεικνύεται από τη χρήση του όρου αυτού. Εvδειχτιχά αναφέρουμε ότι ο όρος χρησι
μοποιείται στις «Οδηγίες για τη διδασκαλία αρχαίων ελληvιχώv στη Β' Λυκείου» (σ. 46 κ.ε.)
με έvαv τρόπο που δεν ανταπωφίνεταιστις σύγχρονες απόψεις σχετικά με το περιεχόμενο ενός
ΑΠ· στην περίπτωση τουλάχιστον αυτή πρόκειται για ΑΠ παλαιού τύπου, δηλ. για κατάλογο
περιεχομένων διδασκαλίας, ή ίσως για επιγραμματικό διάγραμμα διδασκαλίας σε μωφοεπί
πεδο, όχι όμως και για ΑΠ (βλ. και τις «Οδηγίες>1 του ΚΕΜΕ, σ. 30 κ.ε.},

3t. Το γνωστυω αυτό υλιχό παραμένει στο μεγαλύτερο μέρος του αναξιοποίητο, γιατί σπάνια
συνοδεύεται από ερωτήσεις και θέματα που θα μπορούσαν να πρωωλέσουν προβληματισμό
και διάλογο. Εξάλλου απουσιάζουν συγχεχριμέvες υποδείξεις για την αξιοποίηση πηγώv-ειχό
vωv.

32. Το μάθημα των ΑΕ δε θίγεται -ίσως τόσο άμεσα από το πρόβλημα της πληθώρας της ύλης,
όπως άλλα μαθήματα, π.χ. η Ιστορία. Ωστόσο και στο μάθημα αυτό δεν είναι σαφή τα
κριτήρια για την επιλογή των περιεχομένων. Δεν υπάρχει απόλυτη συμφωνία μεταξύ των
ειδιχώv σχετικά με την επιλογή όχι μόνο των αρχαίων συγγραφέων αλλά χαι των έργων τους,
που θα πρέπει να συμπεριληφθούν στο ΑΠ· βλ. Λυπουρλή Δ., Πέντε Φιλολογικά Μελετήματα,
Θεσσαλοvίχη t986, σ. 48.

33. Αναφερόμαστε και στις «Οδηγίες» του ΚΕΜΕ, αv και έχουν αντικατασταθεί, όπως προαvα
φέρθηχε, από τις «Οδηγίες)) του ΠΙ, γιατί σ ' αυτές γίνεται συχνή και εχτεvής αναφορά στο
βιβλίο της Α' Λυκείου και μάλιστα στα κριτήρια επιλογής των χειμέvωv-αποσπασμάτωv, τα
οποία περιέχονται σε αυτό. Η αναφορά αυτή δικαιολογείται από την προσπάθεια των «Οδη
γιών)) vα προσφέρουν λύσεις σε ορισμένα προβλήματα που αντιμετώπισε ο εκπαιδευτυως χ.ατά
τη διδασκαλία του νέου εγχειριδίου (βλ. ΚΕΜΕ, Οδηγίες ... ό.π., σ. 10-t t).

34. Κεφαλίδη, Ν. Χ. / Μουμτζάχη Α.Β., Αρχαία Ελληvιχά, Αθήνα 1985 (εκδ. Ζ '). Από το
σχολιχό έτος 1986-87 προσφέρεται το εγχειρίδιο αυτό σε νέα μορφή με ορισμένες προσθήκες
και τροποποιήσεις, οι οποίες όμως είναι ανεπαίσθητες και δε μεταβάλλουν την ειχόvα του
προηγούμενου εγχειριδίου (t987 εχδ. Θ ').

35. ΚΕΜΕ, Οδηγίες ... , ό.π., σ. t2. Στις «Οδηγίες για τη διδασκαλία του μαθήματος Αρχαία
Ελληνικά στην Α' Λυχείου>1 του ΠΙ δεν αναφέρεται τίποτα σχετικό με τις προϋποθέσεις
μάθησης των μαθητών με εξαίρεση ίσως το σημείο (σ. 43) στο οποίο αναφέρεται ότι «μένει...
στον καθηγητή vα αποφασίσει ιιvιiλογιιμε τις δυνατότητες της τάξης του, αν θα ζητά τη
μετάφραση όλων των φράσεων που υπάρχουν στις ασκήσεις>1 (η υπογράμμιση διχή μου).

36. ΚΕΜΕ, Οδηγίες ... ό.π., σ. t5. Στις «Οδηγίες>1 του ΠΙ αναφέρεται: ιιΕιδιχά στην Α' τάξη
Λυκείου ο σκοπός της διδασκαλίας της αρχαίας ελληvιχής γλώσσας και γρ_αμματείας είναι
χ.ατά χύριο λόγο γλωσσικός (σ. 40).

37. ΚΕΜΕ, Οδηγίες ... ό.π., σ. t3.
38. Βλ. Σπυρόπουλου Ηλ., ό.π., σ. t96.
39. Τα αποσπάσματα, όπως εκτίθενται με τη σύντομη αναφορά τους σε μεμονωμένα θέματα χαι

γεγονότα, είναι δύσκολο να δραστηριοποιήσουν χίvητρα μάθησης. Στις «Οδηγίες)) αναφέρεται
ότι «από το βιβλίο το ίδιο δίνεται η μέθοδος διδασκαλίας της χάθε εvότητας ... 11 (ΚΕΜΕ, ά.π.,
σ. 13) χαι ότι «ο καθηγητής πρέπει vα αφήνεται να τον οδηγεί το βιβλίο>1 (ΠΙ, ό.π., σ, 40),
στην πραγματικότητα όμως πρόκειται για ασκήσεις χαι σχόλια (ερμηvευτιχά-γραμματιχά-συ
vταχτιχά).
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ΔΡΑΣΤΗΡΙΟΠΟΙΗΣΗ ΚΙΝΗΤΡΩΝ ΜΑΘΗΣΗΣ

40. Καραμπάγια-Παράσχη, Μ. κ.ά., αρχαία ελληνική γλώσσα, Αθήνα χ.χ., τεύχη α-β,
41. Κεφαλίδη, Ν. Χ./ Μουμτζάχη, Α.Β., ό.π. (1985).
42. ΚΕΜΕ, Οδηγίες ... , ό.π., σ, 10.
43. ΟΑ. Β. Μουμτζιίκης (Τα αρχαία Ελληνικά στην Α' Λυκείου, στο: ιιΦιλόλογος11,1980 (22), σ.

203-236 (208) υποστηρίζει μάλιστα ότι «τα περισσότερα κείμενα είναι του Ξεφονώντα»,
γιατί ιιακολουθήθηκε η διδακτική παράδοση και η κοινή πεποίθηση για τη διδαξιμότητα του
αρχαίου αυτού συγγραφέα ... >>. Στο νέο εγχειρίδιο η εικόνα δεν μεταβάλλεται σημαντικά, αφού
από τα 50 κύρια κείμενα τα 29 προέρχονται από τον Ξενοφώντα· «τα Ελληνικά» και η «Κύρου
Ανάβασις~~ εκπροσωπούνται με 11 και 8 κείμενα αντίστοιχα.

44. Καpαμπάγια-Παράσχη Μ., κ.ά., Αρχαία Ελληνικά, Αθήνα 19863.

45. Εννοώντας προφανώς μεταφραστικές δυσκολίες.
46. Π.χ. αναφέρουμε το κείμενο του Στράβωνα που περιέχεται στο εγχειρίδιο (σ. 68) και επιγρά

φεται «Τ« βουνά της Αττικής~>.
47. Γιατρομανωλάκη Γ., κ.ά., Ανθολόγιο Αρχαίας Ελληνικής Λογοτεχνίας, Αθήνα 1986.
49. Π.χ. το κείμενο του Ηροδότου (σ, 33) επιγράφεται ιιΔιάλογος Ξέρξη-Δημάρατου» χωρίς

υπότιτλο ή οποιαδήποτε προσθήκη. Ωστόσο το κείμενο του Θουκυδίδη (σ. 51) τιτλοφορείται
«Διαλογος Μηλίων-Αθηναίων ή σχετικά με το δίκαιο του ισχυρότερου-. Πρβλ Heil, H.G.,
Prolegomena zu einem Griechisch - Curriculum der Sekundarstufe 11, στο: ιιAltsprachlicher
Unterricht11, 1973-74 (4), σ. 45-60 (50): ιιΘέματα όπως Ό επιτάφιος του Θουκυδίδη' ή Ό
Διάλογος των Μηλίων του Θουκυδίδη' είναι άστοχα ήδη στη διατύπωσή τους» (η μετάφραση
δική μου). Για τους κινδύνους που ελλοχεύουν κατά την τιτλοθέτηση των κειμέων βλ. Λυπουρ
λή, Δ., ό.π., σ. 65 κ.ε. (με αφορμή το εγχειρίδιο ιιΑνθολόγιο λυρικής ποιήσεως» για τους
μαθητές της Γ' Γυμνασίου, 19825).

49. Στο Παράρτημα (Α) αναφέρονται δειγματοληπτικά ορισμένα κείμενα που μπορούν να αναλά
βουν το διπλό αυτό ρόλο.

50. Τα κείμενα αυτά περιέχονται στο Παριίρτημα (Α). Πλούσια ερεθίσματα για τη σύνταξη του
θεματολογίου μου πρόσφερε το: Die Schule in Nordrhein-Westphelen. Eine Schriftenreihe des
Kultusministers, Gymnasiale Oberschule, Richtlinien Griechisch, (Helt 4711) 1981.
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Η ΕΡΏΤΗΣΗ ΣΤΗ ΔΙΔΑΣΚΑΛΙΑ

Ι. Η σημα.σtα. της εpώτησης στη διδα.σκα.λtα. χα.ι εtδη εpωτήσεων

Η ερώτηση αποτελεί, όπως είναι γνωστό, το αρχαιότερο, βασικότερο και
αποτελεσματικότερο μέσο διδασκαλίας. Σ' αυτήν βασίζονται οι διάφορες μέ
θοδοι δι8οcσκοcλίοcς (επαγωγική μέθοδος, μέθοδος της ανακάλυψης, διδασκαλία
δια μέσου'υποθέσεων, συμπεροcσμ~τική μέθοδος, απαγωγική-επαγωγική μέθο
δος, επαγωγική-απαγωγική μέθοδος, η διαλεκτική μέθοδος, η διαλεκτική μέ
θοδος του Σωκράτη, που οδηγεί στον πνευματικό τοκετό και βοηθάει στην
οcποκ~λυψητης αλήθειας και στην ανακούφιση της ψυχής). Και σήμερα ακόμη
εξακολουθεί να διατηρεί τη σπουδαιότητά της στη διδασκαλία. Αποτελεί ερ
γαλείο της αντίληψης, δραστηριοποιεί τη σκέψη και της προσδίδει περισσότερη
πρωτοτυπία και μεγαλύτερες δυνατότητες, Διευκολύνει στη διδασκαλία το
διάλογο, που στα σχολεία μας είναι στην ουσία οcυ1,ός «κατ' αντίδραση» διάλο-

λλ ' , , ' , ~ , ξβλ , 'γος, α α παρα τα τυχον μειονεκτημοcτοcτου οεν πρεπει να ε ο ε ιστει απο το
μονόλογο. Με τις ερωτοαποκρίσεις οι μαθητές μυούνται στο να ακούνε τους
άλλους και νοc ασκούνται στην ετοιμότητα πώς να απαντούν και πώς να υπο
βάλλουν και οι ίδιοι ερωτήσεις1• Με την προσεκτική υποβολή της κινητοποιεί
ται και δραστηριοποιείται η σκέψη, η κρίση, το ενδιαφέρον και η αυτενέργεια
των μαθητών και εξασφαλίζεται η συμμετοχή τους στο μάθημα. Στη διδακτική
πράζη σε όλες τις βαθμίδες της εκπαίδευσης η ερώτηση αποτελεί το πιο δημι
ουργικό μέσο για τη μεταβίβαση των μορφωτικών αγαθών και για την επιτυχία
των γνωστικών στόχων. Παρά την αναμφισβήτητη αξία των ερωτήσεων, που ο
Γερμανός παιδαγωγός Val. Trotzendorf ( 1490-1556) τις χαρακτήριζε ήλιο του
σχολείου, υπάρχουν και μερικοί, όπως ο Pestalozzi, που δε δίνουν καμιά αξία σ '
αυτές.

Η ερώτηση μπορεί να απευθύνεται από τον εκπαιδευτικό προς το μαθητή
και από το μαθητή προς τον εκπαιδευτικό. Η β' βοηθάει καλύτερα τη μάθηση
και ανταποκρίνεται περισσότερο στη φυσική διαδικασία της μάθησης, γιατί

' ' λ ' ' , , ~ ξ' (αυτη προχωρει αποτε εσματικοτεροc, οταν ρωτάει αυτός που οεν ερει ο μοc-
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θητής) και απαντά αυτός που ξέρει (ο εκπαιδευτυως}. Αυτό όμως προϋποθέτει
την εξασφάλιση των προϋποθέσεων για τη συμμετοχή του μαθητή στην κατά
κτηση της γνώσης. Την ερώτηση του μαθητή προς τον εκπαιδευτικά την υιοθέ-

, λ' ' Α ' 'ζ ' ' ' β'τησε κuριως το σχο ειο εργασιας. · υτο αvαγνωρι ει μovov αuτηv, εφοσον ε-
βαια πηγάζει από πραγματική απορία και άγνοια του μαθητή και αποβλέπει
στη 8ιάλuσή της και στη συμπλήρωση των ελλείψεών του. Γι' αυτό και κατα
πολέμησε με 8ριμύτητα τον εξελικτικό 8ιάλογο και υποστήριξε ότι η ερώτηση
του εκπαιδευτυωύ, που ξέρει την απάντηση, προς το μαθητή, που 8εν ξέρει
τίποτε, 8εv έχει καμιά αξία και είναι πvευματοκτόvα. Την ερώτήση του μαθητή
την υποστηρίζει και σήμερα η γενετική ψυχολογία και ιδιαίτερα η γνωστική.
Κατά τον Η. Gaudig η ερώτηση του εκπαιδευτικού προς το μαθητή καταπνίγει
την αυτενέργεια του μαθητή, με αποτέλεσμα να παθητικοποιείται και να περι
θωριοποιείται. Γι' αυτό και οι Ν. Postman και C. Weingartner υποστηρίζουν
εμφατικά2 την ακρότητα ότι πρέπει να απαγορευτεί στους καθηγητές να κά
νουν ερωτήσεις, των οποίων γνωρίζουν τις απαντήσεις.

Όπωσδήποτε ο εκπαιδευτυως θα πετύχαινε καλύτερα το σκοπό του, αν
κατόρθωνε να εκμεταλλευτεί τη φυσική περιέργεια του μαθητή, τον πηγαίο και
αυθόρμητο προβληματισμό του και γενικά την έμφυτη ανθρώπινη τάση και
ορμή του για γνώση, ώστε να εν8ιαφέρεται για το μάθημα και να υποβάλλει
συχνές ερωτήσεις με ειλικρίνεια και υπευθυνότητα. Έτσι η συμμετοχή του
μαθητή στη 8ια8ικασία της μάθησης γίνεται ουσιαστική και όχι φαινομενική

, , , , ~ , θ' ,~ 'βλκαι τu:rτ:ικη, οπως οταν ρωταει ο εκπαιοευτυως, ετοντας ο ιοιος το προ ημα
στο μαθητή. Η ερώτηση του μαθητή απελευθερώνει τις 8ημιοuργικές του 8uvά
μεις και τα εv8ιαφέροvτά του και ενισχύει σημαντικά τον ελεύθερο 8ιάλογο3•

Επομένως επιβάλλεται ο εκπαιδευτυως να καλλιεργεί όσο μπορεί την έμφυτη
ανθρώπινη τάση και ορμή του μαθητή να ρωτά, για να μαθαίνει, εvθαρρύvοvτάς
τον σε κάθε περίπτωση να ρωτά και απομακρύνοντας όλα τα εμπόδια που
αναστέλλουν την τάση του αυτή. Γίνεται πιο ευεπίφορη η κατάπνιξη της τάσης
αυτής, όταν οι ερωτήσεις του μαθητή έχουν μεταφυσυωύς και αξιολογικούς
προβληματισμούς.

Ο αποδοτικός λοιπόν και 8ημοκρατικός εκπαιδευτυως ενθαρρύνει τους μα
θητές να υποβάλλουν ερωτήσεις και απορίες, γιατί με αυτές εκ8ηλώνεται η
ορμή τους για τη γνώση και αποτελούν τη βάση της μάθησης. Η ερευνητική
απορία (το «θαuμάζειν» του Πλάτωνα και του Αριστοτέλη), πο~ αποτελεί
βασική λειτουργία του ανθρώπινου πνεύματος, και η ορμή για γνώση, που
πηγάζει άμεσα από την ψυχή του ανθρώπου και είναι ισχυρή πνευματική ανά
γκη του, αποτελούν σπουδαιότατη παι8εuτική 8ύναμη. Κι αυτό, γιατί ωθούν
τον άνθρωπο στην έρευνα και στην κατανόηση προσώπων, πραγμάτων, κατα-

, ' ' ' ' Γ ' β θ'στάσεων και φαιvομενωv, στην ευρεση σχέσεων και αιτιων, ενικα τον οη αει
λ , , , λλ , 'ξνα π ουτισει τον εσωτερικο του κοσμο και να κα ιεργησει και να αναπτυ ει

τις πνευματικές του 8uνάμεις. Γι' αυτό και βασική προϋπόθεση του παιδευτι-
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κού του έργου είναι να αποδέχεται και να ενθαρρύνει την αυτόβουλη συμμετοχή
των μαθητών στο μάθημα με ερωτήσεις οιασάφησης, με άσκηση κριτικής και
με πλουτισμό του με νέες πληροφορίες, ιδέες, προτάσεις και αναλύσεις, ώστε
τελικά και ο λεγόμενος σωκρατικός οιάλογος να μην καταντά «ένας απλός
(τυπικός) ελιγμός, για να μην πει ο μαθητής αυτό που θέλει να πει, αλλά αυτό
που ο οάσκαλος θέλει να πει και συμπίπτει με το μήνυμα που θέλει να μεταδώ
σει>>4.

Κι όμως σκοπός του σύγχρονου σχολείου σύμφωνα με ομόφωνη υποστήριξη
~ 1 λ' ψ λ' λ 1 1 /παιοαγωγων,κοινωνιο οyων, υχο ογων και πο ιτικων πρεπει να ειναι η προ-

ετοιμασία αυτόνομων προσωπικοτήτων, ώστε να μπορούν να παρατηρούν, να
1 βλ 'ζ 1 'ζ Ισκεφτονται, να προ ηματι ονται, να κρινουν, να αποφασι ουνκαι να ενεργουν

με ανεξαρτησία, πρωτοβουλία, φαντασία και υπευθυνότητα5• Γι' αυτό η απο
θάρρυνση των μαθητών να υποβάλλουν ερωτήσεις και απορίες είναι αντιπαιδα
γωyικό, γιατί, εκτός του ότι στερεί από τους μαθητές το αναφαίρετο οικαίωμά
τους να μαθαίνουν, επιπλέον δεσμεύει την ελευθερία της σκέψης τους και θέτει
φραγμό στην αυτενεργό και αυθόρμητη οιάθεση και εκοήλωσή τους για μάθηση.
Έτσι γίνεται ανασταλτικός παράγοντας στην αποοοτική μάθηση και σωστή
αγωγή τους. Οι αυθόρμητες ερωτήσεις και απορίες οεν υπηρετούν μόνο τη
μαθησιακή διαδικασία, αλλά παράλληλα αποτελούν για τον εκπ αιδευττω και
άριστο ψυχοοιαyνωστικό μέσο των μαθητών, γιατί από το περιεχόμενο και την
ποιότητά τους μπορεί να διαγνώσει τον ψυχικό κόσμο τους, π.χ. τη νοημοσύνη
τους, την κρίση, τη μνήμη, την παρατηρητικότητα, τα ενδιαφέροντα, την εκ
φραστική τους ικανότητα κ.ά. Πρέπει όμως να είναι προσεκτικός, ώστε να τις

~ , ι 'ζ ι ι \1> ι ι ι ιαποσεχτει, οταν πηγα ουν απο πραγματικο ενοιαφερον, γιατι τοτε μονον υπη-
ρετούν πραγματικά τη μάθηση.

Η ερώτηση, όπως είπαμε, αποτελεί την ψυχή και τη βάση του διαλόγου,
Αλλά, για να καλλιεργηθεί και να ευοοκιμήσει ο οιάλογος μέσα στην τάξη,
απαιτείται να εξασφαλιστεί μέσα σ ' αυτήν παιδαγωγυω κλίμα κατάλληλο για

1 !:' λθ' θ' βθ'' 1 1την αναπτυςη της ε ευ εριας των μα ητων σε α μο τέτοιο, ωστε να αποκτη-
σουν θάρρος να αμφισβητούν τη γνώμη των συμμαθητών τους και αυτών ακόμη

~ ι Αλλ ι ι , ι 1 'ζτων .εκπαισευτικων τους. α, για να φτασουμε σ αυτο το σημειο, χρεια ε-
ται να εξαλειφθούν οι αναστολές των μαθητών, που πηγάζουν α) από τις τυχόν
ανταγωνιστικές μεταξύ τους σχέσεις και β) από τη σχέση εξάρτησης, στην
οποία μπορεί να βρίσκονται, από τον εκπαιοευτικό τους6. Γι' αυτό και η εκ
μέρους του εκπαιδευτυωύ αποgοχή του μαθητή, όπως είναι με τις γνώσεις, το

ι ι ~ θ ι ι ~ λ'β ινοητικο του επιπεσο και το συναισ ηματικο του επιπεοο απστε ει ασικο στοι-
χείο για τη οημιουρyία θετικού παιδαγωγυωύ κλίματος, στοιχείο βασικό για
τη θετική επίδραση του εκπαιδευτυωύ στη μαθησιακή διαδικασία και στη συ
μπεριφορά και γενικά στο χαρακτήρα του μαθητή.

Για να μπορέσει λοιπόν ο εκπαιδευτικός να ανταποκριθεί στο παιδαγωγικό
~ ~ ι ι ι 'ζ 'θ θ ' 'λκαι οιοακτυω του εργο, πρεπε: να αντιμετωπι ει τον κα ε μα ητη με απο υτο
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σεβασμό και να συναισθάνεται τη ούσκοληκαι υποδεέστερη θέση του ως εξετα
ζόμενου και γενικά ως μαθητή, ώστε συνειοητά ή ασυνείδητα να μην του προ
καλεί τη λεγόμενη νεύρωση ή ψύχωση του εξεταζομένου, για να αποφεύγεται
έτσι η οημιουργία σ ' αυτόν μειωτικών πλεγμάτων και η περιθωριοποίηση του.
Ακόμη επιβάλλεται ο κάθε εκπ αιδευτυως με τις ερωτήσεις του και γενικά με
τη οιοασκαλία του και την όλη συμπεριφορά του να καλλιεργεί στους μαθητές
του την υπευθυνότητα και τη μεθοδικότητα και να τους κάνει να συνειδητοπσι-
• ι ι θ ι 'ζ 'θ 'λ λ ιουν οτι α πρεπει να αντιμετωπι ουν το μα ημα και ο α τα σχο ικα τους
καθήκοντα με όλη την ψυχική τους ούναμη, αφοσίωση και πίστη, γιατί σχολείο
σημαίνει κοντά στα άλλα εργασία, κόπο, αντοχή, μεθοοικότητα, συνέχεια, συνέ
πεια και ευσυνειδησία".

Σχετικά με την ερώτηση, η άποψη ότι αξία έχει μόνο η ερώτηση του μαθη-
, ~ ι ι ~ ι ι λ' ~ λ ιτη προς τον εκπαιοευτικο, οσο ιοανικη κι αν φαινεται, αποτε ει ιοεα ιστικη

ακραία περίπτωση και στο ελληνικό σχολείο, δασκαλοκεντρυω καθώς είναι, οεν
μπορεί να εφαρμοστεί απόλυτα, ώστε να εξοβελιστεί εντελώς η ερώτηση του
εκπαιδευτυωύ προς το μαθητή. Στην πραγματικότητα σήμερα σε όλες τις
βαθμίδες της ελληνικής εκπαίδευσης κυριαρχεί η ερώτηση του εκπαιδευτυωύ.
Είναι μάλιστα διαπιστωμένο από την έρευνα ότι οι ερωτήσεις του εκπαιδευτι
κού στη Δευτεροβάθμια Εκπαίοευσή μας καταλαμβάνουν το 90% των ερωτή
σεων, που υποβάλλονται μέσα στην τάξη. Και από αυτές πάλι το 90% επιζη
τούν μια ορισμένη απάντηση, κάτι που καλλιεργεί κυρίως τη μνήμη και όχι την
κρίση, τον προβληματισμό και τη οημιουργικότητα των μαθητών. Σχετικά με
την υποβολή ερωτήσεων από τους μαθητές για τη λύση των αποριών τους πάνω
στο μάθημα σύμφωνα με πρόσφατη έρευνα οιαπιστώθηκε ότι στο Γυμνάσιο
υποβάλλουν ερωτήσεις μόνο το 37% και στο Λύκειο 24%, ενώ το 30%, αν και το
επιθυμούν, οεν προλαβαίνουν στην ώρα του μαθήματος. Σύμφωνα με την επι
στημονική έρευνα μόνο το 20% ως το 40% το πολύ της οιοακτικής ώρας διατί-
θ θ , ~ , , 'Ψ , ,εται στους μα ητες για τη οιατυπωση αποριων και απσ εων τους, ενω το
υπόλοιπό της καταλαμβάνεται από το μονόλογο του καθηγητή ή είναι νεκρός
χρόνος. Αν λάβουμε υπόψη μας ότι μερικοί μαθητές μονοπωλούν το οιάλογο και
I λ'β / θ / / λΝ(.\ / /ετσι κ ε ουν το χρονο των συμμα ητων τους, τοτε κατα ψαινουμε οτι οι

Ί ~ 'ζ 'θ ι θ ι θ ι 'λπερισσότεροι οεν εκφρα ονται στο μα ημα και τηρουν κα αρα πα ητικο ρο ο,
που αποτελεί αρνητικό παράγοντα για τη μάθηση8.

Όπως λοιπόν λειτουργεί σήμερα η εκπαίοευσή μας σε όλες τις βαθμίδες
της, οεν μπορεί να εξοβελιστεί η ερώτηση του εκπαιδευτυωύ από το ελληνικό
σχολείο α) γιατί είναι πολύ δύσκολο το να ρωτά κανείς, β) ο μαθητής, που
αγνοεί τη οιοακτέα ύλη, οεν ξέρει πολλές φορές τι να ρωτήσει, με αποτέλεσμα
να κάνει άσκοπες ερωτήσεις και όχι ουσιαστικές και να χάνεται έτσι πολύτιμος
χρόνος και γ) οεν ευνοούν κάτι τέτοιο η όλη οομή της εκπαίδευσής μας και η
κατάρτιση των εκπαιδευτυεών μας. Έτσι, αν στηρίξει κανείς τη διδασκαλία
του μόνο στις ερωτήσεις των μαθητών ακόμη και στα μαθήματα που προσφέ-
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ρονται γι' αυτές, αυτή θα προχωρεί με πολύ αργό ρυθμό. Επομένως ο εντελώς
ελεύθερος 8ιάλογος, που προβάλλει το σχολείο εργασίας με τις ερωτήσεις μόνο
των μαθητών, 8ε βοηθάει στην ολοκλήρωση κάι εξάντληση της 8ι8ακτέας ύλης
με αποδοτικό τρόπο, γιατί η διδασκαλία προχωρεί χωρίς κάποιο προγραμμα
τισμό και κάποιο σχέδιο, που αποτελούν τη βάση της προόδου κάθε επιστήμης,
τέχνης και τεχνικής. Γι' αυτό και αποδοτικότερη μορφή διδασκαλίας στη ση
μερινή 8ε8ομένη εκπαι8εuτική μας κατάσταση είναι ο εξελικτικός 8ιάλογος,
που στηρίζεται στην καθο8ηγημένη αυτενέργεια.

Μια και 8εν μπορεί να εξοβελιστεί η ερώτηση του εκπαιδευτυωύ από τη
διδασκαλία και κατέχει κυρίαρχη θέση στα σχολεία μας, εκείνο που επίβαλλε-

, ~ ' ' β 'λλ ' ' 'τ αι να κάνει ο εκπαιοευτυως ειναι να υπσ α ει τις ερωτησεις του υστέρα απο
καλή προετοιμασία και με μεγάλη προσοχή και όχι με προχειρότητα και για
τον τύπο και μόνο. Γι' αυτό και σωστά ειπώθηκε ότι η σοφή ερώτηση αποδει
κνύει τη σοφία του ερωτητή. Στο σημείο αυτό θα ήθελα να τονίσω τη βασική
λειτουργία του λόγου, που είναι η επικοινωνία. Γενικά 8ηλα8ή ο λόγος θα
πρέπει να στοχεύει στην έκφραση της ουσίας, ώστε να μην καταντά αρά8ιασμα
λέξεων δίχως περιεχόμενο, μόνο και μόνο για πρόκληση ενθουσιασμού και

'~ ~ ο λ' ' ~ ' ' ' 'επιοειc,ης. ογος πρέπει να επιοιωκει παντοτε τη σαφη επυωινωνια, που
' ' λ' ~ 'λ ' β θ ' ' 'πετuχαινεται παρα πο υ με το οια ογο, ο οποιος οη αει τον πομπο να γινει

σαφής στο 8έκτη του. Επομένως η 8ιαλεκτική, η τέχνη του 8ιαλόγοu, ένα κατ'
εξοχήν γνώρισμα των αρχαίων Ελλήνων, είναι απαραίτητο να γίνει βίωμα και
τρόπος ζωής σε κάθε σχολική εκ8ήλωση του εκπαιδευτυωύ, έχοντας υπόψη του,
όπως λέει και ο Ευ. Παπανούτσος, ότι σκοπός του διαλόγου 8εν είναι να σώσει
αυτός τις απόψεις του, αλλά να βρει και να σώσει την αλήθεια.

Η 8ιαλεκτική (8ιαλογική) ή ερωτηματική μορφή της 8ι8ασκαλίας με την
κυριαρχία των ερωτήσεων του εκπαιδευτυωύ 8ιακρίνεται στην κατηχητική
μορφή και στον αναπτυξιακό ή εξελικτικό 8ιάλογο των Ερβαρτιανών. Στην α '
8ίνονται στους μαθητές έτοιμες ερωτήσεις και έτοιμες αντίστοιχες προς αυτές
απαντήσεις, που οι μαθητές πρέπει να τις αποστηθίσουν. Οι τέτοιου είδους
ερωτήσεις, που χρησιμοποιούνται κupίως στις γραπτές εξετάσ,εις και καλλιερ
γούν:rαι περισσότερο στα φροντιστήρια ως «ερωτήσεις SOS», 8εν προάγουν την
αυτενέργεια των μαθητών και τους συνηθίζουν στη στείρα απομνημόνευση και
στον πνευματικό παροπλισμό. Χρησιμοποιήθηκαν συστηματικά στους πρωτο
χριστιανικούς αιώνες, για να προφυλάξουν τους πιστούς από τις παρερμηνείες
της χριστιανικής διδασκαλίας. Στον αναπτυξιακό ή εξελικτικό 8ιάλογο δε δίνο
νται έτοιμες απαντήσεις, αλλά με κατάλληλες ερωτήσεις, 8ηλα8ή με κάτι ανά
λογο που έκανε ο Σωκράτης, ζητείται από τους μαθητές να 8ιερεuνήσοuν, για
να βρουν οι Ιδιοι τις απαντήσεις για την καλλιέργεια της αuτενέργειάς τους,
που με τον τρόπο αυτό πίστευαν οι Ερβαρτιανοί9 ότι καλλιεργείται σε μέγιστο
βαθμό. Από τις παραδοσιακές μεθόδους 8ι8ασκαλίας απο8οτικότερη και απο
τελεσματικότερη είναι η καθο8ηγημένη αυτενέργεια με τον εξελικτικό 8ιάλογο.
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Εδώ, με τις συνεχείς και κατάλληλες ερωτήσεις του εκπαιδευτικού και τις
απαντήσείς των μαθητών γύρω από ένα θέμα ή πρόβλημα, με τρόπο φυσιολο
γικό και εξελικτικό οδηγούνται οι μαθητές από τα γνωστά στην ανακάλυψη
νέων άγνωστων γι' αυτούς γνώσεων, δεξιοτήτων χαι αξιών με βάση το νόμο
της αιτιότητας. Με τη συζήτηση για την επεξεργασία του προβλήματος, που
προσφέρεται για λύση,και την έμπειρη καθοδήγηση του εκπαιδευτυωύ γίνεται
η διερεύνηση, εξήγηση και διευκρίνιση του ζητουμένου και η εύρεση του σωστού
αποτελέσματος. Είναι όμως πολύ δύσκολη η μορφή αυτή της διδασκαλίας και

' β' Α ' ξ' λ' " ' θ'συναμα χρονο ορα. π αιτειτ αι να ερει κα α ο εκπαιοευτυως το εμα του και
να χειρίζεται με ευχέρεια και δεξιοτεχνία τον εξελικτικό διάλογο. Διαφορετικά
το μάθημα κινδυνεύει να εκφυλιστεί σε ανιαρή και χωρίς ενδιαφέρον χρονοβόρα
συζήτηση και λογωωπία":

Οι ερωτήσεις αυτές διευκολύνουν ακόμη τον εκπαιδευτικό να διαγνώσει τις
διαφορές, τις δυσκολίες, τις αδυναμίες και τις ικανότητες των μαθητών του και
τον βοηθούν να διαπιστώσει την αποτελεσματικότητα και την αποδοτικότητα
της διδασκαλίας του, ώστε να μπορέσει να τη διορθώσει και να τη βελτιώσει.
Ας έχουμε υπόψη μας ότι δεν είναι αρκετό για έναν επιτυχημένο διάλογο να
γίνονται σωστά οι ερωτήσεις. Παράλληλα, χρειάζεται και όρεξη και τέχνη,
γιατί σε τελευταία ανάλυση ένας επιτυχημένος διάλογος είναι ένα έργο τέχνης.
ο -'' , -' 'λ ι ι ι λλ'πωσοηποτε με το σωστο οια ογο απαιτειται περισσοτερος χρονος, α α ο
χρόνος αυτός που χάνεται ξανακερδίζεται αργότερα με την απόκτηση από τους
μαθητές υψηλής στάθμης ανεξάρτητης σκέψης, ώστε να μπορούν να λύνουν
αργότερα μόνοι τους, και μελλοντικά προβλήματα της ζωής τους!'.

ο ι -' ι θ ι θ' ,ι ερωτησεις του εκπαιοευτυωυ α πρεπει να απευ υνονται περισσοτεpο
ι ι ι ι ι λλ, , ,οχι τοσο στη μνημη με τα «ποιος, τι, που, ποτε» α α στην κριση με τα «πως
και γιατί», ώστε να προβληματίζουν το μαθητή και να καλλιεργούν την κριτική
του ικανότητα. Γι' αυτό στα φιλολογικά μαθήματα κυρίως, αλλά και γενικά
στα θεωρητικά περιγραφικά, οι πιο εποικοδομητικές ερωτήσεις είναι οι ανοι
χτές και όχι οι κλειστές, δηλαδή αυτές που δεν απαιτούν μια και μοναδική
απάντηση, αλλά περισσότερες, οπότε απαιτείται η αιτιολόγησή τους με μια
λογική_επιχειρηματολογία. Τέτοιες ερωτήσεις είναι περισσότερο κατάλληλες
για τις γραπτές εργασίες των μαθητών στο σπίτι, για τις οποίες υπάρχει
περισσότερος χρόνος και περισσότερη ψυχολογική άνεση. Και τέτοιες κυρίως
ι ξ λ ι ι ι ι ξ' Σ ιειναι οι α ιο ογικες ερωτησεις, που αναφερονται σε στάσεις και α ιες. χετικα

με τις ερωτήσεις των εκπαιδευτικών προς τους μαθητές οι Ν. Postman και C.
Weingartner, όπως είπαμε και παραπάνω, απορρίπτουν εντελώς τις ερωτήσεις

-' ι ι 'ζ ,_. ι . ιτων εκπαιοευτικων, των οποιων γνωpι ουν οι ιοιοι την απαντηση εκ των προτε-
ρων, και γι' αυτό υποστηρίζουν εμφατικά ότι θα πρέπει να τους απαγορευτεί
να υποβάλλουν τέτοιες ερωτήσεις. Αν και από παλιότερα12 είχαν επισημανθεί
τα μειονεκτήματα των κλειστών ερωτήσεων, που είναι ερωτήσεις κυρίως μνή
μης, και ζητούνταν να ελέγχεται ακόμη και στις εισαγωγικές εξετάσεις των
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τότε εξατάξιων Γυμνασίων η κριτική και όχι η απομνημονευτική ικανότητα
των μαθητών, δυστυχώς όμως ακόμη και σήμερα όχι μόνο στα Γυμνασία αλλά
και στα Λύκεια και στις εισαγωγικές εξετάσεις για τα ΑΕΙ μπαίνουν τέτοιες
ερωτήσεις, με συνέπεια να μην απομένει τίποτε για την ελεύθερη πνευματική
ενέργεια και τις 8ημιουpγικές 8υνάμεις των μαθητών.

Επει8ή λοιπόν στο ελληνικό σχολείο, όπως είπαμε, κυpιαpχούν οι ερωτήσεις
~ ' θ ' ' 'Ψ ' 'θ ~ 'του εκπαιοευτικου, α πpεπει να εχει υπο η του πάντοτε ο κα ε εκπαιοευτικος

' ' ' ' ~ λ' θ ' ξ'οτι ο κυpιος σκοπος του ειναι να οιευκο υνει τους μα ητες να αυ ησουν την
ικανότητά τους για μάθηση. Γι' αυτό τις ερωτήσεις του θα πρέπει να τις
θεωρεί όχι ως ένα μέσο, για να δελεάσει τους μαθητές να παπαγαλίζουν το
μάθημα, αλλά ως εργαλεία, που θα τον βοηθήσουν να ανοίξει σε μπλοκαρισμέ
να μυαλά ανυποψίαστες δυνατότητες. Και αυτό που επιβάλλει σε ορισμένα
ιδίως μαθήματα να μην πεpιοpίζεται και να μη σταματά για μια ερώτηση σε
μια και μονα8ική απάντηση, αλλά ζητώντας τους λόγους και τις αιτίες που
ο~ήγησαν ένα μαθητή στην απάντησή του να τους υποθάλπτει σ ' ένα συνεχή

βλ ι Ε ι ι ι ~ , ιπpο ηματισμο. κεινο που κυpιως πpεπει να τον ενοιαφεpει ειναι να τους
λ ι , 'ξ ~ ι ι ι ,καλ ιεpγησει την ταση να αναπτυ ουν οικα τους κpιτηpια η κανονες για την

αξιολόγηση της ποιότητας, της ακρίβειας και της σπουδαιότητας των γνώσεων
και των ι8εών.

Οι Ν. Postman και C. Weingartner υποστηρίζουν ακόμη ότι ο αποτελεσμα
τικός εκπαι8ευτικός έχοντας υπόψη του ότι η μάθηση 8εν είναι ένα οριστικό
γεγονός αλλά μια 8ιαpκής εξέλιξη για την απόκτηση νέων 8εξιοτήτων, για
συσσώρευση νέων πληροφοριών και για την επεξεργασία και διατύπωση γενι
κεύσεων, σπάνια συνοψίζει τις απόψεις των μαθητών του κατά τη διδασκαλία,
γιατί η συνόψιση ή το κλείσιμό τους σταματά κάθε παpαπέpα προβληματισμό
των μαθητών. Εκείνο που κυρίως πρέπει να τον εν8ιαφέpει είναι όχι τι θα
• ' ~ λ ~' ' 'Ψ ' λλ ' ξ 'επpεπε να σκεφτούν, οη αοη το πεpιεχομενο των απο εων τους, α α η ε εpευ-
νηση του τρόπου με τον οποίο σκέφτονται αυτοί και φτάνουν στη διατύπωση
των απόψεών τους. Γι' αυτό ας μην τρομάζει από τα λάθη τους και ας τους
ενθαppύνει να διατυπώνουν ελεύθερα και άφοβα τις απόψεις τους, έστω κι αν
είναι λανθασμένες και 8ιαφοpετικές από τις 8ικές του, ώστε 'να μπορέσει να
ανακαλύψει την αιτία του λάθους τους και έτσι να· τους διορθώσει. "Ολες
λοιπόν οι ερωτήσεις, οι 8pαστηpιότητες και οι εργασίες που προτείνει στους
μαθητές πρέπει να αποβλέπουν στο να τους κάνουν να αντιληφθούν ξεκάθαρα
κάποιο πρόβλημα και κατόπιν να κάνουν παpατηpήσεις σχετικά με τη λύση του

, 'ζ , , κ , , 'Ψ ,και γενικευσεις που να στηpι ονται σ αυτές. ατοπιν εχοντας υπο η του οτι
κάθε μορφή γνώσης είναι αποτέλεσμα υποβολής ερωτήσεων και διατύπωσης
ορισμών και ότι 8ημιουpγείται με την παρατήρηση, αφαίρεση, ταξινόμηση,
γενίκευση, επαλήθεση και εφαρμογή, βοηθεί τους μαθητές του να χρησιμοποι
ούν αυτές τις μεθόδους, ώστε να αποκτήσουν ευχέρεια στη χρήση τους.

Γι' αυτό κατά τους παραπάνω· κpιτήpιο της επιτυχίας του έργου του θα
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πρέπει να θεωρεί τελικά ο εκπαιδευτυως: α) την αύξηση του βαθμού της σπου
δαιάτητας και της πειστικότητας των αμφισβητήσεων τους για τις απόψεις
των άλλων (συμμαθητών, εκπαιδευτικώ», βιβλίων), γ) τη σπουδαιότητα και τη
σαφήνεια των κριτηρίων τουςγι ' αυτά που αμφισβητούν, 8) την προθυμία τους

β 'λλ β 'ζ ι , λ , ι ι ,να ανα α ουννα γα ουνσυμπερασματα, οταν ειπουν τα επαρκη στοιχεια, η' 'ψ ι , ι ~ λ ινα τροποποιουν τις απο εις τους, οταν τα νεα στοιχεια. οικαιο ογουν την τρο-
, , ) ι , ι ~ ι 'λποποιηση τους, ε την ανεκτικοτητα τους, οταν σιατυπωνονται πουα ες απα-

ντήσεις και μάλιστα αντίθετες από τις 8ικές τους και στ) την αύξηση της
ικανότητάς τους για παρατήρηση, αφαίρεση, ταξινόμηση, γενίκευση, επαλήθε
ση και εφαρμογή συμπερασμάτων. Κι όλα αυτά καλλιεργούνται, όταν οι μαθη
τές 8εν αποθαρρύνονται να διατυπώνουν απαντήσεις διαφορεταές από αυτές
που περιμένει ο εκπαιδευτυως, μόνο που επιβάλλεται να τις διατυπώνουν με
παρρησία και να αιτιολογούν τη γνώμη τους με λογικά επιχειρήματα. Έτσι
μόνο καταπολεμείται ο δογματισμός και καλλιεργείται ο πλουραλισμός και η
κριτική και 8ημιουργική σκέψη. Εξάλλου η εκπαίδευση 8εν πρέπει να αποβλέ
πει στο να μετατρέπει τους μαθητές σε μηχανές απομνημόνευσης χωρίς κρίση
(και δυστυχώς χωρίς καλή πίστη), ώστε να μετατρέπονται σε οπαδούς και
στρατιώτες άκριτους για εύκολη διαβουκόληση, αλλά να 8ι1ιμορφώσουναυτό
νομη, αυτοκίνητη και αυτο8ύναμη προσωπικότητα και να αποκτήσουν κριτική
ικανότητα. Γενικά 8ηλα8ή ως κριτήριο επιτυχίας του έργου του θα πρέπει να
θεωρεί την καλλιέργεια του προβληματισμού τους, της κριτικής σκέψης τους
και της ανάπτυξης της ικανότητάς τους για λογική και τεκμηριωμένη επιχει
ρηματολογία13.

Η ερώτηση, όπως είπαμε, φανερώνει και τη σοφία του ερωτητή και καθορί
ζει και τη φύση της απάντη~ς. Γι' αυτό το να διατυπώνει και να υποβάλλει
κανείς ερωτήσεις 8εν είναι καθόλου εύκολο πράγμα, όσο μας φαίνεται «εκ, 'ψ Ε , ~ , , ι ,~πρωτης ο εως». πομενως και ο εκπαιοευτυως κρινεται και απο το ειοος των

, . β 'λλ θη ι ι , ιερωτησεων που υπο α ει στους μα τες του και απο τον τροπο με τον οποιο
τις υποβάλλει. Έχει μεγάλη σημασία να βρίσκει ο εκπαιδευτικός τα όρια
ανάμεσα στο τι πρέπει να ξέρει ο καθηγητής και στο τι μπορεί να ξέρει και τι
μπορεί να απαντήσει. Η ερώτηση πρέπέι να απαιτεί από το μαθητή, έχοντας
αυτός-ως βάση τα γνωστά και παραλληλίζοντας, συσχετίζοντας και κρίνοντας,

β 'λ , ι ~ ι ι ~ ι 1να γα ει απο αυτα τις οικες του κρισεις και τα σικα του συμπερασματα με τις
8ικές του ικανότητες και τις 8ικές του 8υνάμεις. Έτσι διαπιστώνεται κατά
πόσο αφομοίωσε και κατέχει την ύλη, 8ηλα8ή το βάθος και το πλάτος της
κατανόησης και της αφομοίωσης της ύλης, και είναι σε θέση να τη χρησιμοπόιή
σει. Ο έλεγχος 8εν πετυχαίνεται βέβαια με τη συνηθισμένη ξερή ερώτηση «Το

λ 'β ~ ι 'θ ι ι ~ ι 'λκατα α ατε, παιοια;», που συνη ως εχει ως απαντηση το ομαουω «μα ιστα»,
αλλά με συγκεκριμένες και καίριες ερωτήσεις, που διαπιστώνουν την παρακο
λούθηση και την κατανόηση του μαθήματος.

Ας δούμε τώρα τα εί8η των ερωτήσεων, για τα οποία δεν υπάρχει ομοφωνία
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ιχπό τους διάφορους μελετητές τους ως προς το χωρισμό τους και το χαρακτη
ρισμό τους. Μπορούμε όμως ανάλογα με το περιεχόμενό τους, το σκοπό που
επιδιώκουμε με αυτές, και το είδος της απάντησης που περιμένουμε, να κάνου
με κάποια ταξινόμησή τους. Έτσι ένα απλός και εύκολος χωρισμός τους μπο
ρεί να γίνει, με βάση το τι επιδιώκουμε να ελέγξουμε και να διαπιστώσουμε με
αυτές. Αν πάρουμε λοιπόν ως κριτήριο τη μνήμη και την κρίση, μπορούμε να τις
χωρίσουμε σε δύο μεγάλες κατηγορίες: σε ερωτήσεις μνήμης και σε ερωτήσεις
κρίσης.

Οι πρώτες απευθύνονται στη μνήμη και ελέγχουν το βαθμό της πληροφόρη
σης και της κατανόησης του αντικειμένου της γνώσης και :γενικάτην ποσότητα
των γνώσεων, που κατέχουν οι μαθητές. Γι' αυτό καλλιεργούν τη μνήμη, την
απομνημοvευτική ικανότητά τους. Τους βοηθούν να ανακαλέσουν στη μνήμη
τους τις διάφορες γνώσεις που απέκτησαν, με σκοπό τη σταθεροποίησή τους.
Αρχίζουν συνήθως με τις ερωτηματικές λέξεις «ποιος, τι, πότε, πού» και επί
ζητούν αναγνώριση πληροφοριών ή ανάκληση γνώσεων. Εκτός όμως από την
αναγνώριση κάποιων αποκτημένων πληροφοριών μπορούν να επιζητούν και την
επιλογή της σωστής απάντησης ανάμεσα σε διάφορες απαντήσεις. Ερωτήσεις
μνήμης υποβάλλει συνήθως ο εκπαιδευτικός στην αρχή του μαθήματος, για να
διαπιστώσει αν υπάρχουν βασικές προϋποθέσεις για την πραγματοποίηση της
διδασκαλίας. Επίσης τέτοιες μπορεί για τους ίδιους λόγους να υποβάλλει και

, "" , , , , " , , , λ β,στην αρχη του οισακτυωυ ετους η και κατα τη οιαρκεια του, οταν ανα αμ ανει
μια καινούρια τάξη. Ακόμη υποβάλλονται και στο τέλος του μαθήματος και
κατά τη διάρκειά του, α] για να επανατροφοδοτηθεί η τάξη και να διαπιστωθεί
ο βαθμός της επαφής της με τον εκπαιδευτικό και της κατανόησης της διδα
σκαλίας του από αυτήν και β) για να υποκινηθούν οι μαθητές να υποβάλουν τις, , 'Ψ , "θ,προσωπικες παρατηρησεις τους και απο εις τους, ωστε να τους οο ει η ευκαι-
ρία να θέσουν καινούρια ζητούμενα και να γίνει το μάθημα πιο ολοκληρωμένο,
να κάνουν μια διερεύνηση και διευκρίνιση και να εκφραστούν με μεγαλύτερη

' 'β θ' Γ' ' ' ' '" 'σαφήνεια, ακρι εια και ορ οτητα. ι αυτο μπορουμε αυτο το ειοος των ερωτη-
, ξ ' ' " ' ' " 1

14σεωv να το ονομασουμε και ε εταστικές η οιερευvητικες η οιευκρινιστικες .
Ε "' , , β 'λλ , " , ,πειοη οι ερωτήσεις αυτές υπο α ονται απο τους εκπαιοευτυωυς «απο

θ , , ' , , ξ , , "' θ'εσεως ~σχυος»και γι αυτο αποκτουv ιεροε εταστικη χροια και επειοη απευ υ-
νονται κυρίως στη μνήμη, οι μαθητές τις θεωρούν αυθαίρετες και ιεροεξεταστι-

, ' , , 'λ λ 'ζ β , ,κες και γι αυτο περιττές, με αποτε εσμα να κ οvι εται η αμοι αια εμπιστοσυ-
νη μαθητών και εκπαιδευτικών, να καλλιεργείται η φοβία για την αποτυχία και
να μετατρέπεται το σχολείο σε πεδίο πολεμικής αντιπαράθεσης. Αυτό μπορεί
να αποφευχτεί, αν συνειδητοποιήσουν εκπαιδευτικοί και μαθητές ότι γενικά οι
ερωτήσεις δεν αποβλέπουν τόσο στην αξιολόγηση των μαθητών όσο στον έλεγ
χο της επιτυχίας της διδασκαλίας, για να γίνει αυτή αποτελεσματικότερη με
την ενεργητική συμμετοχή των μαθητών σ ' αυτήν. Δηλαδή έτσι δίνεται η
ευκαιρία να γίνει διάλογος μαζί τους για διευκρίνιση και διερεύνηση και προώ-
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θηση της μάθησης15• Συμπερασματικά θα πρέπει να πούμε ότι 01. ερωτήσεις
μνήμης είναι οι πιο εύκολες και στην χατασχευή και στην απάντηση. Επιζητούν
μια συγκεκριμένη απάντηση και θεωρούνται χαμηλού επιπέδου. Επει8ή επιδέ
χονται μια μονα8ιχή και συγκεκριμένη απάντηση χι έτσι αφαιρούν από τους
μαθητές τη δυνατότητα εκλογής ή πρωτοβουλίας, χαρακτηρίζονται και χλει-

' ' ' Π ' ' ' 1 t' ' ξ β λ 'στες η στενες. αρα τα μειονεχτηματα τους ομως οεν μπορουννα ε ο ε ιστουν
εντελώς από τη 8ι8ασκαλία, γιατί χωρίς τη γνώση και τη -βοήθεια της μνήμης
8εν μπορούμε να έχουμε μάθηση.

Οι ερωτήσεις χρίσης είναι οπωσδήποτε καλύτερες, γιατί καλλιεργούν στους
μαθητές τον προβληματισμό, οξύνουν την χρίση τους και γενικά αναπτύσσουν
ανώτερες νοητικές λειτουργίες, από τα οποία έχει τόσο ανάγκη ο άνθρωπος
στη σημερινή εποχή της έκρηξης των γνώσεων και της οργάνωσης με επιστη
μονικό τρόπο της προπαγάνδας, της 8ιαφήμισης και της παραπλανητικής συν
θηματολογίας. Από την άλλη όμως είναι πολύ δύσκολες και απαιτούν προσοχή
μεγάλη, κόπο και χρόνο, για να αποφευχτεί η αποτυχία του σκοπού τους με την
προχειρότητα και την αποθάρρυνση των μαθητών. Γι' αυτό και χαρακτηρίζο
νται υψηλού επιπέδου και οι εκπαιδευτυωί, που τις χρησιμοποιούν, ως πιο
αποδοτικοί και αποτελεσματικοί στη διδασκαλία τους16• 'Αλλοι αντίθετα υπο-

'ζ ' λ ' ' t' ' ' ) t'στηρι ουν οτι απστε εσματυωτεροι ειναι οι εκπαιοευτυωι εκεινο: πο» α οεν
' ' ψ λ ' 't' λλ' λ ' ' ' 'χανουν ερωτησεις υ η ου επιπεοου α α χαμη ου, ωστε να ειναι κατανοητές

από όλη κατά το 8υνατόν την τάξη, β) 8εν ασχολούνται πολύ με τις απαντήσεις
θ , ζ ι t' , ι θ'των μα ητων τους με το να τις συ ητουν με ιοιαιτερη εμφαση, να τις μεγε u-

t'' ' ) ' 'βνουν και να τις οινουνπροεκτάσεις και γ με τη σαφηνεια και την αχρι εια των
απαντήσεών τους παρέχουν λιγότερη επανατροφοδότηση στις ερωτήσεις των
μαθητών τους17•

Οι ερωτήσεις χρίσης αφορούν όλα τα επίπεδα της γνωστικής συμπεριφοράς
(γνώση, κατανόηση, εφαρμογή) και όλες τις κατηγορίες της κριτικής σκέψης
( β 'θ 'λ ' ' λ ' 'εμ α υνση, ανα υση και ευρεση αιτιων και αποτε εσματων, μεσων και σκο-
πών, προϋποθέσεων και γεγονότων για την επιτυχία ενός σκοπού, ανάλυση
μερών ενός συνόλου, ανίχνευση και 8ιασαφήνιση εννοιών, συνόψιση και ανακε
φαλαίωση, σύνθεση με προσωπική δημιουργία, επαγωγή, παραγ~γή, πρόβλε
ψη, σύγκριση, αξιολόγηση, απο8ειχτιχή ικανότητα με λογικά επιχειρήματα).
Ιδιαίτερα αυτές καλλιεργούν την παραγωγική και επαγωγική ικανότητα και
οξύνουν την κρίση και την αξιολογική ικανότητα των μαθητών. Απευθύνονται
κυρίως στην χρίση με τα «πώς», και τα «γιατί» και αποφεύγουν τα «πού, ποιος,
τι, πότε». Αναλυτικότερα οι ερωτήσεις αυτές αποβλέπουν στο να βοηθήσουν
τους μαθητές να παρατηρήσουν, να οιερευνήσουν,να αναλύσουνκαι να αιτιολο
γήσουν με επιχειρήματα, να κάνουν συγκρίσεις και ταξινομήσεις, να διατυπώ-

, ' ' ξ λ ' t' ' ' ξ 'σουν κρισεις και συμπερασματα, να χανουν α ιο ογησεις ιοεων, αρχων, α ιων,
έργων, πράξεων, ενεργειών και προσώπων και, έχοντας ως βάση τις γνώσεις
τους και τις εμπειρίες τους, να παραγάγουν κάτι το καινούριο και το πρωτότu-
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πο18• Με αυτές καλούνται ακόμη οι μαθητές να κρίvουv τηv καταλληλότητα,
τηv προσαρμοστικότητα, τηv αλήθεια, τηv ακρίβεια, τηv ορθότητα και τη σκο-

' θ'~ ι , 'ξ , ~, ',!...,πιμοτητα μιας με οοου, πορειας, εvεργειας, πρα ης, καvοvα, ιοεας, σκέψης,
ι , λ ι •ψ ιπροτασης, αvτικειμεvου, αιτιο ογωvτας τις απο εις και τις κρισεις του με

λογικά επιχειρήματα. Έτσι δραστηριοποιούνται καλύτερα οι πνευματικές δυ
νάμεις τους και καλλιεργείται η ανεξάρτητη σκέψηκαι δράση, η πρωτοτυπία, η

β λ , , 'θ , , ,πρωτο ου ια, η επιvοητικοτητα και η αυτοπεποι ηση τους, ωστε να γιvουv
προσωπικότητεςαυτόνομες, ανεξάρτητες και με αυτοεκτίμηση. Στηv καλλιέρ
γεια αυτών των ιδιοτήτων συμβάλλουν ιδιαίτερα οι ερωτήσεις που αρχίζουν με
τα ρήματα «να εξηγήσετε, να ερμηνεύσετε, να δικαιολογήσετε, να υποστηρίξε
τε, να κρίνετε, να ανασκευάσετε ή να αντικρούσετε κτλ.». Ας θυμόμαστε πά
ντστε στη διδασκαλία μας τηv παλιά κινέζικη παροιμία: Ακούω και ξεχνώ.
Βλέπω και θυμούμαι. Ενεργώ και κατανοώ.

Οι ερωτήσεις κρίσης, επειδή δεv επιδέχονται μια και μοναδική και συγκε
κριμένη απάντηση, αλλά βοηθούν τους μαθητές να επιλέξουν τηv απάντηση

, λλ' 'λλ ζ' , λ , , . λ ,αvαμεσα σε πο ες α ες εςισου σωστες; αιτιο ογωvτας τηv ομως με ογικα
επιχειρήματα, χαρακτηρίζονται και ανοιχτές. Όπως τονίσαμε, τους βοηθούν

~· βλ , ~ , , ,οπωσοηπστε να προ ηματιστουv, να σοκιμασουvκαι να ασκησουvτηv κριτικη
τους ικανότητα. Παράλληλα βοηθιούνται να εκδηλώσουν και τη γνώμη τους, το
εvδιαφέροv και τις προτιμήσεις τους κι έτσι προσφέρουν οι απαντήσεις τους

~ , λ' ψ ~ , , , ,στον εκπαιοευτικο πο υτιμα υχοσιαγvωστικα στοιχεια της προσωπικοτητας
τους. Οι παιδαγωγικά καλύτερες ερωτήσεις είναι οι ανοιχτές, αλλά δυστυχώς
~ 1 , ι ι ι ι λ , β 'λοιαπιστωνεται απο τηv ερεύνα οτι απο το συvο ο των ερωτησεωv, που υπο α -
λοντ αι από τους εκπαιδευτικούς, αυτές είναι οι λιγότεpεζΟ G. Leroy από μια
σχετική έρευνα διαπίστωσε ότι οι ανοιχτές αvέρχοvται στο 15%, οι υποκιvητι
κές 5% και οι κλειστές 80% στο σύνολο των ερωτήσεωv19• Επίσης από έρευνες
στη χώρα μας διαπιστώθηκε ότι συνήθως έvας εκπαιδευτικός κάνει ελάχιστες
ερωτήσεις κρίσης και ξοδεύει το μεγαλύτερο μέρος της διδακτικής ώρας (ως το
75%), κάvοvτας ερωτήσεις μνήμης και κλειστές, για να διαπιστώσει το βαθμό
της ποσότητας των γνώσεων τωv μαθητών:

Π. Η ερώτηση, η α.~ιiντησηκα.ι η αντιμετώπισή της

Α ' Βασιχιi γνωpίσματα της σωστής εpώτησης

Η σωστή ερώτηση παρουσιάζει μεγάλη δυσκολία και απαιτεί μεγάλη προ
σοχή και μεγάλη τέχνη από τοv εκπαιδευτικό, βαθιά γνώση της ψυχολογίας του
παιδιού και του εφήβου, πνευματική ετοιμότητα και ευστροφία, πλήρη γνώση
και βαθιά κατανόηση του θέματος ( ακόμη και των λεπτομερειών του}, διδακτι
κή ικανότητα και γνώση της τεχνικής των ερωτήσεων. Έτσι θα μπορεί να
προκαλεί το ενδιαφέρον και τηv αυτενέργεια των μαθητών, να τους δραστήριο-
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ποιεί πνευματικά και να τους 8ημιουργεί πνευματικά κίνητρα, να ενισχύει τη
8ημιουργικότητά τους, να τους κρατάει σε πνευματική και ψυχική εγρήγορση
και να 8ημιουργεί ευχάριστη ατμόσφαιρα μέσα στην τάξη και το κατάλληλο
για την αγωγή και τη μάθηση παι8αγωγικό κλίμα. Για να μπορεί όμως ο

" ι β 'λλ ι ι ι ι 1εκπαιοευτυως να υπο α ει επιτυχημενες ερωτησεις, ειναι απαραιτητο κατα
την προετοιμασία του στο σπίτι για τη διδασκαλία του να επιλέγει και τις
κατάλληλες ερωτήσεις από τη 8ι8ακτική ενότητα, ώστε να αναφέρονται στην
ουσία του μαθήματος και να εξυπηρετούν τη μάθηση. Από την άλλη όμως
αποτελεί σφάλμα ο συνεχής βομβαρ8ισμός των μαθητών με πολλές ερωτήσεις,
γιατί έτσι προκαλείται η κόπωσή τους και ο μαρασμός της 8ιάθεσής τους να
κάνουν και οι ί8ιοι ερωτήσεις. Ούτε είναι σωστό να ξαναϋποβάλλεται στην ίδια
ώρα μια απαντημένη ερώτηση.

Τα βασικά γνωρίσματα μιας σωστής ερώτησης, ώστε να ανταποκρίνεται
αυτή στην παι8αγωγική και μαθησιακή της αποστολή είναι τα εξής:20•

1. Η σαφήνεια, η ακρίβεια και η πληρότητα, ώστε ο μαθητής να ξέρει τι
ακρϊβώς ζητάει η ερώτηση και να μην ο8ηγείται σε σύγχυση και παρανόηση.
Αυτά επιτυγχάνονται με την απλή και γλωσσικά και εκφραστικά ορθή και
τέλεια διατύπωσή της χωρίς δυσνόητες λέξεις και πολύπλοκες εκφράσεις, με
λιτό και κατανοητό λόγο, αλλά παράλληλα χρησιμοποιώντας και την αναγκαία
επιστημονική ορολογία. Δηλα8ή ο εκπαιδευτυως της οποιασδήποτε βαθμίδας

β 'λλ ι " ι ι ι ι λ' ιεπι α εται απο την παιοαγωγικη να ειναι άριστος χειριστης του ογου, ωστε
να συντελεί και με τον προφορικό του λόγο στην καλλιέργεια της ορθής γλωσ
σικής αγωγής των μαθητών και στην καταξίωση του κύρους του ως εκπαιδευ
τικού. Έτσι υποβοηθείται και εξασφαλίζεται και η σαφήνεια, ακρίβεια και
πληρότητα της απάντησης. Δηλα8ή η καθαρότητα και η ορθότητα της απά
ντησης εξαρτάται άμεσα και από την καθαρότητα και την ορθότητα της ερώ
τησης. Γι' αυτό και στις ερωτήσεις μνήμης πρέπει να αντιστοιχεί μια και
μονα8ική απάντηση.

Αντίθετα, όταν η ερώτηση είναι αόριστη, γενική, ακατανόητη, 8ιφορούμενη,
αινιγματική, γριφώδης και γενικά ασαφής, με το να περιέχει άγνωστες και
ασαφείς για τους μαθητές λέξεις και φράσεις και με το να έχει πολύπλοκη και
μακροσκελή διατύπωση, τότε προκαλεί αμφιβολίες και συγχύσεις για το ποια
απάντηση απαιτείται και παρασύρει τους μαθητές σε πολλές και 8ιάφορες
άστοχες και λανθασμένες απαντήσεις. Εξάλλου η χρήση ακατάληπτου λεξιλο
γίου και πολύπλοκου λόγου για επί8ειξη και εντυπωσιασμό στους μαθητές,
εκτός του ότι 8εν προάγει τη μάθηση, είναι και αντιπαι8αγωγική ενέργεια, που
μειώνει το κύρος του εκπαιδευτυωύ στη συνεί8ησή τους. Με την ασάφεια έχουν
σχέση και οι παραπειστικές ερωτήσεις και οι λεγόμενες «πεπονόφλουδες και
παγίδες», που ο8ηγούν στην παραπλάνηση των μαθητών, ώστε να μη 8ίνουν
σωστές απαντήσεις, για να τους «πιάσουμε». Ε8ώ ας θυμόμαστε πάντοτε ότι ο
εκπαι8ευτικός πρώτα από όλα είναι παιδαγωγός γεμάτος αγάπη για το μα&η-
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τή, ευθύς και ανυστερόβουλος και όχι αστυνομικός ή ανακριτής, για να «πιάσει»
δ ι θ ι ι δ ξ' ι ξ ιοπωσ ηποτε το μα ητη, ουτε επι ει ιας, για να παριστάνει τον ε υπνακια

στους μαθητές. Τέτοιες ερωτήσεις απο παιδαγωγική άποψη είναι αρνητικές,
γιατί εκτός του ότι δεν υποβοηθούν τη μάθηση και την αγωγή, επιπλέον τους
αποθαρρύνουν και τους καλλιεργούν την καχυποψία και τη δυσπιστία.

Σχετικά με τη συμπεριφορά του εκπαιδευτικού κατά την ώρα της διδασκα
λίας προς τους μαθητές θεωρούμε σκόπιμο να θυμίσουμε τα εξής λόγια του G.
Highet:21 «Δεν πρέπει να οπλίζεσαι, για να πολεμήσεις με τις ζωηρότητες των
νέων. Δεν πρέπει να είσαι χωροφύλακας και να επιτηρείς τον όχλο. Πρέπει να
είσαι αρχηγός ομάδας, κάτι πιο ψηλά από τον ηθοποιό με το ακροατήριό του,
λίγο χαμηλότερα από τον ιερέα με το εκκλησίασμά του, κάτι πιο ευγενικό από

ξ ι 'δ Π ι ι ι 'σθ ιτον α ιωματυω με την ομα α του. ρεπει πάντα να εχεις το αι ημα, που εχει
ο ρήτορας, όταν προσφωνεί ένα ακροατήριο κατά ένα μέρος φιλικό και κατά ένα

1 θ I λ' λ β 1 'λ I ζ' 'Εμερος πει ηνιο και που σε ιγο κατα α αινει πως ο οι ειναι μα ι του. νας
τέτοιος υψώνεται και προχωρεί με την ενέργεια που εισρέει μέσα του από τους
άλλους, από την ομάδα, της οποίας αυτός είναι η .καρδιά και η φωνή της. Ο
καλός δάσκαλος νιώθει την ίδια ροή ενέργειας, που του χορηγούν αδιάλειπτα οι

ι Α ι δ ι ι ι ι δ θ 'ζ Τ λ ινεοι. ν μπορει να τη ιοχετευει, οπως πρεπει, ποτε ε α κουρα εται. ου α-
χιστον ποτέ την ώρα που διδάσκει ... »,

2. Η ανταπόκριση στο αντιληπτικό επίπεδο και στις γνώσεις των μαθητών.
Αυτό σημαίνει ότι πρέπει να είναι οι ερωτήσεις ανάλογες και σύμμετρες και
στο περιεχόμενο και στη διατύπωση με την αντιληπτική ικανότητα, τις γνώ
σεις και γενικά με τις πνευματικές δυνάμεις του μέσου όρουτης τάξης, ώστε να
κινητοποιούνται όσοτο δυνατό περισσότεροι μαθητές. Διαφορετικά ξαφνιάζο
νται, πανικοβάλλονται κι έτσι μένουν αδιάφοροι και δε δραστηριοποιούνται
πνευματικά. Ας έχουμε υπόψη μας ότι η πολύ δύσκολη ερώτηση, ιδιαίτερα όταν

ι ι ι 'λ λ ι θ ι 'ζμενει αναπαντητη απο τη μεγα η π ειονοτητιχ των μα ητων, πιε ει και συν-
θλίβει πνευματικά, καταθλίβει ψυχικά και επιφέρει στους μαθη,ές απογοήτευ
ση και αποθάρρυνση για τη συμμετοχή τους στο μάθημα. Αυτό όμως δε σημαί
νει από την άλλη ότι πρέπει να είναι πολύ εύκολη, γιατί και τότε.δεν προκαλεί

ι δ ι λ' ι 'ψ ι ικανενα.εν ιαφερον και επιπ εον τους παρασύρει να πιστέ ουν οτι κατεχουν
καλά τη διδαγμένη ύλη, με συνέπεια άμεση να μειώσουν τις προσπάθειες και τη
διάθεσή τους για μάθηση. ·

Οι ερωτήσεις πρέπει να απευθύνονται με την απαιτούμενη διακριτικότητα
λ β ι 'ψ ι δ ι θ ι ι 1και να αμ ανονται υπο η οι ατομικές ιαφορες των μα ητων, ωστε να ειναι

ανάλογες με την πνευματική ικανότητα του μαθητή εκείνου ο οποίος καλείται
να δώσει την απάντηση. Γι' αυτό ας έχουμε υπόψη μας ότι οι δύσκολες ερωτή
σεις προς τους αδύνατους μαθητές εξασθενούν το ενδιαφέρον τους, καταστρέ
φουν την αυτοεκτίμησή τους, τους δημιουργούν συμπλέγματα μειονεξίας και
ασκούν αρνητική ψυχολογική επίδραση και στους άλλους μαθητές. Γι' αυτό για
παιδαγωγικούς λόγους επιβάλλεται μερικές φορές να υποβάλλονται και κάπως
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εύκολες ερωτήσεις ( όχι όμως και πολύ εύκολες σε βαθμό γελοιοποίησης) σε
αδύνατους και δειλούς μαθητές ή ακόμη και σε καλούς, που ύστερα από μια
αποτυχημένη απάντησή τους έπαθαν το λεγόμενο «τρακ». Όπως υποστηρίζει
και ο Αμερικανός J. Bruner, μπορούμε να διδάξουμε και το πιο δύσκολο αντι
κείμενο, αν το απλουστεύσουμε, το απλοποιήσουμε, το προσαρμόσουμε και το
παρουσιάσουμε στα μέτρα της αvτιληπτικότητας των συγκεκριμένων μαθη
τών, που έχουμε να διδάξουμε. Γι' αυτό και οι ερωτήσεις προς αυτούς πρέπει
να είναι λογικά και ψυχολογικά ορθές, και να λαμβάνουν υπόψη το λογικό
επίπεδο και την ψυχολογική ωριμότητά τους. Στα μαθηματικά, η ερώτηση θα
πρέπει να έχει όσο είναι δυνατό, και μια γενικότητα, ώστε να μπορεί να εφαρμό
ζεται σε περισσότερα πpοβλήματα22.

3. Δεν πρέπει η ερώτηση να είναι αποφαντική ή διαλεκτική, δηλαδή να
απαιτεί απάντηση με ένα ναι ή ένα όχι, ούτε διαζευκτική, δηλαδή να περιέχεται
η απάντηση στο ένα σκέλος της διάζευξης. Οι ερωτήσεις αυτές εκτός του ότι
καλλιεργούν στους μαθητές την τάση για υποκλοπή των απαντήσεων επιπλέον
τους οδηγούν και στην επιπολαιότητα και στη ρηχότητα, δραστηριοποιούν
ελάχιστα τη σκέψητους και δε συμβάλλουν καθόλου στη γλωσσική καλλιέργειά
τους με το να μην τους δίνουν αφορμή και ευκαιρία να παράγουν συνεχή και
μακρό λόγο. Έτσι η ορθή απάντηση μπορεί να είναι εντελώς τυχαία και συ
μπτωματική, γιατί σύμφωνα με το νόμο των πιθανοτήτων θα έχει πιθανότητες
50% ένας μαθητής να δώσει σωστή απάντηση. Av τελικά βρεθούμε στην αv~
γκη να υποβάλουμε κάποια διαλεκτική ή διαζευκτική ερώτηση, από παιδαγω
γική άποψη επιβάλλεται να ζητήσουμε από τους μαθητές οπωσδήποτε να αιτι
ολογήσουν την απάντησή τους, γιατί διαφορετικά τους συνηθίζουμε στην επιπό
λαιη, απερίσκεπτη και μαντική απάντηση. Συμπερασματικά λοιπόν η ερώτηση
δεν πρέπει να περιέχει ούτε ολικά ούτε μερικά την απάντηση, γιατί τους οδηγεί
να δώσουν την ορθή απάντηση, μαvτεύοvτάς την και όχι βασανίζοντας τη σκέψη
τους.

4. Η ερώτηση πρέπει να μην είναι μεγάλη και πλατειαστική αλλά σύντομη
και περιεκτική. Η συντομία επιτυγχάνεται με τη χρήση λόγου λι-.ού, περιεκτι
κού και σαφούς και την αποφυγή περιττών, άχρηστων και πολλών λέξεων και

' . ' ' β, , ,φpασεωv και πεpιττωv και ασκοπωv παpεκ ασεων, που απομακpυvουv τη σκε-
ψη των μαθητών από την ουσία της ερώτησης. Ας θυμόμαστε κι εδώ τις σοφές
ρήσεις «τά λακωvίζειv έστ] φιλοσοφείν» και «σοφόν τό σαφές». Η συντομία και
η περιεκτικότητα εκτός από την αποφυγή άσκοπης σπατάλης πολύτιμου χρό
νουκαι της κόπωσης των μαθητών επιπλέον συντελούνκαι στην εύκολη κατανό
ησή της και συγκpάτησή της και στην κατεύθυνση της σκέψης τους στην ουσία
της ερώτησης, ώστε να τη θυμούνται εύκολα και να μην απομακρύνονται από
το νόημα της απάντησης. Γι' αυτό θα πρέπει να αφορά η ερώτηση σπουδαία
και βασικά σημεία του μαθήματος και όχι λεπτομέρειες και ασήμαντα στοιχεία
του, που δυσκολεύουντους μαθητές στην αφομοίωση εκτεταμένης ύλης και τους
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οδηγούν στην αποστήθιση. Στη συντομία συμβάλλει και η απλότητα της ερώ
τησης με την αποφυγή σύνθετων και πολύπλοκων ερωτήσεων, ώστε να μην
αναγκάζονται να δώσουν πολλές απαντήσεις. Τότε αναγκάζονται οι μαθητές
να μεταφέρουν τη σκέψη τους συγχρόνως σε διαφορετικά αντικείμενα της γνώ
σης, κάτι το πολύ δύσκολο, με συνέπεια να μην μπορούν να δώσουν τη σωστή
απάντηση. Επίσης, όταν η ερώτηση δεν αφορά κάτι το ουσιαστικό και το
σημαντικό, τότε δε διεγείρει το ενδιαφέρον των μαθητών και δεν τους παρακι
νεί να θέσουν σε βαθύτερη κίνηση στις πνευματικές τους δυνάμεις και την
αυτενέργεια τους.

5. Εσωτερική συνάφεια, λογική αλληλεξάρτηση -και προοδευτικότητα. Οι
ερωτήσεις κατά την προφορική ιδίως εξέταση και μάλιστα πάνω σε ένα σύνθε
το θέμα θα πρέπει να έχουν μια προοδευτικότητα, αρχίζοντας από τις εύκολες
και προχωρώντας προς τις δύσκολες. Έτσι διευκολύνεται και η αντανακλαστι
κή σκέψη. Προπάντων όμως από ψυχολογική και διδακτική άποψη είναι ανάγκη
να έχουν με:ταξύ τους κάποια οργανική και εσωτερική σχέση και να μην είναι
ξεκάρφωτες και άσχετες μεταξύ τους, γιατί προκαλούν λογικά άλματα (λογική
ακροβασία) και έτσι δυσκολεύουντους μαθητές. Επιπλέον πρέπει να συντελούν
στην ενοποίηση της μάθησης με τη σύνδεση και τη συσχέτιση των εμπειριών
μεταξύ τους, που αλλιώς θα παρέμεναν μέσα στη συνείδηση των μαθητών
απομονωμένες, με αποτέλεσμα να ξεχνιούνται εύκολα και να μην μπορούν να

ξ ι ι 'ζτις α ιοποιουν, οταν τις χρεια ονται.
6. Γνώση του επιδιωκτέου σκοπού της ερώτησης και της ορθής απάντησής
ο ι 'ί' ι ι β'λ ι ι ιτης. σωστός εκπαισευτικος, προτου υπο α ει μια ερωτηση, ειναι αναγκαιο

ξ ι θ ι λ ι , 'ί' ι ι ινα την ε ετασει και να τη στα μισει κα α, ωστε να οιαπιστωσει, οπως ειπαμε,
αν ανταποκρίνεται στο γνωστικό επίπεδο και τις νοητικές ικανότητες των
μαθητών. Παράλληλα όμως είναι απαραίτητο να ξεκαθαρίσει στη συνείδησή

"'' ' ' Θ'λ λ' ξ 'του τι επισιωκει να πετυχει με αυτην. • ε ει να ε εγ ει την ποσοτητα και την
ποιότητα των γνώσεων και την απομνημονευτική ικανότητά τους ή την κριτική
και συλλογιστική τους ικανότητα ή τέλος πάντων κάποια άλλη πνευματική

ι Σ , ι ι ξ' λ' ''ί' 'τους ικανοτητα. την α περιπτωση πρεπει να ερει κα α ο ιοιρς την απαντη-
ση και στη β' τις πιθανές απαντήσεις ή τουλάχιστον να έχει την ανωτερότητα

'ζ θ ι ' θη ι ι 'ζνα αναγνωρι ει την ορ οτητα των απαντησεων των μα των, οταν στηρι ονται
' λλ ' , Ο θ 1

' λ I ξ' 'σε σωστούς συ ογισμους. ι μα ητες πρέπει τε ικα να ερουν ποια ειναι η
θή ' ' 'θ θ' 'ί' ' 'ορ απαντηση και ποια ειναι η υπευ υνη εση του εκπαιοευτυωυ πανω στο

θέμα. Χρειάζεται όμως μεγάλη προσοχή ιδιαίτερα στις αξιολογικές ερωτήσεις,
ώστε να μην εκτραπεί αυτός στον εύκολο αλλά αντιπαιδαγωγικό δρόμο του
προσηλυτισμού ή της προπαγάνδας.

7. Η παιδαγωγική επιβάλλει να απευθύνεται πρώτα η ερώτηση σε ολόκλη
ρη την τάξη, αφήνοντας στους μαθητές ένα λογικό περιθώριο χρόνου και ύστερα
να ζητείται η απάντηση από ένα μαθητή. Εδώ ας έχουμε υπόψη μας ότι οι
ερωτήσεις μνήμης απαιτούν λίγο χρόνο, ενώ οι κρίσης περισσότερο. Έτσι
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αποφεύγεται ο αιφνιοιασμός των μαθητών και βοηθιούνται να σκέφτονται όλοι,
για να κατανοήσουν την ερώτηση και να την επεξεργαστούν, ώστε να δώσουν
την απάντηση με χρονική και ψυχική άνεση. Επιπλέον με το να απευθύνεται σε
όλους επιτυγχάνεται η πνευματική εγρήγορση και κινητοποίηση όλων, ακόμη
και των αδύνατω» μαθητών. Αντίθετα, αν απευθυνθεί η ερώτηση απευθείας σ '
ένα μαθητή, εκτός του ότι μπορεί με τον αιφνιοιασμό του να πάθει τρακ αυτός,
-συγχρόνως εξωθούνται οι άλλοι άθελά τους σε πνευματική αοράνεια, απροσε-
ξ ' ~ ' ' ξ'ια, αοιαφορια και ακομη και σε ατα ια,

Πρέπει να υποβάλλει ερωτήσεις προς όλους χωρίς οιακρίσεις, άσχετα αν
ζ ' ' ' λ' Γ ' ' ~ ' ' β 'λλ 'ητουν η οχι το ογο. ι αυτο οεν ειναι σωστό να υπο α ονται συνεχως οι
ερωτήσεις σε έναν ή σε λίγους μαθητές, με την αιτιολογία ότι οι άλλοι δε θα
απαντήσουν ή ότι είναι αοιάφοροι ή αμελέτητοι, γιατί έτσι πολλαπλασιάζουμε

' θ ' ~ ' 'Ο ξ'το κακο και τους περι ωριοποιουμε και τους αορανοποιουμε. πως ερουμε,
οι θετικές ή αρνητικές προσδοκίες του εκπαιοευτικού από ένα μαθητή τον
οιαμορφώνουν σύμφωνα με αυτές. Όπως όλοι έχουν μοίρα στον ήλιο, έτσι κι
'λ θ ' ~ ι ' λ Ι ' ι ιο οι οι μα ητες σε μια οημοκρατικη κοινωνια του αχιστον πρεπει να εχουν ισα
οικαιώματα και ίση μεταχείριση στη μάθηση και στην κοινωνική αποοοχή και
αναγνώριση. Τέλος αποτελεί παιδαγωγικά σφάλμα να εκτρέπεται το μάθημα
κατά τις ερωτήσεις σε συνεχείς παρατηρήσεις, επιπλήξεις και μομφές. Συχνά
τα λάθη των μαθητών οεv οφείλονται αποκλειστυεα και μόνο σ ' αυτούς και
ίσως οεν είναι κάποτε ή και συχνά ακόμη αμέτοχος και ο ίοιος ο εκπαιδευτικός.

8. Κατάλληλο ύφος στην υποβολή της ερώτησης. Η ερώτηση πρέπει να
υποβάλλεται από τον εκπαιδευτικά με ηρεμία, ευγένεια και σεβασμό προς τους
μαθητές, ώστε να τους ενθαρρύνει και να τους προδιαθέτει να απαντήσουν με
προθυμία, και ακόμη με το ύφος του καθημερινού φυσικούλόγου, αποφεύγοντας
την επισημότητα, την τυπικότητα, τη μελοδραματυωτητα, τη βιασύνη, την
επίοειξη, την ειρωνεία και τη σκωπτική οιάθεση. Η ποικιλία στον τρόπο της
διατύπωσης και της μορφής και στο περιεχόμενο των ερωτήσεων και η πολυμέ
ρεια με τη χρήση όλων των ειδών των ερωτήσεων (μνήμης και κρίσης, κλειστές

' ) ' ι λ ' ' ~και ανοιχτες ειναι παραγοντες που συντε ουν στην επιτυχια του παιοαγωγι-
κού και μαθησιακού ρόλου του εκπαιοευτικού24• Είναι αντιπαιοαγωγικό να
απευθύνονται οι ερωτήσεις ακόμη και στους μη προσεκτικούς και αδιαφορους
μαθητές ως μέσο τιμωρίας. Γι' αυτό και η αντίδραση του εκπαιδευτυωύ στις
λανθασμένες ή άστοχες απαντήσεις οεν πρέπει να γίνεται με πνεύμα τιμωρίας
και αποδωαμασίας, αλλά αντίθετα να ενθαρρύνεται ο μαθητής, κάνοντάς του
τις απαραίτητες διορθώσεις, με τρόπο που να μην του οημιουργεί αναστολές,
αλλά να συνεχίσει να συμμετέχει πρόθυμα στο μάθημα. Γενικά οεν πρέπει ποτέ
του να ξεχνά ότι η αγωγή και η μάθηση υπηρετούνται με τη οημιουργία θετικού
παιδαγωγυωύ κλίματος μέσα στην τάξη25•

31



Β. Κ. ΑΝΑΣΤΑΣΙΑΔ}f

Β ' Η σωστή α.ντίδpα.ση του εκπαιδευτικού στις εpωτήσεις των μα.θητών πpος
α.uτ6ν26

Στην περίπτωση κατά την οποία υποβάλλει προς τον εκπαιοευτικό μια
, ι ι ι θ , , 'ζ , ) ι ιερωτηση η απορια ενας μα ητης, πρέπει να πηγα ει αυτη α απο πραγματικο

ενοιαφέρον και αγνή εσωτερική παρόρμησή του και όχι να αποβλέπει σε επίδει
ξη πνεύματος, οολιοφθορά του μαθήματος ή «σκότωμα» της ώρας, β) να έχει
άμεση σχέση με το μάθημα της διοακτικής ώρας και γ) να υποβάλλεται με την
απαιτούμενη σοβαρότητα και κοσμιότητα. Συγκεκριμένα σε μια ερώτηση ή
απορία ενός μαθητή σε σωστές από παιοαγωγική και οιοακτική άποψη ενέργει-

~ ι ι ξιες του εκπαιοευτυωυ ειναι οι ε ης:
α) Δεν είναι σωστό να δώσει αμέσως άκαιρα την απάντηση ο ίδιος με

βιασύνη και ανυπομονησία, προτού να ζητήσει τη γνώμη του Ιδιου του μαθητή,
που τιην υπέβαλε, ή ολόκληρης της τάξης, γιατί έτσι καταστρέφει την αυτενέρ
γεια των μαθητών. Γι' αυτό πρέπει πρώτα να επιστρέψει την ερώτηση στον
ίδιο το μαθητή, που την υπέβαλε, και να του ζητήσει την πιθανή κατά τη γνώμη
του απάντηση γι' αυτήν και τις σκέψεις που του οημιούργησε αυτή. Και
εφόσον οοθούν από το μαθητή οι απαραίτητες εξηγήσεις, αφού φυσικά πρωτύ
τερα διαπιστωθεί η ειλικρίνεια των προθέσεών του και ελεγχτεί η ορθότητά
της από την τάξη και τον εκπαιδευτικά, τότε την απευθύνει σε ολόκληρη την
τάξη, ώστε να δραστηριοποιηθούν πνευματικά και να αυτενεργήσουν όλοι οι
μαθητές και να δώσουν οι ίοιοι την απάντηση, αν είναι ουνατό. Πρέπει να δοθε]
οπωσδήποτε μια απάντηση, εφόσον φυσικά η ερώτηση ή απορία ικανοποιεί τις
προαναφερόμενες προϋποθέσεις. Αν υπάρχουν περισσότερες από μια παραδε
κτές απαντήσεις ή λύσεις, οφείλει να δηλώσει ποια από όλες προτιμά ο ίδιος,
αιτιολογώντας φυσικά την προτίμησή tου με λογικά επιχειρήματα. Σε περί
πτωση όμως που οεν έχει δοθεί για ένα θέμα οριστική απάντηση από την
επιστήμη ούτε είναι ουνατό να υπάρξει τέτοια τουλάχιστον προς το παρόν,
αναφέρει τις οιάφορες απόψεις της επιστήμης με υπευθυνότητα, αντικειμενικό
τητα και οικαιοσύνη, όπως επιβάλλουν το παιοαγωγικό ήθος και ,η επιστημονι
κή ευθύνη, και αφήνει τους μαθητές να οεχτούν την άποψη που κατά την κρίση

θ ι θή Α ι ι ι ι ιτους εωρουν ορ . κομη παρακινουνται να προχωρησουν σε παραπέρα ερευ-
να και μελέτη του θ"έματοςκαι να οιαμορφώσόυν οική τους γνώμη.

β) Σ ι ι ι ι θ , 'β λ ιε περιπτωση που αυτη αφορα μονο το μα ητη που την υπε α ε η
λ β ι , ~ ι β 'λ ~ ι ι~ ι ιαντι αμ ανεται οτι επιοιωκει να α ει σε σοκιμασια τον ισιο, τοτε μπορει

εκείνη τη στιγμή να του δώσει μια σύντομη απάντηση και να τον καλέσει για
περισσότερες πληροφορίες σε ιοιαίτερη συζήτηση για μια άλλη ώρα.

γ) Όταν ο εκπαιδευτυως για οποιοοήποτε λόγο, ιοιιχίτερα στο Λύκειο,
βρεθεί στη ούσκολη θέση να αγνοεί τη σωστή απάντηση σε ερώτηση κάποιου
μαθητή, διαπραττε: παιοαγωγικό σφάλμα, αν δώσει λανθασμένη απάντηση,
χωρίς να είναι απόλυτα βέβαιος για την ορθότητά της, ή προσπαθήσει να
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αποφύγει το σκόπελο της aυσκολίας με aιάφορες υπεκφυγές ή σπασμωδικές
ενέργειες ή σοφιστείες. Κι αυτό, γιατί υπάρχει κίνaυνος να αποκαλυφτεί αμέ
σως ή αργότερα η άγνοιά του ή να γίνει αντιληπτή η ανειλικρίνειά του και η
προσπάθεια υπεκφυγής του, οπότε θ« κλονιστεί σοβαρά ή και ανεπανόρθωτα
το κύρος του στη συνείaηση των μαθητών. Στην περίπτωση αυτή λοιπόν από
παιaαγωγική άποψη σκόπιμο και εποικοaομητικό είναι να αντιμετωπίσει το
πρόβλημα με ψυχραιμία και ηρεμία με τις εξής ενέργειες: α) Να aηλώσει με

λ ' ξ 'θ ' 'ί' ' ' 'ί'' ' 'ει οφινεια και εκα αρα οτι οεν εινα: ετοιμος να οωσει αμέσως, εγκυρα και
υπεύθυνα σωστή απάντηση, αλλά θα τη δώσει στο επόμενο μάθημα. Μπορεί
ακόμη να ζητήσει πίστωση χρόνου, για να δώσει την απάντηση και για αργότε-

'Ε λ ' ' ' θ' ' β ' 'ρα. τσι η ει ικρινεια του αυτη και η ευ υτητα του, ασικα γνωρισματα
παιaαγωγικού ήθους και επιστημονικής ευθύνης του εκπαιδευτυωύ, θα ανα
γνωριστούν και θα εκτιμηθούν από τους μαθητές, γεγονός που θα ασκήσει
θετική παιaαγωγική επίδραση επάνω τους και β) να προτείνει στους μαθητές
να ερευνήσουν από κοινού το-θέμα σε ευθετότερο χρόνο, καταφεύγοντας στα
κατάλληλα βοηθήματα. Έτσι θα ωφεληθούν οι μαθητές, γιατί με άμεσο και
εποπτικό τρόπο θα μυηθούν στη μεθοaική επιστημονική έρευνα για την αντιμε
τώπιση ενός πρόβλήματος και στη μαθητική ζωή τους και αργότερα στο μέλ-
λ ) Γ '" ' λ' ' θ' ' 'ον. γ ια τον ιοιο παραπάνω ογο μπορει να ανα εσει την ευρεση της απα-
ντησης σε μερικούς μόνο μαθητές ή και σε ολόκληρη την τάξη, παραπέμποντάς
τους σε συγκεκριμένες προσιτές πηγές ή προσιτά βοηθήματα, ώστε να μπορέ
σουν εύκολα να τα βρουν.

r 'H Ι Ι ~ Ι Ισωστη αντιμετωπιση των μαv,1τιχων απαντησεων

'Οσο προσεκτικός πρέπει να είναι ο εκπαιδευτυως κατά την επιλογή και
την υποβολή των ερωτήσεων προς τους μαθητές, άλλο τόσο προσεκτικός και
aιακριτικός απαιτείται να είναι κατά τις απαντήσεις τους. Γι' αυτό ας έχουμε

'Ψ , "' , ξ'υπο η μας, οταν σινουν απαντησεις, τα ε ης:
1 Τ β ' ' 'λ ' ' ' β λ' '. ο ασικοτερο απο ο α εινα; τοσο κατα την υπσ ο η των ερωτησεων

όσο και κατά τις απαντήσεις των μαθητών να εξασφαλιστεί η ;αιaαγωγική
ατμόσφαιρα και η ψυχική και πνευματική επαφή του εκπαιaευτικού με τους
μαθητές του. Το πρώτο από όλα είναι να διαπιστώσει ότι η ερώτησή του έγινε

' ' θ ' Γ ' ' ' ' β λ' β 'λκατανοητη απο τους μα - ητες. ι αυτο υστερα απο την υπο ο η της επι α -
λεται να παρακολουθεί τις αντιδρασεις των μαθητών και, αγ aιαπιστώσει ότι
8εν έγινε κατανοητή, να την ξαναϋποβάλει τροποποιημένη και καλ_ά διασαφη-

, , β' ' ' "' ' Ε "' ' "νισμενη, ωστε τη φορα να γινει οπωσοηποτε κατανοητη. πειοη ειναι ουνα-
τόν η κριτική στάση του απέναντι και στο περιεχόμενο και στη μορφή των
απαντήσεων των μαθητών και γενικά η θέση ισχύος του σε σχέση με αυτούς να
μειώσουν και την ποιότητα και τον αριθμό των απαντήσεών τους, θα πρέπει ο
εκπαιδευτυως να είναι πάρα πολύ προσεκτικός και aιακριτικός κατά τις επεμ-
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βάσεις και τις διορθώσεις του σ ' αυτές, ώστε με την όλη του στάση να ενθαρρύ
νει ακόμη και τους πιο διστακτυωύς και δειλούς να απαντούν στις ερωτήσεις
του και να συμμετέχουν στο μάθημα27.

Γι' αυτό λοιπόν είναι απαραίτητο να αποκαταστήσει πρώτα την τυχόν
ταραγμένη ψυχική ηρεμία των μαθητών και να αποβάλει και ο ί8ιος την ενδεχό
μενη τάση να πιάσει οπωσδήποτε το μαθητή α8ιάβαστο, για να μην απαντήσει.
Σημειωτέο ότι, αν δεν υπάρχει κάποιος σοβαρός λόγος, ο μαθητής θα πρέπει να
απαντά από τη θέση του και μάλιστα, τουλάχιστον στα πρώτα θρανία, καθι-
στός. Επίσης για τους προαναφερμένους λόγους 8εν επιτρέπεται να 8ιακόπτε
ται με το παραμικρό και μάλιστα με ύφος και με τρόπο που να τα χάσει. Δεν
επιτρέπεται να καθορίζουμε τυχαία το χρόνο (λίγο ή πολύ), μέσα στον οποίο

ζ / 1 λλ I β 1 1 1 ~ 'λτου ητουμε να απαντησει, α α με αση το πνευματικο του επιπεοο, την ο η
ι ι β ι . ι ~ι ι. προσωπικοτητα του και τη αρυτητα της ερωτησης, του οινουμε τον απαραιτη-

το χρόνο, που απαιτείται να σκεφτεί, για να απαντήσει, πpοσέχοντάς τον. Δεν
πρέπει όμως να καθηλώνουμε την προσοχή μας μόνο σ ' αυτόν και να αδιαφορού
με για τους άλλους. Τα μάτια μας ασκούν έλεγχο σε όλη την τάξη, ώστε να
συγκρατούμε το εν8ιαφέρον τους.

Επίσης απο παι8αγωγική και ανθρωπιστική γενικότερα άποψη επίβαλλε-
, ~ / / 1 τ 'ζ θ 1ται, οταν αουνατει να απαντησει αυτός που εςετα εται, να τον εν αρρυνουμε

και με κατάλληλες συμπληρωματικές υποβοηθητικές ερωτήσεις να του δίνουμε
μια μικρή βοήθεια, ώστε να διευκολύνεται στην απάντηση28• Αν και πάλι 8υ
σκολεύεται, του προσφέρουμε κατά την κρίση μας και 8εύτερη βοήθεια, ώστε
να ο8ηγηθεί τελικά στη σωστή απάντηση. Κι όταν πια νομίζει ο μαθητής ότι τη
βρήκε, ελέγχουμε και κρίνουμε την τελευταία και οριστική του απάντηση, ζη
τώντας κατά κανόνα πρώτα και τη γνώμη των άλλων μαθητών για την ορθότη
τά της29• Κι αν είναι λανθασμένη, κανονικά πρέπει να τη διορθώνει με τη
συνεργασία τους, αλλά πάντοτε με 8ιακριτικότητα και χωρίς αποδωαμασία,
ώστε να μη θίγεται ο μαθητής που έκαμε λάθος. Η φράση «Να απαντήσει ή να
μας πει ένας άλλος καλύτερα, σωστότερα κτλ.» είναι μια ενθαρρυντική επέμ
βασή μας. Τελικά τη, σωστή απάντηση μπορεί να τη δώσει μ,ε κατάλληλες
υποβοηθητικές ερωτήσεις και ο ίδιος ο μαθητής που αρχικά έκαμε λάθος30•

2. Η σωστή από παι8αγωγική άποψη αντίδραση του εκπαιδευτυωύ" σε
λανθασμένες ή ακόμη και σε ανόητες απαντήσεις και απορίες των μαθητών
επιβάλλεται ιδιαίτερα στο Λύκειο και μάλιστα στα μικτά σχολεία να γίνεται
με τρόπο 8ιακριτικό, ευγενικό και ενθαρρυντικό και όχι με απότομο, αποδωα
μαστικό και αποθαρρυντικό και προπάντων με ειρωνικό, σκωπτικό και γενικά
προσβλητικό ύφος και τόνο. και ούτε με 8ηκτικά ευφυολογήματα και καμιά
φορά και με βρισιές. Σε πολύ εξαιρετικές περιπτώσεις εκτροπής ανάγωγων
μαθητών μπορεί κατά μερικούς να χρησιμοποιήσει ο εκπαιδευτυως για την
υπεράσπιση τη 8ική τους και της τάξης τη λεπτή ειρωνεία αλλά πάντοτε με
μέτρο και με μεγάλη προσοχή. Η αντιπαι8αγωγική αντίδραση του εκπαιδευτι-
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χού, όταν μάλιστα επεκτείνεται και σε χαρακτηρισμό της προσωπικότηταςτου
μαθητή και ακόμη και στην οικογένειά του, πληγώνουν την ευαισθητη ψυχή του

~ , 'β . , , θ ,παιοιου και του εφη ου, τους ταπεινωνουν μπροστά στους συμμα ητες τους και
στον ί8ιο τον εκπαιδευτυω και τους .απογοητεύουν, Πολλές φορές μια τέτοια
συμπεριφορά 8ημιουργεί στους μαθητές συναισθήματα μειονεξίας, ακόμη και

, θ' ξ θ ι , ξ ιαντυωινωναα συναισ ηματα και τους ε ω ουν σε εχρη η με τα γνωστα σε
όλους θλιβερά αποτελέσματα. "Όλα αυτά χαλαρώνουν την πειθαρχία της τά
ξης, διακόπτουν το μάθημα και 8ημιουργούν αντιπαι8αγωγιχή για τη μάθησ.η
και την αγωγή ατμόσφαιρα όχι μόνο για το συγκεκριμένο μαθητή αλλά και για
τους άλλους.

Ένας τέτοιος μα'θητής που πληγώθηκε, προσβλήθηκε και αποθαρρύνθηκε
σε μια λανθασμένη, άστοχη ή ακόμη και ανόητη απάντηση, γνώμη ή απορία
του από τον εκπαιδευτικά, παύει κατά κανόνα να προσέχει στο μάθημά του και
να συμμετέχει σ ' αυτό με αυτενεργό τρόπο. 'Ετσι 8ημιουργείται ανάμεσά τους
ένα αγεφ6ρωτο χάσμα ψυχικό, που μπορεί να ο8ηγήσει το μαθητή ακόμη και

λ , ~ , ~, Α 'ξ , , ,στην παντε η οιαχοπη των σπουοων του. << ν η εραν ποσο ταπεινοί φαινονται
στα μάτια μας οι καθηγητές μας, όταν μας βρίζουν και μας προσβάλλουν
βάναυσα, δε θα το έχαναν ποτέ στη ζωή τους», εξομολογούνται συχνά οι μαθη-

, ' Α 'θ ' ~ ' 'ζ 'τες αργοτερα. ντι ετα, οταν ο εκπαιοευτυως αντιμετωπι ει και απορριπτει
τις λανθασμένες, άστοχες ή και ανόητες απαντήσεις και απορίες των μαθητών
με ψυχική ηρεμία, λεπτότητα, ευγένεια και υπομονή, τότε όχι μόνο 8εν τους
αποθαρρύνει και δεν τους πληγώνει ψυχικά, αλλά επιπλέον τους βοηθάει να
αναγνωρίσουν και να συναισθανθούν το λάθος τους και να γίνουν πιο προσεχτι-, κ 1:- , • , 'λ , , θ , 'ζκοι. αι το σπουοαιοτερο απο ο α ειναι οτι εν αρρυνεται και κεντρι εται η
8ιάθεσή τους να συμμετέχουν ενεργά στο μάθημα και να γίνουν στο μέλλον πιο
μελετηροί, για να αποδώσουν περισσότερο. Οι μαθητές είναι πάντοτε ευγνώ
μονες για τα χαλά και τα ενθαρρυντικά λόγια και την ευγενική συμπεριφορά
κάποιου εκπαιδευτυωύ τους, για το χαρούμενο και καλοσυνάτο ύφος του, το
θερμό εν8ιαφέρον και την έιλιχρινή συμπάθεια, με την οποία τους αντιμετωπί
ζει κατά την ώρα του μαθήματος και ιδιαίτερα κατά τις ερωτήσεις του και τις
8ιχές τους απαντήσεις και απορίες.

3. Επτδωαμασία και έπαινος με μέτρο. Από αντί8ραση προς την προηγού
μενη αντιπαι8αγωγιχή στάση 8εν είναι σωστό να φτάσει στο άλλο αντίθετο
άκρο, στην υπερβολική επιδοκιμασίακαι στον υπερβολικό έπαινο με τη χρήση

, θ' θ , β θ , , λ' λ, λ'επιρρηματων και επι ετων υπερ ετυωυ α μου, οπως ((ΠΟ υ χα α, πο υ
ωραία, άριστα», σε κάθε συνηθισμένη και κοινή σωστή απάντηση, που 8εν
οφείλεται σε εξαιρετική προσπάθεια ή μεγάλη ικανότητα και εξυπνά8α. Οι
μαθητές οφείλουν να συνει8ητοποιήσουν ότι θα πρέπει να μελετούν, όχι τόσο

ι ι β' λλ ι ι , ιγια να αποσπάσουν έπαινους και αμοι ες, α α περισσότερο, γιατι αυτη απο-
λ ι θη ι θή ~ ι θ ι ι λ' ιτε ει μα τυω χα χον και σε νοειται μα ητης χωρις με ετη και κοπο.

Η άμετρη επιδωαμασία και ο υπερβολικός έπαινος αποτελεί σφάλμα για
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τους εξήι:; λόγους: α) Παρασύρει τους μαθητές να uπερεκτιμήσοψκοινές προ
σπάθειές τους, με αποτέλεσμα να αποκτήσουν για τις γνώσεις και τις ικανότη
τές τους λανθασμένη αυτοεκτίμηση και αυτοπεποίθηση και όχι στηριγμένη σε
σταθερές και σωστές βάσεις. Έτσι περιορίζουν ή και σταματούν τις παραπέρα
προσπάθειές τους για βελτίωση. β) Κάνει από τη μια τους μαθητές που επαι
νούνται υπερβολικά, εγωιστές, ενώ από την άλλη καλλιεργεί στους άλλους
μαθητές συναισθήματα μειονεξίας ή και άντικοινωνικά (ζήλεια, μίσος, φθόνο
κτλ.]. γ) Ο άμετρος και αδικαιολόγητος έπαινος και η μη αντικειμενική βαθμο
λογία των μαθητών εξαπατούν όχι μόνο τους μαθητές αλλά και τους γονείς
τους, με αποτέλεσμα να σχηματίζουν εσφαλμένη εικόνα για την επίδοση των
παιδιών τους και να εφησυχάζουν. Κι όταν αργότερα πάρουν μικρούς βαθμούς ή

ι ξ ι ι , ι , ι ι ιμεινοuν ανε εταστεοι η στασιμοι και γενικα αποτuχοuν, «πεφτοuν απο τα συν-
νεφα» και με το δίκιο τους διατυπώνουν παράπονα εναντίον των εκπαιδευτικών
και τους κατηγορούν ότι έβλαψαν τα παιδιά τους.

Είναι βέβαια έμφυτο σε κάθε άνθρωπο να του αναγνωρίζουν μια επιτυχία
και να τον επαινούν. Ο δίκαιος έπαινος ικανοποιεί την έμφυτη τάση του για
" Ι Ι " 1 π λ' 1 1 1σικαιοσuνη και για κοινωνικη αποσοχη. ο υ περισσοτερο ειναι αναγκαιος
αυτός από ψυχοπαιδαγωγική άποψη για τους ανώριμους μαθητές για μια έξυ
πνη και επιτυχημένη απάντησή τους ή για μια εξαιρετική προσπάθειά τους.
Επιβάλλεται όμως ο έπαινος και η επιδοκιμασία πάντοτε να αιτιολογούνται
και να γίνονται «με μέτρο, με τέχνη μεγάλη, με πολλή προσοχή και με άκρα
δικαιοσύνη .Q'αι αντικειμενικότητα»32 και μόνο στις εξήι; περιπτώσεις: α) Αν η
απάντηdη και γενικά η επίδοση ενός μαθητή οφείλεται σε σοβαρή μελέτη και
εξαιρετική προσπάθεια, ώστε να προβληθεί και στους άλλους ως παράδειγμα.
β) Α / / 1 "' θ 1 1ν απαντούν εuστοχα οι μετριοι και αουνατοι μα ητες και κάποτε και οι
μέσοι ή παρουσιάζουν βελτίωση και γ) αν η απάντηση ξεπερνά το κανονικό
επίπεδο της τάξης και ~ις συνηθισμένες ικανότητες και γνώσεις των μαθητών.

4. Προϋποθέσεις αποδοχής τηςαπαντησης των μαθητών33• Μια απάντηση
μαθητή, για να γίνει αποδεκτή lιπό τον εκπαιδευτικό, απαιτείται να έχει τα
εξής γνωρίσματα: α) Να έχει άμεση σχέση με την ερώτηση, δηλαδή να μην
είναι τα λεγόμενά του άσχετα με το περιεχόμενο της ερώτησης, Λέγοντας άλλα
αντί άλλων. Δεν είναι όμως μόνο αυτό αρκετό. Παράλληλα αυτή εκτός από το
σωστό περιεχόμενό της πρέπει να είναι και πλήρης, δηλαδή να μην είναι ελλι
πής, αλλά να καλύπτει όλο το πλάτος και το βάθος της ερώτησης. Επίσης
πρέπει να είναι σύντομη, σαφής, ακριβής, συγκεκριμένη, ξεκάθαρη, κατανοητή

1 θ 1 1 1 1 λ β 1και με φωνη,κα αρη, ακοuστη και εuκρινη, ωστε να κατα α αινοuν οι συμμα-
θητές του τι θέλει να πει, για να μπορούν να πάρουν θέση απέναντί της. Αυτό
σημαίνει ότι πρέπει να είναι απαλλαγμένη από ασάφειες, αοριστίες, γενικότη
τες, διφορούμενα, πολυλογίες και από καθετί που εμποδίζει την καλή κατανόη
σή της.

β) Α Ι " 1 Ι ψ Ι 1 " 1 1πο παιοαγωγικη απο η η σωστη σταση του εκπαιοευτυωυ ειναι να
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δέχεται απάντηση μόνο από το μαθητή που ρώτησε ο ί8ιος και όχι από άλλον
που 8ε ρωτή6ηχε, ούτε και από όλη την τάξη. Αποτελεί μεγάλο παι8αyωyιχό
σψάλμα να ανέχεται ομα8ιχή απάντηση και μάλιστα να την καλλιεργεί και να
τ~ν προκαλεί, γιατί αποχτά έτσι απατηλή εικόνα της τάξης. Το μεγαλύτερο
όμως κακό είναι ότι με την ομα8ιχή απάντηση καλλιεργείται η ανευθυνότητα, η
επιπολαιότητα, η προχειρότητα της σκέψης, η επί8ειξη και η οχλαγωγία. Απο
διοργανώνετα. η υπεύθυνη πνευματική εργασία της τάξης,' συγχέεται η σωστή
α.πάντηση με τη λανθασμένη, κανένας μαθητής 8εν αποχτά έτσι το συναίσθημα
της προσωπικής ευθόνης για την ομα8ιχή απάντηση και η τάξη μεταβάλλεται
σε μάζα με την ψυχολογία του χωρίς τάξη, πειθαρχία και ευθύνη όχλου.

5. Αποφυγή της βιαστικής επέμβασης του εκπαιδευτυωύ στην απάντηση
του μαθητή.

1. Κανονικά πρέπει να αφήνεται ο μαθητής34 να ολοκληρώσει την απάντησή
του και ύστερα να γίνονται οι τυχόν διορθώσεις ακόμη και για τα γλωσσικά
λάθη. Επεμβαίνει και φυσικά πάντα 8ιαχριτιχά και καλοπροαίρετα μόνον, α)
όταν η απάντηση είναι εκτός θέματος, β) όταν παίρνει λανθασμένο 8ρόμο και
ο8ηyείται σε σοβαρά λάθη και y) όταν σταματά. Τότε επαναλαμβάνομε την
ερώτηση, αναλυτικότερη και σαφέστερη. Μπορούμε ακόμη να τον ρωτήσουμε
να μας πει ό,τι 8εν κατάλαβε χαλά, οπότε του επεξηγούμε τα 8ύσχολα σημεία
της ερώτησης με ηρεμία και ευγένεια, ώστε να συνεχίσει μόνος του την απά
ντηση. Δηλα8ή κάθε επέμβαση πρέπει να είναι ενθαρρυντική και επουωδομητι-

' ~ ι , ι ~ι θ ι ι ι ιχη, ιοιαιτερα σ εναν αουνατο μα ητη, για να συνεχισει μονος του την απαντη-
ση χι έτσι να χερ8ίζεται η συνέχιση της συμμετοχής του στο μάθημα. Ας
θυμόμαστε πάντοτε ότι είναι πολύ εύκολο να χάνουμε ένα μαθητή να μας
φοβάται και να μας μισεί, παρά να μας αγαπά και να μας εκτιμά.

11. Σχετικά με τις επεμβάσεις του εκπαιδευτυωύ στις απαντήσεις των
μαθητών ας έχουμε υπόψη μας ότι είναι αντιπ αιδαγωγυω να επαναλαμβάνει
τις απαντήσεις ή τις απορίες ή τις ερωτήσεις τους, γιατί χάνεται πολύτιμος
χρόνος και 8ημιουρyείται ανία στους μαθητές και επιπλέον έτσι τους καλλιερ
γεί την κακή συνήθεια να μην προσέχουν στα λόγια των συμμαθη't"ώντους, τη
στιγμή που ξέρουν ότι θα τα επαναλάβει ο ίδιος και μάλιστα με καλύτερη
διατύπωση και 8υνατότερη φωνή. Αν είναι αναγκαία η επανάληψη κάποιας
απάντησης, μπορεί να την χάνει κάποιος μαθητής. Ο ί8ιος 8εν επιτρέπεται να
την επαναλάβει, παρά μόνον αν καμιά φορά υπάρχει πραγματική ανάγκη και

' ' λ' ' 'ξ ' 'ειναι απαραιτητο ,να ανα υσει η να αναπτυ ει κατι και να γενικεύσει τις απα-
ντήσεις των μαθητών, αλλά πάντοτε με μεγάλη φει8ώ35•

111. Είναι εντελώς αντιπαι8αyωyιχό να βιάζεται ο εχπαι8ευτιχός να κρίνει
αμέσως, άκαιρα και ανυπόμονα πρώτα ο ίδιος την απάντηση ενός μαθητή ή να
λ ' ' 'β β θ' , 'ί' ' ' 'υσει μια απσρια του, προτου ε αιω ει οτι αουνατουν να το κάνουν αυτο οι
άλλοι μαθητές μέσα σε λογικά χρονικά περιθώρια, Η βιασύνη αυτή καταστρέ
φει την αυτενέργεια και τον προβληματισμό τους. Γι' αυτό λοιπόν επιβάλλε-
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' ' ,ς, ζ ' ' 'λλ θ ' λ'ται, προτου απαντησει ο ιοιος, να ητησει απο τους α ους μα ητες να ε εγ-
ξουν αυτοί πρώτα την ορθότητά της, να επισημάνουν τα λάθη και να τη διορ
θώσουν. Γενικάκατά κανόνα ο αποδοτικός εκπαιδευτικός δεν απαντά απευθεί
ας σε ερωτήσεις δικές του ή των μαθητών του, αλλά με κατάλληλες νύξεις τους
βοηθάει να βρουν μόνοι τους τις απαντήσεις. Επιπλέον ενθαρρύνει την αυτό
βουλη συμμετοχή των μαθητών στο μάθημα και ιδίως την άσκηση κριτικής και
αποδέχεται τις νέες πληροφορίες, ιδέες, προτάσεις, αναλύσεις και ερωτήσεις
διασάφησης. Είναι υποχρεωμένος να παρακολουθεί και να ακούει με προσοχή
τις απαντήσεις και τις απόψεις των μαθητών και να τους καθοδηγεί και να τους
κατευθύνει να βρίσκουν αυτοί τη σωστή απάντηση ή λύση. Έτσι τους συνηθίζει
να αυτενεργούν και τους καλλιεργεί την ευθύνητου λόγου και την υπευθυνότητα
της γνώμης.)

6. Η καλλιέργειατου σωστού διαλόγου και του αντιδογματικού πνεύματος.
Τέλος είναι απαραίτητο να τονίσουμε ότι χρειάζεται μεγάλη προσοχή από τον
εκπαιδευτικό κατά την ανταλλαγή διάφορων απόψεων από τους μαθητές στις
ερωτοαποκρίσεις. Η συζήτηση πρέπει να γίνει αφορμή για την καλλιέργειακαι
την ανάπτυξητης κοινωνικότητάς τους, της δημιουργικής συνεργασίας και της
πολιτισμένης συμπεριφοράς. Είναι ανάγκη να μάθουν να ρωτούν και να απα-

, λ 'θ ' θ λ' ' 'β θ 'ντουν ε ευ ερα, άνετα, αρρα εα και χωρις το φο ο να υποτιμη ουν και να
χλευαστούν ή να διακοπούν δυναμικά από άλλον. Με την αλληλοσυμπλήρωση
για την εύρεση της σωστής απάντησης και του σεβασμού της γνώμης των
άλλων, όσο διαφορετική κι αν είναι από τη δική τους, καλλιεργείται και ανα
πτύσσεται το πνεύμα της συνεργασίας, της κοινωνικότητας και της αρμονικής
συνύπαρξης.

κ 'θ ' ' ' β' 'αι αυτα α μπορουν νατα ενστερνιστουν και να τα κανουν ιωμα. τους, αν
προσπαθούμε συνεχώς να τους συνηθίσουμε στα εξής: α] Να διατυπώνουν τις
κρίσεις τους με συντομία, σαφήνεια.και ευκρίνεια, ώστε να λένε κάτι το συγκε
κριμένο, το καθαρό και το κατανοητό και χωρίς αοριστία, γενικότητα, κενολο
γία και απεραντολογία. β) Να στηρίζουν τις κρίσεις τους και τις απόψεις τους
σε συγκεκριμένα πραγματικά στοιχείακαι λογικά επιχειρήματα., ώστε να μπο
ρούν ν.α. ελεγχτούν και να αιτιολογηθούν. γ) Να διατυπώνουν τις απόψεις τους

' ' . θ ' ' ς.) Ν 'β 'θ 'πάντοτε με ευγενεια, υπευ υνοτητα και ηρεμια. ο α σε ονται κα ε γνωμη.
Σε περίπτωση που η γνώμη κάποιου συμμαθητή τους είναι εσφαλμένη ή διαφο
ρετική από τη δική τους, δεν επιτρέπεται να τον διακόπτουν και να τον ειρωνεύ

. ονται. Ας ζητήσουν ευγενικά το λόγο και με ηρεμία ας την ανασκευάσουν με
λογικά επιχειρήματα. ε) Θα πρέπει να συνειδητοποιήσουν ότι κρίση δε σημαί-

' ς., ' Εξ 'λλ ' ' 'νει α.ναγκαστικα. οπωσοηποτε και επικριση. α ου η κριτικη ειναι το κατ
εξοχήν γνώρισμα. της δημοκρατίας και ακόμη και της επιστήμης. Γι' αυτό θα
πρέπει να συνηθίσουννα σέβονται τη γνώμη των άλλων και να μην εκδηλώνουν
' θ ' ' ς, ι ζ'εχ ρα ενα.ντιον εκεινου που οιαφωνει μα ι τους.

Στο σημείο αυτό είναι ανάγκη να τονίσουμε ότι σε μια τέτοια αγωγή θα
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μπορέσει να συμβάλει ο ίδιος ο εκπαιδευτικός με το έμπρακτο παράδειγμά του
αποφεύγοντας το δογματισμό και μένοντας ανοιχτός και ανεκτικός στις διαφω
νίες, ιδιαίτερα σε αξιολογικές κρίσεις. Οπωσδήποτε και στο σχολείο και έξω
από αυτό θα υπάρχουν πάντοτε άνθρωποι που σκέπτονται και κρίνουν όμοια με
αυτούς αλλά και διαφορετικά. Αν τους συνηθίσει να σέβονται και να εκτιμούν

, ι ' ' ι ι , β 'ζμονον εκεινους που σκεπτονται και κρινουν ομοια με αυτον, τοτε α ει παρω-
'~ 'Ψ 'ζ , 'ζ , ,πιοες στη σκε η τους και περιορι ει τον πνευματικο τους ορι οντα, ωστε αργο-

ζ ' 'ζ ' ' λ 'τερα στη ωη τους να φανατι ονται και να μετατρεπονται ευκο α σε οργανα
των άλλων. Αν αντίθετα τους καλλιεργήσει την ιδέα να σέβονται και να εκτι
μούν και εκείνους που σκέπτονται διαφορετικά από αυτούς (χωρίς να σημαίνει
με αυτό ότι αναγκαστικά οπωσδήποτε θα ακολουθούν και τη γνώμη τους,

~' 'β ) ' ~. ' ' 'ζ ~ 'επειοη τη σε ονται , τοτε οιευρυνουντον πνευματικο τους ορι οντα, οιατηρουν
' λ θ ' ' ξ. 'την πνευματικη τους ε ευ ερια, την κριτικη τους ανε αρτησια και αντικειμενι-

κότητα, με αποτέλεσμα να επωφελούνται από τις διαφορετικές δημιουργικές
'ψ 1 'λλ Γ ' 1 Ν' 'λ θ 1σκε εις και κρισεις των α ων. ι αυτο και ο ιτσε ε εγε στους μα ητες του:

Σ λ ι ι ι β ι I Τ '~ 1 1« ας κα ω να χασετε εμενα καt να ρειτε τον εαυτό σας». ο ιοιο νοημα εχουν
και τούτα τα λόγια του: «Ο ανθρωπισμός του δασκάλου του επιβάλλει να
προφυλάσσει τους μαθητές του από τον εαυτό του»36. Αυτό εξάλλου επιβάλλει
και το παιδαγωγικό ήθος και η επιστημονική ευθύνη του παιδαγωγού.

Με το δογματισμό και τη στενότητα αντίληψης σχετίζεται και η τάση του
εκπαιδευτικού να μη δέχεται ως σωστή μια απάντηση μαθητή, που είναι σωστή
και από νοηματική και γλωσσική άποψη, αλλά είναι διαφορετική από αυτήν
που έχει συλλάβει και έχει διαμορφώσει ο ίδιος στο μυαλό του. Με τον τρόπο,
αυτό εκτός του ότι &εσμεύειτη σκέψη των μαθητών του, επιπλέον μειώνεται
και ο ίδιος στη συνείδηση των μαθητών του. Κι αυτό, γιατί χαρακτηρίζεται

, ,. ' θ ' ' 'ζαπο αυτούς αν ρωπος με περιορισμενο τον πνευματικο του ορι οντα, με σχη-
ματοποιημένη σκέψη, δογματικός και στενοκέφαλος, που δεν μπορεί να κινηθεί
ιξ ι ι ι θ ι λ ι ι 37 ιΕ ξ ιε ω απο ορισμενα στενα και κα ορισμενα π αισια και ορια . τσι εροντας
οι μαθητές καλά ότι αυτός περιμένει από αυτούς μια και μοναδική απάντηση,
που την έχει προετοιμάσει ο ίδιος, δεν προσπαθούν να σκεφτούν και να εκφρα
στούν με ένα δικό τους τρόπο, αλλά κολλούν πάνω σ ' αυτό που Θα αποδεχτεί ο
εκπαιδευτυως τους38. Κατά τον προοδευτικό Αμερικανό παιδαγωγό Η. Rugg
κ 1 1

~ θ I ξ'λ ξ 1
~

1 1 1« οινωνικη προοοος και αν ρωπινη ε ε ι η ειναι ουνατες, μονον οταν τα σχο-
λεία δε μεταδίδουν γνώσεις για τη διατήρηση του κατεστημένου, αλλά μας
ανοίγουν τα μάτια γι' αυτό που θα είναι αύριο αναγκαίο και σήμεραπαρουσια
ζεται απλώς ως τάση»39,

Θα τελειώσουμε με τα παρακάτω λόγια του Herbert Kohl:40 «Θέλεις χρόνια
για να μάθεις να διδάσκεις καλά, αλλά και τότε ακόμη δε θα έχεις μάθει μια για

1 Κ 'θ L~ 1 θ 1 1
~

1 1 'ζπαντα... α ε ομαοα απο μα ητες εχει οιαφορετικες αναγκες και παρουσια ει
νέα προβλήματα. (Γι' αυτό) το να διδάσκεις δεν είναι μια απλή (και εύκολη)
δουλειά. Περιέχει κινδύνους. Θέλει απέραντο χιούμορ και καλά συναισθήματα,
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θ /λ ' 'ζ f f Ι Ι Ι fε ει να παι εις, να ερχεσαι σε συγκρουση... να εχεις γερες γνωσεις για ο,τι
8ι8άσκεις ... Με την καλύτερη θέληση στον κ0σμο θέλεις χρόνια, για να κρατάς

'λλ λ I
Ι 'ξ Ιiλ' \1> f f /τον κατα η ο τονο μεσα στην τα η, να επιF' επεις τα παιοια, που ειναι ανη-

, \1> f \1> f Ι 'ζ ξ'συχα, να κρατας το ενοιαφεροντων παιοιων, χωρις ν« τα καταπιε εις, να ερεις
πότε να προσθέσεις κάτι το καινούριο κ«ι πότε να τοc αφήνεις μόνα».
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Σuγypιχφική ομαδιχ:
Χ. Τσολriκη, Κ. Αδιχλόγλοu, Α. Αuδή, Ε. Ααππιχ, Δ. Τανη

Η ΔΙΔΑΣΚΑΑΙΑ ΤΩΝ ΒΙΒΑΙΩΝ ΕΚΦΡΑΣΗ-ΕΚΘΕΣΗ
ΣΤΟΑΥΚΕΙΟ

Πpολογιχα

Ο καλύτερος οάσχαλος και ο καλύτερος μαθητής των νέων βιβλίων ΕΚ
ΦΡΑΣΗ-ΕΚΘΕΣΗ του Λυκείου είναι ο πιο ελεύθερος οάσχαλος και ο πιο
ελεύθερος μαθητής. Γιατί τα βιβλία αυτά οοηγούν στη οημιουpγία (στη συν
δημιουργία οάσχαλου και μαθητή). Και οημιουpγία χωρίς ελευθερία δε νοείται.
'Άλλωστε η οημιουpγία οεν είναι «τσελεμεντές». Γι' αυτό και οι «τυφλοσύρ-

, , ι 'λ ι ιτες» την χαταστpεφουν- οπως την χαταστpεφουν ο οι εχεινοι που έσπευσαν να
σερβίρουν τις συνταγές τους πριν χαλά χαλά κυκλοφορήσουντα βιβλία. 'Αμπο-

σθ I ι β ι ι ι ι θ Σ ιτε να συναι ανονταν ποσο ασε ουν απέναντι στο vεο αν pωπο. αν να ειναι
υπόθεση συνταγών η γλωσσική αγωγή και η γλωσσική διδασκαλ!«, «Αυτή (η
οιοασχαλία)», λέει ο G. Highet, «δε μοιάζει καθόλου με μια χημική αντίδραση.
Μοιάζει πολύ περισσότερο με την κατασκευή ενός ζωγραφικού πίνακα, ή με τη
σύνθεση ενός μουσικού κομματιού, ή, σε μικρότερο βαθμό, με το φύτεμα ενός
κήπου, ή το γράψιμο επιστολής σε φίλο. Στη διδασκαλία πρέπει να βάλεις όλη

,;:. ι λ 'β ι ι ,;:. ι ι ιτην χαpοια σου, να κατα α εις οτι τιποτε σε γινεται με συνταγες, και μονο
'ζ 'θ ι θ ι ι Μ'χαpαμι εις την πpοσπα εια σου, τους μα ητες σου και τον εαυτο σου».

αυτό το πνεύμα γραμμένα τα βιβλία εισάγουν τους συν-οημιουpγούς (οάσχαλο
και μαθητή) στο στίβο της γλωσσικής αγωγής/καλλιέργειας, όπου για να αθλή-

ξ 'λ ,;:.ι ι ι ισουν με α ιο ογες επιοοσεις ειναι αναγχη να αποκτησουν:
1. Συνείοηση της λέξης και των ορίων της.
2. Συνείοηση της γλώσσας και των ορίων της:

- της απεραντοσύνης της
- της πολυμορφίας της
- της παντοδυναμίας της
- των οπτικών της

3. Συνείοηση της οημιουpγιχότητας της γλώσσας:
- των επιπέδων της
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- των αξόνων της (συνταγματικού και παραδειγματικού]
- των λειτουργιών της
- του λόγου και της ομιλίας

4. Σuνεί8ηση των γλωσσικών ποικιλιών:
των γεωγραφικών,- των κοινωνικων

- των ει8ικών γλωσσών
5. Σuνεί8ηση, τέλος, της Κοινής Νεοελληνικής.
Να αποκτήσουν 8ηλα8ή (μιλούμε συνήθως για τους 8ύο, 8άσκαλο και μαθητή,
γιατί τα νέα βιβλία στηρίζονται στη συν8ημιοuργία, αφού ο καθένας τους διαθέ
τει πλήρες γλωσσικό εργαστήρι) συνεί8ηση του λόγου, προφορικού και γρα
πτού, και των τρόπων:

του περιγραφικού
του αφηγηματικού
του αξιολογικού
και των ποικίλων συνδυασμών (μείξεων) με τους οποίους (τις οποίες)

γίνεται αυτός ( ο λόγος) αποτελεσματικός.
Αυτόν, λοιπόν, τον αποτελεσματικό λόγο 8ι8άσκοuν τα νέα βιβλία, όπως

εξάλλου διαφαίνεται και από τους τίτλους των ενοτήτων τους:
Γλώσσα και γλωσσικές ποικιλίες
Ο λόγος, προφορικός και γραπτός
Περιγραφή
Αφήγηση
Εί8ηση-σχόλιο
Βιογραφικά εί8η
Παροuσίαση-Κpιτική
Σημειώσεις-Περίληψη
Πειθώ: μορφές και τρόποι πειθούς (επιστημονικός λόγος, 8ικανικός
λόγος, 8οκιμιακός λόγος, ερευνητικός λόγος).

Μια τέτοια στοχοθεσία και προοπτική είναι φυσικό να στρέφει αυτήν την
εισήγηση στη γλώσσα και τον επικοινωνιακό της ρόλο. Γιατί η γλωσσική έκ
φραση είναι κοινωνικής φύσης, αφούη γλώσσα είναι κοινωνικό προϊόν. Γι' αυτό
και μέσα από τη γλώσσα αναδύονται σαν από πίδακα οι γλωσσικές ποικιλίες
και οι γλωσσικοί τρόποι, που αποτελούν στα νέα βιβλία μήτρες παραγωγής και
σύνθεσης του λόγου. Στα αντίστοιχα βιβλία του γυμνασίου μήτρες λόγου απο
τελούν τα ί8ια τα μορφοσυντακτυω φαινόμενα· τα οποία τώρα 8εν κείνται -κι

, , , , β βλ' , , λ ,αυτο ειναι το νεο που φερνοuν τα ι ια αυτα συγκρινομενα με τα πα αιοτε-
ρα- ως «έν8οξα)) απολιθώματα για εγκωμιασμό ή για απομνημόνευση και
τεχνολόγηση, αλλά 8ροuν ως 8uναμικές παραγωγής λόγου.

Τα νέα βιβλία του λυκείου στοιχούν στα βιβλία του γυμνασίου, γνωστά με
τον τίτλο «Νεοελληνική Γλώσσα», κι αυτά πάλι στοιχούν στα βιβλία του 8ημο-

•
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τυωύ, γνωστά με τον τίτλο «Η Γλώσσα μου». Και όλα, μαζί και η Γραμματική
του 1976 και το Συντακτικό του 1977, συνέχονταν με τον συνεκτικό ιστό της
γλωσσικής 8ι8ασκαλίας, η οποία αποσκοπεί στη γλωσσική επικοινωνία. Γιατί
απώτερος σκοπός της γλωσσικής 8ι8ασκαλίας 8εv μπορεί να είναι άλλος από τη
γλωσσική επικοινωνία σε όλες της τις μορφές και τις χρήσεις, από τις πιο
απλές/καθημερινές/γενικέςως τις πιο σύνθετες/ ανώτερες/ει8ικές. 'Αλλωστε
λ ' λ ζ ' θ ' ' λ ' ' 'Ε λ 'ο οκ ηρη η ωη του αν ρωπου ειvαι γ ωσσικη επικοιvωvια. τσι: γ ωσσικη

, , , λ β , , , β λε]επικοιvωvια ειvαι το χαμογε ο του ρεφους, με το οποιο αυτο ακτιvο ο ει την
ψυχική του ευφορία, ή οι ποικίλες κραυγές του με τις οποίες εκπέμπει μηνύμα
τα προς τον περίγυρό του καλώντας εκείνους που Θα θεραπεύσουν τις ανάγκες
του· γλωσσική επικοινωνία είναι η καθημερινή μας επικοινωνία, η από8ειξη με
σειρά συλλογισμών ενός γεωμετρικού θεωρήματος από το 8άσκαλο ή το μαθη
τή, η σύνταξη του συμβολαίου από το συμβολαιογράφο, η έκθεση των συμπτω
μάτων της αρρώστιας από το γιατρό, η αγόρευση του βουλευτή στη βουλή ή
του 8ικηγόρου στη 8ίκη, οι οδηγίες του γεωπόνου προς το γεωργό, η τεκμηρίω
ση του επιστημονικού συγγράμματος από τον επιστήμονα, η κραυγή μέσα στη
νύχτα, το ποίημα του ποιητή, το μοιρολόγι, το παραμύθι κτλ. Όπου υπάρχει
γλώσσα υπάρχει και γλωσσική επικοινωνία. Και εν πάση περιπτώσει 8εv
υπάρχει γλωσσική επικοινωνία χωρίς γλώσσα.

1. Γενικές παpατηpήσεις

Κρίνεται σκόπιμο να τονιστεί από την αρχή ότι σκοπός της συγγραφικής
'"' 'ί' , β 'λ , , , ,,.. λλ'ομαοας οεν ειvαι να επι α ει ενα περιοριστικο και ακαμπτο εγχειριοιο, α α να

προσφέρει ένα εύπλαστο υλικό και να προτείνει μια πιο σύγχρονη μέθοδο
γλωσσικής 8ι8ασκαλίας, τη μέθο8ο της επικοινωνιακής προσέγγισης. Επομέ
νως το βιβλίο αυτό μπορεί να θεωρηθεί ως ένας ο8ηγός για τη γλωσσική 8ι8α
σκαλία που θα ενισχύεται κάθε φορά από την πρωτοβουλία και τη 8ημιουργικό
τητα του καθηγητή. Εξάλλου, επει8ή το 8ι8ακτικό εγχεφίδιο απευθύνεται σε
μαθητές που προέρχονται από 8ιάφορες περιοχές, ανήκουν σε διαφορετικές
κοινωνικές ομάδες καr.σε διαφορετυω πολιτιστικό περιβάλλον και, επομένως,
χρησιμοποιούν διαφορετικό γλωσσικό κώ8ικα, ο καθηγητής είναι υποχρεωμέ
νος να προσαρμόζει κάθε φορά τη διδασκαλία του στις ανάγκες της συγκεκριμέ-

' ξ 'Ε ' ' ' ' ' λvης τα ης. τσι μπορει ακομη και να αvτικαταστησει καποιο μερος του υ ι-
κού που υπάρχει στο βιβλίο με άλλο που θα κρίνει ο ίδως καταλληλότερο.
Εκείνο πάντως που έχει σημασία είναι να χρησιμοποιείται αυθεντικό υλικό,
γιατί μόνον έτσι έρχεται ο μαθητής σε επαφή με λόγο ζωντανό και άvτιλαμβά
νεται την κοινωνική 8ιάσταση της γλώσσας.
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2. Δομή των ενοτήτων

Η οομή της κάθε ενότητας είναι συνήθως η ακόλουθη: διδασκόμενο είδος
λόγου, λεξιλόγιο, θέμα.τα. για. συζήτηση και έκφpα.ση/έκθεση, μοpφοσuντα.κτικri
φαινόμενα. και οpγriνωση του λόγου. Τα μέρη της ενότητας οεν είναι υποχρεω
τικό να οιοάσκονται με τη σειρά που παρατίθενται στο βιβλίο· μπορεί π.χ. ο
καθηγητής να πρΌχωρήσει στο κεφάλαιο του λεξιλογίου ή στο κεφάλαιο της
έκθεσης/έκφρασης, πριν να ολοκληρώσει τη θεωρία για το διδασκόμενο είδος
λ , , , β 'λλ , ••• ••• , ,ογου, οταν αυτο το επι α ει κάποια οιοακτικη αναγκη.

3. Ασκήσεις

Βασικός στόχος των ασκήσεων που περιλαμβάνει το βιβλίο είναι να καλύ
ψουν τις σημαντικότερες επικόινωνιακές ανάγκες του μαθητή. Για το σκοπό
αυτό σχεδιαστηκαν ποικίλες ασκήσεις. Θα αναφερθούμε ιδιαίτερα στις ασκή
σεις μετασχηματισμού ενός κειμένου, στις ασκήσεις δpα.μα.τοποίησης, στις
ομαδικές και στις έρευνες. Οι λόγοι για τους οποίους οίνεται ιδιαίτερη έμφαση
στους παραπάνω τύπους ασκήσεων είναι ότι τις θεωρούμε σημαντικές και ότι
κρίνουμε απαραίτητο, επειοή είναι σχετικά καινούριες στη οιοακτική πράξη, να
ενημερωθούν οι καθηγητές σε ό,τι αφορά το στόχο και την πρακτική τους.

3.1 Μετασχηματιστικές ασκήσεις

Οι Μετασχηματιστικές ασκήσεις είναι ιδιαίτερα χρήσιμες, γιατί ασκούν το
μαθητή_ στην επιλογή και χρήση της γλωσσικής ποικιλίας που αρμόζει σε μια
συγκεκριμένη επικοινωνιακή περίσταση. Έτσι μπορεί ο μαθητής να αποκτήσει
ένα ευέλικτο και δραστυω γλωσσικό όργανο.

Οι μετασχηματιστικές ασκήσεις μπορεί να έχουν απλή ή συνθετότερη μορ
φή. Στην πρώτη περίπτωση έχουμε μεταφορά λέξεων/εκφράσεων από ένα επί
πεδο ύφους σε ένα άλλο, ενώ στη οεύτερη γίνεται μετασχηματισμός ολόκληρου
κειμένου, ανάλογα με την επικοινωνιακή περίσταση και τις παραμέτρους που
τη συνιστούν (βλ. και βιβλίο καθηγητή, ενότητα «Ο Λόγος»).

3.2 Ασκήσεις δpα.μα.τοποίησης

Πρόκειται για ασκήσεις που χρησιμοποιούν το «δραμα» ως μέσο για τη
γλωσσική διδασκαλί«, Με τον όρο «οράμα» εννοούμε κάθε δραστηριότητα που
ζητάει από το μαθητή να παραστήσει τον εαυτό του ή ένα άλλο πρόσωπο σε
μια υποθετική κατάσταση. Οι δραστηριότητες αυτές είναι οιάφορα είοη αυτσ
σχεδιασμών και θεατρικά παιγνίδια, τα οποία οίνουντην ευκαιρία στο μαθητή
να καλλιεργήσει την ικανότητά του να εκφράζεται ανάλογα με τις απαιτήσεις
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της επικοινωνιακής περίστασης, καθώς υποδύεται οιάφορους ρόλους. Το «ορά
μα», οηλαοή, επιτρέπει την ανάπλαση συνθηκών αυθεντικής επικοινωνίας και
παρακινεί τον ασκούμενο να χρησιμοποιήσει λειτοupγιχά τη γλώσσα και να
δpάσει με αυτήν μέσα στον κόσμο.

Οι ασκήσεις οραματοποίησης οεν είναι απλώς γλωσσικές ασκήσεις, τουλά
χιστον με τη στενή έννοια του όρου. Παράλληλα με την εκφραστική ικανότητα
ενεργοποιούν και τις ψυχοπνευματικές ουνάμεις του μαθητή. Οξύνουν την πα-

, ' ~ ' ' ' λ 'βρατηρητικοτητα του, οιεγειρουν την φαντασια του, τον παρακινουν να ανα α ει
β λ ' 'ζ ' 'λ 'πρωτο ου ιες, τον προετοιμα ουν για τους κοινωνικους ρο ους που προκειται
λ 'β ' ' λ' θ ' 'να ανα α ει και του επιτρεπουν να κατανοησει κα υτερα τις αν ρωπινες σχε-

σεις. Με λίγα λόγια τον βοηθούν να αντιληφθεί πληρέστερα τον κόσμο και να
οράσει αποτελεσματικότερα μέσα σ ' αυτόν.

Παρόλα αυτά θα πρέπει να αναφέρουμε ότι η εφαρμογή των ασκήσεων
οραματοποίησης παρουσιάζει και ορισμένες δυσκολίες. Οι ασκήσεις αυτές είναι
χρονοβόρες, ιδιαίτερα μάλιστα όταν οι οιοάσκοντες και οι διδασκόμενο: οεν
έχουν προηγούμενη εμπειρία. Εξάλλου η καλή οιεξαγωγή των ασκήσεων,
προϋποθέτει και μια γενική αλλαγή στην αντίληψη και στην πρακτική της
οιοασκαλίας. Απαιτεί να επαναπροσδιοριστεί ο ρόλος του δάσκαλου, του μαθη
τή και του οιοακτικού βιβλίου (βλ. σελ. 4 και σελ. 5).

Γι' αυτούς τους λόγους, και επειοή χρειάζεται κάποιος χρόνος ωρίμανσης
γι' αυτές τις αλλαγές, προτείνουμε να εισαχθούν σταδιακα οι ασκήσεις δράμα
τοποίησης στη γλωσσική διδασκαλία. Στην αρχή ο καθηγητής μπορεί να πει
ραματιστεί με έναν μικρό αριθμό ασκήσεων και αργότερα, εφόσον εκτιμήσει

λ ' ' ' ~ ' ξ ' 'την αποτε εσματικοτητα τους, εχει τη ουνατοτητα να τις α ιοποιησει περισσο-
τερο.

Εξάλλου, αν θέλει, μπορεί να κάνει οιάφορες μετατροπές που θα διευκολύ-
~ ξ ' ' ~ ' ' ' 'λνουν τη οιε αγωγη της ασκησης, π.χ. οεν ειναι απαραιτητο να κανουν ο οι οι

μαθητές, και μάλιστα ταυτόχρονα, τον ίοιο αυτοσχεδιασμό, για να μη οημιουρ
γηθεί αναστάτωση στην τάξη. Ο αυτοσχεδιασμός μπορεί να γίνει από ορισμέ
νες μόνο ομάοες μαθητών οι οποίες θα τον παρουσιάσουν, η μία με;τ-ά την άλλη,
στους υπόλοιπους.

'Εχόντας υπόψη όλα τα παραπάνω, η συγγραφική ομαδα έκρινε σκόπιμο να
λ 'β β βλ' λ' ' ' ' 'συμπερι α ει στα ι ια, του αχιστον προς το παρον, ενα σχετικα περιορισμε-

νο αριθμό ασκήσεων δραματοποίησης. Φυσικά τα βιβλία περιέχουν μεγάλη
ποικιλία γραπτών ασκήσεων, οι οποίες, ενώ οε ζητούν από τους μαθητές να
κάνουν αυτοσχεδιασμό, τους παρακινούν να φανταστούν τον εαυτό τους σε ένα
ρόλο, σε μια συγκεκριμένη επικοινωνιακή περίσταση, και να εκφραστούν ανά
λογα. (Μπορείτε να δείτε σχετικά την ακόλουθη βιβλιογραφία:
- Holden S., <<Drama ίη language teaching)), Longman, 1981
- Maley Α. and Duff Α., «The use of dramatic techniques ίη language learning)),

C.U.P., 1987.
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- Boltom G., «Drama and education. Αη argument for placing drama at the
center of the curriculum», Longman, 1984.

Βλ. επίσης και το αναλυτικό πρόγραμματων μαθημάτων του Βημοτικού σχο
λείου ).

3.3 Ομαδικές ασκήσεις

Οι περισσότερες ασκήσεις είναι ατομικές, περιλαμβάvοvτ'αι όμως και αρκε
τές ομαΒικές. Περισσότερα για τους στόχους και τη σημασία των ασκήσεων
αυτών βλ. στα αποσπάσματα που ακολουθούν (3.4). Πρέπει ωστόσο να τοvι-

, Ι λ Ι" ξ Ι " / Ι Ιστει οτι για την αποτε εσματικη οιε αγωγη των ομαοικωv ασκησεωv απαιτει-
ται μια γενική αλλαγή της 8ιδακτικής. Ο μαθητής παρακινείται να αφήσει το
ρόλο του παθητικού δέκτη και να συμμετέχει Βυvαμικά και Βημιουργικά στις
διαδικασίες της ομάΒας. Ακόμη ο καθηγητής πρέπει να προετοιμαστεί,. για να
προσαρμοστεί στο καινούριο κλίμα που θα επικρατήσει στην τάξη κατά τη
Βιεξαγωγή των ασκήσεων. f)υσικά, όσο οι μαθητές θα εξοικειώνονται με το
πνεύμα των ομαδικών εργsισιώv,·θα συvηθ(ζουv στη χαμηλόφωνη-ψιθυριστή
συζήτηση, στη γρήγορη τακτοποίηση, κοcι γενικότερα θα μάθουν να σέβονται
την εργασία των άλλων και να συμπεριφέρονται ως υπεύθυνα άτομα. Εξάλλου,
για να αποθαρρυvΘούvοι μαθητές που με πρόσχημα τη Βουλειά της ομάδας
ολιγωρούν, ο κοcθηγητήςμπορε( να ζητήσει από κάθε μέλος της ομάΒας μικρές
εισηγήσεις σε επιμέρους Θέματα της όλης εργασίας",

3.4 Έpεuνες

Μια ιΒια.(τερημόρφή ομαΒικώv ασκήσεων είναι οι έρευνες που ενθαρρύνουν
ιδιαίτερα την κριτική στάση και την ερευνητική Βιάθεσητων μαθητών. Στόχος
της έρευvοcς κάθε φορά Βεv είναι να καταλήξουν οι μαθητές σε απόλυτα ακριβή
και με επιστημονικό τρόπο τεκμηριωμένα αποτελέσματα, αλλά να προσεγγί
σουv κριτικά κοcι να διερευνήσουν συστηματικά ένα συγκεκριμένο κοινωνικό
πρόβλημα. Οι ασκήσεις αυτές καλούν τους μαθητές να συγκεντρώσουν οι (Βιοι
αυθεντικό υλικό για ένα θέμα που τους ενδιαφέρει, να το σχολιάσουν και να

' 'θυ ' λ' Μ ' 'θη 'προτείνουν υπευ να συγκεκριμεvες υσεις. ε τον τροπο οcυτο οι μα τες
μαθαίνου» να αναλαμβάνουν πρωτοβουλίες και να πα(ρvουv μια ενεργητική

, , , βλ, , 'λλ λ ,σταση απέναντι στα κοιvωvικα προ ηματα, εvω παρα η α ασκουvται να
χρησιμοποιούν αποτελεσματικά το λόγο τους, για να 8ράσουv μέσα στον κό-

' Ε , " , , λ' 'Ψ 'ξ "'σμο. τσι, εφόσον οεχομαστε οτι γ ωσσα, σκε η και πρα η συvοεοvται με μια
Βιαλεκτική σχέση αλληλεπίδρασης, μπορούμε να χαρακτηρίσουμε τις έρευνες
ως γλωσσικές ασκήσεις, θεωρώντας τη γλωσσική άσκηση ταυτόχρονα άσκηση
της σκέψης και άσκησηγια Βράση.Οι ασκήσεις αυτές συνδέουντο σχολείο με τη
ζωή, ενώ η τάξη γίνεται ένα ζωντανό εργαστήρι, στο οποίο η γλώσσα χρησιμο
ποιείται Βημιουργικά και μεταβάλλεται σε Βράσηγια θέματα του κοινωνικού
περίγυρου,
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Ε ~· β'β ' ' ' 'θπειοη, ε αια, για την πραγματοποιηση μιας έρευνας απαιτειται συνη ως
αρκετός χρόνος, εννοείται ότι προγραμματίζετα: έγκαιρα από τον καθηγητή

' . ' θ Ι Σ Ι Ικαι κατανέμεται η εργασια στους μα ητες. ε περιπτωση που σε μια ενοτητα
υπάρχουν περισσότερες από μία έρευνες γίνεται επιλογή, ανάλογα με τα ενδια-

' θη Ιφέροντα των μα των.
Είναι φυσικό ορισμένες ομαδικές εργασίες-έρευνες να παρουσιάζουν κάποι

ες πρακτικές δυσκολίες για τη συγκέντρωση υλικού, όπως π.χ. η έρευνα για τα
περιοδικά, στις μικρές πόλεις και στα χωριά. Επίσης θα μπορούσε να ισχυρι
στεί κανείς ότι ορισμένα από τα θέματα για συζήτηση και έκφραση/έκθεση ή
και το ίδιο το είδος λόγου που διδάσκεται (π.χ. παρουσίαση-κριτική) βρίσκο
νται έξω από τα κάθημερινά βιώματα των παιδιών ορισμένων περιοχών ή

Ι ·~ Η λ Ι ' ~ ' Ι ~· β Ικοινωνικων ομαοων. επι ογη εινα: συνειοητη και σκοπιμη, επειοη ακρι ως
θεωρήθηκε αναγκαίο να ασκηθούν οι μαθητές σε μια ποικιλία από επικοινωνια
κές περιστάσεις με τα αντίστοιχα επίπεδα ύφους, και, φυσικά, και σε εκείνα
που δεν τους είναι οικεία. Πιο συγκεκριμένα πιστεύουμε πως κανένας μαθητής,
οποιαδήποτε κι αν είναι η γεωγραφική και η κοινωνική του προέλευση, δεν
πρέπει να στερηθεί την επαφή και τη γλωσσική έστω άσκηση σε χώρους απαι
τητικούς, όπως π.χ. αυτοί της αισθητικής ή της αξιολογικής αποτίμησης ενός
έργου. Διαφορετικά, αν η γλωσσική διδασκαλία παραμείνει στα επίπεδα που οι
μαθητές ήδη ελέγχουν, θα συντελέσει στο να περάσουν από το σχολείο με λειψή
την ικανότητά τους να επικοινωνούν αποτελεσματικά σε ποικίλες περιστάσεις
της ζωής τους.

Εννοείται ότι ο χρόνος δεν επαρκεί για να γίνουν όλες οι ασκήσεις που
δίνονται σε κάθε ενότητα. Ο καθηγητής θα επιλέξει όσες και όποιες θέλει,
ανάλογα με την τάξη του και το χρόνο που διαθέτει. Η επισήμανση των προαι
ρετικών ασκήσεων από τη συγγραφική ομάδα δεν πρέπει να θεωρηθεί δεσμευ
τική, αλλά απλώς μία πρόταση που υπαγορεύεται από το δεδομένο χρονικό
πλαίσιο. Οι προαιρετικές ασκήσεις δεν υποβαθμίζονται ούτε θεωρούνται δευ-

' Ηλ' 'ση/λ'' θ Ιτερευοuσες. τε ικη αποφα επι ογη ανηκει στον χα ηyητη. ,

4. Λε(ιλόγιο

Σε κάθε ενότητα διδάσκεται το κατάλληλο λεξιλόγιο. Το λεξιλόγιο αυτό
άλλοτε συνδέεται νοηματικά με το κύριο αντικείμενο της ενότητας, ή με τα
θέματα για συζήτηση και έκφραση/έκθεση, και άλλοτε πάλι σχετίζεται έμμεσα
ή άμεσα με το διδασκόμενο είδος λόγου [π.χ, στην ενότητα «Είδηση)) κρίθηκε
σκόπιμο να παρατεθεί το λεξιλόγιο που αφορά το χρόνο, εφόσον η είδηση, ως

' ·~ ' ' 'ξ ' ) Ε λ'αφηγηματικο ειοος, κινειται πανω στον α ονα του χρονου . πιπ εον τις πε-
ρισσότερες φορές που καλούνται οι μαθητές με μια άσκηση να πα.pα.γάγουν
λόγο, έχουν στη διάθεσή τους και το απαραίτητο λεξιλόγιο. Πάντως αυτό που

49



Χ. ΤΣΟΛΑΚΗΣ, Κ. ΑΔΑΛΟΓΛΟΥ, Α. ΑΥΔΗ, Ε. ΛΑΠΠΑ, Δ. ΤΑΝΗΣ

έχει σημασία είναι ότι η αξιοποίηση του λεξιλογίου μπορεί να γίνει όχι μόνο με
τις καθαρά λεξιλογικές ασκήσεις, αλλά και με τις ασκήσεις των υπόλοιπων
κεφαλαίων και οπωσδήποτε βέβαια με τη συζήτηση και διαπραγμάτευση των
8ιαφόρων θεμάτων.

5. Μοpφοσυντrχκτικri φrχινόμενrχ

Συστηματική 8ι8ασκαλία των μορφοσυντακτικών φαινομένων έγινε στο μά
θημα της γλωσσικής διδασκαλίας στο γυμνάσιο.Τα μορφοσυντακτικα φαινάμε-

' ι , β βλ' Ι Ι Ινα που πεpιεχονται στις ενοτητες αυτού του ι ιου ειναι εκεινα τα οποια
κυρίως εμφανίζονται στο 8ι8ασκόμενο κάθε φορά είδος λόγου. Επομένως ο
καθηγητής θα στρέφει την προσοχή των μαθητών όχι τόσο στο ίδιο το γpαμμα
τικοσυντακτικό φαινόμενο, τους κανόνες του οποίου ή8η.γνωpίζοuν, αλλά στους
παράγοντες που ο8ηγούν στην επιλογή του συγκεκριμένου γpαμματικοσυντα-

' ' , ' Γ '~ θη 'κτικοu φαινομενοu σε μια ορισμενη περισταση. ια παρασειγμα, οι μα. τες
ι ι ι ι . ι θ ι ι ξ ,πρεπει να κατανοήσουν γιατι ειναι πpοτιμοτεpη η πα ητικη συντα η απσ την

ενεργητική σ ' ένα επιστημονικό κείμενο ή σε μια μικρή αγγελία, με ποια
κριτήρια θα αποφασίσουν αν θα χρησιμοποιήσουν τον ευθύ ή τον πλάγιο λόγο
σ ' ένα κείμενό τους ( ανάλογα με τό τι θέλουν να πετύχουν) κτλ Μ' αυτόν τον
τρόπο περνούν σε δεύτερη μοίρα οι κανόνες, οι ορισμοί και η απομνημόνευση,
που συνδέονταν με τον παραδοσωαό τρόπο 8ι8οcσκαλίοcς, και οι μαθητές συνει-
8ητοποιούν ότι πρώτα απ' όλα γλώσσα σημαίνει επικοινωνία και 8ημιοupγία.

6. Θέμrχτrχ yιrx συζήτηση κrχι έκφprχση/έκθεση.

Στα ιιΘέμα.τα. για. συζήτηση κα.ι έκφpα.ση/έκθεσηJJ 8εν προσδιορίζεται ο
8έκτης, γιατί θεωρείται αυτονόητο ότι είναι η τάξη. Πρόκειται 8ηλοc8ή για ένα

' ' ~, λ ' , λ' , (ακpοατηpιο το όποιο, επειση απστε ειται απο συνομη οωυς του πομποu μα-
θητές) και έναν «έμπιστο ενήλικα» (καθηγητής), επιτρέπει, στον πομπό να

'ζ β' ' Ε ' ' θ' ζ 'εκφρα εται α ιαστα και φuσικα. πομενως, οταν τα εματα συ ητοuνται προ-
φορικά, εννοείται ότι επικοινωνιακή περίσταση είναι η συζήτηση με συνομηλί
κους, ενώ, όταν τα θέματα αναπτύσσονται γραπτά, ως επικοινωνιακή περί
σταση μπορούμε να θεωρήσουμε τη γραφή ενός άρθρου για το περιοδυω του
σχολείου, την ανάπτυξη ενός θέματος στο πλαίσιο μιας έρευνας που πραγμα
τοποιεί η σχολική εφημεpί8α κτλ Και στις 8ύο περιπτώσεις πάντως υπάρχει
ένας συγκεκριμένος επικοινωνιακός στόχος που καθιστά φυσική τη 8ιοc8ικασία
της παραγωγής λόγου. Ο μαθητής θέλει να επικοινωνήσει για κάποιο σκοπό
και έχει κάτι να πει, αφού του προσφέρεται ένα πλούσιο υλικό για το θέμα. Το
λ ' , ' ξ ' , 'ψυ ικο αυτο μποpει να το α ιοποιησει, για να τεκμηριωσει τις απο εις του με

συγκεκριμένα στοιχεία και να αποφύγει έτσι τις εύκολες γενικεύσεις.
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Τα θέματα για συζήτηση και έκφραση/έκθεση επιλέχτηκαν με βάση τα
παρακάτω κριτήρια:
8 να συνδέονται άμεσα ή έμμεσα με το διδασκόμενο κάθε φορά είδος λόγου.
8 να καλύπτουν τα ενδιαφέροντα των εφήβων και να αντλούνται από τα βιώ
ματα και τις εμπειρίες τους.
• να σχετίζονται με διάφορους τομείς της σύγχρονης ζωής: τον κοινωνικό, τον
πολιτικό, τον οικονομικό, τον πολιτιστικό κτλ.
• να προωθούν τον προβληματισμό των νέων, να αναπτύσσουν την κριτική
τους ικανότητα και να τους παρακινούν να προτείνουν συγκεκριμένες λύσεις σε
κάποιο πρόβλημα.

Σ' αυτό το σημείο πρέπει να τονιστεί ότι: έκθεση δε γράφεται μόνο με
αφορμή τα «Θέματα για συζήτηση και έκφραση/έκθεση»· έκθεση έχουμε κάθε
φορά που οι μαθητές παράγουν λόγο, γραπτό ή προφορικό, ανάλογα με το
διδασκόμενο είδος λόγου. Για παράδειγμα, μια προφορική/γραπτή κατά6εση
μάρτυρα στο δικαστήριο, μια επιστολή διαμαρτυρίας, ένα άρθρο για την εφη
μερίδα του σχολείου, μια συζήτηση «στρογγυλής τραπέζης», ένα αυτα/βιογρα-

, , ·~ , λ' λ λ , , θφικο σημειωμα, μια ειοηση, μια μικρη αγγε ια κτ . αποτε ουν εκ εση και
'λ , ,μα ιστα με συγκεκριμενο σκοπο.

7. Οpγάνωση του λ6γοu

Το κεφάλαιο αυτό ασχολείται με ορισμένους από τους τρόπους με τους
οποίους οργανώνεται και συνέχεται ο λόγος, είτε σε μικρά τμήματα, όπως σε
προτάσεις, περιόδους, παραγράφους είτε σε ευρύτερο κείμενο. Ιδιαίτερη έμφα
ση δίνεται στην ανάπτυξη παραγράφου, επειδή η παράγραφος αποτελεί μικρο
γραφία ενός ευρύτερου κειμένου/έκθεσης και επομένως η ανάπτυξή της είναι
ανάλογη. Η ένταξη ενός συγκεκριμένου τρόπου οργάνωσης του λόγου σε κά
ποια ενότητα υπαγορεύτηκε από την άμεση ή έμμεση σχέση του μ.ε το διδασκό
μενο είδος λόγου (βλ. π.χ. βιβλίο του καθηγητή, ενότητα «Βιογραφικά είδψ))
και από άλλες διδακτικές ανάγκες. Για παράδειγμα, η ανάπτυξη παραγράφου
ευρύτερου κειμένου με αιτιολόγηση κρίθηκε σκόπιμο να προταχθεί (ενότητα
Γλώσσα-γλωσσικές ποικιλίες), επειδή δίνει στο μαθητή τα απαραίτητα εφό
δια, ώστε να οργανώνει με κατάλληλο τρόπο τα επιχειρήματά του στα θέματα
για συζήτηση και έκφραση/έκθεση και στις άλλες ασκήσεις των ενοτήτων,
αλλά και γενικότερα σε κάθε επικοινωνιακή περίσταση που απαιτεί επιχειρη
ματολογία.
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Θ. Α νθογrχλί8οu
Κrχθηγήτpιrχς τοu Πrχνεπιστημίοu Ιωrχννίνων

Η ΚΟΙΝΩΝΙΑ ΣΤΗ ΓΑΩΣΣΑ. Η ((ΣΗΜΑΝΤΙΚΗ)) ΠΡΟΤΑΣΗ
ΤΟΥ ΕΜΙΑ ΜΠΕΝΒΕΝΙΣΤ

Ο κοινωνικός χαρακτήρας της γλώσσας 8εν αμφισβητείται από κανένα· ως
γενικό όμως θεωρητικό και μεθο8ολογικό πρόβλημα γνώρισε πολλές και διαφο
ρετικές προσεγγίσεις. Δεν υπάρχει κοινωνία δίχως γλώσσα και αντίστροφα
καμιά γλώσσα δε νοείται εκτός κοινωνίας. Η καθεμία από τις Μο προϋποθέτει
την άλλη και συναποτελούν ένα ιστορικό 8ί8uμο· κοινωνία και γλώσσα γεννή
θηκαν μαζί και συνυπάρχουν, αλλά η έρευνα των σχέσεών τους 8εν ο8ήγησε στο

θ , β, , , , , Α 'θ ,να εντοπισ οuν ακρι εις και μονιμες αντιστοιχιες ανάμεσα τους. ντι ετα ει-
ναι εμφανής η 8ομική αναντιστοιχία τους η ί8ια γλώσσα (π.χ. η αγγλική, η

ι λ ) λ ι ι ι λ'" ι" ι 'θισπανικη, κ π. μι ιεται απο κοινωνιες με πο υ οιαφορετικη σομη και αντι ετα
κοινωνίες με ισχυρές 8ομικές ομοιότητες (π.χ. οι σοσιαλιστικές χώρες) μιλούν
πολύ διαφορετικές γλώσσες. Από την άλλη μεριά η ιστορική εξέλιξη γλώσσας
και κοινωνίας 8εν ταυτίζεται και 8εν είναι εύκολο να δούμε τις ιστορικές αλλη
λεπιδρασεις τους. Τα ιστορικά άλματα ορισμένων κοινωνιών, όπως της γαλλι
κής κοινωνίας με την επανάσταση του 1789, 8εν επέφεραν "καμιά θεαματική

λλ I λ Ι 1 1 'θ 1 'ζα αγη στη γ ωσσα αυτων των κοινωνιων, αντι ετ α με οσα uποστηρι ει ο
Πωλ Λαφάργκ σε ένα παλιό και ξεχασμένο 8οκίμιο, που μια πρόσφατη σχετικά
έκ8οση επανέφερε στη 8ημοσιότητα (Lafargue 1977: 77-144). Δεy επιβεβαιώ
θηκαν οι ακραίες απόψεις ορισμένων ερευνητών, όπως του Γουώρφ, ότι μπορού
με να γνωρίσουμε τον κόσμο μόνο μέσω της γλώσσας που μιλάμε, όπως 8ηλα8ή
και όσο αυτή το επιτρέπει (Whorf, 1956 και 1969), άποψη που ο8ήγησε στην
αναζήτηση ακριβών αντιστοιχιών, όπως π.χ. ανάμεσα στο ρυθμό της εργασίας
και στη 8ιάρκεια των φωνηέντων (Southwester Project 1956) εμπνευσμένο από
την υπόθεση Γουώρφ, που κατέληξε σε αποτυχία Marcellesi-Gardin 1974:29).
Γενικά η αναζήτηση ακριβών αντιστοιχιών ανάμεσα στην κοινωνία και στη
γλώσσα έχει σήμερα εγκαταλειφθεί από τους γλωσσολόγους ως υπερβολικά
απλουστευτική. Δεν έχει όμως καθόλου εγκαταλειφθεί η γενική θεωρητική και
μεθο8ολογική υπόθεση των στενών δεσμών που συνενώνουνγλώσσα και κοινω
νία. Η εθνογλωσσολογία και η κοινωνιογλωσσολογία ξεκινώντας απ' αυτή την
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Θ. ΑΝΘΟΓΑΛΙΔΟΤ

υπόθεση συνέλεξαν ενδιαφέροντα δεδομένα με εξειδικευμένες τεχνικές. Η κοι
νωνιογλωσσολογία οφείλει τη σημερινή της άνθιση σε δύο πρωταρχικές επιλο
γές επέλεξε ως α.ντικείμεν6 της τις γλωσσικές πpα.χτικές {την ομιλία., τη
γλωσσική ποικιλία., τη συνομιλία., κλπ.) κα.ι έ8ωσε ι8ια.ίτεpη έμφα.ση στη σημα.
σιολογική πλεupi των γλωσσικών πpα.κτικών. Το πλήθος των δεδομένων και
των ερμηνειών που στοιχειοθετούν σήμερα τις διάφορες κοινωνιογλωσσολογι
χές θεωρίες, καθώς και οι ενεχόμενες σ ' αυτές -υπονοούμενες συνήθως
γενικές θεωρητικές επιλογές, μπορούν να κατανοηθούν κριτικά μόνο κάτω από
το πρίσμα εκπεφρασμένων γενικών θεωριών για τη σχέση κοινωνίας και γλώσ
σας. Ο γάλλος γλωσσολόγος Εμίλ Μπενβενίστ διατύπωσε μια τέτοια θεωρία
για το ((8ιπλ6 σύστημα. σχέσεων στη γλώσσα.JJ, σύμφωνα με μια δική του έκ
φραση· θεωρία γενική, όχι δηλαδή κοινωνιογλωσσολογική (με τη στενή σημα
σία του όρου), που προσφέρει κάποιες γενικές κατηγορίες για την κατανόηση
τόσο της γλώσσας όσο και επιμέρους υποθέσεων και δεδομένων, από κοινωνιο-
λ ' ' ' ψογιχη επισης απο η.

Κρίνοντας προηγούμενες απόπειρες ο Ε. Μπενβενίστ ( 1974: 94-102) συ
μπεραίνει ότι δεν υπάρχουν δεσμοί αναγκαίας αιτιότητας ανάμεσα σε συγκε
κριμένες ιστορικές κοινωνίες και στα αντίστοιχα γλωσσικά ιδιώματα αυτών
των κοινωνιών. Αν π.χ. ένα ιδίωμα είναι πολυσυλλαβυω ή μονοσυλλαβικό ή

' ~' 'λλ λ ' ' ' ~ ξ ' 'εντάσσεται σε οποιοοηποτε α ο γ ωσσυω τυπο, αυτο σε μας ε ηγει χαμια
ιδιοτυπία της κοινωνίας που το χρησιμοποιεί. Πρέπει να εντοπίσουμε την έρευ
νά μας σε ένα πιο θεμελιώδες πεδίο, για να ανακαλύψουμε τις βαθιές σχέσεις
που συνδέουν την γλώσσα (γενικά) με την κοινωνία (γενικά). Ως κοινωνία.
γενικά. ορίζει την «ανθρώπινη κοινότητα», που είναι βάση και πρώτος όρος
ύπαρξης των ανθρώπων. Ως γλώσσα. γενικά ορίζει το σύστημα των σημείων,
πρωταρχικό όρο της ανθρώπινης επικοινωνίας. Σ' αυτό το πεδίο γενίκευσης
μπορούμε να επισημάνουμε ότι από δομική άποψη η κοινωνία αποτελείται από
δυο βασικά συστήματα, το σύστημα συγγένειας και τις κοινωνικές τάξεις. Η
γλώσσα αποτελείται από σημαίνουσες μονάδες οι μονάδες αυτές μπορούν να
οργανωθούν σε σημαίνουσες ενότητες (λέξεις, φράσεις), οργάνωση που δεν εί
ναι τυχαία, αλλά γίνεται με κάποιους καθορισμένους χανόνές (συνταγματική
ιδιότητα της γλώσσας). Ούτε στις κοινωνικές δομές ούτε στην οργάνωσή τους
μπορεί να επισημανθεί κάποια αντιστοιχία και ακόμη λιγότερο κάποια σχέση
αιτιότητας με τις γλωσσικές δομές και την οργάνωσή τους. Υπάρχει όμως μια
βαθιά σημειολογική σχέση ανάμεσα στην κοινωνία και τη γλώσσα, που μπορεί
να διατυπωθεί ως εξής: α) Η γλώσσα ερμηνεύει την κοινωνία και β) η γλώσσα
ενέχει την κοινωνία. Η σχέση αυτή δεν αντιστρέφεται, δεν μπορούμε δηλαδή να

'ξ ' Ε Μ β ' ' ' ' 'υποστηρι ουμε, κατα τον . πεν ενιστ, οτι η κοινωνια επισης ερμηνευει και
' λ ' π ' θ ' ' ' ψ 'ζενεχει τη γ ωσσα. ως στοιχειό ετει αυτη την απο η, υποστηρι οντας πα-

ράλληλα τον κοινωνικό χαραχτήρα της γλώσσας; Η γλώσσα, λέει, μπορεί να
~ θ ' ' λ' ' ' β ' '~οεχ ει, να χατονομασει και να ανα υσει, οσα υπαρχουν, συμ αινουν η οημιουρ-
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γούνται στην κοινωνία. Είναι 8ηλα8ή ένα μέσο ανάλυσης της κοινωνίας, ενώ η
κοινωνία 8εν μπορεί να αναλύσει τη γλώσσα. Είναι α8ύνατο να αναλύσουμε την
κοινωνία και την κουλτούρα χωρίς γλωσσικές εκφράσεις. Αντίθετα η γλώσσα
είναι αυτάρκης, μπορούμε 8ηλα8ή να περιγράψουμε και να αναλύσουμε τη
γλώσσα την ί8ια με τα 8ικά της μέσα, χωρίς να χρειάζεται να προστρέξουμε
στην κοινωνία γι' αυτό. Υπάρχει πάντα μια μεταγλώσσα, αλλά δεν υπάρχει
καμιά μετακοινωνία. Μ' αυτή την έννοια η γλώσσα ενέχει την κοινωνία, αλλά
'!> , , , Η , ' , 'ζ 'οεν ενεχεται σ αuτην. κοινωνια και η ιστορια, οπως εκφρα ει με τον τροπο
του τη σχέση αυτή ο Ε. Λακλάοu (1983) είναι ένα απέραντο κείμενο, επει8ή

β ' ' λ' λ' . ' ~ ' !:''ακρι ως μονο στη γ ωσσα ανα υονται οι κοινωνικες οομες και οι μετ αςυ τους
σχέσεις η γλώσσα αποτελεί ένα προνομιακό πεδίο κοινωνικής παραγωγής νοή
ματος και συγχρόνως το κατ' εξοχήν μέσο ανάλυσής της. Η κοινωνία γίνεται
σημαίνουσα μέσα και 8ια μέσου της γλώσσας, χάρη 8ηλα8ή στις εγγενείς 8uνα
τότητες της τελευταίας να μεταλλάζει την κοινωνική εμπειρία σε σημεία και
να παράγει κατηγορίες. Στο λεξιλόγιο κάθε γλώσσας αποθηκεύονται οι εμπει
ρίες της κοινωνίας που την χρησιμοποιεί (ένα παράδειγμα στης Ανθογαλίδου
1987: 92-123), και επομένως το λεξιλόγιο μια. ιστορική παρακαταθήκη των

' ' ' ' λ ' Μ β ' 'κοινωνικων εμπειριων: πρέπει ομως, συμπ ηρωνει ο πεν ενιστ, να ειμαστε
προσεκτικοί ως προς τη χρήση ιστορικών πληροφοριών, που αντλούμε για την
κοινωνία μιας συγκεκριμένης εποχής από τη γλώσσα της εποχής, γιατί η
γλώσσα μεταβάλλεται πιο αργά από τις κοινωνικές 8ομές κοcι 8εν αφομοιώνει
πάντα αμέσως τις νέες εμπειρίες. Αυτός ο τομέας των σχέσεων της γλώσσας με
την κοινωνία είναι άλλωστε σήμερα ο πλέον μελετημένος.

Η γλώσσα είναι το μέσο ανάλυσης της κοινωνίας, έχει τη δυνατότητα να
αναλύει την κοινωνία eγγράφοντοcςκαι αποθηκεύοντας στο εσωτερικό της τις
κοινωνικές εμπειρίες 8εν είναι όμως ένα σάκος γεμάτος σημεία, οcλλά έχει την
εγγενή ιδιότητα να οργανώνει τα σημεία.και επομένως έχει τη δυνατότητα να
οργανώνει τις κοινωνικές εμπειρίες. Το 8ιπλό σύστημα ηέσεωνπου εμπεριέχει
η γλώσσα, είναι ο πυρήνας γύρω από τον οποίο οργανώνονται οι κοινωνικές
εμπειρίες σ ' αυτήν, συνθέτοντας αυτό το κατ' εξοχήν αναλυτυω μέσο της
κοινωνίας, Τι είναι όμως το 8ιπλό σύστημα σχέσεων; «Για τQν ομιλούντα η
ομιλία. απορρέει από τον ίδιο και επιστρέφει στον ίδιο, καθένας αυτοπροσδιορί
ζετα, ως υποκείμενο απέναντι στον άλλο ή τους άλλους» (Ε. Benveniste
1974:98). Αφενός, λοιπόν, η γλώσσα είναι ένα σταθερό πε8ίο διαφοροποίησης
του ατόμου από την κοινωνία και αφετέρου η ατομική ομιλία, η έκφραση του
εαυτού, στηρίζεται στον και απορρέει από τον υπερατομικό χαρακτήρα της
γλώσσας. Η υποκειμενικότητα στη γλώσσα 8εν καθορίζεται από το αυτοσυ
ναίσθημα, (που είνοcι ένα πολύ απλό ανακλαστικό), αλλά καθορίζεται «ως
ψυχική ενότητα που υπερβαίνει το σύνολοτων βιωμένων εμπειριών, τις οποίες
εμπεριέχει, και εγγυάται τη 8ιάρκεια της συνείδησης» (Benveniste 1966:260).
Η συνείδηση 8ηλα.8ή του εαυτού 8εν είναι 8uνατή παρά μόνο μέσα στην και
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8ιαμέσοu της γλώσσας και σε αντίθεση με το εσύ. Όταν λέμε εγώ απευθυνό
μαστε συγχρόνως σε κάποιον άλλο· το εγώ με το εσύ συναποτελούν μια εvαλλά
ξιμη 8ιπολικότηταπου συνυπάρχει· 8εv είμαι εγώ, παρά μόνο ως πpός εσένιχ
και εσύ είσαι ένα υποκείμενο ως πpος εμένιχ. Η υποκειμενικότητα εγκαθίστα
ται στο λόγο χάρη σ ' αυτή τη διπολαότητα: αυτή όμως η 8ιπολικότητα δε
σημαίνει ούτε ισότητα ούτε συμμετρία. Το εγώ και το εσύ είναι σuμπληρωμα-

, λλ, ~, θ , , 'θ , ( ')τικα, α α συνοεονται αντι ετικα με μια αντι εση του εσωτεpικοu εγω προς
το εξωτεpικό (εσύ}. Αυτή είναι η πρώτη θεμελιώ8ης αντιθετική σχέση γύρω
από την οποία και χάρη στην οποία οργανώνεται και λειτουργεί η γλώσσα. Η
ιχνθpώπινη γλώσσιχ οικοδομείται πάνω σ ' ιχuτ6ν το διπολισμό κιχι την ιχσuμμε-

' Ι , Ι β' Ι β θ' Ιτpιιχ των πpοσωπων. κιχι σ ιχuτο ιχκpι ως σuνιστιχτιχι ο ιχ uτιχτιχ κοινωνικος
της χιχpιχκτήpιχς.

Η 8εύτερη σχέση που οργανώνει επίσης τη γλώσσα είναι η αντίθεση της
, ( , , ) , l{Juποκεψ.εvικοτητας εγω-εσu προς τη μη uποκειμεvικοτητα, η ιχντιvεση του

πpοσώποu πpος το μη πp6σωπο (εγώ-εσύ/ιχuτ6ς ή ιχuτό). Η χρήση του τρίτου
προσώπου έχει πράγματι ορισμένες ιδιοτυπίες, που 8ικαιολογούv αυτή την
' ψ Σ λλ ' ' ' λ' 'απο η. τα ε ηvικα -οπως και στις περισσοτερες γ ωσσες, στις όποιες

' Μ β ' ' ' ' ' 'ξ ' ~ 'λαvαφερεται ο πεv εvιστ- το τριτο προσωπο εινα; παντα ε ω απο το οια ο-
, ι ι ι ι 'ζ ι ιγο, ειτε πρωεειται για ενα σuγκεκριμεvο ατσμο που απουσια ει ειτε για ενα

αντικείμενο, που έτσι κι αλλιώς 8ε συνδιαλέγεται, Ένα οποιοδήποτε αντικεί
μενο (πράγμα) ως υποκείμενο στο λόγο 8εv μπορεί να συνδεθε] με ρήμα ούτε
πρώτου, ούτε δευτέρου προσώπου, (8ε θα εμφανισθεί 8ηλα8ή ως εγώ ή ως εσύ
στο λόγο), αλλά μόνο με ρήμα τρίτου προσώπου (το σπίτι γκρεμίστηκε), εκτός
φυσικά, όταν προσωποποιείται [π.χ. στα λαϊκά ή παι8ικά παραμύθια, στις
αλληγορίες, κλπ.).

Στην κλίση των ρημάτων, τα λεγόμενα «απρόσωπα» ρήματα (βρέχει, βρο-
' ι ι ~ι λ ) ι ι ι , ινταει, προκειται, πρεπει, εvοεχεται κ π. εκφεροvται μοvο σε τριτο εvικο προ-

σωπο, ενώ η απρόσωπη εκτίμηση, η γενικευμένη γνώμη αποδίδεται στο τρίτο
, ~, θ , ( , λ' λ' , λλ , ,προσωπο και των ουο αρι μωv ο κοσμος εει, εvε οτι, πο οι πιστεύουν

κλπ.). Το τρίτο πρόσωπο χρησιμοποιείται επίσης υποτιμητικά για ένα παρόν
, , λ' , , ξ , ' ' ~'uποκειμεvο, στις εκφρασεις «τι εει τωρα», ωωιτα ε τι κάνει», η οταν ουο

πρόσωπα μαλώνουν μέσω τρίτων, π.χ. ιφώτησέ την, σε παρακαλώ, θα συνεχί
σει ακόμη πολύ αυτό το βιολί», «πες του αv 8εvτου αρέσει, να τα μαζεύει» κλπ.
Χρησιμοποιούμε επίσης, ειρωνικά σήμερα, τύπους ευγενείας άλλων εποχών (θα
'θ λ , ψ λ, ~ , ) , , ' , ,η ε ε η uμετερα υ η οτης να εuοοκησει... · το τριτο ενυω σ αυτές τις εκφρα-

ξ , ζ β Ι Ι Ι Ι Ι Ι θ Ισεις ε εφρα ε το σε ασμο προς ενα uποκειμεvο πανω απο τους κοιvοuς αv ρω-
πους, πάνω από τα πρόσωπα με τα οποία θα ήταν θεμιτό για τον κοινωνικά
υποδεέστερο να έχουμε έvαv πραγματικό 8ιάλογο. Εκφράσεις τρυφερότητας σε
τρίτο πρόσωπο (τι κάνει το μωρό μου, καλώς τα μάτια μου τα δυο) υποδηλώ
vοuvμια οικειοποίηση από το εγώ, και επομένως μια έμμεση άρνησητου άλλου
προσώπου (οι γονείς π.χ. χρησιμοποιούν συνήθως το τρίτο πρόσωπο για τα
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vήπια, «και τώρα θα φάει το παιδί μου», μια χρήση που μπορεί επίσης vα
αντικατασταθεί με έvα ψευτοπληθυvτικό, «και τώρα, θα φάμε κι ύστερα θα
κοιμηθούμε», κλπ.). ·

Αυτό είvαι το διπλό ιrοστημα σχέσεων, που βρίσκουμε εγκαταστημένο στο
λόγο, χάρη στο οποίο -υποστηρίζει οΜπενβενίστ-> ο λόγος μπορεί vα αναλύ
σει τηv κοιvωvία και τις κοιvωvικές σχέσεις, αλλά και τη σχέση του ανθρώπου
με τη φύση. Από αυτό το διπλό σύστημα αναπτύσσεται έvα πολύπλοκο δίκτυο

ι ι θ 'ζ ι λ ι 'λ ιχωροχροvικωv σχεσεωv, που χα ορι ουv μεσα στη y ωσσα ο ους τους τροπους
εκφωvήσεωv. Οι προσωπικές αvτωvυμίες είvαι οι πρωταρχικές γλωσσικές εκ
φράσεις της υποκειμενικότητας. Από αυτές τις αντωνυμίες εξαρτώνται, γύρω
απ' αυτές ορyαvώvοvται, όλοι οι χα.τα.δειχτιχοί όpοι, αυτό, εδώ, τώρα/εκείνο,
εκεί, χθες ... Ο χώρος όπως και ο χρόνος, που εκφράζονται με οποιαδήποτε

λ ' ' ' ' ' , ι -λ ιy ωσσικη μορφη, ειvαι παντα ο χωρος και ο χροvος του υποκειμεvου, που μι αει,
ι ι , ι ι"' ι ι ι ~ ιη αvαφεροvταισ αυτοv·ως προς το εοω και το τωpα. του υποκειμεvου προσοιορι-
ζ , ...,/l' ι , Q ι ι ι λ'εται το εχει και το εΑ:υεςη το α.upιο. χωρος και ο χροvος εγγραφοντα. στο ο-

~ ι ."ι ι ι Δ ι ι ιγο ως οιαστασεις του ομr.Λουvτοςυποκειμένου. ιι εν uπα.pχει α.ντιχειμενιχος χpο-
νος στη γλώσσα.JJ, λέει ο Μπεvβεvίστ. Το παρόv κάθε συνείδησης είvαι διαρκές,

ι 'θ ι θ ι ι ι 'θ ι ιαvηκει σε χα ε στιγμη, χα ως το υποκειμεvο μπορει χα ε στιyμη vα πει ιιεγω,
τώpα.JJ. Η γλώσσα προσφέρει σε κάθε συνείδηση έvα εγώ διαρκώς παρόv και η ,
~ ι ι~ ι β ι ι ι ιοιαρκεια της συvειοησηςειvαι ακρι ως αυτη που εyyυαται τηv υποκειμενοωτητα.

Σ ι ~ λ ι ι ι ( ι ')το επιπεοο των y ωσσικωv πρακτικωv η υποκειμεvικοτητα εyω-εσυ και
η σχέση του διπολικού προσώπου με το μη πρόσωπο (εγώ-εσύ/αυτό) δέχονται
πιο συγκεκριμένες αναφορές, κάθε είδους κοιvωvικές αναφορές, εμπλουτίζοντας
τη γλώσσα με vέες σημασίες, έτσι ώστε vα εί~αι έvα επαρκές αναλυτικό μέσο
όλωv τωv αvθρώπιvωv εμπειριών. Η γλώσσα οργανώνεται σε μια σημαίνουσα
αλυσίδα, συνταγματική οργάνωση κατά μήκος του συνταγματικού άξοvα· ο
παραδειγματικός άξονας είναι η ενυπάρχουσα στη γλώσσα δυνατότητα vά

1 ι ι ι 'λλ ι λ ι 'λλαvτικαταστησουμε εvαv ορο με εvαv α ο ορο, μια ειτουργια με μια α η,
ι ι ι ι λ ι ι θ ι ιαρκει οι vεοι οροι η ειτουργιες vα μπορουv vα οργαvω ουv συvταγματικα.

Η θεωρία του διπλού συστήματος: α) οριοθετεί τη γλώσσα καθεαυτή, αλλά·
λ ι ι ξ ι ι 'λ ' ικαι τις y ωσσικες πρακτικές ως το κατε οχηv μεσο αvα υσης του κοιvωvικου:

β) δίvει έμφαση στο σημασιολογικό περιεχόμενο της γλώσσας y) θέλει vα
προσφέρει, τέλος, μια γενική θεωρητίκή και μεθοδολογική βάση στηv κοινωνιο
λοyική ανάλυση και έρευνα, της οποίας τη σημασία υπογραμμίζει ο ίδιος ο
Μ β ' ,. , ~λ' , ~ ιπεν ενιστ, επισημαιvοvτας οτι η οιπο ικοτητα των προσωπωv αποοευσυει
τη διάκριση της παραδοσιακής κοινωνιολογίας σε μακρο- και μικρο-επίπεδο
ανάλυσης και έρευνας ως μη έγκυρη: « Έτσι καταρρίπτονται οι παλιές αντινο
μίες του «εγώ και του άλλου, του ατόμου και της κοιvωvίας. Δυαδικότητα, που
αδικαιολόγητα και εσφαλμένα υποβιβάζεται σε έvα μοναδικό και πρωταρχικό
όρο, είτε αυτός ο μοναδικός όρος είvαι το εγώ, που θα έπρεπε vα εγκατασταθεί

1~ 1~ , 'ξ ι , λ ι ιστηv ιοια τη συvειοησητου, για vα ανοι ει ύστερα σε εκειvη του π ησιον, ειτε
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είναι αντίθετα η κοινωνία, που προϋπάρχει τάχα ως ολότητα από το άτομο και
από την οποία το άτομο δε θα οριοθετηθεί, παρά μόνο εφόσον αποκτήσει
συνείδηση του εαυτού του. Μέσα σε μια διαλεκτική πραγματικότητα που ενέ
χει και τους δύο όρους, προσδιορίζοντας τους με την αμοιβαία σχέση τους,
ανακαλύπτουμε τη γλωσσική εδραίωση της υποκειμενικότητας» (Ε. Benveniste
1966:260).

Από τις απόψεις του Ε. Μπενβενίστ μπορεί κανείς να αντλήσει πολλές και
ενδιαφέρουσες συνέπειες για τον κοινωνικό χαρακτήρα της γλώσσας. Θα συζη
τήσουμε με συντομία τις πιο σημαντικές απ' αυτές. Είδαμε ότι θεωρεί το
διπλό σύστημα σχέσεων (εγώ-εσύ/αυτός) ως κεντρικό πυρήνα γύρω από τον
οποίο οργανώνεται όλη η γλώσσα και από τον οποίο απορρέει κάθε δυνατότητα
ατομικής πραγμάτωσης της γλώσσας, που είναι πάντα η πραγμάτωση ενός
υποκειμένου. Η γλώσσα αναδεικνύεται, λοιπόν, όχι ως εγγενής φ1..1σική ιδιότητα
του ανθρώπινου είδους, αλλά ευθύς εξαρχής ως κατεξοχήν ιδιότητα της κοινό
τητας. Ο Ε. Μπενβενίστ ολοκληρώνει αυτή την άποψη με μια βασική κοινωνιο
λογική αντίληψη για τη γένεση και την· ανάπτυξη της γλώσσας. ((Η γλώσσα
γεννιέται και καλλιεργείται μέσα στην ανθρώπινη κοινότητα· αναπτύσσεται με
την ίδια διαδικασία με την οποία αναπτύσσεται και η κοινωνία, κατά την
προσπάθεια δηλαδή της κοινότητας για την παραγωγή των μέσων ύπαρξής
της, για το μετασχηματισμό της φύσης και τον πολλαπλασιασμό των εργαλεί
ων. Μέσα στη σολλογική εργασία και μέσω της συλλογικής εργασίας διάφορο-

, λ' ξ' λ ' ' θ' 'ποιείται η γ ωσσα, αυ ανει την αποτε εσματικοτητα της, κα ως η κοινωνια
διαφοροποιείται επίσης μέσα στις υλικές και πνευματικές δραστηριότητές της»
(Ε. Benveniste, 1974:95). Αυτή είναι η ιστορική διάσταση των γλωσσών, ενώ η
γλώσσα και η κοινωνία ως θεμελιώδη γενικά συστήματα είναι «κατά κάποιον
τρόπο φυσικές, ασύνειδες, κληρονομικές και αναλλοίωτες» πραγματικότητες.
Αυτό που αλλάζει στη γλώσσα, αυτό που οι άνθρωποι μπορούν να αλλάξουν
είναι οι σηματοδοτήσεις, που πολλαπλασιάζονται, που αντικαθίστανται και

' ' .•.. ' λλ' ' β ' ' λ' ('ειναι πάντα συνεισητες, α α ποτε το ασυω συστημα της γ ωσσας» ο.π.
9 ') Η λ ' λ ' ' ' ' ' Α ' ': <± • γ ωσσιχ οιπον εινιχι κοινωνικη κιχι μονο κοινωνικη. uτο κιχι μονον
ιχuτό την κιχθιστά uπεpιχτομική δuνιχτότητιχ που πpιχγμιχτώνετιχι πιχντιχ ιχπό
ένα υποκείμενο πpο(fδιοpιζόμενο το ίδιο ως μίιχ διιχλεκτική πpιχγμιχτικότητιχ
( ' ') δ λ δ' ' ' ' ' Ηεγω-εσu , η ιχ η ως πpιχγμιχτωση του κοινωνικοu κιχι μονο ως τετοιιχ.
"' λ ' ' "' ' λ ' "'' 'Ψ ' 'οιπο ικοτητα του υποκειμενου σε γινεται αντι ηπτη ως ουο ο εις ενος νομι-
σματος, αλλά ως ασύμμετρη σχέση και ως αντίθεση. Όλες οι πpιχγμιχτώσεις
του υποκειμένου στη γλώσσιχ είνιχι ιχπόppοιιχιχuτής της θεμελιώδους ιχσuμμε
τpίιχς κιχι ιχντίθεσης. Τις απόψεις του για τον υποκειμενικό χαρακτήρα του
χρόνου στη γλώσσα πρέπει να τις δούμε σε συνάφεια με την προηγούμενη
θεμελιώδη αντίληψη για αυτήν. Η άποψή του ότι δεν υπάρχει αντικειμενικός
χρόνος στη γλώσσα, αλλά ένα διαρκώς παρόν εγώ-εσύ, δεν υποδηλώνει καθόλου
ι ' ' ~ ι ' ι ι Η θ' 'οτι -κατ αυτον- οεν υπαρχει αντικειμενικος χρονος γενικα. εση αυτη
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στην οποία αναφέρεται σε πολλά σημεία των κειμένων του αφορά το γλωσσικό
χpόνο. Ο αντικειμενικός χρόνος 8εν είναι γλωσσική ιδιότητα και 8εν απορρέει
από τη συνεί8ητη. Ο αντικειμενικός χρόνος ( ο χρονικός-ιστορικός χρόνος)

, 'ξ , λ, 'ξ , ,,:. . λλ, , ,υπαpχει ε ω απο τη γ ωσσα, ε ω απο τη συνειοηση, α α το υπωαιμενο, κατα
την ατομική πραγμάτωση του λόγου, μπορεί να τον συλλάβει μόνο ως προς το
παρόν εγώ.

Η γενική θεωρία του Ε. Μπενβενίστ για τον κοινωνικό χαραχτήρα της
γλώσσας, για την υποκειμενικότητα και το χρόνο μπορεί να θεωρηθεί ως μία
συνεισφορά σε μια χ.οινωνιχή σημαντική (κοινωνική σημασιολογία), η οποία
υπερβαίνει τη σωσσυρική σημειωτική. Η φιλοσοφία της γλώσσας αναγνωρίζει
σήμερα τη σπουδαιότητα γενικά της σημασιολογίας: «Η ιδέα είναι ότι αν
αποκτήσουμε μια ικανοποιητική αντίληψη για το πώς λειτουργεί η γλώσσα,
αυτό θα μας δώσει ένα ασφαλές μέσο στη μελέτη και κατανόηση προβλημάτων,
για τα οποία παραδοσωαα στρεφόμαστε στη γνωσιοθεωpία και στη μεταφυσι
κή» (Τσινόpεμα 1987:35).

Συνοψίζοντας, οι βασικές θέσεις του Ε. Μπενβενίστ είναι:
• Δεν υπάρχει ακριβής 8ομιχή αντιστοιχία ανάμεσα στην κοινωνία και τη
γλώσσα.
• Δε διαπιστώνονται δεσμοί αναγκαίας αιτιότητας ανάμεσα σε συγκεκριμένες
κοινωνίες και τα γλωσσικά ιδιώματα αυτών των κοινωνιών.
• Οι βασικές σχέσεις της κοινωνίας και της γλώσσας, που πρέπει να αναζητη-
θ , , , , 11' ( , , λ, , ) , )ουν σε ενα αφηpημενο επιπεοο κοινωνια γενιχα - γ ωσσα γενυ;α , ειναι: α η
γλώσσα ερμηνεύει την κοινωνία, β) η γλώσσα «ενέχει» την κοινωνία, γ) οι
κοινωνικές εμπειρίες αποθηκεύονται στη γλώσσα και οργανώνονται σε συστή
ματα συμβόλων-σημείων γύρω από ένα 8ιπλό σύστημα αντιθετικών σχέσεων
( ' ' ' '/ ' ' ') Η θ ' ,:. λ ,:. ' λ' ,:. 'εγω-εσυ, εγω-εσυ αυτός η αυτο . αν pωπινη οη αοη γ ωσσα ουωοομειται
πάνω στο διπολισμό των προσώπων, που είναι ο υπερατομικός πυρήνας της,
αλλά και η βασική 8ομή που εγγυάται την ατομική δυνατότητα πραγματώσεων

λ ' Σ' ' β' ' β θ' ' 'της γ ωσσας. αυτο ωφι ως συνιστάται ο α υτατσς κοινωνυως χαpαχτη-
ρας της γλώσσας.
• Ο χώρος και ο χρόνος οργανώνονται στη γλώσσα ως κατηγορήματα της
8ιαpχώς παρούσας υποκειμενικότητας (εγώ-εσύ). Η γλώσσα διαθέτε: τις 8ιχές
της σημασιολογικές δομές με τις οποίες μπορεί να αναλύσει και να κατανοήσει
την πραγματικότητα, 8εν είναι 8ηλα8ή αντανάκλαση της πραγματικότητας.
• Για να μελετηθεί η γλώσσα πρέπει να 8ιαχpίνουμε σαφώς τη σημειωτική
από τη σημαντική (σημασιολογική) 8ιάσταση. Η σημαντική (σημασιολογία)
ασχολείται με τη σημασία που παίρνουν οι λέξεις μέσα στη φράση που εκφω
νείται σε μια συγκεκριμένη περίσταση και αναφέρεται σε κάτι ή σε κάποιον.

ο Μ β , , , , , ,,:. θ ,πεν ενιστ πpοχωραει περα απο τη σωσσυρικη παpαοοση, οpιο ετω-
ντας ένα άλλο ερευνητικό πεδίο (το πεδίο της σημαντικής), που το διαχωρίζε:
σαφώς από εκείνο της σωσσυρικής σημειωτικής και απαλλάσσεται από την
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κοινωνιολογική αντίληψη που ο Σωσσύρ 8ανείστηκε από τον Ντυρκέμ (Doro
szewski 1933/1969). Ο Σωσσύρ θεωρούσε ότι η γλώσσα βρίσκεται έξω από την
ατομική συνείδηση, είναι 8ηλα8ή ένα αφηρημένο, αυθύπαρκτο αντικείμενο
( αφηρημένος αντικειμενισμός), που επιβάλλεται στα άτομα αναγκαστικά. ((Η
γλώσσα απ' όλους τους κοινωνικούς θεσμούς είναι εκείνος που δε 8ίvει λαβή σε
πρωτοβουλίες. Αποτελεί ένα σώμα με τη ζωή της κοινωνικής μάζας, που,
όντας φυσικά α8ρανής, εμφανίζεται πριν απ' όλα σαν ένας παράγοντας συντή
ρησης» (Σωσσύρ 1979:108). Επει8ή ακριβώς είναι κοινωνικός θεσμός, στήριγ
μα και υπόβαθρό της είναι η ((συλλογική συvεί8ηση», vτυρκεμιανή έννοια που
περιλαμβάνει το σύνολοτων ι8εώv και αξιών, που εξασφαλίζουν τη συνοχή και
την αναπαραγωγή κάθε κοινωνίας. Όπως κάθε άτομο πρέπει να υποτάσσεται
στους κοινωνικούς κανόνες, εάν δε θέλει να πέσει σε μια κατάσταση ανομίας,
έτσι το άτομο υποτάσσεται παθητικά στους νόμους της γλώσσας που εγγυώ-

' · ξ' θ ι Ο λ ι ι ινται την επικοιvωvια μετα υ των αν ρωπων. ι συvομι ητες ειναι συμμετρικοι
και ίσοι μεταξύ τους ως προς την εφαρμογή των κανόνων (Bachmann - Linden
feld - Simonin 1981:18-19). Αντίθετα προς αυτή την άποψη, ο Μπεvβενίστ
εγκατέστησε την ασυμμετρία, ακόμη και την αντίθεση στο εσωτερικό του συ
νεκτικού πυρήνα του σημασιολογικού συστήματος ( ασυμμετρία του εγώ προς
το εσύ) και υπογράμμισε τον ατομικό παράγοντα κατά την εκφορά του λόγου.

Ο Μπεvβεvίστ απέφυγε τον αφηρημένο αvτικειμεvισμό του Σωσσύρ αvαλύ-
λ ι λ ι λ ι λ ι ιόντας τη γ ωσσα, στα π αισια μιας εγε ιαvης φαιvομεvο ογικης προσεγγισης.

'Οπως ο Χέγκελ στη Φαινομενολογία του πνεύματος (Hegel, 1807/1980:9-49
και Λυοτάρ 1985:35, Μπρεγιέ 1958:307-314), έτσι και ο Μπεvβενίστ ορίζει
τη συvεί8ηση ως το 8ιαρκέζ «εδώ και τώρα» του πνεύματος. Εγελιαvή είναι η
αντίληψή του για τη 8όμηση μιας σειράς αντιθέσεων γύρω από το «εδώ και
τώρα» της συνείδησης, αντίθεση του εγώ προς το εσύ, εγώ-εσύ προς το αυτός ή

ι ( ι ) ι 6' ( ~ ι ι λλ ι ιαυτο το μη προσωπο και οι χωροχροvικες αντι εσεις εοω-εκει, α ου, τωρα-
πριv, μετά). Κάθε στιγμή (συγχρονία), κάθε εδώ και τώρα του γλωσσικού
υποκειμένου προστίθεται στη 8ιάρκεια (8ιαχροvία) της συvεί8ησης. Η διαχρο
νία 8εv είναι παρά μια 8ια8οχή συγχρονιών (Ε. Benveniste 1966:5 ). Οι αναλύ
σεις του για τη χρήση των προσωπικών αντωνυμιών και για το «γλωσσικό
χρόνο»~ οι αναλύσεις 8ηλα~ή των βασικών, κατά την άποψή του, σημασιολογι
κών 8ομώv, απο8ί8ουv μια κεvτρομόλα, θα λέγαμε, κίνηση στην παραγωγή του
νοήματος, μια κίνηση που ξεκινάει από, για να ξαναγυρίσει στο 8ομικό πυρήνα.
Η ανάλυση της σημασιολογικής παραγωγής μετατρέπεται στα γραφτά του
Μπενβεvίστ σε μια ανάλυση της εσωτερικής αναφοράς. Αλλά ούτε οι α-χροvι
κές σημασιολογικές δομές ούτε η 8ιαρκής εσωτερική αναφορά του υποκειμένου
εμποδίζουν τον εκπεφρασμένο λόγο, την εκφώνηση, την ατομική χρήση της
γλώσσας να εκφράσουν την έννοια του ιστορικού χρόνου, που 8εv εκτείνεται
μόνο στο παρελθόν, αλλά τείνει 8υvαμικά στο μέλλον. Πώς όμως γίνεται αυτό

ι ι λ ι • ξ ι ~ λ. ~ ι ι ι~ ικατα την εκφορα του οyου, στο κατ ε οχηv οη αοη -απως-ο ιοιος σωστά
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θεωρε(- πεδίο παραγωγής νοήματος και αvο(γματος στον κόσμο; Σ' αυτό το
t-' λ' Μ β ' ' ζ ' ' 'πεσιο οι αvα υσεις του πεv εvιστ ι:pαιvοvταιvα επι ητοuv μοvο την αvαγvω-

ριση των βασικών σημασιολογικών δομών. Το πρόβλημα όμως της σημασιολο
γικής παραγωγής και του μηχανισμού της αvαι:pοράς ε(vαι γενικά ένα ζητούμενο
όχι μόνο για τον νεαρό σχετικά κλάδο της σημασιολογίας, αλλά και για την
πολύ παλιά φιλοσοφία της γλώσσας και για τις διάφορες γvωσιοθεωρίες. Και

, , 'βλ , , 'λλ , θ ,αuτο παvτως το προ ημα, οπως και τοσα α α, εχοuv αvτιμετωπισ ει με
πολύ διαφορετικούς τρόπους. Μια ριζικά αντίθετη αντιμετώπιση εκι:pράζοuv

,· ' λ' Μ Μ ' λ' t- 'και οι ι:pρασεις του ρωσοu ι:pι οσοι:pοu . παχτιv, που εvτε ως ενοεικτικα
παραθέτω εδώ, ως μια συνοπτική κριτική της θεωρίας του Ε. Μπεvβεvίστ. «Ο
ιδεαλισμός», λέει ο Μπαχτίv «είνα; μια φαινομενολογία της αuτοσuvαίσθησης
και δεν είναι σε θέση vα εφαρμοστεί στην εμπειρία του άλλου· η πραγματιστική
σύλληψη της συνείδησης και του ανθρώπου μέσα στον κόσμο είναι ι:pαιvομεvο
λογία του άλλου» (Bakhtine 1979:120). Τα σημασιολογικά συστήματα μέσα
στα οποία συγκροτείται η συνείδησή μου, δημιουργούνται μέσω του άλλου, που
βρίσκεται έξω από μένα και που μπορώ να τον παρατηρήσω έξωθεν, στα
πλαίσια μιας διαvθρώπιvης σχέσης. ι<Η ατομική συνείδηση όχι μόνο δεν μπορεί
vα εξηγήσει τίποτε, αλλά αντίθετα πρέπει vα tξηγηθεί η ίδια από το ιδεσλογι-

, , β'λλ Η ι ιt, ι , t-ΚΟ και κοιvωvικο περι α ον... ατομικη σuvεισησηειvαι εvα κοιvωvικο-ισεο-
λογικό γεγονός» (Bakhtine 1977: 29-30). Αλλά αυτές οι απόψεις μας εισάγουν
σε ένα άλλο μεγάλο επιστημολογικό ρεύμα, που δεν είναι δυνατό να αναλυθεί
σε λίγες γραμμές.
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ΣfΓΧΡΟΝΕΣ ΑΠΟΨΕΙΣ ΓΙΑ ΤΗ ΜΑΘΗΣΗ
ΤΗΣ ΑΝΑΓΝΩΣΗΣ

Εισαγωγή

Γενικά όλοι θέλουμε τα μικρά παιοιά να μάθουν γρήγορα να οιαβάζουν
Ι ~ Ι ~ /β I Ι ~ ξ 1 1σωστ α, επειση το οια ασμα ειν«ι μια απαpαιτητη σε ιοτητα για τη μετέπειτα

ενεργητική τους συμμετοχή στην χοινωνιχή ζωή. Τα παιοιά που ξέρουν να
οιαβάζουν όχι μόνο θα βρουν τη μελέτη των διαφόρων τους μαθημάτων ευκολό
τερη, αλλά και όλη τους η μελλοντική ζωή, μιλούμε για τον κανόνα και όχι για
την εξαίρεση, θα είναι πιο επιτυχημένη.

Ένα από τα πιο σημαντικά προβλήματα που αντιμετωπίζουν οι θεωρητι
κοί της παιδείας, σήμερα, είναι ο μεγάλος αριθμός των παιδιώ» ( αλλά κα: των
ενηλίκων) που οε γνωρίζουν να οιαβάζουν χαι ο ακόμη μεγαλύτερος αριθμός
αυτών που, ενώ μπορούν να διαβασου», δε οιαβάζουν. Στην πατρίδα μας ειοιχά
η κατάσταση αυτή είναι πολύ ανησυχητική, αφού κατατάσσεται πρώτη μεταξύ
των χωρών της ΕΟΚ στο ποσοστό αναλφαβήτων που είναι περίπου 14% (Πόp
ποδα 1983) χαι ακόμη, επειοή είναι κοινή διαπίστωση ότι ελάχιστοι Έλληνες
οιαβάζουν από τη στιγμή που θα αφήσουν τα θρανία. Αυτό σημαίνει ότι οε
θεωρούμε το οιάβασμα ως μια πράξη που προκαλεί ικανοποίηση, αλλά σαν μια
χαταναγχαστιχή πράξη η οποία θα μας εφοδιασε: με ένα «χαρτί» που είναι
απαραίτητο για την επαγγελματική μας αποκατάσταση. Και όμως το να μάθει
κάποιος να οιαβάζει (χαι να συνεχίσει να οιαβάζει) είναι βασικά μια οpαστηpιό
τητα που προκαλεί ικανοποίηση χαι ευχαρίστηση. Αυτό που κυρίως χάνει τα
παιοιά να οιαβάζουν χαι να μαθαίνουν οεν είναι ούτε ο φόβος (ή η τιμωρία) ούτε
ο βαθμός, αλλά η χαρά που νιώθουν από το να είναι ικανά να οιαβάζουν (Smith
1978). Αυτό μπορούμε να το διαπιστώσουμε αν παρακολουθήσουμε τα παιοιά
που οιαβάζουν ένα βιβλίο από το οποίο μαθαίνουν πώς να οιαβάζουν. Εχεί θα
~ 1 /λ Ι I θ I θ 1 ~ β 1 1σουμε τη μεγα η χαpα που νιω ουν οταν κατορ ωσουν να οια ασουν κατι που
πρωτύτερα οεν μπορούσαν.
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Η κατάλληλη ηλικίrχ γιrχ τη μάθηση της ανάγνωσης

'Ε 'Ψ ' ' θ ' θ ' 'χοντας υπο η οσα αναφερ ηκαν πιο πανω, εωρησαμε σκοπιμο να ανα-
πτύξουμε στην εργασία αυτή, μερικές σύγχρονες απόψεις, που ελπίζουμε ότι η
χρήση τους θα αποβεί χρήσιμη σ ' αυτούς που βοηθούν τα παιοιά στην εκμάθη
ση της οεξιότητας της ανάγνωσης.

Παλιότερα πιστεύαμε ότι η ετοιμότητα του παιδιού για τη μάθηση της
ανάγνωσης ήταν αποτέλεσμα της παρόδου του χρόνου (ωρίμανση} και κατά
συνέπεια η στιγμή κατά την οποία θα ήταν έτοιμο το-παιδί για μάθηση θα

~ ζ' ' ' 'Ε ' ' 'θ 'θπροσσιορι οταν απο την ωριμανση. τσι πιστεύαμε οτι κα ε προσπα εια για
να επιταχύνουμε την ετοιμότητα του παιδιού θα προκαλούσε συναισθήματα

ι ~ι ι ι θ ~ ' θη 'αποτυχιας στο παιοι και κατα συνέπεια α του σημιουργουσε συναισ ματικα
προβλήματα (Moyle 1968, Παπαγεωργίου 1982).

Η θέση αυτή οοήγησε στην άποψη ότι δε θα έπρεπε να αρχίζουμε τη διδα
σκαλία της ανάγνωσης στα παιδια αν δεν είχαν νοητική ηλικία έξι ετών και έξι
μηνών (Kerry και Tollitt 1987). Η άποψη αυτή όμως κατέληξε στο να αποδί
δούμε την αποτυχία στο παιοί και όχι στο περιβάλλον του. Η αποτυχία όμως
μπορεί να οφείλεται στο ότι οε οόθηκαν στο παιδί κατάλληλες προαναγνωστι
κές ασκήσεις και εμπειρίες. Κανείς ειοικός πια οεν πιστεύει ότι οι αναγνωστι
κές δραστηριότητες πρέπει να αρχίζουν όταν πια πάει το παιδ] στο οημοτικό
σχολείο. Οι σχετικές έρευνες (Kerry και Tollitt 1987) έχουν αποοείξει ότι ένα
παιδί νοητικής ηλικίας περίπου τριών ετών μπορεί να μάθει να οιαβάζει, χωρίς
αρνητικές επιπτώσεις στην ανάπτυξη της προσωπικότητάς του, αν οι περιβαλ
λοντικοί παράγοντες είναι ευνοϊκοί. .Παρόμοιες είναι και οι θέσεις του Bruner
( 1965) ο οποίος υποστηρίζει ότι ο μαθητής μπορεί να μάθει οτιδήποτε και σε

~' λ ' ' 1 'λλ λ ' Τ 'ψ 'οποιασηποτε η υαα αρκει να υπαρχει ο κατα η ος τροπος. ις απο εις αυτές
του Bruner ασπάζεται και ο Gagne ( 1970) που ισχυρίζεται ότι ο μαθητής
μπορεί να μάθει οτιδήποτε σε οποιαδήποτε ηλικία αρκεί να έχει αφομοιώσει τα
αναγκαία γνωστικά στοιχεία.

Καίριες είναι εδώ και οι απόψεις του Bloom ( 1964) για τη σημασία της
προσχολικής ηλικίας, που φρονεί ότι το παιοί κατά τα πρώτα έξι χρόνια της
ηλικίας του μαθαίνει το 33% των ολικών γνώσεών του, και ότι το 50% της
νοημοσύνης του διαμορφώνεται κατά τα πρώτα τέσσερα έτη της ηλικίας του. Ο
Bloom (1976) ακόμη υποστηρίζει ότι όλοι οι μαθητές μπορούν να μάθουν με
την ίδια επιτυχία αν τους προσφερθούν οι κατάλληλες συνθήκες μάθησης. Επί
σης στις εργασίες των Βάμβουκα (1987) και Παντελή (1984), που αναφέρο
νται στη οική μας εκπαιοευτική πραγματικότητα, τονίζεται ότι τα ιορύματα
προσχολικής αγωγής πρέπει να αναδιοργανώσουν τα αναλυτικά τους προγράμ
ματα, έτσι ώστε να καταστούν χώροι προετοιμασίας των νηπίων για τη μάθη
ση της ανάγνωσης και της αριθμητικής.
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Από τα προηγούμενα, όσο σύντομα κι αν ήταν, γίνεται φανερό ότι οι πλού-
' ~ ' ' 'ζ λ' ' ~·σιες αναγνωστικές οραστηριοτητες πρέπει να αρχι ουνπο υ πριν παει το παιοι

στο 8ημοτικό σχολείο, αλλά οι 8ραστηριότητες αυτές πρέπει να προσαρμόζο
νται στην ιδιαιτερότητα του κάθε παιδιού.

Τεχνικέςβελτιώσεις της αναγνωστικής δεξιότητας

Η διαπίστωση αυτή μας ο8ηγεί κατευθείαν στο συμπέρασμα ότι πρέπει να
8ημιουργήσουμε κατάλληλο περιβάλλον που να ενθαρρύνει το παι8ί να αναπτύ
ξει τις αναγνωστικές του 8εξιότητες. Τέτοιο περιβάλλον είναι αυτό που προ
σφέρει στο παιδ] κατάλληλες εμπειρίες για να αναπτυχθεί σωστά από πλευράς
σωματικής, συναισθηματικής, νοητικής και κοινωνικής. Πιο συγκεκριμένα για
τη σωματική του ανάπτυξη το παιδί πρέπει να έχει σωστή 8ιατροφή, γύμναση

' λ 'θ θ' ' ' ' ξκαι ιατρικη παρακο ου ηση, για να επιτευχ ει ετσι η σωστη αναπτυ η του
σώματός του και η σωστή λειτουργία των οργάνων του. Για τη σωστή συναι
σθηματική του ανάπτυξη πρέπει να λάβουμε υπόψη τα χαρακτηριστικά της
προσωπικότητάς του, τα κίνητρα και τα εν8ιαφέροντά του για την εκμάθηση
της ανάγνωσης. Για την σωστή νοητική του ανάπτυξη απαιτείται η γνώση της
νοητικής του κατάστασης και ο τρόπος που προσπαθεί να λύσει τα 8ιάφορα
προβλήματα. Τέλος για τη σωστή κοινωνική ανάπτυξη του παιδιού, η 8ι8ασκα
λία της ανάγνωσης πρέπει να στηρίζεται στην κουλτούρα του παι8ιού και
γενικά στο κοινωνικό του περιβάλλον (Kerry and Tollitt 1987).

Αν ικανοποιήσουμε τις πιο πάνω απαιτήσεις θα βοηθήσουμε πιο αποτελε
σματικά το παι8ί να κατανοήσει τη 8εξιότητα της ανάγνωσης. Πολλά παιδια
μάλιστα θα μπορούν να 8ιαβάζουν πριν πάνε στο 8ημοτικό σχολείο. Ε8ώ, φυσι-

' θ ' β 'θ ' ' ' β θήκα, α χρειαστεί η οη εια των γονιων, οι οποιοι μπορουν να οη σουν αποτε-
λεσματικά αν παρακολουθούν και βοηθούν τα παι8ιά τους στο σπίτι, αφού τα
παι8ιά που οι γονείς τους τα βοηθούν, μαθαίνουν να 8ιαβάζουν καλύτερα από
εκείνα που οι γονείς τους 8εν τα βοηθούν (Hewison και Tizard 1980). Τα αποτε-
λ ' ι ι ι ι ι ι • · ιεσματα αυτα ειναι τοσο ικανοποιητικα, ωστε οι παραπανω ερευνητες να ει-
σηγούνται ότι η πολιτεία πρέπει να προσλάβει δάσκαλους των οποίων έργο θα
είναι να 8ίνουν πρακτικές συμβουλές στους γονείς στο πώς θα βοηθήσουν τα

~ ' 'θ ' ' θ 1 ' 'ζπαιοια να μα ουν αναγνωση και γενικα να εν αρρυνουντους γονεις να παι ουν
πιο ενεργητικό ρόλο στην εκπαί8ευση των παι8ιών τους. Ο τρόπος αυτός ισχυ-
'ζ ' ' ' λ ' ' 'ρι ονται οι παραπανω ερευνητες ειναι πιο απστε εσματικος απσ αυτον που

επικρατεί τώρα στα σχολεία, 8ηλα8ή των φροντιστηριακών ή ει8ικών τάξεων.
Εξάλλου 8εν πρέπει να ξεχνάμε ότι η πρόληψη είναι ευκολότερη από τη θερα-

'πεια,
· Η ενημέρωση των γονιών πάνω στο θέμα της 8ι8ασκαλίας της ανάγνωσης

θα τους βοηθήσει να αντιμετωπίσουν το θέμα αυτό με πιο αποτελεσματικό
' Η ' ' ' ' 'λλ 'Λ'τροπο. κατασταση που επικρατει σημερα ειναι μα ον ανησυχητικη. ογου
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χάρη, έχει παρατηρηθεί ότι συχνά γονείς {και 8άσκάλοι) εκβιάζουν τα παι8ιά
να 8ιαβάσουν βιβλία πέρα από τις αναγνωστικές τους δυνατότητες. Πολλοί
γονείς χρησιμοποιούν για τα προσχολικής ηλικίας παι8ιά τους, αναγνωστικά
της πρώτης τάξης του 8ημοτικού σχολείου. Αυτό όμως εγκυμονεί κιν8ύνους
επει8ή μπορεί, ο τρόπος που 8ι8άσκουν οι γονείς την πp~τη ανάγνωση να
αντίκειται με του 8ασκάλου και να 8υσκολέψει έτσι το παι8ί στην προσπάθει«
του να κατανοήσει τη 8εξιότητα της ανάγνωσης. Επίσης με τον τρόπο αυτό το
παι8ί δε θα μπορέσει να επωφεληθεί από όλο το σχολικό πρόγραμμα και μερι
κές φορές θα του είναι ανιαρό εξαιτίας ασκόπων επαναλήψεων. Εξάλλου τ• να
μάθει το παι8ί να 8ιαβάζει με τη μέθο8ο του συλλαβισμού -που είναι ένας από

ι ι ι ι 'ξ ιτους τρόπους που χρησιμοποιει το αναγνωστικο της πρωτης τα ης- εινeιι μια
μέθοδος που είναι ακατάλληλη για όλα σχε8όν τα παι8ιά ηλικίας κάτω των 6
ετών. Τα παι8ιά σ ' αυτή την ηλικία μαθαίνουν πιο εύκολα με τΘ να τοι ενθαρρύ
νουμε να 8ιαβάζουν τις λέξεις στηριζόμενα στα συμφραζόμενα και στο νόημα
του κειμένου (Francis 1985, Somerfield, Torde and Ward 1983). Εξάλλου οι
χειρότεροι αναγνώστες είναι αυτοί που 8ιαβάζουν συλλαβή προς συλλαβή, ενώ
οι καλύτεροι είναι αυτοί που χρησιμοποιούν το περιεχόμενο και την έννοιοc του
κειμένου πριν αναλύσουν τη λέξη (Somerfield, Torde and Ward 1983).

r λ ι ι 'ί' ι ι 'ί' β 'ζ ι λ' ιια το ογο αυτο τα παιοια μπορουν να οια α ουνμε σχετικη ευκο ια, απο
γνωστά τους κείμενα, τραγούδια και ποιήματα τα οποία προσποιούνται ότι
8ιαβάζουν. Αυτό 8εν πρέπει να θεωρείται ως μια πράξη με την οποία το παιδ]
προσπαθεί να μας ξεγελάσει, αλλά ως ένα μέρος, ένα αρχικό σταδιο, της 8ια8ι
κασίας για την εκμάθηση της ανάγνωσης. Συνεπώς κρίνεται σκόπιμο τα πρώτα
αναγνωστικά κείμενα να περιλαμβάνουν θέματα με περιεχόμενο το οποίο να
στηρίζεται στις γλωσσικές εμπειρίες των παιδιών.

Στο σημείο αυτό πρέπει να ειπωθεί ότι το εν8ιαφέρον μας για την εκμάθηση
της ανάγνωσης από τα παι8ιά 8εν πρέπει να υποβαθμίζει το ενδιαφέρον μας για
την καλλιέργεια του προφορικού λόγου του παιδιού. 'Οσο καλύτερα το παι8ί

'ζ ι λ' ι λ ι 'ί' λ' ιχειρι εται τον προφορικο ογο, τοσο πιο αποτε εσματικα οιευκο υνεται η ανα-
πτυξη της ανάγνωσης και της γραφής (Τάνου 1987). Αυτό οφείλfται σε δύο
κυρίως λόγους. Ο πρώτος λόγος είναι ότι ο προφορικός λόγος προηγείται του
γραπτού --ο δεϋτερος είναι επιγέννημα του πρώτου (Πόρπο8α 1983, Τάνου
1987). Ο δεύτερος λόγος είναι ότι ο γραπτός λόγος ουσιαστικά αναπαριστάνει
τη φωνολογική 8ομή του προφορικού λόγου (Πάρποδα 1983).

Ο προφορικός, όμως, λόγος 8εν έχει αξία μόνο από το γεγονός ότι 8ιευκολύ
νει την πρόοδο του γραπτού λόγου, αλλά, κυρίως, από το ότι κυριαρχεί στις
κοινωνικές και επαγγελματικές μας σχέσεις κι έτσι γίνεται το κυρίαρχο κριτή
ριο της προσωπικότητάς μας. Παρόλα αυτά είναι κοινή διαπίστωση ότι η
καλλιέργεια του προφορικού λόγου παραμελείται τόσο στο σχολείο όσο και στο
σπίτι. Η προσπάθεια γονιών και 8ασκάλων τείνει στο να προαγάγουν κυρίως το
γραπτό λόγο, επει8ή αυτός εντάσσεται στους κύριους στόχους της εκπαίδευ-
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Α 'θ , λ, , , ξ , , λ ~,σης. ντι ετα ο προφορικός ογος ειναι ε ω απο τον κυκ ο των επιοοσεων του
μαθητή που αξιολογούνται από το σχολείο (Τάνου 1987).

Από αυτά που αναφέραμε γίνεται αντιληπτό ότι αν θέλουμε να πετύχουμε
τη διδασκαλία της ανάγνωσης (και της γραφής) πρέπει να στηριζόμαστε στον
προφορικό λόγο.

Σωστό, επίσης, είναι στην αρχή της αναγνωστικής διαδικασίας να χρησιμο
ποιούνται απλά βιβλία που να έχουν μόνο μία πρόταση σε κάθε σελίδα και 8-10
λ 'ξ 'θ ' Α ' ' ' 'β βλ' ' λ 'ε εις σε κα ε πρόταση. κομη πρέπει τα πρώτα αυτα ι ια να ειναι π ουσια
σε εικόνες, επειδή η καλή εικονογράφηση φωτίζει τη σημασία των λέξεων και
συμβάλλει στη γρήγορη αναγνώρισή τους (Βάμβουκα 1984).

'Ο ~' 'ζ ζ , , , , λ'ταν το παιοι κοιτα ει και συ ητει για τις εικονες, τοτε κατανοει κα υτε-
ρα το κείμενο. Όσο πιο καλά το παιδί κατανοεί το κείμενο, τόσο πιο π9λύ
ενδιαφέρεται και θέλει να διαβάσει και άλλα κείμενα. Τα εύκολα βιβλία βοη
θούν το παιδί στο να διαβάζει καλύτερα, ενώ τα δύσκολα του προκαλούν αδια
φορία και απογοήτευση. Έτσι το παιδί πιστεύει ότι η ανάγνωση είναι μια
ενέργεια κατανόησης ενός κειμένου που αδυνατεί να την πραγματοποιήσει.

Αντίθετα το παιδί πρέπει να πιστεύει στην επιτυχία του στόχου του και γι'
αυτό πρέπει να ζει σε μια ατμόσφαιρα που να χαρακτηρίζεται από ασφάλεια,
αγάπη, αναγνώριση και σεβασμό της προσωπικότητάς του (British Department
of Education and Science 1988). Τέτοια ατμόσφαιρα θα το βοηθήσει να αποκτή
σει εμπιστοσύνη στον εαυτό του και να έχει, έτσι, θετικό άυτοσυναίσθημα.
Έχει αποδειχθεί (Burns 1982, Klausmeir 1985, Φλουρής και Μαντζανάς 1978)
ότι η ύπαρξη θετικού αυτοσυναισθήματος συνδέεται με υψηλή σχολική επίδοση.
π ~ / Ι 1 1 'θ ~ β 'ζ f λ'αιοια που πιστεύουν οτι μπορουν να μα ουν να οια α ουν ειναι πο υ πιο

θ 1 'θ ~ β'ζ λ' 1 Ι / / ~πι ανον να μα ουν να οια α ουν κα υτερα απο εκεινα που πιστεύουν οτι οεν
μπορούν να μάθουν να διαβάζουν.

Γι' αυτό πρέπει να βοηθήσουμε το παιδί να έχει εμπιστοσύνη στις δυνάμεις
του, να πιστέψει ότι μπορεί να μάθει να διαβάζει.Τα συναισθήματα των μεγά
λων και ειδικά των γονιών και δασκάλων μεταβιβάζονται και στα παιδιά, γι', , 'Ψ , ~ , 'θ ~αυτο πρέπει να πιστέ ουμε στις ικανότητες του παιοιου για μα ηση και οεν
πρέπει ποτέ να αφήσουμε το παιδί να πιστέψει ότι αναμένουμε την αποτυχία
του. Κατά συνέπεια πρέπει να ενθαρρύνουμε το παιδί, λόγου χάρη, με ένα
μπράβο, ακόμη και για την προσπάθεια που καταβάλλει να διαβάσει. 'Οσο πιο
πολύ επαινούμε ένα παιδί, τόσο πιο πολύ θέλει να διαβάζει (Skinner 1953,
Wheldall, Merrett και Borg 1985).

Το παιδί μαθαίνει να διαβάζει περισσότερο με την ενθάρρυνση, την ικανο
ποίηση και την επιτυχία και λιγότερο με την τιμωρία, τη βία και το φόβο. Γι'
αυτό όταν το παιδί δε θέλει να διαβάσει, δεν πρέπει να το πιέζουμε. Με την

Ι Ι I Ι ~ 'ξ Ι Ι ~·πιστη υπαρχει πάντοτε ο κινουνοςνα αναπτυ ουμε αρνητικες στάσεις στο παιοι
, ~ 'β 'Ε , ~, , 11' , θ ,απέναντι στο οια ασμα. τσι αν ενα παιοι που είναι αοιαφορο πιεσ ει υπερ-

βολικά για να διαβάσει, μπορεί να μισήσει το διάβασμα σε όλη του τη ζωή.
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Εξάλλου και αν ακόμη με την καταπίεση μπορέσουμε τελικά να μάθουμε το
παιδί να οιαβάζει, επειοή αυτό απεγνωσμένα θέλει να μας ευχαριστήσει, όμως
ποτέ δε θα κατορθώσουμε να κάνουμε το παιοί να αγαπήσει το οιάβασμα. Η
οιοασκαλία της ανάγνωσης, κατά συνέπεια, πρέπει να είναι μια ευχάριστη
περιπέτεια γι' αυτούς που βοηθούν τα παιοιά στην ανάγνωση και για τα ίοια
τα παιοιά, για να επιτευχθεί έτσι η αγάπη του παιδιοϋ για το βιβλίο.

Γι' αυτό δεν πρέπει να διορθώνονται όλα τα αναγνωστικά λάθη του παιδι
ού, αφού με τις συνεχείς διορθώσεις θα αισθάνεται συνεχώς την πιθανότητα της
αποτυχίας και έτσι το παιδ] θα φορτωθεί με υπερβολικό άγχος με πιθανό
αποτέλεσμα να φοβάται το οιάβασμα. Συγκεκριμένα, αν ένα παιοί διαβασε:

' λ'ξ λ' ' ' ' ' ' t, 'μια παρομοια ε η, ογου χαρη, σπιτι αντι σπιτακι, τοτε οεν πρέπει να το
~ 'Ψ t,Ι ' ' ' ' ' ' t, 'σιακο ουμε, επειοη ειναι φανερο οτι κατανοει το νοημα, ενω με τη οιακοπη
μπορεί να χάσει το συνειρμό της σκέψης του. Εξάλλου οεν είναι απαραίτητο
για το παιοί να οιαβάζει σωστά όλες τις λέξεις, επειοή έτσι το διάβασμα
γίνεται μια ενέργεια πολύ κουραστική και δύσκολη που μπορεί να οοηγήσει το
παιδ! μακριά από το βιβλίο.

Είναι, λοιπόν, προτιμότερο, όταν δε χαλάει το νόημα να αφήνουμε το παιδ]
να συνεχίσει. Αν όμως το λάθος είναι σημαντικό και οε δίνει νόημα στο κείμενο,

, , t, 'Ψ t-' . , , , t, 'βτοτε πρεπει να οιακο ουμε το παιοι και να το ρωτησουμε γι αυτο που οια α-
σε. Τότε ίσως το παιοί κατανοήσει το σφάλμα του. Αν πάλι το παιοί αδυνατεί

' λ'θ ' ' t, β' 'λ 'να εντοπισει το α ος του, τοτε το αφηνουμε να οια ασει ο η την προταση και
μετά γυρνάμε πίσω στη λέξη που δεν μπορεί να διαβασει. Η τακτική αυτή
ενοείκνυται, επειοή μερικές φορές το παιδί μπορεί να μαντέψει τη λέξη από τα
συμφραζόμενα. Αν όμως και πάλι το παιδ! αποτύχει, μπορούμε να οιαβάσουμε
την πρώτη συλλαβή και αν πάλι αδυνατεί, τότε διαβάζουμε όλη τη λέξη και
μετά την πρόταση.

Για να αποφύγουν τα παιδιά την αποτυχία είναι σκόπιμο, επίσης, να μη
βάζουμε τα παιδιά να διαβάσουν μεγαλόφωνα ένα βιβλίο που ποτέ δεν το έχουν
t- β' Ε' λ' ' ' ' Μ 'οια ασει. ιναι κα υτερα να τα αφηνουμεπρωτα να προετοιμαστουν. πορου-
με ακόμη να τους μιλήσουμε για την ιστορία του βιβλίου ή να τα αφήσουμε να

' Η ' 'β θ' t-' 'την ακουσουν. προετοιμασια αυτη οη α τα παιοια να πετυχουν στην ανα-
γνωστική τους προσπάθεια και η επιτυχία φέρνει την ενθάρρυνση, την ικανο
ποίηση και το ενδιαφέρον του παιδιού για να διαβάσει και άλλα βιβλία.

Το ενδιαφέρον του παιδιού για την ανάγνωση καλλιεργείται επίσης και με
τη σωστή και ελκυστική διδασκαλία. Τέτοια διδασκαλία είναι αυτή που χρησι
μοποιεί πολλούς και ποικίλους τρόπους, τέτοιους όπως ανάγνωση του κειμένου
από μας ή από τα παιοιά, συζήτηση για το κείμενο, οραματοποίηση, παιχνίδια
με τις λέξεις, σταυρόλεξα, οιήyηση ιστοριών από μας ή από τα παιδιά και
φυσικό γράψιμο. Το φυσικό γράψιμο βοηθάει πολύ όχι μόνο στη βελτίωση της
αναγνωστικής οεξιότητας των παιδιών, αλλά και στη βελτίωση της ορθογρα
φικής τους ικανότητας. Γι' αυτό το λόγο πρέπει να δίνουμε πολλές ευκαιρίες
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στα παιοιά για φυσικό γράψιμο, τέτοιες όπως το γράψιμο προσκλήσεων για τη
γιορτή που οργανώνουν, η περιγραφή αυτών που είοαν σε μια επίσκεψή τους, η
σύνταξη μιας επιστολής σε ένα άρρωστο συμμαθητή τους ή σε ένα οικό τους
πρόσωπο και η έκοοση της εφημερίοας τους.

Όλα αυτά τα κείμενα που προέρχονται από τα παιοιά μπορούν ακόμη να
χρησιμοποιηθούν και ως αναγνωστικά κείμενα ..Οι σχετικές έρευνες (Lemlech
1984, Μοου 1985) έχουν αποοείξει ότι τα παιοιά οιαβάζουν με πολύ ενοιαφέ-

, θ ' .•. β 'ζ ' λ' 'ρον και συνεπως μα αινουν να οια α ουν με σχετικη ευκο ια κειμενα που προ-
έρχονται από. τα ίοια τα παιοιά. Αυτό οφείλεται στο γεγονός ότι όταν τα

.•. ' .•. β 'ζ ' ' ' ••• ' λ' 'παιοια οια α ουν τέτοια κειμενα χρησιμοποιουν τη οικη τους γ ωσσα και ετσι
η ανάγνωση προσαρμόζεται στα παιοιά και όχι τα παιοιά στην ανάγνωστη.
Αυτό που τα παιοιά σκέπτονται και λένε μπορούν να το οιαβάσουν εύκολα. Ο
τρόπος αυτός οίνει τη δυνατότητα στα παιοιά να κατανοούν την γλώσσα του

' "'' .•• β 'ζ ' ' ' ';(ειμενου, επειοη οια α ουν προτάσεις που αvαφερονται σε γεγονοτα και πραγ-
ματα που τα ενδιαφέρουν.

Παρόμοιες είναι και οι θέσεις της Ashworth ( 1985) που υποστηρίζει ότι
όταν παρουσιάζουμε στο παιδί ένα κείμενο με γλώσσα παρμένη από τον κόσμο

β 'λλ ι ι ι λ ι ι 'θκαι το περι α ον του, τοτε ειναι ισως ο χα υτερος τρόπος για να μα ει το
"' " β 'ζ Γ • ι ι ι θ ι " ιπαιοι να οια α ει. ι αυτο ειναι σκόπιμο να εν αρρυνουμε τα παιοια και

ειοικά αυτά με αναγνωστικές δυσκολίες, να οιαβάζουν πινακίδες καταστημά
των, αυτοκινήτων, ονομασίες οοών και τόπων, τροφών στα καταστήματα και
ακόμη τα προγράμματατης τηλεόρασης. Ο τρόπος αυτό βοηθάει πολύ αποτε-
λ ι -' ι β λ ι ι ιεσματικα τα παιοια στο να ε τιωνουν τις αναγνωστικες τους ικανοτητες,
επειοή έτσι κατανοούν την αναγκαιότητατης ανάγνωσης.

Αναφορικά με τους τίτλους της τηλεόρασης μπορούμε να γράψουμε κά.θε
τίτλο που ενοιαφέρει το παιοί σε μια καρτέλα, για να μπορεί έτσι να τις
ταιριάζει με αυτούς των προγραμμάτων της τηλεόρασης. Σε λίγο χρόνο θα
μπορεί να οιαβάζει αυτούς τους τίτλους χωρίς να στηρίζεται στις καρτέλες.
Μπορούμε ακόμη να δώσουμε στα παιοιά ένα μπλοκ ζωγραφικής όπου θα
μπορούν να σχεοιάζουν και να αντιγράφουν τις διαφημίσεις της τηλεόρασης ή
να κάνουν μια συλλογή από όλες τις λέξεις που εμφανίζονται στις οιαφημίσεις
της τηλεόρασης.

Ένας άλλος τρόπος με τον οποίο μπορούμε να ενθαρρύνουμε το παιοί στη
μάθηση και να αποφύγει την αποτυχία είναι να μην το πιέζουμε να οιαβάσει
γρήγορα και μάλιστα ούσκολα κείμενα. Είναι καλύτερα να αφήνουμε το παιοί

ξ θ ι λ ι , ι ι " β ι "ι 'λ ψ ινα ε ασκη ει χα α σ αυτο που μπορει να οια ασει, επειοη η επανα η η κανει
ευκολότερο το αναγνωστικό κείμενο. Εξάλλου ας μη ξεχνάμε ότι στα πιο πολ
λά παιοιά αρέσει η επανάληψη. Ειοικά η επανάληψη είναι πολύ χρήσιμη στα
παιοιά με αναγνωστικές δυσκολίες.

Στο σημείο αυτό πρέπει να αναφέρουμε ότι πολλές φορές γονείς και οάσκα
λοι στην προσπάθειά τους να βοηθήσουν παιοιά με αναγνωστικές δυσκολίες

68



ΣrΓΧΡΟΝΕΣ ΑΠΟΨΕΙΣ ΓΙΑ ΤΗ ΜΑΘΗΣΗ ΤΗΣ ΑΝΑΓΝΩΣΗΣ

χρησιμοποιούν αναγνωστικά που προορίζονται για παι8ιά μικρότερων τάξεων.
Τέτοια βιβλία όμως θα χάνουν τα παι8ιά αυτά να αισθάvοvτάι κατώτερα και
ανίκανα, κατάσταση που ε(vαι αρνητική για επιτυχημένη μάθηση, όπως ανα
φέρθηκε προηγούμενα. Αυτά τα παι8ιά χρειάζονται διαφορετυω ξεκίνημα με
χρήση λέξεων και κειμένων, βασισμένων στη γλώσσα και στα ενδιαφέροντα
αυτών των παιδιώ», Και μάλιστα σε μερικές ίσως περιπτώσεις δε χρειάζονται
καθόλου βιβλία.

Η προσπάθεια όμως του παιδιού για την εκμάθηση της ανάγνωσης θα
8ιευχόλυvθεί αv συv8υάζεται και με τη 8ιχή μας συχνή και συστηματική βοήθεια
και παρακολούθηση της μελέτης των παιδιώ», Η συστήματιχή και συχνή μελέ
τη έχει καλύτερα αποτελέσματα από εκείνη που γίνεται πότε πότε και χωρίς
πρόγραμμα. Λόγου χάρη, είναι καλύτερα να βοηθούμε το παιδί 8έχα λεπτά
κάθε μέρα παρά μια ώρα τη βδομαδα. Η καθημερινή βοήθεια θα 8ιευχολύνει το
παι8( να ξεπεράσει στα8ιαχά τα εμπόδια για την εκμάθηση της ανάγνωσης,
ενώ σε αντίθετη περίπτωση θα πρέπει να ξεπεράσει πολλές αναγνωστικές
δυσκολίες μέσα σε μια ώρα, με πιθανό αποτέλεσμα την αύξηση των σφαλμά-

' ι ~ ι ~ι ι . ιτων, χατασταση που μπορει να οσηγησει το παιοι σε απογοητευση και αρvηση
για 8ιάβασμα (Smith 1971).

Η βοήθεια που δίνουμε στα παιδιά πρέπει να συνδυάζεται και με το δικό
μας παράδειγμα, επειδή ένας τρόπος με τον οποίο μαθαίνουν τα παιδιά είναι η
μίμηση. Τα παι8ιά μιμούνται τους μεγαλύτερους και ειδικά αυτούς που θεω-

, ' ~ ' ' ' ' ~ ' λ (Βρουν σημαvτικους και σπουοαιους, τετοιοι ειναι οι γοvεις και οι οασκα οι an-
dur.a 1977, Mead 1934).

Διαβάζοντας βιβλία 8(vουμετο καλό παράδειγμα σταπαιδια να κάνουν και
αυτά το ίδιο. Δυστυχώς, όμως, με την είσοδο της τηλεόρασης και του βίντεο,
στην ελληνική οικογένεια, πολλοί γονείς, αντί να διαβάζουν και να δίνουν έτσι
το καλό παρά8ειγμα στα παιδιά, παρακολουθούν επί πολλές ώρες τηλεόραση ή
βίντεο με αποτέλεσμα να χάνουν και τα παι8ιά το ί8ιο. 'Ομως η τηλεόραση και

β ' ' ~ ' θ ' ' ' ('το ιντεο ποτε σεν πρεπει να υποκα ιστουν την επυωινωνια των γοvιων η και
'λλ ) ~ ' ~' ' ' ' ~ 'α ων με τα παιοια, επειση η επικοινωνια αυτη αναπτύσσει στα παιοια συ-

ναισθήματα ασφάλειας και αvαγvωρισης της προσωπικότητάς του, παράγοντες
που ευνοούν και χαλλιεργqύν την αγάπη των παιδιών για μάθηση (British
Deparment of Education and Science 1988). Εξάλλου τα προϊόντα αυτά της
σύγχρονης τεχνολογίας με το να ελαχιστοποιούν τον οικογενειακό 8ιάλογο και
να δ(νουvέμφαση στην κινούμενη εικόνα αντιστρατεύονται στη γλωσσική ανά
πτυξη του παιδιού (Τάνου 1987), υποβαθμίζουν το λόγο και παθητικοποιούν
τα παι8ιά (Μπαλάσκα 1989).

Οι γονείς και γενικά όλοι όσοι βοηθούμε τα παι8ιά στην εκμάθηση της
ανάγνωσης δεν πρέπει μόνο να διαβάζουμε βιβλία αλλά να 8ιαβάζουμε μαζί με
τα παιδιά. Λόγου χάρη, μπορούμε να 8ιαβάσουμε μεγαλόφωνα στα παι8ιά μια
ιστορία και να συζητήσουμε μαζ( με τα παι8ιά για την ιστορία αυτή. Οι σχετι-
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κές έρευνες (Hewison και Tizard 1980) έχουν αποδείξει ότι ανεξάρτητα από την
' ' "' ' "' ' ' "' β 'ζκοινωνικη κατασταση των παιοιων, τα παιοια που οι γονεις τους οια α ουν

ζ ' "' β 'ζ λ' ' ' ' 'μα ι τους, οια α ουν κα υτερα απο εκεινα που η μονη τους εμπειρια με το
β βλ' ' ' ' λ'ι ιο ειναι αυτη που τους προσφερει το σχο ειο.

Οι αναγνωστικές δεξιότητες των παιδιών βελτιώνονται και όταν τα παιδιά
διαβάζουν το ένα στο άλλο και ανταλάσσουν απόψεις πάνω σ ' αυτά που διάβα-

ο ' ' θ β θ' ' 'ξ θ ' 'σαν. τροπος αυτός α τα οη ησει ακομη να αναπτυ ουν ετικες στάσεις
' "' 'β "'' ' θ "' ' ' 'απέναντι στο οια ασμα, επειοη ετσι α σιαπιστωσουν οτι με την αναγνωση

βιβλίων γίνεται πιο επιτυχημένη η επικοινωνία με τους συνανθρώπους τους.
Εξάλλου η ανταλλαγή απόψεων μεταξύ τώv παιδιών, τους καλλιεργεί το συ
νεργατικό πνεύμα και έτσι μαθαίνουν να αλληλοβοηθούνται, να αγαπούν και να
αγαπιούνται.

Η συvεργατικότητα μεταξύ των παιδιών μπορεί να καλλιεργηθεί και με το
δανεισμό βιβλίων. Δανείζοντας βιβλία το ένα παιδί στο άλλο θα μπορέσουν να
κατανοήσουν καλμτερα την αξία της συνεργασίας, αφού θα μπορέσουν με αυτό
το τρόπο να διαβάσουν βιβλία που διαφορετικά, ίσως, δε θα μπορούσαν να τα
"' β' "'' θ ' ' "' ' ' 'οια ασουv, επειση α επρεπε οι γοvεις τους vα οαπαvησουv εvα σημαντικο
χρηματικό ποσό για την αγορά αυτών των βιβλίων.

Η οpγάνωση της βιβλιοθήκης και η μάθηση της ανάγνωσης

Η δαπάνη μεγάλου χρηματικού ποσού για αγορά βιβλίων είναι δύσκολη
υπόθεση για πολλές ελληνικές οικογένειες και για πολλά σχολεία, επειδή οι
οικονομικές τους δυνατότητες είναι περιορισμένες. Παρόλα αυτά όμως, όσο
δύσκολη και αv είναι η οικονομική τους κατάσταση, πρέπει να διατίθεται ένα
μικρό χρηματικό ποσό από τους γονείς για τη δημιουργία ατομικής βιβλιοθή-

"' ' ' λ' ' ξ λ' 'θκης των παιοιων τους, και απο τα σχο εια για την υπαρ η του αχιστοv σε κα ε
τάξη μιας βιβλιοθήκης, μια και η βιβλιοθήκη παίζει σημαντικό ρόλο στην ανά
πτυξη της φιλαγνωσίας στα παιδιά. Το vα μάθουν τα παιδιά να χρησιμοποιούν
τη βιβλιοθήκη είναι κάτι που πρέπει να αρχίζει από τις πρώτες τάξεις του
δημοτικού σχολείου, επειδή -εκτός των άλλων- με αυτό το τρόπο θα μά6ουv
να χρησιμοποιούν σωστά τα βιβλί~, για να παίρνουν γνώσεις και πληροφορίες
από αυτά, έτσι θα μάθουν πώς να μαθαίνουν. Περιττό είναι να πούμε ότι η
βιβλιοθήκη του παιδιού πρέπει vα βρίσκεται σε ήσυχο περιβάλλον για vα μπο
ρεί εύκολα το παιδί να συγκεντρωθεί.

Φυσικά η βιβλιοθήκη του παιδιού πρέπει να έχει βιβλία που αρέσουν στο
παιδί, επειδή τα παιδιά διαβάζουν με ευχαρίστηση τα βιβλία που τους αρέσουν.
Β βλ' ' "'' ' ' ' ' ' λ'ι ια που αρεσουv στα παιοια ειvαι αυτα που εχουv ωραια εμφαvιση, κα ο
χαρτί, ωραίο δέσιμο και έχουν καθαρή και ελκυστική εικονογράφηση που ταιριά
ζει με το περιεχόμενο και βοηθεί έτσι το παιδί στην καλύτερη κατανόηση του
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ι Α ι ~ , ι β βλ' λ ι ι ικειμενου. κομη στα παισι« αρεσουν ι ια απ ιχ κιχι ευκcιτιχvοητα,-με μικρες
ιστορίες, επειδή με μικρή προσπάθεια κατανοούν το περιεχόμενο κιχι αισθιivο
νται έτσι χαριi και ικανοποίηση. Επίσης στα παιδιιi ιχρέσουv βιβλία με μύθους,
με παραμύθια, με ιστορίες (πραγματικές ή φ(1'11τιχστιχές). Στα παιδιιi ακόμη
αρέσουν βιβλία που 'το περιεχόμενο τους είναι σχετιχό με τα ενδιαφέροντα και
τις εμπειρίες τους. Αντίθετα στα παιδιιi δεν cιρέσουvβιβλ(α ιiσχετα με το δικό

ι ι~ ~, ι ~ι ~ β'τους κοσμο και φυσικά οεν ενοεικνυτιχι να υποχρεωνουμε τα παιοια να οια α-
ζ ι β βλ' ι ι ι ι ~ 'βουν τέτοια ι ια, αφου ετσι μπορει να μισησουv το σια ασμα.

Στη σωστή επιλογή των βιβλίων θα βοηθήσουν και τα ίδια τα παιδιιi. Τα
παιδιιi όχι μόνο γνωρίζουν τι βιβλία θέλουν, αλλιi τα βιβλία που θέλουν είναι
ίσως τα καταλληλότερα γι' αυτιi (Hetherington και Parke 1979). Πρέπει λοι
πόν να δίνουμε ευκαιρίες στα παιδιιi να διαλέγουν τα βιβλία που θέλουν. Η
τελική επιλογή πρέπει να ανήκει στο παιδί, αφού έτσι -εκτός των ιiλλων
λ ι β βλ' θ , , ι ι ~,ογων- το ι ιο α γινει κατι το προσωπικο και αγαπητό στο παισι.

κ , , ~ , , ~ , , β βλ'ατα συνέπεια οεν πρέπει να υποχρεωνουμε τα παιοια να παιρνουν ι ια
που δεν τα θέλουν, αλλιi να συζητάμε με αυτιi για να μάθουμε ποια βιβλία τους

, Π , ~ λ ~, ~ , ι ιαρεσουν. ρεπει οη αοη να οιερευνησουμε τον «αναγνωστικο κόσμο» του παι-
διού. Τι το παιδί διαβάζει; Πού; Με τι τρόπους το σπίτι ή το σχολείο ενισχύει
( , ~'ζ ) , ι ~ ι Π ι ιη παρεμποοι ει την αναγνωστικη ικανοτητα του παιοιου; οιες εινα: οι στα-
σεις των γονιών ή των δασκιiλων απέναντι στα βιβλία και στα παιδιά; Έτσι θα
μπορέσουμε να ανακαλύψουμε τα αίτια που κάνουν το παιδί να διαβιiζει ή να
μη διαβιiζει.

r I λλ ' ' 1 1 λ'ψπαρχουν πο οι τροποι με τους όποιους μπορουμε να ανακα υ ουμε τον
, ι ~ , Λ' , ι ~ ι«αναγνωστικο κοσμο» του παιοιου. ογου χαρη μπορουμε να οωσουμε μια

καρτέλα στα παιδιά και να τους ζητήσουμε να γριiψουν τον τίτλο κιiθε βιβλίου ·
που διιiβασαν, μαζί με το πότε και πού διάβασαν αυτό το βιβλίο. Ακόμη

, , ~ , β βλ' ,μπορουμε να ρωτησουμε τα παιοια να μας πουν ποια ι ια τους αρέσει να
διαβιiζουν ή αν 3ανείζονται βιβλία. Με τον τρόπο αυτό θα εντοπίσουμε τις
αναγνωστικές συνήθειες και προτιμήσεις των παιδιών καθώς και τις συνθήκες
με τις οποίες διαβιiζουν. Τα βιβλία που ανταποκρίνονται στις απαιτήσεις των
παιδιώ» πρέπει να αποτελέσουν τη βιiση της παιδικής ή σχολικής βιβλιοθήκης,
αφού θα διαβιiζονται με χαριi από τα πιο πολλιi παιδιιi.

'Οταν εξασφαλιστεί η ελευθερία του παιδιού να επιλέγει βιβλία και συγ
γραφείς που του αρέσουν,τότε δεν είναι λάθος να προτείνουμε στο παιδί βιβλία
που αρέσουν σε μας ή που μας ιiρεσαν, όταν ήμαστε παιδιιi. Όμως δεν πρέπει
να ξεχνιiμε ότι οι εμπειρίες των σημερινών παιδιών είναι διαφορετικές από

ι ~ ι λ ι Κ ι ι β βλ' ιαυτές της π αιοικης μας η υαας. ατα συνέπεια ι ια που αρεσαν σε μας
μπορεί να αρέσουν ή μπορεί να μην αρέσουν στα σημερινιi παιδιιi.

Είναι επίσης γεγονός ότι στα παιδιά, πολλές φορές, αρέσουν βιβλία που οι
'λ 'ζ 1 1 'λλ λ ~ ' 'Ο 1

'ενη υωι νομι ουν οτι ειναι ακατ« η α για τα παιοια, μως αυτο που ενας
'λ β ' ' ' ~· ' β ' ' Γ ·~ενη οως το ρισκει ωραιο, ενα παιοι μπορει να το ρει ασχημο. ια παραοειγ-
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μα, τα παιδιά δεν βλέπουν τα όπλα όπως τα βλέπουν οι ενήλικοι -αυτά τα
συνδέουν με τα παιχνίδια και τις περιπέτειες. Κάτι παρόμοιο ισχύει και για τα
φαντάσματα, οι ενήλικοι μπορεί να τα θεωρούν ακατάλληλα για τα παιδιά, για
μερικά όμως παιδιά μπορεί να προκαλούν διασκέδαση, ενώ για άλλα φόβο.
Όταν το παιδί ενδιαφέρεται για βιβλία που αναφέρονται στα όπλα, τότε
πρέπει να ενθαρρύνουμε το παιδί να ενδιαφερθεί για τη τεχνική πλευρά του
όπλου και όχι για τη χρήση του. Ακόμη μπορούμε να προτείνουμε βιβλία που
αναφέρονται σε μυθικά χρόνια, έτσι ώστε να δίνεται το μήνυμα στα παιδιά ότι
τα όπλα δεν έχουν θέση στις σημερινές κοινωνίες. Στην περίπτωση των φαντα
σμάτων μπορούμε να εξηγήσουμε στα παιδιά ότι είναι αποκυήματα της αν
θρώπινης φαντασίας. Και για τις δύο αυτές περιπτώσεις είναι σκόπιμο να
δείξουμε ενδιαφέρον για τα βιβλία που θέλουν να διαβάσουν τα παιδιά και όχι
αποδοκιμασία. Φυσικά δεν πρέπει να τα απαγορεύσουμε, επειδή δεν πρόκειται
να μειώσουμε με αυτόν τον τρόπο το ενδιαφέρον των παιδιών γι' αυτά τα
βιβλία, αλλά αντίθετα είναι πιθανό να τους καλλιεργήσουμε μεγαλύτερο ενδια
φέρον γι' αυτά. Αυτό που ενδείκνυται να κάνουμε είναι να προσπαθήσουμε να
ενθαρρύνουμε τα παιδιά να διαβάσουν και άλλα βιβλία με διαφορετικό περιεχό
μενο.

Ανακεφαλαtωση

Σίγουρα η εργασία αυτή δεν αποσκοπεί στο να λύσει το πρόβλημα της
διδασκαλίας της ανάγνωσης, αλλά στο να ενθαρρύνει όλους εκείνους που θέλουν
να βοηθούν τα μικρά παιδιά στην ανάγνωση, να αρχίσουν το έργο αυτό κατά

· την προσχολική ηλικία των παιδιών. Η διδασκαλία τους όμως δεν πρέπει να
στηρίζεται στα σχολικά εγχειρίδια αλλά στις γλωσσικές εμπειρίες και στα
ενδιαφέροντα των παιδJών, έτσι ώστε να καλλιεργεί την αγάπη του παιδιού για
το βιβλίο σε όλη του τη ζωή. Η αγάπη και το ενδιαφέρον του παιδιού για το
βιβλίο καλλιεργείται, ακόμη~ με την ενθάρρυνση και τον έπαινο, ενώ με την
τιμωρία και την απειλή έχουμε λιγότερο θετικά αποτελέσματα ή αρνητικά σε
ορισμένες περιπτώσεις. Αυτό όμως που κυρίως ενεργοποιεί το παιδί για περαι-

' ' ' ' 'θ ' ~ 'β Σ' ' λ 'τερω αναγνωση ειναι η χαρα που νιω ει απο το οια ασμα. αυτο, οιπον,
πρέπει να στοχεύει η προσπάθειά μας, για τη διδασκαλία της ανάγνωσης στα
παιδιά. Η προσπάθεια αυτή θα είναι πιο αποτελεσματική αν αφήνουμε τα
παιδιά να επιλέγουν και να διαβάζουν τα βιβλία που τους αρέσουν.
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Ιωdννας Αντωνlου-Κpητικού
Δp. Γλωσσολογ{ας

ΔΙΔΑΣΚΑΛΙΑ ΓΛΩΣΣΑΣ ΜΕ ΤΗ ΒΟΉΘΕΙΑ
ΜΙΚΡο·r·ποΛΟΓΙΣΤΩΝ

Η εκπαίδευση ως θεσμοθετημένη διαδικασία αποτελεί πολιτική πράξη και
οι αλλαγές στοχοθέτησης, η όλη διάρθρωση των σχολικών μηχανισμών σημαί
νουν αλλαγές των πολιτικών επιλογών και της όλης πολιτικής φιλοσοφίας.

Η λ , , ι ζ , ~ ι λ' , β 'λ«π ηροφορικη κοινωνία» στην όποια ουμε, εοω και ιγα χρονια, επι α -
λει την προετοιμασία των μαθητών να ζήσουν, μέσα από τις διαρκώς μεταβαλ
λόμενες συνθήκες, την «πληροφορική επανασταση». Οι ηλεκτρονικοί υπολογι-

,
1 λ ' θ 'λ ' ξ I θ ' ' 'λστες εισχωρούν με νομοτε ειακα, α ε εγε κάνεις, αυ ανομενο ρυ μο σ ο ες

ι ι ι ι ι θ ιτις πτυχες της συγχρονης κοινωνιας και αναποφεωσα στον ευαισ ητο χωρο της
1~ Η Δ ~ ' ' , ι ι , ιεκπαιοευσης. ισακτικη, ως χωρος που εχει αναγκη ανανεωσης μετα ~πο

αλλεπάλληλες αποτυχίες στην εφαρμογή διδακτικών προγραμμάτων, δεν μπο-
' ι 'ξ ι ι λ ι λ ,ρουσε να μεινει ε ω απο τις κατακτησεις των η εκτρονικων υπο ογιστων.

Ήδη η διδασκαλία με τη βοήθεια μικροϋπολογιστών αποτελεί αντικείμενο
επιστημονικής έρευνας και πειραματικών εφαρμογών σε πολλές χώρες.

Εντούτοις, η αντίδραση για την αποτελεσματικότητατων εν λόγω μηχανών
υπήρξε μεγάλη, αφού οι αποδέκτες είναι κυρίως τα παιδιά. Ο βασικός λόγος
της αντίδρασης αυτής είναι ο φόβος μπροστά στις παντοδύναμες μηχανές του
μέλλοντος. Ίσως να φταίει γι' αυτό και η αρχική τους ονομασία, που τους
ήθελε «ηλεκτρονικούς εγκεφάλους», με αποτέλεσμα να παραφυλαε: ευδιάκριτα
ο κίνδυνος του «ανθρωπομορφισμού» των μηχανών.

Πρώτος ο Γάλλος λατινιστής Jacques Perret πίεσε την εταιρία l.B.M. Γαλ
λίας, να δοθεί ο όρος ιωrdinateur» σ ' αυτές τις υπέροχες μηχανές που επρόκειτο
να εντυπωσιάσουν τον κόσμο. Έτσι καθιερώθηκε ο όρος «υπολογιστής» που

'β λ ~' 'θ I θ ' '· συνε α ε οπωσοηποτε στην προσπα εια της σχετικης απομυ οποιησης, χωρις
ωστόσο να εξαλείψει οριστικά το πρόβλημα. Λίγο ν' ασχοληθεί κανείς, θα
~ ' ' λ ' λ 1

' λ' ' 'οιαπιστωσει οτι οι η εκτρονικοι υπο ογιστες εινατ απ α υπεροχες μηχανες,
αλλά τίποτα περισσότερο. Δεν έχουν διαίσθηση και φαντασία, δε σκέφτονται

' Π' ' ' 'β 'θ ' 'μονες τους. ισω απο αυτές κρυ εται ο αν ρωπος και οι γνωσεις που με τοσο
κόπο απέκτησε.
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Πειpιχμιχτική εφιχpμοrf;

Το πρόγραμμα που ακολουθεί θέλει να συμβάλει τόσο στην πληροφόρηση
όσο και στην προώθηση ενός γενικότερου προβληματισμού σχετ'ικά με το θέμα
αυτό. Παρατίθεται μόνο η ακολουθία των εικόνων όπως αυτή θα παρουσιασθεί
στους μαθητές και η οποία είναι αποτέλεσμα μιας ολόκληρης διαδικασίας που
ακολουθήθηκε για την κατάρτιση του προγράμματος*.

Εικόνα 1η

TANAGRA

FACULTE DE PHILOSOPHIE
ΕΤ

LEΠRES
U.L.B. 1986

Εικόνα 2η

Enseignement du Franι;ais
-Langue etrangere-

Leι;on
sur l' Accord du Participe Ρεεεέ

(sans les exceptions)

* Το πρόγραμμα αυτό καταρτίστηκε μετιχ από παρακολούθηση ενός έτους του προγριχμματος
TANAGRA: Σύστημα Pilot - Διδασκαλία με μικροϋπολογιστές», στο Παν/μιο U.L.B. Βρυξελλών.
Έγινε πιχνω σε μικροϋπολογιστή Apple Ile, βιχσει του συστήματος Super Pilot.
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Εικόνα 3η

Εικόνα 4η

Εικόνα 5η
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1ΩΑΝΝΑΣ ΑΝΤΩΝΙΟΥ-ΚΡΗΤΙΚΟΥ

1. Auxίliaire ETRE
Le Participe passe s'accorde avec

le SUJET

EXEMPLES:
-Ils sont nes - masculin plurier
-Elle fut arretee - feminin singulier

2) Auxiliaire Α VOIR
Le participe passe s' acorde avec

le COMPLEMENTDIRECT s' ίl PRECEDE

EXEMPLES:
-Les cantatrices qu'ils ont applaudies
-Feminin pluriel.
Mais
-Ils ont applaudi

3. Verbe a la forme pronominale:
Α. 1 Le participe passe s 'accord

avec le COMPLEMENT DIRECΓ
s' il PRECEDE

EXEMPLE:
-La canne qu' ίl s' est fabriquee



ΔΙΔΑΣΚΑΛΙΑ ΓΑΩΣΣΑΣ ΜΕ ΤΗ ΒΟΗΘΕΙΑ ΜΙΚΡΟΤ ΤΠΟΑΟΓΙΣΤΗ

Εικόνα 6η

Β. 1 Si le complement direct suit le
participe passe, il reste INVARIABLE

EXEMPLE:
-Ella s' est lave les mains

Εικόνα 7η

C. 1 S'il η' y a pas de complement direct,
Le participe passe s' accord avec le SUJET

EXEMPLE:
-Ils se sont enfuis

Εικόνα Βη

EXERCICE:
FAITES L' ACCORD Du PARTICIPE PASSE
(ECRIRE) Ils se sont J. . • J

des lettres.
(SE QUERELLER) Ils se sont J... J
(ACHETER) Marie a

une robe J. • • 1

(VENIR) Elles sont J. • • J

Πεpιγpιχφή

Αυτό το πρόγραμμα αναφέρεται στη συμφωνία της μετοχής της γαλλικής
λ , \' , 'λ , λ β , , β ,γ ωσσας: αν και σεν ειναι τε ειο πpογpαμμα περι αμ ανει ωστοσο τα ασικα

σημεία για τη οιοασκαλία αυτής της οιοακτικής ενότητας της γραμματικής.
Σ , Ι Ι θ " Ι ξ' \' Ι ξ Σ Ι ,uνοπτικα εχει οπως α οταπιστωσατε, την ε ης οιατα η: την αρχη αναφερεται
το προς εξέταση θέμα ( 1 η και 2η εικόνα). Ακολουθούνοι σχετικοί κανόνες. Γίνε-

' λ I \' λ' \' I Ι Ι Ι Ιται χpηση κεφα αιων, οιπ ης σιαστασης γραμματων, uπογραμμισης, οποu κρι-' ο Ι Ι λ Ι ξ 'ζ fνεται σκοπιμο. ι κανονες μπαινοuν σε π αισιο για να εχωpι οuν με την πpωτη
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' ' ' 'θ ' λ θ 1
' '~ματια και κατω απο κα ε καvοvα ακο ου ει αντιπροσωπευτυω παραοειγμα

( από 3η έως και 7η εικόνα). Στην 8η εικόνα γίνεται η εφαρμογή της διδασκόμε
νηςύλης με τη μορφή άσκησης. Στο συγκεκριμένο πρόγραμμα έχει προβλεφθεί:

) ' ' ' ' ' θ' ( λ ' ξ λ'α η σωστη απαvτηση, οπότε στο κατω μερος της ο οvης π αισιο α ιο ο-
γησης) επιβραβεύεται ο μαθητής με τις λέξεις: Tres bien. C'est juste (Πολύ
καλά. Είναι σωστό). Βλέπε εικόνα 8.

β) η λανθασμένη απάντηση, οπότε στο κάτω μέρος αναγράφεται: Tu t' es
ττοαιρέ. Recommence ( Έκανες λάθος. Ξανάρχισε). Στην περίπτωση αυτή δί-

' θ ' ' ' ' Τ ' '~·vοvται τρεις ευκαιριες στο μα ητη v απαvτησει σωστά. ηv τριτη φορα οιvε-
ται η σωστή απάντηση και στο κάτω μέρος της οθόνης, στο πλαίσιο αξιολόγη
σης, αναγράφεται: C' est jaux. Voici la reponse. (Είναι λάθος. Ιδού η απάντηση).

Ορισμένα τελειοποιημένα προγράμματα μπορούν μάλιστα να μετρούν τα
λάθη και τις προσπάθειες του μαθητή, το χρόνο λύσης κλπ.

Το ανωτέρω πρόγραμμα περιλαμβάνει τα βασικά τέσσερα στοιχεία:
1. την πληροφορία με τη μορφή καvόvωv-παραδειγμάτωv,
2. την ερώτηση με τη μορφή ασκήσεων,
3 ' ' ( ') ' θ ' ' θ' '. ενα χασμα κεvο οπου ο μα ητης παιρνει εση στην ερωτηση, και
4. την ορθή απάντηση με την επιβράβευση ή όχι του μαθητή.

Το να κατασκευάσει κανείς ένα σωστό πρόγραμμα δεν είναι καθόλου εύκο
λο. Πέρα από τη βαθιά γνώση της διδακτικής ύλης και της γλώσσας των
υπολογιστών απαιτούνται και γνώσεις παιδαγωγικής,ψυχολογίας, εφαρμοσμέ-

λ λ ' π ' λ β ' 'Ψ ' ' ~ ' 'vης γ ωσσο ογιας. ρεπει να αμ ανεται υπο η η αρχη οτι τα παιοια εχουv
έμφυτη την περιέργεια, την οποία άλλωστε πρέπει να κεντρίσουμε, με διάφορα

' ' β ' , ' 'λ ψτεχvασματα, για να επιτυχουμε το ασυω μας στοχο που ειναι η ανωεα υ η
και η κατάκτηση της γνώσης. Είναι τέλος αυτονόητοότι ο τρόπος παρουσίασης
της διδακτικής ύλης, η όλη μεθοδολογία που θα ακολουθηθεί στο πρόγραμμα,
θ ' ξ θ' ' λ' θ' ' '~α πρέπει να ε αρτη ει απο την η ικια των μα ητωv και απο το επιπεσο των
γλωσσικών τους γνώσεων- αν πρόκειται δηλαδή για εκμάθηση μιας γλώσσας ή
για συστηματοποίηση των γνώσεων σε ό,τι αφορά μια συγκεκριμένη γλώσσα.
Οι ξένοι χρησιμοποιούν συνήθως τον όρο κατάκτηση (aquisition) όταν η διδα
σκαλία αφορά τη μητρική γλώσσα και αφήνουντον όρο εκμάθηση (apprentissa
ge) 'για τις ξένες γλώσσες.

Πpοβληματική

Η διαρκώς αυξανόμενη και μαζική διασπορά των ηλεκτρονικών υπολογι
στών σε όλους τους τομείς της ανθρώπινης δραστηριότητας προκαλούν σήμερα

' λλ ' ' ' ' ' θ 'σημαvτικες α αγες τοσο στον τροπο με τον όποιο αποκτωνται, απο ηκευοv-
ται και μεταδίδονται οι γνώσεις, όσο και στον τρόπο με τον οποίο αντιμετωπί
ζονται και επιλύονται διάφορα προβλήματα.

78



ΔΙΔΑΣΚΑΛΙΑ ΓΛΩΣΣΑΣ ΜΕ ΤΗ ΒΟΉΘΕΙΑ MIKPOr rΠΟΛΟΓΙΣΤΗ

Η διδασκαλία με τη βοήθεια μικροϋπολογιστών θα επηρειίσει, όπως 3εί
χνοuν τα πράγματα, στο άμεσο μέλλον, τη διεξαγωγή της διδασκαλίrις x«t την
'λ λ ' ζ ' 'Ο ' ' θ ' ό 'ο η σχο ικη ωη. σο και αν ειναι νωρις, α ηταν φρ νιμο να αγνοησοuμε τις
προοπτικές που ανοίγει η χρήση των μικροϋπολογιστών στη διδασκαλία. Και
βέβαια το θέμα δεν είναι πώς θα μπουν στην εκπαίδευση, αλλά πώς θα πάρουν
τη σωστή τους θέση που τους θέλει, απλά και μόνο, διδακτικά βοηθήματα για
το καλό των μαθητών. Τα καλύτερα προγράμματα για τη χρήση των οποίων
δεν υπάρχει ένας δάσκαλος-σύμβουλος φέρνουν το αντίθετο αποτέλεσμα και
δικαιώνουν αυτούς που αντιδρούν στην εισαγωγή τους στα σχολεία. Τίποτα δεν
μπορεί να αντικαταστήσει τη συμβολή του παράγοντα «δασκάλου», του αν
θρώπου που είναι έτοιμος να συζητήσει, να κάνει κριτική, να αιτιολογήσει.
Εξάλλου η· μάθηση είναι φαινόμενο συσσώρευσης που σημαίνει ότι κάθε νέο
στοιχείο εποικοδομείται στα ήδη υπάρχοντα και κατακτιέται μόνο όταν ο
μαθητής μέσω της διδασκαλίας υποβοηθείται να ανακαλέσει τα προηγούμενα
στοιχεία. Αυτή ακριβώς η αρχή μεταθέτει την ευθύνη της μάθησης στο δάσκα
λο ο οποίος θα βοηθήσει τα παιδιά να παράγουν προφορικό και γραπτό λόγο,
συγκροτημένο, ολοκληρωμένο, χωρίς περιττολογίες και χωρίς χάσματα· θα τα
παρακινήσει, διατηρώντας διακριτική την παρουσία του στην τάξη και χωρίς
να επιβάλλει τη διδασκαλική του ιδιότητα, να εκφρασθούν, να περιγράψουν, να
διηγηθούν, να συγκρίνουνκαι να κρίνουν, να καταλήξουν σε συμπεράσματα. Θα
παρεμβαίνει τέλος όπου και όποτε χρειάζεται για να προσθέσει, να διορθώσει ή
να παρατηρήσει κάτι.

Η νέα παιδαγωγική και διδακτική αντίληψη δε στοχεύει στη χειραγώγηση
των μαθητών αλλά στη χειραφέτησή τους θέλει η γνώση να αποτελεί κατά
κτηση και όχι απλή μετάδοση και παθητική αποδοχή. Η μεθοδολογία του
σωστού ή λάθους, σύμφωνα με την τεχνική δοκιμή-λάθος-δοκιμή, μέχρι που να
πάρει τη σωστή απάντηση, δεν είναι ορθή γιατί δεν επιτρέπει να καθορισθεί το
γιατί του λάθους της δημιουργικής ικανότητας των μαθητών.

Οι μικροϋπολογιστές θα μπορούσαν να βοηθήσουντο δάσκαλο στο έργο της
μάθησης και της εμπέδωσης γνώσεων και δεξιοτήτων, να προσφέρουν βοήθεια
σε μαθητές που υστερούν σε ένα συγκεκριμένο τομέα (λόγω' κακής φοίτησης,
ασθένειας}, να δώσουν την ευκαιρία σε άλλους μαθητές να προχωρούν και να μη
βαριούνται ( ανάλογα με τις ατομικές ανάγκες και διαθέσεις τους} και σε άλ
λους τη δυνατότητα να μην παραφορτώνονται, με αποτέλεσμα να χάνουν το
ενδιαφέρον τους για μάθηση. Ακόμη μπορούν να προσφέρουν σημαντική υπηρε
σία στους δασκάλους ολιγοθέσεων σχολείων με το να απασχολούνται αποδοτι
κά τάξεις ολόκληρες την ώρα που ο δάσκαλος παραδίδει σε άλλη. Μόνη της
όμως η διδασκαλία με μικροϋπολογιστές δεν ευνοεί τη δημιουργική ικανότητα
των μαθητών, αφού ακολουθεί ένα αυστηρά καθορισμένη σχέδιο, πολύ περισσό
τερο δεν ευνοεί την κοινωνικότητα και τη συναισθηματικότητα του μαθητή,
αφού πρόκειται για εξατομικευμένη μορφή διδασκαλίας. Για την πραγματική
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μάθηση χρει·άζεται η ενεργός συμμετοχή του 8ι8ασκομέvου καί αυτή εξασφαλί
ζεται μόνο μέσα από τη ζωντανή εργασία του εκπαι8ευτή, ο οποίος προσπαθεί
να εξισορροπήσει τη «γνώση πώς» (Knowing how) και τη «γνώση ότι» (kno
wing that), 8ηλα8ή τις 8ύο μορφές γνώσης κατά τη θεωρία του Ryle.

Η «γνώση πώς» είναι η γνώση μιας τεχνικής που αποκτάται μέσω μιας
τριβής με το αντικείμενο της 8ι8αχής. Είναι το αποτέλεσμα μιας εθιστικής
πρακτικής που μπορεί να μαθευτεί κατά πολλούς τρόπους, μηχανικούς ή συvει
δητοϋς, καταναγκαστικούς ή μη καταναγκαστικούς κλπ. Ενώ η «γνώση ότι»
είναι η καθεαυτό θεωρητική γνώση. Για να πει κανείς όμως ότι έχει γίνει κτήμα
του η «γνώση άτι» πρέπει να έχει σχηματισθεί το αναγκαίο γνωστικό υπόβαθρο
σε «γνώση πώς», πράγμα που επιτυγχάνεται με τη συνεργασία εκπαι8ευτή και
εκπαιδευομένου.

Στο σχολείο του 8ιαλόγου, της αμφισβήτησης αλλά και των θέσεων, στο
ανοικτό σχολείο στην κοινωνία και τη ζωή όπου ο 8ιάλογος θα είvάι τρόπος
ζωής, ο ρόλος του 8ασκάλου αποκτά αv~μφισβήτητη σημασία. Έτσι οι 8υvατό
τητες που έχουν οι μικροϋπολογιστές μπορούν να βοηθήσουντο έργο του 8ασκά
λου, η παρουσία του οποίου είναι απαραίτητη, για να καλύπτει τις αδυναμίες
μιας διδασκαλίας που πραγματοποιείται με τη βοήθεια των «μηχαvώvιι, να
συμπληρώνει τα κενά της, να επεκτείνει τα όριά της, να εξισορροπεί τέλος τη
«γνώση πώς» με τη «γνώση ότι», 'Ισως ο συνδυασμός δασκάλου και «μηχαvήςιι
να μην ο8ηγήσει, για μια ακόμη φορά, σε μια 8ι8ακτική ουτοπία.

80



Δημήτρη Π. Στασινού

MARGARET SNOWLING (ED.) (1987). DYSLEXIA. Α COGNITIVE
DEVELOPMENTAL PERSPECTIVE. OXFORD, UK:

BASIL BLACKWEU (pp. 162)

Η Margaret Snowling είναι Lectural στο National Hospitals CollegeΌfSpeech
Sciences και Research Fellow στο Πανεπιστημιακό Κολλέγιο του Λονδίνου,
Τμήμα Ψυχολογίας.

Η Snowling είναι γνωστή στο ευρύτερο επιστημονικό αναγνωστικό κοινό,
ιaιαίτερα της γνωστικής ψυχολογίας, για μια σειρά αξιόλογων άρθρων που η
ίaια ή σε συνεργασία με γνωστούς ερευνητές (όπως, U. Frith) δημοσίευσε στη
δεκαετία του '80 γύρω από τη aυσλεξία και τις εξελικτικές διαταραχές της
ανάγνωσης, στο γενικό της πλαίσιο. Η συγγραφέας είναι, επίσης, γνωστή για
το ενδιαφέρον σύγγραμά της ( 1985) με τίτλο, «Δυσ>Ζολίεςτης γραπτής γλώσ
σας σε παιaιά» (Children's written language disabilities: Windsor, NFER-Nel
son).

Τα διαφέροντα της Snowling, όπως αυτά αποτυπώνονται στο περίγραμμα
της συγγραφικής της εργασίας, εκτείνονται σε ποικίλες πτυχές της αναγνωστι
κής διαταραχής, όπως, για παράaειγμα, η ανάπτυξη γραφημικής-φωνημικής

' ' 'ι' λ ξ ' ' ' 'αντιστοιχιας σε κανονικους και ουσ ε ικους αναγνωστες, φωνημικες ανεπαρ-
κειες στην εξελικτική δυσλεξ!«, ορθογραφημένη γραφή, επίκτητες και εξελι
κτικές διαταραχές της ανάγνωσης, «υπερλεξυωί» αναγνώστες, παράγοντες
που επιδρούν στην πρώιμη εκμάθηση της ανάγνωσης, η ανάπτυξη aεξιοτήτων
φωνημικής κατάτμησης σε παιδια, εξελικτική ανάλυση της φωνολογικής δυσ
λεξίας και δυσγραφίας, κ.ά.

Η Snowling εξέaωσε στα 1987 το δεύτερο, επίσης ενδιαφέρον, σύγγραμμά
της με τίτλο, «Δυσλεξία. Μια γνωστική εξελικτική προοπτική». Η συγγραφέας
περισσότερο ώριμη τώρα σε θέματα ειaικών aιαταραχών του γραπτού λόγου,
επισημαίνει με σαφήνεια τους περιορισμούς των π αραδοσιακών «ιατρικών» και
«π αιδαγωγυτών» θεωριών για το πρόβλημα της aυσλεξίας και επιχειρεί, στη
συνέχεια, να συζητήσει το πρόβλημα αυτό στις aιάφορες πτυχές του έχοντας ως
θεωρητική αφετηρία τις θέσεις της γνωστικής και εξελικτικής ψυχολογίας.
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Συγκεκριμένα, τα επιμέρους θέματα που διαπραγματεύεται με συστηματικό
' λ ' ' ' ξ' ' λ 'και ταυτοχρονα ανα υτικο τροπο ειναι τα ε ης: η φυση και η αιτιο ογια της

δυσλεξίας (κεφ. 1 ), οι γνωστικές ανεπάρκειες της δυσλεξίας (κεφ. 2), η κλινική
εικόνα της Jackie (κεφ, 3), η ανάπτυξη των 8εξιοτήτων της γραπτής γλώσσας
(κεφ. 4), η δυσλεξ]« ως 8ιαταραχήτης γραπτής γλώσσας (κεφ. 5), ο ρόλος της
φωνολογίας στην ανάπτυξη των 8εξιοτήτωνγραφής και ανάγνωσης (κεφ, 6), η
«υπερλεξία» (κεφ. 7) και η αλληλεπίδραση (interplay) δυνατοτήτων και αδυνα
μιών στη δυσλεξ!« (κεφ. 8). Η 8ιαπραγμάτευση αυτή κλείνει μ' ένα σύντομο
επίλογο.

Οι πλέον εκτενείς συζητήσεις της συγγραφέα γίνονται (κατά σειρά αριθμού
σελίδων] στα κεφάλαια 4, 2, 5, 8, και ~' πράγμα που, κατά τη γνώμη μας,
επιμαρτυρείτην έμφαση που η ίδια επιθυμεί με προσεγμένο τρόπο να προσδώ
σει στη γνωστική εξελικτική προοπτική της δυσλεξίας.

Οι συζητήσεις της Snowling στα επιμέρους θέματα του συγγράμματός της
γίνονταικατά τρόπο 8ιεξο8ικό και με κριτική 8ιάθέση εκ μέρους της παραθέτο-

' λ ' ' ' (' ' 'θ θ 'ντας συχνα π ουσιες ερευνητικες μαρτυριες η ακομα και αντι ετες εωρητικες
θέσεις) κυρίως από τη σύγχρονη βιβλιογραφία για τη δυσλεξία, Σε αρκετά
μάλιστα σημεία των συζητήσεών της η συγγραφέας επιχειρεί να εξηγήσει επι
χειρηματολογώνταςτις όποιες ασυμφωνίες που παρατηρούνται σ ' ερευνητικά
8ε8ομένα γύρω από το χώρο αυτό. Η όλη 8ιαπραγμάτευση των επιμέρους
θεμάτων κινείται πράγματι σε αυστηρά επιστημονικά πλαίσια και είναι 8ιαν
θισμένη με τεχνικούς όρους που, ωστόσο, αναλύονται εκεί που η ί8ια θεωρεί
σκόπιμο για τη 8ιευκόλυνση1της κατανόησης του περιεχομένου εκ μέρους του

' Η ' ' ~'λ' ' ζ ' ~'αναγνωστη. ασχουμενη κριτικη σε ποn α σημεια των συ ητησεων συνοοευε-
τ αι συχνά με παράθεση πειστικών παραδειγμάτων. Η στρατηγική αυτή της
Sn~wling επιμαρτυρεί, κατά τη γνώμη μας, τη βαθιά γνώση που η ί8ια έχει
γύρω από το πρόβλημα της 8υσλεξίας αλλά και την αυστηρή προσήλωσή της
στη γνωστική της προσέγγιση παραμερίζοντας έτσι την ψυχογλωσσική της
8ιάσταση. Σε αρκετές περιπτώσεις, είναι, ωστόσο, αρκετά αναλυτική, ιδιαίτε
ρα στην περιγραφή πειραμάτων σε case studies, πράγμα που θεωρούμε ότι ίσως
κουρά'ζεϊ τον αναγνώστη. Μια τέτοια στρατηγική επιμαρτυρεί, παρόλα αυτά,
τη 8ιάθεση της συγγραφέα να κινείται σε αυστηρά επιστημονικά πλαίσια πα
ραθέτοντας στις συζητήσεις της και λεπτομέρειες πειραματικής ψύσης, γιατί
τις θεωρεί πράγματι αναγκαίες για τον αναγνώστη.

Σχεδόν σε κάθε κεφάλαιο, η Snowling, βασιζόμενη πάντα σε υπάρχουσες
ερευνητικές μαρτυρίες ή και σε διαφορα θεωρητικά σχήματα, προσπαθεί να
καταλήξει σε ορισμένα θεμελιώ8η συμπεράσματα. Έτσι, χρησιμοποιούνται
συχνά φράσεις, όπως έτσι (thus}, γι' ΙΧυτ6, !ΧΠ' ΙΧυτ6 (therefore, hence}. Στο

'λ ' 'θ λ ' ' θ'ζ 'ζτε ος, επισης, χα ε κεφα αιου η συγγραφεας συνη ι ει να παρουσια ει συνο-
πτικά το περιεχόμενό του και επιδιώκει να ενημερώνει τον αναγνώστη για το

82



MARCARET SNOWLINC {ED.) (1987)

περιεχόμενο του επόμενου κεφαλαίου που είναι πράγματι μια φυσική συνέπεια
του προηγούμενου κεφαλαίου.

Ακολουθώντας μια τέτοια στρατηγική η Snowling πιστεύουμε ότι καθιστά
το περιεχόμενο του συγγράμματος αυτού περισσότερο προσπελάσιμο για τον
αναγνώστη. Τούτο οεν πρέπει, ωστόσο, με κανένα τρόπο να θεωρηθεί ως
εκλαϊκευτική αδυναμία της συγγραφέα, στο μέτρο που κατά τη γνώμη μας,
παρατηρείται μια κάποια ισορροπία ανάμεσα στον αυστηρό επιστημονικό χα
ρακτήρα του συγγράμματος και το βαθμό ουσκολίας στην κατανόηση του περι
εχομένου του.

Το τελικό συμπέρασμα της Snowling είναι πως η ουσλεξία στοιχειοθετεί
μια ειοική εξελικτική οιαταραχή του γραπτού λόγου (συμφωνεί, επομένως, με

1 θ' 'λλ ' ' '} λ ' ' 'παρομοιες εσεις α. ων ερευνητων στο χωρο αυτο που π αισιωνεται μ εναν
αριθμό διαφορετικών εκοηλώσεών της. Η ίδια επισημαίνει, εξάλλου, ότι η
έρευνα έχει επικεντρωθεί περισσότερο στη-μελέτη των ανεπαρκειών της δυσλε
ξίας παρά στο φάσμα των δυνατοτήτων που παρουσιάζει το ουσλεξικό παιδί.

Συμπερασματικά, θα λέγαμε πως η συστηματική παράθεση πλούσιου θεω
ρητικού και εμπειρικού υλικού οιανθισμένη με ενδιαφέρουσες κριτικές θέσεις
της συγγραφέα καθιστά το σύγγραμμά της πολύ χρήσιμο σε κάθε επιστήμονα
που κινείται στο χώρο της ανθρώπινης συμπεριφοράς και ιδιαίτερα σε κάθε
εκπ αιδευτυω που επιθυμεί να ενημερωθεί σφαιρικά γύρω από το πρόβλημα της
ουσλεξίας σε παιοιά.
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ΟΙ ΕΚΔΟΣΕΙΣ ΤΗΣ ΝΕΑΣ ΠΑΙΔΕΙΑΣ
που τις προσφέραμε δωρεάν στους συνδρομητές μας:

1. Ν. Ε. Gronlund, Μ. Debesse, G. Mialaret, Η αξιολόγηση, μετ. Ειρ.
Μαρίνη. ·
2. Κ. Ν. Παπανικολάου, Ανθρωπιστικές μελέτες 11.
3. Κ. Ν. Παπανικολάου, Εισαγωγή στο έργο του Δημοσθένη.
4. Φ. Κ. Βώροv, Η διδασκαλία της Αρχαίας Γραμματείας.
5. Φ. Κ. Βώροv, Δοκίμια εισαγωγής στη νεότερη και σόγχρονη ιστορία.
6. Βιβλιογραφική ενημέρωση.

Αρ. Ν. Δοvλαβέρα, Ειδολογική κατατάταξη των περιεχομένων της Νέας
Παιδείας (1-28)
Γ. Μ. Ιγvατιάδη, Επιλογή Βιβλιογραφίας για τα κείμενα Α.Ε.Γ., που δι
δάσκονται στο Γυμνάσιο.

7. Η διδασκαλία της Κοινωνιολογίας στη Μέση Εκπαίδευση.
8. Κ. Ν. Παπανικολάου, Εμείς και οι Αρχαίοι.



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

ΕΝΔΕΙΚΤΙΚΟ ΘΕΜΑΤΟΛΟΓΙΟ
-Σuγχρονία-διαχρονία
-Φωνητική-cρωνολογία-μορcρολογία-σύνταξη-σημασιολογία.
-Κοινωνιογλωσσολογία. Διαφοροποίηση γλωσσικών επιπέδων σύμφωνα

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

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

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

Και η ΓΛΩΣΣΑ βασίζεται κυρίως στην υποστήριξη των εκπαι
δευτικών

Το επόμενο τεύχος θα κυκλοφορήσει τον Οκτώβρη 1990
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