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Η Διεύθυνση του περιοδικού Γλώσσα είναι στην ευχάριστη θέση
να βεβαιώσει τους συνδρομητές ότι το πεpιοοικό θα συνεχίσει την
/ ~ Ι ξ I βλ 1 1εκοσση του, μια που επεpαστηκαν τα προ ηματα που ειχαν

1 1 1παpουσιαστει τον πεpασμενο χpονο.



ΚΥΡΙΟΑΡΘΡΟ

«Το Βήμα>> της 18ης Απριλίου τ.έ., 8ημοσιεύει ένα 8ιάλογο ανάμεσα
στους κ.κ. Μπαμπινιώτη και Μαρωνίτη, με τίτλο: «Η μάχη της γλώσ
σας», που αρχίζει με τρόπο ανώμαλο κι άστοχο. Λέει ο 8ημοσιογράφος

ι , ι ι θ' '-αστοχα κατα την κριση μου: «φορτωνει την ευ υνη της συγγραφης του
βιβλίου για τη γλώσσα στον κ. Μπαμπινιώτη κι αυτός το αποδέχτηκε»,
Αλλ ' ' ' ξ' ' ' ' θ' ..α απο ο,τι ερω σ αυτες τις περιπτωσεις ανα ετουν σε μια'1 επι-
τροπή τη σύνταξη του βιβλίου, πράγμα που έγινε και στην προκειμένη

' κ ' ~ ' λ' ' 'περιπτωση. αι στη συνεχεια ο οημοσιογραφος εει οτι «υποστηριχτη-
κε πως το βιβλίο αυτό επαναφέρει με έναν ορισμένο τρόπο το γλωσσικό
ζήτημα».

Αυτό το τελευταίο είναι μια αυθαίρετη άποψη που δεν τη στηρίζει
θ ' ~ θ' ' ' r ' ' λ 'που ενα και οεν παρα ετει κανενα επιχειρημα. παρχει ενα γ ωσσικο

ζήτημα που το ορίζει ως την ποιότητα της χρήσης της σύγχρονης γλώσ
σας, που ο συνομιλητής του ο κ. Μαρωνίτης, σπεύδει να το αρνηθεί,

' ' ~ λ ' 'λ 'πραγμα που κανουν και οι ουο συνομι ητες σε ο ες τις προτάσεις του
άλλου.

Δ ' , ' ' ' ,εν υπαρχει ουτε μια περίπτωση που να συμφωνεί ο ενας με ο,τι
λ ' 'λλ ' ~ ' ' ' ~εει ο α ος, πραγμα που οοηγει σε μια περιεργη κατασταση που οε
φαίνεται να καταλαβαίνουν οι δυο συνομιλητές.

Η βασική θέση που προτείνει ο κ. Μπαμπινιώτης είναι η ακόλουθη:
8ε· υπάρχει γλωσσικό ζήτημα, όπως υποστηρίζουν μερικοί καλοθελη
τές, αλλά πρόβλημα που το ορίζει ο ίδιος και που είναι «η ποιότητα της

· χρήσης της σύγχρονης γλώσσας». Βέβαια ο συνομιλητής του σπεύδει να
το αρνηθεί κι αυτό, που είναι εξώψθαλμο. Και προχωρο~ν κι οι 8υο ως
το σχολείο και τις 4.000 ώρες που 8ι8'άσκεται η γλώσσα, γιατί ε8ώ είναι

'βλ ' ~ ' λ' 'Ε ~ ' 'το προ ημα κι οχι στη «οημοτικη» γ ωσσα. τσι οιαπιστωνει καποι-
' 'θ ' λ' ' ' λ'ος οτι η υπο εση αυτη κατα ηγει σε καποιο σημειο, στο σχο εισ, που το

διαστρεβλώνει ο συνομιλητής του κι αυτό με δωασησοφίες κι άλλα πα
ρεπόμενα. Που 8εν στέκουν.
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Κ. Ν. ΠΑΠΑΝΙΚΟΑΑΟΥ'

Μα ούτε κι ο κ. Μπαμπινιώτης καταλήγει κάπου. Κι αυτός προβάλ-
λ , , , , ', λ θ,ει μια σειρα επιχειρηματων που ειναι γνωστα σ οποιον παρακο ου ει

' θ' 'Ε θ' ' ' ' ' 'χλ t-αυτα τα εματα. τσι ο χα ενας κινειται σ ενα γνωστό κυ ο που σεν, , ,
ειναι αγνωστος στους αναγνωστες.

Κ.Ν.ΠΑΠΑΝΙΚΟΛΑΟΥ
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Π. Παπούλια-Τζελέπη
Αέκτοpα Π. Τ.Δ.Ε. Πανεπιστημίου Πατpών

Η ΑΝΑΔΥΣΗ ΤΟΥ ΓΡΑΜΜΑΤΙΣΜΟΥ
ΣΤΟ ΕΑΑΗΝΙΚΟ ΓΡΑΦΗΜΙΚΟ ΣΥΣΤΗΜΑ:

Η ΑΝΑΓΝΏΡΙΣΗ ΣΥΜΠΕΡΙΦΟΡΏΝ ΓΡΑΜΜΑΤΙΣΜΟΥ

((Εάν θέλουμε να επιτύχουμε ευρύτερο και βαθύτερο ypαμματισμό για όλους, πρέπει να αποκτή
σουμε την αναγκαία γνώση για να παpατηpήσουμε την ανάπτυξη του ypαμματισμού στο πολύ
μυφά παιδί. Οφείλουμε να νομιμοποιήσουμε τις ικανότητες όλων των παιδιών να αναπτύξουν τα
ίδια τις pfζες του yραμματισμού τους»

Υ. Goodman (1989)

1. Η πpοβληματική

Η επικράτηση της γνωστικής θεώρησης σε θέματα μάθησης με την επίδρα-
, , ~ , , , λ ,ση που ασκησε στην ερευνα και παισαγωγικη πρακτικη αφενός και το ο οενα

ξ , ~ , , ~ , λ , , ,αυ ανομενο ενσιαφερον για την πρωτη παισικη η ικια, της όποιας η σημασια
κρίνεται καθοριστική, αφετέρου, άλλαξαν, ανάμεσα σε πολλά άλλα, και την
αντίληψή μας για την απόκτηση της ικανότητας χρήσης του γραπτού λόγου
από το παιδ].

Σ λ , ~ , 'λ λλ' , . ,την τε ευταια οεκαπενταετια ο ο και πιο πο ες έρευνες για την απο-
κτηση του γραμματισμούφωτίζουν τις ενέργειες του παιδιού να κατανοήσει το
ρόλο και τη λειτουργία του γραπτού στη σύγχρονή του «εγγράμματη κοινωνία»
και να «σπάσει τον κώοικα» της μεταφοράς του προφορικού σε γραπτό και

, λ β , , 'λλ , λ ,αντίστροφα, στο α φα ητικο -η α ο- συστημα της κου τουράς του.
Δεν θεωρείται πλέον το παιδ] ως παθητικός αποδέκτης της τυπικής διδα

σκαλίας της ανάγνωσης ούτε η κατάκτηση της χρήσης του γραπτού λόγου
αποτέλεσμα μόνο οιοακτικής οιαοικασίας που ολοκληρώνεται σε λίγους μήνες .

' ' λ ' Υ ' ' ' λ' ' 'στον πρωτσ χρονο της σχο ικης του ςωης, ουτε πιστευεται π e:ον οτι υπαρχe:ι
<ιμιαπροαναγνωστική φαση» ή στάδιο Ο (Chall, 1983) ή στάδιο ιιπροαναγνω-

' ~ ξ, λ'' λ' y,στικων σε ιοτητων» στην προσχο ικη η τη σχο ικη του "ωη.
κ , , , , , , ( ~ ξ, , , ,ατα συνέπεια οι οροι προαναγνωστικος-η-ο π.χ. σε ιοτητες, η φάσεις, η
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Π. ΠΑΠΟrΛΙΑ - ΤΖΕΛΕΠΗ

, ζ , ~ , ) θ' , ~ , θ ,εποχες της ωης του παιοιου αντικα ιστανται απο ουναμικοτερες εωρησεις
'ζ 'ζ , ' , 'που ορι ουν τις ρι ες του γραμματισμου οχι ως απουσια αναγνωστικης και

γραφικής ικανότητας, επομένως προ-αναγνωστικής φύσης, αλλά ως αναδυόμε
νη παρουσία, ως προδρομικές ρίζες (Υ. Goodman, 1989, 1980) και επομένως
στη θέση τού «προαναγνωστυως -ή, -ό» ή της ι<αναγνωστικής ετοιμότητας»

, θ , , , ~ λ, ,-ορων με ετικιστικο νοημα και συμπεριφοριστικές υποοη ωσεις- επυφατει
τώρα ι<η ανάδυση του γραμματισμού» (emergent literacy), όρος που περιγράφει
ξ λ 1 ~ ~ 1 1 Ι 1 1ε ε ικτικη οιαοικασια συνεχειας και ασυνέχειας, αφομοίωσης και συμμορφω-

σης (Downing & Valti, 1984, Υ. Goodman, 1984).
Ορίζονται δε, στα πλαίσια της έρευνας αυτής, ως ανάδυση του γραμματι

σμού όλες οι στάσεις, γνώσεις και δεξιότητες που σχετίζονται με την αποκωδι-
,

1 λ' 1 1 1 θ 1κοποιηση του γραπτου ογου και την κατανοηση του μηνυματος του κιχ ως και
1 ~ , , , λ I λ ,την παραγωγη κωοικοποιημενων μηνυματων, κατα την προσχο ικη η ικια,

προτού δηλαδή αρχίσει η συστηματική διδασκαλία της ανάγνωσης-γραφής (Te
ale & Sulzby 1989, Ferreiro & Teberosky 1982, Pσntecorno & Zucchermaglio
1988).

Η διεργασία δε αυτή της προσπάθειας του παιδιού να δημιουργήσει δικά
του ή να ανακαλύψει τα συμβατικά συστήματα καταγραφής του προφορικού
λόγου που το πολιτισμικό του περιβάλλον χρησιμοποιεί, δραστηριότητα ανά
δυσης του γραμματισμού, έχει αξιολογηθεί τα τελευταία χρόνια πολύ θετικά.

Προσχολικές δραστηριότητες απόκτησης ικανότητας χρήσης του γραπτού
λόγου σχετίζονται θετικά με τη σχολική επιτυχία (Wells & Raban 1978, Wells
1985, Blatchford 1990, Blatchford και άλλοι 1987). Πολλοί υποστηρίζουν ότι η

, ,~ , 'ζ , ,πρωιμη αναουση του γραμματισμου επηρεα ει τη σκεπτικη ικανοτητα του
παιδιού (Olson, 1985) και άλλοι τον τρόπο οργάνωσης της γνώσης (Francis
1984), ενώ πολλές μελέτες έδειξαν την επίδραση του πρώιμου γραμματισμού
στη σκέψη για τη γλώσσα και τη γλωσσολογική της οργάνωση και δομή (Mat
tingly 1984, Ehri 1984, Francis 1984). Για τους παραπάνω λόγους το ενδιαφέρον

'"' , , , , β θ'για την αναουση του γραμματισμου εντεινεται με στοχους ειτε την α υτερη
Ι . Ι Ι Ι / ξ λ Ι θ 'λκατανοηση του φαινομενου μεσα απο τα γνωστικα και ε ε ικτικα του εμε ια

(Ferreiro 1988, Papandropoulou-Berthoud 1980) είτε την κατανόηση των κοι
νωνικών του προσδιορισμών (Ganopole 1987) είτε τις σχετικές παιδαγωγικές
συνέπειες και τις διδακτικές προσπελάσεις (Reutzel και άλλοι 1989, Παπού
λια-Τζελέπη 1992).

Η παρούσα έρευνα επιδιώκει να μελετήσει στο ελληνικό γpαφημικό σύστη
μα και στην Ελληνική κοινωνία την εξελικτική πορεία της «πρωτσαναγνωστι-

' 'ί' ξ 1 1 1 1 /κης» σε ιοτητας αναγνωρισης συμπεριφορών, αντικειμενων και καταστασεων
1 1 λ I λ 1 1 1 /αναγνωσης-γραφης στην πpοσχο ικη η ικια, να εκτιμησει τη σχεση αυτης της

ξ 'λ ξ I λ 1 1 1ε ε ι ης με κοινωνικους και πο ιτιστικους παράγοντες και να εκτιμησει το
ρόλο του Νηπιαγωγείου ως εξισωτική εκπαιδευτική παρέμβαση. Τα αποτελέ-
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Η ΑΝΑΔΤΣΗ τοr ΓΡΑΜΜΑ ΤΙΣΜΟΤ ΣΤΟ ΕΑΑΗΝΙΚΟ ΓΡΑΦΗΜΙΚΟ ΣΤΣΤΗΜΑ

σματά της θα συσχετισθούν-με την επιτυχία στην ανάγνωση στην Α και Β τάξη
του Δημοτικού σε προσεχή έpευνα.

Η I λ'ψ 1 11> Ι 'θ I Ισημασια των αντι η εων αυτων του παιοιου, εpευνη ηκε αpχικα απο την
J. Reid (1966), την Μ. Clay (1967 & 1972), τον J. Downing (1970) και αργότερα
ανάμεσα σε πολλούς από τους Wells & Raban (1978), τους Harste και άλλους
(1981), την Υ. Goodman (1984 & 1989).

Η οεξιότητα αυτή σχετίζεται με την ευpύτεpη έννοια της «συνειδητοποίη
σης του γραπτού λόγου» (print awareness) αντικείμενο έντονου εpευνητικού
ενδιαφέροντος στα πλαίσια της νέας πpοοπτικής της ανάουσης του γpαμματι
σμού (Downing & Valtin, 1984) και είναι μέpος ευρύτερης έpευνας, που είναι σε

, 11> Α , , , , , 11> ,προοσο. φετηpια της ειναι, εκτός απσ τις παραπάνω οιαπιστωσεις για το
pόλο των «πpωτοαναγνωστικών» οεξιοτήτων ( ανάουσης του γpαμματισμού)

Ι ξ 11> Ι Ι 11> 1 1 Ιστην αναπτυ η του π αισιου γενικα και ειουωτερα στην επιτυχια στην αναγνω-
11> / Ι Ι 11> 1 1 11> ξ I Ιση, και η οιαπιστωση οτι υπαpχει οιαφοpοποιηση αυτων των οε ιοτητων ανα-

λογα με την κοινωνική πpοέλευση των παιδιώ» (McCormick & Mason, 1989), η
, λ' 11> , '11> , 'ξ Δοποια απο ηγει σε οιαφοpοποιημενη αποοοση στην πpωτη τα η του ημοτι-

κού. Ο W. Teale (1989) όμως διατείνεται ότι οι έpευνές του οεν ουσιαστικοποι-
' β Ι Ι 'λ I λλ 1 1ουν με αναμφισ ητητο τpοπο το po ο του κοινωνικοοικονομικου α α οτι υπει-
' 'λλ 'σεpχονται και α οι παpαγοντες.

Επιδιώκεται λοιπόν να δοθεί απάντηση στη οιαφωνία αυτή με τα σχετικά
οεοομένα της ελληνικής εκπαίδευσης και κοινωνίας.

Στα πλαίσια της προβληματικής που παpουσιάστηκε οι υποθέσεις αυτής
της έpευνας είναι οι εξής:

1. Τα παιοιά της προσχολικής ηλικίας (3.6 έως 5.5) επειοή ζουν σε εγ-
, ι ι ι ~ ξ ι ι ιγpαμματη κοινωνια κατεχουν κάποιες οε ιοτητες αναγνωpισης συμπεριφορων,

, λεί , , , , Ναντικειμενων και εpγα ειων αναγνωσης και γpαφης, οταν εpχονται στο ηπια-
γωγείο.

2. iπάpχουν οιαφοpές μεταξύ τους, οι οποίες σχετίζονται με:
α) την οικονομική τάξη (ανώτεpη-κατώτεpη)
β) το πολιτιστικό κλίμα (εδώ οιάβασμα στο σπίτι)
y) τον τόπο κατοικίας ( αστικό-μη αστικό)
ο) το φύλο
ε) την ηλικία
3. Στο τέλος της χpονιάς (β' φάση) οι οεξιότητες αυτές
α) θα έχουν αυξηθεί (στο Νηπιαγωγείο και'την Α' Δημοτικού)
β) οι διαφορές μεταξύ των παιδιών θα έχουν σμικρυνθεί λόγω και της πα

ρέμβασης του Νηπιαγωγείου και του Δημοτικού
γ) Οι μαθητές της Α' τάξης θα κατέχουν αυτές τις οεζιότητες σε ποσοστό

περίπου 90%.
4. Οι μαθητές της Α' Δημοτικού (Α' φάση, αpχή του σχολικού έτους)

κατέχουν σε μεγαλύτερο βαθμό τις οεξιότητες από τους μαθητές του Νήπια-
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Π. ΠΑΠΟrΑJΑ - ΤΖΕΛΕΠΗ

' Β' ' ' ' λ' λ ' ξ'γωγειου στη φαση, εφοσον ειναι μεγα υτεροι στην η ικια και η ε εταση
, , ~ , λ , , 'ζ β , ,εγινε μετα τις σιακοπες του κα οκαιριου οπου αντιμετωπι εται σο αρα η εισο-
δος του παιοιού στο σχολείο και συνήθως υπάρχει κάποια προετοιμασία από
την οικογένεια.

5. Η οιαφοροποιημένη κατοχή αυτών των οεξιοτήτων επηρεάζει την ανα
γνωστική ικανότητα στην Α και Β τάξη του Δημοτικού. (Η υπόθεση αυτή οεν
εξετάζεται στο παρόν άρθρο).

2. Μέθοδος

2.1 Δείγμα

Το δείγμα αποτελείται από 676 παιοιά προσχολικής και σχολικής ηλικίας
από 43 μέχρι 84 μηνών, οηλαοή 311 μαθητές Δημόσιων Νηπιαγωγείων (Μ.Ο.
53.5 μήνες} και Α' τάξης Δημοσίων Δημοτικών Σχολείων (Υ 365, Μ.0. 73.9
μήνες) του Νομού Αχαιας. Τα μισά περίπου προέρχονται από αστικά περιβάλ
λοντα, ένα μέρος από ημιαστικά και το άλλο από πεοινά και ορεινά χωριά, σε
τρόπο που να καθρεφτίζεταιη ελληνική οιασπορά του πληθυσμού στην Ελλάοα
και να εξασφαλίζεται η τυπικότητα του δείγματος.

2.2 Εpγιχλείιχ κιχι Διιχδικιχσίες

2.2.1 Χρησιμοποιήθηκε το LARP (Linguistic Awareness in Reading Readi
ness Test των Downing, Ayers & Schaefer NFER-Nelson 1983) μεταγραμμένο
και τροποποιημένο από τα Αγγλικά με άοεια του εκοότη. Το LARP είναι τεστ
ομαοικό, έξυπνα σχεδιασμένο, όπου η εικόνα κάνει εφικτή την αναγνώριση των
συμπεριφορών σε ποικίλες περιστάσεις καθημερινής ζωής χωρίς μνημονική

β ' Τ ~, λ' ' ' 'επι αρυνση. ο παισι κα ειται να αναγνωρισει «πράγματα που μπορουν να
διαβαστούν» (11 μεταβλητές) μέσα από πλήθος εικόνων με επιγραφές, ετικέτ
τες, βιβλία (σε αντίθεση με ζωγραφιές), να αναγνωρίσει πρόσωπα που οιαβά
ζουν ( σε αντίθεση με όσα ζωγραφίζουν, κόβουν με ψαλίοια κλπ.) σε 3 περιπτώ
σεις, να αναγνωρίσει εργαλεία γραφής σε 2 περιπτώσεις και να αναγνωρίσει

' ' 6 ' ( 'θ ' ζσυμπεριφορές γραφής σε περιπτωσεις σε αντι e:ση με συμπe:ριψορe:ς ωγροc-
φικής κλπ.}.

2.2.2 Στο τεστ LARP προστέθηκαν 2 στοιχεία: η οικονομική τάξη και το
~ 'β , , , ~ , Γ , ,σια ασμα των γονεων, προσωπικο η προς τα παισια. ια το πρωτο παρουσια-
ζονται στο παιοί 6 εικόνες αγαθών (ηλεκτρικό μαγειρείο, ψυγείο, τηλέφωνο,
αυτοκίνητο, βιβλιοθήκη, ηλεκτρονικός υπολογιστής) που κατά τη γνώμη μας
διαφοροποιούν το οικονομικό-κοινωνικό κλίμα της οικογένειας. Το παιδί κα
λείται να σημειώσει ποιο από αυτά υπάρχει στο σπίτι του. Για το δεύτερο
υπάρχουν 4 εικόνες, 2 με ατομικό οιάβασμα γονέων και 2 με οιάβασμα γονέων
στα παιδιά. Εοώ ο μαβητής καλείται να σημειώσει ποια από αυτές τις συμπe:-
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ριφορές συμβαίνει συχνά στο σπίτι του, συμπεριφορές που κρίνουμε ότι διαφο-
, λ ι λ' ι ι ι λ'pοποιουν το πο ιτιστικο κ ιμα της οικογενειας, σχετικα με το υπο με ετη

θ / ο θ 1 1 1 θ Ι ~ /εμα. αpι μος των σημειωμενων εικονων των αγα ων και των οpαστηpιοτη-
των είναι για την έρευνα αυτή οι δείκτες της κοινωνικής τάξης και του πολιτι-

' λ' 1 β 1 ~/στικου κ ιματος, τα οποια ιωνει το παιοι.
2.2.3 Διαδικασίες. Στις αρχές του σχολικού έτους ειδικά εκπαιδευμένοι

τεταρτοετείς φοιτητές έδωσαν το τεστ στους μαθητές του Νηπιαγωγείου και
θ ι Α' ιξ Δ ι ι ~ ι ι ιστους μα ητες της τα ης του ημοτικου, οταν οεν ειχε αpχισει ακομα η

συστηματική διδασκαλία της ανάγνωσης.
Πριν το τέλος του σχολικού έτους δόθηκε το τεστ στους ίδιους μαθητές.

Απώλειες (attrition rate) στο Νηπιαγωγείο 37 και στο Δημοτικό 14). Τα
δεδομένα έγιναν αντικείμενο στατιστικών επεξεργασιών με το πακέτο SPSS.

3. Αποτελέσμα.τα.

3.1 Πεpιγpαφιχά. αποτελέσματα

3.1.1 Νηπιαγωγείο: Α' Φά.ση
1 'Ε , θ , ~ , ,. , βλ ,. νας σημαντικος αpι μος παιοιων που κυμαινεται απο μετα ητη σε

βλ ι ι ι λ' Π ι ~ ξ ι ιμετα ητη κατεχει τις υπο με ετη << pωτοαναγνωστικες» σε ιοτητες οταν
έρχεται στο νηπιαγωγείο. (Πίνακας 1).

ΠΙΝΑΚΑΣ 1
Σ Ι Ι Ι Ι Ιυγχεντpωτιχος πιναχας επιτυχια.ς στην α.ναγνωpιση συμπεpιφοpων,

' ι ' 'χαταστrχσεων χαι αντιχειμενων rχναγνωσης χrχι γprχφης

Συμπεριφορές, Ποσοστά % επιτυχίας ανά μεταβλητή και ανά μέτρηση
αντικείμενα, Νηπιαγωγείο Δημοτικό
καταστάσεις (V) Α' Φάση Β' Φάση Διαφορά Α' Φάση Β' Φάση Διαφορά
«Πράγματα που
8ιαβάζουμε,,
1. με στοιχείο 76 86 10 92 93 1
2. 1 στοιχείο 70 89 19 88 92 4
3. 2 στοιχεία 29 50 21 41 63 22
4. 3 στοιχεία 28 39 11 42 46 4
5. 2 στοιχεία 52 79 27 83 92 9
6. 2 αριθμοί 36 64 28 69 80 11
7. 4 στοιχεία

(σε βιβλίο) 30 47 17 48 63 15
8. 4 στοιχεία

(στο 8pόμο) 23 38 15 34 34 ο
9. 4 στοιχεία

(στο κατάστημα) ο ο 3 7 4

9
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10. 3 μέρη 0.3 1 0.7 3 7 4
11. 3 μέρη 51 73 22 17 82 65
Πράξη της Ανάγνωσης
12. 2 πρόσωπα γράφουν 49 77 28 81 90 9
13. 3 πρόσωπα γράφουν 16 34 18 27 59 32
14. 2 πρόσωπα γραφούν 20 42 22 33 60 27
Εργαλεία Γραφής
15. 2 στοιχεία 55 81 26 83 87 4
16. 1 στοιχείο 47 56 9 66 56 10
Πράξη της Γραφής
17. 3 πρόσωπα 30 53 23 47 48 1
18. 2 πρόσωπα 20 35 15 28 44 16
19. 2 πρόσωπα 28 50 22 53 61 8
20. 2 πρόσωπα 32 49 17 38 41 3
21. 2 πρόσωπα 22 31 9 31 37 6
22. 2 πρόσωπα 43 34 11 45 46 1

2 Α 'ζ ' λ ' ' '. ναγνωρι ουν πιο ευκο α μεμονωμενα «αναγνώσιμα» στοιχεια, με επι-
τυχία 76% και 70% ενώ στα 3 στοιχεία επιτυγχάνουν κατά 28% και στα δύο
από 29% έως 52%. Στην αναγνώριση των αριθμών ως «αναγνώσιμων» επιτυγ
χάνουν 30%, ενώ σε στοιχεία που είναι ενσωματωμένα (embedded) σε άλλα, η

' ' '24% 1
' ~ 'επιτυχια κυμαινεται απο ο για τα ενσωματωμένα σε εικονα του ορομου,

μέχρι 30% για στοιχεία ενσωματωμένα σε βιβλίο.
Οι μεταβλητές 9 και 10 παρουσιάζουν πολύ μικρό βαθμό επιτυχίας, (μηδε

νικό στο Νηπιαγωγείο και 3% και 7% στην Α και Β φαση στην Πρώτη Τάξη)
~ ι Ι Ι Ι ' θ Ι Ι Ιεπειοη ισως τα στοιχεια που πρεπει να σημειω ουν ειναι ενσωματωμενα σε

εικονικά σύνολα και γιαυτό δύσκολα διακρινόμενα από τα μικρά παιδιά.
Η πράξη της ανάγνωσης ανιχνεύεται με επιτυχία κυμαινόμενη από 16%για

3 πρόσωπα έως 20% και 49% για 2 πρόσωπα. Στην αναγνώριση εργαλείων
γραφής η επιτυχία κυμαίνεται από 47% για ένα στοιχείο, έως 55% για δύο
στοιχεία.

Η διάκριση της πράξης της γραφής από άλλες δραστηριότητες επιτυγχάνε
ται από 20% έως 43% σε περιστάσεις που εμπλέκονται 2 και 3 πρόσωπα.

Η ' λ ' 'λ 'ζ . 'συσχετιση των αποτε εσματων με το φυ ο εμφανι ετ αι μη σημαντικη
(t-test) αλλά σημαντική με τα επίπεδα ηλικίας των παιδιών (43-54, 55-60,
61-66 μήνες με t-test στο επίπεδο Ρ Ο.ΟΙ (Συσχέτιση του αποτελέσματος και
της ηλικίας 0.229 σημαντικό στο p. Ο.ΟΙ).

3.1.2 Νηπιαγωγείο: Β' Φάση
Η εικόνα που αναδύεται από τη δεύτερη μέτρηση των ιδίων Υ προς το τέλος

του σχολικού έτους είναι σαφώς βελτιωμένη. Σχεδόν σε όλες τις μεταβλητές
υπάρχουν μεγαλύτερα ποσοστά επιτυχίας. (Βλέπε πίνακα 11).
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ΠΙΝΑΚΑΣ 11
Πίνακας αλλαγών μεταξύ της Α' και Β' φάσης (Test McNemar}

Νηπιαγωγείο (Αpχή & Τέλος) Δημοτικό (Αpχή & Τέλος)
Σημαντικό Επίπεδο Σημαντικό Επίπεδο

Ζεύγος χ2 ΝΑΙ ΟΧΙ 1% 5% χ2 ΝΑΙ ΟΧΙ 1% 5%
1 13.04 + + 0.075 +
2 14.58 + + 2.29 +
3 26.25 + + 38.29 + +
4 3.84 + + 2.25 +
5 46.87 + + 13.30 + +
6 48.49 + + 14.08 + +
7 22.11 + + 15.78 + +
8 18.57 + + 0.077 +
9

10
11 31.64 + + 2.81 +
12 43.81 + + 9.78 + +
13 24.54 + + 74.22 + +
14 35.10 + + 54.06 + +
15 43.16 + + 5.31 + +
16 3.059 + 6.87 + +
17 33.53 + + 0.24 +
18 17.28 + + 22.57 + +
19 31.68 + + 5.76 + +
20 16.22 + + 1.48 +
21 7.81 + + 3.81 + +
22 4.07 + + 0.26 +

Διαφοpά Score Β - Score Α Διαφοpά Score Β -Score Α

Wilcoxon test Wi\coxon test
Ζ = - 9.8213, p. = 0.000 Ζ = - 6.8929, p. = 0.000

Στη διασταύρωση (crosstabulation) των μεταβλητών της Α' και Β' φάσης
εμφανίζονται πλην της V 16 όλες οι διαφορές στατιστικά σημαντικές στο p.
0.01 πλην V4, V2l και V22 που είναι στο p 0.05 (Χ2 test D. F. 2). Η βελτίωση
' ' 'λ '" Α' ' Π ' βλ 'ομως ειναι ανα ογη προς την επιοοση στην φαση. .χ. σε οσες μετα ητες η
επιτυχία στην Α' φάση δεν ξεπερνά το 30% σχεδό» πάντα στη Β' ψάση aεν
ξεπερνά το 40% (V8, Vl3, V20, Vl8, V22).

'Οπου δηλαδή εμφανίζονται μεγαλύτερες δυσκολίες αναγνώρισης στην αρ-
, λ Ι Ι !; λ θ Ι 'ζ Ιχη του σχο ικου έτους, ε-,ακο ου ουν να εμφανι ονται, αν και σε μικροτερο

βαθμό, στο τέλος.
Η 8ιαφοpά των 8ύο αποτελεσμάτων (Score Α - Score Β) είναι στατιστικά

σημαντική (Wilcoxon Test, Ζ = - 9.821, p = Ο.Ο) πράγμα που συμφωνεί με
την υπόθεσή μας για το ρόλο του Νηπιαγωγείου.
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Η συσχέτιση του αποτελέσματος με το φύλο παρουσιάζεται μη σημαντική,
και με την ηλικία, 8ιατεταγμένη όπως στη φάση Α, σημαντική στο Ρ 0.05
(t-test και για τις 8ύο συσχετίσεις).

Συσχέτιση επίσης υπάρχει σημαντιJι.ή στο Ρ 0.01 με την κοινωνυω-ουωνο
μική τάξη και με τις 8ραστηριότητες γραμματισμού στο σπίτι στο επίπεδο Ρ
0.05. Δεν υπάρχει επίσης συσχέτιση των αποτελεσμάτων με τον τόπο κατοικί
ας (αστικός-μη αστικός πληθυσμός).

Η 8ιαφορά των 8ύο αποτελεσμάτων (Score Β - Score Α), 8εν σχετίζεται με
'λ ' λ ' 'ζ ' . ' 'ξτο φυ ο ουτε με την η ικια, σχετι εται ομως με την κοινωνικο-οικονομικη τα η

στο επίπεδο Ρ 0.01 (t-test, Correlation 0.2305).

3.2.1 Δημοτικό: Α' Φr1ση
Οι μετρήσεις έλαβαν χώρα στην αρχή του σχολικού έτους, πριν αρχίσει η

συστηματική 8ι8ασκαλία της ανάγνωσης, σε μαθητές, μέρος των οποίων είχαν
παρακολουθήσει το Νηπιαγωγείο ενώ άλλοι όχι.Τα αποτελέσματα παρουσιά
ζουν 8ιαφοροποιημένη εικόνα από τα αντίστοιχα του Νηπιαγωγείου της Α'

ι ι ι Ο 'i.' ι ι , ι ( λφασης οπως αναμενοταν. ι οιαφορες ειναι στατιστικα σημαντικες, π ην των
V20 και V22), στο επίπεδο p 0.01, πλην της Vl8 που είναι στο επίπεδο p 0.03
(Χ2 test, D. F. 2).

κ "''' Ν ' ' 'ζ "' , 'αι εοω οπως στο ηπιαγωγειο η επιτυχια παρουσια ει οιακυμανσεις ανα-
λογα με τις μεταβλητές. Υπάρχουν π.χ. περιστάσεις όπου λιγότεροι μαθητές
από το 50% αναγνωρίζουν «πράγματα που 8ιαβάζουμε» με 2 στοιχεία στις V3
και V4, με 4 στοιχεία σε βιβλίο (V7) με 4 στοιχεία στο 8ρόμο (V8) με 4
στοιχεία στο κατάστημα (V9 και VlO) για τους ί8ιους πιθανούς λόγους της
αποτυχίας στο Νηπιαγωγείο.

Στην αναγνώριση της πράξης της ανάγνωσης, έκπληξη προκαλεί το μικρό
ποσοστό επιτυχίας (27%) στην V13, αναγνώρισης 3 προσώπων και στην V14
αναγνώρισης 2 προσώπων που 8ιαβάζουν (33%).

Σ ' λ' ' ' ' ' θτην αναγνωριση εργα ειων γραφης υπαρχουν σημαντικα ποσοστά μα η-
τών που 8εν αναγνωρίζουν τα μολύβια, τους στυλογραφους κλπ., ως εργαλεία
γραφής (επιτυχίες 83% και 66%).

Και η πράξη γραφής αναγνωρίζεται με επιτυχίες από 28% μέχρι 53%,
ποσοστό χαμηλό 8ιότι συγχέεται με πράξης ανάγνωσης και ζωγραφικής.

ο 'λ 'ζ ' ' λ '. ε εγχος με t-test παρουσια ει σημαντικη συσχετιση των αποτε εσματων
με το φύλο στο επίπεδο p 0.05, σημαντική επίσης στο Ρ 0.05 με την ηλικία και
με τις δραστηριότητες ανάγνωσης στο σπίτι.

Η ' λ ' ξ' ' Ν 'συγκριση των αποτε εσματων μετα υ αυτων του ηπιαγωγειου στο
τέλος του σχολικού έτους και αυτών της αρχής της Α' Δημοτικού (ΜΟ επιτυ
χίας % στο Νηπιαγωγείο Β' φάση Μ.Ο. επιτυχία % Δημοτικού Α' φάσης)
εμφανίζει τους μαθητές του Νηπιαγωγείου να προηγούνται από τους μαθητές
της Α' (πληθυσμός αποτελούμενος από αποφοίτους των Νηπιαγωγείων και

'·•
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μη) σε μέτρηση που έγινε με τους πρώτους σε ηλικία κατά 4-5 μήνες μικρότερη
της αντίστοιχης των δεύτερων. Η διαφορά προτείνεται να αποδοθεί στη συνει-

, Ν , , λθ , , ~· λ β'σφορα του ηπιαγωγειου στον πρωτο π η υσμο, ενω ο οευτερος, περι αμ ανει
πολλά παιδιά που δεν υπήρξαν μαθητές του.

3.2.2 Α' Δημοτικού: Β' φάση
Τα αποτελέσματα της Β' φάσης (προς το τέλος της σχολικής χρονιάς) είναι

σαφώς βελτιωμένα όχι όμως τόσο εμφανώς όπως στην περίπτωση του Νηπια
γωγείου. Εδώ είναι 12 μεταβλητές στατιστικά σημαντικές (Χ2 test} και 8 μη
σημαντικές. Από τις σημαντικές οι 8 είναι στο p 0.01 και οι 4 στο p 0.05.

Ε Ι Ι λ'' λξ Ι Ι ~ 1κεινο ομως που αποτε ει εκπ η η ως μη αναμενομενο ειναι η αουναμια
σημαντικού αριθμού παιδιών να αναγνωρίσει περιστάσεις, εργαλεία, συμπερι-

' ' '~ 1 ·~ ' ' ' ~ ~φόρες τοσο στοιχειωοεις, ενω ηοη εχει την εμπειpια της συστηματικης οιοα-
λ' ' ' , ' λ , , Θ 'σκα ιας της αναyνωσης-γραφης για ενα περιπου σχο ικο χρονο. • α αναμενο-

ταν δηλαδή ότι οι επιτυχίες σε όλα τα ερωτήματα θα υπερέβαιναν το 90%, με
την παραδοχή ότι υπάρχει ένας αριθμός παιδιών με ειδικά μαθησιακά προβλή
ματα που κυμαίνεται, ανάλογα με τα κριτήρια αξιολόγησης, από 5-10%.

Οι μετρήσεις δείχνουν μόνο 4 μεταβλητές με επιτυχία < 90%, ενώ σε 9
μεταβλητές είναι > 50%.

Ε~' ~ ' 1 ' ' λ 'οω οεν υπαρχει στατιστικα σημαντικη συσχετιση των αποτε εσματων με
το φύλο ούτε με την ηλικία (t-test}.

Ομοίως η διαφορά των αποτελεσμάτων Α και Β φάσης δεν παρουσιάζουν
συσχέτιση με το φύλο, την ηλικία, την οικονομική τάξη ή την ανάγνωση στο

'σπιτι.
3.3.1. Μοντέλο Αιτιοκpατικής Ανάλυσης (PathAnalysis) 1. Υποθέσεις

AGE (Χ1) SCORE Α (XJ

READHOM~

Ε CON (Χ3) SCORE Β (Χ5)

(Σχήμα Α)

Το σχήμα παρουσιάζει τις υποθέσεις της ανάλυσης:
Τ 'λ ( ) Β' ' θ' ' ξ ' ' 'ο αποτε εσμα score στη φαση υπο εσαμε οτι ε αρταται αμεσα απο:
α) το score στη Α' φάση (επίπεδο μαθητή κατά την εισαγωγή του) .
β) την οικονομική κατάσταση της οικογένειας του μαθητή. Η οικονομική κατά
σταση υποθέτουμε ότι θα επηρεάζει και τα δυο σκορ το ίδιο. (ECON)

)
/ ~ / Ι ~ / θ' Ι θγ οι αναyνωστικες οpαστηριοτητες στο σπιτι του παιοιου υπο εσαμε οτι α

'ζ ~· ' λλ' ' 'Ε ~ ' 'επηρεα ει και τα ουο σκορ αμεσα α α και εμμεσα. μμεσα, οιοτι ο γονιός
<που διαβάζει είναι παράδειγμα για το παιδί. Επίσης ο γονιός που διαβάζει,
έχοντας υψηλή εκτίμηση για τη μόρφωση, θα φροντίζει να προετοιμάσει το
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~· λ ' 'Α ~ ' ' ψ λ' ~ ' 'παιοι του για το σχο ειο. μεσα, οιστι ο γονιός με υ η ο ενοιαφερο» αναγνω-
σης, εκτιμά τη δραστηριότητα,και διαβάζοντας στο παιδί του, το εισάγει στις
υπό μελέτη πρωτοαναγνωστικές δεξιότητες. (READHOM).
δ) η ηλικία του παιδιού. Αυτή επηρεάζει άμεσα και τα δύο score και έμμεσα το
score Β.

3.3.2 Αποτελέσματα Νηπιαγωγείου
Α ' 'λ ' ' ' ' ' ' ~ ~·πο την ανα uση φαινεται οτι μερικές απο αυτές τις σχεσεις οεν οινουν

στατιστικά σημαντικούς συντελεστές και το διάγραμμαπου προκύπτει είναι το
εξής:

ΑGΕ(Χι) ~o.i~ .,SCOREAJ(X4)

READHOM 0.559
ιο.831

ECON (Χ3) Ο 670 .,SCORE Β (Χ5)

(Σχήμα Β)

Οι μεταβλητές SCORE Α, ECON και AGE εξηγούν το 33% σχεδόν της
διακύμανσης της μεταβλητής SCORE Β. Το υπόλοιπο της διακύμανσης (67%
σχεδόν) εξηγείται από μεταβλητέςπου δεν συμπεριλαμβάνονται στην ανάλυση.
Η ' ' ' ' ' , Μ ' 'κuριοτερη απο αυτές ειναι η φοιτηση στο νηπιαγωγειο. ποροuμε με ασφα-
λεια να πούμε ότι η διαδικασία της φοίτησης είναι αυτή που καθορίζει το 67%
της διακύμανσης στο αποτέλεσμα της Β' φάσης.

Βλέπουμε επίσης ότι η μεταβλητή ECON δεν επηρεάζει το αποτέλεσματης
Α' φάσης αλλά μόνον της δεύτερης. Τέλος φαίνεται ότι οι δραστηριότητες
ανάγνωσης δεν επηρεάζουν άμεσα το αποτέλεσμα της Α' ή Β' φάσης παρά
μόνον σχετίζονται με την μεταβολή ECON. Για τις δύο τελευταίες παρατηρή-

' ' ' ' ' 'σεις προτείνεται. για την πρωτη, η ερμηνεια οτι η αποσταση της πρωτης
ξ ι ι , ~ , λ , θ ι ιε ετασης απο την εισαγωγη του παισωυ στο σχο ειο κα ιστα τους γονεις,

πλουσιότερους ή φτωχότερους, μάλλον αδιάφορους για την προώθηση των δε
ξιοτήτων που εξετάζουμε, ενώ κατά τη δεύτερη, η οποία πλησιάζει την έναρξη
της τυπικής φοίτησης, οι οικονομικά ισχυρότεροι γονείς, που συνήθως είναι και
πιο μορφωμένοι, αποδίδουν μεγαλύτερη σημασία στη μόρφωση, και έχουν αρ-

' 'ζ '/ο Ι θ' Ι λ Ιχισει να προετοιμα οuν τα παιοια τους σε εματα σχετικα με το σχο ειο.
Γ ~ 1 Ι I Ι ο Ι Ιια τη οεuτερη, προτείνεται παρομοια ερμηνεια. ι γονεις ανωτερης κοι-

νωνικής τάξης διαβάζουν περισσότερα για τον εαυτό τους και στα παιδιά τους.
Τέλος πρέπει να πούμε ότι η μεταβλητή AGE εξηγεί μόνον 5% της διακύ

μανσης του SCORE Α ενώ η μεταβλητή READHOM εξηγεί σχεδόν 40% της
διακύμανσης της μεταβλητής ECON. Οι ποσοτικές σχέσεις ε(ναι οι εξής:

α) Η μεταβλητή SCORE Α επηρεάζει το score της Β' φάσης άμεσα. Αν όλες
οι άλλες μεταβλητές παραμένουν σταθερές, μια αύξηση του score της πρώτης
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ι~ ι ι ι~ θ ~ ι ι ιξ Β' ι ιπεριοοου κατα μια μοναοα, α οωσει μια αυ ηση του score της φασης κατα
0.559 μονάοες.

β) Η μεταβλητή AGE επηρεάζει το score της Β' φάσης άμεσα και έμμεσα.
Άμεσα οιότι μια αύξηση της μεταβλητής AGE κατά ένα μήνα θα αυξήσει το

score της Β' φάσης κατά 0.146 μονάοες. Έμμεσα οιότι μια αύξηση της μετα
βλητής AGE κατά ένα μήνα θα αυξήσει το score της Α' φάσης κατά 0.224

ι~ ι θ ξι Β' ι ιμοναοες που με τη σειρα του α αυ ησει το score της φασης κατα
0.224 Χ 0.559 = 0.125 μονάοες. 'Αρα η συνολική επιρροή της μεταβλητής
AGE στο score της Β' φάσης είναι 0.146 + (0.244 Χ 0.599) = 0.271. Δηλαοή

λ 1 'ξ ι ι ι λ ι θ ~ ι λ ι 'ξσuνο ικα μια αυ ηση κατα ενα μηνα της η ικιας α οωσει συνο ικη αυ ηση στο
score της Β' φάσης κατά 0.271 μονάοες.

γ) η μεταβλητή ECON επηρεάζει το score της Β' φάσης μόνον riμεσα. Μια
αύξηση της κλίμακας ECON κατά μία μονάοα προκαλεί αύξηση του score της
β' φάσης κατά 0.670 μονάοες ( όλες οι 'άλλες μεταβλητές είναι σταθερές).

ο) η μεταβλητή READHOM επηρεάζει το score της Β' φάσης μόνον έμμεσα
. μέσω της μεταβλητής ECON. Μια αύξηση της μεταβλητής READHOM κατά

μία μονάοα αυξάνει αντίστροφα την μεταβλητή ECON κατά 0.831 μονάδες που
με τη σειρά της αυξάνει το σκορ της β' φάσης κατά 0.831 Χ 0.670 = 0.557
μονάοες. .

Τ 'λ θ I θ 1 'λ 1 'λ ξ 1 1ε ος, α πρεπει να υπεν υμισουμε και πα ι οτι το μοντε ο ε ηγει μονον το
33% της οιακύμανσης του score της Β' φάσης. Το άλλο 67% της οιακύμανσης
μπορούμε να το αποδώσουμε στη οιαοικασία της φοίτησης στο νηπιαγωγείο,

ι ι ι ι βλ ι ~ λ β' ιαφου αυτη ειναι η κυρια μετα ητη που οεν συμπερι αμ ανεται στο ανωτέρω
μοντέλο.

3.3.3 Δημοτικό
Οι υποθέσεις είναι ίοιες με του Νηπιαγωγείου.
Με την ανάλυση βλέπουμε ότι οι μεταβλητές ECON και READHOM οεν

επηρεάζουν καθ<,λου το score της Β' ή της Α' φάσης και έτσι οεν μπορούν να
μπουν στο μοντέλο. Η μεταβλητή AGE επηρεάζει μόνον το score της Α' φάσης
αλλά η επιρροή οεν είναι στατιστικά σημαντική. Τέλος μόνον το score της Α'
φάσης"επηρεάζει σημαντικά το score της Β' φάσης με υψηλή αυτοσυσχέτιση
που μας απαγορεύει να χρησιμοποιήσουμε τα αποτελέσματα. 'Αρα οεν μπορού-

' ξ ι 'λ ~ ιμε να φτια ουμε ενα μοντε ο για το οημοτικο.

Σημε[ωση: Το μοντέλο του νηπιαγωγείου δεν υποφέρει από αυτοσυσχέτιση ή ετεροσκεδιαστυω
τητα. Τα ανοcλογα τεστ έχουν γίνει.

4. Σuμπεpιχσματα

Το μεγαλύτερο μέρος των αποτελεσμάτων συμφωνεί με τις υποθέσεις μας
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και ευθυγραμμίζεται με τις σχετικές έρευνες για τις οποίες έγινε λόγος στην
Πpοβληματική.

Σ ' ,ι. ' ' ,ι.' λ ' λ 'υγκεκpιμενα αποσεικνυεται οτι τα παιοια της πpοσχο ικης η ικιας, στην
αρχή της φοίτησής τους στο Νηπιαγωγείο έχουν σε ποικίλους βαθμούς τις

' ,ι. ξ ' ' ' '«πρωτοαναγνωστιπες σε ιοτητες αναγνωpισης συμπεριφορών αντικειμενων και
εργαλείων ανάγνωσης και γραφής» (J. Downing, (LARP), Ferreiro, 1988).

Οι διαφορές τους σχετίζονται με την ηλικία (στην Α' και Β' φάση) με την
κοινωνική τάξη (στη Β' φάση) με το επίπεδο της Α' φάσης (ή τη Β' φάση) και η

' 'ξ 'ζ . ,ι. ' ' ( Β' ' )οικονομικη τα η σχετι εται με'τις οpαστηpιοτητες αναγνωσης στη φαση .
Τ λ ' ,ι. ' 'ζ ' 'λ ' 'α αποτε εσματα οεν φαίνεται να επηpεα ονται απο το φυ ο, η τον τοπο
κατοικίας ( αστικός-μη αστικός πληθυσμός) αντίθετα προς τις υποθέσεις μας.
Τα συμπεράσματα των μετρήσεων της Β' φάσης για το Νηπιαγωγείο και το
Δ ' ' 'θ ξ ' ' ,ι.'ημοτικο συμφωνούν με την υπο εση της αναπτυ ιακης φυσης τους, οειχνοντας
επαύξηση των δεξιοτήτων. Επίσης εμφανίζεται η προσδοκώμενη σμίκρυνση

<ι- ' ξ' λ ' · ' Α' Β' 'της σιαφορας μετα υ των αποτε εσματων της μετpησης και της , ωστε ο
'λ Ν ' ' λ' ' ' 67% 'ρο ος του ηπιαγωγειου φαινεται πο υ ισχυpος, αιτια του . πεpιπου της

~ ' ' ' ' 'λ ' 'οιαφοpοποιησης, οπως πιστοποιειται απο το μοντε ο της αιτιοκpατικης ανα-
λυσης (Path analysis). Αντίθετα με τις υποθέσεις μας, οι μαθητές της Α' ( από
φοιτοι Νηπιαγωγείου και μη) στην αρχή της σχολικής χρονιάς έχουν λιγότερες

' ' θ ' Ν ' 'λ ' ' 'γνωσεις απσ τους μα ητες του ηπιαγωγειου στο τε ος της χpονιας, ενω ειναι
μεγαλύτεροι, άλλη μια απόδειξη του ευεργετικού ρόλου του Νηπιαγωγείου για
τις «πpωτοαναγνωστικές δεξιότητες».

Ε ' 'θ θ' ' ' 'λ 'πισης, αντι ετα προς τις υπο εσεις μας, ενα σχετικα μεγα ο μεpος των
θ ' 'λ ' Α' 'ξ ,ι. ' 'λ 'μα ητων, στο τε ος πεpιπου της τα ης, οεν κατεχει με ασφα εια αυτές τις

δεξιότητες, ενώ έχει εμπειρία αρκετών μηνών συστηματικής διδασκαλίας της
' Χ' 'ζ ,ι.' ' ' θ 'αναγνωσης. ασμα χωρι ει τα παισια αυτα απο τους συμμα ητες τους, και
θ ' ι , ,ι.ι . λ ι ι ,ι.ι 'λυπο ετουμε οτι ευpισκονται «εν κινουνω» σχο ικης αποτυχιας, σχεοον μο ις

αρχίζουν τη σχολική τους ζωή.
Ενδιαφέρον παρουσιάζει η επίδραση του πολιτιστικού παράγοντα «Διάβα-

' ι ~ ι 'σμα των γονεων για τον εαυτοτους και τα παιοια τους», στοιχειο που απομο-
' θ · ι ι θ ι ι 'ξ ινω ηκε απσ τον συν ετο παραγοντα «κοινωνικοοικονομικη τα ηι> με στοχο να

λυθεί η διχογνωμία για το pόλο του (MacCorrnick& Mason 1989 & Teale 1989).
Φαίνεται λοιπόν ότι «το διάβασμα των γονέων για τον εαυτό τους και τα
παιδιά τους» δεν επηρεάζει τα αποτελέσματα της Α' φάσηι; (Νηπιαγωγείο

Δ ') , 'ζ ι ι ι 'ξκαι ημοτικο ενω επηpεα ει εμμεσα -μεσω της οικονομικης -τα ης- στα
αποτελέσματα της Β' φάσης του Νηπιαγωγείου αλλά όχι του Δημοτικού. Ως
πιθανές ερμηνείες προτείνονται να αποδοθεί η έλλειψη επηρεασμού, είτε την
αδυναμία του παιδιού να αντιληφθεί αυτές τις συμπεριφορές στην Α' φάση και

ι ι λ β, , , λ β,να τις αναφέρει, ενω τις αντι αμ ανεται -εχοντας τις αναγκαιες πpοσ αμ α-
' Β' ' ' θ ' 'νουσες παpαστασεις- στη ειτε στο μικpοτεpο αρι μο τέτοιων συμπεριφο-

ρών στην Α' φάση και σε μεγαλύτερο αριθμό με ανάλογη επίδραση στη Β'
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, , 'ζ , , ~ ' λ ,φαση, οταν εγγι ει ο χρόνος της εισαγωγης του παιοιου στο σχο ειο και οι
γονείς συνειδητοποιούν την ανάγκη προετοιμασίας του παιοιού με ευκαιρίες
ανάγνωσης. Όσο για τη σχέση με την κοινωνική τάξη μόνο στη Β' φάση,

' ' ' 'Α θ ' Τ lπροτείνεται παpομοια εpμηνεια. pα α συμφωνουσαμε με τον ea e για την
t' 'ζ , λ , , t' λ t'' , , ,ιοια ουσα σημασια του πο ιτιστικου παράγοντα, οη αοη οχι τι εχει καποιος
λλ , , , , , t' 'β ,α α πως το χpησιμοποιει, στην πεpιπτωση μας «το οια ασμα των γονέων».

Σ λ , ' Δ ' ' 'λ 'τα αποτε εσματα ομως του ημοτικου η αιτιοκpατικη ανα υση απετυχε
να εξηγήσει τις διαφορές ανάμεσα στην Α' και Β' φάση ως προερχόμενες από
'λλ ' λ t-' Α' ' Κ ' 'α ους παράγοντες π ην των επιοοσεων στην φαση. αι στο σημειο αυτο
, t' , 1 1 t' 1 θ 1 'λισως οεν ειναι αχpηστο να υπογpαμμιστει ο ουναμει αντιστα μιστικος ρο ος

Ν , , , 'θ 'Ψ t' , ,του ηπιαγωγειου οχι μονο γιατι α αποτpε ει τη οημιουpγια αυτοεικονας του
Ι λ Ι Ι λλ' t' Ι Ιαποτυχημενου και την αυτοεκπ ηpουμενη πpοφητεια, α α και οιοτι παρέχει

στο παιδ] εκείνα τα εργαλεία και τις εμπειρίες που η οικογένεια οεν έδωσε, είτε
t'Ι Ι λ' t' Ι θ 1το παιοι για καποιους ογους οεν μποpεσε να οικειοποιη ει.

Ένα πλήθος ερευνών για την πρώιμη παιοική ηλικία οείχνει τον καθοριστι
κό της ρόλο και επομένως τον πολλαπλασιαστικό για το μέλλον ρόλο θετικών ή

1 1 ( Ι 'λλ ψ Ι ) ζ I t' Ι Ιαpνητικων εμπειpιων η της ε ει ης εμπειpιων στη ωη του παιοιου, ωστε να
, , , , λ 'θ 'λ ψ , 'λ , t''ζμην ειναι ισως μακpια απο την α η εια η αντι η η οτι ο ες οι μαχες κεpοι ο-
' ., ~' ' 1 ,~νται η χανονται πριν το παιοι αρχισει τη συστηματικη του εκπαιοευση στο

Δ 'Σ λ' Μ , , Ι λ Ιημοτικο χο ειο. ε αυτη την πpοοπτικη η σuνηγοpια για πpοσχο ικη συ-
στηματική αγωγή υψηλού επιπέδου, της οπο(ας σημιχyτικό μέλημα θα εtναι η
ενtσχυση της ((ανάδυσης)) του γpαμματισμού, όχι μόνον εμφανίζεται ως λογικό

/ Ι I λλ I β 'λλ I θ 1συμπεpασμα αυτης της εpγασιας, α α προ α ει και ως επιτακτικο κα ηκον
αν πιστεύουμε στην ιοέα ίσων ευκαιριών στην εκπαίοευση.
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Γιάννη Μεpχούpη

ΠΟΙΗΣΗ ΚΑΙ ΣΧΟΛΕΙΟ
ΑΞΙΟΠΟΙΗΣΗ ΣΟΛΩΜΙΚΟΥ ΕΡΓΟΥ

ΣΤΗΝ ΠΡΩΤΟΒΑΘΜΙΑ ΕΚΠΑΙΔΕΥΣΗ
(Δειγματοληπτική έpεuνα}

(( ... πεpιττή θιχ σου γ{νει η γήινη πο{ηση
μ6νο η πο{ηση μ6νο η πο{ηση
μ' ιχστpιχπής ιχμάξι θιχ σε πάpει ... ,,

08υσσέιχ Ελύτη

rr Το πεπpωμένο του κ6σμου ιχνιχγyέλλετιχι μέσιχ στην
ποίηση πpοτού ιχκ6μη φιχνεpωθεί η ιστοp{ιχ του
6ντος))

ΙΕισαyωγη
Martin Heidegger

Σ Ι Ι 1 1 1 ζ ! ~/κόπος της εργασιας μας αυτης ειναι να συναντησουμε στις ωηρες συνειση-
~ ι ι / 1 λ' θ I λ 1σεις των παιοιων ενα αντυφισμα του πσιητυωυ ογου, ε νιχη χ ηρονομια και

λ / θ I Ι /~ 1 θ ~ 1πο ιτιστιχη παρακατα ηχη, την κατάφαση, σημασι πως ο αν ρωπος οεν εχει
μετατραπεί σε υποχείριο των ουναμεων που ορουνστο μικρόκοσμό του αλλά ζει
νοσταλγώντας και αναζητώντας «το χαμένο παράοεισο»1 -στο ορόμο της
έμπνευσης, της πίστης, της δημιουργίας, Εξάλλου σύμφωνα με τον Γ. Θέμελη:
«ο άνθρωπος έχει ανάγκη από την Ποίηση όπως και από την Επιστήμη. Αντα-

' Ι 1 . Ι Ι Ι ψ I Ιπωφινεται σε καποιες μεσα του απαιτήσεις, σε κάποια πεινά της υχης, οσο, ~ , ~ , , , Ε , , ,και αν σημερα οεν ειναι συνεισητη αυτη η πεινα. κτος αν ο προορισμος η το
τέλος του ανθρώπου είναι η μεταμόρφωσή του σ' ένα ον με υπερτροφικά εγχ:i
φαλο χωρίς ψυχή, κάτι όπου όλα συμβάλλουν με την ολοένα επαυξανόμενη
~ , , ζ , Α , 'λ , λ ,οιανοητικη μονομερεια και μα οποιηση. ν ομως το τε ος ειναι η π ηροτητα,
και η οντολογική του υφή είναι αοιάρρηχτη και αναλλοίωτη, τότε με την Ποίη
ση, παράλληλα πάντα με την Επιστήμη, θα μπορέσει να ξεπεράσει τη σύγχρο
νη χρίση και να προχωρήσει στην ακεραιότητα και την αρμονία. Γιατί εκεί
αποβλέπει η Ποίηση, σε μια τελειωτική αρμονία των αντιθέσεων. Δεν είναι
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λοιπόν η Ποίηση μια μάταιη απασχόληση, είναι αγωγή της ύπαρξης, παιδεία
ψυχής και πνεύματος»2•

Ε β ι 'θ 'ί' ι ι ι ι ιυσε εις πο οι και προσοωαες που πρεπει να εχουν νοημα για εναν εκπαι-
"' ι λλ ι ι 'ί' ι ι ι 1 1οευτυω, α α ωστοσο οεν προκυπτουν απο την πορεια και τα πορισματα αυτής

'ί' λ ι ι ι ι ι 'ξ ιτης οειγματο ηπτικης ερευνας, σκοπος της όποιας ειναι να συνα ει στοιχεια
που αφορούν στις σχέσεις μαθητών και ποίησης. Τα στοιχεία αυτά θα διαφα-

' ι ι ι ι ξ ι λ ι ινουν μεσα απο προτάσεις για τον τροπο α ιοποιησης του σο ωμικου εργου
π β 'θ ''ί' ι ι ι ιστην ρωτο α μια εκπαιοευση, που ειναι ο πυρηνας και ο κεντρικος σκοπος

της δειγματοληπτικής αυτής έρευνας.
Σ 'θ ι ι ι 'β λ ι Μ ι Μ ιτην προσπα εια μας αυτη ουσιαστικα συνε α αν τοσο η κ. αρια ιρα-

σγεζη, Καθηγήτρια στο Π.Τ.Δ.Ε. του Πανεπιστημίου Πατρών με την επο-
, θ 'ί' ι ι ι Χ ι Τ 'ζ Λ' ''ί'πτεια και κα οοηγηση της, οσο και ο κ. ρηστος ερε ης, εκτορας στο ιοιο

τμήμα με τις παρατηρήσεις του σε πολλά σημεία της εργασίας αυτής, τους
οποίους και θερμά ευχαριστώ.

Στην πορεία αυτής της εργασίας, τα στάδια που θα ακολουθήσουμε περι
λαμβάνουν τις εξής θεματικές ενότητες:

1. Σκοποί-στόχοι και επιδιώξεις της διδασκαλίας του ποιήματος όπως εκ
φράζονται στο αναλυτικό πρόγραμμα (Α.Π.) του Δημοτικού Σχολείου.

2 Α ι 'θ ι 'ί' 'ί' λ' ι ι ι. ναφορα στο συνη η τροπο οιοασκα ιας του ποιηματος οπως αυτός
παρουσιάζεται στο βιβλίο του δασκάλου.

3. Αναφορά στην ταυτότητα της δειγματοληπτικής έρευνας.
4. Παρουσίαση αποτελεσμάτων.
5. Συμπεράσματα - Προτάσεις.

1. Διδα.σκα.λία. ποιήμα.τος - δεδομένα.

1.1 Α ναλυτικί:i πpογpά.μματα

Ο σκοπός της διδασκαλίας του ποιήματος δεν διαφοροποιείται, στα αναλυ
τικά προγράμματα από το σκοπό του μαθήματος της Νεοελληνικής Γλώσσας.
Βασικοί του άξονες είναι:

- η εκμάθηση της γλώσσας από τους μαθητές
ι λ ι λ ι λ ι- η οργανωση και ο εμπ ουτισμος του γ ωσσικου υ ικου τους·

- η καλλιέργεια της εκφραστικής ικανότητας και, κατά συνέπεια, η προα-
, , ι ι '-' ι ι .γωγη του προφορικής επικοινωνιας, της αναγνωστικης ουνατοτητας τους

ι ι 'ί' ξι ι ι ι- η αποκτηση, εκ μερους τους της σε ιοτητας της γpαψης και η ασχηση
τους στο γραπτό λόγο·

- η εξοικείωσή τους με τεχνικές μελέτης
θ θ ι ι λ ι ι ικαι να ευαισ ητοποιη ουν απέναντι στα ογοτεχνικα κειμενα, ετσι, που να τα

χαίρονται και τα αγαπήσουν, για να φθάσουν να αποζητούν από μόνα τους τη
συντροφιά του καλού λογοτεχνικού βιβλίου.
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π ~ ' ' ~ ' 1 ό 'ιο εισικη αναφορά στις προσοωαες που αναμενονται απ την επαφη με την
ποίηση βρίσκουμε στς προγράμματα που αφορούν στις μεγαλύτερες τάξεις.
Είναι όμως σχετική με τις απόπειρες απόδοσής της και μόνο.

Συγκεκριμένα τα παιδιά:
α) νοούνται ως εκτελεστές ρόλων: Αποδίδουν ποιήματα με ποικίλες μορφές
~ ' ' λ' ξ ' θ. ' 'nραματοποιημενης και χορικης απαγγε ιας, με ε οικειωση με τη ρυ μικη εκ-
φραση του λόγου.
β) απαγγέλλουν ποιήματα με καθαρή άρθρωση και φυσικότητα, χωρίς στόμφο
και μελοδραματική εκφώνηση, έχοντας οδηγό όχι τόσο τη μετρική όσο τη νοη-

'
1 1 3 Κ ~ 1 θ 1 θ'ματικη ροη του ποιηματος . αι εσω α μπορουσαμε να παρα εσουμε τις

'Ψ Ε π . ' ' λ' ' θ'σκε εις του . απανουτσου σχετικα με την απαγγε ια, οπως μας τις παρα ε-
τει η καθηγήτρια Μαρία Μιράσγεζη στο βιβλίο της «Ποίηση και 8ιδασκαλία».

Ω ι ι . ι ι ι ι ~ ι« ραιος ειναι ο τροπος που προτεινει ενας εμπειρος εκπαιοευτυως»
-αναφέρει ο Ε. Π. Παπανούτσος- «που δεν επεξεργάζεται καθόλου το ποίη-

λλ ' ' 'λλ θ ' 'Ο ' 'μα, α α μονο το απαγγε ει στους μα ητες του. ταν ενα περιστατυω
λ ' ' 'ξ ' ξ ' 'λ θ' 'γ υκανει μεσα στην τα η τον αερα και αφνικα ο οι αισ ανονται την αναγκη

λλ ' ' θ ' ' ' κ ' ' 'της περισυ ογης, σωπαινουν οι μα ητες μου σωπαινω κι εγω. αι επειτ απο
λίγα λεπτά τους απαγγέλω, όσο μπορώ πιο ζεστά τ~ ποίημα που μιλεί εκείνη
την ώρα στην καρδιά μου. Τίποτ' άλλο. Το πολύ τους το απαγγέλλω άλλη μια

' ' ' ' ·~ Α ' ' 'Ε ·ψ·· 'φορα, αργα, με σημασια, συγκινημενος ο ισιος. υτο φτάνει. χουν υχικα
δονηθεί (όσοι έχουν δονηθεί, και όσο έχουν δονηθεί) και τους αφήνω να ζήσουν
όσο γίνεται περισσότερο αυτή τη 86νηση που προκαλεί η ποιητικ~ ομορφ~ά>>.

Ευτυχισμένος Δάσκαλος, θα έλεγα, που το ακροατήριό του 8ονείται με την
απαγγελία και μόνη, αν δεν ακολουθούσε και η ακόλουt}η διευκρίνιση- «Και
αναλύσεις (διευκρινίσεις, υποδείξεις, σημασιολογικές, σχόλια πραγματολογι-
' ' λ ') ~ ' ' β 'λ χλ 'χα, κριτικα, γραμματο ογικα οεν κανειι;, οπως συμ ου ευαν οι ασυωι μαι;

Δ ~ ' ξ , Τ ·~ , ' 'ιοακτυωι:» τον αναρωτησα. α ην ιοια ωρα ποτε» απάντησε κατηγορηματι-
' 'λ' ' ~ λ' σθη ' , ' ~ 'κα «ο αυτα σια υουν τη συναι ματικη ατμόσφαιρα που εχει σημιοuργησει,

λ , ~ ι , λ ι ι όη απαγγε ια, σιακοπτοuν την ποιητιχ.η ειτουργια, μαι; σπρωχνοuν απ τομα να
ι ι ψ λ ι ι ι ι 'λ ι ι ~πεσουμε απο η α απσ τον κοσμο τηι; φαντασίας, στα χαμη α επιπεοα των

πεζών παρατηρήσεων, να ρίξουμε τα τριαντάφυλλα στη ζυγαριά για κοστολό
γημα - και τα απαγορεύω. 'Οχι βέβαια για πάντα. Τα κάν~uμε άλλη μέρα

' ' ' 1."Ι 4και ωρα, οταν ειμαστε νηφ!Μ\ιοι...» .
Αν τηρούνται οι προϋποθέσεις που ο νεοέλληνας στοχαστής θέτει, πιστεύ

ουμε ότι ο μαθητής μπορεί να συλλάβει ουσιαστικά το μήνυμα και τη γοητεία, Ε' , , , ~ , , β ,του ποιηματοι;. ιναι προφανει; ομως, οτι οεν επιχειρειται τοσο η ιωματικη
ι ι · ι θ ι ι 'ζ ~ ,οικειωση τους αποτο μα ητη, πραγμα πουπεpιορι ει και τη συνατοτητα για

Ι Ι Ι · I r Iτην εσωτεpικη μεταμορφωση του και για την ωρψαvση της ε<,,ωτερ~κης σuμπe-
'ριφοραι; του.
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1.2 Βιβλίο δασκάλου - συνήθης τpόπος διδασκαλίας του ποιήματος

Η 8ι8ασκαλία του ποιήματος, όπως προτείνεται από τη συντακτική ομά8α
του Υ.Π.Ε.Π.Θ., που επιμελήθηκε τις εκδόσεις βιβλίων για το Μσκαλο, έχει

1 1 ' ι λ ι ι ισημειο εκκινησης την εικονα, τον τιτ ο του ποιηματος η τη σχεση του με το
ι ι θ ι Κ ι ι β ι ικειμενο που εχει προηγη ει. ατα τη γνωμη μας, ασισμενη στην προσωπικη

~ ι ι ι ι ι θ θ ι ιμας εκπαισευτικη εμπειρια, μια τέτοια αφετηρια μπορει να εωρη ει μικρης
_ σημασίας, όχι πειστική και επιλεγμένη βιαστικά.

Τα στοιχεία αυτά λειτουργούν στη συνεί8ηση του μαθητή αποσπασματικά
και του περιορίζουν τη δυνατότητα να συλλάβει το κείμενο στην ευρύτερη

ι ι ψ ι ι ισυνάφεια του και να υπο ιαστει κάποιες προεκτασεις του.
Στη συνέχεια, 8ίνεται βαρύτητα στην απαγγελία και 8ιερεύνηση του έργου

«με φυσικότητα, ευαισθησία και στοχαστικότητα»5•

Γ ι 'θ ξ ι ~ λ' ι ιινεται προσπα εια να επεραστουν συσκο ιες -περισσοτερο σε ποιηματα
1 ι ι ι λ ι Κ ~ ινεοτερικης ποιησης- με την εισαγωγικη παροχη π ηροφοριων. ι εοω προ-

βάλλονται κάποιες αμφιβολίες σχετικά με το αν είναι η καταλληλότερη στιγμή
ξ ι ( ) ι ιβλ ι ι ι ι ι ιγια ε ηγησεις ;;; οπου το προ ημα ειναι αμεσα παρον η ειναι απαραιτητο να

έχει καλλιεργηθεί ο προβληματισμός με μια 8ιεύρυνση των πεδίων αναφοράς.
κ ι ι ι ι ~ ι ι ~ ι θ ιατα τη γνωμη μας, ειναι προτιμητεα η σευτερη περιπ-τωση, σιοτι ο μα ητης
έχει ή8η ξεφύγει από τις δεσμεύσε«; της επιφανειακής αντιμετώπισης και έχει
ταξινομήσει τις παραμέτρους του κειμένου και βιωματικά και ορθολογικά.

Ακολούθως, συνιστάται (πάντα κατά τις υποδείξεις του βιβλίου του 8ασκά
λου), η αποφυγή της παγίδας του παραδοσιωωύ 8ι8ακτισμού και της απομνημό-

' ι ι ~ ι λ'νευσης των ποιηματων, ενω στρεφεται το ενσιαφερον και στην απαγγε ια,
Είναι μια πρόταση με την οποία συμφωνούμε, αρκεί να τηρούνται οι προϋποθέ-

' θ ι ι ισεις που αναπτυσσουμε στη εματικη αυτη ενότητα.
Α λ ι θ ι ι ι 'θ ι 'λ λλ ιμφι εγομενο εμα επισης ειναι η ανα εση εργασιων και μα ιστα πο ων

που συνοδεύουν την πλειονότητα των ποιημάτων της «Γλώσσας». Ποιος όμως
ι 'λ ι ι λ ι ~ β ι β 1 ' 1ειναι ο ρο ος τους και κατα πο_σο τε ικα σεν απο αινουν εις αρος του ποιημα-

τος; ·
Τη στιγμή που μια 8ια8ικασία και μια λειτουργία βρίσκονται στη φιfση της

ι · 'λ ψ ι θ - ι λ' - ιπροσεγγισης, της αποκα υ ης, της συναισ ησης του ποιητικου ογου, μηπως
αναχαιτίζονται από τις πολλές και χρονοβόρες εργασίες;

Απλές ερωτήσεις που δίνοντα: κατά κείμενο στο βιβλίο του 8ασκάλου έχουν
ι ι ι ι~ ι Χ ιως στόχο την κατανοηση του κειμενου και την αποσοση του νοηματος. pεια-

ζ ι 'ζ ι 'λ ι ιεται ομως νομι ουμε περισσοτερη ενασχο ηση και εκτενεστερη αναφορα κι
εμβάθυνση.

Αξίζει εδώ να θυμηθούμε τα λόγια του Mallarme: «Δεν είναι με ι8έες που
ι ι ι ι λ'ξφτιαχνει κανεις στιχους, ειναι με ε εις».
Επίσης, σπάνια είναι η αναφορά στο φαινόμενο της έμπνευσης, στη 8Jναμη
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ι β 'λ ι ι ι β 'λκαι εκφpαση της ου ησης του ποιητη, τη στιγμη που αυτ α, ου ηση και
έμπνευση είναι «τα ούο αpχικά συστατικά»6•

Βασικοί σκοποί της διδασκαλίας του ποιήματος, όπως «να συγκινήσουμε
τον ψυχικό κόσμο των παιδιών», «να βοηθήσουμε την έκφpασή τους»? δεν τυ-

, 'ί' ι ι ι ι β βλ' 'ί' 'λχαινουν ιοιαιτερης, της πρέπουσας πpοσοχης, ουτε στα ι ια του σασκα ου.
Έτσι η διδασκαλία του ποιήματος γίνεται απόμακρη, aύσκολη, παίδεμα,

με αποτέλεσμα να ζημιώνεται το παιδ] και να υποβαθμίζεται η παιοαγωγική
προσέγγισή του.

2. Δειγματοληπτική έpευνα-ταυτότr;τιχ

2.1 Μέθοδος

Τ ι 'λ β ι ι ι ι 'ί' ι ια υποκειμενα που ε α αν μεpος στην εpευνα αυτη ηταν σιακοσια τριάντα
πέντε (235 ). Από αυτά εκατόν οέκα οκτώ ( 118) είναι κορίτσια και εκατόν οέκα
επτά ( 117) αγόpια. Όλα τα υποκείμενα είναι μαθητές της Στ' τάξης του
Δ ι λ ι Τ ι 'θ ι 'ί' ι 'ί' ι ι ι~μοτικου σχο ειου. ουτο κpι ηκε αναγκαιο, οιοτι τα παιοια αυτα εχουν
μεγαλύτερη σχολική εμπειρία και στην τάξη αυτή ολοκληρώνεται η αναφορά
στο έpγο του Σολωμού (για το Δημοτικό). Τα περισσότερα, μάλιστα, από τα
έpγα του Σολωμού είναι αντικείμενα διδασκαλίας στα βιβλία «Η Γ ΛΩΣΣΑ
ΜΟΥ» της Στ' Δημοτικού.

Η έpευνα πραγματοποιήθηκε σε σχολεία της περιοχής Πατpών (250, 150,
560, Στpούμπειο, 2ο) Αιγίου, Ναυπάκτου και Κυπαpισσίας. Τα σχολεία της
περιοχής Πατρών επελέγησαν κατά τέτοιο τpόπο ώστε να αντιπροσωπεύουν
όλες τις περιοχές από άποψη κοινωνικο-οικονομικής κατάστασης κα~ κινητικό~

ι ι 'ψ ι t' ι t'τητας των κατοικων και απο απο εως αναπτυςης των συνοικιων και να εςα-
σφαλίζουν στο ουνατό βαθμό την αντικειμενικότητα των διαπιστώσεων,

Η έpευνα πραγματοποιήθηκε στο τέλος Μαtου 1991, τότε οηλαοή που τα
κείμενα τα σχετικά με το Σολωμό είχαν διδαχθε] σε όλα τα σχολεία. Συμπλη
ρώθηκαν από τους μαθητές χωρίς παρεμβάσεις και ο χpόνος που οιατέθηκε
ι 'ί'" ι ιηταν, μια οισακτικη ωpα.

2.2 Εpωτηματολόγια

Τα ερωτηματολόγια, περιέχουν οέκα (10) ερωτήσεις. Από αυτές οι τρεις
(3) κλειστές και οι επτά (7) ανοικτές. Στις κλειστές ερωτήσεις κλήθηκαν οι
μαθητές να απαντήσουν με ΝΑΙ ή ΟΧΙ, ενώ στις ανοικτές με παράθεση προ
σωπικών εμπειριών και γνώσεων σχετικά με το έpγο του Σολωμού.

2.3 Επεξεpγασία δεδομένων

Τα αποτελέσματα της οειγματοληπτικής αυτής έpευνας παρουσιάζονται με
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., ' ' ' ' 1 'ποσοστιαιες κατανομές εχει που μπορει αυτο να γινει χαι με χαταγραφη αντι-
' 'Ψ ' θ ' 'θ ,προσωπευτιχων απο εων εκετ που οι μα ητες κατε εσαν τις προσωπυεες τους

Ι 1 •εμπειριες χαι γνωσεις.

3. Αποτελέσματα έpεuνας

3.1 rποθέσεις

Απ6 την παρατήρηση των ερωτημάτων που περιλαμβάνει το ερωτηματολ6-
11> Ι θ / / Ι θ'λ 1γιο οιαφαινοντα; χα αρα τα στοιχεια τα όποια ε αμε να ανιχνευσουμε κατ

συγχεχριμένα:
Ε Ι θ' θ ' Σ , 'ξ Ι Ι- ιναι σε εση οι μα ητες της τ τα ης να αναγνωρισουν στιχους του

ποιήματος που 8ι8άχθηχαν στη «ΓΛΩΣΣΑ»;
- Είναι σε θέση τα παι8ιά της Στ' τάξης να γνωρίζουν τους 8ημιουργούς

Ι Ι Ι β βλ'των ποιητικων εργων που περιέχονται στα ι ια τους;
- Έγινε η απαραίτητη εμβάθυνση χαι επεξεργασία των έργων στην τάξη

Ι Ι β'ωστε να τους εγιναν ιωμα;
- Ποιες είναι οι αποκτηθείσες λογοτεχνικές γνώσεις από τους τελειόφοι

τους του Δημ<1τιχού;
- Ποιους ερεθισμούς 8έχθηχαν για αναζήτηση συμπληρωματικών στοιχεί-

' Ι 'θ 'ξ ζ / /ων -περαν αυτων που τους παρασχε ηχαν στην τα η- για τη ωη χαι το εργο
των χλασιχών δημιουργών όπως (\ Σολωμός;

- Ποιες επιρροές 8έχθηχαν από την ποίηση χαι ποιες 8ιαθέσεις χαι στάσεις
εξε8ήλωσαν και πώς τοποθετήθηκαν απέναντί τους;

Ε Ι λλ' Ι ' ' Ε Ι 11' Ιρωτηματιχα πσ α χαι οχι μονο αυτα. ρωτηματιχα που οημιουργουν.
έντονο προβληματισμ6 χαι συζήτηση. Μέσα απ6 την επεξεργασία των 8ε8ομέ-

θ θ / \1' Ι Ι Ι 'λνων α προσπα ησουμε να οωσουμε καποιες απαντήσεις - σχο ια.

3.2 Αποτελέσμ«τ« - Π«p«τηpήσεις

Εpώτηση 1η: «Ο 'rμνος εις ,ην ελευθερία)) είναι ποίημα - έργο του: Πα-
λ , Σ λ ' π Ι Η , , 'θη . ' 'αμα, ο ωμου, απαντωνιου. ερωτηση αυτη απαvτη χε σωστά χαι απο
τους 8ιαχόσιους τριάντα πέντε (235) μαθητές που πήριχν μέρος στην έρευνα.

Εpώτηση 2η: ιιΤα μάτια μου 8εν εί8αν τόπον εν8οξότερον από τούτο το
λ Ι ο , ' Δ Σλ Ι' , ,α ωνωα», στιχος αυτός του . ο ωμου ειναι απο το ποιημα:

- Ελεύθεροι πολιορκημένοι
- Μισολλογγίτισες
- 'rμνος εις την ελευθερίιχν

Οι απαντήσεις που πήριχμε σ' ιχυτή την ερώτηση είνιχι: Εκατόν πενήντα έξι
( 156) μαθητές 66% 6τι ανήκει στο ποίημα ιιΕλεύθεροι πολιορκημένοι)), σωστή

, , , (54} , , , , Μαπαντηση πενηντα τέσσερις απαντησαν οτι ανηκει στο ποιημα « ισο-
λογγίτισσες» ποσοστό 23%, 8έκα τρεις ( 13) ότι είναι από το πο(ημα « 'Τμνος
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εις την ελευθερία» ποσοστό 6% περίπου και τέλος 8ώ8εκα (12) μαθητές 8εν
έ8ωσαν απάντηση, ποσοστό 5%.

'Ε ' · ' ' 34% ς:. ' · θ' 'να αρκετα σημαντικο ποσοστό . οεν εινα: σε εση πάντως να αναγνω-
' ι 'ξ 'λ ι ιρισει στιχοuς και να τους εντα ει στο ανα oyo ποιητικο εργο.

Στο ερώτημα β' της 2ης ερώτησης «τι γνωρίζεις για το ποίημα αυτό» (8ηλ.
την επιλογή που έκαναν πιο πάνω), από τις εκατόν πενήντα έξι (156) σωστές
απαντήσεις της 2ης ερώτησης πενήντα έξι (56) παι8ιά ποσοστό 36% 8εν γνώ
ριζαν τίποτε, από 8ε τις υπόλοιπες εκατόν είκοσι τέσσερις (124) εν8εικτικά
παραθέτουμε:

Τ ι ι ι ψ Σ ι θ' ι 'ι λ ι- « ο ποιημα αυτσ το εγρα ε ο . οταν κα οταν πανω σ ενα α ωνακι και
έβλεπε τους Μεσολογγίτες»

ι ι ι Δ ι Σ λ ι- «οτι εγινε απο το ιονuσιο ο ωμο»
- «Το έγραψε ο Δ. Σ. όταν καθόταν επάνω σε ένα βράχο ψηλό της Ζακύν.a.

θου για τους Μεσολογγίτες που αντιστέκονταν στον lμπραtμ.»
- « Ότι είναι ποίημα του Δ. Σ. και έχει μελοποιηθεί από το Μάντζαρο.

Νομίζω ότι έχει 128 στίχους.»
- «Το έγραψε ο Σολωμός κατά τη 8εύτερη πολιορκία του Μεσολογγίου

1826»
- «Γνωρίζω ότι περιέχει μέσα πολλούς ωραίους στίχους για τον αγώνα

των Ελλήνων για ελευθερία»
- «Αυτό θέλει να μας πει πως ο Δ.Σ. 8εν εί8ε άλλη χώρα από την Ελλά8α»

ο θν ι ι Δ Σ ι ψ ι ι Ε' ι ι- « ε ικος μας ποιητης . . εγρα ε αυτσ το ποιημα. ιναι ενα απο τα
εν8οξότερα και τα πιο καλά ποιήματα του Σολωμού ισάξιο με τον εθνικό μας
'rμνο»

- «Οι Ελεύθεροι πολιορκημένοι μιλάνε για τους αγώνες των Ελλήνων και
για τη ζωή τους»

- «Γνωρίζω ότι βραβεύτηκε με βραβείο»
Α ι ι ι Ελλ ις:. ι ι ι- ιι υτο το ποιημα μας περιγραφει την αοα οπως ητανε την εποχη της

Τοuρχοκρατίας»
- «Το ποίημα αυτό μιλάει για την πολιορκία του Μεσολογγίου και για την

ηρωική έξο8ο των Μεσολογγιτών»
- ιιΣ' αυτό το ποίημα ο Δ. Σολωμός μας μιλάει για την καταστροφή του

Μεσολογγίου»
- «Αυτό το ποίημα μιλάει για τους αγωνιστές της Ελλά8ας»

Α ' ' \:' ' ' λλ' '- α υτο το ποιημα μας οιηγειται τους ηρωισμοuς α α και τις χαχοuχιες
του πληθυσμού του Μεσολογγίου την ώρα που αγωνίζονταν για την ελευθερία))

- ιι 'Οτι είναι το καλύτερο ποίημα του Σ. και μας λέει ότι η ελευθερία είναι
σπουδαίο πράγμα και ότι οι Μεσολογγίτες αν χι ήταν πολιορκημένοι ήταν
ελεύθεροι»

- «Το έγραφε ο Σ. όταν έβλεπε το Μεσολόγγι που κράταγε το στρατό του
Ιμπραϊμ»
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'Ε , λ' , Σ , ξ θ , ,- α να απο τα μεγα uτερα ποιηματα του ., ενα α ιο αuμαστο εργο που
θ 'ζ 1 'λ I λλ 1 1 Ι / " 'λ βαuμα εται απο ο ον το κοσμο α α ο περιφημος αυτός ποιητης οεν προ α ε
να το αποτελειώσει»

- «Το έγραψε σε δημοτική γλώσσα όπως οι απλοϊκοί άνθρωποι. Κατακρί-
' Ζ 'θ ' ' Μ λ 'νει τις γuναικες της ακuν ου γιατι περιφρονούσαν τις εσο ογγιτισσες και

ότι αυτές ζητιάνευαν το βράδυ να μην τις βλέπουν»
, " , Τ , , ξ' , , ,- ιιγραφτηκε στη οιαρκεια. ο σχημα ειναι ο uμωρο και εννοει οτι ειμαστε

φυλακισμένοι σε χρυσό κλουβί»
. - ((Ειδικά γραμμένο για το θρυλικό μέρος της πατρίδας μας και ύστερα
από την ηρωϊκή έξοδο που απέλυσαν εναντίον των Τούρκων»

- «Το μελοποίησε ο Μαρκόπουλος»
ο λ 'θ λ ' 1 1 ' 1 λ- (( ι ε ευ εροι πο ιορκημενοι ητο:ν ηρωικοι αγωνιστές εναντια στη σκ α-

βιά των Τούρκων»
- «γραμμένο για το λαό που στέναζε κάτω από τη Τούρκικη σκλαβίά»
- «οι Έλληνες ήταν ελεύθεροι στη ψυχή αλλά πολιορκημένοι στο σώμα γι'

αυτό ελεύθεροι πολιορκημένοι»
- «ωραίο ποίημα»

' 1 '" β 'θ λ 1- ιιμ αυτο εοινε οη εια στους πο εμιστες»
Σ 'λ , , 'Ψ λλ , θ , ,- «ο . μεγα ος ποιητης εχει γρα ει πο α αuμαστα ποιήματα»

, , 'λ , , θ Μ λ , ,- ιιπεριγραφει τις κακοuχιες και ο α οσα επα αν οι εσο ογγιτες ακομα
1 'ξ "'και την ηρωικη ε οοο τους».

Δ I λ' 1 λ Ι " Ι /εν προχωρησαμε σε ανα uσεις κατα σχο ειο, αν και οιαφαινονται κάποιες
" 1 1 λ' λ' "' 1 1 β /οιαφοροποιησεις απο σχο ειο σε σχο ειο, οιοτι οπως προαναφέραμε ο ασικος

/ / 1 1 " θ I β θ Ι ξ 'θσκοπος της ερεuνας μας ειναι να οιαπιστω ει σε ποιο α μο α ιοποιη ηκε το
σολωμικό έργο στην Πρωτοβάθμια Εκπαίδευση.

Εpώτηση 3η: Τι γνωρίζεις για τις «Μισολογγίτισσες»
Εκατόν ένα ( 101) μαθητές στους διακόσιους τριάντα πέντε (235 ), δηλ.

ποσοστό 43% δεν έδωσαν απάντηση. Από τις απαντήσεις που πήραμε παραθέ
τουμε ενδεικτικά μερικές.

((ήταν γενναίες γυναίκες», «γυναίκες που έφυγαν από το Μεσολόγγι εξαιτί
ας του πολέμου. Επειδή δεν έβρισκαν και οι άνδpεζ τους ήταν στον πόλεμο.
Έγιναν ζητιάνεςη, «οι Μ. Κατά τη διάρκεια που το Μισολόγγι ήταν πολιορ
κημένο ψάχναν να βρουν τους άνδρες τους και τους άλλους συγγενείς που πολε-

' Μ , " , , , λ , β , ζ 'ψμοuσαν. ερικες που οεν ειχαν να φανε ουτε εφτα γαιναν να ητιανε οuν και
"1 " Ι θ Ι 'β β 1" 1 ψ I θ Ι ,επειοη οεν ηταν σuνη ισμενες ε γαιναν το ραοιυ..ατο εγρα ε γιατι κα οταν σ

ένα βράχο στη Ζάκυνθο κι έβλεπε τις Μ. που πολεμούσαν σαν άνδρες και του
ήρθε η ιδέα να γράψει ένα βιβλίο για τις Μισολογγίτισες», «οι Μ. πήγανε στη
Ζάκυνθο και κατά το βραΜκι πήγαιναν και ζητιάνευαν. Και το βρά8υ πήγαι
ναν στην παραλία και έβλεπαν το Μισολόγγι», «όταν οι Τούρκοι μπήκαν στο
Μ , Μ, , θ, ", 'β. τοτε οι . επεσαν στον γκpεμο», «για να σω οuν τα παιοια τους ανε ηκαν, , , , ψ , z λ' , Μ ,σ ενα yκpεμο χοpε αν το χοpο του α oyyoυ κι σκοτωνονταν», «οι . ηταν
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Ι Ι " Ι 'λ Ι λ Ι ο Μγυναικες που ειχαν οωσει ο η την περιουσια τους στους πο εμιστες. ι .
Ι Ι Ι Μ Ε Ι Ι Ι "Ι Ιειχαν φυγει απο το . με την πανασταση και ειχαν παει σε οιαφορα νησια

Ι Ζ Ι θ Ι Ι 'λλ Μ Ι 'λ Ιοπως στη ακυν ο», «οτι καηκανε με α ους . οταν ηταν πο ιορκημενοι»,
Ι Ι Ι Α Ι Ι Ι ζ Ι β Ι Ι«εφυγαν απο τον τοπο τους. υτες οι κυριες που τωρα ιτιανε αν πρώτα ειχαν

Ι " 'λ Ι Γ 'ζ θ Ι Ικτισματα και σου ους για να τις υπιρετουν», << νωρι ω το αρρος που ειχαν οι
Μ. στον πόλεμο με τον Ιμπραήμ και τους Αιγύπτιους. Γνωρίζω ακόμα ότι
γέμιζαν τα όπλα, πολέμαγαν και φρόντιζαν τους χτυπημένους», «ότι οι Μ.
'β λ Ι Ι Ι ψ Σ Ι ' Ι β Ι Ι ζε γα αν το ποιημα αυτο», «το εγρα ε ο . πανω σ ενα ραχο που κοιτα ε το
Μ. και έγραφε πώς περνούσαν», «κάποιες πλούσιες γυναίκες που όταν πολιορ
κήθηκε το Μ. πήγαν στη Ζάκυνθο», «πως βοηθούσαν τους κλέφτες τους τραυ
ματισμένους», «οι Μ. ήταν γυναίκες από το Μ. που πήγαιναν στη Ζάκυνθο και
ζητούσαν από τους κατοίκους χρήματα ν' αγοράσουν πολεμοφόδια για τους
πολεμιστές. Μερικές φορές της συντρόφευαν οι κανονιές που έπεφταν στο Μ.».

Λίγες, ελάχιστες, δυστυχώς, οι απαντήσεις που ανταποκρίνονται έστω και
στοιχειωδώς στο περιεχόμενο του ποιήματος.

Εpώτηση 4η: Ποιο από τα ποιήματα του Σολωμού σου έκανε εντύπωση και
γιατί;

Οι απαντήσεις που οόθηκαν στην ερώτηση αυτή καλύπτουν μόνο το πρώτο
μέρος της, αφού ελάχιστοι μαθητές οικαιολογούν την επιλογή τους. Οι προτιμή-

θ Ι Ι λ Ι Ι I ( I θσεις των μα ητων σε ποσοστιαιες ανα ογιες ειναι οι παρακατω μερικοι μα η-
' Ι " Ι Ι )τες εχουν ουο προτιμησεις ποιηματων

ΑΙΑ Τίτλος ποιήματος Ι Ιπpοτιμησεις ποσοστο
1 Η γυναίκα της Ζάκυνθος 1
2 Ξανθούλα 1
3 Ελεύθεροι πολιορκημένοι 21 9%
4 Μισολογγίτισσες 36 15%
5 Ύμνος εις την ελευθερία 137 58%
6 Δ ξ' Ι Ι 7 3%εν ερω κανενα - τιποτε
7 , Δεν απάντησαν (λευκό) 48 21%

Υπάρχουν και μερικές αναφορές σε ανύπαρκτα ποιήματα του Σολωμού,
Ι Α 'θ 'Υ' Ε" Ι 'ζ Ι ξ'ζ θ Ι Ι Ιοπως ο « κα ιστος 1μνος». οω νομι ουμε οτι α ι ει να προσεχ ει οτι ενα
ποσοστό 24% περίπου οεν εξεοήλωσε προτίμηση για κανένα ποίημα, πράγμα
που μας οοηγεί στην υπόθεση ότι οεν θα πρέπει να έγινε η απαραίτητη προσέγ
γιση και ευαισθητοποίηση στην τάξη. Επίσης, η συντριπτική πλειοψηφία των
μαθητών οείχνει προτίμηση στα γνωστά ποιήματα που αναφέρονται στο ερω
τηματολόγιο. Ίσως να ανταποκρίνονται στην πραγματικότητα οι προτιμήσεις

/ "' / Ι Ι Ι λ' 'λλ Ιαυτές, ενοεχεται ομως να μην εχουν γινει αναφορές και ανα υσεις α ων εργων
του Σολωμού στην τάξη.
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Εpώτηση 5η: Ποια γλώσσα χρησιμοποιεί ο Σολωμός;
Τπήρξαv εκατόν είκοσι πέντε ( 125') απαντήσεις για Δημοτική, εκατόν

οκτώ (108) για καθαρεύουσα, ενώ δυο μαθητές δεν απάvτησ~v.
π Ι ~ Ι 1 'ζ θ I Ιαρατηρειται και εοω το φαινομενο να μην γvωρι ουv οι μα ητες οτι ο

Σολωμός είναι ο ποιητής του ελεύθερου γλωσσικού ύφους.

Εpώτηση 6η: Ποιο άλλο ποίημα του Σ. θα ήθελες να υπάρχει στα διδακτικά
βιβλία του. Δημ. Σχολείου;

Ο έλεγχος των απαντήσεων της ερώτησης αυτής μας απαγοήτευσε πέρα/ κ Ι ~ 1 1 θ I Ι Ι θγια περα. αι τουτο σιοτι μοvο τρεις μα ητες αvεφεραv ποιηματα που α
προτιμούσαν, θα ήθελαν να υπάρχουν στα βιβλία τους ( «Εις τον θάνατον του
Μπαιρον», «Η τρελλή μάνα)1, «Εις τον Μάρκο Μπότσαρη)~), ενενήντα πέντε

θ / / ~ Ι Ι 1 ~ ξ' 1 1 ο 'λμα ητες η οεv απαvτουv η απαντουv με «οεν ερω» η «κανένα». ι υπο οιπες
Ι I Ι, Σ λ Ι ,απαvτησεις αvαφεροvται σε ποιητικα εργα του ο ωμου που υπαρχουν στα

βιβλία τους (ι<Μισολογγίτισσες1), «Ελε~εροι πολιορκημένοι)), « 'Τμvος εις την
ελευθερίαν)) κ.τ.λ.). Η πλειονότητα των μαθητών αυτών εκφράζει την απαίτη-

θ Ι f λ' λ f Ι Ιση-επι υμια να καταχωρουνται ο οκ ηρα τα εργα και οχι αποσπασματα αυ-,
των.

Εpώτηση 7η: Είναι αρκετά αυτά που υπάρχουν στα βιβλία σου για το
Σολωμό ή χρειάστηκε να συμβουλευτείς και κάποιο λογοτεχνικό βιβλίο; Αν ναι
ποιο;

Εξήντα δυο (62) μαθητές δεν απάντησαν (26%), ογ8όντα πέντε (85) μαθη~
τές (36,5%) τα θεωρούν ανεπαρκή και ογ8όντα οχτώ (88) μαθητές (38,5%) τα
θεωρούν αρκετά.

Εpώτηση Βη: Ποιους άλλους ποιητές ξέρεις να αναφέρουν το Σολωμό;
Πενήντα πέντε (55) από τους διακόσιους τριάντα πέντε (235) ανέφεραν

, , λ' Ι , Ψ' Σ λ , Θ ,ποιητές που κανουν ογο κατα την απο η τους γιιχ τον ο ωμο. " α αναιpερου-
με στη συνέχεια για το θέμα των συγκριτικών στοιχείων, εδώ μό~ο έχουμε να

f Ι ~ f f ~ θ f f ~ fπαρατηρησουμε οτι οεν πρέπει να εχει σο ει το απαραιτητο ινσιαφερον στο
ι , Α , ι ι ι ι ,σημειο αυτο. . ρκει να αναφερουμε οτι οι περισσοτερες απαντησεις της ερωτη-

σης αυτής αναφέρουν τους Παλαμά και Παπαντωνίου που είχαν καταχωρη6εί
στο ερωτηματολόγιο. Τριάντα επτά αναφορές γίνονται στον Παλαμά, δέκα
τρεις στον Παπαντωνίου, οκτώ στο Ροtδη, από τέσσερις στον Κάλβο, Ρήγα και
Κοραή, τρεις στο Μάντζαρο, δύο στον Ουγκώ, Ρίτσο χαι Δοt8η χαι μια στον.
Καζατζάκη.

Εpώτηση 9η: Έχεις στη βιβλιοθήκη σου κάποιο βιβλίο για το Σολωμό; Αν
ναι, ποιο;

Δέκα έξι (16) μαθητές απάντησαν ότι έχουν τα α 'Απαντα του Σολωμού»,
8έκα εννέα ( 19) μαθητές αναφέρθηκαν σε εγκυκλοπαίδειες ή ποιητικές ανθολο-

' ~, ' (17) ' ' ' ' ' Σ λ 'γιες, σεκα επτα απαντησαν οτι εχουv καποια εpγα του ο ωμου και οι
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υπόλοιποι εκατόν ογδόντα τρεις ( 183) οεν απάντησαν ή απάντησαν «όχι οεν
έχω».

Εpώτηση 10η: Τι γνωρίζεις για το Δ. Σολωμό;
Στην ερώτηση αυτή παρατηρούμε, σε σύγκριση με τις προηγούμενες απα

ντήσεις, μεγαλύτερη συμμετοχή και ανταπόκριση των μαθητών. Είκοσι τρεις
(23) μαθητές (10%) δεν γνώριζαν τίποτε και ως εκ τούτου οεν απάντησαν.
Υπάρχει ένας σημαντικός αριθμός παιδιών που ανταποκρίθηκαν στην ερώτηση
αυτή, αλλά και μια μεγάλη μερίοα παιδιών που ανταποκρίθηκαν με απαντή
σεις, όπως: «γεννήθηκε στη Ζάκυνθο», «είναι ο εθνικός μας ποιητής», «είναι
μεγάλος ποιητής» κλπ.

Δεν συναντήσαμε όμως στις απαντήσεις -εκτός από ελάχιστες περιπτώ-
' 'λ ι ψ ισεις- κατι ανα ογο με την απο η οτι:

«Ο Σολωμός ό,τι οεν βρήκε από τους πριν απ' αυτόν το οημιούργησε μόνος,
άνοιξε δρόμους και έδωσε κατευθύνσεις. Φώτισε με το φως του λογισμού του
και τη θαυμάσια ποιητική τέχνη του γενιές ποιητών και έμεινε, χωρίς υπερβο
λή, ο μεγαλύτερος σταθμός της νεοελληνικής μας και λογοτεχνικής οημιουργί
αςη8.Και αυτή η άγνοια των μαθητών τη στιγμή που ο Σολωμόςήταν γεννημέ
νος ποιητής. Στις φλέβες του κυκλοφορούσε αίμα ηρωικό μαζί και ποιητικό. Η
φύση τον είχε προορίσει να εκφράσει ό.τι αισθάνεται ένας ολόκληρος λαός, να

Ι λ 1 1 ζ 1 'θσυμπυκνωσει και να ανακεφα αιωσει την πνευματικη ωη του ε νους του.
Στην πνευματική ιστορία των λαών μια φυσιογνωμία συνοψίζει και αντι

προσωπεύει κάθε περίοδο. Ο Όμηρος την ελληνική αρχαιότητα, ο Δάντης τον
λ ι ι Σ ιτ λ ι ι Γ ι ιιτα ικο μεσαιωνα, ο αιι.,πηρτην αγγ ικη·ακμη, ο καιτε τον γερμανικο ρομα-

ντισμό και ο Σολωμός τη νεοελληνική αναγέννηση. Η ιστορική άγνοια των
μαθητών, προϊόν της γενικότερης ιστορικής αμνησίας της κοινωνίας, αποτελεί
την επώουνη διαπίστωση από τις απαντήσεις στην ερώτηση αυτή.

4. Σuμπεpcίσμrχτrχ - Προτάσεις

4.1 Σuμπεpάσμα.τα.

Η ~ λ ι ι ι λ' ι ι ι ιοειγματο ηπτικη αυτη ερευνα κα υπτει ενα μικρο τμημα του φάσματος
ι θ ι θ ι ι ιτων ερευνων που α μπορουσαν να πραγματοποιη ουν αναφορικα με τη σχεση

του παιδιού με τη λογοτεχνία και ειδαάτερα με την ποίηση.
Θα είχε μάλιστα ιδιαίτερο ενοιαφέρον -από άποψη συγκριτολογική- μια

προσπάθεια να καταγράψεικάποιος τα αποτελέσματα σε τάξεις όπου με πρω
τοβουλία του οασκάλου, η ποίηση κατέχει μια θέση εξαιρετική και σε ιkλλει;

't:' ι ~ ι θ 'ζ ι ιταςεις οπου οι οpαστηpιοτητες ευ υγpαμμι ονται σε μια κοινη πpακτιχη-pου-
'τινα.

Η οική μας εργασία αφορούσε σε λίγα στοιχεία και συμμετείχαν σ' αυτή
~ιακόσιοι τριάντα πέντε (235) μαθητές Στ' τάξης Δημοτικού. Από την ανάλυ-
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ση των αποτελεσμάτων σημαντικές διαφορές, που μπορούν να τεκμηριωθούν
~ ' Δ ι , ι ι ιοεν προκυπτουν. ιαφαινεται ωστόσο μια μικρη υπεροχη των κοριτσιων.

Ανάλογα με το κοινωνικο-οικο.νομικό και το μορφωτικό επίπεδο παρατη
ρείται πως,
- όταν αυτό είναι χαμηλό, η πληροφόρηση και οι γνώσεις των παιοιών δεν
επαρκούν-

' ~ λ ι , ~ι ι , ι ( β ι }- τα ποσοστά που οη ωνουν σταση ουοετερη η αρνητικη ειναι ανε ασμενα
ψ λ ' ι ~ ι ι ιυ η οτερα σε συγκριση με παιοια ανωτερου κοινωνικο-οικονομικου και μορφω-

τικού επιπέδου.
Στην ερώτηση 3 του ερωτηματολογίου μπορούμε να ανιχνεύσουμε την απο-

λ , ι ι ι ι ιτε εσματικοτητα της επαφης με την ποιηση, οπως πραγματοποιειται στο χω-
ρο του σχολείου. Δεν μένουμε ικανοποιημένοι από τη δυνατότητα των μαθητών

1 ι ι ~ ~ ι ι ι ι ψ λ'να αναγνωρισουν στιχους ποιηματων που οιοαχτηκαν, αφου ενα αρκετα υ η ο
ποσοστό 34% δεν είναι σε θέση να αναγνωρίσει το ποίημα.

Στην ερώτηση 2β, που ζητούσε να παραθέσουμε προσωπικές γνώσεις για το
ι ι λ 'θ λ ι θ ι ~ θ' ιποιητικο εργο «ε ευ εροι πο ιορκημενοι», η μα ητες οεν παρα ετουν τίποτε

αλλά και από τις απαντήσεις που πήραμε ελάχιστες, όπως έχουμε και πιο
πάνω αναφέρει, ανταποκρίνονται στη σωστή απάντηση.

'1~ ι ι 3 ι Ε ι ιοια κατασταση και στις απαντησεις της ης ερωτησης. κατον ενας
( 101) μαθητές δεν γνωρίζουν τίποτε και από τις απαντήσεις λίγες μπορούν να
σταθούν.

Τέλος, στην 6η ερώτηση -ποιο άλλο έργο του Σ. θα ήθελες να υπάρχει στο
βιβλίο σου, όχι μόνο δεν είναι σε θέση να καταθέσουν μια προτίμηση (τι να

ι ι , ~ 'ζ } λλ ι ιπροτιμησουν απο κατι που οεν γνωρι ουν; α α και οι καταχωρημενες προτι-
' ι ι ι~ ι β βλ'μησεις τους αναφερονται σε εργα που ηοη υπαρχουν στα ι ια τους.

Φτάνουμε, λοιπόν, δικαιολογημένα να πιστέψουμε πως η διδασκαλία του
ποιήματος συναντά ορισμένα προβλήματα. Οι βασικές προϋποθέσεις για μια
αποτελεσματική διδασκαλία δεν φαίνεται να συνυπάρχουν πολύ συχνά και με

ι ι Α ι (3) ι λ ι ,επιτυχη τροπο. ναφερομαστε στους τρεις παράγοντες: το κα ο ποιημα,
τον καλό δάσκαλο, το καλό ακροατήριο9• Φυσικά το πρόβλημα αυτό δεν πρέπει

'ψ ι θ' ~ , ινα το αποκο ουμε απο τις κατευ υνσεις και τις προσοοκιες του κοινωνικου
σώματος στην εποχή μας. Η εκπαίδευση αντανακλά την κοινωνική πραγματικό
τητα και έτσι μέσα σ' ένα κλίμα στο οποίο κυριαρχεί η ψυχολογία της αποτελε-

, λ I λ 'λ ζ ' β' θ ' 1σματυωτητας απστε ει πο υτε εια να ανα ητουμε ιωση των κα αρα μη σκο-
' ι Π ι ι θ' ι ιπιμων στοχων της ποιησης. ροκειται για ενα εμα ευρυτατο, που αναμενει

, ισυστηματικές αντιμετωπίσεις.

4.2 Πpοτάσεις. Η λογοτεχν{οι στο σχολε{ο χθες-σήμεpοι

Οι προτάσεις που διατυπώνονται με βάση τις αναλύσεις των αποτελεσμά
των της δειγματολοπτικής έρευνας, την προσωπική οιδακτική εμπειρία και την

ι ι λ' θ ι 'ζ ~,αναφορα σε συγγραμματα και με ετες αν ρωπων που νοια ονται για το παιοι,
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ι ι ι ,_. ι λτην πορεια του μεσα στο χωρο της εκπαισευσης, την επαφη του με τη ογοτε-
' -' ι ι ι ι -' ι ι β θ'χνια και ειουωτερα με την ποιηση, εχουν ενα και μοναοικο σκοπο: να οη ησουν

ι ι ι λ ι ι ( -'να γινει ουσιαστικοτερα επικοινωνιακη και αποκα υπτικη η σχεση του παιοι-
') ιου με την ποιηση.

Πιστεύουμε ότι ένας λαός χωρίς ιστορία, λαογραφία και λογοτεχνία είναι
" ι ι ι "' 'ψ λκαταοικασμενος σε μαρασμο, και ειναι αουνατο να προκο ει και να μεγα · ουρ-

, Ε' ι ι ι ψ' ι ι " ,γησει. ιναι, κατα την ταπεινη απο η μας, πτυχες που πρέπει ιοιαιτερα να
προσεχθούν στην εκπαίδευση.

Η λογοτεχνία είναι αυτή που βοηθά στην μετάγγιση της Ελληνικότητας.
«Υπάρχει εις την ποίησιν δύναμις μορφωτική της παιδικής ψυχής και δύναμις
εξανθρωπιστικήη, ακριβώς γιατί η παιδική ψυχή «Ισταται πλησιέστερον πάσης
αγνής ποιήσεως» (Κ. Παλαμάς).

Είναι η λογοτεχνία ο κατ' εξοχήν φορέας της ανθρωπιστικής παιδείας.
Α , , , ι λ ι ι θ ιυτη φαινεται να εχει απομεινει ο τε ευταιος υπερασπιστής του αν ρωπινου
προσώπου, ο μόνος εγγυητής της ανθρώπινης ελευθερίας. Αυτή οδηγεί στην

1 θ I βλ I ζ I Ι 1κατανοηση των αν ρωπων και των προ ηματων της ωης μεσα απο τους
' " 'μαιανορους της αυτογνωσιας.
Η παιδική λογοτεχνία προβάλλεται από βιβλία, συγγραφείς, την εκκλησία,

λ Ι λ Ι Ι Ι λ κ Ι Ι θ'την πο ιτικη, τα ογοτεχνικα σωματεία, τους φορεις κ π. υριως ομως απευ υ-
~' ' , , ' 'ζ ' ' 'νεται στο παιοι, γιατι, αμεσα η εμμεσα, εκφρα ει τα ονειρα του, τις ανησυχιες

1 1 " ' " λ λ ' ' 'του, τους στοχους του, τον κοσμο του, τα ιοανικα του, οη . ειτουργει αναμεσα
τους μια σχέση αμφίδρομη και σημαντική. Έτσι, αυτή η σχέση οριοθετεί και
την ευθύνη που έχει.

Η "" ' 'θ ' ' ' ξ'οιοακτικη κα ε αντικειμενου ειναι απορροια της συνε ετασης και συν-α-
ξιολόγησης των παραγόντων:

α) της φύσης του μορφωτικού αγαθού
β) της ηλικίας ( προαποκτούμενες γνώσεις)
γ) των σκοπών-στόχων του μαθήματος και
δ) των συνθηκών που επικρατούν ( σχολικής, οικογενειακής,. κοινωνικής ζω-

' ) κ ' 1 ' ξ' 'ης . . αι για να ειμαστε πιο συγκεκριμενοι στο υπο ε εταση αντικειμενο που
είναι η διδασκαλία της ποίησης στην Πρωτοβάθμια Εκπαί8ευση, για μια «κα
λήη και «πετυχημένη» διδασκαλία πρέπει να συντρέχουν και να συνυπάρχουν οι
τρεις προϋποθέσεις που προαναφέραμε: Το καλό ποίημα, ο καλός ~άσκαλος και
το καλό ακροατήρϊο.

π 1 1 θ λ θ 1 1 1 1ερισσοτερο εμεις α ασχο η ουμε στην παρουσα εργασια με τον παραγο-
ντα δάσκαλο, χωρίς να αγνοούμε ή να υποτιμούμε την αξία και τη σπουδαιότη
τα των δύο άλλων παραγόντων-προϋποθέσεων, αλλά διότι νομίζουμε ότι ο
"ι λ ' ι ψ ' ' "' 'λ "οασκα ος ειναι ο κυριος εμ υχωτης και η κινητηρια ουναμη της ο ης εκπαιοευ-
τικής διαδικασίας στην τάξη.

Κατά τη γνώμη μας, είναι λαθεμένη σχεδόν πέρα για πέρα η κρατούσα
"" λ 1 ! ψ 1 'λ Ι !οιοασκα ικη απο η -επικουρουμενη μα ιστ α και απο το πνεύμα της συντα-
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κτικής ομά8ας των βιβλίων της γλώσσας του Δημοτικού Σχολείου- ότι τα
λογοτεχνικά κείμενα εξυπηρετούν γλωσσικά και μόνο φαινόμενα.

«Είνα. η ποίηση η σε υπέρτατο βαθμό συγκινησιακή χρήση της γλώσσας»,
όπως λέει ο Richards, και οπωσδήποτε μυεί τα παι8ιά στην ομορφιά της γλώσ
σας και τα καθιστά ικανά να την αισθάνονται, να επικοινωνούν, να μιμούνται,
να δρουν, να τραγουδούν, αλλά 8εν είναι μόνο αυτά.

((Η γλωσσική έκφραση ενός λογοτεχνικού κειμένου 8εν είναι ανεξάρτητη
από το ύφος, τη μορφή, από το λογοτέχνη tον ί8ιο, από τη ζωή του, από τα
άλλα του τα έργα, το κλίμα μέσα στο οποίο γράφτηκε, την έμπνευση που το
8ημιούpγησε, τα μηνύματα που θέλει, ίσως, να δώσε: και τόσα άλλα»10•

Πέρα 8ηλ. από τη διδασκαλία του γραμματικού φαινομένου, ανάλογη, αν
ι 'ζ ι 'θ ι β 'λλ ιοχι μει ονος σημασιας, πpοσπα εια πpεπει να κατα α εται για την προσεγ-
γιση και το σχολιασμό του λογοτεχνικού κειμένου, ώστε το όφελος που θα
προκύψει να είναι πολλαπλό.

ο ι λ ι ι ι ι θ ι ~ ιπεpιοpισμος στη γ ωσσικη εκφpαση στερει απο το μα rιτη τη συνατοτη-
' ι β θ' ιτα, μια σημαντικη ευκαφια να εμ α υνει στο ποιημα.

Ο 8άσκαλος πρέπει να έχει αξιόλογη λογοτεχνική κατάρτιση, αλλά και
~ ι , ι ι λ. ι ι ισιαpκως να ανανεωνει και να ενημεpωνει το γνωστικο οπ ισμο του οσον άφορα
σε θέματα για τα νέα ρεύματα και τις νέες τάσεις της λογοτεχνίας.

Η δυνατότητα πρόσληψης και κατανόησης του λογοτεχνικού φαινομένου
ι λ ι θ ι ι 'λ λ ι ιαπο την π ευpα των μα ητων ειναι αποτε εσμα και της ογοτεχνικης συγκpο-

τησης και του μεθοδολογυωϋ οπλισμού των 8ασκάλων. «Υπάρχει μια εξό
φθαλμη έλλειψη εμπιστοσύνης σε ό,τι αφορά τη 8ι8ασκαλία της ποίησης» στους
εκπαι8ευτικούς της Πρωτοβάθμιας Εκπαί8ευσης11•

Αλλά πώς να υπάρχει σιγουριά και εμπιστοσύνη για κάτι που 8εν 8ι8αχτή
καμε και 8ε μάθαμε στις Παι8αγωγικές Ακα8ημίες;

Η κατοχή της ύλης, η κατάρτιση και η προπαρασκευή του 8ασκάλου, για να
ι θ ι ι ~ ~ λ' ιεπαpκεσει και να ανταποκpι ει στις απαιτησεις της οιοασκα ιας, εχει επιση-

θ ' 1 λ' 1 ξ λ θ' 'λ'μαν ει απο τα πα ιοτεpα χpονια και ε ακο ου ει και σημεpα να αποτε ει την
πρώτη και σημαντικότερη 8ι8ακτική παι8αγωγική προϋπόθεση.

«Και το αποτέλεσμα είναι, να 8ι8άσκεται ένα ποίημα ενώπιον των μα6η
τών μ' όλην την σχολαστικήν ακpιβολογίαν των κανόνων 8ι8ακτικής, να εpμη-

, ι λ ι ξ ι λ ι λ ι ι ι ινευονται ισως αι επτομεpειαι ηpα, εγκεφα ικα, να ειπει ομως απο αυτην
ι β θ ι ι Α ι ~ ~'~ ι ~ ι ιτην εpγασιαν η α υτεpα πνοη. υτην σεv την οισει καμια παιοαγωγικη σοψια,

ι 'λ λ ι λ ' λ ' ζ ι ιειναι αποτε εσμα π ουσιας, πο υμεpους, ασφα ους, ωντανης γνώσεως που
επιτρέπει εις τον 8ι8άσκαλον να ομιλεί «εκ περιουσίας», και είναι απόκτημα

ι ψ' ι ι ' λ' 12μακpας εσω υχου αναστροφής με τον κοσμον της τεχνης και του ογου» .
ΟΕ. Παπανούτσος γράφει χαρακτηριστικά:
«Η 8εύτεpη (εννοεί προπαρασκευή), η πιο ουσιαστική και κουραστική, 8εν

' ι ' ~ ~ λ' λλ ι ι ι λμποpει να γινει την παpαμονη της οιοασκα ιας σου, α α κpαταει χpονια πο -
λά, όσα θα 8ιαpκέσει η επαγγελματική σου ζωή, πρέπει να κατακτήσεις εις
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βάθος την «ύλη» που θα διδάξεις με τη συστηματική και αδιάκοπη μελέτη και
οικείωση των μεθόδων και των πορισμάτων της»!".

Ο Κ. 1. Γεωργούλης επιμένει στην προετοιμασία του δασκάλου και για τη
διδασκαλία του ποιήματος γράφει:

(( ...Η προπαρασκευή λοιπόν έχει την αποστολήν να προσανατολίσει τον
μαθητήν προς τα στοιχεία τα οποία προϋποθέτει γνωστά ο ποιητής...»14 και
(( ...όπως σε άλλους τομείς με ιδιαίτερες απαιτήσεις, μεγάλη σημασία για μια

λ ' </> </> λ' 1 1 / Ι " /κα η οισασκα ια του ποιηματος εχει η γενικοτερη προετοιμασια του οασκα-
λου...»15, υποστηρίζει ο Γ. Παπαγεωργίου.

Ο Ν. Γιαννούλης16γράφει: «ο δάσκαλος όλων των βαθμίδων που σέβεται
Ι θ Ι ''Ι> </> Ι λ 1 1τον εαυτό του και τους μα ητες του, ο ευσυνειοητος οασκα ος, οσο ικανος και

1 1 1 'ζ 'λλ λ 'β 1"σοφός ειναι, πρέπει να προπαρασκευα ετ αι κατα η α, πριν ανε ει στην εορα
να διδάξει. Τότε μόνον έχει πιθανότητες ότι θα πετύχει η διδασκαλία του».

Τέλος ο Δ. Τιιουρέκης17 γράφει: «Για να περισώσει το κύρος του και να
/ θ' </> Ι θ 1 </> 1 λ 1 1 λ 1ασκησει αγα ες επιορασεις στους μα ητες ο οασκα ος εχει αναγκη να π ουτι-

σει και να ανανεώσει το επιστημονικό του δυναμικό>>.
Ε Ι ι </> 'λ 'ζ Ι λ 1ιναι απαραιτητο ο οασκα ος να γνωρι ει την ιστορια της ογοτεχνιαςκαι

με ιδιαίτερη έμφαση στα Δημοτικά τραγούδια, την Κρητική λογοτεχνία, την
Ε , λ' </> , , Σ λ , ,πτανησιακησχο η και ιοιαιτερατο εργο του ο ωμου, να κατεχει τους ποιη-
τές της γενιάς του '30 και άλλους νεότερους ποιητές. Χρειάζεται δηλ. να

'ζ , , λ , " , λ , Α ,γνωρι ει την ιστορικη πορεια της ογοτεχνικης ουναμικης του αου μας. πο
λ / Ι Ι " 1 1 1</> 1την π ευρα της η μοντερνα ποιηση, που σε γεννιεται απο τις ιοιες αφορμές με

" / / Ι " 1 1 1 </> </> θ 1την παραοοσιακη ποιηση μας, οεν μπορει, κατα συνέπεια, να οιοαχ ει με τον
Ι</> 1 Δ 'Σ λ I Τ 1 1 1 </> 1 /ιοιο τροπο στο ημοτικο χο ειο. ο μοντερνο ποιημα εχει οικ~υς του κανονες
και νόμους.

«Το ονειρικό που έχει η μοντέρνα ποίηση δεν αφομοιώνεται στις παιδικές
σκέψεις καθώς έχουν συνηθίσει άλλες μορφές ποίησης, ο μαθητής σαστίζει από

1 λ 1 1 1 θ'λ β 'θτα ετεροκ ητα στοιχεια της μοντερνας ποιησης και ε ει οη εια για να μην
θ Ι ' ι Ι ι Ι 'καταποντισ ει, η να μη νιωσει πως ειναι στερημενος απο τη φυση να μην

καταλαβαίν.ει την ποίηση»18•

Οι απαιτήσεις του χθες στη διδασκαλία των λογοτεχνικών κειμένων διαφέ-
' / / / 1 " 'λ λλ 1ρουν σημαντικα απο τις απαιτησεις του σημερα και σε επιπεοο υ ης α α και

σε επίπεδο μαθησιακής διαδικασίας. «Τα ποιήματα εισήχθησαν στα αναγνω
στικά βιβλία κατ' αρχήν δια να εξυπηρετήσουν την ηθικήν αγωγήν των νέων.
Δια τούτο η επεξεργασία των ησχολείτο, ως επί το πολύ, με ηθικές εμβαθύν
σεις συνάγουσα ηθικά πορίσματα και υποδείξεις ωφελίμους δια την ζωήν. Ού-

' " 1 Ι </> </> 1 1 1 θ Ιτω κατανοείται οιατι η πρωτη οιοακτικη ποιησις κατορ ωσε να επιτυχει την
είσοδόν της εις το σχολείον»19•

Σήμερα όχι μόνον υπάρχειπληθώρα ύλη στα διδακτικάβιβλία του σχολείου
αλλά και παρέχεται ελευθερία στο δάσκαλο να χρησιμοποιήσει όποιο λογοτε
χνικό κείμενο κρίνει ως κατάλληλο και απαραίτητο στη διδασκαλία του.
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Δυστυχώς όμως τα διδακτικά βιβλία είναι τα μοναδικά που χpησιμοποιού-
' "'' λ Ε"' , , , , ,νται απο το οασκα ο. νοεικτικη ειναι η παpακατω αναφορά για την καταστα-

ση του παρελθόντος, κάτι που και σήμεpα συμβαίνει.
«Πάντως εις τα διδακτικά βιβλία αποδίδεται εις τον τόπο μας υπερβολική

\ί' / / Ι 1 1 \ί' \ί' 1 β βλ'σποuοαιοτης πεpιμενοuμε τα πάντα απο το εγκεκpιμενο οιοακτικον ι ιον...
Το εγκεκριμένο διδακτικόν βιβλίον χρησιμοποιείται συγχρόνως και ως βιβλίο
για τον διaάσκαλον και ως βιβλίον δια τον μαθητήν.»20

Αν αξιοποιηθεί, ωστόσο, το υπάρχον σε κάθε βιβλίο υλικό, τότε επιτυγχά
νονται πολλοί στόχοι.

Σχετικά με τη διαδικασία της μάθησης άλλο το χθες άλλο το σήμεpα.
Ουδεμία παρέκκλιση γίνεται από το πpόγpαμμα και ιδιαίτερη έμφαση δίδεται
στον γνωσιολογικό τομέα σύμφωνα με το παραδοσιακό δασκαλοκεντpικό σχο
λείο, στο οποίο η λογοτεχνίαήταν υπηρετική των άλλων μαθημάτων. Αντίθετα

λ ' Ι θ Ι 1 ·λ' Ι ζ' ζ'το σχο ειο του σημεpα α πpεπει να ειναι σχο ειο «απο τη ωη, με τη ωη, για
_τη ζωή»21.

Η λ / Ι Ι Ι Ι ζ Ι κ 1 \ί' 1ογοτεχνια σημεpα ειναι αναγκαιο να καταστει ωη. αι τουτο σιοτι
είναι η δυναμική έκφραση της βιωματικής εξέλιξης των πτυχών της ανθρώπινης
\ί' 1 θ 1 \ί' 1 β / Ιοpαστηpιοτητας κα ως και η ουνατοτητας για μια ιωματικη οικειωση των

ξ , Δ , , , "'"' λ' λ , ,α ιων. εν πρεπει να uπαpχει σημεpα στη οιοασκα ια των ογοτεχνικων κειμε-
' 1 θ' λ I λ 1νων ο φpονηματιστικος χαpακτηpας, κα οτι η εκτικη ιιπpεπο ογια>> και οι

' 1 "' 'λ ' θ 1πνεuματοκτονες ερωτήσεις του οασκα ου καταπνιγοuν τον αu οpμητισμο και
Ι \ί' 1 λ I ζ /την αγαπη του παιοιοu για τη ογοτεχνια και τη ωη.

Η λ I ξ λ' λ 1 1 Ι /επι ογη και η α ιο οyηση των ογοτεχνικων κειμενων σημεpα ειναι
' ' 1 β θ 1 1 '"' θ ' β λαπαpαιτητο να γινεται σε καποιο α μο απο τον ιοιο το μα ητη με ου ησιαp-

χικές και νοησιαpχικές διαδικασίες. Ο pόλος του δασκάλου σήμεpα στο μαθητο
κεντpικό σχολείο είναι βοηθητικός, συμβουλευτικός, συνεργατικός, και ο μαθη
τής σuνεpεuνητής στην αναζήτηση της γνώσης. Στόχος, λοιπόν, η διαλεκτική

' ' 1 1 ο"'' λ ' ' ' λ 'σχεση μεσα απο τα κειμενα. οασκα ος σημεpα μεσα απο τη ογοτεχνια
πρέπει να βοηθήσει στην ανάπτυξη της κριτικής και δημιουργικής σκέψης του
μαθητή. Είναι αναγκαίο με παιδαγωγικές και μεθοδολογικές στpατηγικές να·ψ· 'Ψ , "' , λ. , , ,στρε ει τη σκε η και την αγαπη του παιοιου στη ογοτεχνια και μεσα απο τη
λογοτεχνία να καλλιεργήσει τη διαλεκτική θεώρηση της πραγματικότητας.

«Το παιδί θεωρείται πια ο κύpιος υπεύθυνος για τη μάθηση>> γpάφει ο Ν.
Πετpοuλάκης22 και ο Κ. Πόρποδας σημειώνει: «είναι προσωπική υπόθεση του

' θ ' ' '' Ε ' 'λ 'ατομοu που μα αινει, ειναι προσωπικό εργο... πομενως ο ρο ος των γονιων,
του δασκάλου, του σχολείου κλπ., συνίσταται στο να οργανώσουν τις συνθήκες
και να φέρουν σε επαφή το άτομο με τις πληροφορίες, για να είναι δυνατή η
εκμάθησή τους και η μετατροπή τους σε γνώση»23.

Εκείνο που θεωρούμε ως αδύνατο σημείο είναι ότι η διδασκαλία -και πιο
πολύ του ποιήματος- πάσχει επειδή δε δημιουργείται βίωμα στο δάσκαλο, με
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αποτέλεσμα να μη μπορεί και αυτός με τη σειρά του να οημιουpγήσει κάτι
ανάλογο στο μαθητή.

Σήμερα όμως που το σύγχρονο παιδί με την πετρωμένη από την τηλεόραση
' ' ' ~

1 'ζ· λλ'φαντασια, τις αποσπασματικες και ασυνοετες γνωσεις παpουσια ει πο α και
ιδιόμορφα προβλήματα (φτωχό λεξιλόγιο, ουσκολία έκφρασης και κατανόησης,
έλλειψη ενδιαφέροντος, αλλότρια ινοάλματα κλπ.), είναι ανάγκη το μάθημα,
για να αποδώσει και επιτύχει, να προσφερθεί με διαφορετικό τρόπο. Σ' αυτή

'θ 'ζ ' β θ 1
' λ ' 1την πpοσπα εια νομι ουμε μποpει να οη ησει σημαντικα το ογοτεχνικο κει-

μενο.
«Η ποίηση φέρνει την ειρήνη μέσα στην καpοιά των ανθρώπων. Αφοπλίζει

τον 'Αpη και σβήνει τη φωτιά του ουρανού. Κοιμίζει τον αετό ακόμα και κάτω
ι ι~ Δ' β 'ζ Ι ι ι ι λ'απο την αιγισα του ια και αφτι ει σ ενα σύννεφο αpμονιας» μας εει ο

Πίνδαρος σε μια από τις ωδές του»24•

«Πραγματικά τα αριστουργήματα της ποίησης είναι οι αληθινοί παιδαγω
γοί των λαών» μας λέει ο Auguste Dorchain25•

Έχουμε συνειδητοποιήσει οι οάσκαλοι ότι ο παραδοσιακός τρόπος διδα-
λ' β ι λλ' ι ι ι λ ι λ'σκα ιας απο αινει πο ες φόρες ανενεpγος η αναποτε εσματικος και ατε ε-

'"' θ 1 1 1 ψ 'σφοpος, αφου σενκατοp ωνει να συγκινησει και να ενεpγοποιησει το υχικο και
οιανοητικό ουναμικό του μαθητή;

«Αλλά αν ο μαθητής πρέπει να ξέρει λογοτεχνία, πολύ περισσότερο βέβαια
πρέπει να ξέρει ο οάσκαλος για να τον οοηγήσει»26•

Ευθύνη λοιπόν της πολιτείας, των Παιδαγωγικώ» Τμημάτων των Πανεπι-
, ι '-', ~ ι ι ιστημιων της χωράς να οωσουν τη ουνατοτητα στους φοιτητες, τους αυpιανους

οασκάλους, να αγαπήσουν τη λογοτεχνία, να την προσεγγίσουν οιεπιστημονικά,
ώστε αύριο να μπορέσουν να συμβάλουν ·σημαντικά στην αισθητική καλλιέργεια
και τη γενικότερη αγωγή των μαθητών τους.

π ι ,ι., λ ι ι ζ ι ,ι. ιρεπει ο σασκα ος να εισάγει την ποιηση στη ωη του παιοιου -και στη
σχ,ολική- ανεξάρτητα από τα αναλυτικά προγράμματα, ώστε να είναι «ζω
ντανή» και λειτουργική.

Η ι ι !:' ,ι. ~ λ' ι ι' ι« αναγκη της ενταςης της οιοασκα ιας του ποιηματος μεσα στο προ-
γραμμα των μαθημάτων σε ώρα ορισμένη και τακτή, αγνοώντας τι προηγήθηκε
και αδιαφορώντας τι θα ακολουθήσει είναι μεγάλο κακό.»27

Α ι θ ι ι ι ι λ ι , βπαpαιτητα εωpουμε τα σεμινάρια, οργανωμένα απο το σχο ικο συμ ου-
λο και το σύλλογο οιο~σκόντων. Στο χώρο του σχολείου η συνήθεια ανταλλα
γής λογοτεχνικών βιβλίων, η παρουσίαση βιβλίων από τα παιοι& αν&λογα
φυσικά των δυνατοτήτων τους, η ενασχόληση ομάδων με εργασίες και δράστη
ριότητες σχετικές με την ποίηση, νομίζουμε ότι λειτουργούν θετικά, ανοίγουν
~ 'λ ι ~ι ι 'ξ , ι ,σιαυ ους επικοινωνιας, σινουν συνεκτικοτητα στην τα η και ειναι μερικες απο
τις δραστηριότητες μιας ουναμικής τάξης, ενός σχολείου απεγκλωβισμένου
από φορμαλισμούς.

Α , 'ξ ι ι λ' ~ ι ,ι. ι ,ι.φησαμε ε ω απο το γενικο π ανο οpαστηpιοτητων την σημιουργια παιοι-
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κών βιβλιοθηκών στα σχολεία, οιότι αποδίδουμε μεγάλη σημασία στο θέμα
'αυτό που έχει μεταπολεμικά γενικευθεί σ' όλες τις προηγούμενες χώρες και που

' λ ' ~' 'λ' ' 'μπορει να προσε κυσει το παιοι στο γραπτο ογο, να το κανει να αγαπησει το
οιάβασμα, ώστε μακροπρόθεσμα να ανέβει το πολιτιστικό επίπεδο του λαού.

Τέλος, στην κατεύθυνση της αγάπης της λογοτεχνίας από το παιδ], απα
ραίτητη είναι και η συνεργασία σχολείου-οικογένειας. Σήμερα που το σχολείο

' ' ' ' ' θ ' ξ λ θ 'επαιρεται οτι ειναι ανοικτο στην κοινωνια, α πρεπει να «ε ομα υν ουν» οι
Ι 1 Ι Ι ~ Ισχεσεις με την οικογενεια και να υπαρχει αρμονικη και εποικοοομητικη συνερ-

' .γασια.
Πριν ολοκληρώσουμε την εργασία μας αυτή, θεωρούμε απαραίτητο, έστω

Ι θ Ι Ι Ι / 28επιγραμματικα, να αναφερ ουμε στον τροπο προσεγγισης του ποιηματος .
«Τα σημεία που μπορεί να θίξει ο οάσκαλος για να πλησιάσει καλύτερα ο

μαθητής το π αραδοσιακά ποίημα, οιότι για τη οιοασκαλία του μοντέρνου ποιή-
' λλ' ' ' λ ' 'ματος απαιτουνται πο ες γνώσεις οπως του κ ασικισμου, του ρομαντισμου,

του παρνασισμού, του συμβολισμού, του υπερρεαλισμού29, είναι τα ακόλουθα:
- Ο ποιητής και το κλίμα οημιουργίας
- Τοποθέτηση στον νεοελληνικό ποιητικό χώρο
- Η γλώσσα
-- Μέτρα, ομοιοκαταληξία, ρυθμός
-'ϊφος ·
-Δομή
- Μορφή
- Εμβάθυνση και ερμηνεία
- Συγκρίσεις και προσεγγίσεις

Ιδιαίτερα για το τελευταίο σημείο: «Επιμένουμε στην αφάνταστη ωφέλεια των
οιοασκομένων από τις προσεγγίσεις αυτές με παράλληλα ποιήματα... Ο νους
τροχίζεται, το ενοιαφέρον κεντρίζεται, οι εικόνες αναπλάθονται με ξεχωριστή

λ ' ' ~ ~ ' . ' ' ' 'θ λ 'ευκο ια, ενω οι οιοασκομενοι αποκτουν σιγα σιγα τη συνη εια και να π ουτι-
ζουν τις ιοέες τους, αλλ~ και να ασκούν κριτική στους ποιητές και τα έργα
τους»30.

Οι συντακτικές ομάδες των οιοακτικών βιβλίων που θα χρησιμοποιηθούν
στο σχολείο θα πρέπει να μην περιορισθούν σε απλή καταχώριση ερωτήσεων

ι ι ι - - - ι λ 'για την κατανοηση του νοηματος του ποιηματος και γενικα του ογοτεχνικοu
κειμένου, αλλά να προχωρήσουν σε ουσιαστικά οιαγράμματα αναλύσεων με
αναφορά και σε σχετική βιβλιογραφία. Δεν αφαιρείται η πρωτοβουλία από το
οάσκαλο όπως μερικοί θα υποστηρίξουν. Απεναντίας, βοηθείται και ενισχύεται
στην προσπάθειά του.

Δε γνωρίζω κατά πόσο θα προβληματίσει και θα ευαισθητοποιήσει η 8ειγ
ματοληπτική αυτή έρευνα με τις σχετικές παρατηρήσεις και προτάσεις. Κλεί
νοντας; ωστόσο, θεωρώ επιβεβλημένο να θυμηθούμε όλοι οι εκπαιοευτικοί τα
λόγια. του Παπανούτσου31:
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κ 'λ β ι λ ι λ ι ι λ 'θ ι ψ ' ,« ατα α ε το κα α, και κ εισε αυτη την α η ετα μεσα στην υχη σου, οτι
~ ~ λ' ι ι ' ' ' λ'η οιοασκα ια ανηκει στην κατηγορια των πνευματικων εργων οπου το κα ο

αποτέλεσμα είναι προϊόν έμπνευσης και δημιουργικού οίστρου. Με μια λέξη,
' ~ ' 'ξ ~' λ ~ ' Α ' ' 'ειναι οημιουργια και ο α ιος σασκα ος: σημιουγος. υτο πρέπει να σκέπτεσαι

' 'ζ ' ' ' θ ' λλ 1 'θ 'θ 'θοταν αρχι εις οχι μονο μια σειρα μα ηματων, α α και το κα ε μα ημα, κα ε
ώρα διδασκαλίας. Δεν θα εργασθείς πάνω σε πολυμεταχειρισμένες στερεότυ
πες φόρμες και φόρμουλες ( όπως: ο τεχνίτης στα «βάναυσα» έργα) αλλά θα
~ ι ι ι ι ι ι ~ ι ~ Ίσημιουργησεις πάντοτε κατι νεο και πρωτότυπο, κατι που οεν ειχε, οεν μπορου-

' ' ' (' λ θ ι , ι ισε να εχει γινει ως τωρα οπως ο α η ινος ποιητης στα «ευγενή» εργα του
πνεύματος}».
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ΕΞΕΤΑΣΗ ΤΗΣ ΓΡΑΠΤΗΣ ΓΑΩΣΣΑΣ
ΤΩΝ ΚΩΦΏΝ ΜΑΘΗΤΏΝ

Τα πpογλωσσικά κωφά και βαρήκοα παι8ιά, αυτά 8ηλα8ή που έχασαν την
f Ι λ f -'' f 'ζ 'λακοη τους πριν απο την η ικια των ουο χpονων, αντιμετωπι ουν μεγα α προ-

β Ι Ι λ Ι 'Ο 'λ λ' Ι 'λληματα στον τομεα της γ ωσσας. σο μα ιστα μεγα υτεpη ειναι η απω εια
f Ι 'λ f -' λ' fτης ακοης τους, τοσο πιο μεγα ες ειναι και οι ουσκο ιες τους στο να αναπτυ-

ξουν τη γλωσσική ικανότητα και να επικοινωνήσουν με το περιβάλλον τους.
Ένας από τους κυριότερους στόχους της ει8ικής αγωγής είναι να βοηθήσει

Ι "f 'ξ λ' ο Ι Ι f Ι Ιτα κωφα παιοια να αναπτυ ουν τη γ ωσσα. στόχος ομως αυτος φαινεται οτι
~ , ι ι ι ~ ι ι ι ιοεν επιτυγχανεται, αφου τα περισσότερα απο τα παιοια αυτα αποφοιτουν απο
το Λύκειο με ανεπαρκείς γλωσσικές και κατ' επέκτασιν ακα8ημα"ίκές γνώσεις
(Moores, 1987· Martin, 1984).

Τ λ Ι 'βλ Ι " f Ι λ Ι Ι fο γ ωσσικο προ ημα των κωφων παιοιων εχει απασχο ησει χpονια τωpα
" ' ' ' ' Τ λ'τους τκπαιοευτυωυς και τους ερευνητες στον τομεα της κώφωσης. α απστε ε-

' θ' ' ' ' λ'σματα των εpευνων πpοσ ετουν συνεχως καινουpια στοιχεια στη με ετη του
προβλήματος αυτού και έχουν επηρεάσει θετικά την εκπαι8ευτική αντιμετώπι-

' Η' ' "' ' ' ' λ'ση του. εpευνα για τα κωφα παιοια στρέφεται κυpια στη γpαπτη τους γ ωσ-
" 'θ ' " ' ' ' " ' 'σα σε αντι εση με τα ακουοντα παιοια οπου το ερευνητικο ενοιαφερον επεκτει-

νεται αρκετά στην προφορική γλώσσα (Quigley and Paul, 1984). Τούτο γιατί η
ομιλία στα κωφά παι8ιά είναι συνήθως ακατάληπτη και 8εν προσφέρεται για

' 'λ ι ι ι ι ι ιπαpατηpηση και ανα υση, ενω το γραπτό κειμενο ειναι στατικό και μπορει
' λ λ θ' Ε' " '' " ' ' 'ευκο α να ανα υ ει. ιναι ενοεικτυω οτι οι εκπ αιοευτυωι χpησιμοποιουν συνη-

θως τη γραφή και την ανάγνωση, παρ' όλο που θεωρούνται δευτερεύοντα
γλωσσικά συστήματα, για να αξιολογήσουν τη γλωσσική πρόοδο και ανάπτυξη
των κωφών μαθητών τους.

π ' , θ ' ' ' " θ ' ' λ 'ξρεπει ομως να σημειω ει οτι έχουν οιατυπω ει μερικες επιφυ α εις σχε-
' ξ ' ' λ ' ' ' λτικα με την α ιοπιστια των ερευνητικων απστε εσματων απο γpαπτα γ ωσσι-

,"' Γ '" ' λ ' ' 'χα οειγματα. ια παp~οειγμα μεpικα γ ωσσικα φαινομενα μπορει να μην εμ-
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φανιστούν σε γραπτά κείμενα κατά τη διάρκεια μιας έρευνας λόγω έλλειψης
ερεθίσματος ή ενδιαφέροντος του παιδιού σχετικά με το θέμα και όχι λόγω
γλωσσικής αδυναμίας. Παρ' όλες αυτές τις επιφυλάξεις η εξέταση και ανάλυση
γραπτών δειγμάτων των είναι χρήσιμη γιατί όπως υποστηρίζουν και οι Quigley
and Paul ( 1984) «δίνουν μια πολύ καλή εικόνα για τη γλωσσική ικανότητα και
την εσωτερική δομή της γλώσσας με την οποία δουλεύει το κωφό παιδί» (σελ,
142). Οι ίδιοι ερευνητές υποστηρίζουν ότι τα αυθόρμητα γραπτά κείμενα των

ι ~ ι θ ι λ' ~ ι λ ι ικωφων παιοιων εωpουνται τα κα υτερα οειγματα του γ ωσσικου τους επιπε-
δου,

Π αλαιότεpες έρευνες ασχολήθηκαν με το φτωχό λεξιλόγιο των κωφών παι
διών (Schulze, 1965 ), και τα γραμματικά λάθη που συνήθως κάνουν (Mykle
bust, 1964). Οι Cooper και Rosenstein (1966) υποστήριξαν ότι οι κωφοί μαθη-

' ι ι λ' , ι ιτες χpησιμοποιουν μικpες και απ ες προτάσεις σε συγκpιση με τους ακουοντες
θ ι Ε ι ι ι λ't:' ι (συμμα ητες τους. πισης χpησιμοποιουν κυpια εςεις «πεpιεχομενου» conte-

) , ι ι 'θ ι ι λ' λ'nt οπως τα ουσιαστικά, τα pηματα, τα επι ετα, ενω χpησιμοποιουν πο υ ιγο
«λειτουργικές» (function) λέξεις, όπως τα άρθρα, οι προθέσεις και οι σύνδε
σμοι. Οι προτάσεις τους είναι άκαμπτες και στερεότυπες με πολλά λάθη. Ο
Webster (1986) υποστήριξε ότι η αδυναμία των κωφών παιδιών να χpησιμο-

' λ ι λ't:' ~ ι 'βλ ι ιποιησουν ειτουpγικες εςεις τους οημιουpγει προ ημα στη συνοχη του κειμε-
Ε ι ι t:' ι ι λ't:' ι ινου τους. πισης υποστηpιι.,ε οτι αυτές οι εςεις ειναι αφηpημενες, με την

Ι Ι Ι Ι ~ Ι 1 1 1 Ι 1 Ιέννοια οτι απο μονες τους οεν εχουν σημασια οπως ενα ονομα, αντικειμενο η
~ ι ι ι ι Ο ι~ ι β ι ι λ't:'μια οpαση που μποpει να ειναι εμπειpικη. ιοιος εpευνητης pηκε οτι εςεις

όπως «εκείνο», «ο οποίος», «ποιος», «που», «την επόμενη μέρα» συνήθως λεί
πουν από τα γραπτά κείμενα των κωφών μαθητών. Επίσης η χρήση της αντω
νυμίας σε αντικατάσταση του αντικειμένου δεν παρατηρείται συχνά στα γpα-

' ι Ο λ't:' ι ι β θ ι ~ ι ι θ ιπτα αυτα, ι εςεις ομως αυτες οη .ουν στη οημιουpγια συν ετων προτάσεων
και την παρουσίαση ενός ενιαίου συνόλου. Η Wilbur (1977) υποστήριξε ότι τα

ι ι ~ ι λ ι ι ι; ι ι Δγpαπτα των κωφων παιοιων αποτε ουνται απο ι.,εχωpιστες προτάσεις. εν
υπάρχει σύνδεση μεταξύ των προτάσεων γιατί λείπουν συνήθω,ς οι σύνδεσμοι
( ι ι ) ι λ ι λ't:' ~ι ι ι ικαι, εαν, οταν επισης ειπουν εςεις που οενουν το κειμεvο σε ενα ενιαιο

ι λ {) ι τ ι ι ι ι ι ι 'θ λ }συνο ο .εςεις οπως: αργότερα, επισης, ομως, uστερα, τστε, αντι ετα κ π..
Σ ι λ' ι λ ιτ 'λλ ι ιε παρομοια αποτε εσματ α εχουν κατα ηςει και α οι εpευνητες σε πιο προ-
σφατες έρευνες (Aker and Blondeau, 1990). Ακόμα ερευνητές έχουν υποστηρί-
ι: ι ι θ ι ι ~ λ' ι ~ ι ιςει οτι οι κωφοι μα ητες εχουν ουσκο ια στη χρηση οευτερευουσων προτάσεων,

θ ι ι 'λ ι ι ι θ ~ ι ιτην πα ητικη φωνη και σε ο ες τις προτάσεις που εχουν πιο συν ετη οομη απο
τη δομή Υποκείμενο-Ρήμα-Αντικείμενο (Quigley et al, 1976). Ηλος, σε μια
πρόσφατη έρευνα (Webster, 1986) επιβεβαιώθηκε ότι τα κωφά παιδιά χρησι
μοποιούν μικρότερες σε μήκος προτάσεις και με πιο απλές δομές απ' ό,τι τα

, ~, Α , , , λ't: ,ακουοντα π αιοια, κομα, χpησιμοποιουν περισσότερες εςεις πεpιεχομεvου και
λ , λ ι ι ι ι θ ι λπο υ ιγοτερες, σε συγκpιση πάντα με τους ακουοντες συμμα ητες τους, ει-
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τουργικές λέξεις. Οι προτάσεις τους είναι στερεότυπες και αυστηρές στη μορφή
τους.

Μ / / Ι 1 'θ λ θ 1ε την παρουσα ερευνα γινεται μια πρωτη προσπα εια να με ετη ει η
, λ, . , θ , Ε' Σ , 'ξ . Δ ,γραπτη γ ωσσα των κωφων μα. ητων της και τ τα ης. του- ημοτικου

λ , Ελλ , "' Σ , , ξ , , , ,σχο ειου στην αοα. τοχος μας ηταν να ε ετασουμε κατα ποσο η γραπτη
γλώσσα των κωφών μαθητών διαφέρει από αυτή των ακουόντων συμμαθητών
τους ως προς: Α) την πιχpιχγωγικότητιχ, οηλαοή το μήκος του κειμένου και των

Ι ( θ' 1 1 θ I θ 1 1 θ'προτασεων υπο εσαμε οτι οι κωφοι μα ητες α γραφουν μικροτερες εκ εσεις
1 θ 1 1 Ι Ι / )και οι προτασεις τους α ειναι μικροτερες απο τις αντίστοιχες των ακουοντων .

Β) την εuελιξίιχ του γpιχπτού λόγου, οηλαοή τη χρήση ποικιλίας λεξιλογίου
( θ / / / θ Ι θ Ι I λ ξλ' 1 1υπο εσαμε οτι οι κωφοι μα ητες α εχουν φτωχοτερο ε ι ογιο απο αυτο των
ακουόντων) και τη χρησιμοποίηση λειτουργικών λέξεων (υποθέσαμε ότι οι
κωφοί μαθητές θα χρησιμοποιούν λιγότερες λειτουργικές λέξεις-άρθρα, συνδέ-

θ ' 1 λ'ξ 1 / /σμους, προ εσεις- και περισσότερο ε εις περιεχομενου -ουσιαστικα, ρημα-
τα, επίθετα- απ' ό,τι οι ακούοντες μαθητές). Γ) την πολuπλοκότητιχ του

'λ Ι 'ί' λ \c' Ι 1 \c' 1 Ι ( θ' Ιγpιχπτοu ογοu, ση αση τη χρηση σευτερευουσων προτασεων υπο εσαμε οτι οι
1 θ Ι I Ι λ' / Ικωφοι α χρησιμοποιουν κυρια στο γραπτο τους ογο προτάσεις κυριες και

λ / λ' \c' 1 1 / )πο υ ιγες οευτερευουσες σε συγκριση με τους ακουοντες .

Μέθοδος

Στη μελέτη αυτή πήραν μέρος 20 κωφοί μαθητές, 11 αγόρια και 9 κορίτσια.
Οι μαθητές αυτοί κατά τη σχολική χρονιά 1990-91 φοιτούσαν στην Ε' και Στ'
τάξη των Ειοικών Δημ?τικών Σχολείων για κωφά παιοιά της Πάτρας και της
Αθήνας.

Η ακουστική απώλεια των μαθητών αυτών ήταν πάνω από 80 d. Β. (Μ 82
d Β) λ / 1 1 1 1 1. . στο κα υτερα ακουον αυτι, γεγονος που τους κατατάσσει στην κατηγορια
της κώφωσης. Όλοι τους είχαν χάσει την ακοή τους κατά τη οιάρκεια της
βρεφικής τους ηλικίας και πριν από την ηλικία των ούο χρόνων. Ήταν οηλαοή
προγλωσσικά κωφοί. Η ηλικία τους κυμαινόταν από 12 έως 17 ετών (Μ = 14)
και είχαν από 6 έως 13 χρόνια (Μ = 11) εκπαίδευσης στο ειοικό σχολείο. Οι
μαθητές αυτοί οεν παρουσίαζαν άλλο πρόβλημα εκτός από την κώφωση. Επι
κοινωνούσαν μεταξύ τους με νοήματα και με τους δασκάλου; τους με συνδυα-

, , λ' Η , , λ ,σμο νοηματων και ομι ιας. νοημοσυνη τους κυμαινοταν στα φυσιο ογικα
πλαίσια.

Για σύγκριση χρησιμοποιήθηκαν 20 ακούοντες μαθητές που είχαν λάβει
μέρος την Άνοιξη του 1990 σε παρόμοια μελέτη (Καραγεώργου, 1990), υπό
την επίβλεψή μας. Οι μαθητές αυτοί φοιτούσαν στην Ε' και Στ' τάξη Δημοτι
κών σχολείων της Πάτρας. Το οείγμα αυτό των ακουόντων μαθητών επιλέχθη
κε τυχαία από έναν αριθμό 120 περίπου μαθητών. Η ηλικία των μαθητών
αυτών ήταν 11 και 12 χρόνων.
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Η ανάλυση της γραπτής γλώσσας των 40 μαθητών που πήραν μέρος στην
, , , ' ' ' ' θ' Σ 'ερευνα μας εγινε μεσα απο τα γραπτά κειμενα-εκ εσεις τους. υγκεκριμενα
ζητήθηκε από τους μαθητές αυτούς να γράψουν ούο οιαφορετικά θέματα με
οιαφορά μιας βοομάοας το καθένα. ο λόγος που οόθηκαν ούο θέματα ήταν για
να εξασφαλισθεί η όσο το ουνατό μεγαλύτερη αντιπροσωπευτικότητα των

' " ' ξ ' λ ' Τ 'γραπτων οειγματων και η α ιοπιστια των αποτε εσματων μας. ο πρωτο
θ ' ' ίτλ Γ ' ' ' ' Τ "'εμα ειχε τιτ ο « ραμμα σε καποιο αγαπημενο μου πρόσωπο». ο οευτερο
θέμα είχε τίτλο «Ο Χειμώνας» για τους κωφούς μαθητές και «Η 'Ανοιξη» για

' θ' ' ' ' Τ θ' Ιτους ακουοντες, εματα επικαιρα την εποχη που γραφτηκαν. α εματα αυτα
λ ' λ' ' θ 'θ ' θ ' 'επι εγησαν ογω του οτι εωρη ηκαν γνωστα και συνη ισμενα, επομενως πιο

' λ ' ' ' θ ' ' Δ'θ 'ευκο α ωστε να μπορουν οι κωφοι μα ητες να συμμετεχουν. ο ηκαν απο το
οάσκαλο της τάξης σύμφωνα με τις οδηγίες μας. Οι μαθητές μπορούσαν να

' ' ' 'θ λ λ λ ' θ' Σ 'χρησιμοποιησουν οση ωρα η ε αν για να ο οκ ηρωσουν το εμα. τους κωφούς
μαθητές οι οδηγίες οόθηκαν με συνδυασμό ομιλίας και νοημάτων.

Συνολικά συγκεντρώθηκαν 40 εκθέσεις από τους κωφούς μαθητές (20 για
'θ θ' ) 40 ' ' θ ' ' Τ ' 'κα ε εμα και απο τους ακουοντες μα ητες αντιστοιχα. α γραπτα κειμε-

'θ '" " ' ' λ'θ ξ ' ' 'να κα ε ομαοας του οειγματος μας ανα υ ηκαν εχωριστα σύμφωνα με τρια
κριτήρια: α) παραγωγικότητα, β) ευελιξία και γ) πολυπλοκότητα του γραπτού
λόγου.

) Η ' 'λ' ,..., ,,... " ' 'α παραγωγικοτητα του γραπτου ογου των ουο ομαοων του οειγματος
'θ "' ' 1) λ ' ' 'μας μετρη ηκε με ουο τροπους: με τον υπο ογισμο του μεσου ορου του

αριθμού των λέξεων κάθε έκθεσης και όλης της ομάδας χωριστά και 2) με τον
υπολογισμό του μέσου όρου του μήκους των προτάσεων κάθε έκθεσης και όλης
της ομάδας χωριστά. Οι μετρήσεις αυτές έχουν χρησιμοποιηθεί σε παρόμοιες
έρευνες (Quigley and Paul, 1984).

β) Για τη μέτρηση της ευελιξίας του γραπτού λόγου χρησιμοποιήσαμε το
type-token ratίo που έχει περιγραφεί από τους Templin (1957) και Quigley and
Paul ( 1984) σαν μια μέτρηση του πλούτου του λεξιλογίου. Ο λόγος αυτός
(ratio) βρίσκεται από τον τύπο:

Συνολικός αριθμός οιαφορετικών λέξεων κειμένου

Συνολικός αριθμός λέξεων κειμένου
Ε λ ι Ι l'ί' λ'ξ 1 Ιπιπ εσν ερευνησαμε τα ειοη των ε εων που χρησιμοποιουν οι κωφοι στα

κείμενά τους σε σύγκριση με τους ακούοντες μαθητές. Συγκεκριμένα ερευνήσα
με την αναλογία λέξεων λειτουργικών ( άρθρα, προθέσεις, σύνδεσμοι] και λέξε-

, ( Ι Ι 'θ ) 'θ ι 'θων περιεχομενου ουσιαστικα, pηματα, επι ετ α σε χα ε κειμενο και για χα ε
ομάοα ξεχωριστά. Η σχέση αυτή μετρήθηκε σύμφωνα με τον τύπο:

Λέξεις Περιεχομένου

(Webster, 1986).
γ) Τέλος υπολογίσαμε την πολυπλοκότητα του γραπτού λόγου των μαθη-

Λειτουργικές Λέξεις
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τών του 8είγματός μας με βάση τη σύχνότητα χρήσης δευτερευουσών προτά
σεων. Συγκεκριμένα χρησιμοποιήσαμε την αναλογία που παρουσιάζουν οι δευ
τερεύουσες προτάσεις ανά κύρια πρόταση (Quigley et al, 1976). Υπολογίστηκε

' ' λ' ' 'θ '~ ' ' λ Το μεσος ορος των ογων αυτων για κα ε ομαοα και η τυπικη αποκ ιση. ο
Τ-κριτήριο χρησιμοποιήθηκε σε όλους τους υπολογισμούς μας για να καθορί
σουμε τις διαφορές μεταξύ των 8ύο πληθυσμών μας σε όλα τα παραπάνω
κριτήρια.

Αξιοπιστίιχ Μετρήσεων. Οι μετρήσεις σε όλα τα γραπτά κείμενα κα'ι για
'θ ' ' ' ~· ξ' ' Η ξ 'κα ε κριτηριο εγιναν απο ουο ανε αρτητους ερεuνητες. α ιοπιστια των υπο-

λ ' ' λ ' β' ' ' λ'ογισμων αυτων υπο ογιστηκε με αση το ποσοστό σuμφωνιας στα αποτε ε-
' ξ' ~· , Η ξ , 'σματα των μετρησεων μετα υ των ουο ερευνητων. α ισπιστια για το α

κριτήριο ήταν 98, 7% για το β' 96,2% και για το γ' κριτήριο 98,3%. Για την
τελική επεξεργασία των 8εδομένων ελάβαμε υπόψη τους μέσους όρους των

, ~' ,μετρησεων των ουο ερεuνητων.

Αποτελέσμιχτrχ

α) Παραγωγικότητα Γραπτού Λόγου
Το μήκος της έκθεσης των κωφών μαθητών σύμφωνα με τα αποτελέσματα

, , β 'θ ι , ι ιτων μετρησεων μας ρε ηκε μικροτερο απο το αντίστοιχο των ακουοντων
θ ' Σ ' ' θ' (Γ ' ' 'μα ητων. υγκεκριμενα στο πρωτο εμα ραμμα σε καποιο αγαπημενο μου
' ) ' ' 'λ λ'ξ ' ' θ 'προσωπο ο μεσος ορος του συνο ου των ε εων ανα εκ εση για τους κωφους

μαθητές ήταν 74,5 λέξεις με τυπική απόκλιση S = 32,23 λέξεις, ενώ για τους
' θ ' ·~ θ' ' ' λ'ξ ' ' θ 'ακουοντες μα ητες και για το ιοιο εμα ο μεσος ορος ε εων ανα εκ εση ηταν

128,7 λέξεις (S = 38,0). Η διαφορά αυτή στο μήκος της έκθεσης των κωφών
' θ ' β 'θ 1

' ' ' ~ 1%και ακουοντων μα ητων ρε ηκε να ειναι στατιστικά σημαντικη σε επιπεοο
(Τ = 4.87). Η ί8ια περίπου διαφορά μέσων όρων του συνολικού αριθμού των
λέξεων ανά έκθεση στις 8ύο ομά8ες του δείγματός μας παρατηρήθηκε και στο
8εύτερο θέμα (Ο Χειμώνας). Ο μέσος όρος για τους κωφούς μαθητές ήταν
85,45 λέξεις (S = 43,06) ενώ για τους ακούοντες ήταν 128,20 λέξεις
(S = 31,20). Η διαφορά αυτή των δύο ομάδων βρέθηκε επίσης σημαντική σε
επίπεδο 1 % (Τ = 3.59).

Αντίθετα, το μήκ9ς των προτάσεων των κωφών μαθητών δεν φάνηκε να
~ Ι Ι Ι Ι Ι ο Ι I λ'ξ I Iοιαφερει σημαντικα απο αυτο των ακοuοντων. μεσος ορος ε εων ανα προ-
ταση στο πρώτο θέμα για. τους κωφούς μαθητές ήταν 5.23 λέξεις (S = 0.91)
ενώ για. τους ακούοντες ήταν 5.15 (S = 0.69). Η 8ια.φορ& αυτή μεταξύ των 8ύο
ομάδων δεν βρέθηκε στατιστικά σημαντική (Τ = -0.33). Ο μέσος όρος λέξεων
ανά πρόταση στο δεύτερο θέμα. ήταν 5.92 για. τους κωφούς (S = 1.28) και 6.38

' Η ~ ' ' ~ ' ' ,για τους ωωυοντες. οιαφορα αυτη οεν ειναι στατιστικά σημαντικη
(Τ = 1.32).

β) Ευελιξία του Γραπτού Λόγου
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Σ ' λ' ' ' λ' λ 'υμφωνα με τα απστε εσματα μας σχετικα με την ποικι ια και τον π ουτο
του λεξιλογίου στις εκθέσεις των κωφών και ακουόντων μαθητών παρατηρήθη
κε μια μεγάλη 8ιαφορά στις aύο ομάδες μας με τους κωφούς να υστερούν

' ' ' Σ ' ' θ' ' 'σημαντικα στον τομεα αυτο. υγκεκριμενα στο πρωτο εμα ο μεσος ορος της
αναλογίας αριθμού διαφορετικών λέξεων ανά συνολικό αριθμό λέξεων ήταν
0.51 για τους κωφούς (S = Ο.19~και 0.72 για τους ακούοντες (S = 0.06).

Μ 'ζ ' θ ' ' ' βλ'εταφρα όντας τους παραπάνω αρι μους σε εκατοστιαια ποσοστά ε-
πουμε ότι στις 100 λέξεις που έγραψαν οι κωφοί μαθητές οι 51 ήταν διαφορετι
κές ενώ για τους ακούοντες μαθητές η αναλογία αυτή ήταν 72 διαφορετικές
λέξεις στις 100.

Η διαφορά αυτή στην ποικιλία του λεξιλογίου μεταξύ κωφών και ακουό
ντων είναι στατιστικά σημαντική σε επίπεδο 1 % (Τ = 4.55). Στο δεύτερο θέμα

' ' ' λ ' ~ ' λ'!: ' λ ' θ 'επισης ο μεσος ορος της ανα ογιας σιαφορετικων εςεων ανα συνο ικο αρι μο
λέξεων ήταν 0.46 για τους κωφούς μαθητές (S = 0.23) ενώ για τους ακούοντες
ήταν 0.66 (S = 0.06). Η διαφορά αυτή μεταξύ των δύο ομάδων μας είναι
στατιστικά σημαντική σε επίπεδο 1% (Τ = 3.79).

ο ' θ ι ~ 'θ ι ι ' ' λ'!:ι κωφοι μα ητες οιαπιστω ηκε επισης οτι χρησιμοποιουν κυριως εςεις
περιεχομένου ( ουσιαστικά, ρήματα, επίθετα) και λιγότερες λειτουργικές λέξεις
( άρθρα, προθέσεις, συνδέσμους). Στο πρώτο θέμα ο μέσος όρος της αναλογίας
λέξεων περιεχομένου ανά λειτουργικές λέξεις για τους κωφούς μαθητές ήταν
3.91 (S = 3.45) ενώ για τους ακούοντες ήταν 1. 78 (S = 0.36). Δηλαδή οι κωφοί
μαθητές χρησιμοποιούσαν ανά μία λειτουργική λέξη 3.91 λέξεις περιεχομένου,

' '
1 1 1 78 λ' !: ' 1 λενω οι ακουοντες χρησιμοποιουσαν μονο . εςεις περιεχομενου ανα ει-

, λ'ι: Τ ' ' θ ' ~ ' 'τουργικη εςη, α γραπτα των κωφων μα ητων σιαφοροποιουνται σημαντικα
ι ι ι ι ι ι (βλ' ιαπο των ακουοντων σε σχεση με το ποιοτικο αυτο κριτηριο επε γραφικη

παράσταση 1 )~ Η διαφορά αυτή είναι στατιστικά σημαντική σε επίπεδο 1 %
(Τ = -2.74). .

Σ ~ ι θ' ι , λ' Q ι ιτο σευτερο εμα ειχαμε παρομοια απστε εσματα. μεσος ορος για τους
κωφούς μαθητές ήταν 2.57 (2.57 λέξεις περιεχομένου ανά λειτουργική λέξη) με
S = 1.84, ενώ για τους ακούοντες ο μέσος όρος ήταν 1.67 αντίστοιχα
(S = 0:22). Η διαφορά είναι στατιστικά σημαντική σε επίπεδο 5% (Τ = -2.31 ).

γ) Πολυπλοκότητα Γραπτού Λόγου
Η ~ ' ' ' θ ' ' .,σιαφοροποιηση των γραπτων των κωφων μα ητων απο τα αντιστοιχα

γραπτά των ακουόντων μαθητών έγινε εμφανής επίσης όταν εξετάσαμε την
χρησιμοποίηση δευτερευουσών προτάσεων από τις δύο ομάδες του δείγματός

Σ 1
, ' ' θ ' λ ' ,:.μας. υγκεκριμενα στα γραπτα των κωφων μα ητων η ανα ογια σευτεpευου-

'
1

' ' ' 'θ λ' λ' 1
,:.σων προτάσεων ανα κυpια προταση κυμαν ηκε σε πο υ χαμη α επιπεοα σε

' ι ' θ ' (βλ' ι 'συγκριση με την αντιστοιχη των ακουοντων μα ητων επε γραψικη παρα-
σταση 2). Ο μέσος όρος της αναλογίας Δευτερευουσών προτάσεων), ανά κύρια
πρόταση για τους κωφούς μαθητές στο πρώτο θέμα ήταν 0.10 (S = 0.07) ενώ
για τους ακούοντες ήταν 0.47 (S = 0.31). Η διαφορά αυτή είναι στατιστικά
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σημαντική σε επίπεδο 1 % (Τ = 5.03). Επίσης τα αποτελέσματα για το δεότερο
θέμα ήταν για τους κωφούς Μ = 0.08 (S = 0.10) ενώ για τους ακούοντες
Μ = 0.36 (S = 0.15). Η οιαφορά αυτή είναι στατιστικά σημαντική σε επίπεδο
1 % (Τ = 6.56).

Τα αποτελέσματα αυτά οείχνουν ότι οι κωφοί μαθητές χρησιμοποιούν κυ-
' λ' ι ι ι λ ι ι ιριως απ ες προτάσεις στα γραπτα τους κειμενα και ε αχιστες μονο φόρες

' " ' ' 'Ε ' λ' "χρησιμοποιουν σευτερευουσες προτασεις. τσι η γραπτη τους γ ωσσα σεν
παρουσιάζει πολύπλοκη οομή.

Συζήτηση

Σκοπός αυτής της έρευνας ήταν να μελετηθεί η γραπτή γλώσσα των κωφών
μαθητών της Ε' και ΣΤ' τάξης του Δημοτικού σχολείου και να οιερευνηθεί η
" ' ' ' ' ' θ ' '"σιαφοροποιηση της απο την αντιστοιχη των ακουοντων μα ητων της ιοιας
σχολικής βαθμίδας. Ειδοωτερα εξετάστηκε η παραγωγικότητα της γραπτής
γλώσσας των κωφών μαθητών, η ευελιξία του γραπτού λόγου τους και η πολυ-

λ ' ' λ' Τ λ' ' ' '" τ 'π οκοτητα αυτου του ογου. α αποτε εσματα αυτης της ερευνας εοειςαν οτι
η γραπτή γλώσσα των κωφών μαθητών διαφοροποιείται από αυτή των ακουό-

θ ι ι ι ι I Γ 1 'ντων συμμα ητων τους τοσο ποσοτικα οσο και ποιοτικα. ενικα οι κωφοι
θ ' ' λ ' λ't' ' ' ' 'μα ητες χρησιμοποιουν ιγοτερες εςεις στα γραπτα τους κειμενα απο ο.τι οι

' θ ' ο θ' ' ' 'ακουοντες συμμα ητες τους. ι εκ εσεις τους είναι μικρες και περιορισμενες.
Α ' ' ' " θ' 'λλ ' ' 'υτο το φαινομενο εχει οιαπιστω ει και σε α ες ερευνες που εχουν γινει στο
εξωτερικό (Quigley and Paul, 1984). Αντίθετα όμως με το συνολικό μήκος του
κειμένου και αντίθετα με την υπόθεσή μας, το μήκος των προτάσεων των
κωφών μαθητών του οείγματός μας οεν φάνηκε να διαφοροποιείται σημαντικά
από το αντίστοιχο των ακουόντων συμμαθητών τους.

Τ ' ' ' "' ' θ ' ' θο κριτηριο ομως που χρησιμοποιησαμε εσω ειναι κα αρα ποσοτικο, αρι -
μός λέξεων ανά πρόταση. Μια πιο ποιοτική μέτρηση ίσως να διαφοροποιούσε
σημαντικά τους ούο πληθυσμούς. Από μια πρώτη παρατήρηση και σύγκριση

' ' ' θ , '~ ,των προτάσεων των κωφων και ακουοντων μα ητων μας, εισαμε οτι στις προ-
' ' θ ' ' λλ' ' λ 'ζ λ'ξτάσεις των κωφων μα ητων υπηρχαν πο ες περιττές και π εονα ουσες ε εις.

Μελλοντικές έρευνες θα πρέπει να λάβουν υπόψη αυτή την παράμετρο.
Οι κωφοί μαθητές επίσης φάνηκε να υστερούν σε σύγκριση με τους ακούο

ντες συμμαθητές τους ως προς την ποικιλία και το είοος του λεξιλογίου που
' Γ ' ' λ ' " , λ'ξ ,χρησιμοποιουν. ενικα χρησιμοποιουν ιγοτερες οιαφορετυας ε εις στα κει-

μενά τους από ό,τι οι ακούοντες μαθητές. Φαίνεται οηλαοή ότι οι κωφοί μαθη-
' 1 Ι λ t' λ' 1 Ι Ι Ιτες εχουν περιορισμενο εςι ογιο το οποιο χρησιμοποιουν στα κειμενα τους

' Τ ' ' "'11> ' ' 'συνεχώς. ο γεγονος αυτο προσσισει σε αυτα τα κειμενα μια ακαμπτη και
' 'Α ' ' ' θ' ''λλστερεοτυπη μορφη. υτο το φαινομενο εχει παρατηρη ει και απο α ους ερευ-

νητές. Η Simmons (1962) για παράοειγμα παρατήρησε ότι οι κωφοί μαθητές
χρησιμοποιούν συχνά τις ίδιες φράσεις στα γραπτά τους. Αυτή η στερεότυπη
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χρήση περιορισμένων λέξεων ή φράσεων που παρατηρείται στους κωφούς μα
θητές έχει αποδοθεί κύρια στις αυστηρές και οομημένες οιοακτικές μεθόοους
που εφαρμόζονται και όχι στην ίοια την κώφωση των παιοιών (Van Uden,
1977).

Μ 'λλ , !:' 'λ , , , 'λια α η επισης αςιο ογη παρατηρηση που εγινε απο την ανα υση των
αποτελεσμάτων μας ήταν ότι οι κωφοί μαθητές, όπως είχαμε υποθέσει, χρησι
μοποίησαν πολύ λιγότερες λειτουργικές λέξεις ( άρθρα, προθέσεις, συνδέσμους)
από ό.τι οι ακούοντες μαθητές στις εκθέσεις τους. Στα γραπτά τους οι περισσό-

λ ' !:' . , , , , 'θ (λ'!:'τερες εςεις που χρησιμοποιησαν ηταν ουσιαστυια, ρηματα και επι ετα εςεις
, }Η~, ι ι θη' · ιπεριεχομενου . ασυναμια αυτη των κωφων μα των να χρησιμοποιησουν

λειτουργικές λέξεις έχει σημειωθεί και σε άλλες έρευνες (Webster, 1986). Η
έλλειψη λειτουργικών λέξεων από ένα κείμενο οημιουργεί σοβαρά προβλήματα

'λ ~ ι ι ι ι Ε' ι ~ , ,στην ο η οομη και ενιαια συγκροτηση του. ιναι αυτη η αουναμια που κανει την
έκθεση των κωφών παιδιώ» να φαίνεται όπως έχει υποστηρίξει η Wilbur
( 1977) σαν ένα σύνολο χωριστών προτάσεων και όχι σαν ενιαία κατασκευή. Η

~ , , , ~· θ , . , ζ θ'αουναμια αυτη των κωφων παιοιων α πρεπει επισης να ανα ητη ει στους
, ~ ~ λ' , , ~ , ι ,τροπους οιοασκα ιας και στις ευκαιριες που παρέχονται στα παιοια αυτα απο

το περιβάλλον τους για τη χρήση λειτουργικών λέξεων στην καθημερινή τους,επικοινωνια.
Τ 'λ Ι Ι ι f ι ι Ι Ι t' Ι 'ζε ος εγινε φανερο απο την ερευνα μας αυτη οτι τα κωφα π αιοια εκφρα ο-

νται κύρια με απλές στη οομή προτάσεις. ο γραπτός λόγος τους οεν οιαθέτει
λ λ , ι , , ~ , Ο ,την πο υπ οκοτητα της γραπτης εκφρασης των ακουοντων παιοιων. ι προτα-

, , ~ , ~ , , , λσεις που χρησιμοποιουσαν τα κωφα παιοια του σειγματος μας ηταν στην π ει-
ψ ' ' Υ ' Ρ' Α ' Σ ' 'ο ηφια τους του τύπου ποκειμενο- ημα- ντικειμενο. πανια χρησιμοποιου-

, θ 1
~

1
' Ο λ' 1 θ ' 1σαν συν ετες η σευτερευουσες προτάσεις. ι ιγες συν ετες προτάσεις ηταν

συνήθως προτάσεις παρατακτικές με κύριο συνδετικό το σύνδεσμο «και». Σε
ούο γραπτά χρησιμοπ~ιήθηκε ο σύνδεσμος αλλά, ενώ άλλες συνοετικές λέξεις,
, , , ~, λ , ζ λ, , ,οπως το εαν, ομως, επειση κτ . απουσια αν εντε ως απο τα γραπτά τους

' Α ' ~ λ' ' ~ ' , ~ ,κειμενα. υτη η συσκο ια των κωφων παισιων στη συνσεση των,προτάσεων και
στη οημιουργία πολύπλοκων οομών έχει μελετηθεί από πολλούς ερευνητές και
ι ι θ , ι ~ ι ι λ ι (Κ hεχει επισης παρατηρη ει σε ακουοντα παιοια μικροτερης η ικιας retsc mer,
1978). Γίνεται επομένως κατανοητό ότι η ικανότητα της.χρήσης πολύπλοκων
οομών στη γραπτή γλώσσα αποκτάται σε μεγαλύτερη ηλικία και προϋποθέτει
προηγούμενη εμπειρία και εξάσκηση με σύνθετες προτάσεις στην προφοριχή,επικοινωνια.

Σ ψ 'ζ ι , ι ι ι ι,υνο ι όντας μπορουμε να πουμε οτι με την ερευνα μας αυτη εγινε κατα-
' ι ι λ ι ι ~ ι 'ζ λλ' ~ 'νοητο οτι η γραπτη γ ωσσα των κωφων παιοιων παρουσια ει πο ες αουναμι-

ες και οιαφέρει αρκετά από τη γλώσσα των ακουόντων παιδιών. Είναι περιορι- .
1 1 λ !:' λ' λ' 1 θ 1

' Ασμενη, φτωχη σε εςι ογιο, απ η στη συν εση της και στερεοτυπη. ντικατο-
'ζ , , , ι ~ , λ ,πτρι ει τις περιορισμενες εμπειριες που εχουν τα κωφα παιοια στην ομι ουμενη

λ , ' ' θ ' ' Ε ' 'γ ωσσα μεσα απο την κα ημερινη τους επικοινωνια. πισης φανερωνει και τις
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περιορισμένες ίσως δυνατότητες που τους παρέχει η εκπαίδευση για ελεύθερη
ι ι ι: λ ι ι ι θ ι θ' ζ ιεκφραση και αναπτυςη γ ωσσας μεσα απο κα ημερινες και αυ ορμητες συ ητη-

' t: ~ι ι ι ι θ ισεις στην ταςη που σινουντην ευκαιρια χρησιμοποιησης συν ετων προτασεων
και ποικίλου λεξιλογίου. Αντικατοπτρίζει επίσης τους περιορισμούς της καθη-

' λ ι ι ι ~ ι ιτ ι λ ιμερινης γ ωσσικης επικοινωνιας του κωφου παιοιου εςω απο το σχο ειο, επι-
' ι , ~' , ι β ι ι ι:κοινωνια η όποια, στο ακουον παιοι, χρησιμευει ως αση για την αναπτυςη της

ικανότητας του γραπτού λόγου.
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Παράσταση 2: Μέσος Όρος Συνολικού Αριθμού Κυρίων και Δεuτερεουσών

Προτάσεων για κάθε θέμα.
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Αγγελικής Πέτριτς

Η ΠΡΟΣΦΩΝΗΣΗ1 ΣΤΑ ΝΕΑ ΕΑΑΗΝΙΚΑ
ΘΕΩΡΗΤΙΚΟΣ ΠΡΟΒΑΗΜΑ ΤΙΣΜΟΣ

ΚΑΙ ΕΘΝΟ-ΠΡΑΓΜΑΤΟΑΟΓΙΚΗ ΠΡΟΣΕΓΓΙΣΗ

'Ο ' ' ' " '" ' ' 'λλ ' 'ταν ενα ατομο ερχεται σε οιεπισραση μ ενα α ο κανει ταυτοχρονα
διαφόρων ειδών επιλογές: επιλογή γλώσσας, γλωσσικής ποικιλίας, ύφους. Η
επιλογή του αυτή εξαρτάται από παράγοντες περιστασιακούς, όπως το θέμα
της συζήτησης και το πλαίσιο (contexte) με την πλατιά έννοια της λέξης,
παράγοντες ψυχολογικούς, όπως η διάθεση και η πρόθεση του ομιλητή και

ι ι ι ι ~ ι ιπαράγοντες κοινωνικους, που αφορούν κυριως τα ιοιαιτερα χαρακτηριστικα του
"' ' ' θ' ' λ ' 'λοεκτη, οπως η κοινωνικη του εση σε σχεση με τον ομι ητη και ο ρο ος που

"' ' " '" Α ' λ ' λ' 'υποουεται μεσα στην οιεπιοραση. ντιστροφα η γ ωσσικη ποικι ια μας παρε-
χει πληροφορίες για την αμοιβαία κοινωνική θέση των διεπιδρώντων,

Παράγοντες όπως η κοινωνική θέση (statut) και ο ρόλος (role) καθορίζουν
' ' λ ' ' " ' ' λ 'τη σχεση ανάμεσα στους ομι ητες και εχουν ισιαιτερη σημασια για την επι ογη
λ ' ' Μ' ' ' ' ' "λ'των κ ητικων προσφωνησης. ονο και μονο απο το γεγονός οτι οη ωνουν την

' "' λ ' ' ' 'αναφορά στο οεκτη, τακ ητικα προσφωνησης παραπεμπουν στο επικοινωνιακο
πλαίσιο, το οποίο εκτός των άλλων αποτελεί και ο συνομιλητής. Το να μιλούμε
όμως για δέκτη (allocutaire) ή συνομιλητή (interlocuteur)2 προϋποθέτει και την
ύπαρξη ενός ομιλητή (locuteur), 8ηλα8ή ενός κοινωνικού ζεύγουι::; με συγκεκριμέ
νους ρόλους και κοινωνική θέση σε διεπί8ραση.

Μ ' 'θ' ' ' ' ' ' λ " 'ε τον ορο κοινωνικη εση ενος ατομου εννοω ενα συνο ο οικαιωματων και
υποχρεώσεων που εντάσσουν το άτομο σε μια ιεραρχία του θεσμικού συστήμα-

' ,.,. ' ' ' λ Τ ' θ 'τος, η όποια αναγνωριςετ αι απσ το κοινωνικο συνο ο. α κριτήρια που κα ορι-
ζουν την κοινωνική θέση εξαρτώνται από την κάθε κοινωνική ομάδα και δεν
' θ λ ' ' Μ ' β'β ' ' "°'εχουν κα ο ικο χαρακτηρα. πορουμε, ε αια, να αναφερουμε κάποιες αςιες
στατιστικά σημαντικές, όπως ο πλούτος η κληρονομικότητα ή ένα σύνολο από
κριτήρια από κοινού αναγνωρισμένα από μία δεδομένη κοινότητα.

Ε !:° 'λλ 'θ Ι I Ι " Ι Ι θ Ις,α ου, κα ε ατομο κατεχει ταυτοχρονα σιαφορες κοινωνικες εσεις, ανα-
γνωρισμένες χάρη σε χαρακτηριστικά που χρησιμεύουν στο σχηματισμό διαφο- .
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, , Κ' , , , θ , , ,ρετικων κατηγοριων. απσιες απ αυτες εινα. στα ερες, ακομα κι αν το ατομο
\.' Ι Ι ( Ι ) Ι Ι 'λλ Ι Ι Ιοεν τις ασκει σωστα π.χ. γονεας , ενω καποιες α ες εχουν προσωρινη ισχυ και
μπορούν να ανακληθούν (π.χ. πρόεδρος} (Goffman 1973).

Ο ρόλος, τώρα, προϋποθέτει μια κοινωνική σχέση λιγότερο θεσμοθετημένη
1 1 Ι θ' λ Ι Ι \.' / Ιαπ ο,τι η κοινωνικη εση, αποτε ωντας ταυτόχρονα τη ουναμικη πραγματωση

λ 1 κ 'θ 1 1 1 \.' Ι ζ Ι \.' /της τε ευταιας. α ε ατομο συσσωρευει κατα τη οιαρκεια της ωης του οιαφο-
ρους ρόλους. Αυτή η εκμάθηση τp6πων σuμπεpιφοpά.ς και η σωστή επιλογή

Ι Ι λ 1 1 Ιτους σε συναρτηση με την περισταση αποτε ει τμημα της επικοινωνιακης του
ικανότητας, δηλώνοντας τη διαδικασία κοινωνικοποίησής του.

Ξεχωρίζουμε δύο ειδών ρόλους. Αυτούς που είναι περισσότερο στατικοί και
/ Ι Ι θ' ( λ I ζ' )που συχνα συγχεονται με την κοινωνικη εση . π.χ. του πε ατη, του συ υγου

και αυτούς που εξελίσσονται μέσα στη διεπίδραση (π.χ, του εύκολου πελάτη ή
του εξuπηpετικού πωλητή).

Η μελέτη των κλητικών προσφώνησης παρουσιάζει ιδιαίτερο ενδιαφέρον
λ λ Ι Ι Ι Ι λ 1στην κοινωνιογ ωσσο ογια, γιατι μας επιτρεπει να συσχετισουμε τον επι εγο-

λ / / Ι \.' 1 \.' λ \,\/ 1 θ'μενο γ ωσσικο τυπσ με την κοινωνικη οομη, οη αοη με την κοινωνικη εση και
το ρόλο του ομιλητή και του δέκτη.

Παpαδοσιακός τpόπος μελέτης

Το κλασικό μοντέλο προσέγγισης των κλητικών προσφώνησης (Brown &
Gilman 1960) συνίσταται σε δύο κάθετους άξονες οι οποίοι περιέχουν αντίστοι
χα τις διαβαθμίσεις της ιεραρχίας (power) και της αλληλεγγύης (solidarity}. Ο
ομιλητής που θέλει να αναφερθεί στο δέκτη διαλέγει εκείνο το γλωσσικό τύπο
που θεωρεί πως αντανακλά καλύτερα τη σχέση του μ' αυτόν.

Σ Ι 1 \.' 1 Ι 1 Ι \.' Ιυχνα η οικειοτητα αποοεικνυεται ισχυροτερη απο την ιεραρχια οοηγωντας
β / Ι Ι / θ θ 1 β 'λλ 1σε αμοι αια χρηση ενικου, ενω σε εσμο ετημενο περι α ον παρατηρειται

πολλές φορές ασύμμετρη χρήση πληθυντικού. Παρ' όλα αυτά, στις σημερινές
ι ι ι ι ι ι ικοινωνιες η συμμετρικη χρηση τεινει να αντικαταστησει την ασυμμετρη ειτε

ι ι Ι ( 1 1 β I λ θ ') 1επικρατεστερη ειναι η αποσταση οπότε εχουμε αμοι αιο π η υντικο ειτε η
1 ( 1 \.' Ι β / 1 Ι)οικειοτητα γεγονος που οοηγει στην αμοι αια χpηση ενυωυ .

Όpια της μακpοσκοπικής πpοσέγγισης: Η πpοσφώνηση ως απόδοση
' 'λκοινωνικοu po ου

Οι μακροσκοπικές μελέτες θεωρούν το άτομο μέλος μιας ομάδας που δρα
σύμφωνα με κάποιες ιδιαίτερες κοινωνικές νόρμες. Μια μακροσκοπική, λοιπόν,
προσέγγιση των κλητικών προσφώνησης θα ήταν μια κοινωνιογλωσσολογία
των κοινωνικών θέσεων ή των ρόλων με τη σκηνική έννοια τού όρου (π.χ.
πελάτης, επιβάτης}, που αποδίδονται εκ των προτέρων στο άτομο σε μια
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~ ~ , , Α ι ι λ ' ' , , '~οεοομενη περισταση. υτο το οποιο ειπει απο τις προσεγγισεις τέτοιου ειοους
f f λ' λ Ι λ fειναι η συστηματικη με ετη της ειτοupγιας των κ ητικων.

Τ λ ' ' θ 'λ λ ' ' 1ο να μην αποκα εσει κανεις κα ο ου το συνομι ητη του μπορει ωραιοτα-
~ λ ' ' ' Μ ' ' ίλ ξ'τα να ση ωνει συγχυση της νορμας. πορει ομως να οφει εται ε ισου στην

έλλειψη λειτουργικού χαρακτήρα της προσφώνησης σ' ένα 8ε8ομένο εκφώνημα.
Στη συγκεκριμένη περίπτωση η αποφυγή και η φυσική παpιχλειψη (KMPF
1985:233) επιφέρουν το ίδιο αποτέλεσμα, έχουν όμως 8ιαφορετική επικοινωνι
ακή βαρύτητα στα πλαίσια της γλωσσικής πράξης.

Εξάλλου, πολλές από τις μελέτες πάνω στην προσφώνηση σύμφωνα με το
μοντέλο των Brown και Gilman βασίζονται σε ερωτηματολόγια, γεγονός που
8εν επαρκεί για να κατα8είξει τη λειτουργικότητα των κλητικών προσφώνησης
μέσα στη διεπίδραση. Αυτή η μέθο8ος μας πληροφορεί για τις γενικές τάσεις
όσον αφορά στη χρήση των κλητικών, χωρίς όμως να μας διαφωτίζε: για την
πρόθεση ενός συγκεκριμένου ομιλητή σε μια 8ε8ομένη στιγμή.

J,f Ι θ Ι Ι Ι Ι 'λ1ωκpοσκοπικη εωpηση η η α.να.γνωpιση επικοινωνια.κοu po ou στον συ-
νομιλητή

Η μικροσκοπική προσέγγιση εν8ιαφέρεται κυρίως για την 8ιεπί8ραση σε
διαπροσωπικό επίπεδο {face a face) τονίζοντας τις πράξεις των ατόμων. Ε8ώ
οι κοινωνικές θέσεις 8εν είναι στάσιμες αλλά αποτελούν αντικείμενό διαπραγ-

' , ~ ι ~ ,~ , 'λ λ β ι ,·ματευσης κατα τη σιαρκεια της οιεπιορασης, ενω οι ρο οι αμ ανονται απο τη
8υναμική τους άποψη. ·

Στη μακροκοινωνιογλωσσολογία μελετάμε την υφολογική ποικιλία που
οφείλεται σε χαρακτηριστικά των πρωταγωνιστών {acteurs sociaux) λίγο πολύ

' ' ' Σ λ λ ' β'στατικά σε μια συγκεκριμενη περισταση. τη μικροκοινωνιογ ωσσο ογια α-
ζουμε σε πρώτο πλάνο την εξέλιξη των ρόλων κατά τη 8ιάρκεια της διεπίδρα-

, ~ λ' λ ' λ ' 'σης και τον τροπο που εκοη ωνεται στην επι ογη των γ ωσσικων τύπων.
Μια μικροκοινωνιογλωσσολογική ανάλυση των κλητικών προσφώνησης θα

ήταν μια μελέτη ενός είδους υφολογικής ποικιλίας ως συνέπεια του ρόλου που
υποδύονται οι ομιλητές σε μια 8ε8ομένη στιγμή. Εκτός από τη γλωσσική ποι
κιλία {variation) σε σχέση με τους κοινωνικούς παράγοντες (σχετική κοινωνική
θ ' 'λ λ ι ~' ) ι ' ~ 'εση και ρο ος ομι ,ητη και οεκτη η μικροσκοπικη προσεγγιση ενοιαφερεται
για τη λειτοupγία των κλητικών προσφώνησης μέσα στη διεπίδραση.

Μεθοδολογικ6ς Πf'Qβλημα.τισμ6ς

Μια μακροσκοπική προσέγγιση των κλητικών προσφώνησης παρουσιάζει
θν ' ' 'Ε λ ι ι ι ιε ογραcpικο χαρακτηρα. χει το π εονεκτημα να επιτρέπει, οταν προκειται

ξ , , θ' , , ,για την ε ερευνηση ενος παρ ενου χωρου, τη συσχετιση των κοινωνικων μετα-
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βλητών ( όπως η ηλικία, το φύλο και η σχέση εξουσίας} με τη χpήση των
κλητικών προσφώνησης, όπως είναι εγγεγpαμμένη στην επικοινωνιακή ικανό
τητα των ομιλητών.

Α , , , , 'ζ , λλ ,υτος ομως ο συσχετισμός ουσιαστικα πεpιοpι ει το φάσμα ενα ακτικων
Χύσεων από το οποίο ο ομιλητής κάνει την επιλογή του σε συνάpτηση με την
περίσταση επικοινωνίας. Μποpούμε π.χ. να πpοβλέψουμε πως μια ελληνίδα δε
θ 1 1 1 . λ 1 ΛΑ" λ I ξ 1α πpοσφωνησει πστε την κοpη της αποκα ωντας την 1r1εγιχ ειοτιχτη, με ε αι-
pεση την ειpωνία (η οποία θα εκδηλωθεί ακpιβώς από την ασυνήθιστη χpήση
του όpου}. Αλλά μποpεί εξίσου να την αποκαλέσει κοpίτσι μοu, Μιχιpούλιχ,

' β 'μιχτιιχ μοu, pε πονηpω..
ο λ , , λ , λ , , .•.. , , .•..ομι ητης κανει επι ογη των κ ητικων πpοσφωνησης σε ουο επιπεσα:

πρώτα σε συνάpτηση με τη σχέση του με το δέκτη, αν δηλαδή τον θεωpεί ίσο,
ι ι ι ι , ξ' , ,ανώτερο η κατωτεpο, οικειο η ενο, και στη συνεχεια σε συναpτηση με τον

λ , λ , , , 'πpοσ εκτικο και τον απο εκτικο του στόχο: αν αποσκοπει να ευχαpιστησει τον
~/ Ι Ι Ι Ιοεκτη, να τον περιφρονήσει η να τον πεισει για κατι.

Ενώ στην πpώτη περίπτωση έχουμε να κάνουμε με κοινωνική συμμετρία ή
, .•.. , , , , 'ζασυμμετpια, στη οευτεpη, η συμμετpια η ασυμμετpια παρουσια εται ως πεpι-

' κ·, ' ζ ' ' ' ' 'λλ 'στιχσιιχκη. αποιος οταν π.χ. ητα κατι απο καποιον α ον ειναι πεpιστιχσιιχ-' κ, , ζ , , , , 'λ.λ , ' ,κη. αποιος οταν π.χ. ητα κατι απο καποιον α ον εινα: πεpιστιχσιιχκιχκατω-
, ••.. , ' , , - λτεpος απέναντι στο οεκτη, απ τη στιγμη που η πpαγματοποιηση του πpοσ ε-

κτικού του στόχου πpοϋποθέτει τη συνεργασία του τελευταίου. Η περιστασια
κή του όμως κατωτερότητα είναι στενά συνδεδεμένη με το pόλο του τη
δεδομένη στιγμή, και φυσικά με τον πpοσλεκτικό του στόχο και όχι με τη
σχετική κοινωνική του θέση.

Αντίθετα με την οικειότητιχκαι την ιεpιχpχίιχπου είναι αξίες/έννοιες πάντα
αντίθετες, η κοινωνική και η πεpιστιχσιιχκή συμμετρία και ασυμμετρία πότε
συγκλίνουν και πότε αποκλίνουν.

Η ' ' 'λ , , ,κοινωνικη ιχσuμμετpιιχ που οφει εται σε σχεση ιεpαpχιας, μποpει να
εξουδετεpώσει την πεpιστιχσιιχκή ιχσuμμετpίιχ. Π.χ. όταν ο διενθυντής ζητήσει

, , 'λλ λ ξ , λ , , ,απσ εναν υπα η ο μια ε υπηpετηση στα π αισια των υποχpεωσεων του, η
'θ' . ( •... θ ') , 'λ , 'κοινωνικη εση του οιευ υντη υπερεχει του po ου του ατομου που εκψωνει

μια ΑΓΠ3 [Απειλητική γιιχ.το Γόητpο4 (τοu δέκτη} Πpdξη].
Η κοινωνική ιχσuμμετpίιχ μποpεί να μετpιάσει την πεpιστιχσιιχκή rχσuμμε

τpίιχ. Π.χ. όταν ο διευθυντής ζητήσει από τον υπάλληλο μια εξυπηρέτηση που
δεν εντάσσεται στα καθήκοντά του, ο pόλοςτου ατόμου που εκψωνεί μια ΑΓΠ
υπερέχει της κοινωνικής θέσης (του διευθυντή).

Η πεpιστιχσιιχκή rχσuμμετpίrχ μπορεί να ενισχύσει την κοινωνική rχσuμμε
τpίιχ. Π.χ. όταν ο υπάλληλος ζητήσει από το διευθυντή μια χάρη, ο ρόλος του
προσώπου που εκφωνεί μια ΑΓΠ αυξαίνει τη διάσταση της ιεραρχίας, την
οποία επιφέρει η διαφοpά κοινωνικής θέσης ( ανάμεσα σε υπάλληλο και διευθυ
ντή}.
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Η Ι Ι Ι Ι τ ~ Ικοινωνικη συμμετpια και η οικειοτητα μποpουν να εςουοετερωσουν την
Ι Ι π Ι Ι ζ Ι Ι Ι Ι 'λπεpιστασιακη ασυμμετpια. .χ., οταν καποιος ητησει μια χαpη απο ενα φι ο.

Ε~ Ι Ι θ Ι ( ίλ ) Ι 'λ Ι Ιοω η κοινωνικη του εση του φι ου υπερέχει του po ου ενος ατομου που
εκφωνεί μια ΑΓΠ.

Η κοινωνική και η πεpιστασική συμμετpία μποpούννα ενισχύσουντην οικειό
τητα. Π.χ. όταν δύο φίλοι και συνάδελφοι συζητούν, η κοινωνική θέση (του
φίλου και συναδέλφου) και ο pόλος του πpοσώπου που εκφωνεί μια ΟΓΠ5

( Ουδέτεpη για το Γόητpο του δέκτη Πpάξη) βpίσκονται σε ισορροπία.

Υπόθεση

Η 'θ ' ' ·~ ' τ ' ~υπο εση που εκανα ειναι πως το εισος και η υπαρςη της πpοσφωνησης σεν
λ ' ' ' ' ' (' 'λ λ 'απστε ει συναpτηση κοινωνικων μονο παpαγοντων οπως το φυ ο, η η ικια και

η κοινωνική θέση του πομπού και του δέκτη) αλλά και πραγματολογικών που
τ ' ' ·~ λ ' 't' Η ' ' 'εςαρτωνται απσ το.ειοος της γ ωσσικης πpαι.,ης. κοινωνικη συμμετpια η

Ι t 1 1 ~ Ι Ιασυμμετpια που ειναι συνεπεια των πpωτων αντιορα με την πεpιστασιακη
' , 1 , ~ 'συμμετρία η ασυμμετpια που επιφεpουν οι σευτεpοι.

Θα προσπαθήσω λοιπόν να καταδείξω ποιες είναι οι στpατηγικές που
'ζ λ ' λ' ' ' ' 'εφαρμο ει ο ομι ητης επι εγοντας ενα συγκεκpιμενο τυπο πpοσφωνησης, γεγο-

' θ ~ ' λ ' λ ' ' λ'νος που α σιαφωτισει και τη ειτουpγια των κ ητικων μεσα στο ογο.
Ως πρότυπο για την υπόθεση αυτή θεωpώ το αξίωμα του Bell (1984:151)

που αντιπροσωπεύει έναν αντίστοιχο συσχετισμό:
Η ποικιλία {variation} στο υφολογικό επίπεδο μέσα στο λόγο του ίδιου
λ Ι λ Ι ιy Ι λ Ι Ι Ιομι ητη αντανακ α και πηγα.,,ει απο την ποικι ια που υπαpχει αναμεσα στους

ομιλητές στο κοινωνικό επίπεδο.
Μ' αυτή την έννοια, μποpούμε να πούμε πως τα κλητικά προσφώνησης

t' ' ' ' ' ' ' ' ' ~ " λεςαρτωνται ταυτοχpονα απο κοινωνικους παpαγοντες σ ενα επιπεοο σια- ε-
' (' l ) ' ' θ ' ' ' 'κτικο ιnter ocutory που ειναι σχετικα στα εpο και απο καταστασιακους παpα-

' ι ,ι ~ι ι~ δλ Ιγοντες με πεpιστασιακο χαpακτηpα σ ενα οευτερο επιπεοο εν ο- εκτικου
(intralocutory) τύπου.

Α ' θ λ' ' ~' ' 'υτο που α μας απασχο ησει κατα τη οιαρκεια της ερευνας ειναι να
λ ' λ I λ Ι Ι 'λλ IIμε ετησουμε τη ειτουpγια των κ ητικων πpοσφωνησης στα νεα ε ηνικα μεσα

σε μια συγκεκpιμένη πpάξη επικοινωνίας (speech ε:vent) που διέπεται από τους
δικούς της νόμους διεπίδρασης, και να εξετάσουμε τις στρατηγικές που οδηγούν

· στην επιλογή τους.
Ως υλικό μελέτης χpησιμοποιήθηχαν στιχομυθίες, με κλητικά προσφώνησης

στο ένα τους τουλάχιστον σκέλος, από πωλητές και αγοραστές στην κεντpική
αγοpά της Αθήνας, οι οποίες αντιπpοσωπεύουν έξι ώpες μαγνητοφωνημένων
συνομιλίων και μεpικές δεκάδες σελίδες χειρόγραφες σημειώσεις. Για κάθε
στιχομυθία υπάpχουν στοιχεία για το φύλο, την ηλικία και την ιδιότητα τού
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πομπού και του δέκτη, ενώ οι διακόσιες που τελικά επιλέχτηκαν εμπεριέχουν
τις παραπάνω κατηγορίες. Συνδυάζοντάς τες θα προσπαθήσω να κάταδείξω
τις λειτουργίες της προσφώνησης σε συνάρτηση με την εκάστοτε στρατηγική.

Σ' ένα δεύτερο επίπεδο, θα επιχειρήσω να διευρύνω αυτή την προοπτική σε
μια προσπάθεια νiχ χαράξω τη στρατηγική πορεία που ακολουθεί ένας ελληνό
φωνος ομιλητής όταν θελήσει ν' αναφερθεί στον συνομιλητή του. Γεγονός που
θα μου επιτρέψει να μελετήσω, βασιζόμενη στο αξίωμα του Bell, τη σχέση που
διέπει τους κοινωνικούς με τους πραγματολογικούς παράγοντες οι οποίοι επη-

' ζ . λ I λ 1 1ρεα ουν την επι ογη των κ ητικων πpοσφωνησης.

Σuμπεpr1σματα6

ο Ι Ι I ί\ 1 ( [\/ 7 Ιτύπος της πpοσφωνησης στο επτπεοο των στpατηγικων οuσετεpη , εστια-
ζοuσα8, αφεστιιχζοuσα9) (Haverkate 1984) όπως και η μορφή της (ενικός/πλη
θυντικός, κοινωνικός10/επαγγελματικός11 τίτλος, γενικός12/μεταφοpικός13
1 'βλ λ '14 Ι ί\ . Ι Ι ) Ι /οpος, αμετα ητο κ ητικο η συνσυασμος των παpαπανω ειναι συναpτηση

Ιί\ λ / 'ξ Ι λ I κ θ Ι I Ιτου εισους της γ ωσσικης πpα ης που εκφωνει ο ομι ητης. α ως ειναι στενά
συνδεδεμένη με το ρόλο που πωλητή και του αγοραστή, η επιλογή ενός κλητι
κού εξαρτάται από τους θεσμικούς (constitutives) κανόνες (Searle 1969) που
θ 'ζ . / Ι λλ Ι Ι Ι β Ι θ Ιεσπι ουν αυτη τη σχεση, α α γινεται επισης με αση τους pu μιστικοuς
(normatives) κανόνες (Searle 1969) που αποσκοπούν στη διατήρηση της ισορ
ροπίας της.

π ' 'λ' Ι Ι I Ι Ι λ I Ιαp ο αυτα, η παρουσια η η απουσια ενος κ ητικου και η μοpφη του
(

ί\Ι 'ζ 'ζ ) ξ 1 1 Ι I Ι ί\ Ι· ουσετεpη, εστια ουσα, αφεστια ουσα ε αρτωνται σ ενα πpωτο επιπεοο, απο
το αντικείμενο της συζήτησης (εμπορική συναλλαγή/καθημερινή συζήτηση)
και από τη θέση της σειpιχς ομιλ{ας ( tour de parole) ( αν εισάγει, δηλαδή, τη
διεπίδραση ή αποτελεί απάντηση στην προηγούμενη σειρά).

Ενώ, ο τύπος του κλητικού, τόσο στο μορφολογικό επίπεδο (ενικός/πληθυ
ντικός), όσο και στο λεξιλογικό [κοινωνικοί/επαγγελματικοί τίτλοι, μεταφορι
κοί/γενικοί όροι, αμετάβλητα κλητικά τuπικοt15 (formels) ή οικείοι16 (famili
ers) όροι] εξαρτάται σε πρώτη φάση από εξωγλωσσικούς παράγοντες, όπως το
φύλο και η ηλικία του δέκτη και η σχέση του με τον ομιλητή.

Όταν ο ομιλητής και ο δέκτης συνδέονται με σχέση συμμετρίας [π.χ, (δια
λ I Ιί\ 'λ Ι Ι θ' ) Ι ιη ικια, ιοιο φυ ο και αντιστοιχη κοινωνικη εση παpατηpουμε συμμετpιχη

Ι Ι Ι Ι ι ι ι ιχpηση της προσφώνησης: άτυπους οpους και ενικο οταν υπαρχει οικειοτητα,
ι ι , ι Η ι ι \' ιτυπυωυς οταν υπαpχει αποσταση. κοινωνικη ασυμμετpια οσηγει σε μη αμοι-

β Ι Ι λ Ιαια χpηση των κ ητικων.
Στην αγορά, η χρήση της προσφώνησης από τον πωλητή απέναντι στον

λ / Ι Ι Ιλ λ 1 1 ί\ Ιί\πε ατη γινεται σε συναpτηση του ρο ου του τε ευταιου μεσα στη οιεπισpαση
(δηλαδή, του πελάτη) και των εμφανών χαρακτηριστικών του: την ηλικία και
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'λ Ε ~· 1 1 Ί 'ξ ~· 1το φυ ο του. πειοη ο πωλητης αγνοει την κοινωνικη τα η του σεκτη, παρα το
, ι . , ι ι 'ψ ι λ ιγεγονος πως η εμφανιση του επιτρέπει συχνα να μαντε ει, μια μονο π ευρα της

, θ' ~ , , λ , λ , Ηκοινωνικης εσης αποσεικνυεται σημαντικη για την επι ογη των κ ητικων.
σχέση 8εν μετράει τόσο γιατί, λόγω του μεγάλου αριθμού των πελατών και του

'θ I λ Ι / ~ 'ζμεγε ους της αγορας, οι ομι ητες συχνα σε γνωρι ονται.
Οι πελάτες, απ' την πλευρά τους, έχουν περισσότερες πληροφορίες για το

~' 'λ λ Ι I 'ξ Ισεκτη τους: ο ρο ος του πω ητη τους επιτρέπει να τον κατατα ουν κοινωνικα.
Η κοινωνική θέση του πωλητή παραπέμπει σε μια 8ε8ομένη κοινωνικο-επαγ
γελματική κατηγορία.

Ο ρόλος του πωλητή μαρτυρεί την κοινωνική του θέση χωρίς όμως να ταυτί
ζεται μαζί της. Δηλα8ή, όλα τα άτομα που παίζουν το ρόλο του πωλητή στην
αγορά μπορεί να μην έχουν την ί8ια κοινωνική θέση (π.χ, ένας φοιτητής που
δουλεύει το καλοκαίρι για χαρτζιλίκι διαφοροποιείται από τους μόνιμοuςσυνα
~'λ Ι Ι Ι θ' )σε φους του οσον αφορα την κοινωνικη του εση .

ο 'λ Ι λ Ι ( Ι Ι Ι ) Ι ξ Ιρο ος ομως του πε ατη ατομο που ερχεται να αγορασει ειναι ανε αρ-
' Ι θ' ( θ 'ζ Ι 'λ λ Ιτητος απο την κοινωνικη του εση που κα ορι εται απο το φυ ο, την η ικια

και το κοινωνικό-επαγγελματικό του επίπεδο).
Γενική παρατήρηση: Αν η σχέση εξουσίας χαρακτηρίζει την επιλογή της

ι ι ι λ ι ( ι ι ι ιπροσφωνησης απέναντι στις νεαρές πε ατισσες όποτε εχουμε ασυμμετρη χρη-
' Ι Ι ) λλλ Ι Ι Ι ~ Ιση ενικου και οικειων τυπων , η α η εγγυη επυφατει στη σχεση ανσρων και

ι ι λ ι ( ι ι ι ι ι ιγυναικων μεσης η ικιας οπου η χρηση ενικου και οικειων τυπων ειναι συμμε-
τρική).

Σ' ένα άλλο όμως επίπεδο, η ασύμμετρη χρήση μπορεί να δηλώσει ασυμφω-
' ' ' ' ξ λ' 'λ Μ' ' 'νια οσον αφορα την ιεραρχικη α ιο ογηση των ρο ων. αυτη την εννοια, ο

πληθυντικός των νεαρών πελατισσών, σε απάντηση του ενικού που τους απευθύ
νουν οι πωλητές μέσης ηλικίας, 8ηλώνει μάλλον άρνηση αλληλεγγύης παρά

' ξ ' λ ' Γ ' ' ' λ '/αναγνωριση ε ουσιας στο συνομι ητη. ια κεινες, ειναι η σχεση πω ητη αγο-
' ' ' Γ ' ' 'λ ' Ι 'ραστη που μετραει περισσοτερο. ια κεινους, ειναι ο ρο ος αντρα νεαρης γυ-

ναίκας (με τις εκάσ-c:οτε συνυποδηλώσεις του) που υπερτερεί.

n Ι Ι Ιpος μια αποπειpα γενικεuσης

Αφού λοιπόν συμπληρώσει το φάσμα των εναλλακτικών λύσεων ( όχι βέβαια
συνειδητα) που καθορίζουν οι κοινωνικοί παράγοντες, ο ομιλητής (στην προ
κειμένη περίπτωση ο πωλητής ή ο αγοραστής) αντιμετωπίζει μια 8εύτερη
επιλογή σύμφωνα με τις πραγματολογικές παραμέτρους που καθορίζουν τη
συμμετρική ή ασύμμετρη σχέση περιστασιακού χαρακτήρα.

Η εκφώνηση μιας ΑΓΠ (κλήση, πρόσκληση για αγορά, ζήτηση εξυπηρέτη
σης, επίκριση ... ) 8ημιουργεί εξαρχής μια ασύμμετρη σχέση με το 8έκτη. Όταν
ο ομιλητής εκτελεί μία κrχτεuθuντική επιτrχχτική πpιχξη11, βρίσκεται περιστα-
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1 1 1 'ί'' 'ί' 'ί' ι ι ι ξ λσιακα κατώτερος σε σχεση με το υεκτη, οεοομενου οτι η επιτευ η του προσ ε-
κτικού του στόχου προϋποθέτει τη συνεργασία του τελευταίου. Στις επικρίσεις,

ι ι 'β { ι ι ι θ ι ιτις κριτικες η τις υ ρεις με μορφη αντιπροσωπευτικων η κατευ υντικων πρα-
ξεων) η περιστασιακή ασυμμετρία έχει αντίθετη κατεύθυνση. Ο ομιλητής,

'ί'' β'λλ ι 'ί'' 'ζ ι ι Β'επειοη προσ α ει το γοητρο του υεκτη, εμφανι εται ως ανωτερος του. ε-
β ι 'θ λ ι ι 'θ θ ι ι 'ί'αια, αυτη η επι εση στο συνομι ητη μπορει μακροπρο εσμα να εσει σε κινυυ-

' 1\.' λ ι Q λ ι β ι ι ινο το γοητρο του ιοιου του ομι ητη. ομι ητης ρισκεται τοτε αντιμέτωπος
με τρεις δυνατάτητες:

1) Αν επιθυμεί να μετριάσει αυτή την ασυμμετρία θα προσπαθήσει να
εφαρμόσει μια αpμ6ζοuσα στpατηγική18• Θα επιλέξει, οηλαοή, ένα γλωσσικό

ι ι 'λ ι θ ι ι ι { λ ι /τυπο συμφωνα με το ρο ο τοσο με τη στα εpη εννοια του ορου πω ητης αγο-
ραστής) όσο και με τη διαπpαγματεύσιμη (του πp6θuμοu πωλητή και του
αξιοσέβαστου πελάτη) που ο οέκτης καλείται να παίξει στην περίσταση. Θα
του επιτρέψει να οιαλέξει ανάμεσα σε μια έκφραση αpνητικής19 και μια θετι
κής20 ευγένειας σε συνάρτηση με τη σχέση του με το οέκτη (προσπαθώντας να
μαντέψει αυτή που αρμόζει καλύτερα στην επιθυμία του τελευταίου).

Στην περίπτωση θετικής ευγένειας ανατρέχει στην αλληλεγγύη της ομαδας,
ι θ ι , , ι , ιyγεγονός που τον ω ει στη χρηση οικειων ορων: ενικου και αφεστιαι,οuσας προ-

σφώνησης (γ' ενικό ή α' πληθυντικό συμπεριληπτικό) μαζί μ' ένα μεγάλο φά-
' { ι 'θ 'βλ λ ι ι ι ισμα ορων ονομα, επι ετο, αμετα ητα κ ητικα, γενικους η μεταφορικους

όρους... ).
Σύμφωνα με το βαθμό της συναισθηματικής φόρτισης που ο ομιλητής επι

θυμεί να μεταδώσει στο οέκτη, θα χρησιμοποιήσει μεταφορικούς όρους, όρους
που αποδίδου« μια σταθερή ( ψηλέ) ή περιστασιακή ( γλυκιά μου) ιδιότητα
( ι 'ί' λ ι θ ι ξ λ' ) ι ι ι ιεκφράσεις που υη ωνουν ετικη α ιο οyηση , η ονομα, επωνυμο, γενικους
όρους, όρους συγγένειας ή αμετάβλητα κλητικά (εκφράσεις λιγότερο φορτισμέ
νες).

Η ι ι ι 'λλ ψ ι ι λ ιαρνητικη ευγενεια παραπεμπει σε ε ει η οικειοτητας, οπου ο ομι ητης
'ζ λ ι ι ι λ θ ι ι ι ι 'ί' λ ιπεριορι εται στην επι ογη τυπικων ορων: π η υντικου η γ ενικου ση ωνοντας

ι ζ' ι λ ι λ . ι θ'αποσταση μα ι με τιτ ο που μαρτυρει την κοινωνικο-επαγγε ματικη εση του
οέκτη ( + όνομα/επώνυμο).

π ι , 'λ' ι λ 'β 'ψ ι λ ιρέπει, παρ ο αυτα να α ουμε υπο η μας πως η εσκεμμενη επι ογη
ι λ ι ι ι θ' ι 'λλ ι ιαπο τον ομι ητη ενος ορου στη εση ενος α ου προκειμενου να εφαρμόσει μια

'ί' ι ι ι ι 'θ 'λ ι θ ιισιαιτερη στρατηγικη, μπορει να εχει αντι ετο αποτε εσμα απο το επι υμητο.
Αυτό θα οφείλεται στη οιάσταση των απόψεων ανάμεσα στον ομιλητή και τον
'ί'' ι ι 'λ 'ζ λ ι ιυεκτη οσον αφορα το ρο ο που παι ει ο τε ευταιος στην περισταση, και στα
χαρακτηριστικά της κοινωνικής του θέσης που θεωρούνται σημαντικά για την

ι λ ι 'λ Π ι ι~ ι λ ιεπιτυχη εκπ ηρωση του ρο ου. .χ., οπως ειοαμε, μια νεοιρη πε ατισσα την
οποία ο πωλητής προσφωνεί ως κούκλα μου μπορεί να θιχτεί αν θεωρεί πως η

λ ι ι ι ι ι 'λ λ ιη ικια και η εμφανιση της ειναι ασχετα με το ρο ο του πε ατη.
2) Μπορεί σε μια άλλη περίπτωση να μη θελήσει να καλύψει την προσλε-
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κτική ούναμη της ΑΓΠ που εκφωνεί, χρησιμοιώντας προσφώνηση γιατί:
- Διάλεξε ήοη μια άλλη στρατηγική, οιαφορετική από τη χρήση των κλη

τικών, για να μετριάσει ή να επιβαρύνει την ΑΓΠ (π.χ. τη χρησιμοποίηση
πλάγιας έκφρασης).

- Δεδομένης της κοινωνικής του σχέσης με το οέκτη, η απειλή του γόητρου
του τελευταίου είναι ελάχιστη.

'Ο θ' ξ ι ( ι ι ι ) 1- ντας σε εση ε ουσιας ασυμμετρη κοινωνικη σχεση απέναντι στο
~ι ι ΑΓΠ ι , ~ ι ι θ ι ιοεκτη, η εκφωνηση της ειναι νομιμη: οιεπεται απο τους εσμικους κανο-

θ 'ζ 'λ λ ι ι ι λ ινες που εσπι ουν το ρο ο του ομι ητη και απσ τη σχεση του με το συνομι ητη
μέσα στην περίσταση. (Π.χ. Πελάτης στον πωλητή: Βάλε μου δυο κιλά. ντομά
τες).

Η ,~ ι 'ζ ι λ ι ι ι ι ~ιιοια αρχη εφαρμο εται οταν ο ομι ητης ειναι κατώτερος απσ το οεκτη
αλλά η ΑΓΠ υπάγεται στα δικαιώματα και τις υποχρεώσεις του ρόλου (πωλη
τής στον πελάτη: Πά.pε πατά.τες). Εοώ θα τον συνέφερε ίσως να μετριάσει την
ΑΓΠ μέσω μιας αpμόζοuσας στρατηγικής, χρησιμοποιώντας εστιάζουσα προ
σφώνηση που παραπέμπει είτε στην αλληλεγγύη της ομαδας ( οικείος όρος) είτε
στην απόσταση (επίσημος όρος), (βλέπε πρώτη κατηγορία).

Θ ι ι ι 'ζ ια χρειαστει να τονισουμε πως οι οροι εστια ουσας προσφωνησης χρησι-
' ~ ι λ ι ι ~ ι ~ι (μοποιουνται εοω για ειτουργικο σκοπο: να προσοιορισουν το οεκτη π.χ. στις

κλήσεις: Ρε συ!/ Ρέα!), να του δηλώσουν πως η παρούσα σειpά ομιλίας απευθύ-
' ι ( 'Ε'1 yι ) ι ~ ι ι ι (Ε ινεται σ αυτόν Λα μα,,ι μου η να του απσοωσουν την επομενη σειρά συ τι

λές;). Πρόκειται για μια μη σημαοεμένη χρήση κλητικών προσφώνησης, των
ι λ ι β 'ζ λ ι ι λ '/~' ιοποιων η επι ογη ασι εται αποκ ειστικα στη σχεση ομι ητη οεκτη, χωρις

ιδιαίτερη συνυποδήλωση (connotation). Γι' αυτό το λόγο, η κατηγορία αυτή οεν
περιλαμβάνει κλητικά με πλούσιο κατηγορηματικό (predicatif) χαρακτήρα
(

ι ι ι ι ι ι ~ λ ιορους με μεταφορική εννοια, γενικους ορους, όρους που ση ωνουν-περιστασια-
, ~ 1 ) Ι Ι Ι Ι fκη ιοιοτητα που αποσκοπουν να τονισουν ενα απο τα χαρακτηριστικα του

οέκτη.
3) Αν επιθυμεί να επιβαρύνει το αποτέλεσμα της ΑΓΠ, θα ανατρέξει σε μη
'ζ ι Θ ι ι ι ( ι ι ιαρμο ουσα στρατηγικη. " α χρησιμοποιησει άτυπους ορους ενικο και γενικο η

ι ι ) λ ι ι ι ι ι ιμεταφορικο ορο... για να επικα εστει μια ανυπαpκτη οικ.:ιοτητα η ορους επι-
σημους που εκφράζουν μια απόπειρα αποστασιοποίησης από έναν οικείο 8έκτη.

Τα αμετάβλητα κλητικά (pε συ), οι γενικοί όροι ή συνδυασμός τους (βpε
κοπέλα μου Ι pε παιδί μου), οι όροι συγγένειας ( γιαγιά), τα υποκοpιστικά
(Ζωίτσα), οι υποτιμητικοί κοινωνικοί τίτλοι (καλέ μαντάμ/ κupά. μου) είναι
αγενείς όταν η χρήση τους παραπέμπει σε οικειότητα που δε συμμερίζεται ο
οέκτης.

Α 'θ β ι ι ι ι 1ντι ετα, ο υ pιστικος χαρακτηpας των μεταφορικων οpων και των ορων
περιστασιακής ιδιότητας οφείλεται στην κατηγορηματική τους αξία (valeur
predicative), η οποία ενεργοποιείται για να αξιολογήσει αρνητικά το οέκτη.
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Εξ 'λλ ι ,Ρ. , ι ι ι ι ι ΑΓΠ ια ου, ενας UJJpιστικος ορος, παρα το γεγονος οτι ενισχυει την , υπομε-
νεται καλύτερα από έναν οικείο οέκτη.

Οι τυπικοί, πάλι, όροι απέναντι σ' έναν οικείο οέκτη έχουν ιiντίθετο αποτέ
λεσμα: η σημαοεμένη τους χρήση επικαλείται μία πλασματική απόσταση, οη
λώνοντας ειpωνία.

Η εκφώνηση μιας ΠΕΓ (Πpάξη που Εκθειάζει το Γόητpο του δέκτη)21

συνίσταται στην εφαρμογή μιας αρμόζουσας στρατηγικής από πλευράς του
λ ι ι ι / ι '-'' ξιομι ητη, προκειμενου να ευχαριστησει ικανοποιησει το σεκτη, αυ ανοντας

έτσι τις πιθανότητες μιας μελλοντικής συνεργασίας στο επίπεδο του απολεκτι-
' ι Q λ ι θ ι '-'' ι λ ι ικου του στοχου. ομι ητης α χρησιμοποιησει εοω ενα κ ητικο με φατικη

λειτουργία για να εκοηλώσει την εύνοιά του (πωλητής σε πελάτισσα: Βεβαίως,
κοpίτσι μου) ή ακόμα το θαυμασμό του (Μεγάλε!/ Άντε pε!), γεγονός που
'-' ι ι ι ι Q λ ι θ 'ζσημιουργει μια σχεση περιστασιακά ασυμμετρη: ομι ητης, εκ εια όντας το

ι '-' ι ι '-' ι ι '-' ι ιγοητpο του σεκτη, ταπεινώνεται κινσυνευοντας να χάσει το σικο του γοητpο.
ο , ι ι ι ι ι~ι οικειοι και οι τυπικοι οροι προσφώνησης χρησιμοποιουνται με τον ισιο

ι ΑΓΠ ι ι θ ' ' ιτροπο και στις , παραπέμποντας αντιστοιχα σε ετικη και αpνητικη ευγε-
νεια (βλέπε προηγούμενη κατηγορία).

Μια ουδέτερη στρατηγική προϋποθέτει συμμετρία τουλάχιστον περιστασι
ακή ανάμεσα στον ομιλητή και το συνομιλητή. Περιλαμβάνει πράξεις αοιάφο
ρες για το γόητpο του οέκτη, που οεν αποσκοπούν ούτε να το θίξουν ούτε να τον

θ ι Δ λ ι ι 'λ ι 'θ ιεκ ειασουν. εν αποκ ειεται ομως το αποτε εσμα να ειναι αντι ετο απο το
επιθυμητό (εξ ου και οι παρεξηγήσεις). Αυτό όμως που μας ενοιαφέρει εοώ
είναι η πρόθεση του ομιλητή και η στρατηγική πορεία που υλοποιεί αυτήν την
πρόθεση.

Η λ ι λ ι ι ι λ ιεπι ογη των κ ητικων προσφωνησης πραγματοποιειται αποκ ειστικα με
βάση την κοινωνική θέση που συνδέει τον ομιλητή με το συνομιλητή. Ο ομιλη-

' ι λ ι t' ι ι ι ι ~ι 1της ανατρεχει σε κ ητικα μη σημασεμενα: σε ορους οικειους οταν ο σεκτης ειναι
ι ι ( ι ι / 'θ / ι ι ) , ιπρόσωπο κοντινο ενικο και ονομα επι ετο ορο συγγένειας , και κατ επε-

κταση σε γενικούς όρους (κοπελιά Ι φίλε) όταν απευθύνεται σε ι:ίλληλέγγuο
Ι Θ Ι '' (λθ ' '/αγνωστο. ~ α χpησιμοποιησει τυπικους opouς π η υντικο κοιι κοινωνικο

λ Ι Ι λ ) Ι Ι Ι Ι 1 1 κ 'θεπαγγε μοιτικο τττ ο οτοιv πpοσφωvει κοιποιαv μοικpινο η α:vωτερο. α ε ση-
μαοεμένη χρήση θα αποτελούσε αντικείμενο ιδιαίτερης πρόθεσης του ομιλητή
και άρα οεν θα μπορούσε να ανήκει σ' αυτήν την κατηγορία (βλέπε ΑΓΠ και
ΠΕΓ).

Τα κλητικά προσφώνησης χρησιμοποιούνται εοώ για την πρωταρχική τους
λειτουργία, οηλαοή για να επισημάνουν στο οέκτη πως η παρούσα σειρά ομιλί
ας απευθύνεται σ' αυτόν (Ξέpεις-ετε μαμά/ κupία Χ, αύpιο θα πάω στο γιατpό
/ η Μαpία μου 'πε πως θα 'pθεις-ετε).

Είναι προφανές πως η εστιάζουσα προσφώνηση επιτελεί μια επιπλέον λει-
' ι ι ι ι ~ ι λ ι ιτουργια, ουσιαστικά φατικη, κuριως οταν σεν προκειται για την επι ογη ενος

οέκτη ανάμεσα σε πολλούς. Η προσωπική αντωνυμία (ε)σύ / (ε)σείς δηλώνε:
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έμφαση ή αντίθεση σε σχέση με το συνομιλητή ή με κάποιο άλλο μέλος (partici
pant): Εσύ θα. πα.ς α.ύpιο (κα.ι όχι εγώ/ η Μα.pία.J.Αντίθετα, οι ουδέτεροι όpοι
προσφώνησης χρησιμοποιούνται για τη βουλητική τους λειτουργία ( Θα. πα.ς

, '} ξ ' ι ι ι ια.upιο στο για.τpο , με ε αιpεση τις στερεότυπες εκφpασεις οπου υπεpεχει η
φατική λειτουργία (Ξέpεις, λέω να.μη φύγω, τελικιχ. / Που λες Μαpία, η ζωή

Ι , , ')εινα.ι ωpα.ιο πpα.γμα.. .
Τ 'λ ' ' ' ' ,α μοντε α που παpουσιασαμε ειναι αφηpημενα γιατι αποσκοπουν στη
ι. Μ ι ξ ι λ ι λ ιγενικευση. ας επιτpεπουν να ε ετασουμε τις ειτουργιες των κ ητικων προ-

σφώνησης στα νέα ελληνικά. Οι Ιδιοι όpοι χρησιμοποιούνται σε οιαφοpετικές
ι ι ι ι θ 'ζ λ ιστpατηγικες, γεγονος που σημαινει πως αυτο που κα οpι ει τη ειτουpγια τους

ι ι · λ 'λ' ( ι ξι ιειναι κυpιως το κοινωνιοπpα.γμα.το ογικο π α.ισιο χωpις να εχναμε την επιτο-
) ι ι ι 'Ο λ ι ινιση μεσα στο οποιο εκφωνουνται. σο για τη γ ωσσικη τους μοpφη και το

λ ι ι ι ι ι ισημασιο ογικο τους πεpιεχομενο, το μονο που κανουν ειναι να συμμετεχουν
πεpιφεpεια.κιχ (accessoirement}, αλλά όχι βέβαια με τυχαίο τpόπο, στην εφαρ
μογή μιας συγκεκριμένης στρατηγικής.

Οικείους όpους χρησιμοποιεί ο ομιλητής για να επικιiλεστεί την αλληλεγ
γύη της ομάοας (μη σημαοεμένη χpήση όταν ο οέκτης είναι κοντινός) ή ανύπαρ
κτη οικειότητα (σημαοεμένη χpήση απέναντι σε μα.κpινό οέκτη) (Πέτpιτς 1989

) Η ι ι ι ι ι ι λ ι ι ~γ . χpηση του μικpου ονοματος, γενικων η ακ ιτων οpων, οταν οεν ανταπο-
' ι ~ι λ ι , 'Ο 'ζκpινονται στη σχεση με το οεκτη, κατα ηγουν σε α.γενεια.. ταν εκφpα ουν

ι ι ι 'λ ~ι ι λ ι , ιαυτη τη σχεση επιφεpουν αποτε εσμα οuaετεpο η συντε ουν σε εuγενεια. ανα-
λογα με τη στρατηγική που εφαρμόζεται.

Η χpήση στην αγοpά είναι σημαοεμένη. Ο πλούτος όμως της προσφώνησης
ι ι ι β ι ι ι Αειναι τετοιος που μας επιτρέπει να πpο ουμε σε γενικοτεpα συμπεpασματα. ς

δούμε λοιπόν πρώτα την κοινωνική και περιστασιακή ασυμμετρία ή συμμετρία
~ ι ι λ ι / ι ι ι 'ζ λπου οιεπει τη σχεση πω ητη αγοpαστη και πως αυτη εκφpα εται στην επι ο-

' λ ι β ι ι 1γη των κ ητικων, πpιν πpο ουμε σε καποια γενικευση.
Ο πωλητής και ο αγοραστής εκτελούν ούο είοη ΑΓΠ, αυτές που, όταν στα

λ ' 'λ θ ι ι ι ι , ιπ αισια του po ου τους, εωpουνται κατα καποιο τpοπο νομιμες, οποτε η
λ ι ι ~ι ι λ ι ( λ ι λ ι • ιαπει η για το γοητpο του οεκτη ειναι ε αχιστη πω ητης: κ ησεις, αποσπαση

προσοχής, πρόσκληση για αγοpά, προστακτική ερώτηση/ πελάτης: πpοκαταρ-
' ι ι ι λ ι ι λ'κτικη ερωτηση, εpωτηση αποσκοπωντας σε π ηpοφορια, περασμα παραγγε ι-
' ι } ι ι β'β 'λ ( λ ιας, αpνηση αγορας , και αυτές που ειναι ασυμ ι αστες με το po ο του πε ατη

ή του πωλητή}, γεγονός που τις κάνει ακόμα πιο απειλητικές για το γόητρο του
~ι ( λ ι ι ι , 'λ ιοεκτη πω ητης: προσωπικες ερωτήσεις, κιχ.μα.κι -με τις ποικι ες μορφές
του-, επικρίσεις/πελάτης: απαίτηση επιπλέον εξυπηρέτησης}.

Στην περίπτωση του πωλητή που εκφωνεί μια ΑΓΠ σύμφωνη με το pόλο
του, η περιστασιακή ασυμμετρία (Π < Α)22 μετριάζεται από την κοινωνική
σχέση που επιτρέπει την εκφώνηση μιας τέτοιας πράξης (Π < Α). Μπορούμε

Ι Ι Ι Ι 'ζ Ι 1ακομα να πουμε πως η πεpιστασιακη ασυμμετpια πηγα ει απο την κοινωνικη
( ~ ι ι ι 'λ λ ι ι)που οημιουpγειται απο το συσχετισμο των ρο ων πω ητη και αγοραστη .
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Όταν η ΑΓΠ που εκτελεί δεν εντάσσεται στα δικαιώματα και τις υποχρε
ώσεις του ρόλου του ( επικρίσεις, κιχμriκι ), η περιστασιακή ασυμμετρία που
δημιουργείται μ' αυτόν τον τρόπο (Π > Α) προκαλεί (defie) την κοινωνική
ασυμμετρία (Π < Α) που έχει αντίθετη φορά.

'Ο ' λ' ' ' θ 'ζταν πpοκειται για τον πε ατη, η κοιvωvικη ανωτερότητα που εσπι ει
τη σχέση πωλητή/ αγοραστή (Α > Π) υπερέχει της περιστασιακής ασυμμε
τρίας που δημιουργείται από την εκφώνηση μιας ΑΓΠ στα πλαίσια του ρόλου
του (Α < Π). Όταν ζητάει μια επιπλέον εξυπηρέτηση που ξεπερνά τις φυσιο-
λ ' ' λ ' ( ' ' '1' 'ογικες υποχpεωσεις του πω ητη π.χ. μια εpωτηση που αποσκοπει σε ιοιαιτε-

λ ' ' ' '1' ' ' ) 'pη π ηpοφοpια η απαιτηση μιας εισικης συσκευασιας , η πεpιστασιακη ασυμ-
μετρία (Α < Π) ξεπερνά την κοινωνική ασυμμετρία (Α > Π). Θα χpησιμοποιή-

'ζ ι ι ι ι ι ι ι ισει μετpια ουσα στpατηγικη -συχvα εμμεση εκφpαση και οικειο η τυπικο opo,
ανάλογα με την ηλικία και το φύλο του δέκτη-.

Όπως και στην περίπτωση των ΑΓΠ, ένα μέρος των ΕΓΠ αποτελούν
' 'λ λ '/ ' ' ' 'λλ ' 'τμημα του ρο ου πω ητη αγοpαστη εvω εvα α ο, που ειvαι ασχετες με την

' λλ ' ' ' λ ' θ 'εμποpικη συvα αγη, τις συvαvταμε κυpιως στα π αισια της κα ημεpιvης ομι-
λ' ο θ' ' 'ξ ( '1' ' ' 'ιας. ι κατευ υvσεις μη-επιτακτικες πpα εις οιευκpιvιστικες ερωτήσεις πα-
vω στην ενδεχόμενη παραγγελία, συμβουλές από την πλευρά του πωλητή και

'1' ' ' ' λ' ) ' ' ' Ηαποοοχη της υπηpεσιας απο τον πε ατη υπαγοvται στην πpωτη κατηγοpια.
δεύτερη περιλαμβάνει τις φιλοφρονήσεις και τις ευχές, τους χαιρετισμούς και
τις ευχαριστίες.

Σ ' λ ' 1 ' '1' 'την πεpιπτωση του πω ητη, η πεpιστασιακη ασυμμετpια που οημιουpγει-
ται από μια ΕΓΠ (Π < Α) ενισχύεται από την κοινωνική ασυμμετρία
(Π < Α) σε ποικίλο βαθμό: γίνεται περισσότερο αισθητή αv η ΕΓΠ ανήκει στα
λ ' 'λ λ' λ ' ' ξ' , 'π αισια του ρο ου και πο υ ιγοτεpο αv ειvαι αvε αpτητη απ αυτόν.

Γ ' '1' ' ' ' λ ' ( 1ια τον αγοpαστη, η αποοοχη υπηpεσιας απο τον πω ητη πεpιστασιακη
ασυμμετρία: (Α < Π) ουσιαστικά επιβεβαιώνει την κοινωνική ασυμετpία
(Α > Π). Αντίθετα, στις ευχαριστίες, τις φιλοφρονήσεις, τους χαιρετισμούς και
τις ευχές, η κοινωνική ασυμμετρία (Α > Π) μοιάζει να μετριάζεται από την
περιστασιακή ασυμμετρία που είναι αντίθετη (Α < Π).

Η ' ' ' λ' '. απαvτηση στην πpοκαταpκτικη εpωτηση του πε ατη και η αvακοιvωση
του λογαριασμού από τον πωλητή, όπως κι ένα μεγάλο μέρος της καθημερινής
συζήτησης που ανταλλάσσεται ανάμεσα στους δύο, δημιουργούν μια κατάστα
ση περιστασιακής συμμετρίας (Π - Α) που μετριάζει την υποκείμενη κοινωνι
κή ασυμμετρία (Π < Α).

Για vα επανέλθουμε τώρα στα κλητικά προσφώνησης, η επιλογή τους γίvι:;
ται με βάση την επικρατέστερη σχέση (συμμετρική ή ασύμμετρη, κοινωνική και
περιστασιακή).

Όταν, κατά τη διάρκεια μιας ΑΓΠ, η περιστασιακή ασυμμετρία
(Ο< Δ)23 έρχεται να ενισχύσει την κοινωνική ασυμμετρία (0 < Δ), ο ομιλη
τής που επιθυμεί να μετριάσει την απειλή της πράξης του θα ανατρέξει σε
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αρμόζουσα στρατηγική που θα εκφράζεται με τη χρήση εστιάζουσας και ου8έ-, , θ , , ( , ,τεpης πpοσφωνησης παpαπεμποντας σε ετικη ευγενεια ενικο και οικειουc;
, ) , , , 11>,οpους συμφωνα με την κοινωνικη του σχεση με το οεκτη.

Όταν η περιστασιακή ασυμμετρία (0 > Δ) βρίσκεται σε αντίθεση με την
κοινωνική ασυμμετρία (0 < Δ) και ο ομιλητής επιθυμεί να υπογραμμίσει την

, , λ , λ , θ , β,πεpιστασιακη του ανωτεpοτητα, η επι ογη των κ ητικων α γινει με αση την
ι , ι ι ι ι ι 'ζ ιπpωτη: οικειους η τυπικους οpους, ειτε πpοκειται για αpμο ουσα"στpατηγικη

(προσωπική ερώτηση, κιχμdκι) είτε για μη αρμόζουσα (επικρίσεις, ύβρεις). Ο
λ , , θ , , , , θ 'ξομι ητης ομως αν επι υμει να μετpιασει αυτη την ασυμμετpια, α ανατpε ει σε

όρους που αντανακλούν την κοινωνική του θέση σε σχέση με το 8έκτη.
Σ 'θ , , λ , , , ,την αντι ετη πεpιπτωση, οπου ο ομι ητης ειναι κοινωνικα ανωτεpος

(Ο> Δ) αλλά περιστασιακά κατώτερος (Ο< Δ), θα 8ιαλέξει κλητικά σε συ
νάρτηση με:

, , , , 11>, , ( 11>,- την κοινωνικη του σχεση οταν πpοκειται για ουοετεpη στpατηγικη ουοε-
, ) , 11> θ , , λ, 'ξτεpοι οpοι , εφοσον οεν επι υμει να μετpιασει την απει η της πpα ης του.

Γ ' ' ' ' ΑΓΠ λ ' ' 'λενικα, ειναι η πεpιπτωση οπου η αποτε ει τμημα του ρο ου.
, ό , θ , ,- την πεpιστασιακη του κατωτεp τητα οταν επι υμει να μετpιασει την

απειλή της ΑΓΠ (γιατί 8εν είναι σύμφωνη με το ρόλο του). Ε8ώ παρατηρείται
Ι 'ζ Ι Ι Ι Ι ~ Ικαι η παpουσια εστια ουσας πpοσφωνησης -οικειας η τυπικης- σε συνουασμο

με ουδέτερους όρους.
Αν η περιστασιακή ασυμμετρία (0 > Δ) έχει την ίδια φορά με την κοινωνι

κή ασυμμετρία (Ο > Δ), ο ομιλητής είτε δε θα χρησιμοποιήσει ιδιαίτερη στρα
τηγική ( ου8έτεpη προσφώνηση) είτε θα εφαρμόσει μη αρμόζουσα στρατηγική
, θ ι ι ι ι ι ι ( 'β ,οταν επι υμει να τονισει η να εντεινει αυτη την ασυμμετpια υ pεις, επικpι-
σεις).

Η εκφώνηση μιας ΕΓΠ περιλαμβάνει λιγότερα κλητικά. Όταν η κοινωνική
ασυμμετρία (0 < Δ) ενισχύεται από την περιστασιακή (Ο< Δ), ο ομιλητής
θ λ 'ξ , , , , λ , ,α επι ε ει οpους πpοσφωνησης σε συναpτηση με την πpωτη στοπ αισιο αpμο-
ζουσας στρατηγικής. Ε8ώ η εστιάζουσα προσφώνηση έχει φατική λειτουργία.
Το ί8ιο ισχύει όταν η κοινωνική ασυμμετρία (Ο> Δ) είναι αντίθετη από την
περιστασιακή (0 < Δ).

Σε περίπτωση περιστασιακής συμμετρίας (Ο - Δ) που συνυπάρχει με κοι
νωνική ασυμμετρία (Ο< Δ), ο ομιλητής θα χρησιμοποιήσει ουδέτερη προσφώ-

, 'ζ ' ' , 'νηση και σπανιοτεpα εστια ουσα, που να ειναι σύμφωνη με τη σχεση του, χωρις
να επι8ιώξει να εφαρμόσει κάποια ι8ιαίτεpη στρατηγική.

Για. επίλογο

'Ισως η έρευνα αυτή πάνω στην προσφώνηση να 8ημιουpγεί προοπτικές,
θέτει όμως και όρια.
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Οι παρατηρήσεις που προέρχονται από την αγορά έχουν το πλεονέκτημα να
μας παρέχουν τον εξοπλισμό για μελλοντικές μελέτες που αφορούν άλλες κα-

' ' ' θ ' . ~ ' λ θ ' 'ταστασεις επικοινωνιας, οπου α ηταν ενοιαφερον να επα η ευσει κανεις τη
λειτουργία των κλητικών προσφώνησης συμπληρώνοντας το μοντέλο των

'στρατηγικων.
Προς το παρόν θα περιοριστώ στο να επισημάνω πως το αξίωμα του Bell

Ι Ι Ι δ λ Ι λ' Ι θ Ιπανω στη συσχετιση αναμεσα σε ια- εκτικη ποικι ια -που αφοpα στα ερες
διαφορές των πρωταγωνιστών- και ενδο-λεκτική-που οφείλεται σε Βιαφορές
επικοινωνιακού πλαισίου- φαίνεται εδώ να επαληθεύεται. Η επιλογή των
κλητικών γίνεται με βάση την (συμμετρική ή ασύμμετρη) κοινωνική θέση του

λ ' ~' θ 'ζ ' ' ~ ' ' ~ 'ομι ητη και του οεκτη και ρυ μι εται, σ ενα οευτερο επιπεσο, απο την περι-
στασιακή.

Όσο για τα όρια, διαπιστώνω πως ακόμα κι αν λάβουμε υπόψη μας τους
λ ' ' ' ξ 'ζ λ ' 'πραγματο ογικους παραγοντες οταν ε ετα ουμε την επι ογη της προσφωνη-

σης, 8εν μπορούμε να επιτύχουμε απόλυτη εξήγηση, πόσο μάλλον προβλεψιμό-
Γ ι 'θ , ι ~ ι , ι ιτητα. ιατι κα ε ατομο εχει τη οικη του προσωπικη και κοινωνικη ιστορια, που

είναι 8ιαφορετική από αυτή των άλλων, όπου όμως υπάρχουν άπειρα κοινά
' λλ ' ' θ ' λ' ~' Α ' λ 'σημεια, α ιως η επικοινωνια α ηταν παντε ως αουνατη. υτα οιπον τα

συγκλίνοντα σημεία; αυτή την από κοινού απο8εκτή γνώση κατορθώνουμε να
~ ' ' 'λ Μ 'λλ λ' ' β ' 'οιαφωτισουμε και οχι τα υπο οιπα. ε α α ογια, η προσ αση μας περιορι-
ζεται στη δια-λεκτική και την ενδο-λεκτική ποικιλία αφήνοντας την ιδιολεκτι
κή στο χώρο της α-διωφισίας ...

ΣΗΜΕΙΩΣΕΙΣ
1. Για τοv οpισμό και τη μοpφή της προσφώνηση; στα vέα ελληνικά βλέπε Πέτpιτς 1989α, γ ..
2. Θεωpώ τοv όpο δέκτης (allocutaire) ως ευpύτεpο από τον όρο συνομιλητής (interlocuteur) για

να κατονομάσει το άτομο στο οποίο απευθύνεται ο ομιλητής. Ο συνομιλητής είναι αvαγχαστι
χά 8έχτης. Ο 8έχτης όμως 8εv είναι πάντα χαι συνομιλητής, pόλος που προϋποθέτει μια
γλωσσική απάντηση στην εκφώνηση του ομιλητή.

3. Μεταφράζω έτσι το FΓΑ (Face Threatening Act). Πρόκειται για ένα εί8ος γλωσσικών πράεεωv
που, ερχόμενες σε αντίθεση με τη σχετική επιθυμία του 8έχτη, απειλούν (άμεσα ή έμμεσα) το
γόητρό τους (face) (π.χ, 8ιαταγές, απειλές, επιχρίσεις) (Brown & Levίnson 1987).

4. Το γόητpο συνίσταται σε μια θετική χοινωvιχή αξία που ένα άτομο 8ιεχ8ικεί μέσα από τον
τpόπο συμπεριφοράς που οι άλλοι θεωρούν πως έχει υιοθετήσει στα πλαίσια μιας συγχεκpιμέ
vης (άγpοcφης) συμφωνίας (Goffman 1947:9).

5. Ονομάζω έτσι τις πράξεις που 8εν αποσκοπούν ούτε να εκθειάσουν ούτε να θίξουν το γόητρο
του 8έκτη: π.χ. ιχντιπpοσωπευτιχές {assertives) με μορφή παρατηρήσεων (που &εν α9ορο~ν το
/;έκτη ή τα εv8ιαφέpοντά του), 8ιηγήσεων ...

6. Για ανοcλυτικά συμπεpάσματα της έpευνας όσον αφοpά τη χpήση των κλητικών προσφώνησης
στην Κεντpική Αγοpά της Αθήνας, βλέπε'Πέτpιτς 1989α, γ.

7. Η ουδέτεpη (standard) στρατηγική συνίσταται σε μη σημα8εμένη χρήση της προσφώνησης,
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περιλαμβάνοντας μόνο μορφολογικούς τύπους που περιέχουν δεύτερο πρόσωπο (Π6σο τιχ 'χεις
ιχuτιi;).

8. Η εστιιiζοuσιχ (focalizing) χρησιμεύει για να τονίσει το ρόλο του 3έκτη μέσα στη 8ιεπί8ραση.
Περιλαμβάνει τις προσωπικές αντωνυμίες β' προσώπου και όλους τους όρους λεξιλογικής
προσφώνησης που βρίσκονται σε κλητική ( Άντε, γεpο-κατεpγάpη, ε{σιχι ιχκpιβ6ς. / Γειιi
σου, αγνέ καθαpέ φίλε).

9. Έχοντας ως στόχο να μειώσει το ρόλο του 3έκτη, η ιχφεστιιiζοuσιχ προσφώνηση αποτελεί ένα
εί3ος έμμεσης αναφοράς: γ' ενικό / α' πληθυντικό και λεξιλογικοί όροι εκτός κλητικής όταν
αφορούν το 3έκτη ( Τι θέλουμε σήμεpιχ; / Κιχλώς το κοpίται μας!)

10. Τίτλοι που αναφέρονται στο φύλο (κύpιε) ή στο φύλο και την οικογενειακή κατάσταση (κup{ιχ /
8εσποιν{ς) του 3έκτη.

11. Τίτλοι που αναφέρονται στο επάγγελμα ή την ι3ιότητα (κύpιε πp6ε8pε /γιιχτpέ / πιiτεp) του
3έκτη.

12. Όροι που αναφέρονται στο φύλο ή / και την ηλικία του 3έκτη, τους 'οποίους επιλέγει ο
ομιλητής για να του αποδώσει ένα ή περισσότερα χαρακτηριστικά που συνυποδηλώνονται
(πιχι8ιιi / κοπέλιχ μου).

13. Όροι που με την κυρίως έννοιά τους χρησιμοποιούνται για να απευθυνθεί κανείς σε ζώα
(κουνέλι μου), iiψυχα αντικείμενα (κούκλιχ μου) ή συναισθήματα (χιχpd μου). Μεταφορικά
μπορεί να χαρακτηρίσουν το 3έκτη, όταν ο ομιλητής επιθυμεί να του αποδώσει μια ι3ιότητα ή
ένα συναίσθημα.

14. Αποσημασιοποιημένοι και αμετάβλητοι όροι προσφώνησης για όλους τους 3έκτες, ανεξάρτητα
από αριθμό και φύλο (pε / κιχλέ, ψιτ/ ψςς / έι / ε... , έλιχ / dντε).

15. Οι τuπικο{ όροι (termes formels) περιλαμβάνουν όλα τα εί3η τίτλων (κοινωνικών, επαγγελμα
τικών, ιερατικών... ) που χρησιμοποιούνται γενικά σε επίσημες περιστάσεις.

16. Οι οικείοι ή άτυποι όροι αφορούν τα υπόλοιπα κλητικά, των οποίων η μη σημα3εμέvη χρήση
πpοίίποθέτει σχετική οικειότητα με το 3έκτη.

17. Οι κατευθυντικές επιτακτικές πράξεις (impositive directives) αποσκοπούν να επηρεάσουν τη
συμπεριφορά του 3έκτη, έτσι ώστε να εκτελέσει, σε πρώτη φάση προς όφελος του ομιλητή, την
πράξη που άμεσα ή έμμεσα του υπαγορεύει το προτασιακό περιεχόμενο (Haverkate 1984: 18,
19): προσταγή (Βdλε μου 8uo κιλιi), ερώτηση με την οποία ζητά κάποtα πληpοφ,οpία (Π6σο
έχουν ιχuτιi;) ή προστακτική ερώτηση (Μου βάζεις λ{γες ντομάτες;).

18. Μια ιχpμ6ζοuσιχ στρατηγική (accomodative strategy) συνίσταται στην επιλογή, από τον ομιλη
τή, της προσφώνησης που θεωρεί πως ταυτίζεται καλύτερα με την επιθυμία του 3έκτη (Giles &
Powesland 1975, Haverkate 1984).

19. Η ιχpνητική ευγένεια (negative politeness) αφορά την επιθυμία κάθε μέλους της διεπίδρασης να
μην παρεμπο3ίζεται η ελευθερία Βράσης του (π.χ., όπως στις προσκλήσεις, στις φιλοφρονή
σεις... ) (Brown & Levinson 1987:62).

20. Η θετική ευγένεια (positive politeness) παραπέμπει στη θέληση του ομιλητή να μοιράζεται ο
3έκτης τουλάχιστον μερικές από τις επιθυμίες του (π.χ, αρνητική αξιολόγηση, επίκριση)
(Brown & Levinson 1.987:62).

21. Ονομάζουμε Πpιχξεις που Εκθειιiζοuν το Γ6ητpο του 8/κτη (ΠΕΓ) τις πράξεις στις οποίες ο
ομιλητής αποσκοπεί (χωρίς να σημαίνει πως πάντα το επιτυγχάνει) να αυξήσει το γόητρο του
3έκτη, απευθύνοντάς του μια πράξη της οποίας ο προσλεκτικός στόχος συνίσταται στο να τον
εuχιχpιστήσει (με ποικίλους τρόπους). Τέτοιες πράξεις είναι όλες οι κατευθυντικές μη-επιτα
κτικές (προσκλήσεις, προτάσεις, συμβουλές), ένα μέρος των αντιπροσωπευτικών (φιλοφρονή
σεις, θετική αξιολόγηση), των δεσμευτικών (όπου η 8έσμεuση του ομιλητή είναι προς όφελος
του 3έκτη) και των εκφραστικών (χαιρετισμοί, έκφραση θετικών συναισθημάτων απέναντι στο
3έκτη).
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22. Π: πωλητής, Α: αγοραστής
23. Ο: ομιλητής, Δ: δέκτης
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Φωτεινής Ρεtση-Ματσουκά

ΕΦΑΡΜΟΓΕΣ ΤΗΣ ΚΟΙΝΩΝΙΚΗΣ ΓΛΩΣΣΟΛΟΓΙΑΣ
ΣΤΗΝ ΕΚΠΑΙΔΕΥΤΙΚΉ ΜΕΤΑΡΡΥΘΜΙΣΗ

ΤΗΣ ΓΑΛΛΙΑΣ ΣΉΜΕΡΑ

Η χρονιά 1991 σημα8εύτηκε στη Γαλλία από τη σχολική μεταρρύθμιση,
που θα άλλαζε αισθητά τον τρόπο εργασίας των 8ασκάλων αλλά και των
μικρών μαθητών με κύριο άξονα τις ανταλλαγές στη 8ι8ασκαλία της γλώσσας.
Στη Γαλλία το οξύ πρόβλημα της σχολικής αποτυχίας που έχει βασική αιτία

~ ι ι ι λ' ι ~ ι λ ιτις οιαφορες στη «σωστή χρηση» του ογου απο τα παιοια, τη γ ωσσικη συ-
μπεριφορά τους1, ο8ήγησαν τους ερευνητές και τους ει8ικούς της 8ι8ακτικής της

λλ ' 'λ λ' , 'θ ιγα ικης προς την κοινωνικη γ ωσσο ογια, που φαινεται οτι α μπορουσε να
1 ~ , , ~ ι ι Γ ι λ ιαπαντήσει σε οιαφορα ερωτηματα των εκπαιοευτικων, οπως: ιατι η σχο ικη
ι Γ ι λ ι ~ ι Π ι λ ι λ'αποτυχια; ιατι οι γ ωσσικες οιαφορες; οια η εννοια της γ ωσσικης πουα ι-

' , ~ . ι Π 'λ λ ι ' ιας και ποιες οι αιτιες αυτων των οιαφορων; οιος ο ρο ος του σχο ειου σ αυτο
ι ι ~ λ ι ι~ 'θ , ι ι ι λ ιτο φαινομενο -εαν ση . ειναι το ιοιο υπευ υνο γι αυτα τα φαινομενα, η απ α

λ ' Α ι ~ ι ι ζ ι λ ιτα αποκα υπτει. υτες οι οιαφορες στην εσωτερικη ωη του σχο ειου αντι-
' ξ λ ι ι ~ ι Π' ι ι ~ λ ιστοιχουν σε ε ωσχο ικες - κοινωνικες οιαφορες; ως γινονται πηγες ουσκο ιων

ι ι ι ι λ ι ι 2και σε σχεση με ποιο προτυπο, με ποιο κανονα υπαρχει σχο ικη αποτυχια .
Πριν αναφερθούμε στην φιλοσοφία που ο8ήγησε στην πρόσφατη σχολική

μεταρρύθμιση, θα παρουσιάσουμε συνοπτικά τις σημαντικότερες θεωρίες που
ι θη ι ι θ' ~ ι 'ξ 'ξ ι . ιαναπτυχ καν γυρω απσ τη εση του παιοιου στην τα η και ε ω απο αυτην,

., ι , ξ λ ι ~ ι λ ι . ,γυρω απο την κοινωνικη ε ωσχο ικη οιασταση των γ ωσσικων φαινόμενων,
ι λ ι ι λ ' 'εντάσσοντας τη γ ωσσα στο συνο ο των κοινωνικων σχεσεων.
Η . λ, 'λλ λ ι ι λ ι ,γ ωσσα παρα η α προς τις επικοινωνιακες της αρετές αποτε ει αναπο-

' ι ι ~ ι ζ ι θ ισπαστό μερος των κοινωνικων σχέσεων που οιεπουν τη ωη των αν ρωπων και
καθορίζουν τους πολυποίκιλους τρόπους 8ράσης τους3• Οι δεσμοί μεταξύ των

ι λ ι ι ι 'λκοινωνικων και των πο ιτισμικων φαινομενων, αιτια και αποτε εσμα των
λ ι ι ι ι λ' ι ιγ ωσσικων, ειναι φανεροι και εχουν απστε εσει αντικειμενο ερευνας της κοινω-

νιολογίας του λόγου ή κοινωνιογλωσσολογίας. Αντικείμενο αυτών των ερευνών
λ ι 'λ ψ ι ι ι θ 'ζαποτε ει η ανακα υ η των κοινωνικων εκεινων παραγοντων που κα ορι ουν

τις γλωσσικές 8ιαφορές και ει8ικότερα τη 8ιαφορετική χρήση της γλώσσας από

67



ΦΩΤΕΙΝΗΣ ΡΕ'ΓΣΗ-ΜΑ ΤΣΟrΚΑ

τους ομιλητές. Ξεπερνώντας την απλή συσχέτιση προσπαθούν να φανερώσουν
1 1 / 1 Ι ξ' Ι 'ί\ Ιτις σχέσεις αιτιου αιτιατού που ισχύουν μετα υ κοινωνικών σιαφορων και

γλωσσικής ποικιλίας.
Κλάοο αυτών των ερευνών αποτελεί η κοινωνιογλωσσολογία της εκπαίδει»

σης4 η οποία βασίζεται στις εργασίες των Β. Bernstein και W. Labov5, Bourdieu
Ρ. / Passeron J. C.6, Baudelo Ch. και Establet R.7, χ.ά. Όλες αυτές οι εργασίες
εξετάζουν την γλώσσα στην πράξη, σε καταστάσεις επικοινωνίας και αλληλό,..
" Τ , . β , 'ξ , λ , ,σρασης. ρεις ειναι οι ασυωι α ονες αυτων των κοινωνιογ ωσσικων ερευνων
στην Γαλλία σήμερα: 1) Γλώσσα και σχολείο, 2) χρήση της μητρικής γλώσσας,
3) γλωσσική αλλοτρίωση και νόρμα. Αυτός ο χώρος ερευνών βρίσκεται σε
άμεση σχέση με την κοινωνιολογία, την ψυχολογία και την παιοαγωγική, μια
και τα γλωσσικά φαινόμενα εισέρχονται σε ένα σύνολο πολυσύνθετων κοινωνι
κών σχέσεων και σχετίζονται με ένα σύνολο παραγόντων μη γλωσσικών που

, ξ , , Α , λ ,ταυτοχρονα τους ε ηγουν και τους τροποποιουν. πο την π ευρα τους, οι
γλωσσικές ενέργειες ορουν σε όλες τις όψεις της συλλογικής ζωής και σε όλα τα
επίπεδα, Παρατηρείται οηλ. το φαινόμενο της αλληλοεπενέργειας8, φαινόμενο

'ί\ 1 1 1 1 1 'ί\ 1 'ί\ 'ί\ 1που οεν μπορει παρα να εχει αμεση σχεση με την εκπαισευτικη οιαοικασια.
Ωστόσο πρέπει να λάβουμε υπόψη μας ότι η πληθώρα και η πολυπλοκότητα

των κοινωνικών σχέσεων καθώς και οι μορφές και ο μηχανισμός αλληλοεπενέρ-
ξ , Ι Ι λ' θ 1 1γειας μετα υ των κοινωνικων παραγόντων και του ογου χα ιστουν αυτόν τον

προβληματισμό πολυσύνθετο. Απαραίτητη λοιπόν προϋπόθεση για την απά-
, βλ I λ 1 'λ 1ντηση σε τέτοιους προ ηματισμους απατέ ει η ανα υση ουωνομικων, κοινω-

, λ 1 " λ 1 1 'ζ 'θνικων, πο ιτισμιχων και ισεο ογικων φαινομενων που χαραχτηρι ουν χα ε κοι-
νωνικό άτομο και που εμπλέκονται στο γλωσσικό μηχανισμό.

Η 'ί\ 1 1 'ί\ Ι 1 "' 1ιοιοποιηση των κοινωνυτων σομων απο το παισι πραγματώνεται στις
, , '" θ 'ζ , , , 'Οκοινωνικές σχέσεις που οι ισιες χα ορι ονται απο σχεσεις παραγωγης. μως

1 θ 'ξ Ι "' , Ι Ι 'λλ 1 'ξμε ποια κριτηρια α εντα ουμε ενα παισι σ αυτη η την α η χοινωνιχη τα η,
, ", ..- , , , " " , Τοταν τα παιοια οεν εντάσσονται αμεσα στην παραγωγιχη οιαοικασια; ο
επάγγελμα των γονιών αρκεί για να καθορίσουμε τα κοινωνικά πλαίσια ενός
παιδιού; Αλλά ποιο επάγγελμα, μια και είναι ουνατόν να συναντήσουμε σε μια

ι ι ι ι \\ ι ι ιοικογενεια τον πατεραεμπορο π.χ. και τη μητερα εκπ αιοευτυω η τον πατερα
γιατρό και τη μητέρα ζωγράφο ή τον πατέρα εργάτη και τη μητέρα δημόσιο
υπάλληλο κλπ. Τα πράγματα λοιπόν οεν είναι τόσο απλά γιατί στην πραγμα-

, β 'λλ 1 1 1 / θ λ / 'ί\τιχοτητα παρεμ α ονται παραγοντες απο το κοινωνυω γιγνεσ αι πο υ οια-
φορετυωί".

Η Ι I λ 1 1 'ί\ 1 λ' 'ί\ 1οικογενεια πρωταρχιχα και το σχο ειο κατα οευτερο ογο επισρουν ση-
μαντικά και στη διαμόρφωση της γλωσσικής ικανότητας του παιδιού. Μέσα

ι ι ~, ι , ι ιαπο την ουωγενεια το παιοι έρχεται σε επαφη με την οιχονομιχη κατασταση
που καθορίζει το επίπεδο ζωής, τις δραστηριότητες στον πνευματικό και πολι-

1 , Η , , θ , , ξ'τισμικο χωρο. ουωγενεια γινεται ο ρυ μιστυως παραγοντας μετα υ του
'ί\ 1 • λ 1 1 θ Ι Ιπαισιου και της γ ωσσας που χρησιμοποιει με τους αν ρωπους του αμεσου
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περιβάλλοντός του, με τους φίλους του, στο σχολείο!", Το σχολείο είναι ένας
, , , 'θ 'λλ λ , , ζ , ~ ,κοινωνικος χωpος οπως κα ε α ος και αποτε ει μερος της ωης του παιοιου,

της κοινωνικής του εμπειρίας, που διέπεται από κανόνες, από αντιθέσεις, από
διαφορετυωτητες, όπως και κάθε στιγμή της συλλογικής του ζωής. Στο σχο
λείο λοιπόν θα μάθει να χρησιμοποιείτο λόγο ανάλογα με τις συνθήκες επικοι
νωνίας -επιτρέπεται / απαγορεύεται- αλλά και θα έλθει σε επαφή για πρώ
τη φορά με υλικό μάθησης, σχολικές γνώσεις που απαιτούν μόχθο και θυσίες
αλλά και που είναι πολλές φορές πηγή απογοητεύσεων.

Μ ι , β , , λ , , , ,~ ,ια απο τις ασικες αιτιες της σχο ικης αποτυχιας οπως ηοη αναφεpαμε
σχετίζεται με την ικανότηταγια «σωστή χρήση» της γλώσσας, με τη γλωσσική
συμπεριφορά των παιδιών. Αν ανατρέξουμε στα διάφορα λεξικά θα δούμε την
κατάταξη της γλώσσας σε διάφορα επίπεδα π.χ. οικεία, λαϊκή, επίσημη αλλά
και ανώτερη, κατώτερη".

'Α λ ' ' ' τ ' θ ' λ λ ' 'μεσα οιπον αυτη η καταταςη απο κα αpα «γ ωσσο ογικη» γινεται
1 12 Η ' ' ι ι ι ι ι ι«κοινωνικη» . χpηση αυτού η εκεινου του οpου, αυτης η εκεινης της πpοφο-

' ι ι ~ ι ι ι~ ιρας κατηγοpιοποιει κοινωνικα, συνειοητα η ασυνειοητα, και στο χωpο του σχο-
λε] ' ' ' 1ειου αυτόν που τον χρησιμοποιει,μια και μονο η «αντικειμενική» και «κανονι-

, ' λ' 'ζ Α ' ' 'στικη» χpηση της γ ωσσας αναγνωpι εται. υτη η αντιμετωπιση εχει αρνητι-
κές επιπτώσεις στην αξιολόγηση του μαθητή, στη χρήση της μητρικής γλώσσας

τ 1 1 λ' 'λ λ 1 1εςαιτιας της αpνησης της ποικι ιας με απστε εσμα τη σχο ικη απστυχια.
Ε ι ~ , ι ~ ι ι λ ι ~ ι λ ιιναι αποοεκτο οτι οι ουναμεις «αποκ ισης» η «οιαχυσης» μιας γ ωσσας

ι t'' ~ ι ~ ι ι λ ~ ιειναι εςισου ενοιαφεpουσες με τις ουναμεις «συγκ ισης» στη ουναμικη μιας
λ ι ι ι ι ~ ι ι ι ι ~ ιγ ωσσας και επισης οτι αυτες οι ουναμεις ειναι αναπόσπαστες απο τις ουνα-

μεις που δομούν μια κοινωνία13. Είναι γνωστό επίσης ότι κάθε γλώσσα φέρει
στοιχεία σταθερότητας αλλά και στοιχεία διαφοροποίησης, εξέλιξης αλλά και
διαμάχης14. Το πρόβλημα της γλωσσικής διαφοροποίησης γίνεται αισθητό όταν

ι λ ι ι 'ζ ι ιπροκειται για γ ωσσικα στοιχειά που σχετι ονται άμεσα με τις συγκεκpιμενες
όψεις του λόγου δηλ το λεξιλόγιο και τη δομή του λόγου. Βέβαια είναι γνωστό
ότι κάθε γλωσσική έκφραση είναι προϊόν μοναδικής «κατάστασης επικοινωνί
ας»15. Στην περίπτωση του λεξιλογίου λοιπόν βρισκόμαστε αντιμέτωποι με
έναν πολυποίκιλο τρόπο διατύπωσης των σκέψεών μας, εφόσον δεν υπάρχει

, ι ι ι ι ι ι ι Τ '"'°γενικα ενας μονο τρόπος για να εκφράσει κανεις τον γυρω του κοσμο. ο ιοιο
συμβαίνει στη διαλεκτική συμπεpιφοpά16.

Β ι λ ι ι ι ~ι θ ιασικο οιπον ειναι να μην αγνοουμε το παιοι, τον μα ητη που χρησιμοποι-
εί τον λόγο του σε καταστάσεις επικοινωνίας, την οργάνωση του κοινωνικού

'λ ι ι 'ζ ι ~ λ' ισυνο ου μεσα στο οποιο εκφρα εται, τους τύπους του οια ογου που παpαγει
και με τους οποίους βρίσκεται αντιμέτωπος, τις αλληλλοεπιδρασεις μέσα στις

ι ιόποιες εγγpαφεται.
Μία συνοπτική αναδρομή στον τρόπο διδασκαλίαζ της μητρικής γλώσσας

μέχρι πρόσφατα στη Γαλλία θα μας βοηθήσει να κατανοήσουμε την αναγκαιό
τητα αλλαγής του τρόπου διδασκαλίαςτης, αν και είναι ακόμα πολύ νωρίς για
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ι ι ι λ' ινα μποpεσουμε να εκφεpουμε γνωμη ως προς τα αποτε εσματα της.
Η ενωτική ισοπεδωτική οιοασκαλία της επίσημα αναγνωρισμένης γαλλικής

γλώσσας, που εφαρμοζόταν μέχpι τελευταία στη Γαλλία, επισκίασε τη λει
τουργία της εξίσου απαραίτητης διαφοροποίηση; που προσέφεραν στο λεκτικό
επίπεδο οι τοπικές οιάλεκτοι17• Γνωρίζουμε τις επιπτώσεις μιας τέτοιας εθνι
κής πολιτικής18, αν και οεν μας διαφεύγε: ότι είναι απαραίτητο για μια ανθρώ
πινη κοινότητανα διαθέτει έναν κοινό κώοικα επικοινωνίας, παράγοντα ισότη
τας απέναντι στις οημοκpατικές οιαοικασίες19• Ωστόσο, στο χώpο του σχολείου
τα γλωσσικάπροβλήματα στη Γαλλία είχαν τουλάχιστονμέχpι πρόσφατασαν
αιτία ούο αρνητικούς παράγοντες: την μη αναγνώριση του οικαιώματος της
~ , ι ι ι ιοιαφοροποιησης και της αναγκαιοτητας της αφενός, και αφετέρου της παρα-
ποίησης της απαίτησης της ενιαίας μοpφής.

Η αντιμετώπιση του προφορυωύ και του γραπτού λόγου αποτελεί το πλέον
, ,~ Τ λ , , , ~ ~ 'ξ , λ'εντυπωσιακο παpαοειγμα. ο σχο ειο εχει χpεος να οιοα ει τον γpαπτο ογο,

αλλά ταυτόχροναελέγχει την απόκτηση του προφορικού. Στην πpαγματικότη-
λ ι ι ι ι λ ι ιτα το σχο ειο εχοντας ως πρότυπο τη γpαπτη ογοτεχνικη έκφρασή, πpοσπα-

θ ι ξ ι ι λ' ι ι 'ζει να ε ομοιωσει τον προφορικό ογο με τον γpαπτο, χωpις να αναγνωpι ει
την ιδιαιτερότητα της πpοφοpικής έκφρασης. Αυτό έχει ως αποτέλεσμα να
αδικούνται τα παιοιά τα λιγότερο ευνοημένα ως προς το κοινωνικό τους περι
βάλλον. Γιατί: «οι ομιλητές της επίσημης ποικιλίας, σε αντίθεση με εκείνους

ι ι λ' λ' ι ι ι 'ξτων οποιων η μητpικη ποικι ια αποκ ινει απο αυτην, κpινονται ως «πιο ε υ-
πνοι», «εξασφαλίζουν πιο εύκολα βοήθεια στα προβλήματά τους» και τα επι
χειρήματά τους θεωρούνται «καλύτερης ποιότητας», οφέλη τα οποία οεν πpο
σφέρονται στους λιγότερο επαρκείς χρήστες της επίσημης ποικιλίας, ακόμα και

1 θ I λ I θ I β'β Ιοταν εωpουνται πιο «ει ικpινεις» και «συμπ α ητικοι» ...και ε αια αυτός ο
ι ι 'ζ ι ι λ' λ ιωωινωνυως pατσισμοςη πpωτοεμφανι ετ αι κατα κυpιο ογο στη γ ωσσικη

ι~ ι λ ι ι ι ι ι ~ ~ ιεκπαιοευση που παpεχεται στο σχο ειο, οπου μεσα απο μια οιαοικασια στραγ-
γαλισμού, και όχι ενσωμάτωσης όπως θα έπρεπε, του μητρικού ιδιώματος,
επιχειρείται η επιβολή της επίσημης κυpιαpχίας»20• Έτσι η κυpίαpχη έκφραση
θ Ι Ι 'θ λ I Iεωpειται πρότυπο κα ε γ ωσσικου χειpισμου.

Μόνο στην εκπαιοευτική διαδικασία της προσχολικής ηλικίας, όπου οεν
τηρούνται συγκεκριμένα πpογpάμματα, υπάρχει η γενικευμένη τάση να εναλ-
λ ι θ ι ι β ι ι ι~ ιασσονται οι συν ηκες επικοινωνιας με ασικο μεσο το παιχνιοι, πpοσφεpοντας
στα παιοιά ταυτόχρονα και τον κανόνα και την πουαλία?'. Στη οημοτική εκ
παίδευση η οιαοικασία μάθησης της μητρικής γλώσσας χαρακτηρίζεται από τα
ξ 1 1ε ης φαινομενα:

Σ ι ι ι ~ 'θ ι ιτην προφορικη έκφραση υπαpχει: μια ςεκα αρη κυριαpχια τηζ σχεσηζ
ερώτηση από την πλευpά του οασκάλου / οcπάντησητων μαθητών, καθορισμός
πραγματικών καταστάσεων, χαpακτηpισμός γραμματικών λειτουργιών, δια
κpίβωση των συμμετεχόντων μιας οιήγησης, σε βάρος της επιχειρηματολογίας
και του διαλόγου, Το ίδιο και στη γραπτή έκφραση: υψηλή συχνότητα οιήγησης

70



ΕΦΑΡΜΟΓΕΣ ΤΗΣ ΚΟΙΝΩΝΙΚΗΣ ΓΛΩΣΣΟΛΟΓΙΑΣ ΣΤΗΝ ΕΚΠΑΙΔΕrΤΙΚΗ ΜΕΤΑΡΡrΘΜΙΣΗ

σε βάρος και πάλι των επιχεφηματολογικών μέσων και του διαλόγου22•

Στη μέση εκπαίδευση, η απομόνωση της διδασκαλίας της μητρικής γλώσ-
' 'λ "' "' ' 'λ β ' ' ' 'σας σε σχεση με την υπο οιπη οιοασκομενη υ η απσ αινει η αυτοσκοπός, η

περιθωριοποιείται εξαιτίας των διαφορετικών κατευθύνσεων επαγγελματικού
λ ' ' 'θ "'' λ ξ' ' . 'θ "' "''προσανατο ισμου ενω «κα ε οασκα ος, ανε αρτητα απο το μα ημα που οιοα-

; ' "' ' λ λ ' ' 'θ 'θ 'σκει, ειναι πρωτα οασκα ος της γ ωσσας και επομενως κα ε μα ημα ειναι και
μάθημα της γλώσσας. Αυτό σημαίνει ότι ο καθηγητής οποιουδήποτε μαθήμα
τος οφείλει να διδάξει στους μαθητές τη γλώσσα του μαθήματός του. Γιατί

'θ 'θη ' "' ' λ' "' ' '"' 'κα ε μα μα εχει τη οικη του Υ ωσσα, το ουω του κωοικα επικοινωνιας ... και
' λ' ' λ ' '"' ' θ ' θ'αυτη τη γ ωσσα, αυτον τον γ ωσσικο κωοικα, μονο ο κα ηγητης του μα ημα-

τος μπορεί να διοάξει»η.
ο λ ' ' "' ' ' 'ζι τε ευταιες έρευνες στην παιοαγωγικη επιστημη αντιμετωπι ουντο παι-

δί σαν κοινωνικό άτομο αυτόνομο με όλες τις ιδιαιτερότητες της κοινωνικής
ι~ ι ι Α ι ι ι ιομαοας στην οποια ανηκει. υτα τα επιστημονικα και κοινωνικα επιτευγματα

παρουσιάζουν μια σταδιακή ένταξη στο εκπαιδευτικό σύστημα της Γαλλίας
αλλά δεν αλλάζουν και τόσο τη βάση της εκπαίδευσης που παραμένει στο
"' ' λ' ' 'οημοτικο του αχιστον αφηρημενη και τυπικη.

Εγγεγραμμένη στο νόμο της 10ης Ιουλίου 1989 και οριζόμενη στην εγκύ
κλιο ως: «Organisation de !' ecole elementaire en cycles pedagogiques et les
objectifs de fin de cycles» η μεταρρύθμιση αυτή ετοιμάστηκε κατά τη σχολική
χρονιά 1990-1991.

Η '"' ' β' 'θ '' ' 1εκπαιοευση σε ετησια αση αντικαταστα ηκε απο ενα συστημα πιο ευε-
λικτο τριών κύκλων:

- Ο κύκλος της πρώτης μάθησης που αναφέρεται στα παιδιά ηλικίας δύο
έως πέντε ετών έχει ως βασικούς άξονες τη δόμηση του προφορικού λόγου, την
ανακάλυψη του γραπτού, την ανακάλυψη της συμβολικής λειτουργίας.

ο ' λ β ' 'θ ' "' ' ' ' '- κυκ ος της ασικης μα ησης αναφερομενος σε παιοια πέντε εως οκτω
' λ β ' 'Ψ ψ λ ' ' "' ' 'ετων αμ ανει υπο η τη υχοφυσιο ογικη κατασταση των παιοιων αυτης της

λ ' "'' ' θ ' 'λ' 'η ικιας, οινει εμφαση στην ευαισ ητοποιηση στον γραπτό ογο και στην εμπε-
"' ι ι ξ λ ι 11' θ Ι ι 1οωση προηγουμενων γνωσεων, α ιο ογει και σιορ ωνει κατα περιπτωση.

- Ο κύκλος της εμβάθυνσης ανταποκρίνεται στις τρεις τελευταίες χpονιtς
του δημοτικού και σε παιδιά από οκτώ έως έντεκα χρονών. Αυτός ο κύκλος
ανταποκρίνεται στην εμβάθυνση και εμπέδωση βασικών εννοιών. 'Ομως υπάρ
χει κάποια ασάφεια στον τρόπο παρουσίασης της όλης προβληματικής: Αυτή η
μεταρρύθμιση έλαβε σοβαρά υπόψη την ατομική ανάπτυξη του παιδιού για να
αποφευχθεί η σχολική αποτυχία. Τα τρία χρόνια του κύκλου μπορούν να γίνουν
τέσσερα ή δύο ανάλογα με την ωριμότητα του παιδιού και υπάρχει ελαστικό
τητα ως προς τη σχέση χρόνος Ι διδακτέα ύλη. Βασικός κανόνας παύει να είναι
η ηλικία αλλά το επίπεδο γνώσεων. Το ίδιο θα μπορούσε να εφαρμοστεί και στη
διδασκαλία της γαλλικής ως ξένης γλώσσας στη χώρα μας24, αν και θα έπρεπε
να λυθούν προηγουμένως άλλα προβλήματα25•
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Τ ι ι ι λ ι ι ι ι λο νηπιαγωγειο ειναι ενα σχο ειο χωρις προγραμμα,που ωστόσο περι αμ-
βάνει συγκεκριμένη ύλη και δίνετα; στους οασκάλους η μεγαλύτερη ουνατή
λ θ ι ~ ι Σ ι ι ι 'ξ ιε ευ ερια ορασης. κοπος του νηπιαγωγειου ειναι να αναπτυ ει ικανότητες οι

ι θ ~ ι β ι ι ~λ ι ι ιόποιες α οοηγησουν σε ασικες γνωσεις, οη . σκοπος του νηπιαγωγειου είναι
όχι να μάθει στο παιδ] γνώσεις αλλά να το ετοιμάσει στο να μάθει. Ωστόσο, αν
και δεν είναι πάντα εύκολη υπόθεση, η παιοαγωγική του σκοπού - la pedagogie
d . ι θ 'ζ ι ι θ' 'λu proJet- συνιστάταιστο να κα ορι εται ενα κοινο εμα για ο ους που κατα-
λήγει σε μια συγκεκριμένη μορφή / πραγματοποίηση για τον καθένα και για
'λ ~ 'λ 1

~
1 λ' 1 'λ θ' ~ 1ο ους π.χ. η οασκα α μπορει να «οωσει ιγο» στο υπο ανα υση εμα, τα παιοια

ι ζ ι 'ξ ι ι ~μπορΌυννα το ωγραφισοuν, να φτια ουν μακεττα, να συμμετεχουν στη οημι-
' ι ι ι λ ι ~ 'λ λλ ι ιουργια καποιων στοιχειων, γεγονος που προκα ει οια ογο, αντα αγες απο-

ψεων. Τα προβλήματα που παρουσιάζονται κατά τη οιάρκεια αυτής της ενασχό
λησης θεωρούνται σαν θέματα προς συζήτηση26•

Στα πιο μικρά οι ασκήσεις αποβλέπουν στη οημιουργία «καταστάσεων
ι ι ι ~ ι 'λ ι θ λ'ξ. επυωινωνιας» χαρη σε εικονες, σε οιαφανειες, στον ε εγχο της αρ ρωσης ε ε-

~ , , , ' ιων, τον οιαχωρισμο των ηχων, την ονομασια αντικειμένων, την περιγραφη και
λ 1 'ξ Σ λ' λ' 1 'θ 1το σχο ιασμο πρα εων. τα ιγο μεγα υτερα γινεται προσπα εια ωστε τα

~ ι ι ξ' ι~ ι θ ιπαιοια να επικοινωνησουν μετα υ τους με παιχνιοια, αινιγματα, εατροποιημε-
νους διαλόγους, που εμπλουτίζουν το λεξιλόγιο και τη οομή της πρότασης.
π ι 'ξ ξ ι ι θ' Τ ι ~ ιροτρεπουν την τα η να ε ηγησει, να κανει υπο εσεις. αυτοχρονα ο οασκα-
λος οημιουργεί έναν δεσμό μεταξύ του προφορικού και του γραπτού λόγου οια

ι ι ι ι β βλ' ~ ι ι ι θ ιμεσου ιστοριών απο ενα ι ιο που αναοομουνται με εικονες η προσπα ουν τα
~ ι β ι ι ι ~ β ιπαιοια π.χ. να ρουν τη σχεση της εικονας με το κειμενο που οια αστηκε.

Στους πιο μεγάλους ή δίνεται σαν εργασία η περίληψη μιας ιστορίας, η δικαω-
λ ' ι ψ ι ξ ι ι λ ι β ι ιοyηση μιας απο ης, η η ε ευρεση κανόνων γ ωσσικων ρισκοντας συνωνυμα,
αντίθετα, ομόηχα αντικαθιστώντας έναν ενεστώτα από έναν μέλλοντα, έναν

ι ι ι λ θ ι ι Qλ ι ~ ι ξ ι 1ενικο απο εναν π η υντικο. ες αυτές οι οραστηριοτητες εκινωντας απο το
παιγνίοι έχουν ως σκοπό την ευαισθητοποίηση των παιδιών στη ανάγνωση και
τη γραφή.

Ω , λλ ι ι ι ι ι λλ' ~ λ'στοσο πο α ερωτηματα μενοuν ακομα αναπαντητα και πο ες ουσκο ι-
ες φαίνονται στον ορίζοντα: πώς να αποφύγει κανείς να επικεντρώσειτη δρα-

' ~ f ~ 1 λ 1 1 /στηριοτητα των παιοιων του οημοτικου σχο ειου στην αναγνωση και τη γραφη
παραμελώντας άλλες ενασχολήσεις που εμπλουτίζουν τις γνώσεις τους; Για

,~ ι ι ι ι λ θ ιπαραοειγμα, με ποιον τροπο να ομογενοποιησει κανεις το σuνο ο των μα ητων
όταν σε μια τάξη υπάρχουν τριάντα μαθητές; Ποιος είναι ο καλύτερος τρόπος

' ,~ 'ξ Μ , , , ,εργασιας σε ομαοες για μια τα η; ε ποια κριτηρια να οργανωσει κανεις αυτές
τις ομάδες; Θα είναι καλύτερα ένας εκπαιοευτικ6ς να ακολουθεί την ίοια ομάοα
για τρία χρόνια συνεχή ή να ειδικεύεται σε μία περιοχή γνώσης; Και αν ούο
οάσκαλοι διαφορετυωί οιοάσκουν ο ένας μαθηματικά και ο άλλος ορθογραφία
ποιος θα μετακινηθεί; Ποιος θα αλλάξει τάξη; Οι μαθητές ή ο οάσκαλος; Η

λ 1 1 λ λ ~ ξ 1 1 1 1 1 θ'πο ιτικη των κuκ ων φι οοο ει να αντικαταστήσει ενα συστημα οποu ο κα ε-
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.•• 'λ ' ' ' 'λλ ' θ ' 'νας σου ευε για τον εαυτο του, απο ενα α ο οπου α πpεπει να υπαpχει
ι ξ' ~ ι ι ι , 1συνεpγασια μετα υ των εκπαισευτικων για ενα κοινο σκοπο, γεγονος που απαι-

τεί ικανότητες αλλά και καλή θέληση από την πλευρά των εκπαιδευτικών27•

Αλλά ας προσπαθήσουμε να προσεγγίσουμε τον όρο σχολική αποτυχία. Ο
' λ ' · ' ' ' 'Αλλ ' θ ' 'ί' 'οpος σχο ικη αποτυχια ειναι καινουpιος. οτε, οταν ο μα ητης οεν κατα-

θ ' 'ί' ' ξ ' 'ξ ' λ'φερνε να ανταποκpι ει στις εκπαισευτικες α ιωσεις μιας τα ης, ηταν απ α
υποχρεωμένος να την επαναλάβει, πράγμα που εξακολουθεί να ισχύει. 'Ομως,
ένα ποσοστό 10% περίπου στο CP (Cours Preparatoire) εξηγείται από το γεγο-

' , ' \:' ' ~ ' , 'νος οτι υπαpχουν παιοια που οεν μποpεσαν να αφομοιωσουν τους μηχανισμους
' Α ' ' 'λ ' ' β λ 'αναγνωσης. υτη η πpακτικη των κυκ ων εχει ως σκοπο να ε τιωσει τα
' ' ' ' ' ' 'θ Η λ 'πράγματα σ αυτόν τον τομεα επιμηκυνοντας τον χpονο μα ησης. σχο ικη

απόρριψη σήμερα δεν αντιμετωπίζεται με μια απλή επανάληψη της τάξης και
η έννοια του κακού μαθητή έχει αντικατασταθεί από τη σχολική αποτυχία.
Παλιότερα η περιφρόνηση ή η οργή ήταν αντιδράσεις προς τον ((Κακό μαθητή»,
σήμερα υπάρχει κοινωνικός προβληματισμός γύρω από το θέμα και προκαλεί

' 'πανικο στους γονεις.
Η ι λ λ Ι I Ι ι λ ι ικοινωνικη γ ωσσο ογια πιστευει οτι οι αιτιες της σχο ικης αποτυχιας

' ' ' Τ ~ ' ' ' ,εχουν χαpακτηpα κοινωνικο. α παιοια των μη πpονομιουχων κοινωνικων τα-
ξ ' ' ' 1 λ' .•• ' ζ'εων χωpις κινητpα πνευματικα και πηγαινοντας σε σχο εια «οευτερης ωνης»
(de seconde zone), παρουσιάζουν αποτυχία στις πρώτες σχολικές γνώσεις, που

'ί'' ' ' ' ' λλ'συνοεονται αμεσα με την κατακτηση του μηχανισμου αναγνωσης α α και
γενικότερα με την ((ορθή» ή όχι χρήση του προφορικού λόγου28•

Αυτή η υπόθεση δεν είναι εσφαλμένη αφού οι αποτυχίες σ' αυτές τις πεpι-
' ι λ ι ι ι β 'β ι λλ ι ξ ιπτώσεις ειναι πο υ πιο συχνές, ωστόσο ε αια υπαpχουν και πο ες ε αιρε-

σεις. Αν δώσουμε όμως στο γλωσσικό λάθος τον ακόλουθο ορισμό: «Το γλωσ-
' λ 'θ ι ι λ 'θ Ι ι λ β Ι θ 'ζσικο α ος ειναι ενα α ος ενάντια στο συνο ο των συμ ασεων που pυ μι ο-

,~ ' ' . ' ' ' θ'ντας το παιχνισι των σημειων επιτpεπει να κανουμε κατανοητο αυτο που ε-
λουμε να πούμε»29 τότε η αντιμετώπιση του λάθους θα πρέπει να ενταχθεί σ'

' ' λ ' ' .•• ' θ ' λ 'θ θ 'αυτο το γενικο π αισιο επικοινωνιας και η σιορ ωση ενος α ους α πpεπει να
αντιμετωπίζεται τουλάχιστον στα πλαίσια μιας φράσης και να δικαιολογείται
στο σύνολο των δυνατών επιλογών", Για να βοηθήσουμε τα παιοιά να εκφρά
ζονται σωστά αξιοποιώντας το γλωσσικό τους δυναμικό θα πρέπει να τους
... ' ' ' θ' ' 'ί' 'σημιουpγουμε «καταστασεις επικοινωνιας» με εματα του αμεσου ενσιαφεpο-

' ' ' θ ' ' ' Αλλ'ντος τους παpαπεμποντας τα σε κα ημεpινες πpαγματικες κατ αστασεις. οι:
«Για να συμβάλλουμε πραγματικά στην ολόπλευρη ανάπτυξη των λεκτικών

, 'ί' ι ι ι 'ί' ι 'ί' ι λικανοτητων του παισιου ειναι αναγκαιο να αποσεχτουμε τη σιαφοpα, την πο υ-
μορφία, την ανομοιογένεια, ως φυσικά χαpακτηpιστικά της γλώσσας και όχι
σαν μειονέκτημα»3Ι.

Το πρόβλημα της γλωσσικής ποικιλίας Ι διαφοροποίησης είναι συνδεδεμένο
με το χώρο του σχολείου, μια και όταν μιλάμε για γλωσσική οι αφορά εννοούμε
γλωσσολογική δυσκολία και κατά συνέπεια σχολική αποτυχία. Οι σχολικές
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δυσκολίες αρχίζουν από τη στιγμή που το ίδιο το σχολείο ή οεν είναι σε θέση να
απαλείψει προϋπάρχουσες γλωσσικές διαφορές στα παιοιά, που προέρχονται

' ' β 'λλ ' ' θαπο το οικογενειακο τους πεpι α ον -κοινωνικο, οικονομικο, συναισ ηματι-
'

1 1 't> λ 1 t> λ 1 λ Ι 1 1κο- η ακομα το ιοιο το σχο ειο ουσκο ευει τη γ ωσσικη εκφpαση ακομα και αν
t> 'ζ ' ' 'ξ ' ' ο λ ' t> λ'οεν παpουσια ονται αpνητικα φαινομενα ε ω απο αυτο. ι σχο ικες ουσκο ιες
άλλωστε δημιουργούνται από τη μάθηση της γραφής και της ανάγνωσης. Ας
αναλογιστούμε τη σημαντική θέση που κατέχει ο γραπτός λόγος στη μαθητική
αξιολόγηση. Γι αυτό η Θέση του οασκάλου στον όλο προβληματισμό είναι
καθοριστική. Θα πρέπει να πάρει ως βάση και αφετηρία για τη οιοασκαλία της
λ ' λ' θ 'Α ' ' ' Η λ' t> 'γ ωσσας, τη Υ ωσσα του μα ητη. υτο σημαινει οτι: << γ ωσσα του παιοιου

από όποια κοινωνική κατηγορία ή γεωγραφική περιοχή προέρχεται είναι απο
οεκτή και τα οιάφοpα ιοιωματικά στοιχεία που χαρακτηρίζουν το περιβάλλον

' ' ' β ' t> λ ' ' ' θστο οποιο ανηκει ειναι σε αστα και οεν αποτε ουν αντικειμενο κpιτικης που α
' θ'ξ 't> ' ' θ ' 'μποpουσε να ι ει την ιοια την εκτιμηση που τρέφει ο μα ητης για τον εαυτό

του.»32•

'Ο ' λ' λ' ' ' λ β'ταν ομως ανα υουμε τον ογο ως κοινωνικο φαινομενο, αμ ανονται
'Ψ ' ' ' λλ ' λ' ξ' t>'υπο η οι καταστασεις επικοινωνιας γιατι η ενα αγη του ογου μετα υ ουο

ζ ' λ' 't> ' ' ο λ ' 'συ ητητων αποτε ει ηοη κοινωνικη σχεση. ι συνομι ητες με την πpοσωπικο-
, ι ι ι~ Ι 1 Ι λτητα τους, με την ιστοpια τους ειναι οι ιοιοι ενταγμενοι σε ενα συνο ο κοινωνι-

' ' θ ' ' 'λ λ ' ' ξ λ 'κων σχεσεων κα ως επισης και ο ο τοπ αισιο επικοινωνιας, το ε ωγ ωσσικο,
είναι αποτέλεσμα ενός συνόλου κοινωνικών μηχανισμών. Κατά την ίδια λογική

' λ ' λ ' λ' ' 'και η επικοινωνια σε σχο ικο π αισιο αποτε ει «κατάσταση επυωινωνιας»
t> ' Η ' t>' λ θ ' ' ' ξ ' 'ειοικη. « σχεση του οασκα ου και μα ητη συνιστά κατ ε οχην σχεση επικοι-

' 'θ ' λθ' ~ ' '[] 'νωνιας, ο.τι α μποpουσε να αποκ η ει «εκπαιοευτικη επικοινωνια ... αυτο
ακριβώς το τριμερές σχήμα (δασκαλος, διδασκαλία, μαθητής) αντιστοιχεί πλή-

' λ ' ' λ' ' ' 'pως -και υπαγεται σημειο ογικα- σε ενα πο υ ευpυτεpο επικοινωνιακο σχη-
μα, το σχήμα της γλωσσικής επικοινωνίας { ομιλητής - ομιλία - ακpοατής)η33•

Εδώ θα πρέπει να αναφερθεί ότι ενώ μέχρι σήμερα οι έρευνες αναφέρονται στην
'/ ' ' θ ' t> ' λ θ' 'κοινωνικη οικονομικη κατασταση του μα ητη, οεν εχουν με ετη ει επαpκως οι

κοινωνικές σχέσεις -οικονομικές, ιοεολογικές- που οιατηρεί ο εκπαιδευτικός
με τους μαθητές του μέσα και έξω από την τάξη, μια και ο ίδιος είναι αποτέλε
σμα πολυσύνθετων κοινωνικών μηχανισμών.

Το παιδί αντιλαμβάνεται τον γύρω του κόσμου οια μέσου των άλλων αν
θρώπων και με διάφορους μηχανισμούς επικοινωνίας. Η μ~θηση της γλώσσας
για τη γνώση του πραγματικού είναι πρωταρχικής σημασίας, μια και αποτελεί
τον φορέα της κοινωνικής γνώσης. Από την έμφαση που δίνεται στη δημιουργία
«κατάστασης επικοινωνίας» στα σχολικά προγράμματα για την εκμάθηση της
γλώσσας σε όλες τις βαθμίδες καθώς επίσης το ενδιαφέρον για το καθοριστικής
σημασίας: «κοινωνικό, ηθικό, και πολιτισμικό περιβάλλον του παιοιούη34 οια
φαίνεται ο σημαντικός ρόλος που ασκεί η θεωρία της κοινωνικής γλωσσολογίας
στη Γαλλία στο χώρο της εκπαίδευσης, αφού «η γλώσσα μαθαίνεται από το
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περιβάλλονJJ35 και «είναι άμεσα συνοεοεμένη με ό,τι είναι ουσιώδες στην κοινω
νική ζωή, τον πνευματικό διάλογο και τον λόγο της καρδιάςJJ36• Ωστόσο πολλά
ακόμα έχουν να γίνουν στο χώρο του σχολείου στην εκμάθηση όχι μόνο της
γαλλικής ως μητρικής αλλά και ως ξένης γλώσσας.
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Η γλώσσα έχει ως στόχο της την ευρύτερη, αλλά πιο πολύ τη
σχολική γλωσσική παιδεία.

ΕΝΔΕΙΚΤΙΚΟ θΕΜΑΤΟΛΟΓΙΟ
=Συγχρονϊα-διαχρονϊα
-Φωνητική-φωνολογία-μορφολογία- σύνταξη-σημασιολογία.
-Κοινωνιογλωσσολογία. Διαφοροποίηση γλωσσικών επιπέδων σύμφωνα

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

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

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

Και η ΓΛΩΣΣΑ βασίζεται κυρίως στην υποστήριξη των εκπαι
δευτικών

Το επόμενο τεύχος θα κυκλοφορήσει τον Οκτώβριο 1993

Φωτοσύνθεση: «Πορεία» Μαυρομιχάλη 57 τηλ. 3631622
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