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ΠΡΟΛΟΓΟΣ 
 
 

H λογοτεχνία αποτελεί ένα επικοινωνιακό συµβάν που έχει ως ποµπό το 

διδάσκοντα και ως δέκτη το µαθητή µε µεσολαβητή το «µήνυµα», δηλαδή το 

λογοτεχνικό κείµενο. Σκοπός της διαδικασίας αυτής είναι η δηµιουργία ενός κριτικού 

αναγνώστη που θα µπορέσει να διαλέγεται µε το κείµενο, να ερµηνεύει, να δίνει τις 

δικές του προεκτάσεις σε νοήµατα και να αξιοποιεί τις γλωσσικές µορφές του 

λογοτεχνικού λόγου. 

Σε προηγούµενες δεκαετίες η διδασκαλία της λογοτεχνίας αποτελούσε µια πιο 

τυποποιηµένη αναζήτηση πολύ συγκεκριµένων στοιχείων, όπως λ.χ. βιογραφικών 

στοιχείων, καλολογικών, χαρακτηρισµούς προσώπων και εν γένει µιας πιο στείρας 

µαθησιακά πραγµατικότητας. Σήµερα όµως που ο διδακτικός προσανατολισµός έχει 

αλλάξει και στα προγράµµατα εντάσσονται στόχοι πιο σύνθετοι, καλούµαστε σε 

νέους προσδιορισµούς εφαρµογών του µαθήµατος. 

Η παρούσα έρευνα επιχειρεί να απαντήσει στο βασικό ερώτηµα του κατά 

πόσον η διδασκαλία της λογοτεχνίας µπορεί να συµβάλει και στον εµπλουτισµό του 

γραπτού λόγου των µαθητών, ώστε να φανεί η πολυεπίπεδη λειτουργικότητά της και 

στην παραγωγή λόγου από τα παιδιά.  

 Στην έρευνά µου προσπάθησα να διαπιστώσω αν το λογοτεχνικό κείµενο, του 

οποίου η πρόσληψη επιτυγχάνεται µε αλλεπάλληλες αναγνώσεις, καλλιεργεί 

δεξιότητες στους µαθητές ικανές να αλλάξουν τη στάση τους απέναντι στο γραπτό 

λόγο, αποκτώντας αυτοπεποίθηση και εµπλουτίζοντας µε ιδέες τη σκέψη τους και το 

λεξιλόγιο τους, ώστε να εκφράζονται µε σαφήνεια και πρωτοτυπία. Κατέληξα σε 

αυτό το θέµα έρευνας µετά από  σκέψη, επειδή είµαι απόφοιτος της Φιλοσοφικής 

Σχολής και είχα ως κατεύθυνσή  µου στο µεταπτυχιακό  πρόγραµµα του 

Παιδαγωγικού Τµήµατος ∆ηµοτικής Εκπαίδευσης την «εκµάθηση της ελληνικής ως 

µητρικής µας γλώσσας», συνδυάζοντας µε αυτόν τον τρόπο ένα γνωστικό αντικείµενο 

της δευτεροβάθµιας εκπαίδευσης, το µάθηµα της Νεοελληνικής Λογοτεχνίας, µε την 

ικανότητα του ορθού χειρισµού  της µητρικής γλώσσας των µαθητών που ξεκινά από 

το δηµοτικό. Η έρευνα, τουλάχιστον όσο γνωρίζω από την υπάρχουσα βιβλιογραφία, 

δεν έχει καλύψει πολλές πτυχές στο συγκεκριµένο χώρο εκπαίδευσης, αν και έχουν 

δοθεί  στη  δηµοσιότητα ποικίλες απόψεις µελετητών κατά καιρούς.  
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Σ’ αυτό το σηµείο θα ήθελα να ευχαριστήσω τους καθηγητές που αποτέλεσαν 

την οµάδα αξιολόγησης και συνέβαλαν στην εκπόνηση της µεταπτυχιακής µου 

εργασίας. Ευχαριστώ θερµά τους κ. Ν. Παπαδογιαννάκη και την κ. Ε.Νικολουδάκη-

Σουρή για την πολύτιµη υποστήριξη τους στην πορεία της ερευνητικής µου 

προσπάθειας και τη δηµιουργική παρέµβαση τους κατά τη συγγραφή της εργασίας 

µου. Επίσης, θα ήθελα να ευχαριστήσω τον κ. Μ.Βάµβουκα για τις ωφέλιµες 

συµβουλές του που έδωσαν κίνητρο στις αναζητήσεις µου. Θα ήθελα ξεχωριστά να 

αναγνωρίσω τη γόνιµη συµµετοχή του κ.Ν. Ανδρεαδάκη στην στατιστική µελέτη και 

επεξεργασία του παραγωγικού γραπτού λόγου των µαθητών που συγκρότησαν το 

δείγµα της οµάδας της έρευνάς µου.  Τέλος ευχαριστώ τις φίλες µου που µε 

υποστήριξαν ηθικά και έδωσαν τη δική τους άποψη και εµπειρία σε θέµατα που µε 

απασχόλησαν κατά τη διαδικασία της έρευνάς µου.  

 

 

ΕΙΣΑΓΩΓΗ 
 

 

 

Ένα από τα σοβαρότερα ζητήµατα της εκπαιδευτικής διαδικασίας και πράξης 

που απασχολεί τους διδάσκοντες είναι η γλωσσική ανάπτυξη και καλλιέργεια του 

γραπτού λόγου των παιδιών. Οι µαθητές µέσα από την επικοινωνιακή τους σχέση µε 

τους διδάσκοντες και την επαφή τους µε το κείµενο  έχουν την ευκαιρία και τη 

δυνατότητα σταδιακά να γίνουν µέτοχοι και χρήστες του συγκινησιακού και λογικού 

τρόπου λειτουργίας της γλώσσας. 

Κάθε παιδί µέσω του µηχανισµού της γλώσσας µαθαίνει ταυτόχρονα και να 

κατανοεί τον κόσµο και µάλιστα µε τον συγκεκριµένο τρόπο της κουλτούρας του, 

αποκτά γνώσεις για την κοινωνική δοµή και τις  ηθικές αξίες από την παρακαταθήκη 

του πολιτισµού του. Μαθαίνει όµως, συγχρόνως ότι η χρήση της γλώσσας όταν 

επικοινωνεί µε τους άλλους έχει τη δυνατότητα ανταλλαγής στοιχείων  της γλώσσας, 

όπως και της κοινωνικής- πολιτιστικής δοµής. 

 Ο γλωσσικός κώδικας είναι η σύνδεση του παιδιού µε το ανθρώπινο 

περιβάλλον, ο ουσιαστικός τρόπος σκέψης και επικοινωνίας και, ταυτόχρονα, ο µόνος 

τρόπος επαναπροσδιορισµού ή αναδηµιουργίας του πολιτισµού. Το τελευταίο γίνεται 
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δυνατό, γιατί οι λέξεις και οι εκφράσεις, ως και οι τρόποι επικοινωνίας, µπορούν 

πάντα να αλλάξουν, ακολουθώντας απλώς στοιχειώδεις καθολικές αρχές της 

γλωσσικής επικοινωνίας. Κάθε παιδί σε κάθε πράξη επικοινωνίας αναδηµιουργεί τη 

γλώσσα και τον πολιτισµό.  

Πολλοί είναι όµως εκείνοι οι µαθητές που παρουσιάζουν εκφραστικά και εν 

γένει γλωσσικά προβλήµατα τόσο στον προφορικό, όσο και στον γραπτό λόγο. Η 

διδασκαλία στο σχολείο προσανατολίζεται περισσότερο στην καλλιέργεια του 

γραπτού λόγου παρά του προφορικού, αν και τα αποτελέσµατα δεν  είναι πάντα 

σύµφωνα µε τις προσδοκίες µας.  

Ο γραπτός λόγος ασκείται τόσο από το  µάθηµα της Νεοελληνικής Γλώσσας 

όσο και από την  ποικιλία άλλων γνωστικών αντικειµένων και δραστηριοτήτων. 

Φυσικά η εξάσκηση του γραπτού λόγου δεν περιορίζεται µόνο στη σχολική τάξη, 

αλλά µπορεί να γίνει πιο ουσιαστική µε εργασίες που ανατίθενται στους µαθητές  για 

το σπίτι. Πιο συγκεκριµένα τα παιδιά παρακινούνται  να παράγουν  γραπτό λόγο 

ιδιαίτερα στο γνωστικό αντικείµενο της Νεοελληνικής Γλώσσας, όπου περιέχονται  

ασκήσεις µε γραµµατικοσυντακτικά φαινόµενα αλλά και θέµατα ανάπτυξης.  

Το πρόβληµα όµως, της µη ανταπόκρισης του µαθητή για µια τέτοια 

εφαρµογή οφείλεται στην ψυχολογία του, που νιώθει αµήχανος να κατηγοριοποιήσει 

και να δώσει ενότητα στη σκέψη του, αλλά και στην απουσία πετυχηµένης 

στρατηγικής στη διδασκαλία. Εποµένως, ζητούµενο για τον διδάσκοντα είναι οι 

µαθητές του να καταφέρουν µε τη συµβολή του να χρησιµοποιούν µε ευχέρεια κύριες 

και δευτερεύουσες προτάσεις  (παρατακτικό και υποτακτικό λόγο)  και να µυηθούν 

στο σωστό χειρισµό της γλώσσας. Μ’ αυτόν τον τρόπο θα εµβαθύνουν σε 

προβληµατισµούς και θα «ξεδιπλώνουν» τη σκέψη τους οργανωµένα, ώστε να 

δοµείται πιο επιτυχηµένα ο λόγος τους. Οι διδασκόµενοι µέσα από τη  διαδικασία 

αυτή θα µπορέσουν να συνειδητοποιήσουν ότι δεν επιτελούν έργο υποχρέωσης, αλλά  

δηµιουργίας, ανοίγοντας τους δικούς τους ορίζοντες και αντιµετωπίζοντας θετικά τη 

µαθησιακή τους πορεία. Επισηµαίνουµε ότι όσον αφορά στα γνωστικά αντικείµενα, η 

διδασκαλία της λογοτεχνίας στη δευτεροβάθµια εκπαίδευση και ιδιαίτερα στο 

Γυµνάσιο είναι χρήσιµο να σχετίζεται µε την εξάσκηση και εφαρµογή  γλωσσικών 

φαινοµένων. 

Είναι γεγονός ότι οι µαθητές εισερχόµενοι στη βαθµίδα της δευτεροβάθµιας 

εκπαίδευσης έχουν να αντιµετωπίσουν ένα ευρύ φάσµα απαιτήσεων από άποψη 

γνωστικών αντικειµένων, καθώς και ένα καταιγισµό πληροφοριών. Συχνά 
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παρατηρείται το φαινόµενο της ανεπαρκούς γλωσσικής κατάρτισης  σε ένα ποσοστό 

µαθητών που µας προκαλεί το ενδιαφέρον διερεύνησής του. Γι’ αυτό το λόγο 

παρατηρούµε µερικοί µαθητές να έχουν περιορισµένο λεξιλόγιο, να µην κατέχουν τη 

γραµµατικοσυντακτική δοµή της γλώσσας, να εκφράζονται µε ασάφεια και να µην 

επικοινωνούν επιτυχώς µε τους άλλους. Έχουµε τη γνώµη ότι ο γλωσσικός 

εµπλουτισµός των παιδιών δεν επιτυγχάνεται µόνο µέσω του γλωσσικού µαθήµατος, 

αλλά και µε µεθοδευµένους τρόπους διδασκαλίας των εκπαιδευτικών, αφού 

διαπιστώνουν καθηµερινά ότι η γλώσσα δεν είναι µόνο µια απλή επικοινωνιακή 

πράξη –συνεννόηση, αλλά και µια σπουδή στην εκφορά σωστού και ολοκληρωµένου 

γραπτού λόγου που θα πετύχουν τα παιδιά.    

 

 

                

ΚΕΦΑΛΑΙΟ ΠΡΩΤΟ: 

Η ΣΗΜΑΣΙΑ ΤΗΣ  ΕΡΕΥΝΑΣ ΚΑΙ Η ∆ΙΑΣΑΦΗΝΙΣΗ ΤΟΥ 
ΟΡΟΥ «ΕΜΠΛΟΥΤΙΣΜΟΣ ΤΟΥ ΓΡΑΠΤΟΥ ΛΟΓΟΥ» 

 

1. 1. Η ΣΚΟΠΟΘΕΣΙΑ ΤΗΣ  ΕΡΕΥΝΑΣ 
 

Οι προηγούµενες γενικές διαπιστώσεις, η υπάρχουσα βιβλιογραφία, η 

παρέµβαση µας στην τάξη µαρτυρούν την αναγκαιότητα της έρευνας αυτής.  Βασικός 

σκοπός της εργασίας  µας είναι ο εµπλουτισµός  του γραπτού λόγου των µαθητών µε 

τη διδασκαλία των λογοτεχνικών κειµένων.  Ο προβληµατισµός µας όµως,  θα 

επικεντρωθεί στο εάν τα παιδιά διδασκόµενα  το λογοτεχνικό έργο  µπορούν να 

αντλήσουν και να αξιοποιήσουν τη γλώσσα, χρησιµοποιώντας την κυριολεξία και τη 

µεταφορά, τις ακουστικές και τις ποιητικές εικόνες, την ισχυρή ανάµνηση του 

νοήµατος και τον τρόπο µε τον οποίο εκφράζεται αυτό σε ένα δικό τους κείµενο. Μ’ 

αυτόν τον τρόπο θα καταφέρουν   να µετασχηµατίσουν τον προσωπικό τους γραπτό 

λόγο γιατί ο τρόπος οργάνωσης του νοήµατος βασίζεται σε γραµµατικές και 

συντακτικές επιλογές. Για να οδηγηθούµε βέβαια  σε  θετικά αποτελέσµατα,  

εφαρµόζουµε έναν µεθοδευµένο τρόπο προσέγγισης του διδακτικού αντικειµένου,  
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εφόσον γνωρίζουµε ότι συχνά ισχύουν οι παρασιτικές µεταβλητές όπως-π.χ. άνισες 

οµάδες σε µαθησιακό επίπεδο, συνθήκες µέσα στο χώρο και το χρόνο-, µε 

αποτέλεσµα να διαµορφώνουν ένα πλαίσιο δυσκολιών για τον ερευνητή µέσα στα 

στενά  χρονικά περιθώρια που έχει στη διάθεσή του για την επίτευξη του στόχου του. 

Όπως διαπιστώνουµε  από την ελληνική βιβλιογραφία,   το συγκεκριµένο 

θέµα δεν έχει  ερευνηθεί σε σχολική τάξη ως τώρα µε βάση επιστηµονική µέθοδο.   

Επιχειρούµε, λοιπόν, µ’  αυτή την έρευνα να εκτιµήσουµε την αποτελεσµατικότητα 

της διδασκαλίας  τόσο του µαθήµατος της λογοτεχνίας όσο  και της γλώσσας. Θα 

βασιστούµε στους σκοπούς και τους στόχους των παραπάνω µαθηµάτων, σύµφωνα 

µε τις οδηγίες του Παιδαγωγικού Ινστιτούτου και µε την πειραµατική µέθοδο   θα µας 

δοθεί η ευκαιρία να προτείνουµε  νέους στόχους και να συµπληρώσουµε τους 

παλιούς µε νέα δεδοµένα. Στην Α΄ Γυµνασίου οι στόχοι της διδασκαλίας γίνονται πιο 

απαιτητικοί σε σχέση µε το ∆ηµοτικό Σχολείο και αντιµετωπίζουµε µεθοδολογικό 

πρόβληµα ως προς την ιεράρχησή τους. Σκοπός της έρευνάς µας είναι να φανεί αν η 

διδασκαλία της λογοτεχνίας συµβάλλει στον εµπλουτισµό του γραπτού λόγου και 

ειδικότερα στην εµπέδωση και την αξιοποίηση του λεξιλογίου. 

  

 

1.2. ΤΑ ∆ΙΕΡΕΥΝΗΤΙΚΑ ΕΡΩΤΗΜΑΤΑ 
Βασικά ερωτήµατα για την εργασία  µας θα είναι τα εξής:  

-    Η λογοτεχνία εµπλουτίζει τη γλωσσική δηµιουργικότητα του µαθητή 

και πως θα γίνει αυτό; 

- Ο µαθητής είναι σε θέση να διακρίνει και να εµπεδώσει 

µορφοσυντακτικά φαινόµενα που υπάρχουν στα λογοτεχνικά 

κείµενα; 

- Ο γραπτός λόγος των παιδιών βελτιώνεται µέσα από µια συνεχή 

επαφή µε τη λογοτεχνία; 

Η έρευνά µας έχει ως αφετηρία την παρουσίαση του Ενιαίου Πλαισίου 

Προγράµµατος Σπουδών, του Αναλυτικού Προγράµµατος  και των Οδηγιών της 

διδασκαλίας  της λογοτεχνίας. Αυτό που µας ενδιαφέρει είναι να εντάξουµε τη 

διδασκαλία του λογοτεχνικού κειµένου στις στρατηγικές της γλωσσικής καλλιέργειας 

και του εµπλουτισµού του γραπτού λόγου, ώστε να παραγάγουν τα παιδιά  δικό τους 

κείµενο µε την υποστήριξη του «άλλου» λόγου.  
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1.3. Η ΣΠΟΥ∆ΑΙΟΤΗΤΑ-ΑΝΑΓΚΑΙΟΤΗΤΑ ΤΗΣ ΕΡΕΥΝΑΣ 
 

 Η τάξη που επιλέγουµε για το εγχείρηµά µας είναι η Α΄ Γυµνασίου, που 

κρίνουµε ως την πλέον σηµαντική,  καθώς αποτελεί το µεταβατικό στάδιο από την 

πρωτοβάθµια στη δευτεροβάθµια εκπαίδευση. Εποµένως, θα είµαστε σε θέση να 

αξιολογήσουµε το βαθµό της γλωσσικής κατάκτησης και βελτίωσης των παιδιών που 

εισάγονται στο Γυµνάσιο από το ∆ηµοτικό Σχολείο, εφόσον και σ’ αυτά έχουν ήδη 

διδαχθεί αρκετά λογοτεχνικά κείµενα. Μπορούµε  να κάνουµε  υποθέσεις για το 

ηλικιακό αυτό σχολικό επίπεδο δειγµατοληπτικά σε µια τάξη όσον αφορά στο 

χειρισµό του γραπτού λόγου, ώστε να εντοπίζονται τα τρωτά σηµεία και να 

βελτιώνονται, όσο αυτό είναι εφικτό µέσα από την επικοινωνιακή σχέση διδάσκοντα 

και διδασκοµένου. Αυτή η σχέση πραγµατώνεται θετικότερα, όταν ο διδάσκων 

εφευρίσκει και συνδυάζει νέες µεθόδους διδασκαλίας, βοηθώντας το µαθητή να 

αποκτήσει ορθότερη γλωσσική κατάρτιση.  

Εξάλλου, όπως µας αναφέρει και ο κ. Κουκουλοµµάτης 1 «ο δάσκαλος 

χρειάζεται να αιφνιδιάσει το µαθητή, να τον κατακτήσει επιθετικά, να τον 

αυταναγκάσει να προσέξει». Ο ρόλος του δασκάλου είναι καθοδηγητικός και από 

αυτόν εξαρτάται η αφύπνιση της τάξης του. Το ενδιαφέρον και η προσοχή της τάξης 

εστιάζεται στο διδάσκοντα και το αντικείµενο του, όταν δίνεται η δυνατότητα σ’ 

αυτήν να συµµετέχει και να συγκρίνει µέσα από νέα µοντέλα µάθησης και 

διαθεµατικής σύνδεσης του µαθήµατος µε άλλα, ώστε να υπάρξει πολύπλευρη 

γλωσσική πρόσβαση και χρήση.  

Οφείλουµε, λοιπόν, να επινοήσουµε διάφορους τρόπους προκειµένου να 

ωθήσουµε το παιδί να γνωρίσει αλλά και να χρησιµοποιήσει λέξεις που δεν ήταν στο 

λεξιλόγιο του µέχρι τότε.   Θεµιτό είναι να µην  περιορίζεται  η επίτευξη του στόχου 

µας  µόνο µέσα από το καθαρά γλωσσικό µάθηµα αλλά και µέσω άλλων, ώστε  η 

πρόσληψη των γλωσσικών στοιχείων να πραγµατοποιείται  µέσα στα πλαίσια ενός  

παιδαγωγικού παιχνιδιού και όχι µέσα σε ένα στείρο πεδίο πληροφοριών. Όπως 

                                                 
1 Κουκουλοµµάτης, ∆.,  Λογοτεχνία και Γλώσσα στην Πρωτοβάθµια και ∆ευτεροβάθµια 
Εκπαίδευσ»,εκδ. Ελλην, Αθήνα 1996,σ.113 
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υποστηρίζεται σε άλλες µελέτες 2 « Σήµερα ένας απόφοιτος Λυκείου δε χρησιµοποιεί 

περισσότερες από 3000 λέξεις τη στιγµή που ο Άγγλος και ο Γάλλος των ίδιων 

γραµµατικών γνώσεων χρησιµοποιούν 18000 και 25000 αντίστοιχα. Μάλιστα αξίζει 

να αναφερθεί ότι το 50% της οµιλίας αποτελείται από όχι περισσότερες από 60 

διαφορετικές λέξεις».  

 ΄Ετσι, υποθέτουµε  ότι σε περίπτωση που το παιδί αφοµοίωνε λέξεις και 

φράσεις που συναντούσε στα διάφορα κείµενα µε  ένα µεθοδευµένο τρόπο 

εκµάθησης, πιθανόν η γλωσσική πενία θα ήταν παρατηρήσιµη σε µικρότερο βαθµό. 

Ο µαθητής θα µπορούσε  µετά από αλλεπάλληλες αναγνώσεις και ερµηνευτικές 

προσεγγίσεις να  προσλαµβάνει µηνύµατα, εικόνες, αξίες και να καλλιεργεί 

δεξιότητες ικανές να αλλάξουν τη στάση του απέναντι στο γραπτό λόγο. 

   

 

 

1.4. Η ∆ΙΑΣΑΦΗΝΙΣΗ ΤΟΥ ΟΡΟΥ  «ΕΜΠΛΟΥΤΙΣΜΟΣ ΤΟΥ 
ΓΡΑΠΤΟΥ ΛΟΓΟΥ» 

 

Υποστηρίζεται ότι «έργο των φιλολογικών και γλωσσολογικών σπουδών σε 

αυτόν  το χώρο αλλά και επιδίωξη κάθε επιστηµονικά ασχολούµενου µε το 

λογοτεχνικό κείµενο, ιδιαίτερα το ποιητικό, πρέπει να είναι η καλλιέργεια και η 

ανάπτυξη αυτής της αναγνωστικής(ερµηνευτικής-αντιληπτικής) ικανότητας στο 

λογοτεχνικό κείµενο». Για τη δηµιουργική ανάγνωση ενός κειµένου παρατηρεί 

χαρακτηριστικά ο Culler: «Η λογοτεχνία προσφέρει τις καλύτερες ευκαιρίες να 

διερευνήσει κανείς την πολυπλοκότητα της τάξεως (των γλωσσικών στοιχείων) και 

της σηµασίας στη γλώσσα» 3. Η γλωσσολογία προσφέρει θεωρητικό πλαίσιο και 

µεθοδολογικά εργαλεία για την προσέγγιση του λογοτεχνικού κειµένου. Για τη στείρα 

ανάλυση δε φταίει η γλωσσολογία ή η φιλολογία αλλά ο «διαµεσολαβητής», που θα 

πρέπει   να βοηθήσει τους µαθητές να  αξιοποιήσουν τις δυνατότητες που παρέχει ένα 

λογοτεχνικό έργο. Μια λέξη αποκτά διαφορετικό νόηµα ανάλογα µε τα 

συµφραζόµενα, γιατί  σε ένα άλλο γλωσσικό περιβάλλον η ίδια λέξη  έχει τη 

                                                 
2Kουκουλοµµάτης, ∆.,  ό.π., σ.26 
 
3 Μπαµπινιώτης, Γ., Γλωσσολογία και Λογοτεχνία, ο.π.,σ.60 
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δυνατότητα να αλλάξει εννοιολογικά. Ο λογοτέχνης «παίζει» µε τις λέξεις, πλάθει 

λέξεις, δηµιουργεί εικόνες, προκαλεί συγκινήσεις, κινεί τη φαντασία του αναγνώστη, 

να εντυπωσιαστεί από την πρωτοτυπία των νοηµάτων και τους τρόπους έκφρασης. 

           Ο  µαθητής µπορεί να αντλήσει λεξιλογικά στοιχεία από την αστείρευτη πηγή 

του έντεχνου γραπτού µας λόγου, πράγµα που δηλώνει εν µέρει και την έννοια του 

όρου «εµπλουτισµός» του γραπτού λόγου, δίνοντας τη σχέση ανάµεσα στη 

λογοτεχνία και τη γλώσσα ως δυναµική λειτουργία του λόγου, που καταφέρνει να 

πετύχει πλούτο στο λεξιλόγιο των µαθητών σε κάθε φάση εργασιών και  ασκήσεων. 

Κάθε λογοτέχνης όπως γνωρίζουµε έχει τη δική του  ιδιόλεκτο και ύφος και  αποτελεί 

ένα πρότυπο για το παιδί που µυείται συγχρόνως στη λογοτεχνία και τη γλώσσα, γιατί 

η λογοτεχνία είναι γλώσσα. Η επιλογή των λέξεων που θα αναπαραστήσουν εικόνες, 

καταστάσεις, νοήµατα και θα συγκινήσουν, κάνουν το δηµιουργό να ξεχωρίζει. Έτσι 

και ο µαθητής εµπλουτίζοντας το λόγο του µέσα από τα λογοτεχνικά κείµενα γίνεται 

αυτόµατα δηµιουργός του δικού του προσωπικού γραπτού λόγου.       

           Τα  διάφορα µορφοσυντακτικά φαινόµενα που εντοπίζουµε στα λογοτεχνικά 

κείµενα συνιστούν µια άλλη παράµετρο που συνδέεται  µε το λεξιλόγιο. Είναι πολύ 

βασικό  να γνωρίζουµε ότι ένα λογοτεχνικό κείµενο διέπεται από την αρχή του 

ισοµορφισµού όπου το περιεχόµενο εκφέρεται µε τη συγκεκριµένη µορφή, γιατί αυτά 

τα δύο στοιχεία συµπορεύονται. Εξάλλου πρακτικά διαπιστώνουµε ότι   δεν αρκεί να 

κατέχουµε µόνο  ένα πλούσιο λεξιλόγιο,  οφείλουµε  και να µαθαίνουµε  τρόπους για 

να µεταφέρουµε  σωστά τις ιδέες µας. Ο εµπλουτισµός του γραπτού λόγου σχετίζεται 

τόσο µε το λεξιλόγιο, όσο και µε τις δοµές. Ο συνταγµατικός οριζόντιος άξονας και ο 

παραδειγµατικός κάθετος  ορίζονται από  γραµµατικές και συντακτικές δοµές  για να 

δηλώσουν καθαρά και σαφή µηνύµατα. Η επιλογή του συγκεκριµένου γλωσσικού 

συνδυασµού που κάνει ο δηµιουργός προκαλεί και τη δεκτικότητα του αναγνώστη.  

Θεωρούµε ότι η  λογοτεχνία δε θα πρέπει να απογυµνωθεί από την καλαισθησία της 

και να προβληθεί ως ένα µάθηµα γραµµατικοσυντακτικών γνώσεων, αλλά  ότι 

αποτελείται από   µορφοσυντακτικές αρχές που το παιδί θα πρέπει να τις διακρίνει 

και να ανταποκριθεί σε παραγωγή γραπτού λόγου.  
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 ΚΕΦΑΛΑΙΟ ∆ΕΥΤΕΡΟ: 

 Η ΠΟΡΕΙΑ ΤΗΣ ΝΕΟΕΛΛΗΝΙΚΗΣ ΛΟΓΟΤΕΧΝΙΑΣ ΚΑΙ Η 
ΓΛΩΣΣΑ ΤΗΣ 

 

2.1. ΣΤΑΘΜΟΙ ΣΤΗΝ ΕΚΠΑΙ∆ΕΥΤΙΚΗ ΠΟΛΙΤΙΚΗ-
ΜΕΤΑΡΡΥΘΜΙΣΕΙΣ 
 

Πολλές προσπάθειες έγιναν για την εφαρµογή και ισχύ µιας εκπαιδευτικής 

πολιτικής που θα επέφερε γόνιµα αποτελέσµατα από την πρώτη ήδη βαθµίδα 

εκπαίδευσης. Οµάδες εκπαιδευτικών, παιδαγωγών, µελετητών, γλωσσολόγων 

ασχολήθηκαν και δούλεψαν για τη συγγραφή διδακτικών εγχειριδίων κατάλληλων 

για τις ανάγκες και τα χαρακτηριστικά της ζωής και οδήγησαν σταδιακά σε 

µεταρρυθµίσεις που όµως δεν ξέφευγαν πάντα από το «συντηρητισµό» της εποχής 

τους. 

Η Φιλοσοφική Σχολή του Πανεπιστηµίου Αθηνών4 µε ισχυρούς συντελεστές 

στα γλωσσικά θέµατα το Γ. Ν. Χατζιδάκι και το Α. Σκιά και µε ενισχυµένη παρουσία 

στα παιδαγωγικά το Ν. Εξαρχόπουλο συνεχίζει την παράδοση του Κόντου και του 

Μιστριώτη στην υπεράσπιση της καθαρεύουσας και συνεπώς στην καταπολέµηση 

της αλλαγής των σχολικών προγραµµάτων. Ο ∆. Γληνός από την άλλη πλευρά, 

βασικό στέλεχος του Εκπαιδευτικού Οµίλου µε προοδευτικές απόψεις µετέχει στο 

κίνηµα του 1916 και εισηγείται νέα ρύθµιση των θεµάτων που σχετίζονται µε το 

σχολικό βιβλίο. Την προσπάθειά του ενισχύει η συνεργασία του µε τον Α. ∆ελµούζο 

και τον Ε.Τριανταφυλλίδη.  

Οι αρχές και το πρόγραµµα του Εκπαιδευτικού Οµίλου 5βρήκαν την έκφραση 

τους στην επίσηµη εκπαιδευτική πολιτική µε το συµπληρωµένο και τροποποιηµένο 

νόµο 1332 του 1918.  Έκφραση αυτής της αλλαγής «Το Αλφαβητάρι µε τον ήλιο» 

που αντιπροσωπεύει τα  κυριότερα συστατικά της. Αξιοσηµείωτο είναι ότι γράφεται 

χωρίς τις δεσµευτικές οδηγίες του Υπουργείου, οι οποίες περιορίζουν και την 

πρωτοβουλία των συγγραφέων και τις πιθανότητες να καλλιεργηθούν καινούριες 

ιδέες. Όµως «Το Αλφαβητάρι µε τον ήλιο» (1919) δεν ήταν το πρώτο αναγνωστικό 

                                                 
4 ∆ηµαράς, Α., Το Αλφαβητάρι µε τον ήλιο, εκδ. Ερµής, ανατύπωση 1976,Αθήνα, σσ . κς΄-κζ΄ 
5 ∆ηµαράς, Α., ό.π., σσ. λγ΄-λς 
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που ξέφευγε από την αυστηρότητα της καθαρεύουσας. Το περιοδικό ο «Νουµάς», 

όργανο του δηµοτικισµού, προκήρυξε το 1905 διαγωνισµό για τη συγγραφή 

αλφαβηταρίου στη δηµοτική. Επίσης το 1914 εκδόθηκε ένα απλοποιηµένο 

αλφαβητάριο και το 1918 κυκλοφορεί το βιβλίο του Ζ.Παπαντωνίου «Τα ψηλά 

βουνά». Αλλά  «Το Αλφαβητάρι µε τον ήλιο» είναι το πρώτο που γράφτηκε µε βάση 

έναν συγκεκριµένο κώδικα  γλωσσικών και γραµµατικών κανόνων, µε παιδοκεντρικό 

περιεχόµενο και ενότητα πλοκής.  

 

 

2.2.Η  ΙΣΤΟΡΙΚΗ ΠΟΡΕΙΑ ΤΟΥ ΜΑΘΗΜΑΤΟΣ ΤΗΣ 
ΛΟΓΟΤΕΧΝΙΑΣ 
 

Είναι ενδιαφέρον να παρακολουθήσουµε την πορεία και τη θέση του 

µαθήµατος της λογοτεχνίας µέσα στην εκπαιδευτική εξέλιξη. Ο  Μ. Γ. Μερακλής 6  

µας αναφέρει ότι στο διάταγµα για την ίδρυση των πρώτων σχολείων Μέσης 

Εκπαίδευσης (1833) γίνεται λόγος για διδασκαλία της νέας ελληνικής χωρίς να  

υπάρχει  ιδιαίτερη ονοµασία για τη Νέα Ελληνική Λογοτεχνία.  Την χρονική περίοδο 

1884-1909 για πρώτη φορά εισάγεται η διδασκαλία των Νεοελληνικών Κειµένων στο 

Ελληνικό Σχολείο,  όπως ονοµαζόταν τότε το ∆ηµοτικό Σχολείο και στο Γυµνάσιο, 

χωρίς να διαχωρίζεται  η λογοτεχνία από τη γλώσσα. Μεγάλη έµφαση  δίνεται στη 

γραµµατική, την ορθογραφία και τις συνθέσεις· όµως,  τα Νεοελληνικά Κείµενα δεν 

αξιολογούνται στο βαθµό ουσιαστικής ερµηνευτικής προσέγγισης. Ωστόσο η διαµάχη   

των οπαδών της δηµοτικής  και των οπαδών της καθαρεύουσας παίζει καθοριστικό 

ρόλο στην ενίσχυση της Νεοελληνικής Γλώσσας στη λογοτεχνία.. Τα Νεοελληνικά 

Αναγνώσµατα και γενικά τα εγχειρίδια που περιέχουν λογοτεχνικά κείµενα 

εστιάζονται στην επιλογή αποσπασµάτων πεζού και ποιητικού λόγου µε γνώµονα 

γλωσσικό την καθαρεύουσα , ώστε να είναι άρρηκτα συνδεδεµένα µε το µάθηµα των 

Αρχαίων Ελληνικών ήδη από την εποχή της Αντιβασιλείας. Το µάθηµα εµφανίζεται 

ως βοηθητικό   για τη διδασκαλία της Ιστορίας⋅ τα λογοτεχνικά κείµενα που 

διδάσκονται,  διακρίνονται για το πατριωτικό και φρονηµατιστικό τους πνεύµα. 

                                                 
6 Μερακλής,Γ., «Λογοτεχνία και Γλώσσα στην Εκπαίδευση: µια δύσκολη συµβίωση», στο Το ∆έντρο, 
τευχ. 48, Αθήνα, σ.35-41 
«αντλώντας αρκετά στοιχεία από το βιβλίο του Β. Ι. Τόγια» Το µάθηµα των Νέων Ελληνικών στη Μέση 
Εκπαίδευση, ιστορική θεώρηση (1833-1967)  



 14

 Μόνο το 1923 δηµοσιεύεται διάταγµα που ορίζει ότι το µάθηµα των  Νέων 

Ελληνικών αυτονοµείται από το µάθηµα των Αρχαίων Ελληνικών. Μέχρι τότε η 

βαρύτητα των κλασσικών γραµµάτων είναι ισχυρή µε αποτέλεσµα η Νεοελληνική 

Λογοτεχνική παραγωγή και η διδασκαλία της να είναι υποτιµηµένες. Το 1927 µε 

άλλο διάταγµα τα Νέα Ελληνικά ορίζονται µάθηµα πρωτεύον στα Γυµνάσια µαζί µε 

τα Αρχαία Ελληνικά και τα Μαθηµατικά. Τότε  έχουµε µια άµβλυνση του γλωσσικού 

ανταγωνισµού και    προβάλλεται ο αισθητικός σκοπός του κειµένου το οποίο  

εξετάζεται ως περιεχόµενο και µορφή  µε την ενεργοποίηση των συναισθηµάτων, των  

αξιών και των γνώσεων που  παρέχει. Το 1964 το µάθηµα της Νεοελληνικής 

Λογοτεχνίας αποτελεί εξεταστέα ύλη των εισαγωγικών εξετάσεων στα Ανώτατα 

Εκπαιδευτήρια. Παρατηρούµε λοιπόν µια δυσκαµψία και µονοδιάστατη πολιτική 

πάνω στο πρόγραµµα σπουδών των µαθητών εφόσον  η γλωσσική διδασκαλία 

(καθαρεύουσα) κυριαρχεί στο µάθηµα της λογοτεχνίας. Όµως η λογοτεχνία ανέκαθεν 

συνδεόταν και µε την εθνική ταυτότητα, ώστε το κάθε παιδί να βιώνει την ιστορική 

του συνείδηση.   

Στα πλαίσια της εκπαιδευτικής µεταρρύθµισης του 1976, µε εφαρµογή το 

1977 και έπειτα, συντάσσονται και εκδίδονται Κείµενα Νεοελληνικής Λογοτεχνίας 

που διδάσκονται σε Γυµνάσια και Λύκεια.  Κείµενα όπως του  ∆.Σολωµού, του Α. 

Κάλβου, του Κ.Π.Καβάφη διδάσκονταν από εκπαιδευτικούς  που έδιναν µεγαλύτερη  

προτεραιότητα στην ερµηνεία του κειµένου παρά  στη γλώσσα.  Στο κείµενο όµως 

γίνεται συζήτηση για το περιεχόµενο, τους χαρακτήρες, τα λεγόµενα «καλολογικά 

στοιχεία», την πλοκή και δίνονται ασκήσεις για το σπίτι που αναφέρονται στη 

γλωσσική οργάνωση του κειµένου, στην κατανόηση του κειµένου και την αισθητική 

αποτίµηση του.   

 Επίσης, ο Γ. Ι. Σπανός 7  µας αναφέρει  ότι µε τη µεταπολίτευση του 1974 

άρχισε η συστηµατική προσπάθεια για πιο επιστηµονική και µάλιστα 

ψυχοπαιδαγωγική  οργάνωση του µαθήµατος. Ωστόσο  γνωρίζουµε σήµερα  από το 

Αναλυτικό Πρόγραµµα ότι υπάρχουν  κοινοί σκοποί τόσο στο µάθηµα της 

Νεοελληνικής  Γλώσσας όσο και στο µάθηµα της  Νεοελληνικής Λογοτεχνίας.  

Βέβαια  το καθένα  από αυτά έχει επιµέρους στόχους  ώστε να   µιλάµε για ένα 

γόνιµο διαχωρισµό και µια δηµιουργική συνεύρεση. Τόσο η ποσοτική έκταση των 

                                                 
7 ,Μεγακλής, Γ.,,ό.π., σ. 99 
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Νέων Ελληνικών στο ωρολόγιο πρόγραµµα8, όσο και η ποιοτική τους βαρύτητα  στο 

Αναλυτικό Πρόγραµµα υπήρξε µικρή και η εξέλιξη της βασανιστική. Η  Κάριν 

Μπόκλουντ- Λαγοπούλου 9  παραθέτει τους στόχους του µαθήµατος Νεοελληνικής 

Λογοτεχνίας Α’ Γυµνασίου αποδεικνύοντας  ότι το 1996 η λογοτεχνία αποτελεί µέσο 

γλωσσικής διδασκαλίας αφού εξετάζεται  και από την αισθητική της πλευρά και 

καλύπτει   ένα µεγάλο τµήµα αναζητήσεων της διδασκαλίας µε το νόηµα, που 

περιλαµβάνει αξίες, καταστάσεις, τη συγκίνηση του µαθητή, την έκπληξη από την 

πρωτοτυπία των συνταγµάτων και άλλα.  

 

 

 

2.3. Η ∆ΙΑΚΡΙΣΗ ΤΟΥ ΛΟΓΟΤΕΧΝΙΚΟΥ ΚΑΙ ΤΟΥ  ΜΗ 
ΛΟΓΟΤΕΧΝΙΚΟΥ ΚΕΙΜΕΝΟΥ 
 
         Τα λογοτεχνικά κείµενα έχουν τη µοναδική ικανότητα να µετασχηµατίζουν τη 

συµβατική γλώσσα της καθηµερινότητας, αλλά και την ανθρώπινη εµπειρία 

αναµορφώνοντας τους συνηθισµένους τρόπους έκφρασης µε τους οποίους 

αντιλαµβανόµαστε την πραγµατικότητα.  

Ο λογοτεχνικός και ο µη λογοτεχνικός λόγος 10  παρουσιάζουν  διαφορές οι οποίες 

εντοπίζονται στα εξής : 

α) στη διαφοροποίηση των συνειρµικών, ιστορικών και ιδεολογικών συνιστωσών που 

διαπερνούν και συγκροτούν τον λογοτεχνικό και τον µη λογοτεχνικό λόγο.  

β) στη διαφορετική λειτουργία που επιτελούν µέσα στην κοινωνία τα δυο είδη λόγου, 

έτσι τουλάχιστον όπως έχει διαµορφωθεί αυτή η λειτουργία στις σύγχρονες δυτικού 

τύπου κοινωνίες. 

 γ) στη διαφορετική προθετικότητα του παραγωγού του λογοτεχνικού λόγου από 

αυτήν του παραγωγού του µη λογοτεχνικού λόγου. 

Από την άποψη της πολυσηµίας τόσο ο λογοτεχνικός λόγος όσο και ο µη 

λογοτεχνικός χρησιµοποιούν τη δυνατότητα αυτή. Η πολυσηµία είναι ένα εγγενές 

χαρακτηριστικό της γλώσσας, ένα στοιχείο της ταυτότητάς της. Στη γλώσσα οι 

                                                 
8 Χοντολίδου,Ε., Το µάθηµα της λογοτεχνίας στη ∆ευτεροβάθµια Εκπαίδευση στην Αγγλία και στην 
Ελλάδα, συγκριτική θεώρηση,  Αριστοτέλειο Παν/µιο Θεσ/νίκης 1989, σ.56-57  
9Αποστολίδου,Β., Χοντολίδου,Ε., Λογοτεχνία και Εκπαίδευση ,εκδ. τυπωθήτω, Αθήνα 1999,σ.17  
10 Αποστολίδου,Β., Χοντολίδου, Ε., Λογοτεχνία και Εκπαίδευση,,ό.π.,, σ. 109-113 
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ποικίλες σηµασίες των λέξεων είναι ισότιµες και αποτελούν υπαινιγµούς και ψηφίδες 

που πρέπει να συναρθρωθούν για να διαφανεί η βαθύτερη ενότητα της οποίας 

αποτελούν µέρος. Τα κριτήρια της δηµιουργικότητας και της πολυσηµίας καθορίζουν 

και τις διαφορές του λογοτεχνικού από τον µη λογοτεχνικό λόγο, τα οποία µπορούν 

να συνοψιστούν στα εξής σηµεία:  

Α) Ο λογοτεχνικός λόγος χαρακτηρίζεται από µεγαλύτερο βαθµό δηµιουργικότητας 

και πολυσηµίας από ό,τι ο µη λογοτεχνικός. 

Β) Το λογοτεχνικό κείµενο ως σηµαίνουσα πρακτική καλείται να επιτελέσει πιο 

διευρυµένη κοινωνική λειτουργία από αυτή που επιτελεί ένα κείµενο µη λογοτεχνικό.  

Γ) Σε λογοτεχνικό λόγο ένα κείµενο  προσεγγίζεται συνήθως διαφορετικά από τον 

αναγνώστη από ό,τι ένα κείµενο σε µη λογοτεχνικό λόγο. Σ’ αυτήν τη διαφορετική 

προσέγγιση συµβάλλει κυρίως η διαφορετική ποιότητα και ποσότητα των 

συνδηλώσεων. Ο αναγνώστης είναι εύκολο να αναγνωρίσει ένα λογοτεχνικό κείµενο 

από ένα µη λογοτεχνικό ανάλογα µε τη χρήση µεταφοράς και κυριολεξίας αλλά και 

συγκινησιακής και λογικής γλώσσας. 

       Η γλώσσα είναι κοινή τόσο για το λογοτεχνικό, όσο και για τον µη λογοτεχνικό 

λόγο. Όµως από ένα σηµείο και µετά αποκτά µια ιδιαίτερη ενέργεια και λειτουργία, 

τόσο για το δηµιουργό, όσο και για τον αποδέκτη. Ο µη λογοτεχνικός λόγος θέλει 

απλά να πληροφορήσει και να µεταφέρει µε αµεσότητα και καθαρότητα (σαφήνεια) 

µηνύµατα ανάµεσα στον ποµπό και τον δέκτη. Αντιθέτως ο λογοτεχνικός λόγος 

υπερβαίνει αυτό το επίπεδο, γιατί λειτουργεί µε προσωπικούς συνειρµούς, µε 

σχήµατα λόγου (έµφαση σε µεταφορές, προσωποποιήσεις, αντιθέσεις κ.τ.λ.) αλλά και 

µε ιδιαίτερη χρήση της συγκινησιακής γλώσσας.    

             H λειτουργία που ισχύει  στο λογοτεχνικό λόγο11 και ιδιαίτερα  η ποιητική 

λειτουργία της γλώσσας ορίζει την αυστηρή συνάφεια µορφής και περιεχοµένου 

(ισοµορφισµός). Σ’ αυτή την περίπτωση  το µήνυµα  αυτοαναφέρεται,  δηλαδή η 

έκφραση  απεικονίζει ένα δικό του αυτοτελή τρόπο κειµενικής οργάνωσης. Η 

λογοτεχνική και ιδίως η ποιητική λειτουργία για τον Jakobson,12 είναι η έµφαση στην 

έκφραση, η αυτοπροβολή των γλωσσικών σηµείων. Κυρίαρχο στοιχείο στην ποίηση 

είναι η ποιητικότητα, που είναι σταθερή µέσα στο χρόνο και αποτελεί το πραγµατικό 

αντικείµενο της ποιητικής ως επιστήµης. Η ποιητική λειτουργία µεταφέρει την αρχή 

                                                 
11 Αποστολίδου, Β., Χοντολίδου, Ε., ό.π., σ. 113 
12 Κολακλίδης,Π., «Ο R. Jakobson και το ‘’θυµήσου, σώµα…’’ του Καβάφη» στο Εκηβόλος, 1981, 
τεύχ. 7,  σσ. 514-516 
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της ισοδυναµίας από τον άξονα της διαλογής στον άξονα του συνδυασµού. Η διαλογή 

γίνεται πάντα µε βάση την ισοδυναµία, ενώ ο συνδυασµός βασίζεται στη συνάφεια, 

τη δυνατότητα αντικατάστασης είτε για συνωνυµικές σειρές, είτε για αντιθετικά 

ζεύγη. Αυτή η παράµετρος ονοµάζεται από τον Jakobson αρχή της ισοδυναµίας.   

 

 

 

2.4. Η ΓΛΩΣΣΑ ΤΗΣ ΛΟΓΟΤΕΧΝΙΑΣ ΚΑΙ Ι∆ΙΑΙΤΕΡΑ ΤΗΣ 
ΠΟΙΗΣΗΣ 
 

Η γλώσσα της ποίησης είναι η γλώσσα στην υπέρτατη κατάστασή της, στην 

απόλυτη λειτουργία της· η µόνη γλώσσα που δεν είναι συµβατική γιατί τα 

σηµαίνοντα και τα σηµαινόµενα της δεν µπορούν να νοηθούν χωριστά, όπως στην 

κοινή γλώσσα. Η γλώσσα της ποίησης δε ζητά τις λέξεις που είναι ποιητικές, αλλά 

ζητά να κάνει τις λέξεις ποιητικές. Ο ποιητής είναι ο καλύτερος δουλευτής της 

ποίησης. Μέσα σ’ αυτήν βρίσκει η γραµµατική τον αληθινό εαυτό της, αφού η 

γλώσσα γίνεται πραγµατική «ενέργεια». Ο ποιητής χρησιµοποιεί την κάθε λέξη µέσω 

της προσωποποιίας (χρήση κλητικής και προστακτικής), µε την αντίστροφη 

επανάληψη, µε την παρήχηση στα σύµφωνα, µε αποτέλεσµα η λέξη να δίνεται µέσα 

στον ποιητικό λόγο και σαν µορφή (σηµαίνον) και σαν νόηµα (σηµαινόµενο).   

Η αστάθεια 13που χαρακτηρίζει την ισορροπία ανάµεσα στο «σηµαίνον» και 

το «σηµαινόµενον» δεν είναι µόνο πηγή αλλαγών αλλά εξασφαλίζει την ίδια τη ζωή 

της γλώσσας, µε άλλα λόγια τη δηµιουργική της δύναµη. ∆ουλειά του ποιητή είναι να 

εκµεταλλεύεται τη δυναµική και συχνά ανταγωνιστική σχέση ανάµεσα στο 

«σηµαίνον» και το «σηµαινόµενον» µε τη µεταβλητότητα των σηµασιών, 

επακόλουθο της ευαισθησίας στα συµφραζόµενα, απ’ τη µια µεριά και την 

«ανυπολόγιστη ικανότητα» προσφυγής από την άλλη µεριά σε συνώνυµα και 

παραφράσεις. Το «εν δυνάµει» της γλώσσας  γίνεται «εν ενεργεία» µε την ποίηση. 

  Στη  λογοτεχνία δεν ενδιαφέρει τόσο τι λέει το κείµενο ή πού αναφέρεται 

αλλά το πώς το λέει αυτό που έχει να πει, µε ποιους τρόπους και τεχνικές το µεταδίδει 

στους αναγνώστες. Η  επιλογή του λεξιλογίου  θεωρείται14 ότι συµβάλλει  στην 

                                                 
13 Κολακλίδης,Π.,  ό.π., σ.521 
14 Θέµελης, Γ., Η διδασκαλία των Νέων Ελληνικών, τ.Α’, γ’ εκδ., εκδ. Κωνσταντινίδη, Θεσ/νίκη 1973, 
σ. 40 
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αισθητική ενότητα, την  εποπτεία και την  συγκίνηση µαζί. . Η κάθε λέξη µονάχη  

µέσα στο όλο ή στο συνδυασµό της µε άλλες  µέσα σε µια φράση αποτελεί µια µικρή 

ενότητα που υφαίνεται µε τις άλλες πλέκοντας ως το τέλος τη συνολική ενότητα  ενός 

λογοτεχνικού  έργου. Η υποβλητική δύναµη της ποιητικής γλώσσας κατορθώνεται 

και µε τις λεγόµενες «τροπικές εκφράσεις» ή σχήµατα λόγου. Η ποίηση γενικά15 

µιλάει µε εικόνες, που συγκροτούνται κατά  ποικίλους τρόπους και δηµιουργούν 

µορφές σύνθεσης. Στη λογοτεχνία και ιδιαίτερα στην ποίηση, ο στόχος είναι κυρίως 

εσωτερικός: το µήνυµα στρέφεται προς τον ίδιο τον εαυτό του.  Η βασική  

προσπάθεια του ποιητή είναι να  δηµιουργήσει εντυπωσιακό ποιητικό λόγο µε 

εικόνες, όµως για να είναι πιο ολοκληρωµένο το αποτέλεσµα του  χρειάζονται και 

άλλα σχήµατα λόγου.  

Από τον Όµηρο ως σήµερα η παροµοίωση παραµένει το πιο συνηθισµένο και 

συχνό σχήµα λόγου στα λογοτεχνικά κείµενα. Αρχικά χρησιµοποιείται  για να 

φωτιστεί το άγνωστο δια του γνωστού, ή κάτι που µένει ασαφές ή αφηρηµένο να γίνει 

ορατό. Ωστόσο ξεπερνάει την αφετηρία της και εξαρτάται η υποβλητική δύναµη της 

από τον τρόπο που γίνεται η χρήση της. Η παροµοίωση, εποµένως, είναι µια µορφή 

σύγκρισης. Όταν επιδιώκουµε να προβάλουµε µε ζωηρό τρόπο µια ιδιότητα ή ένα 

γνώρισµα µιας έννοιας ή ενός προσώπου το συγκρίνουµε µε κάτι άλλο που έχει την 

ίδια ιδιότητα σε µεγαλύτερο όµως βαθµό. Συχνά οι όροι ιδιαίτερα στη µοντέρνα 

ποίηση µετασχηµατίζονται  και η σύγκριση γίνεται όχι προς κάτι συγκεκριµένο αλλά 

προς κάτι γενικό και αφηρηµένο, δίνοντας µια έξαρση ή µια καινούρια όψη στο 

συγκρινόµενο, βρίσκοντας καινούριες σχέσεις απροσδόκητες ανάµεσα στα δύο. H 

παροµοίωση, αν παραληφθούν οι βοηθητικές λέξεις που σηµαίνουν τη σύγκριση, τα 

«σαν», «ως», «όπως» κ.λ.π. και συνδεθεί άµεσα ο δεύτερος όρος µε τον πρώτο 

γίνεται µεταφορά. 

 Είναι λοιπόν η µεταφορά µια συµπυκνωµένη παροµοίωση, αλλά η 

υποβλητική της δύναµη είναι µεγαλύτερη. Με τη µεταφορά, οι λέξεις αποκτούν µιαν 

άλλη σηµασία, που είναι διαφορετική από την κυριολεκτική. Η ουσιαστική 

λειτουργία της µεταφοράς είναι ότι διευρύνει και µεταλλάσσει το σηµασιολογικό 

περιεχόµενο των λέξεων. Αυτό σηµαίνει ότι η γλώσσα και οι λέξεις µε τη µεταφορά 

ανανεώνονται και πλουτίζουν τη γλώσσα µε καινούριες εκφραστικές δυνατότητες.   

                                                 
15 Θέµελης,Γ., ό.π., σ.46-48 
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Στην παροµοίωση οι δυο όροι στέκουν παράλληλοι και χωριστοί ενώ στην µεταφορά  

η λέξη αποκτά  περιεχόµενο διττό: δήλωσης και συνυποδήλωσης. 

  Η συνεκδοχή16 είναι ένα από τα καλύτερα µέσα για την επιτυχία αυτής της 

πυκνότητας. Μας προβάλλει ένα σηµείο ή µέρος από ένα οργανικό σύνολο κινώντας 

τη φαντασία µας να συλλάβει µαζί του και τα υπόλοιπα σηµεία του όλου που 

αποσιωπήθηκαν. Η παράσταση ενός αντικειµένου µε αφορµή την προβολή ενός 

µονάχα σηµείου του αναπλάθεται αµέσως ολόκληρη. Η υποβλητική δύναµη της 

συνεκδοχής εξαρτάται από το προβαλλόµενο σηµείο, αν τούτο είναι χαρακτηριστικό 

µέσα στο όλο, δίνοντάς του ζωή και κίνηση. Είδος µεταφοράς είναι και η µετωνυµία 

ή η υπαλλαγή, όπου τίθεται το συγκεκριµένο αντί του αφηρηµένου ή αντίστροφα το 

αφηρηµένο αντί του συγκεκριµένου και αισθητού, το περιέχον αντί του περιεχοµένου 

κ.α.  Επίσης έχουµε το σχήµα 17της υπερβολής µέσα από τη µεγαλοποίηση των 

πραγµάτων, εκφράζοντας την υποκειµενική αλήθεια. Αλλού έχουµε το σχήµα της 

αντίθεσης όπου σε κάθε παράσταση συνηχεί κατά κάποιο τρόπο και η αντίθεση της. 

Η κλιµάκωση είναι ένα σχήµα που αρχίζει µε µια λέξη ήπιου ήχου και σταδιακά η 

ένταση ανεβαίνει και συνεχώς αυξάνεται. Έτσι δηµιουργείται µια αυξανόµενη σε  

ένταση κλίµακα  µε αναβαθµούς. Αν αντιστραφεί η σειρά των εννοιών και 

διαταχτούν µε αντίστροφη τάξη τότε θα έχουµε και πάλι κλιµακωτό σχήµα αλλά µε 

µειούµενη σταδιακά ένταση. Άλλοι τρόποι που δίνουν ένταση και έχουν περισσότερο 

µια δύναµη ρυθµική είναι το ασύνδετο, το πολυσύνθετο, το υπερβατό…που εύκολα 

τα βρίσκει κανείς σε οποιοδήποτε κείµενο. 

Το ύφος από λογοτέχνη σε λογοτέχνη ποικίλλει, γιατί συνδέεται µε τον 

χαρακτηριστικό τρόπο µε τον οποίο χρησιµοποιείται η γλώσσα µε τους µηχανισµούς 

σύνθεσης και γενικά τις γλωσσικές τεχνικές που επενδύει τις σκέψεις του.  Το ύφος 

που είναι ο τρόπος της γλωσσοτεχνικής σύνθεσης είναι πάντα προσωπικό και 

υπάρχουν τόσα είδη, όσοι και οι λογοτέχνες. Πέρα από τις ατοµικές αυτές διαφορές, 

που συνθέτουν το προσωπικό ύφος, µπορούµε να διακρίνουµε δύο κατηγορίες 

γενικών ειδών, όπου τοποθετούνται όλες οι επιµέρους προσωπικές περιπτώσεις: το 

συνθετικό και το αναλυτικό ύφος. Η ποιητική γλώσσα  χαρακτηρίζεται από 

πολυσηµία µε τη χρήση αλληγοριών, µεταφορών και αµφισηµιών αλλά και 

επαναλήψεων, παραλληλιών, συµµετριών και αντιθέσεων. Η γλώσσα αντίθετα της 

πεζογραφίας είναι πιο αναλυτική και µε µεγαλύτερο εύρος στην επιλογή λεξιλογίου.  

                                                 
16 Θέµελης, Γ., ό. π. , σ. 52-53 
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Η ποίηση προχωρεί σε αυστηρότατη αφαίρεση των στοιχείων, επικεντρώνεται  στα 

κύρια και στα ουσιώδη και αποκλείει  πλείστα σηµεία που είναι αναγκαία σε ένα 

πεζογράφηµα µε ανάλογο θέµα. Κάθε δηµιουργία έχει αυστηρές προδιαγραφές και 

αυτό φαίνεται περισσότερο  όσο προχωρούµε προς τις νεότερες µορφές ποίησης, 

όπου παρατηρείται στην  γλωσσοτεχνική µορφή να κυριαρχεί η πυκνότητα,  η 

ελλειπτικότητα, η υποβλητική συνεκδοχή, όπου µε λίγες µονάχα νύξεις υποβάλλονται 

µορφές και σύνολα.  

Ένας από τους βασικούς ρόλους της γλώσσας 18είναι να τακτοποιεί και να 

οριοθετεί την εµπειρία µας από τον κόσµο που µας περιβάλλει, προσφέροντας µας 

έτοιµο ένα ορισµένο εννοιολογικό σύστηµα. Ο  ποιητής είναι ο άνθρωπος που αγαπά 

να προκαλεί έκπληξη  ή αναδόµηση σ’ αυτό το σύστηµα. Τεχνική πρόσφορη για το 

σκοπό αυτό είναι µεταξύ άλλων η τεχνική της µεταφοράς και της παροµοίωσης, µε 

την οποία οι ποιητές δοκιµάζουν κάποτε τα όρια φυσικότητας των προτάσεων ή των 

δοµικών σχηµάτων  και γενικά της γλώσσας. Η µεγαλύτερη αρετή του ποιητή είναι 

να µπορεί να βλέπει µε απόλυτη καθαρότητα αυτό  που διατυπώνει, δηλαδή τη 

λεπτοµέρεια του ψυχικού του κόσµου. Ο ποιητής δεν πρέπει να «ξεγλιστρά» ούτε 

προς τη ρητορεία ούτε προς τη συναισθηµατισµό. Πρέπει οι λέξεις του να καλύπτουν 

µε ακρίβεια ένα ορισµένο συναισθηµατικό χώρο και οι εικόνες του να είναι σαφείς, 

έτσι που να µπορούν να µεταδώσουν την ειδική συγκίνηση που θέλει κάθε φορά να 

εκφράσει.    Η  ποίηση  και η αφηγηµατική πεζογραφία χρησιµοποιούν λέξεις µε 

τέτοιο τρόπο ώστε να αποδίδεται  ακριβέστερα η σκέψη του λογοτέχνη.  

 Το λογοτεχνικό κείµενο19 είναι συγκροτηµένο µε τρόπο που να προτείνει την 

ίδια του την αποκωδικοποίηση στον αποδέκτη-αναγνώστη του. Σύµφωνα εξάλλου µε 

τον Jakobson, η λογοτεχνία είναι µια πολύ ειδική µορφή επικοινωνίας. Το βάρος εδώ 

πέφτει στο ίδιο το µήνυµα και η λειτουργία που κυριαρχεί είναι η ποιητική. Για να  

περιγράψουµε τα στοιχεία της σύνθεσης του κειµένου πρέπει να ανατρέξουµε σε µια 

κατάτµηση της λεκτικής ακολουθίας.  Έτσι δικαιούµαστε να θεωρούµε το ύφος ενός 

κειµένου ως διάλεκτο ή υποκώδικα. Όπως κάθε διάλεκτος, το ύφος του κειµένου 

δανείζεται από τη γλώσσα, από τον κώδικα, τη σύνταξη του και ακόµη τη φωνολογία 

του.  Χρησιµοποιεί όµως  άλλες λέξεις, διαφορετικές λεξικές ή σηµασιολογικές 

µονάδες, οι οποίες δεν αντιστοιχούν στις λέξεις του λεξικού.   

                                                                                                                                            
17 Θέµελης, Γ., ό.π., σ.58-61 
18 Νάκας, Γλωσσοφιλολογικά, Α’, Μελετήµατα για τη Γλώσσα και τη Λογοτεχνία, ό.π., , σ. 25  
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Η  γλώσσα του λογοτεχνικού κειµένου 20υπήρξε το πεδίο συναντήσεως της 

γλωσσολογίας και της επιστήµης της λογοτεχνίας. Η συνάντηση επιτεύχθηκε όταν η 

γλωσσολογία αναγνώρισε τη γλώσσα της λογοτεχνίας , δηλαδή την τέχνη του λόγου  

απαραίτητο αντικείµενο έρευνας της γλωσσικής επιστήµης. Η γλώσσα του 

λογοτεχνικού κειµένου αποτελούσε πάντοτε φροντίδα της φιλολογίας. Η 

Γλωσσολογία προσπάθησε να διερευνήσει το σύστηµα «επικοινωνίας» της γλώσσας 

του λογοτεχνικού κειµένου και τον τρόπο οργάνωσης του νοήµατος ως αντικειµένου 

επικοινωνίας.   Με τη σειρά της η φιλολογία  διαπίστωσε  πως χωρίς τη γνώση και τη 

µεθοδολογία της τεχνικής του λόγου, της γλωσσολογίας, δεν είναι εφικτή η 

αντικειµενική- επιστηµονική ανάλυση των λογοτεχνικών κειµένων.  Το πρώτο βήµα 

σ’ αυτή την κατεύθυνση  έγινε από το Ρωσικό Φορµαλισµό και τη Νεοκριτική Σχολή, 

ενώ την πρωτοβουλία της µελέτης της τέχνης του λόγου ανέλαβαν παλιότερα  η 

Σχολή της Πράγας, σε νεότερους όµως χρόνους, ο γαλλικός δοµισµός και η 

υφογλωσσολογία.   

Η γλώσσα στη λογοτεχνία 21δεν αποτελεί ένα δευτερεύον συστατικό παρά την 

κλασική αντίληψη της γλώσσας ως ένδυµα  ή ως απλό µέσο έκφρασης της σκέψης. 

Αυτή η αντίληψη  είχε περιορίσει για πολύ καιρό την ανάλυση των λογοτεχνικών 

έργων σε εξέταση και κατάταξη των υφολογικών χαρακτηριστικών στην περιγραφή 

δηλαδή εξωτερικών διακοσµητικών γνωρισµάτων, χωρίς όµως να αποδεικνύεται ως 

ποιο  βαθµό αυτά (εικόνες, παροµοιώσεις, µεταφορές, κ.α.) συνεργάζονται στη 

δηµιουργία του νοήµατος ενός λογοτεχνικού έργου. Αντίθετα σύµφωνα µε τη νεότερη 

αντίληψη της γνωστής πια ως «στρουκτουραλιστικής» η «σηµειολογικής κριτικής», 

το περιεχόµενο ενός λογοτεχνικού έργου δεν αποκτά αντικειµενική υπόσταση και δεν 

είναι προσπελάσιµο παρά µόνο µέσα από τη µορφή, Θα σηµειώναµε ότι αυτό ισχύει 

περισσότερο για την ποίηση και σε µικρότερο βαθµό για την πεζογραφία.  

Είναι προφανές σύµφωνα µε τις καταγεγραµµένες απόψεις των µελετητών 

που προαναφέραµε, ότι η γλώσσα της λογοτεχνίας και µάλιστα της ποίησης , 

οικοδοµείται µε σχήµατα λόγου και µε λεκτικούς τρόπους που δηµιουργούν εικόνες 

και προκαλούν συγκίνηση. Ο τρόπος γραφής από ποιητή σε ποιητή και εν γένει από 

                                                                                                                                            
19 Συνέδριο του Σεριζί, Η διδασκαλία της λογοτεχνίας, µτφρ. Βασιλαράκης, Ι., εκδ.Επικαιρότητα, 
Αθήνα 1985, σ. 141 
20 Μπαµπινιώτης, Γ.,  Γλωσσολογία και λογοτεχνία, ό.π., σ.216 
21 Νάκας, Θ., Γλωσσοφιλολογικά, Β΄, Μελετήµατα για τη γλώσσα και τη λογοτεχνία,  ό.π., σ. 216 
 
                                                                                                                                                                                     
 



 22

λογοτέχνη σε λογοτέχνη ποικίλλει.  Οι λέξεις στην ποίηση δίνουν σαφείς εικόνες και 

µεταδίδουν ειδικές συγκινήσεις.  

 

 

 2.5.Η ΠΟΙΗΤΙΚΗ ΓΡΑΜΜΑΤΙΚΗ 
 

Ο γλωσσολόγος R.Jakobson 22είναι αυτός που, τα τελευταία χρόνια, 

ασχολήθηκε κατεξοχήν µε τις ιδιαιτερότητες του λογοτεχνικού κειµένου στα έργα του  

Linguistics and poetics (Γλωσσολογία και ποιητική) και  Poetry of grammar and 

Grammar of poetry (Ποίηση της γραµµατικής και Γραµµατική της ποίησης ). 

Σύµφωνα µε τη θεωρία του, τα κύρια γνωρίσµατα του λογοτεχνικού ύφους είναι οι 

επιλογές γλωσσικών δοµών και οι αποκλίσεις (ή παρεκκλίσεις). Αυτά τα δύο 

στοιχεία, που ο ίδιος ονοµάζει “ποιητική γραµµατική” έχουν έντονο λειτουργικό 

χαρακτήρα (“προθετικότητα” κατά τη γλωσσική ορολογία), δηλ. υπηρετούν τη 

µετάδοση του µηνύµατος µε τον τρόπο που ο δηµιουργός κρίνει πιο αποτελεσµατικό.  

Και οι επιλογές και οι αποκλίσεις23 είναι τρόποι µε τους οποίους ο λογοτέχνης 

«παραβιάζει» τα συνήθη γραµµατικά και σηµασιολογικά σχήµατα, δηλαδή 

χρησιµοποιεί αντιγραµµατικές προτάσεις και προτάσεις «µη σηµασιολογικώς 

αποδεκτές», όπως για παράδειγµα προτάσεις του δηµοτικού τραγουδιού: 

 «Γιατί είναι µαύρα τα βουνά και στέκουν βουρκωµένα; 

  Μην άνεµος τα πολεµά, µήνα βροχή τα δέρνει; 

ανήκουν στην ποιητική γραµµατική. Έτσι κατορθώνει να µιλήσει ποιητικά 

µεταδίδοντας την αισθητική συγκίνηση γιατί το λογοτεχνικό έργο δεν µας προσκαλεί 

σε µια διαδικασία αποδέσµευσης της γνώσης, αλλά σε µια πράξη συγκινησιακής 

µέθεξης.  

Από τους γλωσσολόγους της Σχολής της Πράγας24 επισηµαίνονται οι 

διαφορές της γλώσσας της ποίησης από την κοινή καθηµερινή γλώσσα, γιατί ό,τι 

χαρακτηρίζει τη γλώσσα της ποίησης είναι η τάση αποκλίσεως από την κοινή, 

συµβατική γλώσσα. Στην ποιητική γλώσσα τα διάφορα γλωσσικά επίπεδα έχουν 

ιδιαίτερη σπουδαιότητα και αυτονοµία κατ’ αντίθεση προς την κοινή γλώσσα, όπου 

τα διάφορα γλωσσικά επίπεδα υπηρετούν το σκοπό  της καθηµερινής επικοινωνίας. 

                                                 
22 Καλλέργης, Η., Προσεγγίσεις στην παιδική λογοτεχνία, εκδ. Καστανιώτη, Αθήνα 1995, σ. 41 
23 Μπαµπινιώτης, Γ., Θεωρητική Γλωσσολογία, Αθήνα 1980, σ.80 
24 Μπαµπινιώτης, Γ., Γλωσσολογικές Σχολές, Ευρωπαικός και Αµερικανικός ∆οµισµός, σ. 72-73 
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Ακόµη στην ποιητική γλώσσα, εξέχουσα θέση κατέχει ο ρυθµός που δεν είναι µόνο 

θέµα φωνολογικό αλλά και συντακτικό (συνδέεται µε τη σειρά των λέξεων). 

Σηµαντικό ρόλο παίζουν οι ίδιες οι συλλαβές µε τη φυσική τους δοµή και τη 

φωνητική τους απόδοση, καθώς και οι ιδέες και τα µεγάλα νοήµατα που κυριαρχούν 

στο µετρικό σύνολο. Γενικά ο ρυθµός αναφέρεται στην κίνηση και την αρµονική 

σύνδεση της εσωτερικής και εξωτερικής φύσης του ποιήµατος και εκφράζεται µε 

πολλές µορφές,.  

Για πρώτη φορά µε τη Σχολή της Πράγας εφαρµόζεται η δοµιστική ανάλυση 

στην γλώσσα των λογοτεχνικών κειµένων και γίνεται  λόγος για “ποιητική 

σηµασιολογία” µε ευρύτερη έννοια, δηλαδή όχι µόνο σε σχέση µε το λεξιλόγιο αλλά 

και τη σηµασία συντακτικών και γραµµατικών λειτουργιών, όπως είναι π.χ. η 

λειτουργία του υποκειµένου µέσα σε λογοτεχνικό κείµενο. Επίσης υπογραµµίζει  ότι 

η ποιητική γλώσσα διαφέρει από άλλα σηµειακά συστήµατα και λειτουργίες  της 

κατά το ότι δεν εξυπηρετεί απλώς την επικοινωνία , αλλά αφορά και στα δύο επίπεδα 

αρθρώσεως της γλώσσας, στο περιεχόµενο και στη µορφή.. ∆εν είναι τυχαίο ότι η 

Κειµενογλωσσολογία (Textlinguistik), η σύγχρονη γλωσσολογική θεωρία αναλύσεως 

των διαφόρων κειµένων έχει ως βάση της τη συγκεκριµένη  θεωρία. 

             Ο Jakobson, 25όπως όλοι οι φορµαλιστές, όταν διερευνά τις σχέσεις µεταξύ 

της καθηµερινής και της ποιητικής γλώσσας, το κάνει για να βεβαιώσει ότι κάθε λέξη 

της αναπλάθεται σε σχέση µε την καθηµερινή γλώσσα και προκαλεί έκπληξη στον 

αναγνώστη. Στο άρθρο του για τον «γραµµατικό παραλληλισµό»(1966) διευκρινίζει: 

« Στο σηµασιολογικό επίπεδο γνωρίζουµε ότι οι παραλληλισµοί µπορεί να είναι ή 

µεταφορικοί ή µετωνυµικοί[…]».Η συχνή επανεµφάνιση του ίδιου γραµµατικού 

σχήµατος είναι, µαζί µε την επανεµφάνιση του ίδιου φωνητικού σχήµατος, η αρχή 

συγκρότησης  του ποιητικού έργου. Υποστηρίζεται ότι η διαντίδραση µέσα από 

συνδυασµούς  και αποκλίσεις του συντακτικού, του µορφολογικού και του 

λεξιλογικού επιπέδου, τα διάφορα είδη γειτνιάσεων, οµοιοτήτων, συνωνυµιών, 

αντονοµασιών στο σηµασιολογικό επίπεδο, είναι φαινόµενα που απαιτούν όλα µια 

συστηµατική ανάλυση απαραίτητη για την κατανόηση και την ερµηνεία των 

διαφόρων γραµµατικών συνδυασµών στην ποίηση.    

                                                 
25 Tadiè, J.Y., Η κριτική της λογοτεχνίας  Εικοστό Αιώνα, µτφρ. Βασιλαράκης, Ι., εκδ. τυπωθήτω, 
Αθήνα 2001, σ. 70  
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Η δοµή της ποιητικής γλώσσας όπως αναφέρεται στηρίζεται και στις 

γραµµατικές αποκλίσεις.26 Για να υπάρξουν πρακτικά υφολογικά αποτελέσµατα η 

γραµµατική πρέπει να πληροί µια σειρά από προϋποθέσεις,  όπως: 

-    να παρέχει δοµικές εναλλακτικές λύσεις µε βάση ορισµένα πειράµατα 

- να είναι λειτουργική και να οδηγεί στην κατανόηση των γραµµατικών 

κατηγοριών  

- να είναι επικοινωνιακή, να µην περιορίζεται στην παρουσίαση φορµαλιστικών 

περιγραφών αλλά να επισηµαίνει τους φορείς της γλωσσικής  πληροφορίας και τις 

σηµασιολογικές µονάδες. 

 

  

         

ΚΕΦΑΛΑΙΟ ΤΡΙΤΟ: 

 ΤΟ ΖΗΤΗΜΑ ΤΗΣ ΓΛΩΣΣΑΣ ΚΑΙ ΤΗΣ ΚΑΤΑΚΤΗΣΗΣ ΤΗΣ 

3.1.  Η   ΣΥΓΚΙΝΗΣΙΑΚΗ ΛΕΙΤΟΥΡΓΙΑ ΤΗΣ ΓΛΩΣΣΑΣ ΚΑΙ Η  
∆ΗΜΙΟΥΡΓΙΚΟΤΗΤΑ ΤΗΣ 
 

Βιωµατική ή συγκινησιακή χρήση της γλώσσας ονοµάζουν27 την ποιητική 

παρακαταθήκη, τον οπλισµό του δηµιουργού, το γνωστικό και βιωµατικό υπόβαθρο 

του, την ποιητική του υποδοµή, τη βαθύτερη αίσθηση και στάση του δηµιουργού 

απέναντι στον κόσµο και στην τέχνη. Το «χώνεµα» όπως το ορίζει ο Σεφέρης, «που 

γίνεται πολύ βαθιά µέσα του,  πολλών συναισθηµατικών και διανοητικών στοιχείων 

όπως οι σταλακτίτες στα βάθη του σπηλαίου». Από τη φύση της η λογοτεχνία28 ως 

µορφωτικό αγαθό έχει σχέση µε τη γλώσσα, εφόσον οι λεκτικοί  µηχανισµοί 

δηµιουργούν τη λογοτεχνία. Ως γλώσσα  αναδεικνύει την ανθρώπινη εµπειρία, τη 

συναρτηµένη µε τη συγκίνηση και µορφοδοτεί το βίωµα. Ο λογοτέχνης δεν 

κατασκευάζει µια γλωσσική µηχανή ανεξάρτητη από τη ζωή. Η δουλειά του 

αξιώνεται, όταν κυριαρχήσει πάνω στη γλώσσα που µιλάει η κοινωνία του. Τότε  το 

βίωµα περνά στην έκφραση και  την κάνει να λειτουργήσει στην υψηλότερη δυνατή 

ένταση όπως λέει ο Dillthey. Η έκφραση αναπαριστά το βίωµα σε όλη του την 

                                                 
26 Χαραλαµπάκης, Χ., Γλώσσα  και Εκπαίδευση, εκδ. Γεννάδιος Σχολή, Αθήνα 1994, σ.67 
27 Μπαµπινιώτης, Γ., ό.π., σ. 121 
28 Αποστολίδου, Β., Χοντολίδου, Ε., Λογοτεχνία και Εκπαίδευση, ό.π., σ. 97 



 25

πληρότητα. Με τη λειτουργία της λογοτεχνικής γλώσσας αναφαίνεται το βάθος, η 

έκταση, η ένταση και η ποιότητα του βιώµατος.  Αυτή η συγκινησιακή χρήση της 

γλώσσας καθιστά τη λογοτεχνία φορέα ζωής, της δίνει  λειτουργικότητα στο βαθµό 

που καταφέρνει να συγκινήσει τον αναγνώστη ή τον ακροατή.   

Αυτό που διακρίνει  την ανθρώπινη γλώσσα29 και την κάνει να ξεχωρίζει 

ριζικά από τη γλώσσα των ζώων και από τις τεχνητές, µη φυσικές γλώσσες, είναι ο 

δηµιουργικός της χαρακτήρας. Το βασικό αυτό γνώρισµα της ανθρώπινης γλώσσας 

είχαν επισηµάνει  οι Wilhelm και Humboldt, ο Saussurre, όταν διέκρινε τα επίπεδα 

στη γλώσσα (Langue et parole).Μόλις όµως, στη δεκαετία του ΄60 ο Chomsky την 

ανέλυσε συστηµατικά στη γενετική µετασχηµατιστική του θεωρία. Χάριν, λοιπόν της 

δηµιουργικότητας της γλώσσας δεν υπάρχει τίποτα που να µην είναι γλωσσικά 

εκφράσιµο.  Εδώ το αξίωµα του φιλοσόφου  της γλώσσας Wittgenstein ισχύει 

απολύτως: “ Ό,τι µπορούµε να πούµε, µπορούµε να το πούµε καθαρά.” , που 

υποδηλώνει ότι η ασάφεια στη γλωσσική διατύπωση δεν είναι ζήτηµα γλώσσας αλλά 

θέµα καθαρότητας στη σύλληψη των νοηµάτων.  

Η ουσία της δηµιουργικότητας30, η κύρια υφή της, είναι ότι πρόκειται για 

επιλογές ή αποκλίσεις. Οι αποκλίσεις αυτές αποτελούν σηµασιολογικούς 

νεολογισµούς, νέες πρωτότυπες,  λεξιλογικές συνάψεις οπωσδήποτε λειτουργικά 

δεµένες µε το κείµενο  που τυπικά εκφεύγουν  από τους σηµασιοσυντακτικούς 

κανόνες, τη νόρµα της  συµβατικής γλώσσας. Ενώ ουσιαστικά στον ποιητικό λόγο 

βρίσκονται µέσα στην καρδιά της γλωσσικής δηµιουργίας, εφόσον γίνονται το 

καταλληλότερο όχηµα για τη δήλωση κάποιου µηνύµατος.     

   

 

 

3.2. ΛΕΞΙΠΕΝΙΑ: ΕΝΑ ΠΡΟΒΛΗΜΑ ΥΠΑΡΚΤΟ; 
 
Η λεξιπενία ως όρος εµφανίζεται την τελευταία περίπου εικοσαετία. Αφορµή 

για συζητήσεις έδωσε το θέµα έκθεσης των Πανελληνίων εξετάσεων (1985) που 

περιελάµβανε τις λέξεις « αρωγή» και «ευδοκίµηση» των οποίων τη σηµασία 

αγνοούσε µεγάλος αριθµός υποψηφίων. Η λεξιπενία χαρακτηρίζει πρόσωπα ή 

κοινωνικές οµάδες που εκφράζονται και γενικότερα επικοινωνούν µε πολύ 

                                                 
29 Μπαµπινιώτης, Η γλώσσα ως αξία, σ. 91-92 
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περιορισµένο αριθµό λέξεων. Πιο συγκεκριµένα αντικατοπτρίζει τη γλωσσική 

απλούστευση, τη γλωσσική συρρίκνωση, την αλλοίωση και την έλλειψη κριτικής 

ικανότητας, τη φτωχή σκέψη, τη γλωσσική σύγχηση, τη µηχανική έκφραση, την 

τυποποίηση και τη συνθηµατολογία.  

Έγινε έτσι επίκεντρο των σχετικών µε τη γλωσσική παρακµή συζητήσεων, 

απόρροια των οποίων υπήρξε η θέση ότι φταίει το εκπαιδευτικό σύστηµα και ο 

τρόπος διδασκαλίας του γλωσσικού µαθήµατος, τόσο στην πρωτοβάθµια όσο και στη 

δευτεροβάθµια εκπαίδευση. Το θέµα αυτό αφορά όλες τις βαθµίδες, όµως δε 

χρειάζεται να ασκούµε αυστηρή µόνο κριτική, ούτε να µεροληπτούµε, γιατί ο 

εµπλουτισµός του λεξιλογίου είναι µια πολύπλοκη διαδικασία, που έχει ανάγκη να 

αξιοποιήσει τρόπους , µεθόδους και συνεργασίες έµπειρων εκπαιδευτικών. Επειδή το 

ζήτηµα αυτό απασχόλησε πολλούς ερευνητές αναζητήθηκαν τα αίτια παρακµής της 

γλώσσας (από τη στιγµή που εντοπίστηκαν τα προβλήµατα).     

Κατά το Χ. Χαραλαµπάκη, πρώτος και βασικότερος λόγος31 παρακµής 

θεωρείται η ξενοµανία, η εισβολή ξενόγλωσσων εκφράσεων (ξένων/ ξενόφερτων 

λέξεων στη γλώσσα µας). Ο  R. Quirk όµως τονίζει: Μια γλώσσα που δέχεται 

ξενισµούς δε σηµαίνει ότι βρίσκεται σε παρακµή ή ότι έχει µολυνθεί και ότι οι 

οµιλητές  της κινδυνεύουν να χάσουν την ταυτότητά τους, αλλά µάλλον ότι τα µέλη 

της γλωσσικής κοινότητας ενδιαφέρονται ζωηρά για το τι συµβαίνει στον κόσµο και 

είναι πρόθυµοι να παρακολουθούν τις πολιτιστικές εξελίξεις που γίνονται κάπου 

αλλού. Κατά δεύτερο λόγο αποδίδεται ευθύνη στα ΜΜΕ και ιδιαίτερα στην 

τηλεόραση.  Όµως, όπως αποδεικνύεται πρακτικά η γλώσσα των ΜΜΕ   δεν 

επηρεάζει τη γλώσσα των ατόµων σε απόλυτο βαθµό. Η κατάκτηση του λεξιλογίου 

είναι σύνθετο φαινόµενο το οποίο εξαρτάται από ποικίλους παράγοντες, όπως το 

οικογενειακό και σχολικό περιβάλλον, τα ΜΜΕ κ.α.  

Ως τρίτη αιτία θεωρείται η µη συστηµατική διδασκαλία της γλώσσας στο 

σχολείο και ως τέταρτη αναφέρεται ότι έχει περιοριστεί το διάβασµα ποιοτικά 

επιλεγµένων καλών λογοτεχνικών βιβλίων. Για τις δυο πρώτες διαπιστώσεις δεν 

προτείνονται συγκεκριµένα µέτρα, ενώ για το ρόλο του σχολείου στη γλωσσική 

αγωγή και παιδεία των µαθητών τονίζεται η επιτακτική ανάγκη ενίσχυσης του 

γλωσσικού µαθήµατος, σύνταξης Νέων Αναλυτικών Προγραµµάτων για τη γλώσσα 

και συγγραφή νέων σχολικών βιβλίων. Ένα µικρό ποσοστό εκπαιδευτικών είχε 

                                                                                                                                            
30 Μπαµπινιώτης, Γ., ό.π., σ.106 
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προτείνει για τη θεραπεία του κακού την επαναφορά των Αρχαίων ελληνικών στο 

Γυµνάσιο  και τη διδασκαλία του µαθήµατος της Γραµµατικής στο ∆ηµοτικό 

Σχολείο. 

 Από την  έρευνα που διενήργησε ο γλωσσολόγος Χ. Χαραλαµπάκης 

προκύπτει ότι η επιµόρφωση πρέπει να αφορά όλους τους εκπαιδευτικούς σε θέµατα 

γλώσσας, αφού για την αποτελεσµατικότερη διδασκαλία της νεοελληνικής γλώσσας 

µπορούν και πρέπει να παίζουν ουσιαστικό ρόλο οι καθηγητές όλων των ειδικοτήτων. 

Επιπλέον προσθέτει32 ότι η ζηµιά που έχει κάνει η επίσηµη γλώσσα, παλιότερα η 

καθαρεύουσα και τώρα η δηµοτική στα τοπικά ιδιώµατα και τις νεοελληνικές 

διαλέκτους είναι ανεπανόρθωτη. Από το ένα µέρος οικτίρουµε όλοι το φτωχό 

λεξιλόγιο των νέων παιδιών και από το άλλο µένουµε αδιάφοροι ή το χειρότερο 

συµβάλλουµε µε τη στάση µας στον αφανισµό των διαλέκτων οι οποίες θα 

µπορούσαν να αποτελέσουν πηγή ανανέωσης του λεξιλογίου µας και ένα από τα 

σηµαντικά στοιχεία επαναπροσδιορισµού της νεοελληνικής µας ταυτότητας. Στο 

σηµείο αυτό είναι καθοριστική η αποστολή των λογοτεχνών, ιδιαίτερα αυτών που 

απευθύνονται σε παιδιά, µε αποτέλεσµα οι µαθητές  να έρχονται σε επαφή µε  

κείµενα Ελλήνων και ξένων λογοτεχνών τα οποία  33αποτελούν  αντικείµενο 

διδασκαλίας µε διπλό στόχο: την εξοικείωση των µαθητών µε διάφορες µορφές της 

λογοτεχνίας και    µε τη νεοελληνική γλώσσα. Εκτός από τη µελέτη και παρουσίαση 

εξωσχολικών βιβλίων, που αποτελεί µια οργανικά ενταγµένη και συχνά 

επαναλαµβανόµενη δραστηριότητα, πραγµατοποιείται µέσα στην τάξη προσέγγιση 

λογοτεχνικών κειµένων µε σκοπό όχι µόνο την κατανόηση και απόλαυση του 

κειµένου, πράγµα που αποτελεί οπωσδήποτε γλωσσική αγωγή, αλλά και  µε ανάλογη 

κάθε φορά γλωσσική αξιοποίηση. 

 Παρόλο που στη χώρα µας 34δεν έχει καταγραφεί η πλήρης έκταση του 

προβλήµατος,οι µελέτες στους πολιτισµούς δυτικού τύπου υποδεικνύουν ότι ως και 

10-15% του σχολικού πληθυσµού αντιµετωπίζει κάποιας µορφής δυσκολία και στο 4-

5% η δυσκολία είναι σοβαρότερη. Τα γλωσσικά προβλήµατα εµφανίζονται 

περισσότερο στα αγόρια, σε αναλογία περίπου 3:1. 

                                                                                                                                            
31Xαραλαµπάκης,  Χ., Γλωσσική και Λογοτεχνική κριτική, Αθήνα 1999,σ.124  
32 Χαραλαµπάκης,Χ., ό.π., σ. 213 
33 Το γλωσσικό µάθηµα στην πρωτοβάθµια και δευτεροβάθµια εκπαίδευση, Πρακτικά 3ήµερου 
επιµορφωτικού σεµιναρίου που οργάνωσαν οι εκδόσεις Πατάκη σε συνεργασία µε το Γαλλικό 
Ινστιτούτο Αθηνών, Αθήνα 1991, σ.81 
34 ΟΜΕΡ(Παγκόσµια Οργάνωση Προσχολικής Αγωγής), «Ερευνώντας τον κόσµο του παιδιού»,τευχ.2, 
εκδ.Ελληνικά Γράµµατα, Αθήνα 1996, σ. 50  
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Μια επιπλέον άποψη πάνω στο θέµα µας αναφέρει 35ότι ο δάσκαλος εισάγει 

τα παιδιά στην ιδέα της γλώσσας ως επικοινωνίας και κάνει κατανοητό ότι η γραπτή 

γλώσσα δεν είναι εκµάθηση µεµονωµένων λέξεων, αλλά σύλληψη εννοιών. Ο 

εµπλουτισµός  των λεξιλογίου 36 φαίνεται ότι καθορίζεται επίσης και από την όλη 

νοητική ανάπτυξη του παιδιού, που σταδιακά αφοµοιώνει τις λεξικές σηµασίες µε την 

έννοια ότι  αποτελούν νοητικές κατηγοριοποιήσεις του κόσµου και  είναι φυσικό η 

ικανότητα διαµόρφωσης νοηµάτων να επηρεάζει το είδος των λεξικών σηµασιών. Η 

απόκτηση συνεπώς και των πιο αφηρηµένων λέξεων  χαρακτηρίζει κυρίως 

µεταγενέστερα στάδια ανάπτυξης, εφόσον προχωρά σε πιο πολύπλοκες νοητικές 

συλλήψεις. Η  γλώσσα  ως γνωστόν συγκροτεί ένα πολύπλοκο δυναµικό σκέψης και 

λόγου που διαµεσολαβεί στη σύνθεση και την ανάλυση του λόγου. 

 

 

3.3. ΤΟ ΛΕΞΙΛΟΓΙΟ ΚΑΙ Η ΚΑΤΑΚΤΗΣΗ ΤΟΥ 
 

Ο σύγχρονος άνθρωπος 37ζώντας υπό τη πίεση  των βιοτικών και 

καταναλωτικών αναγκών που ο ίδιος έχει σωρεύσει στον εαυτό του και 

κατακλυζόµενος µε τον υλικοτεχνικό πολιτισµό που δηµιούργησε από όγκους 

πληροφοριών, δεν έχει το χρόνο ούτε την όρεξη και ίσως ούτε τη δυνατότητα, να 

επεξεργαστεί επαρκώς το λόγο που παράγει ή προσλαµβάνει: µιλάει και ακούει 

γλώσσα βιαστικά και βεβιασµένα, πρόχειρα αδιάφορα και απρόσεχτα. ∆εν έχει την 

υποµονή και τη δυνατότητα ενδεχοµένως, να αφιερώσει περισσότερο χρόνο και 

µεγαλύτερη προσπάθεια σε ποιοτική επεξεργασία και βελτίωση της γλώσσας που 

παράγει ως οµιλητής ή που προσλαµβάνει ως ακροατής ή ως αναγνώστης. Κι αυτό 

συµβαίνει γιατί στην ιεράρχηση των αξιών και των επιδιώξεων η γλώσσα δεν 

αντιµετωπίζεται συνειδητά ως αξία και ως µείζον µέληµα του πολίτη, σε αντίθεση µε 

την επιδίωξη άλλων αγαθών, κυρίως υλικών. Η ίδια χρησιµοθηρική αντίληψη έχει  

και στην περίπτωση της ελληνικής, υποβαθµίσει αξιολογικά  το ρόλο της µητρικής 

γλώσσας προς όφελος της γλωσσοµάθειας. Αξιοσηµείωτο είναι ότι στη συνείδηση 

αλλά και στην καθηµερινή πρακτική  σήµερα, για πολλούς Έλληνες η προσπάθεια 

                                                 
35 ΟΜΕΡ«Ερευνώντας τον κόσµο του παιδιού»,ό.π.,  σ. 60  
36 Κατή, ∆., Γλώσσα και επικοινωνία στο παιδί, εκδ.Οδυσσέας, Αθήνα 1992, σ. 104 
37 Μπαµπινιώτης Γ., Η γλώσσα ως αξία, σ. κ’-κα 
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δεν είναι πώς  θα µάθει  και θα αξιοποιήσει ο ίδιος  ή το παιδί του καλύτερα την  

ελληνική γλώσσα , αλλά πώς θα βελτιώσει τη γλωσσική γνώση του στα αγγλικά.  

Η σύγχρονη ελληνική γλώσσα επισηµαίνεται ότι φτωχαίνει αν και οι απόψεις 

διίστανται. Κατά τη γνώµη του Γ. Μπαµπινιώτη,38 φτώχεια σε µια γλώσσα σηµαίνει 

κυρίως έλλειψη ποιότητας στη χρήση της. Σηµαίνει πως οι νέοι που µας ενδιαφέρουν 

περισσότερο, έχουν χάσει την επαφή τους µε την πηγή της νεότερης λογοτεχνίας µας, 

όσο και µε τις ίδιες τις ρίζες της γλώσσας µας,  εννοώντας βέβαια  τα αρχαία µας 

κείµενα. Ενισχύει την άποψη του39 υποστηρίζοντας ακράδαντα ότι η γλωσσική 

συγκρότηση του Έλληνα θα είναι λειψή και ρηχή αν παράλληλα προς τα σηµαντικά  

νεότερα κείµενα, το Σολωµό και τον Παλαµά, τον Κάλβο και τον Καβάφη, τον 

Καζαντζάκη και το Μυριβήλη, το Σεφέρη και τον Ελύτη, και τόσους άλλους δε 

διαβάσει Ροϊδη και Παπαδιαµάντη αλλά και Ερωτόκριτο και δηµοτική ποίηση και 

Ρωµανό τον Μελωδό και Καινή ∆ιαθήκη και Λουκιανό και Ξενοφώντα, και Πλάτωνα 

και Σοφοκλή και Θουκυδίδη και Αριστοτέλη (Ποιητική) και Όµηρο, για να µείνουµε 

σε µερικά µόνο από τα µεγάλα µας κείµενα.   

 Τα παραπάνω ενισχύονται και µε την άποψη 40ότι το διάβασµα λογοτεχνικών 

κειµένων εκθέτει τους σπουδαστές σε  πολλές λειτουργίες του γραπτού λόγου. Ο 

εµπλουτισµός της γλώσσας είναι ένα όφελος που συχνά εντοπίζεται να αποκτιέται  

µέσω της λογοτεχνίας. Χωρίς αµφιβολία το εκτεταµένο διάβασµα λογοτεχνίας 

αυξάνει την κατάκτηση του λεξιλογίου και διευκολύνει σε µια πιο παραγωγική µορφή 

γνώσης. Παρόλα αυτά έχει παρατηρηθεί ότι η λογοτεχνία δε δίνει στους αναγνώστες 

το είδος του λεξιλογίου που πραγµατικά χρειάζονται γιατί από τη µια πλευρά έχουµε 

µπροστά µας έναν  ποιοτικό λόγο, που όµως η χρήση του δεν είναι  συνήθως 

καθηµερινή.  Η λογοτεχνία παρέχει ένα πλούσιο γενικό πλαίσιο όπου ατοµικοί, 

λεξιλογικοί και συντακτικοί όροι γίνονται αξιοµνηµόνευτοι. ∆ιαβάζοντας ένα 

ουσιώδες κείµενο  µέσα από τα συµφραζόµενα  οι µαθητές κερδίζουν οικειότητα µε 

πολλά χαρακτηριστικά γραπτού λόγου, τη µορφή και τη λειτουργία των προτάσεων, 

την ποικιλία δυνατών δοµών, τους διαφόρους τρόπους σύνδεσης των ιδεών που 

προεκτείνουν και εµπλουτίζουν το δικό τους γραπτό λόγο.  Άρα το πρόβληµα 

έγκειται στον εµπλουτισµό του καθηµερινού λόγου περισσότερο κι όχι στην γραπτή 

κατάθεση ιδεών των µαθητών.    

                                                 
38 Μπαµπινιώτης, Γ., ό.π., σ. 17 
39 Μπαµπινιώτης, Γ., ό.π., σ.20 
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∆υο ερωτήµατα που σχετίζονται µε το θέµα 41είναι  ποια είναι η δυσκολία  

στην εκµάθηση λεξιλογίου και τι σχέση υπάρχει ανάµεσα στο λεξιλόγιο και την 

αναγνωστική ικανότητα (reading comprehension). Κάποιοι παράγοντες που κάνουν 

δύσκολο  αυτό το ζήτηµα είναι:η προφορά των λέξεων, το µάκρος τους, το µέρος του 

λόγου που ανήκουν, η ιδιαιτερότητα τους, η πολυσηµία τους, η αλληλεπίδραση 

οικείων λέξεων και µη. Όσον αφορά στη σχέση ανάµεσα στο λεξιλόγιο και το 

διάβασµα  απορίες εντοπίζονται που σχετίζονται µε το πώς επιτυχηµένοι αναγνώστες 

µαντεύουν άγνωστες λέξεις, κάτω από ποιες συνθήκες, πόσες λέξεις σε ένα 

συγκεκριµένο κείµενο θα πρέπει να γνωρίζει για να κατανοήσει τα συµφραζόµενα; 

Το θέµα είναι ότι δεν πρέπει να διδάσκουµε42 µεµονωµένες λέξεις αλλά ενταγµένες 

µέσα σε ευρύτερο γλωσσικό και εννοιολογικό περιβάλλον του κειµένου για τους εξής 

λόγους: 

1) Αν διδάσκουµε χωριστές λέξεις δεν έχουν σηµείο υποστήριξης, 

(cognitive hold) στην µνήµη του µαθητή κι έτσι τις ξεχνά εύκολα. 

2)  Αν οι λέξεις διδάσκονται θεµατικά ή αλφαβητικά σε κατάλογο, οι 

µαθητές θα υποφέρουν από παρεµβάσεις. Αυτή η γνώση θα αποβεί βλαβερή αφού 

η ηµιµάθεια είναι χειρότερη από την αµάθεια. 

3) Οι αποµονωµένες λέξεις δεν παρουσιάζουν µια γλωσσική 

πραγµατικότητα αφού το νόηµα µιας λέξης τις περισσότερες φορές καθορίζεται 

από τα συµφραζόµενα. 

4) Αποµονωµένες λέξεις ή προτάσεις δεν παρουσιάζουν µια φυσιολογική 

πραγµατικότητα γιατί δεν µεταφέρουν κάποιο νόηµα. Για αυτό το λόγο δεν 

µπορούν να προκαλέσουν συναισθήµατα στον µαθητή, ένας βασικός παράγοντας 

για την κατάκτηση του λεξιλογίου.  

Μερικές από τις αναφορές στα συµφραζόµενα 43που σχετίζονται µε την 

αντίληψη έχουν γίνει πια συµβάσεις ή ρουτίνα και έτσι το νόηµα µιας λέξης ή φράσης 

δεν εξηγείται κάθε φορά που συναντάται. Εποµένως η σχέση ανάµεσα στη 

συγκεκριµένη αναφορά και την επιλογή σχετίζεται και µε τη µνήµη. Επιπλέον 

θεωρείται44 ότι  όταν οι µαθητές χρησιµοποιούν µεγάλες λέξεις, τότε παρουσιάζονται  

                                                                                                                                            
40 Collie, J. and St. Slater,  Literature in the language classroom,Cambridge Handbooks for language 
teachers, Cambridge University Press  2000, σ. 4-5 
41Nation, P. and R. Carter, Vocabulary Acquisition, Aila –Reviews-Rev ue de l’ alia 1989, σ.10  
42Nation, P. and R. Carter,  ό.π., σ. 76-77 
43 Smitt, N. and M. McCarthy, Vocabulary, Description, Acquisition and Pedagogy,Cambridge 
University Press 1997, σ. 73 
44 Smitt, N. and M. McCarthy , ό.π., σ. 144-149 
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περισσότερα λάθη, αν και όλες οι λέξεις υποθετικά τους είναι γνωστές. Τα πορίσµατα 

του Cole καταλήγουν ότι οι µεγαλύτερες λέξεις αντιµετωπίζονται µε µεγαλύτερο 

βαθµό δυσκολίας από ό,τι οι µικρότερες. Ένα επιχείρηµα που µπορεί να προταθεί 

εναντίον του µήκους της λέξης είναι η µορφολογική διαφάνεια που αποτελεί 

χαρακτηριστικό κάποιων µακρύτερων λέξεων. Μια µεγάλη λέξη µπορεί να 

αποτελείται από διάφορα γνωστά µορφήµατα. Αν τα λεκτικά µορφήµατα  που 

συνθέτουν τη µεγαλύτερη λέξη είναι γνωστά, τότε δεν παρουσιάζεται δυσκολία στην 

κατανόηση ή την αποµνηµόνευση. Η Allen και η Vallette ισχυρίζονται ότι τα 

επιρρήµατα και οι επιρρηµατικές εκφράσεις είναι δύσκολο να γίνουν κατανοητά 

ακόµα  και από  προχωρηµένους µαθητές.  Προτείνεται λοιπόν,45 να οµαδοποιούνται 

οι λέξεις µαζί µε ένα πολύ φυσικό τρόπο χρησιµοποιώντας τη λέξη-στόχο σε 

προτάσεις ούτως ώστε µε την επανάληψη της να λειτουργεί µνηµοτεχνικά. Κατά 

παρόµοιο τρόπο µπορούν να κατηγοριοποιηθούν οι λέξεις µέσα σε µια ιστορία. Η 

µέθοδος της αφηγηµατικής αλυσίδας αποδείχτηκε πολύ αποτελεσµατική ιδιαίτερα σε 

εφαρµογή µε προπτυχιακούς φοιτητές της πρώτης γλώσσας οι οποίοι θυµούνται έξι 

µε επτά φορές περισσότερες λέξεις µε αυτή τη µέθοδο παρά µε την αποµνηµόνευση. 

Ένα επιπρόσθετο πρόβληµα διακρίνεται46 ανάµεσα στην οµωνυµία και την 

πολυσηµία, που αποτελεί άλυτο πρόβληµα. Αν οι ίδιοι οι λεξικογράφοι εκτός από 

τους µαθητές µιας γλώσσας έχουν προβλήµατα στον ορισµό ενός νοήµατος θεωρείται 

ότι η οµωνυµία και η πολυσηµία αποτελούν πρόβληµα στην µάθηση µιας γλώσσας 

που σχετίζεται µε τη διάκριση ανάµεσα στις διάφορες έννοιες της ίδιας µορφής και 

στη σωστή χρήση κάθε έννοιας.  

Αποδεικνύεται47 ότι σε όλη τη διάρκεια των σχολικών χρόνων υπάρχουν 

γραµµατικές εξελίξεις στη γραφή των παιδιών, µε την ενσωµάτωση και χρήση  

αναφορικών προτάσεων, παρενθετικών συντάξεων και  εν γένει δευτερευουσών 

προτάσεων. Τα συγκεκριµένα συντακτικά φαινόµενα αφοµοιώνονται  εξελικτικά 

τόσο όσον αφορά τα αγγλόφωνα παιδιά όσο και τα ελληνόπουλα, τα οποία θεωρούµε 

ότι αντιµετωπίζουν παρόµοιο πρόβληµα.   Επιπλέον είναι ξεκάθαρο ότι στην ηλικία 

των δώδεκα τα παιδιά κάνουν λάθη σε κάποιες προχωρηµένου επιπέδου συντάξεις. 

Τελικά έχει παρατηρηθεί ότι πολλά δωδεκάχρονα δεν έχουν ακόµα ξεκινήσει να 

χρησιµοποιούν στα γραπτά τους συντάξεις που ταιριάζουν περισσότερο στο γραπτό 

                                                 
45 Smitt, N. and m. McCarthy., ό.π., σ. 214 
46 Smitt, N. and M. McCarthy., ό.π., σ. 152 
47 Later language development, ό.π., σ. 518 
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παρά στον προφορικό λόγο. Εποµένως καταλήγει στο συµπέρασµα ότι αν η γραπτή 

γλώσσα αποτελεί µέρος αυτού που πρέπει να µάθουν τα παιδιά κατά τη διάρκεια της 

διαδικασίας της γλωσσικής κατάκτησης τότε δεν είναι δυνατόν να υπάρχει συµφωνία 

µε την υπόθεση του Slobin ότι το παιδί χειρίζεται καλά την πολύπλοκη δοµή της 

µητρικής του γλώσσας µέσα σε διάστηµα τριών-τεσσάρων χρόνων.   

Σύµφωνα µε το συγκεκριµένο άρθρο48 ο Blachowicz και ο Lee  υποστηρίζουν 

ότι η απόκτηση του λεξιλογίου είναι µια συνεχής διαδικασία που µέσα από αυτήν οι 

µαθητές πρώτα αναγνωρίζουν τη λέξη, µετά  της αποδίδουν ένα νόηµα και αργότερα   

καταλαβαίνουν τα διάφορα νοήµατα και τις χρήσεις της ίδιας της λέξης. Ο Beck και ο 

McKeown ορίζουν ως λεξιλογική γνώση τη µετάβαση από την άγνοια στην εκµάθηση 

της έννοιας  της λέξης, στον περιορισµό της γνώσης της έννοιας µέσα σε 

συµφραζόµενα µε απώτερο στόχο τον εµπλουτισµό της λεξιλογικής γνώσης µέσα και 

πέρα από τα συµφραζόµενα. Οι ερευνητές διαπίστωσαν ότι τα παιδιά µε τα οποία 

δούλεψαν είχαν  τα ίδια χαρακτηριστικά ως προς την ανάπτυξη του λεξιλογίου τους, 

γνώριζαν αφηρηµένες έννοιες, µπορούσαν να αναγνωρίσουν µια λέξη στα 

συµφραζόµενα της αλλά δεν µπορούσαν να διαχωρίσουν τη γραπτή από την 

προφορική χρήση. Εποµένως η κατανόηση του κειµένου έχει εξάρτηση από τις 

λεξιλογικές γνώσεις που από µόνες τους όµως χωρίς το εννοιολογικό τους 

περιβάλλον δε βοηθούν στο επιθυµητό αποτέλεσµα της διδασκαλίας.   

Έχει υποστηριχθεί ότι η κατανόηση µιας ιστορίας µπορεί να δώσει τη βάση 

για την ερµηνεία αγνώστων λέξεων που είναι νέες ως προς τη γνώση και την 

αναζήτηση τους.  Η διδασκαλία του λεξιλογίου και της µελέτης των λέξεων µέσα στα 

συµφραζόµενα ενός κειµένου είχαν αποτέλεσµα την ανάπτυξη του λεξιλογικού 

πλούτου τόσο κατά τη διάρκεια όσο και µετά την ανάγνωση. Η ανάπτυξη της 

λεξιλογικής γνώσης πρέπει να γίνεται µετά την ανάγνωση του κειµένου και όχι 

αντίστροφα γιατί η ιστορία παρέχει µια ευρεία βάση για την κατανόηση των 

άγνωστων λέξεων. Καθώς οι µαθητές µάθαιναν και χρησιµοποιούσαν τις λέξεις τους 

πιο σωστά σε διατύπωση γραπτού λόγου. Το λεξιλόγιο που παρουσιάζονταν σε άµεση 

σχέση µε την πλοκή, το θέµα και τους χαρακτήρες της ιστορίας έδινε το νόηµα µέσα 

από τα συµφραζόµενα πέρα από ξεκοµµένους ορισµούς. 

         Σε όλη τη διδασκαλία είναι σηµαντικό να συνεχίσουµε να βοηθάµε τους 

µαθητές  να κάνουν συσχετισµούς ανάµεσα στις λέξεις του λεξιλογίου που µαθαίνουν 
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και την προγενέστερη γνώση τους. Το να δίνεται βοήθεια στους µαθητές να συνδέουν 

άµεσα όσα µαθαίνουν και την προγενέστερη τους γνώση ενισχύει την αντίληψη τους 

και συγκρατούν  στη µνήµη τους όσα έχουν µάθει. Επίσης  παροτρύνονται οι µαθητές 

να κάνουν συσχετισµούς ανάµεσα στις λέξεις µε τη χρήση ερωτήσεων, την 

κατηγοριοποίηση δραστηριοτήτων και τα σηµασιολογικά σχεδιαγράµµατα.  Είναι 

καλό να δίνεται στους µαθητές η ευκαιρία να χρησιµοποιούν τις λέξεις µέσα σε 

συµφραζόµενα. Αυτό µπορεί να  γίνει µε ασκήσεις πολλαπλών επιλογών, 

σταυρόλεξα, κατηγοριοποίηση, αναλογίες και παιχνίδια που προυποθέτουν τη χρήση 

λέξεων του  προκαθορισµένου λεξιλογίου.  Η βοήθεια προς τους µαθητές να 

κατανοούν τις σηµασίες των λέξεων σε σχέση µε το περιεχόµενο, τους βοηθά να 

καταλάβουν καλύτερα αυτό το περιεχόµενο. Βασική  παράµετρος για την σύλληψη 

του περιεχόµενου ενός κειµένου είναι η ακριβής κατανόηση των σηµασιών των 

λέξεων σε σχέση µε το γλωσσικό του περιβάλλον. 

  

 

               

3.4. ΠΕΡΙΟΡΙΣΜΕΝΟΣ ΚΑΙ ΚΑΛΛΙΕΡΓΗΜΕΝΟΣ ΓΛΩΣΣΙΚΟΣ 
ΚΩ∆ΙΚΑΣ 
 

Οι γλωσσολόγοι ξεκινούν 49από τον περιορισµένο γλωσσικό κώδικα 

(restricted code) και φτάνουν στον καλλιεργηµένο γλωσσικό κώδικα(elaborated 

code). Ο πρώτος κώδικας περιέχει µικρές και µισοτελειωµένες φράσεις και 

χαρακτηρίζεται βασικά από τη χρήση της παράταξης κυρίων προτάσεων, ενώ 

χρησιµοποιεί ελάχιστα ή αγνοεί ολότελα την υπόταξη εξαρτηµένων προτάσεων. 

∆υσκολεύεται να εκφράσει αφηρηµένες έννοιες και σχέσεις και το λεξιλόγιο του 

περιορίζεται σε είδη πρώτης ανάγκης και σε έννοιες του άµεσου περιβάλλοντος. 

Ωστόσο, ο περιορισµένος κώδικας έχει ζωντάνια, αυθεντικότητα  και  χαρακτηρίζεται 

από συναισθηµατικό φορτισµό.  

Από την άλλη µεριά, ο καλλιεργηµένος κώδικας έχει τη δυνατότητα να 

χρησιµοποιεί λεξιλόγιο και από την περιοχή των αφηρηµένων εννοιών και της 

επιστηµονικής σκέψης, καθώς και γλωσσικές δοµές πιο περίπλοκες (φρασεολογία 

                                                                                                                                            
48 Dixon-Krauss, L., “Using literature as a context for teaching vocabulary”, Journal of Adolescent & 
Adult Literacy 45, no 4, D.2000/Ja 2002,  σ. 1-5 
49 Τοµπαίδη, ∆., Γλωσσογραφία, Μελέτες και άρθρα για τη γλώσσα, Αθήνα 1985, σ. 163 
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πυκνή, σύνταξη υποταγµένη κ.τ.λ.), “ ώστε να προσαρµόζεται ο λόγος ευκολότερα 

και γρηγορότερα στις ποικίλες ανάγκες που δηµιουργεί ο νέος τρόπος επικοινωνίας 

ανάµεσα στους ανθρώπους µε την ευρύτερη εισαγωγή των επιστηµονικών, 

φιλοσοφικών και ιδεολογικών προσανατολισµών σε όλες τις κοινωνικές τάξεις. Είναι 

χρέος λοιπόν κάθε δασκάλου να εθίσει τους µαθητές του στον καλλιεργηµένο 

γλωσσικό κώδικα δίνοντας κίνητρα στην ολοκλήρωση της σκέψης και του λόγου 

τους µε σκοπό την πετυχηµένη  χρήση της γλώσσας και την ευρύτερη δυνατότητα 

επιλογών στη διατύπωση νοηµάτων. 

 

  

 

3.5.  Η ΣΧΕΣΗ ΤΟΥ ΜΑΘΗΤΗ ΜΕ ΤΗ ΛΟΓΟΤΕΧΝΙΑ ΚΑΙ ΤΗ 

ΓΡΑΠΤΗ ΕΚΦΡΑΣΗ 
 

Η λογοτεχνία µε τα σηµαντικά ποιητικά και πεζά έργα της, που συνδυάζουν 

τις δηµιουργικότερες συλλήψεις µε την τελειότερη µορφή, είναι µια ανεξάντλητη 

πηγή για τον αναγνώστη. Η λογοτεχνία προκαλεί αισθητική τέρψη (ευχαρίστηση) 

αφού παρουσιάζει όψεις της πραγµατικότητας µε αντίστοιχες βιωµατικές και 

συγκινησιακές καταστάσεις µε παραστατικό και ευρηµατικό τρόπο που κερδίζει τον 

αναγνώστη. Επίσης προβληµατίζει πάνω σε θέµατα της ανθρώπινης ζωής καθώς 

εµφανίζει τον άνθρωπο σε στιγµές ευτυχίας και απελπισίας, µέσα σε αντιφάσεις και 

αδιέξοδα και σ’ ένα πλέγµα οικονοµικών και κοινωνικών παραγόντων. Επιπρόσθετα 

αναδηµιουργεί και τελειοποιεί τη γλώσσα στο επίπεδο της καθηµερινής όσο και της 

λογοτεχνικής. Μ’ αυτόν τον τρόπο η γλώσσα αναζωογονείται και αναβαθµίζεται 

ποιοτικά µε µια δηµιουργική διαδικασία. 

Η κατάλληλη προσέγγιση των λογοτεχνικών κειµένων βοηθά τα παιδιά να 

έρθουν σε επαφή µε τη λόγια και σύγχρονη λογοτεχνική παράδοση συµβάλλοντας 

στην εξοικείωση τους µε το λόγο και συντελώντας στην οµαλή και αβίαστη 

κοινωνικοποίηση τους µε γνώσεις και αξίες. Ο µαθητής ως άτοµο που διαθέτει µια 

ορισµένη ψυχική και πνευµατική συγκρότηση είναι πιθανόν να βρει τον εαυτό του 

στη λογοτεχνία και η ίδια να κερδίσει έναν αναγνώστη , αν βέβαια διευκολύνουµε ως 

εκπαιδευτικοί να κάνει µόνος του τις αναζητήσεις του. Έτσι θα διαµορφώσει ποιοτικά 
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κριτήρια και θετική στάση απέναντι στη λογοτεχνία, πράγµα που είναι και το τελικό 

ζητούµενο. 

Οι προσπάθειες της εκπαιδευτικής πράξης για την κατάκτηση της µητρικής 

γλώσσας προφορικής και γραπτής, συγκλίνουν στο να παράγει ο µαθητής και δικό 

του γραπτό λόγο. Έτσι ο µαθητής εµπλουτίζει  και διευρύνει  τη γλώσσα του σε 

σχέση µε τα λογοτεχνικά κείµενα.  « Η γραπτή έκφραση για να είναι επιτυχηµένη, 

πρέπει να στηρίζεται και να ενισχύεται από εµπειρίες προφορικής έκφρασης και 

ακρόασης και να διευρύνεται µε το διάβασµα». 50  

Κατά τον ίδιο τρόπο, αντικείµενα της γραµµατικής, όπως συλλαβισµός, στίξη, 

κλίση, κλίση ονοµάτων ή ρηµάτων, ορθοφωνία  και χρήση, δε γίνονται κτήµα των 

µαθητών, αν διδάσκονται µεµονωµένα. Μαθαίνονται καλύτερα κατά τη διαδικασία 

του γραψίµατος, όπου η αµεσότητα της προσπάθειας θα βοηθήσει τα παιδιά όχι µόνο 

να καταλάβουν καλύτερα, αλλά και να εκτιµήσουν τη σηµασία τους. 

Η προσπάθεια να διδάξουµε τα παιδιά να εκφράζουν γραπτώς τις σκέψεις 

τους, αρχίζει από τότε που το παιδί έρχεται για πρώτη φορά στο σχολείο και έκτοτε 

είναι συνεχής. Τα  αποτελέσµατα αυτής της διδακτικής προσπάθειας δεν είναι εύκολο 

να προσδιοριστούν. Ασφαλώς πολλοί µαθαίνουν να εκφράζονται άνετα, άλλοι σε 

περιορισµένο βαθµό και κάποιοι µόλις τα καταφέρνουν.  

Επίκεντρο της γραπτής διαδικασίας είναι τα κίνητρα που έχουν οι µαθητές να 

εκφράζουν γραπτά τις ιδέες τους. Οι µαθητές θέλουν να εκφραστούν και να 

επικοινωνήσουν µε τους άλλους. Συχνά όµως θεωρούν ότι αυτό που έχουν να πουν 

δεν  είναι σηµαντικό, και έτσι τείνουν να αδιαφορούν για το γράψιµο. Αν όµως 

αποκτήσουν εµπειρίες που θα επιβεβαιώσουν αυτή την πεποίθησή τους, θα πιστέψουν 

ότι το γραπτό τους έχει αξία. Κι αυτές τις εµπειρίες τις αποκτούν τα παιδιά, συνήθως, 

όταν τους δίνονται   ευκαιρίες να γράψουν πάνω σε θέµατα που έχουν για τα ίδια 

εξαιρετικό ενδιαφέρον ή γι’ αυτά που τους είναι ιδιαίτερα οικεία.  

Τη δύναµη της γλώσσας τη νιώθουν οι µαθητές όταν γράφουν για θέµατα που 

κατέχουν αλλά και όταν  τους δοθεί το κίνητρο. Για παράδειγµα, αν συµµετέχοντας 

µ’ ένα κείµενο τους σ’ ένα διαγωνισµό, λάβουν ως έπαθλο ένα δώρο, αρχίζουν να 

νιώθουν ότι το γραπτό τους  έχει δύναµη και χρησιµότητα.  Τα παιδιά επίσης πρέπει 

να αποκτήσουν τη βεβαιότητα ότι έχουν την ικανότητα να εκφραστούν γραπτώς, 

χωρίς φόβο για το κείµενο τους από την άποψη της ορθότητας της διατύπωσης του. 
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Χρειάζονται επιβεβαίωση και εµπιστοσύνη για την απόκτηση των απαραίτητων 

δεξιοτήτων για τη γραπτή έκφραση. Τα παιδιά πρέπει να πιστέψουν ότι το να µάθουν 

να εκφράζονται γραπτώς έχει µεγάλη σηµασία γι’ αυτά. Αν δεν πεισθούν για την αξία 

της γραπτής έκφρασης, τα γραπτά τους θα είναι ανιαρά».  

«Σήµερα γίνεται ευρύς λόγος51 για έννοιες όπως δηµιουργικότητα, κατανόηση 

και πρόσληψη αλλά και διακειµενικότητα, ερµηνεία και ανάγνωση, που 

προσλαµβάνουν όλο και πιο ανανεωµένο περιεχόµενο και αποκτούν µείζονα 

βαρύτητα. Η πρόσληψη ενός κειµένου τόσο ως ακρόαση, όσο και ως ανάγνωση, 

προϋποθέτει να είναι ενδιαφέρον το κείµενο που προσλαµβάνεται, ώστε να 

ενεργοποιείται ο ακροατής/ δέκτης/ µαθητής για να επιτευχθεί η κατανόηση των 

λεγοµένων. Η προσέγγιση του κειµένου θεωρείται δηµιουργική όταν υπάρχει 

αντιπαράθεση, σύγκριση και αναµέτρηση µιας σειράς επί µέρους κόσµων: του 

κόσµου του ακροατή/ αναγνώστη, του κόσµου του δηµιουργού του κειµένου, του 

κόσµου της εξωτερικής πραγµατικότητας, του κόσµου «ταξινοµίας» κατά το Saussure 

της γλώσσας και του διακειµενικού κόσµου, δηλαδή των συναφών/ διαφορετικών 

κειµένων, που συνθέτουν τον κόσµο της γλωσσικής εµπειρίας του καθενός». 

Για να επιτευχθούν οι θεωρητικές δυνατότητες και οι σύγχρονες τάσεις  

εφαρµογής της γραπτής έκφρασης των µαθητών σε συνδυασµό µε τη διδασκαλία της 

λογοτεχνίας, είναι αναγκαίο να επιλέγουµε κείµενα που βρίσκονται πιο κοντά στο 

λόγο και στη σκέψη του παιδιού. Εξάλλου η ειδική φύση του µαθήµατος µε την 

πολυσηµία του λογοτεχνικού λόγου και την ερµηνευτική πολλαπλότητα του γίνεται 

το υπόβαθρο για την παραγωγή προσωπικού λόγου του µαθητή. Μπορεί να πει κανείς 

πως µέσα στην παράδοση ο Κάλβος και ο Σολωµός για παράδειγµα στέκουν στη 

βαθµίδα της πιο σύνθετης έκφρασης, ο Καβάφης της πιο αναλυτικής. Η γλώσσα της 

λογοτεχνίας θεωρείται ότι θα πρέπει να διδαχθεί συστηµατικά. Κατά τη διδασκαλία 

των κειµένων δεν πρέπει να γίνεται ανάλυση και σύνθεση και να  τονίζεται η αξία 

κάθε στοιχείου στη θέση που βρίσκεται και στο συγκεκριµένο αποτέλεσµα που 

φέρνει. Η συστηµατική διδασκαλία πρέπει να γίνει µε αφορµή τα κείµενα στις 

κατώτερες τάξεις αρχίζοντας από το συνδυασµό απλού λεξιλογίου και απλών 

νοηµάτων. Βάση της διδασκαλίας θα είναι η διαφορά της λειτουργίας που έχει ή 

γλώσσα στη λογοτεχνία, απ’ εκείνη που έχει σε άλλες περιοχές.  Φαίνεται λόγου χάρη 

                                                                                                                                            
50 Μελάς, ∆., « Γραπτή έκφραση: µια διαδικασία προσέγγισης» στο Επιθεώρηση Επιστηµονικών και  
εκπαιδευτικών θεµάτων, τ.1, Αθήνα 1999, σσ. 92-93   
51 Μπαµπινιώτης, Γ., Γλωσσολογία και Λογοτεχνία, ό.π., σ.308 
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52 ότι η λογοτεχνία παρουσιάζει διαφορές σε αντιδιαστολή µε τη χρήση της 

καθηµερινής γλώσσας όχι µόνο ως προς την υψηλή θέση που κατέχει σε µια κοινωνία 

αλλά και ως προς τα χαρακτηριστικά κατασκευής της, όπως είναι η επανάληψη που 

χρησιµοποιούν οι συγγραφείς στα κείµενα τους. 

 Στην περίπτωση αυτή είναι ανάγκη να εξηγηθεί 53 στο µαθητή ότι κάθε 

λογοτεχνικό είδος χρησιµοποιεί τους δικούς του εκφραστικούς τρόπους (π.χ.  η 

ποίηση την εικόνα και τις µεταφορές, η πεζογραφία τη διήγηση, τους διαλόγους ή τη 

δηµιουργία ατµόσφαιρας κ.λ.π.). Τους εκφραστικούς αυτούς τρόπους του είδους δεν 

πρέπει να τους µεταφέρει αλόγιστα στο δικό του κείµενο για τον απλό λόγο ότι  δεν 

καλείται να γράψει ούτε ποίηση ούτε αφηγηµατική πεζογραφία.  Από τα λογοτεχνικά 

κείµενα θα αντλήσει  για  το µάθηµα της έκθεσης τον προβληµατισµό του 

περιεχοµένου, το λεξιλογικό του πλούτο, τη δοµή του. Είναι απαραίτητο να   

εξασκούµε  την παρατήρηση των µαθητών   στο περιβάλλον του αναγνώσµατος µε 

την προοπτική να  δοθεί αφορµή για ανάπτυξη ζητηµάτων που να αγγίζουν τα 

ενδιαφέροντα τους.  Μ’ αυτόν τον τρόπο οι µαθητές αρχίζουν να βρίσκουν κίνητρα 

σε πηγές, όπως είναι τα καθηµερινά τους διαβάσµατα και να ανακαλύπτουν ότι κάτι 

έχουν να πουν και αυτό θέλουν να το εκφράσουν µε ένα δικό τους τρόπο.  

Ωφέλιµο είναι να παρέχουµε, ως διδάσκοντες, αρκετό υλικό για έµπνευση στα 

παιδιά,  όπως βιβλία, περιοδικά, φωτογραφίες κ.τ.λ. Επίσης µπορούµε να αφήσουµε 

περιθώρια για συζήτηση των διδασκόµενων κειµένων στην τάξη και να 

ενθαρρύνουµε τα παιδιά να αποκτήσουν ευχέρεια στο γράψιµο αναπτύσσοντας 

θέµατα µε όσο το δυνατόν περισσότερες λέξεις σε καθορισµένο χρόνο. Εξάλλου οι 

µαθητές πρέπει να ενηµερώνονται για τους σκοπούς που γράφουν, π.χ. για να 

πληροφορήσουν, για να περιγράψουν, για να πείσουν κ.α. Έτσι θα αποκτήσουν 

δεξιότητες στη γραπτή έκφραση, όταν όλοι οι διδάσκοντες θεωρήσουν το γράψιµο ως 

αναπόσπαστο µέρος της διαδικασίας της µάθησης και όχι ως µια ξεχωριστή 

δεξιότητα.  

 

 

  

                                                 
52 Toolan, M., The stylistics of fiction, a literary linguistic approach, London  and New York 1990, σ. 6 
53 Πανελλήνια Ένωση Φιλολόγων, Νέα Ελληνικά, Σεµινάριο 2, Αθήνα 1983, σ. 129 
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ΚΕΦΑΛΑΙΟ ΤΕΤΑΡΤΟ 

 Η ΣΥΜΒΟΛΗ ΤΗΣ ΓΛΩΣΣΟΛΟΓΙΚΗΣ ΕΠΙΣΤΗΜΗΣ ΣΤΗ 
ΛΟΓΟΤΕΧΝΙΑ: ΚΥΡΙΟΤΕΡΟΙ ΕΚΠΡΟΣΩΠΟΙ 

 

Η γλώσσα  χρειάστηκε να αντιµετωπίσει πολλά θεωρητικά και πρακτικά 

ζητήµατα από τη σχέση της µε τη  σκέψη καθώς και τον σηµειακό χαρακτήρα της 

γλωσσικής  επικοινωνίας και την ανάλυση της σε συστατικά και λειτουργίες. Έτσι 

µέσα στο πέρασµα του χρόνου δηµιουργήθηκε η γλωσσική επιστήµη που 

αναζητώντας την αυτονοµία της κατάφερε να διεισδύσει σε πιο ουσιαστική γνώση 

της γλώσσας και της γλωσσικής επικοινωνίας του ανθρώπου µε διασαφήνιση 

ορισµένων εννοιών και την ανεύρεση των απαιτούµενων µεθόδων. Ως γνωστόν  για 

να έχουµε τη δηµιουργία ενός λογοτεχνικού κειµένου, είτε πεζού είτε ποιητικού, 

στηριζόµαστε σε ένα γλωσσικό σύστηµα που αποτελεί και το προσωπικό ύφος του 

κάθε λογοτέχνη. Οι  ιδιαίτερες γλωσσικές επιλογές του λογοτέχνη χαρακτηρίζονται 

από γραµµατικά και σηµασιολογικά σχήµατα. Η γλωσσολογία έχει ως αντικείµενό 

της το λόγο ως σύστηµα σηµείων µε τη συσχέτιση σηµασιών και ακουστικών 

εικόνων, δηλαδή περιεχοµένου και µορφής των λέξεων που συνιστούν τη βάση για 

µελέτη και έρευνα ενός λογοτεχνικού έργου. Ο προφορικός και γραπτός λόγος 

αποτέλεσε το πεδίο αναζήτησης πολλών ερευνητών τους οποίους παραθέτουµε ώστε 

να καταδειχθεί η προσέγγιση και η οπτική τους σε γλωσσολογικές δοµές που 

σχετίζονται και µε την λογοτεχνία. 

 

4.1.   F. DE SAUSSURRE54 
 

O F. de Saussure το 1916 έθεσε τις βάσεις του στρουκτουραλισµού. Θεωρεί 

ότι οι γλώσσες είναι συστήµατα από σηµεία αυθαίρετα και διαφοροποιητικά. 

Συγκεκριµένα καθορίζει τον όρο σηµείο ως µια ένωση ηχητικής εικόνας και ιδέας , 

δηλαδή σηµαίνοντος και σηµαινοµένου.  Σχετικά µε το σηµείο υποστηρίζει τα εξής: 

1) Ο συσχετισµός τους επέρχεται σαν αποτέλεσµα γλωσσολογικής 

σύµβασης και όχι φυσικού δεσµού. 

                                                 
54 Jefferson A. and D. Robey,  Modern Literary Theory. A Comparative Introduction. London:Batsford 
1986, σ. 46-54 



 39

2) ∆εν υπάρχει καµιά φυσική ή αναγκαία σχέση στο σηµείο και την 

πραγµατικότητα όπου αναφέρεται.  

Στη συνέχεια διαχωρίζει τον κόσµο της πραγµατικότητας από αυτό της 

γλώσσας. Οι λέξεις αρθρώνουν την εµπειρία µας για τα πράγµατα κι όχι µόνο η 

έκφραση ή η αντανάκλασή τους. ∆ίνουν µορφή σε αυτό που χωρίς τη γλώσσα και τα 

άλλα συστήµατα σηµείων θα ήταν ένας σωρός από ιδέες. Ο ι λέξεις καθορίζουν το 

νόηµα των πραγµάτων. Το σηµαίνον µε το σηµαινόµενο είναι αδιαχώριστα. ∆εν 

µπορούµε να αναγνωρίσουµε ήχους ως γλωσσολογικές µονάδες, εκτός αν συνδέονται 

µε ιδέες. Υπάρχει αδυναµία διαχωρισµού ιδεών από φυσικές τους εκδηλώσεις χωρίς 

να ανακαλούµε στο µυαλό µας τις φραστικές µορφές που συνδέονται. 

Η λειτουργία του σηµείου εξαρτάται από τη διαφορά του µε τα άλλα σηµεία 

Αναγνωρίζουµε τις λέξεις όχι από τις εσωτερικές τους ποιότητες αλλά από τις µεταξύ 

τους διαφορές. Οι διαφορές επιτρέπουν στις λέξεις να δώσουν νόηµα στα πράγµατα 

διαχωρίζοντας το συνεχές της εµπειρίας. Αντικείµενο των γλωσσολόγων δεν είναι τα 

ξεχωριστά σηµεία αποµονωµένα, αλλά οι σχέσεις µεταξύ τους. Η γλώσσα δεν είναι 

συνονθύλευµα χωριστών πραγµάτων , αλλά κλειστό σύστηµα κι η λειτουργία κάθε 

στοιχείου εξαρτάται αποκλειστικά από τη θέση του µέσα στο σύνολο.  

O Saussure 55αντί για τους όρους «έννοια» και «ακουστική εικόνα» προτείνει 

την αντικατάσταση τους µε τους « ακριβείς  σηµασιολογικούς όρους»: σηµαινόµενο 

και σηµαίνον. Έτσι η έννοια του σηµείου παρουσιάζει τρεις παράγοντες: 

1) Το σηµαίνον (signifiant), είναι η φορµαλιστική όψη της λέξης, η λέξη 

ή το όνοµα “µήλο”: έχει σηµαίνον τη λεκτική ή ακουστική εικόνα µ-ή-λ-ο. 

2) Το σηµαινόµενο ( signifie) είναι αυτό που ανακαλεί ο νους µας, όταν 

αντιλαµβάνεται την έννοια «µήλο», δηλαδή µια σχηµατοποίηση του καρπού 

(περίπου µια αναφορά στο πράγµα).  

3) Το πράγµα (chose): η έννοια του πραγµατικού αντικειµένου (όχι 

πάντως το ίδιο το αντικείµενο). 

Αναγνωρίζει σχέσεις µόνο ανάµεσα στον πρώτο και δεύτερο παράγοντα, 

δηλαδή τις σχέσεις ανάµεσα στο σηµαίνον και σηµαινόµενο. Ο τρίτος παράγοντας –

το πράγµα- είναι ουσιαστικά οντότητα αδιάφορη για το Saussure.Πρώτη φορά το 

γλωσσικό σηµείο αυτονοµείται, αποκτά τη δική του εσωτερική υπόσταση και 

οργάνωση, είναι µια “ψυχική οντότητα “µε δυο όψεις. Ανήκει δηλαδή και µε τα δυο 

                                                 
55 ∆ικιρίζης, Γ., Για τη γλώσσα και την επιστήµη της λογοτεχνίας ,σ.123 
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του µέρη (ιδέα-ακουστική εικόνα ή σηµασία-µορφή ή σηµαινόµενο- σηµαίνον)στον 

εσωτερικό το νοητικό ή ψυχικό κόσµο. Αντίθετα 56 το πράγµα, στο οποίο το σηµείο 

αναφέρεται είναι  κάτι άλλο, κάτι διαφορετικό είναι “εκτός υποκειµένου” ανήκει στον 

εσωτερικό ή φυσικό ή υλικό κόσµο. Τα δυο αυτά σηµεία είναι βαθύτατα ενωµένα και 

το ένα ανακαλεί το άλλο. Η αστάθεια 57που χαρακτηρίζει την ισορροπία ανάµεσα στο 

σηµαίνον και το σηµαινόµενον µε τη µεταβλητότητα των σηµασιών, επακόλουθο της 

ευαισθησίας στα συµφραζόµενα από την µια  µεριά, και την ανυπολόγιστη ικανότητα 

προσφυγής, από την άλλη µεριά, σε συνώνυµα . Το “εν δυνάµει της γλώσσας” γίνεται 

“εν ενεργεία” µε την ποίηση. 

  Η σχέση58 που συνδέει τις λέξεις και τα πράγµατα είναι σχέση ονοµασίας. Οι 

λέξεις ονοµάζουν τα πράγµατα ή είναι ονόµατα για τα αντικείµενα. Σήµερα µετά το 

Saussure αναθεωρήθηκε αυτή η αντίληψη. Η σχέση ανάµεσα στις λέξεις (ονόµατα) 

και τα πράγµατα θεωρείται σχέση αναφοράς και οι λέξεις λέµε αναφέρονται στα 

πράγµατα για αυτό και «αντικείµενα αναφοράς» ή «αναφερόµενα» καλούνται. Ο 

Jakobson µε βάση τη σχέση αυτή της αναφοράς όρισε τη δηλωτική λειτουργία της 

γλώσσας, τη λειτουργία της επικοινωνίας , µια από τις κυριότερες λειτουργίες της.  

Παράλληλα ο Saussure κάνει τη διάκριση σε langue: γλωσσικό σύστηµα και 

parole:η ατοµική πράξη επικοινωνίας που παράγει το σύστηµα. Και τα δύο αυτά 

αποτελούν πρωταρχικό αντικείµενο µιας επιστήµης που στοχεύει να δείξει πως 

λειτουργεί η γλώσσα.  

Ο Saussure59 εισήγαγε στη γλωσσολογία την έννοια του συστήµατος. 

Σύµφωνα µε αυτή η γλώσσα αποτελεί σύστηµα, που τα στοιχεία του βρίσκονται σε 

αλληλεξάρτηση, αλληλοεπηρεάζονται και αλληλοπροσδιορίζονται. Γι’ αυτό και η 

Γραµµατική του ή η θεωρία του για τη γλώσσα ονοµάστηκε και συστηµατική. Λέει 

σχετικά: « Ο λόγος είναι σύστηµα αλληλοεξαρτώµενων όρων µέσα στο οποίο η αξία 

του κάθε όρου προκύπτει µόνο από τη σύγχρονη παρουσία άλλων όρων».Θα δείξει 

καθαρά ότι60 “ La langue est un system de pures valeurs” (  Η γλώσσα είναι ένα 

σύστηµα αξιών και µόνο). Ένα σύστηµα που όλα τα στοιχεία ιδίως τα γλωσσικά 

σηµεία (οι λέξεις), πρέπει να νοηθούν ως αξίες µε σχέσεις που κατανέµονται σε δυο 

άξονες: στη σχέση των λέξεων µέσα στην πρόταση(συνταγµατικός άξονας ), στις 

                                                 
56 Λιαπής, Β., Γλώσσα η Ελληνική, εκδ. Βανιάς, Αθήνα 1998, σ. 77 
57 Κολακλίδης, Π., «Ο R. Jakobson και το «θυµήσου  σώµα…»του  Καβάφη» στο Εκηβόλος,1981 
τευχ.7, σ.521 
58 Λιαπής, Β., ό.π.,,σ.76 
59 Σακελλαρίου, Χ., Σηµειολογία και Γλωσσολογία, εκδ. Ελληνικά Γράµµατα, Αθήνα 1995,σ.24 
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σχέσεις τους µε λέξεις εκτός προτάσεως, µε λέξεις του λεξιλογίου µιας γλώσσας 

(παραδειγµατικός άξονας). Ο ίδιος61 λέει χαρακτηριστικά ότι ένα γλωσσικό σύστηµα 

είναι µια σειρά από διαφορές ήχων που συνδυάζονται µε µια σειρά από διαφορές 

ιδεών. Αλλά η σύγκριση αυτή ενός  ακουστικού σηµείου   δηµιουργεί ένα σύστηµα 

αξιών. Κι αυτό ιδιαίτερα το σύστηµα αποτελεί τον πραγµατικό δεσµό ανάµεσα στα 

φωνητικά και ψυχικά στοιχεία στο εσωτερικό κάθε σηµείου. 

Πριν το F.de Saussure η µελέτη της γλώσσας ήταν διαχρονική  εξετάζοντας 

τις µεταβολές των στοιχείων µιας γλώσσας µέσα στη ροή του χρόνου. Μέχρι το F. de 

Saussure 62 η γλωσσική επιστήµη ασχολείται µε τη σπουδή της εξελίξεως και της 

γενετικής συγγένειας των διαφόρων γλωσσών, ιδίως των ινδοευρωπαικών. ∆εν έχει 

ακόµη θεωρητικώς επισηµανθεί και θεµελιωθεί –µε λίγες κυρίως εξωγλωσσικές 

εξαιρέσεις- η διάκριση µεταξύ συγχρονίας και διαχρονίας και η ανάγκη σπουδής των 

γλωσσών ως διαµορφωµένων καταστάσεων, δηλαδή στη µορφή που βρίσκονται σε 

ορισµένη χρονική περίοδο, ανεξάρτητα από την ιστορική τους εξέλιξη και τις 

µεταβολές τους. Η γλωσσολογία µπορεί κατά τον Saussure να διακριθεί σε στατική 

και εξελικτική ή αλλιώς σε συγχρονική και διαχρονική. Η συγχρονική  γλωσσολογία 

ασχολείται µε τις λογικές και ψυχολογικές σχέσεις που συνδέουν µεταξύ τους 

στοιχεία που συνυπάρχουν ή διαµορφώνουν σύστηµα στο νου των οµιλητών µιας 

γλωσσικής κοινότητας. Η διαχρονική γλωσσολογία, αντιθέτως µελετά σχέσεις που 

συνθέτουν διαδοχικούς όρους και που δεν είναι αισθητές από την γλωσσική 

κοινότητα. Οι όροι αυτοί υποκαθίστανται µεταξύ τους χωρίς να απαρτίζουν σύστηµα.  

Επιπλέον κάνει διάκριση σε συνταγµατικές και παραδειγµατικές σχέσεις, 

συνδέοντας αυτή την αντίληψη µε τη συγχρονική µελέτη της γλώσσας ως σύστηµα. Ο 

συνταγµατικός άξονας είναι οι σχέσεις ακολουθίας ή συνδυασµού που επιτρέπει ένα 

συγκεκριµένο γλωσσικό σύστηµα. Αλλά για την κατανόηση µιας γλωσσικής 

ακολουθίας δεν αρκεί η αναγνώριση των σχέσεων ανάµεσα στα υπάρχοντα στοιχεία. 

Οι παραδειγµατικές σχέσεις αποτελούν απαραίτητο συµπλήρωµα στην ιδέα της 

διαφοροποιητικής φύσης του γλωσσολογικού σηµείου, εφόσον η διαφορά στη 

γλώσσα µπορεί να είναι λειτουργική µόνο σε αντιδιαστολή µε την οµοιότητα. 

                                                                                                                                            
60 Μπαµπινιώτης, Γ., Η γλώσσα ως αξία,ό.π.,  σ.κγ΄ 
61 Saussure,F., Μαθήµατα Γενικής Γλωσσολογίας, µτφρ. Φ.∆.Αποστολοπούλου, εκδ. Παπαζήση, Αθήνα 
1979,σ.159 
62 Μπαµπινιώτης, Γ., Θεωρητική Γλωσσολογία,Αθήνα 1980, σ. 37-38 
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 Αναλυτικότερα υποστηρίζεται 63ότι συνταγµατικές είναι οι σχέσεις ενός 

γλωσσικού κώδικα µε άλλα στοιχεία που προηγούνται ή ακολουθούν µέσα στην ίδια 

ενότητα: λέξη, φράση, πρόταση. Οι σχέσεις αυτές ονοµάζονται από το Saussure και 

σχέσεις «εν παρουσία» (in praesentia) ακριβώς επειδή τα συσχετιζόµενα στοιχεία 

συνυπάρχουν, συµπαρουσιάζονται στην ίδια ενότητα. Για παράδειγµα στο  

α) φωνολογικό επίπεδο συνταγµατικές είναι οι σχέσεις των φωνηµάτων 

α,κ,µ,ρ,ι, στις λέξεις µακριά, µακάρι , Μαράκι 

β)µορφολογικό επίπεδο συνταγµατικές είναι σχέσεις των µορφηµάτων στις 

λέξεις: ξε-κάρφω-τος, α-πένταρ-ος κλπ. 

 Γ) συντακτικό επίπεδο συνταγµατικές είναι οι σχέσεις των λέξεων στις 

προτάσεις: Το παιδί κοιµήθηκε. 

Οι συνταγµατικές σχέσεις θεµελιώνονται πάνω στο γραµµικό χαρακτήρα της 

γλώσσας που αποκλείει τη δυνατότητα ταυτόχρονης παρουσίας δύο στοιχείων. 

Ακόµη η αρχή της γραµµικότητας προδιαθέτει την έννοια της τάξης-διάταξης απ’ 

όπου απορρέει η βασική αρχή της συνδυαστικότητας των στοιχείων που 

συνεµφανίζονται.  

Κάθε γλωσσικό στοιχείο αναπτύσσει σχέσεις και µε πλήθος άλλα στοιχεία 

που δεν εµφανίζονται στην ίδια συνταγµατική ενότητα, αλλά υπάρχουν και 

λειτουργούν µέσα στο γλωσσικό σύστηµα, δηλαδή στη µνήµη των οµιλητών-

ακροατών π.χ. η λέξη ακρογιάλι σχετίζεται στη µνήµη µας µε τις λέξεις: ακρογιαλιά 

ακροθαλάσσι, ακροθαλασσιά, γυρογιάλι, περιγυάλι, παραλία, αµµουδιά…Αυτές τις 

σχέσεις ο Saussure  τις χαρακτήρισε σχέσεις “σχέσεις εν απουσία”(in absentia)και τις 

ονόµασε µνηµονικές ή συνειρµικές (αργότερα καθιερώθηκαν µε τον όρο 

παραδειγµατικές). Σε αυτές δεν είναι η συνδυαστική ικανότητα αλλά η 

υποκαταστασιµότητα των γλωσσικών στοιχείων που βαρύνει , ποιο δηλαδή ή ποια 

στοιχεία µπορούν να πάρουν τη θέση (λειτουργία) ενός συγκεκριµένου στοιχείου.  

Αν και ο  Saussure δε χρησιµοποίησε τους όρους δοµή και δοµικός, η ιδέα του 

για την αυθαίρετη και διαφοροποιητική φύση του γλωσσολογικού σηµείου και της 

διαφοράς σε γλώσσα- πραγµατικότητα. Όµως έθεσε τη βάση για το κίνηµα του 

στρουκτουραλισµού. Το κίνηµα αυτό υποστηρίζει ότι κάθε νόηµα σε κάθε σφαίρα 

της ανθρώπινης δραστηριότητας αποτελείται από κλειστά συστήµατα εντελώς 

ανεξάρτητα από τον υλικό κόσµο.  

                                                 
63 Λιαπής, Β., Γλώσσα η Ελληνική,, ό.π., ,σ.93 
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∆ουλειά του στρουκτουραλιστή είναι να προσδιορίσει τις αποκλίσεις από την 

υπάρχουσα γλωσσολογική και λογοτεχνική πρακτική (νόρµες) που υπάρχουν σε ένα 

επίπεδο του κειµένου (π.χ. σύνταξη) και συνδέουν τη δοµή αυτού του επιπέδου µε 

άλλων επιπέδων (ρυθµός, δοµή συλλαβών) για να οριστεί η δοµή του κειµένου ως 

σύνολο.  

 

 

4.2. Ο ΡΩΣΙΚΟΣ ΦΟΡΜΑΛΙΣΜΟΣ (1914-1930)64 
 

Πρόκειται για µια συλλογική προσπάθεια καθιέρωσης µιας συνεκτικής 

θεωρητικής βάσης για τις λογοτεχνικές σπουδές που ξεκίνησε το 1914 µε το έργο του 

Shκlovsky «Η ανάσταση της λέξης» (“The resurrection of the world”). 

Ο Ρωσικός φορµαλισµός προσπάθησε να διαχωρίσει  τη λογοτεχνική µελέτη 

και να την καταστήσει  αυτόνοµη και συγκεκριµένη αρχή. Στο ΄β µισό του 19ου αιώνα 

η λογοτεχνική µελέτη βασίζεται στη γενετική προσέγγιση και δίνει έµφαση στις 

πηγές και τη γένεση έργων τέχνης(βιογραφία, ιστορία) προσφέροντας µόνο 

δευτερεύοντα και ελαττωµατικά στοιχεία. Αντίθετα, µε το Ρωσικό φορµαλισµό 

γίνεται προσπάθεια δηµιουργίας ανεξάρτητης επιστήµης της λογοτεχνίας που µελετά 

ειδικά το λογοτεχνικό υλικό. Θέµα της ήταν όχι πώς να µελετηθεί το λογοτεχνικό 

έργο αλλά ποιο είναι πραγµατικά το αντικείµενο της λογοτεχνικής µελέτης. Ο τρόπος 

που ερµήνευε η θεωρία το αντικείµενό της, θα καθόριζε τη φύση της ίδιας της 

θεωρίας. 

Οι Ρώσοι Φορµαλιστές ξεκινούν από τη διαπίστωση ότι το βασικό µέσο που 

χρησιµοποιεί η λογοτεχνία, δηλαδή η γλώσσα έχει και άλλες χρήσεις µη 

λογοτεχνικές. Κάνουν λοιπόν µια πρώτη διάκριση ανάµεσα στην πρακτική και την 

ποιητική γλώσσα: η πρώτη είναι η γλώσσα που χρησιµοποιούµε στην καθηµερινή µας 

ζωή ενώ η δεύτερη είναι η γλώσσα της λογοτεχνίας.  Η γλώσσα της καθηµερινότητας 

µας οδηγεί σε µια αυτόµατη µηχανική και ανυποψίαστη σχέση µε τη γύρω 

πραγµατικότητα η οποία µας φαίνεται απόλυτα οικεία. Η γλώσσα όµως, της 

λογοτεχνίας καταργεί τον αυτοµατισµό της αντίληψης προσδίδοντας στα πράγµατα 

                                                 
64 Jefferson A. and D.Robey,Modern Literary Theory. A Comparative Introduction,ό.π., σ..24-45 
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µια νέα µορφή ανοίκεια που µας αναγκάζει να τα παρατηρήσουµε όλα µέσα από µια 

διαφορετική οπτική γωνία.  

Βασική έννοια λοιπόν αποτελεί η λέξη ανοικείωση (ostranenie). Θεωρείται ότι 

η τέχνη «ανανεώνει» την αίσθησή µας για τη ζωή και την εµπειρία. Κατά τον 

Shκlovsky η τέχνη «ανοικειώνει» τα πράγµατα που έχουν γίνει συνηθισµένα ή 

αυτόµατα. Σύµφωνα µε τους φορµαλιστές,65 η ποιητική γλώσσα επιτυγχάνει την 

ανοικείωση, επειδή είναι πολύ πιο συστηµατική και έχει υψηλότερο βαθµό 

οργάνωσης από την πρακτική. Συγκεκριµένα, η γλώσσα των λογοτεχνικών κειµένων 

έχει στη διάθεση της µια σειρά από µηχανισµούς, µε τη βοήθεια των οποίων 

δυσκολεύει τον αναγνώστη και τον εξαναγκάζει να προβληµατιστεί καθιστώντας 

αδύνατη την αυτόµατη πρόσληψη του περιεχοµένου. Στους µηχανισµούς αυτούς οι 

φορµαλιστές κατέτασσαν το µέτρο, το ρυθµό, την ιδιόµορφη σύνταξη, την µεταφορά, 

τη µετωνυµία, την οµοιοκαταληξία, τις κάθε είδους αφηγηµατικές τεχνικές κ.τ.λ. µε 

άλλα λόγια ένα ευρύ φάσµα µορφολογικών στοιχείων προς τα οποία έστρεψαν τελικά 

την προσοχή τους.  

Κεντρικά σηµεία της φορµαλιστικής θεωρίας είναι η ανοικείωση και η 

λογοτεχνικότητα. Με την ανοικείωση γίνεται εστίαση πρωταρχικά στη γλώσσα. Όσον 

αφορά στη  λογοτεχνικότητα, αυτή  αποτελεί επιστηµονικό   status (πεδίο) στη µελέτη 

της λογοτεχνίας. Ο Jakobson την ορίζει σαν το αντικείµενο της Λογοτεχνικής  

Επιστήµης, δηλαδή αυτό που καθιστά το έργο λογοτεχνικό κι όχι την ίδια τη 

λογοτεχνία. Υπάρχει ταύτιση  λογοτεχνικότητας και µορφής. Μόνο κάνοντας τη 

λογοτεχνικότητα αντικείµενο της έρευνας της, θα µπορούσε η λογοτεχνική επιστήµη 

να υπάρξει ως ανεξάρτητος, συνεκτικός και συστηµατικός τύπος µελέτης. 

Αναφορικά µε το συγγραφέα ορίζεται ότι το λογοτεχνικό έργο σχετίζεται µε 

τη λογοτεχνία γενικά και όχι µε την προσωπικότητα του συγγραφέα. Η λογοτεχνία 

εξελίσσεται µε αυτόνοµο τρόπο. Ο ποιητής δεν είναι πια οραµατιστής ή ιδιοφυία 

αλλά δεξιοτέχνης που διατάσσει και αναδιατάσσει το υλικό που τυχαίνει να έχει στη 

διάθεση του. Πρέπει να έχει γνώσεις για τη λογοτεχνία ανεξάρτητα αν έχει για τη 

ζωή. Οι Φορµαλιστές αντιστρέφουν την παραδοσιακή σχέση σε βιογραφία-

λογοτεχνία, θεωρώντας το συγγραφέα παράγωγο, παρά πηγή των λογοτεχνικών 

έργων.  

                                                 
65 Λεξικό Λογοτεχνικών Όρων, ΟΕ∆Β, σ.15 
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Όσον αφορά τη σχέση πραγµατικότητας και λογοτεχνίας θεωρείται ότι η 

πραγµατικότητα είναι άσχετη µε το γράψιµο και την ανάλυση της λογοτεχνίας. Η 

αλλαγή στη λογοτεχνική µορφή δεν καθορίζεται από την αλλαγή στην 

πραγµατικότητα αλλά από την ανάγκη για ανανέωση των αυτοµατοποιηµένων 

µορφών της Λογοτεχνίας, βασικό στη λογοτεχνικότητα. Οι Φορµαλιστές εκτιµούν τη 

λογοτεχνική µορφή για την αντίληψη της και όχι την µιµητική της δυνατότητα. Κατά 

τον Shklovsky η δουλειά της τέχνης είναι η αποκατάσταση της αντίληψής µας για τον 

κόσµο εκτός  τέχνης . Τελικά δεν είναι σηµαντικό το Αντικείµενο αυτό καθ΄ αυτό, 

απλά υπάρχει πρόφαση για τέχνη. Η λογοτεχνικότητα και όχι η µίµηση ενδιαφέρει 

τους φορµαλιστές. 

Τέλος το νόηµα δεν απασχολεί τους Ρώσους Φορµαλιστές και σε αυτό το  

σηµείο  υπάρχει διαφοροποίηση µε τους Αµερικανούς Νεοκριτικούς µε τους οποίους 

έχουν κατά τα υπόλοιπα πολλές  οµοιότητες. Νόηµα, ιδέες και πραγµατικότητα 

εισάγονται στη λογοτεχνία ως µέρος του διαθέσιµου υλικού που τίθεται αργότερα σε 

λογοτεχνική χρήση από τους λειτουργικούς µηχανισµούς του έργου. Ο Jakobson 

υποστηρίζει ότι  ο φορµαλισµός ασχολείται όχι µε τη η σκέψη, αλλά µε  τα φραστικά 

γεγονότα. 

Παραδοσιακά η µορφή ήταν είδος “διακοσµητικού συµπληρώµατος” µε αξία 

τέρψης. Πρωταρχική ήταν η έννοια της διδαχής µέσω του περιεχοµένου. Το εκάστοτε 

περιεχόµενο απαιτούσε αλλαγή µορφής. Με τη φορµαλιστική θεωρία έχουµε 

αντιστροφή µορφής-περιεχοµένου µε έµφαση στη µορφή. Το περιεχόµενο εξαρτάται 

από τη µορφή και δεν αποτελεί χωριστή ύπαρξη στη Λογοτεχνία. Η αρχή της 

ανοικείωσης στην τέχνη υποτάσσει και µετατρέπει το υλικό από τον τρόπο που 

υφίσταται σε µη λογοτεχνικές συνθήκες. Τα στοιχεία της µορφής µπορούν να 

συµπεριλαµβάνονται στην ιδέα του υλικού. Ο Shklovsky καταθέτει ότι η 

συνειδητοποίηση της µορφής αποτελεί το υλικό του µυθιστορήµατος. Από τη στιγµή 

που η µορφή έρχεται στο προσκήνιο είναι αδύνατο να µιλήσουµε για όποιο άλλο 

περιεχόµενο πέρα από την ίδια τη µορφή. Οι Φορµαλιστές έχουν την τάση για 

συγκέντρωση στις µορφικές ποιότητες της Λογοτεχνίας θεωρώντας τους µορφικούς 

µηχανισµούς µέσα για την πραγµατοποίηση της ανοικείωσης. Οι ιδέες του Ρωσικού 

Φορµαλισµού επέζησαν στο έργο του Γλωσσικού κύκλου της Πράγας. Οι Τσέχοι 

γλωσσολόγοι δεν αλλάζουν σηµαντικά τη βασική δουλειά της Φορµαλιστικής 

λογοτεχνικής θεωρίας. 
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4.3. Η ΓΛΩΣΣΟΛΟΓΙΚΗ ΣΧΟΛΗ ΤΗΣ ΠΡΑΓΑΣ(ΕΤΟΣ 

Ι∆ΡΥΣΕΩΣ 1926) 66 
 

Η ονοµασία αυτή καλύπτει µια οµάδα Ευρωπαίων κυρίως γλωσσολόγων, που 

δίδαξαν και έγραψαν  κατά τη δεκαετία του 1930: Βιλέµ Ματέσιους, Νικολάι 

Τρουµπετσκόν, Ρόµαν Γιάκοµπσον κ.λ.π. Η  Σχολή της Πράγας αναδιαµόρφωσε τη 

Φορµαλιστική θεωρία στα πλαίσια µιας Γραµµατικής που περιείχε τις περισσότερες 

θεµελιώδεις αρχές του Saussure. Είχε όµως την τάση 67να απορρίπτει την άποψη του 

Saussure για ορισµένα ζητήµατα και ειδικά για την αυστηρότητα  της διάκρισης 

µεταξύ συγχρονικής και διαχρονικής γλωσσολογίας και για την οµοιογένεια του 

γλωσσικού συστήµατος. 

« Η σηµασία των θέσεων είναι µεγάλη68 γιατί αφενός µεν αναθεωρούν, 

συµπληρώνουν ή τροποποιούν ορισµένες βασικές θέσεις του Saussure αφ’ετέρου δε 

προβάλλουν νέες θεωρητικές αρχές που διακρίνουν και θεµελιώνουν τον ευρωπαϊκό 

στρουκτουραλισµό. Τέτοιες αρχές είναι λ.χ. η έµφαση στην έννοια της λειτουργίας 

των γλωσσικών στοιχείων «εν συστήµατι», η συναφής έννοια της σκοπιµότητας των 

µεταβολών σ’ ένα γλωσσικό σύστηµα, το πέρασµα στο επίπεδο των ήχων/ της 

µορφής της γλώσσας- από τη φωνητική στη φωνολογία και µαζί η ανάδειξη της 

φωνολογίας σε αυτοτελή κλάδο της γλωσσολογικής ανάλυσης, η έµφαση στη 

σηµασία της γλώσσας για τη θεωρία της λογοτεχνίας και τα λογοτεχνικά ιδίως 

κείµενα, η περισσότερο δυναµική- παρά στατική- θεώρηση της γλώσσας ως 

«λειτουργικού συστήµατος συστηµάτων κ.α.».  

Η Σχολή της Πράγας εξετάζει τη διαφορά λογικών και µη λογικών δοµών  

µέσα από την επέκταση της Φορµαλιστικής ιδέας για τη λειτουργία. Ο Jakobson, 

σπουδαίο στέλεχος της Σχολής της Πράγας, υποστηρίζει ότι κάθε µήνυµα έχει έξι 

                                                 
66 Jefferson A and D. Robey, Modern Literary Theory. A comparative  Introduction, ό.π.,σ. 51-55 
67 Lyons, J., Εισαγωγή στη Γλωσσολογία, εκδ. Πατάκη, Αθήνα 1992  
68 Μπαµπινιώτης,Γ., Γλωσσολογικές Σχολές, Ευρωπαϊκός και Αµερικανικός ∆οµισµός, Αθήνα 1985, 
σ.60, 
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διαφορετικές λειτουργίες που αντιστοιχούν στους έξι παράγοντες που υπάρχουν 

αναγκαστικά σε κάθε επικοινωνία: 

ποµπός: συγκινησιακή λειτουργία                            δέκτης: γνωστική λειτουργία 

(στοιχεία που αποτελούν το δίαυλο-κανάλι για την επικοινωνία του ποµπού-δέκτη)                                   

                            περιεχόµενο: αναφορική λειτουργία 

                            κώδικας: µεταγλωσσική λειτουργία 

                             επαφή: φατική λειτουργία 

                             µήνυµα: ποιητική λειτουργία   

Το πλεονέκτηµα µε αυτό το εγχείρηµα έγκειται στο ότι αποφεύγονται οι 

απόλυτες διακρίσεις ανάµεσα στα είδη των κειµένων και πρόκειται για ένα επαρκές 

πρότυπο περιγραφής της επικοινωνίας, που εξακτινώνεται ως «τέχνη λόγου», 

«λογοτεχνία» ή «λογοτεχνική σηµειολογία».  Το λογοτεχνικό µήνυµα πρέπει να 

αναλύεται µε βάση τους δικούς του όρους, ως «σηµασιολογική σύνθεση» κι όχι ως 

αντανάκλαση εξωτερικών παραγόντων. Όµως ταυτόχρονα γίνεται σύνδεση µε την 

πραγµατικότητα εφόσον  η καθηµερινή µας αντίληψη για τον κόσµο περιέχεται σε 

συµβατικά συστήµατα σηµείων που χρησιµοποιούµε. Η τέχνη µας βοηθά να 

ξεφύγουµε ανατρέποντας τα συµβατικά συστήµατα σηµείων και εστιάζοντας την 

προσοχή µας στα ίδια τα σηµεία που δε θεωρούνται δεδοµένα. Η Σχολή της Πράγας   

έχει ως κύριο αντικείµενο της τη δοµή του κειµένου.  Η δοµή είναι η σειρά ή η 

ολότητα σχέσεων που αντικαθιστά τις φορµαλιστικές σχέσεις. 

Η µεγαλύτερη ίσως προσφορά της Σχολής της Πράγας είναι στη φωνολογία, 

όπου προσδιορίζει τα φωνήµατα σαν οµάδα στοιχείων που διαφοροποιούνται και 

άπτονται της φωνητικής απόδοσης και όπου συγχρόνως υποδεικνύει την εκφραστική 

και οριοθετική πλευρά που δηλώνει την οριοθέτηση λέξεων και φράσεων.  

Μια άλλη σηµαντική συµβολή της Σχολής είναι η διάκριση σε µια πρόταση 

του «θέµατος» (γνωστού ως ψυχολογικού προβλήµατος της πρότασης) και του 

«κατηγορήµατος» καθώς και η αντίληψη του επικοινωνιακού δυναµισµού. Στη 

δεύτερη περίπτωση η συντακτική δοµή µιας πρότασης προσδιορίζεται ως ένα σηµείο, 

από την επικοινωνιακή λειτουργία των διαφόρων συστατικών της και από τον τρόπο 

που εµφανίζουν το συσχετισµό τους µε το περιεχόµενο τους. 
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4.4. R.JAKOBSON:Ο ΚΥΡΙΟΤΕΡΟΣ ΕΚΠΡΟΣΩΠΟΣ ΤΗΣ 
ΣΧΟΛΗΣ ΤΗΣ  ΠΡΑΓΑΣ 

 
 
Ο R.Jakobson69 υποστηρίζει ότι η διαφορά σε ποιητικά και µη ποιητικά 

κείµενα µπορεί να εξηγηθεί µε καθαρά γλωσσολογικούς όρους. Η ποιητική 

λειτουργία µεταφέρει την αρχή της ισοδυναµίας από τον άξονα της επιλογής στον 

άξονα του συνδυασµού. Κάθε γλωσσολογικό µήνυµα είναι προϊόν διπλής 

διαδικασίας: 

1)επιλογή σε στοιχεία που δεν υπάρχουν στο µήνυµα, αλλά σχετίζονται µε τον 

κώδικα γλώσσα 

2) συνδυασµός στοιχείων σε µια ακολουθία 

Στην ποιητική γλώσσα οι σχέσεις ισοδυναµίας ή οµοιότητας δεν αφορούν 

µόνο απόντα στοιχεία, αλλά γίνονται και κυρίαρχοι παρόντες παράγοντες στη 

φραστική ακολουθία·οι δυο όψεις αυτού που αποκαλεί «διπολική δοµή» της γλώσσας 

συγχωνεύονται. 

Οι σχέσεις ισοδυναµίας που περιγράφει ο Jakobson, περιλαµβάνουν 

τουλάχιστον δύο διαφορετικούς τύπους δοµής:  

1) οµοιότητες γλωσσολογικής µορφής άµεσα αναγνωρίσιµες από το αυτί-

µάτι 

2) οµαδοποιήσεις σύµφωνα µε γραµµατικές ή άλλες κατηγοριοποιήσεις 

που εξαρτώνται από την ικανότητα του αναγνώστη να κατηγοριοποιεί τα διάφορα 

γλωσσολογικά χαρακτηριστικά του κειµένου. 

Όλοι οι χρήστες µιας γλώσσας πρέπει αναγκαστικά να γνωρίζουν το σύστηµα 

κατηγοριών που χωρίζονται τα διαφορετικά στοιχεία, ακόµα και ασυνείδητα. Η 

ανάλυση της ποίησης πρέπει να γίνεται µε αναφορά του ειδικού αποτελέσµατος που 

έχει πάνω του η ποίηση. «Έτσι µπορούµε να καταλάβουµε 70το υφολογικό αξίωµα 

του  Jakobson, ότι η ποιητική λειτουργία προβάλλει την αρχή της ισοδυναµίας από τις 

συνταγµατικές σχέσεις στο συνταγµατικό επίπεδο. Η αρχή της ισοδυναµίας ή 

καλύτερα της σύζευξης οµοίων ή και αντιτιθέµενων γλωσσικών στοιχείων δεν είναι 

παρά «η δυνάµει γλώσσα», οι δυνατότητες που προσφέρονται στο δηµιουργό από το 

σύστηµα του λόγου να συνταιριάσει τις λέξεις µέσα σε κατάλληλα γλωσσικά 

                                                 
69 Jefferson A. and D. Robey, Modern Literary Theory. A Comparative Intoduction., ό.π.,,σ.56-63 
 
70 Μπαµπινιώτης, Γ., Λογοτεχνία και Γλωσσολογία, ό.π., σ. 175 
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περιβάλλοντα. Όσο περισσότερο αποµακρύνεται ο δηµιουργός από τις δυνατές 

επιλογές της συµβατικής γλώσσας περνώντας σε «κατάλληλες αποκλίσεις», σε 

λειτουργικά δηλαδή εντεταγµένες στο λόγο του εξωσυµβατικές γλωσσικές 

δηµιουργίες µε αξιοποίηση των µηχανισµών που του παρέχει η ίδια η γλώσσα, τόσο 

«ποιητικότερος»,δηλαδή γλωσσικά δηλωτικός, προσωπικός, αποσυµβατικοποιηµένος 

και γι’αυτό αποτελεσµατικός γίνεται ο λόγος του, όργανο γνήσιας και ουσιαστικής 

επικοινωνίας µε τον αναγνώστη».   

Αναφορικά µε την υφολογία υποστηρίζει ότι προσεγγίζει επιπλέον τα 

λογοτεχνικά κείµενα µέσα από τη γραµµατική µορφή τους, αλλά γενικά δεν αξιοποιεί 

µόνο τη Γραµµατική αλλά  επιτρέπει  και σ’ άλλους παράγοντες όπως ο αναγνώστης 

να συµµετέχει.  Η υφολογία αποτελεί κλάδο των λογοτεχνικών σπουδών που εστιάζει 

στη Γραµµατική µορφή των κειµένων και κλάδο της Γενικής Γραµµατικής που 

µελετά τις ποικιλίες στη µη λογοτεχνική χρήση της γλώσσας. Η υφολογία θεωρεί τη 

γλώσσα της λογοτεχνίας ως στολίδι, αυτοαναφορικότητα, αναπαράσταση, 

τρόπο,δηλαδή:  

1) στολίδι: σχήµατα λόγου, τόνος, decorum 

2) αυτοαναφορικότητα: γραµµατική απόκλιση/δοµές ισοδυναµίας 

δίνοντας έµφαση στο γραµµατικό µήνυµα ως σύνολο που αναφέρεται στον εαυτό 

του 

3) αναπαράσταση: χρήση της γλώσσας για αντανάκλαση/ενίσχυση του 

περιεχοµένου· ονοµατοποιία, ηχητικός συµβολισµός. Γίνεται σύνδεση σε 

ξεχωριστά γλωσσικά σηµεία και χαρακτηριστικά του περιεχοµένου. 

4) τρόπος: διαχωρισµός µε βάση τυπικά µοτίβα της γλωσσικής χρήσης. 

Συχνά γίνεται σύνδεση µε εξωκειµενικούς παράγοντες: προσωπικότητα 

συγγραφέα, κίνηµα ,περίοδος. 

Κάποτε είναι άσχετος από εξωτερικούς παράγοντες και τα γλωσσικά µοτίβα 

βρίσκονται ως διαφοροποιητικά στοιχεία από άλλα κείµενα. 

Ο Jakobson δε διαφοροποιεί τα γλωσσολογικά χαρακτηριστικά που είναι 

διακριτά από τον αναγνώστη από εκείνα που δεν είναι και που εποµένως παραµένουν 

ξένα ως προς την ποιητική δοµή του κειµένου. Καθώς η ποιητική δοµή 

συµπεριλαµβάνει µόνο εκείνα τα στοιχεία που προκαλούν αντίδραση στον 

αναγνώστη, αυτή η αντίδραση  πρέπει να θεωρηθεί το σηµείο εκκίνησης του 

αναλυτή. 
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H µελέτη71 και ανάλυση της ποίησης από τον Jakobson είναι πρωτίστως 

γλωσσολογική, δηλαδή περιγραφή και ανάλυση των ποιητικών κειµένων βάσει των 

κατηγοριών της γλωσσολογίας · ανάλυση που µπορεί να γίνει σε πολλά επίπεδα: 

γραµµατικό, συντακτικό ή λεξιλογικό, συλλαβικό, µετρικό ή φωνηµατικό. Οι στίχοι 

αναλυόµενοι ανάγονται σε δυναµικές σχέσεις (αντιθέσεις και ισορροπίες) φράσεων, 

λέξεων, συλλαβών ή φωνηµάτων (φθόγγων). Προσπάθησε να αποδείξει72 ότι το 

λογοτεχνικό κείµενο έχει µια ιδιαίτερη γραµµατική, η οποία  είναι αναλύσιµη και ότι 

σε κάθε λογοτεχνικό κείµενο ενυπάρχει η πρόθεση του δηµιουργού, η οποία 

εκφράζεται  µέσω της γραµµατικής δοµής του κειµένου. Αυτή είναι αποτέλεσµα και 

προϊόν του δηµιουργού και συναρτάται µε τους επικοινωνιακούς στόχους που θέλει 

να πετύχει. Οι θεωρίες που αναπτύχθηκαν έκτοτε, κυρίως στα πλαίσια του Γαλλικού 

δοµισµού  είχαν εκτός των άλλων και µια σηµαντική επίδραση σε επιστηµολογικό 

επίπεδο, η οποία άνοιξε το δρόµο στην Κειµενογλωσσολογία, που µελετά κυρίως τη 

γλωσσική δοµή του κειµένου και τα µεθοδολογικά προβλήµατα ανάλυσής της.  

Τα ποιητικά73 µέσα που κρύβονται στη µορφολογική και συντακτική δοµή της 

γλώσσας-µε δυο λόγια η ποίηση της γραµµατικής (poetry of grammar)και το 

λογοτεχνικό της παράγωγο, η γραµµατική της ποίησης(grammar of poetry) – σπανίως 

ήταν γνωστά στους κριτικούς και ως επί το πλείστον αγνοήθηκαν από τους 

γλωσσολόγους, ενώ οι δηµιουργικοί συγγραφείς τα χρησιµοποιούσαν πάντοτε µε 

µεγάλη δεξιοτεχνία.  Η ποίηση 74  είναι ο χώρος όπου όλα τα στοιχεία της γλώσσας 

βγαίνουν στην επιφάνεια και τα βλέπει κανείς ανάγλυφα.  Το πρόβληµα που 

απασχολεί το Jakobson είναι η σχέση του γλωσσικού ήχου µε το νόηµα, το πώς 

ορισµένοι φθόγγοι συνταιριάζονται µε ορισµένες σηµασίες. Καταπιάνεται 

συστηµατικά µε την ποίηση της γραµµατικής, την εποχή ακριβώς που τον απασχολεί 

ιδιαίτερα στον καθαρά γλωσσολογικό τοµέα, το θέµα της γραµµατικής σηµασίας. Ας 

µη ξεχνάµε τη σοφή εντολή του P. Valery75:η λογοτεχνία είναι και δεν µπορεί παρά 

να είναι ένα είδος επεκτάσεως και εφαρµογής ορισµένων ιδιοτήτων της γλώσσας.       

Η ποιητική 76µπορεί να θεωρηθεί αναπόσπαστος κλάδος της Γλωσσολογίας. 

Στην ποίηση  κάθε µετωνυµία είναι ελαφρώς µεταφορική και κάθε µεταφορά έχει 

                                                 
71 Jakobson,R., ∆οκίµια για τη γλώσσα της λογοτεχνίας,σ. 9-14 
72 Αποστολίδου, Β., Χοντολίδου, Ε., Λογοτεχνία και Εκπαίδευση, ό.π., , σ. 104 
73 Σπανός, Γ., Φρυδάκη,Ε., (επιµ.) Γλώσσα και λογοτεχνία στην εκπαίδευση, ό.π., ,σ.92 
74 Κολακλίδης, Π., «O R.. Jakobson και το ‘’θυµήσου σώµα…’’ του Καβάφη” στο Εκηβόλος, 1981, 
τεύχ. 7, σ.507-508 
75 Σπανός, Γ., Φρυδάκη, Ε., (επιµ.), Γλώσσα και λογοτεχνία στην εκπαίδευση, ό.π. 
76Jakobson, R., ∆οκίµια για τη γλώσσα της λογοτεχνίας, σ. 86   
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µετωνυµική χροιά. Ο Jakobson77 αντλεί τη διάκριση µεταφοράς και µετωνυµίας από 

µια θεµελιώδη διαφοροποίηση δυο γλωσσικών λειτουργιών, διαφορά την οποία µε τη 

σειρά της αντλεί από την εµπειρική παρατήρηση ορισµένων διαταραχών της οµιλίας : 

τη λειτουργία επιλογής και αντικατάστασης µιας λέξης από µιαν άλλη, η οποία 

χαρακτηρίζεται ως µεταφορική διαδικασία · και τη λειτουργία συνδυασµού µιας 

λέξεως µε µιαν άλλη, της συναρµογής των λέξεων σε συµφραζόµενα, η οποία 

χαρακτηρίζεται ως µετωνυµική διαδικασία. Το άτοµο χρησιµοποιώντας αυτά τα δύο 

είδη συνδέσεως (οµοιότητα και συνάφεια) κατά τις δυο όψεις τους (συντακτική και 

σηµασιολογική  εκφράζει το προσωπικό του ύφος, τις γλωσσικές του προτιµήσεις.  

 

4.5. N. CHOMSKY: ΓΕΝΕΤΙΚΗ ΜΕΤΑΣΧΗΜΑΤΙΣΤΙΚΗ 
ΓΡΑΜΜΑΤΙΚΗ  
 
 
 
Στο βιβλίο του Aspects of theory of Syntax(1965) , 78το θεµελιακό στην ουσία 

έργο της γενετικής-µετασχηµατιστικής γραµµατικής, στρέφεται φανερά εναντίον των 

εµπειρικών απόψεων του στρουκτουραλισµού. Αντικείµενο της γλωσσικής θεωρίας 

είναι ο ιδανικός οµιλητής /ακροατής που ζει σε µια πλήρως οµοιογενή γλωσσική 

κοινότητα. Γίνεται µια ουσιώδης διάκριση ανάµεσα στη γλωσσική ικανότητα 

(competence) και τη γλωσσική πραγµάτωση (performance),διχοτοµία που αντιστοιχεί 

στις έννοιες langue-parole του Saussure µε τη βασική διαφορά ότι η langue ορίζεται 

ως κοινωνικό σύστηµα· δεν εµφανίζεται δηλαδή στο µεµονωµένο άτοµο.  Αντίθετα ο 

Chomsκy δεν κάνει καµιά απολύτως αναφορά στον κοινωνικό χαρακτήρα της 

γλώσσας. 

Εγκαινιάζει όµως µια νέα εποχή στη Γλωσσολογία 79προτείνοντας µια νέα 

γλωσσική θεωρία, τη γενετική µετασχηµατιστική κατά την οποία η περιγραφή των 

γλωσσών πρέπει να βασίζεται σε θεωρητικό γραµµατικό πρότυπο διαµορφωµένο 

σύµφωνα µε τους κανόνες της τυπικής λογικής. Αναφορικά µε το ρόλο της 

σύνταξης80 υποστηρίζει ότι µε τη γενετική-µετασχηµατιστική θεωρία του, 

                                                                                                                                            
 
77 Jakobson, R., ο.π., σ. 152-153 
78 Χαραλαµπάκης, Χ.,  Γλωσσική και λογοτεχνική κριτική, Αθήνα 1999, σ. 36 
79 Λιαπής, Β.Α., Γλώσσα η Ελληνική, ό.π., σ. 153 
80 Λιαπής, Β.Α.,ό.π., σ. 170 
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προβάλλεται για πρώτη φορά στο προσκήνιο της γραµµατικής περιγραφής της 

γλώσσας ο πρωταρχικός ρόλος της σύνταξης. Ο συντακτικός τοµέας καθίσταται τώρα 

η βάση της γραµµατικής. Φωνολογία και σηµασιολογία αποτελούν απλά 

ερµηνευτικούς τοµείς που δεν καθορίζουν την µορφή της σύνταξης ούτε καν την 

επηρεάζουν σε υπολογίσιµο  σηµείο. Η γλώσσα καθορίζεται από τη συντακτική δοµή 

και όχι από τη χρήση αυτής της δοµής στην επικοινωνία και η συντακτική δοµή 

καθορίζεται από έµφυτες ιδιότητες του ανθρώπινου νου και όχι από τις ανάγκες της 

επικοινωνίας, και για το λόγο αυτό η µελέτη της σύνταξης είναι ένα από τα κλειδιά 

και ίσως το πιο σηµαντικό κλειδί για τη µελέτη του ανθρώπινου νου. Ο άνθρωπος 

είναι από τη φύση του «συντακτικό ζώο» (homo syntacticus)  για τον Chomsky.  Το 

αποτέλεσµα της 81λειτουργίας των µετασχηµατιστικών κανόνων είναι η τελική 

συντακτική διαµόρφωση της δοµής της πρότασης, που συµπληρώνεται από τη 

φωνολογική ερµηνεία που ακολουθεί. Η επιφανειακή δοµή περιέχει όλα τα στοιχεία 

δοµής που εµφανίζονται στο λόγο εκτός της φωνολογικής τους έκφρασης (ερµηνείας) 

που είναι η τελική διαδικασία παραγωγής της πρότασης. Είναι προφανές ότι ο 

περιορισµός της ανάλυσης σε µόνη την επιφανειακή δοµή όπου διαφορετικής 

προέλευσης σχήµατα είναι δυνατόν να συµπέσουν ή και αντίστροφα να 

διαφοροποιηθούν. 

Η µορφή της γραµµατικής 82µπορεί να είναι ως εξής: Μια γραµµατική 

περιέχει ένα συντακτικό στοιχείο, ένα σηµασιολογικό και ένα φωνολογικό.Τα δύο 

τελευταία είναι καθαρά ερµηνευτικά. Το συντακτικό στοιχείο αποτελείται από µια 

βάση και ένα µετασχηµατιστικό στοιχείο. Η βάση υποδιαιρείται σε ένα κατηγοριακό 

και ένα λεξικό στοιχείο και δηµιουργεί βαθείες δοµές. Η βαθεία δοµή εισάγει το 

σηµασιολογικό στοιχείο και λαµβάνει σηµασιολογική ερµηνεία. Στην επιφανειακή 

δοµή δίνεται στη συνέχεια µια φωνητική ερµηνεία, σύµφωνα µε τους κανόνες του 

φωνολογικού στοιχείου. Εποµένως η γραµµατική δίνει σηµασιολογικές ερµηνείες στα 

σηµεία. 

Τα θεµελιώδη συστατικά στοιχεία83 (βασικές συντακτικές λειτουργίες- 

λεξιλόγιο) συνδυάζονται σύµφωνα µε ορισµένους κανόνες (συντακτικούς -

λεξιλογικούς) και δηµιουργούν τα γενικά συντακτικά σχήµατα της γλώσσας, τα οποία 

καλούνται βαθιές δοµές.  Αυτά τώρα τα αρχικά σχήµατα, δηλαδή οι βαθιές δοµές δεν 

                                                 
81 Μπαµπινιώτης, Γ., Θεωρητική Γλωσσολογία, ό.,π., σ.193-194 
82  Chomsky, N., ό.π., σ. 141 
83 Μήτσης, Ν., ∆ιδακτική του Γλωσσικού µαθήµατος, εκδ. Gutenberg, Αθήνα 1996, σ. 151 
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εµφανίζονται αυτούσιες στην οµιλία, αλλά τροποποιούνται διαδοχικά. Υφίστανται 

µια σειρά από µεταβολές ή µετασχηµατισµούς οι οποίοι καθορίζονται από ένα 

σύνολο κανόνων  ή νόµων µετά την εφαρµογή των οποίων αποκτούν την τελική τους 

µορφή και µετατρέπονται σε επιφανειακές δοµές. Περιοριζόµενος λοιπόν ο δοµισµός 

στο επίπεδο της επιφανειακής δοµής δεν µπορεί να έχει µια σωστή και 

ολοκληρωµένη εικόνα των γλωσσικών φαινοµένων, η οποία επιτυγχάνεται µόνο µε 

την αναγωγή τους στο επίπεδο της βαθείας δοµής όπου φωτίζονται και καθορίζονται 

επαρκώς οι κάθε είδους σχέσεις (συντακτικές-σηµασιολογικές) των όρων της 

πρότασης. Σε αντίθεση µε τα σχήµατα της επιφανειακής δοµής, τα οποία 

χαρακτηρίζει η ποικιλία και η σύγχυση, τα αρχικά συντακτικά σχήµατα, τα σχήµατα 

της βαθείας  δοµής (τα οποία είναι σχεδόν κοινά σε όλες τις φυσικές γλώσσες του 

κόσµου) διακρίνονται για τη σταθερότητα, τη σαφήνεια και την απλότητά τους. Η 

λειτουργία όµως των µετασχηµατιστικών κανόνων καθώς και η παρουσία διαφόρων 

άλλων παραγόντων, τροποποιεί την αρχική τους µορφή µε αποτέλεσµα  : α) 

διαφορετικά σχήµατα της βαθείας δοµής να συµπίπτουν σε επίπεδο επιφανειακής και 

β) ίδια σχήµατα της βαθείας δοµής να διαφοροποιούνται στο ίδιο επίπεδο.     

Σύµφωνα µε την άποψη του 84Chomsky για τη γλώσσα, η επιφανειακή δοµή µιας 

πρότασης παράγεται από την υποκείµενη δοµή της, διαµέσου ενός συνόλου 

µετασχηµατιστικών κανόνων. Η γλώσσα έχει δυο όψεις85: την ορατή που είναι η 

χρήση της και την αφηρηµένη, που υπάρχει στη συνείδηση του κάθε οµιλητή και 

είναι η δοµή της.  

Η διάκριση αυτή αποτελεί κοινό τόπο στη γλωσσολογία και ανάγεται στο F.de 

Saussure ο οποίος στην προσπάθεια του να ορίσει  το αντικείµενο της γλωσσολογίας, 

έκανε τη διάκριση σε γλώσσα(langue) και οµιλία(parole).Η γλώσσα είναι ένα 

σύστηµα σηµείων, κοινό για όλους τους οµιλητές και εγγεγραµµένο στη συνείδηση 

τους. Η οµιλία είναι η χρήση αυτού του συστήµατος από κάθε οµιλητή. Ανάλογη 

είναι και η διάκριση σε γλωσσική ικανότητα (competence)και γλωσσική 

πραγµάτωση(performance) του N. Chomsky. Η γλωσσική ικανότητα αφορά τη γνώση 

του συστήµατος που διαθέτει ο οµιλητής, ενώ η γλωσσική πραγµάτωση αναφέρεται 

στη συγκεκριµένη γλωσσική συµπεριφορά του οµιλητή, που είναι αποτέλεσµα της 

χρήσης αυτής της γνώσης.   

                                                 
84 Γλώσσα και Λογοτεχνία, Ανοιχτό Παν/µιο, εκδ. Κουτσουµπός Α.Ε., Αθήνα 1985, σ.70 
85 Χαραλαµπόπουλος, Αγ., Χατζησαβίδης, Σωφρ., ό.π., σ. 37 
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Με τον όρο ικανότητα 86(και πιο ολοκληρωµένα γλωσσική ικανότητα ή 

γραµµατική ικανότητα) ο Chomsky εννοεί το γλωσσικό σύστηµα που αποθηκεύεται 

στο µυαλό εκείνων που θεωρούνται γνώστες της συγκεκριµένης γλώσσας (ή έστω τα 

καταφέρνουν στη συγκεκριµένη γλώσσα). Με αυτήν την έννοια η γλωσσική 

ικανότητα νοείται πάντα σε σχέση µε µια συγκεκριµένη γλώσσα. Αποκτιέται 

φυσιολογικά από τους λεγόµενους φυσικούς οµιλητές κατά την παιδική τους ηλικία 

(σε κανονικές συνθήκες από πλευράς περιβάλλοντος) µε την αλληλεπίδραση ανάµεσα 

στην αποκλειστικά ανθρώπινη και γενετικά µεταδιδόµενη γλωσσική ιδιότητα ( στην 

οπoία ο Chomsky προσδίδει το χαρακτηρισµό «καθολική γραµµατική») και σε έναν 

επαρκή αριθµό αντιπροσωπευτικών δειγµάτων από εκφωνήµατα που αναλύονται (µε 

τη βοήθεια της εγγενούς γνώσης που έχει το παιδί για τις αρχές και τις παραµέτρους 

της καθολικής γραµµατικής) ως προιόντα του υπό ανάπτυξη γλωσσικού 

συστήµατος.Oι προτάσεις87 που ακούµε είναι «νέες».  Η γραµµατική πρέπει να είναι 

ένας παραγωγικός µηχανισµός ο οποίος µπορεί να παράγει όλες τις προτάσεις µιας 

γλώσσας (ένα άπειρο σύνολο) και µόνο αυτές (καµιά αντιγραµµατική). Η γλώσσα 

είναι το σύνολο των προτάσεων που παράγει η γραµµατική µε επαναληπτικούς 

κανόνες. Η δεύτερη σηµαντική καινοτοµία έναντι του κατανοµισµού είναι η 

εισαγωγή ενός δεύτερου περιγραφικού επιπέδου, της βαθείας δοµής, η οποία 

ερµηνεύει καλύτερα τις αµφισηµίες και την παθητική σύνταξη. 

Τέλος πιστεύει ότι ο άνθρωπος 88και µάλιστα το παιδί, δεν είναι δυνατόν , 

όπως ειπώθηκε  ήδη, να κατακτά τη γλώσσα του µε µόνη την εµπειρία του, αν ληφθεί 

υπόψη το άπειρο πλήθος των προτάσεων που   αναγνωρίζει και τα  στοιχεία  του 

γραµµατικώς ορθού που τις χαρακτηρίζουν. Το παιδί κατά τρόπο δηµιουργικό 

παράγει και καταλαβαίνει προτάσεις, τις οποίες µε την ίδια ακριβώς µορφή ουδέποτε  

είχε ακούσει πριν , ενδεχοµένως δε και χρησιµοποιήσει, προτάσεις για τις οποίες δεν 

έχει αντίστοιχες εµπειρίες. Άρα κατά την µετασχηµατιστική  θεωρία,  η γλωσσική  

ικανότητα ή αλλιώς η γνώση της γλώσσας που έχει ο άνθρωπος µπορεί να ερµηνευθεί 

µόνο ως παράγωγο της λειτουργίας ενός πεπερασµένου γλωσσικού συστήµατος, το 

οποίο λόγω ακριβώς αυτής του της ιδιότητας είναι προσιτό και µπορεί να καταστεί 

κτήµα του ανθρώπου.  Η  γλωσσική λοιπόν, ικανότητα του ανθρώπου στηρίζεται στο 

γεγονός  ότι γίνεται κάτοχος ενός πεπερασµένου συστήµατος, ενός ορισµένου και 

                                                 
86 Lyons, J., Γλωσσολογική Σηµασιολογία,   µτφρ. Γ. Ανδρουλάκης,  εκδ. Πατάκη, Αθήνα 1996, σ. 41 
87 Χαραλαµπάκης, Χ., Γλωσσική και Λογοτεχνική κριτική, Αθήνα 1999, σ.36 
88 Μπαµπινιώτης, Γ., Νεωτέρα Γλωσσολογία, εκδ. Καρδαµίτσα, σ. 47-48 
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περιορισµένου µηχανισµού από βασικά συντακτικά σχήµατα και λέξεις και από τους 

αντίστοιχους κανόνες συστήµατος, βάσει του   οποίου  διαµορφώνεται στη συνέχεια 

η ευρύτητα του γλωσσικού ορίζοντα.      
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ΚΕΦΑΛΑΙΟ ΠΕΜΠΤΟ:  

ΥΦΟΛΟΓΙΑ 
 

 5.1    ΣΥΝΑΝΤΗΣΗ ΛΟΓΟΤΕΧΝΙΑΣ-ΓΛΩΣΣΟΛΟΓΙΑΣ 
 
 
            

Η γλώσσα του δηµιουργού, διαµορφώνεται σύµφωνα µε τα βιώµατα του, τις 

συγκεκριµένες συνδέσεις των συµβόλων της γλώσσας, το βάθος και το πλάτος που 

προσδίδει σε αυτά η εµπειρία του ατόµου σε συναρτήσει προς το περιβάλλον του. Η 

βιωµατική λειτουργία είναι βασικός παράγοντας της γλωσσικής επικοινωνίας. Το 

τελικό συστατικό που θα διαµορφώσει το ύφος ενός λογοτεχνικού έργου είναι η 

κατάλληλη αξιοποίηση της βιωµατικής πλευράς της γλώσσας. 

 Η ποίηση 89δε χτίζεται  µε αισθήµατα ούτε µε ιδέες. Γίνεται µε λέξεις. Και 

τούτο σηµαίνει πολλά πράγµατα. Όταν λέµε ότι ο ποιητής ανατρέχει στις πηγές της 

γλώσσας ή ότι δίνει στη λέξη µια καινούρια σηµασία, ή ακόµα ότι η δύναµη της 

ποιητικής έκφρασης  εξαρτάται από το βάθος της, δεν είναι απλοί τρόποι «του 

λέγειν» ανθρώπων που ξέρουν να µιλούν ωραία. Αλλά έχουν ένα νόηµα. Και το 

νόηµα είναι ότι η λέξη, το υλικό αυτό στοιχείο του ποιητικού λόγου, είναι ένας 

καρπός που ωριµάζει  µέσα στον ποιητή και που αποσπάται από την ψυχή του, αφού 

απορροφήσει και αίσθηµα και σκέψη.  

Τη γλώσσα τη χρησιµοποιούµε µε δυο τρόπους90: τον ένα που αφορά το 

λογικό µας, και τον άλλο που αφορά τις συγκινήσεις µας. Είναι δύσκολο να µας 

καταλάβουν οι άλλοι όταν δεν µπορούν αµέσως να ξεχωρίσουν πιθανόν  ποιον από 

τους δυο τρόπους   χρησιµοποιούµε όταν αποτεινόµαστε σε αυτούς. Μια παρατήρηση 

που έχει ακόµα τη θέση της εδώ είναι ότι όταν χρησιµοποιούµε τη γλώσσα, είτε µε 

τον έναν τρόπο είτε µε τον άλλον, οι λέξεις κρατάνε πάντα τα νοήµατά τους, αλλά το 

νόηµα στις δυο διαφορετικές τούτες περιπτώσεις εξυπηρετεί πολλαπλούς σκοπούς. 

Στην πρώτη περίπτωση ο σκοπός του νοήµατος είναι να δείχνει τα πράγµατα µε  

µεγαλύτερη ακρίβεια, να είναι το αλγεβρικό σηµείο που παίρνει τη θέση των 

πραγµάτων, όπως στα µαθηµατικά παίρνει τη θέση των αριθµών. Κατά άλλη έννοια,  

                                                 
89 Σεφέρης, Γ., ∆οκιµές, τ.1, σ. 188 
90 Σεφέρης, Γ., ο.π., σ. 143 
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όταν συνδυάζεται σε µια παρατακτική σειρά , ο σκοπός είναι  να προκαλεί µιαν 

αντίστοιχη σειρά σκέψεων. Στη δεύτερη περίπτωση οι λέξεις κρατούνε πάλι το νόηµα 

τους, χωρίς να  αποµένουν ως  ένα καθαρά και υλικά ηχητικό περίβληµα και 

αποκτούν διάφορες σηµασίες ανάλογα µε τα συµφραζόµενα.  

Περιεχόµενο και γλώσσα91 δηλώνουν το νόηµα που θέλει να εκδηλωθεί και τη 

γλωσσική µορφή που αποκτά αυτό το νόηµα  για να  βγει  από την αφάνεια. Αυτή η 

ενέργεια και αυτή η αυτενέργεια, ενωµένες στο τέλος φτιάχνουν το ύφος. Οι δυο 

αντίµαχες αυτές δυνάµεις είναι οι δυσκολίες ενός συγγραφέα. Με αυτές 

διαµορφώνεται και διαµορφώνει ένα ύφος, µια φωνή, όπως έλεγαν οι αρχαίοι. Κάνει 

έναρθρο το λόγο. Γι’ αυτό µε τη γλώσσα και µόνο, όσο καλά και να την κατανοούµε, 

µπορούµε να µετασχηµατίζουµε το λόγο µας και να αποκτούµε δηµιουργικό γράψιµο,  

χωρίς όµως το µετασχηµατισµένο λόγο, ύφος δε θα έχουµε ποτέ. Ύφος είναι οι 

διαφορετικοί τρόποι διατύπωσης  για να εκφραστεί  κάτι, ύφος είναι η ανθρώπινη 

προσπάθεια, «ύφος είναι ο άνθρωπος», όπως διατυπώνει µια περίφηµη φράση του 

Byffon. Γι’ αυτό το ύφος του Μακρυγιάννη είναι τόσο πραγµατικό και αυθεντικό 

αντικατοπτρίζοντας την πηγαία σκέψη και προσωπική εµπειρία του για τα πράγµατα. 

Ύφος κατά τον Μπαµπινιώτη92 είναι η συνειδητή επιλογή ορισµένων 

επαναλαµβανοµένων κατά κανόνα, δοµικών σχηµάτων, που απαρτίζουν ένα ιδιαίτερο 

γλωσσικό σύστηµα , µια «ποιητική γραµµατική». Το σύστηµα αυτό χαρακτηρίζεται 

κυρίως από έµφαση στη µορφή (έναντι του περιεχοµένου) και στη 

συγκινησιακή/βιωµατική πλευρά της γλώσσας (αντί στη λογική της έκφανση). Η όλη 

οργάνωση του ύφους υπηρετεί συγκεκριµένες προθέσεις. Το πρόβληµα της διαφοράς 

ατοµικού και λογοτεχνικού ύφους93 ή γενικότερα καθηµερινής/µη λογοτεχνικής και 

λογοτεχνικής/έντεχνης γλώσσας αντιµετωπίστηκε συστηµατικά για πρώτη φορά από 

τη Σχολή της Πράγας.  

Η υφολογία/stylistique94 είναι ένας κλάδος της γλωσσολογίας, εφαρµοσµένος 

στη λογοτεχνία. Βέβαια η πρώτη stylistique κατά τον Charles Βally(1909) δεν 

πραγµατεύεται άµεσα τη λογοτεχνία, διότι ορίζεται ως η περιγραφή των εκφραστικών 

µέσων που παρέχονται από τη γλώσσα, όχι ως η µελέτη της χρήσης που τους κάνει ο 

συγγραφέας: κατά τον Bally η γλώσσα περιέχει υφολογικές αξίες που ο συγγραφέας 

τις βρίσκει έτοιµες. Ήδη λοιπόν από τις απαρχές της σύγχρονης υφολογίας, 

                                                 
91 Σεφέρης, Γ., ο.π., σ. 260               
92  Μπαµπινιώτης, Γ., Γλωσσολογία και Λογοτεχνία,ό.π., σ. 106 
93 Μπαµπινιώτης, Γ., ό.π., σ. 104 
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συναντούµε τη διάκριση µεταξύ της γλώσσας langue  και της οµιλίας parole (εννοιών 

κληρονοµηµένων από τα Μαθήµατα Γενικής Γλωσσολογίας του Saussure) του 

συστήµατος και του κειµένου, του κώδικα και του µηνύµατος. 

Ο Rifaterre95 θεωρείται ο ιδρυτής της συναισθηµατικής υφολογίας. Κατά την 

άποψη του: Το ύφος γίνεται κατανοητό ως έµφαση (εκφραστική, συναισθηµατική ή 

αισθητική) η οποία προστίθεται στην πληροφορία που µεταφέρει η γλωσσική δοµή, 

χωρίς αλλαγή στη σηµασία, πράγµα που σηµαίνει ότι η γλώσσα εκφράζει και το ύφος 

τονίζει. Περιορίζει το αντικείµενο της υφολογίας στη λογοτεχνία και υποστηρίζει ότι 

για να προσελκύσει ο συγγραφέας την προσοχή του αναγνώστη, πρέπει να 

χρησιµοποιήσει στοιχεία τα οποία δεν περιµένει. Η προβλεψιµότητα των στοιχείων 

παίζει σπουδαίο ρόλο για το υφολογικό αποτέλεσµα. Το ύφος προκύπτει όταν ένα 

σηµαδεµένο, µη προβλέψιµο στοιχείο συνδεθεί µε ένα µη σηµαδεµένο (προβλέψιµο).    

Ο Doherty 96καταλήγει επίσης σε µια γενική τριµερή διάκριση σύµφωνα µε 

την οποία το ύφος:1. Είναι µια ποιότητα της γλώσσας η οποία υπάρχει µέσα και έξω 

από τα όρια της πρότασης 2. Έχει κατά τον ένα ή τον άλλο τρόπο σχέση µε τη 

σηµασία 3. Είναι το αποτέλεσµα γλωσσικών επιλογών που κάνει ο οµιλητής ή 

συγγραφέας.97 Το ύφος έχει το πλεονέκτηµα ότι διαφωτίζει τον τρόπο που η 

λειτουργία της γλωσσικής µορφής µεταφέρει συγκεκριµένα µηνύµατα.  Αν και 

σκοπός της χρήσης της υφολογίας είναι να βοηθήσει τους µαθητές να διαβάζουν και 

να µελετούν λογοτεχνία πιο ικανοποιητικά, επιπλέον τους παρέχει εξαιρετική 

γλωσσική εξάσκηση.  Η υφολογική ανάλυση είναι ένας χρήσιµος τρόπος 

επανεξέτασης της γραµµατικής, του λεξιλογίου και της αύξησης της ολικής 

γλωσσικής αντίληψης. 

 H υφολογία 98δεν είναι αξιόπιστη ερµηνευτική µέθοδος αλλά και καµιά άλλη 

µέθοδος δεν µπορεί να το καταφέρει αυτό. Υποστηρίζεται ότι  99είναι η µελέτη της 

λογοτεχνικής γλώσσας µε σκοπό να δείξει πώς σχετίζεται µε την εσωτερική 

οργάνωση των λογοτεχνικών κειµένων, πώς είναι φτιαγµένο το κείµενο για να 

αποτελεί µια ενότητα και πώς τα στοιχεία αυτής της ενότητας γίνονται αντιληπτά.Η 

                                                                                                                                            
94 Tadie, J.,Y., Η κριτική της λογοτεχνίας τον εικοστό αιώνα,ό.π.,σ. 296-297 
95 Χαραλαµπάκης, Χρ., Νεοελληνικός Λόγος, σ.59 
96 Χαραλαµπάκης, Χρ., ό.π.,σ. 64  
97 Lazar, G.,  Literature and language teaching, Cambridge University Press 1993, σ. 31-35 
98 Toolan, M., The stylistics of fiction, a literary –linguistic approach, Roytledge, London and New 
York 1990, σ. 24 
99 Toolan, M., ό.π.,σ. 301 



 59

υφολογία 100 δεν είναι και δεν πρόκειται ποτέ να γίνει η ολοκληρωµένη λογοτεχνική 

ανάλυση, και µόνο οι αναλυτές της λογοτεχνίας και όχι οι υφολόγοι, µπορούν να 

καθορίσουν το πλαίσιο τους στις λογοτεχνικές σπουδές. Αλλά εάν ένα κείµενο θα 

πρέπει να περιγραφεί αναλυτικά και  σωστά. Αυτό σηµαίνει από τις θεωρίες και τις 

µεθόδους που έχουν αναπτυχθεί στην υφολογία, ότι το αντικείµενο της έχει το 

καθήκον  ακριβώς να δείξει πως λειτουργεί η γλώσσα.    

H άποψη που υποστηρίζει αυτό το βιβλίο101 είναι ότι η υφολογία αποτελεί µια 

ενδιάµεση περιοχή. Αυτό που θέλει να δείξει είναι ότι η υφολογία µπορεί να δώσει 

έναν τρόπο διαµεσολάβησης ανάµεσα σε δυο τοµείς: τη γλώσσα και τη λογοτεχνία. 

Το παρακάτω διάγραµµα προσπαθεί να αποτυπώσει το γεγονός ότι η υφολογία δεν 

αποτελεί από µόνη της ούτε θέµα ούτε κλάδο, αλλά έναν τρόπο συσχέτισης αρχών 

και θεµάτων. Όπως δείχνει το διάγραµµα αυτή η σχέση δεν υπάρχει µόνο ανάµεσα σε 

αρχή και αρχή, θέµα και θέµα αλλά επίσης και ανάµεσα σε θέµα και κλάδο και το 

αντίθετο. Με άλλα λόγια ισχυρίζεται ότι η υφολογία µπορεί να χρησιµεύσει ως ένα 

µέσο χάρη στο οποίο η λογοτεχνία και η γλώσσα ως θέµατα µπορούν µέσα από µια 

διαδικασία σταδιακής προσέγγισης να κινηθούν προς την κατεύθυνση της 

γλωσσολογίας και της λογοτεχνικής κριτικής και ένα µέσο, χάρη στο οποίο αυτοί οι 

κλάδοι µπορούν να αξιοποιηθούν από παιδαγωγική άποψη σε διάφορα θέµατα. 

Εποµένως η υφολογία µπορεί να συµβάλει στην πρόοδο ενός µαθητή από τη γλώσσα 

ή τη λογοτεχνία στη λογοτεχνική κριτική ή τη γλωσσολογία. 

Επιστηµονικοί κλάδοι: Γλωσσολογία          Λογοτεχνική κριτική,                                                    

 

                                                        Υφολογία  

                                                                       

 Θέµατα:                       Γλώσσα                       Λογοτεχνία 

Παράλληλα λέγεται ότι η υφολογία της γλώσσας102 λειτουργεί  στο 

παραδειγµατικό επίπεδο προσδίδοντας υφολογικές αξίες σε κάθε γραµµατικό κανόνα 

και λεξιλογική µονάδα. Η υφολογία του λόγου λειτουργεί στο συνταγµατικό επίπεδο 

και δείχνει πως το υφολογικό σύστηµα της γλώσσας χρησιµοποιήθηκε για να 

διαµορφώσει το ύφος ενός κειµένου. Επιπλέον η υφολογία του κειµένου103 είναι ένας 

τοµέας που σταδιακά ανοίγεται σε νέους τύπους αναζήτησης. Μπορεί να γίνει µια 

                                                 
100 Widdowson, H.G., Teaching Language as Communication , Oxford University Press 1990, σ. 7 
101 Widdowson, H.G., ό.π., σ. 33 
102 Enkvist, N.E., Linguistics Stylistics, Mouton 1973 σ..38  
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γενική κατηγοριοποίηση των στοιχείων του κειµένου που σηµατοδοτούν το ύφος : Η 

δυναµική του θέµατος, η συνοχή ανάµεσα στις προτάσεις και τις ενότητες, η σύνδεση 

ανάµεσα στις σχέσεις των προτάσεων. Η µελέτη του ύφους ενός κειµένου 
104εστιάζεται όχι στις κανονικότητες των δοµών της γλώσσας (προτάσεως ή 

κειµένου) αλλά στην ποικιλία, στη διαφοροποίηση που εµφανίζει η γλώσσα. Το ύφος 

ως διαφοροποίηση του λόγου σε συγκεκριµένες µορφές επικοινωνίας, ως επιλογή 

ορισµένων δοµικών σχηµάτων και ως απόκλιση από τα καθιερωµένα  γλωσσικά 

σχήµατα, η ποικιλία γενικώς της γλώσσας είναι το αντικείµενο της υφολογικής 

µελέτης ενός κειµένου. 

            Η υφολογική ποικιλοµορφία105 γενικά δεν αποτελεί απλά ζήτηµα λεξιλογίου· 

επηρεάζει και τη  γραµµατική και όσον αφορά τον προφορικό λόγο, την προφορά. 

Πρόσφατη έρευνα έχει δείξει ότι οι υφολογικές νόρµες στο µεγαλύτερο τους µέρος 

είναι στατιστικές ως προς τη φύση τους. Για  παράδειγµα, αν και είναι δυνατόν να 

προσδιορίσουµε ορισµένες εκφράσεις ή δοµές,  η διαφορά ανάµεσα στα επίσηµα και 

τα ανεπίσηµα Αγγλικά δε σχετίζεται γενικά µε εκφράσεις ή δοµές που έχει ή επίσηµη 

γλώσσα(µη καθηµερινή) και δεν έχει η ανεπίσηµη (καθηµερινή) ή το αντίθετο. 

Εξαρτάται κατά πολύ από τη λογική περισσότερο ή λιγότερο εναλλακτικών 

γλωσσικών µορφών σε συγκεκριµένα κείµενα. Οι οµιλητές δεν περνούν από το ένα 

ύφος  στο άλλο καθώς µετακινούνται από τη µια κατάσταση στην άλλη. Συνήθως 

όµως ο όρος υφολογία περιορίζεται στη λογοτεχνική υφολογία: τη µελέτη των 

λογοτεχνικών κειµένων. Αλλά οι όροι λογοτεχνία και λογοτεχνικός  µπορούν επίσης 

να ερµηνευτούν περισσότερο ή λιγότερο στενά. Η λογοτεχνία, όπως συνήθως 

αντιλαµβανόµαστε τον όρο στον πολιτισµό µας, δεν είναι καθολική σε όλη την 

ανθρωπότητα. Υπάρχει παρόλα αυτά ένας γενικότερος ορισµός της λογοτεχνίας που 

δεν την περιορίζει στη γραπτή γλώσσα ούτε στις κατηγορίες και τα λογοτεχνικά είδη 

του πολιτισµού µας. Όπως υποστήριξε ο Bloomfield: « Η λογοτεχνία είτε 

παρουσιάζεται σε προφορική είτε σε γραπτή µορφή αποτελείται από όµορφες και 

αξιοσηµείωτες εκφορές».  

                                                                                                                                            
103 Enkvist, N.E,., ό.π., σ.126 
104 Σαραφίδου, Τρ., Θέµατα σύνταξης και λόγου της Νέας Ελληνικής Γλώσσας, εκδ. Σταµούλης, Αθήνα 
1998, σ. 22 
105 Lyons, J., Language and Linguistics, , Printed in The United Stades of America, Cambridge 
University Press 1981, σ. 292-296 
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 Ο Lyons106 υποστηρίζει ακόµα ότι εκτός αυτών που µπορούν να περιγραφούν 

τοποθετηµένα στην κλίµακα γλώσσα- διάλεκτος- ιδιόλεκτο, υπάρχει µια επιπλέον 

διάσταση συστηµατικής διαφοροποίησης στα εκφωνήµατα των µελών µιας 

γλωσσικής κοινότητας: η διάσταση του ύφους. Οι υφολογικές διαφορές έχουν ήδη 

επισηµανθεί µε αφορµή τη διάκριση µεταξύ του λογίου και του λαϊκού- καθηµερινού- 

µια διάκριση που προκύπτει από αυτήν,  αλλά δε συµπίπτει µε το διαχωρισµό 

ανάµεσα στο  γραπτό και προφορικό λόγο.   Όποτε µιλούµε ή γράφουµε στη µητρική 

µας γλώσσα, επιλέγουµε το κατάλληλο ύφος αντί κάποιου άλλου, αναλόγως µε την 

περίσταση, τη σχέση µας µε το πρόσωπο στο οποίο γράφουµε ή µιλούµε, το σκοπό 

και τη φύση αυτού που έχουµε την πρόθεση να µεταδώσουµε και µερικούς άλλους 

παράγοντες. Οι υφολογικές επιλογές µας συνειδητές ή ασυνείδητες, είναι εξίσου 

συστηµατικές και αναγνωρίσιµες, και η καταλληλότητα των υφολογικών επιλογών 

µας είναι σηµαντικό µέρος της ορθής και αποτελεσµατικής χρήσης της γλώσσας. 

Κατά µια έννοια λοιπόν κάθε οµιλητής µιας γλώσσας είναι από υφολογικής απόψεως 

πολύγλωσσος. Όπως ακριβώς το ιδιόλεκτο µπορεί, καταρχήν, να θεωρηθεί ξεχωριστό 

γλωσσικό σύστηµα, έτσι είναι δυνατόν και εξίσου λογικό να αντιληφθούµε κάθε 

ξεχωριστό ύφος ως ένα διαφορετικό γλωσσικό σύστηµα.      

Η περιοχή του ύφους 107(προφορικού- γραπτού, τυποποιηµένου-προσωπικού 

κλπ.) προσφέρει αναρίθµητα παραδείγµατα χρήσεων και πραγµατώσεων (συνειδητών 

ή µη) των δυνατοτήτων του γλωσσικού συστήµατος, αλλά και παρεµβολών και 

επιδράσεων άλλων συστηµάτων, όπως επίσης και διαφορές απόψεων(κριτική 

εκφωνηµάτων, γραπτών µορφών, προσωπικών χρήσεων κλπ.)και κατά την 

κανονιστική γραµµατική: «αδόκιµα» δεν είναι ορθά και θα πρέπει να αποφεύγονται.  

Οι επιλογές108 του ύφους µπορεί να οφείλονται στους κανόνες του είδους αλλά και 

στην οπτική γωνία που καθορίζει την εµφάνιση της εξωγλωσσικής πραγµατικότητας. 

Έτσι δηµιουργούνται διάφορα σχήµατα (πρβλ. και ρητορικά π.χ. αναδίπλωση, χιαστό, 

κύκλος κλπ.). 

Ο Martinet109 επιµένει στο γεγονός ότι, όταν υπάρχει ύφος υπάρχει µια άλλη 

σειρά επιλογών, που αποσκοπεί όχι στη φύση της εµπειρίας που πρέπει να µεταδοθεί, 

φαινοµενικά τουλάχιστον, αλλά στην επεξεργασία της ίδιας της µορφής του 

                                                 
106 Lyons, J., Εισαγωγή στη Γλωσσολογία, ό.π., σ. 47 
107 Σετάτος, Μ., Γλωσσολογικές Μελέτες,  εκδ.Αριστοτέλειο Παν/µιο,Θεσ /νίκη 1994, σ. 67  
108 Σετάτος, Μ., ό.π., σ. 199 
109 Mounin, G., Κλειδιά για τη γλωσσολογία, µτφρ.Α. Αναστασιάδη-Συµεωνίδη, εκδ.ΜΙΕΤ, ΄β εκδ., 
Αθήνα 1988, σ.164-165 
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µηνύµατος. Είναι η περίπτωση όπου ο ποµπός επιλέγει να απαλείψει ορισµένους 

ήχους, να εισαγάγει άλλους, να προτιµήσει ορισµένες λέξεις για τις «αισθητικές» 

ιδιότητές τους, ορισµένες δοµές από κάποιες άλλες για την υποτιθέµενη 

αποτελεσµατικότητά τους. Από την άλλη ο Jakobson ενισχύει τα παραπάνω 

ορίζοντας το ύφος ως έµφαση που δίνεται στο µήνυµα ως µήνυµα και προσθέτει ότι 

αυτή η ποιητική λειτουργία συνδέεται πάντοτε στενά µε τη συναισθηµατική 

λειτουργία του λόγου, δηλαδή µε κάτι που δεν ελέγχεται πάντοτε από τη συνειδητή 

δραστηριότητα του υποκειµένου, τουλάχιστον από τόσο κοντά.  

Αναφέρεται επίσης,  ότι ο ποιητής διενεργεί γλωσσικές επιλογές και το ύφος 

του απορρέει από µια γλωσσική επεξεργασία. Ο  όρος επεξεργασία  στον Martinet( 

άλλο τόσο στον Levin ή στον Jakobson ή στον  Jean Coen) φαίνεται να τονίζει την 

εκούσια πλευρά που υπάρχει στην πράξη της συγγραφής. Όταν υπάρχει επεξεργασία 

η σηµασία της λέξης δεν επιτρέπει να φανταστούµε ότι ο συγγραφέας δεν έχει 

συνείδηση αυτού που κάνει. Εντούτοις ο Martinet προσθέτει: « Το ύφος προυποθέτει 

επεξεργασία ίσως κάποτε ασύνειδη και διαισθητική όµως απαραίτητη».    

« Ο Σολωµός, ο Κάλβος και ο Καβάφης είχανε ύφος περισσότερο από κάθε 

άλλον. Αν το ύφος αποτελείται από τις δυνάµεις του ανθρώπου για την έκφραση και 

από τα εµπόδια που συναντούν αυτές οι δυνάµεις, αν είναι µια σύνθεση αυτής της 

δράσης και εκείνων των αντιδράσεων, οι τρεις ποιητές µας, είχαν ο καθένας τους, όλα 

τα στοιχεία ενός ύφους ξεχωριστού ως προς την ιδιοτυπία, ενός ύφους που χαράζει 

και στέκει σαν αποµονωµένο»,όπως γράφει σχετικά ο Σεφέρης  110 . Το ύφος ως 

δυναµικό-διαλεκτικό, διαλεκτικό και συνθετικό µαζί. «∆ιαλέγονται και τελικά 

οδηγούνται σε σύνθεση δυνάµεις εκφραστικές µε δυνάµεις που παρεµβάλλουν 

εµπόδια στην έκφραση. Τελικά από την πάλη αναδύεται κρουστό το ύφος. Όσο 

µάλιστα πιο σκληρή είναι η πάλη τόσο πιο κερδισµένος βγαίνει ο λόγος. Και τούτο 

γιατί στη γλώσσα δεν υπάρχει αντιστοιχία ανάµεσα στο περιεχόµενο και στη µορφή. 

Αυτό σηµαίνει ότι ορισµένο περιεχόµενο δεν ανταποκρίνεται σε ορισµένη µορφή. 

Κάποιο περιεχόµενο µπορεί να εκφραστεί µε περισσότερες από µια µορφές. Χρέος 

του λογοτέχνη είναι να αναζητήσει ή να κατασκευάσει την ευγλωττότερη από αυτές».   

                                                 
110 Τσολάκης, Χρ., Τη γλώσσα µου έδωσαν ελληνική, τ. β΄,  εκδ. Νησίδες, Αθήνα 1999, σ. 34 
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5.2. Η ΕΝΝΟΙΑ ΤΗΣ ΝΟΡΜΑΣ ΚΑΙ ΤΗΣ ΑΠΟΚΛΙΣΗΣ ΑΠΟ 
ΑΥΤΗΝ 

 
Αν οι γλωσσικές επιλογές είναι συνηθισµένες111 και στην πεζογραφία και 

στην ποίηση, οι αποκλίσεις από τη νόρµα παρατηρούνται κυρίως στην ποίηση, 

αποτελώντας  το πιο έντονο υφολογικό χαρακτηριστικό, την  πιο χαρακτηριστική 

εκφραστική ιδιαιτερότητα. Αποκλίσεις (ή παρεκκλίσεις) ονοµάζονται οι   

εκφραστικοί εκείνοι τρόποι που παραβιάζουν τους νόµους της γλώσσας της 

κοινότητας, και που έρχονται σε αντίθεση µε τους γενικά παραδεκτούς γραµµατικούς 

κανόνες, τη νόρµα  Οι αποκλίσεις, σπάνιες στην καθηµερινή οµιλία και στην 

επιστηµονική γλώσσα, είναι φαινόµενο απαραίτητο –και για αυτό συνηθέστατο- στη 

λογοτεχνία εφόσον  χαρακτηρίζουν το ύφος ενός δηµιουργού σε όλα τα επίπεδα : της 

φωνολογίας, της µορφολογίας και σύνταξης, όπως και της σηµασιολογίας, όπου 

κυρίαρχη µορφή απόκλισης είναι η µεταφορά ή κατά τον  Hopkins  «ποιητικός 

παραλληλισµός».    

Η αποδεκτότητα 112λεξηµάτων, σχηµατισµών, συντάξεων και  χρήσεων  που 

εµφανίζονται ή θα µπορούσαν να εµφανιστούν(όπως δείχνει η καθηµερινή πείρα στις 

πραγµατώσεις της Κοινής Νέας Ελληνικής, αποτελεί ουσιαστική πλευρά της 

γλωσσικής πραγµατικότητας στη χώρα µας (όπως και σε κάθε χώρα), δηλαδή υπάρχει 

το σύστηµα της ΚΝΕ, η νόρµα µε τις υποποικιλίες της(πρβλ.περνούσαν-πέρναγαν), οι 

ποικίλες χρήσεις (οµαδικές ή ατοµικές), οι νεολογισµοί (ξένες επιδράσεις: άκλιτες 

λέξεις , νέα παραγωγή και σύνθεση, νέα φρασεολογία κλπ.), οι διαλεκτισµοί, οι 

αρχαισµοί( πρβλ.και λαικά στοιχεία), τα λόγια στοιχεία κ.α. Η σύνθεση της ΚΝΕ  

δίνει την ευκαιρία εµφάνισης  ποικίλων µορφών αποδεκτότητας, εφόσον το σύστηµα 

της γλώσσας και οι ποικίλες  πραγµατώσεις του(καθιερωµένες και τυποποιηµένες-

ατυποποίητες , παροδικές) δεν έχουν τα χαρακτηριστικά του αυστηρά λογικού ή 

µαθηµατικού συστήµατος(χωρίς κενά, εξαιρέσεις, περίεργους και αποκλίνοντες 

σχηµατισµούς, απροσδόκητες µορφές και συντάξεις ), πράγµα που σηµαίνει ότι δε  

λείπει η οργάνωση(πρβλ.δυνάµεις αναλογίας, αναδοµήσεως ποικίλων µορφών). 

Υπάρχει βέβαια και η άποψη113 που υποστηρίζει ότι ο αναγνώστης εθίζεται 

στο να σκέφτεται µόνο τα σύνολα των λέξεων ως φορείς νοηµάτων και να αγνοεί τη 

                                                 
111 Καλλέργης, Η.,  Προσεγγίσεις στην παιδική λογοτεχνία, εκδ. Καστανιώτης, Αθήνα 1995, σ. 45  
112 Σετάτος, Μ., όπ., σ.69-70 
113 Σπανός, Γ., Η διδασκαλία του ποιήµατος, Αθήνα 1995, σ. 128-129 
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µορφή του λόγου, να µην αισθάνεται, να µην αφουγκράζεται και να µη βλέπει το 

ποίηµα ως γλωσσικό µόρφωµα στο οποίο οι αισθητές ιδιότητες µορφής έχουν τη 

λειτουργικότητα τους. Η σειρά των λέξεων π.χ. µπορεί να παρεκκλίνει από το   

συντακτικής άποψης σωστό, γιατί η τέτοια επιλογή του ποιητή συνδυάζεται  µε τις 

ανάγκες του ρυθµού, του µέτρου, της ακουστικής ή οπτικής εικόνας, που είναι 

στοιχεία λογοτεχνικά, τα οποία για να τα κατανοήσει ο αναγνώστης, απαιτείται να 

έχει ασκηµένες αισθητικές ικανότητες. Απαιτείται δηλαδή ευαισθητοποίηση του 

αναγνώστη τέτοια που να του επιτρέπει να αισθάνεται τη µορφή όχι µόνο µε τις 

αισθήσεις αλλά και µε την καρδιά και µε το νου. Εποµένως αποτελεί ζητούµενο της 

διδασκαλίας της ποίησης η ευαισθησία ως µετοχή και απόλαυση των µορφολογικών 

πραγµατώσεων που δεν είναι άσχετες προς το περιεχόµενο του ποιήµατος. Η εµµονή 

στη διαδικασία της επιλογής παραµένει114 πολλές φορές άγνωστη στον ανυποψίαστο 

αναγνώστη, όταν αυτός δεν αντιλαµβάνεται τον αγώνα του δηµιουργού, που επιχειρεί 

να φορτίσει το µήνυµα µέσω του κατάλληλου γλωσσικού σηµείου µε το βάρος της 

έµπνευσης.   

Αλλά όχι τόσο η επιλογή115 όσο η απόκλιση εξυποννοεί ότι προϋπάρχει 

κάποιο γενικότερο πρότυπο, που ο συγγραφέας το έχει υπόψη του και το υπερβαίνει. 

Το πρότυπο αυτό, που οι γλωσσολόγοι το ονοµάζουν νόρµα(norme), αναζητήθηκε όχι 

στην κοινή γλώσσα αλλά σε ένα ιδεατό πρότυπο, που βγαίνει είτε από συναφή προς 

το αναλυόµενο κείµενα, τα «συν-κείµενα», είτε από τα συµφραζόµενα, που 

διακρίνονται σε άµεσα (micro-contextes) και γενικά (macro- contextes). Πάντως για 

µεγαλύτερη ασφάλεια ως βάση χρησιµοποιείται η πρότυπη κοινή γλώσσα, δίχως και 

να δίνεται πάνω σε αυτό τελεσίδικη και πειστική απάντηση. Η επιλογή 116και η 

απόκλιση πραγµατοποιούνται όχι µόνο στο επίπεδο της λέξης, αλλά ευρύτερα στο 

υπερπροτασιακό σύνολο. Για να φτάσει ο αναγνώστης σε µιαν επαρκή ή ιδανική 

ανάγνωση, είναι αναγκαία η γνώση της ανάλογης σηµασιακής φόρτισης που 

λαµβάνουν οι λέξεις µέσα σε ορισµένο γλωσσικό περιβάλλον. Γιατί σε αυτή την 

περίπτωση µορφή και περιεχόµενο είναι αδιάσπαστα δεµένα µεταξύ τους.   

Σύµφωνα µε την υφολογία, το ύφος ορίζεται ως µια ιδιαιτερότητα του 

συγγραφέα σε σχέση µε την κανονικότητα, δηλαδή ως παρέκκλιση σε σχέση µε τη 

νόρµα Ο Chomsky το θεωρεί ως το χαρακτηριστικό τρόπο του συγγραφέα να 

                                                 
114 Παπαδογιαννάκης, Ν., Αναγνώσεις, επτά (+ ένα) µελετήµατα για τη Γλώσσα και τη Λογοτεχνία, εκδ. 
ΕΛΛΗΝ, Αθήνα 1997, σ. 24 
115 Σακελλαρίου, Χ., Σηµειολογία και Γλωσσολογία, εκδ. Ελληνικά Γράµµατα, Αθήνα 1995, σ. 104 
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χρησιµοποιεί το µετασχηµατιστικό µηχανισµό της γλώσσας, ενώ ο Spitzer το συνδέει 

µε το βαθύτερο ψυχισµό του συγγραφέα, συµφωνώντας έτσι και µε τον παλιότερο 

αφορισµό του Byffon ότι το ύφος είναι ο ίδιος ο άνθρωπος. Κι όσο για το φαινόµενο 

της απόκλισης, αυτό είναι δυνατόν να σηµειωθεί σε µικρότερο βαθµό και σπανιότερα 

στο παραδειγµατικό επίπεδο( ονοµατοποιίες, αναφωνήσεις νεολογισµοί, ποιητική 

άδεια) και συχνότερα στο συνταγµατικό επίπεδο. Οι τυχόν επινοήσεις και 

συνεισφορές στο πρώτο επίπεδο συνήθως µένουν δίχως συνέχεια και χάνονται αν δε 

γίνουν αποδεχτές και δεν υιοθετηθούν από την ευρύτερη γλωσσική κοινότητα και, 

ουσιαστικά δεν ανεβάζουν, όσο θα νόµιζε κανείς, ποιοτικά το κείµενο. ∆ιαφορετικά 

είναι τα πράγµατα όταν µπαίνουµε στο συνταγµατικό επίπεδο, όπου η ιδιαιτερότητα 

ενός λογοτεχνικού κειµένου αποτελεί συνάρτηση από τη µια της ξεχωριστής 

διευθέτησης των γλωσσικών µονάδων µέσα στην πρόταση και από την άλλη της 

δόµησης των διαφόρων στοιχείων έτσι που το λογοτεχνικό κείµενο να εµφανίζεται 

όχι ως ένα άθροισµα στοιχείων διαφορετικής κατηγορίας, αλλά ως ένα οργανωµένο 

σύµπαν. Αυτό οδηγεί στην έννοια της δοµής, που µέσω αυτής  επιδιώχθηκε να 

εξηγηθεί η ιδιαίτερη γοητεία που ασκεί το έργο τέχνης.       

Ο ποιητής ξεκινάει117 στην επικοινωνία του από µια γλώσσα συµβατική, προ 

καθορισµένη σε όλη της τη δοµή (φωνολογική, µορφοσυντακτική,σηµασιολογική).  

Μ’ αυτόν τον τρόπο ο ποιητής υποχρεώνεται να κινηθεί στα όρια µιας 

διαµορφωµένης, έτοιµης, συµβατικής γλώσσας.  Όµως ο χώρος δηµιουργίας στη 

γλώσσα παραµένει ευρύς. Αυτό οφείλεται στους γλωσσικούς µηχανισµούς που 

διαθέτει η γλώσσα ως σύστηµα στα επίπεδα της συντάξεως και κυρίως της 

σηµασιολογίας, µηχανισµούς που επιτρέπουν στο δηµιουργό να ξεπεράσει τους 

γλωσσικούς φραγµούς. Αυτό µάλιστα επιτυγχάνεται όχι τόσο στο παραδειγµατικό, 

σηµασιολογικό επίπεδο –στις λέξεις καθ’αυτές- όσο στο συνταγµατικό, στις 

λεξιλογικές συνάψεις µέσα στην πρόταση ή σε δοµές που υπερβαίνουν τα όρια της 

προτάσεως σε υπερπροτασιακές σχέσεις ή αλλιώς σε επίπεδο κειµένου. Παράλληλα 

λέγεται 118ότι κύριο έργο της γλωσσολογικής προσπελάσεως του κειµένου δεν µπορεί 

παρά να είναι η κατανόηση και ερµηνεία του δηµιουργικού χαρακτήρα της γλώσσας 

του λογοτεχνικού έργου. Η δηµιουργική αυτή ιδιότητα πρέπει να νοηθεί διττά. Η ίδια 

η γλώσσα του λογοτεχνικού κειµένου, δηλαδή η γλώσσα του δηµιουργού, είναι από 

                                                                                                                                            
116 Παπαδογιαννάκης, Ν., ό.π., σ.25 
117 Νάκας, Θ., Γλωσσοφιλολογικά Β’. Μελετήµατα για τη γλώσσα και τη λογοτεχνία,ό.π., , σ. 223-224  
118 Νάκας, Θ.,ό.π., σ. 211 
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την υφή της δηµιουργική αξιοποίηση του κοινού γλωσσικού κώδικα µέσα από τις 

κατάλληλες επιλογές και ιδίως τις αποκλίσεις µέσα από την ένταση  και την έκταση 

της χρήσεως  του  αλλά  από την άλλη και η σχέση  καθαυτή του αναγνώστη- 

ερµηνευτή µε το κείµενο έχει κατεξοχήν γόνιµο χαρακτήρα. 

Από τη µια πλευρά γίνεται λόγος για το Σεφέρη 119  που εκπροσωπεί την 

άποψη  ότι ο ποιητικός λόγος οικοδοµείται  κυρίως µε το υλικό των επιλογών, άρα 

πρόκειται για ενεργοποίηση ή ποιητική εκµετάλλευση στοιχείων του κοινού κώδικα.  

Και από την άλλη για  τον  Ελύτη,  που δίνει το προβάδισµα στις αποκλίσεις, στις 

παρεκκλίνουσες αποστασιοποιηµένες από τον κοινό καθηµερινό κώδικα, χρήσεις 

(είναι γνωστές άλλωστε µέσα από τα «Ανοιχτά Χαρτιά»  ή από άλλες δηλώσεις του 

Ελύτη οι θεωρητικές του θέσεις σχετικά µε την «έκπληξη» που πρέπει να προξενεί ο 

ποιητικός λόγος ή µε τον «παρθενικό» και αντίθετο προς την καθηµερινή χρήση 

χαρακτήρα του ποιητικού κειµένου.  Αναφέρεται 120 ότι οι αποκλίσεις, αποτελούν 

σηµασιολογικούς νεολογισµούς, νέες πρωτότυπες,  λειτουργικά δεµένες µε το 

κείµενο (όταν δε δίνουν την αίσθηση του ξένου, του παράταιρου ή του γελοίου), 

λεξιλογικές συνάψεις που τυπικά εκφεύγουν από τους σηµασιοσυντακτικούς κανόνες, 

τη νόρµα της συµβατικής γλώσσας, ενώ ουσιαστικά –στον ποιητικό λόγο- βρίσκονται 

µέσα στην καρδιά της γλωσσικής δηµιουργίας. 

  Η ρυθµιστική στάση121 ,αλλιώς νόρµα , είναι η προσέγγιση που παρεµβαίνει 

στη γλώσσα, κάνει αξιολόγηση των γλωσσικών χρήσεων, διαµορφώνει γλωσσικά 

πρότυπα που επιζητεί να τα επιβάλει, θεωρεί σωστό ότι συµµορφώνεται µε το 

πρότυπο, ενώ χαρακτηρίζει λάθος κάθε παρέκκλιση από αυτό. Η ρυθµιστική 

προσέγγιση έχει στη χώρα µας µια µακραίωνη παράδοση. Ανάγεται στους 

Αλεξανδρινούς χρόνους και συνδέεται µε το κίνηµα του αττικισµού, στα πλαίσια του 

οποίου αναγνωρίστηκε ως πρότυπο γλώσσας η γλώσσα των δόκιµων αττικών 

συγγραφέων και σύµφωνα µε το βαθµό συµµόρφωσης µε αυτό το πρότυπο γινόταν 

αποδεκτή ως ορθή ή καταδικαζόταν ως εσφαλµένη οποιαδήποτε γλωσσική χρήση. Η 

ρυθµιστική αυτή αντίληψη επιβίωσε ως τη σύγχρονη εποχή και βρίσκεται στη βάση 

της διαδικασίας κωδικοποίησης της γλώσσας που ακολουθείται από τις σύγχρονες 

κοινωνίες, προκειµένου να οδηγηθούν στη θέσπιση της γραπτής γλωσσικής µορφής 

που θα αποτελέσει το επίσηµο γλωσσικό όργανο της πολιτείας.           

                                                 
119 Νάκας, Θ., ό.π., σ. 227-228 
120 Μπαµπινιώτης, Γ.,  Η  γλώσσα ως αξία,ό.π., σ. 106 
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O Marouzeau122 ορίζει ως αρχή της υφολογίας τη µελέτη της µορφής και την 

ποιότητα που απορρέουν από την επιλογή µεταξύ αυτών των µέσων που θέτει η 

γλώσσα στη διάθεση κάθε οµιλητή. Και αυτή η επιλογή λέει, µπορεί να φανεί καθαρά 

σε σύγκριση µε αυτό που ο ίδιος ονοµάζει «ουδέτερη κατάσταση της γλώσσας», 

«υφολογικά ουδέτερο εκφώνηµα» ή ακόµα  µε ισοδύναµη κατά βάση διατύπωση « 

ξεκινώντας από ένα βαθµό µηδέν του ύφους, από µια µορφή της γλώσσας όσο το 

δυνατόν λιγότερο χαρακτηρισµένη».Για το Leo Spitzer η υφολογία αναλύει «τη 

µεθοδική ενεργοποίηση των στοιχείων που παρέχει η γλώσσα». Και αυτό που 

επιτρέπει να αποκαλύψουµε αυτή την ενεργοποίηση, το υφολογικό χαρακτηριστικό, « 

είναι µια ατοµική υφολογική παρέκκλιση, µια απόκλιση σε σχέση µε την κανονική 

χρήση». O Pierre Guirand αναζητεί ένα αντικειµενικό µέτρο για αυτές τις αποκλίσεις 

µε στατιστική µέθοδο. Οι λέξεις που η συχνότητα  τους είναι ανώµαλη σε ένα 

συγκεκριµένο συγγραφέα σε σχέση µε τις συχνότητες που έχουν εξακριβωθεί µε 

βάση πολλούς άλλους σύγχρονους συγγραφείς, είναι οι λέξεις-κλειδιά αυτού του 

συγγραφέα.   

Ο Rifaterre 123πιστεύει ότι συλλαµβάνει καλύτερα αυτή την έννοια της 

απόκλισης σε σχέση µε τη νόρµα, ορίζοντας την ως µικρή πιθανότητα εµφάνισης 

ενός γλωσσικού τύπου (πράγµα που κάνει να αποφύγουµε την προσφυγή στην έννοια 

της νόρµας ή της κανονικής χρήσης, που είναι δύσκολο να εξακριβωθεί). Στον Kibedi 

Varga το ύφος είναι η έκπληξη, ενώ ο Jakobson το όριζε ήδη ως διαψευσµένη 

αναµονή. 

 Έχει ειπωθεί 124ότι η ποίηση συχνά σπάζει τους κανόνες της γλώσσας,  αλλά  

επικοινωνεί µαζί µας  µε έναν αυθεντικό τρόπο. Για τον καθηγητή της Γλώσσας αυτή   

η αντίληψη προκαλεί δύο προβληµατισµούς: Αρχικά οι µαθητές για να κατανοήσουν 

ποια είναι  η γνήσια χρήση της γλώσσας µε τη µορφή του ολοκληρωµένου λόγου, 

λογικού και συγκινησιακού, χρειάζονται κάποια οικειότητα µε τις νόρµες ή τους 

κανόνες που τείνουν να εξωτερικεύσουν άλλη δυνατότητα εκφοράς. Οι καθηγητές 

διαπιστώνουν  ότι η γνώση  των κανονικοτήτων ή της «σωστής» γλώσσας  δεν έχει 

                                                                                                                                            
121 Χαραλαµπόπουλος, Αγ., Χατζησαβίδης, Σ., Η διδασκαλία της λειτουργικής χρήσης της γλώσσας, 
θεωρία και πρακτική εφαρµογή, ό.π., εκδ. κώδικας, Θεσ /νίκη 1997, σ. 30 
122 Mounin, G., Κλειδιά για τη  Γλωσσολογία, ΜΙΕΤ, Αθήνα 1984, σ. 159 
 
124 Lazar,G., Literature and language teaching, Cambridge University Press 1993, 
 σ. 99-100 
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στον αναµενόµενο βαθµό εµπεδωθεί  από το µαθητικό δυναµικό για να εκτιµηθεί 

πότε οι κανονικότητες έχουν παρεκκλιθεί. ∆ευτερευόντως  πιθανόν οι καθηγητές 

πιστεύουν ότι  εξασκώντας τους µαθητές σε εργασία  θα ήταν εφικτό να ελεγχθεί   η 

χρήση παρεκκλίσεων ή « λανθασµένης γλώσσας στην τάξη» για αποτελεσµατικότερη 

χρήση της γλώσσας.  

Σχετικά µε το πώς αντιµετωπίζεται η νόρµα στο σχολείο υποστηρίζεται125 ότι  

η γλωσσική διδασκαλία προσλαµβάνει ορισµένα χαρακτηριστικά που θα µπορούσαµε 

να τα συνοψίσουµε ως εξής: α) υιοθετείται µια πρότυπη γλώσσα, η επίσηµα 

κωδικοποιηµένη, που η λειτουργική της προσαρµογή στο χώρο της εκπαίδευσης έχει 

οδηγήσει στη διαµόρφωση µιας σχολικής νόρµας, η οποία και διδάσκεται β) άλλες 

γλωσσικές µορφές συχνά ευρύτατα χρησιµοποιούµενες παραµελούνται ή και 

καταδικάζονται γ) χρησιµοποιείται σχεδόν αποκλειστικά η γραπτή σε βάρος της 

προφορικής  γλώσσας δ) όταν ενθαρρύνεται η παραγωγή προφορικού λόγου, η 

αξιοποίηση του γίνεται µε κριτήρια του γραπτού, έτσι που ο παραγόµενος 

προφορικός λόγος να µην είναι ανεξάρτητος  αλλά να αποτελεί απεικόνιση του 

γραπτού ε) η έµφαση δίνεται στην ανάλυση και όχι στη χρήση, ακόµα και αυτής της 

πρότυπης γραπτής, µε αποτέλεσµα ο χρόνος της γλωσσικής διδασκαλίας να 

εξαντλείται στην περιγραφή των µορφοσυντακτικών δοµών της γλώσσας, και αυτό 

γίνεται παίρνοντας ως πλαίσιο µεµονωµένες προτάσεις-παραδείγµατα, δηλαδή 

ερήµην της επικοινωνιακής τους λειτουργίας, ενώ είναι δεδοµένο ότι οποιαδήποτε 

πρόταση στο φυσικό λόγο, προφορικό ή γραπτό έχει τη µορφή που ανταποκρίνεται 

και εξυπηρετεί τη συγκεκριµένη χρήση για την οποία προορίζεται. 

Ένα άλλο θέµα µε σοβαρές συνέπειες126 είναι ότι οι µαθητές στο σχολείο 

κρίνονται ως ένα βαθµό ανταπόκρισης τους σε αυτό το πλαίσιο εφαρµογής. Η 

επιτυχία ή η αποτυχία είναι συνάρτηση του πως ο κάθε µαθητής θα ξεπεράσει τις 

δυσκολίες που παρουσιάζει η προσαρµογή του στη σχολική νόρµα. Ανταποκρίνονται 

καλύτερα και συνεπώς αξιολογούνται θετικά, οι µαθητές εκείνοι που και στο 

οικογενειακό και στο κοινωνικό τους περιβάλλον είχαν την ευκαιρία να ακούν και να 

χρησιµοποιούν γλωσσική µορφή παρόµοια µε εκείνη του σχολείου. Οι µαθητές που 

υστερούν δε σηµαίνει ότι έχουν µειωµένη επικοινωνιακή ικανότητα, αλλά ότι 

                                                 
125 Το γλωσσικό µάθηµα στην πρωτοβάθµια και δευτεροβάθµια εκπαίδευση, Πρακτικά 3ήµερου 
επιµορφωτικού σεµιναρίου που οργάνωσαν οι εκδόσεις Πατάκη σε συνεργασία µε το Γαλλικό 
Ινστιτούτο Αθηνών, Αθήνα 1991, σ. 60   
126 Χαραλαµπόπουλος, Αγ., Χατζησαβίδης, Σωφρ. , Ηδιδασκαλία της λειτοτυργικής χρήσης της 
γλώσσας, θεωρία και πρακτική εφαρµογή, ό.π.,,σ. 34 
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δυσκολεύονται να χειριστούν κάποιες χρήσεις της γλώσσας και συγκεκριµένα τη 

σχολική γλωσσική νόρµα που περιλαµβάνει τις προβλέψιµες δυνατές επιλογές του 

ατόµου από την παρακαταθήκη της γλώσσας της κοινότητας.            

 

 

ΚΕΦΑΛΑΙΟ ΕΚΤΟ:  

Η ΝΕΟΕΛΛΗΝΙΚΗ ΛΟΓΟΤΕΧΝΙΑ ΚΑΙ Η  ΓΛΩΣΣΑ 
ΣΥΜΦΩΝΑ ΜΕ ΤΟ  ΕΝΙΑΙΟ ΠΛΑΙΣΙΟ ΠΡΟΓΡΑΜΜΑΤΟΣ 

ΣΠΟΥ∆ΩΝ 

6.1. ΤΟ  ΠΡΟΓΡΑΜΜΑ ΣΠΟΥ∆ΩΝ ΓΙΑ ΤΟ ΜΑΘΗΜΑ ΤΗΣ 
ΝΕΟΕΛΛΗΝΙΚΗΣ ΛΟΓΟΤΕΧΝΙΑΣ ΚΑΙ ΤΗΣ ΓΛΩΣΣΑΣ 
 

Τα  παλιά Αναλυτικά Προγράµµατα,127 κατά κοινή οµολογία, 

χαρακτηρίζονταν από την αοριστία των σκοπών και των στόχων, την έµφαση στα 

περιεχόµενα, τη διαγραµµατική παρουσία ή και την απουσία υποδείξεων για τη 

µεθοδολογία και την αξιολόγηση. Η υιοθέτηση του νέου όρου –Πρόγραµµα 

Σπουδών- δηλώνει την πρόθεση συνεκτικότερης δόµησης των ανωτέρων στοιχείων, 

τα οποία αποτελούν τις βασικές αρθρώσεις κάθε µαθήµατος και καθορίζουν τη 

φυσιογνωµία και την αποτελεσµατικότητά του στην εκπαιδευτική διαδικασία. Στο 

ζήτηµα της σκοποθεσίας και των γενικών στόχων που αναµένονται να κατακτηθούν 

από το µάθηµα της Λογοτεχνίας    κοινή ήταν η πεποίθηση ότι η επίτευξη τους είναι 

µια µακροχρόνια διαδικασία.   

Στο Πρόγραµµα τονίζεται ότι στη διδασκαλία της Λογοτεχνίας η έµφαση 

πρέπει να δίνεται στην καλλιέργεια κυρίως των συναισθηµατικών στόχων, χωρίς 

βέβαια, να παραµελούνται οι γνωστικοί που αποτελούν προϋπόθεση για την 

επικοινωνία του αναγνώστη µε το κείµενο  και σηµειώνεται ότι οι επιδιωκόµενοι 

στόχοι  έχουν ευρύ πεδίο εφαρµογής και συγχρόνως διαπλέκονται µε τέτοιο τρόπο 

ώστε να χάνουν την αυτοτέλειά τους δίνοντας τη δυνατότητα και στο διδάσκοντα και 

στο διδασκόµενο να αξιοποιήσουν το κείµενο καλύπτοντας όσο το δυνατόν 

µεγαλύτερο µέρος των στόχων.. Επίσης γίνεται λόγος για τον κοινωνικό ρόλο της 

εκπαίδευσης, όπου «κύριο έργο της είναι η διαµόρφωση σκεπτόµενων και δρώντων 
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ατόµων».  Η γλώσσα δεν αποτελεί αυτοσκοπό αλλά συνιστά το µέσον µε το οποίο 

ικανοποιούνται ορισµένες ανάγκες, η κυριότερη από τις οποίες είναι η επικοινωνία. 

Χρησιµοποιούµε τη γλώσσα για να έρθουµε σε επαφή µε τους άλλους για να 

υπερβούµε την αποµόνωση και να δηµιουργήσουµε σωστές και ολοκληρωµένες 

σχέσεις µε τα υπόλοιπα µέλη της γλωσσικής κοινότητας.   

Ως προς το περιεχόµενο οι εκπαιδευτικοί διδάσκουν κείµενα από τα 

εγκεκριµένα βιβλία. Ως κύριο κριτήριο ορίζεται η λογοτεχνικότητα των κειµένων, και 

ακολουθούν το αξιόλογο και ενδιαφέρον περιεχόµενο και η συµβατότητα τους   µε 

την ηλικία των µαθητών, στοιχεία που εντάσσονται και στους σκοπούς και τους 

στόχους  της εκπαίδευσης. Η διάταξη είναι θεµατική στις δύο πρώτες τάξεις του 

Γυµνασίου, ιστορική στην Γ’ Γυµνασίου. Στο Λύκειο η διάταξη είναι ιστορική και 

δίνονται αντιπροσωπευτικά δείγµατα από κάθε περίοδο. Η  ύλη θεωρείται ενιαία και 

κατανέµεται σε µια τρίτοµη ανθολογία που ο µαθητής την προµηθεύεται στην Α’ 

Λυκείου.   

Η ερµηνευτική προσέγγιση που διαγράφεται στο Π.Σ. προσπαθεί να αποφύγει  

τη ροµαντική εκείνη αυταπάτη της ταύτισης του αναγνώστη µε το συγγραφέα, όσο 

και τη θετικιστική ακρότητα µιας  κειµενικής αντικειµενικότητας.  Ο αναγνώστης δεν 

είναι δυνατόν να ταυτίζεται πάντα µε το λογοτέχνη ούτε να αντιλαµβάνεται το 

κείµενο άµεσα και αντικειµενικά κάθε φορά που καλείται να επικοινωνήσει µε αυτό. 

Το ίδιο το λογοτέχνηµα καθορίζει την ανταπόκριση του αναγνώστη και την 

αναζήτηση στοιχείων που τον εκφράζουν.  Η γλωσσολογική σκοπιά είναι πολύτιµος 

βοηθός στην πράξη της ερµηνείας. Επιπλέον τονίζεται ότι η ερµηνεία των κειµένων 

θα πρέπει να αρχίσει ήδη από την Α’ Γυµνασίου, αλλά ο διδάσκων θα κρίνει, 

ανάλογα µε το κείµενο και τις ιδιαίτερες συνθήκες της τάξης του, σε πόσους άξονες 

και σε τι βάθος θα οδηγήσει τη διδασκαλία.     

Κατά το Ενιαίο Πλαίσιο Προγράµµατος Σπουδών οριοθετούνται οι 128εξής 

γενικοί σκοποί του µαθήµατος: 

- Να φέρει το µαθητή σε επαφή µε ποιοτικά αξιόλογα λογοτεχνικά κείµενα, 

ποιητικά και πεζά, ολόκληρα ή αποσπάσµατα, παλαιότερα, νεότερα ή 

σύγχρονα, κυρίως ελληνικά αλλά και ευρωπαϊκά και  εν γένει δείγµατα 

                                                                                                                                            
127 ∆’ Πανελλήνιο Συνέδριο, Η διδασκαλία της ελληνικής γλώσσας στην πρωτοβάθµια και 
δευτεροβάθµια εκπαίδευση, επιµ. Χ. Τσολάκης, εκδ. κώδικας, Θεσ/νίκη 1999, σ. 301-313  
128 ∆’ Πανελλήνιο Συνέδριο, ό.π., σ.255-260 
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της παγκόσµιας λογοτεχνίας, εφόσον έχουν µεταφραστεί αυτά  σε 

ζωντανό νεοελληνικό λόγο.  

- Να δηµιουργεί τις κατάλληλες διδακτικές συνθήκες που αναδεικνύουν την 

ιδιαιτερότητα του µαθήµατος επιτρέποντας στο µαθητή να απολαµβάνει 

και να χαίρεται το κείµενο και το µάθηµα.  

- Να καλλιεργεί την ευαισθησία να εµπλουτίζει την εµπειρία και να 

αναπτύσσει τη φαντασία του µαθητή, ώστε σε συνδυασµό µε τη 

δηµιουργική χρήση της γλώσσας να καταστεί ικανός για συνθετότερες 

πνευµατικές λειτουργίες.  

- Να βοηθήσει τον µαθητή  ώστε δια µέσου κατάλληλων λογοτεχνικών 

κειµένων και κατάλληλης διδακτικής διαδικασίας, ανάλογα µε την ηλικία 

του και την τάξη στην οποία βρίσκεται, να µπορεί:να διαβάζει και να 

κατανοεί, να βιώνει  αξίες αισθητικές, κοινωνικές, ηθικές, να γνωρίζει 

τους βασικούς τρόπους οµιλίας των διαφόρων γλωσσικών ειδών κ.τ.λ.  

Αναφορικά µε το µάθηµα της Νεοελληνικής Γλώσσας το Ενιαίο Πλαίσιο 

Προγράµµατος Σπουδών Γυµνασίου και Λυκείου ορίζει τους γενικούς σκοπούς και 

τις επιδιώξεις της γλωσσικής διδασκαλίας και στις δύο εκπαιδευτικές βαθµίδες και 

οριοθετεί τους επιµέρους στόχους σηµειώνοντας ότι αυτοί ακολουθούν τη διαίρεση 

του λόγου. :Α) Ακρόαση και Κατανόηση(ακούω και κατανοώ), Β) σε Προφορική 

έκφραση (οµιλώ), Γ) σε Ανάγνωση και  Κατανόηση γραπτών κειµένων    (διαβάζω 

και κατανοώ) και ∆) σε Παραγωγή γραπτού λόγου    (γράφω). Οι τοµείς αυτοί του 

λόγου πρέπει να θεωρούνται ισότιµοι κατά τη διδασκαλία και  οι  στόχοι τους 

µπορούν να εφαρµόζονται σε κάθε τάξη, αρκεί να προσαρµόζονται στις 

ιδιαιτερότητές της. Πάντως οι σηµαντικότεροι από τους γενικούς σκοπούς της 

γλωσσικής διδασκαλίας στο Γυµνάσιο και στο Λύκειο είναι οι εξής: 

-Να κατακτήσουν οι µαθητές το βασικό όργανο επικοινωνίας της γλωσσικής 

τους κοινότητας, ώστε να αναπτυχθούν διανοητικά και συναισθηµατικά.  

- Να συνειδητοποιήσουν τη σηµασία του λόγου, ώστε να µετέχουν είτε ως 

ποµποί είτε ως δέκτες στα κοινά και προπάντων να µετέχουν  ως 

ελεύθεροι δηµοκρατικοί πολίτες µε υπεύθυνη στάση για τα ζητήµατα της 

εθνικής τους , της Ευρωπαϊκής αλλά και της παγκόσµιας κοινότητας. 

- Να σέβονται τη γλώσσα κάθε λαού και να προετοιµάζονται να ζήσουν ως 

πολίτες σε µια πολυπολιτισµική Ευρώπη.  
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- Να εξελιχθούν µε την κατάκτηση της γλώσσας σε άτοµα µε 

αυτοπεποίθηση και δηµιουργική σκέψη. 

- Να εννοήσουν ότι η γλώσσα είναι πολιτισµικό αγαθό και φορέας 

πολιτισµού.  

- Να ασκηθούν οι µαθητές να επιλέγουν το κατάλληλο είδος λόγου σε κάθε 

περίσταση επικοινωνίας.   

Με βάση λοιπόν τα παραπάνω εντοπίζουµε το συσχετισµό που κάνει ακόµα 

και το Ε.Π.Π.Σ. ανάµεσα στο µάθηµα της Νέας Ελληνικής Γλώσσας και στα Νέα 

Ελληνικά Κείµενα που και το ένα τροφοδοτεί το άλλο και ορίζουν ένα διαδικαστικό 

πλαίσιο µέσα στο οποίο θα φανούν  δηµιουργικά αποτελέσµατα στην παραγωγή 

λόγου µε µεθοδολογικές υποδείξεις  εφόσον βασική συντεταγµένη και των δύο είναι 

η πολυσηµία της γλώσσας. Γιατί  γλώσσα είναι γνώση, αλλά ταυτόχρονα και χρήση. 

Είναι σύστηµα, αλλά και εφαρµογή του συστήµατος στην πράξη.  

 

 



 73

6.2. Η ΘΕΣΗ ΤΟΥ ΓΛΩΣΣΙΚΟΥ ΜΑΘΗΜΑΤΟΣ ΚΑΙ ΤΗΣ 
ΝΕΟΕΛΛΗΝΙΚΗΣ ΛΟΓΟΤΕΧΝΙΑΣ ΣΥΜΦΩΝΑ ΜΕ ΤΟ ΙΣΧΥΟΝ 
ΠΡΟΓΡΑΜΜΑ ΣΠΟΥ∆ΩΝ  
 

 Το πλαίσιο του προγράµµατος σπουδών 129 υποστηρίζει ότι στην ελληνική 

εκπαίδευση η Νεοελληνική Λογοτεχνία αποτελεί αυτοτελή και ανεξάρτητο κλάδο του 

µαθήµατος των Νέων Ελληνικών, κλάδος του οποίου είναι και η Νεοελληνική 

Γλώσσα.Είναι ευνόητο όµως ότι η διδασκαλία της λογοτεχνίας συνδέεται άµεσα µε 

το γλωσσικό µάθηµα διότι:  

-το λογοτεχνικό κείµενο είναι µια γλωσσική δοµή στην οποία δίνει αξία η 

ποιότητα του λόγου και ο ιδιαίτερος τρόπος της γλωσσοτεχνικής σύνδεσης , 

και 

-από τη διδασκαλία της αναµένεται η βελτίωση της επικοινωνιακής 

ικανότητας του µαθητή και ο εµπλουτισµός του προφορικού και γραπτού 

λόγου. 

 Όπως παρατηρούµε είναι ξεκάθαρο ότι γλώσσα και λογοτεχνία είναι άρρηκτα 

συνδεδεµένα ακόµα κι αν διαχωρίζονται µε τα διαφορετικά σχολικά εγχειρίδια. 

Εξάλλου και το ίδιο το γλωσσικό µάθηµα στηρίζεται σε κείµενα προκειµένου να 

µεταδώσει τα διάφορα µορφοσυντακτικά και λεξιλογικά φαινόµενα. ΄Αρα θα ήταν 

καλό να εξετάσουµε, αν µπορεί να ισχύσει και το αντίθετο, διερευνώντας  γλωσσικά 

στοιχεία στη λογοτεχνία. 

Συγκεκριµένα στο Γυµνάσιο διδάσκονται κείµενα που κατατάσσονται 

σύµφωνα µε την παραδοσιακή διάκριση των ειδών. Η διάκριση αυτή διευκολύνει 

περισσότερο την µύηση των µαθητών του Γυµνασίου καθώς και τη διδασκαλία µέσα 

στην τάξη γενικά, γιατί υπάρχει πιο εύκολη πρόσβαση και ερµηνεία τόσο σε 

εννοιολογικό και θεµατικό επίπεδο, όσο και σε λεξιλογικό σε σχέση µε τον 

πλουτισµό της γλώσσας.  Στην Ά και ΄Β  τάξη µπορεί να γίνει λόγος κυρίως για τις 

εξωτερικές διαφορές των κειµένων όπως για την έκταση του έργου, για τα διάφορα 

ποιητικά είδη ως προς τη στιχουργική µορφή ή το περιεχόµενο. Αναζητούνται λ.χ. 

στοιχεία περιεχοµένου, τόνου ή µορφής προκειµένου να χαρακτηριστεί ειδικότερα 

ένα αφήγηµα ως ηθογραφικό, αστικό κ.λ.π. ή ένα ποίηµα ως µπαλλάντα, ύµνος, 

κ.λ.π., ώστε να αποκτήσει την ανάλογη εµπειρία ο µαθητής. Στη λογοτεχνία πιο 

                                                 
129 Ενιαίο Πλαίσιο Προγράµµατος  σπουδών, σ. 161 



 74

σηµαντικό είναι το «πώς» λέγεται κάτι, δηλαδή οι εκφραστικοί τρόποι, από το «τι» 

θέλει να πει ο δηµιουργός. Η γλωσσική σκευή που συγκεκριµένα συνθέτει το 

κείµενο, µετατρέπει το περιεχόµενο του σε µοναδικό λογοτεχνικό είδος.      

Αναφορικά µε το µάθηµα της γλώσσας παρατηρούµε ότι χωρίζεται σε δυο 

παραµέτρους: την προφορική επικοινωνία και τη γραπτή. Η πρώτη εναπόκειται στο 

πως ακούµε, προσλαµβάνουµε,  περιγράφουµε κάτι και  πώς γενικότερα 

οργανώνουµε το λόγο µας για να επιχειρηµατολογήσουµε για κάτι. Η γραπτή 

επικοινωνία συνίσταται στη γραπτή οργάνωση του λόγου µας µέσα από  περιγραφή, 

αφήγηση και τη γνώση του γλωσσικού συστήµατος. Ο µαθητής είναι απαραίτητο να 

κατανοήσει τους τρόπους της σύνδεσης των προτάσεων, να αντιληφθεί τη δοµή και 

τη λειτουργία του υποταγµένου λόγου- δευτερεύουσες προτάσεις-, διαρθρωτικές 

λέξεις, να αντιλαµβάνεται τη σηµασία των λέξεων ανάλογα µε τα συµφραζόµενα –

πολυσηµία-, να αναζητά συνώνυµα, αντώνυµα  και βασικό στοιχείο να 

συνειδητοποιήσει το ρόλο της παραγράφου σε ένα κείµενο.  Σε αυτό το σηµείο θα 

πρέπει να προσθέσουµε ότι έχει εισαχθεί ένα   εγχειρίδιο  εφαρµογής γραµµατικών 

και συντακτικών φαινοµένων  του γλωσσικού µαθήµατος  µε πολλαπλές ασκήσεις για 

την καλύτερη εµπέδωση και κατανόηση του βασικού εγχειριδίου της κάθε 

γυµνασιακής τάξης. 

 

 

6.3. ΠΕΡΙΓΡΑΦΗ ΤΟΥ ΣΧΟΛΙΚΟΥ ΕΓΧΕΙΡΙ∆ΙΟΥ ΤΗΣ 
ΝΕΟΕΛΛΗΝΙΚΗΣ ΛΟΓΟΤΕΧΝΙΑΣ 
 

 

 Οι µαθητές έχουν στα χέρια τους την αναθεωρηµένη έκδοση 2000 στο 

πλαίσιο του µαθήµατος  Γλώσσα του Παιδαγωγικού Ινστιτούτου. Τα κείµενα που 

περιέχει η έκδοση αυτή κατανέµονται όχι γραµµατολογικά, αλλά θεµατικά. Ο 

µαθητής της Α’ Γυµνασίου δεν έχει ακόµα την ωριµότητα για διάκριση των κειµένων 

κατά σχολές και περιόδους, γι’ αυτό και µπορεί να συλλάβει καλύτερα τα µηνύµατα, 

αν του παρουσιαστούν  κατά θεµατικές ενότητες, όπως έχει ήδη εξοικειωθεί από το 

δηµοτικό, επεκτείνοντας τις γνωστικές και αισθητικές του δυνατότητες.  

 Τα θέµατα που ενυπάρχουν στο σχολικό βιβλίο είναι τα εξής: 

1) Ο άνθρωπος και η φύση 
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2) Η θρησκευτική πίστη 

3) Το 1940- Η κατοχή- Η αντίσταση 

4) Η αγάπη για τους συνανθρώπους µας 

5) Οι φίλοι µας τα ζώα 

6) Ο ι φιλικοί δεσµοί 

7) Η βιοπάλη 

8) Το αγωνιστικό πνεύµα του ατόµου 

9) Από την εθνική µας παλιγγενεσία 

10)  Παλιότερες µορφές ζωής  

11) Η αποδηµία 

12) Οικογενειακές σχέσεις 

13) Γνωριµία µε τον τόπο µας και µε άλλους τόπους  

14) Η δοκιµασία της Κύπρου 

15) Αθλητισµός  

16) Λαογραφικά θέµατα  

Από όλες τις παραπάνω θεµατικές ενότητες ο εκάστοτε καθηγητής έχει το 

πλεονέκτηµα της κατά βούληση επιλογής µε την προϋπόθεση ότι κάποια κείµενα 

προτείνονται ενδεικτικά από το Παιδαγωγικό Ινστιτούτο,  ο ίδιος ο διδάσκων  βέβαια 

έχει την ευχέρεια να ελίσσεται µέσα στην θεµατολογία του βιβλίου και να επιλέγει  

το ανάλογο κείµενο σύµφωνα µε το επίπεδο και το ενδιαφέρον της τάξης του αλλά 

και τις ανάγκες του προγράµµατος.  

Στο τέλος κάθε κειµένου υπάρχουν ερωτήσεις που κυρίως αναφέρονται σε βασικά 

στοιχεία δοµής και µορφής του κειµένου (εικόνες, χαρακτηρισµοί προσώπων, 

συναισθήµατα, εκφραστικά στοιχεία κ.τ.λ.)και λιγότερο σε αναζήτηση στοιχείων 

ερµηνείας και δοµής.  Η επιλογή των κειµένων προέρχεται από διάφορες 

λογοτεχνικές περιόδους και ΄Έλληνες και ξένους συγγραφείς, µε τη µόνη δέσµευση 

να υπάγονται στην ίδια θεµατική ενότητα. Παρατηρούµε ότι τα προσφερόµενα 

κείµενα της Νεοελληνικής Λογοτεχνίας έχουν κάποια αντιστοιχία θεµατικά µε τα 

κείµενα της γλώσσας, για παράδειγµα κείµενα σχετικά µε τη φύση ή την οικογένεια 

ενυπάρχουν στο γλωσσικό µάθηµα, ούτως ώστε το παιδί να µπορεί να ενστερνιστεί 

στοιχεία από τα λογοτεχνικά κείµενα τόσο γλωσσικά όσο και ιδεολογικά για να 

ανταποκριθεί σε ένα θέµα έκφρασης-έκθεσης µε προετοιµασµένο το λεξιλογικό και 

το ιδεολογικό του περιβάλλον. Υπάρχει εποµένως ένας άρρηκτος δεσµός µεταξύ 

τους, µε αποτέλεσµα το ένα να τροφοδοτεί και να ενισχύει το άλλο. Επίσης ας µη µας 
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διαφεύγει ότι τα ίδια τα λογοτεχνικά κείµενα εµπνέουν συζητήσεις και δίνουν 

αφορµές για καταγραφή ιδεών µέσα στη διαδικασία επεξεργασίας τους στην τάξη. 

Η  ερευνήτρια αναζήτησε τις υπό έρευνα παραµέτρους που αφορούν τον 

εµπλουτισµό του λεξιλογίου µέσα από προεπιλεγµένα κείµενα από τον υπεύθυνο 

καθηγητή της τάξης, χωρίς να διασπαστεί ούτε η σειρά επιλογής ούτε ο εν γένει 

προγραµµατισµός του µαθήµατος.Βέβαια το πρόβληµα υφίσταται αναφορικά µε το 

χρόνο, καθώς δύο ώρες διδασκαλίας την εβδοµάδα µάλλον θα αποδειχτούν λίγες για 

µια τέτοια προοπτική που θέλουµε να δώσουµε στο λογοτεχνικό µάθηµα. Όµως αυτό 

δε σηµαίνει ότι δεν πρέπει να προσπαθήσουµε για την πιο επιτυχή υλοποίηση του. Η 

επιδίωξη αυτή απαιτεί καλή διάθεση και οργάνωση τόσο από την πλευρά του 

διδάσκοντα όσο και από την πλευρά του διδασκοµένου. Ο λόγος απαιτεί καλλιέργεια 

και αυτό δεν είναι δυνατόν να γίνει ούτε σε σύντοµο χρονικό διάστηµα ούτε σε 

διδασκαλία παραδοσιακά τυποποιηµένη και µε µεθόδους συνηθισµένες από το 

παρελθόν. Χρειάζεται πολύς κόπος και επιµονή από το διδακτικό προσωπικό µέσα σε 

µη ασφυκτικά χρονικά όρια για να επιτευχθούν τα ζητούµενα αποτελέσµατα. 
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       ΜΕΘΟ∆ΟΛΟΓΙΑ ΤΗΣ ΕΡΕΥΝΑΣ 

ΚΕΦΑΛΑΙΟ ΕΒ∆ΟΜΟ:  

7.1:ΒΙΒΛΙΟΓΡΑΦΙΚΗ ΑΝΑ∆ΙΦΗΣΗ 
 

Το ζήτηµα που τίθεται είναι εάν θα πρέπει να αντλούµε σε λεπτοµερή βάση 

γλωσσικά στοιχεία  από ένα λογοτεχνικό κείµενο  και να ασχολούµαστε 

γλωσσολογικά µε αυτό ή θα πρέπει να συνδυάσουµε τη γλώσσα µε τη λογοτεχνία.  Οι 

ειδικοί επιστήµονες  όµως του Αριστοτέλειου Πανεπιστηµίου αντιµάχονται αυτό το 

συνδυασµό γλώσσας- λογοτεχνίας. Ο Χρ. Χαραλαµπάκης130 υποστηρίζει ακράδαντα  

ότι «η διδασκαλία της γλώσσας δεν ταυτίζεται µε τη λογοτεχνία». Θεωρεί ότι στα 

εγχειρίδια της Νεοελληνικής Γλώσσας του Γυµνασίου υπερεκτιµήθηκε η σηµασία 

των παραθεµάτων µέσα από   λογοτεχνικά κείµενα για την ερµηνεία γραµµατικών και 

συντακτικών φαινοµένων. 

 Αναφορικά µε το µάθηµα της γλώσσας έχουµε την άποψη  ότι δεν πρέπει να 

επιµένει σε λεπτοµέρειες µεταγλωσσικής ανάλυσης, αλλά να στοχεύει στην 

παραγωγή και κατανόηση της γλώσσας ως κώδικα επικοινωνίας. Εµείς δεν 

υποστηρίζουµε ότι τα δυο αυτά γνωστικά αντικείµενα ταυτίζονται, αλλά ότι το ένα 

είναι σε θέση να εµπλουτίζει το άλλο. Εξάλλου δε πρέπει να µας διαφεύγει ότι ο 

βασικός σκοπός του γλωσσικού µαθήµατος είναι επικοινωνιακός και  ως βασική αρχή 

ορίζεται η χρήση της γλώσσας ανάλογα µε την περίσταση. 

Παράλληλα µια άλλη οµάδα φιλολόγων, η Β. Αποστολίδου, ο Γρ. Πασχαλίδης 

και η Ελ. Χοντολίδου υιοθετούν την άποψη131 ότι «το µάθηµα της λογοτεχνίας δεν 

µπορεί να αντιµετωπίζει το λογοτεχνικό έργο ως ένα γλωσσικό κοµµάτι, ούτε να 

αντλεί από αυτό κανόνες ορθοέπειας. Θα πρέπει να αποκτήσει τους δικούς του 

αυτόνοµους στόχους σε σχέση µε τη γλώσσα». Όπως παρατηρήσαµε µέσα από την 

ιστορική αναδροµή που κάναµε για το µάθηµα της νεοελληνικής λογοτεχνίας, 

καταλήξαµε ότι εξαρχής ήταν συνδεδεµένο στενά µε τη γλώσσα. Αυτό όµως δε 

σηµαίνει   ότι πρέπει να λειτουργεί τόσο δεσµευτικά.  Τα ενταγµένα στο σχολικό 

πρόγραµµα Νεοελληνικά γλωσσικά µαθήµατα είναι: η Νεοελληνική Γλώσσα και η 

Νεοελληνική Λογοτεχνία που έχουν µεν ξεχωριστούς στόχους στο Πρόγραµµα 

                                                 
130 Χαραλαµπάκης, Χρ., Γλώσσα και Εκπαίδευση, εκδ.Γεννάδιος Σχολή, Αθήνα 1994, σ.41 
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Σπουδών αλλά είναι ξεκάθαρη η άµεση σύνδεσή τους.  Επιπλέον θέτονται και  κοινοί 

στόχοι τους οποίους  εµείς δεν  απορρίπτουµε, αλλά ενισχύουµε  το ρόλο τους 

πρακτικά µε αναζήτηση εναλλακτικών µορφών διδασκαλίας και εφαρµογής  νέων 

στόχων.  

             Η Ευ. Σακελλαριάδη132 καταθέτει µια ενδιαφέρουσα ερµηνεία και εξηγεί τη 

θέση της λογοτεχνίας παλιότερα. «Επειδή ο δάσκαλος δεν είχε την κατάλληλη 

θεωρητική εµπειρία, η διδασκαλία των λογοτεχνικών κειµένων περιορίστηκε στα 

πλαίσια της δικαιοδοσίας του, όπως στον εντοπισµό γλωσσικών φαινοµένων, 

καθιστώντας τη σπουδή της γλώσσας πρωταρχικό στόχο. Αποτέλεσµα της πρακτικής 

αυτής ήταν να θεωρηθεί το λογοτεχνικό κείµενο προέκταση των γραµµατικών 

ασκήσεων». Αντίθετα η διδασκαλία οφείλει αρχικά να στοχεύει στην ανάδειξη της 

πραγµατολογικής λειτουργίας του λογοτεχνικού έργου  κι έπειτα να διαπλάσει 

γλωσσικά το µαθητή.  

Επιπρόσθετα  υπάρχουν κάποιοι που υποστηρίζουν 133ότι το πρόβληµα είναι 

έντονο στο δηµοτικό, όπου η λογοτεχνία σχεδόν θυσιάζεται στο βωµό της εκµάθησης 

της νεοελληνικής γλώσσας. Παράλληλα τονίζεται ότι το ανθολόγιο στο δηµοτικό δε 

χρησιµοποιείται αρκετά. Γι’ αυτό θα έπρεπε τα ποιήµατα που ενυπάρχουν σε αυτό να 

περάσουν στη  «Γλώσσα» µου και η διδασκαλία τους να αποσυνδεθεί από τη 

διδασκαλία της γραµµατικής. Θα συµφωνήσουµε µε τις τελευταίες απόψεις 

αναγνωρίζοντας ότι τα παιδιά πρέπει από το δηµοτικό να εξοικειώνονται µε τον 

έντεχνο λόγο χωρίς να τον βλέπουν απλά σαν στυγνό µέσο γραµµατικοσυντακτικών 

κανόνων. 

Μια ενδιάµεση θέση θα λέγαµε ότι  παίρνει ο Γ. Σπανός λέγοντας134 ότι το 

«λογοτεχνικό κείµενο θα διδαχθεί στο πλαίσιο της πρόσληψης και παραγωγής 

κειµένου κι όχι της γραµµατικής διδασκαλίας». Βασικός στόχος της µεθόδου του 

είναι η χρήση της κατάλληλης γλώσσας ανάλογα µε την επικοινωνιακή περίσταση. 

Το κάθε λογοτεχνικό κείµενο εµπεριέχει  συγκεκριµένες επικοινωνιακές περιστάσεις. 

Η γλώσσα του είναι βιωµατική, αληθινή και είναι σε θέση να κινητοποιήσει το λόγο 

µας. Αν κατανοήσουµε ότι η γλώσσα δεν καλλιεργείται µε στείρα αποµνηµόνευση 

                                                                                                                                            
131 Αποστολίδου,Β., Πασχαλίδης,Γρ., Χοντολίδου,Ε., «Η λογοτεχνία στην Εκπαίδευση. Προυποθέσεις 
για ένα νέο πρόγραµµα διδασκαλίας», στο Σύγχρονα θέµατα, τεύχ. 57,σ.80. 
132 Αποστολίδου,Β., Χοντολίδου,Ε.,  Λογοτεχνία και Εκπαίδευση ,ό.π.,,σ.47 
133 Κουκουλοµµάτης, ∆., Λογοτεχνία και Γλώσσα στην Πρωτοβάθµια και ∆ευτεροβάθµια Εκπαίδευση, 
,ό.π.,σ.81 
134Σπανός, Γ., Φρυδάκη,Ε.,(επιµ.), Γλώσσα και λογοτεχνία στην εκπαίδευση, ,ό.π., σ.  112 
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και διδαχή µόνο από το γλωσσικό µάθηµα , θα συνειδητοποιήσουµε πόσα πράγµατα 

προσλαµβάνουµε από κάθε γνωστικό αντικείµενο και κάθε µορφή λόγου.  

Η άλλη όψη του ζητήµατος έχει τους δικούς της υποστηρικτές ανάµεσα στους 

οποίους συγκαταλέγεται και ο R. Jakobson. Σύµφωνα µε την άποψη τους  γλώσσα και 

λογοτεχνία δεν µπορούν να νοηθούν ως δυο διαφορετικά πράγµατα, τη στιγµή που  η 

λογοτεχνία έχει να µας δώσει στοιχεία κοινωνικά, ηθικά, πολιτιστικά και είναι 

ευνόητο ότι µέσα από αυτά προκύπτουν ιδιώµατα, διάλογοι, στερεότυπες εκφράσεις 

κτλ. Πραγµατικά µόνο µέσα από ένα λογοτεχνικό κείµενο έχουµε τη δυνατότητα να 

σηµειώσουµε   ποικίλους συνδυασµούς  λέξεων είτε γραµµατικά είτε συντακτικά 

γιατί οι λέξεις αποκοµµένες από τα λεκτικά περιβάλλοντα τους δεν προσφέρουν 

ολοκληρωµένες λεξιλογικές και σηµασιολογικές έννοιες. 

Όσον αφορά αυτή τη θέση δε θα παραλείψουµε να αναφέρουµε τον κ. Γ. 

Μπαµπινιώτη επισηµαίνοντας ότι κατ’ αυτόν 135 «η συµβολή της γλωσσολογικής 

προσπελάσεως είναι να φωτίσει µια κεντρική πλευρά του κειµένου, δηλαδή  το πώς 

αντιλαµβανόµαστε γλωσσικά ένα έργο». Το ερώτηµα  είναι ποιος είναι ο καλύτερος 

τρόπος για τη γλωσσική έρευνα του κειµένου. Σε αυτό το σηµείο όµως θα µας 

οδηγήσει το ίδιο το κείµενο. Η προσέγγιση µας θα πρέπει να είναι κειµενοκεντρική 

κατά βάση, χωρίς βέβαια να απορρίπτουµε το προκείµενο του. Βασικό είναι να 

καταλάβουµε ότι  µέσω της µορφής οδηγούµαστε στο περιεχόµενο. Η Κειµενολογία  

και η Υφογλωσσολογία αλληλοσυµπληρούµενες θα µας υποδείξουν το δρόµο. Η κ.Ε. 

Νικολουδάκη-Σουρή 136 υποστηρίζει ότι «στην κειµενοκεντρική προσέγγιση 

προτεραιότητα έχει η ανάδειξη της τυπολογίας της λεκτικής πράξης της περιγραφής ή 

της αφήγησης».  

Τέλος παραθέτουµε και την πρόταση της Κόρδα-Σάββα ∆ι.  137 αναφορικά µε 

τη γλώσσα και τη λογοτεχνία όπου µας υποδεικνύει πώς µπορεί να χρησιµοποιηθεί η 

λογοτεχνία στο µάθηµα της γλώσσας. Με αυτό το µοντέλο ωθεί τους µαθητές να 

ξεφύγουν από το κείµενο και να αποδώσουν γραπτά π.χ. την ίδια ιστορία από άλλη 

πλευρά ή να γράψουν ένα διάλογο εκεί όπου στο αρχικό κείµενο υπάρχει αφήγηση. 

Παράλληλα υποδεικνύει ότι οι µαθητές µπορούν να κάνουν τις δικές τους αποκλίσεις 

σε συγκεκριµένο κείµενο και µέσα από ένα γλωσσικό παιχνίδι τελικά να διδαχθούν. 

                                                 
135Μπαµπινιώτης, Γ., Γλωσσολογία και Λογοτεχνία, ο.π.,σ.56  
136 Νικολουδάµη-Σουρή,Ε., Η διδακτική της  Νεοελληνική Γλώσσας και το Ενιαίο Πλαίσιο 
Προγραµµάτων Σπουδών, σ.12 
137Κόρδα-Σάββα, ∆., «Υφος-Γλώσσα-λογοτεχνία: Η χρήση των λογοτεχνικών κειµένων στη 
διδασκαλία της Γλώσσας», στο Γλώσσα, ,Αθήνα 1997, τευχ.42, σ. 46 
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Η πρόταση αυτή αν και  αποτελεί το αντίστροφο της δικής µας, θεωρείται 

αξιολογήσιµη ως µέθοδος παραγωγής λόγου από το µαθητή εφόσον η λογοτεχνία 

είναι γλώσσα. Παρόλα αυτά καταλήγουµε στην ίδια πεποίθηση για µια γόνιµη 

συνεργασία των δύο αυτών γνωστικών αντικειµένων . 

 Μπορούµε να υποστηρίξουµε  ότι  τελικά το ύφος είναι η συνάντηση της 

λογοτεχνίας µε τη γλώσσα.. Αυτός ο ιδιαίτερος τρόπος, οι µοναδικές γλωσσικές και 

µορφοσυντακτικές επιλογές κάθε δηµιουργού, η βιωµατικότητα της γλώσσας του, 

όλα αυτά συναποτελούν και τη µοναδικότητα κάθε κειµένου. Αυτά είναι η βάση του 

έργου και δεν µπορούµε να τα παραγράψουµε. «Οφείλουµε 138να επιστρέψουµε στο 

γραπτό λόγο αν και αρχικά η γλωσσολογία στηρίχθηκε στην προφορική κυρίως 

µορφή του». Μέσα από το γραπτό κείµενο εντοπίζουµε καλύτερα όλα αυτά τα 

υφογλωσσικά στοιχεία. Επίσης λέγεται 139 ότι «αν το ύφος εξετάζεται ως µια 

ιδιαίτερη συνδυαστική της γλώσσας τότε µιλούµε για την υφολογία της απόκλισης. Η 

υφολογία της απόκλισης υποθέτει ότι το λογοτεχνικό κείµενο διαφέρει από µια 

γραµµατική και λεξιλογική νόρµα». Πραγµατικά, ο εκάστοτε δηµιουργός 

προκειµένου να περάσει το µήνυµα του έχει την «άδεια» να εισαγάγει δικά του 

στοιχεία που µπορεί να ξεφεύγουν από τις σταθερές νόρµες που υιοθετούµε όλοι οι 

υπόλοιποι. Εκεί έγκειται και η τέχνη του.  

Η Ε. Χοντολίδου 140 προτείνει την αποκαθήλωση της λογοτεχνίας από το 

θρόνο, στον οποίο την τοποθέτησε τόσο η ανθρωπιστική όσο και η ροµαντική 

παράδοση ως την κιβωτό κάποιων οικουµενικών και διαχρονικών αξιών αντίστοιχα, 

εστιάζοντας στον πολιτισµικό της χαρακτήρα, την πολύριζη θεµελίωση της µέσα στο 

συνολικό πολιτισµικό περιβάλλον.  

Η λογοτεχνία ενδείκνυται για ανάδειξη κοινωνικών εµπειριών. Αποτελεί ένα 

σπουδαίο µέσο προσέγγισης των λαών αλλά και των ανθρώπων. Είναι επικοινωνιακό 

µέσο όχι µόνο ιδεών αλλά και γλωσσοµορφικών τυπολογιών. Ας αντλήσουµε λοιπόν 

ό,τι µπορεί να µας δώσει από κάθε άποψη. « Αν τα περιεχόµενα της λογοτεχνίας 

ενέχουν   αξίες και ιδεολογίες βλέπουµε ότι από την άποψη της µορφής, τα ίδια 

περιεχόµενα µπορούν να µεταδοθούν µε διαφορετικούς τρόπους».141 Εντοπίζουµε 

                                                 
138 Μπαµπινιώτης, Γ., «Η διδασκαλία της γλώσσας στην εκπαίδευση», στο Γλωσσολογία, τευχ. 4, 
Αθήνα 1987, σ. 44 
139Tadie , J.Y., Η κριτική της Λογοτεχνίας τον Εικοστό Αιώνα, ό.π.,,σ.301  
140 Αποστολίδου,Β., Καπλάνη,Β., Χοντολίδου,Ε., ∆ιαβάζοντας λογοτεχνία στο σχολείο… Μια νέα 
πρόταση διδασκαλίας ,εκδ. τυπωθήτω,Αθήνα, σ.173 
141Συνέδριο του Σεριζί, Η διδασκαλία της λογοτεχνίας, µεταφρ. Βασιλαράκης,Ι., εκδ.Επικαιρότητα, 
Αθήνα 1985,σ.32 



 81

λοιπόν για άλλη µια φορά πόση σηµασία έχει το «πώς»,  δηλαδή οι εκφραστικοί 

τρόποι σε ένα κείµενο, για να πεισθούµε για τη γλωσσική δυναµική ενός 

λογοτεχνήµατος, που δεν προορίζεται µόνο για µια απλή ανάγνωση. 
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ΚΕΦΑΛΑΙΟ ΟΓ∆ΟΟ:  

Η  ∆Ι∆ΑΚΤΙΚΗ  ΠΡΟΤΑΣΗ ΜΑΣ 
 

Όπως αποδείχτηκε µέσα από το θεωρητικό πλαίσιο που καταγράψαµε και πιο 

συγκεκριµένα  από τη βιβλιογραφική µας αναδίφηση υπάρχει µεγάλη σχέση ανάµεσα  

στη  γλώσσα και τη λογοτεχνία. Μια οµάδα µελετητών  υποστηρίζει αυτή τη σχέση 

και την ασπάζεται  ως βασική παράµετρο για τη διεξαγωγή του µαθήµατος της 

λογοτεχνίας. Αντίθετα υπάρχουν και κάποιοι άλλοι οι οποίοι την αποποιούνται 

αρνούµενοι να δεχτούν ότι µπορούµε να χρησιµοποιήσουµε ένα λογοτεχνικό κείµενο 

ως µέσο για τον γλωσσικό εµπλουτισµό των παιδιών. 

Η ερευνήτρια θα υιοθετούσε  µια µέση λύση πάνω στο θέµα. Η διδασκαλία 

των λογοτεχνικών κειµένων έχει τη δυνατότητα να ενεργοποιήσει τόσο την αισθητική  

αντίληψη και καλλιέργεια των παιδιών όσο και το γλωσσικό αισθητήριο τους και 

αυτό αποτελεί τη βασική µας πρόταση. Το παιδί εµπλουτίζεται γλωσσικά από το 

λογοτεχνικό κείµενο και µαθαίνει τη σωστή χρήση της γλώσσας τόσο σε επίπεδο 

γραµµατικό όσο και συντακτικό. Σκοπός µας δεν είναι να αντικαταστήσουµε την 

αισθητική προσέγγιση του λογοτεχνικού κειµένου µε µια στείρα 

γραµµατικοσυντακτική ανάλυση. Απλά πιστεύουµε και θα αποπειραθούµε να το 

αποδείξουµε µέσα από τη διδακτική µας παρέµβαση, ότι κάθε λογοτέχνηµα είναι σε 

θέση να δώσει γλωσσικό πλούτο στο παιδί αφοµοιώνοντας καλύτερα τους 

γραµµατικοσυντακτικούς κανόνες της γλώσσας µας αλλά και διακρίνοντας τις 

µορφές παρέκκλισης του κάθε λογοτέχνη από τη νόρµα µας.  

Θεωρούµε βασικό στοιχείο στα πλαίσια του γλωσσικού εµπλουτισµού του 

παιδιού να µην διδάσκεται και  να µην ενστερνίζεται µόνο τη ρυθµιστική γραµµατική  

στα πλαίσια του βασικού µαθήµατος, της Νεοελληνικής Γλώσσας αλλά και µέσα από 

τη µύηση του σε παρεκκλίσεις και µε την ιδιόλεκτο του κάθε λογοτέχνη, να 

εµπλουτίζεται ολόπλευρα το λεξιλογικό του δυναµικό. Φυσικά κάθε  λογοτεχνικό 

κείµενο  έχει τη δική του υπόσταση και διαφέρει ως προς τη γλωσσική προσφορά του 

στο παιδί. Όµως έχει τη δυνατότητα να δώσει γλωσσικά στοιχεία, εφόσον η όλη 

υπόσταση του βιώνεται µε το γλωσσικό «πλέξιµο» και στις γλωσσικές συνδέσεις  που 

δηµιουργεί  ο κάθε λογοτέχνης βάζοντας ταυτόχρονα και τη σφραγίδα του ύφους του. 

Η µορφή του λογοτεχνήµατος θα αναδείξει εν τέλει  το περιεχόµενο του.  
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Σ’ αυτό το σηµείο θα  δώσουµε κάποιες πρακτικές λύσεις  µέσα στα πλαίσια 

της διδακτικής εφαρµογής, πριν τη διδακτική µας παρέµβαση,  έχοντας πάντα κατά 

νου ότι κύριος σκοπός του µαθήµατος της Λογοτεχνίας είναι η αισθητική καλλιέργεια 

των µαθητών . Παράλληλα όµως µε αυτήν την προοπτική  θα αναδείξουµε και τις 

γλωσσικές  δυνατότητες του διδασκοµένου που θα γίνουν πραγµάτωση   µέσα από 

την ικανότητα του κάθε µαθητή. Ως  ενδεικτική διαδικασία και εφαρµογή εντός και 

εκτός τάξεως προτείνουµε: 

Α)Σε  συνάρτηση µε την αναδίφηση στο περιεχόµενο του κειµένου,  

επιχειρούµε  γλωσσική εξάσκηση. Εξάλλου ιδιαίτερα σε ποιήµατα, είναι αδύνατον να 

παρακάµψουµε τη γλωσσική παράµετρο και να φτάσουµε άµεσα στο περιεχόµενο. 

Αντίθετα η γλωσσική προσέγγιση και ανάλυση θα αναδείξει και τον ιδεολογικό 

πλούτο του κειµένου. Με αυτόν τον τρόπο προσπαθούµε να ανακαλύψουµε κάποια 

σηµεία-κλειδιά του λογοτεχνήµατος που βασίζονται στη γλώσσα, για να αποδώσουµε 

τη βασική µορφή του. Το παράδειγµα αυτό θα φανεί ευκρινώς σε ποιήµατα  όπως τον 

«Ύµνο εις την Ελευθερίαν» του ∆. Σολωµού, όπου µέσα από την προσωποποίηση της 

Ελευθερίας-Ελλάδας  καταλήγουµε και στην ίδια την ερµηνεία  του ποιήµατος. 

Παρατηρούµε ότι τα σχήµατα λόγου πάντα σχετίζονται άµεσα µε το περιεχόµενο και 

ο βασικός τους ρόλος είναι να προσδίδουν συµβολισµούς και παραστατικότητα. 

Τέτοια παραδείγµατα είναι διάχυτα στη λογοτεχνική µας παραγωγή.  

Β) Είναι δυνατόν επίσης να γίνει εφαρµογή ασκήσεων πάνω στο 

συνταγµατικό και παραδειγµατικό άξονα. Με βάση τους δύο αυτούς άξονες 

µπορούµε να ωθήσουµε τα παιδιά να χρησιµοποιούν ευρύτερα τα λεκτικά σύνολα 

δίνοντας τους ως εργασία κάποιες προτάσεις του κειµένου και ζητώντας τους να 

αντικαταστήσουν κάποια λεκτικά σύνολα σ’ αυτές.. Με αυτόν τον τρόπο 

πετυχαίνουµε δύο στόχους: Πρώτον το παιδί δεν αποσπάται από το συγκεκριµένο 

περιεχόµενο και δεύτερον ασκείται στο να κάνει µια γρήγορη εναλλαγή µέσα σε 

προκαθορισµένα  δεδοµένα. Ετσι αυτή η διαρκής εναλλαγή ωθεί τον µαθητή να 

χρησιµοποιεί εκτενέστερα τον παραδειγµατικό άξονα και να µην επαναλαµβάνει 

φραστικά σύνολα που έχει ήδη χρησιµοποιήσει.  

Γ) Βασική εργασία µέσα στην τάξη είναι ο εντοπισµός και η επεξήγηση 

αγνώστων λέξεων στο µαθητή. Αυτό θα δοθεί και µέσα από το φυλλάδιο που θα 

µοιραστεί στα παιδιά µε όλες τις άγνωστες λέξεις, ώστε να τις έχουν γραπτά, αλλά 

και µέσα από µια συνεχή εντρύφηση στα σηµεία που συναντούµε άγνωστες λέξεις. 

Είναι πολύ σηµαντικό ότι, όταν το κείµενο έχει πολλά ιδιόλεκτα στοιχεία, οι µαθητές   
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µπαίνουν σε µια διαδικασία αναζήτησης αυτών, εφόσον και οι ίδιοι κάνουν χρήση 

τους.  Επιπλέον πάντα η αναζήτηση  αγνώστων λέξεων αποτελεί έναν τρόπο 

εµπλουτισµού της γλώσσας. Θα υπογραµµίζαµε  ότι η άγνωστη λέξη είναι αυτή που 

κεντρίζει ιδιαίτερα την περιέργεια  και ευαισθητοποιεί τους µαθητές. Θετικό βήµα θα 

ήταν να  αποδεχτούν οι µαθητές τη χρήση λεξικού, ώστε να αναζητούν από µόνοι 

τους τις ερµηνείες των λέξεων χωρίς καθοδήγηση από το διδάσκοντα. 

∆)   Με την  προϋπόθεση  ότι είναι αδύνατον να πραγµατωθούν όλα αυτά 

µέσα  στην µαθητική αίθουσα, θα  ζητήσουµε εργασίες για το σπίτι  ανάλογα πάντα 

µε το λογοτεχνικό έργο  και το επίπεδο του µαθητικού µας δυναµικού. Πέρα από τις 

βασικές εργασίες σε σχέση  µε το περιεχόµενο, θα αποπειραθούµε να  δώσουµε και 

εργασία µέσα από την οποία θα εµπεδωθεί και θα αναδειχθεί  η λεξιλογική  επιλογή 

και γλωσσική δηµιουργικότητα του µαθητή.. Για παράδειγµα θα µπορούσαν µε λέξεις 

επιλεγµένες από το κείµενο να σχηµατίσουν δικά τους δείγµατα γραπτού λόγου  και 

µεµονωµένες προτάσεις. Θα επικεντρωθούµε  σε λέξεις και συντακτικά σχήµατα που 

δεν χρησιµοποιούνται ευρύτερα από τους συγκεκριµένους µαθητές, ώστε να δώσουµε 

το κίνητρο για τη  χρήση τους(π.χ. δευτερεύουσες προτάσεις).  

Θα µπορούσαµε πρακτικά να προτείνουµε αρκετές  εργασίες αλλά θεωρούµε 

ότι κάθε κείµενο έχει κάτι δικό του να προσφέρει από γλωσσική άποψη. Το πρωτεύον 

είναι να το εντοπίσουµε και να µεθοδεύσουµε κατάλληλα τον τρόπο προσέγγισης του 

κειµένου, χωρίς να παρεκκλίνουµε από τους βασικούς στόχους του µαθήµατος της 

Λογοτεχνίας. Η παρέµβαση µας στην τάξη  θεωρούµε ότι θα αποτελέσει µια τέτοια 

απόπειρα, ώστε να διαφανεί  µέσα από αυτήν καλύτερα ο τρόπος προσέγγισης της 

Λογοτεχνίας, όπως θεωρητικά το υποστηρίξαµε στην πρόταση µας.       
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ΚΕΦΑΛΑΙΟ ΕΝΑΤΟ:  

H  ∆Ι∆ΑΚΤΙΚΗ ΠΑΡΕΜΒΑΣΗ ΜΑΣ 
 

Η έρευνα µας  κάλυψε το χρονικό διάστηµα από το Μάρτιο έως τον Απρίλιο 

του 2003 και πραγµατοποιήθηκε σε µια τάξη Γυµνασίου. Ο χρόνος φυσικά για µια 

τέτοια απόπειρα και προσέγγιση δεν ήταν αρκετός από τη στιγµή που το θέµα µας 

σχετιζόταν µε την καλλιέργεια και τον εµπλουτισµό της  γλώσσας · όµως ήταν ο 

µόνος επιτρεπτός σε µας. Με αυτό διασαφηνίζουµε ότι υπήρξε πρόβληµα µε το 

χρονικό πλαίσιο διδασκαλίας, καθώς η ερευνήτρια δεν είχε δική της τάξη, έτσι ώστε 

να συµβιβαστεί µε κάποιες παραµέτρους που της δόθηκαν από το συγκεκριµένο 

σχολείο και τον καθηγητή. Αυτό δε σηµαίνει ότι η έρευνα εµποδίστηκε και δεν 

ολοκληρώθηκε ως προς τους στόχους της,  αλλά απλώς υπήρξαν κάποια τρωτά 

σηµεία στην αναζήτησή µας.  Οι οργανικά ανήκοντες φιλόλογοι δεν έδειξαν την 

απαραίτητη συνεργασία, όσον αφορά  την παραχώρηση του µαθητικού δυναµικού 

τους για έναν  ολόκληρο µήνα, που µεταφράζεται σε δέκα διδακτικές ώρες. Το 

χρονικό αυτό διάστηµα για το πείραµα µας πιθανόν να ήταν µεγάλο σε σχέση µε την 

αλλαγή του διδάσκοντα στη συγκεκριµένη τάξη, αλλά για το δικό µας εγχείρηµα 

θεωρείται µικρό έως και περιορισµένο. 

Τελικά η έρευνα υλοποιήθηκε στο 1ο Γυµνάσιο Ρεθύµνου ύστερα από 

παραχώρηση δέκα ωρών από τον υπεύθυνο καθηγητή-φιλόλογο των τµηµάτων Α1 

και Α2. Η διδαχθείσα ύλη περιορίστηκε σε τρία κείµενα και πραγµατοποιήθηκε µέσα 

σε πιεσµένα χρονικά όρια διάρκειας έξι ωρών. Οι υπόλοιπες τέσσερις αφιερώθηκαν 

στην απόδοση γραπτού λόγου και στην συµπλήρωση του ερωτηµατολογίου. Πριν 

γίνει η διδακτική παρέµβασή µας η ερευνήτρια ζήτησε από τους µαθητές και των δύο 

τµηµάτων να καταθέσουν γραπτό κείµενο µε την προοπτική να εξετάσει το λόγο 

τους. Με το πέρας των διδασκαλιών ζητήθηκε εκ νέου από τα παιδιά να αποδώσουν 

σε γραπτό λόγο ένα συγκεκριµένο θέµα. Το αρχικό θέµα  είχε ως τίτλο:« Φανταστείτε 

και περιγράψτε µια τοποθεσία που σας έκανε εντύπωση». ∆όθηκε η συγκεκριµένη 

περιγραφική έκθεση µε αφόρµηση τα δύο τελευταία κείµενα που τους είχαν διδαχτεί: 

το « Τρεις βράχοι» του Γ. Σεφέρη και το «Ο ήλιος» του Ο. Ελύτη. Επειδή οι έρευνες 

που σχετίζονται µε τη γλώσσα δεν είναι εύκολο να διεκπεραιωθούν και να αναλυθούν 

µε υπάρχουσες σταθερές, προσπαθήσαµε να βάλουµε κάποια όρια στα ζητούµενα 

µας. Το συγκεκριµένο θέµα επιλέχθηκε µε βάση τα προαναφερθέντα ποιήµατα µε 
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δεδοµένο ότι το κεντρικό µοτίβο και στα δυο ήταν ο τόπος. Κάτι ανάλογο ως 

διαδικασία έγινε και στο τελικό γραπτό τους κείµενο. Με αφόρµηση το τελευταίο µας 

πεζό «Το σπίτι µου» της ∆. Σωτηρίου τους δόθηκε θέµα «Ένα σπίτι που ονειρεύεστε 

(περιγραφή και συναισθήµατα σας )».  

Στο σηµείο αυτό είναι εύλογο να αναφέρουµε ότι η διδάσκουσα παρενέβη 

διδακτικά µόνο στο ένα τµήµα, το Α2, καθώς έκρινε εκ των προτέρων ο υπεύθυνος 

καθηγητής του τµήµατος  ότι ήταν πιο αδύναµο από  το Α1, για    να φανεί  η 

διαφορά  σε αδύναµους µαθητές, παρά σε µαθητές µε µεγαλύτερες δυνατότητες. Το 

δείγµα του πληθυσµού µας ήταν είκοσι µαθητές από το Α2 και είκοσι ένας από το 

Α1. Το Α1 αποτέλεσε την οµάδα ελέγχου, όπου τα υποκείµενα της θα χρησίµευαν ως 

σηµείο αναφοράς και σύγκρισης. Στο τέλος η ερευνήτρια θα έπρεπε να   συγκρίνει τις 

απαντήσεις της οµάδας µαρτυρίας µε εκείνες της πειραµατικής. Η τελευταία 

αποτέλεσε το  δεύτερο τµήµα των µαθητών (Α2) που εξετάστηκαν πάνω στα νέα 

δεδοµένα. Η µέθοδος λοιπόν που εφαρµόστηκε ήταν η πειραµατική και πιο 

συγκεκριµένα σύµφωνα µε το βιβλίο του κ. Μ. Βάµβουκα142 το ηµιπειραµατικό 

σχέδιο µε προέλεγχο σε ισοδύναµες φυσικές οµάδες. Αυτό βασίζεται στην τυχαία 

δειγµατοληψία και µε τυχαία κατανοµή των µελών οι οµάδες θεωρούνται ισότιµες ή 

παράλληλες. Οι δυο οµάδες υποβλήθηκαν σε προέλεγχο και µετέλεγχο. Αυτό 

σηµαίνει ότι πριν να εισαγάγουµε τα νέα δεδοµένα, πήραµε από τα παιδιά ένα δείγµα 

γραπτού λόγου τους για να το εξετάσουµε από γλωσσολογικής πλευράς δίνοντας 

έµφαση στο λεξιλογικό και µορφοσυντακτικό πλούτο των παιδιών και των δύο 

οµάδων. Με το τέλος της παρέµβασης επαναλάβαµε τις ίδιες κινήσεις· κάναµε 

µετέλεγχο για να εξετάσουµε τις ίδιες παραµέτρους κάτω από τις νέες συνθήκες. 

Όταν ολοκληρώθηκε η πρώτη φάση του γραπτού λόγου των µαθητών 

προχωρήσαµε στη διδακτική εφαρµογή. ∆εν είχαµε τη δυνατότητα να επιλέξουµε 

εµείς τα διδαχθέντα κείµενα από τη στιγµή που τα υπόλοιπα τµήµατα διδάσκονταν 

κάποια προκαθορισµένα και ήταν απαραίτητο λόγω συνεργασίας η ύλη να είναι 

παράλληλη. Έχουµε τη γνώµη ότι  τα κείµενα που διδάξαµε  ήταν πετυχηµένος 

συνδυασµός επιλογής ποιητικού και πεζού κειµένου. Ξεκινήσαµε µε την «Αποκριά 

στην Αθήνα» του Κ. Χρηστοµάνου, επίκαιρο για εκείνη την περίοδο που διανύαµε. 

Συνεχίσαµε µε τον «Ύµνο εις την Ελευθερίαν» του ∆. Σολωµού και καταλήξαµε µε 

το  απόσπασµα «  Το σπίτι µου» της ∆. Σωτηρίου. Για κάθε κείµενο αφιερώσαµε δυο 
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ώρες επισηµαίνοντας ότι το αναλυτικό πρόγραµµα του σχολείου ορίζει µια διδακτική 

ώρα για τα περισσότερα κείµενα, πράγµα το οποίο δεν αφήνει περιθώρια στον 

εκάστοτε διδάσκοντα για µεγαλύτερη αξιοποίηση του υλικού του. Όπως θα φανεί και 

στις προτάσεις της ερευνήτριας είναι γεγονός ότι δεν µπορούµε να εξοβελίζουµε 

ποιοτικά στοιχεία αντικαθιστώντας τα µε ποσοτικά στη µαθησιακή διαδικασία 

καταθέτοντας τα στάδια της διδακτικής µας παρέµβασης. ∆ε θα αφιερώσουµε 

καθόλου χρόνο για την ερµηνευτική και την αισθητική πλευρά κάθε κειµένου, 

θεωρώντας ότι αυτά είναι δεδοµένα εκ των προτέρων για κάθε διδάσκοντα. Σκοπός 

µας δεν είναι να εφαρµόσουµε µορφοσυντακτικούς κανόνες στο µάθηµα της 

λογοτεχνίας και να επιµείνουµε µόνο σε αυτούς. Απλά  να το ενισχύσουµε µε 

γλωσσικές παραµέτρους και αυτές  θα συγκλίνουν στην ερµηνευτική και αισθητική 

πλευρά του. Εξάλλου πάντα συνεξετάζουµε µορφή και περιεχόµενο. Αυτά τα δύο 

συνυπάρχουν και αλληλοτροφοδοτούνται. Ιδιαίτερα στην ποίηση η µορφή παίζει 

καθοριστικό ρόλο όπως έχει αποδειχτεί θεωρητικά. ∆εν είναι τυχαίο ότι κάθε ενότητα 

της Νεοελληνικής Γλώσσας έχει ως αφετηρία κάποιο λογοτεχνικό κείµενο. Αυτό δε 

σηµαίνει βέβαια ότι τα παιδιά οφείλουν να γίνουν λογοτέχνες. Απλώς πιστεύουµε ότι 

µέσα από τη λογοτεχνία τους δίνεται η δυνατότητα να καλλιεργήσουν και να 

εµπλουτίσουν το λόγο τους. Αρκεί να εντοπιστούν τα κατάλληλα σηµεία-κλειδιά 

κάθε κειµένου που τείνουν προς αυτό και να τους δοθεί µια καθοδηγητική γραµµή. 

Το πρώτο κείµενο που διδάχθηκε στην τάξη ήταν η «Αποκριά στην Αθήνα» 

του Κ. Χρηστοµάνου, απόσπασµα από το µυθιστόρηµα του η «Κερένια κούκλα». Την 

πρώτη διδακτική ώρα δόθηκε στα παιδιά φυλλάδιο για το συγγραφέα, τη ζωή και το 

έργο του, στοιχεία του συγκεκριµένου κειµένου και παράλληλα κείµενα. Εγινε η 

ανάγνωση του αποσπάσµατος και δόθηκε η αρχική ερµηνεία του.  

Στο υπό συζήτηση κείµενο εφαρµόσαµε τη στρατηγική οµαδοσυνεργατικής 

διδασκαλίας όπως µας τη δίνει ο Η. Ι. Ματσαγγούρας 143στο έργο του « Στρατηγικές 

∆ιδασκαλίας».Αυτή η µέθοδος βασίζεται στις θεωρητικές και διδακτικές πρακτικές 

του κινήµατος που είναι γνωστό ως cooperative learning movement.Το κίνηµα αυτό 

στη σηµερινή του µορφή συνενώνει σε ενιαίο σύστηµα παιδαγωγικές, διδακτικές, 

ψυχολογικές και κοινωνικές αρχές από πολλούς χώρους. Ένα πρώτο βασικό 

χαρακτηριστικό που διαφοροποιεί την οµαδοσυνεργατική διδασκαλία από τις 

                                                                                                                                            
142 Βάµβουκας,Μ., Εισαγωγή στην Ψυχοπαιδαγωγική έρευνα και Μεθοδολογία, εκδ. Γρηγόρης, Αθήνα 
1988, σ. 187 
143 Ματσαγγούρας, Η.,Ι., Στατηγικές ∆ιδασκαλίας, ‘γ έκδοση, εκδ. Gutenberg, Αθήνα 1998, σ. 499-526 
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παραδοσιακές µορφές διδασκαλίας, είναι το γεγονός ότι οι µεν τελευταίες βασίζονται 

και διεξάγονται µέσα από την ενεργοποίηση  των δασκαλοµαθητικών σχέσεων, οι δε  

δεύτερες στην ενεργοποίηση των διαµαθητικών. Από τους πρώτους που έκαναν τη 

διαφοροποίηση µεταξύ δασκαλοµαθητικών  και διαµαθητικών σχέσεων ήταν ο 

Piaget, που επισήµανε ότι οι µεν πρώτες είναι ιεραρχικές  και ασύµµετρες, ενώ οι 

δεύτερες ισότιµες και σύµµετρες. Η πρόκριση του Piaget προς τις τελευταίες 

οφείλεται στη θέση του ότι µόνο η συζήτηση µεταξύ ισοτίµων παρέχει δυνατότητες 

αµφισβήτησης και κρίσης θέσεων και απόψεων. Εµείς εφαρµόσαµε το 

αποκεντρωτικό σύστηµα που συνεπάγεται η οµαδοσυνεργατική οργάνωση της τάξης 

γιατί µεταβιβάζει µέρος της εξουσίας και των αρµοδιοτήτων του εκπαιδευτικού στις 

µαθητικές οµάδες και έτσι µειώνει τις απώλειες χρόνου, αυξάνει το διδακτικό χρόνο 

και εξασκεί τους µαθητές στην αντιµετώπιση των προβληµάτων µέσα από 

συνεργατικές διαδικασίες. 

Μετά την ανάγνωση και τη σφαιρική εικόνα του κειµένου δοµήσαµε το έργο 

σε τέσσερα µέρη και οµαδοποιήσαµε τα παιδιά ανά πέντε. Η αλήθεια είναι ότι για την 

εφαρµογή αυτή προσφερόταν και το επιλεγµένο απόσπασµα, γιατί έδινε από την 

πρώτη παράγραφο την ευκαιρία στον καθηγητή να σκιαγραφήσει µια γενική εικόνα 

για το θέµα και να εµβάλλει τα παιδιά στην κατάλληλη ατµόσφαιρα. Ταυτόχρονα 

αυτό  ολοκληρωνόταν κυκλικά µε επανάληψη της ίδιας αρχικής εικόνας. Κατά αυτόν 

τον τρόπο η ερευνήτρια  ως συντονίστρια σε συνεργασία µε τους µαθητές έθεσε τις 

αρχικές και τελικές γραµµές του αποσπάσµατος. Το ενδιάµεσο τµήµα κατανεµήθηκε 

σε τέσσερα µέρη και έγινε η επεξεργασία του από κάθε οµάδα χωριστά. Για τις 

ερµηνευτικές προεκτάσεις δε θα αφιερωθεί χρόνος, παρά µόνο για τις γλωσσικές, 

όπως προείπαµε. Η πρώτη ενότητα που δόθηκε στα παιδιά έδινε την ευκαιρία να 

ελέγξουµε ορθογραφικά λάθη µε αφορµή κάποιες ανορθόγραφες λέξεις που 

εντοπίζονταν µέσα σε αυτήν και είχαν όµως ιστορική σηµασία για το χρόνο εκείνης 

της αποκριάς. Έτσι κατανοούµε ότι για να φτάσουµε στο ιστορικό πλαίσιο µας βοηθά 

η µορφή των ανορθόγραφων λέξεων. Η ερµηνεία του περιεχοµένου άλλωστε συνάδει 

µε τη µορφή. Σε όλες τις οµάδες δόθηκε κάποιος χρόνος επεξεργασίας και ύστερα 

µέσα από κατάλληλες ερωτήσεις,  τόσο του καθηγητή όσο και των µαθητών, δόθηκε 

το ερµηνευτικό πλαίσιο.  

Το κείµενο αυτό είναι κατάλληλο για την έρευνα µας, γιατί περιέχει αρκετά 

επίθετα, σύνθετες λέξεις, δάνειες λέξεις, ανορθόγραφες, σχήµατα λόγου και καθετί 

από αυτά ενισχύει τελικά την αισθητική και ερµηνευτική πλευρά του. Κάθε οµάδα 
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εργαζόταν στη δική της ενότητα και κατά τη δεύτερη διδακτική ώρα σταθήκαµε 

περισσότερο σε γλωσσικά στοιχεία. Ζητήθηκε από τα παιδιά να βρουν τα επίθετα, τις 

σύνθετες λέξεις, λέξεις που αναφέρονται στην αποκριά και να αντικαταστήσουν  τα 

λεκτικά σύνολα των προτάσεων του κειµένου συντακτικά σύµφωνα µε τον 

παραδειγµατικό και συνταγµατικό άξονα που έχουν διδαχθεί από το µάθηµα της 

Νεοελληνικής  Γλώσσας. Στην πορεία της έρευνας των παραπάνω αποδείχθηκε ότι 

υπήρχαν παιδιά που δεν ήταν σε θέση να αναγνωρίζουν τα επίθετα και πολύ 

περισσότερο τις σύνθετες λέξεις. Για αυτό το λόγο και επιµείναµε περισσότερο σε 

αυτά µε την προοπτική να εξοικειωθούν µε την αναγνώριση και χρήση τους.  Οι 

λέξεις που αναφέρονταν στην αποκριά  συνδέονταν πιο στενά µε το ερµηνευτικό 

πλαίσιο . Η συντακτική άσκηση απέβλεπε και στην εφαρµογή των γραµµατικών 

φαινοµένων τα οποία προαναφέραµε, έτσι ώστε τους δίνονταν η ευκαιρία να 

εναλλάσσουν τα επίθετα ή τις σύνθετες λέξεις. Μεταξύ των ασκήσεων που τους 

δόθηκαν για το σπίτι εντάχθηκε και µια εργασία µε επιλεγµένες λέξεις από το κείµενο 

για να παράγουν µια δική τους παράγραφο.  

Το δεύτερο κείµενο που διδάχθηκαν ήταν ο «Ύµνος εις την Ελευθερίαν» του 

∆. Σολωµού. Ακολουθήθηκε και εδώ η ίδια διαδικασία, µε φυλλάδιο, προσεχτική 

ανάγνωση και δόµηση των συγκεκριµένων στροφών. Πριν από αυτό το στάδιο 

παρουσιάστηκε συνολικά το έργο στα παιδιά για να αποκτήσουν την απαιτούµενη 

εικόνα. Στο ποίηµα αυτό δεν εφαρµόσαµε την οµαδοσυνεργατική µέθοδο για το λόγω  

ότι η δοµή του δεν προσφερόταν προς αυτήν την κατεύθυνση. Χωριζόταν σε τρεις 

ενότητες αλλά η δεύτερη περιείχε πολύ περισσότερες στροφές από ό,τι οι άλλες δύο. 

Ετσι η κατανοµή δεν ήταν δυνατόν να είναι  ισοµερής κι ούτε σκοπός µας ήταν να 

κατακερµατίσουµε τις στροφές αυτές ώστε να µην κατανοήσουν τα παιδιά το γενικό 

πλαίσιο. Η ερµηνεία του κειµένου έγινε µε κατευθυνόµενο διάλογο.  Εδώ βέβαια 

κάθε λέξη είχε βαρύτητα και κάθε ερµηνεία στηριζόταν στο λεκτικό πλαίσιο.  

Ζητήθηκε για παράδειγµα από τα παιδιά να περιγράψουν την Ελευθερία,  να 

δώσουν όλα τα επίθετα και εν µέρει φρασεολογία που σχετιζόταν µε την έννοια αυτή. 

Αυτή η άσκηση ενίσχυσε πάρα πολύ την ανάλυσή µας, δίνοντας όλες τις πιθανές 

προεκτάσεις που ήθελε να δώσει ο Σολωµός στην έννοια της Ελευθερίας. Εντοπίσαµε 

το σχήµα της προσωποποίησης και βασιζόµενοι σε αυτό σχηµατίσαµε την µορφή της. 

Προσεγγίσαµε τη γλώσσα του Σολωµού, τους νεολογισµούς και τις ιδιωµατικές 

λέξεις που χρησιµοποιεί, προκειµένου να  δώσει τη µορφή που ήθελε στο έργο του. 

Ανακαλύψαµε ότι κάθε λέξη έχει µεγάλη βαρύτητα και αναδεικνύει σκέψεις και 
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συναισθήµατα του ποιητή εκπροσωπώντας και τον κάθε Έλληνα εκείνης της 

περιόδου. Εντοπίσαµε την Ελευθερία µα και τη σκλαβιά για να επανέλθουµε µέσα 

από το ρήµα «αντιπαλεύει» και τις πιθανές έννοιες του στον αγώνα για την 

Ελευθερία. Παράλληλα ανακαλύψαµε τη λεκτική διαφορά του χαιρετισµού του 

ποιητή προς την Ελευθερία και του χαιρετισµού-αποχαιρετισµού των Ευρωπαϊκών 

δυνάµεων προς τη σκλαβωµένη Ελλάδα που τους ζητιάνευε βοήθεια. Μέσα από αυτό 

το γλωσσικό παιχνίδι φάνηκε µια γοργή δράση, ένα πλούσιο συναίσθηµα που 

πιστεύουµε ότι αντικατοπτρίστηκε και στις ψυχές των παιδιών µας.  

Επιπλέον, αν και το κείµενο είναι ποιητικό, ενσωµατώνει και στοιχεία πεζού 

λόγου, όπως τα στοιχεία της υπόταξης και της παράταξης. Είχαµε λοιπόν τη 

δυνατότητα µε αφόρµηση ένα ποιητικό κείµενο να εξοικειωθούν τα παιδιά  µε κάποια 

είδη δευτερευουσών προτάσεων και να σχηµατίσουν δικές τους. Είναι δεδοµένο ότι 

ασυναίσθητα οι µαθητές κάνουν χρήση σύνθετου λόγου, ιδιαίτερα στον προφορικό 

λόγο. Όταν όµως εντοπιστούν τα στοιχεία της σύνθετης γλωσσικής δοµής  και δοθούν 

στα πλαίσια ενός κειµένου, δίνεται µια καλύτερη ώθηση για ευρύτερη χρήση τους σε 

κάθε εκδοχή γραπτού λόγου ανάλογα µε τις δυνατότητες κάθε παιδιού. ∆εν 

εµπλουτίζουµε τη γλώσσα µας µόνο µέσα από το γλωσσικό µάθηµα· κάθε είδος 

κειµένου, είτε ιστορικό είτε λογοτεχνικό έχει κάτι να προσφέρει, αρκεί να το 

εντοπίσουµε και να το αξιοποιήσουµε.  

Το τελευταίο κείµενο που είδαµε ήταν «Το σπίτι µου» της ∆. Σωτηρίου, ένα 

απόσπασµα από το έργο της « Τα µατωµένα χώµατα».Η αρχική πλέον διαδικασία 

είναι γνωστή. Είδαµε συνολικά το απόσπασµα, το δοµήσαµε και σταθήκαµε σε 

ορισµένες πλευρές  που µας οδηγούσαν σε ερµηνευτικά συµπεράσµατα. Κάθε 

ερώτηµα µας ήταν καίριο, γιατί ο χρόνος µας ήταν πολύτιµος. Εφόσον τα βασικά 

πρόσωπα στη συγκεκριµένη περίπτωση ήταν ο πατέρας και η µητέρα, µε έναυσµα 

δυο σηµεία του κειµένου πλάσαµε το χαραχτήρα τους και επιπλέον  κάναµε 

γλωσσική εξάσκηση. Αποµονώσαµε  δηλαδή την εξής πρόταση µέσα από το κείµενο: 

« Η µάνα µου ήταν τρυφερή και υποµονετική γυναίκα» και ζητήσαµε από τα παιδιά 

µε βάση τον παραδειγµατικό άξονα  να δώσουν άλλα χαρακτηριστικά επίθετα της 

µητέρας που να ταιριάζουν  µε το χαρακτήρα που προβάλλεται µέσα στο έργο. Την 

ίδια τακτική ακολουθήσαµε και για τον πατέρα, δίνοντας την εξής πρόταση: « Ήταν 

τίµιος στο αλισβερίσι, φιλόξενος και προκοµµένος». Έτσι ασυναίσθητα και µέσα από 

ένα «παιχνίδι» σχηµατίσαµε τους δυο βασικούς χαρακτήρες του κειµένου. Αυτή η 

εργασία πιστεύουµε ότι ήταν αρκετά εποικοδοµητική  χωρίς βέβαια να εννοούµε ότι 
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κάθε κείµενο προσφέρει τους ίδιους άξονες. Μπορούµε να ανακαλύψουµε  σε καθένα  

κάτι παρόµοιο που θα δένει τη γλώσσα µε τη λογοτεχνία · απλώς χρειάζεται 

πολύµορφη εµβάθυνση του κειµένου και χρόνος διαθέσιµος. 

Επιπρόσθετα δώσαµε την προέλευση αρκετών λέξεων που χρησιµοποιούµε 

και εµείς σήµερα και είδαµε τη γλωσσική επιρροή της τουρκικής γλώσσας στη δική 

µας, ένα στοιχείο γλωσσικό που συνδέεται µε το ιστορικό και ευρύτερο λογοτεχνικό 

πλαίσιο. Για να ολοκληρώσουµε τη διδασκαλία µας επιλέξαµε κάποια ρήµατα του 

κειµένου που δεν χρησιµοποιούνται συνήθως από τους µαθητές της Ά Γυµνασίου, 

αλλά είναι χρήσιµα για τον εµπλουτισµό του λεξιλογίου τους (π.χ. εναντιώνοµαι, 

παραδίνω κ.α.), και τους ζητήσαµε να σχηµατίσουν προτάσεις µε αυτά. Με το πέρας 

των διδασκαλιών οδηγηθήκαµε στο τελικό στάδιο της διδακτικής µας παρέµβασης. 

Επανήλθαµε στην οµάδα ελέγχου, όπου δεν έγινε παρέµβαση και συνακόλουθα στην 

πειραµατική. Το τελευταίο θέµα  παραγωγής γραπτού λόγου των παιδιών είχε σχέση 

µε τον τίτλο του αποσπάσµατος της ∆. Σωτηρίου µε θέµα το οποίο 

διαπραγµατεύτηκαν και οι δύο οµάδες. Οι προσφερόµενες συνθήκες µπορεί να µην 

ήταν οι κατάλληλες από την  άποψη του χρόνου και να µην κατορθώσαµε να 

προσφέρουµε στους µαθητές όλα όσα   θα τους δίναµε αν είχαµε τη δυνατότητα 

παρέµβασης στην τάξη  για όλο το σχολικό έτος. Όµως ο εµπλουτισµός του γραπτού 

λόγου απαιτεί βαθιά καλλιέργεια και εξοικείωση από πολύ µικρή ηλικία, ώστε οι πιο 

κατάλληλες συνθήκες για να επιτευχθεί αυτό είναι δύσκολο να υπάρξουν αν δεν 

συνεπικουρήσει και το οικογενειακό περιβάλλον. Το µόνο που είµαστε σε θέση να 

υποστηρίξουµε σε αυτή τη φάση της έρευνας µας είναι η ενδεχόµενη δυνατότητα  

απόκτησης από τους µαθητές των γλωσσικών στοιχείων στα οποία  αποσκοπούσαµε 

εκ των προτέρων. Η ακριβής µέτρηση τέτοιων στοιχείων είναι πολύ δύσκολη, διότι ο 

µηχανισµός της γλώσσας για το κάθε παιδί λειτουργεί σε διαφορετικό επίπεδο, µε 

αποτέλεσµα να µην  διακρίνουµε από πού αντλήθηκε κάθε λέξη ή κάθε συντακτικό 

φαινόµενο. Όµως δηλώνουµε την αισιοδοξία να υποστηρίξουµε ότι, από τη στιγµή 

που είχαµε τους µαθητές υπό στενή παρακολούθηση για έναν ολόκληρο µήνα και 

ασχοληθήκαµε µε συγκεκριµένες παραµέτρους, ενδεχοµένως θα φανούν αυτές στο 

γραπτό τους λόγο και θα δηλώσουν την ουσιαστικότερη συµβολή µας στην βελτίωση 

της γραπτής τους έκφρασης. 
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                             ΚΕΦΑΛΑΙΟ ∆ΕΚΑΤΟ 
                Η ΜΕΘΟ∆ΟΣ- ΟΙ ΥΠΟΘΕΣΕΙΣ- ΤΟ ∆ΕΙΓΜΑ 
   10.1. Η ΜΕΘΟ∆ΟΣ ΤΗΣ ΕΡΕΥΝΑΣ 
Ο ερευνητής οφείλει να καθορίσει συγκεκριµένους τρόπους οργάνωσης της 

ερευνητικής διαδικασίας για να επιτύχει τη συλλογή των δεδοµένων που θα του επιτρέψουν 
τον αντικειµενικό έλεγχο των υποθέσεων. Η µέθοδος και οι τεχνικές της έρευνας 
προσδιορίζονται σε µεγάλο βαθµό από τη φύση του προβλήµατος και το σκοπό της 
διερεύνησης του. Στο ζητούµενο θέµα µας κρίθηκε πιο κατάλληλη µέθοδος η πειραµατική. 
Σύµφωνα  µε τον κ. Μ. Βάµβουκα144 « η πειραµατική µέθοδος στηρίζεται στη βασική αρχή της 
εκούσιας µεταβολής µιας και µόνο ανεξάρτητης µεταβλητής, τη διατήρηση όλων των άλλων 
µεταβλητών σταθερών και αµετάβλητων και την παρατήρηση των τιµών που παίρνει η 
εξαρτηµένη µεταβλητή.  

Πιο συγκεκριµένα η πειραµατική µέθοδος συνίσταται:  
Α) στο χειρισµό της µεταβλητής (ανεξάρτητης) που θέλουµε να µελετήσουµε, δηλαδή 

στο να δίνουµε διαφορετικές τιµές στην ανεξάρτητη µεταβλητή. 
Β) στην επιλογή της αντίδρασης που θα µετρήσουµε, δηλαδή στην  επιλογή της 

εξαρτηµένης µεταβλητής που θα χρησιµεύσει για τη µέτρηση του αποτελέσµατος της 
ανεξάρτητης µεταβλητής. 

Γ) στον έλεγχο των ξένων επιδράσεων, που θα µπορούσαν να επηρεάσουν τα 
αποτελέσµατα, δηλαδή τις τιµές της εξαρτηµένης µεταβλητής, εκτός από τις επιδράσεις της 
ανεξάρτητης.  

Η πειραµατική κατάσταση, όποια κι αν είναι η φύση της, αποβλέπει κυρίως; Στην 
επαλήθευση των αποτελεσµάτων που ασκούν οι µεταβολές της ανεξάρτητης µεταβλητής πάνω 
στην εξαρτηµένη και στον έλεγχο της επίδρασης των παρασιτικών µεταβλητών, ώστε να 
µπορέσει ο ερευνητής να ερµηνεύσει σωστά τα αποτελέσµατα των ανεξάρτητων µεταβλητών 
πάνω στην εξαρτηµένη. Όταν ο πειραµατισµός διεξάγεται σε εργαστήριο, ο έλεγχος των 
παρασιτικών µεταβλητών είναι σχετικά ευχερής. Αντίθετα είναι πιο δύσκολος στην επιτόπια 
έρευνα, όπως συµβαίνει σε µια αίθουσα διδασκαλίας. Αυτό πρέπει nα λαµβάνεται υπόψη 
κατά τη στιγµή της ερµηνείας των αποτελεσµάτων».  

Η δική µας έρευνα διηξήχθη σε µια αίθουσα διδασκαλίας, στο φυσικό περιβάλλον των 
παιδιών γι’ αυτό και είναι δύσκολο να σταθµίσουµε  και να αποµονώσουµε µε ακρίβεια την 

                                                 
144 Βάµβουκας,Μ., Εισαγωγή στην Ψυχοπαιιδαγωγική έρευνα και Μεθοδολογία,στ’ εκδ., εκδ. Γρηγόρης, 
Αθήνα 2000, σ. 169-172 
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επίδραση της ανεξάρτητης µεταβλητής πάνω στην εξαρτηµένη αλλά και να ελέγξουµε 
επακριβώς τις παρασιτικές µεταβλητές. Ο πειραµατισµός συνίστατο στην παρατήρηση των 
τιµών που είχε στην εξαρτηµένη µεταβλητή (η επίδοση στο γραπτό λόγο) η ανεξάρτητη 
µεταβλητή (η διδασκαλία των λογοτεχνικών κειµένων).  Τέθηκε εξ αρχής το θέµα της 
δυσκολίας εύρεσης σχολείου και της παραχώρησης µαθητικού δυναµικού από το διδάσκοντα. 
Ως συνέπεια αυτών ήταν η µη δυνατότητα ελέγχου κάποιων παρασιτικών µεταβλητών, ώστε 
να υπάρχει κάποια επιφύλαξη σε ορισµένα αποτελέσµατα της έρευνας µας.  

Τα δύο τµήµατα που µας παραχωρήθηκαν παρατηρήσαµε ότι δεν ήταν ισοδύναµα, 
εφόσον το τµήµα ελέγχου αποτελούνταν από πιο καλούς  µαθητές από ό,τι το πειραµατικό. Η 
βαθµολόγηση των µαθητών από τον διδάσκοντα µας επιβεβαιώνει την κρίση µας. Αυτό 
συνετέλεσε ώστε η βασική σύγκριση και  η πιο έγκυρη να γίνει µέσα στο ίδιο τµήµα κατά τις 
δυο διαφορετικές φάσεις έρευνας, την πρώτη πριν την παρέµβαση και τη δεύτερη µετά. Σε ένα 
δεύτερο επίπεδο σύγκρισης έχουµε τη συσχέτιση των δύο οµάδων κατά τις δύο φάσεις.  

Λαµβάνοντας δύο οµάδες φυσικώς ισοδύναµες, έτσι ώστε να υπάρχει θεωρητικά 
τουλάχιστον αρκετά υψηλός βαθµός οµοιότητας στη σύσταση τους ως προς την ηλικία, το 
γνωστικό, κοινωνικοοικονοµικό, πολιτιστικό επίπεδο και άλλα χαρακτηριστικά των ατόµων 
που τις συγκροτούν, αποπειραθήκαµε να εξαγάγουµε τα συµπεράσµατά µας. Το σχέδιο που 
επιλέξαµε για την έρευνα µας ήταν το ηµιπειραµατικό σχέδιο µε προέλεγχο σε ισοδύναµες 
φυσικές οµάδες145 όπου βασίζεται στα παραπάνω στοιχεία. Για  τη διδακτική µας παρέµβαση 
δόθηκε αναλυτική περιγραφή εκ των προτέρων.           

 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

                                                 
145 Βάµβουκας, Μ., ό.,π., σ. 184-185 
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10.2.ΟΙ ΥΠΟΘΕΣΕΙΣ ΤΗΣ ΕΡΕΥΝΑΣ 
Κατά την διδακτική µας παρέµβαση στην πειραµατική οµάδα θέτουµε σαν βασική 

υπόθεση της έρευνας µας το γεγονός ότι οι µαθητές της οµάδας αυτής πέρα από τον αισθητικό 
και γνωστικό εµπλουτισµό τους µέσω της διδασκαλίας των Νέων Ελληνικών Κειµένων θα 
έχουν τη δυνατότητα µέσα από την κατάλληλη προσέγγιση κάθε κειµένου να εµπλουτίσουν και 
το γραπτό τους λόγο. Η  αντίστοιχη µηδενική υπόθεση (Ηο) είναι ότι µεταξύ της πειραµατικής 
οµάδας όπου δέχτηκε έναν εναλλακτικό τρόπο διδασκαλίας και της οµάδας ελέγχου όπου δεν 
έγινε καµία διδακτική παρέµβαση από την ερευνήτρια , δεν υπάρχει διαφορά στη βελτίωση 
της ποιότητας των κειµένων τους από την πρώτη στη δεύτερη φάση της έρευνας:  

Αναλυτικότερα καταγράφονται οι εξής υποθέσεις: 
Α) ΛΕΞΙΛΟΓΙΟ 
1) Για τα επίθετα:  
Εναλλακτική υπόθεση: οι µαθητές που διδάχτηκαν τα λογοτεχνικά κείµενα µε την 

εναλλακτική προσέγγιση χρησιµοποιούν περισσότερα επίθετα στη δεύτερη φάση της έρευνας 
από ό,τι στην πρώτη έναντι των µαθητών που δε διδάχτηκαν κατά αυτόν τον τρόπο.  

Μηδενική υπόθεση: µεταξύ των µαθητών που διδάχτηκαν µε την εναλλακτική 
προσέγγιση των κειµένων και των µαθητών που δε διδάχτηκαν κατά αυτόν τον τρόπο δεν 
υπάρχει διαφορά ως προς τη χρήση των επιθέτων από την πρώτη στη δεύτερη φάση της 
έρευνας. 

2) Για τις σύνθετες λέξεις:  
Εναλλακτική υπόθεση: οι µαθητές που διδάχτηκαν τα λογοτεχνικά κείµενα µε την 

εναλλακτική προσέγγιση χρησιµοποιούν περισσότερες σύνθετες λέξεις στη δεύτερη φάση της 
έρευνας από ό,τι στην πρώτη έναντι των µαθητών που δε διδάχτηκαν κατά αυτόν τον τρόπο.  

Μηδενική υπόθεση: µεταξύ των µαθητών που διδάχτηκαν µε την εναλλακτική 
προσέγγιση των κειµένων και των µαθητών που δε διδάχτηκαν κατά αυτόν τον τρόπο δεν 
υπάρχει διαφορά ως προς τη χρήση των σύνθετων λέξεων από την πρώτη στη δεύτερη φάση 
της έρευνας. 

Β) ΟΡΘΟΓΡΑΦΙΑ: 
Εναλλακτική υπόθεση: οι µαθητές που διδάχτηκαν τα λογοτεχνικά κείµενα  µε την 

εναλλακτική προσέγγιση κάνουν λιγότερα ορθογραφικά λάθη στη δεύτερη φάση της έρευνας 
από ό,τι στην πρώτη έναντι των µαθητών που δε διδάχτηκαν κατά αυτόν τον τρόπο.  
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Μηδενική υπόθεση: µεταξύ των µαθητών που διδάχτηκαν µε την εναλλακτική 
προσέγγιση των κειµένων και των µαθητών που δε διδάχτηκαν κατά αυτόν τον τρόπο δεν 
υπάρχει διαφορά ως προς τη µείωση των ορθογραφικών λαθών από την πρώτη στη δεύτερη 
φάση της έρευνας. 

Γ) ΣΥΝΤΑΚΤΙΚΌ: 
            1) Για τις δευτερεύουσες προτάσεις: 

Εναλλακτική υπόθεση: οι µαθητές που διδάχτηκαν τα λογοτεχνικά κείµενα µε την 
εναλλακτική προσέγγιση χρησιµοποιούν περισσότερες δευτερεύουσες προτάσεις στη δεύτερη 
φάση της έρευνας από ό,τι στην πρώτη έναντι των µαθητών που δεν διδάχτηκαν κατά αυτόν 
τον τρόπο.  

Μηδενική υπόθεση: µεταξύ των µαθητών που διδάχτηκαν µε την εναλλακτική 
προσέγγιση των κειµένων και των µαθητών που δεν διδάχτηκαν κατά αυτόν τον τρόπο δεν 
υπάρχει διαφορά ως προς τη χρήση δευτερευουσών προτάσεων. 

1α) Εναλλακτική υπόθεση: οι µαθητές που διδάχτηκαν τα λογοτεχνικά κείµενα µε την 
εναλλακτική προσέγγιση χρησιµοποιούν περισσότερες δευτερεύουσες ονοµατικές προτάσεις 
στη δεύτερη φάση της έρευνας από ό,τι στην πρώτη έναντι των µαθητών που δε διδάχτηκαν 
κατά αυτόν τον τρόπο. 

Μηδενική υπόθεση: µεταξύ των µαθητών που διδάχτηκαν µε την εναλλακτική 
προσέγγιση και των µαθητών που δε διδάχτηκαν κατά αυτόν τον τρόπο δεν υπάρχει διαφορά 
ως προς τη χρήση  ονοµατικών δευτερευουσών προτάσεων. 

1β) Εναλλακτική υπόθεση: οι µαθητές που διδάχτηκαν τα λογοτεχνικά κείµενα µε την 
εναλλακτική προσέγγιση χρησιµοποιούν περισσότερες δευτερεύουσες αναφορικές προτάσεις 
στη δεύτερη φάση της έρευνας από ό,τι στην πρώτη έναντι των µαθητών που δε διδάχτηκαν 
κατά αυτόν τον τρόπο. 

Μηδενική υπόθεση: µεταξύ των µαθητών που  διδάχτηκαν µε την εναλλακτική 
προσέγγιση και των µαθητών που δε διδάχτηκαν κατά αυτόν τον τρόπο δεν υπάρχει διαφορά 
ως προς τη χρήση αναφορικών δευτερευουσών προτάσεων. 

1γ) Εναλλακτική υπόθεση: οι µαθητές που διδάχτηκαν τα λογοτεχνικά κείµενα µε την 
εναλλακτική προσέγγιση χρησιµοποιούν περισσότερες δευτερεύουσες επιρρηµατικές 
προτάσεις στη δεύτερη φάση της έρευνας από ό,τι στην πρώτη έναντι των µαθητών που δε 
διδάχτηκαν κατά αυτόν τον τρόπο.  

Μηδενική υπόθεση: µεταξύ των µαθητών που διδάχτηκαν µε την εναλλακτική 
προσέγγιση και των µαθητών που δε διδάχτηκαν κατά αυτόν τον τρόπο δεν υπάρχει διαφορά 
ως προς τη χρήση επιρρηµατικών δευτερευουσών προτάσεων. 
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2) Για τη συντακτική συµφωνία των  λέξεων: 
Εναλλακτική υπόθεση: οι µαθητές που διδάχτηκαν τα λογοτεχνικά  κείµενα µε την 

εναλλακτική προσέγγιση κάνουν λιγότερα συντακτικά λάθη στη δεύτερη φάση της έρευνας 
από ό,τι στην πρώτη έναντι των µαθητών που δεν διδάχτηκαν κατά αυτόν τον τρόπο.  

Μηδενική υπόθεση: µεταξύ των µαθητών που διδάχτηκαν µε την εναλλακτική 
προσέγγιση των κειµένων και των µαθητών που δε διδάχτηκαν κατά αυτόν τον τρόπο δεν 
υπάρχει διαφορά ως προς την µείωση των συντακτικών λαθών από την πρώτη στη δεύτερη 
φάση της έρευνας. 

3)Λογοτεχνία: 
Εναλλακτική υπόθεση: οι µαθητές που διδάχτηκαν τα λογοτεχνικά κείµενα µε την 

εναλλακτική προσέγγιση  παρουσιάζουν µεγαλύτερο αριθµό  εικόνων στη δεύτερη φάση της 
έρευνας από ό,τι στην πρώτη έναντι των µαθητών που δε διδάχτηκαν κατά αυτόν τον τρόπο. 

Μηδενική υπόθεση:µεταξύ των µαθητών που διδάχτηκαν µε την εναλλακτική 
προσέγγιση των κειµένων και των µαθητών που δε διδάχτηκαν κατά αυτόν τον τρόπο δεν 
υπάρχει διαφορά ως προς την αύξηση  του αριθµού των  εικόνων από την πρώτη στη δεύτερη 
φάση της έρευνας.   
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10.3.ΤΟ ∆ΕΙΓΜΑ ΤΗΣ ΕΡΕΥΝΑΣ 
Το δείγµα της έρευνας µας από τη στιγµή της διδακτικής µας παρέµβασης µέχρι και το 

τέλος της άλλαξε τη σύσταση του.  Αρχίσαµε µε την επίγνωση ότι θα διδάξουµε σε ένα 
τµήµα(Α2)  µε 20 παιδιά έναντι ενός τµήµατος (Α1) 21 παιδιών, όπου δε θα παρεµβαίναµε 
διδακτικά. Πριν γίνει η παρέµβαση µας δώσαµε να µας καταγράψουν συγκεκριµένο θέµα για 
να αναλύσουµε το γραπτό λόγο τους. Τελικά από το πειραµατικό τµήµα όπου έγινε η 
παρέµβαση, κατά την πρώτη φάση της έρευνας εκπόνησαν γραπτό κείµενο οι 18 µαθητές. 
Από αυτούς οι δύο απουσιάζουν κατά την εκπόνηση του δεύτερου γραπτού, ενώ αντίθετα 
προστίθεται ένας άλλος µαθητής που έλειπε κατά την πρώτη φάση. Έτσι από τη στιγµή που 
αυτοί οι τρεις µαθητές δεν παρέδωσαν γραπτό λόγο και κατά τις δύο φάσεις, αυτοί 
αποκλείονται αυτοµάτως από τη στατιστική επεξεργασία µας. Επιπρόσθετα ένας µαθητής 
αποχωρεί κατά το διδακτικό έτος από το σχολείο, άρα παραµένουν 16 γραπτά για στατιστική 
ανάλυση.      

Αναφορικά µε το Α1 έχουµε να διευκρινίσουµε ότι κατά την πρώτη φάση παρέδωσαν 
γραπτό κείµενο και οι 21 µαθητές, ενώ κατά τη δεύτερη µόνο οι 19. Ως συνέπεια αυτού του 
γεγονότος είναι οι δύο µαθητές που δεν έδωσαν γραπτό κείµενο κατά τη δεύτερη φάση να 
αποκλειστούν εντελώς από τη στατιστική επεξεργασία, εφόσον δεν υφίσταται σύγκριση του 
γραπτού τους ανάµεσα στις δύο φάσεις. Συµπερασµατικά το δείγµα µας συνίσταται από 16 
µαθητές της πειραµατικής οµάδας (Α2) και 19 µαθητές της οµάδας ελέγχου (Α1). 

Πίνακας 1:  Το δείγµα κατά Ερευνητική Οµάδα 
Ερευνητική Οµάδα N % 
Πειραµατική Οµάδα 16 45,72 

Οµάδα Ελέγχου 19 54,28 

Σύνολο 35 100 

 
 
 
 
 
 

 

Το δείγµα της έρευνας

54,28

45,72 Πειραµατική Οµάδα

Οµάδα ελέγχου
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10.3.1. Το δείγµα και το διάβασµα της λογοτεχνίας 
 

Πριν τη διδακτική παρέµβαση δώσαµε στα παιδιά ερωτηµατολόγιο για να 
ελέγξουµε κάποια βασικά ερωτήµατα σχετικά µε την µόρφωση των γονέων, το επάγγελµα, 
την προσέγγιση ενός λογοτεχνικού βιβλίου από τους µαθητές και την πιθανή συµβολή της 
λογοτεχνίας στον εµπλουτισµό του γραπτού λόγου των παιδιών. Εµείς θα επικεντρωθούµε 
και θα αναλύσουµε τα ερωτήµατα που αφορούν τη λογοτεχνία και τη σχέση της µε τη 
γλώσσα των παιδιών. 

Το πρώτο ερώτηµα είναι εάν διαβάζουν λογοτεχνία οι µαθητές και σε τι ποσοστό. 

Πίνακας 2 
∆ιαβάζουν λογοτεχνία 
 
 
Ερευνητική  Οµάδα 

1. Ναι 
 
 

Ν                         % 

0. Όχι 
 
 

Ν                         % 

Σύνολο 
 
 

Ν                         % 

Πειραµατική 14                       40 2                        5,7 16                    45,7 

Ελέγχου 18                    51,4 1                        2,9 19                    54,3 

Σύνολο 32                    91,4 3                        8,6 35                    100 

 

∆ιαβάζουν λογοτεχνία

91,40%

8,60%

Ναι
Όχι

 
 

Από τον παραπάνω πίνακα διαπιστώνουµε ότι 14 άτοµα της πειραµατικής οµάδας 
διαβάζουν λογοτεχνία, ενώ 2 άτοµα δεν διαβάζουν λογοτεχνία. Αντίστοιχα από την οµάδα 
ελέγχου 18 άτοµα διαβάζουν λογοτεχνία ενώ 1 δεν διαβάζει. Συνολικά, όπως διαφαίνεται 
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και µέσα από το γράφηµα 32 άτοµα σε ποσοστό 91,4% διαβάζουν λογοτεχνία ενώ 3 άτοµα  
σε ποσοστό 8,6% δεν διαβάζουν λογοτεχνία. 

 
 
 
 

10.3.2. Το δείγµα και κατά πόσο βοηθά η λογοτεχνία 
 
 Με το ερώτηµα αυτό θελήσαµε να εξακριβώσουµε αν οι µαθητές έχουν αντιληφθεί τη 
συµβολή της λογοτεχνίας στο γραπτό τους κείµενο. Ένα λογοτεχνικό κείµενο δεν 
αντιµετωπίζεται από τους µαθητές όπως ένα γλωσσικό µάθηµα, όπου σε αυτό βασικός στόχος 
είναι η καλλιέργεια της γλώσσας. Έτσι συχνά δε γίνεται αντιληπτό ότι και η λογοτεχνία 
σχετίζεται µε τον εµπλουτισµό της γλώσσας και όχι µόνο µε την αισθητική απόλαυση, την 
ιδεολογική και την ηθικοπλασµατική αξιοποίησή της. Σε αυτό το σηµείο λοιπόν, ελέγχουµε 
πόσοι µαθητές έχουν καταλάβει να τους βοηθά η λογοτεχνία. 

Πίνακας 3 
Κατά πόσον βοηθάει η 

λογοτεχνία 
 
 
Ερευνητική  Οµάδα 

1. Ναι 
 
 

Ν                         % 

0. Όχι 
 
 

Ν                         % 

Σύνολο 
 
 

Ν                         % 

Πειραµατική 15                  42,85 1                      2,85 16                    45,7 

Ελέγχου 15                  42,85 4                    11,45 19                    54,3 

Σύνολο 30                    85,7 5                      14,3 35                    100 
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Βοηθάει η λογοτεχνία

85,70%

14,30%

Ναι
Όχι

 
 

Σε αυτόν τον  πίνακα παρατηρούµε  ότι 15 άτοµα της πειραµατικής οµάδας 
πιστεύουν ότι η λογοτεχνία τους βοηθάει, ενώ 1 άτοµο πιστεύει ότι δε βοηθάει. Αντίστοιχα 
από την οµάδα ελέγχου 15 άτοµα πιστεύουν ότι βοηθά ενώ 4 δεν πιστεύουν ότι βοηθά η 
λογοτεχνία. Από το σύνολο των ατόµων που ερευνήθηκαν, 30 άτοµα σε ποσοστό 85,7% 
πιστεύουν ότι η λογοτεχνία τους βοηθάει κάπου ενώ 5 άτοµα  σε ποσοστό 14,3% δεν 
πιστεύουν ότι η λογοτεχνία τους βοηθά. 

 
 

10.3.3.Το δείγµα και κατά πόσο βοηθά η λογοτεχνία στο λεξιλόγιο 
 

 Ελέγξαµε πόσοι µαθητές έχουν συνειδητοποιήσει τη συµβολή της λογοτεχνίας στη 
γλώσσα. Τώρα τίθεται το ερώτηµα πού έχουν καταλάβει να τους βοηθά. Κωδικοποιήσαµε τις 
απαντήσεις των παιδιών και τις κατηγοριοποιήσαµε. Έτσι µέσα στις απαντήσεις τους, που 
αφορούσαν στην ενίσχυση της λογοτεχνίας στην έκθεση, στις ιδέες, στο λεξιλόγιο κ.α., εµείς 
επικεντρωθήκαµε στο λεξιλογικό πλούτο, εφόσον αυτό αποτελεί και το βασικό θέµα της 
έρευνάς µας. Η αλήθεια είναι ότι εδώ το αποτέλεσµα δεν ήταν το αναµενόµενο και αυτό 
συνέβη γιατί πιθανόν τα παιδιά δεν έχουν συνδέσει το µάθηµα της λογοτεχνίας µε τη γλώσσα 
και την καλλιέργειά της. Έτσι σε µια θεωρητική ερώτηση απαντούν οι περισσότεροι 
αυθόρµητα ότι δεν εµπλουτίζεται τόσο το λεξιλόγιό τους και από τη λογοτεχνία. Στη πρακτική 
όµως εφαρµογή και ανάλυση τους γραπτού τους λόγου, τα αποτελέσµατα ήταν θετικότερα 
αναφορικά µε τη σχέση γλώσσας και λογοτεχνίας.  
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Πίνακας 4 
Η βοήθεια της 
λογοτεχνίας στο λεξιλόγιο 
 
Ερευνητική  Οµάδα 

1. Ναι 
 
 

Ν                         % 

0. Όχι 
 
 

Ν                         % 

Σύνολο 
 
 

Ν                         % 

Πειραµατική 6                      17,2 10                    28,5 16                    45,7 

Ελέγχου 11                    31,4 8                      22,9 19                    54,3 

Σύνολο 17                    48,6 18                    51,4 35                    100 

 
 

Λογοτεχνία και λεξιλόγιο

48,60%51,40% Ναι
Όχι

 
 
 

Από την παραπάνω ανάλυση διαφαίνεται  ότι 6 άτοµα από την πειραµατική οµάδα 
πιστεύουν ότι η λογοτεχνία τους βοηθά στο λεξιλόγιό τους, ενώ 10 άτοµα πιστεύουν ότι δε 
τους βοηθά. Αντίστοιχα από την οµάδα ελέγχου 11 άτοµα πιστεύουν ότι τους βοηθά η 
λογοτεχνία στο λεξιλόγιο και 8 πιστεύουν ότι δε τους βοηθά. Μέσα από µια συνολική θεώρηση 
των αποτελεσµάτων διαπιστώνουµε αυτό   που αναφέραµε προηγουµένως, ότι δηλαδή το 
µεγαλύτερο µέρος των ατόµων που ερωτήθηκαν δεν πιστεύουν ότι η λογοτεχνία τους βοηθά 
στο λεξιλόγιο. Αναλυτικότερα,  17 άτοµα σε ποσοστό 48,6% πιστεύουν ότι η λογοτεχνία τους 
βοηθά στο λεξιλόγιο, ενώ 18 άτοµα  και ποσοστό 51,4% πιστεύουν ότι δε τους βοηθάει η 
λογοτεχνία στο λεξιλόγιο. 
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ΚΕΦΑΛΑΙΟ ΕΝ∆ΕΚΑΤΟ: ΣΤΑΤΙΣΤΙΚΗ ΕΠΕΞΕΡΓΑΣΙΑ ΚΑΙ  
ΑΝΑΛΥΣΗ  

11.1. ΣΤΑΤΙΣΤΙΚΗ ΑΝΑΛΥΣΗ ΤΩΝ ∆Ε∆ΟΜΕΝΩΝ 
Τα δεδοµένα περάστηκαν και επεξεργάστηκαν στο στατιστικό πρόγραµµα S.P.SS. 

Εκεί καταγράψαµε χωριστά για κάθε οµάδα (Οµάδα Ελέγχου και Πειραµατική Οµάδα) τις 
µεταβλητές µας ανά φάση (πριν και µετά την διδακτική παρέµβαση). Οι µεταβλητές που 
µελετήθηκαν είναι τα επίθετα, οι σύνθετες λέξεις, οι δευτερεύουσες προτάσεις (ονοµατικές, 
αναφορικές, επιρρηµατικές), τα συντακτικά λάθη, τα ορθογραφικά λάθη και οι  εικόνες. 

Για να µπορέσουµε να εφαρµόσουµε το κατάλληλο παραµετρικό στατιστικό 
κριτήριο, λάβαµε υπόψη τις παρακάτω προϋποθέσεις146:α)Κανονική Κατανοµή, β)Τυχαία 
δειγµατοληψία, γ)Συνεχείς εξαρτηµένες µεταβλητές, δ)Ίσες διακυµάνσεις των δύο οµάδων. 

Για τον έλεγχο της κανονικότητας της κατανοµής, χρησιµοποιήθηκε το παραµετρικό 
κριτήριο Kolmogorov – Smirnov (Goodness of Fit)147. 

Εφαρµόσαµε το στατιστικό κριτήριο “T-Test” για εξαρτηµένα δείγµατα (Paired 
Samples Test) προκειµένου να συγκρίνουµε τις δύο ερευνητικές οµάδες στις παραπάνω 
µεταβλητές ανά φάση. Θα παραθέσουµε αρχικά την ανάλυση των δεδοµένων της 
πειραµατικής οµάδας χωριστά, πριν και µετά την διδακτική παρέµβαση. Στη συνέχεια θα 
ακολουθήσει η ανάλυση των δεδοµένων της οµάδας ελέγχου πριν και µετά τη διδακτική 
παρέµβαση. Αφού γίνει αυτό θα γίνει συσχετισµός των δύο οµάδων. 

148Το κριτήριο t για εξαρτηµένα δείγµατα, όπως άλλωστε γίνεται φανερό από την 
ονοµασία του, εφαρµόζεται όταν έχουµε σχεδιασµό εξαρτηµένων δειγµάτων. όταν δηλαδή 
τα άτοµα που συµµετέχουν στην έρευνα παίρνουν µέρος σ’ όλες τις συνθήκες (οµάδες) της 
ανεξάρτητης µεταβλητής. Με το κριτήριο αυτό διαπιστώνουµε αν υπάρχουν στατιστικά 
σηµαντικές διαφορές ανάµεσα στους µέσους όρους δύο οµάδων (οµάδα ελέγχου & 
πειραµατική οµάδα)149. Και για τις δύο οµάδες υπολογίζεται ο µέσος όρος, η τυπική 
απόκλιση και το τυπικό σφάλµα. 

                                                 
146 Μακράκης Β., Ανάλυση δεδοµένων στην Επιστηµονική Έρευνα µε την χρήση του S.P.SS. από τη 
Θεωρία στην Πράξη, Αθήνα, εκδ. Gutenberg, 1997, σελ. 113 
147 Howitt Dennis &  Cramer Duncan , στατιστική µε το S.P.SS. 11 Για Windows, µετ. Καρανικολός Κ., 
εκδ. Κλειδαριθµός, Αθήνα 2003 
148 Ρούσσος Πέτρος  &  Τσαούσης Γιάννης , Στατιστική εφαρµοσµένη στις κοινωνικές επιστήµες, εκδ. 
Ελληνικά Γράµµατα, Αθήνα 2002, σελ. 242 
149  Ρούσσος Πέτρος  & Τσαούσης Γιάννης , ό.π. , σελ. 251 
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Στις κοινωνικές επιστήµες δεχόµαστε150 ότι, αν η πιθανότητα να έχει εµφανιστεί µια 
διαφορά ή µια συσχέτιση λόγω τυχαίων παραγόντων είναι µικρή, τότε απορρίπτουµε τη 
µηδενική υπόθεση και δεχόµαστε την εναλλακτική. Η πιθανότητα αυτή ονοµάζεται επίπεδο 
σηµαντικότητας (significance level) και συµβολίζεται µε το ελληνικό γράµµα άλφα (α). 
Υπάρχουν διαφορετικά επίπεδα σηµαντικότητας, ανάλογα µε το βαθµό βεβαιότητας που 
θέλουµε να έχουµε στη διατύπωση του συµπεράσµατός µας. Συνήθως χρησιµοποιούµε το 
επίπεδο σηµαντικότητας α=0,05, που σηµαίνει ότι η πιθανότητα το τελικό µας αποτέλεσµα 
να έχει προέλθει από τυχαίους παράγοντες είναι µόνο 5%, αλλά  µπορούµε να 
χρησιµοποιήσουµε και το επίπεδο σηµαντικότητας α=0,01, το οποίο µας πληροφορεί ότι η 
πιθανότητα τα αποτελέσµατά µας να έχουν προέλθει από τυχαίους παράγοντες είναι µόνο 
1%, ενώ το επίπεδο σηµαντικότητας α=0,001 µας πληροφορεί ότι η πιθανότητα τα 
αποτελέσµατά µας να έχουν προέλθει από τυχαίους παράγοντες είναι µόλις 1‰. Το 
επίπεδο στατιστικής σηµαντικότητας είναι µια επιλογή την οποία είναι υποχρεωµένος να 
κάνει ο ίδιος ο ερευνητής και δεν καθορίζεται από κάποιους στατιστικούς κανόνες. 

Εµείς καθορίζουµε το επίπεδο σηµαντικότητας στα όρια του α=0,05 (5%), το οποίο 
είναι το ανώτερο επιτρεπτό όριο για τις κοινωνικές επιστήµες.  

 

 

 

 

 

 

 

 
 
 
 
 
 

                                                 
150 Ρούσος Π.,7 Τσαούσης Γ., Στατιστική εφαρµοσµένη στις κοινωνικές επιστήµες, ό.π., σελ.124 
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11.2. Η ∆Ι∆ΑΣΚΑΛΙΑ ΤΗΣ ΛΟΓΟΤΕΧΝΙΑΣ ΚΑΙ ΤΑ ΕΠΙΘΕΤΑ 

Ο λόγος κάθε παιδιού, είτε προφορικός είναι είτε γραπτός, αρχικά δοµείται σε 
ελάχιστα µέρη του λόγου, δηλαδή ρήµα, ουσιαστικό, άρθρο και σταδιακά εµπλουτίζεται µε 
τα υπόλοιπα. Ένα από τα βασικά µέρη του λόγου είναι το επίθετο που ως γραµµατική 
κατηγορία θεωρείται αυτονόητο συστατικό της ανθρώπινης γλώσσας  και απαραίτητο για 
τον εµπλουτισµό της. . Το παιδί που δέχεται τα κατάλληλα γλωσσικά ερεθίσµατα είναι σε 
θέση να χρησιµοποιεί στο λόγο του περισσότερες λέξεις από ένα παιδί που δεν υφίσταται 
µια ανάλογη διαδικασία. 

 Με την κατάλληλη και προσεκτική χρήση των επιθέτων151 και των επιρρηµάτων 
εκφράζουµε σαφέστερα και ακριβέστερα τις σκέψεις µας, ενώ µε την κατάχρηση τους 
θολώνουµε το νόηµα και δηµιουργούµε ασάφεια, σύγχυση και δυσκολία στην κατανόηση. Γι’ 
αυτό και, αν τα ουσιαστικά και τα ρήµατα που σηκώνουν το κύριο βάρος της έκφρασης του 
νοήµατος, εκφράζουν κάτι µε σαφήνεια, τότε περιττεύουν τα επίθετα και τα επιρρήµατα, εκτός 
αν θέλουµε να τονίσουµε κάτι και να το εκφράσουµε µε έµφαση. Μόνο λοιπόν, όταν δεν 
επαρκούν τα ουσιαστικά και τα ρήµατα, τότε τα συµπληρώνουµε µε επίθετα και επιρρήµατα. 
Κλασσική χρήση των ουσιαστικών και των ρηµάτων βρίσκουµε στα δηµοτικά µας τραγούδια.  

Το καλοδιαλεγµένο επίθετο βοηθάει το ουσιαστικό να εκφράσει µε µεγαλύτερη 
ακριβολογία και να αποδώσει παραστατικά –ανάγλυφα ένα πρόσωπο ή ένα αντικείµενο ή µια 
ιδιότητα τους (χαρακτηριστικό επίθετο). Υπάρχουν όµως και επίθετα που προσθέτουν στο 
ουσιαστικό περισσότερο µια υποκειµενική εντύπωση του συγγραφέα και το προσδιορίζουν 
πολύ γενικά, δηλαδή εκφράζουν γενικές εντυπώσεις του. Γι’ αυτό χρησιµοποιούνται στις 
θεµατικές προτάσεις και περισσότερο στις περιγραφές, αλλά χρειάζονται να αναπτύσσονται 
στη συνέχεια  λεπτοµερειακά  για να µη δηµιουργείται  ασάφεια. Τα ρήµατα έχουν τη 
µεγαλύτερη εκφραστική δύναµη και ικανότητα και προσθέτουν στο λόγο ζωντάνια και 
παραστατικότητα. Γι’ αυτό και απαιτείται  σχολαστική επιλογή  και πολύ προσεκτική χρήση 
τους. Επίσης και τα επιρρήµατα εκφράζουν µε µεγαλύτερη ακρίβεια και παραστατικότητα το 
νόηµα των ρηµάτων και των επιθέτων και δίνουν µια διαφορετική απόχρωσή τους.  

Εµείς µέσα από τη διδακτική µας παρέµβαση αποπειραθήκαµε να εµπλουτίσουµε το 
λόγο των παιδιών µε περισσότερα επίθετα και παράλληλα να είναι σε θέση να κάνουν όσο το 

                                                 
151 Αναστασιάδης,Β., « Η σηµασία της κατοχής της γλώσσας για την έκθεση» στο Γλώσσα, τ.10, 1986, 
σ. 39-40 
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δυνατόν γίνεται σωστότερη  χρήση αυτών. Επιλέξαµε, ως εργαλείο, ασκήσεις εµπέδωσης 
µέσω του παραδειγµατικού και συνταγµατικού άξονα.  

π.χ. Ήταν τίµιος στο αλισβερίσι, φιλόξενος και προκοµµένος.  
       Ήταν (εχέγγυος), (περιποιητικός) και (εργατικός).    
Για τη στατιστική ανάλυση των δεδοµένων χρησιµοποιήθηκε το παραµετρικό κριτήριο 

t-test για εξαρτηµένα δείγµατα µε την εξής εναλλακτική υπόθεση: 
Η1: Οι µαθητές που διδάχτηκαν τα λογοτεχνικά κείµενα µε την εναλλακτική προσέγγιση 
χρησιµοποιούν περισσότερα επίθετα στη δεύτερη φάση της έρευνας από ό,τι στην πρώτη 
έναντι των µαθητών που δε διδάχτηκαν κατά αυτόν τον τρόπο.  

Πίνακας 5:  Μέσοι Όροι και Τυπικές αποκλίσεις για τα επίθετα στην 
πειραµατική οµάδα πριν και µετά την διδακτική παρέµβαση 

Στατιστικοί 
∆είκτες 

Πειραµατική Οµάδα 

 
Ν 

 
x 

 
s 

 
Στατιστική  

σηµαντικότητα 

Πριν τη διδακτική παρέµβαση 16 11,13 3,32 T=-3,274 

Μετά τη διδακτική παρέµβαση 16 15,69 5,56 p=,005 

 
Η στατιστική ανάλυση του παραπάνω πίνακα µας δείχνει ότι η πειραµατική οµάδα 

αύξησε σηµαντικά τον αριθµό των επιθέτων στο γραπτό τους κείµενο. Η διαφορά στους 
µέσους όρους είναι 4,5 µονάδες. Χρησιµοποιώντας το παραµετρικό κριτήριο t-test 
διαπιστώνουµε ότι η διαφορά αυτή είναι στατιστικά σηµαντική (p=,005). 

 

Πίνακας 6:  Μέσοι Όροι και Τυπικές αποκλίσεις για τα επίθετα στην οµάδα 
ελέγχου πριν και µετά την διδακτική παρέµβαση 

Στατιστικοί 
∆είκτες 

Οµάδα ελέγχου 

 
Ν 

 
x 

 
s 

 
Στατιστική  

σηµαντικότητα 

Πριν τη διδακτική παρέµβαση 19 11,74 7,35 T=-1,978 

Μετά τη διδακτική παρέµβαση 19 14,79 4,14 p=,064 

 
Μέσα από τη στατιστική ανάλυση του παραπάνω πίνακα διαπιστώνουµε µια 

βελτίωση της επίδοσης στην οµάδα ελέγχου . Η διαφορά στους µέσους όρους είναι περίπου 3 
µονάδες. Χρησιµοποιώντας το παραµετρικό κριτήριο t-test διαπιστώνουµε  ωστόσο ότι η 
διαφορά αυτή δεν είναι στατιστικά σηµαντική (p=,064>> p=,005). 
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Μέσα από την παραπάνω ανάλυση των δύο πινάκων διαπιστώνει κανείς ότι και στις 
δύο οµάδας υπήρξε βελτίωση στη χρήση των επιθέτων. Ωστόσο µόνο στη πειραµατική οµάδα 
όπου υπήρξε η πειραµατική παρέµβαση η βελτίωση αυτή παρουσιάζεται στατιστικά 
σηµαντική.  Τα αποτελέσµατα αυτά επιβεβαιώνουν την εναλλακτική (Η1)  µας υπόθεση οπότε 
µπορούµε να ισχυριστούµε ότι οι µαθητές που διδάχτηκαν τα λογοτεχνικά κείµενα µε την 
εναλλακτική προσέγγιση χρησιµοποιούν περισσότερα επίθετα στη δεύτερη φάση της έρευνας 
από ό,τι στην πρώτη έναντι των µαθητών που δε διδάχτηκαν κατά αυτόν τον τρόπο. 

 
 
 
 
 
 
 

11.3. Η ∆Ι∆ΑΣΚΑΛΙΑ ΤΗΣ ΛΟΓΟΤΕΧΝΙΑΣ ΚΑΙ ΟΙ ΣΥΝΘΕΤΕΣ ΛΕΞΕΙΣ 
 
Η χρήση σύνθετων λέξεων αποτελεί µια επίπονη διαδικασία για το κάθε παιδί από τη 

στιγµή που ο λόγος των περισσοτέρων είναι απλός και σύντοµος. Αναπόφευκτα και η 
προσπάθεια του διδάσκοντα για εµπέδωση και χρήση σύνθετων λέξεων από τους µαθητές 
γίνεται πιο δύσκολη.  

Αν γίνει σύγκριση 152 ανάµεσα στην αρχαία και στη νέα ελληνική γλώσσα ως προς 
τον αριθµό των σύνθετων λέξεων και χωρίς ειδική στατιστική έρευνα  φαίνεται  η νέα ελληνική  
να παρουσιάζει γενικά υπεροχή, ιδιαίτερα στον πεζό λόγο. Αυτό το ανακαλύπτει η µελέτη 
λογοτεχνικών έργων της νέας ελληνικής. Εκεί όπου το προβάδισµα εξακολουθεί να το έχει η 
αρχαία ελληνική γλώσσα είναι οι σύνθετες λέξεις µε αχώριστα µόρια και προπάντων λέξεις –
όροι της επιστήµης, της τεχνικής και άλλες λόγιες λέξεις. ∆εν είναι τυχαίο ότι πολλές σύνθετες 
λέξεις της αρχαίας ελληνικής χρησιµοποιούνται διεθνώς, είτε είναι νέες λέξεις µε βάση το 
τυπικό της αρχαίας ελληνικής γλώσσας.(π.χ. µέθοδος) 

Στην Ελλάδα δεν έχει σταµατήσει η τάση των λογοτεχνών να δηµιουργούν σύνθετες 
λέξεις.  Στην περίπτωση αυτή, όσο και σε αναρίθµητες άλλες πρέπει να τηρείται το µέτρο 
αναφορικά µε το µήκος τους.  Από αυτή την άποψη η αρχαία ελληνική γλώσσα αποτελεί 
υπόδειγµα για τη σύγχρονη γλώσσα µας, τη δηµοτική, ιδιαίτερα για τον πεζό λόγο. 
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Στον καθορισµό των ειδών των  σύνθετων λέξεων 153 δεν συµφωνούν όλοι εκείνοι που 
ασχολούνται µε τα ζητήµατα της νεοελληνικής γλώσσας. Άλλοι χωρίζουν τις σύνθετες λέξεις σε 
περισσότερα είδη και άλλοι σε λιγότερα. 

 Η « Νεοελληνική Γραµµατική» του Ιδρύµατος Τριανταφυλλίδη, που τις γνώµες των 
συντακτών της ακολουθεί το µεγαλύτερο µέρος των οπαδών της δηµοτικής στην Ελλάδα, 
χωρίζει τα σύνθετα σε δύο µεγάλες κατηγορίες.  

1) τα σύνθετα δίχως αχώριστα µόρια 
2) τα σύνθετα µε αχώριστα µόρια 
Τα σύνθετα µε αχώριστα µόρια έχουν το πρώτο συνθετικό άκλιτο µέρος του λόγου, το 

οποίο εκφράζει επιρρηµατική σηµασία. 
Τα σύνθετα δίχως αχώριστα µόρια εκφράζουν συντακτικές σχέσεις. Και επειδή οι 

σχέσεις αυτές είναι ποικίλες, επόµενο είναι να επιβάλλεται ο χωρισµός τους σε µερικότερες 
κατηγορίες. Σχετικά µε αυτόν τον χωρισµό η διαφορά γνωµών µεταξύ εκείνων που 
ασχολούνται µε τη σύνθεση των λέξεων είναι ακόµη µεγαλύτερη. 

Η «Νεοελληνική Γραµµατική» χωρίζει τα παραπάνω σύνθετα στα εξής ήδη:  
Α) Σύνθετα δίχως αχώριστα µόρια 1) παρατακτικά ( ανοιγωκλείνω =ανοίγω+ κλείνω), 

2) προσδιοριστικά (λεβεντάνθρωπος), 3) κτητικά (βουνοπλαγιά), 4) αντικειµενικά, Β) Σύνθετα 
µε αχώριστα µόρια: έµµετρος, εγχώριος 

Στη διάρκεια της διδασκαλίας των λογοτεχνικών κειµένων προσπαθήσαµε µε τον 
εντοπισµό και τη χρήση των σύνθετων λέξεων να συνειδητοποιήσουν οι µαθητές τη λειτουργία 
τους στο γραπτό λόγο. Οι µαθητές διδάχτηκαν τρία κείµενα τα οποία διέθεταν πλούτο 
σύνθετων λέξεων και ιδιαίτερα το απόσπασµα «Αποκριά στην Αθήνα» του Κ.Χρηστοµάνου.  Η 
βασική  έννοια του κειµένου ήταν σύνθετη: «χαρτοπόλεµος», η οποία έπρεπε να ερµηνευτεί 
τόσο από γλωσσική, όσο και από ιστορικοκοινωνική άποψη. Γενικότερα το κείµενο αυτό 
ξεφεύγοντας από τη δίνη του πολέµου και παρουσιάζοντας µια τρελή Αποκριά είναι 
εµπλουτισµένο µε πολλές σύνθετες λέξεις.  

Σε κάθε οµάδα δόθηκε ως εργασία να βρει τις σύνθετες λέξεις και να αντικαταστήσει 
κάποιες από αυτές. Παράλληλα δόθηκαν για το σπίτι  λέξεις, ανάµεσα στις οποίες υπήρχαν 
και σύνθετες µε σκοπό να σχηµατίσουν οι µαθητές µια δική τους παράγραφο. 

                                                                                                                                            
152 Παπαγεωργίου, Γ., Η παραγωγή και η σύνθεση λέξεων στη νέα ελληνική γλώσσα, εκδ. Σ. Κόντου- ∆. 
Φυλακτού, Αθήνα, σ. 208-211 
153 Παπαγεωργίου,Γ., ό.π., σ,. 231 
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Π.χ. Σας δίνονται οι εξής λέξεις από το κείµενο: πολύχρωµες, χρωµατιστά, 
στολισµένα, συναλλαγή, ντυµένοι, διασκέδαζε, δόλια, επιγραφή, κυµατίζανε, φτεροκοπούσε, 
φαρέτρα, σταχτοκίτρινο 

Α) Προσπαθήστε να γράψετε µια δική σας παράγραφο χρησιµοποιώντας όσες 
περισσότερες λέξεις γίνεται από τις παραπάνω. 

Β) Επιλέξτε δύο λέξεις από αυτές και σχηµατίστε µε αυτές προτάσεις. 
Για τη στατιστική ανάλυση των δεδοµένων χρησιµοποιήθηκε το παραµετρικό κριτήριο 

t-test για εξαρτηµένα δείγµατα µε την εξής εναλλακτική υπόθεση: 
Η1: Οι µαθητές που διδάχτηκαν τα λογοτεχνικά κείµενα µε την εναλλακτική προσέγγιση 
χρησιµοποιούν περισσότερες σύνθετες λέξεις στη δεύτερη φάση της έρευνας από ό,τι στην 
πρώτη έναντι των µαθητών που δε διδάχτηκαν κατά αυτόν τον τρόπο. 
 

Πίνακας 7:  Μέσοι Όροι και Τυπικές αποκλίσεις για τη χρήση των σύνθετων 
λέξεων στην πειραµατική οµάδα πριν και µετά την διδακτική παρέµβαση 

Στατιστικοί 
∆είκτες 

Πειραµατική Οµάδα 

 
Ν 

 
x 

 
s 

 
Στατιστική  

σηµαντικότητα 

Πριν τη διδακτική παρέµβαση 16 4,63 3,10 t=-3,747 

Μετά τη διδακτική παρέµβαση 16 7,31 2,71 p=,002 

 
 
Από τον παραπάνω πίνακα παρατηρούµε ότι η πειραµατική οµάδα αύξησε τον αριθµό 

των σύνθετων λέξεων στο γραπτό τους κείµενο κατά τη δεύτερη φάση. Η διαφορά στους 
µέσους όρους είναι 2,7 µονάδες. Χρησιµοποιώντας το παραµετρικό κριτήριο t-test 
διαπιστώνουµε ότι η διαφορά αυτή είναι στατιστικά σηµαντική (p=,002 < p=,005). 

 

Πίνακας 8:  Μέσοι Όροι και Τυπικές αποκλίσεις για τη χρήση των σύνθετων 
λέξεων στην οµάδα ελέγχου πριν και µετά την διδακτική παρέµβαση 

Στατιστικοί 
∆είκτες 

Οµάδα ελέγχου 

 
Ν 

 
x 

 
s 

 
Στατιστική  

σηµαντικότητα 

Πριν τη διδακτική παρέµβαση 19 7,84 4,27 t=2,157 

Μετά τη διδακτική παρέµβαση 19 6,68 4,24 p=,045 
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Μέσα από τη στατιστική ανάλυση του παραπάνω πίνακα διαπιστώνουµε ότι η οµάδα 
ελέγχου διατήρησε περίπου στα ίδια επίπεδα τον αριθµό τον σύνθετων λέξεων που 
χρησιµοποιούσε, µε  µια µικρή µείωση του µέσου όρου της τάξεως της µίας µονάδας. 
Χρησιµοποιώντας το παραµετρικό κριτήριο t-test διαπιστώνουµε  ωστόσο ότι η διαφορά αυτή 
δεν είναι στατιστικά σηµαντική (p=,045>> p=,005). 
          Μέσα από την παραπάνω ανάλυση των δύο πινάκων διαπιστώνει κανείς µια σηµαντική 
διαφοροποίηση των δύο οµάδων. Η µεν πειραµατική οµάδα µετά την πειραµατική µας 
παρέµβαση αύξησε σηµαντικά τον αριθµό των σύνθετων λέξεων που χρησιµοποιούσε και 
αυτή η αύξηση κρίνεται στατιστικά σηµαντική, όπως µας δείχνει το στατιστικό κριτήριο που 
χρησιµοποιήσαµε. Αντίθετα η οµάδα ελέγχου µείωσε τον αριθµό τον σύνθετων λέξεων που 
χρησιµοποίησε κατά τη δεύτερη φάση της έρευνας, η οποία µείωση βέβαια δεν έχει στατιστική 
σηµασία..  Τα αποτελέσµατα αυτά επιβεβαιώνουν την εναλλακτική (Η1)  µας υπόθεση οπότε 
µπορούµε να ισχυριστούµε ότι οι µαθητές που διδάχτηκαν τα λογοτεχνικά κείµενα µε την 
εναλλακτική προσέγγιση χρησιµοποιούν περισσότερες σύνθετες λέξεις στη δεύτερη φάση της 
έρευνας από ό,τι στην πρώτη έναντι των µαθητών που δε διδάχτηκαν κατά αυτόν τον τρόπο. 

 
 
 
 
 
 
 
 
 

11.4. Η ∆Ι∆ΑΣΚΑΛΙΑ ΤΗΣ ΛΟΓΟΤΕΧΝΙΑΣ ΚΑΙ Η ΧΡΗΣΗ ΤΩΝ 
∆ΕΥΤΕΡΕΥΟΥΣΩΝ ΠΡΟΤΑΣΕΩΝ 

 
Η παράταξη είναι ο τύπος επέκτασης 154στον οποίο το τµήµα που προστίθεται στο   

εκφώνηµα έχει την ίδια συντακτική λειτουργία µε το στοιχείο που προυπάρχει. Η υπόταξη 
είναι αντίθετα ο τύπος επέκτασης στον οποίο το τµήµα που προστίθεται στο εκφώνηµα δεν 
έχει την ίδια συντακτική λειτουργία µε το στοιχείο που προϋπήρχε και στο οποίο το 
προσαρτούµε.  
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Σύµφωνα µε το µάθηµα της Νεοελληνικής Γλώσσας Ά Γυµνασίου, οι  δευτερεύουσες 
προτάσεις χωρίζονται ως εξής: 1) Με βάση τη δοµή τους: απλή, σύνθετη, επαυξηµένη, 
ελλειπτική, 2) Με βάση το περιεχόµενο τους: κρίσης, επιθυµίας, ερωτηµατική, επιφωνηµατική, 
3) Ως προς την ποιότητα τους: καταφατική, αρνητική, 4) Ως προς τη σχέση του µε τις άλλες: 
κύρια ή δευτερεύουσα. 

Κατά τη διδασκαλία µας συχνά µε αφόρµηση προτάσεις του εκάστοτε κειµένου   
κάναµε εξάσκηση αναφορικά µε τη χρήση δευτερευουσών προτάσεων. Μάλιστα αποδείχτηκε 
ότι ακόµα και από ένα ποιητικό κείµενο όπως τον «Ύµνον εις την Ελευθερίαν» του ∆.Σολωµού 
είναι εφικτό να εξασκηθούν οι µαθητές στον υποταγµένο λόγο.  

π.χ.  σε γνωρίζω από την όψη που µε βία µετράει τη γη 
Οι µαθητές µε τη συνεπικουρία µας όφειλαν να εντοπίσουν τη δευτερεύουσα πρόταση, να τη 
χαρακτηρίσουν και να σχηµατίσουν µια δική τους. Ανάλογα παραδείγµατα δόθηκαν και σε 
άλλα σηµεία για εντοπισµό διαφορετικού είδους δευτερεύουσας πρότασης, ώστε να δοθεί 
στους µαθητές µια ποικιλία δευτερευουσών προτάσεων ονοµατικών, αναφορικών και 
επιρρηµατικών. 

Για τη στατιστική ανάλυση των δεδοµένων χρησιµοποιήθηκε το παραµετρικό κριτήριο 
t-test για εξαρτηµένα δείγµατα µε την εξής εναλλακτική υπόθεση: 
Η1: Οι µαθητές που διδάχτηκαν τα λογοτεχνικά κείµενα µε την εναλλακτική προσέγγιση 
χρησιµοποιούν περισσότερες δευτερεύουσες προτάσεις στη δεύτερη φάση της έρευνας από 
ό,τι στην πρώτη έναντι των µαθητών που δεν διδάχτηκαν κατά αυτόν τον τρόπο. 

 

Πίνακας 9:  Μέσοι Όροι και Τυπικές αποκλίσεις για τη χρήση των 
δευτερευουσών προτάσεων στην πειραµατική οµάδα πριν και µετά την 
διδακτική παρέµβαση 

Στατιστικοί 
∆είκτες 

Πειραµατική Οµάδα 

 
Ν 

 
x 

 
s 

 
Στατιστική  

σηµαντικότητα 

Πριν τη διδακτική παρέµβαση 16 6,13 4,49 t=-1,862 

Μετά τη διδακτική παρέµβαση 16 9,19 4,83 p=,082 

 
Ο παραπάνω πίνακας µας δείχνει  ότι η πειραµατική οµάδα αύξησε κατά τη δεύτερη  

φάση της έρευνας τον αριθµό των δευτερευουσών προτάσεων. Η αύξηση αυτή στους µέσους 

                                                                                                                                            
154 Mounin, G., Κλειδιά για τη Γλωσσολογία, ΜΙΕΤ, β΄έκδοση, µεταφρ. Αναστασιάδη-Συµεωνίδη, 
Αθήνα 1988, σ. 135-136 
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όρους είναι περίπου 3 µονάδες. Χρησιµοποιώντας το παραµετρικό κριτήριο t-test 
διαπιστώνουµε ότι η διαφορά αυτή ωστόσο δεν παρουσιάζει κάποιο στατιστικό ενδιαφέρον. 
(p=,,082 > p=,005). 

 
 

Πίνακας 10:  Μέσοι Όροι και Τυπικές αποκλίσεις για τη χρήση των 
δευτερευουσών προτάσεων στην οµάδα ελέγχου πριν και µετά την 
διδακτική παρέµβαση 

Στατιστικοί 
∆είκτες 

 Οµάδα  ελέγχου 

 
Ν 

 
x 

 
s 

 
Στατιστική  

Σηµαντικότητα 

Πριν τη διδακτική παρέµβαση 19 7,84 4,76 t=-2,379 

Μετά τη διδακτική παρέµβαση 19 8,89 5,35 p=,0829 

 
∆ιαπιστώνουµε από τα παραπάνω ότι η οµάδα ελέγχου  αύξησε κατά τη δεύτερη  

φάση της έρευνας ελάχιστα τον αριθµό των δευτερευουσών προτάσεων κατά περίπου µία 
µονάδα. Χρησιµοποιώντας το παραµετρικό κριτήριο t-test διαπιστώνουµε ότι η διαφορά αυτή 
ωστόσο δεν είναι στατιστικά σηµαντική. (p=,0829> p=,005). 

Αναλύοντας τους δύο παραπάνω πίνακες διαπιστώνει κανείς ότι και οι δύο οµάδες, 
τόσο η πειραµατική οµάδα όσο και η οµάδα ελέγχου αυξάνουν κατά τη δεύτερη φάση της 
έρευνας τον αριθµό των δευτερευουσών προτάσεων. Η διαφορά στους µέσους όρους των δύο 
οµάδων είναι περίπου 2 µονάδες αφού η πειραµατική οµάδα αύξησε το µέσο όρο κατά 3 
µονάδες ενώ η οµάδα ελέγχου κατά µία µονάδα. Ωστόσο η διαφορά αυτή µετά τη χρήση 
στατιστικού κριτηρίου t-test δεν είναι στατιστικά σηµαντική.  Τα αποτελέσµατα αυτά δε µας 
αφήνουν να δεχτούµε την εναλλακτική µας υπόθεση αλλά δεχόµαστε τη µηδενική (Η0)  µας 
υπόθεση ότι δηλαδή µεταξύ των µαθητών που διδάχτηκαν µε την εναλλακτική προσέγγιση των 
κειµένων και των µαθητών που δεν διδάχτηκαν κατά αυτόν τον τρόπο δεν υπάρχει διαφορά ως 
προς τη χρήση δευτερευουσών προτάσεων. 
 
 

• ∆ευτερεύουσες ονοµατικές προτάσεις 
 

Για τη στατιστική ανάλυση των δεδοµένων χρησιµοποιήθηκε το παραµετρικό κριτήριο 
t-test για εξαρτηµένα δείγµατα µε την εξής εναλλακτική υπόθεση: 
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Η1: Οι µαθητές που διδάχτηκαν τα λογοτεχνικά κείµενα µε την εναλλακτική προσέγγιση 
χρησιµοποιούν περισσότερες δευτερεύουσες ονοµατικές προτάσεις στη δεύτερη φάση της 
έρευνας από ό,τι στην πρώτη έναντι των µαθητών που δε διδάχτηκαν κατά αυτόν τον τρόπο. 

 

Πίνακας 11:  Μέσοι Όροι και Τυπικές αποκλίσεις για τη χρήση των 
δευτερευουσών ονοµατικών  προτάσεων στην πειραµατική οµάδα πριν και 
µετά την διδακτική παρέµβαση 

Στατιστικοί 
∆είκτες 

Πειραµατική Οµάδα 

 
Ν 

 
x 

 
s 

 
Στατιστική  

σηµαντικότητα 

Πριν τη διδακτική παρέµβαση 16 1,63 2,03 t=-3,770 

Μετά τη διδακτική παρέµβαση 16 6,13 4,18 p=,002 

 
Ο παραπάνω πίνακας αναλύει τη χρήση των δευτερευουσών ονοµατικών προτάσεων 

της πειραµατικής οµάδας κατόπιν της πειραµατικής µας παρέµβασης. ∆ιαπιστώνουµε ότι 
παρουσιάζεται µια µεγάλη αύξηση στους µέσους όρους πριν και µετά τη παρέµβαση. Η 
διαφορά αυτή είναι 4,5 µονάδες. Χρησιµοποιώντας το παραµετρικό κριτήριο t-test 
διαπιστώνουµε ότι η διαφορά αυτή παρουσιάζει στατιστικό ενδιαφέρον. (p=,002 < p=,005). 

 
 

Πίνακας 12:  Μέσοι Όροι και Τυπικές αποκλίσεις για τη χρήση των 
δευτερευουσών ονοµατικών προτάσεων στην οµάδα ελέγχου πριν και µετά 
την διδακτική παρέµβαση 

Στατιστικοί 
∆είκτες 

Οµάδα ελέγχου 

 
Ν 

 
x 

 
s 

 
Στατιστική  

σηµαντικότητα 

Πριν τη διδακτική παρέµβαση 19 2,32 2,24 t=-1,949 

Μετά τη διδακτική παρέµβαση 19 3,32 1,86 p=,067 

 
∆ιαπιστώνουµε από τον παραπάνω πίνακα  ότι η οµάδα ελέγχου  αύξησε κατά τη 

δεύτερη  φάση της έρευνας ελάχιστα τον αριθµό των δευτερευουσών  ονοµατικών προτάσεων 
κατά περίπου µία µονάδα. Χρησιµοποιώντας το παραµετρικό κριτήριο t-test διαπιστώνουµε 
ότι η διαφορά αυτή ωστόσο δεν είναι στατιστικά σηµαντική. (p=,067> p=,005). 
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Μέσα από την παραπάνω ανάλυση διαπιστώνει κανείς ότι παρατηρείται σηµαντική 
διαφοροποίηση στην επίδοση των δύο οµάδων κατά τη δεύτερη φάση της έρευνας όσον 
αφορά τη χρήση δευτερευόντων ονοµατικών προτάσεων. Η πειραµατική οµάδα αύξησε κατά 
4,5 µονάδες το µέσο όρο της, ποσοστό που µέσα από τη στατιστική ανάλυση αποδείχτηκε 
στατιστικά σηµαντικό. Αντίθετα η οµάδα ελέγχου είχε µια µικρή αύξηση της τάξεως της µίας 
µονάδας η οποία στατιστικά δεν παρουσιάζει κάποιο ενδιαφέρον.  Η διαφορά λοιπόν που 
παρατηρείται στην πειραµατική οµάδα µετά τη χρήση στατιστικού κριτηρίου t-test όπως 
αναφέραµε και προηγουµένως είναι στατιστικά σηµαντική, οπότε είµαστε σε θέση να 
υιοθετήσουµε την  εναλλακτική µας υπόθεση (Η1) ότι δηλαδή οι µαθητές που διδάχτηκαν τα 
λογοτεχνικά κείµενα µε την εναλλακτική προσέγγιση χρησιµοποιούν περισσότερες 
δευτερεύουσες ονοµατικές προτάσεις στη δεύτερη φάση της έρευνας από ό,τι στην πρώτη 
έναντι των µαθητών που δε διδάχτηκαν κατά αυτόν τον τρόπο. 

 
 
 
 
 
 
 
 

• ∆ευτερεύουσες αναφορικές  προτάσεις 
 

Για τη στατιστική ανάλυση των δεδοµένων χρησιµοποιήθηκε το παραµετρικό κριτήριο 
t-test για εξαρτηµένα δείγµατα µε την εξής εναλλακτική υπόθεση: 
Η1: Οι µαθητές που διδάχτηκαν τα λογοτεχνικά κείµενα µε την εναλλακτική προσέγγιση 
χρησιµοποιούν περισσότερες δευτερεύουσες αναφορικές προτάσεις στη δεύτερη φάση της 
έρευνας από ό,τι στην πρώτη έναντι των µαθητών που δε διδάχτηκαν κατά αυτόν τον τρόπο. 
. 
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Πίνακας 13:  Μέσοι Όροι και Τυπικές αποκλίσεις για τη χρήση των 
δευτερευουσών αναφορικών  προτάσεων στην πειραµατική οµάδα πριν 
και µετά την διδακτική παρέµβαση 

Στατιστικοί 
∆είκτες 

Πειραµατική Οµάδα 

 
Ν 

 
x 

 
S 

 
Στατιστική  

σηµαντικότητα 

Πριν τη διδακτική παρέµβαση 16 2,31 2,02 t=-1,421 

Μετά τη διδακτική παρέµβαση 16 3,13 2,85 p=,176 

 
Στον παραπάνω πίνακα παρατηρούµε  τη χρήση των δευτερευουσών αναφορικών  

προτάσεων της πειραµατικής οµάδας κατά στις δύο φάσεις της έρευνας. Παρατηρούµε ότι 
υπάρχει ελάχιστη διαφοροποίηση της επίδοσης των παιδιών στις δύο φάσεις µε µια µικρή 
βελτίωση µετά την πειραµατική παρέµβαση, η οποία ωστόσο είναι στατιστικά ασήµαντη, 
όπως µας δείχνει και η χρήση του παραµετρικού κριτήριο t-test. (p=,176 >> p=,005). 

 
 

Πίνακας 14:  Μέσοι Όροι και Τυπικές αποκλίσεις για τη χρήση των 
δευτερευουσών αναφορικών προτάσεων στην οµάδα ελέγχου πριν και 
µετά την διδακτική παρέµβαση 

Στατιστικοί 
∆είκτες 

 Οµάδα ελέγχου 

 
Ν 

 
x 

 
s 

 
Στατιστική  

σηµαντικότητα 

Πριν τη διδακτική παρέµβαση 19 3,21 2,70 t=,236 

Μετά τη διδακτική παρέµβαση 19 3,05 2,66 p=,816 

 
Μέσα από τον παραπάνω πίνακα διαπιστώνουµε ότι παρατηρείται µια ελάχιστη 

πτώση στη χρήση δευτερευουσών αναφορικών προτάσεων από την οµάδα ελέγχου κατά τη 
δεύτερη φάση της έρευνας η οποία ωστόσο είναι περίπου µια µονάδα. Μπορούµε λοιπόν να 
πούµε ότι η επίδοσή τους δε διαφοροποιείται σηµαντικά αλλά παραµένει περίπου στα ίδια 
επίπεδα και στις δύο φάσεις της έρευνας. Χρησιµοποιώντας το παραµετρικό κριτήριο t-test 
διαπιστώνουµε, όπως άλλωστε περιµέναµε, ότι δεν είναι στατιστικά σηµαντική. (p=,816> 
p=,005). 

Αναλύοντας τη συµπεριφορά των δύο οµάδων στη χρήση δευτερευόντων αναφορικών 
προτάσεων κατά τις δύο φάσεις της έρευνας, διαπιστώνουµε ότι τόσο στην οµάδα ελέγχου 
όσο και στην πειραµατική οµάδα, η επίδοση πριν και µετά τη πειραµατική προσέγγιση 
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βρίσκεται στα ίδια περίπου επίπεδα, µε µια µικρή βελτίωση της πειραµατικής οµάδας κατά µια 
µονάδα στους µέσους όρους και µια µικρή µείωση της οµάδας ελέγχου επίσης κατά µιας 
περίπου µονάδας. Ωστόσο µε τη χρήση του στατιστικού κριτηρίου t-test, διαπιστώνουµε ότι η 
διαφορές αυτές δεν παρουσιάζονται στατιστικά σηµαντικές οπότε και δεν µπορούµε να 
αποδεχτούµε την  εναλλακτική µας υπόθεση και υιοθετούµε τη µηδενική υπόθεση (Η0) ότι 
δηλαδή µεταξύ των µαθητών που  διδάχτηκαν µε την εναλλακτική προσέγγιση και των 
µαθητών που δε διδάχτηκαν κατά αυτόν τον τρόπο δεν υπάρχει διαφορά ως προς τη χρήση 
αναφορικών δευτερευουσών προτάσεων. 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

• ∆ευτερεύουσες επιρρηµατικές  προτάσεις 
 

Για τη στατιστική ανάλυση των δεδοµένων χρησιµοποιήθηκε το παραµετρικό κριτήριο 
t-test για εξαρτηµένα δείγµατα µε την εξής εναλλακτική υπόθεση: 
Η1: Οι µαθητές που διδάχτηκαν τα λογοτεχνικά κείµενα µε την εναλλακτική προσέγγιση 
χρησιµοποιούν περισσότερες δευτερεύουσες επιρρηµατικές προτάσεις στη δεύτερη φάση της 
έρευνας από ό,τι στην πρώτη έναντι των µαθητών που δε διδάχτηκαν κατά αυτόν τον τρόπο. 

 



 116

Πίνακας 15:  Μέσοι Όροι και Τυπικές αποκλίσεις για τη χρήση των 
δευτερευουσών επιρρηµατικών   προτάσεων στην πειραµατική οµάδα πριν 
και µετά την διδακτική παρέµβαση 

Στατιστικοί 
∆είκτες 

Πειραµατική Οµάδα 

 
Ν 

 
X 

 
s 

 
Στατιστική  

σηµαντικότητα 

Πριν τη διδακτική παρέµβαση 16 2,19 1,94 t=,148 

Μετά τη διδακτική παρέµβαση 16 2,13 1,50 p=,884 

 
Στον παραπάνω πίνακα παρατηρούµε  τη χρήση των δευτερευουσών επιρρηµατικών  

προτάσεων της πειραµατικής οµάδας κατά στις δύο φάσεις της έρευνας. Οι µέσοι όροι των 
παιδιών πριν και µετά τη διδακτική παρέµβαση, βρίσκονται ακριβώς στα ίδια επίπεδα. Αυτό 
σηµαίνει ότι ο αριθµός των δευτερευουσών επιρρηµατικών προτάσεων που χρησιµοποιούσαν 
οι µαθητές στο γραπτό τους κείµενο, δε διαφοροποιήθηκε µετά τη πειραµατική µας 
παρέµβαση, οπότε όπως είναι φυσικό, δεν παρουσιάζεται στατιστικά σηµαντική διαφορά στις 
δύο φάσεις, όπως µας επιβεβαιώνει και το στατιστικό κριτήριο t-test. (p=,884 >> p=,005). 

 
 

Πίνακας 16:  Μέσοι Όροι και Τυπικές αποκλίσεις για τη χρήση των 
δευτερευουσών επιρρηµατικών προτάσεων στην οµάδα ελέγχου πριν και 
µετά την διδακτική παρέµβαση 

Στατιστικοί 
∆είκτες 

 Οµάδα ελέγχου 

 
Ν 

 
X 

 
s 

 
Στατιστική  

σηµαντικότητα 

Πριν τη διδακτική παρέµβαση 19 2,32 1,57 t=2,970 

Μετά τη διδακτική παρέµβαση 19 1,26 1,85 p=,008 

 
Παρατηρούµε από τα παραπάνω ότι σε αντίθεση µε την πειραµατική οµάδα, η οποία 

έµεινε στα ίδια περίπου επίπεδα απόδοσης κατά τις δύο φάσεις, η οµάδα ελέγχου 
παρουσιάζει µια σηµαντική µείωση στους µέσους όρους των µαθητών µετά τη διδακτική 
παρέµβαση, η οποία  διαφορά όπως µας δείχνει το κριτήριο t-test είναι στατιστικά σηµαντική. 
(p=,008 = p=,005). 

Και σε αυτή την περίπτωση διαπιστώνουµε ότι η συµπεριφορά των δύο οµάδων στη 
χρήση δευτερευόντων επιρρηµατικών  προτάσεων κατά τις δύο φάσεις της έρευνας, 
διαφοροποιείται σηµαντικά. Αν και η πειραµατική οµάδα έµεινε στα ίδια περίπου επίπεδα 
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χρήσης δευτερευουσών επιρρηµατικών προτάσεων, η οµάδα ελέγχου παρουσίασε µια 
σηµαντική πτώση στη χρήση των προτάσεων αυτών, η οποία πτώση παρουσιάζεται και 
στατιστικά σηµαντική.. Ωστόσο µε τη χρήση του στατιστικού κριτηρίου t-test, διαπιστώνουµε 
στην πειραµατική οµάδα οι διαφορές στη χρήση των δευτερευουσών επιρρηµατικών 
προτάσεων δεν παρουσιάζονται στατιστικά σηµαντικές, οπότε και δεν µπορούµε να 
αποδεχτούµε την  εναλλακτική µας υπόθεση και υιοθετούµε τη µηδενική υπόθεση (Η0) ότι 
δηλαδή µεταξύ των µαθητών που διδάχτηκαν µε την εναλλακτική προσέγγιση και των µαθητών 
που δε διδάχτηκαν κατά αυτόν τον τρόπο δεν υπάρχει διαφορά ως προς τη χρήση 
επιρρηµατικών δευτερευουσών προτάσεων. 

 
  

11.5.Η ∆Ι∆ΑΣΚΑΛΙΑ ΤΗΣ ΛΟΓΟΤΕΧΝΙΑΣ ΚΑΙ ΤΑ ΟΡΘΟΓΡΑΦΙΚΑ ΛΑΘΗ 
 
Τα ορθογραφικά λάθη 155  δεν πρέπει να έχουν πρωτεύουσα θέση στη διόρθωση και 

να υποβαθµίζεται η αξία της σύνθεσης και του περιεχοµένου της γραπτής έκφρασης. Έχει 
αποδειχθεί ότι ένα παιδί µπορεί να είναι αδύνατο στην ορθογραφία, αλλά να γράφει 
καλοδοµηµένες και ενδιαφέρουσες ιστορίες ή να είναι καλός στην ορθογραφία, αλλά να 
γράφει ιστορίες ανιαρές και χωρίς δοµή. Καλό βέβαια  θα ήταν να συνυπήρχαν όλες οι 
συντεταγµένες.  

Μερικοί δάσκαλοι υπογραµµίζουν τις ανορθόγραφες λέξεις και ζητούν από τα παιδιά 
να τις διορθώσουν. Πολλά ορθογραφικά λάθη οφείλονται σε απροσεξίες των µαθητών και έτσι 
αυτά τα διορθώνουν εύκολα. Όσα όµως δεν γνωρίζουν, πρέπει να ενθαρρύνονται να 
χρησιµοποιούν λεξικό. Μάλιστα η χρήση του λεξικού µπορεί να συνδυαστεί µε τη χρήση της 
µεθόδου «κοίταξε-σκέπασε-γράψε-έλεγξε». Φυσικά για να γίνει αυτό, τα παιδιά πρέπει να 
έχουν διδαχτεί πώς να χρησιµοποιούν το λεξικό. Αντίθετα η µέθοδος του «γράψε το τρεις 
φορές για να το µάθεις» πρέπει να αποφεύγεται, επειδή θεωρείται αναποτελεσµατική, εφόσον 
δε συµµετέχει στη διαδικασία αυτή η οπτική µνήµη. Αντί αυτής, ο δάσκαλος πρέπει να 
ενδιαφέρεται για την ποιότητα και όχι για την ποσότητα των λαθών. Ο δάσκαλος πρέπει να 
επιλέγει τις λέξεις που θα διορθωθούν και θα διδαχθούν, σε συσχετισµό µε τον τρόπο που το 
παιδί αναπτύσσει τις ορθογραφικές του ικανότητες και να εντοπίζει την προσοχή του παιδιού 
στο λανθασµένο σηµείο της λέξης.  

                                                 
155 Παπασταµάτης, Α., « Η  διδασκαλία  της γραπτής έκφρασης στο δηµοτικό σχολείο», στο Γλώσσα , 
τ. 29, 1992, σ. 77-78 
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Η ορθογραφία 156 (ορθή+γραφή) είναι η σωστή αναπαράσταση της γλώσσας 
σύµφωνα µε τους κανόνες της νόρµας και της γραµµατικής. Η γλωσσική αγωγή επιµερίζεται 
στις δεξιότητες προφορικής έκφρασης, ακρόασης/κατανόησης, ανάγνωσης/ κατανόησης, και 
γραπτής έκφρασης (speaking, reading, writing αντιστοίχως). Η ορθογραφία είναι τοµέας της 
γραπτής έκφρασης. Αντίθετα µε την προφορική έκφραση που κατακτιέται αυθόρµητα και 
σχετικά εύκολα µέσα στο οικογενειακό περιβάλλον, το οποίο ενισχύει την προσπάθεια του 
παιδιού, ο γραπτός λόγος είναι µια επίπονη, τεχνητή διαδικασία, αργή και χρονοβόρα, η 
οποία ανατίθεται στο σχολείο. Ο γραπτός λόγος αξιολογείται µε βάση το περιεχόµενο και τη 
µορφή. Η ορθογραφία µαζί µε τη στίξη και την παραγραφοποίηση παραπέµπουν στη µορφή 
του κειµένου.  

Η δική µας διδακτική παρέµβαση δεν είχε σαν βασικό σκοπό τη βελτίωση των 
ορθογραφικών λαθών των παιδιών, εφόσον δεν είχαµε τον κατάλληλο χρόνο για µια τέτοια 
διαδικασία. Έγινε βέβαια κάποια προσπάθεια εντοπισµού ορθογραφικών λαθών µέσα από 
κάποιες ασκήσεις για τις οποίες προσφέρονταν και τα ίδια τα κείµενα. Για παράδειγµα µέσα 
στο κείµενο του Κων/νου Χρηστοµάνου υπάρχουν σκόπιµα κάποιες ανορθόγραφες λέξεις και 
ζητήθηκε από τα παιδιά να γίνει ο εντοπισµός τους και η διόρθωση τους. Επιπρόσθετα να 
δοθεί η πιθανότερη ερµηνεία επιλογής τους από το συγγραφέα.  

Για τη στατιστική ανάλυση των δεδοµένων χρησιµοποιήθηκε το παραµετρικό κριτήριο 
t-test για εξαρτηµένα δείγµατα µε την εξής εναλλακτική υπόθεση: 
Η1: Οι µαθητές που διδάχτηκαν τα λογοτεχνικά κείµενα µε την εναλλακτική προσέγγιση κάνουν 
λιγότερα ορθογραφικά λάθη στη δεύτερη φάση της έρευνας από ό,τι στην πρώτη έναντι των 
µαθητών που δε διδάχτηκαν κατά αυτόν τον τρόπο.  

 

Πίνακας 17:  Μέσοι Όροι και Τυπικές αποκλίσεις για τα ορθογραφικά λάθη 
στην πειραµατική οµάδα πριν και µετά την διδακτική παρέµβαση 

Στατιστικοί 
∆είκτες 

Πειραµατική Οµάδα 

 
Ν 

 
X 

 
s 

 
Στατιστική  

σηµαντικότητα 

Πριν τη διδακτική παρέµβαση 16 7,44 8,24 t=2,538 

Μετά τη διδακτική παρέµβαση 16 3,44 3,97 p=,023 

 

                                                 
156 Kατσιµαλή, Γ., «∆εινά της ορθογραφίας για τους µαθητές (Ά Γυµνασίου)», τοµέας Γλωσσολογίας, 
1998, σ.2-3  
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Από τον παραπάνω πίνακα διαπιστώνουµε ότι οι µέσοι όροι των µαθητών κατά τις 
δύο φάσεις διαφοροποιείται αρκετά. Στη δεύτερη φάση ο µέσος όρος των µαθητών στα 
ορθογραφικά λάθη έπεσε κατά 4 µονάδες. Παρατηρούµε λοιπόν ότι υπήρξε µια σηµαντική 
βελτίωση των µαθητών όσον αφορά τα ορθογραφικά λάθη µετά την πειραµατική µας 
παρέµβαση. ωστόσο κάνοντας χρήση του στατιστικού κριτηρίου t-test,  δεν παρουσιάζεται 
στατιστικά σηµαντική διαφορά στις δύο φάσεις (p=,023> p=,005). 

 
 

Πίνακας 18:  Μέσοι Όροι και Τυπικές αποκλίσεις για τα ορθογραφικά λάθη  
στην οµάδα ελέγχου πριν και µετά την διδακτική παρέµβαση 

Στατιστικοί 
∆είκτες 

Οµάδα  ελέγχου 

 
Ν 

 
X 

 
s 

 
Στατιστική  

σηµαντικότητα 

Πριν τη διδακτική παρέµβαση 19 3,58 3,22 t=,704 

Μετά τη διδακτική παρέµβαση 19 3,11 2,79 p=,490 

 
Από τον παραπάνω πίνακα διαπιστώνουµε ότι στην οµάδα ελέγχου σε αντίθεση µε 

την πειραµατική οµάδα δεν παρουσιάστηκε κάποια διαφοροποίηση στον µέσο όρο των 
µαθητών. Αυτό σηµαίνει ότι τα ορθογραφικά λάθη των παιδιών κυµαίνονται στα ίδια περίπου 
επίπεδα πριν και µετά τη διδακτική παρέµβαση.  

Και εδώ διαπιστώνουµε ότι η συµπεριφορά των δύο οµάδων στα ορθογραφικά λάθη  
κατά τις δύο φάσεις της έρευνας, διαφοροποιείται αρκετά. Η οµάδα ελέγχου βελτίωση 
σηµαντικά τα ορθογραφικά λάθη που έκανε. Η διαφορά αυτή είναι περίπου 4 µονάδες στο 
µέσο όρο των παιδιών. Αντίθετα η οµάδα ελέγχου φαίνεται να µην επηρεάστηκε από τη 
διδακτική παρέµβαση. Ο αριθµός των ορθογραφικών λαθών που έκαναν τα παιδιά είναι 
περίπου ίδια και στις δύο φάσεις της έρευνας. . Ωστόσο µε τη χρήση του στατιστικού 
κριτηρίου t-test, διαπιστώνουµε στην πειραµατική οµάδα οι διαφορές στα ορθογραφικά λάθη 
δεν παρουσιάζονται στατιστικά σηµαντικές, οπότε και δεν µπορούµε να αποδεχτούµε την  
εναλλακτική µας υπόθεση και υιοθετούµε τη µηδενική υπόθεση (Η0) ότι δηλαδή µεταξύ των 
µαθητών που διδάχτηκαν µε την εναλλακτική προσέγγιση των κειµένων και των µαθητών που 
δε διδάχτηκαν κατά αυτόν τον τρόπο δεν υπάρχει διαφορά ως προς τη µείωση των 
ορθογραφικών λαθών από την πρώτη στη δεύτερη φάση της έρευνας. 

. 
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11.6. Η ∆Ι∆ΑΣΚΑΛΙΑ ΤΗΣ ΛΟΓΟΤΕΧΝΙΑΣ ΚΑΙ Η ΟΡΘΗ ΧΡΗΣΗ 
ΣΥΝΤΑΚΤΙΚΩΝ ΣΧΕΣΕΩΝ 

 
Στο συνεχή λόγο οι λέξεις 157 συνάπτουν µεταξύ τους λόγω της αλυσιδωτής σύνδεσης 

τους, σχέσεις που στηρίζονται στο γραµµικό χαρακτήρα της γλώσσας, που αποκλείει τη 
δυνατότητα να προσφέρει κανείς δυο στοιχεία ταυτόχρονα. Τα στοιχεία αυτά παρατάσσονται 
το ένα ύστερα από το άλλο πάνω στην αλυσίδα της οµιλίας. Οι συνδυασµοί αυτοί που έχουν 
ως στήριγµα την έκταση µπορούν να ονοµαστούν συντάγµατα. Το σύνταγµα αποτελείται 
πάντοτε από δύο ή περισσότερες µονάδες διαδοχικές. Ένας όρος τοποθετηµένος σε ένα 
σύνταγµα δεν αποκτά την αξία του παρά µόνο γιατί αντιτίθεται σε ό,τι προηγείται και σε ό,τι 
ακολουθεί ή και στα δυο µαζί.  

Στην περίπτωση των συνταγµατικών σχέσεων 158 επισηµαίνονται οι ελευθερίες και οι 
περιορισµοί στη δυνατότητα συνδυασµού των µονάδων καθώς και στη σειρά τους µέσα στο 
λόγο, ενώ στην περίπτωση των παραδειγµατικών σχέσεων εξετάζονται οι όροι που 
προσδιορίζουν τις δυνατότητες επιλογών εκ µέρους του οµιλητή για να καταλήξει στην 
κατηγοριοποίηση των γλωσσικών στοιχείων.  

Προσδιορίσαµε ως συντακτικά λάθη στη συγκεκριµένη διδακτική παρέµβαση µας την 
ασυµφωνία Υποκειµένου+ Ρήµατος, Υποκειµένου+Ρήµατος+Αντικειµένου+ (Αντικειµένου), 
Υποκειµένου+Ρήµατος+Κατηγορουµένου, αλλά και την ασυµφωνία των προσδιορισµών µε 
τους κυρίους όρους της πρότασης.  

π.χ. Θα ήθελα να είχε ένα µεγάλο κήπο µε γκαζόν, γεµάτος φυτά και λουλούδια. 
Από το σπίτι που έχω είµε ευχαριστηµένη. 

 
Για τη στατιστική ανάλυση των δεδοµένων χρησιµοποιήθηκε το παραµετρικό κριτήριο 

t-test για εξαρτηµένα δείγµατα µε την εξής εναλλακτική υπόθεση: 
Η1: Οι µαθητές που διδάχτηκαν τα λογοτεχνικά κείµενα µε την εναλλακτική προσέγγιση κάνουν 
λιγότερα συντακτικά λάθη στη δεύτερη φάση της έρευνας από ό,τι στην πρώτη έναντι των 
µαθητών που δεν διδάχτηκαν κατά αυτόν τον τρόπο.  
 

                                                 
157 Saussure, de F., Μαθήµατα Γενικής Γλωσσολογίας, µτφρ. Φ.∆.. Αποστολοπούλου, εκδ. Παπαζήση, 
Αθήνα 1979, σ. 162 
158 «Το γλωσσικό µάθηµα στην Πρωτοβάθµια και ∆ευτεροβάθµια εκπαίδευση», Πρακτικά 3ήµερου 

επιµορφωτικού σεµιναρίου που οργάνωσαν οι εκδόσεις Πατάκη σε συνεργασία µε το Γαλλικό 
Ινστιτούτο Αθηνών, εκδ.Πατάκης, Αθήνα 1991, σ. 69 
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Πίνακας 19:  Μέσοι Όροι και Τυπικές αποκλίσεις για τα συντακτικά λάθη 
στην πειραµατική οµάδα πριν και µετά την διδακτική παρέµβαση 

Στατιστικοί 
∆είκτες 

Πειραµατική Οµάδα 

 
Ν 

 
x 

 
s 

 
Στατιστική  

Σηµαντικότητα 

Πριν τη διδακτική παρέµβαση 16 ,69 ,95 t=,269 

Μετά τη διδακτική παρέµβαση 16 ,63 1,02 p=,791 

 
Στον παραπάνω πίνακα παρατηρούµε  τα συντακτικά λάθη των µαθητών της 

πειραµατικής οµάδας κατά στις δύο φάσεις της έρευνας. Οι µέσοι όροι των παιδιών πριν και 
µετά τη διδακτική παρέµβαση, βρίσκονται ακριβώς στα ίδια επίπεδα. Αυτό σηµαίνει ότι ο 
αριθµός των συντακτικών λαθών  που έκαναν  οι µαθητές στο γραπτό τους κείµενο, δε 
διαφοροποιήθηκε µετά τη πειραµατική µας παρέµβαση, οπότε όπως είναι φυσικό, δεν 
παρουσιάζεται στατιστικά σηµαντική διαφορά στις δύο φάσεις, όπως µας επιβεβαιώνει και το 
στατιστικό κριτήριο t-test. (p=,791 >> p=,005). 

 
 

Πίνακας 20:  Μέσοι Όροι και Τυπικές αποκλίσεις για τα συντακτικά λάθη  
στην οµάδα ελέγχου πριν και µετά την διδακτική παρέµβαση 

Στατιστικοί 
∆είκτες 

 Οµάδα ελέγχου 

 
Ν 

 
x 

 
s 

 
Στατιστική  

Σηµαντικότητα 

Πριν τη διδακτική παρέµβαση 19 ,37 ,68 t=-,622 

Μετά τη διδακτική παρέµβαση 19 ,47 ,51 p=,542 

 
Και στην οµάδα ελέγχου παρατηρούµε ακριβώς τα ίδια αποτελέσµατα µε αυτά της 

πειραµατικής οµάδας. Βλέπουµε λοιπόν ότι   τα συντακτικά λάθη των µαθητών της οµάδας 
ελέγχου κατά στις δύο φάσεις της έρευνας έµειναν στα ίδια περίπου επίπεδα.. Αυτό σηµαίνει 
ότι ο αριθµός των συντακτικών λαθών  που έκαναν  οι µαθητές στο γραπτό τους κείµενο, δε 
διαφοροποιήθηκε κατά τη δεύτερη φάση, οπότε όπως είναι φυσικό, δεν παρουσιάζεται 
στατιστικά σηµαντική διαφορά στις δύο φάσεις, όπως µας επιβεβαιώνει και το στατιστικό 
κριτήριο t-test. (p=,542 >> p=,005). 
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Όσον αφορά τα συντακτικά λάθη που παρατηρούνται στα γραπτά των παιδιών, 
παρατηρούµε κατόπιν της ανάλυσης των παραπάνω αποτελεσµάτων, ότι υπάρχει σύµπνοια 
στη συµπεριφορά των δύο οµάδων µας. Τόσο η πειραµατική οµάδα όσο και η οµάδα ελέγχου 
έµειναν στα ίδια περίπου επίπεδα συντακτικών λαθών στη δεύτερη φάση της έρευνας. Όπως 
είναι φυσικό  δεν παρουσιάζονται στατιστικά σηµαντικές διαφορές  οπότε και δεν µπορούµε 
να αποδεχτούµε την  εναλλακτική µας υπόθεση και υιοθετούµε τη µηδενική υπόθεση (Η0) ότι 
δηλαδή µεταξύ των µαθητών που διδάχτηκαν µε την εναλλακτική προσέγγιση των κειµένων και 
των µαθητών που δε διδάχτηκαν κατά αυτόν τον τρόπο δεν υπάρχει διαφορά ως προς την 
µείωση των συντακτικών λαθών από την πρώτη στη δεύτερη φάση της έρευνας. 

 
 
 
 
 
 
 
 

11.7. Η ∆Ι∆ΑΣΚΑΛΙΑ ΤΗΣ ΛΟΓΟΤΕΧΝΙΑΣ ΚΑΙ ΟΙ  ΕΙΚΟΝΕΣ 
 
Εικόνα όταν λέµε εννοούµε τον υλικό χρωµατισµό, που δίνουµε σε µια έννοια για να 

κάνουµε το αντικείµενό της αισθητό ή πιο αισθητό. Τον υλικό αυτό χρωµατισµό τον παίρνει η 
φαντασία και πλάθει µ’ αυτόν έναν πίνακα, µια εικόνα.  

Στις εικόνες παρατηρούµε σύγκριση, οµοιότητα, αναλογία, στοιχεία που είναι 
απαραίτητα για τη δηµιουργία τους. Τις εικόνες πρέπει να τις διακρίνει ακρίβεια, δηλαδή να 
έχει ακριβή σχέση η έννοια του αντικειµένου µε την εικόνα που θα δηµιουργήσει η φαντασία 
µας, έπειτα από τους ειδικούς χρωµατισµούς που θα της δοθούν.  

Οι εικόνες µπορεί να είναι τέλειες ή ατελείς, παραστατικές και γραφικές, κοινές ή 
συνηθισµένες, επιτυχηµένες ή λιγότερο επιτυχείς. Υπάρχουν όµως και εικόνες που προκαλούν 
το θαυµασµό και την κατάπληξη από τη δύναµη και τη ζωηρότητα των χρωµάτων τους. Τέτοιες 
είναι πολλές ποιητικές εικόνες. Χωρίς εικόνες ο λόγος, πεζός και ποιητικός, θα ήταν άψυχος, 
κουραστικός, άτονος. Η εικόνα δίνει χρώµα στο λόγο, περιγράφει ζωντανά πρόσωπα, 
πράγµατα ή γεγονότα σε βαθµό που να νοµίζουµε ότι τα βλέπουµε ή τα ακούµε. Γι’ αυτό η 
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λογοτεχνία 159και ιδιαίτερα η ποίηση, που έχει τη δύναµη να παριστάνει σαν ζωντανά 
πρόσωπα ή πράγµατα λέγεται παραστατικά οµιλούσα ζωγραφική, ενώ η ζωγραφική  
«σιωπώσα ποίησις». Γενικά οι επιτυχηµένες εικόνες στο γραπτό λόγο είναι µια απ’ τις πιο 
βασικές αρετές της λογοτεχνίας. 

Για τη στατιστική ανάλυση των δεδοµένων χρησιµοποιήθηκε το παραµετρικό κριτήριο 
t-test για εξαρτηµένα δείγµατα µε την εξής εναλλακτική υπόθεση: 
Η1: Οι µαθητές που διδάχτηκαν τα λογοτεχνικά κείµενα µε την εναλλακτική προσέγγιση 
παρουσιάζουν µεγαλύτερο αριθµό  εικόνων στη δεύτερη φάση της έρευνας από ό,τι στην 
πρώτη έναντι των µαθητών που δε διδάχτηκαν κατά αυτόν τον τρόπο. 

 
 
 

Πίνακας 21:  Μέσοι Όροι και Τυπικές αποκλίσεις για τη χρήση των  εικόνων 
στην πειραµατική οµάδα πριν και µετά την διδακτική παρέµβαση 

Στατιστικοί 
∆είκτες 

Πειραµατική Οµάδα 

 
Ν 

 
x 

 
s 

 
Στατιστική  

σηµαντικότητα 

Πριν τη διδακτική παρέµβαση 16 2,00 ,63 t=-4,371 

Μετά τη διδακτική παρέµβαση 16 3,38 ,96 p=,001 

 
Ο παραπάνω πίνακας παρουσιάζει τα αποτελέσµατα της χρήσης  εικόνων στο 

γραπτό κείµενο της πειραµατικής οµάδας. Παρατηρούµε ότι υπάρχει διαφοροποίηση της 
επίδοσης των παιδιών πριν και µετά τη διδακτική παρέµβαση, η οποία διαφορά όπως µας 
δείχνει το  κριτήριο t-test.είναι στατιστικά σηµαντική (p=,001 < p=,005). 

 
 
 
 
 
 

                                                 
159 Υδρία,λήµµα εικόνα,τ.22,εκδόσεις Εταιρεία Ελληνικών Εκδόσεων α.ε.., Αθήνα, σ.227 
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Πίνακας 22:  Μέσοι Όροι και Τυπικές αποκλίσεις για τη χρήση των  εικόνων 
στην οµάδα ελέγχου πριν και µετά την διδακτική παρέµβαση 

Στατιστικοί 
∆είκτες 

 Οµάδα ελέγχου 

 
Ν 

 
x 

 
s 

 
Στατιστική  

σηµαντικότητα 

Πριν τη διδακτική παρέµβαση 19 2,00 1,05 t=-1,326 

Μετά τη διδακτική παρέµβαση 19 2,37 1,12 p=,202 

 
Από τον παραπάνω πίνακα διαπιστώνουµε ότι στην οµάδα ελέγχου δεν παρατηρείται 

διαφοροποίηση στο µέσο όρο των µαθητών κατά τις δύο φάσεις της έρευνας όσον αφορά τη 
χρήση  εικόνων µέσα στο γραπτό κείµενο, οπότε και δεν υφίσταται στατιστικά σηµαντική 
διαφορά, σύµφωνα µε το κριτήριο t-test (p=,202 > p=,005). 
Από την παραπάνω ανάλυση διαπιστώνουµε ότι διαφοροποιείται η συµπεριφορά των δύο 
οµάδων πριν και µετά τη διδακτική παρέµβαση σε ό,τι αφορά τη χρήση των εικόνων µέσα στο 
γραπτό τους. Η οµάδα ελέγχου παραµένει στα ίδια περίπου επίπεδα, ενώ η πειραµατική 
οµάδα αύξησε σηµαντικά το Μέσο όρο χρήσης των λογοτεχνικών εικόνων κατά τη δεύτερη 
φάση της έρευνας.  Με τη χρήση του στατιστικού κριτηρίου t-test, διαπιστώνουµε ότι η 
διαφορά αυτή  παρουσιάζονται στατιστικά σηµαντικές, οπότε και µπορούµε να αποδεχτούµε 
την  εναλλακτική µας υπόθεση και υιοθετούµε τη µηδενική υπόθεση (Η0) ότι δηλαδή οι µαθητές 
που διδάχτηκαν τα λογοτεχνικά κείµενα µε την εναλλακτική προσέγγιση παρουσιάζουν 
µεγαλύτερο αριθµό  εικόνων στη δεύτερη φάση της έρευνας από ό,τι στην πρώτη έναντι των 
µαθητών που δε διδάχτηκαν κατά αυτόν τον τρόπο. 

 
 

. 
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                      ΚΕΦΑΛΑΙΟ ∆Ω∆ΕΚΑΤΟ  
ΠΟΙΟΤΙΚΗ ΑΝΑΛΥΣΗ ΤΩΝ ∆Ε∆ΟΜΕΝΩΝ –ΕΝ∆ΕΙΚΤΙΚΑ 

ΠΑΡΑ∆ΕΙΓΜΑΤΑ ΛΑΘΩΝ ΤΩΝ ΟΜΑ∆ΩΝ ΚΑΤΑ ΤΙΣ ∆ΥΟ 

ΦΑΣΕΙΣ 

 
Σε αυτό το σηµείο της έρευνας θα παρουσιάσουµε ενδεικτικά κάποια λάθη 

των µαθητών και των δύο οµάδων προκειµένου να εντοπίσουµε καλύτερα τις 

αδυναµίες τους. Θεωρούµε σωστότερο να δώσουµε κάποια παραδείγµατα λαθών τους 

ώστε να γίνει καλύτερη διευκρίνιση αυτών. Επιπρόσθετα επισηµαίνουµε ότι γίνεται 

διάκριση του όρου σφάλµα και του όρου λάθος.160 Έτσι µπορούµε να διακρίνουµε 

τρεις βασικές κατηγορίες:  

1) Εκείνα που αποτελούν κατεξοχήν σφάλµατα και αφορούν την ορθογραφία 

των λέξεων (π.χ. µηλάει). Οι περιπτώσεις αυτές εντοπίζονται 

αποκλειστικά στον γραπτό λόγο και δεν γίνονται αντιληπτές στον 

προφορικό. 

2) Εκείνα που αποτελούν κατεξοχήν λάθη (π.χ. αυτή τη ιστορία). Τα λάθη 

αυτού του είδους έχουν να κάνουν µε τα χαρακτηριστικά του συστήµατος 

της Νέας Ελληνικής και αφορούν είτε ολόκληρη την πρόταση είτε την 

εσωτερική δόµηση ενός συγκεκριµένου άµεσου συστατικού της πρότασης, 

όπως η ονοµατική φράση ή η προθετική.  

3) Υπάρχουν όµως και περιπτώσεις που είναι δύσκολο να αποφασίσει κανείς 

αν έχει να κάνει µε σφάλµα ή µε λάθος. Τέτοιες είναι κατεξοχήν οι 

περιπτώσεις οµοηχίας γραµµατικών µορφηµάτων. (π.χ. 

βρίσκετε/βρίσκεται) 

Εµείς υιοθετούµε στην εργασία µας  γενικώς τον όρο λάθος χωρίς να 

σταθούµε στην παραπάνω διάκριση, εφόσον δεν είναι αυτός ο βασικός µας 

στόχος.   Τα λάθη θα δοθούν κατά φάσεις και κατά οµάδες, ώστε να υπάρξει 

τυχόν διαχωρισµός.  

Κατά την πρώτη φάση η οµάδα ελέγχου µας έδωσε τα εξής γραπτά 

παραδείγµατα: 

που έννωναν το ένα σπίτι µε το άλλο (ορθογραφικό) 

                                                 
160 Κατσιµαλή, Γ., «Λάθη στη µορφολογική συµφωνία των ονοµατικών φράσεων», σσ.166-167 
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αλλά ήταν και πιο µεγάλα παιδιά όπου αυτά δεν τους άρεσε πια (συντακτικό 

λάθος που εντοπίζεται στην εισαγωγή δευτερεύουσας πρότασης και αντικειµένου 

αυτής). 

 

Με εντυπωσίασαν ακόµη τα εργοστάσια και τον αριθµό τον  αυτοκινήτων 

(συντακτικό λάθος-αιτιατική αντί ονοµαστικής) 

(µορφολογικό λάθος) 

 

Η Αθήνα µου φέναιτε (ορθογραφικό-µορφολογικό) 

 

Μεγάλη εντύπωση µου έκαναν τα σπίτια που ήταν άσπρο και όµορφο. 

(συντακτικό/µορφολογικό, ασυµφωνία υποκειµένου και κατηγορουµένου) 

 

Είχε ωραία σπίτια και ήταν παλιοµοδίτικια έγραψα έκθεση πάνω στο ταξίδι 

αυτό 

(µορφολογικό καταληκτικό λάθος) 

(σηµασιολογικό λάθος-λανθασµένη έκφραση) 

 

 

Μου έκαναν µεγάλη εντίποση της αποθήκες η πόρτες που ήταν πολλές και η 

καθεµιά δεν ήξερα που οδηγούσαν 

(ορθογραφικά) 

(συντακτικό- γενική αντί ονοµαστικής)  

(µορφολογικό-ονοµαστική ενικού αντί πληθυντικού) 

(µορφολογικό-ασυµφωνία υποκ+ρήµατος) 

 

Όλες η πόρτες ήταν σκουργιασµένες (µορφολογικά λάθη) 

 

Υπείρχαν πάρα πολύ διάδρωµοι (ορθογραφικό) 

(µορφολογικό) 

(ορθογραφικό) 

 

Είναι µικρά νησάκια που είναι πολύ βραχώδες και είναι πανέµορφο. 
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( µορφολογικά, ασυµφωνία υποκ+ κατηγορουµένου) 

 

Η θάλασσα είχε κατέβει η στάθµη της και φένεται πάνω στους βράχους που 

έχουν µείνει σηµάδια. 

(συντακτικό-ονοµαστική αντί γενικής) 

(ορθογραφικό) 

 

 

 

ΠΕΙΡΑΜΑΤΙΚΉ ΟΜΑ∆Α 

 

Εκεί που πήγαµε ήταν µια περιοχή που είχαν κάποτε στρατόπεδο και το 

χαλάσανε επειδή ήταν λίγη οι νέοι στρατιώτες και εκεί κάνανε γυµναστική επειδή 

ηπάρχουν λακούβες και θέσεις που µπένανε κάτι  

(µορφολογικό καταληκτικό λάθος) 

(ορθογραφικό) 

(ορθογραφικό) 

(σηµασιολογικό λάθος, γενικά συνεχής µακροσκελής λόγος) 

 

Πήγαµε σπίτι του θείου µου και µένει σε ένα χωριό  

(συντακτικό-παράταξη αντί υπόταξης) 

 

Η τοποθεσίες που είναι στον κόσµο είναι πολύ ωραίες  

(µορφολογικό) 

 

Είχε µια εκκλησσία  

(ορθογραφικό) 

 

Μου άρεσε γιατί δεν είχε  ξαναδεί  τέτοιο θεϊκό τοποθεσία 

(µορφολογικά λάθη) 

 

‘Ηχα δει πολλά δέντρα  

(ορθογραφικό) 
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Ήχε πανιψιλα δέντρα 

(ορθογραφικά) 

 

Είναι µικρή πόλυ που είναι πολύ όµορφη 

(µορφολογικό) 

(συντακτικό-αναφορική δευτερεύουσα αντί παράταξης) 

 

Είχαι σχολήο, πολυκατηκήες  

(µορφολογικό) 

(ορθογραφικά) 

 

αυτά είναι το µέρος που µε εντυπωσίασε (µορφολογικό) 

 

Β΄ΦΑΣΗ –ΟΜΑ∆Α ΕΛΕΓΧΟΥ: 

 

Θα ήθελα να έχει αρκετά υπνοδοµάτια που να έχουν το καθένα το δικό του 

µπάνιο. (ορθογραφικό) 

(µορφολογικό) 

 

 

Αυτό το σπίτι είναι των ονείρων µου που θα ήθελα πολύ να αποκτήσω 

(συντακτικό-χρήση δευτερεύουσας αναφορικής αντί παράταξης-) 

 

Και το ποιο βασικό µια µεγάλη πισίνα (µορφολογικό) 

 

Να έχει γρασίδι καταπράσινο να το φροντίζω κάθε µέρα. Να έχει παράθυρα 

προς τη θάλασσα και να το σκάει το κύµα στους βράχους. (συντακτικό-συνεχής 

χρήση δευτερευουσών προτάσεων) 

 

Να είχε καµαργέρες, µάγιρες, σερβιτόρους  

(µορφολογικό) 

(ορθογραφικό) 

 

Θα είχαι έξι κουζίνες 
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(µορφολογικό) 

 

Να υπάρχει µια πισίνα πολλή βαθιά  

(µορφολογικό) 

 

ΠΕΙΡΑΜΑΤΙΚΗ  ΟΜΑ∆Α: 

Να έχει…..Να έχει…. Να έχει…..Και να έχει…..Επίσης να έχει…….Να 

έχει…… 45 ιντσών…… όπιω και να είναι το κόστος. 

(συντακτικό-έλλειψη κύριας πρότασης,επανάληψη όµοιων δευτερευουσών-) 

(µορφολογικό) 

 

Ο χρωµατισµός είναι πάρα πολλή καλός (µορφολογικό) 

 

Τα τριαντάφυλλα νοµίζω ότι θα µου φέρει ευτηχία και χαρά 

(µορφολογικό) 

(ορθογραφικό) 

 

Εµένα µου αρέσουν τα σπίτια ειδιέτερα η βίλες 

(ορθογραφικό) 

(µορφολογικό) 

∆ηλαδή το σπίτι που ονειρεύοµαι να είναι χτισµένο µέσα σε µια φύση από 

καθαρό αέρα. 

(συντακτικό-έλλειψη ρήµατος-) 

(σηµασιολογικό) 

 

Ένα σπίτι που θα ήθελα θέλω να είναι ένα µεγάλο διώροφο. 

(συντακτικό) 

 

∆ηλαδή να κάνουν πολλά λεφτά. (σηµασιολογικό) 

 

Θα έχει ωραίω χρωµατισµό (ορθογραφικό) να έχει ωραία όψη στον κήπο θα 

έχω κόκκινα τριαντάφυλλα.  

(συντακτικό-λανθασµένη χρήση δευτερεύουσας και κύριας πρότασης) 
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Αποδεικνύεται  από τα παραπάνω ενδεικτικά λάθη ότι και οι δύο οµάδες 

έχουν αδυναµίες σε όλες τις κατηγορίες λαθών, δηλαδή στην ορθογραφία, στην 

µορφολογία, στη σηµασιολογία και στο συντακτικό. Γι’ αυτό και δεν έχει νόηµα να 

γίνει περαιτέρω διαχωρισµός ποιοτικά. Τα πιο σηµαντικά λάθη παρατηρούµε ότι 

είναι: 

Ορθογραφία: Μη καταληκτικά που υπάρχουν στο θέµα της λέξης και δεν 

επηρεάζουν τη συνολική λειτουργία του προφορικού και γραπτού λόγου. Αντίθετα τα 

καταληκτικά επειδή παίζουν ρόλο στη σύνταξη, κατατάσσονται στα µορφολογικά.  

Μορφολογικά: Υπάρχουν λανθασµένες καταλήξεις ρηµάτων, ουσιαστικών, 

επιθέτων, ασυµφωνία ονοµατικού συνόλου αλλά και ρηµατικού, λάθος παραγωγικές 

καταλήξεις κ.τ.λ.  

Σηµασιολογικά: Εδώ δεν εντοπίζονται πολλές περιπτώσεις λαθών πέρα από το 

γεγονός ότι τα παιδιά µεταφέρουν στο γραπτό λόγο προφορικά στοιχεία.  

Συντακτικό: Υπάρχει µακροσκελής ασύνδετος λόγος, λανθασµένη χρήση 

δευτερευουσών προτάσεων και εναλλαγής τους µε κύριες, λάθος χρήση πτώσεων 

κ.τ.λ.  

Συµπερασµατικά θα λέγαµε ότι τα λάθη των µαθητών οφείλονται τόσο  σε 

βιασύνη, αδιαφορία ή απροσεξία όσο και σε λάθος απόδοση της δοµής  της πρότασης 

και επαναλήψεις ίδιων λαθών.  

Κατά τη στατιστική επεξεργασία θα φανεί και η ποσότητα των παραπάνω 

λαθών κατά οµάδα, ώστε να γίνει µια καλύτερη εκτίµηση αυτών.   

 

 

 

 

 

 

 

 

 

·  
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             ΚΕΦΑΛΑΙΟ ∆ΕΚΑΤΟ ΤΡΙΤΟ                                            
                       ΣΥΜΠΕΡΑΣΜΑΤΑ 
Κέντρο του ενδιαφέροντος  της έρευνάς µας ήταν να αποδείξει αν η 

διδασκαλία και εν γένει το µάθηµα της λογοτεχνίας δίνει τη δυνατότητα στους 

µαθητές να καλλιεργήσουν και να εµπλουτίσουν το γραπτό τους λόγο. 

Μέσα από τη διαδικασία της παρέµβασής µας διαπιστώσαµε ότι η λογοτεχνία 

γίνεται αποδεκτή από ένα µεγάλο ποσοστό παιδιών · οι µαθητές τις ελεύθερες τους 

ώρες  κατά τα διαστήµατα των διακοπών τους αλλά συχνά και διαθεµατικά σε σχέση 

µε άλλα σχολικά µαθήµατα µπορούν να αξιοποιήσουν ποικίλες πληροφορίες και να 

σχολιάσουν θέσεις και απόψεις που οδηγούν σε ευαισθητοποίηση και σύνθεση ενός 

προσωπικού τους λόγου.  

Σύµφωνα µε το ερωτηµατολόγιο που τους δόθηκε, από τα 16 παιδιά της 

πειραµατικής οµάδας απάντησαν ότι διαβάζουν λογοτεχνικά βιβλία τα 14. Ενώ στην 

οµάδα ελέγχου από τα 19 παιδιά απάντησαν θετικά  τα 18. Από τα παραπάνω 

παραδείγµατα παρατηρούµε ότι το 87,8 %  της πειραµατικής οµάδας ενδιαφέρεται για 

τη λογοτεχνία και αντίστοιχα το 94,5% της οµάδας ελέγχου. Οι ποσοστιαίοι λοιπόν 

δείκτες εµφανίζουν µια ιδιαίτερη διάθεση των παιδιών προς το λογοτεχνικό βιβλίο.  

Ένα άλλο ερώτηµα που τέθηκε στους µαθητές ήταν αν πιστεύουν ότι βοηθά η 

λογοτεχνία και πού συγκεκριµένα εντοπίζουν αυτή την επίδραση της λογοτεχνίας.  

Από τις απαντήσεις φάνηκε ότι τα 15 παιδιά της πειραµατικής οµάδας θεωρούν ότι 

βοηθά η λογοτεχνία και 15 κατά αντιστοιχία µαθητές της οµάδας ελέγχου. Έτσι τα 

ποσοστά διαµορφώνονται στο 93,75% όσον αφορά την πειραµατική οµάδα 78,94% 

όσον αφορά την οµάδα ελέγχου.  

Είναι εµφανές ότι η πειραµατική οµάδα έχει αντιληφθεί κατά µεγαλύτερο 

ποσοστό τη λειτουργική αξία της λογοτεχνίας. Όµως στην ανταπόκριση τους για το 

πού βοηθά η λογοτεχνία µόνο 6 µαθητές έδωσαν ως απάντηση την αξιοποίηση  του 

λογοτεχνικού λεξιλογίου σε οποιαδήποτε µορφή γραπτής έκφρασης. Βέβαια υπήρξε 

και ένας αριθµός παιδιών που εντόπισε την αξιοποίηση της λογοτεχνίας στον 

εκθεσιακό λόγο, που και αυτή η απάντηση θα µπορούσε να ενταχθεί στην αξιοποίηση 

του λεξιλογίου. Παρ’ όλα αυτά δεν έγινε προσµέτρηση του δείγµατος αυτού. Έτσι το 

καθαρό ποσοστό ως προς το λεξιλόγιο για την πειραµατική οµάδα  είναι 37,5%, ενώ 

για την οµάδα ελέγχου όπου 11 παιδιά αποδέχτηκαν το λεξιλόγιο ως ωφέλεια από την 

ανάγνωση της λογοτεχνίας, το ποσοστό είναι 57,89%. 
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Εποµένως τα συµπεράσµατα στα οποία οδηγούµαστε είναι ότι ένα µεγάλο 

ποσοστό µαθητών διαβάζει λογοτεχνία και θεωρεί ότι ωφελείται απ΄ αυτής, απ’ την 

άλλη πλευρά, όµως, ένα µικρό σχετικά ποσοστό έχει συνειδητοποιήσει ότι επιδρά 

θετικά η λογοτεχνία στον εµπλουτισµό του γραπτού τους λόγου.  Ανάλογα λοιπόν µε 

τον τρόπο της ανάγνωσης και της πρόσληψης ενός λογοτεχνικού κειµένου είναι και ο 

βαθµός χρήσης και ενσωµάτωσης του λεξιλογίου µέσα στην παραγωγή λόγου των 

µαθητών. Η ευαισθησία, η φαντασία, η µίµηση και η ενδεχόµενη δηµιουργικότητα ως 

ικανότητα- ταλέντο έρχονται να προσµετρηθούν ως δείκτες επιτυχίας στην ανάδειξη 

του στόχου αυτού.  

Σύµφωνα µε τα στατιστικά αποτελέσµατα της διδακτικής µας παρέµβασης 

αποδεικνύεται ότι οι µαθητές αξιοποιούν στο γραπτό τους το επίθετο, ώστε να δίνουν 

ιδιότητες, χαρακτηριστικά και πλούτο λεξιλογικό στη γραπτή τους διατύπωση. 

Βέβαια δεν έδειξαν την ιδιαίτερη πρωτοτυπία στη χρήση και αξιοποίησή τους, δεν 

υπήρχε όµως η δυνατότητα  µέσα στα περιορισµένα χρονικά όρια , αφού όλοι οι 

µαθητές δεν ήταν σε θέση να αφοµοιώσουν και να χειριστούν γραπτά τα ίδια 

µαθησιακά ερεθίσµατα. Η στατιστική ανάλυση έδειξε ότι και η πειραµατική οµάδα 

και η οµάδα ελέγχου αύξησε τον αριθµό των επιθέτων στο γραπτό τους κείµενο . 

Αλλά µόνο η πειραµατική οµάδα σηµείωσε σηµαντική αύξηση. 

    Όσον αφορά τη χρήση σύνθετων λέξεων η πειραµατική οµάδα αναδεικνύει 

τις σύνθετες λέξεις, ενώ η οµάδα ελέγχου παραµένει στάσιµη. Στο σηµείο αυτό 

συµπεραίνουµε ότι η διδακτική µας παρέµβαση, που έδωσε ιδιαίτερη έµφαση στις 

σύνθεση των λέξεων ( εντοπισµό – παραγωγή ) αξιοποίησε τη δυνατότητα των 

µαθητών να κάνουν χρήση περισσότερων σύνθετων λέξεων και να εµφανίσουν ένα 

πολυπλοκότερο λεξιλόγιο.  

Επίσης σχετικά µε τη δοµή του λόγου τους, παρατηρήσαµε µια αύξηση του 

ποσοστού χρήσης των δευτερευουσών  προτάσεων που έδινε πιο δηµιουργικό και 

ολοκληρωµένο λόγο των παιδιών µε περισσότερες πληροφορίες. ∆ιακρίνουµε έτσι 

µια ωριµότητα σε σχέση µε τη δόµηση του λόγου των µαθητών του δηµοτικού 

σχολείου, όπου ο λόγος τους είναι κυρίως πιο παρατακτικός και απλοποιηµένος. Οι 

µαθητές που διδάχτηκαν τα λογοτεχνικά κείµενα µε την εναλλακτική προσέγγιση 

χρησιµοποιούν περισσότερες δευτερεύουσες  προτάσεις απ’ ό,τι οι µαθητές που δε 

διδάχτηκαν µε τον ίδιο τρόπο. 

Ειδικότερα στις δευτερεύουσες ονοµατικές προτάσεις παρατηρήθηκε µια 

αύξηση  σηµαντική στην πειραµατική οµάδα µετά τη διδακτική µας παρέµβαση, ενώ 
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η οµάδα ελέγχου σηµειώνει και αυτή αύξηση, όµως σε µικρότερο ποσοστό. Βέβαια οι 

ονοµατικές προτάσεις είναι µια κατηγορία προτάσεων που αφοµοιώνονται 

ευκολότερα από τους µαθητές και είναι πιο εύχρηστες. Γι’ αυτό και δεν παρατηρούµε 

την ίδια  αύξηση στις δευτερεύουσες αναφορικές και επιρρηµατικές προτάσεις.  

Συγκεκριµένα στις δευτερεύουσες αναφορικές προτάσεις δεν παρατηρείται 

διαφοροποίηση ανάµεσα στην πειραµατική οµάδα και την οµάδα ελέγχου. Ειδικότερα 

για την πειραµατική οµάδα διακρίνεται µια µικρή βελτίωση σε σχέση µε την επίδοση 

στην οµάδα ελέγχου. Αξιοπρόσεκτο είναι το γεγονός ότι οι δευτερεύουσες 

επιρρηµατικές προτάσεις δεν επιλέγονται εύκολα απ’ τους µαθητές Α΄ Γυµνασίου και 

προτιµούν την παρατακτική σύνδεση παρά να διαµορφώσουν επιρρηµατικές σχέσεις  

( π.χ. αιτία, χρόνο, σκοπό κ.λ.π.) σε µία  περίοδο λόγου. Η συµπεριφορά των µαθητών 

και των δύο οµάδων ως προς την αξιοποίηση των δευτερευουσών επιρρηµατικών 

προτάσεων είναι σχεδόν όµοια, µε τη διαφορά ότι η οµάδα ελέγχου παρουσίασε µια 

σχετική µείωση στη χρήση τους σε σχέση µε την πειραµατική οµάδα.  

            Μια άλλη αξιοσηµείωτη παράγραφος είναι τα ορθογραφικά λάθη που 

διορθώνουµε στα γραπτά των παιδιών. Πολλά απ’αυτά τα λάθη οφείλονται σε 

επιφανειακή αφοµοίωση των λέξεων και σε απροσεξία που όµως διορθώνεται 

εύκολα. Ενώ αντίθετα υπάρχουν λέξεις που αγνοούν τα παιδιά και σ’ αυτή την 

περίπτωση χρειάζεται µια εξοικείωση µε ανάγνωση κειµένων και γραφή για να 

µπορέσει να συλλάβει τη λέξη οπτικά. Έτσι οι µαθητές που διδάχτηκαν µε την 

εναλλακτική προσέγγιση έκαναν λιγότερα ορθογραφικά λάθη απ’ό,τι οι µαθητές της 

οµάδας ελέγχου που έµειναν στα ίδια επίπεδα.  

          Ο αριθµός των συντακτικών λαθών που έκαναν οι µαθητές σε γραπτά τους 

κείµενα, όπως η ασυµφωνία ρήµατος-υποκειµένου ή υποκειµένου-ρήµατος-

αντικειµένου ή κατηγορουµένου, αλλά και η ασυµφωνία προσδιορισµών µε τους 

κυρίους όρους της πρότασης, παρατηρήθηκε να είναι στο ίδιο επίπεδο και για τις δύο 

οµάδες. Η ασυµφωνία, βέβαια, των όρων σε µια πρόταση είναι δύσκολο να 

εµφανιστεί τη στιγµή που το παιδί βιώνει τη δοµή της µητρικής του γλώσσας και 

έρχεται στο σχολείο έχοντας γνώση αυτής. Άξιο παρατήρησης είναι για παράδειγµα 

ότι ο µαθητής συχνά σε µια σύνθετη δοµή λόγου χρησιµοποιεί διαφορετικά 

υποκείµενα, µε αποτέλεσµα να διασπάται η ροή του λόγου και να παραπέµπει σε 

διαφορετικά νοήµατα. Μια άλλη περίπτωση είναι η λανθασµένη σειρά εµπρόθετων 

προσδιορισµών. Τέλος ο µαθητής από τα κείµενα της λογοτεχνίας ενεργοποιεί τη 

φαντασία του και µπαίνει στη διαδικασία να καταγράψει και να αναδηµιουργήσει 
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καινούριες εικόνες µε δοσµένες λέξεις και θέµατα, ώστε να δίνει στο λόγο του 

παραστατικότητα και ζωντάνια. Οι µαθητές που ανήκαν στην πειραµατική οµάδα 

παρουσίασαν µεγαλύτερα ποσοστά χρήσης εικόνων στο γραπτό τους κείµενο. Όµως 

αυτή η παράµετρος δε διαφοροποιεί ιδιαίτερα τις δύο οµάδες.  

Καταλήγοντας θα εκτιµούσαµε ότι η διδακτική µας παρέµβαση παρ’όλες τις 

δυσκολίες, είχε θετική ανταπόκριση στους µαθητές αναφορικά µε τη γραπτή 

παραγωγή λόγου τους. Οι περισσότερες υποθέσεις µας επαληθεύτηκαν σε 

ικανοποιητικό βαθµό, όµως ο χρόνος δεν ήταν επαρκής για να αξιοποιηθούν όλες οι 

προσδοκίες µας. 
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                             ΚΕΦΑΛΑΙΟ ∆ΕΚΑΤΟ ΤΕΤΑΡΤΟ 
                                  ΠΡΟΤΑΣΕΙΣ 
   Σύµφωνα µε την ερευνητική µας προσπάθεια φάνηκε ότι οι µαθητές έχουν 

τη δυνατότητα να εµπλουτίσουν και να αναπτύξουν το γραπτό τους λόγο, µε 

αποτέλεσµα να παράγουν κείµενα πιο ολοκληρωµένα και οργανωµένα νοηµατικά και 

µορφικά. Όµως για την επίτευξη αυτού του στόχου κρίνεται απαραίτητο να γίνει στο 

εκάστοτε κείµενο η ανάλογη κάθε φορά γλωσσική εξοµάλυνση και επεξεργασία σε 

σχέση µε τη δυνατότητα ερµηνείας του κειµένου. Τα χρονικά πλαίσια µέσα στα οποία 

είναι ήδη ενταγµένη η διδασκαλία της Νεοελληνικής Λογοτεχνίας δεν είναι επαρκώς 

ικανοποιητικά για να υλοποιηθούν  οι συγκεκριµένοι πολύπλευροι στόχοι µας. 

Το αναλυτικό πρόγραµµα στο Γυµνάσιο δεν προβλέπει ένα συνεχές δίωρο, 

ούτως ώστε να γίνει η σωστή ανάγνωση του λογοτεχνικού κειµένου µε συνακόλουθη 

την ερµηνευτική προσέγγιση και τελικά την ολοκλήρωσή του µε γλωσσική 

εξάσκηση, χωρίς τη διάσπαση των µερών του. Ειδικότερα προτείνουµε µε βάση και 

τη διδακτική µας παρέµβαση την έρευνα του κειµένου σε βάθος µε την προοπτική να 

αντλήσουν οι µαθητές µας πληροφορίες, αξίες ή ιδανικά, στάσεις ζωής και να 

αποκτήσουν  το κίνητρο- ενδιαφέρον για την παραπέρα ενασχόληση και µελέτη τους 

σχετικά µε τη λογοτεχνία, στόχος που φαίνεται εφικτός και πραγµατοποιήσιµος. 

Στοιχεία για το συγγραφέα, το έργο του, όσο και ερµηνευτικά και γλωσσολογικά ως 

βοηθητικό υλικό θεωρούνται χρήσιµα και σκόπιµα για την καλύτερη αντιµετώπιση 

του κειµένου από τους µαθητές, ιδιαίτερα  της  Ά  Γυµνασίου, µετά την παρέµβαση 

τους σ’αυτή τη βαθµίδα εκπαίδευσης από το δηµοτικό  σχολείο.  Πιστεύουµε ότι το 

παραπάνω πληροφοριακό υλικό µαζί µε την αναζήτηση δρώντων προσώπων, 

χαρακτήρων και συναισθηµάτων  αποτελούν το βασικό άξονα του κειµένου.  

Παράλληλα όµως θα ήταν σηµαντικό να συνδυάσουµε όλο αυτό το γνωστικό 

υλικό µε τη γλωσσική ερµηνεία και εντρίφηση για να µπορέσει ο µαθητής στην 

πορεία να ανακαλεί όλο το γλωσσικό αυτό υπόβαθρο σε κάθε απόπειρα ανάπτυξης 

γραπτού λόγου. Είναι αξιοσηµείωτο ότι τα ποιητικά κυρίως κείµενα, όπως 

αποδεικνύεται, στηρίζουν περισσότερο τα γλωσσικά δεδοµένα, ώστε µέσω λέξεων, 

που  αποτελούν σηµεία-κλειδιά, να ανακαλύπτουν οι µαθητές τον εννοιολογικό άξονα 

του ποιητικού λόγου. Επίσης τα σχήµατα λόγου παίζουν καθοριστικό ρόλο στην 

ερµηνευτική επεξεργασία του κειµένου αναπτύσσοντας την ποιητική αντίληψη των 

µαθητών.  
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Οι γλωσσικές ασκήσεις µε αφόρµηση το πεζό ή ποιητικό κείµενο 

αναδεικνύονται ως επιτυχηµένες, µε βάση την εµπειρία µας στην τάξη, όταν οι 

µαθητές  χρησιµοποιούν εναλλακτικά και συνδυαστικά τα λεκτικά σύνολα µε βάση 

τον παραδειγµατικό και συνταγµατικό άξονα. Μ’ αυτόν τον τρόπο εµπλουτίζει ο 

µαθητής φραστικά το λόγο του, χωρίς να επαναλαµβάνει τις ίδιες λέξεις και αποκτά 

λεξική ευρύτητα και ικανότητα στο χειρισµό του γραπτού λόγου µε επιλογές 

συνωνύµων και αντωνύµων λέξεων.  

Μετά από προσωπική µας εµπειρία µέσα στην τάξη και εφαρµογή της 

οµαδοσυνεργατικής µεθόδου, αξιολογούµε ότι σε πολλά πεζά ιδιαίτερα κείµενα, ή 

ύπαρξη οµάδων-µαθητών δηµιουργεί καλύτερη µαθησιακή ανταπόκριση, εφόσον 

δύνεται η δυνατότητα συνεργασίας ανάµεσα στους µαθητές εξατοµικευµένα αλλά και 

κατά οµάδες. Σηµαντική, όµως, προϋπόθεση είναι να προσδιορίσουµε εξαρχής το 

επίπεδο της τάξης µας, τα ανακαλύψουµε τα µαθησιακά κενά της και να 

λειτουργήσουν τα παιδιά πολυφωνικά µέσα από ένα παιχνίδι κανόνων και νόµων. 

Συχνά µέσα απ’ αυτό το παιχνίδι συνεργασίας χρησιµοποιώντας µνηµονικά 

τεχνάσµατα οδηγούµαστε σε δηµιουργικά αποτελέσµατα που δε στηρίζονται στη 

στείρα αποστήθιση µεµονωµένων λέξεων αλλά σε µια δηµιουργική αποµνηµόνευση 

φραστικών συνόλων και λέξεων. Ως παράδειγµα αναφέρουµε τον « Ύµνον εις την 

Ελευθερίαν», όπου µε τη χρήση της οµοιοκαταληξίας οι µαθητές προσλαµβάνουν 

καινούριες λέξεις και σύνθετες δοµές λόγου.  

Η εφαρµογή της διδασκαλίας και της επικοινωνίας µε την τάξη δεν µπορεί να 

πραγµατοποιηθεί  αν δεν έχουµε στη διάθεση µας ένα συνεχές δίωρο. Μόνο τότε θα 

µπορούσε να ολοκληρωθεί η στοχοθεσία µας και να φανούν οι δυνατότητες τόσο του 

διδάσκοντος όσο και του διδασκοµένου. Μέσα σ’αυτό το χρονικό πλαίσιο δε 

διασπάται  ούτε το ενδιαφέρον ούτε η εννοιολογική γραµµή που δίνεται στο κείµενο 

κατά την αρχική ανάγνωσή του. Σύµφωνα µε το Αναλυτικό Πρόγραµµα του 

σχολείου, οι διαθέσιµες ώρες της Νεοελληνικής Λογοτεχνίας είναι δύο αλλά 

διασπασµένες στο ωρολόγιο πρόγραµµα. Πολλές φορές ο εκπαιδευτικός δεν είναι σε 

θέση να προσαρµόσει το οπτικοακουστικό του υλικό και τη διδακτική του µέθοδο του 

κατακερµατισµού του κειµένου µέσα στον προκαθορισµένο χρόνο.  

Μετά την ολοκλήρωση της διδασκαλίας του µαθήµατος στην τάξη, οι µαθητές 

οφείλουν να αποδείξουν το βαθµό κατάκτησης του γνωστικού αντικειµένου και µε 

προσωπική τους εργασία στο σπίτι µε τη σωστή καθοδήγηση του εκπαιδευτικού. 

Επιπρόσθετα  θα συνιστούµε τη σωστή χρήση λεξικού, ώστε να έχουν οι µαθητές τη 
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δυνατότητα να ανακαλύπτουν την ποικιλοµορφία της γλώσσας µε συνώνυµα, 

αντώνυµα και να µπορούν να ανταπεξέλθουν σε εργασίες λεξιλογικές. Με αφόρµηση 

το κείµενο µπορούν να δοθούν στα παιδιά ασκήσεις ελεύθερης ανάπτυξης γραπτού 

λόγου ξεκινώντας από προτασιακές δοµές και φτάνοντας σ’ ολόκληρη παράγραφο. 

Με την οµαδοσυνεργατική µέθοδο, την εννοιολογική και γλωσσολογική 

προσέγγιση του κειµένου,  την κατανοµή συνδυαστικών λεξιλογικών ασκήσεων 

ανάλογα µε το επίπεδο της τάξης και µε ολιγόλεπτες γραπτές δοκιµασίες, τόσο στη 

διδακτική αίθουσα όσο και στο σπίτι, θα επιτύχουµε όσο το δυνατόν τον εµπλουτισµό 

του γραπτού λόγου των µαθητών µας κατακτώντας το περιεχόµενο αλλά και τη 

γλώσσα του κειµένου. 
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