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ΓΛΩΣΣΑ ΚΑΙ ΕΠΙΚΟΙΝΩΝΙΑ

Στις 8, 9 και 10 Οκτωβρίου (1992) η Πανελλήνια Ένωση Φιλολό
γων, οργάνωσε στο Παλαιό δημαρχείο (Πλατεία Κοτζιά), με τη συμμε-

' λ Ι θ Ι π Ι t' Ιτοχη πο ιτικων, χα ηγητων του ανεπιστημιου και οημοσιογραφων,
μία συζήτηση με θέμα γλώσσα και επικοινωνία, θέμα πολύ επίκαιρο και
ζωντανό.

Από τους τελευταίους, τους δημοσιογράφους, δημοσίευσε τις εντυ
πώσεις της η Κατερίνα Δασκαλάκη η εξαίρετη χρονογράφος της Με
σημβρινής, τη Δευτέρα 12 Οκτωβρίου στην εφημερίδα της που τη διευθύ-

'λ Ε' ' ' t-' 'λ λ 'νει κιο ας. ιναι ενα χρονογραφημα που αναοινει ο η τη επτοτητα της
γραφής της δημοσιογράφου.

« Ήταν ένα πολύ παράξενο πρωινό. Λίγο αργότερα, μέσα στη μεγά-
λ 'θ λ ' ' t- ' ' 'η αι ουσα τε ετων, με τα πορτρετα των οημαρχων γυρω-γυρω, με τα
χρυσοποίκιλτα ταβάνια και με τον φουστανελοφόρο Δημήτριο Καλλι-

' 'ζ ' , 'λ ' ξ 'φρονα να με κοιτά ει πανω απ το κεφα ι μου, υπηρ α μαρτυς και ...
' ζ' ' ' ' θσυνένοχος, μιας συ ητησης που με γεμισε αποριες και μου προσ εσε

προβλήματα. Η Πανελλήνια Ένωση Φιλολόγων, είχε αποδυθεί από
δυο-τρεις μέρες, σε μια καθ' όλα αξιόλογη προσπάθεια. Κεντρικό της
θέμα: η γλώσσα και τα πάθη της. Μίλησαν καθηγητές, μίλησαν πσλιτι-

' ' θ' θ' ' Π' 'λκοι, ακουστηκαν εσεις και αντι εσεις και αποριες... ηγαν ο οι, αν
κατάλαβα καλά, με διάθεση αυτοκριτική και,κυρίως, με διάθεση «κάτι»

f Ι Ι Ι Ινα συνεισφέρουν, ωεατι» να επισημανουν, «κατι» να γινει.
Οι πολιτικοί, οι ίδιοι, μίλησαν για την «ξύλινη» και «κενή>> δική τους

γλώσσα, για τον συνθηματικό τους λόγο, για το τίποτα που συχνά
'ζ λ' ' Εξ' ' ' ''εκφρα ει ο ογος αυτός. ισου, αν οχι περισσοτερο, αυτωφιτυωι ησαν

και οι δημοσιογράφοι και -αν δεν κάνω λάθος τεράστιο- έχω την
Ι θ Ι Ι 'θ Ι λ Ιt'αισ ηση οτι κι εκεινοι ανταποκρι ηκαν στην προσκ }jση με την ισια

t- 'θ Θ 'λ Ι Γ ' ' θ .- ' β 'οια εση. " α ε εγα με αγωνια. ι αυτο που χα ημερινα συμ αινει, για
τη γλώσσα αυτή που -είτε θέλουμε να το παραδεχθουΒΓμε είτε όχι
φτωχαίνει και ευτελίζεται και, κατά περιπτώσεις, δολοφονείται εν ψυ
χρώ με ιδεολογική μάλιστα προκάλυψη.

Ελπίζω να μου συγχωρήσουν οι φιλόλογοι την κατάθλιψη που μου
'λ ' ' λ Ζ ' ' 'προκα εσε η ευγενικη τους προσκ ηση. ουσα με την αυταπάτη οτι

«εκείνοι» θα μπορούσαν να συγκρατήσουν κάποια πράγματα, ότι «εκεί-
, ' λ' λ ' t- 'λ !:' 'νοι» ειναι ταγμενοι, ιγο ιεραποστο ικα, στη οιαφυ α..,η των «όσιων».

'Α ' 'Ψ ' 1 λ 'Ψ t-κουσα, ομως, απο εις που με αφησαν κατ απ ηκτη, απο εις που οεν
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Κ.Ν.Π.

·πίστευα ότι θα μπορούσαν' ακούσω σε μια αίθουσα γεμάτη από τους
μελετητές της γλώσσας και της ιστορίας της. 'Ακουσα ότι «δεν υπάρχει
κανένα πρόβλημ», ότι η γλώσσα μπορεί και πρέπει να αφομοιώνει και
τις διαστρεβλώσεις και τα λάθη. Ότι «δεν πειράζει» που τα παιδιά δεν
διδάσκονται αυτά που πρέπει να διδάσκονται και ότι κανένας πέραν των

λ λ , ~ , θ ι ,· , ~ ,φι ο ογων οεν εχει την «αυ ενττα» να κρινει αν πρεπει τα παιοια να
θ ι ~ ι ι ι ~ ι ι , ιμα αινουν να οιατυπωνουν σωστά η να οιατηρουν μια συνεχεια σ ενα

λ ι ~ι ι ξ ι ι Ε ι θ ιγ ωσσικο ιοιωμα που αντε ε αιωνες. γιναν και συντονισμενες επι ε-
σεις κατά των Αρχαίων Ελληνικών από πολλούς: φοβάμαι, πολύ φοβα-

, ι β ι ~, , λ ι λ 'λμαι, οτι αυτο συμ αινει επειοη ειναι ε αχιστοι πια οι φι ο ογοι που
ι θ' ~ ~ 'ξ 'Α ι , ι , ιειναι σε εση να τα οιοα ουν. κουσα και το υπέροχα οτι η κακη γvωση

της ελληνικής οφείλεται στο γεγονός ότι «μόλις από το 1981» ιχρχισε να
διδάσκεται γραμματολογία στα σχολεία, λες και πριν από το 1981 τα
παιδιά δεν διδάσκονταν την ελληνική γλώσσα στα σχολεία, την ελληνική

θ ι , ι ι ι ι ι 'Α 'λλ λλ ,ορ ογραφια η ο,τι εχει απομεινει απσ αυτην. κουσα κι α α πο α,
'Q λ'ξ λ 1 1 λλ 1 1 λ ' ' 'τι η ε η «ουω ογια» ειναι ... γα ικη η αγγ ικη, κατα περισ-αση
(φαντάζομαι κι αναλόγως του ποία γλώσσα χειρίζεται καλύτερα ο με-
λ , , , , ~· ) , λ 'θετητης και σε ποια χωρα εκανε μεταπτυχιακες σπουοες , οτι « α ος,
πολύ λαθος!» εμείς οι δημοσιογράφοι, αλλά και εσείς φαντάζομαι, γρά
φουμε τη λέξη «πολυθρόνα» με <ιύψιλον» διότι είναι ιταλική poltrona και

' ' ι 'λλ ι Τ, ι β ιπρεπει να γραφεται με «ιωτα», και α α τέτοια. ωρα, εγω γηκα και
ρώτησα φίλο μου διαπρεπή φιλόλογο και πανεπιστημιακό καθηγητή
που εχλεύασε και μίλησε για «αντιδανειον» του «πολυθρονίου», αλλά

' ~ 1 ' ~ , ' 'αυτ α οεν ειναι μοντερνα και προοοευτυτα πράγματα και σημαινουν κα-
θ ι ι ι Κ λ' , ,υστερηση, αρα καταργουνται. α υτερα να συνεννοουμαστε με κρο-
τους. 'Άλλωστε, έτσι που πάμε εκεί θα καταλήξουμε.»

Α , ι ι , λλ ι θ ι ~υτες ειναι οι εντυπώσεις ενος χα ιεργημενου αν ρωπου που οεν
έχει κανένα λόγο να τα γράψει όλα αυτά. Οι ομιλητές στη συζήτηση

ι ι 'λ θαυτη. ηταν οι ακο ου οι:
Πολιτικοί: Κ. Αλισανοράχης, Θεόο. Κασίμης, Χά.pης Καστ ανίδης ,

Αύγ. Μπαγιόνας, Θεόο. Μπόλης, Γιώρ. Σαρηγιά.ννης. Δημοσιογράφοι:
Κατερ. Δασκαλάκη, Λέων Καραπαναγιώτης, Παντ. Μπουκάλας, Γιάν
νης Τζανετάκης. Συντονιστές στους πρώτους, ο Αγαθοκλής Χαpαλαμπό
πουλος, στους δεύτερους ο Γιώρ. Δημητριάδης και στους τρίτους ο
Χριστ. Χαραλαμπάκης.

Κ.Ν.Π.
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Κωνστcχντtνοu Ε. Μηλιώτη

ΑΝΤΩΝΗΣ ΣΑΜΑΡΑΚΗΣ: ((ΤΟ ΔENTP0JJ1:

ΓΛΩΣΣΟΛΟΓΙΚΗ - ΥΦΟΛΟΓΙΚΗ ΠΡΟΣΕΓΓΙΣΗ
ΣΠΟΥΔΗ ΠΕΡ! ΥΦΟΥΣ2

What do you read, my lord?
Words, words, words.

στο Νίκο Ρήγα

Επιχειρώντας κανείς να γνωρίσει το ύφος ενός συγγραφέα", είτε από ένα
κείμενό του είτε από το συνολικό έργο του, η πρώτη ενέργεια στην οποία

'λ β ι ι ,._. ι ι ι λλ ιοφει ει να προ ει, ωστε και ο ιοιος να νιωσει περισσότερο επαρκης, α α και ο
αναγνώστης να ενημερωθεί πληρέστερα για το θέμα, είναι να εντοπίσει τη
σημασία που δίνεται στο ύφος από τους σχετικούς μελετητές.

Επιβάλλεται, πρωταρχικά, να καταστήσουμε σαφές πως δε θα χρησιμοποιή
σουμε την παλαιότερη ορολογία -και συνακόλουθα τη λογική της- «καλολο
γία», «γιατί είναι φορτισμένη με την απόχρωση που της έδωσε η σχολαστική ή
ερασιτεχνική αντιμετώπιση της λογοτεχνίας»4• Ακόμη θεωρούμε πως η χρήση
της στατιστικής, που, παρά τις επικρίσεις ορισμένων, έστω και διαισθητικά
είχε τη θέση της στη σκέψη και το έργο παλαιότερων μελετητών, είναι εντελώς
απαραίτητη για τις υφολογικές εργασίες.

Το ύφος, σε αφηγηματικά ή ποιητικά κείμενα, είναι συνυφασμένο με τη
γλώσσα. Στην προσπάθειά του να ερευνήσει κανείς το ύφος δεν' κάνει τίποτε
άλλο παρά μια ενδελεχή προσπάθεια για την ανίχνευση των γλωσσικών δομι
κών στοιχείων". Αυτά σηματοδοτούν τα ιδιαίτερα χαρακτηριστικά γνωρίσμα
τα, που στοιχειοθετούν το ύφος ενός κειμένου. Πρόκειται συνεπώς για μια
λ λ ι ι , ι ) ι \:' ι ,._. ζ ι ιγ ωσσο ογικη ερευνα: γι αυτο το ,ογο οεν ειναι παpαοο ο το γεγονος οτι

προέκυψαν διαξιφισμοί μεταξύ φιλολόγων και γλωσσολόγων τίνος αρμοδιότη
τα είναι η μελέτη του ύφους.

Ούτε ο Αριστοτέλης στην «Ποιητική» του ούτε ο Δημήτριος στο σχετικό
έργο του δίνουν ορισμό για το ύψος, αλλά ο τελευταίος το ~ιακρίvει σε τέσσερις
τύπους6• Ο Κ. Ιω. Παπανικολάου αναφέρεται διεξοδικά στα στοιχεία, τις ιδιό
τητες και τα σχήματα του ύφους αποφεύγοντας και αυτός να το ορίσει. Μόνο

5



K!J.\'. ε..\ΙΗ.1/ΩΤΗ

όταν έρθουμε σε κείμενα που έχουν γραφεί από γλωσσολόγους, διαπιστώνουμε
πως το θέμα του ύφους και της υφολογίας αντιμετωπίζονται 8ιεξο8ικότερα.

Κατά τον G. Mounin <<rφολογία πρέπει να είναι η επιστημονική μελέτrι των
γλωσσικών ι8ιοτήτωv που επιπλέον έχει ένα μήνυμα, όταν ασκεί μια ποιrιτική ή
λογοτεχνική λειτουργία ή, ευρύτερα, αισθητική (εκτός από τrι συvηθισμέvrι του
επικοινωνιακή λειτουργία),,·, ενώ ο \f. Riffaterre, όπως :χvαφέρει η Ζωή Σαμα
pά1\ υποστηρίζει ότι «rφολογία είναι η γλωσσική επιστήμη που μελετά την
αντίληψη του μηνύματος (δοκίμια, 137)11.

Κατά το Γ. Μπαμπινιώτη «Ύφος είναι η συνει8rιτή επιλογή ορισμένων
. λ β ' ' ' ~ ' ' 'ζ 'επανα αμ ανομενωv, κατ α κανόνα, οομικων σχηματωv, που απαρτι ουν ενα

ιδιαίτερο γλωσσικό σύστημα, μια «ποιητική γραμματική», Το σύστημα αυτό
χαpακτηpίζεται κυρίως από έμφαση στη μορφή (έναντι του περιεχομένου) και
στην συγκινησιακή/βιωματική πλευρά της γλώσσας ( αντί στην λογική της έκ
φανση). Η όλη οργάνωση του ύφους υπηρετεί συγκεκριμένες προθέσειςυ", Ο R.
Barthes από την πλευρά του μελετώντας τι είναι η γραφή υποστηρίζει. «Η
γλώσσα είναι λοιπόν εντεύθεν της Λογοτεχνίας το ύφος, σχεδόν επέκεινα:
εικόνες, τρόπος έκφρασης, λεξιλόγιο γεννιούνται από το σώμα και το παρελθόν
του συγγραφέα και γίνονται σιγά σιγά αυτοματισμοί της τέχνης του. Διαμορ
φώνεται έτσι, κάτω από το όνομα ύφος, μια γλώσσα αυτάρκης, που αντλεί από
την προσωπική και-μυστική μυθολογία του δημιουργού»!",

Συνάμα χρειάζεται να τονιστεί ότι η σύγχρονη υφολογία 8εv επι8εικνύει
ιδιαίτερο ενδιαφέρον προς αξιολογικής φύσεως παρατηρήσεις. Χαρακτηριστικά
ο R. Champan γράφει: «Στη γλωσσολογική ανάλυση, πάντως, το «ύφος» 8εν
είναι ένα στολίδι ή μια αρετή· 8εν είναι κάτι που θα χαρακτηριστεί «καλό» ή
«κακό»!'. Απλά «Η υφολογική ανάλυση μελετά τη συμπεριφορα των λέξεων
στο λογοτεχνικό κείμενο. Μια μεμονωμένη λέξη 8εν προσδιορίζε: το ύφος,
εκτός αν τη μελετήσουμε σε σχέση με το 8ιακείμενο που υπονοεί ή με το κενό
που την περιβαλλει»!', σύμφωνα με όσα παρατηρεί η Ζ. Σαμαρά παρουσιάζο
ντας τις θέσεις του Riffaterre.

Αποτελεί μάλιστα κοινό τόπο στους μελετητές η συνεί8ηση της 8uσκολίας,
που εν.έχει το εγχείρημα της υφολογικής έρευνας με τα εργαλεία και τις μεθό
δους που 8ιαθέτει, να προσφέρει πλήρη ερμηνεία των αισθητικών αξιών του
κειμένου το οποίο εξετάζεται1:1_ Έχοντας κατά νου αυτή την άποψη θα προ
χωρήσουμε στην ανίχνευση των γλωσσολογικών και υφολογικών στοιχείων και
παραμέτρων του υπό συζήτηση αφηγηματικού κειμένου.

Τ ' 'ζ ' ' ~ ' ~ 'ο κειμενο χωρι ετ αι σε τέσσερα μερη, που οιακρινονται με οιακενο.

1. Το πρώτο -και μεγαλύτερο- μέρος εκτείνεται στις σσ. 162-165.
Εκείνο το οποίο αρχικά παρατηρεί ο αναγνώστης είναι η παράλληλη χρήση,

της παρατακτικής σύνδεσης των προτάσεων, μάλιστα με κατάχρηση του συ
μπλεκτικού συνδέσμου και1'• (αένας ίσκιος και τον έπιασε άξαφνα αγκαζέ11 .
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ΑΝΤΩΝΗΣ ΣΑΜΑΡΑΚΗΣ, "ΤΟ ΔΕΝΤΡΟ»

Μ ι ζ ι ι '1-' 'λ ι 'ψ-« uρι ε ασχημα η ανασα της και αηοιασε» - «τραυ ισε και τον ειχε κο ει
ι ~ ι ι θ' Μ 'θ ι ξ ικρuος ιορωτας» - «ειπε η εια αριαν η και τον κοιτα ε» - «ειπε και

δυνάμωσε τη λαβή» - «ενθουσιάστηκε και τον φίλησε και στα δυο μάγουλα»)
και του ασύνδετου σχήματος ( «Σεπτέμβρης είτανε και τότε, τον περασμένο

, , , Αθ' Γ , ξ' ,χρονο, ε·ιτανακομα στην ηνα οι ερμανοι» - «του εφuγε του πρακτορα, τα
ι ι θηλ ι ι ζ ~ ι ι λ ικατάφερε» - «τον ειχε κα ωσει καταμεσις στο πε οορομιο, κόσμος πο υς

γύρω τους, κόσμος πολύς και φασαρία, η βραδινή κίνηση ολοένα και φούντωνε»
- «και λέω, Μαριάνθη, δε γίνεται, κάποιος γνωστός θα περάσει»). Ο και
χρησιμοποιείται γύρω στις σαράντα (40) φορές.

Σ ι ι λ ξ' ι ι θ' λ β ι ιuναμα uπαρχει πο υστι ια, στην όποια την πρωτη εση αμ ανει το κομ-
~ ι ι θ ι ιμα, χωρις να υστερούν τα αποσιωπητικα, τα αυμαστικα, τα ερωτηματικα, τα

εισαγωγικά, των οποίων γίνεται χρήση, όταν αλλάζει ο ομιλητής, μια που ο
~ 'λ. ι ι ι ι λ ι Μ ι ~ ιοια ογος ειναι σuχνος, και η πανω με την κατω τε εια. ερικα παραοειγματα
το επιβεβαιώνουν. «Α, τώρα που σε βρήκα, δε μου γλιτώνεις!» - «είταν ακόμα
στην Αθήνα οι Γερμανοί ...» - «που γλίστρησε πλάι του σαν ίσκιος...» - «και
του ξέφυγε ... της θείας Μαριάνθης όμως πού να της ξεφύγει! ...» - «Τέτοια
λαχτάρα δεν την περίμενα! ...» - « ...Είδες λοιπόν;» - « Όχι, όχι! Μη λες
τίποτα!» - «τον περνούσε .τρία χρόνια: 42 αυτός, 45 αυτή.» - «Αλλά θα με

1 θέλ 1 "Κ 1
" Π 'ζ Μ 1 1 Τπας εκει που ε ω εγω: στον ρονο ». αι ει: « ι α νuχτα έρωτος» - « ι

βιβλία είν' αυτά Γιωργάκη; ...». Έχουμε είκοσι (20) θαυμαστικά, έξι (6) δι
πλές τελείες και τρία (3) ερωτηματικά.

Ως προς τη μορφολογία των λέξεων, εκτός από τον τίτλο του κινηματογρα-
, ι ( Μ ι ι )15 ι ι ι ιφυωυ εργοu « ια νuχτα έρωτος» -που και αυτός ειναι κατα το ημισu

διατυπωμένος στην καθαρεύουσα- ακολουθεί τους λαϊκούς σχηματισμούς των
λέξεων και της κλ(σης τους σύμφωνα με τη γραμματική. Το λεξιλόγιό του πάλι
είναι αντλημένο από μία δημοτική χωρίς ακρότητες μία εξαίρεση αποτελεί η
λέξη «μπαστακας». Έχουμε τρεις (3) ξένες λέξεις με ελληνικούς χαρακτήρες,
όπως «Κομμαντατούρ», «καουμπόικα» και «Ρομαντσα», από τις οποίες οι ούο
τελευταίες τουλάχιστον δεν είναι δυνατό να αποδοθούν διαφορετικά, αφού
έχουν ελληνοποιηθεί. Οι λέξεις είναι καθημερινές,.πολuχρησψοποιημένες και
ανάλογες με το λόγο των προσώπων που διαλέγονται":

Το ίδιο ισχύει για τα λίγα επίθετα, που λειτουργούν ως ονοματικοί προσδι
ορισμοί (((Πολλάφώτα» - «λαβή σιδερένια» - «δόντι χαλασμένο» -ιψούτρο
πασίγνωστο» - «κρύος ιδρώτας»): συνήθως έπονται του ουσιαστικού που
προσδιορίζουν.

'Ο ι ι λ ι β βλ' ι λ ι ιταν αναφέρεται στον τιτ ο ενος ι ιου, χρησιμοποιει κεφα αια γραμ-
ματα (ΠΡΑΚΤΙΚΉ ΔΕΝΔΡΟΚΟΜΙΑ), όπως επίσης για την επιγραφή
ΝΑΥΚΡΑ ΤΟiΣΑ17, σε ναυτικό πηλήκιο, που είναι γραμμένη στην καθαρεύ
ουσα.

Οι σύνθετες λέξεις, που χρησιμοποιεί είναι ελάχιστες «ξαναπέρασαν»,
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«πασίγνωστο», «χειρονομίες», «αϋπνίες», εμφανίσιμη»] και δε διακρίνονται για
την πρωτοτυπία τους ή τον πλούτο τους σε είδη.

Η ρηματική φράση κυριαρχεί - συχνά το ρήμα είναι μία από τις δύο ή τρεις
λέξεις της πρότασης («Παίζει:» - «Την κοίταξε και δε μπόρεσε να πει ούτε
Α.)) - «είπε ψυθιριστά και στάθηκε λίγο» - «Να, δε μπορώ να μαντέψω»
-«Γιωργάκη, θέλω... )) - «Εννοείς,» - «Είδε τα βιβλία»).

Οι επαναλήψεις φράσεων και λέξεων είναι συχνές τέσσερις (4) φορές η
πρόταση «δε μου γλιτώνεις», τρεις (3) ο ονοματικός προσδιορισμός «χαλασμέ
νο δόντι», δύο (2) φορές η πρόταση «θέλω απόψε από σένα...», τρεις (3) «Μια
νύχτα έρωτος», δύο (2) «Και λέω, Μαριάν.θη, δε γίνεται, κάποιος γνωστός θα

' "'' (2) ' λλ ' ' ' · λ' 'περάσει», ουο φόρες «τρε αινουμαι για καουμποικα ...», ενω πο υ συχνά
επαναλαμβάνεται το «Γιωργάκη» και πέντε (5) φορές η λέξη «δέντρο»},
'Ο ' ' Κ β' 'λ ψ ' ξ ' 'πως εχει τονισει ο α αφης η επανα η η πάντοτε ε υπηρετει κάποια σκο-
πιμότητα, που είναι η εμφατική δήλωση κάποιων σημείων. Αυτά πιθανώς να
αναφέρονται στο χώρο των συναισθημάτων (πάθος, τρυφερότητα) είτε στη
μετάδοση κάποιων μηνυμάτων είτε στην κριτική μιας κατάστασης.

Αρκετές είναι οι μεταφορές («έπεσε πάνω στα πολλά φώτα και στη θεία
Μαριάνθψ) - «βγήκε από το σκοτάδι» - «γλίστρησε πλάι τοω> - «του

' ξ ' ' β 'ί' ' ' λ ' ' 'σφυρι ε στ αυτι» - «η ρασινη κινηση ο οενα και φουντωνε)>- «τον ειχε
'Ψ ' "' ' ' ' ' ' ' λλ 'κο ει κρυος ιορωτας» - «εχω πανω απο μιση ωρα)) - «τρε αινουμαι για

καουμπόικα» - «κόλλησε πάνω τοω) - «χαλασμένο δόντι» - «θα τον μα-
' )

1
' ' ' 18 ( ' 'γκωσεις» , ενω μετρημενες εινα: οι παρομοιώσεις «σαν ισκιος» - «σα μπα-

στακας» ).
Έχουμε μία ανάληψη19, προκειμένου να παραλληλιστεί ένα περιστατικό

του παρελθόντος με ένα ανάλογο του παρόντος στα πλαίσια του αφηγηματικού
λ ' Δ ' ' ' ' "' ' ' "' λ' ' (Κογου. ιαφαινεται απο αυτη μια ειρωνεια, οιοτι, ενω η ουσκο ια τοτε ατο-
χή) ήταν μεγαλύτερη και οι συνθήκες απηνέστερες από ό,τι στο παρόν, ο πρω-

' ' ( λθ' ) ' ' '"'ταγωνιστης καταφερε στο παρε ον να υπερκεράσει τα υπαρχοντα εμποοια
και να ελευθερωθεί, τώρα δεν καταφέρνει να επιτύχει κάτι ανάλογο και να
ξεφύγει από τη μέγγενη της θείας Μαριάνθης.

Αυτή η τακτική που ακολουθεί στη γραφή του κειμένου ο συγγραφέας δεί-
' . 'λ' "' 'ζ ' θ . ' 'χνει εναν κοφτο ογο, που προσιοια ει προς εκεινο της κα ημερινης ομιλίας, ο

ι 't' ξ' ' °"' ' ' θ ' ' 'οποιος οιε αγεται αναμεσα σε ουο η πεpισσοτεpους οcν pωπους, οτοcν αυτοι
συναντιούνται στο δρόμο ή βρίσκονται κάτω από την επήρεια της βιασύνης.

Έχουμε μυφοπερίοδο λόγο, οι προτάσεις ηθελημένα σύντομες και η κυρι
αρχία της παρατακτικής σύνδεσηζ (κυρίως συμπλεκτικοί και αντιθετικοί) εμ
φανής, οπότε οι δευτερεύουσες προτάσεις. υποχωρούν. Οι προτάσεις σπιχνια
υπερβαίνουν τη μία γραμμή, είναι απλές20 και καθόλου περίπλοκες στη δομή
τους.

Πρόκειται,λοιπόν, για έναν ασθμαίνοντα λόγο, που κυριαρχείται από έντα-
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ση και άγχος. Ασφαλώς οιακpίνεται για θεατρικότητα, με αποτέλεσμα να
οιαθέτει όλα εκείνα τα στοιχεία που θα συνέβαλαν, ώστε να λειτουργήσει ως
θεατρικό μονόπρακτο. Το ύφος είναι κατεξοχήν διαλογικό: γίνεται ακόμη
εναλλαγή μονολόγου, ενίοτε εσωτερικού, και αφήγησης, που οημιουpγεί την
εντύπωση ότι πρόκειται για οιάλογο. Στην ενότητα αυτή έχουμε εναλλαγή
αφήγησης και διαλόγου, που κυριαρχεί.

Η χρήση των αποσιωπητικών δεν αποσκοπεί τόσο, ώστε να δώσει την
Ι ' ' 'Ψ 'ευκαιρια στον αναγνωστη να ενεpγοποιησει τη σκε η του και να εντοπισει τα

πιθανώς παpαλειπόμενα21, όσο σηματοδοτεί μια αμηχανία από την πλευρά του
προσώπου που μιλά, το οποίο όχι μόνο ουσκολεύεται να αρθρώσει πλούσιο
λόγο, αλλά σε κάποιο βαθμό αποζητά την ενισχυτική παρέμβαση του συνομι
λητή του ή έχει την αίσθηση πως μ' αυτό τον τρόπο διαλέγεται μαζί του.
Πάντως περισσότερο έλκει την προσοχή, παρά παρέχει την εντύπωση πως κάτι
απουσιάζει, που πρέπει να συμπληρωθεί.

11. Στο οεύτεpο μέρος (σσ. 165-168) έχουμε εναλλαγή αφήγησης και περι
γραφής, οπότε το ύφος κυμαίνεται ανάμεσα στο αφηγηματικό, κατά κύριο
λόγο, και το περιγραφικό.

Η παρατακτική σύνδεση έχει περιοριστεί, ενώ ο και χρησιμοποιείται δεκα
τρείς (13) φορές, μερικές από τις οποίες στην αρχή της πρότασης (ιιΚαι το
πήρε σπίτι του» - «Και τ' άφισε εκεί, στην κώχη της μικρής αυλής ... 11 - «Και
είχε γίνει το ένα τοις χιλίοις!»}, Επίσης το ασύνδετο, χωρίς να απουσιάζει
(«Ξήλωσε δυο πλάκες στο βάθος της αυλής, οούλεψε πολύ ώρα ίσαμε να τις
ξλ ' λ' ι 'ί' ' ζ ι ' 'η ωσει, π ηγωσε τα χεpια του, σεν τον ενοια ε, επpεπε να κανει γpηγοpα,

' ' "'' ' ' ζ ' λ 'β Τ 'βλγpηγοpα, τωpα που το σεντpο ειχε ακομα ωη στις φ ε ες του ... 11 - « ο επε
λ ' , ' , ζ' λ ι θ ινα μεγα ωνει, τ ακουγε, τ αφουγχpα οτανε να μεγα ωνει, το αισ ανοτανε να

λ ' ψ λ' "'' 'Ε ' ' λ'μεγα ωνει, να η ωνει, να σενει ... >Ι - « πει τα πηγε κοντα του, π αι του, το
' ζ λ ' 'Ω λ' λ ' ' 'αγγι ε, του μι ουσε... pες ο οκ ηpες του κpατουσε συντρόφια τις νυχτες το
'ί'' ) β ' ' ιοεντρο ... >1 , ρισκεται σε μικpοτεpη εκταση.

'Ηοη από τα παραδείγματα που παραθέσαμε φαίνεται πως εξακολουθεί να
χpησιμοποεί τα σημεία στίξης, τα οποία όμως -με εξαίρεση το κόμμα και τα
απσσιωπητικα-> είναι λιγότερα. Έχουμε ούο (2) θαυμαστικά («Και ~ίχε γίνει

ι λ' 1 Τ ι ' ' ) ι ( 1) ι ' ( 'το ενα τοις χι ιοιςι» - « ωpα οχι η εpημια11 , μια φοpα εισαγωγικα «ειχα
έναν 'Όικό του".»] και δύο (2) οιπλές τελείες («που είναι κρίσιμες στη ζωή του

θ ' ' ' ' , , )αν ρωπου:» - «πηpε στα χεpια του αυτο που ειχε πεσει:» .
Γ ι λ'ξ ' ι ' ζ ' 'ια μια ε η, πpοκειμενου να τονιστει η σημασια της και να c,εχωpισει, εχει

θ ' 1
' λλ ' Δ ' ξ' λ'ξ 1χpησιμοποιη ει αpαιη γpαφη· α ι ω τικ ο· εν υπαpχει ενη ε η με καμια

μορφή.
Οι σύνθετες λέξεις («ημιφορτηγό», «εγκαταλείψει», «άσφαλτος», «κατα-

θλ ' λ ι ) ' ι ' θ ι ' ' Διπτικα», «ο οενα» ειναι πεpιπου ισες στον αpι μο με το πpωτο μεpος. εν
αποβλέπουν σε συγκεκριμένο στόχο ή τη οημιουpγία ύφους.
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Τ 'θ ( 1 1 1 1 1 ~ 1 /α επι ετα ιιμικρο σωμα» - ιιαγουρο σωμα» - «μυφο οωματιο» -<<ερη-
μης, μοναχικής ζωής» - «μια ζεστή χαρούμενη έκπληξη» - «μυφό θαύμα» -
ιιμικρή στενόχωρη ζωή» - «μυφής αυλής» - «βαθιές ρίζες» - «μυφής καρ8ι-
, ) , , ' , ' 'θ 1ας» ειναι περισσοτερα, ενω υπάρχει μια εμμονη στο επι ετο «μυφος», που
8ηλώνει μέγεθος και παράλληλα υποδηλώνει τρυφερότητα. Ε8ώ προηγούνται ·

Ι 1 ~ 'ζπαντοτε του ουσιαστυωυ που προσοιορι ουν.
Συνεχίζεται η προτίμηση προς τη ρηματική φράση (βλ. το δεύτερο παρά

δείγμα από το ασύνδετο).
Η πρόταση και η περίοδος λόγου γίνονται μεγαλύτερες και πιο σύνθετες, με

συνέπεια να χρησιμοποιούνται συχνότερα δευτερεύουσες προτάσεις και ο λόγος
να γίνεται, σε κάποιο βαθμό, πιο σύyθετος («Δε μπορούσε να το εγκαταλείψει,
, , , ~ , λ ·ψ ,ενιωσε εκεινη την ωρα πως οεν μπορουσε να το εγκατα ει ει, στα χερια του
ι ι λ ι ι ι ζ ι , ι ι ι θ ιειχε ενα π ασμα που ειχε μεσα του ωη, αν τ αφηνε μονο στη νυχτα, α ειταν

, λ 'Ψ , , )σα να ειχε εγκατα ει ει εναν τραυματια ...» .
Α 1 / ~ / 1 'ζ I λ 'θ 1πο το πρωτο στο οευτερο μερος απουσια ει εκεινο το π η ος των προτα-

σεων-περιόδων, που 8εν εκτείνονταν πέραν της μιας γραμμής.
Οι επαναλήψεις επίσης επανέρχονται (ιααι οι άλλοί, όλοι οι άλλοι... ή όχι οι

άλλοι» - «δε μπορούσε να το εγκαταλείψει, ... δε μπορούσε να το εγκαταλεί-
ψ Ι λ'ξ ~· 1 Ι Ι ) λ Ι 1ει,» - επισης η ε η «οεντρο» αναφέρεται εικοσι φόρες , α α σε μικροτερη
συχνότητα.

Υπάρχουν αρκετές μεταφορές, όπως «Το δέντρο... έριξε βαθιές ρίζες στην
~ 1 1 1 1 ξ λ I λ 1. καροια του» - «τον εκαιγε η ανησυχια» - «ετρε ε με αχταρα» - «ο οενα

, " , Ε ~· ~· 'ζ ,και πιο σφικτά οενοτανε». πειοη το οεντρο παρόμοια εται συνεχεια με το
/ / ~ Ι 'ζ θ 1 ~ 1σωμα μικρου παιοιου και αντιμετωπι ετ αι ως ον με αν ρωπινες ιοιοτητες,

όπως τη συντροφικότητα και τη φιλία, θα λέγαμε ότι το τμήμα αυτό 8ιακρίνε
ται για πλήθος παρομοιώσεων και προσωποποιήσεων ( «κρατώντας στα χέρια

Ι I θ 1 1 λ 'ψ 1 1του το μικρο σωμα ...» - « α ηταν σα να ειχε εγκατα ει ει εναν τραυματία»
ι ι ι ·, ι ι 'λ ι ι tt~ ι "-«πηρε το μικρο σωμα» - «τωρα ειχε ενα φι ο, ειχε εναν ουω του » - «το

θ ι ψ λ ι ~ι ι ι , ιαισ ανοτανε να η ωνει, να οενει» - «ειταν ενα φως μεσ στη νυχτα» -
'Ω λ' λ ι ι ι ~ι ) Ε ι« ρες ο οκ ηρες του κρατουσε συντρόφια τις νύχτες το οεντρο::·» . πομενως

8ιακρ_ίνεταιγια την τεχνική ποικιλία του.
'Ολ ~ ι ι λ ι 'λ ψ ι ιο το οευτερο μερος απστε ει μια ανα η η σε σχεση με το παρον της

αφήγησης.

ΠΙ. Το τρίτο μέρος είναι το μικρότερο σε έκταση (σσ. 168-169).
Ε8ώ έχουμε εναλλαγή αφηγηματικών και διαλογικώ» μερών, ενώ aεν απου

σιάζουν οι αναφωνήσεις Ϊ« ' Αλα, Τζων! ... 'Αλα, Τζων! ..») στη 8ίωρη 8ιάρκεια
του κινηματογραφικού έργου, που δηλώνουν ενθουσιασμό και υπερl>ιέγερση.

Η παρατακτική σύν8εση επίσης εναλλάσσεται με το ασύνδετο σχήμα.
Υπάρχουν 8ώ8εκα (12) χιΧι («Και τέλος - τέλος» - «Και η φωνή του ομιλη
τή»), αριθμός αρκετά μεγάλος.
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Η λ ξ ' ' ίλ ' ' ' ' λλ ' 'πο υστι ια ειναι ανα ογη του πpωτου μεpους, αφου εχουμε πο α κομ-
ματα και εισαγωγικά, τα οποία οφείλονται στο διάλογο, δέκα ( 1 Ο) θαυμαστικά
[αείμαι σε υπτρδιέγερση!» - ((Θα δούμε και το ζουpνάλ!» - ((Η Χιροσίμα οεν
έχει τώρα τίποτα ... τίποτα! .. »], τρία (3) ερωτηματικά (α'Γο ζουpνάλ;» - «δεν
πληρώσαμε;») καί έξι (6) οιπλές τελείες (αολοένα έβαζε τη φωνή:>> - «Το
ζουpνάλ είχε πολλά και διάφορα:»).

Ως προς το λεξιλόγιο η απόκλιση που παρατηρείται είναι η κατ' επανάληψη
χρήση της γαλλικής λέξης «ζουρναλ», αντί επίκαιρα ή ειδήσεις, η επίσης γαλλι
κή «Παρντόν» και τα κεφαλαία ΤΗΕ END22, στα αγγλικά, που εμφανίζονται

θ , ' ' λ ' Α ' λ' λ ' ζστην ο ονη, οταν η τ αινια τε ειωνει. κομη τα ογια του ομι ητη στο (( ουρ-
νάλ» είναι τυπωμένα με μαύρα γράμματα (εμφατική γραφή) (Το περασμένο

' Α' ' ' 'ί'' Ι ) Η λ ' ' ' 'ί''μηνα, τον υγουστο... ουτε ενα οεντpο. .. . επι ογη ειναι σκοπιμη, οιοτι
δημιουργεί το κατάλληλο κλίμα και προετοιμάζει η)ν αναγνώστη για το μήνυ
μα του τέταρτου μέρους, που θα ακολουθήσει.

Τα σύνθετα μετρημένα και συμβατικά (αανησυχία» - «ολόκληρες» - ((ξα
νάβρισκε)) - «προβάλλονταν» - «ξαναχτύπησε» - «διάδρομο» - «απέρα
ντη»).

Τα επίθετα είναι περίπου ισάριθμα με τα προηγούμενα ( «πολλα πράγμα
τα» - ((μεγάλη ανησυχία» - «ολόκληρες ώρες» - «μεγάλο ενθουσιασμό»

'ί' , , λ , 'ί'' , , ) λλ,-«ουνατες αγκωνιες» - ((χα ασμενο οοντι» - «απέραντη εpημια» , α α
σχετικά είναι τα περισσότερα που υπάρχουν, εάν προσμετρήσουμε την έκταση

λ β ' ' ' Μ 'λ ' ' 'θπου αμ ανει το μεpος αυτο. α ιστ α εpχονται σε κάποια αντι εση με τα
επίθετα του δεύτερους μέρους (εκεί) μικρός νς (εοώ) μεγάλος, ολόκληρος,
ουνατός. Ούτε σ' αυτή την περίπτωση διακρίνονται για ποικιλία ή πλούτο.

Η ρηματική φράση (αύστερα μύριζε και ιδρώτα» - «Πού πας, Γιωργάκη,
' ξ ) λ ' ' λ ' ' 'Ο 'φωνα ε,» απστε ει την πpωτη επι ογη του συγγραφέα. ταν εχουμε ονομα-

, ' ' ' ' 'λ ψ ' ( Τ ζ 'λτικη, αυτη πpοκυπτει κυpιως απο παpα ει η του pηματος « ο ουpνα ;»
-((Ο Ρούσβλετ, ο Τσώpτσιλ, κάτι άλλο ... » - «Και η φωνή του ομιλητή»).

Οι επαναλήψεις συνεχίζονται· ο τίτλος του κινηματογραφικού έργου επανα
λαμβάνεται ούο (2) φορές, το «ζουρναλ» τέσσερις (4), η λέξη «Χιροσίμα», που
ενίοτε περιλαμβάνεται σε άλλες επαναλαμβανόμενες φράσεις, εννιά (9) φορές,
η φράση «θέλω να με συνοδεύσεις» δύο (2) φορές, ενώ έχουμε οιπλή αναφώνηση
της φράσης«' Αλα, Τζών! .. », που είναι το όνομα του πρωταγωνιστή της ταινί
ας.

Οι μεταφορές, οι προσωποποιήσεις και οι παρομοιώσεις είναι ελάχιστες·
«βρισκάτ ανε δυο ολόκληρες ώρες σε μεγάλο ενθουσιασμό» - «έπρεπε να πιει
το ποτήρι ως το τέρμα ... » - ((η ανάσα της από το χαλασμένο οόντι ξαναχτύ
πησε».

Η γλώσσα είναι η καθημερινή οημοτική, που χρησιμοποιείται στον προφο
ρικό, ζωντανό λόγο. Η φράση εξακολουθεί να είναι σύντομη και κοφτή, με
λ , ξ , 'ί' , ,ε αχιστες ε αιρέσεις, που οεν αναιρούν τον κανονα.
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1\ . Τ ' , ' ' , q ' 1 ι::n 1 -2 y·. ο τετ:χpτο και -;ει.ευτ:χιο μέρος ::εpιι.:χμr-':χνε-;:χι στις σσ. οσ- i . -
αυτό δε γίνετ αι πλέον διάλογος, :X?O'.J το πρόσωπο είν:χι μόνο έν:χ. Ο πρωτ αγω
νιστής όμως μονολογεί. Π :xp-iλi:r/.:x 'Jπάρzει έν:χς εσωτερικός μονόλογος, ;:ου
π αρέχει τγ; μοpφ; διαλόγο», :X?O'.J ο Γιωpγάκγ;ς :χκο•.Jει τγ; 9ωνή -;γ;ς συνείδ1j~ς
του προς τ1jν οποία απωφίνετ αι, χωρίς ν:χ καθίστ ατ αι σαφές :χν :χυτό γίνε-;:χι
φωναχτ α ή σιωπηλά. Δ1jμιουpγείτ:χι κ:χτ" αυτό τον τρόπο έν:χς νοερός διάλογος.
Β 'β , ' .. , ' 'ε :Χι:Χ εzουμε :x91jγ1jσ"lj Κ:Χι Λιγ:χ στοιχειά πεpιyp:χ91jς.

Η ' '\:' '\:' β' '' 'π:χp:χτ:χκτικ"Ιj συνοεση και το ασυνοετο ρισκοντ αι στ"Ιj μεγ:χι.υτεp"Ιj απσ
'θ ,, ' ' ' ( ,t ' ' β (,),'' ,,, 'κα ε αλλ"Ιj 9op:x συzνοτ1j7:Χ «.νιπ αινοντ ας, α9ισε τ α ιr-'ι.ι:χ στο τρ:χπε"ι, ετρε-

t:' , y, ' γ )ςε στην ποpτα τγ;ς κουςινας, τ1jν ανοιςε» .
Αντίθετα ο συμπλεκτικός σύνδεσμος χ:χι :χπ:χντάτ:χι, σε συσχετισμό με τ α

πpοηγούμεν:χ μέρη, πολύ λίγο, μόνο τέσσερις ( 4) φορές ( « Έσ9ιξε κ:χι τ α δυο
. . 'θ • q• ,, ) • \:' ' •του χεpι:χη - «πηγαινε κ:χ ε νυχτ:χ και κουr-'εντι:χ~ε11 , σ1jμειο 01jt.ωτικο του

λ . ' θ ' ' Τ θ' , β' 'ογου του ύφους που προσπ α ει να επιτύχει. γ; εσγ; του ι.:χμ άνουν ο συμπλε-
κτικός αποφατικός σύνδεσμος ούrε και γ; άρνησγ; δ'ε(ν}, που συναντώντ αι είκοσι
μια (21) φορές ο πρώτος και τριάντα (30) 1j δε•jτεp1j.

Τα αποσιωπητικά, τα θαυμαστικά και τ α εισαγωγικά είναι π αρα πολλά,
ενώ γ; διπλή τελεία χρησιμοποιείται έξι (6) 9οpές, στοιχεία που δηλώνουν μια
πολυστιξία και σαφή σημασιοδότηση του λόγου.

Τ λ ,. λ' λ β' λ'" . \:' • • • 'ο εςι ογιο περι αμ ανει εςεις μονο της οημοτικγ;ς, εκτος απο τγ; φp:χσγ;
«εκτός Νόμουη, που επ αναλαμβανετ αι Μο φορές2:.

Γίνεται χρήση της εμφατικής γραφής (μαύρα γpάμμ:χτα) στην επ αναλαμ-
β ' ' ( Ο' ' δ' δ ' ν ' ' ' δ' 1 )ανομενη φpαση « υτε εν:χ εντpο εν εχει η Λιpοσιμ:χ ... ourε εν:χ εντpο ... η ,
που πηγάζει από την εσώτερη φωνή της συνείδησής του.

ο 'θ )'' ' ,, ( ' ' .ι συν ετες .εςεις ειναι λιγες «σύννεφα» - «κ ατ αστημα» - «παpουσιαη
- « κατ απλήγωσε» - «ολωςληρο»}, Δεν αποσκοπούν σε συγκεκριμένη σημα-

s:,, Η . . β , . , ,σιοοοτηση. χρηση τους ειναι συμ ατικη, οπως αντιστοιχα και των τεσσαpων
επιθέτων, που λειτουργούν ως ονοματικοί προσδιορισμοί («ζεστή φιλική πα-

• β θ ' ' λ' λ ' ' Ι:'' )ρουσια» - « α ια ερημιά» - «ο οκ ηpη η εpημιαη - «καινουρια ουναμη» .
Η ρηματική φράση χρησιμοποιείται σχεδόν αποκλειστικά.
Εκείνο που διακρίνει περισσότερο το μέρος αυτό είναι οι ατέρμονες επ ανα-

λ 1 1 1
1 ο' ' δ' δ , V ι ι ιηψεις φράσεων, οπως « υτε ενα εντpο εν ειναι η Λιpοσιμα... ουτε ενα

δέντpωι, που επαναλαμβάνεται εφτά (7) φορές και κατ' αντιπαράθεση με τη
φράση « Έχω ένα δέντpοη, που αναφέρεται τέσσερις ( 4) φορές, ενώ στην τε
λευταία έχει παραλειφθεί το ουσιαστικό ιι/)έντpω1. Έχουμε συνεπώς μία αντί
θεση μεταξύ του «έχω ένα δέντρο» και του «Ούτε ένα δέντρο», κατά την οποία
η καταφατική πρόταση, που προϋπήρχε, σταδιακά υποχωρεί κάτω από τη
συχνότητα (οχτώ πpος τέσσερις, μαύρα γράμματα, βαρύτητα μηνύματος) της
αποφατικής πρότασης.

'Αλλες φράσεις που επαναλαμβάνονται είναι. « Η Χιροσίμα δεν έχει δέ-
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ντρα» - «δεν μπορούσε νάχει αυτός ...» - «είμαστε όλοι ένοχοι για τη Χιροσί
μα».

Η λέξη «δέντρο» επανέρχεται σαράντα εφτά (47) περίπου φορές, ανεξάρ-
' ' λ ' ' β ' ,;. ' ' 'τητα απο το κειμενικο π αισιο στο οποιο ρισκεται, οιοτι γινεται μια σuχνη

εναλλαγή μεταξύ της διατήρησης ή όχι του δέντρου, Εξίσου συχνή είναι και η
χρήση της λέξης «Χιροσίμα», που απαντάται είκοσι εφτά (27) φορές. Οι aύο
λ 'ξ 'ζ ' ' ' ξ 'ε εις σuνεχι ouv την εμφάνιση και την πορεια τους, που ειχαν εκινησει η μεν
πρώτη από το πρώτο μέρος, ενώ η δεύτερη από το τρίτο. Η τελευταία, που

λ 'λ ' θ ' ' ' λ β'σημασιο ογικα ειτοuργει αντι ετικα προς την πρωτη, η οποια επανα αμ α-
νεται όσο καμία άλλη, υπερισχύει, διότι το μήνυμά της είναι πιο δραστικό.

'Ε λ ' λ 'θ θ' 'ζ ' λ ' 'χουμε, οιπον, π η ος αντι εσεων, που σχηματι ουν ενα κ ιμακωτο σχη-
μα, με μια πορεία κατιούσα για την πρωταρχική και οικολογικής φύσεως στά
ση του πρωταγωνιστή και αντίθετα ανιούσα για την τελική, που δηλώνει πε-

' - ' ι θ ' ' ξ 'ρισσοτερο σuμπαρασταση στον αν ρωπο και, κατ επεκταση, αυ ημενη κοινω-
νική συνείδηση.

Περιορισμένες είναι οι μεταφορές, οι προσωποποιήσεις και οι παρομοιώ-
,;., ' λ' ' ' ζ ' λ 'σεις «το οεντρο, στην κωχη της αυ ης, ειτανε μια παροuσια, μια εστη φι ικη

' , ' ' ζ ι ' λ'βπαρουσια» - «ακουγε την ανασα του, ακουγε τη ωη που ειχε στις φ ε ες του
το δέντρο, ο φίλος του» - «δε μπορούσε νάχει αυτός τη χαρά ενός δέντρου την
ώρα που η Χιροσίμα είτανε πόνος». Όμως είναι αρκετά λειτουργικές, διότι δε
διακοσμούν το λόγο, αλλά δείχνουν ότι παρά την τόση αγάπη που αισθάνεται
προς το δέντρο ο πρωταγωνιστής δε διστάζει να το θυσιάσει.

Οι δευτερεύουσες προτάσεις είναι συνολικά δεκαοχτώ ( 18)· «να φτάσει το
aέvτρο» - «που έρριχνε το φεγγάρι μεσ' από τα σύννεφα» - «σαν να ήθελε να
aιώξει τη φωνή» - «που δεν έχει ούτε ένα δέντρο» - «νάχει αυτός ένα δέντρο
την ώρα που η Χιροσίμα δεν είχε». Από αυτές οι περισσότερες είναι αναφορικές

1 1 β λ 1 Ο 1 1 1 1και εισαγονται με το που η ου ητικες. ι κuριες ειναι ασυγκpιτα περισσοτε-
pες. Δεδομένου μάλιστα ότι η ρηματική φράση είναι πολύ συχνή διαφαίνεται
ένα γοργό ύφος η ροή του λόγου κυλά πολύ γρήγορα. Είτε κύριες είτε δευτερεύ
ουσες οι προτάσεις είναι απλές στη aομή τους.

Τ ι ι ι ι ,;. 'ζ ,:. ι ιο uφος απο τα επιμερους στοιχεια που το πpοσοιοpι ouv οοηγει σε ενα
θ 1 λ' θ 'ζ 1

' '
1ασ ματικο ογο· υμι ει σπαpακτικες κpαuγες, κpαuγες αγωνιας.

V. Γενικό συμπέρασμα.
, Στο συγκεκριμένο κείμενο του Αντ. Σαμαράκη παρατηρείται ότι επ ανα-

λ β 1 1 ,;. 1 1 1 'λλ ~ 1αμ ανονται ορισμενα οομικα σχήματα, αpκετα α α σε χpησιμοποιουνται,
1 λ Ι Ι Ι 1 Ι 1 Ι 'ζ 1ενω ε αχιστες είναι οι πεpιπτωσειςκατα τις οποιες ενα σχημα εμφανι ετ αι μια

ή δύο φορές.
Τα πλέον προσφιλή είναι· η παρατακτική σύνδεση των πpοτάσεων24, στις

οποίες πλεονάζουν αισθητά οι κύριες. Η πρόταση είναι σύντομη και κοφτή,
' ,;. ' ' ' ,;. λ' ' ' β 'στοιχειο που σηματοσοτει ενα μικpοπεpιοοο ογο, οπως πράγματι συμ αινει.
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Οι σύνδεσμοι που συνδέουν παρατακτικά το λόγο, κατά λογική ακολουθία, με
συχνότερη χρήση των συμπλεκτικών και ιδιαίτερα του κιχι, απαντώνται κατ'
επανάληψη. Ακολούθως σε συχνότητα έρχονται οι αντιθετικοί και αναφορικοί
σύνδεσμοι, Αυτοί ο8ηyούv στην αμεσότητα του προφορικού, λαϊκού λόγου.

Τ αυτόχρονα η πολυστιξία του κειμένου, όπως έχει προσδιοριστεί με τα
σχετικά σημεία στίξης, κατευθύνει και σημασιοδοτεί λεπτομερώς το λόγο,
οπότε περιορίζεται η πολυσημία ή η αμφισημία25, αλλά το μήνυμα -και ευρύ
τερα ο λόγος αποκτά σαφήνεια και πληρότητα.

Τα σύνθετα και τα επίθετα έχουν μια συγκεκριμένη επαvαληπτικότητα·
όμως 8εv είναι πολλά ούτε 8ηλώvουv ότι αποσκοπούν να διαμορφώσουν ένα
λόγο που να βασίζεται στη 8uvαμική τους. Αντίθετα η ρηματική φράση κυριαρ
χεί.

Σχε8όv απουσιάζει η παθητική σύνταξη, ενώ παρατηρείται συχνότατη χρή
ση της εvερyητικής26.

Και στα τέσσερα μέρη χρησιμοποιείται ο ιστορικός χρόνος, είτε παρατατι
κός είτε αόριστος, ενώ πολλές φορές η 8ράση εξελίσσεται στο παρόν.

Από την άλλη οι συχνές επαναλήψεις του θυμίζουν 8ιαφημιστικό λόγο. Ανα
ρωτιέμαι μήπως ως προς αυτό το στοιχείο η γραφή του θα μπορούσε να θεωρη
θεί ως προάγγελος του διαφημιστυωύ τύπου λόγου στη λοyοτεχvία27. Χωρίς
αμφιβολία το ύφος προσεγγίζει εκείνο της 8ιαφήμισης, γεγονός που ενισχύεται
από το συvθημάτικό λόγο. Οι επαναλήψεις λες και αποσκοπούν στην απομνημό
νευση όχι μόνο των φράσεων, αλλά και των μηνυμάτων/σημασιών με τις οποίες
είναι επιφορτισμέvες2Β.

Το λεξιλόγιό του είναι επιλεγμένο από το ζωντανό, προφορικό λόγο. Οι
αποκλίσεις είναι ελάχιστες, αφού οι αρχαιοπρεπείς λέξεις ή εκείνες της καθα
ρεύουσας 8εν υπερβαίνουν το μονοψήφιο αριθμό και λειτουργούν περισσότερο,
για να αποδώσουν μία πραγματικότητα που βρίσκεται έξω από τα όρια του
λόγου του, π.χ. ένα τίτλο, μια επιγραφή ή μια φράση απολίθωμα της αρχαίας
λλ ' Μ ' ' ' ξ' λ' ξ ' ξ ' 'λε ηvικης. ικρη ειναι και η εκταση των εvωv ε εωv η εvικης προε ευσης

που έχουν πολιτογραφηθεί στη νεοελληνική. Πάντως εδώ είναι επιβεβλημένο
να τονιστεί ότι είναι από τους πρώτους συγγραφείς που χρησιμοποιούν λέξεις
με λάτιvική γραφή. Η γλώσσα του κειμένου είναι η λαϊκή, 8ημοτική γλώσσα
και το ύφος λιτό, απέριττο και αvεπιτή8εuτο29.

Δεν παρατηρείται κρυπτικότητα του λόγου, χρήση μετοχών και απαρεμφα-
' λ'ξ λ 1 'λ θ I

Ι θ Ιτου, σπάνιων ε εων, vεο ογισμων, ανωω ου ου στοιχειου η παραμυ ιακου
ύφους.

Υπάρχει ιδιαίτερα στο τέταρτο μέρος μι.α γλωσσική διαστρωμάτωση, σχέ
ση επαλληλίας και υπαλληλίας με γρήγορη εναλλαγή σκηνών, που ταιριάζει
στην κινηματογραφική γραφή, σε βαθμό που να παρέχει την εντύπωση ότι θέλει
να συνεχίσει αυτή τη γραφή αλλά και το ρυθμό του ζοuρvά.λ,το οποίο προηγου
μένως παρακολούθησαν τα πρόσωπα του αφηγηματικού κειμένου. Ο ρυθμός
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είναι ασθμαίνων, κυριαρχεί η ένταση, η αγωνία και το άγχος, με αποτέλεσμα
'το ύφος να γίνεται γοργό30• Έχουμε ένα κρεσέντο σκηνών και λόγου, μια
ανιούσα πορεία της ψυχικής κατάστασης στην οποία βρίσκεται ο ήρωας, που
παρασύρει τον αναγνώστη.

Οι περιγραφές, όπου υπάρχουν, απεικονίί,ουν με λεπτομέρεια την πραγμα
τικότητα, ενώ το ύφος γίνεται νευρώδες, όταν οι λέξεις ή φράσεις με σημασιακό
φορτίο λαμβάνουν τη μορφή καταιγισμού".

Το κείμενο του Σαμαράκη αποτελεί μια κραυγή διαμαρτυρίας και δηλώνει
πως ο συγγραφέας του δίκαια μπορεί να χαρακτηριστεί ως μία άγρυπνη συνεί
δηση της εποχής μας.
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να κρίνει την ουσία του μηνύματος του λογοτέχνη, που στο κάτω-κάτω είναι και Θέμα«στάσε
ως ζωής», τρόπου να βλέπει κανείς τον κόσμο και γι' αυτό σεβαστό και εν μέρει «αvτάξιω),
υποκείμενο σε περιορισμένη, εσωτερικά προσδιοριζόμενη, Θετικήή αρνητική κριτική. Καλείται
κυρίως να κρίνει την υλοποίηση του μηνύματος σε κοινωνία λόγου.

14. Βέβαια η σημασία του ποικίλλει, διότι δε λειτουργεί μόνο ως συνδετικός.
15. Εξάλλου ο τίτλος δεν αποτελεί δική του επιλογή, προϋπάρχει. Ίσως μάλιστα η τραγελαφική

συνύπαρξη της δημοτικής και καθαρεύουσας ( «vύχται) vς «έρωτος») να αντιμετωπίζεται ειρω
νικά από το Σαμαράκη.

16. Βλ. Chapman R., 1984: 10 α Όταν μιλούμε για "Θεολογική γλώσσα" πιθανώς σκεπτόμαστε το
Book of Common Prayer and the Authorized Version of Bible. Εδώ βρίσκουμε διάφορες συνδετι
κές φράσεις "όταν συγκεντρωνόμαστε και συναντιόμαστε", "λάβε το χρίσμα και δυνάμωσε".))
«Κατα μέσο όρο η ακαδημαϊκή διάλεξη περιλαμβάνει λίγες ή καθόλου ευθείες προστακτικές,
αλλά μια υψηλή αναλογία από σύνθετες προτάσεις από εκείνες που θα περίμενε κανείς v'
ακούσει σε μια συζήτηση σ' ένα λεωφορείο. Οι σχολιαστές των ραδιοφωνικών μέσων έχουν
υιοθετήσει τη χρήση του ενεστώτα για το άμεσο μέλλον- "στο τέλος αυτού του δελτίου μιλάμε
με ένα ανταποκριτή μας", "ακούμε τις απόψεις του κόσμου στο δρόμο".))

«Η βάση αυτών των παρατηρήσεων είναι η επιλογή ορισμένων γλωσσικών χαρακτηριστι
κών αντί για άλλα. Με την αναγνώριση μιας μεγαλύτερης συχνότητας χαρακτηριστικών από
ό,τι συνήθως απαντώνται σε άλλου τύπου έκφρασης, μπορούμε να προχωρήσουμε και να
αναλύσουμε αρκετά δείγματα, που μας επιτρέπουν να οδηγηθούμε σε μια διατύπωση της
περιγραφής.»

17. Την επιγραφή έφεραν στο πηλίκιό τους οι ναύτες, που υπηρετούσαν στο Β.Π. «ΝΑΥΚΡΑ
ΤΟΥΣΑ)). Στα αρχαία ελληνικά απαντώνται μόνον οι λέξεις vαuκράτης ( ο, η) και vαuκράτωp
(ο, η)· βλ. Σταματάκο και Η. Liddell - R. Skott.
Το ίδιο έχουμε και στην καθαρεύουσα· βλ. Λεξικό Ιω. Σταματάκοu. Η συγκεκριμένη λέξη δεν
υπάρχει σε λεξικό, ούτε στου Δημητράκου. Υπάρχει το ρ. vαuκρατέω-ώ, αλλά πρόκειται για
οuσιαστικοποιημέvη μετοχή.

18. Βλ. Παπανικολάου Κ. 1., χ.χ.: 119 «παρομοίωση ή σύγκριση· παραλληλίζει δύο αντικείμενα,
που έχουν ομοιότητα μεταξύ τοις, από μια ή περισσότερες απόψεις, για να κάνει το ένα από
αυτά πιο οcισ6ητό και ζωηρό.))

19. Κοcτά τον G. Genette ανάληψη ονομάζουμε κάθε ανάκληση ενός γεγονότος που έχει λάβει
χώραν προγενέστερα από το χρονικό σημείο της οcφήγησηςστο οποίο βρισκόμαστε.

20. Σε συνέντευξη που είχε δώσει ο Σαμαράκης στη Μαρία Μαραγκού, ότοcv πήρε το βραβείο των
Εuρωποcλίωv,είχε τονίσει τα ακόλουθα· ι,Με απλό, κατανοητό τρόπο που ,α μπορεί v' απεuθύ
v~ται σ' όλους.» ,ιΕγώ Θέλω να γράψω σε ύφος άμεσο και κατανοητό, αυτό νιώθω σαν χρέος
μου.!!

21. Πρβλ. κάτι ανάλογο Ανδριώτης Ν. Π., 1943: 254 «Η αποσιώπηση ενός απαραίτητου στοιχεί
ου του λόγου αναγκάζει τον ακροατή ή τον αναγνώστη, ακριβώς επειδή το αποζητά το γλωσ
σικό του αίσθημα για τη νοερή ολοκλήρωση της γλωσσικής διατύπωσης, να το σκεφτεί και να
το συμπεράνει από τα συμφραζόμενα, και η ενεργή αυτή συμμετοχή του στην ολοκλήρωση της
σκέψης και του λόγου ενός άλλου εξαίρει και τονίζει περισσότερο τη λέξη που αποσιωπήθηκε,
παρά περνούσε απαρατήρητη σαν αυτονόητη μέσα στη σειρά του λόγου.))

22. Βλ. Βασιλώως Γιάννης, 1980:14 (για το «Διαβατήριο») «Αρέσει στο συγγραφέα η χρησιμο
ποίηση της λεπτομέρειας, παρατσούκλια αντί για συνηθισμένα ονόματα, όπως π.χ. «ο ανθρω
πος γομολάστιχα», η χρησιμοποίηση ξένων -κυρίως- αγγλικών λέξεων, η ειρωνική χρησι
μοποίηση της καθαρεύουσας των επίσημων κρατικών οργάνων και στερεότυπες φράσεις, όπως

16
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ιιεντός χοιι επί τα οιυτιi τα μέρη11, ιιενώπιος ενωπίω». Ο μελετητής ποιpοιθέτει την ί8ιχ λέξτ,
ιιΤΗΕ END11.

23. Βλ. σημείωση 21.
24. Βλ. Κοιχρι8ής 1. Θ., 1976: 34 ιι ... η οιπλήποιροιτοιχτιχήσύντοιξημπορεί νοι 8ώσ,ι στο λόγο μιοι

οιπόχρωση που η υπ_ότοιξη 8εν την μπορεί. .. 11
25. Πβλ. Μποιμπινιώτης Γ., 1984: 206 ιι Έτσι λ.χ, στην ποίηση ο Κοιβιiφηςχρησιμοποίφε εupύ

τατα τα σημείοι 8ηλώσεως του ποιρενθετιχού λόγου [παύλες, ποιρενθέσεις, χόμμοιτοι), ο Καβ
βαδίας ξεχώρισε τα αποσιωπητικά, ενώ ο Βιiρνοιληςχοιι ο Παλοιμιiς προτίμησοιν ττ, στίξτ, με
θαυμαστικά γιοι 8ιοιφορετιχό ο χοιθέναςλόγο. Ο Ελύτης, που μας απασχολεί σ' χυτή τη μελέττ,,
στην τελευταία συλλογή του ιιΤρία ποιήμοιτοι με σημαίοι ευκαιρίας, 198211 προχωρεί περισσό
τερο. Καταλύει ουσιαστικά τη στίξη υπέρ της α-στιξίας, που σημοιίνει τεχνιχιi χ_οιι σημειολο
yιχιi πως οιφήνειτο σχολιασμό του κειμένου ολότελα στον ανοιyνώστη.11Ας στ,μειωθεί πως
πρόκειται γιοι ποιητικό κείμενο.

26. Βλ. Σοιχελλ<Χpιιi8ηςΓιώργος Χ., 1985: 28 «Πρώτα πρώτοι πρέπει νοι θέσουμε ως οιpχή ότι τ,
ενεργητική σύντοιξηείναι βοισιχήκαι υπιiρχει στη βοιθιιiδομή των προτάσεων, ενώ η πχθητιχή
ποιpιiyετοιι οιπότην αντίστοιχη ενεργητική με τη λειτουργία του σχετικού μετοιcqημοιτιστιχού
νόμου.11
Επίσης παρακατω, σ. 33 «Ο Τζιipτζοινος τονίζει ότι δεν υπιipχει ουσιώδης νοημοιτιχή δισιφpιi
μετοιξύ της ενεργητικής και της αντίστοιχης ποιθητιχής πpότοισης. Το μόνο που παρατηρείται
είναι ότι με την ενεργητική σύντοιξη εξοιίpετοιι μιiλλον το δpων πρόσωπο ή πpιiyμοι χοιι το
πραγματικό υποκείμενο της πρότασης: με τη σύντοιξη οιυτή συμπίπτει συνήθως με το λογικό
υποκείμενο (:ο ήλιος θερμαίνει τη γη), ενώ με την ποιθητιχή σύντοιξη εξοιίpετοιι μιiλλον το
αποτέλεσμα της ενέργειας του υποκειμένου (:Η γη θερμαίνεται) και το λογικό υποκείμενο σ'
χυτή δηλώνετχι εμμέσως, δηλ. με τον προσδιορισμό του ποιητικού αιτίου (:οιπό τον ήλιο).11

27. Αυτό δε στερείται σημασίας, οιφού η συλλογή δημοσιεύτηκε το 1961, πριν τpιιiντοι ένοι χρόνια,
χωρίς να υπολογίζεται ο χρόνος ypοιφής του συγκεκριμένου διηyήμοιτος, που είναι ασφαλώς
προγενέστερος. Ίσως ο Σαμοιριiχης να είναι οιπό τους πρώτους στον τόπο μοις που εyχοιινίοι
σαν αυτό το ύφος γραφής. Οι εποινοιλοιμβοινόμενεςεκδόσεις των έργων του οιλλιiκαι οι μετ α
φριiσεις σε πολλές γλώσσες πιθανώς να μην είναι ιiμοιρες αυτού του γεγονότος.

28. Βλ. Κουτσουλέλου-Μίχου Ματούλα, 1985: 103 «Το διοιφημιζόμενο κείμενο οφείλει να πληροί
τους ακόλουθους στόχους οι οποίοι εξυπηρετούν την αυξημένη προθετυωτητα ενός τέτοιου
κειμένου: να προσελκύει την προσοχή (attention νalue), να είναι κατανοητό ότοιντο διοιβιiζει ή
το ακούει χιiποιος (readability ή listenability), να οιπομνημονεύετοιι εύκολοι (memorability) ... 11
Βλ. και παρακατω σ. 105 «Το κείμενο έτσι χοιpοιχτηρίζετοιι οιπό πυκνότητ α και τα γλωσσικά
σημείοι γίνονται λέξεις-χλειδιιi ή αλλιώς «συνθήματα» που εντυπωσιιiζουν, εντυπώνονται και
οδηγούν σε επιθυμητιi απστελέσματα.»

29. Β),. Βασιλώως Γ., 1980: 15 «Η γλώσσα του είναι απλή, ξερή, χωρίς διακοσμητικά αλατοπί
περα. Δεν του αρέσει η πολυλογία! Ό,τι θέλει να πει το λέει ίσια και σταράτα και 8εν
προσπαθεί σαν το Βασιλικό να χάνει επίδειξη γραψίματος ...»

30. Βλ. Καραντώνης Αντρέας, 1978: 94-95 :<Λοιπόνο Σαμοιράχης, το ύφος του δεν το ιiντλησε
από τη θάλασσα μήτε το δανείστηκε από τους κήπους, οcλλιi από τα στενιi δρομιiχιοc των
σκοτεινών συνοικιών, οcπό τα απρόσωπα και πολυσύχναστα μεγάλα καφενεία των πόλεων, από
τα λιγδερά χοcι σκοτεινά δημόσια γραφεία, από τα ανσανσέρ που τρίζουν και τρέμουν αργανε
βαίνοντας προς την αποτυχία και το τίποτε, από τις ράγες των τραίνων και τα ηλεκτροφόροι
σύρματα και τις κεραίες των τρόλλεϋ -μοc χι' από κείνες τις αλλες κεραίες που ξέρουν ν'
οcρπάζουνλέξεις και φράσεις από τα τροcyιχά παραμιλητ α των ψυχών και των σωμάτων της
κακοζωισμένης ανθρωπότητας.

Το ψάρεψε το ύφος του από τα σύρματα του τηλεγράφου που αδιώωπ α κομίζουν «σ' άλα τα
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κί.ίμ::ιτ::ι,σ' όλ::ι τ::ι πλ:iττ,i,, ειδf,σεις πο·, μπορο·jν·ν::ι::ιγριέ·.;,ωνκ::ιι -:-ον πιο ,.;,,;χρ::ιψοκ::ιι πιο
έμπειρο από ομχ,8ιχές 8.1Jd'-:-1Jzίες τ,ί.ιχιωμέvο Ο::ο?.ί-:--r,. τ:έί.ος. 70 ·j,ι~ς 70'J -:-ο 9ω-:-ογρ:i?-r,σε :χ~6
τ::ι πr-J.υ::ιί::ι -:-υπογρ::ι9ικ:ίστοιχεί::ι -:-ων δ,;θεν π::ινικόβί.τ,-:-ων::ιπογε·,μ::ι-:-ινών ε;,ι;μερίδων, πο·,
κ:ίθε μέρ::ι,με τίτλους συγκί.ονισ-:-ιιιο·jς::ιν::ιyγέί.ο-;ν 9οβερές ειδf,σεις zωρίς --:-ις περισσότερ~ς
-;.ορές- συγκεκριμένο χ::ιι εξ::ικριβωμένοπi:r,ρο9ορι::ικόπεριεχόμενο. Το δ'.Jσοίωνο::ι-,-:ό ·j,;ος...

Το ύ9ος ::ιυ-:-ό ::ιν::ιπόσπ::ισ-:ο::ιπό το περιεχόμενο. -:τ,ν χοινωνικf, ;;ορ:ί χ::ιι -:τ,ν ·.;,·,χιχf,
π::ιρ::ι9ορ:ίτων ητ,yι;μ:ί-:-ων του. με χ:ίνει ν::ι βλέπω στο :-:ρόσωπο -:-o'J Σ::ιμ::ιρ:ίχτ,έν::ιν ί.ιγνό
Κ~ι νευρώδη δρομέ::ι, με ::ιθλη-:-ιχό 9::ινεί.:ίχι χ::ιι Π::ιν-:-εί.ον:ίχι, ΠΟ'J ::ισ-:-::ιμ:ί-;τ,-:-::ι -:-ρέχει :ΧΠ(ι
πάρτ α σε πόρ-:-::ι χ::ιι zτ'.Jπ:ίει χουδο•jνι::ιχ::ιι ρόπ-:ρ::ι γ._ι::ι ν::ι ειδοποιf,σει -:-ουζ ενοίκους ν::ι
ξυπνf,σουν χ::ιι ν::ι επ::ιγρυπνούνε συνέzει::ι 11γι::ι-:-ί χ:ί-:ι το 9οβερό πρόχει-:::ιι η συμβεί». Το ,
:ίσ11ρχο,όλο νεύρ::ι χ::ιι χόχχ::ιλ::ι,σπ::ισμέν::ικ::ιι σ~::ισμωδιχό, χ~ιι προ π::ιν-:-ός. χ::ιι προ r:::ιν-:-ός,
«γοργοπόδαρο». Γοργοπόδ::ιρο χ::ιι λ::ιz::ινι::ισμένο.Έv;ς ::ι9ρισμένοςρυθμός ::ιν:ίσ::ις ::ιλόγου
που όλο ::ινεβ::ιίνειχι ::ινεβ::ιίνiιπιο ·.;,τ,λ:ί, χ::ιλπ:ίζοντ::ις .::ιπό σελίδ« σε σελίδ::ι, ::ιπό'.9ρ:ίστ,σε
9ρliστ,, γι::ι ν::ι φ·:ίσει ως εκεί που δεν π:ίει :ίλι.ο, χ::ιι ν::ι εχρ::ιγεί στο τέλος χ:ίθε ιστορίας -:-ου
σ::ιν -:-ρομερf, ρουχέ-:-τ::ι, σκορπίζοντας μέσα στο μ::ιύροδι:ίσ-:'ημ::ιτ-r:~ απελπισίας έν::ι πλf,θος
πολύχρωμ::ι αστερώαα χΙΧΧών μηνυμ:ίτων. .

31. Βλ. Β11ρίχ::ις Βάσος, 1975: 56 «Γλώσσα, ,j9ος, δομfι τόυ πεζογρ::ι9f,μ::ι-:-ος,όλ::ι ιr,μβ:ίλλο·,ν
δημιουργικά στην πληρέστερη προβόλf, του μηvύμ::ιτος.Τ ::ι δίηγf,μ::ιτά του, χι ότ::ιν ::ιχόμτ, ·-::χ
βαρύνει υπεβολιχά, όπως συμβαίνει συχνχ, τ, ιιθέστ,»που θ::ι πρέπει ν::ι 11 ::ιποδειχθεί», όσο χι ::ιν
στερούνται της πυκνότητας και π,ς ελτστυωτητ τς, ποίι διέκρινε -:-τ,ν πρώ-:-τ, συλλογf,, π::ιρ::ιμέ
νουν ωστόσο ντοκουμέντα ::ιπό τ11 πιο 11ποκαλυπ-:-ιχ:ί,η,_ εποzf,ς μας.»
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ΚΟΙΝΩΝΙΚΕΣ ΔΙΕΡΓΑΣΙΕΣ ΚΑΙ ΨΥΧΟΔΥΝΑΜΙΚΕΣ
ΣΤΙΣ ΣΧΟΛΙΚΕΣ ΤΑΞΕΙΣ

Πώς μπορούν vα λειτουργήσουν αποδοτυωτερα οι σχολικές τάξεις και συγ
χρόνως vα βελτιωθεί η ποιότητα της σχολικής ζωής;

Ουσιαστικό ρόλο στην απάντηση αυτών των ερωτημάτων μπορεί vα παίξει
η κοινωνική ψυχολογία, που ως αντικείμενό της έχει τις σχέσεις κοιvωvικώv και
ψυχολογικών φαιvομέvωv. Τα φαινόμενα αυτά σε αλληλεπί8ραση μέταξύ τους
καθορίζουν σε μεγάλο βαθμό τον τρόπο που θα λειτουργήσει μια σχολική τάξη.

π θ ι ι ι θ ι ι ι β ιριv επιχειρη ει η σχιαγραφηση τους, α πρεπει vα τοvιστει οτι ασικη
1 1 ψ λ ' ' λ' ψ λ ' 1αρχη της κοιvωvικης υχο ογιας ειvαι η με ετη των uχο ογικωv φαιvομεvωv

' ' ' Θ ' ' 'Ψ 'σε σuγχεκpιμενο τοπο κιχι χpονο. • α ηταv αστοχο vα πιστέ οuμε οτι στην
Ελλά8α ισχύει ό,τι παρατήρησαν ή συμπέραναν ερευνητές σε άλλες χώρες.
'Ομως, μια και ο συγκεκριμένος ερευνητικός τομέας 8εv έχει προχωρήσει στη
~ ' ' θ ' ξ' ' ι ι ,οικη μας χωρα, α ηταv ε ισου αστοχο αv αγvοοuσαμε την επιστημοvικη πειρα
και το ερευνητικό υλικό που υπάρχει στη 8ιάθεσή μας από άλλες χώρες.

Επιστρέφοντας τώρα στο αρχικό ερώτημα, θα λέγαμε ότι το πρόβλημα έχει
8ύο διαστάσεις, την κοινωνική και την ψυχολογική. Οι 8ιαστάσεις αυτές 8εv
συναντώνται χωριστά στην πραγματική ζωή, αλλά λειτουργούν συγχρόνως σε
' ~' ' λ Γ ' λ' θ ξ ' ~, 'ενα αοιασπαστο συvο ο. ια προατυωυς ογους α ε εταστουν εοω χωριστά.

Κοινωνικές διεpγα.σtες

Και πρώτα η κοινωνική 8ιάσταση. Αφορά τις κοινωνικές 8ιεργασίες μέσα σε
λ , 'ξ ' ι~ ~ ιμια σχο ικη τα η και συγχεκριμεvα τρεις ομαοες οιεργασιωv:

1) Την αλληλεπί8ραση και αλληλεξάρτηση ανάμεσα στα μέλη της,
2) Την κατεύθυνση προς κοινούς στόχους και
3) Την αλληλεπί8ραση μέσω μιας κοινωνικής οργάνωσης (Schmuck, 1978).
Μ ' ι ~ ' ~' ι β'βε την ποιοτητα αuτων των οιεργασιωv συνοεεται -εν μερει ε αια- η
αποτελεσματικότητα μιας τάξης ως προς τη μάθηση.
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1) Αλληλεπίδpιχση κιχι ιχλληλεξά.pτηση ιχνά.μεσιχ στιχ μέλη

Με τον όρο αυτό εννοείται η διαπροσωπική επικοινωνία ανάμεσα στα μέλη
λ ' 'ξ β ' '~ ξ ' 'λ 'μιας σχο ικης τα ης και η αμοι αια επιοραση που ε ασκουvτα με η το εvα στο

άλλο, σε σχέση με μια ορισμένη λειτουργία.
Ο Parsons (β.α) πιστεύει ότι αποτελεσματικότερη μάθηση μπορούμε να

πετύχουμε αν ελέγξουμε ορισμένους τρόπους κοινωνικής αλληλεπί8ρασης. Συ
γκεκριμένα, θεωρεί ότι οι αποδοτικές τάξεις εμφανίζουν ορισμένα χαρακτηρι
στικά, όπως:

1) Τις 8ιακρίvει μια ατμόσφαιρα ανοίγματος και συναισθηματικής υποστή
ριξης. Ευνοούν την έκφραση των συναισθημάτων και των θετικ.ώv και των
αρνητικών, όμως από τα συναισθήματα που εκ8ηλώvοvται, τα θετικά είναι

' ' ' Σ λ ' ~ ' 'ξ 'θπερισσότερα απο τα αρvητικα. τις ιγοτερο αποσοτικες τα εις αντι ετα, οι
μαθητές κρατούν για τον εαυτό τους τα συναισθήματά τους και τα θετικά και
τα αρνητικά.

2) Εστιάζουν εναλλάξ και στο άτομο και στο σύνολο. 'Αλλοτε -σε άλλα
' ' 'ζ ' 'λλ 'ζ 'θεργα- τα άτομα εργα ονται μοvα τους και α οτε συvτοvι ουv τις προσπα ει-
ές τους για να πετύχουν ένα κοινό στόχο, να παράγουν ένα έργο.

3) Γίνεται απο8εκτή και αμείβεται και η ατομική επιτυχία και η ομα8ική.
4) Οι συζητήσεις μέσα στην τάξη 8εv περιορίζονται μόνο στο μάθημα, αλλά

επεκτείνονται σε 8ιάφορα προσωπικά και γενικά θέματα.
5) Οι εκπαιδευτυωί συζητούν 8ημόσια και τις 8υvατές πλευρές του κάθε

μαθητή και τις μαθησιακές του ανάγκες.
Το τελευταίο αυτό χαρακτηριστικό 8εv αφορά το 8ημοτικό σχολείο. Στο

~ ' ~· ~ ' 'ξ ' 'θ 'σημοτικο, το παιοι σεv μπορει να αντε ει την αποτυχια στις προσπα ειες του.
Οι πρόσφατες έρευνες δείχνουν ότι οι μαθητές χρειάζονται ένα πολύ υψηλό
ποσοστό επιτυχίας για να προοδεύουν, περίπου 90-100%. Τέτοιο ποσοστό εί-

' t'' ' θ ' 'ζ ' θ 'ναι απαραιτητο, ιοιως οταν οι μα ητες εργα ονται μοvοι τους στα ραvια τους
' ' · ' β 'θ ' ~' λ 'Ο ~' λχωρις συχvη παρακιvηση και οη εια απο τον οασκα ο. ταν ο σασκα ος

μπορεί να 8ίvει άμεση επανατροφοδάτηση, όπως π.χ. όταν κάνει ερωτήσεις
κατά τη 8ιάρκεια του μαθήματος, τότε το ποσοστό επιτυχίας μπορεί να είναι
λίγο χαμηλότερο, όχι όμως μικρότερο από 70-80% σε ορθές απαντήσεις (Bro
phy, 1983).

Μια άλλη πολύ σημαντική πλευρά της «αλληλεπίδρασης και αλληλεξάρτη
σης ανάμεσα στα μέλη μιας τάξης» είναι οι σχέσεις των συνομηλίκων μεταξύ
τους. Η έρευνα αυτού του θέματος είναι πολύ πρόσφατη, επει8ή οι σχέσεις
μεταξύ των συνομηλίκων 8εv είχαν θεωρηθεί πρωτεύουσας σημασίας, ούτε από

ψ λ ''Ψ' ''Ψ ' 'Ψτην υχαvα υτικη απο η, ουτε απο την απο η των γεvετικωv-γvωστικωv υ-
λ ' 'β λλ ' ' ~ ' ' ο 'χο ογωv, που προ α αν περισσοτερο τη σχεση παισιου-γονεα. ι σχ_εσεις των

συνομηλίκων μεταξύ τους είναι απόλυτα απαραίτητες για υγιή γνωστική και
κοινωνική ανάπτυξη (Johnson, 1980). Οι σχέσεις αυτές:
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- Παρέχουν τα πρότυπα, τις προσδοκίες και τις ενισχύσεις για το σχημα-
, ' ' ' θ ' Α 'ζτισμο των κοινωνικων συμπεριφορών, στάσεων και εωpησεων. ναγκα οuν

τους μαθητές να εξασκούνται σε κοινωνικούς ρόλους και έτσι να διαμορφώνουν
και να καλλιεργούν σταδιακά τις ικανότητές τους για επικοινωνία, συνεργασία,
αλλά και για άμυνα και επίθεση (Johnson και Johnson, 1978). Σχετικιi με την
καλλιέργειατων ικανοτήτων για επικοινωνία και συνεργασία, σε σχετική έρευ
να (Furman και συν. 1979) με παιδιά που οι συνομήλικοί τους τα είχαν -απομο-

' 'Ψ β 'θ , , ,~ 'ξ ,νωσει και αποppι ει, ρε ηκε οτι το σuνεpγατικο παιχνιοι αυ ησε σημαντικα
την κοινωνική τους αλληλεπίδραση. Ως προς την καλλιέργεια δε των ικανοτή
των για άμυνα και επίθεση, οι σχέσεις με τους συνομηλίκους και ιδίως το

ι ,~ ~ι ι ,. . , ~ι ισuνεpγατικο παιχνιοι, οινοuν την εuκαιpια αφενός.να αποκτησει το π αιοι ενα
ρεπερτόριο από αποτελεσματικές επιθετικές συμπεριφορές; αφετέρου δε να
εγκαθιοpύσει ρυθμιστικούς μηχανισμούς απαραίτητους για τη μείωση της επι
θετικότητας. Υποστηρίζεται (Johnson, 1980) ότι παιοιά που οείχνοuν γενικευ
μένη εχθρότητα και ασυνήθιστα επιθετική συμπεριφορά, όπως και παιοιά που
είναι ασυνήθιστα οειλά όταν δέχοντα: επίθεση, θα πρέπει να είχαν περιορισμέ
νες επαφές με τους συνομηλίκους τους, νωρίτερα.

- Επηρεάζουν την προβληματική συμπεριφορά των εφήβων (ποτά, ναρκω
τικά). Φυσικά, εδώ το νόμισμα έχει δυο όψεις, οηλαοή η επίδραση μπορεί να
είναι και θετική και αρνητική. Πάντως οι μέχρι τώρα έρευνες οείχνοuν Μι η
επίδραση που εξασκούν οι συνομήλικοι του εφήβου που οεν υποστηρίζουν τις
παραπάνω συμπεριφοράς πάνω στον έφηβο είναι σημαντική (Johnson, 1980).

- Συμβάλλουν στην απόκτηση της ταυτότητας του φύλου αμείβοντας την
κατάλληλη για το κάθε φύλο συμπεριφορά, ενώ συγχρόνως παρέχουν τα πρότυ
πα που συμβάλλουν στο σχηματισμό των κατάλληλων σεξουαλικών απόψεων
και στάσεων (Fagot - Patterson, 1969).

- Βοηθούν στην ανάπτυξη των ικανοτήτ<{)Vγια κατανόηση του άλλου. Η
ι λ β ι ι ι :- 'ζ . ιικανοτητανα αντι αμ ανετ αι κάποιος πως παρουσια ετ αι μια κατάσταση σε

ένα άλλο πρόσωπο και πώς αυτό ~ντιοpά νοητικά και συναισθηματικά σε αυτή
την κατάσταση, είναι από τις κρίσιμες για τη γνωστική και κοινωνική ανάπτυ
ξη του ατόμου. Υπάpχοuν αρκετές ενοείξεις ότι η ανάπτυξη αυτής της ικανότη
τας, καθώς και η μείωση του εγωκεντρισμού που είναι το αντίθετό της, εξαρτά
ται από την αλληλεπίδραση με τους συνομηλίκους (Johnson, 1980).

- Σε ορισμένες περιπτώσεις αυξάνουν την .επίοοση και εντείνοuν_τιςεκπαι
δευτικές φιλοδοξίες. Έρευνες δείχνουν ότι όταν οι μοcθηt!ς είνοcι μιχpο( -8η-

' ' ~ ' ~ ' ' θ' λ.λ... 'μοτικο- και οταν οεν εχοuν ιοιαιτερες ικανοτητες στα μα ηματα, η α ηl'\επι-
δραση με τους συνομηλίκους μπορεί να αυξήσει την επίδοσή τους.

Τα αποτελέσματα αυτά όμως οεν επιτυγχάνονται με το.να φέpοuμε απλώς
σε επαφή τα παιοιά μεταξύ τους και να τους επιτρέψουμε να οιλληλεπιοpάσοuν,
επειδή αυτή η αλληλεπίοpαση μπορεί να οοηγήσει στην αμοιβαία. απόρριψη ή
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τη οημιουργία αμυντικής συμπεριφοράς απέναντι στους άλλους. Για να επιορά
σουν εποικοοομητικά αυτές οι σχέσεις πρέπει να προωθούν συναισθήματα απο
οοχής, υποστήριξης και φροντίδας.

'Ο 'ί' ι σθ ι' 'ί' ι ι ι ι 'ί' ιταν τα παιοια αι ανονται αποοεκτα απο τα συνομηλικα τους, οειχνουν
προθυμία να συμμετάσχουν στην κοινωνική αλληλεπίοραση (Johnson - Ahlgreri,
1976), ανταμείβουν τα συνομήλικά τους και συμμετέχουν στα μαθήματα (Jo
hnson, 1980).
·· Αντίθετα, όταν αισθάνονται απομονωμένα, τότε παρουσιάζουν έντονο άy-

. 'χος, χαμηλή αυτοεκτίμηση, συναισθηματικά και ψυχολογικά παθολογικά συ-
μπώματα (Horowitz, 1962).

Όταν δε, αισθάνονται να απορρίπτονται τότε η συμπεριφορά τους γίνεται
εχθρική και καταστροφική μέσα στην τάξη, ενώ η συναισθηματϊκή φόρτισή
τους προς τους άλλους μαθητές και το σχολείο, έντονα αρνητική (Lippit - Gold,
1959).

Πώς μπορεί τώρα ο εκπαιδευτικός να συμβάλει στη οημιουργία σχέσεων
αποδοχής και υποστήριξης ανάμεσα στους μαθητές μέσα στην τάξη;

Ελέγχοντας ορισμένους τομείς της ουναμι>ζήςτων ομάοων και συγκεκριμένα
τον τομέα της οργάνωσης της μάθησης, τον τομέα της διευθέτησης των διαφω
νιών, τον τομέα της σύνθεσης της ομαδας, του μεγέθους της, καθώς και τον
τομέα που αφορά τους κανόνες που ισχύουν μέσα στην ομαδα. Αναλυτικότερα,
θα λέγαμι:: τα εξής:

1. Ως προς την οpγιiνωση της μιiθησης: Χρησιμοποιούνται τρεις κυρίως
τύποι οργάνωσης, ο συνεργατικός, ο ανταγωνιστικός και ο ατομικός, Στο σu-

, ι θ ι λ β ι ι .. ι ινεpγατιχο τυπο, οι μα ητες αντι αμ ανονται οτι μπορουν να πετυχουν τους
στόχους ,τους αν, και μόνον αν, και οι άλλοι συμμαθητές τους πετύχουν τους
δυωύς.τους. Αντίθετα, στον ανταγωνιστι~6 τύπο οι μαθητές αντιλαμβάνονται
ότι μπορούν να πετύχουν τους στόχους τους, αν, και μόνον αν, οι συμμαθητές
τους αποτύχουν στους δυωύς του (Johnson και Johnson, 1974). Η -ιiμιλλα θα
μπορούσε να θεωρηθεί ως ένα είδος «συνεργατικού ανταγωνισμού» (Polemi-To-

. doulou, 1981) στο βαθμό που η βελτίωση του συμμαθητή οεν παρεμποοίζει την
άνοοο των άλλ~ν μαθητών, στο βαθμό που οι μαθητές αισ:θ&νονταιως μέλη
μιας' ομάοιiι:;;επιθυμούν να βοηθήσουν τους άλλους και να βοηθηθούν απ' αυ-

., θ ι . 'θ 'λ ι ιτους, αισ ανογται αυτοπεποι ηση, ασφα εια και εχουν εμπιστοσυνη στην εντι-
μότητα του αγώνα· στο βαθμό επίσης που η τάξη προσανατολίζεταιπρος τους
εκπαιδευτικούς 'bτόχους και ανεβαίν.ει το επίπεδό της.· "Οταν οηλαοή -'και
αν- υπερέχουν στοιχεία που χαρακτηρίζουν το συνεpγ.ατικ6 -τ:ύ;ο μάθησης.
τότε θα μπορούσαμε να μην ταυτίσουμε την άμιλλα με τον ανταγωνισμό. Τρί-

, ι · 'θ ι ι ι θ ι' λτος τυπος οργανωσης της μα ησης ειναι ο ατομιχσς, οπουοι μα ητες ανττ αμ-
βάνονται ότι η επίτευξη του δυωύ' τους στόχου δεν σχετίζεται με την επίτευξη
των στόχων των συμμαθητών τους (Johnson και Johnsόn, 1974}.
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Στο ερώτημα για το ποιος τύ~ος μάθησης πρέπει να χρησιμοποιείται, η
απάντηση θα είναι πολύ γενική: Κάτω από οιαφορετικές συνθήκες, και οι τρεις
τύποι είναι κατάλληλοι και αποτελεσματικοί και πρέπει να χρησιμοποιούνται
ανάλογα με το συγκεκριμένο οιοακτικό αντικείμενο. Οι μαθητές πρέπει να
οιοαχθούν τις βασικές οεξιότητες που είναι αναγκαίες και για τους τρεις τύπους
οργάνωσης της μάθησης (β.α.).

Στο ερώτημα για το ποιος τύπος θα πρέπει να χρησιμοποιείται χupίως
(περισσότερο από τους άλλους), η απάντηση είναι: ο συνεργατικός (Johnson,
1980), επειοή παρέχει ευκαιρίες για θετική αλληλεπίοραση ανάμεσα στους

θ ι 'θ ι ι λ - ιμα ητες, αντι ετα με τον ανταγωνισμο που ευνοει την επιφυ ακτικη και αμυ-
ντική στάση προς τους άλλους. Οι πλευρές της θετικής αλληλεπίδρασης που
ευνοούντ;ι από το συνεργατικό τύπο οργάνωσης είναι σημαντικές για τη μάθη
ση.

Αναλυτικότερα, η συνεργασία ευνοεί την ανταλλαγή πληροφοριών και την
αποτελεσματική επικοινωνία, οιευκολύνει τους άλλους μαθητές να 1rε'τύχουν
στις προσπάθειές τους, βοηθεί στην επουωδομητική οιευθέτηση των οιαφωνιών
και συγκρούσεων, μειώνει το φόβο της αποτυχίας, προωθεί την εμπιστοσύνη,
την υποστήριξη από τους συνομηλίκους, καθώς και την αποκλίνουσα και τολ
μηρή σκέψη (Johnson, 1980).

2. Ως προς τη διευθέτηση των διαφωνιών: Οι διαφωνίες, όπως όλες οι
συγκρούσεις, μπορεί να έχουν αποτελέσματα θετικά, εποικοοομητικά ή αρνητι-

, ι Α ι ξ , , θ' ι ι ικα, καταστροφικα. υτο ε αρτατ αι και απο τις συν ηκες κατω απο τις όποιες
β 1 1

' 'ί' θ' 1 Ελ' 1 'ί' 'συμ αινουν και απο τον τροπο οιευ ετησης τους. εγχοντας, κατα το ουνατον
θ ι ' ' β ' ' 'λ ξ'τις συν ηκες αυτές, και επομένως επεμ αινοντας στην πορεια και κατα η η

τους, μπορούμε να πετύχουμε θετικά αποτελέσματα. Ποιες συνθήκες είναι
αυτές που πρέπει να ελεγχθούν;

Καταρχήν είναι ο τύπος οργάνωσης της μάθησης και η ετερογένεια ανάμε
σα στους μαθητές. Έπειτα, το ποσόν των πληροφοριών που έχουν στη οιάθεσή

, 'ί' ι ξ' ι 'ί' ιτους και η ικανοτητα να οιαφωνουν μετα υ τους χωρις να οημιουργουν αμυντι-
κότητα. Τέλος οι ικανότητές τους να μπαίνουν στη θέση του άλλου, να τον
καταλαβαίνουν και να συμπάσχουν μαζί του. Πιο συγκεκριμένα, 'μπορούμε να
προβάλλουμε το συνεργατικό τύπο μάθησης, να φροντίζουμε να έρχονται οι
μαθητές σε επαφή με συμμαθητές τους που οιαφέρουν στην προσωπικότητά

'λ 'ί' ι ι 'ξ ι 'τους, το φυ ο, την υποσομη τους, την κοινωνικη τα η τους, τις ικανοτητες τους
(Johnson, 1980), και να φροντίζουμε να έχουν στη οιάθεσή τους πολλές πληρο
φορίες για το συζητούμένο πρόβλημα. Όσον αφορά τις δύο τελευταίες ικανό-

' β θ ' ' β λ' 1τητες, αυτές υπο οη ουνται και ενισχυοντ 'η με την προ ο η του συνεpγατικου
τύπου μάθησης.

3. Ως προς την ετεpοyένεια: Όπως προαναψέρθηκε, είναι σημαντικό να
δίνεται η ευκαιρία στους μαθητές να έρχονται σε επαφή με συμμαθητές τους

' 'ί' ι 'ψ ' 'ί' ι λ ' 'που εχουν οιαφορετυας απο εις, στάσεις, υποοομη, η οαα και ικανότητες.
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4. Το μέγεθος των ομάδων. Οι έρευνες αφορούν ομάδες που λειτουργού»
μέσα στην τάξη με σκοπό την κατάχτηση της γνώσης. Το ιiριστο μέγεθος για
τέτοιου είδους ομάδες -δεν έχουμε εξοικείωση με αυτόν τον τρόπο οργcίvωσης
της τάξης- εξαρτιiται κυρίως από το έργο της ομιiδας, τη σύνθεση των μελών
της, το διαθέσιμο χρόνο, το επίπεδο των κοινωνικών δεξιοτήτων των μαθητών.
Είναι σημαντικό να είναι αρχετcί μεγιiλο, ώστε να είναι διαθέσιμες οι απαραί
τητες πληροφορίες και η ποικιλία. αλλιi και αpχετιi μικρό, ώστε να μπορούν να
χρησιμοποιηθούν οι γνώσεις όλων, να είναι δυνατή η συμμετοχή τους, εύκολος ο
συντονισμός τους και εφικτή η ατομική υπευθυνότητα για τη μιiθηση. Γπ αρ
χουν ενδείξεις ότι το ιipιστο μέγεθος για τις μαθησιακές ομιiδες μέσα στην
τάξη πρέπει να είναι από 4-6 μέλη (β.α.}.

Μια άλλη εξίσου σημαντική πλευρά της «αλληλεπίδρασης και αλληλεξιiρ
τησης μεταξύ των μελών μιας τιiξηςιι, εκτός από τις σχέσεις των συνομηλίκων
που εκτέθηκαν, είναι και οι σχέσεις εκπαιδευτικών-μαθητών.

Αν και ορισμένοι ερευνητές στα τέλη της δεκαετίας του '60 ισχυρίζονταν
ότι η μάθηση εξαpτιχται σχεδόν αποκλειστικά από γεγονότα που συμβαίνουν
αυθόρμητα στον εσωτερικό κόσμο των μαθητών, τα δεδομένα από τις έρευνες
της δεκαετίας του '70 αποκαλύπτουν ότι οι εκπαιδευτικοί διαφέρουν ως προς
την αποδατυωτητα τους (Brophy, 1983}, πράγμα που σημαίνει ότι η μιiθηση
εξαpτcίται χάι από τους εκπαιδευτικούς. Οι παραγοντες που θεωρούνται ως οι
σημαντικότεροι για την αποδοτικότητα των εκπαιδευτικών είναι:

1. Ορισμένες προσδοκίες και στάσεις τους. (Τα ευρήματα ως προς τον
παράγοντα αυτόν αφορούν εκπαιδευτικούς μόνον των πρώτων τιiξεων του δη
μοτικού}. Οι αποδοτικοί εκπαιδευτικοί αποδέχονται την ευθύνη να διδάξουν
τους μαθητές τους, πιστεύουν ότι μπορούν να φέρουν το έργο αυτό σε πέρας με
επιτυχία καθώς και ότι οι μαθητές τους είναι ικανοί να μcίθουν. 'Ετσι, αν
μαθητές δεν μαθαίνουν κάτι αμέσως, τους το ξαvαδιδάσχουν. Και γενικότερα,
βλέπουν την αποτυχία τους ως πρόκληση και δεν πιστεύουν εύκολα ότι ορισμέ
νοι μαθητές δεν είναι ικανοί να μάθουν. Τα χαρακτηριστικά αυτα είναι απαραί
τητα για τον αποδοτικό εκπαιδευτικό, ιδιαίτερα όταν οι μαθητές που προέρχο
νται από οικογένειες χαμηλού κοινωνικο-οικονομικού επιπέδου (Brophy,
1983}, ·οπότε και είναι μαλλο» αναγκαίο η κριτική και η τιμωρία να αντικατα
σταθούν εξολοκλήρου από την ενθάρρυνση (Davis, 1943).

2. Η χρήση του χρόνου για ακαδημαϊκούς κυρίως στόχους. Οι αποδοτικοί
εκπαιδευτικοί χρησιμοποιούν τον περισσότερο από το διαθέσιμο χρόνο τους για
να διδάξουν, να επιβλέψουν και να επανατροφοδοτήσουν τους μαθητές τους.

3. Η φροντίδα για κιiλυψη των συναισθηματικών αναγκών των μαθητών.
Όλα τα παραπάνω διαδραματίζονται μέσα σε ένα ευχάριστο, φιλικό περιβάλ
λον. Παρότι έχουν πολλές απαιτήσεις από τους μαθητές τους, Sεν είναι υπερ
κριτυωί ή τιμωρητυωί, Βεβαιώνονται ότι οι μαθητές τους ξέρουν τι τους ζη-
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τείται να. κάνουν και ότι αποδέχονται τη~ ευθονητους για. ό.τι κάνουν. Πα.ράγο- .
ντες απαραίτητοι για. τις πρώτες τάξε~ς κυρίως του δημοτικού σχολείου είναι
αφενός η προσφορά περιορισμένης ποσότητας ύλης κάθε φορά και αφετέρου η
φροντίδα. για. να. μην ανακοινώνεται η αποτυχία. του μαθητή ούτε στον ίδιον, .
ούτε στους συμμαθητές του, επειδή όπως προαναφέρθηκε δεν μπορεί ο μαθητής
να. την αντέξει (Brophy, 1983).

Εκτός από τους παράγοντες που αναφέρθηκαν και θεωρούνται σημαντικοί
για. την αποδοτικότητα. των εκπα.ιδευτι~ών, υπάρχου\/ κ~ι άλλοι εξίσου σημα
ντικοί -ίσως σημαντικότεροι- που μπορούν να. συγκεντρωθούν κάτω από τον
τίτλο «διεύθυνση της τάξης». Με τον όρο αυτόν εννοούμε τη άυμπεριφορά των
παιδιών μέσα. στήν τάξη ως προς την α.~α.σχόλησήτους με. το συγκεκριμένο
μάθημα. και ως προς την αποκλίνουσα. συμπεριφορά. Πώς θα. μπορούσα.με να.

θ ' θ ' 'θ 'ξ" π ' 'κα.τευ υνουμε προς την επι υμητη κατευ υνση μια. τα. η, ρέπει να. ειμα.στε
αυστηροί και τιμωρητικοί ή φιλικοί, ζεστοί, υπομονετικοί, δείχνοντας αγάπη
και κατανόηση προς τα. παιδιά; Ο Kounin ( 1970) απαντά, στηριζόμενος σε
σχετικές έρευνές του, ότι αφενός η τιμωρητικότητα. και αυστηρότητα. δεν είναι
αναγκαίες, αφετέρου, η φιλυωτητα, υπομονή κ.λπ. είναι μεν επιθυμητές ιδιό-

" ' ' , 'ζ , 'λ " 'θτητες, οεν ειναι ομως αυτές που παι ουν τον α.ποφα.σιστικορο ο στη οιευ υνση
μιας σχολικής' τάξης. Στις δικές του έρευνες, όπως αναφέρει, σημαντικά φάνη
καν να. είναι τα. παρακάτω:

Ν , " ' . " , ' ,α καταφέρνει ο εκπαιοευτυως να. οημιουργησει και να. παρουσιάσει ενα
μαθησιακό πρόγραμμα. που δεν προκαλεί- κορεσμό εύκολα.: Να. φροντίζει να.
υπάρχει πρόοδος, πρόκληση και ποικιλία. στις μαθησιακές δραστηριότητες: Να.
καταφέρνει να. περνάει ομαλά η τάξη από τη μια. μαθησιακή κατάσταση στην
άλλη (π.χ. από ομαδική εργασία. σε ατομική, από ανάγνωση σε συζήτηση

λ ) ' ' ξ ' ' 'κ. π. , αποφεύγοντας τα. απότομα εκινημα.τα.και στα.μα.τημα.τα.,να. μπορει να.
ασχολείται ταυτόχρονα. με περισσότερα. από ένα. συμβάντα., να. τα. πα."ρα.τ.ηρεί
και να. τα. επανατροφοδοτεί να κατευθύνει τις ενέργειες προς κατάλληλους
στόχους, και να. δια.τηρεί μια. κοινή εστία. στην ομαδα, χωρίς να. απορροφάται
από ένα. μόνον μαθητή.

2) Κατεύθυνση πpος κοινούς στ6χοuς

Ποιους στόχους επιδιώκουν συνήθως οι αποδοτικές τάξεις;
Υ' ' ' '" ' ' ο. ' '1πα.pχουν αρκετές ομα.οες, κα.τηγοpιες στοχων: ι_ κυριότερες ειναι:
1. Οι ακαδημαϊκοί στόχοι, που αποβλέπουν στην οcπόχτησησυγχεχρψtvωv

γνώσεων.
2. Οι κοινωνικοσυνα.ισθημα.τικοί στόχοι, εξίσου σημαντικοί, που έχουν να

κάνουν με τη διατήρηση της συνοχής; της ενότητας της ομάδας και της ταυτό
τητάς της.

3 Σ ' ''Ι' , '• τοχοι που εστιαι.ουν στην ατομικη επιτυχια και
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4. Στόχοι που εστιάζουν στην ομα8ική επιτυχία.
Οι αποδοτικές μαθησιακές ομαδες επιδιώκουν σu·yχρόνωςαρκετές από αυ

τές τις κατηγορίες, καταφέρνουν 8ηλα8ή ώστε τα μέλη τους και να επιδιώκουν
ακα8ημαϊκούς στόχους, άλλοτε. από κοι.νού,ά"λλοτε ατομικά, και να συζητούν
για το πώς προχωρεί η τάξη, ~ιαθέτοντας συγχρόνως ~άπ'Οιοχpόνο 1ια α.νά
πτυξη φιλικών σχέσεων (Scmuck, 1978).

3) Αλληλεπίδ'pιχση μέσω μιιχς κοινωνικής οpγ1νωσης.

Η αλληλεπί8ραση που λαμβάνει χώρα μέσα σε 1να οργανωμένο πλαίσιο
, , λ , , , λ β, , ,εχει ορισμένα π εονεκτηματα, οπως το οτι επανα αμ ανεται κανονικα, ειναι
δυνατόν να προβλεφθεί ως ένα βαθμό και δημιουργεί συγκεκριμένα δικαιώματα
και υποχρεώσεις για τους συμμετέχοντες.

Σ ~ , 'ξ . , , ~ , φ , , ,τις παραοοσιακες τα εις ηγετης ειναι ο εκπαιοευτυως, αινεται ομως οτι
παράλληλα εμφανίζονται νέες δυνατότητες και προτείνονται εναλλακτικές λύ
σεις με τάξεις που οι μαθητές θα παίζουν ο ένας για τον άλλον το ρόλο του
δασκάλου και που κάποτε ο εκπαιδευτικός θα μπορεί να ενεργεί περιστατικά
ως μαθητής. 'Αλλες τάξεις ορίζουν επιτροπές που αναλαμβάνουν συγκεκριμέ
να έργα. Οι εναλλακτικές λύσεις προς το παρόν έχουν περιορισμένο -πεδίο
εφαρμογής (Schmuck, 1978).

Ψυχολογικές' διεργασίες

Οι ψυχολογικές διεργασίες είναι τομέας κρίσιμος τόσο για την αποδοτικό
τητα μιας σχολικής τάξης, όσο και για την ποιότητα της ζωής της. Επηρεάζο
νται από τις κοινωνικές διεργασίες και τις επηρεάζουν παράλληλα.

Ο κάθε μαθητής σε μια σχολική τάξη φέρνει μαζί του κίνητρα, καθώς και
'Ψ σθ' ' ' θ ' ,σκε εις και συναι ηματα για τον εαυτό του, που εχουν αποκτη ει προηγουμε-

νως. Παρά τις διαφορές των κινήτρων όμως από μαθητή σε μαθητή, υπάρχουν
και ορισμένες βασικές ομοιότητες. Η σπουδαιότερη απ' αυτές τις ομοιότητες
είναι μια διαρκής πάλη για αυτοσεβασμό .και αυτοεκτίμησή. Η προσωπική
αύτή πάλη συνισ~άκυρίαρχο κίνητρο και διαποτίζει τουλάχιστον τρεις ψυχοδυ
ναμικούς τομείς, την πάλη για ικα.ν6τηηχ και επάρκεια, την πάλη για δ'ύνtχμη
και επιρροή σε σχέση με τους άλλους και την πάλη για τη φιλία και τη συμπά
θεια των άλλων. Αποτυχία σ' αυτούς τους τρεις βασικούς τομείς οδηγεί στα
τρία σοβαρότερα για το σχολείο ψυχολογικά προβλήματα που είναι η ανεπάρ
κεια στους μαθησιακούς στόχους, η αίσθηση της αδυναμίας και η απόρριψη από
τους άλλους.

Αν γνωρίσουμε και χρησιμοποιήσουμε με κατάλληλο τρόπο τα κίνητρα των
μαθητών για ικανότητα, δύναμη και φιλία, θα μπορέσουμε να επιδράσουμε
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θετικά και στον κάθε μαθητή ατομικά και στις κοινωνικές διεργασίες, που με:
τη σειρά τους θα βελτιώσουν τη ζωή στις σχολικές τάξεις.

1) Πiλη για ικανότητα
Οι προσδοκίες για προσωπική επιτυχία επηρεάζουν τον τρόπο με: τον οποίο

οι μαθητές αγωνίζονται να αποδείξουν ότι είναι ικανοί. Περιορισμένες προσδο
κίε:ς ισοδυναμούν με χαμηλό βαθμό εμπιστοσύνης στις ικανότητές τους και,

'θ ψ λ' ~ , ~ ' 'λ ' 'αντι ετα, υ η ε:ς προσοοκιε:ς ισοουναμουν με με:γα η ε:μπιστοσυνη στις ικανο-
' Α ' θ ' 'ψ ' ' ' ~ ' λ'τητες τους. ν ε:νας μα ητης πιστε ει οτι ενα εργο του οεν ηταν κα ο και στην

αξιολόγηση αυτή προστεθεί και η αξιολόγηση του εκπαιδευτικού που το βλέπει
!:'' ' θ , θ , ' ' ,εςισου αρνητικα, ο μα ητης α επανεκτιμησει τις ικανοτητες του και σε παρο-

' θ ' ' ' λ' '" Δμοιες περιπτωσεις α περιμενει απο τον εαυτο του χαμη οτερη αποοοση. εν
αποκλείεται όμως να αυξήσει υπερβολικά τις προσδοκίες του. Αυτό δηλαοή
που ακολουθεί την αποτυχία είναι οι μη ρεαλιστικές προσδοκίες των μαθητών

λ θ ' ' ' ' 'β , 'σθπου ακο ου ουνται συγχρονως·απο εντονο φο ο αποτυχίας και την αι ηση του
νικημένου (Sears, 1940). Αντίθετα, η επιτυχία οοηγεί σε ρεαλιστικές επιδιώ
ξεις.

Αλλαγές τώρα στην εικόνα που έχουν οι μαθητές για τον εαυτό τους, ακο
λουθούνται από αλλαγές στην απόδοση της τάξης. Βελτίωση της αυτοεικόνας
των μαθητών προκαλεί αντίστοιχη βελτίωση της απόδοσης της τάξης, ενώ
μείωση της αυτοεικόνας προκαλεί μείωση της απόδοσης της τάξης (Benjamin,
1950).

Το τι περιμένουν λοιπόν οι μαθητές από τον εαυτό τους είναι αποφασιστι
κής σημασίας για την ακαοημαϊκή τους επιτυχία (De Charms, 1972). Αλλά και

' " ' ' θ ' ' !:''το τι περιμενουν οι εκπαισευτικοι απο τους μα ητες ειναι εςισου αποφασιστι-
κής σημασίας για την ανάπτυξή τους. Σύμφωνα με το φαινόμενο της «αυτοεκ
πληρούμενης προφητείας» (Γεώργας, 1983), οι προσδοκίες του εκπαιδευτυωύ
επηρεάζουν τις κινητήριες ουνάμεις και τις προσδοκίες του μαθητή, ώστε αυτός
να συμμορφώνεται -χωρίς να το συνειδητοποιεί-> με τις προσδοκίες του εκ-

" ' λ θ ' ' ' ' Β'β 'παιοευτυωυ, επα η ευοντας ετσι την αρχικη «προφητεία» του. ε αια, ουτε ο
εκπαιδευτικάς συνειδητοποιεί τους μηχανισμούς που χρησιμοποιέί για να «πε
ράσει» το μήνυμά του για το τι περιμένει από το μαθητή. Ακριβώς όμως επειδή
οι μηχανισμοί αυτοί οεν είναι συνειδητοί, χρειάζεται οιαρκής επαγρύπνηση εκ

' " ' ' ' θ ' ' !:' θ'μερους του εκπαιοευτικου ωστε να πετύχει μια στα ε:ρη υποστηριςη και εν αρ-
ρυνση προς όλους τους μαθητές.

Οι κυριότεροι από τους μηχανισμούς που συνοδεύουντις υψηλές απαιτήσεις
" ' ' Η" ' ' ζ ' λ ' λ'των εκπαιοευτικων ειναι: οημιουργια ενος εστου, φι ικου κ ιματος που

εξασφαλίζει την υποστήριξη και την προσοχή προς τους μαθητές από τους
' ' ψ λ' 1 1 λ 1 θ 1 Οοποιους εχουν τις υ η ες απαιτησεις και που ειναι οι «κα οι» μα ητες.

1 θ' 1 Ο β θ 1 1 1 θέπαινος και η εν αρρυνση τους. ι υπο οη ητικοι υπαινιγμοι, οταν κα υστε-
ρούν να απαντήσουν μια ερώτηση, καθώς και η επανάληψη της ερώτησης. Η
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αναμονή επί περισσότερο χρόνο για την ορθή απάντηση.
Αντίθετα, όταν πρόκειται για μαθητές από τους οποίους οι εκπαιδευτικοί

οεν περιμένουν πολλά, χρησιμοποιούνται συνήθως οι παρακάτω συμπεριφορές:
Μικρότερος χρόνος αναμονής για μια απάντηση. Επίκριση ή έκφραση δυσαρέ
σκειας για τα λάθη, στη θέση του επαίνου και της ενθάρρυνσης. Τοποθέτηση
στα τελευταία θρανία και περιορισμένες κλήσεις για απάντηση σε ερωτήσεις.
Συχνή χρήση δύσκολων ερωτήσεων (Rosenthal, 1973).

Συμπερασματικά θα λέγαμε ότι ο εκπαιδευτυως ελέγχοντας με τον κατάλ
ληλο τρόπο και τις προσδοκίες των μαθητών -ιοίως με την ενίσχυση, την
ενθάρρυνση και την υποστήριξη- αλλά και τις οικές του, μπορεί να συμβάλει
ουσιαστικά στην απόδοσή τους.

2) Πάλη για δύναμη.
Α 'θ ίλ , 'ζ ,ντι ετ α με την πα η για ικανοτητα που σχετι ονται με στοχους, με αντι-

κείμενα, η πάλη για Μναμη σχετίζεται με ανθρώπους.
Τ ~ ι 'ξ ι θ ι ι~ ~ 'ζ ι λ' ιις αποοοτικες τα εις, η μα ησιακες ομαοες, οιαποτι ει ενα κ ιμα, οπου

όλοι οι μαθητές αισθάνονται ότι έχουν κάποια επιρροή. Νιώθουν δε ισχυροί,
ευτυχισμένοι, ασφαλείς και χρήσιμοι και είναι περίεργοι και αποδοτικοί. Οι
μαθητές που κατέχουν μεγάλη Μναμη μέσα στην τάξη (Gold, 1958) παρουσιά.-
ζ I ι ι Δ ι λ ι ιουν ορισμενα κοινα χαρακτηριστικα: ειχνουν φι ικοτητα και προσφέρονται
να βοηθήσουν τους άλλους, αποδίδουν ικανοποιητικά όταν τους ζητούν να κά
νουν διάφορα πράγματα και φαίνονται ρωμαλέοι. Η τάξη ταυτίζεται με αυτούς
τους μαθητές και τυχόν επίπληξη του εκπαιδευτικού προς αυτούς, επηρεάζει
ολόκληρη την τάξη. Επίσης ο εκπαιδευτικός θα πρέπει να λάβει υπόψη του
ι ι β λ ι ι λ ι ι θ ι ι λ'οταν πρόκειται για επι ο η ποινων κ π., οτι αυτοι οι μα ητες εχουν μεγα υτε-
ρη επιρροή μέσα στην τάξη από τον ίσιο.

Μια άλλη κατηγορία μαθητών που χρειάζεται ιδιαίτερη προσοχή είναι οι
μαθητές με την υψηλή «ρευστή» νοημοσύνη, όχι όμως εξίσου υψηλή «μορφοποι
ημένη» νοημοσύνη (Cattell, 1963). Η «ρευστή» νοημοσύνη σχετίζεται περισσό
τερο με την «εγγενή κληροδοτημένη νοητική ικανότητα», ενώ η «μορφοποιημέ-

, ~ ξ ι ι ι ινη» με «τις γνωσεις και σε ιοτητες που αποκτωνται μεσω της.κοινωνυωποιη-
σεως και της πολιτιστικής εμπειρίας» (Παρασκευόπουλος, 1982, τόμ. Δ', σελ.
174-5). Σε μια έρευνα που αφορούσε τους νεαρούς γκάγκστεpς των Η.Π.Α.
(Psychology Today, Septemb. 1984), παρατηρήθηκε ότι στις ομάδες αυτές
υπήρχε ασυνήθιστα μεγάλο ποσοστό ατόμων με υψηλή νοημοσύνη («ρευστή»).
Τ ι ξ 'θ ι ~ ι ι ~ ι ιο ευρημα ε ηγη ηκε με το οτι τα παιοια αυτα οεν μπορουν να αποκτησουν
μέσα στο σχολικό περιβάλλον την υψηλή θέση που οι δυνατότητές τους επιτρέ-

~ ι β 'λλ ι ι ι ι ι λλ ιπουν, επειοη στο περι α ον αυτο επικρατει οχι η «ρευστή» νοημοσυνη, α α η
«μορφοποιημένη». Το εύρημα είναι πολύ σημαντικό, επειδή γνωρίζοντας κάτι
τέτοιο ο εκπαιδευτικός αποκτά δυνατότητες παρέμβασης. Μπορεί οηλαοή να
προσπαθήσει να «κρατήσει» μέσα στο σχολείο τ-ην κατηγορία των παιδιών με

29 



ΕΛΕΝΗΣ ΠΑΠΟrΛiΑ

υψηλή «ρευστή» νοημοσύνη, που όμως 8εν συνο8εύεται απϊυψηλ~ «μορφοποιη
μένη». Με ποιους τρόπους; Περιορίζοντας τις τιμωρίες και αυξάν,οντας τις
ενισχύσεις και αμοιβές, 8ίνοντας ευκαιρίες να ανα8εικνύο~ται σε κάποιό τομέα

'ζ ι J ι ,και αναγνωρι όντας τις ικανοτητες τους οπου υπαρχουν.

3) Πι:iλ'!) για φιλ[α
Οι σχολικές τάξεις κρύβουν ολόκληρο κόσμο από έλξεις και εχθρότητες

ανάμεσα στους μαθητές, οι οποίες επηρεάζουν την από8οσή τους. Όσοι μαθη
τές είναι 8ημοφιλείς χρησιμοποιούν περισσότερο τις πνευματικές 8υνάμεις
τους, έχουν καλύτερο κινητικό συντονισμό, είναι περισσότερο αποδοτικοί κοι
νωνικά και περισσότερο υγιείς πνευματικά, σε αντίθεση με τους μαθητές που
απορρίπτονται, οι οποίοι 8εν χρησιμοποιούν τις.πνευματικές8υνάμεις τους, 8εν
έχουν ευνοϊκές στάσεις προς τον εαυτό τους και το σχολείο.

Οι κυριότεροι λόγοι απόρριψης των μαθητών από τους συμμ4-θ;ητέςτους
είναι οι περιορισμένες ικανότητές τους, οι πνευματικοί περιορισμοί, Ωι 3υαχολί
ες για κοινωνικές σχέσεις με.τους άλλους και οι δυσκολίες που σχετί1:ονται με
την ψυχοπνευματική υγεία (Schmuck, 1969).

Μπορεί η συμπεριφορά του εκπαι8ευτικού να επηρεάσει τις φιλικές 8ικτυώ
σεις των μαθητών μέσα στην τάξη; Η απάντηση είναι «Ναι». Σε έρ,υνα (Πωι
ders-Havumakί, 1960) ζήτησαν από τους εκπαιδευτικούς να ανταποκρίνονται
θετικά και σταθερά, σε όλη τη 8ιάρκεια της έρευνας, προς ορισμένους μαθητές,
όχι όμως προς άλλους. Για μια β8ομά8α, οι εκπαιδευτυωί αλληλεπι8ρούσαν με

, "' ' ' ( ' ' ) Α 'θαυτούς τους σπουοαστες και τους επαινουσαν μονον αυτούς . ντι ετα στην
ομαδα σύγκρισης .οι εκπαιδευτυωί ενθάρρυναν όλους τους μαθητές να μιλούν
και ο έπαινός τους απευθυνόταν σε ολόκληρητην τάξη.Τα αποτελέσματα ήσαν
σαφή: Τα παι8ιά που 8έχθηκαν την ι8ιαίτερη μεταχείριση από τον εκπ αιδευτι-

, , , 'θ ξ' θ , ,κο απεκτησαν περισσότερες συμπα ειες μετα υ των συμμα ητων τους απο
τους υπόλοιπους, ενώ στην ομά8α σύγκρισης 8εν υπήρχε τέτοια 8ιαφορά.

Επίσης ο Retίsh (1973) έ8ειξε ότι όταν οι μαθητές που οι συμμαθητές τους
, θ , , •... , 'ζ ,τους απορριπτουν, ενισχυ ουν απο τον εκπαιοευτυω, παρουσια ουν μεσα στην

τάξη αύξηση του κύρους τους και της απο8οχής τους από τους συμμαθητές
τους ..

Ποιους μαθητές όμως συμπαθούν και ποιους αντιπαθούν οι εκπαιδευτυωί;
Ποιους εκπαι8ευτικούς συμπαθούν και ποιους αντιπαθούν οι μαθητές; Συναι
σθήματαθετικα και αρνητικά είναι αναπόφευκτο να 8ημιουργούνται μέσα στην

'ξ " Ι <ί' f " f θ f / / /τα η, ιοιαιτερα σε οι σχεσεις εκπαιοευτικου-μα ητων ειναι εντονα φορτισμενες
συναισθηματικά.

Οι εκπαιδευτυω] συμπαθούν τους μαθητές που 8είχνουν φιλικά συναισθή
ματα προς τους άλλους, που είναι ελκυστικοί για τους συμμαθητές τους και
προσαρμόζονται στις απαιτήσεις του σχολείου. Τείνουν να αντιπαθούν 8ε τους
μαθητές που 8ημιουργούν προβλήματα και αναταραχή και εμπο8ίζουν τους
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άλλους να παρακολουθήσουν το μάθημα. Επίσης τείνουν να συμπαθούν τα
κορίτσια περισσότερο από τα αγόρια (\1accoby · Jacklin, 1974). Σε έρευνα των
Lippitt-Gold ( 1959) φάνηκε ότι οι δάσκαλοι πρόσεχαν περισσότερο την κοινωνι
κή συμπεριφορά των αγοριών που είχαν χαμηλό κύρος μέσα στην τάξη και
λιγότερο την απόδοσή τους, τα επιτιμούσαν δε συχνά. Αντίθετα, τα κορίτσια
με το αντίστοιχο χαμηλό κύρος ταυποστήριζαν και τα συμπαθούσαν.

Το να είναι ικανοποιημένος ο μαθητής από τον εκπαιδευτικό είναι σημαντι
κός παραγοντας που διευκολύνει την απόδοσή του. Οι μαθητές αγαπούν τους
εκπαιδέυτικούς που φροντίζουν να τους εξασφαλίζουν κύρος μεταξύ των συμ
μαθητών τους, τους παρέχουν ασφάλεια, τους ανταμείβουν συχνά και δεν τους
επιπλήττουν διαρκώς, ούτε τους ταπεινώνου» στα μάτια των συμμαθητών
τους. Οι μαθητές που είναι ικανοποιημένοι με τους εκπαιδευτικούς, συνήθως
αισθάνονται καλά με το σχολείο, τα μαθήματα και τους εαυτούς τους.

Αντίθετα, μαθητές που απορρίπτονται διαρκώς και από τον εκπαιδευτικό
και από τους συμμαθητές τους, στροβιλίζονται διαρκώς στον «φαύλο κύκλοι,
της χαμηλής αυτοεκτίμησης, των εχθρικών επιθέσεων στους άλλους και της
αποτυχίας στα μαθήματα του σχολείου (Schmuck, 1978).

Μ , . , 'θ , , ~ , ~ ,ετα τα οσα εκτε ηκαv, ειvαι προφαvης η ουνατστητα του εκπ αιοευτυωυ
να επηρεάσει -θετικά και την ατομική πορεία των μαθητών ( ιδιαίτερα αυτών
που έχουν μεγαλύτερες ανάγκες) και την πορεία της τάξης του.

Δεν θα πρέπει όμως να θεωρηθεί ότι τα παραπάνω.υπονοούν ότι για όλους
τους μαθητές που παρουσιάζουν κάποιο πρόβλημα, η ίiιτία βρίσκεται στην
ακατάλληλη συμπεριφορά _των εκπαιδευτικών και ότι η τροποποίηση της συ
μπεριφοράς τους θα έχει ως αποτέλεσμα τη -βελτίωση όλων των μαθητών.

Σημαντικότατοι παράγοντες που επηράζουv την απόδοση του μαθητή είναι
(Harris, 1961) η αποδιοργανωμένη οικογένεια, ιδιαίτερα λόγω ασυμβατότητας
του γάμου ή πολύωρης, κοπιαστικής απασχόλησης της γυναίκας και έξω από
το σπίτι, οι υπερβολικές φιλοδοξίες των γονέων, οι υπερβολικές απαιτήσεις
τους για ώριμη συμπεριφορά από μέρους των παιδιών, η απόρριψη και αδιαφο
ρία τους γι' αυτά, η χρησιμοποίησή τους ως «αποδιοπομπαίων τράγωv11 για
λάθη και ευθύνες τους που οι ίδιοι δεν δέχονται να αvαλάβούv, καθώς και
παράγοντες που σχετίζονται με την ψυχοσωματική υγεία του ίδιου του παιδιού.
Οι τελευταίοι παράγοντες καταλαμβάνουν ένα τεράστιο όγκο ως πεδία έρευνας
στο βιβλιογραφικό χώρο πολλών συναφών επιστημών. Δεν μπορούν να αναπτυ-
θ , , θ , λ , , , θ , ,χ ουv, ουτε καν να ιγουv στα π αισια αυτού του αρ ρου, που στοχος του ηταv

να συμβάλλει, από την πλευρά της κοινωνικής ψυχολογίας, στη διευκόλυνσητου
τεράστιου και συχνά εξοντωτικού έργου των εκπαιδευτικών της πρωτοβάθμιας
και δευτεροβάθμιας εκπαίδευσης. ·
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Αpιστοτέλη Κrχντα

Η ΕΠΑΓΓΕΑΜΑΤΙΚΗ ΙΚΑΝΟΠΟΙΗΣΗ
ΤΩΝ ΕΚΠΑΙΔΕΥΤΙΚΩΝ

ΤΗΣ ΔΕΥΤΕΡΟΒΑΘΜΙΑΣ ΕΚΠΑΙΔΕΥΣΗΣ

1. Εισαγωγή

Η επαγγελματική ικανοποίηση αποτελεί κεντρικό θέμα εν8ιαφέροντος στην
ψυχολογία (Οργανωτική/Εργασίας). Ιδιαίτερα κατά τη δεκαετία του 1970

' ξ 'λ ' ' ' λλ' θ' ' λλ 'υπηρ ε μεγα ος ογκος σχετικων ερευνων α α το εμα άρχισε για πο ους
ερευνητές να χάνει το εν8ιαφέρον του, ι8ίως στην Αμερική, όταν βρέθηκε ότι η
σχέση της επαγγελματικής ικανοποίησης με την παραγωγικότητα 8εν ήταν
τόσο μεγάλη ούτε τόσο άμεση όσο αρχικά είχε υποτεθεί. Αντίθετα, στον ευρω
παϊκό χώρο το θέμα εξακολουθεί να 8ιερευνάται, γιατί η προσοχή των ερευνη
τών επικεντρώθηκε κυρίως στη σχέση που έχει η επαγγελματική ικανοποίηση
με την ψυχική υγεία και την ποιότητα του εργασιακού βίου (πβλ. Warr, 1987,
Κάντας, 1990).

Η επαγγελματική ικανοποίηση μπορεί να οριστεί ως η θετική απόκριση
προς το συγκεκριμένο έργο (εργασία) που πηγάζει από την εκτίμηση ότι η
επιτέλεσή του επιτρέπει την εκπλήρωση των εργασιακών αξιών του ατόμου
(Locke, 1984). Συνδέεται 8ηλα8ή η επαγγελματική ικανοποίηση με το σύστη
μα αξιών του ατόμου. Ελέχθη προηγουμένως ότι υπάρχει μια σχετικά ασθενής
σχέση ανάμεσα στην επαγγελματική ικανοποίηση και την απόδοση στην εργα
σία, την παραγωγικότητα (Iaffaldano & Muchinsky, 1985), αλλά φαίνεται ότι
η σχ{ση αυτή είναι αμφί8ρομη: όχι μόνο η επαγγελματική ικανοποίηση ο8ηγεί
σε υψηλή επί8οση αλλά και η υψηλή επίδοση με το αίσθημα επίτευξης που 8ίνει
μπορεί να ο8ηγήσει σε επαγγελματική ικανοποίηση (πβλ. μοντέλο σχέσης ικα
νοποίησης-επί8οσης των Porter & Lawler, 1968).

Η επαγγελματική ικανοποίηση των εκπαιδευτικώ» δε φαίνεται να έχει με
λετηθεί επαρκώς και όχι παντοτε με τη μεθοδολογία που απαιτεί η σοβαρότη
τας του θέματος. Σε πολλές περιπτώσεις ο βαθμός ικανοποίησης 8ιερευνάται

ι , ι Π' ι ι ι ιμε μια μονο ερωτηση του τυπου. << οσο ικανοποιημενος ειστε απσ την εpγιχσιιχ
σας;» Από παλιά όμως έχει 8ειχτεί ότι μια παρόμοια ερώτηση είναι μάλλον
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παραπλανητική και τα αποτελέσματα είναι οιαφορετικά αν το ερώτημα τεθεί
ξ ' Θ ' ' 'λλ ~ ' 'ως ε ης: « "α αφηνατε την εργασια σας για α η, αν σας σινοταν η ευκαιρια;»

Στη οεύτερη περίπτωση εμφανίζεται πολύ μεγαλύτερος αριθμός «δυσαρεστημέ
νων», Επιπλέον, μετά τις οιάφορες θεωρητικές ή ερευνητικές θεμελιώσεις, όσον
αφορά τα συνθετικά ή καθοριστικά στοιχεία της επαγγελματικής ικανοποίησης
(πβλ. Herzberg, 1966· Hackman & Oldham, 1975), πρέπει να θεωρείται ανε
παρκής η οιερεύνηση του θέματος με μια μόνο ερώτηση που αναφέρεται στο
βαθμό επαγγελματικής ικανοποίησης, όπως έχει γίνει σε ξένες αλλά και σε
πολλές ελληνικές έρευνες που αφορούν το επάγγελμα του εκπαιδευτυωύ (για
περισσότερες λεπτομέρειες σχετικά με τις έρευνες αυτές βλ. Αλεξόπουλος,
1990). Μερικοί συγγραφείς, πάλι, δέχοντα: εκ προοιμίου ότι η επαγγελματική
ικανοποίηση του οοταιδευτυωύ προέρχεται κατεξοχήν από τη σχέση που δημι
ουργείται ανάμεσα στο μαθητή και το Μσκαλο και από το επακόλουθο αίσθη
μα επίτευξης (πβλ. Freeman, 1989). Χωρίς να αρνούμαστε την ύπαρξη παρό
μοιων ιδιοτυπιών στο επάγγελμα του εκπαιοευτικού, οεν παύουμε να πιστεύ
ουμε ότι η επαγγελματική ικανοποίηση του εκπαιδευτικού διέπεται από τους
·~ , ~ , 'θ , , , , , ξ λ,ιοιους κανονες που οιεπουν κα ε χωρο εργαστας και οτι πρέπει κατα την α ιο ο-
γησή της να λαμβάνονται υπόψη στοιχεία όπως είναι οι συνθήκες εργασίας, οι

β , 1 ' , ' ~ 'αμοι ες, οι κοινωνικες και εργασιακές σχέσεις και οι οργανωτικες σομες.
Μια τέτοια προσέγγιση προσπαθήσαμε να υιοθετήσουμε στην παρούσα

έρευνα όπου χρησιμοποιήσαμε ένα γενικότερης χρήσης ερωτηματολόγιο οιερεύ
νησης της επαγγελματικής ικανοποίησης, προσαρμοσμένο βέβαια στις ιοιοτυ
πίες του επαγγέλματος του εκπαιδευτικού.

2. Μέθοδος

Δε{γμιχ. Στην έρευνα έλαβαν μέρος 269 εκπαιδευτυωί της δευτεροβάθμιας
εκπαίοευσης από την επαρχία και την Αθήνα. Αρχικά είχαν σταλεί 430 ερωτη
ματολόγια, επομένως ο βαθμός απόκρισης ήταν 62%. Τα ερωτηματολόγια
ήταν ανώνυμα και μερικά επεστράφησαν με ελλιπή στοιχεία, για το λόγο αυτό
σε μερικές επιμέρους αναλύσεις το οείγμα παρουσιάζεται ελαφρά μειωμένο.
Από άποψη σύνθεσης το οείγμα αποτελούνταν κατά 42% από άντρες ( 113
άτομα) και 53,9% από γυναίκες (145 άτομα). Έντεκα άτομα οεν έοωσαν
στοιχεία φύλου και κατά συνέπεια παραλείφθηκαν από τις σχετικές αναλύσεις.
Η πλειοψηφία του δείγματος ήταν ηλικίας από 30 έως 49 (περίπου 78%) ενώ
το 11,5% και το 8,9% του δείγματος ήταν αντίστοιχα ηλικίας μικρότερης των
30 και μεγαλύτερης των 50. Το 28% του δείγματος προερχόταν από ιοιωτικά
σχολεία της Αθήνας, ενώ το υπόλοιπο από οημόσια σχολεία τόσο της Αθήνας
όσο και της επαρχίας. Συνολικά, το 56% του δείγματος προερχόταν από σχο-
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λεία μεγάλων πόλεων, άνω των 100.000 κατοίκων. Τέλος, το 63.4% του δείγ
ματος, από άποψη ει8ικότητας, ήταν φιλόλογοι ή παρεμφερών ει8ικοτήτων
(π.χ. Ξένων Γλωσσών, Κοινωνιολογίας, Νομικοί κλπ.), το 28.8% ανήκε στις
θετικές Επιστήμες (Μαθηματικοί, Φυσικοί, Βιολόγοι κλπ.) και το 7.8% σε
λοιπές ει8ικότητες (Θεολόγοι, Γυμναστές, Οικιακής Οικονομίας, Καλλιτεχνι
κών κλπ.)

fλικ6, 8ια8ικασία. Στους συμμετέχοντες ε8όθη φάκελος με ένα ερωτημα
τολόγιο, είτε στις 8ιευθύνσεις που αναγράφονταν, είτε μέσω του συναδέλφου
που τους το είχε δώσει. Μέρος του ερωτηματολογίου αναφερόταν στη μέτρηση
της επαγγελματικής ικανοποίησης, που θα μας απασχολήσει εδώ, ενώ άλλο
μέρος στη μέτρηση του ψυχοσωματικού άγχους και τους αγχογόνους παράγο
ντες στο επάγγελμα του εκπ αιδευτυω».

Η κλίμακα μέτρησης της επαγγελματικής ικανοποίησης που χρησιμοποιή
θηκε στην παρούσα έρευνα στηρίχτηκε στο 051 (Occupational Stress.ln~icator
-Δείκτης Επαγγλματικού Άγχους) των Cooper, Sloan & Williams (1988). Η
κλίμακα αυτή προορίζεται κυρίως για 8ιοικητικά επαγγέλματα, αλλά προσαρ
μόστηκε στις ανάγκες της έρευνας και τις ιδιοτυπίες του ελληνικού έκπαί.8ευτι
κού συστήματος. Περιλήφθηκαν 8ηλα8ή μόνο εκείνες οι ερωτήσεις που θα είχαν
νόημα για έναν Έλληνα εκπαι8ευτικό και έγιναν αλλαγές στη φραστική 8ιατύ
πωση ώστε κατά το 8υνατό οι ερωτήσεις της κλίμακας να αναφέρονται σε
συγκεκριμένα σημεία της επαγγελματικής ζωής του εκπαι8ευτικύ. Έτσι, ενώ
η πατρότητα της κλίμακας είναι. ξένη, η τελική της μορφή είναι από ορισμένες

'Ψ I Η λ' λ I β 1 1απο εις πpωτοτυπη. κ ιμακα περι αμ ανε ερωτησεις που αναφερονταν
στην ικανοποίηση όσον αφορά τη 8ουλειά αυτή καθεαυτή, τις 8ιοικητικές και

ι ~ ~ ι 'σθ ι ξ ι ι~οργανωσιακες οιαοικασιες, το αι ημα επιτευ ης, τις προοπτικες προοσου και
ανάπτυξης και τις 8ιαπpοσωπικές σχέσεις. Η πλήρης κλίμακα για την επαγ-

λ ι ι ~ ι 'ζ Π ιγε ματικη ικανοποιηση του εκπαιοευτυωυ παρουσια εται στο αραpτημα.
Η κλίμακα μέτρησης του άγχους που χρησιμοποιήθηκε και η οποία στη

συγκεκριμένη περίπτωση θα μας απασχολήσει μόνο όσον αφορά τη σχέση άγ
χους και επαγγελματικής ικανοποίησης ήταν η κλίμακα των Pines και Aronson
( 1988) μια κλίμακα που περιλαμβάνει 21 ερωτήσεις που αναφέρονται στη

ι ι ι ( ι ι ) ψ λ ισυχν.οτητα εμφάνισης σωματικων κοπωση, καταπτωση και υχο ογικων
(απαισιοδοξία, ενεργητικότητα κλπ.) συμπτωμ«

3. Αποτελέσμιχτιχ

Ο 8είκτης αξιοπιστίας (εσωτερικής συνοχής) της κλίμακας επαγγελματι
κής ικανοποίησης ήταν 0,889 (Chronbach's alpha), δείκτης πολύ ικανοποιητι
κός, που 8είχνει την ομοιογένεια της κλίμακας, ως ψυχομετρικού οργάνου. Η
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βαθμολογία του κάθε ατόμου στην επαγγελματική ικανοποίηση υπολογίστηκε
με βάση το άθροισμα των απαντήσεων στις 17 επιμέρους ερωτήσεις της κλίμα
κας. Οι απαντήσεις δίνονταν με βάση 6-βάθμια διπολική κλίμακα (1: Πάpα
πολλή δυσαρέσκεια, 2: Πολλή δυσαρέσκεια, 3: Αpκετή δυσαρέσκεια, 4: Αpκετή
ικανοποίηση, 5: Πολλή ικανοποίηση, 6: Πάpα πολλή ικανοποίηση). Δεδομένου
ότι υπήρχαν 17 ερωτήσεις η ανώτερη δυνατή βαθμολογία ήταν 17 χ 6 = 102 και
η κατώτερη δυνατή 17. Στην πραγματικότητα η κατώτερη τιμή που εμφανί
στηκε στο δείγμα μας ήταν 26 και η ανώτερη 95, πpάγμα που δείχνει ότι δεν
είχαμε ακραίες τιμές δηλαδή εκπαιδευτικούς απόλυτα ικανοποιημένους ή από
λυτα δυσαρεστημένους ως πpος όλα τα υπό εξέταση σημεία.

Η κατανομή της βαθμολογίας στην κλίμακα επαγγελματικής ικανοποίησης
ήταν ομαλή (Μέσος Όpος: 57.97, Τυπική Απόκλιση: 11.78, Διάμεσος 58 και
Δεσπόζουσα Τιμή: 61 ). Είναι γνωστό (βλ. Παρασκευόπουλος, 1991) ότι ομα
λή κατανομή έχουμε όταν συμπίπτουν ο μέσος όpος, η διάμεσος (η μεσαία τιμή
που χωρίζει την κατανομή σε δυο ίσα μέpη) και η δεσπόζουσα τιμή (η πιο συχνά
εμφανιζόμενη τιμή). Στη συγκεκριμένη περίπτωση ο μέσος όpος και η διάμεσος
σχεδόν ταυτίζονται και μόνο η δεσπόζουσα τιμή έχει μια ελαφpά απόκλιση.

Με βάση την κατανομή της βαθμολογίας στην κλίμακα επαγγελματικής
ικανοποίησης χωρίσαμε το δείγμα σε τpία τμήματα: σε αυτούς με χαμηλή
επαγγελματική ικανοποίηση, σε αυτούς με μέτpια επαγγελματική ικανοποίηση
και σε αυτούς με υψηλή επαγγελματικη ικανοποίηση. Αυτονόητο είναι ότι
εφόσον η κατανομή είναι ομαλή σε κάθε κατηγορία θα πέσει περίπου το ένα
τρίτο των περιπτώσεων. Έτσι στους εκπαιδευτικούς του δείγματός μας 73
άτομα ή 29. 7% ( 41 γυναίκες και 32 άντpες) βρέθηκαν να έχουν υψηλού βαθμού
επαγγελματική ικανοποίηση, 89 άτομα ή 36.2% (39 άντpες και 50 γυναίκες)
μεσαίου επιπέδου επαγγελματική ικανοποίηση και 84 άτομα ή 34.1% (37
άντpες και 47 γυναίκες) χαμηλή επαγγελματική ικανοποίηση.

Γράφημα 1. Σχέση επαγγελματικής ικανοποίησης και άγχους.

αν τ ος 3
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Η διαφορά των 8ύο φύλων ως προς την επαγγελματική ικανοποίηση δεν
, , , ~ λ ~· ~ , , , ~ ξ , , ,ηταν στατιστικά σημαντικη, ση αση οεν υπαρχει καμια ενοει η οτι ενα απο τα
δύο φύλα παρουσιάζει μεγαλύτερο βαθμό επαγγελματικής ικανοποίησης από
το άλλο φύλο (Μ.Ο αντρών 57 .4, Μ.Ο γυναικών 57 .9, t = 0.37, Β.Ε. = 244, p =
Ο. 709). Γενικά, καμιά από τις δημογραφικές ή επαγγελματικές μεταβλητές

ξ , { 'λ λ ' ' λ ' 1
' ~

1που ε ετασαμε φυ ο, η οαα, τύπος σχο ειου, οικογενειακη κατασταση, ειουω-
τητα) δε διαφοροποιούσε σημαντικά τους εκπαιδευτικούς ως προς τη συνολική
επαγγελματική ικανοποίηση. Η μόνη στατιστικά σημαντική διαφορά που δια
πιστώθηκε ως προς το μέγεθος της επαγγελματικής ικανοποίησης ήταν μεταξύ
ειδικοτήτων [F (2,242) 6.06 p. 0.002]. Όπως έδειξαν οι post hoc συγκρίσεις οι
εκπαιδευτικοί της τρίτης κατηγορίας (θεολόγοι, γυμναστές πιο ικανοποιημένοι
από το επάγγελμά τους από ό,τι οι εκπαιδευτικοί των δύο άλλων κατηγοριών
και σαφώς πιο πολύ από την πρώτη κατηγορία (φιλόλογοι κλπ.). Εκεί όμως
που εμφανίστηκε ουσιαστική σχέση με την επαγγελματική ικανοποίηση ήταν
όσο αφορά το ψυχοσωματικό άγχος. Υπήρχε μια στατιστικά σημαντική διαφο
ροποίηση ως προς το άγχος μεταξύ των εκπαιδευτικών που είχαν υψηλή, μέ
τρια ή χαμηλή επαγγελματική ικανοποίηση [(F (2,245) 14.27 p. 0.000)]. Το
υψηλό άγχος συμβάδιζε με τη χαμηλή επαγγελματική ικανοποίηση και αντίθε
τα η υψηλή επαγγελματική ικανοποίηση συνοδευόταν από χαμηλότερο βαθμό
άγχους (βλ. Γράφημα 1 ). Η σχέση αυτή στην ουσία υποδηλώνει και την εγκυρό
τητα της κλίμακας της επαγγελματικής ικανοποίησης, εφόσον η σχέση ανάμε
σα στην επαγγελματική ικανοποίηση και το άγχος βρέθηκε ν~ έίναι στατιστικά
σημαντική προς την αναμενόμενη κατεύθυνση (r - 0.353 p. 0.001).

Τα παραπάνω αποτελέσματα αφορούν τη συνολική επαγγελματική ικανο
ποίηση, όπως υπολογίζεται βάσει της κλίμακας, που φυσικά περιλαμβάνει
πολλά επιμέρους στοιχεία τα οποία είναι δυνατόν να αλληλοαναιρούνται. Η
ύπαρξη οηλαδή δυσαρέσκειας ως προς ένα θέμα μπορεί να αναιρείται από την
ύπαρξη ικανοποίησης σε άλλο θέμα και οι διαφορές αυτές να μην εμφανίζονται
στη συνολική βαθμολογία της επαγγελματικής ικανοποίησης. Αυτός, εξάλλου
είναι ο λόγος που δεν είχαμε και ακραίες τιμές στην κλίμακα ικανοποίησης,
άτομα 8ηλαδή με την υψηλότερη ή χαμηλότερη δυνατή βαθμολογία.

Θα κοιτάξουμε στη συνέχεια τις διαφορές που εμφανίστηκαν στο δείγμα
μας αναφορικά με τις επιμέρους ερωτήσεις της κλίμακας. Στον Πίνακα 1 οι
ερωτήσεις της κλίμακας δίνονται σε περιληπτική μορφή, καταταγμένες με βά
ση το μέγεθος του μέσου όρου. Η πλήρης διατύπωση των ερωτήσεων υπάρχει
στο Παράρτημα.
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Πίνακας 1. Η κλ(μακα επαγγελματικής ικανοπο(ησης του εκπαιδευτικού (μέ-
, ι λ' )σοι οροι και τυπικες αποκ ισεις .

ΣϊΝΟΛΟ ΑΝΤΡΕΣ rrNAIKEΣ
ΑΙ Α Ερώτησης ΜΟ ΤΑ ΜΟ ΤΑ ΜΟ ΤΑ

3. Η φύση της 8ουλειάς 4.4 1.0 4.4 0.9 4.4 1.0
1. Σχέσεις με συναδέλφους 4.1 0.9 4.1 0.9 4.1 0.9

14. Ευελιξία και ελευθερία 3.9 1.2 3.9 1.1 3.9 1.2
2. Εκτίμηση προσπαθειών 3.9 1.0 3.9 1.1 3.9 1.0
6. Διασφάλιση 3.8 1.3 3.7 1.2 3.7 1.3
4. Κίνητρα στην εργασία 3.6 1.2 3.5 1.2 3.6 1.2
7. Εικόνα και στόχοι εκπ/κού 3.6 1.2 3.5 1.2 3.6 1.1

15. Ψυχολογικό κλίμα 3.4 1.1 3.4 1.2 3.5 1.1
13 .. Αξιοποίηση ικανοτήτων 3.3 1.2 3.3 1.2 3.4 1.2
8. Διοίκηση 3.2 1.2 3.1 1.5 3.2 1.3

11. Πραγματοποίησηφιλο8οξιών 3.2 1.2 3.2 1.1 3.1 1.2
17. Ποσότητα εργασίας 3.2 1.0 3.2 1.0 3.1 1.1
12. Συμμετοχή στη λήψη αποφάσεων 3.1 1.2 3.0 1.2 3.2 1.2
9. Εξω8ι8ακτική εργασία 3.0 1.1 3.0 1.2 2.9 1.1

10. Δυνατότητες εξέλιξης 2.9 1.0 2.9 0.9 3.0 1.0
5. Προοπτικές εξέλιξης 2.9 1.1 2.8 1.2 2.9 1.0

16. Μισθός 2.3 1.2 2.1 1.0 2.3 1.3

Αν λάβουμε υπόψη ότι βαθμολογία 1, 2 και 3 κατά τη συμπλήρωση του
ερωτηματολογίουέδειχνε δυσαρέσκεια και η βαθμολογία 4, 5 και 6 ικανοπο(η
ση, με απλή επισκόπηση του Πίνακα 1 βλέπουμε ότι στα περισσότερα σημε(α ο
βαθμός ικανοποίησης των εκπαιδευτικών είναι κατά μέσο όρο μέτριος, προς τη
θετική κατεύθυνση. Ο μεγαλύτερος βαθμός ικανοποίησης, τόσο στο συνολικό
~ ι ι ι , ξ , ,οειγμα οσο και στους άντρες και τις γυναικες εχωριστα, αναφερεται στις
σχέσεις με τους συναδέλφους και στη φύση. της δουλειάς. Εκεί που εμφανώς
υπάρχει δυσαρέσκεια είναι όσον αφορά τις χρηματικές απολαβές και τις δυνατό
τητες και προοπτικές εξέλιξης που συνδέονται με το επάγγελμα του εκπαιδευ
τικού της δευτεροβάθμιας εκπαίδευσης. Οι γυναίκες φαίνονται να είναι 8υσαρε
στημένες και από το φόρτο εξω8ι8ακτικής εργασίας.

Εξετάζοντας τώρα ξεχωριστάτις επιμέρους ερωτήσεις εις αναζήτηση δια-
, β ι ~ , ~ , ι λ , ιφόρων με αση τα ιοιαιτερα οημογραφυω, η επαγγε ματικα χαρα.κτηριστικα.

του δείγματος βρήκαμε τα εξής1:

1. Φύλο

Σε καμιά από τις επιμέρους ερωτήσεις 8εν παρατηρήθηκαν στατιστικά
, ~ , ξ' ~· 'λσημαντικες οιαφορες μετα υ των ουο φυ ων.
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2. Ηλικία.

Το οείγμα μας, όπως ήοη είπαμε, αποτελούνταν κατά 11. 7% από άτομα
ηλικίας μέχρι 29 ετών, κατά 40.4% από άτομα ηλικίας 30-39, κατά 38.9% από
άτομα ηλικίας 40-49 και κατά 9.1 % από άτομα άνω των 50 ετών. Στατιστικά
σημαντικές οιαφορές παρατηρήθηκαν στις εξής ερωτήσεις: α) Ικανοποίηση από

β θ , 'θ , , θ , ,το α μο που νιω ουν οτι τους επιτρεπεται να ανταποκρι ουν στην εικονα και
τους στόχους του εκπαιδευτυωύ [F (3,260) = 3.7, p = 0.01]. Η ομάδα των
ατόμων άνω των 50 παρουσιάζει μεγαλύτερη ικανοποίηση ως προς το σημείο
αυτό που τα άτομα ηλικίας 30-49 ετών. β) Διοίκηση των προϊσταμένων, οι
νεότεροι (μέχρι 29 ετών) φαίνονται πιο ικανοποιημένοι από τα άτομα ηλικίας
30-39 ετών [F (3,255) = 3.05, p = 0.028]. γ) Φόρτος εξωοιοακτικής εργασίας
(οιοικητικά κλπ.) [F (3,60) = 6.0 p =0.000]. Οι ηλικιακές ομάοες άνω των 40

, 'ζ ι ι ι , ,ετων εμφανι ονται πιο ικανοποιημενες ως προς το σημειο αυτο απο τις νεοτε-
ρες ηλικιακά ομαδες. ο) Το αντίθετο συμβαίνει ως προς την ικανοποίηση σχετι
κά με τις οικονομικές απολαβές. Οι νεότεροι (έως 29 ετών) είναι πιο ικανοποι
ημένοι από τις ηλικιακές ομάοες 30-49 ετών [F (3,257) = 6.46, p = 0.000].

3. Ει8ικ6τητιχ.

Το οείγμα αποτελούνταν, όπως ήοη είπαμε, κατά 63.4% από φιλολόγους
και παρεμφερείς ειοικότητες, κατά 28.8% από καθηγητές θετικών επιστημών
και κατά 7 .8% από καθηγητές λοιπών ειοικοτήτων (θεολόγοι, γυμναστές, καλ
λιτεχνικών, οικιακής οικονομίας). Ο στατιστικός έλεγχος των διαφορών έοειξε
ότι η επαγγελματική κατηγορία των «λοιπών ειδυωτήτων» σε πολλά σημεία

ζ , , , , , t'' 'λλ ,εμφανι οταν πιο ικανοποιημενη απο μια η και απο τις ουο α ες κατηγοριες,
ως προς τα κίνητρα [F (2,254) = 4.04, p = 0.018], ως προς την εξωοιοακτική
εργασία [F (2,254) = 9.4, p = 0.000], ως προς την πραγματοποίηση φιλοοοξιών
[F (2,254) = 5.5, p = 0.004], και την αξιοποίηση ικανοτήτων κλπ. [F (2,251) =
3.8, p = 0.023].

4. ΟικQγενειιχ.κή κιχ.ηχστιχ.ση

Το οείγμα αποτελούνταν κατά 74.3% από έγγαμους και κατά 25.7% από
άγαμους (στους οποίους περιελήφθηκαν και ελάχιστοι-εννιά-οιαζευγμένοι). Οι
έγγαμοι γενικά παρουσίασαν μεγαλύτερη επαγγελματική ικανοποίηση στις
εξής ερωτήσεις: α) Σχέσεις με συναδέλφους "(t = 2.23, Β.Ε = 262, p = 0.026), β)
Η οουλειά και η φύσητης (t = 2.98, Β.Ε = 262, p = 0.003) και γ) Κίνητρα στην
εργασία (t = 2.23, Β.Ε = 262, p = 0.027). Είναι φανερό ότι η μεγαλύτερη
εμφανιζόμενη οιαφορά αφορά την ίοια τη οουλειά και τη φύση της.
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5. Ιδιωτικοί-δημ6σιοι εκπαιδευτικοί

Το δείγμα αποτελούνταν, όπως είπαμε, κατά 28.1 % από ιδιωτικούς και
κατά 71.9% από δημόσιους εκπαιδευτικούς. Οι ιδιωτικοί εκπαιδευτικοί παρου
σιάζουν μεγαλύτερο βαθμό επαγγελματικής ικανοποίησης στα ακόλουθα ση
μεία: α) Κίνητρα στην εργασία ( t = 2.17, Β.Ε = 25 7, p = 0.031 ), β) Εικόνα και
στόχοι του εκπαιδευτικού (t = 2.60, Β.Ε = 257, p = 0.010) και γ) Εξωδιδακτι
κή εργασία (t = 2.45, Β.Ε = 257, p = 0.015). Η μεγαλύτερη διαφορά αφορά το
β θ ' 'θ ' ' ' ' 'α μο που νιω ουν ικανοποιημενοι απο το γεγονος οτι η εργασια τους ανταπο-
κρίνεται στην εικόνα και τους στόχους του εκπαιδευτικού.

4. Συμπεpά.σματα

Η επαγγελματική ικανοποίηση των Ελλήνων εκπαιδευτικών, τουλάχιστον
όπως μετρήθηκε κατά την παρούσα έρευνα, φαίνεται ότι αποτελεί μεταβλητή
που κατανέμεται κανονικά, χωρίς να παίρνει ακραίες τιμές. Δε φαίνεται να
υπάρχουν ουσιαστικές διαφορές μεταξύ των ούο φύλων ως προς την επαγγελ-

' ' ' ' " θ ' ' 'λλ ' ( βλματικη ικανοποιηση, κατι που εχει οιαπιστω ει και απο α ες ερευνες π .
Kyriacou & Suttcliffe, 1978). Η μόνη διαφορά που εντοπίσαμε ήταν μεταξύ
ειδικοτήτων, με τάση οι εκπαιδευτικοί των δύο συχνότερων ειδικοτήτων (θεω-

' θ ' θ' ) ' λ ' ' 'pητικες και ετικες κατευ υνσεις να ειναι ιγοτερο ικανοποιημενοι απο τους
συναδέλφους τους των λοιπών ειδικοτήτων. Δύο πιθανές ερμηνείες που μπο
ρούν να δοθούνγια το φαινόμενο αυτό αφορούν α) τη δυνατότητα επαγγελματι
κής ευελιξίας στην αγορά εργασίας που έχουν οι διάφορες ειδικότητες, οπότε
θα ανέμενε κανείς να είναι περισσότερο ικανοποιημένοι αυτοί που δύσκολα θα
μπορούσαν να βρουν εργασία έξω από την εκπαίδευση {λοιπές ειδικότητες), β)

β θ ' θ ' ' ' 'θ " 'το α μο υπευ υνοτητας και το φορτο που συνεπαγεται η χα ε ειοικοτητα, με
τις ειδικότητες που έχουν μεγαλύτερο βάρος στην εκπαιδευτική διαδικασία
{ φιλόλογοι, θετικών επιστημών) να τείνουν λόγω φόρτου εργασίας και ευθυνών

' λ' β θ ' 'να εχοuν χαμη οτερο α μο ικανοποιησης.
Αν θέλαμε πάντως να εντοπίσουμε τα στοιχεία που περιγράφουν καλύτερα

την επαγγελματική ικανοποίηση και δυσαρέσκεια του Έλληνα εκπαιδευτικού
θ λ ' ' ' ' ' ' , θ , , λα εγαμε οτι οι κυριες πηγες ικανοποιησης ειναι αυτο χα εαυτό το επαγγε μα
και η φύση της εργασίας που συνεπάγεται καθώς και οι κοινωνικές σχέσεις που
επικρατούν μέσα στο επάγγελμα {συναδελφικότητα κλπ.). Αν πάλι θέλαμε να

, , , " , θ , ζ ,εντοπισουμε τις κυριες πηγες ουσαρεσκειας α έπρεπε να τις ανα ητησουμe:
, β' , ξ'λ ξ , ,στις χρηματικες αμοι ες και στις προοπτικες ε ε ι ης και προσωπιχης ανα-

πτυξης που συνδέονται με το επάγγελμα του εκπαιδευτικού της δευτεροβάθμι
ας εκπαίδευσης. Οι πηγές, δηλαδή ικανοποίησης είναι σύμφυτες με το επάγ-
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λ ι ι t, Ι / ξ Ι ξ I λ 1γε μα, ενω οι πηγες ουσαρεσκειας ειναι ε ωτερικες και ε ωτερτκα ε εγχομε-
β ι Ι λ 1νες, ασικα απο την πο ιτεια,

Υπάρχουν επίσης κάποια σημεία που 8ι~φοροποιούν ως προς την επαγγελ
ματική ικανοποίηση τους νεότερους στην ηλικία εκπαι8ευτικούς από τους με
γαλύτερους συναδέλφους τους, κάτι που έχει βρεθεί και σε ξένες έρευνες (Kyria
cou & Sutcliffe, 1979). Υπάρχει μια τάση οι μεγαλύτεροι στην ηλικία εκπαι-
t' ι ι ι Ι Ι Ι 'Ψ 1οευτυωι να ειναι περισσοτερο ικανοποιημενοι απο ορισμ;ενεςο εις της εργασι-
ας τους (στόχοι, φόρτος εργασίας) από ό.τι οι νεότεροι συνά8ελφοί τους και
αντίστροφα οι νεότεροι εκπαιδευτυω] περισσότερο ικανοποιημένοι, όσον αφορά
τις οικονομικές απολαβές και τη 8ιοίκηση. Τέλος οι ιδιωτυωί εκπαιδευτικοί
φαίνεται ότι έχουν λιγότερους λόγους δυσαρέσκειας από τους 8ημόσιους συνα-
8έλφους τους.

Αυτό, πάντως, που πρέπει να τονιστεί άλλη μια φορά είναι ότι υπάρχει μια
συστηματική σχέση ανάμεσα στην επαγγελματική ικανοποίηση (ή δυσαρέ
σκεια) και το ψυχολογικό άγχος, όπως εκφράζεται με τη συχνότητα εμφάνισης
ψ , , Τ ' ' , t- θ' ,υχοσωματικων συμπτωματων. ο σημειο αυτο που εχει οιαπιστω ει και απο
ξένες έρευνες (Kyriacou, 1987) χρειάζεται παραπέρα 8ιερεύνηση ως προς τις
τυχόν επιπτώσεις που έχει.
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ΠΑΡΆΡΤΗΜΑ

Το πλήρες ερωτηματολόγιο για την επιχγγελμιχτική ικιχνοποίηση του εκπαιδευτυωύ.

ΚΛΙΜΑΚΑ

6
Πιiριχ
πολλή
ιχαvοποίηση

5
Πολλή

4
Αρκετή

3
Αρκετή

2
Πολλή Πιipιχ

πολλή
8uσαpέσχεια

Βαθμός ικιχνοπ~ίησης ιχπό:
1. Από τις σχέσεις που έχετε με τους συvιχδέλφουςσας,
2. Από το βιχθμό που εκτιμώvτιχι οι προσπάθειες που κιχτιχβιiλλετε στη δουλειιi σας,
3. Από ιχυτή την ίδιιχ τη δουλειιi, το περιεχόμενο και τη φύση της.
4. Από το βιχθμό που νιώθετε να σας δίνει κίvητριχ η εργασία σας.
5. Από τις προοπτικές εξέλιξης που υπιiρχουν.
6. Από το βαθμό επαγγελματικής διασφιiλισης και σιγουριιiς που σας παρέχει η εργασία σας.
7. Από το βαθμό που νιώθετε ότι σας επιτρέπεται να ανταποκpιθείτε στην εικόνα και τους

στόχους του εκπαιδευτικού.
8. Από τον τρόπο που ασκούν τη διοίκηση οι πpοϊστιiμεvοί σας.
9. Από τις επιμέρους εξωδιδακτικές δουλειές που είσθε υποχρεωμένος/η να κιiνετε στο πλαίσιο

της εργασίας σας.
10. Από το βαθμό που νιώθετε ότι σας δίνονται οι ευκαιρίες να αvέβετε και να εξελιχθείτε στο

επιiγγελμιi σας.
11. Από το βαθμό που η δουλειιi σας σας βοηθιiει να υλοποιήσετε τα σχέδιιi σας και τις

φιλοδοζίες σας.
12. ΑπG το βαθμό συμμετοχής που έχετε στη λήψη σημαντικών αποφασεω»,
13. Από το βαθμό που η εργασία σας σας επιτρέπει να αξιοποιήσετε τις ικανότητες που

νιώθετε ότι έχετe.
14. Από το βαθμό ευελιξίας και ελευθερίας που έχετε στη δουλειιi σας.
15. Από το γενικότερο ψυχολογικό κλίμιχ που επυφαττί στη δουλειιi σας.
16.' Από το μισθό που παίρνετε σε σχέση με την πείρα σας.
17. Από τη_ν ποσότητα εργασίας που είσθε υποχρεωμένος/η να κιivετε (πολλή ή λίγη).

ΣΗΜΕΙΩΣΕΙΣ

1. Χρησιμοποιήθηκε η αvιiλυση διακύμανσης μονής κατεύθυνσης και post hoc συγκρίσεις όπου οι
διαφορές αφορούσαν παραπιivω από δύο ομιiδε,; και t-test όπου οι ομάδες ήταν δύο στον αριθμό.
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Κωνσταντίνου Πrχπrχμrχνώλη

ΟΙ ΑΝΘΟΛΟΓΙΕΣ ΠΟΙΗΜΑΤΟΣ ΚΑΙ ΠΕΖΟΓΡΑΦΗΜΑΤΟΣ
ΓΙΑ ΠΑΙΔΙΑ ΣΤΗ ΣΧΟΛΙΚΗ ΠΡΑΞΗ

(Σuνέχειι;ι ιχπό το πpοηγούμενο)

Ε' Ανθολογίες με ει8ιχό πεpιεχόμενο

Οι μεγάλες γιορτές της χριστιανοσύνης, Χριστούγεννα, Πρωτοχρονιά, Φώ
τα, Πάσχα, Δεκαπενταύγουστο, οι εθνικές μας εορτές της 25ης Μαρτίου και
28ης Οκτωβρίου, η επέτειος του Πολυτεχνείου κ.ά., αλλά και άλλα θέματα,
' ' ' θ 'λ ξ ' ~ ' '~οπως οι εποχες του χρονου, η α ασσα, η ενιτια, το οημοτικο τραγουοι, το
παραμύθι κ.ά. αποτέλεσαν θέματα για τη λογοτεχνία μας. Έτσι πολλοί από
τους Νεοέλληνες λογοτέχνες έγραψαν εκλεκτά ποιήματα και πεζά κείμενα που
μιλούν για όλα τα παραπάνω θέματα, και παράλληλα εκπονήθηκαν και πολλές
ανθολογίες με ανάλογο περιεχόμενο για τις οποίες γίνεται λόγος στις σειρές
που ακολουθούν.

- Στην κατηγορία που γίνεται λόγος για τις ανθολογίες με ειδικό περιεχό
μενο, θα πρέπει να κατατάξουμε την «Ποιητική Ανθολογία Ειρήνηςη του Σπύ
ρου Κοκκίνη, που κυκλοφόρησε στην Αθήνα το 1986 από τις εκδόσεις ιιGuten
bergn.

Ο ανθολόγος γνωστός στα Ελληνόπουλα από δύο παρόμοι~ έργα του, το
ένα με'τίτλο «Σχολική Ποιητική Ανθολογίαη και το άλλο ιιΑνθολογία νεοελλη
νικού διηγήματος για παιδιά και νέους», προσφέρει στα παιδιά με το νέο του
βιβλίο πολλά και εκλεκτά ποιήματα Ελλήνων ποιητών, αρχαίων και νεότερων,
που εξυμνούν το αγαθό της ειρήνης.

Ο λογοτέχνης και ανθολόγος Σπύρος Κοκκίνης με το έργο του αυτό καλύ
πτει χρονολογικά μια μακρά περίοδο που εκτείνεται περίπου σε τρεις χιλιάδες
χρόνια, δηλ. από την εποχή του Ησίοδου μέχρι σήμερα.

Ας δούμε όμως τι παρατηρεί για το βιβλίο αυτό ο Χάρης Σακελλαρίου,
συγγραφέας πολύ γνωστός και αγαπητός στα παιδιά.

«Εργώδη προσπάθεια αποτελεί η εργασία τούτη του γνωστού λογοτέχνη
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και ανθολόγου Σπύρου Κωαίνη, με το άφθονοποιητικό υλικό που παρουσιάζει,
ανθολογώντας 185 ποιητές με 261 ποιήματα, που συνιστούν ένα σύνολο από
5.512 στίχους.

Κατά τη 8ιάταξη του υλικού ακολουθείται η χρονολογική σειρά γέννησης
των ποιητών. Και σωστά επισημαίνει ο ανθολόγος, πως η σχετική πληθώρα
του ποιητικού υλικού αποτελεί την «πιο χειροπιαστή από8ειξη του φιλειρηνι
κού χαραχτήρα της ελληνικής ποίησης».

Το βιβλίο είναι χρήσιμο για τους οργανωτές εχ8ηλώσεων για την ειρήνη,
για σχολικές γιορτές, αλλά και για τον καθένα που θα ήθελε να γνωρίσει πως
τραγούδησα» κατά καιρούς οι ποιητές μας αυτό το υπέροχο και, εν πολλοίς,
δυσκολοκατώσητο αγαθό που λέγεται ΕΙΡΗΝΗ και ποιο καθήκον πέφτει

θ l Ι Ι Ι β'στον χα ενα μας να το κρατησουμε σαν κατι το ιερο χι απ αρα ιαστο και να το
χάνουμε παγκόσμιο και μόνιμο κάτοικο του πλανήτη μας ... 11.

- Ένα απάνθισμα, μια συλλογή με 26 εορταστικά 8ιηγήματα Ελλήνων
συγγραφέων επιμελήθηκε ο πολύ γνωστός και αγαπητός στον παιδόκοσμο της
χώρας μας, εκπαιδευτυως και λογοτέχνης Χάρης Σακελλαρίου, που την κυκλο
φόρησε από τις εχ8όσεις «Καστανιώτη» το 1987.

Η ανθολογία έχει τον τίτλο ιιΔιηγήματα Χριστουγέννων, Πρωτοχρονιάς
και Φώτων» και σ' αυτήν περιέχονται 8ιηγήματα των: Γ. Αθάνα, Αλεξ. Παπα-
8ιαμάντη, Πην. Δέλτα, Γ. Βλαχογιάννη, Άλκη Τροπαιάτη, Πην. Μαξίμου,
Χρ. Κουλούρη, Γ. Οικονόμου, Α. Παπάχου-Λάγου, Ξ. Κερασιώτη, 1. Δ. Ιωαν
νί8η, Χρ. Νικήτα, Χ. Σακελλαρίου, Κώστα Τζαμαλή, Ε. Παλαιολόγου-Πε
τρώνδα, Τάχη Δόξα, Δημ. Βουτυρά, Στρατή Τσίρκα, Σ. Μαυροει8ή-Παπα8ά
χη, Χρ. Χριστοβασίλη και Γρηγ. Ξενόπουλου.

Θεματολογικά τα 8ιηγήματα αυτά αναφέρονται στις γιορτές του Δώδεκα
ημέρου και ι8ιαίτερα των Χριστουγέννων, της Πρωτοχρονιάς και των Φώτων,
και είναι επιλεγμένα με πολλή φροντίδα και προσοχή έτσι που να καλύπτουν
όλο το φάσμα των εορταστικών εκφάνσεων επίκαιρα και 8ιαχρονιχά.

Βιβλία όπως αυτό του Χάρη Σακελλαρίου, που προσφέρουν ανθολογημένο
υλικό από τις γιορτές της Χριστιανοσύνης, τονώνουν το θρησκευτικό συναίσθη
μα των μικρών αναγνωστών σε εποχές, όπως η σημερινή, που 8ίvεται στα χέρια
των παι8ιών ένα ελεύθερο ανάγνωσμα κατάλληλο για να χαρούν και να ζήσουν
ωραία τις χαρούμενες αυτές μέρες της θρησκείας μας.

- Στο χώρο του παι8ιχού αναγνώσματος, ο λογοτέχνης και κριτικός Δημή
τρης Γιάκος πρόσφερε πολλά. Η ανθολογία του «Τα αγαπημένα μου 8ιηγήμα
τα», που με τη συνεργασία του 'Αλκη Τροπαιι:iτη πρόσφερε στα Ελληνόπουλα,
έχει μείνει κλασική στο είδος της.

Και πάλι όμως στον ίδιο χώρο της ανθολόγησης κειμένων γιοc παι8ιά, χάρι
σε στους μικρούς αναγνώστες ένα έργο πολύ σημαντικό, σε 7 τόμου,;, με τον
τίτλο «Η Σχολική μας θεματοθήχη)), που κυκλοφόρησε στην Αθήνα το 1979.
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Το έpγο αυτό του εκλεκτού συγγραφέα θα πρέπει να καταταγεί στις μει
κτές ανθολογίες γιατί οι 8ύο πρώτοι τόμοι του είναι αφιερωμένοι στην παι8ική

' ,.., 1 ζ 1 ,.., λ ' θ'ποιηση, οι ουο επομενοι στην πε ογραφια και οι ουο τε ευταιοι στο εατpο.
Οι τόμοι της ποίησης περιέχουν ποιήματα κατάλληλα για παι8ιά του 8ημο

τικού σχολείου, από τον Εθνικό μας 'ϊμνο μέχρι και ποιήματα που αναφέρο
νται στην εθνική, στη σχολική, στη θρησκευτική και στην οικογενειακή ζωή και
στη σχέση του παι8ιού με το φυσικό περιβάλλον.

Ο τρίτος τόμος περιέχει 8ιηγήματα αντίστοιχου περιεχομένου. Ο τέταρτος
αποτελεί συλλογή περίπου 700 υποδειγματικών εκθέσεων γραμμένων από μα
θητές των δημοτικών σχολείων, ενώ ο πέμπτος και ο έκτος είναι αφιερωμένοι σε
θεατρικά έpγα αυστηρά επιλεγμένα για σχολικές γιορτές ή άλλες παρεμφερείς
εκ8ηλώσεις. Τέλος, ο έβ8ομος τόμος περιλαμβάνει εκτενή βιογραφικά και εp
γογpαφικά σημειώματα, καθώς και σκίτσα Ελλήνων συγγραφέων που ασχολή
θηκαν συστηματικά με το Παιδυω Λογοτέχνημα. Το έpγο αποτελεί σημαντική
προσφορά στα Ελληνόπουλα της σχολικής ηλικίας.

- Στην κατηγορία αυτή που γίνεται λόγος για τις ανθολογίες με ει8ικό
περιεχόμενο, θα πρέπει να καταταχθεί και το βιβλίο του εκπ αιδευτυωύ Κων/
νου Παπαμανώλη με τον τίτλο «Γνωρίστε τη χώρα μας», που κυκλοφόρησε
στην Αθήνα το 1980 από τις εκδόσεις «Μίνωας»,

Είναι μια ανθολογία με ταξι8ιωτικές εντυπώσεις Ελλήνων λογοτεχνών για
τα 8ιάφοpα μέpη της Ελλά8ας που προορίζεται για τα παι8ιά της σχολικής
ηλικίας. Ας 8ούμε όμως τι έγραψε για το βιβλίο αυτό ο Δημήτρης Γιάκος,
γνωστός συγγραφέας παιδικών βιβλίων και κριτικός της λογοτεχνίας μας.

«Στις 300 περίπου και πλούσια εικονογραφημένες σελίδες του βιβλίου τού
του, ο εκπαιδευτυως Κων/νος Παπαμανώλης, ανθολόγος του έργου, συγκέ
ντρωσε ταξι8ιωτικά κείμενα των 8οκιμότεpων συγγραφέων μας: Ζαχαρία Πα
παντωνίου, Νίκου Καζαντζάκη, Κώστα Ουράνη, Ηλία Βενέζη, Πέτρου Χάpη,
1. Μ. Παναγιωτόπουλου, Αν8pέα Καραντώνη και άλλων. Πρόθεσή του είναι
βοηθήσει τον μικpό ( αλλά και μεγάλο) αναγνώστη του στη γνωριμία με την
ελληνική πατρίδα, από την Πελοπόννησο και τη Στερεά Ελλά8α ως τα Ιόνια
νησιά και από τη Θεσσαλία, την Ήπειρο, τη Μακεδονία και τή Θράκη ίσαμε
τα Αιγαιοπελαγίτικα νησιά μας, αλλά και την Κpήτη και την Κύπρο.

Απ' όσα ξέρουμε, είναι η πpώτη φοpά που προσφέρεται στα Ελληνόπουλα
παρόμοιο λογοτεχνικό υλικό, χρήσιμο όχι μόνο για το μάθημα της γεωγραφίας,
αλλά και για αρκετά άλλα μαθήματα πέp' από κείνα της πατριδογνωσίας. Και
οφείλουμε να παραδεχτούμε πως ο συλλέκτης του σημαντικού αυτού υλικού δεν
πpογpαμμάτισε μόνο, αλλά και κατάφερε να επιλέξει πραγματικά κατάλληλα
για παι8ιά κείμενα: τη «Μονεμβάσια» π.χ. και «Από τον Απόλλωνα στον
Πλούτωνα» του Πέτρου Χάρη, την «ΕυρυτανίαJJ και τα «Γιάννιναη του 1. Μ.
Παναγιωτόπουλου, «Τα Τέμπη», το «Ταξίδι στα Κύθηρα» του Κώστα Ουpά-
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νη, «Το Σούλι» του Ηλία Βενέζη, τον «Πελώριο σμάραγδοι> του Ζαχαρία
Παπαντωνίου, «Τα ελληνικά νησιά» και την « 'Ύδρα» του Ανδρέα Καραντώνη.
Είναι όλα τους περιγραφές σύντομες και (προπάντων) απαλλαγμένες από φόρ
το πληροφοριακών, ακόμα και δυσνόητων «καλαισθητικών» στοιχείων, με τα

' β' λλ' ' ' ~ ' ' 'Ε ξόποια ιισερ φονται» πο α συγχρονα μας οοοιπορικα κειμενα, τσι, και ε-
κούραστες είναι και ευχάριστες γίνονται οι λαμπρές τούτες περιγραφές, που
τόσο άμεσα προσφέρονται για αφομοίωση από το μαθητή.

Σ' αυτό, πρέπει να ομολογήσουμε πως βοήθησαν τον συλλέκτη και οι αρι
στοτέχνες του είδους, που· με πολλήν επιμέλεια, ευστοχία και ευσυνειδησία
κατόρθωσε να «κορφολογήσει» ο κ. Παπαμανώλης. Ο Παπαντωνίου, προλογί
ζοντας «Το παγώνι» του, είχε γράψει πως το παιδικό βιβλίο είναι αποτυχημένο

· αν δεν διαβάζεται με απόλαυση από τους μεγάλους. Παραλληλίζοντας εδώ τη
' ' ' ' ' ψ λ' β ' θσοφη εκεινη ιιαρχη» του αειμνήστου συγγραφέα των « η ων ουνων», α μπο-

ρούσαμε ίσως να πούμε πως και πολλά κείμενα για μεγάλους είναι αποτυχημέ
να αν δεν διαβάζονται με απόλαυση από τους μικρούς. Είναι ακριβώς η περί
πτωση του Ανθολογίου «Γνωρίστε τη χώρα μας».

- Με την ονομασία «Γεωγραφία - 'Ατλας, Ελληνική και Παγκόσμια»
κυκλοφόρησε από τις εκδόσεις «Αυλός» το 1980 ένα 5/ τομο έργο, που όπως
δηλώνει και ο τίτλος του, είναι μια γεωγραφία και παράλληλα μια ανθολογία
με ταξιδιωτικές εντυπώσεις τόσον από την Ελλάδα, όσο και από τις άλλες
χώρες της γης.

Στο έργο αυτό περιλαμβάνονται πολλά στοιχεία και πολλές γεωγραφικές
γνώσεις για τις χώρες όλων των ηπείρων. -Υπάρχουνόμως και εκλεκτές σελίδες
ταξιδιωτικής λογοτεχνίας γραμμένες από τους δόκιμους έλληνες συγγραφείς
που ασχολήθηκαν με το λογοτεχνικό είδος του ταξιδιωτικού οδοιπορικού.

Τ λ ' ' λ ' ξ~ ' ' ' 'ην επι ογη αυτων των ογοτεχνικων τα ιοιωτικων κειμένων την εχει κα-
μει ο Μανώλης Γιαλλουράκης, συγγραφέας και ο ίδιος βιβλίων με ταξιδιωτικές
εντυπώσεις.

Απομονώνοντας έτσι όλες αυτές τις σελίδες της ταξιδιωτικής λογοτεχνίας
που περιέχονται στο έργο, από την ύλη την καθαρά γεωγραφική, έχουμε μιαν
ανθολογία πολύ πλούσια σε ταξιδιωτικές εντυπώσεις από την Ελλάδα και τις
άλλες χώρες της γης.

- Αξιοσημείωτη προσπάθεια για τον πλουτισμό των ανθολογιών στη χώρα
μας με ειδικό περιεχόμενο, είχε αναλάβει το Κέντρο Εκπαιδευτικών Μελετών
και Επιμόρφωσης (Κ.Ε.Μ.Ε.) το έτος 1981.

Το Τμήμα Δημοτικής Εκπαίδευσης του Κέντρου τούτου στη συνe:8pίοcσή
του της 11ης Μαϊου · 1981 πήρε αξιόλογες αποφάσεις για το θέμα των ελεύθε
ρων βοηθημάτων στο δημοτικό σχολείο.

Ο Δημήτρης Ανδριόπουλος, τότε Σύμβουλος Β' του Κ.Ε.Μ.Ε. και σήμερα
καθηγητής της Φιλοσοφικής Σχολής του Πανεπιστημίου Θεσσοcλονίκης,αψού
προηγουμένως επισημαίνει την έλλειψη τέτοιων ελεύθερων βοηθημάτων στο
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δημοτικό σχολείο, κρίνει απαραίτητη την εκπόνηση από ειδικούς τέτοιων ανα
γνωσμάτων κατάλληλων για τα μαθήματα της γεωγραφίας, της ιστορίας, των
θρησκευτικών και της αγωγής του πολίτη.

Πιο αναλυτικά η πρόταση του Δ. Ανδριόπουλου πρόβλεπε τα εξής:
«1. Να εκπονηθεί και εκδοθεί βιβλίο για τους μαθητές των Δ' Ε' και ΣΤ'

'ξ \} , λε] , , λ 'θ ,τα εων του σημοτικοu σχο ειου με σκοπο τη χρηση του ως ε ευ εροu αναγνω-
σματος στο μάθημα της γεωγραφίας που: α) θα εμπλουτίζει τις γεωγραφικές
τους γνώσεις για την Ελλάδα και τις άλλες χώρες, β) θα διευρύνει και θα
εμπεδώνει τις γνώσεις τους για τους αρχαιολογικούς και ιστορικούς χώρους, γ)
θα επιβοηθεί γενικά στο μάθημα των πολιτιστικών εκδηλώσεων {επισκέψεις,
εκδρομές κ.ά.), δ) θα συμβάλλει στην αισθητική τους καλλιέργεια και γενικότε
ρα στην πνευματική τους προαγωγή.

2. Περιεχόμενο και δομή του βιβλίου: Μέρος Α': Λογοτεχνικά κείμενα
δοκίμων Ελλήνων και ξένων λογοτεχνών, που θα περιγράφουν ταξίδια σε διά
φορα μέρη της χώρας μας {με τρένο, αυτοκίνητο, αεροπλάνο, ζώα κ.ά.). Μέρος
Β': κείμενα που αποκλειστικά να. αναφέρονται σε αρχαιολογικούς και ιστορι
κούς χώρους. Μέρος Γ': Κείμενα που θα αναφέρονται σε κάστρα, σπήλαια,
β , ' λ , ,ουνα, ποτάμια, ιμανια και νησια.

3. Πηγές: Πρωτότυπα ή και κατάλληλα διασκευασμένα κείμενα διαφόρων
συγγραφέων ταξιδιωτικών εντυπώσεων (Ουράνης, Βενέζης, Μυριβήλης, Κό
ντογλου, Π. Χάρης, 1. Μ. Παναγιωτόπουλος, Γ. Καλαματιανός κ.ά.). Με κα
τάλληλη διασκευή μπορούν ακόμη να περιληφθούν σχετικά αποσπάσματα από
τα έργα του Παυσανία και άλλων αρχαίων συγγραφέων. Τα κείμενα μπορούν
να συμπληρώνονται με σχετικά ποιήματα δοκίμων ποιητών ή ποιήματα από
τον κύκλο της δημοτικής ποίησης. Απαραίτητη θεωρείται η κατάλληλη εικονο
γράφηση ή παράθεση σχετικ<:1ν φωτογραφιών.

4. Να ακολουθήσει η εκπόνηση παρόμοιων αναγνωσμάτων κατάλληλων για
τα μαθήματα της ιστορίας, των θρησκευτικών και της αγωγής του πολίτη,

Το Τμήμα, ύστερα από διεξοδική συζήτηση,

ομόφωνα αποφαίνεται

~. Να εκδοθεί ένα βιβλίο ως ελεύθερο ανάγνωσμα για τους μαθητές των
' 'ξ \} ' λε] λ β' 'ανωτερων τα εων του οημοτικου σχο ειου, που να περι αμ ανει κειμενα σχε-

τικά με τα μαθήματα της γεωγραφίας, ιστορίας, θρησκευτικών και φυσικών
επιστημών και ανώτερων τάξεων του δημοτικού.

α. Περιηγήσεις στην Ελλάδα, και κατά δεύτερο λόγο σε ξένους τόπους, με
' ' ' λ , ' ' 'λλπεριγραφες φυσικων τοπίων, αρχαιο ογικων και ιστορικων χωρων και α ων

αξιοθέατων.
β. Απομνημονεύματα, εποχικές μαρτυρίες και κείμενα της λαϊκής μας παρά

δοσης.
γ. Βιογραφίες μεγάλων φυσιογνωμιών στο χώρο της Επιστήμης, των
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Γραμμάτων και των Τεχνών, με έμφαση στη 8ια8ικασία της 8ημιοuργίας.
8. Για το σκοπό αυτό θεωρείται απαραίτητη η συγκρότηση επιτροπής από

παιδαγωγούς και 8όκιμοuς λογοτέχνες.
Δυστυχώς όμως εκείνη η ορθή πρόταση ποτέ μέχρι σήμερα 8εν υλοποιήθη

κε.
Το Τμήμα Δημοτικής Εκπαίδευσης του Κέντρου Εκπαι8εuτικών Μελετών

και Επιμόρφωσης επι8όθηκε στη συγγραφή των βοηθητικών βιβλίων του 8ημο
τικού σχολείου για τα 8ιάφορα μαθήματα, όπως για τη γλώσσα, τα μαθηματι
κά, τη γεωγραφία και την ιστορία, τα οποία έπρεπε να αντικαταστήσουν τα
προηγούμενα όμοιά τους, και η επιμέλεια της έκ8οσης των Ανθολογίων έμεινε
μόνο στα χαρτιά, χωρίς μέχρι σήμερα το Παιδαγωγικά Ινστιτούτο να δώσει
συνέχεια σ' εκείνη την πρόταση του .Κ.Ε.Μ.Ε.

- Ως ανθολογίες με ει8ικό περιεχόμενο θα πρέπει να χαρακτηρισθούν τα
8ύο αξιόλογα έργα των Αριστ. Χρ. Κωστόποuλοu και Βικτ. Κοuτοuλόποuλοu
Κωστόποuλοu που έχουν τους τίτλους «Το θαύμα του 1821- Ιστορικό Ανθολό
γιο» και «Το έπος του 1940-41 Ιστορικό Ανθολόγιο)) που εκ8όθηκε στη Θεσ
σαλονίκη το 1990 από τις εκ8όσεις «Μαλλιαρης-Παιδεία».

Οι ανθολόγοι γνωστοί στα Ελληνόπουλα από τα βιβλία τους «Γεωγραφία
Ελλά8ας ·_ Δ' 8ημοτικού)), «Γεωγραφία Ευρώπης - Ε' 8ημοτικού)) και «Γεω
γραφία ηπείρων - ΣΤ' δημοτυωύ», που για πολλά χρόνια κυκλοφορούσαν από
τον Ο.Ε.Δ.Β. ως βιβλία γεωγραφίας, έρχονται τώρα με τα έργα τους αυτά να
καλύψουν ένα κενό που υπήρχε στο χώρο της ανθολόγησης κειμένων για ει8ικά
θέματα, όπως είναι οι εθνικές μας γιορτές.

Το ένα από τα ανθολόγια αυτά καλύπτει τα χρόνια της εθνεγερσίας ενάντια
στον τούρκο 8uνάστη και είναι uπο8ιαιρεμένο σε τριάντα κεφάλαια, μερικά από
τα οποία είναι: Η Επανάσταση στη Μολδοβλαχία, Η Επανάσταση στην Πελο
πόννησο, Η Επανάσταση γενικεύεται, Διωγμοί των Ελλήνων, 'Αθλοι στη θά
λασσα και στα νησιά, Μεσολόγγι -1822, Τα πρώτα χρόνια του Αγώνα, Μεσο
λόγγι 1823, 1824, Οι φιλέλληνες, Ο Καραϊσκάκης, Το τέλος του Αγώνα κ.ά.

Στο έργο ανθολογούνται ποιήματα και πεζά κείμενα πολλών Ελλήνων ποι
ητών, πεζογράφων και αγωνιστών, όπως των: Α. Κάλβου, Δ. 'Σολωμοϋ, Αρ.
Βαλαωρίτη, Αχ. Παράσχου, Θ. Κολοκοτρώνη, Φωτάκου, Ν. Κασομούλη, Σπ.
Τρικούπη, Γ. Τερτσέτη, Κ. Παπαρρηγόποuλοu, Γ. Βλαχογιάννη, Ν. Βλάχου,
Δ. Κόκκινου, Τ. Λάππα κ.ά.

Οι ανθολόγοι με περισσή φροντίδα επιμελήθηκαν το υλικό τους από πολλές
λ ι Σ ι ι ι 'θ ι 'π εuρες. χετικα μικρο σε εκταση το κα ε κειμενο, γραμμενο και προσαρμο-

σμένο σε γλώσσα απλή και κατανοητή από τα παι8ιά, πλουτισμένο με πολλές
εικόνες ονομαστών ζωγράφων, όπως των Ρ. Von Hess, Ε. Delacroix, Deneuville,
Π. Ζωγράφου -Γ. Μακρυγιάννη, Αλ. Ησαϊα, 1. Δούκα, Γ. Μιχαήλ, Β. Φαλη
ρέα, Ν. Γχόζη, Θ. Βρuζάκη κ.ά., καθιστούν το βιβλίο τους χρήσιμο αλλά και
ευχάριστο ως ελεύθερο ανάγνωσμα για τα παι8ιά που τα βοηθά και το εθνικό
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και πατριωτικό τους φρόνημα να αναπτυχθεί, r,.λλά και ο προφορικός και γρα
πτός τους λόγος να καλλιεργηθεί ανάλογα.

Το άλλο τους ανθολόγιο με τον τίτ~ρ «Το έπος του 1940-41 - Ιστορικό
Ανθολόγιο», περιλαμβάνει και τούτο ποιηματ.α και πεζά κείμενα από τον ηρω
ικό και άνισο αγώνα του λαο~ μάς ενάνrια στον ιταλικό εισβολέα.

Ποιήματά των: Σ:· Σ?<ίπη, Μ. Μαλα:κάση, Στ. Σπεpάντσα, Ayy. Σικελια
νού, Γ. Α&άνα, Γ. Ρίτσου, Ν. Βpεττάκού, Οδ. Ελύτη κ.ά., ~αι 'Πεζά κείμενα
των: Σπ. Μελά, Τ. Αθανασιάόη, Xp. Ζάλοκώστα, Ηλ. Βενέζη, Γ. Θεοτοκά,
Αyγ,. Τερζάκη, Λ. Ακρίτα, Π. Παλαιολόγου, Μ. Πεpάνθη, 1. Μ· Παναγιωτό
πουλου κ.ά., όίνουν στον αναγνώστη όλη. τΤJ Μξα και το μεγαλείο εκείνης της
ηρωικής περιόδου. Πλουτισμένο επίσης τό' έργο με ζωγραφικούς πίνακες έξο
χων .Ελλήνων ζωγράφων, όπως των: Α( Αλε_ξανόpάκη,Ουμβ. Αpyυpόύ, Κ.
Γpαμματόπούλου, Σπ. Βασιλείου, Γ. Γουναρόπουλου, Σ. Πολεμάκη,Τ. Τσα
ρούχη κ.ά., δίνετα, στα χέρια των παιδιών ένα·απάνθισμα από εκλεκτά κείμενα
για τη όοξασμένη εκείνη περίοδο, κείμεΙ~α τα οποία πολύ έχουν ανάγκη τα
σημερινά Ελληνόπουλα.

- Με τον τίτλο «Εορταστική Ανθολογία ~ιηyήματος» οι εκδόσεις ((Guten-.
b ' θ ' λ' ' ' ~ ' β βλ' ' 'erg» εχουν κα ιεpωσει μια π ουσια σειpα παιοικων ι ιων που ειναι·επιτομες
ανθολογίες με εόpταστικά όιηyήματα Ελλήνών και ξένων συγγραφέων που
αναφέρονται στις μεyιfλες εορτές της 'Χριστιανοσύνης.

Στις ανθολογίες αυτές πεpιλαμβάνοντ.άι όιηyήματα των: Ανόpέα Λασκαpά
του, Κών/νου Θεοτόκη, Ανόpέα Καρκαβίτσα, Στεφ, Δάφνη, Στρ. Μυριβήλη,
Σπ. Μελά, Σωτ. Σκίπη, Xp. Χpιστοβασίλη, Π. Νιρβάνα, Εμμ. Ροιόη, Εμμ.
Λuκούόη, Στp. Τσίρκα, Γ. Αθάνα, Κ. Μπαστιά, Π. Χάρη, Φ. Κόντογλου, Γρ.
Ξενόπουλου, Γ. Βλαχοyιάννη κ.ϊι

τα έργα αυτά, που την επιλογή της ύλης και την επιμέλεια της έκόοσής
τους την έχουν κάμει οι Δημήτρης Αρμαό~ και Ξενοφών Μποuρντζάκης, έχουν
αρχίσει να εκόίόονται από-το 1990 καt μέχρι σήμερα κυκλοφόρησαν τα: «Χρι
στουγεννιάτικα όιηyήματαΈλλήνων συγγραφέων», «Πρωτοχρονιάτικα όιηyή
ματα Ελλήνων συγγραφέων», «Διηγήματα Ελ~ήνων συγγραφέων για τα Φώ
τα», και «Πασχαλινά όιηyήματα Ελλήνων συγγραφέων».

Οι ιχνθολοyίες αυτές με το πλούσιο εορταστικό πεpιεχόμ~νό τους πρ;σφέ
ροuν στα παιόιά εκλεκτά όιηyήματα για να χαρούν και να απολαύσουν την

' 'λ ' θ ' ' ' χ 'ατμοσφαφα των μεγα ων εοpτων, της ρησκειας μας, οπως ειναι τα ριστοu-.
π ' "'' Π' ,yεννα, η ρωτοχρονια, τα Ψωτα, το ασχα κ.α.

- Ως ανθολογίες με ειδικό περιεχόμενο θα μπορούσαν να χαρακτηρισθούν
και οι συλλογές με παραμύθια για παιδιά, που αποτελούν ένα από τα πιο
ευχάριστα αναyνώσματά τους.

Το παραμύθι μας έχει κρατήσει ευχάριστη συντροφιά στις πιο όμορφε'ςώρες
της ζωής μας και μ' αυτό περάσαμε τα παιόικά μας χρόνια κοντά στο τζάκι,
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πtίνω στα :γόνατα του παππού και της γιαγιάς και μ' αυτό ταξιδέψαμε σε
t' · · ·· ι · .'{ ικοσμοw;γεματους-ονεφρ .Κ-(Χι μαγεια.

ίιΤό παραμύθι».,':.i>πωςλέγει ο Στ ..Σπεράντσας, «είναι το ωραιότερο άνθος
ηJς λάϊκής φαντασίιiς. Κάι τη γοητεία του οε θα τη χάσει ποτέ, όσο υπάρχουν
παι8ιά κι'όσο .υπάρ.χουνμεγάλοι, που διατηρούν την παιδική τους ψυχή ως τα
γεράματά τους. Μας έχει μείνει κληρονομιά από παλ~ούς καιρούς όταν όι ώρες
περνούσαν μαλακές, γεμάτες από πολύ μικρές φροντίδες, όταν την υπ()βλητικη
σκηνογραφία του τζακιού με την ανθισμένη φλόγα της χειμωνιάτιχη.ς τριαντα
φυλλιάς δεν την είχαν αντικαταστήσει ακόμα τα ηλίθια σώματα της κεντρικής
θέρμανσης,.Η σημερινή πραγματικότητα, η πολvθ?ρυβη Άκάι αvτιποιητϊκή ζω,ή
των αστικών κέντρων, ανέτρεψαν την παλιά τάξη .των.εντυπώσέων κι έκαναν
το αφηγηματικό παραμύθι να διατρέχει θανάσιμη κρίση. Για τον κόσμο όμως
του χωριού και της υπαίθρου, για τον κόσμο των ναυτικών και των ~ράοων, το,
παραμύθι είναι και θα μείνει ένα είδος ζωντανό, j:εμάτο παλμό. Κι αν α1til τα'
κέντρα έλειψαν οι παραμυθάδες, που θα μπορούσαν να αφηγηθοόν, το παp.αμόθ'ί,
και πάλι δε θα χαθεί, αφού περνά στα βιβλία και από' κει Όιαβάζεται άπληστα
από τα παιοιά, μα ακόμα κι από τους μεγάλους>>. .

Έχουμε όμως βιβλία με παραμύθια κατάλληλα για να διαβάζονται «πό τα
παιδιά και τα οποία να εκπληρούν τις ανάγκες και τις απαιτήσεις 'τους'; Και
βέβαια έχουμε.

Και παλαιότερα μα πολύ περισσότερο στις μέρες μας κυκλοφορούν πολλά
βιβλία με παραμύθια κατάλληλα για π αιδια. Για τα βιβλία αvτά οεν θα κάνοv
με λόγο, αλλά θα μιλήσουμε μονάχα για τις συλλογές με π.αραμύθια από τις
οιάφορες περιοχές της πατρίδας μας.

Μια τέτοια συλλογή παραμυθιών είναι το δίτομο έργο με τίτλο «Ελληνικά
παραμύθια» την έκοοση των οποίων επιμελήθηκε ο Ακαδημαϊκός Γεώργιος
Μέγας.

Η ωραιότατη αυτή συλλογή λαϊκών παιδικών παραμυθιών συγκροτήθηκε
από τον κορυφαίο λαογράφο μας με βαθύτατη γνώση της παιοικής ψvχής αλλά

ι ίλ ψ ι ι ~ ι ~ ικαι φωτισμενην αντι η η των σκοπων που πρέπει να επιοιωκει το παιουω
βιβλίο. Αποτελεί ένα ελεύθερο ανάγνωσμα που προσφέρει στον κόσμο των

~ ι ι 'λ λ ι 'λλ λ ι ι ,παιοιων χαρα και απο αυση, συντε ωντας π αρα η α στο να γινουν ευρύτερα
γνωστά και να μείνουν ζωντανά μερικά από τα ωραιότερα δημιουργήματα ;ης
εθνικής μας κληρονομιάς.

Στο σημείο αυτό της εργασίας μας, που γίνεται λόγος για τις συλλογές με
παραμύθια απ' όλη την Ελλάοα, κατάλληλα για παιδιΙΧ,θα πρέπει να μνημο
νευθούνκαι συλλογές παιδικών παραμυθιών από ορισμένες γεωγραφικές περιο
χές της πατρίδας μας, όπως από τη Στερεά Ελλάοα, τη Θεσσαλία, την Κρήτη,
την Πελοπόννησο, την Κύπρο κ.ά. Έτσι έχουν τη θέση τους οι συλλογές π αρα
μ.υθιώντων:
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Γιώργου Ιωάννου, ((Παρ1χμ•Jθιατου λαού μας»
Μαρούλας Κλιαφα, «Παραμύθια της Θεσσαλίας»
Χάρη Σακελλαρίου, «Εύθυμα ελληνικά παραμύθια»
Μενέλαου Στεφανί8η, «Τα παραμύθια του τόπου μας11
Γεωργίας Ταρσούλη, «Μια φορά κι έναν καιρά»
Γεράσιμου Παπατρέχα, «Ακαρνανικά παραμύθια»
Αντώνη Λαμπρινί8η, «Παραδοσιακα παραμύθια», «Ελληνικά παραμύθια11,
«Παραμύθια του τόπου μας» κ.ά.

Με ι8έα και πρωτοβουλία του καθηγητή της Λαογραφίας του Πανεπιστη
μίου Αθηνών Μιχ. Γ. Μερακλή, οι εκ8όσεις ((ΠΑΤΑΚΗΣ11, έχουν εγκαινιάσει
τα τελευταία χρόνια μια αξιόλογη σειρά βιβλίων, που θα συμπεριλάβουν 8ιά
φόρες συλλογές ελληνικών λαϊκών παραμυθιών, κατά γεωγραφικές περιφέρειες
της χώρας μας. Έτσι μέχρι σήμερα έχουν κυκλοφορήσει τα:
Ακαρνανικά παραμύθια
Κρητικά παραμύθια
Παραμύθια της Στερεάς Ελλά8ας
Παραμύθια της Σμύρνης
·παραμύθια της Πελοποννήσου

Μπορούμε έτσι να πούμε ότι οι παραπάνω συλλογές με λαϊκά παραμύθια,
από τα 8ιάφορα γεωγραφικά διαμερίσματα της πατρίδας μας, αποτελούν χρή
σιμα βιβλία για τους γονείς και τους 8ασκάλους οι οποίοι μπορούν μέσα από
αυτά να μεταδίδουν στα παι8ιά την τέχνη και τη σοφία του λαού μας χωρίς
διασκευές και ποικίλες αλλοιώσεις.

ΣΤ' Απόψεις - Πpοτά.σεις

Το θέμα των ελεύθερων αναγνωσμάτων σε μορφή ανθολογιών για τους
μαθητές του 8ημοτικού σχολείου, θα έπρεπε να είχε αναληφθεί υπεύθυνα από
το Παι8αγωγικό Ινστιτούτο. Όπως φροντίζει και εκ8ί8ει όλα τα βοηθητικά
βιβλία της Γενικής Εκπαί8ευσης, το ί8ιο θα έπρεπε να είχε κ~μει και για τα
ελεύθερα αναγνώσματα των μαθητών.

Γϊα τα περισσότερα μαθήματα του 8ημοτικού σχολείου πρέπει να εκπονη
θούν ανθολόγια, τα οποία 8εν θα έχουν σκοπό να υποκαταστήσουν τα βοηθητι
κά βιβλία του μαθητή, αλλά να σταθούν δίπλα σ' αυτά και με μέθοδο φυσική
και αβίαστη να συμπληρώνουν τις γνώσεις που ο μαθητής έχει αποκομίσει από
τη διδασκαλί« των διαφόρων μαθημάτων.Τα μαθήματα δε στα οποία νομίζου
με ότι τα ανθολόγια κρίνονται απαραίτητα είναι:

α. Η γλώσσα. Στο γλωσσικό μάθημα βασικό βοήθημα για το μαθητή είναι
το αναγνωστικό του, το οποίο σήμερα έχει τον τίτλο «Η γλώσσα μου». Παράλ
ληλα όμως με το βιβλίο αυτό, ο μαθητής έχει στη 8ιάθεσή του και το Ανθολόγιο
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που πρωτοκυκλοφόρησε το 1975 από το Κέντpο Εκπαιδευτικών Μελετών και
Επιμόρφωσης, και το οποίο ακόμη μέχpι σήμεpα, χρησιμοποιείται στην Πρω
τοβάθμια Εκπαίδευση. Το Ανθολόγιο όμως αυτό με τη μοpφή που έχει σήμεpα,
χρειάζεται συμπλήρωση, πpοσαpμογή, ανανέωση. Έτσι σε μια επανέκδοσή
του απαραίτητο θα ήταν να συμπληρωθεί με κείμενα που μιλούν για επίκαιρα
θέματα και τα οποία εκφράζουν το πνεύμα της εποχής μας σε όλα του τα
επίπεδα. Ιδιαίτερα θα πρέπει να προσεχθεί το κεφάλαιο της Παιδικής Λογοτε
χνίας, και από τα πολλά και εκλεκτά έpγα που τα τελευταία χpόνια έχουν
γραφτεί για παιδιά, να παpθούν οι ανάλογες σελίδες και να περάσουν στο νέο
Ανθολόγιο.

β. Η ιστορία είναι από τα μαθήματα εκείνα που χρειαςονται ένα βοήθημα,
μια συλλογή με ελεύθερα αναγνώσματα, μιαν ανθολογία με ιστορικές λογοτε
χνικές σελίδες. Και τούτο γιατί το μάθημα της ιστορίας στο δημοτικό σχολείο,
όπως προσφέρεται σήμεpα, δεν αποδίδει τα αποτελέσματα εκείνα που επιδιώ
κει το αναλυτικό πpόγpαμμα καθώς επίσης τα όσα ζητά ο σημερινός μαθητής.

Η ξηpή πεpιγpαφή των ιστορικών γεγονότων, φορτωμένη με ονόματα ηpώ
ων και τοποθεσιών, με ημερομηνίες και περιστατικά, δε διδάσκει και δε φρονη
ματίζει όσο πρέπει το μαθητή. Από τα σχολικά εγχειρίδια της ιστορίας λείπει
ο παλμός, η ζωντάνια, ο ενθουσιασμός. Τα γεγονότα παρουσιάζονται ξηpά,

, , ,;.,. , , λλ , ψ , ,υποτονικα, χωpις οpαση, κινηση, ενα αγες υχικων καταστάσεων.
'Ολες όμως τις παραπάνω ελλείψεις και αδυναμίες τις συμπληρώνει η

λογοτεχνία και ιδιαίτερα η παιδική. Και τις συμπληρώνει με τα πολλά κι
εκλεκτά βιβλία που μας έχει προσφέρει μέχpι σήμεpα και που η υπόθεσή τους
είναι παpμένη από την εθνική μας ιστορία,

Για να γίνει όμως ο μαθητής κοινωνός αυτού του λογοτεχνικού είδους,
απαραίτητο κρίνεται να έχει στη διάθεσή του ένα ανθολόγιο με ιστορικά λογο
τεχνικά κείμενα με το οποίο και τις ιστορικές του γνώσεις θα πλουτίζει, αλλά
και της λογοτεχνίας τα οφέλη θα καρπώνεται.

Έτσι σ' ένα τέτοιο ανθολόγιο, σελίδες των: Γιάννη Βλαχογιάννη, Σπ.
Μελά, Πηνελόπης Δέλτα, Τάκη Λάππα, Π. Χάpη, 1. Μ. Παναγιωτόπουλου,
Α. Τέpζάκη, Λουκή Ακρίτα, Π. Πρεβελάκη, Γιάννη Μπεpάτη, Η. Βενέζη, Στp.
Μυριβήλη, Δ. Γιάκου, Χ. Σακελλαρίου, Α. Τpοπαιάτη, Σ. Μαυροειδή-Παπαδα
κη, Αγγελικής Βαpελλά, Στpατή Δούκα, Διδώς Σωτηρίου, Γεωργίας Ταρσού
λη, Καλλιόπης Σφαέλου-Βενιζέλου, Τάκη Χατζηαναγνώστου, Φpάνσης Σταθά
του, Δημήτpη Μανθόπουλου, και πολλών άλλων, έχουν τη θέση τους.

Ακόμη οι ανθολογημένες αυτές σελίδες θα πρέπει να είναι γραμμένες σε
σωστή δημοτική γλώσσα, χωρίς ακρότητες και ιδιωματισμούς, για να μη συνα
ντά ο μαθητής δυσκολίες στην κατανόησή τους, αλλά και για να μην έρχεται σε
αντίθεση η γλώσσα αυτών των κειμένων μ' εκείνη που διδάσκεται στο σχολείο.

Έτσι ένα τέτοιο ανθολόγιο θα αποτελούσε χpήσιμο ελεύθερο ανάγνωσμα
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για τα παιδιά της σχολικής ηλικίας, μα και του καθ.ενόςπου θα ήθελε να μάθει
περισσότερα, από όσα γνωρίζει, για την ένδοξη ιστορία της φυλής μας.

γ. Περισσότερο ίσως από κάθε άλλο μάθημα, το μάθημα της γεωγραφίας
έχει ανάγκη από μιαν ανθολογία με κείμενα ταξιδιωτικής λογοτεχνίας κατάλ
ληλα για να διαβάζονται από τους μαθητές του δημοτικού σχολείου. Και' βι
βλία με τέτοιο περιεχόμενο, δηλ. με ;rαξιδιωτικές εντυπώσεις, υπάρχουν άφθο-

. να στην ελληνική βιβλιογραφία και τα οποία μας μιλούν για πόλεις, για τοπία .
και για αρχαιολογικούς τόπους, τόσο της πατρίδας μας όσο και των ξένων
χωρών. Μια τέτοια ανθολογία λοιπόν με κείμενα ταξιδιωτικής λογοτεχνίας,
~ρίνεται απαραίτητη ως βοήθημα για το μάθημα της γεωγραφίας στο δημοτικό
σχολείο. Έτσι σ' ένα τέτοιο έργο έχουν τη θέση τους κείμενα των: Κ. Ουράνη,
1. Μ. Παναγιωτόποψλου, Ν. Καζαντζάκη, Φ. Κόντογλου, Στρ. Μυριβήλη, Ηλ.
Βενέζη, Ζ. Παπαντωνίου, Γ. Θεοτοκά, Χρ. Ζαλοκώστα, Π. Χάρη, Θ. Αθανα
σιάδη-Νόβα, ή. Κυριαζή, Αγγ. Βλάχου, Αγγ. Βαρελλά, Μαν. Γιαλλουράκη
και πολλών άλλων. .

Έχοντας έτσι ο μαθητής στα χέρια του ένα τέτοιο ελεύθερο ανάγνωσμ'α,
και τις γεωγραφικές του γνώσεις πλουτίζει, αλλά και κάτοχος της σωστής
δημοτικής μας γλώσσας γίνεται.

δ. Το μάθημα της κοινωνικής και πολιτικής αγωγής του παιδιού είναι ίσως
το μάθημα εκείνο που χρειάζεται τα περισσότερα ελεύθερα βοηθήματα για να ·
κατανοηθεί καλύτερα από τα παιδιά και η ύλη του να γίνει κτήμα τους. Μάθη
μα το οποίο περιέχει πολλές έννοιες για κατανόηση και για απομνημόνευση,
' ' ' λ 'θ ' ' ' λ'εχει αναγκη απο ε ευ ερα αναγνωσματα τα οποια με τροπο απ ο και επαγω-
γικό θα βοηθούν το μαθητή να τις κάμει κτήμα: του. Και τούτο γιατί έννοιες
όπως: θρησκεία, πατρίδα, έθνος, εκκλησία, λαός, κράτος, φιλοπατρία, κοινω
νία, οικογένεια, σχολείο, κοινότητα κ.ά., είναι δύσκολο, όσο απλά και να τις
προσφέρει ο δάσκαλος στα παιδιά, να κατανοηθούν απόλυτα και να γίνουν
κτήμα τους. Έτσι εάν ο δάσκαλος θα είχε στη διάθεσή του ένα ανθολόγιο με
εκλεκτά κείμενα, έμμετρα και πεζά, τα οποία να έχουν ως υπόθεσή τους τις
παραπάνω έννοιες,οπωσδήποτε τούτο ~α συνέβαλλε σημαντι:κά για να γίνουν
κτήμ(Χ τους οι έννοιες αυτές. Και τέτοια κείμενα υπάρχουν άφθονα στη νεοελ
ληνική λογοτεχνία. Κέίμενα που· μας μιλούν για την πατρίδα, την οικογένεια,
τους γονείς, τον παππού και τη γιαγιά, το σχολείο και τους δασκάλους, την
εκκλησία, το χωριό, την πόλη, τα εθνικά σύμβολα, τα επαγγέλματα, τη σωστή
συμπεριφορά του παιδιού, την κυκλοφοριακή αγωγή κ.ά. Κρίνεται έτσι χρήσιμο
' β 'θ ' θ λ' ' ' θ 'ενΙΧ οη ημα, ενα αν ο ογιο με τέτοιο περιεχομενο για το μα ητη για τ~
μάθημα της κοινωνικής και πολιτικής αγώγής.

ε. Το μάθημα της μουσικής αγωγής, συνδυασμός έμμετρου λόγου και μου-
' θ ' ' ξ 'θ' ' θ 'σικης, α έπρεπε να κατεχει μια εχωριστη εση στο προγραμμα των μα ημα-

των του δημοτικού σχολείου, Και για το μάθημα τούτο, όπως και για τα άλλα
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, λ' ' -..:; θ' , θ λ' , ,που καμαμε ογο παραπαν~, εχει τη εση του ενα αν ο ογιο, ενα μουσικο
ανθολόγιο. ·

Έτσι, όπως προβλέπει το αναλυτικό πρόγραμμα, που ως ~οπό της διδα
σκαλίας της μουσικής στο aημοτικό σχολείο θέτει την αφύπνιση και την ανά
πτυξη.της έμφυτης ροπής του παιaιού για τη μελωδία και το ρυθμό, την ψυχα-

, ι λθ ι θή ξ ιγωγια, την ενισχυση του κα αισ ητικου συναισ ματος, τον ε ευγενισμο του
ψ ι ι ι ξ ~ ι ι · ι~υχικου του κοσμου, την αναπτυ η του ενσιαφεροντος για τη μουσικη παρασο-
ση της χώρας του και την καλλιέργεια της ευαισθησίας του για τη σοβαρή

· ι λ ι ι ι λ , 'ζ ιμουσικη, που αποτε ει σημαντικο στοιχειο του πο ιτισμου μας, νομι ω οτι η
1

,
1 1 θ λ I θ 'λ θ 1 'λ.εκπον.ηση ενος μουσικου αν ο ογιου που α κα υπτε και α ικανοποιουσε ο ες

' ' ' . 1τις παραπανω απαιτησεις, κριvεται αναγκαια.
Ιaιαίτερα το κεφάλαιο με τη μουσική παράaοση της χώρας μας κρίνεται

ι λ β ι , ι ι ι ι θ λ ιαπαραιτητο να περι αμ ανεται σ ενα τετοιο εργο, σε μια τέτοια αν ο ογια.
Έτσι τραγούδια και χοροί από τις aιάφορες περιοχές της πατρίδας μας, το
σχολείο πρέπει και να τα aιαφυλάξει, αλλά και να τα aιaάξει στα Ελληνόπού-
λ 'ζ I ι ι~ ι ι λ ια, συνεχι όντας ετσι τη μουσικη παρασοση του τόπου μας, η οποια και π Qυ~
σια είναι άλλά και εκλεκτή. . ..

Παρόμοια ανθολόγια με αυτά που μνημονεύσαμε παραπάνω, θα πρέπει να
θ ι 'λλ θ ι ι θ ι · ιεκπονη ουν και για τα α α μα ηματα, οπως για τα ρησκευτικα, τη φυσικη

ιστορία, το παραμύθι και το σχολικό θέατρο ..Και επιμένουμε στην εκπόνηση
θ λ , ι ι ι ι ι · ~ ~ ι β · βλ'αν ο ογιων, γιατι πιστευουμε οτι αυτα σε συγκριση με τα σισακτικα · ι ια του

μαθητή συγκεντρώνουν πολλά και ποικίλα πλεονεκτήματα που τα πιο. σημα~, ,
ντικα ειναι:

α, Στα σχολικά βιβλία οι γνώσεις προσφέρονται συνοπτικά, αυστηρ&. επι
λεγμένες, επιστημονικά τεκμηριωμένες, σε γλώσσα προσαρμοσμένη στο νοητι
κό και γλωσσικό επίπεδο των μαθητών, σε αντίθεση με το περιεχόμενο και τη
γλώσσα των ανθολογίων, που εδώ το θέμα παρουσιάζεται ελεύθερο και με
πολλά περιθώρια και ευκαιρίες να λειτουργήσει και η κρίση, αλλά και η φαντα
σία του παιaιού και να συμπληρώσει τα τυχόν κενά που: του aημιουργήθηκαν
από τα-σχολικά του βιβλία.

β. Με τα ανθολόγια το θέμα προσφέρεται αβίαστα και ο μιχθητής με λιγό
. τερο κόπο γίνεται κάτοχός του χωρίς την αγωνία της εξέτασης και το άγχος
της αξιολόγησης.

γ. Τα κείμενα που αποτελούν το περιεχόμενο των ανθσλογίω« συντελούν
στο να συμπληρώνει ο μαθητής τα κενά που του 8ήμιοuργήθηκαν από τη διδα
σκαλία των μαθημάτων του στο σχολείο, και παράλληλα του aίνοόν την ευκαι
ρία να γίνει κατάτοχος της aημοτικής γλώσσας, και ιaιαίτεpα της γλώσσας της
λογοτεχνίας, στην οποία είναι γραμμένα τα κείμενα αυτά.

Νομίζουμε έτσι αν η aιaαι,καλία των μαθημάτων στο aημοτικό σχολείο
συνδυασθεί κατάλληλιi. με τη χρήση καλογραμμένων ανθολογίων με επίλεκτα
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λογοτεχνικά κείμενα, θα έχουμε πολύ καλά αποτελέσματα στη διδακτική πρά-
ξη.

ΒΙΒΛΙΟΓΡΑΦΙΑ

Αγγελοπούλου Βίτως-Βαλιχση Ζωής: ιιΔιαλέγουμε βιβλία για παι8ιιχ11, τεύχη 1, 2, 3-4, 5-6, 7 χαι
τον τόμο «Για μια βασιχή βιβλιοθήχη)), Αθήνα 1978-1989.

Αναγνωστόπουλου Βασ.: «Η ελληνιχή παι8ιχή λογοτεχνία χατιχ τη μεταπολεμιχή περίο8ο (1945-
1958), Αθήνα 1991.

Αναγνωστόπουλου Β. - Δελώνη Αντ.: ιιΠαι8ιχή Λογοτεχνία χαι σχολείο», Αθήνα, 1987.
Βουγιούχα Αριστ.: ιι 'Αρθρα χαι μελετήματα,), Αθήνα 1980.
Βουγιούχα Αριστ.: ιιΤp γλωσσιχό μιχθημαι), Αθήνα, 1981.
Γιιχχου Δημήτρη: ιιΗ παι8ιχή μας λογοτεχνία στην εικοσαετία 1970-1990)), Αθήνα, f991.
Γιιχχου Δημήτρη: «Ιστορία της ελληνιχής παι8ιχής λογοτεχνίας~), Αθήνα, 1991.
Γυναιχεία Λογοτεχνιχή Συντροφιιχ: «Τα είχοσί μας χρόνια 1958-19781), Αθήνα, 1978.
Γυναιχεία Λογοτεχνιχή Συντροφιιχ: ιιΒραβευμένα παι8ιχιχ βιβλία 1978-19841), Αθήνα, 1984.
Δαρα8ήμου-Ριχπτη Βιολέτας: ιιΠαι8ιχή Λογοτεχνία - Η πεζογραφία της 8εχαετίας 1970-198{)),,

Αθήνα, 1987.
Δελώνη Αντώνη: ιιΕισαγωγή στη μεταπολεμιχή ελληνιχή παι8ιχή λογοτεχνία)), Αθήνα, 1982.
Δημαριχ Κων/νου: «Ιστορία της νεοελληνιχής λογοτεχνίας», έχ8. ΣΤ', Αθήνα, 1975.
Επιθεώρηση Παι8ιχής Λογοτεχνίας, ( ετήσια περιο8ιχή έχ8οση), τόμοι των ετών 1986-1990, Αθή-

να.
Κοντρατου Νιvέττας: ιιΝεοελληνιχή παι8ιχή λογοτεχνία», Αθήνα, 1978.
Μεραχλή Μιχαήλ: ιιΤα παραμύθια μας», Θεσσ~λοvίχη, 1973.
Μιριχσγεζη Μαρίας: ιιΠοίηση χαι 8ι8ασχαλία11,Αθήνα, 1978.
Μιρ~σγεζη Μαρίας: ιιΝεοελληvιχή Λογοτεχνία», τόμ. Α+Β, Αθήνα, 1982.
Μουστιχχα Καλλ.: ιιΠαι8αγωγιχιχ αvιχλεχτα)), Αθήνα, 1979.
Μπαλιχσχα Κώστα: ιιΛογοτεχvία χαι παι8εία1), Αθήνα, 1985.
Μπεvέχου Αvτ.: «Ζαχαρίας Παπαντωνίου», Β' έχ8οση, Αθήνα, 1981.
Μωραtτη Γεωργίου: «Η 8ι8ασχαλία της ελληνικής γλώσσας χαι φιλολογίας στην ελληvιχή εκπαί

δευση», Αθήνα, 1982.
Ντελόπουλου Κυριιχχου: «Βιβλία για παι8ιιχ και για νέους που χυκλοφορούσαv στην Ελλιχ8α το

1989», Αθήνα, 1990.
Παπαμαvώλη Κωv/vου: «Το παι8ιχό βιβλίο στην Ελλιχ8α», Πειραιας, 1976.
Περιοδυω: «Διαδρομές», τεύχη 1-22, Αθήνα, 1986-1991.
Περιο8ίκό: ιιΣπου8ές11, τεύχη 1-5, Αθήνα, 1982.
Πέτροβιτς-Αν8ρουτσοπούλου Λότης: ιιΜιλώvτας για τα παι8ιχιχ βιβλία», Αθήνα, 1983.
Πέτροβιτς-Αv8ρουτσοπούλου Λότης: ιιΗ παι8ιχή λογοτεχνία στην εποχή μας», Αθήνα, 1990.
Σακελλαρίο» Χιχρη: «Ιστορία της Παι8ιχής Λογοττχνίας», Αθήνα, 1987.
Σακελλαρίου Χιχρη - Μπαρτζή Γιάννη - Κοιριοιγιάvvη Θανάση: 08ηy.Sς ποιι8ιχού-νεοινιχούβιβλ(

ου», Αθήνα 1986-1989.
Χαλκιοπούλου Μαρίας: ιιΒιβλιογραφία vεοελληvιχώv ποιητιχών ανθολογιών (1834-1978)11, Αθή

να, 1978.

56



Νίκου Βαλανίδη
Αέχτοpα, Τμήμα Επιστημών της Αγωγής. Πανεπιστήμιο Κύπpου

ΕΝΔΟΤΠΗΡΕΣΙΑΚΗ ΕΠΙΜΟΡΦΩΣΗ ΤΩΝ ΕΚΠΑΙΔΕΥΤΙΚΏΝ
ΠΡΟΒΑΗΜΑΤΑ ΚΑΙ ΠΡΟΟΠΤΙΚΕΣ

Η Σημασία της Επιμ6pφωσης

Είναι κοινή η παρα8οχή πως οι επιμορφωτικές δραστηριότητες σε κάθε
εκπαιδευτυω σύστημα νομιμοποιούνται και επιβάλλονται για πολλούς λόγους.
Η προϋπηρεσιακή εκπαί8ευση των εκπαιδευτικώ» αποβλέπει κυρίως στην από
κτηση «προπαρασκευαστικής ικανότητας» (preparational competency) και όχι
στην απόκτηση «εκτελεστικής ικανότητας» (operational competency). Η επι
πρόσθετη διαπίστωση, πως τις πιο πολλές φορές οι εκπαιδευτυωί έχουν το
χαμηλότερο επίπεδο προπαρασκευαστικής ικανότητας από όλα τα άλλα επαγ
γέλματα, θεωρήθηκε ωκανή αιτία για εθνική ανησυχία» (Smith and Street
1980, σελ. 103). Η ισχύουσα πραγματικότητα έ8ειξε ότι η χρονική έκταση της
προϋπηρεσιακής εκπαίδευσης των εκπαι8ευτικών είναι μικρότερη από κάθε
άλλο οργανωμένο επάγγελμα και επομένως μόνο βασικές γνώσεις και 8εξιότη
τες μπορούν να αποκτηθούν προϋπηρεσιακά. «Ό ικανός εκπαι8ευτικός 8ημιουρ
γείται με το χρόνο μέσα στο χωνευτήρι της 8ι8ακτικής εμπειρίας» (Korinek,
Schmidt and McAdams 1985, σελ, 33).

Η ίδια εικόνα επικράτησε και στο 8ικό μας εκπαι8ευτικό σύστημα, ιδιαίτε
ρα για τους εκπαιδευτυωύς της aημοτικής εκπαίδευσης, όπου η χρονική έκταση
της πpοϋπηpεσιακής κατάρτισης ήταν περιορισμένη. Πρόσφατες αποφάσεις για
αναβάθμιση της 8ημοτικής εκπαίδευσης ο8ήγησαν στη νομοθετική καθιέρωση
τετραετούς πανεπιστημιακής προετοιμασίας των εκπαι8ευτικών της προδημο
τικής και 8ημοτικής εκπαίδευσης. Είναι όμως αυτονόητο πως η ποθούμενη
αναβάθμιση 8εν εξασφαλίζεται ούτε 8ιασφαλίζεται με νομοθετικές ρυθμίσεις
μισθολογικών αυξήσεων και επέκτασης του χρόνου σπουδών, αλλά προϋποθέ
τει ςrημαντικές βελτιωτικές αλλαγές στο χώρο της εκπαίδευσης των εκπαιδευ-,
τικων.

Καμία όμως προϋπηρεσιακή κατάρτιση, όσο ι8ανική και αν είναι, δε θα
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μπορούσε να προβλέψει τις επιταχυνόμενες κοινωνικές, επιστημονικές, τεχνο
λογικές και εχπαιοεuτιχές αλλαγές. Η εκθετική αύξηση των γνώσεων και η
πρόωρη άφιξη του μέλλοντος καθιστούν τις σύγχρονες μεθόδους και προσεγγί
σεις αναποτελεσματικές και απαρχαιωμένες σε σύντομο χρονικό οιάστημα. Το
επάγγελμα του εκπ αιδευτυωύ είναι από τη φύση του οuvαμιχό και είναι απα
ραίτητο για κάθε εκπ αιδευτικό να αναβαθμίζεται και να προσαρμόζεται στις
απαιτήσεις των καιρών. Για το γεωγραφικό χώρο που ζούμε, αρκεί να υπενθυ
μίσουμε τη σοφή ρήση, πως οι αναπτυσσόμενες χώρες χρειάζεται να τρέχουν,
αv θέλουν να οιατηpηθούv στη θέση που βρίσκονται. Δεν πρέπει vα μας οιαφεύ
γει πως οι ρυθμοί προόδου όλων των χωρών είναι συντονισμένοι με το ρυθμό
των αλλαγών στα εχπαι_οευτιχά τους συστήματα. ο οpόμος προς την ευρωπαϊ
κή ολοκλήρωση και οι επιταχυνόμενες αλλαγές που συνοδεύουντην εποχή μας
πpοοιωvίζοuv και επιβάλλουν ραγδαίες αλλαγές στις μεθόδους και στην απο
στολή της εκπ αίδευσης. Η εvοοϋπηpεσιαχή επιμόρφωση είναι το εργαλείο χαι
το μέσο που θα υποκινήσει .fη γpήγοp,ηπροσαρμογή μας στις άγνωστες απαιτή
σεις του μέλλοντος και θα ελαχιστοποιήσει την αοpάvεια της εχπαιοεuτιχής
μας πραγματικότητας.

Για την υλοποίηση αυτού του στόχου απαιτείται σχεδιασμός επιμορφωτι
κών προγραμμάτων εκπαίδευσης (education) και όχι κατάρτισης (training) των
εχπαιοεuτι'κώv λειτουργών. Η βασική οιαφοpά βρίσκεται στο γεγονός ότι η
εχπαίοεuση προϋποθέτει ριζικές αλλαγές στη συμπεριφορά και στον τρόπο
σκέψης, ενώ η κατάρτιση στοχεύει στην απόχτηση ειοιχώv οεξιοτήτωv χωρίς να
αποοίοει ιοιαίτεpη φροντίδα για βασικές αλλαγές της προσωπικότητας των
εκπαιδευτικώ», Η σύγχρονη όμως έρευνα χατέοειξε ότι η ανάπτυξη του ενήλικα .·
είναι περισσότερο πολύπλοκη άπό όσο πιστεύαμε προηγούμενα. Παpέχει αχό~
μα εvοείξεις για σημαντικές ο• αφορές ~vάμεσα σε ενήλικες, που σχετίζονται με
τον τρόπο σχέψης τους, τους προσανατολισμούς τους και τις προσωπικές τους
επιοιώξεις που οεv είναι άσχετα με τη οιοακτιχή τους ικανότητα.

Συμπεp.ασμάτ~χά, «η μεταβαλλόμενη φύση της κοινωνίας και των σχολεί
ων..η φύση της πpοϋπηpεσιακής εχπαίοευσης των εκπαιοεuτιχώv και η μετα
β.αλλόμεvηφύση της ανθρώπινης προσωπικότητας» (Hite and Howey 1977; σελ
77) είv~ι οι βασικοί λόγοι που επιβάλλουν τη συνεχή επιμόρφωση τι.»v εκπ αι

-~ευτιχώv: Κάθε προσπάθεια, για διευκρίνιση των αλληλεπιδράσεων των μετα-
βλητών άuτώv θα διέuκόλuvε τη δημιουργία μοντέλων εvοοϋπηpεσιακής επι
μόρφω~ης με αποδεκτές προδιαγραφές.

Έίvαι ακόμα χρήσιμο να επισημανθεί ότι «η εvοοϋπηpεσιακή επιμόρφωση
" , 'λ' '" Ε' . , . , , β λ ,οεν ειναι μοvο μοχ ος πpoouou. ιναι ταυτόχρονα ενα συμ ο ο πτστης στη
δυνατότητα του ατόμου να βελτιώνεται» (Harris an·d Bessent 1969, σελ. 4). Η
ικανότητα και οι δεξιότητες κάθε εκπαιδευτικού μπορούν να αναβαθμιστούν
και να βελτιωθούν. Η αισιοδοξία και η πίστη για τη δυνατότητα αυτή μπορούν
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να ενισχυθούν με τις διάφορες επιμορφωτικές δραστηριότητες. Η οιάοοση του
αισιόδοξου αυτού μηνύματος θα ήταν από μόνη της σημαντική συμβολή στη

_διδακτική πρακτική και στην περίπτωση ακόμα που δε θα εκδηλώνονταν άλλες
αλυσιδωτές και ευεργετικές επιδράσεις:

Ανεξάρτητα όμως από ευχολόγια και ευσεβοποθικές δηλώσεις προθέσεων,
υπάρχει ερευνητική μαρτυρία που αποδεικνύει ότι οι εκπαιδευτικοί έχουν αυ
ξημένη επιδεκτικότητα στην εκμάθηση και υλοποίηση νέων διδακτικών διαδι
κασιών και προσεγγίσεων (Joyce and Showers 1980). Η διδακτική συμπ9ιφορά
των εκπαιδευτικών είναι μια «μεταβλητή» με καταλυτικές επιδράσεις στη
μαθησιακή διαδικασία που πρέπει να διερευνηθεί και να αξιοποιηθεί. Η πρό
κληση που μας αναμένει είναι να πεισθΌύμε και να πείσουμε τη νομοθετική και
την εκτελεστική εξουσία ότι κάθε επένδυση στην επιμόρφωση των εκπαι8ευτι
~ών θα αποδώσει πολλαπλάσια. «Μια αφθονία πληροφοριών και ερευνητικών
~ ~ ' ,· '~ ' ' 'οεοομενων απο την εκπαιοευση και συναφεις περιοχες υπόσχεται να μεταμορ-
φώσει τη διδασκαλία στη σχολική τάξη» (Brandt and Gunter 1981, σελ. 149).
Η υλοποίηση των προγραμματικών αυτών δηλώσεων θα ενδυνάμωνε ταυτόχρο
να και το κοινωνικό και επιστημονικό κύρος των εκπαιδευτικών με πολλές
άλλες θετικές επιδράσεις στο γίγνεσθαι της εκπαιδευτικής διαδικασίας.

Η Επίδραση των Επιμοpφωτιχών Δpαστηpιοτήτων: Λάθη στην Εφαp-
'μογη

Η ενδοϋπηρεσιακή επιμόρφωση των εκπαιδευτικών είναι από χρόνία μια
καθιερωμένη πρακτική και έχουν επενδυθεί στην προσπάθεια αυτή χρόνος, μό-.
χθος, προσπάθειες και πόροι «ών ούκεστιν άριθμός». Πολύχρονες όμως προσπά
θειες δεν πρόσφεραν λύσεις και η επίδραση της επιμορφωτικής ~ραστηριότητας
στη διδακτική συμπεριφορά των εκπαιοευτ~κών και στις· αναμενόμ~νες επιδό
σεις κάι στάσεις των μαθητών εξακολουθεί να αμφισβητείται. Οι ερευνητικές
μαρτυρίες οδηγούν στο συμπέρασμα ότι η παγκόσμια προσπάθεια για επιμόρ
φωση των εκπαιδευτικών δεν οδήγησε σε ευκταίες λύσεις. Η αναποτελεσμαη
κότητ α στην υλοποίηση διακηρυγμένης και κοινά αποδεκτής πολιτικής οφείλε
ται σε διάφορους λόγους. «Βασισμένοι στα δεδομένα που διαθέτουμε, μερικοί
λόγοι φαίνεται να είναι οι σπουδαιότεροι» (Wood and Thompson 1980, σελ.
375). -

Ένας σημαντικός λόγος της αποτυχίας φαίνεται να είναι η αρνητική στάση
των εκπαιδευτικών απέναντι στην προσπάθεια επιμόρφωσής τους. Στην πλειο
ψηφία τους οι εκπαιδευτικοί εκφράζονται χωρίς δισταγμούς ενάντια στην ανα-

λ ' ' ' Η ' 'ποτε εσματικοτητα των προγραμματων επιμορφωσης. αρνητικη κριτικη
καλύπτει τόσο το σχεδιασμό και την οργάνωση των επιμορφωτικών προγραμ
μάτων όσο και το περιεχόμενό τους. Χωρίς σωστή εκτίμηση των αναγκών και
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χωρίς ξεκάθαρους στόχους, τα επιμορφωτικά προγράμματα και οι δραστηριό-
, , ~ , λ , .τητες που περιεχοvται σε αυτα σεν ανταπωφινονται στις επαγγε ματικες και

προσωπικές ανάγκες των εκπαιδευτικών που παραμένουν αποξενωμένοι από·
αυτά. Είναι όμως παρήγορο πως η αρνητική στάση των εκπαιδευτικών δεν είχε
διαβρώσει την πίστη πως η επιμόρφωση είναι ο μονόδρομος για ποιοτική ανα
βάθμιση των εκπαιδευτικών συστημάτων.

Ένα δεύτερο πρόβλημα που διαπιστώθηκε είναι η εμμονή στην αφομοίωση
πληροφοριών και γνώσεων παρά στη διαδικασία και στα προβλήματα μεταφο-

, ' ~ ξ ' λ ' 'ξ Τ ' 'ρας των γvωσεωv και σε ιοτητωv στη σχο ικη τα η. ο πιο συχvο στοιχετο των
επιμορφωτικών προγραμμάτων είναι η διιiλεξη ή η πρακτική άσχησ11 που γίνο
νται στο τέλος της σχολικής μέρας και μακριά από τη σχολική τάξη. Μετά την
παρουσίαση των νέων πληροφοριών, οι συμμετέχοντες διερευνούν το vόημ«, τις
αρχές και τις δεξιότητες που προκύπτουν από αυτές και συζητούν τρόπους
εφαρμογής τους στην τάξη που συνοδεύεται ίσως με επίδειξη ή πρακτική άσκη
ση. Με το τέλος της επιμόρφωσης αναμένεται η αυτόματη εφαρμογή όσων
κατανοήθηκαν στη διδακτική διαδικασία.

Δεν πρέπει όμως να παραγνωρίζεται ότι το περιβάλλον και οι συνθήκες της
σχολικής τάξης είναι ουσιωδώς διαφορετικές από τις συνθήκες που επικρατούν
στα επιμορφωτικά προγράμματα. Είναι παραπλανητική η υπόθεση πως μετά
από μια πετυχημένη σειρά επιμορφωτικών δραστηριοτήτων είναι δυνατή η
εφαρμογή των δεξιοτήτων που αποκτήθηκαν με απλή επανάληψη ή απομίμησή
τους. Κάθε νέα δεξιότητα χρειάζεται να διαμορφωθεί και να προσαρμοσθεί
στις πραγματικές συνθήκες της σχολικής τάξης. Η μεταφορά και εφαρμογή
νέων διδακτικών προσεγγίσεων (transfer of learning) στη σχολική τάξη αποτε
λεί στην πραγματικότητα ένα ανώτερο στάδιο γνώσης που αποτελεί πραγμα
τικό πρόβλημα, αν απουσιάζει η επίγνωση για την ύπαρξη και τη σημασία του.

Η συμβουλευτική επιθεώρηση και κάθε άλλη διαδικασία που αποβλέπει
κυρίως στη βελτίωση της διδακτικής διαδικασίας και υποβαθμίζει την έμφαση
που αποδίδεται για τη μονιμοποίηση, την προαγωγή και τη μισθολογική ή
ιεραρχική ανέλιξη των εκπαιδευτικών μπορούν να βοηθήσουν σημαντικά στη

' ' ~ ~ ' ~ ξ ' λ ' 'ξ Μ' 'μεταφο,ρα των vεωv σισακτικωv σε ιοτητωv στη σχο ικη τα η. ovo οταν ((η
απειλή και ο εκφοβισμός δε συνοδεύουν τις παρατηρήσεις που επισυμβαίvουv
στη σχολική τάξη και τη συνακόλουθη αξιολόγηση των εκπαιδευτικών» (With
all and Wood, 1979, σελ. 55) υπάρχει η προοπτική τα άτομα να αποφασίσουν
να αυτοκατευθύvουν τις προσπάθειες και επιδιώξεις τους σε επιθυμητούς στό-

0 'θ ~ , ~ θ , , λ , , ,χους. κα ε εκπαισευτικος σε α ειvαι τοτε εκτε εστυω οργαvο των αποφα-
σεωv άλλων, αλλά θα αποκτήσει την απαραίτητη αυτονομία και θα αποδεχθεί
την αποκλειστική ευθύνη για την επιμόρφωση και ανέλιξή του.

Μια ακόμα συνηθισμένη αδυναμία _των επιμορφωτικών προγραμμάτων εί-
, ~ , , , 'ζ λ'ψναι οτι ο σχεοιασμος και η οργανωση τους αντικατσπτρι ουv τις αντι η εις των
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υπευθύνων που φα(νεται να ανήκουν σε ό,τι ο McGregor ( 1967) χαρακτήρισε
προϊσταμένους της θεωρίας Χ. Οι αντιλήψεις αυτές θεωρούν ότι οι εκπαιδευτι
κοί και το 8ιεuθuντικό προσωπικό των σχολείων είναι παθητικοί και απρόθυμοι
για συμμετοχή σε επιμορφωτικές 8ραστηριότητες. Μόνο με πειθαναγκασμό,

β , , , 'λ , 'Ι> , β 'λαμοι ες, ποινες και συστηματικο ε εγχο ειναι ουνατο να συμ α οuν στην επι-
8ίωξη των στόχων του σχολείου. Η απο8οχή τέτοιων αντιλήψεων 8ημιοuργεί
ένα κλίμα αρνητικών προσδοκιών και τάσης για εκπλήρωσή τους.

Σίγουρα όμως ο σχε8ιασμός και η υλοποίηση απο8οτικής επιμόρφωσης 8εν
πρέπει να παραγνωρίζει πως η πλειοψηφία των εκπαι8εuτικών απο8οκιμάζει
και αντι8ρά σε κάθε προσπάθεια μηχανικής και στερεότυπης επιμόρφωσης με
κανόνες επιβεβλημένους και α8ιαπραγμάτεuτοuς. Η θεωρία Υ (McGregor
1967) και οι αντιλήψεις που υιοθετεί αποτελούν καλύτερες βάσεις για το σχε-
8ιασμό και την οργάνωση επιμορφωτικών προγραμμάτων. Τα κίνητρα, οι δυ
νατότητες, η ετοιμότητα και η υπευθυνότητα ενυπάρχουν στους εκπαιδευτι
κούς και στους άλλους ανθρώπους. Η βασική ευθύνη των οργανωτών της επι
μόρφωσης είναι η 8ημιοuργία προϋποθέσεων και συνθηκώνμέσα στις οποίες τα
άτομα θα 8ιεuκολύνονται και θα ενθαρρύνονται να επι8ιώκοuν εκπλήρωση των
8ικών τους στόχων, υποβοηθώντας ταυτόχρονα με τις προσπάθειές τους την
λ , , , , , 'ζ ου οποιηση των στοχων του συστηματος μεσα στο οποιο εργα ονται, ι εκπαι-

δευτυωί ε(ναι συνήθως πρόθυμοι να αναλάβουν τις υποχρεώσεις που επιβάλλει
η επιμόρφωση με την προϋπόθεση ότι αποδέχονται ότι οι στόχοι και οι επιδιώ
ξεις της ε(ναι ρεαλιστικοί και άμεσα χρήσιμοι. Η μαθησιακή 8ια8ικασία στους
ενήλικες υποβοηθείται σημαντικά με δραστηριότητες που εκφράζουν εκτίμηση,
σεβασμό και εν8ιαφέρον για κάθε εκπαιδευτυω. Πρέπει ακόμα να επισημανθε(
ότι οι ενήλικες θέλουν να ε(ναι ενεργητικο( συντελεστές της 8ικής τους μάθησης
και να συμμετέχουν στον καθορισμό των στόχων, του περιεχομένου και του
τρόπου αξιολόγησης της επιμόρφωσής τους. Σε αντ(θετη περίπτωση πρέπει να
αναμένεται η έντονη αντ(8ρασή τους, γιατί θεωρούν ότι οι επιμορφωτικές προ
σπάθειες αποτελούν αμφισβήτηση της ικανότητας και της αυτονομίας τους.

Πpοϋποθέσεις Απο8οτικής Επιμόpφωσης

Οι έρευνες των τελευταίων 8εκαετιών αποκάλυψαν τις α8uναμίες και τα
προβλήματα της επιμόρφωσης των εκπ αιδευτικώ». Η επισήμανση των α8uνα
μιών αυτών συνο8εύτηκε από άφθονα ερευνητικά 8ε8ομένα που σκιαγραφούν
την επεμβατική αγωγή που πρέπει να επιχειρηθεί. Βασισμένοι στη γνώση και
τις εμπειρίες που αποκτήθηκαν, οι Wilsey και Killion ( 1982) πρότειναν ένα νέο

'λ 'Ι> , , \' , , β 'ζμοντε ο για αποσοτικη επιμόρφωση των εκπαιοεuτικων που πρεπει να ασι ε-
ται στην ψυχολογία μάθησης του ενήλικα, στις αρχές αποδοτικής διδασκαλίας
και στη συμβουλευτική επιθεώρηση. Αυτά τα τρ(α χαρακτηριστικά αλληλοε-

61



ΝΙΚΟΥ. ΒΑΛΑΝΙΔΗ

πηρεαζόμεvα 8ημιοuργούv ένα χρήσιμο πλαίσιο αναφοράς.
Κατ' αρχήν, η διαδικασία της ανάπτυξης του ενήλικα είναι μια παράμετρος

που 8εv έχει ακόμα μελετηθεί πλήρως. Υπάρχουν όμως αρκετές γνώσεις γίi ·
την ανάπτυξη του ενήλικα και τις 8ια8ικασίες που ο8ηγούv στη μάθηση, ΠΟΌ

εv8ιαφέροuv τους σχεδιαστές των επιμορφωτικών προγραμμάτων. Είναι, για
παρά8ειγμα, παραδεκτό πως η μάθηση είναι αποτέλεσμα της αλληλεπί8ρασης
του ατόμου με το περιβάλλον του. Έχει ακόμα κατα8ειχθεί ότι οι ενήλικες
αvτι8ρούvμε διαφορετυωύς τρόπους στα επιμορφωτικά περιβαλλοντα ανάλογα
με το βαθμό οργάνωσης και πολυπλοκότητας των 8ραστηριοτήτωv που περιέ
χουν αυτά ή ανάλογα με το βαθμό ικανοποίησης των προσωπικών αvαγκώ~
τους και ανάλογα με την αξιολόγηση και επανατροφοδότηση πληροφοριών που
αξιολογούν την προσπάθειά τους. Οι προσωπικοί τύποι μάθησης (learning sty
les) 8εv είναι όμως αμετάβλητοι χρονικά, αλλά διαφοροποιούνται κατά τη
8ιάρκεια της ζωής του ενήλικα. ·

Οι επιμορφωτικές δραστηριότητες πρέπει επομένως να σuv8uάζouv τους
στόχους της επιμόρφωσης και την προσωπικότητα του εκπαιδευτυωύ με το
αντίστοιχο μαθησιακό περιβάλλον. Στο περιβάλλον αυτό πρέπει να 8ημιοuρ
γείται εuvο"iκός συσχετισμός της διαπιστωμένης ικανότητας του εκπαιδευτυωύ

ψ λ ' ·~ ~ ' ' 'και των υ η οτερωv επιπεσωv που επισιωκοvται, ωστε να αποφεύγεται η απο-
θάρρυνση του εκπαιδευτυωύ και να υποβοηθείται η στα8ιακή και συνεχής ανα
βάθμιση των ικανοτήτων του. Δεν πρέπει ακόμα να παραγνωρίζονται οι βασι
κές αρχές που συμβάλλουν στην απο8οτική διδασκαλί«, Λαμβάνοντας υπόψη
πως οι εκπαιδευτυωί που συμμετέχουν στην επιμόρφωση έχουν 8ιαφορετικά
επίπεδα ανάπτυξης, είναι χρήσιμο να υπάρχει ποικιλία δραστηριοτήτων που να
μπορούν να ανταποκρίνονται στα ιδιαίτερα χαρακτηριστικά κάθε εκπαιδευτι
κού. Η παραγνώριση αυτής της πραγματικότητας φέρνει στη σκέψη μας την
κατηγορία που στρέφεται εναντίον των εκπαιδευτικών, επει8ή αγνοούν τις
ξεχωριστές ικανότητες και τους προσωπικούς τύπους μάθησης των μαθητών
τους. Τα ξεχωριστά χαρακτηριστικά και οι προσωπικοί τύποι μάθησης του

'λ θ ' ~ ' ' ' 'ζ ~ 'εvη ικα-μα ητη οεν πρεπει να αγvοοuvται, οταν αποφασι εται το εκπαισεuτικο
του διαιτολόγω, αν θέλουμε να ελπίζουμε σε επιθυμητό ρυθμό αναβάθμισης
των επαγγελματικών του ικανοτήτων.

Δεν πρέπει ακόμα να παραγνωρίζονται τα σημαντικά πλεονεκτήματα της
ενεργητικής μάθησης που προϋποθέτει την ενεργό συμμετοχή των εκπαιδευτι
κώv στη 8ια8ικασία της επιμόρφωσής τους σε όλα της τα στάδια. Η ενεργητική
μάθηση, που πρωτοεμφανίστηκε με τον John Dewey ( 1966), βρfσκεται σε πλή
ρη αρμονία με τα αποτελέσματα της σύγχρονης έρευνας της σχετικής με τη
μαθησιακή διαδικασία που ισχύει για ενήλικα άτομα. Η ενεργητική επιμόρφω-

'ζ ' ' ' ..,ση που στηρι εται στις προσωπικές εμπειριες, στη σuμμετοχη και στην αυτε-
νέργεια του κάθε εκπαιδευτυωύ ο8ηγεί σε πραγματικές αλλαγές και οι γνώσεις

~ ζ ' ' ' 'και οεςωτητες που αποκτωvται ειναι μ.οvιμοτερες.
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Ένα πρόσθετο πλεονέκτημα είναι η ανάπτυξη και συμπλήρωση της όλης
ι β λ ι ι ι , ι ιευωνας των μετα ο ων που ειναι απαραιτητες για την εφαρμογη ενος νεου

προγράμματος. Είναι σημαντικό για τα άτομα που επι8ιώκουν να αλλάξουν τη
8ι8ακτική τους συμπεριφορά, να συνει8ητοποιήσουν όλες τις επιπτώσεις της
αλλαγής που επιχειρείται. Συνήθως η επιμόρφωση των εκπαιδευτικών είναι
κατατεμαχισμένη ~αι τμηματική και υπάρχει πάντοτε δυσκολία να κατανοηθεί
ότι η ολική αλλαγή 8εν μπορεί να προέλθει από το απλό άθροισμα τμηματικών
αλλαγών. Η ολική αντtληψη των αλλαγών 8ίνει ουσιαστικό νόημα στις μερικές
αλλαγές που επιχειρούνται στο περιεχόμενο ή στη μέθο8ο της εκπαίδευσης και
στις 8εξιότητες και στασετς των εκπαι8ευτικών που είναι απαραίτητες για
υλοποίηση των αλλαγών αυτών. Η ευκαφία συμμετοχής των εκπαιδευτικώ» σε
ιι.ικρο8ι8ασκαλίες και η 8υνατότητα που πρέπει να τους παρέχεται για πειρα
ματισμό στις σχολικές τάξεις είναι βασικά συστατικά και προϋποθέσεις των
αποδοτικώ» επιμορφωτικών προγραμμάτων (Wood and Thompson 1980).

Για τους ί8ιους λόγους, οι σχεδιαστές και εισηγητές των επιμορφωτικών
προγραμμάτων πρέπει να 8ιαφοροποιούν τους προσανατολισμούς τους σε σχέ
ση με την επιθεώρηση ανάλογα με τα ιδιαίτεp~ χαρακτηριστικά ~αι τις στάσεις
των εκπαι8ευτικών. Ο Glickman ( 1985) προσδιόρισε τρεις διαφορετυωύς προ
σανατολισμούς για την επιθεώρηση και πρότεινε προδιαγραφές για εφαρμογή

Α ' λ ' ' ' ' ' 'βλ ψτους. υτοι οι προσανατο ισμοι εκτεινονται απο την αυστηρη επι ε η και
επιτήρηση, στη συνεργατική επιθεώρηση και καταλήγουν σε κλίμα συμβουλευ-

' θ ' ' sι- ' Α 'λ β 'τικης επι εωρησης της εργασιας των εκπαιοευτικων. να ογα με τη αρυτητα
που αποδίδετα; από την επιθεώρηση στη συμβουλευτική ι8ιότητα και στην
τάση επιβολής 8ημιουpγείται ένα ευρύ φάσμα επιλογών που επιτρέπει προ
σαρμογή της επιθεώρησης στα ιδιαίτερα χαρακτηριστικά της προσωπικότητας
κάθε εκπαιδευτυωύ, Η μέθο8ος που προκρίνεται κατάλληλη κάθε φορά πρέπει
να στοχεύει στη στα8ιακή μετατόπιση της ευθύνης για τη βελτίωση της 8ι8α
σκαλίας από την επιθεώρηση στους εκπαιδευτυωύς και να είναι 8ιαχωρισμένη

' ξ λ ' 'απο α ιο ογικες κρισεις.

Μελλοvτιχο[ Πpοσιχvιχτολισμο[ της Εv8οϋπηpεσιιχχής Επιμ6pφωσης

Στη βιβλιογραφία υπάρχει η τάση να 8ιαχωpίζεται η ανάπτυξη του εκπαι
δευτυωύ προσωπικού από την εν8οϋπηρεσιακή επιμόρφωση. Είναι φυσικά απο-
8εκτό πως η εν8οϋπηρεσιαχή επιμόρφωση αποτελεί μια μόνον όψητης προσπά
θειας για ανάπτυξη του προσωπικού των σχολείων που περιλαμβάνει «το σύνο
λο των εκπαι8ευτικών και προσωπικών εμπειριών που 8ιαμορφώνουν την προ
σωπικότητα και τις ικανότητες ενός ατόμου στον επαγγελματιχό ρόλο που του
ανατέθηχε11 (Dale 1982, σελ. 31). Για τους σκοπούς όμως της συζήτησης που
ακολουθεί 8ε γίνεται 8εκτόc: ο 8ιαχωρισμός αυτός, γιατί προϋποθέτει ότι είναι
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απαραίτητος ο καταμερισμός ευθύνης σε διάφορους τομείς ανάπτυξης του προ
~ωπικού ανάμεσα στην εργοδοσία, τους προϊσταμένους και τους εκπαιδευτι
κούς. Είναι όμως επικρατέστερη η άποψη πως είναι κοινή η ευθύνηκαι κοινά τα
συμφέροντα για την προώθηση όλων των δραστηριοτήτων που σχετίζονται με

ι ξ 11' ι ιτην αναπτυ η του εκπαιοευτυωυ πρεσωπυωυ.
Αυτή η ανάπτυξη είναι δυστυχώς πολύ στενά οριοθετημένη και εντοπίζεται

στην ανάπτυξη και βελτίωση των παιδαγωγικών ικανοτήτων των εκπαιδευτι
κών. Η τάση αυτή είναι απότοκο της έντονης προσπάθειας και της έμφασης
που δόθηκε στις ιδιότητες και τα χαρακτηριστικά της αποδοτικής διδασκαλίας.
Η έμφαση αυτή και η έντονη απαίτηση από οργανωμένες ομάδες γνώμης και
πίεσης για απόδοση ευθυνών στα εκπαιδευτικά συστήματα για τα χαμηλά
επίπεδα επίδοσης των μαθητών οδήγησαν σε προσπάθειες ανάπτυξης του εκ
παιδευτικού προσωπικού σχεδιασμένες για την ικανοποίηση των αναγκών που
πηγάζουν από συγκεκριμένα προγράμματα και συγκεκριμένη διδακτική συμπε
ριφορά.

Με την κατευθυντήρια αυτή τακτική, τα ευρήματα της παιδαγωγικής έρευ
νας μεταφράστηκαν σε επιμορφωτικές δραστηριότητες που οδήγησαν σε σημα
ντικές βελτιώσεις των διδακτικών ικανοτήτων των εκπαιδευτικών και σημα
ντική ανάκαμψη των μαθητικών επιδόσεων. Οι δραστηριότητες αυτές επικε
ντρώθηκαν σε ειδικές για κάθε μάθημα διδακτικές πρακτικές, σε γενικές διδα
κτικές ικανότητες και σε μεθόδους αποτελεσματικής οργάνωσης και διοίκησης
της σχολικής τάξης ή ευρύτερων σχολικών μονάδων όπου οι αποκλίσεις από την
αναμενόμενη συμπεριφορά είναι εντονότερες.

Χωρίς να παραγνωρίζεται η πρωταρχική σημασία της παιδαγωγικής και
διδακτικής ικανότητας των εκπαιδευτικών, η πρακτική που ακολουθήθηκε πε
ριορίζει σημαντικά την ανάπτυξη των εκπαιδευτικών. Κατ' αρχήν η πρακτική
αυτή ισχυροποιεί τις λειτουργικές δομές του σχολικού συστήματος, τα ισχύο
ντα αναλυτικά προγράμματα και την επικρατούσα διδακτική συμπεριφορά χω
ρίς προοπτική για ουσιώδη διαφοροποίησή της. Το ενδιαφέρον επικεντρώνεται
στη διδακτική διαδικασία και όχι στα αποτελέσματά της και δεν υπάρχει πρό
νοια για το ανθρώπινο δυναμικό που εμπλέκεται σε αυτή τη διαδικασία.

Η πρακτική αυτή αμφισβητήθηκε έντονα τα τελευταία χρόνια, γιατί η έμ
φαση δίνεται πάντοτε σε αποδοτικούς τρόπους διδασκαλίας και στο περιεχόμε-

, ι ι ι β 'λλ ι ιvo των νεωv προγραμματωv και οταν ακομα προ α εται ο ισχυρισμός οτι η
111' ι '-' ι ι ι '-' 'ξ Qεπιμορφωτικη οραστηριοτητα επισιωκει ευρυτερους στοχους και επιοιω εις. ι

ευρύτερες επιδιώξεις αποβλέπουν «στην ενεργό εμπλοκή των εκπαι8εuτικώv
ως υποκειμένων και όχι μόνον ως αντικειμένων της προσπάθειας για βελτίωση
της διδασκαλίας» (Harris et al. 1969, σελ. 9). Η υλοποίηση αυτής της προοπτι
κής προϋποθέτει διεύρυνση της οπτικής γωνίας της επιμό_ρφωσηι;,ώστε να
καλύπτονται και άλλοι σημαντικοί στόχοι (Howey 1985).
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'L' ' ' ' ' ' β λ '.ι::.νας απο τους στοχους αυτούς ειναι η κατανοηση και ε τιωση της αυτσ-
αντίληψης των εκπαιδευτικών. Οι βιολογικές αλλαγές που χαρακτηρίζουν τη
ζωή του ενήλικα συνοδεύονται από ψυχολογικές αλλαγές στάσεων και ενδιαφε
ρόντων. Η γνώση αυτή μπορεί να αξιοποιηθεί για την κατανόηση της αυτοα
ντίληψης των εκπαιδευτικών και των επι8ράσεών της στις διαπροσωπικές τους
σχέσεις. Η φύση του εκπαιδευτυωύ επαγγέλματος είναι κύρια διαπροσωπική

' ' 'θ ~ ' ' ' ξκαι ειναι απαραιτητο για χα ε εκπαιοευτικο να κατανοει την αναπτυ η της
ανθρώπινης προσωπικότητας στους 8ιάφορουςτομείς. Οι συγκρίσεις που αναπό-

' ξ' ~ ' λ ' ~ 'φευκτα γινονται μετα υ των εκπαιοευτικων που η υαωνονται στασιακα και
των μαθητών τους που «παραμένουν πάντα νέοι και της ίδιας ηλικίας» επηρεά
ζουν την ψυχολογική τους κατάσταση. Το εκπαι8ευτικό επάγγελμα μπορεί να
ο8ηγήσει σε 8ιόγκωση και όξυνση των προβλημάτων της ενηλικίωσης και η

' βλ ' ' λλ ' 'κατανοηση των προ ηματων αυτων και των υπα ακτικων τροπων αντιμε-
τώπισής τους θα ήταν πολύ χρήσιμη για τους εκπαιδευτυωύς.

Η προσπάθεια ανάπτυξης της προσωπικότητας των εκπαιδευτικώ» και ι8ι-
' ' ξ ' ~ ~ ' ' ' ~ ' 'αιτεpα η αναπτυ η των γνωστικων τους οιαοικασιων ειναι ενας οευτερος στο-

χος που πρέπει να καλύψει μελλοντικά η επιμορφωτική δραστηριότητα, Βασική
παpα8οχή όλων είναι ότι η ανάπτυξη του ατόμου το ο8ηγεί προο8ευτικά από
τις πολύ απλές γνωστικές 8ια8ικασίες και συγκεκριμένες λειτουργίες στην αφη
ρημένη σκέψηκαι στη δυνατότητα επεξεργασίας πολύπλοκων πληροφοριών και
8ε8ομένων. Η σύγχρονη έρευνα προσδιόρισε ακόμα ένα στάδιο, υπέρτερο της
αφηρημένη σκέψης, που ονομάστηκε «στοχαστική σκέψη» (reflective thinking).
Αυτά τα 8ια8οχικά στάδια ανάπτυξης ο8ηyούν, χωρίς εξαίρεση, από τις απλές
8ια8ικασίες σκέψης και συμπεριφοράς στις πολυπλοκότερες. Η προο8ευτική
ανέλιξη της ικανότητας σκέψης του ατόμου προϋποθέτει την αφομοίωση συ
γκεκριμένων λειτουργιών με τα αντικείμενα και τις επι8ράσεις του περιβάλλο
ντος.

Οι ενήλικες και επομένως και οι εκπαι8ευτικοί παρουσιάζουν σημαντικές
διαφορές που σχετίζονται με την ανάπτυξή τους. Τα ερευνητικά 8ε~ομένα
υπο8εικνύουν ότι ένα μεγάλο ποσοστό ,ενηλίκων 8εν καταφέρνει να αποκτήσει
τις 8ιανοητικές ικανότητες που προϋποθέτει η αφηρημένη σκέψη. Για τα άτομα
αυτά, οι 8ιαλέξεις και οι αφηρημένες συζητήσεις 8εν είναι αποδοτικές 8ια8ικα
σίες για την αλλαγή της 8ι8ακτικής τους συμπεριφοράς. Οι 8ιαφορές επομένως,
που σχετίζονται με την ανάπτυξη της προσωπικότητας των εκπαιδευτικών,
είναι ουσιώδεις μεταβλητές και πρέπει να συνυπολογίζονται όχι μόνο στον
προβληματισμό της 8ια8ικασίας μάθησης των εκπαιδευτικώ» αλλά χ,αι στον
τρόπο επικοινωνίας με τους μαθητές τους. Η 8ια8ικασία ανάπτυξης της προ-

' ~ ' ' β 'θ ~ 'σωπικοτητας του εκπαιοευτικου συνεπαγεται ανα α μιση των οιανοητικων
και των 8ι8ακτικών του ικανοτήτων ανεξάρτητα από την παιδαγωγική του
κατάρτιση. Η απο8οχή αυτής της πραγματικότητας νομιμοποιεί και επιβάλλει
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έντονη επιμορφωτική δραστηριότητα με στόχο την ανάπτυξη της προσωπικό
τητας των εκπαιδευτικών,

Έντονη προβάλλει ακόμα η ανάγκη για θεωρητική κατάρτιση των εκπαι-
~ ' λ θ ' 'Ψ ' ' λ' ~ ' 'οευτικων, αν ηφ ει υπο η οτι ειναι ε αχιστοι οι εκπαισευτικοι που μποpουν να
οικαιολογήσουν τη οιοακτική τους συμπεριφορά. Από την άλλη, η αλληλεπί
δραση της θεωρητικής κατάρτισης των οοταιδευτικών και της οιοακτικής τους
ικανότητας είναι οεοομένη. Οι θεωρητικές αρχές που αποδέχονται οι εκπαιδευ-

, 'ζ ' ~ ~ ' ' Ε ' θτυωι, επηpεα ουν αμεσα τη οιοακτικη τους συμπεpιφοpα. πιπpοσ ετα, η
απροβλημάτιστη αποοοχή οιοακτικών προσεγγίσεων οοηγεί σε αμφισβητήσιμα
αποτελέσματα και εμπεδώνε: την υποβαθμισμένη αντίληψη για τους εκπαιδευ
τικούς. Η επιλογή δραστηριοτήτων με στόχο την απλή απασχόληση των μαθη
τών ή η υιοθέτηση οιοακτικών συνταγών αντικατοπτρίζει την έλλειψη θεωρη
τικής κατάρτισης και είναι απότοκο της έμφασης που αποδίδεται στην παιδα-

, ' ' λ' . λ ' Α 'θ 'θγωγικη καταpτιση χωpις αιτιο ογηση των επι ογων. ντι ετα, η πpοσπα εια
για ενίσχυση του θεωρητικού υπόβαθρου των εκπαιδευτικών θα τους καταστή
σει ικανότερους στην ανάλυση της οιοακτικής τους συμπεριφοράς και στην
επινόηση αποδοτυωτερων προσεγγίσεων.

Χωρίς τις πιο πάνω προϋποθέσεις είναι αούνατο να ενισχυθεί το επαγγελ
ματικό κύρος των οοταιδευτικώ». Τα μέλη κάθε επαγγελματικής ομάοας χα
ρακτηρίζονται από την τάση για αυτοβελτίωση και την ικανότητα για πολύ
πλοκα και εξειοικευμένα καθήκοντα. Η προοπτική και η φύση της επαγγελμα
τικής προετοιμασίας και ικανότητας προκαθορίζονται από τη οιαθέσιμη γνώση
και 'τις ικανότητες των μελών της επαγγελματικής ομαδας. Συνήθως, μερικά
μόνό μέλη της ομάοας συμμετέχουν σε ερευνητικές δραστηριότητες με στόχο τη
βελτίωση ή αναθεώρηση της υπ αρχουσας γνώσης. Δεν υπάρχει όμως σαφής
οιάκριση μεταξύ των ερευνητών και των άλλων μελών της επαγγελματικής
ομiοας. -

Αντίθετα, οι εκπαιδευτικοί θεωρούν τους εαυτούς τους ως εκτελεστές και
όχι παραγωγούς της υπάρχουσας γνώσηςκαι γνι;ψης. Οι συνθήκες όμως εργα
σίας και το κοινωνικό κύρος των ερευνητών είναι σημαντικά αναβαθμισμένα σε
'σχέση με τους εκπαιοευτικούς. Προβάλλει επομένως επιτ'ακτι~ή η ανάγκη για
εμπλοκή των εκπαιοευτικών σε ερευνητικές δραστηριότητες. Η εμπλοκή αυτή

- θα συμβάλλει στην αναβάθμιση του επαγγελματικού κύρους των εκπαιοευτι
. κών και ταυτόχρονα θα υποβοηθήσει τον εμπλουτισμό των θεωρητικών βάσεων
'της εκπαίδευσης και την αξιοποίηση των πορισμάτων της έρευνας. Εξάλλου η
καθυστέρηση που παρατηρείται στην αξιοποίηση των ερευνητικών οεοομένων
και η·λανθασμένη ερμηνεία τους οοηγούν στο συμπέρασμα πως είναι απαpαί
τ.ητη η. α.νάμειξη, των εκπαιοευτικών σε ερευνητικές προσπάθειες. Υπάρχει
ανάγκη όχ'ι μόνο για αναβάθμιση των ερευνητικών μεθόδων αλλά κυρίως για
σωστή και έγκαιρη αξιοποίηση της γνώσης που αποκτάται. Ασφαλώς οεν ανα
μένεται όλοι οι εκπαιδευτυωί να γίνουν ερευνητές. Σίγουρα όμως η επιμορφω-
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τική προσπάθεια πρέπει να επιδιώκει να αποκτήσουν οι εκπαιδευτικοί «τις
ερευνητικές ικανότητες που είναι απαραίτητες για αποδοτική ανάλυση της
οικολογίας των τάξεων και των σχολείων» (Oliver 1980, σελ. 394). Υπάρχουν
πολλοί εκπαιδευτικοί που διαθέτουν τις απαραίτητες ικανότητες, όχι όμως τις
απαραίτητες γνώσεις. Η ενδοϋπηρεσιακή επιμόρφωση πρέπει να στραφεί προς

, 'θ , ~ ξ' θ , λ ,αυτη την κατευ υνση με πιστη και αισιοοο ια στοχο ετωvτας την εμπ οκη των
εκπαιδευτικών τόσο στην ερευνητική προσπάθεια όσο και στην εφαρμογή των
πορισμάτων της έρευνας. Υλοποίηση μιας τέτοιας προοπτικής θα δημιουργήσει
μια διαδικασία που θα υπηρετεί τη συνεχή και σταδιακή αναβάθμιση του επαγ
γελματικού και κοινωνικού κύρους των εκπαιδευτικών και την ταυτόχρονη διεύ
ρυνσητων θεωρητικών βάσεων της εκπαίδευσης και των επαγγελματικών ικα
νοτήτων των λειτουργών της.

Σuμπεptiσματα

Με όσα αναφέρθηκαν γίνεται αντιληπτό ότι ο δρόμος της εvδοϋπηρεσιακής
επιμόρφωσης είναι «μακρύς και γεμάτος περιπέτειες», γιατί δεν έχουν ακόμα
διασαφηνιστεί οι στόχοι και οι διαδικασίες της επιμόρφωσης των εκπαιδευτι
κών. Παρά τα προβλήματα που συνοδεύουντις προσπάθειες επιμόρφωσης των
εκπαιδευτικών, τα μηνύματα είναι αισιόδοξα, γιατί ο δρόμος είναι «γεμάτος
γνώσεις». Οι τελευταίες δεκαετίες δε συνοδεύτηκαν μόνο από σημαντικές και
νοτομίες στις εκπαιδευτικές διαδικασίες αλλά και από ένα 7Έλήθος ερευνητικών
προσπαθειών για κατανόηση και καταγραφή των αποτελεσμάτων τους. Το
πλήθος των ερευνητών που επιστρατεύτηκε, τα άλματα που σημειώθηκαν στην
εκπαιδευτική έρευνα και τα αποθέματα γνώσεων που συσσωρεύθηκαν δημιούρ
γησαν τις προϋποθέσεις για την εποχή της άνοιξης στην επιμορφωτική δραστη
ριότητα.

Είναι όμως επιτακτική η ανάγκη να στηριχθεί η δραστηριότητα αυτή στα
πορίσματα της έρευνας και της πρακτικής. Θα ήταν φυσικά ανεδαφικό το μή
νυμα πως με τις διαθέσιμες γνώσεις και τεχνικές μπορούμε να δημιουργήσουμε
επιμορφωτικά προγράμματα που θα οδηγήσουν αυτόματα σε ποθητές λύσεις.
Η επιμόρφωση των εκπαιδευτικών δεν είναι θέμα μόνο σχεδιασμού και υλοποί
ησης προγραμμάτων. Είναι κυρίως θέμα δημιουργίας γόνιμου περιβάλλοντος
μέσα στο οποίο ο κάθε εκπαιδευτικός «αεί διδασκόμενος11θα επιδιώκει την

β 'θ ~ , , ο , , θ ,ανα α μιση των παιοαγωγικων του ικαvοτητων. στοχος αυτός α παραμει-
νει όνειρο απραγματοποίητο, αν η επιμόρφωση παραμείνει μονοδιάστατα προ
σκολλημένη στην παιδαγωγική κατάρτιση των εκπαιδευτικών. Αντίθετα επι
βάλλεται να διευρυνθεί η επιμορφωτική προοπτική, ώστε να συμπεριλάβει
πολλούς αλληλοεπηρεαζόμεvους στόχους. Η εμμονή στη μονο8pόμηση της επτ
μόρφωσης προς την παιδαγωγική κατάρτιση, είναι απίθανο να βελτιώσει ουσι-
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ωδώς τη διδακτική μεθοδολογία. Χρειάζονται αλλαγές που να ενδυναμώνουν
τόσο τηv ανάληψη ευρύτερου ρόλου από τους εκπαιδευτικούς για τηv επιμόρ
φωσή τους όσο και τηv επέκταση των στόχων της επιμόρφωσης σε τομείς που

'ζ Η 'ί'1 ξ ι ι ξ ι ισχετι οvται. επιοιω η για καταvοηση της αναπτυ ης αυτης πρεπει να συ-
σχετισθεί με τις επιπτώσεις της στη διδακτική διαδικασία με στόχο να καταvο-
θ ι ι 'ί' ι ι 'ί' ι λλ ι 'ί' ι ζ ιη ει απο τους εκπαιοευτικους οτι οι σταοιακες α αγες που συνοοευουντη ωη

τους έχουν τις ισχυρές επιδράσεις τους στη δια~ >)φωση των παιδαγωγικών
τους στάσεων και τοv τρόπο με τον οποίο διδάσκουν.

Η επιδίωξη για ανάπτυξη του προσωπικού της εκπαίδευσης και η καλύτερη
αξιοποίησή του είναι σημαντική προϋπόθεση yια κάθε βελτιωτική επιδίωξη
των εκπαιδευτικών συστημάτων. Η συvελ:;ς ανανέωση των εκπαιδευτικών
προσεγγίσεων και η αξιοποίηση της σύγχρονης τεχνολογίας προαπαιτεί τη
δυνατότητα συνειδητών και αποτελεσματικών προσαρμογών από τους εκπαι
δευτικούς. Οι ρυθμοί των αλλαγών, που αναπόφευκτα συνοδεύουντη ζωή μας,
επιβάλλουν στα εκπαιδευτικά συστήματα τη μετατροπή τους σε μηχανισμούς
που θα διευκολύνουν αντί να δυσκολεύουν τις αλλαγές. Είναι επομένως αδιανό
ητη η θεώρηση των εκπαιδευτικών συστημάτων ως διαδικασιών μόνο για τη
διατήρηση και διάδοση των παραδοσιακών αξιών και γνώσεων. Κάθε θεώρηση

θ ι ζ 'λ ι 'ί' ι ιπου α παραγvωρι ε το ρο ο των συγχροvωv εκπαιοευτικωv συστηματωv ως.
φορέων αλλαγής θα ήταν το λιγότερο παρωχημένη.

Με βάση τηv πιο πάνω προοπτική, η επιμόρφωση είναι θεμελιώδης προϋπό
θεση κάθε δυναμικού εκπαιδευτικού συστήματος που αυτοβελτιώvεται συνέ
χεια αξιοποιώντας τις δυνατότητες και τις γνώσεις που κερδήθηκαν με τις
προσπάθειες για κατανόηση των παραμέτρων της μαθησιακής διαδικασίας.
Εκείνο που χρειάζεται είναι η αναδιοργάνωση του περιβάλλοντος εργασίας των
εκπαιδευτικών με τρόπο που θα μεγιστοποιεί τις δυνατότητες για ανέλιξη και
πρόοδο του προσωπικού της εκπαίοευσης. Ο στόχος «να μάθουμε πώς να μα
θαίνουμε» είναι η καλύτερη επιδίωξη για τηv επιμόρφωση των εκπαιδευτυιών
και επένδυση στις ουvατότητες των ατόμων να αυτοβελτιώvοvται με τη μελέτη
της συμπεριφοράς τους. Εμπόδια σε αυτή τηv προσπάθεια είναι η ακατανόητη
απομόνωση των εκπαιδευτικών και οι περιορισμένες δυνατότητες για ουσια-

, ' ξ' ι ~ ι ιστικη επικοιvωvια μετα υ των «μαχιμωv» εκπαιοευτυτων και των κέντρων
έρευνας και απόφασης, αλλά κυρίως η δυσπιστία στη δυνατότητα των εκπαι
δευτικών vα συμβάλουν αποφασισττπα Μις ανανεωτικές επιμορφωτικές προ
σπάθειες. Αντίθετα επιβάλλεται η κατάργηση των ιεραρχικών διαχωριστικών
γραμμών, συστράτευση όλων και επιστράτευση των απεριόριστων δυνατοτή
των των «μάχιμων» εκπαιδευτικών στην προσπάθεια για μελέτη και κατανόη
ση του πολύπλοκου φαινομένου της μαθησιακής διαδικασίας. «Ο καθείς και τα
όπλα του» μπορούν να τροχιοδρομήσουν λύσεις ευκταίες, γιατί «η ιστορία της
εvδοϋπηρεσιακής επιμόρφωσης είναι γεμάτη από ναυάγια πλοίων που σαλπά-
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ρουv με τους αξιωματικούς μόνο στο κατάστρωμα, εvώ το πλήρωμα παρέμεινε
στη στεριά» (Harris 1969, σελ 9).
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Η ΔΙΔΑΣΚΑΛΙΑ ΤΗΣ ΓΡΑΠΤΗΣ ΕΚΦΡΑΣΗΣ
ΣΤΟ ΔΗΜΟΤΙΚΟ ΣΧΟΛΕΙΟ

Εισιχγωγή

Αφορμή για την παρουσίαση αυτής της εργασίας ήταν η διαπίστωση ότι ο
τρόπος με τον οποίο το ελληνικό 8ημοτικό σχολείο καλλιεργεί τη γραπτή έκ
φραση των μαθητών εξακολουθεί να είναι ανεπαρκής, επει8ή 8εν κάνει χρήση
πολλών σύγχρονων απόψεων που επικρατούν στη 8ι8ασκαλία της γραπτής έκ
φρασης. Οι περισσότεροι 8άσκαλοι αρκούνται στις ο8ηγίες του Υπουργείου
Παιδείας και Θρησκευμάτων (1984) που μιλάει για αφιέρωση 15 λεπτών πε
ρίπου στο «Σκέπτομαι και Γραφω», που αντικατάστησε την παρα8οσιακή έκ
θεση, χωρίς να καθο8ηγούν αρκετά τα παι8ιά στην καλύτερη ανάπτυξη του
θέματος, αλλά και χωρίς να κάνουν διορθώσεις πάνω στα γραπτά των παιδιώ»,
με το αιτιολογικό ότι έτσι παρακωλύουν το 8ημιουργικό γράψιμό τους. Αποτέ
λεσμα αυτής της κατάστασης είναι πολλά παι8ιά να αποθ'αρρύvοvται στην
ανάπτυξη του θέματος που διαπραγματεύονται (Papastamatis 1988). Στην ερ
γασία αυτή προτείνουμε μερικές από τις σύγχρονες απόψεις της 8ι8ακτικής του
αντικειμένου της γραπτής έκφρασης, με την ελπίδα ότι η χρήση, έστω και
μερικών, θα βοηθήσει τους 8ασκάλους στην καλύτερη 8ι8ασκαλία της γραπτής
έκφρασης.

Ο όρος «γραπτή έκφραση))είναι ασαφής. Μπορεί να αναφέρεται στη 8ια8ι
κασία της γραπτής έκφρασης ή στο γραπτό αποτέλεσμα. Ακόμη ο όρος μπορεί
να αναφέρεται στο περιεχόμενο της γραπτής έκφρασης ή στα ορθογραφικ~ και
καλαισθητικά στοιχεία του γραπτού. Συνεπώς η 8ι8ασκαλία του μαθήματος
της γραπτής έκφρασης πρέπει να καλύπτει όλες τις πιο πάνω όψεις της.
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Επιλογή Θέματος

Αυτοί οι σκοποί επιτυγχάνονται καλύτερα με το να δώσουμε ευκαιρίες στα
παι8ιά να γράψουν για 8ιάφορα θέματα ως πραγματικοί συγγραφείς που τα
έργα τους πρόκειταινα διαβασθούν. Για παρά8ειγμα, επιστολές, χαιρετιστήρι
ες χάρτες, κατάλογο ταινιών, προγράμματα, 8ημιουργιχό γράψιμο, ποιήματα,
σημειώσεις, συνεντεύξεις, παροχή πληροφοριών, περιγραφές, ημερολόγιο, ανα
κοινώσεις (Deparment of Education and Science and the Welsh Office 1988,
Βουγιούκα 1981, Δερβίση 1987, Lemlech 1984, Μελά 1975β).

Φυσικά, για την αποτελεσματική καλλιέργεια της γραπτής έκφρασης των
μαθητών σ' όλα αυτά τα θέματα, πρέπει να υπάρχει μελετημένη διαβάθμιση
και συστηματική εξάσκηση στο καθένα είδος της γραπτής επικοινωνίας (Αβ8ά
λη 1987). Οι 8εξιότητες της γραπτής έκφρασης και επικοινωνίας είναι αντικεί
μενα που οι μαθητές 8εv τα κατέχουν, αv 8εv τα 8ι8αχτούv συστηματικά (Lem·
lech 1984).

Τα περισσότερα από όσα πρέπει να μάθουν τα παι8ιά για τη γραπτή έκ
φραση μαθαίνονται, με το να τους 8ίvοvται ευκαιρίες vα μιλούν, να ακούν, να
8ιαβάζουv και να γράφουν. Αυτός ο τρόπος της μάθησης είναι σταθερός, πολύ
αποτελεσματικός και κυρίως αβίαστος (School Curriculum Development Com
mittee 1989). Κανένα παι8ί 8εvμπορεί να μάθει να γράφει χωρίς τέτοιες εμπει-

, Α ' ' ' λ ' ' λ' ' ' β 'λριες. υτο ισχυει τοσο για τα πιο απ α πραγματα, ογου χαρη, που να α ου-
με κόμμα στην πρόταση, μέχρι τα πιο 8ύσχολα, λόγου χάρη ποια είναι τα
χαρακτηριστικά ενός επιτυχημένου κειμένου. Η μάθηση της γραπτής έκφρασης
8εv πραγματοποιείται σε γραμμική μορφή. Η ανάπτυξή της φαίνεται ότι ακο
λουθεί τη σπειροει8ή μορφή, 8ηλα8ή τα παι8ιά να ασχολούνται με το ί8ιο

, 'θ , β λ ' '~ ' ο ' 'λαντικειμενο και χα ε φορα να ε τιωνουν τηv επιοοση τους. κυριος ρο ος του
8ασχάλου είναι vα 8ημιουργήσει συνθήκες, στις οποίες αυτές οι πλούσιες εμπει
ρίες μπορούν να πραγματοποιηθούν και να επεμβαίνει με τρόπους που θα βοηθή
σουντο παι8ί να οικο8ομήσει πάνω σε κάθε γλωσσική εμπειρία (School Curric
ulum Development Committee 1989).

Θα υπάρξουν φορές που τα παι8ιά θα θέλουν να χάvουvγραμμές ή σημά8ια
' 'λλ ' θ θ'λ 'Ψ ' ' 'στο χαρτι, α ες φόρες που α ε ουvvα αvτιγρα ουv μια ωραια ιστορια απο

έvα βιβλίο και άλλες φορές θα θέλουν να υπαγορεύσουν σε έναν ενήλικα αυτά
που θέλουν να γράψουν. Εφόσον τα παι8ιά είναι ενθουσιασμένα για το γράψιμό
τους, βλέπουν ότι τους ακούμε και τους 8ιαβάζουμε σαν πραγματικούς συγ-

' θ ' ' λ ' ' ξ'ζ ' 'λγραφεις, αισ ανονται οτι ασχο ουvται με κατι που α ι ει, τοτε ο ες οι πιο
' ~ ' β θ ' ' ξ ' , ,παvω οραστηριοτητες οη ουv στην αναπτυ η της γραπτης εχφρασης τους

(Redfern and Edwards 1990).
Av εvθαρρυvθούvτα παι8ιά να γράψουν για 8ιάφορα θέματα, να πειραματι

σθούν με 8ιάφορα εί8η και μορφές γραπτού λόγου και γνωστοποιήσουν αυτά τα
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κείμενα, τότε και η γραπτή τους έκφραση γρήγορα θα βελτιωθεί (Department
of Education and Science and the Welsh Office 1988, 1989).

Με την καθοοήγηση του οασκάλου τα παιοιά πρέπει να βοηθηθούννα οιαλέ
ξουν θέματα που τα γνωρίζουν καλά και τους αρέσουν. Συνεπώς τα θέματα
πρέπει να είναι παρμένα από τις προσωπικές εμπειρίες των παιοιών και να
φαίνεται από τις αντιδρασε«; τους ότι τους αρέσουν. Αν τα παιοιά αδυνατούν

λ 'ξ f θ' f f Ι f λ f 'να επι ε ουν, μπορει τα εματα να εινα: απο κοινες εμπειριες στο σχο ειο η
από ιστορίες που αγαπούν πολύ (Redfern and Edwards 1990).

Από όσα αναφέραμε πιο πάνω, μπορούμε να καταλήξουμε στο συμπέρασμα
ότι η παραοοσιακή έκθεση, με την οποία οιοάσκονταν τα παιοιά τη γραπτή
έκφραση στο Δημοτικό σχολείο πριν την καθιέρωση του «Σκέπτομαι και Γρά
φω», οεν τα βοηθούσε αποτελεσματικά στην καλλιέργεια της γραπτής τους
έκφρασης, επειοή απέκλειε πληθώρα δραστηριοτήτων, κάνοντας έτσι στενή και
τυποποιημένη τη χρήση της γραπτής έκφρασης (Βουγιούκα 1981, Δελμούζου
1950, Νταρίλλη 1990). Όμως και το «Σκέπτομαι και Γράφω» επίσης, οεν
πληρεί τις απαιτήσεις της σύγχρονης διδασκαλίας της γραπτής έκφρασης,
επειοή τα θέματά του είναι προαποφασισμένα και διατυπωμένα από τις συ
ντακτικές επιτροπές των βιβλίων. 'Ετσι υποβαθμίζεται ο ρόλος του οασκάλου
αλλά και του μαθητή και ζητείται από τα παιοιά να αναπτύξουν θέματα των
οποίων το σωστό τρόπο ανάπτυξης οεν έχουν οιοαχθεί (Αβοάλη 1987). Από
όσα όμως αναπτύξαμε πιο πάνω, μπορούμε να καταλήξουμε στο συμπέρασμα
ότι στο μάθημα της γραπτής έκφρασης πρέπει τόσο η επιλογή των θεμάτων
όσο και ο χρόνος γραφής τους, να καθορίζονται από το οάσκαλο και τους
μαθητές (Αβοάλη 1987, Lemlech 1984, Redfern and Edwards 1990).

'Εμφα.ση στον πpοφοpιχ6 λ6γο

Είναι λοιπόν καθήκον του οασκάλου να οίνει στα παιοιά ευκαιρίες και να τα
ενθαρρύνει να γράφουν για οιάφορα θέματα. Αποτελεσματική όμως οιοασκαλία
της γραπτής έκφρασης προϋποθέτει σωστή καλλιέργεια του προφορικού λόγου
(Παπάσταμάτη 1990), επειοή όσο πιο αποτελεσματικά χειρίζεται το παιοί
τον προφορικό λόγο, τόσο πιο εύκολα μαθαίνει γραπτό λόγο. Αυτό οφείλεται
στο γεγονός ότι ο γραπτός λόγος είναι επιγέννημα του προφορικού (Πόρποδα
1983, Τάνου 1987, Τσαγχιά 1949). Κρίνεται, λοιπόν, σκόπιμο στα πρώτα
σχολικά χρόνια να οίνεται έμφαση στον προφορικό λόγο του παιδιού και πάνω

' ' 'ζ Ι λ' 'Ε Ι 'ξ Ισ αυτο να κτι ουμε το γραπτο ογο. τσι στις πρωτες τα εις πρέπει οι
οάσκαλοι, προτού ζητήσουν από τα παιοιά να αναπτύξουν γραπτώς ένα θέμα,
να το συζητήσουν πρώτα προφορικά μαζί τους.

Παρόλα αυτά είναι κοινή διαπίστωση ότι η καλλιέργεια του προφορικού
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λ ' β θ 'ζ ' ' ' λ ' κ ' ' \.' 'ογου υπο α μι εται τοσο στο σπιτι, οσο και στο σχο ειο. αιριες ειναι εοω οι
απόψεις του Τ άνου ( 1987), που υποστηpίζει ότι στο ελληνικό σχολείο ο πpοφο
pικός λόγος 8εν πεpιλαμβάνεται στους κύpιους στόχους της εκπαίδευσης, αφού
' 'ξ ' \.'' θ ' ξ λ . ' λ 'ειναι ε ω απο τις επιοοσεις του μα ητη που α ιο ογουvται στο σχο ειο.

Α ' 'ζ ' \.'' ' ' 'υτα που εκφρα ουv προφορικά τα παιοια ειναι φυσικο να μποpουv να τα
εκφpάσουv και γpαπτά πιο αποτελεσματικά. Πpοτού τα παι8ιά αρχίσουν να
γpάφουv, πpέπει να εvθαppυvθούvνα ανιχνεύσουν και να απαpιθμήσουv τι θα

'Ψ Η ' ' \.' λ' ' \.' ' ',1,γpα ουv. εvεpγεια αυτη τα οιεωω υvει πpωτο να οιατυπωσουv τις απόψεις
τους ευκολότερα, αφού θα έχουν διατυπώσει τα βασικά σημεία της γpαπτής
έκφpασής τους προφορικα, και δεύτερο να μποpέσουv να γpάψουv τις σκέψεις
τους σε σωστή σειρά.

Για το λόγο αυτό ως 8άσκαλοι καλοδεχόμαστε τη γλώσσα 7iOQ φέpvουvτα
\.' ' ' ' λ' ' 'ζ. ' 'παιοια απο το σπιτι στο σχο ειο, την εκτιμουμε καt κτι ουμε ΠIΧ'!Ιω 11 αυτη.

Έχει αποδειχθε] ότι παι8ιά τα οποία αισθάνονται ότι αξίζουν .και είvαt απο-
t- ' ' ' β 'λλ ' ' ' 'σέκτα απο το κοιvωvικο τους πεpι α ον γι αυτο που ειναι κάι για το πως
μιλούν - είναι πολύ πιο πιθανό να επιτύχουν στην καλλιέpγεια, της γλώσσας
από τα παι8ιά των οποίων η γλώσσα και η κουλτούρα υποβαθμίζονται (Good
and Brophy 1980, Redfern and Edwards 1990).

Σ ' \.' ' ' \.'' θ' ' λ'υvεπως οεv πρέπει να καvουμε τα παιοια να αισ ανονται οτι η γ ωσσα
που έμαθαν στο σπίτι τους και στη γειτονιά τους είναι άσχημη, απαpά8εκτη ή
κακή. Στις τελευταίες τάξεις του 8ημοτικού σχολείου και ει8ικά στη δεύτερο-
β 'θ 'Ι.' θ ' ' ξ ' \.' ' 'α μια εκπαιοευση, α ειναι αvαγκαιο να ε ηγησουμε στα παιοια, οτι για
λόγους κοινωνικούς έχει επικpατήσει η κοινή 8ημοτική γλώσσα, η γλώσσα θα
μποpούσαμε να πούμε της Αθήνας. 'Ομως για τα μικpά παι8ιά του 8ημοτικού
σχολείου το εv8ιαφέpοvμας κυρίως πρέπει να επικεvτpώvεται στο να τα εvθαp
pύvουμενα μιλούν και να γpάφουv χωpίς το φόβο της γλωσσικής πpοσβολής. Η
τοπική 8ιάλεκτος θεωpείται κακή μόνο γι' αυτούς που 8εv γνωpίζουv και έχουν
πpοκαταλήψεις (Mackay, Thomson and Schaub 1979).

Ο p6λος του Δασκάλου

Συνεπώς ο 8άσκαλος πρέπει να στηριχθεί στη γλώσσα που φέpvουv τα
παι8ιά από το σπίτι και πάνω σ' αυτή να ουωδομήσει τή 8ι8ασκαλία της
περαιτέρω πpοφοpικής και γραπτής έκφρασης των μαθητών και μαθητριών
του. Στο έpγο αυτό έχει πολύπλευρο pόλο: είναι παpατηpητής, καθο8ηγητής,
αναγνώστης, συμπαραστάτης και πpότυπο.

Δάσκαλος που 8εv του αρέσει το γpάψιμο θα μεταφέρει το μήνυμα στα\.' , , 'Ψ , , \.' , λ' ,παιοια οτι το γpα ιμο ειvαι μια εvεpγεια ουσαpεστη και για το ογο αυτο η
ενέpγεια αυτή πρέπει να αποφεύγεται.

73 



ΑΔΑΜΑΝΤ/0}' ΠΑΠΑΣΤΑΜΑ ΤΗ

Όμως, τα παιδιά θα μάθουν να γράφουν με ευχαρίστηση μόνον αν αυτός
που τα διδάσκει αισθάνεται χαρά και ευχαρίστηση από το γράψιμο. Αν μερικοί
δάσκαλοι δεν έχουν αυτά τα απαραίτητα χαρακτηριστικά, τότε αυτό που ίσως

, , , λ' θ , 'ξ "' θ'πρεπει να κανουν ειναι να προσκα εσουν αν ρωπους στην τα η που οια ετουν
αυτά τα χαρακτηριστικά. Και όχι μόνον επαγγελματίες λογοτέχνες αλλά και
άλλους που ασχολούνται με ενθουσιασμό με το γραπτό λόγο τέτοιους, όπως
δημοσιογράφους, αθλητικούς συντάκτες, εκφωνητές κ.λ.π. (Smith 1983).

Αλλά μια άλλη λύση και μάλιστα πιο επιθυμητή είναι όλοι οι δάσκαλοι να
' λ' ' ' ' "' ' 'Ψ κ 'γινουν, του αχιστο σε ενα ανεκτο επιπεσο, ικανοι στο γρα ιμο. αι για να γινει

αυτό δε χρειάζεται να καταφύγουν σε βιβλία-μεθόδους «Πώς να γράφω», επι
πλέον αυτών που πρέπει να μελετήσουν για τη διδασκαλία της γραπτής έκφρα
σης. Οι δάσκαλοι πρέπει να μάθουν να γράφουν με τον τρόπο που πρέπει να
μάθουν τα παιδιά προσπαθώντας να γράψουν μαζί τους, να μοιράζονται τις
δραστηριότητες της γραπτής έκφρασης και ν(!.. νιώθουν χαρά και ευχαρίστηση
γι' αυτό που έχουν γράψει (Smith 1983).

Μ , "' , , , , θ , β 'θ λ,ερικα παιοια, οταν αρχισουν να γραφουν, α χρειαστουν οη εια, ογου
χάρη, στο πώς θα είναι καλύτερα να αρχίσουν ή στο πώς θα οργανώσουν το
περιεχόμενο. 'Αλλα, ίσως σε οποιαδήποτε στιγμή που γράφουν ή όταν τελειώ
σει η εργασία τους, θα χρειασθούν βοήθεια για να την ξαναγράψουν.

Προτιμούμε να αφήνουμε τα παιδιά μόνα τους να διορθώσουν την πλοκή
, , "' β 'ζ , θ , ζ ,των προτασεων, οταν οια α ουν την εργασια τους, και να ασκη ουν ωντανα

στην κατάλληλη χρήση των σημείων στίξεως, παραγράφων, προτάσεων, ορθο
γραφικών λαθών, στίξεως, παραγράφων, προτάσεων, ορθογραφικών λαθών,
επειδή οι ικανότητες αυτές διδάσκονται καλύτερα μέσα από καταστάσεις που
έχουν νόημα και σκοπό για τα παιδιά και όχι ως ξεχωριστά μαθήματα (Βουγι
ούκα 1985, l.emlech 1984, Μπαμπινιώτη 1986, Torbe 1977, Υπουργείο Εθνι
κής Παιδείας και Θρησκευμάτων 1991).

Το πρώτο βήμα για να ενθαρρύνουμε τα παιδιά να βελτιώσουν την γραπτή
τους έκφραση είναι να βεβαιωθούμε ότι κάθε φορά που αυτά ολοκληρώνουν

, , "' β 'ζ , , "', "',καποια εργασια, την οια α ουν προσεκτικα προτου την παραοωσουν στο οα-
σκαλο. Αυτό θα τα οδηγήσει στο να εντοπίσουν τα περισσότερα λάθη τους,
χωρίς να χρειαστεί ο δάσκαλος να τα διορθώσει. Πέστε στα παιδιά ότι πρέπει

"' β' , , , , Μνα οια ασουν την εργασια τους σαν αναγνωστες και οχι σαν συντακτες. ε τον
τρόπο αυτό θα μπορέσουν να εντοπίσουν κάποιες από τις αλλαγές που πρέπει
να χάνουν (Dapartment of Education and Science and Welsh Office 1988).

Για να βοηθήσουμε το παιδί να χρησιμοποιεί σωστότερα τη γλώσσα, πρέ
πει να το ενθαρρύνουμε να χρησιμοποιεί λέξεις ακριβούς περιεχομένου π.χ.
ρήματα και επίθετα που εκφράζουν αυτό που θέλει. Επίσης, το στιλ του γραψί
ματός τους θα βελτιωθεί, αν τα βοηθήσουμε νσι μειώσουν τ α πολλcχ. «και» με το
να χρησιμοποιούν δευτερεύουσες προτάσεις, να επαναλαμβάνουν λέξεις και
φράσεις από πεζογραφήματσι και ποιήμσιτα που διάβσισαν (Redfern and Edwar-
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ds 1990) και να προσαρμόζουν το 8ικό τους γράψιμο στο επιλεγμένο κείμενο
ενός συγγραφέα (Department of Education and Science and Welsh Office 1988).
Φυσικά, 8εν θα πούμε στα παι8ιά ότι το κείμενό τους, 8εν έχει συνοχή αλλά ότι

, , β λ θ, , , , ,αυτο μπορει να ε τιω ει, ακομη περισσοτερο, με τη χρηση των πιο πανω
τεχνικών (Nickolls, Bauers, Pettitt, Redgell, Seaman & Watson 1989).

Συνεπώς, πρέπει να ενθαρρύνουμετα παι8ιά από τα πρώτα σχολικά χρόνια,
να αναλαμβάνουν υπευθυνότητες για το γράψιμό τους με το να αυτο8ιορθώνουν
τα γραπτά τους (Βοuγιούκα 1989, Μπλούνα 1986, ίπουργείο Εθνικής Παι-
8είας και Θρησκευμάτων 1984, Φασατάκη 1991 ), να τα 8ιαβάζουν σε άλλους,
να σκέπτονται και να συζητούν γι' αυτά με τους συμμαθητές τους ή με το
8άσκαλο (Redfern and Edwards 1990, Τοκατλίδου 1986), να ασκούν κριτικό
έλεγχο στα ατομικά και ομα8ικά γραπτά (Δερβίση 1987), και να ξαναγρά
φουν, αν κρίνεται σκόπιμο, την εργασία τους (Department of Education and
Science and Welsh Office 1988).

Φυσικά όλες οι πιο πάνω δραστηριότητες 8εν είναι αναγκαίο ούτε δυνατό να
γίνονται πάντοτε. Ο 8άσκαλος θα επιλέξει τις 8ραστηριότητες αυτές που είναι
αναγκαίες, ανάλογα με τους στόχους της διδασκαλίας του και τις συγκεκριμέ
νες συνθήκες που 8ιεξάγεται η 8ι8ασκαλία (Nickolls, Bauers, Pettitt, Redgell,
Seaman & Seaman & Watson 1989).

Αξιολόγηση

Η ικανότητα του δασκαλου να αξιολογεί με κατανόηση το γραπτό και να
ενθαρρύνει την προσπάθεια του μαθητή είναι πολύ σημαντική, επειδή 8ημιουρ-

, λ f ~ 1 Ι f 'θη ~ Ιγει κα ες σιαπροσωπικες σχέσεις και ενισχυει την αυτοπεποι ση του π αιοιου
στη 8ιερεύνηση και παρουσίαση των ι8εών (Adams and Pearce 1974).

Τα ενθαρρυντικά σχόλια είναι πολύ αποτελεσματικό όπλο για το 8άσκαλο.
Αντίθετα, αρνητικοί μέθοδο. διόρθωσης είναι πιθανόν να ο8ηγήσουν τα παι8ιά
σε στείρο και συσσωρευτικό γράψιμο. Οι μαθητές γρήγορα αντιλαμβάνονται τι
αρέσει στο 8άσκαλο και αποσκοπούν μόνο στο να ανταποκριθούν σ' αυτές τις
προσδοκίες (Adams and Pearce 1974). Οι μαθητές βελτιώνονται όταν τους
δίνετα: η ευκαιρία να διατυπώσουν, να παρουσιάσουν και να αναμορφώσουν το
σκεπτικό τους μέσα σε θετική και ενθαρρυντική ατμόσφαιρα, όπου τις δωαμές
στη χρήση της γλώσσας οεν τις αποδεχόμαστε μόνο αλλά και τις ενθαρρύνουμε
(Dapartment of Education and Science and Welsh Office 1988).

Γ λ / f f f ξ λ' ~ Ι θ fια το ογο αυτο σκοπιμο είναι η α ιο ογηση-σιορ ωση που κανουμε στις
εργασίες των μαθητών, να μη χρησιμοποιεί λέξεις ή φράσεις που στιγματίζουν

1 ~ Ι λλ 1 'ζ θ f λ 1 1την εργασια του παιοιου, α α που τονι ουν τη ετικη π ευρα της εργασιας και
~ 1 Ι β λ Ι ~/ Ι 1 1υποσεικνυοuν τρόπους για ε τιωση των αουνατων σημειων της γραπτής εκ-
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φρασης. Η αντί8ρασή μας πρέπει να 8είχνει χαρά και ευχαρίστηση για το
κείμενο του παι8ιού. Γι' αυτό τα σχόλια που θα κάνουμε πρέπει να είναι θετικά
για το τι μας αρέσει και γιατί μας αρέσει (Redfern and Edwards 1990).

φ , , , , " β'ζ ,υσικα για να επιτυχουμε αυτα πρεπει να οια α ουμε προσεκτικα τα γρα-
πτά των μαθητών, επει8ή η προσεκτική ανάγνωση είναι ο καλύτερος τρόπος
για να κατανοήσουμε τη 8ια8ικασία της γραπτής τους έκφρασης. 'Άλλωστε η
βιαστική ανάγνωση και η επιπόλαιη αξιολόγηση γρήγορα γίνονται αντιληπτές
από τα παι8ιά (Britton et. al 1975). Η αξιολόγηση είναι απαραίτητο μέρος της
εκπαι8ευτικής 8ια8ικασίας, επει8ή χωρίς αυτή 8εν υπάρχει ολοκληρωμένη 8ια-
8ικασία αφομοίωσης της 8ι8ακτικής ύλης (Βεκ 1989, Μελά 1975d). Όμως,
υπερβολική έμφαση στην αξιολόγηση ενθαρρύνει την τάση για στιγματισμό,
ει8ικά στην περίπτωση των μικρών παι8ιών. Ας μη ξεχνούμε ότι σκοπός της
αξιολόγησης 8εν είναι ο στιγματισμός των παιδιών, αλλά η βελτίωση των
8ι8ακτικών μας ικανοτήτων και ο σχεδιασμός 8ραστηριοτήτων που θα αναπτύ
ξουν τις μαθησιακές ικανότητες όλων των παι8ιών (Redfern and Edwards
1990).

Σ , " , β 'λ β θ , , , ,υνεπως οεν πρεπει να α ουμε α μους οταν αποσκοπουμε στην ανακα-
λυψη των ικανοτήτων των παιδιών στη γραπτή έκφραση, επει8ή τα παι8ιά
πρέπει να καταλάβουν ότι 8εν τα εξετάζουμε για να τους αποδείξουμε ότι 8εν
γνωρίζουν να γράφουν, αλλά για να τους βοηθήσουμε να γράφουν καλύτερα.

Στην περίπτωση που γίνεται χρήση αριθμητικής κλίμακας βαθμολογίας ή
λ , , , "' λ ' λ β' 'Ψεκτυωυ χαρακτηρισμου, τοτε ο οασκα ος πρεπει να αμ ανει υπο η του τις
αντικειμενικές και υποκειμενικές συνθήκες μάθησης των μαθητών του (Αβ8άλη
1989). Στόχος του 8εν πρέπει να είναι η βαθμολογία, αλλά η μετά8οση γνώσε
ων και η 8ημιουργία ολοκληρωμένων προσωπικοτήτων. Οι βαθμοί πρέπει να
υπηρετούν τους σκοπούς της αγωγής και όχι να υπηρετούνται από αυτούς
(Κασσωτάκη 1981).

Εξάλλου, ας μη ξεχνούμε ότι το να βάλουμε ένα βαθμό στα παι8ιά π.χ. 8
και να προσθέσουμε και ένα σχόλιο π.χ. πολύ καλή εργασία, δε βοηθά το παιδί

β λ , , "' " ξ , , , , λ'στη ε τιωση του, επειοη οεν του ε ηγουμε γιατι η εργασια του ειναι πο υ
καλή και τι πρέπει να κάνει για να γίνει καλύτερη. Είναι παράλογο να περιμέ-

. Ί ", 'Ψ , "' , ,νουμε απο τα παιοια να -μαντε ουν γιατι ο οασκαλος τους χαρακτηρισε την
εργασία τους ως πολύ καλή (School Curriculum Development Committee
1989).

Οpθογpαφικιi λάθη

Ε8ώ πρέπει να τονιστεί ότι αυτό που μας εν8ιαφέρει περισσότερο είναι το
περιεχόμενο της γραπτής έκφρασης και όχι τα ορθογραφικά λάθη. Στο σημείο

, ξ'ζ , β, "' , ,αυτο α ι ει να αναφερουμε και το αρος που οινει στα στοιχεια της γραπτής
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έκφρασης (περιεχόμενο, ορθογραφία και καθαρό γράψιμο) το Βρετανικό
Υπουργείο Παιδείας (Deparment of Education and Science and Welsh Office
1988), που είναι 70%για το περιεχόμενο, 20% για την ορθογραφία και 10% για
το καλαίσθητο και ευανάγνωστο του γραπτού.

Δεν πρέπει τα ορθογραφικά λάθη να έχουν πρωτεύουσα θέση στη οιόρθωση
και να υποβαθμίζεται η αξία της σύνθεσης και του περιεχομένου της γραπτής
έκφρασης. Έχει αποδειχθε] ότι ένα παιδ! μπορεί να είναι αδύνατο στην ορθο
γραφία, αλλά να γράφει καλοδομημένες και ενδιαφέρουσες ιστορίες ή να είναι
καλός στην ορθογραφία, αλλά να γράφει ιστορίες ανιαρές και χωρίς οομή (Da
partment of Education and Science and Welsh Office 1988, 1989).

Δεν πρέπει να μας διαφεύγε: το γεγονός ότι τα ορθογραφικά στοιχεία και
τα σημεία στίξεως είναι επιφανειακά γνωρίσματα της γραπτής έκφρασης και
συνεπώς παρακωλύουν τη οιαοικασία της σύνθετης. Συνεπώς, στην ορθογραφία
και στα σημεία στίξεως θα σώσουμε προσοχή στο τέλος της εργασίας του
παιδιοϋ και ειοικά, όταν η εργασία πρόκειται να δημοσιευθεί ή να κοινοποιηθεί
(Redfern and Edwards 1990). Όταν πρόκειται για μικρά παιοιά, τότε ο οάσκα
λος μπορεί να κάνει όλες τις διορθώσεις για τη οημοσίευση των εργασιών τους.
Σταοιακά, καθώς αναπτύσσονται οι οεξιότητες και η αυτοπεποίθηση του παι
οιού, μπορούν τα ίδια τα παιοιά συνεργαζόμενα να αναλάβουν τις διορθώσεις
με την καθοοήγηση του δασκαλου (Redfern and Edwards 1990).

Στόχος της οιόρθωσης πρέπει να είναι η ενθάρρυνση των μαθητών να συμ
μετέχουν ενεργά στη μάθηση (Department of Education and Science and the
Welsh office 1988, 1989). Δουλειά του δασκαλου οεν είναι να οιορθώνει τα λάθη
που έχουν κάνει τα παιοιά, αλλά να τα βοηθήσει να μη ξανακάνουν τα ίδια λάθη
(Torbe 1977).

Η πιο σημαντική αλλαγή στη οιοασκαλία της ορθογραφίας τα τελευταία
χρόνια, είναι η διαπίστωση ότι οι ορθογραφικές οεξιότητες είναι μια συνεχής
αναπτυξιακή διαδικασία και ότι προσπάθειες να εξασφαλίσουμε το γράψιμο
των παιδιών να είναι σωστό από τις πρώτες μέρες, μπορεί να οοηyήσουν σε
αντίθετα αποτελέσματα (Redfern and Edwards 1990). Εξ~λλοu, η απλή οιόρ
θωση των λαθών από το οάσκαλο μπορεί να οοηγήσει σε μηχαν'ική διαδικασία,
με αποτέλεσμα να χάσει την αξία της τόσο για το οάσκαλο όσο και για το
μαθητή (Department of Education and Science the Welsh office 1988). Όλα
αυτά οε σημαίνουν ότι δε θα εκμεταλλευόμαστε τις ευκαιρίες που θα μας δώσει

ι ~ ι ~ ι ι ι θ λ 'β θ ι ιτο γραπτο του παιοιου, επειση απο αυτο α κατα α οuμε ποια ορ ογραφικα η
γραμματικά σημεία χρειάζονται ιδιαίτερης προσοχής.

Στο σημείο αυτό πρέπει να ειπωθεί ότι στα πρώτα γραπτά των παιδιώ»
παρατηρούνται λάθη στην ορθογραφία και στη σύνθεση, επειοή τα παιοιά δια
μορφώνουν οικούς τους κανόνες του γραπτού λόγου. Έτσι, τα ορθογρcχψιχ~
λάθη των παιοιών συχνά φανερώνουν κατανόηση γραμματικών κανόνων που
όμως, στην περίπτωση των ορθογραφικών αυτών σφαλμάτων, οι κανόνες αυτοί
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οεν ισχύουν. Συνεπώς, τέτοια σφάλματα πρέπει να θεωρούνται απ·ό το οάσκαλο
ως αρχική επιτυχία και γι' αυτό πρέπει να ενθαρρύνονται τα παιοιά στη χρήση
νέων λέξεων, χωρίς υπερβολική εξάρτηση από το οάσκαλο (Department of
Education and Science and the Welsh Office 1988). Τα παιοιά θυμούνται καλύ
τερα εκείνες τις λέξεις που χρησιμοποιούν στο περιεχόμενο της γραπτής έκ
φρασής τους. Αν αυτά αποφεύγουν τη χρήση νέων λέξεων που οεν γνωρίζουν
την ορθογραφία τους, τότε αντί να πειραματίζονται στη χρήση αυτών των
λέξεων, συνηθίζουν να εξαρτώνται από το οάσκαλο και όχι από το οικό τους
σύστημα εμπειριών (Nickols, Bauers, Pettit, Redgell, Seaman and Watson
1989).

Σ ' ' β θ ' , 'θ t> , t> ,υνεπως, πρέπει να ρε ουν κάποιες με οοοι με τις οποιες τα παιοια, με
όσο το οuνατό λιγότερη απόσπαση της προσοχής τους από το οημιοuργικό
γράψιμο, θα ενημερώνονται με τη σωστή ορθογραφία. Λεξικά για την τάξη ή

'θ θ , β θ , λ , , ξ , ,για κα ε μα ητη οη ουν απστε εσματικα στην επιτευ η αυτού του σκοπου.
Μερικοί οάσκαλοι υπογραμμίζουν τις ανορθόγραφες λέξεις και ζητούν από

τα παιοιά να τις διορθώσουν. Πολλά ορθογραφικά λάθη οφείλονται σε απροσε-
ξ , t- ' ' ' t- θ' ' λ 'Ο ' t- 'ιες των παιοιων και ετσι αυτα τα σιορ ωνουν ευκο α. σα ομως οεν γνωρι-
ζοuν, πρέπει να ενθαρρύνονται να χρησιμοποιήσουν λεξικό. Μάλιστα η χρήση
του λεξικού μπορεί να συνδυαστεί με τη χρήση της μεθόδου κοίταξε - σκέπασε

'Ψ 'λ ξ Φ ' ' ' t- , ' ' t- t- θ ,-γρα ε - ε εγ ε. υσικα για να γινει αυτο, τα παιοια πρέπει να εχουν οιοαχ ει
πώς να χρήσιμοποιούν το λεξικό. Αντίθετα η μέθοοος του «γράψε το τρεις
φορές για να το μάθεις» πρέπει να αποφεύγεται, επειοή θεωρείται αναποτελε
σματική, αφού οεν συμμετέχει στη οιαοικασία αυτή η οπτική μνήμη (Torbe
1977). Αντί αυτής, ο οάσκαλος πρέπει να ενδιαφέρεται για την ποιότητα και
όχι για την ποσότητα των λαθών (Peters 1985). Δηλαοή ο οάσκαλος πρέπει να
επιλέγει τις λέξεις που θα οιορθωθούν και θα οιοαχθούν, σε συσχετισμό με τον
τρόπο που το παιδί αναπτύσσει τις ορθογραφικές του ικανότητες και να εντο
πίζει την προσοχή του παιδιού στο λανθασμένο σημείο της λέξης:

Ανrχθεώpηση - ξrχνrχγprlψιμο

Πρέπει να τονιστεί ότι έργο του οασκάλοu είναι να οημιοuργήσει ισχυρά
κίνητρα στο παιδί για να αναθεωρήσει και να ξαναγράψει την εργασία του,
επειοή έτσι θα μπορέσει ο μαθητής να βελτιώσει αποτελεσματικά τη γραπτή
του έκφραση (Department of Education and Science and the Welsh Office 1988),
Lemclech 1984, Redfern and Edwards 1990). Παpαοόξως το σημερινό σχολείο
οίνει λίγη προσοχή στις οεξιότητες της αναθεώρησης και ξαναγραφής.

Για να μυήσουμε τα παιοιά στην ιδέα της διόρθωσης και αναθεώρησης της
ι ι ι ι ι ιγραπτης εργασιας τους, μποροuμε να χρησιμοποιησοuμε μια εργασια που εγινε
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από ένα παιδί μέσα στην τάξη (Δελμούζου 1950, Παπαμαύρου 1933, Wray
1990), αφού πρώτα ζητήσουμε την άδεια του παιδιού. Αν εκδηλωθεί απροθυ-

, , ~ , ι ~ β ι ~ ι ι ,μια απσ τα παιοια, πρέπει να οια ασουμε τη σιχη μας εργασια για να σπάσου-
με τον πάγο (Redfern and Edwards 1990).

Διαβάζουμε την εργασία του μαθητή δυνατά σε όλη τη τάξη. Τονίζουμε ότι
η εργασία αυτή είναι χαλή, αλλά στη συνέχεια ενθαρρύνουμε τους μαθητές να
σκεφθούν άλλους τρόπους με τους οποίους η εργασία αυτή μπορεί να γίνει
αχόμη καλύτερη. Καθιερώνουμε κανόνα ότι όποιος κάνει κριτική πρέπει, επί
σης, να λέει χαι πώς θα μπορούσε να βελτιωθεί η εργασία αυτή (Wray 1990).
χ 'ζ ξ ι ~ ι ι , ι ~ ιρεια εται να ε ηγουμε στα παισια οτι πρέπει να εινα: επουωσομητικα στις

ι 'Ο β ι λ 'θ , ι ι λπαρατηρησεις τους. ταν ρισκουν α η πρέπει να προτεινουν τρωτούς χα υ-
τέρευσης,

Μπορούμε να αρχίσουμε ρωτώντας τα παιδιά να σκεφθούντι άλλο ο συντά
κτης της εργασίας θα μπορούσε να γράψει· άλλα επιπλέον γεγονότα, άλλες
περιγραφές και ό,τι άλλες πληροφορίες χρειάζονται. Στη συνέχεια μπορούμε να

' ~ , ' , θ ι ,ρωτησουμε τα παιοια να πουν αν υπάρχει κατι που α μπορουσαμε να αφαιρε-
σουμε. Αχόμη μπορούμε να ρωτήσουμε αν ο συντάκτης τα έχει γράψει όλα με
σωστή σειρά ή αν η εργασία του μαθητή θα ήταν καλύτερη αν είχε γραφτεί με
διαφορετική σειρά. Στο τέλος η προσοχή της τάξης μπορεί να κατευθυνθεί στη
δομή του γραπτού. Είναι καλή η αρχή, το κύριο μέρος και το τέλος; Είναι

ι ι ι ι Π 'ζ ~ , ' Ε'φανταστικη η πραγματιχη ιστορια; αρουσια ει ενοιαφερον και γιατι; ιναι
εκτός θέματος; Οι προτάσεις συνδέονται σωστά; Τοποθετούνται σωστά τα
σημεία στίξης; Είναι καλός ο τίτλος; (Department of Education and Science and
the Welsh Office 1988, Lemlech 1984, Redfern and Edwards 1990, Wray 1990).
φ ι ι 'ζ , , 'λ ι θ , θυσικα ουτε χρεια εται ουτε πρεπει ο ες οι εργασιες των μα ητων να ανα εω-
ρούνται και να ξαναγράφονται. Όμως, η αναθεώρηση και ξαναγραφή είναι

~ 1 , ~ι ι 'ψ ι , ~ ~σπσυοαια στο να κατανοησει το παιοι οτι το γρα ιμο ειναι μια συνεχης οιαοι-
κασία (Redfern and Edwards 1990) και όχι εντελώς διαμορφωμένο από τη
στιγμή που το γράφουμε, αλλά μπορεί να αλλαχθεί και να βελτιωθεί (Wray
1990).

Αφού κατανοήσουν τα παιδιά την ιδέα της προφορικής δ~όρθωσης, είτε
συζητώντας ατομικά με το δάσκαλο ή με τη συμμετοχή όλης της τάξης, μπο
ρούμε να χρησιμοποιήσουμε αντίγραφα των γραπτών εργασιών τους, για να
μπορέσουν να τα μελετήσουν μόνα τους και να δουν τα αποτελέσματα των
αλλαγών. Μπορούμε να χωρίσουμε τα παιδιά σε ομάδες, στις οποίες θα δώ
σουμε από ένα αντίγραφο της ίδιας εργασίας ενός συμμαθητή τους (το αντί
γραφο αυτό μπορούμε να το δώσουμε οιορθωμένο και δακτυλογραφημένο, ώστε
να μην υπάρχουν ορθογραφικά λάθη, αλλά να προσέξουν περισσότερο στο τι
γράφουν από το πώς το γράφουν (Department of Education and Science and the
Welsh Office 1988, Wray 1990). Στη συνέχεια οι ομάδες πρέπει να ενημερώ-
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σουν το π αιδ] για τα αποτελέσματα του διαλόγου τους. Το π αιδί πρέπει να
είναι ελεύθερο να κάνει χρήση των συμβουλών τους, πρέπει να έχει τον τελευ
ταίο λόγο (Wray 1990).

'Ι ' λ' ~, ' ~, ' ' 'σως ειναι χα η ιοεα να πουμε στο π αιοι οτι πεpιμενουμε με χαpα την
επόμενη εργασία του και να κρατούμε σημειώσεις για τα παιaιά που θα χρεια
στούν βοήθεια στο επόμενο μάθημα. Εναλλακτικά μπορούμε να διορθώσουμτ
εμείς τις εργασίες των μαθητών και να καταγράψουμε τα συνήθη λάθη για
μελλοντική διδασκαλί«. Λόγου χάρη, μπορεί ο aάσκαλος όταν θα δώσει τα
τετράδια πίσω στους μαθητές να κάνει γενικές παρατηρήσεις για τα ορθογρα
φικά λάθη τέτοια όπως «μερικοί έκαναν αυτό το λάθος, ενώ άλλοι έκαναν
εκείνο το λάθος». Τα λάθη αυτά πρέπει να διορθωθού» από τους ίaιους τους
μαθητές. Στην περίπτωση που αδυνατούν μπορεί να τα βοηθήσει ή να τα
διορθώσει ο aάσκαλος ( Παπαμαύpου 1933, Redfern and Edwards 1990, Τσα
γκιά 1949).

Όμως, ποτέ δεν πρέπει η aιόpθωση αυτή να γίνεται με κόκκινο μελάνι,
επειaή αυτό έχει συνaεθεί με τη τιμωρία και aημιουpγεί αρνητικό αυτοσυναί
σθημα για την ικανότητα του π~ιaιού στην ορθογραφία. Το παιaί πρέπει να

, θ , , , β λ ,πιστευει στις op ογραφικες του ικανοτητες για να μποpεσει να τις ε τιωσει.
Η aημιουpγία θετικού αυτοσυναισθήματος των παιδιών για τις ορθογραφι

κές τους ικανότητες είναι πολύ σπουδαία υπόθεση. Μια σωστή μέθοδος ανα
κουφίζει τους δασκαλοι«; και μαθητές από το άγχος καθώς οι μαθητές στάδια
κά μαθαίνουν τους ορθογραφικά αποδεκτούς τύπους. Ενθάρρυνση των μαθητών
για τα μικpολάθη τους θα τους βοηθήσει να προσέχουν περισσότερο την πpόοaό
τους παρά τις αδυναμίες τους (Redfern and Edwards 1990). Σε αυτό θα βοηθή
σει και αν ενθαρρύνουμε τα παι8ιά να αναθεωρούν, να επαναδιατυπώνουν και
να ξαναγράφουν τις εργασίες τους με στόχο τη βελτίωσή τους. Πρέπει να
έχουμε υπόψη μας ότι όταν τα παι8ιά ξαναγράψουν την εργασία τους είναι
εύκολο να μπεpaευθούν και να δυσκολεάοντα. να δουν τις αλλαγές. Για να
αποφύγουμε αυτές τις δυσκολίες, λέμε στα παιaιά να γράφουν γραμμή παρά
γραμμή. Έτσι θα υπάρχει χώρος για τη διόρθωση. Φυσικά τα τετράδια αυτά
θα φαίνονται ακατάστατα. Όμως, είναι καλά αποδεικτικα στοιχεία για τη
σκληρή προσπάθεια που έκανάν τα παιaιά για να βελτιωθούν. Έτσι 8εν πρέπει
να τα κρύβουμε, αλλά να τα aείχνουμε στους γονείς στις συγκεντρώσεις γονέων
και κη8εμόνων (Wrav 1990).

Κοινοποίηση - Δημοσίευση

Τα παιaιά θα αναθεωρήσουν και θα ξαναγράψουν τις εργασίες τους με
μεγαλύτερο εν8ιαφέρον και προσοχή όταν γνωρίζουν ότι αυτά που γράφουν θα
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" β , , , 'Ε , ζ ' , " ,οια αστουν απο καποιον. τσι μποpοuμε να ητησοuμε απο τα π αιοια να
γράψουν κάτι για μικρότερα παιοιά (Nicholls, Bauers, Pettitt, Redgell, Seaman
and Watson 1989) ή να τους πούμε ότι η εργασία τους θα οημοσιεuθεί. Η
οημοσίεuση είναι απαραίτητη διαδικασία για να κάνουμε ικανά τα παιοιά να
βλ ' ' ' ' λλ ' 'επουν τους εαυτούς τους σαν σuγγpαφεις που έχουν πο ους αναγνώστες.
Γ λλ , " , , , , , , 'ψ 'Εια πο α π αιοια αυτο ειναι ενα πpαγματικο κινητpο για να γρα οuν. τσι
μπορούμε να καθιερώσουμε τα παρακάτω βιβλία α} Βιβλίο ατομικών ιστοριών,
β) Βιβλίο ιστοριών όλης της τάξης, γ) Ανθολογία ποιημάτων (Redfern and
Edwards 1990) και ο) Βιβλίο ατομικών παρατηρήσεων (Μελά 1976β).

Φυσικά, δεν είναι κατάλληλες για δημοσίευση όλες οι εργασίες των μαθη-
, , , , , , ~ , Ε ' 'ζτων και αυτο πρέπει να γινει κατανοητο απο τα παιοια, pγασια που αpχι ει

' β ' " ' ' ' ' ' ' 'θ "να γινεται αρετή στα παιοια η, εστω και μετα απσ κάποιες πρσσπα ειες, οεν
φαίνεται κατάλληλη, πρέπει να συνεχιστεί μέχρι εκεί που θέλουν τα παιδια.
'Ο ' θ ' ' ' ' θ ' ξ 'λμως, πρέπει να εν αppuνοuμε αυτές που υπόσχονται οτι α ειναι α ιο ογες.
Πρέπει ακόμα να κάνουμε κατανοητό στα παι8ιά ότι καλή γραπτή έκφραση οεν
γράφεται με την πρώτη προσπάθεια, επειοή είναι μια πολύπλοκη οιαοικασία η
οποία περνά από οιάφοpα στάδια «σύνθεσης» και «μεταγραφής» μέχρις ότου
είναι κατάλληλη για 8ημοσίεuση. Ακόμη και οι πιο φημισμένοι λογοτέχνες οεν
γράφουν τα κείμενά τους με την πρώτη προσπάθεια.

Α να.κεφα.λα.ίωση

Η γραπτή έκφραση απαιτεί συνεχή και συστηματική προσπάθεια για τη
βελτίωσή της. Η γραπτή έκφραση των μαθητών βελτιώνεται όταν ο οάσκαλος
είναι σταθερός και συστηματικός στη διδασκαλία του και όταν 8ημιοupγεί
ασφαλείς και ενθαρρυντικές συνθήκες και μεθό8οuς μάθησης. Αυτό φαίνεται
από τον τρόπο με τον οποίο επιλέγει το θέμα, από την καλλιέργεια του γρα-

, λ' ' ' ' β ' ' λ'πτου ογοu πανω στον πpοφοpικο, απο το σε ασμο που εχει για τη γ ωσσα του
' " ' ' β 'θ ' "-' ' 'τοποu των παιοιων, απο τη οη εια που προσφέρει στα παιοια κατ α την ωρα

της γραπτής έκφρασης, από το ενοιαφέpον που έχει και τις ικανότητες που
διαθέτει για τη γραπτή του έκφραση, από τις θετικές στάσεις που έχει καλλι
εργήσει στους μαθητές του για τη γραπτή τους έκφραση και αυτής των συμμα
θητών τους, από την επικέντρωση της προσοχής του και αυτής των μαθητών
του περισσότερο στο περιεχόμενο της γραπτής έκφρασης και λιγότερο στα
ορθογραφικά λάθη, από τον τρόπο που ενθαρρύνει τα παι8ιά στο να αυτοδιορ-
θ ' 'ζ ' ' λ'ξ " 'ωνοuν, να πειραματι ονται με τη χpηση νεων ε εων, να επαναοιατuπωνονοuν

'Ψ ' " ' ' Ατις σκε εις τους, να κοινοποιοuν και να οημοσιεuοuν τις εργασιες τους. ς μη
ξ ' ' "' θ ' ' ' θη 'εχνοuμε οτι η οιοp ωση πρέπει να αποσκοπει στο να ακοuσοuμε με ευαισ σια

' ' ψ " ' ' , β θ'αυτο που εγpα αν τα π αιοια, για να μποpεσοuμε ετσι να τα οη ησοuμε απο-
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τελεσματικά στη βελτίωση της γραπτής έκφρασής τους. Πρέπει να πετύχουμε
στο να βοηθήσουμε τα παιοιά να θεωρούν το γράψιμο εργασία αμειβόμενη και
ευχάριστη.

φ ' ' 'ξ ' ' ~ λ' λ'υσικα, οσα αναπτυ αμε στην εργασια αυτη οεν κα υπτσυν π ηρως το
αντικείμενο της οιοασκαλίας της γραπτής έκφρασης. Οι προσωπικές μας προ-

' ' ' ' 'θ λ'~ Α ' ' 'ξτιμησεις ισως ειναι φανερές σε κα ε σε ιοα, υτα, ομως, που αναπτυ αμε
πιστεύουμε ότι θα φανούν χρήσιμα στους εκπαιδευτικούς που οιοάσκουν το
μάθημα της γραπτής έκφρασης.
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Η γλωσσά έχει ως στόχο της την ευρύτερη, αλλά πιο πολύ τη
σχολική γλωσσική παιδεία.

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

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

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

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

Και η ΓΛΩΣΣΑ βασίζεται κυρίως στην υποστήριξη των εκπαι
δευτικών

Το επόμενο τεύχος θα κυκλοφορήσει τον Ιανουάριο 1993
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