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ΕΥΑΓΓΕΛΟΥ Κ. ΧΡΥΣΟΥ

Ο ΗΠΕΙ ΡΗΤΗΣ ΦΙΛΟΣΟΦΟΣ ΙΦΙΚΛΗΣ
Philosophus vcritatis professor!

Μελετώντας τη μεσαιωνική ίοτορία τής Ηπείρου έπισήμανα τήν 
ύπαρξη μιας ομάδας επιφανών άνδρών του δ ' αιώνα μ.Χ. πού διέπρε- 
ψαν ώς έπιστήμονες ή ώς άνώτατοι κρατικοί λειτουργοί καί πού ήταν Ή- 
πειρώτες. Ανάμεσα σ’ αυτούς ξεχωρίζει ό κυνικός φιλόσοφος Ίφικλής, 
τον όποιο νομίζω πώς αξίζει νά γνωρίσουν οί απόφοιτοι τής Φιλοσοφικής 
Σχολής του ’Ηπειρωτικού Πανεπιστημίου άπό τις σελίδες του φιλόξενου 
περιοδικού τους.

Έκτος άπό τον Ίφικλή, πού σύμφωνα μέ τήν έλληνική μυθολο
γία ήταν ομομήτριος άδελφός τού Η ρακλή1, δέν είναι γνωστό άλλο πρά- 
σωπο τής άρχαιότητας μέ τό άνομα αυτό. ΓΓ αυτό πιστεύω άτι έχουμε νά 
κάνουμε μέ ένα μοναδικό καί συγκεκριμένο πρόσωπο, δταν σέ τρεις διαφο
ρετικές, άλλα οχι άσχετες μεταξύ τους πηγές τού δ ' αιώνα βρίσκουμε 
νά μνημονεύεται κάποιος Ίςπκλής. Ό  συνδυασμός των ειδήσεων πού 
έχουμε άπό τις τρεις αύτές πηγές μάς έπιτρέπει νά σκιαγραφήσουμε 
καί νά χαρακτηρίσουμε ώς εξής τήν προστοπικότητα αυτή.

Στο έργο του Εις τούς άπαιδεύτους κύνας, πού έγραψε τόν 
’Ιούνιο τού 362 για νά καυτηριάσει τή συμπεριφορά των λεγάμενων 
Νέων Κυνικών τής έποχής του, πού μέ τό αρνητικό τους παράδειγμα 
προσέβαλαν τή φήμη των πραγματικών κυνικών, ό φιλόσοφος-αύτοκρά- 
τορας Ιουλιανός, ό γνωστός ώς παραβάτης, αναφέρει ένα χαριτωμένο 
επεισόδιο άπό τή μαθητική του ζωή: Κάποτε ό δάσκαλός του είδε τό φί
λο του Ίφ κ λ ή  νά κυκλοφορεί μέ βρώμικα καί ακατάστατα τά μαλλιά 
του, ανοιχτό τό στήθος καί ξεφτιομένα τά ρούχα, ένώ ήταν χειμώνας! 
Ό  παιδαγωγός γιά νά προβάλει τόν Ίφ ικλή ώς παράδειγμα προς άπο- 
φυγή στό μαθητή του, τού είπε cm απορούσε, ποιος δαίμονας είχε οδη
γήσει τόν νέο έκείνο άνθρωπο σέ τέτοιο κατάντημα. Είναι άξιολύπητος, 
τού έλεγε, περισσότερο όμως άξιολύπητοι είναι οί γονείς του πού τόν 
μεγάλωσαν μέ τόν καλύτερο τρόπο καί τού πρόσφεραν τήν καλύτερη 
δυνατή μόρφωση, ένώ αυτός γυρίζει σά ζητιάνος. Ό  Ιουλιανός γράφει 
άτι βρέθηκε σέ άμηχανία γιατί δέν ήξερε πώς νά είρωνευθεί τόν παιδαγωγό 
του πού συμμεριζόταν αυτή τήν άποψη τού πλήθους γιά τούς πραγμα
τικούς κυνικούς2.

Ό  τελευταίος έκδοτης τού έργου αύτοϋ, G· Rochefort3, ταυτίζει τόν 
τροφέα τού χωρίου αυτού μέ τό δάσκαλο τού Ίουλιανού Μαρδόνιο. 
’Έ χω  δύο έπιφυλάξεις γιά τήν ταύτιση αύτή: Πρώτο, ό Ιουλιανός μι-
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λάει οτά άλλα του έργα για τό δάσκαλό του Μαρδόνιο με μεγάλο σε
βασμό και νοσταλγία4, ένώ στο χωρίο αύτό δείχνει νά τούς χωρίζει σο
βαρή διαφορά γιά ένα 8χι ασήμαντο θέμα, και δεύτερο, σε δλες τις άνα- 
φορές του στο Μαρδόνιο ό Ίαυλιανός τον ονομάζει πάντοτε παιδαγωγόν 
του και 8χι τροφέα. Έάν, ώστόσο, υιοθετήσουμε την ταύτιση πού πρό- 
τεινε ό Rochefort, πρέπει νά τοποθετήσουμε τό επεισόδιο στά χρόνια 
338 - 342, γιατί μόνο την περίοδο εκείνη ό Μαρδόνιος ήταν δάσκαλος 
του Ίουλιανοϋ. Στην περίπτωση όμως αύτή πρέπει νά ύποθέσουμε δτι 
ό έτα ΐρος τού Ίουλιανοϋ Ίφ ικλής ήταν άρκετά μεγαλύτερος του, άφοϋ 
ή εκκεντρική του έμφάνιση προδίδει δτι είχε προχωρήσει άρκετά στά 
χρόνια τής έφηβείας, ένώ ό Ίουλιανός, πού είχε γεννηθεί τό 331, ήταν 
την έποχή εκείνη μόλις 7 ώς 12 χρόνων.

Έκτος από τό χωρίο αύτό, πού συνδέει τον Ίφικλή μέ τον Ίου- 
λιανό καί άποκαλύπτει δπ πρέπει νά ήταν γόνος μιας πλούσιας άριστο- 
κρατικής οικογένειας, δέν έχουμε άλλα στοιχεία γιά τις σπουδές του, 
έκτος άν δεχθούμε την ύπόθεση τού Fr. Schemmel5, δτι ήταν μαθητής 
τού άριστοτελιστή φιλοσόφου Ευγενίου, πού ήταν πατέρας τού φιλο
σόφου καί ρήτορα θεμιστίου. Ώστόσο ή ύπόθεση αύτή στηρίζεται σέ 
εικασίες πού δέν έπιβεβαιώνονται άπό τις πηγές.

Δεκαπέντε χρόνια άργότερα βρίσκουμε τον Ίφικλή νά ανήκει 
ατούς δύο σοβαρότερους καί έπιφανέστερους κύκλους φιλοσόφων καί 
σοφιστών τής έποχής έκείνης: Στον κύκλο τού φιλοσόφου καί ρήτορα 
θεμιστίου στήν Κωνσταντινούπολη καί στον κύκλο τού σημαντικότερου 
έθνικοϋ συγγραφέα τού δ ' αιώνα, τού σοφιστή Διβανίου στήν ’Αντιό
χεια. Ά πό επιστολή τού Διβανίου προς τον θεμίστιο, πού χρονολογείται 
στο 356/357, μαθαίνουμε δτι ό Ίφ ικλής πηγαινο-ερχόταν τότε άπό τή 
μιά σχολή στήν άλλη6.

Τό τρίτο στοιχείο πού έχουμε γιά τον Ίφικλή είναι ένα ένδια- 
φέρον έπεισόδιο, πού παραδίδει ό άξιόπιστος ιστορικός τού δ ' αιώνα 
Άμμίανός Μαρκελλϊνος άπό τήν Αντιόχεια: Ό  διαβόητος γιά τις άδι- 
κίες καί καταχρήσεις σέ βάρος των πολιτών έπαρχος τών πραιτωρίων 
τού ’Ιλλυρικού Sex. Claudius Pelronius Probus7 υποχρέωσε τό1 375 τούς 
κατοίκους δλων τών έπαρχιών τής έπαρχότητάς του νά έκφράσουν τήν 
ικανοποίησή τους γιά τόν άνώτατο διοικητή τους! ’Ακολουθώντας τό 
παράδειγμα τών άλλων έπαρχιών άποφάσισαν νά στείλουν πρεσβεία 
στόν αύτοκράτορα καί οι Ήπειρώτες καί ζήτησαν νά τούς έκπροσωπήσει, 
άν καί δέν τό ήθελε, ό φιλόσοφος Ίφικλής, έπε'δή ήταν γνωστός 
γιά τό ψυχικό του σθένος. "Όταν ό Ίφικλής έφτασε στήν αύλή τού 
Βαλεντινιανοϋ, τό καλοκαίρι τού 375, παρουσιάστηκε στόν αύτοκράτορα 
καί του μετέφερε τό μήνυμα τών συμπατριωτών του στά Ελληνικά. Ό
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αύτοκράτορας δμως δεν άρκέστηκε στο τυποποιημένο μήνυμα και ζήτησε 
νά μάθει, αν οι Ήπειρώτες ήταν πραγματικά ευχαριστημένοι μέ τό 
διοικητή τους. Ό  Ίφικλής πού, δπως λέει ό Άμμιανός, έ'πρεπε ώς φιλό- 
σοφος νά ομολογήσει την αλήθεια, άπάντησε δτι οι διαβεβαιώσεις των 
συμπατριωτών του δύθηκαν αντίθετα προς την πραγματική τους βούληση 
και μέ αγανάκτηση. Ή  ομολογία αύτή έξέπληξε και τάραζε τον Βα- 
λεντινιανό, ό οποίος θέλησε νά μάθει λεπτομέρειες γιά τή συμπεριφορά 
του Πρόβου και ρώτησε τον Ίφικλή γιά διάφορα γνωστά πρόσωπα, 
π.χ. πο*ά ήταν ή τύχη του τάδε, πού ξεπέρασε τούς συμπατριώτες του 
σέ τιμές και φήμη, ή τού άλλου πού ήταν γνωστός γιά τά πλούτη του, 
ή τού τρίτου πού είχε άνέλθει σέ άνώτατα άξιώματα. Ό  ’Ιφικλής έδωσε 
στις έρωτήσεις αύτές κατηγορηματικές απαντήσεις: Ό  τάδε απαγχονί- 
στηκε, ό άλλος γλύτωσε γιατί έφυγε περνώντας τή θάλασσα, ό τρίτος 
αύτοκτόνησε ή πέθανε από τά βασανιστήρια8.

Δέν είναι έδώ κατάλληλη ή θέση γιά νά άναλύοουμε καί νά άξιο- 
ποιήσουμε γιά την Ιστορία τής ’Ηπείρου* τα πολύτιμα στοιχεία τής διή- 
γησης αύτής. Πρέπει όμως νά έξάρουμε τα οημεια πού μάς δείχνουν τήν 
προσιοπικότητα τού Ίφικλή. Φαίνεται δτι ό φιλόσοφός μας, πού ήταν 
πιά σιήν έκτη δεκαετία τής ζωής του, είχε άποσυρθεϊ στά κτήματά του 
στην "Ηπειρο, οπού συνέχιζε τις φιλοσοφικές του επιδόσεις άπολαμ- 
βάνοντας τήν εκτίμηση των συμπατριωτών του, ένώ ήταν γνωστός καί 
σέ πολύ ευρύτερους κύκλους μέσα στήν αύτοκρατορία, άφοΰ τον γνώ
ριζε καί ό Βαλεντινιανός, πού δέ φημιζόταν γιά τή μόρφωσή του. Τό άτι 
μόνο αύτόν μνημονεύει ό Άμμιανός, δείχνει δτι ήταν ό μόνος από τούς 
απεσταλμένους τών πολλών έπαρχιών τού Ιλλυρικού πού άψήφησε 
τον κίνδυνο καί μέ παρρησία κατήγγειλε στον αύτοκράτορα τό τυραν
νικό καθεστώς πού είχε επιβάλει ό Πρόβος.

Βέβαια, ή συζήτηση μέ τον Βαλενπνιανό στράφηκε γύρω άπό τούς 
επιφανείς Ήπειρώτες, πού είχαν διαπρέψει στά γράμματα καί στήν 
κρατική διοίκηση κοί πού αποτελούσαν τήν επαρχιακή άριστοκρατία τής 
Ηπείρου, στήν οποία οπωσδήποτε άνήκε καί ό Ίφ ικλής. Ή  άριστοκρατία 
αύτή είχε μείνει πιστή στήν έθνική παράδοση καί είχε συνεργαστεί μέ 
τον Ίουλιανό όταν εκείνος προσπάθησε νά ξαναζωντανέψει τήν έθνι
κή θρηοκεία. Γι’ αυτό καί άποσύρθηκε άπό τήν πολιτική σκηνή δταν μετά 
τό θάνατο εκείνου έπικράτησε τό καθεστώς τών άδελφών αύτοκρατόρων 
Βάλη καί Βαλεντινιανού, πού ήταν ενθουσιώδεις χριστιανοί, δπως ήταν 
καί ό διοικητής τού ’Ιλλυρικού Πρόβος10.

’Ά ν  λάβουμε ύπόψη το Ιστορικό αυτό πλαίσιο, δπως καί τό γεγο
νός δτι στούς ίδιους έθνικούς κύκλους άνήκε καί ό Άμμιανός Μαρκε- 
λΐνος, πού ήταν θαυμαστής τού Ίουλιανού, άν καί έγραφε στήν έποχή
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των χριστιανικωτάτων βασιλέων τής Θεοδοοιανής δυναστείας, τότε 
στο πρόσωπο του Ίφικλή θά δούμε νά προβάλλεται ό τύπος του ιδανικού 
έθνικοϋ φιλοσόφου, πού μέ robur pectoris αποκαλύπτει την άλήθεια, εν
σαρκώνει δηλαδή τό αξίωμα: philosophus veritatis professor. Είναι ό έκφρα- 
στής τής άμυνόμενης πια εθνικής ελληνικής παράδοσης. Για τούς κύ
κλους πού την συντηρούσαν στα τέλη τού δ ' αιώνα ή παράδοση αύτή 
δέν περιλάμβανε, βέβαια, μόνο την άρχαία θρησκεία και τό κλασικό πολιτι
στικό καί μορφωτικό ιδεώδες, άλλα άντιστοιχούσε και σέ ένα κοινωνικό 
οικοδόμημα, πού είχε άρχίσει να καταρρέει οριστικά, δταν τό δόρυ κά
ποιου Σαρακηνού τρύπησε τό στήθος τού Ίουλιανου στις 26 'Ιουνίου 
τού 363.
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5. Fr. Schemmel, Die Schulzeit des Kaisers Julian: Philologus 82 (1927) 459.
6. Διβανίου επιστολή άρ. 508: Θαυμάζω τό μήτε διά Κλεάρχου 

σε γράψαι τι μήθ’ ήνίκα παρ’ ύμών Ίφικλής ώς ήμάς ήρχετο.
Αξίζει νά σημειώσουμε ότι και ό Κλέαρχος, πού μνημονεύεται στο χωρίο αύτό, 
ήταν Ήπειρώτης λόγιος πού διέπρεψε στην αύτοκρατορική διοίκηση, όπως Ήπει- 
ρώτης ήταν και ό διοικητής Συρίας τής έποχής εκείνης, ό Μαρκελλϊνος. Γιά τις 
προσωπικότητες αύτές, δπως και γιά τον Ίφικλή βλ. την ύπό έκτύπωση μελέτη 
μου Συμβολή στην Ιστορία τής ’Ηπείρου άπό τον δ7 ώς τό ς7 αιώνα, Ιωάννινα 
1980.

7. Γιά τή συμπεριφορά τοΰ Πρόβου έχουμε τήν κατηγορηματική μαρτυ
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ρία τοΰ Ιερωνύμου στό Χρονικό του (έτος 372); Probus praefectus Ulyridi 
iniquissimis tributorum cxaclionibus ante provincias quas regebat, quam a barbaris 
vastarentur, erasit.

8. Ad provincial!urn residuomm exemplum, etiam Epirotae acturos sibi gratias 
a praefecto mittere compulsi legatos, Iphiclem hominem, quendam philosophum, spe* 
datum robore pectoris hominem adegere (non sponte propria) pergere ad id munus 
implendum. Oui cum imperatorem vidisset, agnitus adventusque sui causam interro- 
gatus, Graece respondit, atquc ut philosophus veritatis profesor, quaerente curatius 
principe, si hi qui misere ex animo bene sentiunt de praefecto, «gemenies», inquit, 
«et inviti». Quo ille verbo tarn quam telo porculsus, actus eius ut sagax bestia rimabatur, 
genuino percunctando sermone quos noscitabat, ubinam ille esset (verbi gratia) honore 
suos antecellens et nomine, vel ille dives, aut alius ordinis primus. Cumque disceret 
perisse aliquem laqueo, adisse alium trans mare, conscivisse sibi aLium mortem aut 
plumbo vita crepta exstinctum, Άμμιανοΰ Μαρκελλίνου, Rerum Gestarum libri qui 
supersunt, X X X  5, 8- 10.

9. *H άνάλυση αύτή έπειχειρεϊται στήν ύπό έκτύπωση μελέτη μου, πού 
μνημονεύεται παραπάνω.

10. Για τόν Πρόβο, δπως και για τις άλλες προσωπικότητες του δ ' αίώνα 
πού μνημονεύονται, 6λ. Α. Η. Μ. Jones, J. R. Martindale και J. Morris, The Proso- 
pography of the Later Roman Empire, τόμ. 1, A. D. 260- 395, Cambridge 1971.



ΚΟΣΤΑ ΜΠΑΛΑΣΚΑ

Η ΕΡΜΗΝΕΥΤΙΚΗ ΠΡΟΣΕΓΓΙΣΗ 
ΤΟΥ ΝΕΟΤΕΡΙΚΟΥ ΠΟΙΗΜΑΤΟΣ 

— Θεωρία καί έφαρμογή —

Α '

Ό  ό ρ ο ς «νεοτερικη» ποίηση και «νεοτερικό» ποίημα είναι του 
Ά . ’Αργυρίου και δηλώνει γενικά την αντιδιαστολή ατά «παραδοσιακό» 
ποίημα και οπήν «παραδοσιακή» ποίηση.

Πότε καί πώς άρχισε νά  αλλάζει ή παραδοσιακά μορφά στάν ποί
ηση. Βασικά κάθε άληθινή τέχνη είναι άνανεωτική. Προτείνει μιά νέα καλ
λιτεχνική άποψη πού τροποποιεί και διευρύνει τό αισθηματικό μας κρι
τήριο άλλά και γενικότερα τήν άντίληψή μας γιά τήν τέχνη. Ή  πρό
ταση ( =  μεταβολή) κάποτε γίνεται περισσότερο ομαλά και εύθύγραμμα, 
(τυνήθως 8πο)ς γίνεται περισσότερο δυναρκά μέ τή μορψή τής ριζικής 
άρνησης του παραδομένου και τής επαναστατικής άντιπαράθεσης. ’Ακό
μη δμιος και ο αύτή τή δεύτερη περίπτωση, τά σπέρματα τής προτεινά- 
μενης έπανάστασης είναι παλϊότερα ή βρίσκονται σ’ ένα άλλο πεδίο. 
Δέν είναι τυχαίο λογουχάρη τό γεγονός δτι ό Σεφέρης επισημαίνει 
«ύπερρεαλισηκά» στοιχεία οπό δημοτικό τραγούδι1 και ό Έλύτης δια
πιστώνει προδρομικό ύπερρεαλισμό στον Κάλβο.2 Ό  ύπερρεαλισμός τού 
Breton δέν είναι καθόλου άσχετος άπό τό φουτουρισμό του Marinetti και 
αύτός πάλι είναι άμεσα σχετικός μέ τή βιομηχανική έπανάοπαση και 
τήν πρόοδο τής τεχνικής. ’Έρχεται ρ ά  ώρα πού οι εύαίσθητοι δέκτες 
(δπως είναι οι καλλιτέχνες) συνειδητοποιούν τήν άλλαγή οπή ζωή 
καί έκφράζοντάς την έπιφέρουν τήν άντίοποιχη άλλαγή στήν τέχνη. 
Γιά τήν ποίηση ή άλλαγή έγινε στις άρχές τού αιώνα μας και συν
δέεται μέ έπαναοπατικά κινήματα δπως ό φουτουρισμός, ό ντανταϊσμός,, 
ό ύπερρεαλισμός πού γιά νά μελετηθούν πρέπει νά θεωρηθούν ομόλογα 
μέ τήν αισιοδοξία τού έτποπημονικού θετικισμού, μέ τήν τεχνολογική 
άνάπτυξη, τον Α ' Παγκόσμιο Πόλεμο, τό μπηχαβιορισμό καϊ τά έξαρ- 
τημένα άντανακλαστικά, τή θεωρία τής σχετικότητας και τής άπροοδιο- 
ριστίας, τήν ψυχανάλυση. Γιά τή χώρα μας, πού τά νέα μηνύματα φτά
νουν μέ μιά σχετική καθυστέρηση, ή μεταβολή στήν ποίηση συντελεϊται 
μέσα οπήν δεκαετία 1930 - 40.

Ή μεταβολά στίς άλλες τέχν ες . Ή  άλλαγή πού έγινε στήν 
άρχή τού αιώνα δέν άφορα μόνο τήν ποίηση άλλά και τις άλλες μορφές 
καλλιτεχνικής έκφρασης πού βέβαια συμπορεύονται και συνεκφράζουν
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τή ζωή. Στή ζωγραφική ή αφαίρεση (του συγκεκριμένου πραγματικού) 
γίνεται εξαιρετικά έντονη και ή φωτογραφική (ακαδημαϊκή) ή ή ιμπρε
σιονιστική απόδοση τής εικόνας αφήνει τή θέση της στήν έκφραση 
(expression) μ£ τήν ποικιλία των γλωσσών της πού ά να παρασταίνουν 
φανταστικά τήν πραγματικότητα διευρύνοντας τά όριά της. Στή μου
σική είσάγεται το δωδεκάφθογγο έκφραστικο σύστημα. Στήν άρχιτε- 
κτονική εμφανίζονται νέες φόρμες πού ύποδηλώνουν τή νέα άντίληψη 
τού χώρου. Στήν πεζογραφία συγγραφείς όπως 6 Joyce, ό Proust, ό 
Kafka ανοίγουν νέους δρόμους γιά ένα μυθιστόρημα καταστάσεων.

Σ υγγραρεϊς και κείμενα  πού είσάγουν τή  νεοτερ ικύ  ποίποη 
στόν έλληνικό χώρο. Άναφέροντας τούς συγγραφείς και τά κείμενα 
πού ανοίγουν το δρόμο γιά τή νεοτερική ποίηση στήν Ελλάδα προϋ
ποθέτουμε βέβαια πίσω απ' αύτά τό μεγάλο ρεύμα τού ύπερρεαλισμού 
μέ τις διάφορες φάσεις καί τούς πολλούς έπρο σώπους του και τούς Ά γ· 
γλοσάξωνες ποιητές Ezra Pound καί — κυρίως — Τ. S. Eliot, πού άνα- 
νεώνουν την ποίηση μέ τό δικό τους μή κραυγαλέα έπαναστατικό τρό
πο. ’Από τή δεκαετία λοιπόν τού 1930-40 άναφέρουμε τις πιο σημαντι
κές (γιά διαφορετικούς λόγους) ποιητικές έκφράσεις. Ένώ στά 1932 
ή ποίησή μας άσφυκτια στά θολά νερά τού άκμάζοντος Καρυωτακισμού,
oi αλλαγές έ'χουν ήδη αρχίσει νά έπισημαίνονται καί νά εκδηλώνονται. 
Τό 1931 ό Δημήτρης Μεντζέλος (1910- 1933) μέ ένα άρθρο του στό 
περιοδικά Λόγος πληροφορεί τό ελληνικό κοινό γιά τις θεωρητικές 
βάσεις καί τάσεις τού ύπερρεαλισμού. Τό 1932 ό Νικήτας Ράντος γρά
φει στό περιοδικό Κύκλος: «Ή ποίηση προχωρεί σήμερα μέ τά βαριά 
λόγια τών φουτουριστών, τών υπερρεαλιστών καί τών imagist ποιητών 
ή μέ τις πυκνές φράσεις τού Κλωντέλ, τού Τ. Σ. ’Έλιοτ καί τού δικού μας 
Καβάφη». ’Ήδη τό 1930 ύ Θεόδωρος Ντόρος τυπώνει στό Παρίσι τή 
συλλογή Στοΰ γλυτωμοϋ τό χάζι, πρώτο βιβλίο υπερρεαλιστικής γρα
φής στή γλώσσα μας. Τό 1931 ό Γιώργος Σεφέρης τυπώνει Τή Στροφή, 
κορυφαίο επίτευγμα καθαρής ποίησης μέ ένυπάρχοντα σπέρματα άλ- 
λαγής πορείας. Τό 1933 6 Νικήτας Ράντος κυκλοφορεί τή συλλογή 
του Ποιήματα, ένώ παράλληλα μαζί μέ τύν Τ. Παπατσώνη μεταφράζει 
καί δημοσιεύει στό περιοδικό Κύκλος ποιήματα τού ’Έλιοτ. ’Ανανεωτικά 
δουλεύει τον ποιητικό λόγο καί ό Γιώργος Σαραντάρης πού τό 1933 
κυκλοφορεί τις ’Αγάπες τού χρόνου. Τό 1935 (χρονιά - σταθμός γιά τήν 
ποίηση)3 έμφανίζεται τό Μυθιστόρημα, τού Σεφέρη, μιά τομή στήν 
ποιητική έξέλιξη τού ϊδιου καί τού τόπου, ή ‘Υψικάμινος τού Ά . Εμπει
ρικού, καθαρή έφαρμογή τού ύπερρεαλισμού μέ αυτοματισμό γραφής 
καί τυπώνονται τά πρώτα ποιήματα τού Ό . Έλύτη στό περιοδικό τά 
Νέα Γράμματα. Τήν ϊδια χρονιά βρίσκουμε νεοτερικά ποιήματα τού Γ.
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Βαφόπουλου (στο περ. Μακεδονικές Ημέρες), του Ν. Γ. Πεντζίκη 
(στα περ.3ο μάτι),.τού Γιάννη Ρίτοου (στο περ.Τά Νέα Γράμματα μέ τό 
ψευδώνυμο Κώοτας Ελευθερίου), του Νικηφόρου Βρεττάκου (την ποιη
τική σύνθεση Ό  Πόλεμος). Λίγο αργότερα προς την κατεύθυνση αύτή 
κινήθηκαν ποιητές δπως oi Γ. θέμελης, Δ. I. ’Αντωνίου, Ζωή Καρέλλη, 
Νίκος Έγγονόπουλος και Ν. Πατητάς, γιά νά περιοριστούμε στα πιό 
γνωστά ονόματα.4 Προδ,ρομικά στή νεοιερική ποίηση κινήθηκαν ό Τάκης 
Παπατοώνης (1922) και ό Αναστάσιος Δρίβας (1929). Και πάντως δεν 
πρέπει νά ξεχνάμε τό σημαντικότατο ρόλο πού έπαιξε στήν άλλαγή 
ή ποίηση του Καβάφη.

Γνωρίσματα τοϋ νεοτερικοϋ ποιήματος, α) Ή  άπορρύθμιση τού 
ποιήματος: Ελεύθερος στίχος χωρίς — απαραίτητα— ρυθμό, μέτρο,
ίσοσυλλαβία, συμμετρία, ομοιοκαταληξία, β) ’Αντικατάσταση τής στροφής 
από τήν ποιητική ενότητα ποικίλου μεγέθους, γ) ’Ανανέωση τής μετα
φορικής γλώσσας μέ τολμηρές συνδέσεις άπομακρυσμένων ή άσχετων 
μεταξύ τους λέξεων πού έχουν σαν αποτέλεσμα τή δημιουργία πρωτο>- 
φανέρωτων εικόνων πού αίφνιδιάζουν. δ) Συνειρμική λειτουργία τής 
μνήμης μέ ταυτόχρονη εναλλαγή των χρονικών ή τοπικών πεδίων 
αναφοράς, ε) ’Ανάμιξη συνειδητού και άσυνείδητου ψυχικού χώρου, 
ονείρου και πραγματικότητας, οραμάτων καί καταστάσεων, φαντασιώ
σεων καί αίσθη,τηριακών εμπειριών, στ) Δημιουργία ενός ποιτηπκού 
κόσμου πού δλα ύπάρχουν καί λειτουργούν μέσα σέ δλα. ζ) ’Αφαίρεση, 
έλλειπττκότητα, ουμπύκναχτη καί ερμητικότητα, πού άπαιτούν τήν ένερ- 
γητική συμμετοχή τού άναγνώστη, τή βύθισή του μέσα στο ποίημα, 
η) ’Αποδέσμευση από τό «θέμα» ή διαφορετική οργάνωση καί αντι
κατάστασή του μέ προσωπικά βιώματα, έντυπώσεις, εμπειρίες, κατα
στάσεις, διαθέσεις, οράματα, ποιητικά μοτίβα, στιγμές, εικόνες. Συχνά 
δλα αύτά σέ μιά δυσκολοξεδιάλυτη συνοχή καί συμπλοκή, θ) ’Απαλ
λαγή από κάθε μορφικό στοιχείο πού είναι δυνατό νά άποτελεί δέσμευ
ση στήν ελεύθερη έκφραση τού ποιητή.

Ή ερμηνευτική προσέγγιση. Σκοπός καί μέθοδος. Ή  ερμη
νευτική διαδικασία είναι ή «ανάγνωση» πού ποιήματος (ό δρος είναι τού 
Δ. Μαρωνίτη) .5 Βασικός σκοπός της είναι ή λήψη επαφής καί ή επι
κοινωνία μεταξύ πομπού - δέκτη. Πομπός είναι τό συγκεκριμένο ποιη
τικό «κείμενο» καί δέκτης στήν περίπτωσή μας είναι ό μαθητής. Ό  δι
δάσκων, πού ύποθέτουμε πώς είναι καλός (=  επαρκής) άναγνώστης 
μέ εύαιοθησία, γνώση καί θητεία στήν ανάγνωση, μεσολαβεί άνάμεσα 
στο κείμενο καί στο μαθητή, ώστε ή επικοινωνία νά γίνει καλύτερα 
καί άποτελεσμαπκότερα. Ή  επικοινωνία αύτή μεταδίδοντας στο δέκτη 
ύλικό άπό μιά πλούσια εμπειρία καί μιά γεμάτη συνείδηση συντελεί καί
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οτο δικό του ψυχικό και πνευματικό εμπλουτισμό. Ή  όλη λοιπόν άνα- 
γνωσπκή προσπάθεια έγκειται οέ- μιά πληρέοτερη αποκάλυψη του ποι
ητικού κόσμου (οράματος, βιώματος, νοήματος ( =  message) πού το ποίη
μα ένέχοντας έκφράζει. Μέθοδος είναι ή αποκωδικοποίηση, πού απο
τελεί την κύρια λειτουργία τής ανάγνωσης. Για νά γίνει ή αποκάλυψη 
τού ποιητικού κόσμου πού συνέλαβε και έξέφρασε ό ποιητής, χρειά
ζεται, σύμφωνα μέ αυτά πού είπαμε προηγουμένως, ό δάσκαλος νά βο
ηθήσει τούς μαθητές μέ τή διακριτική μεσολάβησή του, ώστε νά βρουν 
και νά άντιληφθοϋν τή λειτουργία τής μεταφορικής γλώσσας, τά έκ- 
φραστικά μέσα και τή λειτουργικότητά τους, τις εικόνες και τή συμβο
λική των πραγμάτων, τις ποιητικές ενότητες και τή διαπλοκή τους 
στήν όργανικότητα τού συνόλου, τά ποιητικά μοτίβα καί τό ρόλο τους 
στή συνειδησιακή ροή, τή συνειρμική λειτουργία τής μνήμης καί τήν 
αποσπασματικότητα των καταστάσεων, τή συμπυκνωμένη έλλειπτικό- 
τητα του λόγου, τό συγκεκριμένο τοπίο τού ποιητικού κόσμου: τά 
χρώματα καί τά σχήματα, τούς ήχους, τις μυρουδιές, τά πράγματα καί 
τήν άφή τους τή ζο)ή καί τό ρυθμό της. Αύτά τά κάπως άόριστα καί 
θεωρητικά (πού δμως είναι απλά γιά τούς έξο'κιωμένους στήν ποιητική 
γλώσσα) θά προσπαθήσουμε στή συνέχεια νά τά δούμε στή συγκεκρι
μένη πράξη. Γιά τό σκοπό αυτό θά προσεγγίσουμε στή συνέχεια μέ 
ερμηνευτική πρόθεση τρία «νεοτερικά» ποιήματα πού βρίσκονται στά 
Κείμενα Νεοελληνικής Λογοτεχνίας τού Γυμνασίου. 'Ένα ποίημα 
τού Όδυσσέα Έλύτη, ένα τού Γιάννη Ρίτσου, καί ένα τού Μίλτου 
Σαχτούρη.

Β '

1. Όδυσσέας Έλύτης [Κείνοι πού έπράξαν τό κακό] — ’Από
σπασμα από τό ’Άσμα ηρωικό καί πένθιμο γιά τό χαμένο άνθυπολο- 
χαγό τής ’Αλβανίας (Κείμ. Νεοελ. Λογ. Α, 69).

Γιά τον Όδυσσέα Έλύτη καί τήν ποίησή του έγινε πολύς λόγος 
πρόσφατα μέ τήν ευκαιρία τής άπονομής στον ποιητή μας τού βραβείου 
Nobel γιά τή λογοτεχνία. ’Αρκετά στοιχεία μπορεί κανείς νά βρει στό 
ειδικό άφιέρωμα τού περιοδικού «Αιολικά Γράμματα» (τεύχος 43-44, 
1978), τού περιορικού «’Αντί» (τ. 146,1980), στο βιβλίο τού Κιμ. Φράιερ "Α
ξιόν έστί τό τίμημα (Κέδρος 1978) καί στο βιβλίο τού Α. Καραντώνη Γιά τον 
Όδυσσέα Έλύτη (Έκδ. Παπαδήμα, 1980). Γιά ειδικότερη σπουδή άπα- 
ραίτητη είναι ή εργασία τού Μ. Vitti Όδυσσέας Έλύτης, Βιβλιογραφία 
1935-1971 ("Ικαρος, 1977). Γιά μια καλή γνωρηιία μέ τον Έλύτη
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βασικό βοήθημα είναι τα πεζά κείμενα του ποιητή, πού συγκεντρώθηκαν 
στον τόμο ’Ανοιχτά χαρτιά ( ’Αστερίας, 1974).

Ποιητικές συλλογές του Έλύτη: Προσανατολισμοί (1940), "Ασμα 
ηρωικό και πένθιμο γιά τό χαμένο άνθυπολοχαγό της ’Αλβανίας (1945), 
Ή  καλοσύνη στις λυκοποριές (1946), Άλβανήδα (1948), "Ηλιος ό 
Πρώτος (και παραλλαγές πάνω σέ μιάν άχτίόα), Τό "Αξιόν έστί (1959), 
"Εξι και μία τύψεις γιά τον Ούρανό (1959), Τό φωτόδεντρο και ή δέ
κατη τέταρτη ομορφιά (1971), Τά ρώ του "Ερωτα (1972), Τό μονό
γραμμα (1972), Τά ετεροθαλή (1974), Μαρία Νεφέλη (1979). Πεζά 
έκτος άπό αύτά πού βρίσκονται στά ’Ανοιχτά χαρτιά έχεί γράψει τή μα
γεία του Παπαδιαμάντη (1977) και την ’Αναφορά στον Άνδρέα ’Εμπει
ρικό (1979). ’Ακόμα έχει μεταφράσει τή Νεράιδα του Ζιροντού, τον 
Κύκλο μέ τήν κιμωλία του Μπρέχτ. ενώ στο βιβλίο του Δεύτερη Γραφή 
(1976) συγκεντρώνει μεταφράσεις ποιημάτων του Ρεμπώ, του Λοτρεα- 
μόν, του Έλυάρ, του Ζούβ, τού Ούγγαρέτι, του Αόρκα και του Μα- 
γιακόβσκυ.

Πώς διαβάζουμε τον Έλύτη; Μ’ ένα τρόπο πού μάς έπιτρέπει 
τήν είσοδο σιό χώρο του και τήν δσο γίνεται καλύτερη επαφή μέ τό 
κλίμα, μέ τήν άτμόσφαιρα, τήν δσο γνίεται καλύτερη γνωριμία μέ τον 
κόσμο του. Ή  ομορφιά γιά τον Έλύτη δέν είναι σκοπός, είναι δρόμος. 
Δρόμος πού οδηγεί στή «δεύτερη πραγματικότητα», δρόμος γεμάτος 
αιφνιδιασμούς άπό εικόνες πού μέ τήν άστραφτερή τους διαύγεια καθα
ρίζουν τά μάτια μας έτσι ώστε αυτή ή «δεύτερη πραγματικότητα», ό 
«πέραν τούτου» κόσμος νά γίνεται προσιτός οπήν όρατότητά μας. ’Αλ
λιώς: Μ’ ένα τρόπο πού βασίζεται στήν αίσθηση κι δχι στο μυαλό. "Αν 
ή αίσθηση του Σεφέρη (δπως και του Καβάφη) βυθίζεται στή σκέψη, ή 
σκέψη του Έλύτη διοχετεύεται (διαχέεται) στήν αίσθηση. Πιο πρα
κτικά: ά) Παρακολουθούμε συστηματικά τό ξετύλιγμα των εικόνων και 
άφηνόμαστε στά μαγεία τού λεκτικού, φραστικού, είκονοπλαστικού 
collage πού συνθέτει, β) Προσπαθούμε νά συλλάβουμε άπό τά ποικίλα 
αύτά συμπλέγματα τις καταστάσεις, τά οράματα και τά μοτίβα πού 
δημιουργούν οί προεκτάσεις τής εμπειρίας. "Αν ή έμπειρία είναι συχνά 
ή αφετηρία, ή ανάπτυξή της δμως είναι τελικά όραμα.

Μπαίνουμε λοιπόν στο χώρο τού Έλύτη προσέχοντας νά μή σπά
σουμε τήν εύθραυστη ομορφιά κάθε εικόνας.

Τό «"Ασμα» είναι μιά ποιητική σύνθεση μέ περισσότερους άπό 
300 στίχους πού χωρίζονται σέ 14 ποιητικές ενότητες - στροφές. Τό 
κεντρικό θέμα του είναι αύτό άκριβώς πού δηλώνει (και δπως τό δηλώ
νει) ό τίτλος και είναι εμπνευσμένο άπό τον πόλεμο τού '40 πού, δπως 
είναι γνωστό, ό Έλύτης τόν έζησε άπό τήν πρώτη στιγμή κι άπό τήν
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πρώτη γραμμή. To απόσπασμα πού έχουμε ανήκει στην ενότητα 11. 
Σέ όλο το ποίημα ό Έλύτης μέ εικόνες αποδίδει -καταστάσεις. Στην 
πρώτη ενότητα παρουσιάζει την άτμόσφαιρα τής παραμονής τοΰ πο
λέμου: χεηιώνας μπαίνει ώς το μυαλό. Κάτι κακό /  θ’ άνάψει. Στη δεύ
τερη ό πόλεμος έχει αρχίσει: Κι υστέρα βάζει τούς άνθρώπους ν’ αντι
χαιρετήσουνε: —Φωτιά ή μαχαίρι! Στην τρίτη ό άνθυ-πολοχαγός σκοτώ
νεται : Τό κράνος κύλησε από την αριστερή μεριά · · . Στην τέταρτη 
βαθιά έλεγεία γιά τό χαμό: τώρα κοίτεται απάνω στην τσουρουφλισμένη 
χλαίνη /  μ’ ένα σταματημένο αγέρα στά ήσυχα μαλλιά /  μ1 ένα κλαδάκι 
λησμονιας στ’ αριστερό του αφτί. Στην πέμπτη κυριαρχεί ή έκπληξη 
και ή απορία: Γιατί; ρωτάει στενάζοντας ή μάνα, ποΰ "ναι ό γιός μου; 
/κ ι  όλες οί μάνες άποροΰν: που νά ’ναι τό παιδί! Στήν έκτη κυριαρ
χεί ό ύμνος πού απλώνεται σέ τρία πεδία: τΗταν ωραίο παιδί.... ΤΗ- 
ταν γερό παιδί.... τΗταν γενναίο παιδί.... ’Ομορφιά, ύγεία καί λε
βεντιά, τρία ιδανικά ενσαρκωμένα. Στήν έβδομη τά μοτίβα τής συμμε
τοχής (ογτο θάνατο), τής μάνας καί του άγώνα συμπλέκονται σέ υφαντό 
μέ άποχρώσεις ύμνου, θρήνου, θαυμασμού κι έλπίδας. Στήν όγδοη άναφορά 
στον "Ηλιο τής Ελλάδας πού τώρα θά ζεί χιορίς αύτόν. Στήν ένατη συνέ
χεια γιά τήν όρφάνια πού φέρνει ή απουσία του. Στή δέκατη άναφορά στή 
ζωή καί στον έρωτα πού είναι τώρα πιο φτωχοί, άφοΰ έκεϊνος λείπει. 
"Ομως ή δική του άγάπη πρόφτασε «νά στολίσει μέ μικρές καρδιές 
πουλιών τά δάση /  μέ λύρες από γιασεμιά τά λόγια των ποιητών». 
Στήν ενδέκατη ενότητα τό θέμα άλλάζει.

Ή  πρώτη κιόλας έρώτηση στο βιβλίο «νά συγκεντρώσετε τις με
ταφορικές εκφράσεις τού ποιήματος και νά βρείτε τό νόημά τους» ύπο- 
δεικνύει μιά εργασία πού συνδυάζει τή διδακτική αύτενέργεια μέ τήν 
κύρια φάση άποκωδικοποίησης τής ποιητικής γλώσσας. Εννοείται ότι 
ό διδάσκων πρέπει νά έχει προηγουμένως έπαρκώς εξηγήσει στους μα
θητές του (νά διαθέσει ένα ολόκληρο μάθημα) τι σημαίνει μεταφορά, 
τη λειτουργία τής μεταφοράς στο λόγο καί γιατί ή ποίηση είναι βασικά 
μεταφορική γλώσσα6. Παίρνουμε λοιπόν τήν πιο χτυπητή μεταφορά, 
αύτή πού βρίσκεται στόν πρώτο στίχο:

Κείνο*. π$ύ έπράξαν τδ κακό — τςύ; πήρε μαύρο εύγνεφ'

Ό  στίχος άποτελείται άπό 16 συλλαβές μέ τομή στήν όγδοη πού 
τόν χωρίζει σέ δυό ήμιστίχια όκτασύλλαβα. 'Υπάρχει Ιαμβικός ρυθμός 
μέ προσέγγιση στό Ιδσύλλαβο πράγμα φυσικό γιά τό θέμα καί γιά 
τή διάθεση τού ποιητή (=φω νή πατρίδας). 'Υπάρχει στή σύνταξη ψυχο
λογικό υποκείμενο καί όμοιοτέλευτο σχήμα στά δυό ήμιστίχια. Ή  μετα
φορική χρήση τής γλώσσας βρίσκεται στό δεύτερο ήμιστίχιο: τούς πή
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ρε μαύρο σύγνεφο. Τό νόημα δεν είναι άπλώς «τιμωρήθηκαν» ή «χά
θηκαν» ή κάτι παρόμοιο μέ την έννοια της απώλειας. Πρόκειται για 
μια είκονοποιία μέ δυναμική κίνηση και χρώμα μαύρο: Τούς κάλυ
ψε μαυρίλα και σκοτεινιά άνάλογη μέ τά έργα τους. Χάθηκαν στη 
μαυρίλα και στη σκοτεινιά των πράξεων τους. Τούς πήρε και τούς σή
κωσε ό δαίμονας. Ποιούς; Εκείνους πού έπραξαν το κακό. Τούς αίτιους. 
Τούς εχθρούς. Τούς εισβολείς Τούς έπιδρομείς. Έδώ ό διδάσκων πρέ
πει βέβαια νά ξέρει δτι δλη ή ενδέκατη ποιτητική ένότητα άναφέρεται 
στούς εχθρούς μέ βασικό μοτίβο «έ'πραξαν άνομα - πλήρωσαν» σ’ έντονη 
άντίθεση μέ τό άλλο μοτίβο, τού άνθυπολοχαγοϋ, πού πράττοντας δί- 
καια — σκοτώθηκε, δικαιώθηκε «άνεβαίνει τώρα μοναχός κι ολόλαμπρος 
στούς δρόμους τ’ ούρανοϋ» σ’ ένα σχήμα ποιητικής δικαιοσύνης, αποκα
τάστασης7 και άποθέωσης πού άναπτύσσεται και κορυφώνεται στις ύπόλοι- 
πες ένότητες ώς τό τέλος τής σύνθεσης.

Οι ύπόλοιποι στίχοι τού άποσπάσματος πού παρουσιάζουμε άνα- 
πτύσσουν καί έπεξηγοϋν τό μοτίβο πού μπαίνει στον πρώτο στίχο. Λέ
γοντας άρνητικά ό ποιητής αύτά πού «δέν είχαν» οί έπιδρομείς βρίσκει 
ένα τρόπο γιά νά προσδιορίσει αύτά πού είχε ό σκοτωμένος άνθυπολο- 
χαγός, αύτά πού είχαν και πού έχουν οί "Ελληνες στήν ιστορική καί 
πολιτιστική τους κληρονομιά. νΕτσι ή άνάπτυξη τού μοτίβου εξελίσσεται 
σέ σπουδή ελληνικότητας μέ λέξεις πού άνακαλοϋν άστραφτερές καί 
σε δλους γνώριμες εικόνες — ιδιαίτερα γνώριμες γιά δσους έχουν ζή- 
σει τήν έλληνική ύπαιθρο (έλατα, κρύα νερά, αρνί, κρασί, τουφέκια, 
βέργα, κληματόσταυρο). Οί εικόνες άνακαλοϋν ταυτόχρονα σκη
νές άπό τήν κλέφτικη ζωή (παππού δέν είχαν άπό δρύ) κι 
άπό τή θαλασσινή ζωή (κι άπ’ οργισμένο άνεμο), άπό τή
ζωή δηλαδή τή γεμάτη άγώνα καί πόθο ελευθερίας, έγνοια 
καί φόβο γιά τό χαμό της. νΕτσι οί μεταφορικές έκφράσεις τού 
στίχου π.χ. «παππού δέν είχαν άπό δρύ κι άπ’ οργισμένο άνεμο» δέν πα- 
ρουσ.άζουν, ιδιαίτερα γιά τό φρέσκο καί είκονοποιητικό μάτι τού παιδιού, 
κανένα πρόβλημα σχετικό μέ τό νόημά τους.

Ή  έξοχα πυκνή εικονική σύνθεση τού βάθους δέν περιορίζεται 
μόνο στον άντρικό, μά καί στο γυναικείο ρόλο εξίσου τελειώνοντας μέ 
μιά διαφανή άναφορά στο Ζάλογγο καί σέ παρόμοια περιστατικά. Βλέ
πουμε, τέλος, δτι στο λεξιλόγιο είναι έντονη ή παρουσία λέξεων άπό 
τον οικογενειακό καί τον άμεσα συγγενικό 3cc;:5. Είναι φανερό πως ό 
ποιητής μέ τον τρόπο αυτό ύποδηλώνει κάτι παραπάνω άπ’ αυτό πού λέμε 
συνήθως ιστορική συνέχεια. Πρόκειται μάλλον γιά ιστορική συνοχή 
άκατάλυτα σφυρηλατημένη μέ δεσμούς αίματος. νΕτσι μέ τις ρίζες 
καί τούς χυμούς πού δένουν τήν έλληνική ζωή, τό παρελθόν γίνεται
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έγγύηοη για τό παρόν (και για τό μέλλον), τό παρόν γίνεται δικαίωση 
του παρελθόντος, ή ζωή καταξιώνεται στον άγώνα για τό δίκιο καί τή 
λευτεριά, ό θάνατος ουντρίβεται. ’Άλλωστε ή ποίηση για τόν Έλύτη 
αρχίζει έκεί πού ό θάνατος δεν έχει την τελευταία λέξη.

2. Γιάννης Ρίτσος [Οί τοίχοι του οπιτιού μας] — ’Απόσπασμα 
από τή συλλογή Ή  Κυρα των Άμπελιών (Κείμ. Νεοελ. Λογ. Β, 201).

Ό  Γιάννης Ρίτσος, τιμημένος με τό βραβείο Λένιν γιά τήν Ειρή
νη (1977) και μέ πλήθος άλλες διακρίσεις στήν ’Ανατολή όσο καί στή 
Δύση, έχει γράψει πολλές ποιητικές συλλογές πού κυκλοφόρησαν σέ 
περισσότερες από μία έκδόοεις, καί έξακολουθεΐ να γράφει. Ή  ποίησή 
του καλύπτει ήδη επτά ογκώδεις τόμους: Ποιήματα Α, Β, Γ, Δ, Τέταρτη 
Διάσταση, Έπικαιρικά, Γίγνεσθαι καί έχει έκδοθεΐ στόν Κέδρο.

Κρίσεις καί πληροφορίες για τό έργο του μπορούμε νά βρούμε στό 
περιοδικό Αιολικά Γράμματα — αφιέρωμα <πό Γιάννη Ρίτσο (τεύχος 
32-33, 1976), στό περιοδικό ’Αντί (τεύχος 23, 19 Ιουλίου 1975) καί 
στά: Crysa Prokopaki, Yannis Ritsos —  Une etude avee un choix de textes une biblio

graphic, des illustrations (Poetes d' aujourd' hui, Paris 1968, 1973). Γιάννης Ρίτσος 
Μελέτες γιά τό έργο του, Διογένης, ’Αθήνα, 1975. Ζεράρ Πιερά. Γιάννης 
Ρίτσος. Ή  μακριά πορεία ένός ποιητή. Πολύ χρήσιμη είναι οοαί ή Ε π ι
τομή — ιστορική ανθολόγηση τού ποιητικού έργου τού Ρίτσου, μέ εισα
γωγή, χρονολογικούς πίνακες καί 6’βλιογραφία, πού έπιμελήθηκε ό 
Γιώργος Βελουδής (Κέδρος 1977). Γιά ειδικότερη σπουδή όπαραίτητη 
είναι ή Συνοπτική Βιβλιογραφία τού Γιάννη Ρίισου, πού δημοσίευσε ή 
Αικατερίνη Μακρυνικόλα στό περιοδικό «Μαντατοφόρος» (τεύχος 12, 
Μάιος 1978).

Ό  Γιάννης Ρίτσος γεννήθηκε στή Μονεμβασιά τήν Πρωτομαγιά τού 
1909 καί έζησε μτά ζυιή περιπετειώδη καί ταραγμένη. Αύτό όφοίλεται 
α)στήν έποχή καί τά γεγονότα πού τή οημάδεψαν β) στίς άσθένειες καί 
στούς θανάτους πού έπληξαν τήν οίκογένειά του (1921 θάνατος τού άδελ- 
φού του καί τής μητέρας του, 1932 ό πατέρας του κλείνεται στο τμυ- 
χιατρείο (Δαφνί). 1936 πεθαίνει ή αδελφή του) γ) στήν κλονισμένη 
ύγεία του (1926 προσβάλλεται άπό φυματίωση* 1927-29 νοσηλεύεται 
στή Σωτηρία. 1930 μεταφέρεται στό άσυλο φυματικών στήν Καψαλώνα 
τής Κρήτης, 1937 στό σανατόριο τής Πάρνηθας) δ) στήν Ιδεολογική 
καί κομματική του ένταξη, πού τού κόστισε έξορίες καί φυλακίσεις 
(1948 Λήμνος, 1949 Μακρόνησος, 1950 Άι-Στράτης, 1967-70 Γυάρος, 
Λέρος, Σάμος). Φύση έξαιρετικά ευαίσθητη καί δημιουργική ό Ρίτσος 
άπλώνει τήν καλλιτεχνική του δραστηριότητα σέ ποικίλες έκφράσεις:
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Ζωγραφική, μουσική, θέατρο. 'Ωστόσο ή κύρια ενασχόλησή του στάθηκε 
πάντα ή ποίηση, πού από την αρχή προξένησε ιδιαίτερη έντύπωση 
και άπόσπασε κολακευτικά σχόλια. Είναι γνωστή ή ύποδοχή πού του κά
νει ό Παλαμάς: «Νά παραμερίσουμε γιά νά περάσεις» .-

01 μελετητές διακρίνουν τήν ποιητική παραγωγή του Ρίτσου σέ 
πέντε περιόδους πού δεν είναι βέβαια δυνατό νά ξεχωριστοϋν στεγανά 
άλλά κατά προσέγγιση καί μέ μερική επικάλυψη.8 α) Ή  προετοηιασία 
(1926-1936) μέ έντονη τήν παρουσία των προσωπικών βιωμάτων τής 
νεότητας ικαί μέ φανερή τήν επίδραση ποιητών δπως ό Καρυωτάκης ή 
ό Τέλλος ’Άγρας. 6) Ή  δοκιμασία (1935-1943) μέ έργα δπως ό Ε πι
τάφιος, τό τραγούδι τής άδελφής μου, Εαρινή Συμφωνία, Τό εμβατήριο 
τού Ωκεανού κ.ά. πού αποκαλύπτουν τό γνήσιο λυρικό πρόσωπο τού 
Ρίτσου. γ) Ή  επιστροφή στις ρίζες καί έπικαιρότητα (1942-1955) μέ 
πιο χαρακτηριστικά έργα «επιστροφής» τήν Κυρά τών άμπελιών καί τή 
Ρωμιοσύνη πού άνήκουν στήν συλλογή Άγρύπνια καί «Έπικαιρότητας» 
τά Ημερολόγια εξορίας, τά Μ άκρο νησιωτικά κ.ά. δ) Ή  ωριμότητα 
(1956-1981), μέ τήν Τέταρτη Διάσταση πού ό ίδιος ό ποιητής θεωρεί 
άπό τά πιο άντιπροσωπευτικά του έργα καί ε) Ή  συνέχεια (1970 καί 
έξης) μέ βασικό έργο τό Γίγνεσθαι.

Τό έργο τού Ρίτσου είναι έξαιρετικά πλούσιο, πολυδιάστατο καί 
πολυφωνικό. Τό γεγονός αυτό καθιστά εξαιρετικά δυσχερή κάθε προσ
πάθεια γιά συνθετική κριτική παρουσίαση τού έργου μέ επιστημονικές 
έξισώσεις, μολονότι ή άνάγκη γιά μιά τέτοια έργαοία προβάλλει σήμερα 
επιτακτική, καθώς οι ύμνοι άπό τή μιά καί οι έπιφυλάξεις πού φτάνουν 
ώς τήν άρνηση άπό τήν άλλη, κινούμενοι ουχνά καί στις δυο περιπτώ- 
σεςι άπό κίνητρα έξωκαλλιτεχνικά, συσκοτίζουν τήν καθαρή θέα τής 
ποίησης τού Ρίτσου.

Στο διάστημα 1945 -1947 ό Γιάννης Ρίτσος έπεξεργάζεται καί 
παρουσιάζει, κοντά σέ άλλα έργα του, δυο μεγάλες ποιητικές συνθέσεις: 
Τή Ρωμιοσύνη καί τήν Κυρά τών άμπελιών. Τό* κοινό τους χαρακτηριστικό 
δπως σημειώνει ό Γιώργος Βελουδής, είναι δτι άπό μέσα τους «ξεπη,- 
δάει μιά πολύβουη καί πολύμορφη καί εν τούτοις μονόκορμη καί μονό- 
ψυχη, άγωνιώσα καί έντούτοις άγωνιζόμενη Ελλάδα».9 Ή  χρονολογία 
τής σύνθεσης άλλωστε είναι σημαδιακή: Βρισκόμαστε λίγο μετά τήν 
άντίσταση, τήν άπελευθέρωση καί τά δεκεμβριανά καί λίγο πριν ξε
σπάσει ό έμφύλιος. ’Ίσως άκόμη οι συνθέσεις αντές νά έκφράζουν άμε
σα τή συμφιλιωτική - ένοτκκή πολιτική πού ύπαγόρευε τότε τό Κομμου
νιστικό Κόμμα.

Τό άπόσπασμα πού έχουμε άνήκει στήν έκτη ποιητική ενότητα 
τής Κυράς τών Άμπελιών. Στήν ποιητική αύτή σύνθεση, ό Ρίτσος μεσ’
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άπό τά προσωπικά του βιώματα πού άναδύονται άπό την μνήμη της παι
δικής ήλικίας συμπλέκει καίρια γνωρίσματα τής Ελληνικής ταυτότη
τας: ελληνικό τοπίο (φύση, δέντρα, φυτά, έντομα), άγώνας των άν- 
θρώπων για τήν έπιβίωση, άγώνας τού λαού για τη διαφύλαξη τής 

*έλευθερίας, όρθόδοξη λατρευτική παράδοση. Για νά τεκμηριώσω αυτά 
θά μπορούσα νά σχηματίσω άντίστοιχες κολόνες και νά παραθέσω στήν 
καθεμιά ένα πλήθος στοιχεία άπό τό λεξικό τού κειμένου. Περιορίζομαι 
όμως σέ έλάχιστα δειγματοληπτικά.

Φύση - τοπίο:

Κυρά των Άμπελιών πού σ’ είδαμε πίσω απ’ τό δίχτυ τ:0 πευκόδασου 
νά συγυρίζεις με το χάραμα τά σπίτια τών αητών καί των τσοπάνων 
πάνω στη φούστα σου 6 αυγερινός διάνευε τούς πλατιούς ίσκιους τών κληματό

φυλλων
δυο άγουροξυπνημένες μέλισσες κρεμόντανε στ’ άφτιά σου σκουλαρίκια 
καί τά πορτοκαλάνθια σοϋ έφεγαν τή μκύρη, την καμένη στράτα.

Κι ό ήλιος μίσος στη θάλασσα μισός στα ουράνια λαμπαδιάζει 
’Αγώνες γιά τη ζωή καί τήν έλευθερία:
Συχνά πυκνά μάς βρίσκαν δύσκολε; χρονιές κι εμεναν άδεια του λαδιού τά κιού

πια
κι έμεναν άδεια τού σταριού τ’ άμπάρια σαν τήν "Αγια Τράπεζα πού τή διαγού-

(μισαν
οί άν: μ:ι και τά χιόνια
κάθε φορά πού έρχόνταν κάτι ξένοι με γιαλιστερά κουμπιά καί ψηλές μπότες

'Ιστορική μνήμη δεμένη με τό παρόν:

— Καψούλια πού άναβαν μακριά μές στούς καπνούς κι ένα φεγγάρι σίγουρο σαν τού 
Νικηταρά τό γόνατο
χέρια φαρδιά πού σφίγγονταν κι δρκίζονταν άπάνου στό σπαθί του Μακρυγιάννη 
καί μισανοίγοντας τά μάτια βλέπαμε τόν Πρόγονο. . .

’Ορθόδοξη λατρευτική παράδοοη:

— Κυρά μελαχρινή πού ή άντηλιά σού χρύσωνε τά χέρια σαν τής Παναγιάς τό 
κόνισμα

— Καί τ’ δργωμένο χρώμα ευωδίαζε σάν έκκλησιά τή μέρα τών Βαγιώνε.
— Στό χέρι τής γιαγιάς πού ’κάνε τό σταυρό της μουρμουρίζοντας «δι’ εύχών τών 

Αγίων Πατέρων»
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Καί γενικά ή Κυρά των Άμπελιών σά μορφή, αάν οπτασία είναι 
ή Ελλάδα μισή Παναγιά - μίση Διόνυσος: Κι έτσι στητή και δυνατή 
καταμεσίς στον κόσμο /  κρατώντας στο ζερβί σου- χέρι τή μεγάλη ζυγα
ριά καί στο δεξί την, αγία σπάθα /  είσαι ή ομορφιά κι ή λεβεντιά κι 
είσαι ή Ελλάδα.

Σχήν έκτη, ένότητα ό ποιητής μιλάει γιά το σπίτι τό πατρογονικό 
του. Ή  μνήμη σκαλίζει τά παιδικά βιώματα και άνασταίνει τά οράματα 
κίαΐ τϊς εικόνες της παιδικής φαντασίας, πού προβάλλονται στους τοί
χους δπως σε οθόνη, μιά δεύτερη οθόνη μέσα στήν οθόνη τής μνή
μης του ποιητή. Παρακολουθούμε τις έπιμέρους εικόνες καί τά στοι
χεία πού δίνουν, ώστε άναλύοντας και άνασυνθέτοντας νά έχουμε πλη
ρέστερη γνωριμία τού δλου.

Oi δυά πρώτοι στίχοι είναι πραγματικότητα μέ άναγωγή στή γε
νικότερη- ιστορική παράδοση τού λαού και τού τόπου μας. Οι δυο επό
μενοι (3 -4 )  είναι γνώριμο λαϊκό στοιχείο πού καθώς πλέκεται μέ το 
προηγούμενο άπαλαίνει τήν άγριάδα μέ τήν αντίθεση πού δημιουργεί. 
’Ίσκιοι πολεμικής ετοιμότητας καί παιδικής άθωότητας συζούν. Μέ 
το συνειρμικό νόμο τής ομοιότητας, οί τοίχοι τού σπιτιού δπως τούς στό
λισε ή ποίηση, φέρνουν στο νού «φλωροκαπνισμένα κονοστάσια» (πά
λι ή ορθόδοξη λατρευτική παράδοση) καί ό φακός τής μνήμης στρέ
φεται τώρα σ’ αύτά: Πρώτη εικόνα ή θεία Οικογένεια, γνωστή σέ 
δλους. Ό  θεός μέ τή σφαίρα πού είχονίζει έπάνω της όλη τήν Πελο -̂ 
πόννησο — όλη δηλαδή τήν κοσμογραφία τού λαϊκού ζωγράφου. Στις 
άλλες ζωγραφιές συνυπάρχουν ό Μεγαλέξανδρος, ό Κολοκοτρώνης 
κι ή θειά Παρασκευούλα* όλοι ήρωες, ό καθένας στο πόστο του και μέ 
τόν τρόπο του, δένουν τήν ιστορική παράδοση και συνέχεια, πιστοποιούν 
τήν ιστορική συνείδηση. Ή  τελευταία εικόνα φαίνεται νά διαγράφεται 
άπό το παράθυρο: Λιόδενδρα και κυπαρίσσια — τό γνώριμο στοιχείο 
τού ελληνικού τοπίου μέσα στο οποίο σαρκώνεται και κινείται άδιάκοπα 
τό δραμα: Ή  Κυρά των Άμπελιών άχνοφέγγοντας - δπως ή φεγγο- 
ρσντυμένη - και πανταχού παρούσα εμψυχώνει τή συνείδηση τής ελ
ληνικότητας μέ τά σύμβολά της: σταυρός, σπαθί και δόξα, ενώ πάντα 
και παντού καραδοκούν τά λεφούσια τών εχθρών. Ό  φόβος τής άπει- 
λσύμενης έλευθερίας — μόνιμο βίωμα τού 'Έλληνα. Αυτό είναι τό 
ποιητικό τοπίο τού άποσπάσματος δοσμένο μέ στίχους μεγάλους, άπλό- 
χωρους, ώστε νά κρατανε άνετα τήν πλατιάν άνάσα τού λόγου, πού 
λικνίζεται σ’ ένα έλεύθερσ Ιαμβικό ρυθμό, άπόηχο τού δημοτικού καί 
του κλέφτικου τραγουδιού.
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3. Μίλτος Σαχτούρης, Τό ψωμί (Κειμ. Νεολ. Λογ. Γ, σελ. 356).

Ό  Μίλτος Σαχτούρης γεννήθηκε τό 1919 και είναι γόνος τής 
γνωστής και μεγάλης ύδραίικης οικογένειας. Ό  ίδιος στή ζωή του 
ασχολήθηκε αποκλειστικά με την ποίηση καί δημιούργησε ένα κόσμο 
πού θά επιχειρήσουμε νά δούμε. Ή  ποίησή του έχει έκδοθεΤ συγκεν
τρωτικά (ώς τό 1971) από τον Κέδρο, ένώ γ ’ά τό έργο του έχει γράψει 
πρόσφατα μια πολύ ένδιαφέρουσα μελέτη ό Γιάννης Δάλλας: Εισα
γωγή στήν ποιητική του Μίλτου Σαχτούρη, Κείμενα, 1979, στό τέλος 
τής οποίας βρίσκει ό άναγνώστης και χή σχετική βιβλιογραφία.

Ό  ποιητικός κόσμος τού Μ. Σαχτούρη χαρακτηρίστηκε άπόΙτήνκρι
τική έφιαλτικός, παράλογος, γεμάτος άγχος. Συχνά μάλιστα τό άγχος 
αύτό συνδέθηκε μέ τήν ύπαρξιακή μέριμνα και τήν αγωνία. 'Ωστόσο ή 
Νόρα Άναγνωστάκη έχει έτασημάνει πώς «δλο τό παράλογο οπήν ποί
ηση τού Σαχτούρη στηρίζεται στό υλικό τής άλήθειας».10 Αύτό σημαίνει 
οτι παράλογος και εφιαλτικός είναι ό κόσμος πού ζούμε, ό κόσμος πού 
έζησε ό Σαχτούρης πού κατέγραψε οπήν εύαισθησία του. Ό  άγριος 
κόσμος πού ύπάρχει στα θέματά του είναι ή εποχή του πού, δπως λέει 
ό ίδιος,11 τήν έζησε στιγμή οπιγμή και έξ έπαφής. Μέσα σ’ αυτό τόν 
κόσμο «αισθάνεται τόν εαυτό του» γράφει ό Βάσος Βαρίκας, «σαν 
ένα είδος κυνηγημένου ζώου πού τρέχει ζητώντας διέξοδο, γιά νά 
διαπιστώσει ωστόσο οτι ή περιοχή πού κινείται είναι κλειστή άπό παντού, 
δτι τρέχει σ’ ένα περιχαρακωμένο στρατόπεδο μέ τούς διώκτες του 
πάντα σ’ έπ’φυλακή. Καί αύτό έπιτείνει τό φόβο, τόν πανικό καί τήν 
όπελπισία. Προσφεύγει στήν αλληγορία, άλλοτε προσπαθώντας νά δη
μιουργήσει ούσιασπκότερα σύμβολα, μολονότι κι αυτά καθαρά άτομικά».12

Ό  Μίλτος Σαχτούρης έξαιρετικά ευαίσθητη καί τρυφερή φύση, 
δε θά ήταν σε θέση νά σηκώσει τόσο βάρος σκληρής έμπειρίας (μιλάμε 
βασικά γιά τήν έμπειρία τής δεκαετίας 1940 - 50 πού γεύτηκαν οί ποιη
τές τής λεγάμενης πρώτης μεταπολεμικής γενιάς), άν δέ διέθετε τούς 
μαγικούς καθρέφτες τής ποίησής του πού, στιλβωμένοι στήν καθαρ
τική δύναμη τού ύπερρεαλισμοϋ, άχι μόνο συγκέντρωσαν τις δέ
σμες τής φρίκης καί κατάφεραν νά. τις μετασχηματίσουν σέ άντικατο- 
πτρισμούς μέ αισθητική ποιότητα, άλλά καί δπλισαν τό πνεύμα του 
μέ τήν αντοχή πού χρειάζεται, ώστε νά βάφει μέ ζωηρά χρώματα τά 
μαύρα πουλιά13 καί νά άναζητάει τόν κόσμο του στόν ούρανό μιλώντας 
μέσ’ άπό τόν έπίγειο θάνατό του.14

Τό ποίημα «Τό ψωμί» άνήκει στή συλλογή «Τά φάσματα ή ή χαρά 
στόν άλλο δρόμο», πού κυκλοφόρησε τό 1958. Προηγουμένως ό Σα
χτούρης είχε έκδώσει τΙς συλλογές Ή  λησμονημένη (1945), Παρα-
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λογαίς (1948), Μέ τό πρόσωπο στον τοίχο (1952) καί 'Όταν σας μιλώ 
(1956). Στα «Φάσματα» ό Γιάννης Δάλλας έπισημαίνει μια ούσιαστική 
πρόοδο, μια κατάκτηση τής ποίησης του Σαχτούρη: «Τά θέματά τους» 
γράφει «αποσυμπλέκονται άπό τις εμπειρίες τους και έγγράφονται σέ 
μιά φανταστική τώρα πραγματικότητα».15 Νομίζω πως τό ποίημα πού 
έχουμε έπαληθεύει την παρατήρηση.

Ό  Σαχτούρης στην εκπαίδευση μέ τό συγκεκριμένο ποίημα τρεις 
τουλάχιστο ερμηνευτικές στάσεις είναι δυνατό να δημιουργήσει. Ή  
πρώτη είναι ή στάση της άδιαφορίας καί τού είριυνικού χαμόγελου αύ- 
τών πού ζούν περισσότερο άπό μισό αιώνα πίσω καί αναπαύονται μα
κάρια στην άμεριμνησία της άγνοιας. Ή  δεύτερη είναι ή στάση της 
ήθικολογίας. Τροφοδοτούμενη άπό έναν εύκολο καί άμεσα προσιτό συμ
βολισμό μέ έμφανή μάλιστα τη διδακτική άπόχρωση, καταφεύγει σ’ 
ένα μεταφυσικό κήρυγμα, οπού καί ούριοδρομεί έκ τού άσφαλούς. Ή  
τρίτη είναι αύτή πού άρχίσαμε ήδη καί πού θά επιχειρήσουμε νά δώ
σουμε στη συνέχεια.

Προσδιορίζοντας την Αρχιτεκτονική των ποιημάτων τού Σαχτού
ρη ό Γιάννης Δάλλας επισημαίνει τρία δομικά στοιχεία: α) Μιά ιστο
ρία — «μήνυμα», β) Τη σκηνική διάρθρωση καί γ) τήν ιδεοπλαστική 
εικόνα.16 θά  επιχειρήσουμε νά έπαληθεύσουμε τή διαπίστωση στο συγ
κεκριμένο ποίημα. Ή  ιστορία ύπάρχει πράγματι καί γίνεται μέ άφή- 
γηση σέ χρόνο παρελθοντικό καί σέ στίχους πού παρατάσσονται μέ 
άπλές προτάσεις κατά τό πρότυπο των λαϊκών άφηγήσεων. Ή  ιστορία 
δείχνει πράγματι άποσυνδεμένη άπό κάθε είδος αισθητηριακής έμπειρίαςκαί 
έγγεγραμμένη σέ μιά πραγματικότητα καθαρά φανταστική. ’Ανήκει λοι
πόν στά «φάσματα» ή καλύτερα στό είδος εκείνο των συμβολικών ονεί
ρων σάν αυτά πού άξιοποίησε ό ύπερρεαλισμός και στά οποία μας έχει 
συνηθίσει ή κινηματογραφική τεχνική τού Μπέργκμαν ή τού Μπονουέλ, 
ή ζωγραφπσι τού Νταλί ή τό θέατρο τού παράλογου. Ή  ιστορία - όνει
ρο πάνταχ; είναι ταυτόχρονα ό φορέας ενός )ΐηνύματος. Τό μήνυμα 
ένυπάρχει στό φανταστικό γεγονός πού ιστορείται. ’Έτσι τό συμπέρα
σμα τού τελευταίου στίχου βγαίνει «έκ τών πραγμάτων», είναι διαπί
στωση καί άποτελεί σχόλιο τού ποιητή εν έγρηγόρσει πλέον, οπότε 
δέν πρόκειται γιά «δναρ» άλλά γιά «ύπαρ» σέ μιά εύρεία Ανάμειξη 
συνειδητού καί Ασυνείδητου χώρου.

Ή  σκηνική διάρθρωση είναι έμφανής όχι μόνο στήν πλαστική 
καί κινούμενη είκονοποιία άλλά καί στήν κινηματογραφικά έπιμερι- 
σηκή διαδοχικότητά της. Τέλος ή ίδεοπλασπκή εικόνα έγκλείεται στή 
λέξη ουρανός, πού έπαναλαμβάνεται τέσσερις φορές στό ποίημα καί
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άπειρες φορές στην ποίηση του Σαχτούρη, μιά ποίηση άνω θρώσκουσα 
και μέ κάθετες έγγραφές:

— Ιναι μια ζητιάνα πουλάει τσουρέκια /  στόν ούρανο (Τά δώρα)
— "Ενας ναύτη; ψηλά/στά κάτασπρα ντυμένος/τρέχει μέσ’ τδ φεγγάρι (Ό βυθός)
— Ό κρότο; τών άστρων ψηλά / καί κάτω ή πράσινη χλόη (Ό ληστή;)
— "Ενα; μεγάλος ούρανος γεμάτο; χελιδόνια (Δεν είναι δ Οίδιποδας)
— Τά παγωμένα χέρια /  ψάχνουν τά σύννεφα (Πασιφάη)
— Μια μέρα θά ξυπνήσω άστρο (Ή μεταμόρφωση)
— Για χάρη της είχαν κρεμάσει /  τριαντάφυλλα στον ουρανό (Ό δρόμο;)
— Έπειτα άνοιξαν τά φτερά του και πέταξε στον ούρανο (Τό ταξίδι)
— Τ’ αδέρφια μου πού χάθηκαν έοώ κάτω στδν κόσμο 

είναι τ’ άστέοια πού τώοα ανάβουν ένα ένα στόν ουρανό.
ι «  i

— Μαύρα αύτοκίνητα μεταφέρουν τά κομμένα μέλη του
και ή καρδιά του άερόστατο γελούσε στο κενό (Συμπέρασμα)

— "Ενα: μπαξές γεμάτος αίμα /  είν’ ό ουρανός (Ό ελεγκτής)
— ’Ανεβαίνει φωτεινή ρουκέτα /  στον ούρανο ή νύφη (Τό φεγγάρι γελάει)
— Ματονμίνο μοσχάρι /  φράζει /  τον ούροινό (Τά στίγματα)
— Χρόνια / ό ούρανός /  ήτανε ένα δύσκολο χαρτί /  κρυμμένο /  μέσ’ στήν τσέπη

μου (Ή ιστορία ένδς παιδιού)
—  Τά ώραια νησιά /  όέν έχουν ούρανο.. .

τό ξεδοντιασμένο / τό στόμα τής γριάς /  έχει ουρανό (Στά νησιά)
— Έγώ άνεβαίνω σ’ έναν άσπρο ούρανο (Τοπίο)
— Κι ένας χαρταετός ψηλά σαν έπαναστατημένο όνειρο (Μιά μέρα)
— Σά γύρισε δ καθρέφτης μου /  στον ούρανό (Ό καθρέφτης)
— Ό ούρανος / ψηλά μιά πέτρα θά γυρίζει /  παίζοντας τδν ήλιο (Χαρτιά)
— Μ’ ένα μαύρο πανί /  μιά γυναίκα /  σκεπάζει τδ φεγγάρι (Κυριακή)
— Φοβόντουσαν / όέν τόνε θέλαν / αύτό τον ούρανδ (νΑγγελος)
— Καί οί καρέκλες έφυγαν στον ούρανο (Ή φεγγαράδα)
— Δώσε μου λίγο κρεβάτι Ουρανό (Τό αμάξι)
— "Οταν ταξίδεψα στόν Ούρανδ /  ποτέ μου δέ συνάντησα τδν άστροναύτη /  

συνάντησα όμως τό Θεό /  μέ τούς χρωματιστούς άγγέλους (Ούράνια άπάντηση)
— Μονάχα δ ούρανος σάς έχει άπομείνει (Τά χελιδόνια μου)
— ’Έμεινε /  ξεκομμένος /  στδν Ουρανό (’Έμεινε)

'Επίσης δυό ποιήματα μέ τόν ούρανδ γιά θεματικό κέντρο: «Ού-
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λογαίς (1948), Μέ τό πρόσιυπο στον τοίχο (1952) καί "Οταν σάς μιλώ 
(1956). Στά «Φάσματα» ό Γιάννης Δάλλας έπισημαίνει ρ ά  ουσιαστική 
πρόοδο, μια κατάχτηση τής ποίησης του Σαχτούρη: «Τά θέματά τους» 
γράφει «άποσυ μπλέκονται από τις έμπειρίες τους και έγγράφονται σε 
μια φανταστιική τώρα πραγματικότητα».15 Νομίζω πώς τό ποίημα πού 
έχουμε έπαληθεύει την παρατήρηση.

Ό  Σαχτούρης στήν έκπαίδευση μέ τό συγκεκριμένο ποίημα τρεις 
τουλάχιστο ερμηνευτικές στάσεις είναι δυνατό να δημιουργήσει. Ή 
πρώτη είναι ή στάση τής αδιαφορίας καί του ειρωνικού χαμόγελου αύ- 
τών πού ζούν περισσότερο άπό μισό αιώνα πίσω και αναπαύονται μα
κάρια στήν άμεριμνησία τής άγνοιας. Ή  δεύτερη είναι ή στάση τής
ήθικολσγίας. Τροφοδοτούμενη άπό έναν εύκολο καί άμεσα προσιτό συμ
βολισμό μέ έμφανή μάλιστα τή διδακτική απόχρωση, καταφεύγει σ’ 
ένα μεταφυσυκό κήρυγμα, όπου καί ουριοδρομεί έκ του ασφαλούς. Ή  
τρίτη είναι αυτή πού άρχίσαμε ήδη καί πού θά επιχειρήσουμε νά διη
θούμε στη συνέχεια.

Προσδιορίζοντας τήν αρχιτεκτονική των ποιημάτων τού Σαχτού
ρη ό Γιάννης Δάλλας επισημαίνει τρία δομικά στοιχεία: α) Μια ιστο
ρία — «μήνυμα», β) Τή σκηνική διάρθρωση και γ) τήν ίδεοπλαστική 
εικόνα.16 θά  επιχειρήσουμε νά έπαληθεύσουμε τή διαπίστωση στο συγ
κεκριμένο ποίημα. Ή  ιστορία ύπάρχει πράγματι καί γίνεται μέ άφή- 
γηση σέ χρόνο παρελθοντικό καί σε στίχους πού παρατάσσονται μέ 
άπλές προτάσεις κατά τό πρότυπο των λαϊκών αφηγήσεων. Ή  ιστορία 
δείχνει πράγματι αποσυνδεμένη άπό κάθε είδος αισθητηριακής εμπειρίας καί 
έγγεγραμμένη σέ μιά πραγματικότητα καθαρά φανταστική. 'Ανήκει λοι
πόν στά «φάσματα» ή καλύτερα στο είδος εκείνο των συμβολικών ονεί
ρων σάν αύτά πού άξιοποίησε ό ύπερρεαλισμός καί στά οποία μας έχει 
συνηθίσει ή κινηματογραφική τεχνική του Μπέργκμαν ή τού Μπονουέλ, 
ή ζωγραφική τού Νταλί ή τό> θέατρο τού παράλογου. Ή  ιστορία - όνει
ρο πάντως είναι ταυτόχρονα ό φορέας ένός μηνύματος. Τό μήνυμα 
ένυπάρχει στο φανταστικό γεγονός πού ιστορείται. ’Έτσι τό συμπέρα
σμα τού τελευταίου στίχου βγαίνει «έκ τών πραγμάτων», είναι διαπί
στωση καί άποτελεϊ σχόλιο τού ποιητή εν έγρηγόρσει πλέον, οπότε 
δέν πρόκειται γιά «δναρ» αλλά γιά «υπαρ» σέ μιά εύρεία άνάμειξη 
συνειδητού καί Ασυνείδητου χώρου.

Ή  σκηνική διάρθρωση είναι έμφανής όχι μόνο στήν πλαστική 
καί κινούμενη είχονοποιία άλλά καί στήν κινηματογραφικά επιμερι
στική διαδοχικότητά της. Τέλος ή ίδεοπλαστική εικόνα έγκλείεται στή 
λέξη ούρανός, πού έπαναλαμβάνεται τέσσερις φορές στό ποίημα καί
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άπειρες φορές στην ποίηση του Σαχτούρη, μια ποίηση άνω θρώσκουσα 
και με κάθετες έγγραφές:

— Καί μ:λ ζητιάνα πουλάει τσουρέκια /  στον ούρανό (Τά δώρα)
—; "Ενας ναύτης ψηλά/σσά κάτασπρα ντυμένος/τρέχει μέσ’ τδ φεγγάρι (Ό βυθός)
— Ό  κρότος των άστρων ψηλά / καί κάτω ή πράσινη χλόη (Ό ληστής)
— "Ενας μεγάλος ούρανδ; γεμάτος χελιδόνια (Δεν είναι δ Οίδίποδας)
— Τά παγωμένα χέρια /  ψάχνουν τά σύννεφα (Πασιφάη)
— Μια μέρα θά ξυπνήσω άστρο (Ή μεταμόρφωση)
— Για χάρη της είχαν κρεμάσει /  τριαντάφυλλα στδν ούρανδ (Ό δρόμος)
— Έπειτα άνοιξαν τά φτερά του καί πέταξε στδν ούρανδ (Τδ ταξίδι)
— Τ’ άδέρφια μου πού χάθηκαν έδώ κάτω στδν κόσμο 

είναι τ’ άστέρια πού τώρα άνάβουν Ενα ένα στδν ούρανό.
— Μαύρα αύτοκίνητα μεταφέρουν τά κομμένα μέλη του

καί ή καρδιά του άερόστατο γελούσε στδ κενδ (Συμπέρασμα)
9

— "Ενα: μπαξές γεμάτος αίμα / είν’ δ ουρανός (Ό ελεγκτής)
— ’Ανεβαίνει φωτεινή ρουκέτα /  στδν ούρανδ ή νύφη (Τδ φεγγάρι γελάει)
— Ματωμένο μ:οχάρ: /  φράζει /  τόν ούρανδ (Τά στίγματα)
— Χρόνια /  δ ούρανδ: /  ήτανε ενα δύσκολο χαρτί /  κρυμμένο /  μέσ’ στήν τσέπη

μου (Ή ιστορία ένδς παιδιού)
— Τά ώραια νησιά /  δεν έχουν ούρανδ.. .

τδ ξεδοντιασμένο /  τδ στόμα τής γριάς /  έχει ούρανδ (Στα νησιά)
— Έγώ άνεβκίνω σ’ έναν άσπρο ούρανδ (Τοπίο)
— Κι ένας χαρταετός ψηλά σαν έπαναστατημένο δνειρο (Μιά μέρα)
— Σά γύρισε δ καθρέφτης μου /  στδν ούρανδ (Ό καθρέφτης)
— Ό ουρανός /  ψηλά μιά πέτρα θά γυρίζει /  παίζοντας τδν ήλιο (Χαρτιά)
— Μ’ ένα μαύρο πανί /  μιά γυναίκα /  σκεπάζει τδ φεγγάρι (Κυριακή)
— Φοβόντουσαν / δεν τόνε θέλαν /  αύτό τδν ούρανδ (νΑγγελος)
— Καί οί καρέκλες έφυγαν στδν ούρανδ (Ή φεγγαράδα)
— Δώσε μου λίγο κρεβάτι Ούρανδ (Τδ αμάξι)
— "Οταν ταξίδεψα στδν Ούρανδ /  ποτέ μου όέ συνάντησα τδν άστροναύτη /  

συνάντησα ομι»ς τδ Θεό /  μέ τούς χρωματιστούς άγγέλους (Ούράνια άπάντηση)
— Μονάχα δ ουρανός σάς έχει άπομείνει (Τά χελιδόνια μου)
— Έμεινε /  ξεκομμένος /  στδν Ούρανδ (’Έμεινε)

Επίσης δυό ποιήματα μέ τόν ούρανό γιά θεματικό κέντρο: «Ου
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ρανός» καί «Κάτω άπό τόν ούρανό». Τό «διψάμε γιά ούρανό» πού συναν- 
ταμε σά συμπέρασμα στό τέλος του ποιήματος, ό ποιητής τό έπαναλαμβάνει 
σόν σταθερό μοτίβο, )ΐέ μικρή παραλλαγή, στό ποίημα τό άε ροπλάνο:

Πάντα θά ’χουμε Ανάγκη άπό ιτύρανό.

Καί δέν πρόκειται βέβαια μόνο γιά τόν σύρανό - όθόνη, όπου ό 
Σαχτούρης προβάλλει τό δράματά, του. Τό έπαναλαμβανόμενο αύτό «στα
θερό» της ποίησής του εκφράζει τή βαθιά άπογειοπική έτπθυμία του ποι
ητή, που έκδηλώνεται στην όλη έπαφή του μέ τό πράγματα, μιά έπαφή 
πού συντελείται σχεδόν άποκλειστικά σέ σχήμα κάθετο:

— Τότε ή Μαρία /  σιγά αγά άνοιγε τά χέρια της 
άρχιζε νά πετάει /  γύρο> γύροι ττό δωμάτιο (Ή Μαρία)

—  Ή Σοφία κάθεται ψηλά τ’ £να δέντρο /  μέ ξερά κλαδιά /  
τό χειμώνα / πλάι της τά τύννεφα περνούν (Ή Σοφία)

— Τά όνειρα πάντα περνούν — μέτ’ άπ’ τούς τάφους
κι ύττερα όρμο3ν /  τινάζοντας ψηλά /  άνοίγουν καί φορίζουν (Τά δνειρα)

— Καθώς στριφογυρνάει 6 ποιητής /  άρχίζει ν’ άνεβαίνει (Τό άνέβαομα)
— Πολλές φορές ττό δρόμο, απαθώς περπατουοε 

αΐτθανόταν ξαφνικά νά πυρακτώνεται δλο του τό κορμί
καί ττό τέλος θά τιναζότανε πρός τ’ άπάνοι, τά βολίδα ("Ως τό τέλος II)

Μέσα σ’ αύτό τό κάθετο σχήμα (δίψα ούρανού: διάθεση άπογεί- 
οκτης: τάση φυγής ή αίτημα έξιλέωσης) έτπκοινωνεί γή καί ούρανός, 
αίσθηση καί δραμα, πραγματικότητα καί ύπερπραγματικότητα σέ μιά άμφί- 
δρομη καί πολύπλευρη σχέση. Στό ποίημα πού έχουμε τό ψωμί πέφτει από 
τόν ούρανό στό δρόμο: Κίνηση άπό τόπου σέ τόπο. Προσδιορίζεται άκόμη έμ- 
φαντικά τό μέγεθος (τεράστιο, πελώρια) καί ή ποιότητα μέ τήν αίσθη
ση τής θερμότητας, πού συνδέεται έδώ άμεσα μέ τήν αίσθηση τής γεύσης. 
Ύστερα έρχεται τό άγόρι (δεύτερη κινηματογραφική εικόνα) κόβει καί 
μοιράζει στούς άνθρώπους τό άγαθό τού κόσμου τούτου, τό στήριγμα 
του σώματος. Τό «πράσινο κοντό βρακάκι» είναι καθαρό δημιούργημα 
τής τεχνικής του όνείρου μέ ποιός ξέρει ποιά λανθάνουσα έμπειρία. θά 
τολμούσα πάντως νά πω άτι οί τέσσερις πρώτοι στίχοι δέν είναι άσχετοι 
μέ κάτι πού θά τό προσδιόριζα γενικά ώς «κατοχικό βίωμα». Τό κορίτσι 
πού έμφανίζεται στήν τρίτη κινηματογραφική εικόνα, κόβει καί μοιράζει 
«κομμάτια γνήσιο ούρανό». Τό πλάνο γεμίζει μέ τήν κίνηση τού πλήθους 
πρός τό κορίτσι. Τά σύμβολα είναι διαφανή: Σώμα καί ψυχή, σοιματικές 
καί πνευματικές άνάγκες, ύλικά καί ψυχικά άγαθά, αισθήσεις καί ορά
ματα, έμπειρία καί φαντασία, πραγματικότητα έμπειρική καί φανταστική,
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σέ άντιπαράθεση. Διαφανής και έμφανπκή είναι και ή θέση σχετικά μέ 
την έτπλογή. Σ ’ αυτό το δρόμο, ό πόνος κι ό θάνατος. Ή  χαρά, στον άλ
λο δρόμο. Τελικά, στο δρόμο τής ποίησης.

Γ '
9

Επίμετρο. Ή διδακτική τής ποίησης καί ή ποίηση της διδακτι
κής. Προκειμένου για τη διδακτική της ποίησης ισχύουν βέβαια και 
γι’ αυτήν οί βασικές άρχές της γενικής διδακτικής. Διδάσκοντας ένα 
ποίημα όφείλουμε νά ξέρουμε τό γενικό σκοπό και τούς έχαμέρους στό
χους πού επιδιώκουμε, ώστε νά στρέψουμε τή διδασκαλία μας προς τήν 
κατεύθυνση αυτή. Ή  σκοποθεσία όμως (και ή στοχοθεσία) δπως και ή 
ερμηνευτική άποψη δεν είναι μόνο συζητήσιμες και άμφιλεγόμενες (έρ- 
μηνεύουμε συνήθως μέσα σ’ ένα σύστημα άναφοράς πού μπορεί νά είναι 
σωστό χωρίς ώστόσο ν’ αποκλείει γι’ αύτό τήν όρθότητα ενός άλλου - χωρίς 
δηλαδή νά είναι καί τό μόνο σωστό, άφοΰ τό είναι λέγεται πολλαχώς) άλλα 
καί έξαρτώνται από ειδικές συνθήκες, όπως είναι ή ήλικία, ή δεκτικότητα, τό 
δυναμικό των μαθητών, ακόμα καί ή ώρα τής διδασκαλίας. ΙΥ αύτό καί 
δέν είναι δυνατό πρακτικά ούτε συνταγές νά ύπάρξουν ούτε διαγράμ
ματα. Αυτά μάλιστα τα τελευταία τυποποιούν καί μηχανοποιούν σέ βαθμό 
έπικίνδυνο τή διδασκαλία, καθώς εξισώνουν καί έξομοιώνουν κείμενα 
ποιοτικά διάφορα καί αξιολογικά ασύγκριτα. νΕτσι ή οργάνωση καί ή 
εκτέλεση ενός συγκεκριμένου μαθήματος είναι προσωπική ύπόθεση τού 
διδάσκοντος τελικά. Αύτό είναι άλλωστε πού συνιστά τήν όμορφιά καί 
τήν άξία του έργου μας καί καθιστά τήν κάθε ώρα διδασκαλίας μας μονα
δική καί άνεπανάληπτη δημιουργία. Πάνω όπ’ δλα λοιπόν ό διδάσκων, 
άφού σταθμίσει τούς ειδικούς ορούς τής δουλειάς του, πού μόνο αύτός 
είναι σέ θέση νά ξέρει, οφείλει νά κινηθεί μέ πρωτοβουλία καί μέ δη
μιουργική φαντασία στήν όργάνωση και έκτέλεση τού μαθήματός του μέ 
μόνη ύποχρέωσή του νά ένεργεΐ συνειδητά καί σκόπιμα καί νά μπορεί 
νά «δίνε: λόγο» παιδαγωγικά γιά τήν κάθε ένέργειά του. Κοντά σ’ αυτά 
προϋπόθεση γιά κάθε διδακτική είναι ή κατοχή τού υλικού άπό τό δι
δάσκοντα. Χωρίς αυτή καμιά συνταγή καί κανένα τέχνασμα δέ σώζει τή 
διδασκαλία.

’Ά ν  παρ’ όλ’ αυτά όναγκαζόμουν νά προτείνω ένα σχέδιο γιά τή 
διδασκαλία ενός ποιητικού κειμένου, θά πρότεινα «τό διδακτικό δοκίμιο».17 
Αύτό σημαίνει ότι κάθε ώρα διδασκαλίας ενός ποιητικού ή πεζού κειμένου 
ό διδάσκων μαζί μέ τούς μαθητές του πρέπει νά «συγγράφουν» (προφορι
κά όμως) ένα δοκίμιο πού ή στάθμη του καί ή ποιότητά του θά ποικί- 
λουν καί θά έξαρτώνται άπό πολλούς παράγοντες. Γιά νά συγκεντρωθεί
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τό ύλικό του δοκιμίου θά γίνει ή παρουσίαση του ποιήματος άπό τά δι
δάσκοντα (ή έφόσον ύπάρχει δυνατότητα άπό δίσκο), θά άφεθεί το κεί
μενο γιά νά ενεργήσει βιωματικά και γιά νά λειτουργήσει σάν ερέθισμα 
(πομπός-δέκτης), θά άφεθοΰν νά ακουστούν έλεύθερα οι άντιδράσεις 
άπόψεις των μαθητών, θά άφεθοϋν ελεύθεροι οί μαθητές νά ύποβάλλουν 
τις έρωτήσεις τους, θά δοθούν άπό τό διδάσκοντα δλες οί άναγκαϊες (6χι 
άχρηστες, περιττές και λόγιες) πληροφορίες, θά αναπτυχθεί ελεύθερος 
διάλογος μέ ταυτόχρονη, φροντίδα γιά την άγο3γή τού λόγου (πυκνή και 
ούσιασπκή έκφραση μέ νόημα) καί του διαλόγου (κόσμιος και πολιτι
σμένος), θά γίνει έρευνα στο λεξιλόγιο πάνω στο οποίο θά πρέπει νά 
στηρίζεται ή οποία άποψη (όχι γενικότητες, όχι λογοκοπίες, όχι κηρύγμα
τα, δχι διδακίτισμός, όχι εκλογικεύσεις, 6χι άφορμές γιά κουβέντα περί 
πάντων), θά γίνουν άπό τό διδάσκοντα άναφορές σχετικές άπό άλλα έρ
γα του ποιητή (την ποίηση μέ την ποίηση, καί δχι μέ κατηγορίες άλλου 
γένους), θά γίνει άποκωδικοποίηση τής μεταφορικής γλώσσας και άπο- 
κρυπτογράφηση των συμβόλων, ώστε νά επιτευχθεί ή επικοινωνία καί 
νά μεταδοθεί τό «μήνυμα».

Τά βασικότερα απ’ δλ’ αύτά ό διδάσκων μπορεί νά τά καταγράψει 
στον πίνακα, ώστε μέ βάση αύτά νά γίνει στο τέλος άνασύνθεση δηλαδή 
νά «γραφτεί» τό διδακτικό δοκίμιο. Αύτό τό τελευταίο μπορεί νά δοθεί 
και σάν έργασία στό σπίτι. Ό  μαθητής, έφοδιασμένος, προχωρεί στή δι
κή του άνάγνωση. * 1
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ΚΟΣΤΑ Δ. ΤΣΑΓΓΑΛΑ

ΣΥΝΟΠΤΙΚΕΣ ΟΔΗΓΙΕΣ ΓΙΑ ΤΗ ΣΥΛΛΟΚΗ 
ΚΑΙ ΜΕΛΕΤΗ ΤΟΥ ΔΗΜΟΤΙΚΟΥ ΤΡΑΓΟΥΔΙΟΥ 

ΣΤΟ ΦΥΣΙΚΟ ΤΟΥ ΠΕΡΙΒΑΛΛΟΝ

Οί όδηγίες που δημοσιεύονται έδώ, καθώς καί οί σχετικές 
άπόψεις μου γιά την έρευνα του δημοτικού τραγουδιού, στηρίζονται 
σε συμπεράσματα, στά όποια κατέληξα υστέρα άπό επιτόπια έρευ
να και μακροχρόνια βιώματα σε συστάδα θεσσαλικών χωριών με 
κέντρο τό χωριό Παλαμάς τοΰ νομού Καρδίτσας. Τις θέσεις μου 
αυτές είχα τήν ευκαιρία νά παρουσιάσω και σέ μιά διάλεξή μου 
στο Πανεπιστήμιο τής Βιέννης τον Ίουνη του Ι9771, στην όποια με
ταξύ άλλων μέ άπασχόλησε ή ζωή και ή λειτουργία τών δημοτικών 
τραγουδιών στά πλαίσια μιας κοινότητας, καθώς και οί άγραφοι 
νόμοι πού τή ρυθμίζουν, ή μεταβολή τής λειτουργίας και ή πολυλει- 
τουργία πολλών άπ5 αυτά, ή κοινωνική θέση τών φορέων τους, άλ- 
λά και τών ίδιων τών τραγουδιών, ή κατάταξή τους σέ κύκλους 
(όμάδες τραγουδιών) βασισμένους στις εκδηλώσεις τής κοινότητας 
(έθιμικές καί άλλες), άλλά καί μιά έσωτερική (μέσα στούς κύκλους) 
κατάταξη, βασισμένη στον τόπο, χρόνο, τρόπο εκτέλεσης τών τρα
γουδιών, στήν κοινωνική τάξη ή όμάδα (φύλου, ήλικίας, έπαγγέλ- 
ματος) τών φορέων τους, άλλά καί εκείνων προς τούς όποιους άπευ- 
θύνονται, ή μετακίνηση τραγουδιών άπό τον ένα κύκλο στον άλλο 
κλπ. Τά θέματα αύτά διαγράφονται συνοπτικά καί στις πιο κάτω 
— άδημοσίευτες ως τώρα — όδηγίες, τις όποιες, δακτυλογραφημένες, 
έθεσα έπανειλημμένα στή διάθεση τών φοιτητών μου στά Γιάννινα. 
Κι έπειδή πιστεύω δτι οί όδηγίες αύτές είναι χρήσιμες σέ όλους, 
όσοι θέλουν νά μελετήσουν τό δημοτικό τραγούδι στο φυσικό του 
περιβάλλον, κι άκόμα έπειδή οί ίδιες όδηγίες, μέ όρισμένες προσαρ
μογές καί προσθήκες, ισχύουν γιά τή μελέτη καί άλλων λαογραφικών 
θεμάτων, θεωρώ σκόπιμο νά τις παρουσιάσω έδώ γιά μιά εύρύτερη 
χρήση.

★

★  ★

ΔΙΑΓΡΑΜΜΑ ΟΔΗΓΙΩΝ

1. Τό χωριό (κωμόπολη, πόλη) καί τό περιβάλλον του2.
Α, ’Ανθρωπογεωγραφία.
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α) "Ένταξη του χωρίου στην έπαρχία και στην περιφέρεια.
I. Χάρτης της έπαρχίας μέ τή θέση του χωρίου κλπ. καϊ 

χάρτης (σχεδιάγραμμα) του χωρίου (πλατεία, δρόμοι, 
σχολείο, έκκλησία, γήπεδο, καφενεία, ταβέρνες κλπ.)

I I .  Μορφή και διαίρεση του χωρίου σέ συνοικίες (μαχα
λάδες), γειτονιές, ένορίες κλπ.3

I I I .  Φυσικό περιβάλλον του χωρίου (άν είναι κοντά σέ πη
γές, ποτάμι, λίμνη ή θάλασσα, λόφο ή βουνό, κοιλάδα, 
δάσος κλπ.).

β) Σύσταση και διαμόρφωση του έδάφους. 
γ) Συγκοινωνία (αυτοκινητόδρομοι, άσφαλτοι ή λιθόστρωτοι, σι- 

δηρ. γραμμές και άπό πότε λειτουργούν). Μεταφορικά μέσα 
(ζώα, ποδήλατα, μηχανοκίνητα οχήματα κλπ.). 

δ) Εμπορικές συναλλαγές και άλλες σχέσεις μέ τά γύρω χω
ριά ή τις πόλεις. 'Αποστάσεις άπ’ αύτά. 

ε) Πλησιέστερη πόλη ή κωμόπολη, μέ την οποία το έξεταζόμενο 
χωριό έ'χει τις σπουδαιότερες εμπορικές συναλλαγές (προ
μήθειες ειδών βασικής ανάγκης, πώληση προϊόντων του, συμ
μετοχή σέ παζάρια ή λαϊκές άγορές κλπ.).4

Β. Ιστορία.
α) Ιστορικά στοιχεία καί παραδόσεις γιά τήν ίδρυση τού χωριού 

και τή ζωή του ώς σήμερα.
β) I. Ό  πληθυσμός και ή σύστασή του: Ντόπιοι ή πρόσφυγες 

(και άπό πού), μόνιμοι κάτοικοι ή νομάδες, ομοιογενής 
ή 6χι πληθυσμός ώς προς τή γλώσσα και τή θρησκεία 
(χριστιανοί ορθόδοξοι ή καθολικοί, μωαμεθανοί κλπ.).

I I .  Οι γύφτοι και oi σχέσεις τους μέ τό χωριό.5
I I I .  Εργάτες άπό άλλες έπαρχίες στο χωριό γιά ορισμένη 

έποχή.6 Τουρισμός.

Γ. Οίκονομία.
α) Ποιά ή παραδοσιακή οίκονομία τού χωριού στά χρόνια τής 

Τουρκοκρατίας καί αργότερα. Ή ταν τσιφλίκι ή δχι καί ώς 
πότε. Πώς λειτουργούσε (ώς τσιφλίκι ή ύπό ξένη κυριαρ
χία). Εξέλιξη τής οικονομίας τελευταία, 

β) Ειδικότερες πληροφορίες γιά τις άσχολίες τών κατοίκων (γε
ωργία, κτηνοτροφία,7 άλλα έπαγγέλματα, τέχνες) παλιότερα 
καί σήμερα. (Χρονολογίες, δπου είναι δυνατό). Προϊόντα. ’Αλ
λαγές καλλιέργειας (πότε έγιναν). Βιοτικό έπίπεδο.
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Δ. Μόρφωση. Ποσοστό αγραμμάτων, σχολεία, (δημοτικό, μέση εκ
παίδευση), φοιτητές, έπκπήμονες. Μόρφοιση των γυναικών και 
κοινωνική τους θέση.

2. Εκδηλώσεις στο χωριό πού συνδέονται στενά με τό τραγούδι.
Περιγραφή τους.8

Α. Τά γλέντια και οί διασκεδάσεις: Πανηγύρια, γάμοι, ονομαστικές 
γιορτές, οικογενειακά γλέντια, «γουρνοχαρές»9 κλπ.). Τραγου
διστές και όργανοπαίχτες (έπαγγελματίες ή όχι. ντόπιοι ή ξένοι, 
γύφτοι κλπ., παραδοσιακοί ή τής σχολής). Ό  ρόλος τους στην 
κοινότητα. Φωτογράφηοή τους.

Β. νΕθιμα ή άλλες έκδηλώσεις σχετικές μέ τό τραγούδι: Π.χ. χο
ροί του Πάσχα, τής ’Αποκριάς κλπ., νανουρίσματα ή ταχταρί
σματα μικρών παιδιών, παιχνίδια στα οποία τραγουδιούνται ή 
άπαγγέλλονται παιδικά τραγούδια, θρήνοι στους νεκρούς (μωρο
λογία), νυχτέρια και έργασίες στά χωράφια πού συνοδεύονται 
άπό τραγούδια κλπ.

3. Ή συλλογή των τραγουδιών.
Α. Ηχογράφηση (κατά προτίμηση σέ μαγνητοταινίες10) δλων τών 

τραγουδιών και τών παραλλαγών τους άπό τούς καλύτερους τρα
γουδιστές τής κοινότητας καί καταγραφή τους στο τοπικό ιδίωμα 
χωρίς καμιά φιλολογική ή άλλη έπέμβαση ή διόρθωση. Νά μην πα- 
ραλείπονται τά τσακίσματα, καί ό χωρισμός νά γίνεται όχι κατά στί
χο, άλλά κατά μελωδική ενότητα.11 Ώ ς τίτλος τών τραγουδιών 
νά σημειώνεται αύτός πού χρησιμοποιείται άπό τούς τραγουδι
στές - πληροφορητές.12 (Νά μή χρησιμοποιείται πλαστός τίτλος).

Β. Πληροφορητές: ’Όνομα, ηλικία, καταγωγή (ντόπιος, ξένος, πρόσ
φυγας). γραμματικές γνώσεις, επάγγελμα, κοινωνική θέση. Πότε, 
που, άπό ποιούς και πώς έ'μαθαν τά τραγούδια. Μήπως οι ίδιοι 
συνέθεοαν τραγούδια, πότε, ποιά καί πώς. Έπαγγελματίες ή ερα
σιτέχνες τραγουδιστές.

Γ. Πληροφορίες. Οί πληροφορίες γιά τά τραγούδια καί τις σχετικές 
μ’ αύτά έκδηλώσεις νά είναι λεπτομερείς καί νά καταγράφονται 
(άφου ήχογραφηθοϋν μετά τήν ήχογράφηση τού κάθε τραγου
διού) στο τοπικό ιδίωμα. Οί πληροφορίες νά παίρνονται άπό
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τρεις τουλάχιστον γενιές πληροφορητών και των δύο φύλων.13

Δ. Προσωπικές παρατηρήσεις και περιγραφή τής σημερινής κατά
στασης και κοινωνικής θέσης του δημοτικού τραγουδιού στήν 
κοινότητα. Νά καταγράφονται και οί έξελιγμένες μορφές των 
έκδηλώσεων, πού αντικατέστησαν τις παραδοσιακές, σχετικά με 
τά τραγούδια κλπ. Επίσης νά διαπιστώνεται ποιά εϊδη τραγουδών 
αντικατέστησαν τά δημοτικά ή λειτουργούν παράλληλα μ’ αυτά 
(π.χ. τά λεγάμενα «νέα δημοτικά», τά λαϊκά ρεμπέτικα κλπ.,

. έλαφρά, ξένα). Ποιά τραγούδια θεωρούνται ωραιότερα και ποιά 
κατώτερα κλπ.14 Ποιά προτιμουνται, ποιά περιφρονοϋνται ή άπο- 
φεύγονται και γιατί (σκωπτ:κά, βωμολοχικά κλπ. Ποιοι τραγου
δούν τέτοια τραγούδια).

4. Ή κατάταξη των τραγουδιών.

, Ά. Κατάταξη των τραγουδιών κατά κύκλους (ομάδες)15 μέ βάση 
τις'έκδηλώσε’ς σής οποίες άνήκουν και μέ τις οποίες είναι όργα- 
νικά δεμένα άποτελώντας μιάν ενότητα. Π.χ. πασχαλιάτικα, απο
κριάτικα, τού γάμου κλπ.

Β. Υποδιαίρεση των τραγουδιών τού κάθε κύκλου16 σέ αντρικά, 
γυναικεία, κοινά (δηλ. διάκριση κατά το γένος των φορέων), σέ 
παιδικά κλπ. (διάκριση μέ βάση την ηλικία των φορέων) ή καί 
άλλες ύποδιαιρέσε’ς μέ βάση τό χρόνο, τόπο, τρόπο κλπ. τής 
έκτέλεοης των τραγουδιών.

5. Μελέτη του κάθε κύκλου τραγουδιών χωριστά (η ένό ς  μόνου
κύκλου «κατ’ επιλογήν»).
Α. Χαρακτηριστικά γνωρίσματα του έξεταζόμενου κάθε φορά κύ

κλου καί λεπτομερής περ γραφή τής έκδήλωσης στήν όποια 
άνήκουν τά τραγούδια τού κύκλου αυτού. (Πρβλ. καί 2. Α καί Β 
τπό πάνω).

α) Πότε τραγουδιούνται στή διάρκεια τού έτους (ποιά μήνα, γιορ
τή κλπ.) καί σέ ποιά φάση τής έκδήλωσης (άρχή, τέλος κλπ. 
του γλεντιου, έθίμου ή άλλης έκδήλωσης).17 

β) Ποιοί οί φορείς των τραγουδιών τού κύκλου (φύλο, ηλικία, έ- 
πάγγελμα, κοινωνική κατάσταση κλπ. τών φορέων).18 

γ) Που* τραγουδιούνται. Π.χ. στό χώρο τού χωριού (πλατεία, τα
βέρνες, σπίτια, αύλές κλπ.) ή τής περιφέρειας (σέ ξωκλή-
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σια, δταν γιορτάζουν, έπάνω σέ γεφύρια κλπ.),19 οτά χωράφια 
η ατό δρόμο προς τά χωράφια κ.ο,κ. 

δ) Προς ποιούς άπευθύνονται.20
ε) Πώς τραγουδιούνται. Με συνοδεία οργάνων ή όχι. Χορεύονται 

η όχι και πώς.21
στ) Ποιά ή λειτουργία τού κάθε κύκλου τραγουδιών η του κάθε 

τραγουδιού ειδικότερα στά πλαίσια τής οικογένειας και τής 
κοινότητας.

Β. Μεταβολές στην έκδήλωση, δπου άνήκει ό έξεταζόμενος κύκλος, 
με την πάροδο τού χρόνου. Πού οφείλονται 
α) σέ εξωτερικούς παράγοντες (ρόλος σχολείου,22 εκκλησίας,23 
κράτους24 κλπ.) ή

β) σέ εσωτερική άβίαστη έξέλιξη25 ή άγνωστους λόγους.

Γ. Σχέσεις του κύκλου τραγουδιών του θέματος α) μέ άλλους κύ
κλους τραγουδιών τού ίδιου χωριού καϊ β) μέ άντίστοιχους κύκλους 
τραγουδιών άλλων γειτονικών χωριών.

Ε ί δ ι κ ό τ ε ρ α :

α) Στο ίδιο χωριό.
I. Τραγούδια κοινά σέ περισσότερους κύκλους τραγουδιών: 

( I ' )  μέ τόν ίδιο σκοπό
( I I ' )  μέ διαφορετικό σκοπό.

I I .  Τραγούδια πού πέρασαν άπό ένα κύκλο σέ άλλον. Πώς 
και γιατί.26

I I I .  Τραγούδια πού άλλαξαν φορείς.27
β) Σέ διαφορετικά χωριά: Τραγούδια κοινά σέ άντίστοιχους κύ

κλους τραγουδιών διαφόρων χωριών ή παραλλαγές τών τρα
γουδιών αυτών.28

6. Γενικές παρατηρήσεις καί συμπεράσματα.

7. Τριπλό εύρετήριο τραγουδιών:
Α. Μέ βάση τόν κύκλο (όμάδα) δπου άνήκουν.

Β. Μέ βάση τήν καθιερωμένη κατάταξη τραγουδιών (σέ άκριτικά, 
παραλογές κλπ.).29

Γ. Μέ βάση τούς έναρκτικούς στίχους. ( ’Αλφαβητικό εύρετήριο).30
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Σ Η Μ Ε Ι Ω Σ Ε Ι Σ

1. Ή  διάλεξη αυτή μέ θέμα «Problemc und Aspekte der Erforschung dcs Lied - 
gutes in seinem urspruenglichen Milieu. Leben, Funktion und soziale Lage der Volks- 
Jieder innerhalb einer griechischen Dorfgemeinschaft, δημοσιεύτηκε οπτό αυστριακό 
Jahrbuch des oesterreichischen Volksliedwcrkes, Band 27 (1978), σ. 9 - 4 3 .  (Τά μου- 
σικά παραδείγματα πού παρουσίασα έκεϊ κατέγραψε στο πεντάγραμμο ό Ε λβετός 
μουσικολόγος καθηγητής Samuel Baud - Bovy προσθέτοντας στό τέλος και μουσι- 
κολογικές παρατηρήσεις). Τις σχετικές μέ τό θέμα αύτό άπόψεις μου είχα άνα- 
πτύξει στα πλαίσια φροντιστηριακών μαθημάτων και σέ φοιτητές τού Π αν)μίου 
Θεσσαλονίκης (δταν υπηρετούσα έκεϊ ώς βοηθός), στους οποίους μάλιστα μοίρασα 
και πολυγραφημένες οδηγίες, πιο σύντομες άπ’ τις δημοσιευόμενες έδώ, γιά τή 
μελέτη των δημοτικών τραγουδιών στό φυσικό τους περιβάλλον.

2. ‘Η μελέτη τού τραγουδιού γίνεται στα πλαίσια της κοινότητας (χωριού, 
κωμόπολης, πόλης) —  πρόκειται φυσικά για «μικροέρευνα» —  πράγμα πού πρέ
πει νά ισχύει και για άλλα λαογραφικά θέματα, γιατί μόνο έτσι μπορεί ή έρευνα 
νά προχωρήσει σέ βάθος και νά δείξει τή σχέση τού τραγουδιού ή άλλου λαογρα- 
φικού φαινομένου μέ τή ζωή των φορέων του και τή λειτουργία του γενικότερα 
(6 λ .'κ α ι Κ. D. Tsangalas, Probleme und Aspekte etc., δ.π. σ. 37). ’Αντίθετα μέ τή 
«μακροέρευνα», πού έκτείνεται βέβαια σέ άρκετά ευρύ χώρο (χώρα ολόκληρη ή 
ομάδα χωρών, όπως είναι π .χ. οί βαλκανικές χώρες) μπορούν νά γίνουν τυπολογι
κές κυρίως μελέτες, οί όποιες, δσο rao πολύ προχωρούν σέ πλάτος (έκταση τοπική), 
τόσο χάνουν σέ βάθος (έξονυχιστική μελέτη τού λαογρ. φαινομένου σέ σχέση 
μέ τή ζωή, μέ τόν ϊδιο τόν άνθρωπο).

Ερευνούμε λοιπόν πρώτα την κοινότητα άπό τή σκοπιά της γεωγραφίας και 
άνθρωπογεωγραφίας, ιστορίας, οικονομίας και παιδείας, γιατί οί παράγοντες αυτοί 
έπηρεάζουν οπωσδήποτε οχι μόνο τή ζωή τών μελών τής κοινότητας, άλλά καί 
τή ζωή καί λειτουργία τών τραγουδιών τους.

3. Ή  διαίρεση αυτή έχει μεγάλη σημασία γιά τή μελέτη τής ζωής τού 
δημοτικού τραγουδιού στήν κοινότητα. "Οταν τό χωριό είναι μεγάλο, υπάρχουν 
συχνά τραγούδια γνωστά μόνο σέ ορισμένο ή ορισμένους συνοικισμούς ή ένορίες, 
ένώ σ’ άλλους άγνοείται τελείως ακόμα καί ή ύπαρξή τους. ’Αξίζει βέβαια νά έρευ- 
νηθεϊ ή αίτια τού φαινομένου αύτού, πού παρατηρείται κυρίως στά γυναικεία τραγού
δια (πασχαλιάτικα, αποκριάτικα κ λ π .), συμβαίνει όμως καί στά όνδρικά. ’Αναφέρω 
ώς παράδειγμα τό τραγούδι τού γεφυριού τής ’Ά ρτας «χίλιοι μαστόροι δούλι- 
6αν», τό όποιο στόν Παλαμα - Καρδίτσας τραγουδιόταν καί χορευόταν τό Πάσχα 
άπό τις γυναίκες μόνο τού συνοικισμού «Χαντακλί - Παλαμας», ένώ στόν άλλο 
συνοικισμό «Ρούμ - Παλαμας» ήταν άγνωστο. Μόνο ώς άνδρικό μέ διαφορετική με
λωδία καί λειτουργία είναι γνωστό τό τραγούδι σ’ δλο τό χωριό. Ά ς  σημειωθεί 
άτι τά πασχαλιάτικα καί τά άποκριάτικα τραγούδια τραγουδούσαν καί χόρευαν 
οι γυναίκες δρισμένων θεσσαλικών χωριών συγκεντρωμένες κατά ένορίες στά 
προαύλια τών έκκλησιών. Είδικά οί ένορίες έπαιξαν σπουδαίο ρόλο (καί σήμερα 
συμβαίνει αύτό ώς ένα σημείο) άχι μόνο στις θρησκευτικές - λατρευτικές έκδη- 
λώσεις, άλλά καί στήν κοινωνική ζωή τών μελών της κοινότητας.

4. Μ’ αύτό τόν τρόπο —  χρειάζεται βέβαια καί παραπέρα έρευνα —  προσ
διορίζουμε καί τήν ομάδα ή τόν κύκλο χωριών μέ όμοιες έκδηλώσεις, στόν όποιον 
άνήκει ή ύπό έξέταση κοινότητα. "Αν δηλ. έξετάσουμε τά τραγούδια, τά έθιμα
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και γενικά τις παραδοσιακές εκδηλώσεις γειτονικών χωριών, θά διαπιστώσουμε 
δτι ύπάρχουν συστάδες χωριών μέ τις ίδιες περίπου εκδηλώσεις (έθιμα, τραγού
δια κ λ π .), πού τις ονομάζουμε «κύκλους χωριών». Συνήθως κάποιο μεγαλύτερο 
χωριό ή πόλη είναι τό εμπορικό κέντρο και ώς τέτοιο έπηρεάζει και πολιτιστικά 
τά χωριά του ίδιου κύκλου, πού έρχονται σε εμπορικές συναλλαγές μαζί του, 
μπορεί δμως και νά δέχεται κάποτε επιδράσεις από αύτά. Περισσότερα 6λ. Tsan- 
galas, δ.π., σ. 35.

5. Οι γύφτοι έπαιξαν, δπως είναι γνωστό, ώς περιπλανώμενοι όργανοπαϊ- 
χτες σπουδαίο ρόλο στη διάδοση των δημοτικών τραγουδιών άπό τον ένα τόπο 
στόν άλλο.

6. Οι εποχιακές εργατικές ύμάδες, πού πήγαιναν συχνά και σέ μακρινά 
χωριά άλλων επαρχιών γιά εύρεση εργασίας, έπαιζαν σημαντικό ρόλο στην ανταλ
λαγή τραγουδιών ανάμεσα και σέ άπομακρυσμένες μεταξύ τους κοινότητες. Στη δου
λειά οι ντόπιοι μάθαιναν τά τραγούδια τών ξένων εργατών (κυρίως τραγούδια της 
δουλείας) και οί ξένοι εργάτες τής ομάδας μάθαιναν τά ντόπια, τά οποία τραγου
δούσαν υστέρα στο χωριό τους. Κάτι άνάλογο γινόταν καί μέ τούς άντρες στο 
στρατό, δπου μάθαιναν και τραγούδια άλλων περιοχών. ΙΥ αύτό έχει σημασία ή 
πληροφορία γιά τό πού έμαθε ό πληροφορητής τό τραγούδι πού καταγράφουμε.

7. Οί άσχολίες τών κατοίκων (γεωργοί, μεροκαματιάρηδες, «χουσμικιάρη- 
δες», βοσκοί, τσελιγκάδες, ψαράδες κλπ.) έχουν σχέση καί μέ τήν οικονομική 
τους κατάσταση, άλλά καί μέ τήν κοινωνική τους θέση, πού άντικατοπτρίζεται 
στά δημοτικά τραγούδια. Γιά τά τραγούδια γεωργών καί βοσκών καί τήν εναλλα
κτική τους σχέση πρβλ. Tsangalas, δ.π., σ. 23.

8. Οί εκδηλώσεις δείχνουν καί τή λειτουργία τών δημ. τραγουδιών πού 
είναι ένταγμένα σ’ αύτές.

9. «Γουρνοχαρά» είναι τό βραδινό γλέντι πού άκολουθεΐ υστέρα άπό τό 
σφάξιμο «οίκόσιτου» γουρουνιού κάποια μέρα τής βδομάδας μετά τά Χριστού
γεννα. Ή  λέξη χρησιμοποιείται κυρίως σέ θεσσαλικά χωριά.

10. Γιατί οί μαγνητοταινίες αποδίδουν πιο πιστά άπό τις κασέτες οτιδήποτε 
ήχογραφεϊται σ’ αύτές καί γίνονται γ ι’ αύτό τό λόγο δεκτές γιά καταχώρηση στά 
φωνογραφικά άρχεϊα.

11. Ή  μελωδική ενότητα, πού επαναλαμβάνεται ή ϊδια ώς τό τέλος τού 
τραγουδιού, καλύπτει άλλοτε έναν κι άλλοτε ένάμισο στίχο.

12. Ώ ς  τίτλος χρησιμοποιείται άπό τούς τραγουδιστές - φορείς τών τρα- 
γουδιών συνήθως τό πρώτο ήμιστίχιο τού πρώτου στίχου. Π .χ. τό τραγούδι «τ’ 
άστέρια βασιλέψανε». Πρόκειται γιά τό τραγούδι τού Κατσαντώνη, δπως δείχνει 
ή συνέχεια « . . .κ ι  ό Κατσαντώνης άγρυπνάει ψηλά στο καραούλι». ^Αλλοτε πάλι 
χρησιμοποιείται ώς τίτλος τό όνομα τού ήρωα ή τής ήρωίδας τού τραγουδιού, 
πού συνήθως βρίσκεται στά τσακίσματα, ή κάποια φράση ή έπιφώνημα άπό τά 
τσακίσματα κλπ. Π .χ. τό τραγούδι «Σμαήλαγας» (πρβλ. Δέ σι άρισι, γιος Σμαήλα- 
γας, δέ σι άρισι μές οτού Ντουτσ’κό») ή τό τραγούδι «Βασιλαρχόντισσα» (πρβλ. 
Δέν είνι κρίμα κι άδικο, Βασίλ’ άρχόντισσα, δέν είνι κι άμαρτία) ή «τό μαργε> 
λικό» (πρβλ. Γιά ίδέστι τό μαργελικό τό παραμεθυσμένο) ή τό τραγούδι «τά μά
για» (πρβλ. ’Ανάθεμά τον πού 'ρίξε, μωρέ, τά μάγια στό πηγάδι) ή τό τραγούδι 
«γάι, γάι, γούι» (πρβλ. Ίμ έ ν α  ά-, γάι-γάι-γούι, σγκάπ κι σγκούπ, ίμένα άντρας 
μ ’ έδιρνι). (Τά παραδ. είναι άπό θεσσαλικά τραγούδια). 'Οπωσδήποτε δμως 
πρέπει νά κρατούνται οί τίτλοι πού χρησιμοποιούνται άπό τό λαό, δποιοι ία άν 
είναι, κι δχι νά έπινοούνται άλλοι.
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13. νΕτσι θά διαπιστώνεται και σέ ποια κοινωνική ομάδα (μέ βάση τήν ήλι- 
κία ή τό φ ύλο) είναι γνωστό τό κάθε τραγούδι ή μέ ποιές διαφορές —  άν ύπάρ- 
χ ο υ ν — είναι γνωστό στην κάθε ομάδα, άλλα και ποιά είναι ή ήταν ή στάση της 
καθεμιάς (ένεργητική, παθητική κλπ.) απέναντι στό τραγούδι.

14. Οί ίδιοι οί φορείς τών τραγουδιών άξιολογοϋν τά τραγούδια τους καί τά 
, διακρίνουν σέ καλύτερα, κατώτερα κλπ. Στά γλέντια τραγουδούν πρώτα τά «κα

λά τραγούδια», κι δταν τελειώνουν αυτά, συνεχίζουν μέ τά άλλα. Ό  καθένας 
φροντίζει νά τραγουδήσει διαλέγοντας άπ’ τό ρεπερτόριό του τό καλύτερο κατά 
τή γνώμη του τραγούδι. ’Ακόμα καί σέ έκδηλώσεις, δπου τά τραγούδια είναι 
αυστηρό ορισμένα, δπως στους γυναικείους χορούς της Πασχαλιάς καί της ’Απο
κριάς, γίνεται σχετική άξιολόγηση καί διαβάθμιση τών τραγουδιών.

15. Κύκλος τραγουδιών είναι μιά ομάδα άπό τραγούδια ένταγμένα σέ όρι- 
σμένη παραδοσιακή έκδήλωση (έθιμο, έργασία κλπ.) καί οργανικά δεμένα μ ’ 
αύτή, ώστε νά συναποτελούν κλειστήν ενότητα, ένα δλο.

16. Για τή διάκριση τών τραγουδιών ενός κύκλου σέ μικρότερες όμάδες 
μέ βάση διάφορα κριτήρια βλ. Tsangalas, δ .π., σ. 32 κέ.

17. Σχετικές παρατηρήσεις καί παραδείγματα γιά τή διάκριση τών τραγου- 
διών μέ βάση τό χρόνο έκτέλεσής τους βλ. Tsangalas, δ .π., σ. 28 - 30.

18. Γιά μιά διάκριση τών τραγουδιών μέ βάση τήν κοινωνική τάξη ή κατά
σταση'τών φορέων βλ. Tsangalas, δ .π ., σ. 2 3 -2 7 . Γιά διάκρισή τους μέ βάση τήν 
κοινωνική όμάδα (φύλο καί ήλικία) τών φορέων πρβλ. δ .π ., σ. 1 3 - 17. Βλ. άκό- 
μα δ.π., σ. 17 κέ. γιά τό πέρασμα τραγουδιών άπό τή μιά στήν άλλη κοινωνική 
όμάδα, (φύλου ή ήλικίας).

Πρέπει νά γίνεται διάκριση τών ένεργητικών φορέων άπό τούς άπλούς 
«γνώστες» τών τραγουδιών. Οί τελευταίοι ξέρουν τά τραγούδια, άλλά έξαι- 
τίας τού φύλου ή της ήλικίας τους δέν έπιτρέπεται, σύμφωνα μέ τούς άγρα
φους νόμους τής κοινότητας, νά τά τραγουδήσουν. Βλ. καί δ .π ., σ. 13. Πρβλ. 
έπίσης: Karoly Gaal, Die sozialc Lage und das Lied, Jahrbuch des oesterreichischen 
Volksliedwerkes, Band 24 (1975), σ. 73 - 74.

19. Πρβλ. Tsangalas, δ .π., σ. 28.
20. Γιά κατάταξη μέ βάση τό όκροατήριο ή τις κοινωνικές όμάδες ή τά πρό

σωπα πρός τά όποια άπευθύνονται τά τραγούδια βλ. Tsangalas, δ .π ., σ. 31.
21. Σχετικές παρατηρήσεις Tsangalas, δ .π ., σ. 30. Ή  καταγραφή της μελω

δίας τών τραγουδιών στό πεντάγραμμο καί ή μουσικολογική στή συνέχεια έρευνά 
τους, πού πρέπει κανονικά νά συνοδεύουν κάθε μελέτη τραγουδιών, μπορούν καί 
πρέπει νά γίνονται άπό ειδικό καί καλά άσκημένο μουσικολόγο.

22. Είναι γνωστός ό ρόλος τών δασκάλων (άκόμα καί τών καθηγητών του 
γυμνασίου κάποτε) στήν άντικατάσταση τών γνήσιων (παραδοσιακών) άγυρτικών 
τραγουδιών άπό άλλα λόγιας προέλευσης καί μέ χριστιανικό περιεχόμενο. Πρβλ. 
Tsangalas, δ.π., σ. 11.

23. 'Υπάρχουν τραγούδια πού συνοδεύουν ορισμένα μαντικά έθιμα, δπως 
του κλήδονα, ή άλλες λαϊκές — λατρευτικές κυρ ίω ς— έκδηλώσεις, τίς όποιες ή 
έκκλησία δέν άναγνωρίζει, δπως π .χ . τά άναστενάρια. ‘Η στάση της άπέναντι 
στά τραγούδια αυτά, καθώς καί σέ όρισμένα άγυρτικά ή βωμολοχικά της ’Αποκριάς 
κλπ., ήταν πάντα άρνητική. Τό έθιμο π .χ . του χελιδονίσματος μέ τό σχετικό τρα
γούδι χαρακτηρίζεται άπό τόν ’Ιωάννη Χρυσόστομο ώς τερατωδία (βλ. P .G ., 
57, 409).

24. Σ έ χωριά της Θεσσαλίας π .χ. ή άστυνομία είχε άπαγορεύσει έπανειλημ-
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μένα τήν τέλεση άγυρτικοϋ έθίμου, γνωστού μέ τό άνομα ρογκάτσια ή ρογκα- 
τσιάρια, πού σέ άρκετά χωριά συνοδευόταν άπό τραγούδια. Βλ. καί Λαογραφία, 
τ. Δ ' (1913-1914), σ. 311. και τ. ΙΖ ' (1957-58), σ. 629 ■ (σχετικά μέ τούς 
λόγους της απαγόρευσης) καί τ. Ι θ '  (1960- 1961), σ. 563.

25. Πρ6λ. σχετικές παρατηρήσεις γιά τά κάλαντα σέ χωριό της Θεσσαλίας, 
Tsangalas, δ.π., σ. 12.

26. Σχετικά μέ τις περιπτώσεις α, I ( I '  καί I I ' )  καί I I ,  πού άφοροϋν 
τις σχέσεις των κύκλων τραγουδιών μεταξύ τους, βλ. Tsangalas, δ.π., σ. 32 - 33.

27. Πρβλ. Tsangalas, δ.π., σ. 11 - 12.
28. Σ έ γειτονικά χωριά της ίδιας συστάδας (κύκλου) παρατηρούνται οί ίδιες 

έκδηλώσεις καί oi κύκλοι τραγουδιών συνήθως συμπίπτουν. Μολαταύτα οί άντί- 
στόιχοι κύκλοι τραγουδιών (π .χ . του Πάσχα, της "Αποκριάς κλπ.) ακ5μα καί σέ 
γειτονικά χωριά περιλαμβάνουν συχνά καί διαφορετικά τραγούδια έκτός άπό 
τά κοινά. "Αλλά κι δταν πρόκειται γιά τά ίδια τραγούδια ύπάρχουν σ" αυτά συχνά 
μ*κροδιαφορές στό περιεχόμενο ή στη μελωδία, άλλά καί στούς άγραφους νόμους 
πού διέπουν τή ζωή καί τη λειτουργία τών τραγουδιών αυτών. Χωριά βέβαια ά- 
πομακρυσμένα μεταξύ τους διαφέρουν πολύ περισσότερο καί στά τραγούδια' τους. 
Βλ. σχετικά Tsangalas, δ.π., σ. 35 - 37.

29. Πρόκειται έδώ γιά τη γνωστή παραδοσιακή κατάταξη, πού έχει ώς βά
ση άλλοτε τό περιεχόμενο καί άλλοτε τις περιστάσεις κατά τις οποίες έκτελοϋνται 
τά τραγούδια. Βλ. σχετικά Δ. Πετροπούλου, Ελληνικά δημοτικά τραγούδια, 
Βασική Βιβλιοθήκη άρ. 46, τ. Α ' (1958), σ. ι ζ ' - ι η ' .  Ή  κατάταξη αύτή καί ή 
έπόμενη μέ βάση τούς έναρκτικούς στίχους δέν έχουν άμεση σχέση μέ τή με
λέτη του δημοτικού τραγουδιού στό φυσικό του περιβάλλον, είναι δμως χρήσιμες 
κυρίως γιά δσους μελετούν τό περιεχόμενο (μοτίβα κλπ.) τών τραγουδιών.

30; Γιά τή σημασία αύτού τού εύρετηρίου βλ. Δ .Σ . Λουκάτου, Προοίμια 
καί έναρκτικές συγγένειες τών δημοτικών τραγουδιών, «Δωδώνη», τ. Α ' (1972), 
σ. 275 - 278 (Βλ. καί σ. 270 - 273).
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ΓΙΩΡΓΟΥ ΜΑΥΡΟΓIΟΡΓΟΥ

ΤΟ ΣΧΟΛΙΚΟ ΕΓΧΕΙΡΙΔΙΟ: "Ενας ένάρετος κ α κ ός...

Μέ ιόν όρο «σχολικά έγχειρίδιο» έννοούμε τά βιβλία έκεϊνα πού 
προσφέρουν τό περιεχόμενο των διαφόρων μαθημάτων τού σχολείου 
και πού χρησιμοποιούνται άπό δάσκαλο και μαθητή για την οργάνωση 
Γης διδασκαλίας και μάθησης. Ή  φύση τους προσδιορίζεται ουσιαστικά 
άπό τις ακόλουθες βασικές αρχές πού διέπουν την όργάνωση τού περιε
χομένου τους: ( I ) Ή  ύλη τους είναι διαρθρωμένη έ'τσι ώστε νά άπαρτίτ 
ζει ένα ενιαίο σύνολο πού συνήθως αντιπροσωπεύει μια έπιστήμη - μά
θημα, δπως είναι ή ιστορία, ή γεωγραφία, ή φυσική κτλ. ( I I )  Ή  συσσω- 
ρευμένη γνώση για κάθε έπιστήμη είναι τεράστια καί δέν μπορεί νά 
παρουσιαστεί σέ ένα ή σέ μιά σειρά έγχειριδίων. ’Έτσι ή έπιλογή του 
ούσιώδους καί τού βασικού είναι απαραίτητη προϋπόθεση της σύνταξης 
των έγχειριδίων. ( I I I )  Μιά καί άπευθύνονται σέ μαθητές, τό περιεχό
μενο των έπιστημών πού παρουσιάζουν είναι άπλοποιημένο έτσι ώστε 
νά άνταποκρίνεται στό νοητικό έπίπεδο τών μαθητών. Καί, ( IV)  τό πε
ριεχόμενό τους παρουσιάζεται ώς μιά σειρά μαθημάτων, κεφαλαίων ή 
ενοτήτων, πού βρίσκονται σέ σχέσεις συνάφειας ή ακολουθίας μεταξύ 
τους1.

Παρά τις τεράστιες εκπαιδευτικές αλλαγές πού έχουν παρατη
ρηθεί στήν ιστορία τού σχολείου, τό σχολικό έγχειρίδιο έχει διατηρήσει 
τήν παραδοσιακή κεντρική του θέση σάς διαδικασίες διδασκαλίας - μά
θησης. Στα σχολεία έκπαιδευτικά προηγμένων χωρών (’Αγγλίας, Γαλ
λίας κτλ.), όπου ό δάσκαλος έχει στή διάθεσή του καί χρησιμοποιεί μιά 
μεγάλη ποικιλία διδακτικών οργάνων (όπτικοακουστικών μέσων, διδα
κτικών μηχανών, κινηματογράφου κ.ά.) τό σχολικό έγχειρίδιο έξακο- 
λουθεί νά άποτελεϊ βασικό διδακτικό μέσο. Στή χώρα μας τό σχολικό 
έγχειρίδιο διαδραματίζει κυρίαρχο ρόλο σέ δλες τίς βαθμίδες τής έκπαί- 
δευσης, άπό τό Δημοτικό μέχρι τό Πανεπιστήμιο2. Ό  μαυροπίνακας καί 
τό σχολικό έγχειρίδιο φαίνεται πώς είναι τά μόνα διδακτικά μέσα πού 
προσδιορίζουν λειτουργικά τήν έννοια τού σχολείου, της διδασκαλίας 
καί μάθησης, στή χώρα μας.

Στήν παιδαγωγική βιβλιογραφία πού σχετίζεται μέ τά προβλήματα 
τών σχολικών έγχειριδίων διαγράφονται βασικά δύο τάσεις. Σύμφωνα 
μέ τήν πρώτη τάση — τήν «παραδοσιακή» — τό σχολικό έγχειρίδιο θεω
ρείται τόσο απαραίτητο ώστε ό θεσμός τού σχολείου νά είναι άδιανόητος 
χωρίς τή χρήση του. Ή  άλλη τάση — ή «προοδευτική»— πού άνάγεται 
σάς θέσεις τού Ι· Ι· Rusccau καί W. II. Kilpatrick καί πού βρήκε έφαρμογή
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στό σχολείο του Frcinet, διαμορφώνει μιαν άντίληψη κατάργησης καί απο
βολής του σχολικού έγχειριδίου από τό σχολείο3.

Τό πρόβλημα, αν πρέπει νά χρησιμοποιούνται σχολικά έγχειρίδια 
στήν τάξη ή δχι, φαίνεται πώς είναι ένα ψευδοπρόβλημα ή τουλάχισιο 
ένα πρόβλημα πού δεν έχει προτεραιότητα, γιατί άφήνει κατά μέρος 
τις διαστάσεις τού πραγματικού προβλήματος πού έντοπίζεται στό τρίτττυ- 
χο: συγγραφή — άζιολόγπσπ καί έπιλογή — χρήση τού σχολικού 
έγχειριδίου.

Ή  θέση μας αύτή θεμελιώνεται στις ακόλουθες διαπιστώσεις: 1) Τά 
σχολικά εγχειρίδια, αν και έχουν άποτελέσει άντικείμενο αμφισβητήσεων 
καί σφοδρής κριτικής, δεν έχουν μελετηθεί σέ τέτοια έκταση καί βάθος 
ώστε νά διαθέτουμε σήμερα μιά συνολική άντίληψη σχετικά μέ τις λει
τουργίες τους, τις έλλείψεις τους, τή χρήση τους καί τούς τρόπους βελ
τίωσής τους4. Μόνο μερικά περιφερειακά προβλήματα έχουν έρευνηθεί, 
δπως είναι ή διαβάθμιση τού λεξιλογίου, μέθοδοι επιλογής, ή συμβολή 
της εικόνας κ.τ.δ. Τά πραγματικά προβλήματα των σχολικών έγχειριδίων 
άρχίζουν μέ τή χρήση τους στήν τάξη καί σ’ αύτή τήν περιοχή ή έρευνα 
είναι πολύ πενιχρή5. 2) Στά σχολεία σήμερα χρησιμοποιούνται δλο καί 
περισσότερα βιβλία παρά τήν κριτική πού τούς γίνεται. ’Έρευνες πού 
έγιναν σέ άλλες χώρες δείχνουν πώς, μόλο πού οι έκπαιδευτικοί είναι 
μάρτυρες μιας εύρείας καί σφοδρής κριτικής κατά τού σχολικού έγχειρι- 
δίου, δέν φαίνεται νά πείθονται για τήν κατάργησή του. Οί έκπαιδευτικοί, 
δπως ύποστηρίζεται, δέν έχουν έμπιστοσύνη στά ύποκατάστατα τών σχο
λικών έγχειριδίων ώστε νά φτάσουν σέ σημείο νά τά άποβάλουν άπό τις 
αίθουσες διδασκαλίας, γιατί ή καθημερινή τους πράξη δείχνει δτι το σχο
λικό έγχειρίδιο είναι απαραίτητο στή δουλειά τους6. 3) Ή  κριτική κατά 
τών σχολικών έγχειριδίων άναφέρεται κατά κύριο λόγο στήν κακή τους 
χρήση (λειτουργικές άδυναμίες). Δέν φαίνεται δηλαδή νά υπάρχουν 
άξεπέραστα προβλήματα πού νά δημιουργούνται από τό σχολικό έγχει
ρίδιο αύτό καθαυτό. Γι’ αύτό στις περισσότερες περιπτώσεις οί κριτικές 
τείνουν στή διαμόρφωση προτάσεων γιά τροποποίηση καί βελτίωση τών 
σχολικών έγχειριδίων καί γιά άλλαγή τής φιλοσοφίας καί νοοτροπίας 
στή χρήση τους παρά γιά κατάργησή τους7.

Τό άρθρο αύτό δέν μπορεί νά καλύψει δλο τό φάσμα τής προβλη
ματικής γύρω άπό τό σχολικό έγχειρίδιο. Γι’ αύτό θά περιοριστούμε σέ 
τρεις βασικές περιοχές προβληματισμού: α) στήν παράθεση τών «δυνά
μει» λειτουργιών τού σχολικού έγχειριδίου, β) στον έντοπισμό τών βα
σικών αιτίων πού οδηγούν στή δουλική έξάρτηση άπό αύτό, καί γ) στή 
διακρίβωση όρισμένων έγγενών άδυναμιών του. Δέν πρόκειται νά άνα- 
π/τύξουμε πλήρες πρόγραμμα άλλαγών στή σχολική πράξη, άλλά θά



άφήσουμε νά διαφανοϋν καίρια σημεία των προβλημάτων του σχο-λικοϋ 
έγχειριδίου στή χώρα μας.

★

★  ★

I. Βασικές — «δυνάμει» — λειτουργίες τοϋ σχολικού έγχειριδίου.

Ό  R· Gagne8 αναλύει τή διδακτική κατάσταση σέ μια σειρά βασι
κών λειτουργιών πού εξυπηρετούν τή μάθηση. Αυτές είναι: παρουσίαση 
τού έρεθίσματος, καθοδήγηση τών δραστηριοτήτων τού μαθητή, καθορισμός 
ένός πρότυπου τελικής επίδοσης, παροχή ποικίλων ύποδείξεων, καθο
δήγηση τής σκέψης τού μαθητή, πρόκληση μεταβίβασης (transfer) τής 
γνώσης, επιβεβαίωση τών αποτελεσμάτων μάθησης και διαδικασία άνα- 
τροφοδότησης (feedback). Οι οκτώ αύτές λειτουργίες συνιστούν τούς 
βασικούς τρόπους μέ τούς οποίους τό διδακτικό περιβάλλον έταδρα 
στο μαθητή καί στή διαδικασία τής μάθησης. Τό σχολικό έγχειρίδιο 
είναι παραδοσιακό καί άναπόσπαστο στοιχείο αυτού τού περιβάλλοντος 
καί, κατά τον Gagne, ή συμβολή του στήν πρόκληση τών όκτώ λειτουρ
γιών πού όναφέραμε είναι σημαντική. Μόνο στις διαδικασίες παρουσία
σης τού έρεθίσματος καί μεταβίβασης τής γνώσης ή συμβολή του χαρα
κτηρίζεται ώς περιορισμένη.

Πέρα άπό αύτές τις βασικές λειτουργίες τού διδακτικού περιβάλ
λοντος, προκεηιένου για τά σχολικά εγχειρίδια, μπορούμε νά έντοπί- 
σουμε καί άλλες λειτουργίες στις εύρύτερες διαδικασίες όργάνωσης 
τής διδασκαλίας καί μάθησης πού είναι πολλές καί σημαντικές.

1. Τά σχολικά εγχειρίδια είναι όργανα διδασκαλίας. Βασική τους 
λειτουργία είναι νά προσφέρουν μια μεθοδική εισαγωγή στό περιεχό
μενο τών έπιστημών πού διδάσκονται στό σχολείο. Ό  J- Bruner9 έχει 
ύποστηρίξει ότι κάθε έπιστήμη έχει τή βασική της δομή καί ότι σκοπός 
τής διδασκαλίας είναι νά μυήσουμε βαθμιαία τούς μαθητές στή δομή 
τών έπιστημών. Άπό τήν άποψη αύτή τά σχολικά έγχειρίδια μπορούν 
νά προσφέρουν στό μαθητή τις βασικές πληροφορίες, έννοιες καί γε
νικεύσεις καί νά έπιτρέπουν σ’ αυτόν νά προχωρεί σέ περαιτέρω έρευ»- 
να καί άναζητήσεις, μέ άτομικό ρυθμό μάθησης ή σέ συνεργασία μέ 
άλλους.

2. Μπορούν νά όποτελέσουν μιά πλούσια πηγή έμμεσων έμπει- 
ριών γιά τό μαθητή. ’Έχουν γραφεί πολλά γιά τήν παιδαγωγική άξία 
τής άμεσης έμπειρίας, άλλά ή άμεση έμπειρία δέν μπορεί νά καλύψει 
όλο τό φάσμα τών γνώσεων. Ό  μαθητής δέν μπορεί νά μάθει π.χ. τήν
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ιστορία ή τή γεωγραφία τής χώρας του μόνο μέ την άμεση έμπειρία. 
Υπάρχουν τόσες πολλές γνώσεις πού μόνο έμμεσα (μελέτη βιβλίων, 
άφηγήσεις άλλων κ.ά.) είναι δυνατόν να τις αποκτήσει ό μαθητής.

3. Τα σχολικά έγχειρίδια προσφέρουν ένα κοινό σύνολο γνώ
σεων. Έτσι, μπορούν νά λειτουργούν ώς κοινός καθοριστικός παρά
γοντας σέ μιά τάξη μαθητών μέ ποικίλα άτομικά ένδιαφέροντα. Γι’ αύτό 
τό σκοπό τά σχολικά έγχειρίδια πρέπει νά παρέχουν ποικίλες δραστη
ριότητες ώοτε νά είναι δυνατή ή επίτευξη ένός κοινού διδακτικού σκο
πού μέ διαφορετικούς τρόπους προσπέλασης.

4. Λειτουργούν ώς ένα σταθερό ύπόμνημα γιά ένδεχόμενες έπα- 
ναλήψεις. 5Από την άποψη αύτή μπορούν νά χρησιμοποιηθούν γιά τήν 
οργάνωση δυναμικών άναδρομών στη διδαχθείσα ύλη.

5. Μπορούν νά διευκολύνουν τή διαδικασία διδασκαλίας καί μά
θησης, όταν περιέχουν σέ λειτουργικό συνδυασμό διάφορα διδακτικά 
μέσα, δπως εικόνες, διαγράμματα, σχήματα, πίνακες κ.ά.

6. Τά σχολικά έγχειρίδια προσφέρουν μεγάλο βαθμό έγγύη- 
σης στό δάσκαλο. ’Ιδίως στους νέους ή στούς παλιούς δασκάλους πού 
έχουν νά διδάξουν νέα μαθήματα, τά σχολικά εγχειρίδια προσφέρουν 
μιά αίσθηση άσφάλειας καί αυτοπεποίθησης. Δέν θά ήταν ύπερβολή, 
αν λέγαμε δτι τά σχολικά έγχειρίδια προφυλάσσουν πολλούς άπό 
τήν άποτυχία.

7. Προσφέρουν τήν κατευθυντήρια γραμμή, πού ό δάσκαλος μπο
ρεί, νά προσαρμόζει καί νά χρησιμοποιεί άνάλογα στον προγραμματισμό 
τής όλης διδακτικής έργασίας. Ό  δάσκαλος μέ τούς διδακτικούς σκοπούς 
ύπόψη του καί τά σχολικά εγχειρίδια στά χέρια του μπορεί νά οργανώσει 
τή διδασκαλία τών μαθημάτων δλου τού διδακτικού έτους.

8. Μπορούν νά βοηθήσουν τό δάσκαλο στή βελτίωση τών διδα
κτικών μεθόδων. ΓΓ αύτό τό σκοπό τά βασικά σχολικά έγχειρίδια συνο
δεύονται συνήθως άπό τήν «Ειδική ’Έκδοση γιά τό Δάσκαλο» 
(Teacher's Edition).

9. Τά σχολικά εγχειρίδια διευκολύνουν τήν άνάθεση εργασιών 
στούς μαθητές. ΓΓ αύτό τό λόγο συγγράφονται ειδικά βιβλία, συμπλη
ρωματικά τών βασικών, πού προσφέρουν στούς μαθητές ποικίλες ασκή
σεις, υποδείξεις, δραστηριότητες κ.ά. (Workbooks),

10. · Εξοικονομούν χρόνο ώστε δάσκαλος καί μαθητές νά έχουν 
εύκαιρίες νά οργανώνουν συζητήσεις, διαλέξεις, νά άναλαμβάνουν έρ- 
γασίες. καί ανακοινώσεις κτλ.

11. Πολλά άπό τά σχολεία μας δέν έχουν άρκετά βιβλία στις βι
βλιοθήκες τους καί δημόσιες βιβλιοθήκες δέν ύπάρχουν παντού, ώστε 
νά συμπληρώνουν τις ελλείψεις τών σχολικών βιβλιοθηκών. ’Έτσι,
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τά σχολεία μας χωρίς σχολικό έγχειρίδια θα είχαν να άντιμετωπίσουν 
πολλά προβλήματα στη διεκπεραίωση του διδακτικού τους έργου.

12. Τά σχολικά εγχειρίδια άποτελοϋν γιά τούς μαθητές, πού προ
έρχονται από χαμηλά κοινωνικοοικονομικά στρώματα, τά κύρια άν όχι 
τά μοναδικά γραπτά κείμενα. Πέρα από αυτό, μπορούμε νά πούμε άτι 
ή σχολική περίοδος είναι γιά πολλούς μαθητές ό μοναδικός χρόνος κατά 
τον όποιο έρχονται οέ έπαφή μέ τό βιβλίο.

Ή  ποικιλία αύτή των λειτουργιών τού σχολικού έγχειριδίου στήν 
διδακτική πράξη δεν είναι, βέβαια, άοχετη μέ τήν έγκαθίδρυση της 
αύθεντίας του στό σχολείο. Πολλοί εκπαιδευτικοί στηρίζονται άποκλει- 
στικά σ' αυτό για νά διεκπεραιώνουν τις διδακτικές τους δραστηριότητες, 
χωρίς νά έπιτρέπουν τήν πραγματική λειτουργία των σχολικών έγχει- 
ριδίων ώς οδηγών στόν έμπλουτισμό τού μαθήματος καί στήν παρακί
νηση δασκάλου καί μαθητή σέ περαιτέρω διευρευνήσεις. Στή συνέχειά 
θά αναφερθούμε σέ ορισμένους τέτοιους χαρακτηριστικούς δρους καί 
τρόπους χρήσης τού σχολικού έγχειριδίου.

II. Ή αύθεντία τού σχολικού εγχειριδίου στδ σχολείο.

Στή χώρα μας τά σχολικά έγχειρίδια χρησιμοποιούνται γιά νά 
καθοριστεί κάθε φορά τι ακριβώς πρέπει νά διδαχτεί10. Τά αποτελέσματα 
εξάλλου της διδασκαλίας καί μάθησης άξιολογούνται μέ βάση τό ποσό 
τού περιεχομένου πού έχουν άπομνημονεύσει οι μαθητές άπό αύτά11. 
νΕτσι, μέ τήν κακή χρήση τό σχολικό εγχειρίδιο τείνει νά άποβεί 
ό,τι ό δάσκαλος υποτίθεται ότι γνωρίζει καί δ,τι ό μαθητάς πρέπει 
νά μάθει.

Ή  κυρίαρχη θέση τού σχολικού έγχειριδίου στή διδακτική πράξη 
τού σχολείου έχει πολλές αφετηρίες: ιστορικές, πολιτικοκοινωνικές, 
παιδαγωγικές κ.ά. Μπορούμε νά έντοπίσουμε τίς άκόλουθες:

1. Ή εφεύρεση τής τυπογραφίας, πού σήμανε έπανάσταση γιά 
τήν έκπαίδευση, όπως καί γιά άλλους τομείς τής ανθρώπινης επικοινω
νίας, εδραίωσε γενικά τήν αύθεντία τής «έντυπης λέξης». Τό σχολικό 
έγχειρίδιο λοιπόν, παραδοσιακά έχει καθιερωθεί ώς τό πρωταρχικό δι
δακτικό μέσο. Τά άλλα διδακτικά μέσα πού έπινοήθηκαν μεταγενέστερα 
δέν φάνηκαν ίκανά νά τό έκτοπίσουν άπό τήν κεντρική του θέση.

2. Ή παραδοσιακή αύτή ύπεροχή τής «έντυπης λέξης» ένισχύ- 
θηκε σημαντικά άπό μιά συσχέτιση πού διαμορφώθηκε άνάμεσα στό 
βιβλίο καί τή μόρφωση ή άνάμεσα στό βιβλίο καί τήν εύφυΐα. Σύμφωνα 
μέ μιά αντίληψη βασικό συστατικό στοιχείο μόρφωσης καί ευφυΐας είναι 
ή ένασχόληση μέ τά βιβλία12.
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3. Κατά τόν R· Gagne13, ή μεγάλη σημασία πού έχει δοθεί στη 
συστηματική διδασκαλία για την άπόκτηση των δεξιοτήτων άνάγνωσης, 
σας πρώτες κυρίως βαθμίδες τής εκπαίδευσης, έχει οδηγήσει στη στε
νή έξάρτηση τής διδασκαλίας και των άλλων μαθημάτων από τα σχο
λικά έγχειρίδια. Δεν είναι λίγοι εκείνοι πού υποστηρίζουν δτι ή όρθο- 
γραφία και ή ανάγνωση είναι στόχοι πού πρέπει νά επιδιώκονται δχι 
μόνο με τή διδασκαλία των ειδικών μαθημάτων γραμματικής, όρθο- 
γραφίας και μαθημάτων γλώσσας, αλλά και κατά τή διδασκαλία και 
άλλων μαθημάτων (ιστορίας, γεωγραφίας κτλ.).

4. Τό άλύγιστο σχήμα πολλών σχολικών έγχειριδίων, ό ορι
σμένος άριθμός σελίδων, ή συγκεκριμένη θεματική τους, ή ομοιομορφία 
στή σύνθεσή τους, ή έμφαση στήν παρουσίαση «άντικειμενικσποιημένης» 
γνώσης κ.ά. έχουν συντελέσει σέ μεγάλο βαθμό στήν καλλιέργεια μιας 
αίσθησης αύθεντίας, ώστε μαθητές και δάσκαλοι νά δέχονται άνεπκρύ- 
λακτα τό περιεχόμενό τους.

5. Ή  δουλική έξάρτηση του δασκάλου άπό τό σχολικό έγχειρίδιο 
μπορεί νά συνδεθεί και με τήν δλη κοινωνικοοικονομική θέση του δα
σκάλου14. 'Όπως είναι γνωστό, τό έπάγγελμα του δασκάλου δεν προσφέ
ρει κίνητρα ούτε οικονομικές δυνατότητες ώστε νά παρακολουθεί τή 
σύγχρονη βιβλιογραφία πού είναι δυνατό νά του προσφέρει πολλά 
πρός τήν κατεύθυνση τής έφαρμογής νέων μεθόδων στήν καθημερινή 
του έργασία στο σχολείο. Ουσιαστικά, ό δάσκαλος κάτω άπό δυσμενείς 
κοινωνικο-ψυχολογικές καί οικονομικές συνθήκες δέν μπορεί παρά νά 
έξαρτα τή δουλειά του άπό τό σχολικό έγχειρίδιο.

Γιά τήν ελληνική εκπαιδευτική πραγματικότητα, δπου τό σχολικό 
έγχειρίδιο έχει δημιουργήσει τό σχήμα δουλικής έξάρτησης άπό αύτό, 
μπορούμε νά έπισημάνουμε ειδικότερα τά ακόλουθα βασικά αίτια:

1. Ό  τρόπος έπιλογής τών σχολικών εγχειριδίων. 'Όπως δια
πιστώνει ό X. Νοϋτσος, «δλες οι θεσμικές προϋποθέσεις έκλογής καί 
έγκρισης τών σχολικών βιβλίων όριοθετοϋν μέ αύστηρότητα τή λειτουρ
γία τού διδακτικού έγχειριδίου στα πλαίσια τού σχολικού μηχανι
σμού»15. Ή  παρέμβαση τού κρατικού φορέα στις διαδικασίες έπιλογής 
είναι τόσο όποφασισπκή ώστε τό σχολικό έγχειρίδιο πριν μπει στήν 
τάξη έχει εμποτιστεί μέ «κεκτημένη» αύθεντία καί κύρος.

2. Ή  ύποχρεωτική χρήση ένός κοινού έγχειριδίου γιά κάθε μά
θημα σέ δλα τά σχολεία. Είναι αύτονόητο δτι τό μέτρο αύτό καταστρα
τηγεί καί άντιστρατεύεται τήν έννοια καί τό θεσμό τού σχολικού έγχει- 
ριδίου άπό λειτουργική άποψη.

3. Οί κάθε είδους έξετάσεις στά σχολεία μας έχουν ώς απο
κλειστική πηγή τά σχολικά έγχειρίδια πού χρησιμοποιούνται στά μαθη-
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μαία. Είναι ένδεικτική ή διαπίστωση πού κάναμε τό καλοκαίρι διαβά
ζοντας στις έφημερίδες τις απαντήσεις στα θέματα των είσαγτυγικών 
έξετάσεων για τις ανώτερες ή ανώτατες σχολές. Για τήν ιστορία π.χ. 
διαβάσαμε πώς «οι απαντήσεις ατά θέματα τής ιστορίας βρίσκονται αύτού- 
πες στα άντίστοιχα κεφάλαια του σχολικού εγχειριδίου».

4. Ό  φόρτος έργασίας δασκάλων και μαθητών. Πολύ συχνά 
άκούμε διαμαρτυρίες δασκάλων, μαθηιών καί γονέων για παραφορ
τωμένο ώρολόγίο πρόγραμμα, για πολλές «κατ’ οίκον» εργασίες, για 
έξωδιδακτικές απασχολήσεις κτλ. Σέ μια τέτοια περίσταση είναι ευνό
ητο δτι δάσκαλοι καί μαθητές καταφεύγουν στο «σωσίβιο» τού σχολικού 
έγχειριδίου για νά «έπιβιώσουν» κάτω άπό τις καταθλπτπκές πιέοεις για 
πολλή έργασία, πού γίνεται σέ βάρος τής ποιότητας.

5. Ή  ανάθεση σέ πολλούς έκπαιδευτικούς διδασκαλίας μαθημά
των έξω άπό τήν ειδικότητά τους. Στή Δημοτική εκπαίδευση παρατηρού
με τό φαινόμενο δπου ένας δάσκαλος διδάσκει δλα τά μαθήματα. Στή 
Μέση εκπαίδευση δέν είναι σπάνιο τό φαινόμενο νά έχουμε φιλολό
γους* νά διδάσκουν Γεωγραφία ή Γεωλογία. Είναι σαφές δτι κι εδώ τό 
«ένστικτο τής επιβίωσης» λειτουργεί άνάλογα. δποτς στήν παραπάνω 
περίπτωση.

6. Ό  παραδοσιακός τρόπος διδασκαλίας. Ό  μονόλογος τού δα
σκάλου χωρίς τή δημιουργική συμμετοχή τών μαθητών διαμορφώνει 
τις συνθήκες εκείνες πού σέ συνδυασμό μέ τούς άλλους δρους πού 
άναφέραμε πιο πάνω, μετατρέπουν τή διδασκαλία σέ δασκαλοκεντρτκή, 
δπου δλοι οί μαθητές έξαρτώνται άπο τήν αύθεντία τού δασκάλου, πού 
μέ τή σειρά του άντλεΐ τή δύναμή του άπό τό σχολικό εγχειρίδιο.

7. Ή άναζήτηση καί ή άμοιβή τής «όρθής» άπάντησης. Στα 
πλαίσια τής παραδοσιακής διδασκαλίας ή αύθεντία τού δασκάλου στό 
χαρακτηρισμό τών άπαντήσεων τών μαθητών ώς ορθών έναπόκειτατ 
σέ μεγάλο βαθμό στις άπαντήσεις πού περιέχονται στό σχολικό έγχει- 
ρίδιο. Αυτή ή νοοτροπία σέ συνδυασμό μέ τό γεγονός δτι μόνο ή ορθή 
άπάντηση αμείβεται — καί συνήθως ή όρθή άπάντηση είναι μία — ένώ ή 
λανθασμένη «τιμωρείται» συντελούν ώστε δάσκαλος καί μαθητές νά ύποδου- 
λώνονται διανοητικά. ’Έτσι, ή πρωτοβουλία, ή διαισθητική καί δημιουρ
γική σκέψη καταπνίγονται, ένώ άνταμείβεται ή στείρα άπομνημόνευση 
πού αυτή καθαυτή είναι ή συνέπεια τής έγκαθίδρυσης τής αυθεντίας τού 
σχολικού εγχειριδίου.

'Όλοι αύτοί οί δροι έχουν διαμορφώσει ένα άντιπαιδαγωγικό πε
ριβάλλον στό ελληνικό σχολείο καί έχουν συντελέσει ώστε οί λειτουργίες 
πού προσδιορίσαμε στήν προηγούμενη ένότητα ή νά καθίστανται άδρα- 
νείς ή νά καταστρατηγούνται σέ βάρος τού ίδιου τού θεσμού τών σχο
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λικών έγχειριδίων, τής διδασκαλίας και τής μάθησης. "Αν στους ορούς 
κακής έπιλογής και κακής χρήσης του σχολικού έγχειριδίου προσθέ
σουμε τις εγγενείς άδυναμίες του, είναι προφανές πώς ή αυστηρή κρι
τική πού άσκείται κατά τού θεσμού των σχολικών έγχειριδίων είναι 
δικαιολογημένη. Στή συνέχεια θά άναφερθοϋμε σέ βασικά μειονεκτή
ματα τού σχολικού έγχειριδίου γιατί ή γνώση τους μπορεί νά συντε- 
λέσει ούσιαστικά στήν άναθεώρηση τής στάσης μας κατά τή χρήση του.

III. Ή κριτική κατά τοϋ σχολικού εγχειριδίου.

"Οπως άναφέραμε ήδη, πολλοί έχουν ύποστηρίξει τήν ολοκλη
ρωτική αποβολή των σχολικών εγχειριδίων άπό τις αίθουσες διδασκα
λίας. Ή  κριτική πού ασκείται γενικά κατά τού σχολικού έγειριδίου 
θεμελιώνεται με άναφορές σέ βασικά μειονεκτήματα τού θεσμού ή σέ 
ποιοτικά κριτήρια ή, προπάντων, με άναφορές στήν πρακτική τής χρή
σης του, όπως αύτή αναλύθηκε στήν προηγουμένη ενότητα.

Τό 'Αμερικανικό ’Ινστιτούτο Εκδοτών Σχολικών Εγχειριδίων υ
ποστηρίζει δτι ό κύριος λόγος τής δριμείας κριτικής κατά τοϋ σχολι
κού εγχειριδίου είναι τό γεγονός «δτι τά σχολικά έγχειρίδια δεν είναι 
τέλεια. Κάθε έγειρίδιο έχει κάτι γιά τό οποίο μπορεί νά άσκηθεϊ κριτι
κή έναντίον του»16. Ό  J· Olsen17 εξάλλου, σύμβουλος εκδοτικής εται
ρείας ύποστηρίζει δτι ή άσκούμενη κριτική οφείλεται βασικά στους 
εξής λόγους: (α) Τά σχολικά εγχειρίδια δημιουργούν ένα άφύσικο
περιβάλλον γ;ά τήν πλειονότητα τών μαθητών, λόγω τής διαφοράς 
τοϋ κοινωνικο-οικονομικοϋ τους έπιπέδου. (β) Τό επίπεδο τοϋ λεξιλο
γίου καί τών έννοιών πού χρησιμοποιούνται σ' αύτά βρίσκονται πιο 
πέρα από τις νοητικές ικανότητες τοϋ μέσου μαθητή μιας τάξης, 
(γ) Δέν προβλέπουν γιά ατομικό ρυθμό μάθησης, (δ) "Υπάρχει διά
σταση άνάμεσα στά δεδομένα τών ερευνών καί τον χαρακτήρα γενικά 
τών σχολικών εγχειριδίων. Καί (ε), τά σχολικά εγχειρίδια δέν συν
δυάζονται λειτουργικά με τά διάφορα έπτικο-ακουστικά μέσα διδασκαλίας.

Έπί πλέον ό Ε* D ale18 έντοπίζει τούς έξής λόγους: (α) Τά σχο
λικά έγχειρίδια προσφέρουν μόνον τήν περιφερειακή άποψη τών γεγο
νότων, γνώσεων κτλ. Δέν προσφέρουν άντιτιθέμενες απόψεις, διαφο
ρετικές μεεθοδολογικά προσεγγίσεις κ.ά. (β) Δέν δημιουργούν τις κα
τάλληλες προϋποθέσεις γιά μεταβίβαση τής γνώσης, (γ) Δέν παρακι
νούν σέ δραστηριότητες problem-solving, κριτικής άνάγνωσης κ.ά. ή α
παντούν σέ έρυπήματα πού δέν ύποβάλλονται άπό τούς μαθητές, 
(δ) Ή  λογική οργάνωση τοϋ περιεχομένου τνώ σχολικών έγχειριδίων 
δέν άνταποκρίνεται στήν ψυχολογική δομή τής δ δασκαλίας καί τής
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μάθησης. Καί (ε),  παύουν νά είναι σύγχρονα 2 -3  χρόνια μετά την 
έκδοσή τους ή πολλές φορές και μόλις κυκλοφορήσουν19.

Συνεκτιμώντας κανείς τά πλεονεκτήματα και τά μειονεκτήματα 
τοϋ σχολικού έγχειριδίου ώς θεσμού και επισκοπώντας τις λειτουρ
γίες του, τίς αιτίες πού έχουν οδηγήσει στή δουλική έξάρτηση όπό 
αυτό καθώς και την κριτική πού έχει ασκηθεί εναντίον του, ’ίσως νά έχει 
δίλημμα έπιλογής προσωπικής στάσης απέναντι στο σχολικό εγχειρίδιο. 
’Ίσως μόνο ό γόνιμος προβληματισμός και ή άναζήτηση λύσεων μπο
ρεί νά προσφέρει πολλά σ’ αυτή τήν περιοχή.

Συμπερασματικά θά μπορούσαμε νά πούμε δτι έρευνες έδειξαν δτι 
τά σχολικά έγχειρίδια δεν είναι δυνατό νά όποκοπούν άπό τό σχολείο. 
'Ως άποτέλεσμα δλων αύτών των ερευνών, αύτοί πού είχαν συλλάβει 
τήν ιδέα τού σχολείου χωρίς σχολικά έγχειρίδια έστρεψαν τήν προσο
χή τους προς τήν κατεύθυνση της συγγραφής σχολικών έγχειριδίων πού 
νά πληρούν τούς βασικούς δρους λειτουργίας τους.

Είναι πρωταρχικό και πρέπει νά τονιστεί πώς τό σχολικό έγχει- 
ρίδιο παρόλη τη σημαντική του συμβολή στή διδακτική πράξη δεν 
πρέπει νά χρησιμοποιείται ώς τό μόνο διδακτικό μέσο στήν τάξη. Εκεί
νο πού βασικά καταξιώνει τό θεσμό τού σχολικού έγχειριδίου είναι ή 
λειτουργική του συνύπαρξη μέ τά αλλα διδακτικά μέσα τού σχο
λείου. ’Αναμφίβολα, τά σχολικά έγχειρίδια μπορούν νά προσφέρουν 
πολλά* σέ ορισμένες περιπτώσεις και για ορισμένους διδακτικούς σκο
πούς ή συνεισφορά τους είναι μηδαμινή* γιά άλλους ίσως σκοπούς ή 
συμβολή τους είναι ασυναγώνιστη. Τό νά προσδιορίζει κανείς κάθε 
φορά τή λειτουργία του σχολικού έγειριδίου σημαίνει πώς εντο
πίζει τίς περιπτώσεις, όπου τό σχολικό έγχειρίδιο μπορεί νά λει
τουργήσει καλύτερα καί πιό άποδοτικά άπό τά άλλα διδακτικά 
μέσα, καί πώς γνωρίζει τίς περιορισμένες δυνατότητές του καί 
τίς έλλείψεις του έτσι ώστε νά μήν έξαρταται άπό αύτό όταν 
άλλα διδακτικά μέσα υπηρετούν καλύτερα όρισμένους σκοπούς. 
Μπορούμε νά πούμε πώς ή χρήση τού σχολικού έγχειριδίου είναι έν-
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δεικτική της φιλοσοφίας ίου σχολείου πού τά χρησιμοποιεί.
Για δλους αυτούς τούς λόγους είναι παιδαγωγικά έντιμο τό σχο

λικό έγειρίδιο νά άποκατασταθεϊ στις διαδικασίες πού διαμορφώνονται 
στη σχολική πράξη. Αύτό σημαίνει πώς ιό σχολικό έγχειρίδιο πρέπει 
νά άποκτήσει τή δυναμική της αλληλοσυμπλήρωσης μέ τά άλλα συ
στατικά του διδακτικού περιβάλλοντος. Ή άρση των αιτίων’ πού συν
τελούν στή δουλική εξάρτηση δασκάλου και μαθητή άπό τό σχο
λικό έγειρίδιο είναι έπιτακπκή. Πολλά έπίσης πρέπει νά γίνουν πρός 
τήν κατεύθυνση τής βελτίωσης τής ποιοτικής στάθμης τού σχολικού 
έγχειριδίου. Οι διαδικασίες αξιολόγησης και επιλογής πρέπει νά άνα- 
μορφωθούν ριζικά. Τά σχολικά εγχειρίδια πρέπει νά προετοιμά
ζονται κατάλληλα άπό εϊδικούς, νά επιλέγονται προσεκτικά άπό 
εκείνους πού θά τά χρησιμοποιήσουν και νά χρησιμοποιούνται 
σοφά άπό έκείνους πού τά χρειάζονται. * 1
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ΛΕΩΝΙΔΑ ΑΘΑΝΑΣΙΟΥ

ΟΙ ΕΡΩΤΗΣΕΙΣ ΜΕ ΕΛΕΥΘΕΡΗ ΑΠΑΝΤΗΣΗ1 
ΚΑΙ ΤΡΟΠΟΙ ΒΑΘΜΟΛΟΓΙΑΣ ΤΟΥΣ

νΕχει ύποστηριχτεϊ δτι αν θέλει κανείς νά διερευνήσει τό εκπαιδευ
τικό σύστημα μιας χώρας, δεν έχει παρά νά ρίξει μιά ματιά ατούς τρόπους 
πού τό σύστημα αυτό χρησιμοποιεί, προκειμένου νά εκτιμήσει και νά 
αξιολογήσει την έπίδοση των μαθητών στο σχολείο2. Μιά τέτοια διερεύ- 
νηση θά του δώσει τη δυνατότητα νά διαπιστώσει ποιοι είναι οι πραγμα
τικοί σκοποί τής έκπαίδευσης, πώς λειτουργούν, τι άξιες προσπαθεί τό 
έκπα’δευτικό σύστημα νά προσφέρει κτλ.

νΑν θελήσει κανείς νά ακολουθήσει την άρχή αύτή γιά τη διερεύ- 
νηση τού έκπαιδευτικοϋ συστήματος στη χώρα μας . είναι πολύ πιθανό 
δτι θά άπογοητευθεί, γιατί τά προβλήματα πού θά προκόψουν είναι πολ 
λά. Ένδε’κτικά άναφέρονται μερικά άπό τά προβλήματα αύτά, τά οποία 
έχουν έπισημανθεϊ και άπό άλλους μελετητές3, δπως:
♦ Ή  έκτίμηση και άξιολόγηση της σχολικής επίδοσης στη χώρα μας έχει 

ταυτιστεί με τον δρο «έξετάσεις», ενώ είναι γνωστό δτι ό δρος αύτός 
είναι μόνο ένα στοιχείο άπό την δλη διαδικασία τής άξιολόγησης.

♦ Ό 1 δρος «έξετάσεις» έχει έπίσης ταυτιστεί με τούς ορούς μάθηση και 
μόρφωση, πράγμα πού δεν είναι σωστό, γιατί εξετάσεις είναι ένα
μέσο πού βοηθάει στη μάθηση άλλά μόνο δταν χρησιμοποιείται σωστά.

♦ Οί άλλαγές πού κατά καιρούς γίνονται στην παιδεία μας, δέν στηρί
ζονται στην έπιστημονική' έρευνα. Γιά παράδειγμα άναφέρονται οι άλ
λαγές πού έγιναν στη μέση έκπαίδευση τά τελευταία πέντε χρόνια και 
οι οποίες θέσπισαν άλλεπάλληλες έξετάσεις γιά τούς μαθητές, χωρίς νά 
προκύπτει ή άνάγκη αύτή άπό έοευνητικά δεδομένα ή άλλες έπιστη- 
μονικές διερευνήσεις.

♦  Γιά τον έλεγχο τής σχολικής έπίδοσης χρησιμοποιούνται άκόμα παρα
δοσιακοί τρόποι4 κι αύτοί, δυστυχώς, δχι στη σωστή τους βάση. Γιά πα 
ράδειγμα άναφέρουμε δτι οι μόνοι τρόποι πού χρησιμοποιούνται γιά την 
έκτίμηση τής σχολικής έπίδοσης τών μαθητών, ιδιαίτερα στη μέση έκ
παίδευση, είναι: οί προφορικές έξετάσεις. μέ τη μορφή τού καθημερινού ε
λέγχου  μερικών μαθητών στον «πίνακα» ή «άπό τή θέση τους» καί οί 
γραπτές, μέ τή μορφή πρόχειρων διαγωνκηαών κατά τή διάρκεια τής χρο
νιάς καί τού «έπίσημου» τελικού διαγωνίσματος στό τέλος αύτής.

Μελετώντας κανείς τά θέματα τών γραπτών έξετάσεων πού δίνον
ται στούς μαθητές, είτε κατά τή διάρκεια τού σχολικού χρόνου εϊτε στό τέ
λος αύτού θά διαπιστώσει δτι είναι δλα διατυπωμένα στή μορφή
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των έρωτήσεων μέ' έλεύθερη άπάντηση και στη μεγάλη τους πλειοψηφία 
άποσκοπουν στον ελεγχο ιών μνημονικών ίκανοτήκον τών μαθητών. 
νΑλλοι σύγχρονοι και πιο άποδοτικοί τρόποι έξέτασης δπως: ή 
χρήση άντικειμενικών έρωτήσεων (OBJECTIVE TESTS), ή άνά- 
θεση διαπραγμάτευσης και παρουσίασης ένός έρευνητικοϋ ή 
φιλολογικού θέματος άπό κάποιο μαθητή ή όμάδα μαθητών είτε 
σύμφωνα μέ τά δικά τους άποκλειστικά διαφέροντα είτε ύστερα 
άπό συνεργασία μέ τον καθηγητή, ή παρουσίαση βιβλίων, ή παρα
κολούθηση καί ό σχολιασμός έπίκαιρων θεμάτων άπό τον ήμερή- 
σιο ή περιοδικό τύπο, τήν τηλεόραση καί τό ραδιόφωνο, οί έρ- 
γαστηριακές μελέτες κ.τΛ. έλάχιστα χρησιμοποιούνται. Στό ση
μείο αυτό 6έ6αια θά πρέπει να διευκρινιστεί δτι τήν βασική ευθύνη 
τήν φέρνει τό Υπουργείο Παιδείας, γιατί αυτό προσδιορίζει κάθε φο
ρά δχι μόνο τό σύστημα τών έξετάσεων άλλά καθορίζει καί τι όκριβώς 
θά περιλαμβάνουν οί έξετάσεις. Τό 'Υπουργείο π.χ. καθορίζει κάθε 
πότε θά πρέπει νά διενεργοϋνται τά πρόχειρα και έπίσημα γραπτά 
διαγωνίσματα, τί είδους ερωτήσεις θά περιλαμβάνουν, ένώ οί έκπαι- 
δευτπκοι περιορίζονται ουσιαστικά στην τήρηση αυτών τών έντολών.

'Όταν δμως οί κάθε είδους εξετάσεις είναι έτσι περιορισμένες 
καί στις τεχνικές καί στην ποιότητά τους, είναι έπόρενο νά καλύπτουν 
καί έναν πολύ περιορισμένο αριθμό σκοπών, ένώ ταυτόχρονα άκο- 
λουθοϋνται άπό μιά μεγάλη σειρά δυσάρεστων αποτελεσμάτων δπως: 
ό άθέμιτος άνταγωνισμός τών μαθητών, ή παρέλκυσή τους άπό 
τήν ουσιαστική μάθηση, ή δημιουργία κακών συνηθειών (κλοπή, 
δωροδοκία) προκειμένου νά έπιτευχθούν έπιθυμητοί στόχοι, ή δη
μιουργία δγχους στους μαθητές καί στίς οίκογένειές τους, ή άρ- 
νητική στάση τους γ:ά τό σχολείο και τούς έκπαιδευτικούς, ή πρό
κληση άνεπιθύμητων συναισθημάτων, δπως φόβος, μίσος, ή στέ
ρηση ίσων ευκαιριών γιά δλους τούς άνθρώπους κ.ό.κ.

Άπό τήν άλλη πλευρά δμως, όταν οί έξετάσεις λειτουργούν 
ώς ένα μέσο γιά τη διάγνωση τών προβλημάτοιν καί τή θετική ένί- 
σχυση τής μάθησης, τότε καί τά άποτελέσματά τους, όπως: ό έλεγχος 
τής έπιτυχίας τών διδακτικών σκοπών, ή διαπίστωση τών δυνα
τοτήτων καί τών άδυναμιών τών μαθητών, ή έπανατροφοδότηση 
τής μάθησης, ή δημιουργία κλίματος φιλίας καί άμοιβαίας έμπι- 
στοσύνης στήν τάξη άνάμεσα στό δάσκαλο καί τούς μαθητές, 
6 σωστός καί κατάλληλος έπαγγελματικός προσανατολισμός, 6 
προγραμματισμός τής έκπαίδευσης, σύμφωνα μέ τΙς άπαιτήσεις 
καί τΙς άνάγκες τής σύγχρονης πραγματικότητας κτλ. είναι πολύ 
ωφέλιμα γιά δλους.
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Δεν είναι πρόθεση τής μελέτης αύτής ή άνάλυση ίου θεσμού 
των έξετάσεων. Επειδή δμως τό θέμα των ερωτήσεων με έλεύθερη 
απάντηση πού διαπραγματευόμαστε, είναι ένα μέσο έξέτασης των μα
θητών καί, δπως φαίνεται, τό μοναδικό, θεωρήθηκαν, σκόπιμες οί παρα
πάνω σκέψεις για να καθοριστούν τά πλαίσια μέσα σιά όποια θά κι
νηθεί ή εργασία. Ή διαπραγμάτευση δηλαδή του θέματος των έρω- 
τήσεων με έλεύθερη άπάντηση δέν γίνεται γιά νά δοθεί έμφαση 
στή χρήση και στήν άξια αύτής τής μεθόδου. Γίνεται γιατί πιστεύ
ουμε δτι, άφοϋ μέχρι σήμερα τουλάχιστον, χρησιμοποιείται στά 
σχολεία μας ό τρόπος αυτός καί άφοΟ σ5 αυτόν στηρίζεται βασικά 
ό έλεγχος τής έπίδοσης των μαθητών, θά πρέπει νά χρησιμοποι
είται δσο γίνεται σωστότερα.

Βασικοί λοιπόν στόχοι τής εργασίας αυτής είναι νά παρουσιάσει 
τις άπόψεις τής σύγχρονης παιδαγωγικής σχετικά μέ τον προγραμ
ματισμό, τη χρήση καί τη βαθμολογία των έρωτήσεων μέ έλεύθερη 
άπάντηση, μέ την έλπίδα δτι θά βοηθήσει τούς εκπαιδευτικούς στον 
γενικότερο προβληματισμό τους γιά την σωστή και άποδοτική χρήση 
των έρωτήσεων μέ έλεύθερη άπάντηση.

1. Είδη έρωτήσεων μέ έλεύθερη απάντηση5

Οί έρωτήσεις αύτής τής μορφής έχουν ταξινομηθεί σέ δύο κατη
γορίες: α) στις έρωτήσεις πού ζητουν μιά τελείως έλεύθερη άπάντη
ση (EXTENDED RESPONSE QUESTIONS) καί β) στις έρωτήσεις 
οί όποίες βάζουν περιορισμούς στήν άπάντηση (RESTRICTED RE
SPONSE QUESTIONS).

Οί έρωτήσεις τής πρώτης κατηγορίας μπορεί νά έχουν τήν άκό- 
λουθη διατύπωση: α) Νά κρίνετε τή συμβολή των Φιλελλήνων στήν 
έπιτυχία τής ελληνικής έπανάστασης τού 1821 καί νά δικαιολογήσετε 
τις άπόψεις σας. β) Νά άναφέρετε τις όμοιότητες ή διαφορές πού πα
ρατηρούνται στή συμπεριφορά των ηρώων τής Όδύσσειας καί των άν- 
θρώπων τής σύγχρονης ζωής, δπως τις συναντήσαμε στις ραψωδίες πού δι
δαχτήκαμε.

Οί έρωτήσεις τής δεύτερης κατηγορίας μπορεί νά είναι διατυ
πωμένες μέ τήν άκόλουθη μορφή: α) Νά άναφέρετε δύο πλεονεκτήματα 
καί δύσ μειονεκτήματα τής άγωγής των νέων στή Σπάρτη, β) Ποιά είναι 
κατά τά γνώμη σας ή πραγματική αιτία τού Τρωικού πολέμου; Νά απαν
τήσετε μέ λιγότερες άπό 100 λέξεις (ή μέ δύο παραγράφους, ή .......
η.......)·

Και οί δύο κατηγορίες είναι χρήσιμες καί θά πρέπει νά χρήσιμο-
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ποιούνται εναλλακτικά άπό τούς έκπαιδευτικούς, γιατί έξυπηρετούν πολ
λούς και αξιόλογους σκοπούς δπως:
♦ Έ π’τρέπουν στο μαθητή νά διατυπώσει έλεύθερα και άβίαστα τις 

γνώσεις πού έχει γύρω από ένα θέμα.
♦ Του έπιτρέπουν νά όργανώσει τις ιδέες του και νά τις παρουσιάσει 

μέ τον τρόπο πού αυτός θεωρεί πιο λογικά και αποδοτικό.
♦ Προσφέρουν στον έκπαιδευτικο τή δυνατότητα νά έκτιμήσει και νά 

αξιολογήσει καλύτερα τις γνώσεις πού άπόκτησαν οι μαθητές σέ ένα 
μάθημα ή μιά συγκεκριμένη ενότητα.

♦ ’Απευθύνονται περισσότερο στις άνώτερες διεργασίες τής γνωστικής 
περιοχής, δπως ή Εφαρμογή, ή ’Ανάλυση, ή Σύνθεση και ή Άξιο- 
ολόγηση, σύμφωνα μέ την κατάταξη του Β. BLOOM6.

♦ Έπί πλέον οι ερωτήσεις μέ περιορισμένη απάντηση δείχνουν την 
ικανότητα τού μαθητή νά διαλέξει άπό τόν πλούτο των πληροφοριών 
πού έχει στο μυαλό του γιά κάποιο θέμα, τις πληροφορίες πού θεωρεί 
πίό κατάλληλλες και ούσιαστικές.

2. Ταξινομήσεις των έρωτήσεων μέ ελεύθερη άπάντηση.

Κατά καιρούς έχουν γίνει προσπάθειες γιά τήν άναλυτική ταξινό
μηση των έρωτήσεων μέ έλεύθερη άπάντηση. Παλαιότερα ό WEI DE- 
MANN7 είχε κατατάξει τις έρωτήσεις αύτής τής μορφής σέ 11 κατη
γορίες. τις ακόλουθες:
α. Τι, Ποιος, Πού, Π ό τ ε ................. .. β. Νά κατατάξετε.........................
γ. Νά ύπογραμμίσετε........................ δ. Νά περιγράφετε...........................
ε. Νά αντιπαραβάλετε.........................στ. Νά συγκρίνετε . .  .. ................
ζ. Νά έξηγήσετε............................ η. Νά συζητήσετε...............................
θ. Νά άναπτύξετε ............................ι. Νά συνοψίσετε............................ ,.
ία. Νά άξιολογήσετε...................................

Ή  ταξινόμηση αύτή ξεκινάει άπό τις άπλούστερες νοητικές διερ
γασίες καί προχωράει στις πίό σύνθετες. ’Ά ν θά θέλαμε π. χ. νά έντά- 
ξουμε τις παραπάνω έρωτήσεις στήν ταξινόμηση τού BLOOM, θά βλέ
παμε δτι οί τέσσερις πρώτες (α-δ)  κινούνται περισσότερο στήν περιοχή 
τής Γνώσης και τής Κατανόησης. Οί δύο αυτές μορφές είναι οί άπλού
στερες, γιατί ζητούν βασικά άπό τούς μαθητές άπλή άνάκληση γνώ
σεων ή πληροφοριών πού έχουν στά μυαλό τους* άπευθύνονται δηλα
δή περ'σσότερο στή μνήμη. Οί ύπόλοιπες έρωτήσεις άπαιτούν πιά σύν
θετε; νοητικές διεργασίες, γιαυτά καί θά μπορούσαν νά ένταχτούν στις
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επόμενες κατηγορίες: την Εφαρμογή (ε-στ),  την ’Ανάλυση (ζ-η),  
τήν Σύνθεση (θ- ι )  και την Αξιολόγηση (ία).

νΑλλοι επιστήμονες χρησιμοποίησαν εϊκοσι (20) κατηγορίες γ:ά 
τήν κατάταξη αυτών των ερωτήσεων8.

Πιό σύγχρονη και πιο τεκμηριωμένη θεωρείται ή ταξινόμηση των
W. A. MEHRENS και I. J. LEHMANN9 οι οποίοι χρησιμοποίησαν για 
τό σκοπό αυτό τις άκόλουθες δέκα (10) κατηγορίες:

α. Σύγκριση δύο πραγμάτων. Π.χ. Να συγκρίνετε τήν άγωγή των 
νέων στή Σπάρτη και στήν ’Αθήνα.

6. ’Αποφάσεις ύπέρ ή κατά. Π.χ. θα πρέπει κατά τή γνώμη σας νά 
καταργηθεί ή θανατική ποινή; "Υποστηρίξετε με έπιχε:ρήματα τήν 
άποψή σας.

γ. Αιτίες καί άποτελέσματα. Π.χ. Γιατί ή ιδέα τής θανάτωσης των άνά- 
πηρων παιδιών αναπτύχθηκε στή Σπάρτη και όχι στήν ’Αθήνα και 
ποια ήταν τά άποτελέσματα;

δ. Εξηγήσεις γιά τή χρήση ή τον άκριβή προσδιορισμό τής έννοιας 
ή του νοήματος μιας παραγράφου. Π.χ. Γιατί ή θεά Άθηνά πα
ρουσιάστηκε στον Τηλέμαχο μέ τή μορφή του γέρο-Μέντη και όχι 
μέ τήν θεϊκή της μορφή; ή β) Πώς καταλαβαίνετε τό νόημα του 
στίχου «ποτέ άπό τό χρέος μή κινούντες».

- ε. ’Ανάλυση. Π.χ. Νά άναλύσετε τούς λόγους τής τέταρτης σταυροφο- 
* ( ρίαςι.
στ; Προσδιορισμός σχέσεων. Π.χ. Γιατί ή επανάσταση τού 1821 είναι 

όμοια μέ τή Γαλλική άλλά δέ μπορεί νά ταυτιστεί μέ αύτή; 
ζ. Συζήτηση. Π.χ. Νά συζητήσετε τή διακήρυξη τής Γαλλικής έπανά- 

στασης κάτω άπό τό πρίσμα των: (1) αιτίων πού τή δημιούργησαν. 
(2) τών έπιπτώσεων πού είχε στήν "Ελλάδα, (3) τής σπουδαιότητάς
της γιά τον ύπόλοιπο κόσμο, ( 4 ) ..................... , (5) · · ................

η. ’Αναγνώριση γεγονότων. Π.χ. Νά εξηγήσετε τή σπουδαιότητα τής 
τυπογραφίας γιά τήν παιδεία.

θ. Διαμόρφωση νέων προβλημάτων ή έρωτήσεων, Π.χ. "Υποθέστε δπ 
ό Λεωνίδας έγκατέλειπε τις Θερμοπύλες και δέν καθυστερούσε τούς 
Πέρσες. Ποιά θά ήταν, κατά τή γνώμη σας, ή έκβαση τού άγώνα ή 
ποιό θά ήταν τό άποτέλεσμα;

ι. Κριτική. Π.χ. Ποιά ήταν ή συμβολή τού Λόρδου Βύρωνα στή δη
μιουργία φιλελληνικοϋ ρεύματος ή: Πώς κρίνετε τήν άπόφαση τού 
Λεωνίδα καί τών τριακοσίων Σπαρτιατών νά θυσιαστούν μέχρι ένός 
σπς Θερμοπύλες;

"Οπως εύκολα μπορεί νά διαπιστώσει κανείς, οι έρωτήσεις τής
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ταξινόμησης αυτής απευθύνονται στις ανώτερες νοηπκές δεργασίες τής 
γνωστικής περιοχής. νΑν θά θέλαμε νά τις έντάξουμε στην ταξινόμηση 
τού BLOOM σίγουρα θά τις τοποθετούσαμε όλες στις τέοσερες τελευταίες 

. κατηγορίες (Εφαρμογή, ’Ανάλυση, Σύνθεση, ’Αξιολόγηση), οί όποιες 
κινούνται οέ πιο πολύπλοκες νοηπκές διεργασίες. νΑν λοιπόν ένας έκ- 
ιτα’δευτικός θελήσει νά καλλιεργήσει καί νά αναπτύξει τις νοηπκές 
ικανότητες των μαθητών του σέ ένα υψηλότερο επίπεδο, πέρα δηλαδή 
άπό την άπλή καλλιέργεια τής μνήμης, ή ταξινόμηση αύτή θά τύν βοη
θήσει σημαντικά στή διαμόρφωση των κατάλληλων γιά τό σκοπό αύτό 
έρωτήσεων.

3. Πλεονεκτήματα καί Μειονεκτήματα των έρωτήσεων μέ έλεύ- 
θερη άπάντηση.

Κατά καιρούς έχουν διατυπωθεί διάφορες απόψεις γιά τήν άξία 
και τη σκοπιμότητα των έρωτήσεων μέ έλεύθερη άπάντηση. Μερικά άπό 
τά πιο βασικά πλεονεκτήματα πού αποδίδονται ο’ αυτές είναι τά άκά- 
λουθα:

α. Είναι εύκολη ή προετοιμασία τους. Είναι γεγονός όπ ό κάθε έκ- 
παιδευπκός μέσα σέ λίγο χρονικό διάστημα, ζήτημα ώρών μερικές 
φορές, μπορεί νά ετοιμάσει μιά εξέταση μέ 5 -6  έρωτήσεις αυτής 
τής μορφής, προκειμένου νά έλέγξει τήν έπίδοση των μαθητών του 
ή ό,πδήποτε άλλο νομίσει σκόπιμο.

β. Είναι, σχεδόν, τό μονσδ;κό μέσο πού έχει στή διάθεσή του ό έκ- 
παδευτικός γιά νά έκτιμήσει τΙς Ικανότητες των μαθητών του 
στή σύνθεση μιας άπάντησης καί στήν παρουσίασή της μέ τον 
καλύτερο δυνατό τρόπο.

γ. Προσφέρουν στό μαθητή τή δυνατότητα νά έφαρμόσει έμπρακτα 
τις γνώσεις πού άπέκτησε είτε στό σχολείο είτε άπό προσωπική 
μελέτη διαφόρων βιβλίων.

δ. Επιτρέπουν στον κάθε μαθητή νά άποφασίσει μόνος του γιά τό 
τΐ θά πει, πώς θά τό πεΐ (όργάνωση Ιδεών) καί γιά τον τρόπο 
πού θά άκολουθήσει προκειμένου νά παρουσιάσει τΙς άπόψεις 
του. ”Αν λοιπόν ένας άπό τούς διδακτικούς μας στόχους στό σχο
λείο είναι νά συνηθίσουμε τό μαθητή νά γίνει ικανός νά συγκεντρώ
σει καί νά παρουσιάσει άποδοτ’κά τις σκέψεις του, ή μορφή αυτή 
τών έρωτήσεων είναι ή καταλληλότερη.

Μερικά άπό τά βασικότερα μειονεκτήματα πού άποδίδονται 
στίς έρωτήσεις αύτές είναι τά άκόλουθα:

α. Δέν έπιτρέπουν στόν έκπε: δευτικό νά έλέγξει τήν κατανόηση μιας
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μεγάλης ποσότητας Ολης πού διδάχτηκε στους μαθητές. ’Ά ν π.χ. 
ατό τέλος του σχολικού έτους ένας έκπαιδευτικός θελήσει νά δια
πιστώσει αν οί μαθητές του κατανόησαν την ύλη πού διδάχτηκαν 
end σχολείο δλο τό χρόνο, μέ τέσσερις ή πέντε έρωτήσεις αύτής τής 
μορφής δεν θά μπορέσει νά τό διαπιστώσει, γιατί ή υλη πού θά κα- 
λύψουν οί έρωτήσεις άναγκαστικά θά είναι περιορισμένη.

β. Απαιτούν πολύ χρόνο γιά τή διόρθωση καί τή βαθμολογία των 
άπαντησεων.

γ. Προσφέρουν στο μαθητή ευκαιρία γιά φλυαρία ή άσκοπη πολυ
λογία.

δ. ΤΙς περισσότερες φορές είναι διατυπωμένες μέ γενικό τρόπο καί 
δέν έπιτρέπουν στο μαθητή νά καταλάβει σωστά καί καθαρά 
τι πρέπει νά γράψει. ”Αν γ?ά παράδειγμα μιά έρώτηση είναι δια
τυπωμένη μέ την ακόλουθη μορφή: «Νά χαρακτηρίσετε τό έργο του 
Μ. ’Αλεξάνδρου, είναι έπόμενο νά δημιουργεί σύγχυση στο μα
θητή, γιατί και ή ύλη πού καλύπτει είναι τεράστια και ή σκοπιά 
άπό την οποία καλείται ό μαθητής νά άπαντήσει στην έρώτηση είναι 
γενική καί άόριστη. Τά προβλήματα πού αύτόματα δημιουργούνται 
είναι πολλά. ’Από ποιά σκοπιά π.χ. πρέπει ό μαθητής νά χαρακτη
ρίσει τό έργο αυτό; Νά τό δεί άπό πολιτική, στρατιωτική, έκπολιτι- 
σπκή, κοινωνική, έπισιημονική, κ.τ,λ.; νΑν ύποτεθεϊ δτι θά πρέπει 
νά τό δεί άπό δλες αύτές τις σκοπιές καί ό μαθητής έχει τις δυνα
τότητες νά τό κάνει, ό χρόνος πού διατίθεται γιά μιά γραπτή έξέ- 
ταση έπαρκεϊ άραγε γιά μιά τόσο έκτενή άνάπτυξη; νΑν πάλι 
ό εκπαιδευτικός πού διατύπωσε μέ τον γενικό αυτό τρόπο τήν έρώ
τηση δέν θέλει πολύπλευρη άνάπτυξη άλλά άπό μία ή δύο σκο
πιές, τότε γιατί νά μή τό διευκρινίσει αυτό στούς μαθητές;

Παρόμοια σύγχυση δημιουργούν στούς μαθητές καί οί έρωτή- 
σεις της μορφής «Ή γνωρίζετε γιά τον Σολωμό ή Παλαμά ή γιά 
τούς Φιλέλληνες κ.τΛ.», μέ άποτέλεσμα καί ό μαθητής νά μήν 
έχει τή δυνατότητα νά δείξει τις γνώσεις του ή τις οργανωτικές του 
ικανότητες καί ό έκπαιδευτικός νά μή μπορεί νά μορφώσει μιά σα
φή καί άντικεηιενική εικόνα ούτε γιά τις δυνατότητες των μαθητών, 
ούτε γιά τήν έπιτυχία τού διδακτικού του έργου.

Στό σημείο αύτό θά πρέπει δμως νά διευκρινίστε! δτι τό 
μειονέκτημα αύτό της γενικής διατύπωσης μιας έρώτησης, 
δέν όφείλεται στήν ίδια τή φύση τής έρώτησης, δπως τά προ
ηγούμενα μειονεκτήματα πού άναφέραμε, αλλά έξαρταται άπό τίς 
ικανότητες πάντα καί τήν συγκρότηση αύτού πού τήν προ
γραμματίζει. Άναφέρεται ή περίπτωση αύτή ώς μειονέκτημα,



γιατί στη μέση εκπαίδευση τής χώρας μας οί έρωτήσεις είναι δια
τυπωμένες με τέτοια γενική μορφή. Καλό είναι λοιπόν να προσεχτεί 
ιδιαίτερα από τούς τούς έκπα’δευτικούς ή περίπτωση αυτή για. νά 
αποφεύγουν όσο γίνεται στο μέλλον.
Τό μεγαλύτερο όμως μειονέκτημα πού άποδίδεται στίς έρωτή- 
σεις αύτής τής μορφής είναι ή έλλειψη άξιοπιστίας (RELIABI
LITY) στη βαθμολογία των άπαντήσεων. Για τό θέμα αύτό υπάρ
χει μιά πολύ πλούσια διεθνής βιβλιογραφία από τις άρχές άκόμα 
τού αιώνα μας. Κλασσική π.χ. θεωρείται ή μελέτη του STARCH καί 
ELLIOT για τήν έλλειψη αξιοπιστίας στις έκθέσεις πού γράφονταν 
στήν ’Αγγλική γλώοσα10. Οί ’ίδιοι έρευνητές επίσης, ένα χρόνο άργό- 
τερα, διαπίστωσαν έλλειψη άξιοπιστίας στή βαθμολογία αυτού του 
είδους των ερωτήσεων και οπτήν ιστορία καί στα μαθηματικά." Παρό
μοιες διαπιστώσεις έγιναν καί άπό μεταγενέστερους ερευνητές12.

Μερικοί λόγοι πού έπηρεάζουν τήν αξιοπιστία στή βαθμολο
γία των άπαντήσεων είναι οί ακόλουθοι:
(I) Ό  χρόνος κατά τον όποιο γίνεται ή διόρθωση. (2) Οί συν
θήκες κάτω άπό τις όποιες διαρθρώνονται καί βαθμολογούνται τά 
γραπτά. (3) Ή ψυχική διάθεση του εκπαιδευτικού κατά τή διόρ
θωση. (4) Τά διαφορετ.κά κριτήρια που χρησιμοποιούνται άπό 
τούς έκπα δευτικούς κατά τη διόρθωση.

Σε μια έρευνα πού έγινε παλαιότερα βρέθηκε ότι ή έπιτυχία ή 
ή άποτυχία των μαθητών στίς έξετάσεις με έρωτήσεις έλεύθερης 
άπάντησης έξαρταται όχι μόνο άπό τό τί γνωρίζουν ή δέν γνωρίζουν 
οί μαθητές άλλα άπό τό ποιος διορθώνει τό γραπτό καί άπό τόν χρό
νο πού γίνεται ή διόρθωση καί ή βαθμολογία13.

Παρά τά μειονεκτήματα αυτά όμως οί έρωτήσεις μέ έλεύθερη 
άπάντηση έξακολουθοϋν νά παίζουν σημαντικό ρόλο στή σχολική 
ζωή οχι μόνο στον τόπο μας άλλα καί σέ άλλες χώρες14. Ή  προτί
μηση αύτή άποδίδεται σέ τέσσερις βασικά λόγους: 
α) Προετοιμάζονται πολύ εύκολα, β) Προσφέρουν πολλές καί 
άξιόλογες πληροφορίες γιά τή μάθηση καί τό διδακτικό έργο γε
νικότερα. γ) Μετρούν έμμεσα τις στάσεις τίς άξίες καί τίς γνώ
μες πού έχουν οί μαθητές γιά ένα θέμα, δ) Τέλος έχει υποστη
ριχτεί καί ή άποψη15 ότι οί έρωτήσεις αύτής τής μορφής είναι 
άγσπητές καί χρησιμοποιούνται συχνά στά σχολεία, γιατί οί πε
ρισσότεροι τουλάχιστον έκπα.δευτικοί εΤναι έλάχιστα ή λίγο πλη- 
ροφορημένοι γιά τά μειονεκτήματά τους. ’Ά ν δεχτούμε τήν άπο
ψη αύτή γιά τόν διεθνή χώρο, θά μπορούσαμε νά Ισχυριστούμε ότι 
αύτή θά ταίριαζε ιδιαίτερα γιά τούς έκπαιδευτικούς τής γενικής έκ-
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παίδευσης στή χώρα μας. Τον ισχυρισμό αύτό θά μπορούσαμε φυ
σικά νά τόν ύποστηρίξουμε ποικιλότροπα, γιατί καί άπό τό πρόγραμ
μα της βασικής εκπαίδευσης των έκπα'δευπκών μας καί άπό τις 
μετέπειτα οδηγίες πού τούς προσφέρονται άπό τά άρμόδια διοικητικά 
καί έποπτικά όργανα προκύπτει ότι ή πληροφόρησή τους στήν πε
ριοχή αύτή είναι πολύ μικρή. Ή  περιορισμένη έπίσης ελληνική βι
βλιογραφία γιά τό θέμα αύτό μας πείθει γιά τό πόση λίγη σημασία έχει 
δοθεί ακόμα καί άπό τούς ειδικούς16.

4. Προτάσεις γιά την καλύτερη προετοιμασία καί λειτουργία των 
έρωτήσεων μέ έλεύθερη άηάντηση.

Μερικές βασικές προϋποθέσεις πού θά πρέπει νά έχει ύπό- 
ψη του ό εκπαιδευτικός πού θέλει νά προετοιμάσει σωστές καί άπο- 
δσπκές ερωτήσεις μέ έλεύθερη άπάντηση, είναι οί ακόλουθες:17

α. Νά διατίθεται πάντα ό άπαιτούμενος χρόνος καί νά δίνετα* ή 
προσοχή πού έπιβάλλεται κατά την προετοιμασία των έρωτη- 
σεων. Μπορεί δηλαδή οί ερωτήσεις αυτές νά προετοιμάζονται εύ
κολα καί γρήγορα, άλλά αύτό δεν πρέπει νά ταυτίζεται μέ τό πρό
χειρα. γιατί τότε καί τά δυο αύτά πλεονεκτήματα μπορεί νά γί
νουν μειονεκτήματα. Μιά πρόχειρη προετοιμασία π.χ. μπορεί νά 
έχει αρνητικές επιπτώσεις καί στο περιεχόμενο τής έρώτησης καί 
στή σαφήνεια καί στον σκοπό της. Ό  έκπαιδευτικός όμως πού προ
ετοιμάζει αύτοϋ του είδους τις έρωτήσεις. θά πρέπει νά είναι πάντα 
σίγουρος ότι κάθε έρώτηση μετράει άκριβώς αύτό πού θέλει νά 
μετρήσει, έχει δηλαδή CONTENT VALIDITY, είναι σύμφωνη μέ 
τούς διδακτικούς σκοπούς πού έχει θέσει, έχει σαφήνεια καί καθα
ρότητα στή διατύπωση, είναι προσαρμοσμένη στον πνευματικό δυ
ναμικό των μαθητών καί ή άπάντηση μπορεί νά δοθεί σέ λογικό 
χρόνο.

β. Οί έρωτήσεις νά άποβλέπουν στή βοήθεια των μαθητών γιά τήν 
άπόδειξη τής κατοχής ούσιαστικών γνώσεων καί όχι στή δ’απί- 
στωση τής μνημονικής τους Ικανότητας. Οί έρωτήσεις δηλαδή 
αύτής τής μορφής δέν θά πρέπει νά χρησιμοποιούνται γιά θέματα 
πού άπαιτοϋν τήν άνάκληση μερικών γνώσειυν (μνήμη) άλλά γιά θέ
ματα πού άπαιτοϋν τήν άναπαραγοίγή μιας γνώσης οέ άλλες ποικίλες 
μορφές καί τήν διαπίστοκτη τής κριτικής ικανότητας τών μαθητών.

γ. Νά προσανατολίζουν εύκολα τόν μαθητή προς τήν σωστή ά
πάντηση καί δχι νά του δημιουργοΟν συγχύσεις ή νά τόν παρα
πλανούν. Μιά καλή έρώτηση θά πρέπει νά έχςι καί άπό μόνη της
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χαραγμένο ενα πλαίοιο μέσα στο όποιο θα μπορεί νά κινείται ό μα
θητής. Οί ερωτήσεις πού είναι διατυπωμένες σέ γενική μορφή (τι
γνωρίζετε για ........ ) ή είναι ασαφείς στή διατύπωση, είναι φυσικό
νά δημιουργούν σύγχυση στο μαθητή, άφοϋ δέν ξέρει άπό πού νά 
αρχίσει καί πού νά τελειώσει. Για νά άποφευχθοϋν τά προβλήματα 
αυτά είναι ανάγκη νά δίνονται μαζί μέ τις έρωτήσε'ς καί όδηγίες 
στους μαθητές γιά τό τι ζητάει ακριβώς ή ερώτηση καί σέ ποιά πλαί
σια πρέπει νά κινείται ή άπάντηση. Έπί πλέον ό έκπαιδευτικός έχει 
ύποχρέωση νά ενημερώσει τούς μαθητές καί γιά τά βασικά στοιχεία 
στά όποια θά στηρίζει τήν έκτίμηση τής άπάντησης, διτως π.χ. σα
φήνεια, επιχειρηματολογία, γνώση γεγονότων, κριτική σκέψη, όρ- 
θογραφία κ.τλ., ώστε καί αύτοί από τήν πλευρά τους νά δώσουν 
τήν άνάλογη βαρύτητα στά στοιχεία αυτά.

6. Νά άττοφεύγεται, δπου είναι δυνατόν, νά δίνεται ατούς μαθητές 
ή δυνατότητα επιλογής στις έρωτήσεις αύτής τής μορφής, Ιδιαί
τερα δταν είναι λίγες. Τρία, βασικά, επιχειρήματα προβάλλονται 
γιά τήν ύποστήριξη τής θέσης αύτής.

α. Άφοϋ ό εκπαιδευτικός προγραμμάτισε τέσσερις - πέντε έρωτή- 
σεις γιά νά καλύψει μιά ποσότητα διδακτέας ύλης πού θέλει νά έ- 
λέγξει. σημαίνει δτι κάθε ερώτηση θά καλύπτει καί μιά συγκεκρι
μένη περιοχή καί όλες μαζί θά τού επιτρέψουν νά διαμορφώσει μιά 
ολοκληρωμένη εικόνα γιά τις δυνατότητες καί άδυναμίες των μαθη
τών καί άνάλογα θά φροντίσει νά τούς βοηθήσει. ’Ά ν δμως έπιτρέ- 
ψει στούς μαθητές νά άπαντήσουν μόνο σέ δύο ή τρείς έρωτήσεις, 
τότε δέν θά μπορεί νά άνταποκριθεϊ στο σκοπό αυτό.

β. ’Ά ν δοθεί τό δικαίωμα επιλογής σέ μιά έξέταση μέ 4 -5  έρω- 
τήσεις, θά πρέπει οί ερωτήσεις αυτές νά είναι ισοδύναμες καί νά 
καλύπΓουν τήν ίδια περιοχή. ’Ισοδύναμες δμως έρωτήσεις σημαίνει 
δτι αύτές προορίζονται γιά τούς μαθητές τού ίδιου έπιπέδου. Δια
φορετικά ή ισοδυναμία δέν μπορεί νά ισχύσει. Στίς σχολικές τάξεις 
όμως πού υπάρχει μιά ποικιλία μαθητών καί ώς προς τίς ικανό
τητες καί ώς προς τά διαφέροντά τους, οί ισοδύναμες έρωτήσεις δέν 
είναι εύκολες. ’Αλλά καί ούτε είναι παιδαγωγικά σωστό νά προε
τοιμάζονται, γιατί οί έροπήσεις πρέπει νά καλύπτουν δλα τά έπί- 
πεδα τών μαθητών καί νά όναφέρονται σέ διάφορες περιοχές, ώστε 
νά καλύπτουν, κατά τό δυνατόν, μεγαλύτερη ποσότητα άπό τήν ύλη 
πού διδάχτηκε. ’Ά ν λοιπόν σέ μιά έξέταση μέ έρωτήσεις αύτής τής 
μορφής προγραμματισμένες καί διαρθρωμένες γιά τήν έπιτυχία τών 
παραπάνω σκοπών, δοθεί τό δικαίωμα τής έπιλογής, ύπάρχει τό έν-



δεχόμενο νά προσελκυστεί τό ένδιαφέρον ιών μαθητών άπό μία 
ομάδα έρωτήσεων, οί όποιες κρίνονται η εύκολες η άναφέρονται 
σέ μιά γνωστή περιοχή. Στην περίπτωση αυτή τό αποτέλεσμα δεν 
θά είναι τό έπιθυμητό, γιατί ό εκπαιδευτικός δεν θά έχει μιά ολο
κληρωμένη εικόνα γιά τις πραγματικές δυνατότητες και άδυναμίες 
των μαθητών.
γ. "Οταν οι μαθητές γνωρίζουν δτι σέ μιά εξέταση θά έχουν τό δι
καίωμα νά έπιλέξουν τις έρωτήσεις, τότε θά μπορούν νά κάνουν 
και έπιλογή τής ύλης πού έχουν νά μελετήσουν* έτσι δμως μέ τά 
δικά του κριτήρια ό κάθε μαθητής θά διαβάζει δ.τι αυτός θεωρεί 
«έπικίνδυνο» γιά τις έξετάσεις ή δ,τι είναι κατά τή γνώμη του 
άξιόλογο νά μαθευτεί. Μιά τέτοια τακτική φυσικά μπορεί νά άπο- 
βεϊ έπιζήμια γιά τον μαθητή, άφοϋ ύπάρχουν πολλές πιθανότητες 
νά «πέσει έξω» στους ύπολογισμούς του άλλά και γτά τον 
καθηγητή, γιατί θά του δώσει μιά έξωπραγματική εικόνα των 
δυνατοτήτων και αδυναμιών τών μαθητών και πιθανό νά τον 
οδηγήσουν σέ λανθασμένα συμπεράσματα. yAv ό έκπαιδευτικός 
θέλει νά βοηθήσει τούς μαθητές και νά τούς «έλαφρώσε·.» άπό 
τό «βάρος» τής ύλης πού έχουν νά μάθουν, αυτό θά πρέπει νά 
τό κάνει πολύ πριν άπό τις έξετάσεις και σέ συνεργασία μέ τούς 
μαθητές του.

"Ολοι οί παραπάνω λόγοι είναι, αναμφισβήτητα, άξιόλογο1, δ- 
ταν άναφέρονται σέ εξετάσεις μέ διαγνωστικό χαρακτήρα ή έξετάσεις 
πού γίνονται γιά νά διαπιστωθούν οί δυνατότητες και άδυναμίες τών 
μαθητών σέ μιά συγκεκριμένη περιοχή. "Οταν δμως οί εξετάσεις γί
νονται στο τέλος τού χρόνου γιά νά δοθεί μόνο έ'νας βαθμός στούς 
μαθητές και νά κριθεϊ άπ* αύτόν ή προαγωγή τους, τά επιχειρήματα 
αύτά δέν έχουν τήν ίδια βαρύτητα, άφοϋ οί παρατηρήσεις δεν γνω
στοποιούνται στούς μαθητές καί άφοϋ δέν ύπάρχουν πιά περιθώρια 
γιά βελτίωση. Στις περιπτώσεις αυτές δικαιολογείται μιά ελαστικό
τητα στον τομέα τής επιλογής, ιδιαίτερα στά σχολεία τής μέσης εκ
παίδευσης. δπου οί εξετάσεις έχουν πολύ περιορισμένους σκοπούς 
καί παράλληλα συνοδεύονται άπό πολλές δυσάρεστες συνέπειες. 
"Ετσι προσφέρεται στούς μαθητές έστω καί ένα μικρό περιθώριο εκ
τόνωσης άπό τό άγχος πού δημιουργούν οί εξετάσεις.
Σέ μαθήματα πού έχει διδαχτεί μεγάλη ποσότητα ύλης καλό εί
ναι νά χρησιμοποιούνται έρωτήσεις μέ περιορισμούς στήν άπάν- 
τηση. Μέ τις έρωτήσεις αύτές ό εκπαιδευτικός θά μπορέσει νά κα
λύψει καί μεγαλύτερη ποσότητα ύλης άλλά καί τις άπαντήσεις τών 
μαθητών θά διορθώσει πιο εύκολα καί πιο προσεχτικά, ώστε ή έκτί-
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μηση και ή αξιολόγηση των γνώσεων των μαθητών νά είναι όσο γί
νεται πιο άντικεηιενική.

στ. Νά διατυπώνονται οί έρωτήσεις μέ έναν έλκυστικό τρόπο ή μέ 
τη μορφή ένός προβλήματος, ώστε νά προελκύουν περισσότερο 
τό ένδιαφέρον καί τήν προσοχή των μαθητών. Οί περισσότερες, 
συνήθως, ερωτήσεις πού δύνονται στους μαθητές στα ποικίλα διαγω- 
νίσματά τους είναι μέ τέτοια γενική μορφή διατυπωμένες πού 
ή θα δημιουργήσουν προβλήματα κατανόησης στούς μαθητές ή θά 
τούς «βοηθήσουν» νά ανακαλέσουν αύτόματα στη μνήμη τους και τήν 
άντίστοιχη σελίδα ή παράγραφο τού βιβλίου πού βρίσκεται ή α
πάντηση.

ζ. Γιά κάθε έρώτηση μέ έλεύθερη άπάντηση θά πρέπει νά έτο:μά- 
ζεται και τό «κλειδί» τής σωστής άπάντησης. Πολλά άπό τά προ
βλήματα πού άναφέρθηκαν ώς τώρα μπορούν νά άποφευχτούν, άν ό 
έκπαιδευτικός ταυτόχρονα μέ τον προγραμματισμό τής ερώτησης, 
φροντίζει νά γράψει καί τήν απάντηση ή οποία ταιριάζει καλύτερα 
ςπή συγκεκριμένη περίπτωση. Μέ τήν τακτική αύτή θά είναι σε θέση 
νά διαπιστώσει προκαταβολικά άν ή έρώτηση μετράει αυτό πού 
πραγματικά θέλει νά μετρήσει, αν είναι προσαρμοσμένη στό πνευ
ματικό έπίπεδο των μαθητών γιά τούς οποίους προορίζεται, αν έχει 
σαφήνεια, έλκυστ κότητα καί άν ή άπάντηση μπορεί νά δοθεί άπό 
τούς μαθητές στό χρόνο πού έχουν στή διάθεσή τους. Μέ τήν τα
κτική αύτή επίσης ό έκπα δευτικός θά έχει στό μυαλό του μιά συγ
κεκριμένη άπάντηση πού θά μπορεί νά τή χρησιμοποιεί ώς μοντέ
λο κατά τή διόρθωση τών απαντήσεων των μαθητών. Αυτό βέβαια 
δεν σημαίνει ότι κάθε «παρέκκλιση» άπό τήν άπάντηση μοντέλο θά 
πρέπει νά άπορρίπτεται, γιατί τότε σίγουρα θά προκόψουν προβλή
ματα καί άδικίες. Ή άπάντηση μοντέλο θά πρέπει νά έχει πάντα 
περιθώρια γ.ά «άπλωμα» ή γιά «στένεμα» άνάλογο μέ τή συγ
κεκριμένη περίπτωση, καί ποτέ νά μή λειτουργεί ώς «τροχοπέδη» 
κατά τή διόρθωση τών άπαντήσεων. 

η. Νά προετοιμάζονται οί μαθητές κατά τή διάρκεια του σχολικού 
έτους άπό τούς έκπα δευτικούς καί γιά τις άπαιτήσεις του κάθε 
μαθήματος καί γιά τούς τρόπους μέ τούς όποιους θά έπιδ.ωχθεΐ 
ό έλεγχος αυτών τών άπαιτήσεων. Μέ τήν τακτική αύτή καί οί 
μαθητές θά αποδίδουν καλύτερα καί πολλά προβλήματα τών 
έξετάσεων (άγχος, άγωνία, κ.τ.λ.) θά μετριαστούν άρκετά. Ή  
υποχρέωση αύτή, δυστυχώς, ξεχνιέται συχνά άπό μερικούς 
έκπαιδευτικούς, οί όποιοι όχι μόνο δέν ένημερώνουν τούς 
μαθητές τους γιά τις άπαιτήσεις καί γιά τούς συγκεκριμένους
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στόχους πού θέλουν νά πετύχουν αλλά προσπαθούν μέ ερωτήσεις 
πού ετοιμάζουν στις διάφορες εξετάσεις νά «πιάσουν» τούς μα
θητές «αδιάβαστους». Ξεχνούν φαίνεται οι εκπαιδευτικοί αυτοί δη 
δάσκαλος και μαθητές είναι συνυπεύθυνοι για δ .τι γίνεται μέσα στην 
τάξη ιδιαίτερα στον τομέα της μάθησης. Ό  έκπα.δευτ:κός δικαιού
ται σίγουρα νά καμαρώνει γιά τις έτπτυχίες των μαθητών του, 
έχει δμως παράλληλα και σημαντικό μέρος της εύθάνης γιά τις 
άποτυχίες τους καί αυτή την ευθύνη Οά πρέπει πάντα νά άνα- 
λαμδάνει.

Τό συμπέρασμα πού προκύπτει άπό τη μέχρι τώρα δια
πραγμάτευση είναι δτι οι ερωτήσεις με ελεύθερη απάντηση είναι 
ένα πολύ καλό μέσο οτή διάθεση του εκπαιδευτικού προκειμένου 
νά έκτιμήσει και νά άξ'ολογήσει την επίδοση των μαθητών του στο 
σχολείο. Παράλληλα δμως. αν δεν προσεχτούν, μπορεί νά έχουν πο
λύ δυσάρεστα άποτελέσματα, ιδιαίτερα γιά τούς μαθητές.

Ώ ς προς τη χρήση τους επίσης, συμπερασμαηκά. θά μπορούσε 
νά υποστηριχτεί δτι οι ερωτήσεις μέ ελεύθερη άπάντηση μπορούν 
νά χρησιμοποιηθούν μέ θετικά άποτελέσματα: α) 'Όταν έχουμε νά 
ελέγξουμε την επίδοση μικρού αριθμού μαθητών, β) 'Όταν δέ 
σκοπεύουμε νά χρησιμοποιήσουμε τις ίδιες ερωτήσεις γιά τον ίδιο 
σκοπό, γ )  ''Οταν ό εκπαιδευτικός θέλει νά ενθαρρύνει καί νά ένι- 
σχύσει την ανάπτυξη τής γραπτής έκφρασης τών μαθητών, δ) Ό ταν  
θέλουμε νά διερευνίσουμε, έκτος άπό τις γνώσεις καί τις διαθέσεις 
ή άπόψεις τών μαθητών γιά κάπο ο θέμα, ε) Ό ταν ό έκπαιδευτικός 
έχει έμτπστοσύνη στις ίκανότητές του ώς κριτικός αναγνώστης καί 
στ) 'Όταν ό χρόνος πού έχουμε στη διάθεσή μας γιά την προετοι
μασία μιας εξέτασης είναι μικρότερος άπό τό χρόνο που διαθέ
τουμε γιά τη διόρθωση καί τη βαθμολογία.

5. Τρόπο: βαθμολογίας των απαντήσεων18

Ή  άποδοτικότητα τών έρωχήσεων μέ ελεύθερη άπάντηση έξαρ- 
τάται σέ μεγάλο βαθμό καί άπό τό πόσο άξιόπ στα βαθμολογούνται οι 
άπαντήσεις. 'Αξιοπιστία στη βαθμολογία έχουμε όταν δεν υπάρχει δια- 
σπορά βαθμών. *Άν π.χ. ένας εκπαιδευτικός βαθμολογήσει σέ μια δεδο
μένη στιγμή την άπάντηση μιας ερώτησης μέ έναν άλφα βαθμό, ό βαθμός 
αύτός θά πρέπει νά είναι ό ίδιος ή παραπλήσιος όποιαδήποιε άλλη στιγμή 
τής ίδιας μέρας ή τής επομένης ξαναβαθμολογηθεί τό γραπτό άπό τον 
ίδιο έκπαιδευτικό. Αξιοπιστία επίσης ύπάρχει σε μιά βαθμολογία δταν
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)ΐία έρώτηση η ένα γραπτό βαθρολογηθεί άπό διάφορους ειδικούς μέ 
ιόν ίδιο ή παραπλήσιο βαθμό.

Για νά έξασφαλιστεΐ ή αξιοπιστία σε μια βαθμολογία θά πρέπει 
τά γραπτά νά βαθμολογηθούν όμοιόμορφα μέ τα ίδια κριτήρια και μέ την 
ίδια μέθοδο βαθμολογίας.

Δύο είναι οι βασικότεροι τρόποι για τή βαθμολογία των άπαντή- 
σεων στις έρωτήσεις αυτής τής μορφής: ό αναλυτικός τρόπος ή άνα- 
λυτική μέθοδος καί ό συνολικός ή γενικός τρόπος.

α. ’Αναλυτικός τρόπος βαθμολογίας.

Σύμφωνα μέ τόν τρόπο αύτό ή οωοτή άπάντηση ή ή άπάντηση μοντέ
λο μιας έρώτηοης άναλύεται άπό τόν έκπαιδευτικύ αέ έπί μέρους μικρο- 
ενότητες, τόσες δσες καί τά στοιχεία πού συνθέτουν την δλη άπάντηση. 
Ή  άπάντηση μοντέλο π.χ. τής έρώτηοης «ποτά τά αίτια καί οί άφορμές 
τού πελοποννησιακοϋ πολέμου» θά μπορούσε νά άνολυθεϊ:
(1) Αίτια: α.............................. β . ..............................γ . ..............................
(2) Άφορμές: α....................  . .  β............................ γ . ............................

Κάθε μία άπό τίς έπί μέρους αύτές άπαντήοεις βαθμολογείται μέ 
έναν συντελεστή, ένώ τό σύνολο των έπί μέρους αυτών βαθμών θά μάς 
δώσουν τόν τελικό βαθμό τής άπάντησης.

*Άν υποτεθεί τώρα όπ ένας έκπαιδευτικός έκτός άπό τίς καθαρά 
ιστορικές πληροφορίες θελήσει νά έκτιμήοει καί τή σαφήνεια τής όπάν- 
τησης ώς καί τήν άκρίβεια στή χρήση των ιστορικών όρων, τότε θά πρέ
πει καί τά κριτήρια αυτά ντ τά κατατάξει άνάλογα μέ τήν βαρύτητα πού 
δίνει στό καθένα, δίνοντας ταυτόχρονα καί έναν άντίστοιχο συντελεστή.

’Ά ς πάρουμε γιά παράδειγμα τήν προηγούμενη έρώτηση «ποιά τά 
αίτια καί οί άφορμές τού πελοποννησιακοϋ πολέμου». ’Ά ς ύποθέοουμε 
οτι ό έκπαιδευτικός πού προγραμμάτισε τήν έρώτηση αύτή έκτος άπό 
τίς καθαρά ιστορικές πληροφορίες θέλει νά έλέγξει σέ κάποιο βαθμό 
καί τόν τρόπο τής παρουσίασης καί διαπραγμάτευσης τού ιστορικού ύλι- 
κού ώς καί τήν άκρίβεια στή χρήση τών ιστορικών όρων. ’Ά ς ύποθέ- 
σουμε έπίσης δτι ό έκπαιδευτικός αυτός άποφάοιοε νά βαθμολογήσει 
τήν άπάντηση μέ 1C0 μόρια, τά όποϊα μοίρασε ώς εξής: αίτια 60 μόρια, 
άφορμή 30 μόρια, παρουσίαση καί διαπραγμάτευση τού ύλικοΰ 5 μόρια,
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ακρίβεια στη χρήση των ιστορικών δρων 5 μόρια. "Αν τέλος τά αίτια 
του πελοποννησιακοϋ πολέμου υποτεθεί δτι είναι τρία και οί αφορμές
δύο, τό τελικό πλάνο τής απάντησης μοντέλου, σύμφωνα μέ τον άνα- 
λυτικό τρόπο βαθμολογίας, θά μπορούσε νά έχει την άκόλουθη μορφή:

1. Αίτια (σύνολο μορίων 60)
α ) ..........(20 μόρια) β ) .............(20 μόρια) γ ) ............ (20 μόρια)

2. Αφορμές (σύνολο μορίων 30)
α ) .............. (μόρια 15) β ) ................. (μόρια 15)

3. Παρουσίαση και διαπραγμάτευση τοϋ Ιστορικού ύλικοϋ (σύνολο
μορίων 5)

4. ’Ακρίβεια στη χρήση Ιστορικών δρων (σύνολο μορίων 5)

"Αν ή άπάντηση είναι σύμφωνη μέ τό μοντέλο αύτό θά πάρει και 
τά 100 μόρια. "Αν άναφέρει μόνο δύο αίτια και μία αφορμή θά πάρει 
τά άντίστοιχα μόρια, κ.ο.κ. Τό τελικό άθροισμα πού θά προκόψει θά εί
ναι και ή τελική εκτίμηση τής απάντησης, ή οποία εύκολα μετά μπορεί 
νά προσαρμοστεί σέ όποιαδήποτε βαθμολογική κλίμακα κι αν χρησιμο
ποιείται άπό τό σχολείο. Είναι εύνόητο βέβαια δτι τά κριτήρια πού θά 
ληφθοϋν υπόψη κατά τήν έκτίμηση και βαθμολογία των άπαντήσεων, οι 
έπιμέρους συντελεστές κάθε κριτηρίου, τό σύνολο των μονάδων πού θά 
δοθεί σέ κάθε άπάντηση κ.τ.λ., είναι καθαρά προσωπικό θέμα τοϋ κάθε 
εκπαιδευτικού και μπορεί νά έχουν ποικιλία, ανάλογα μέ τή στάση καθε- 
νός στο συγκεκριμένο θέμα. Αύτό όμως πού δέν πρέπει νά ξεχνιέται 
ή νά παραβλέπεται σιίς περιπτώσεις αύτές είναι τό γεγονός δτι κάθε 
μάθημα και κάθε ένότητα πού θέλουμε νά έκτιμήσουμε έ'χει τήν δική 
της ξεχωριστή ούσία και αυτή τήν ουσία θά πρέπει νά άναζητήσου- 
με και νά έκτιμήσουμε. Είναι άδιανόητο νά έκτιμάται και νά βαθ
μολογείται ένα γραπτό Ιστορίας και νά στηρίζεται ή βαθμολογία 
στήν όρθογραφική Ικανότητα του μαθητή ή στήν καλλιγραφία ή 
στήν γενικότερη εμφάνιση του γραπτού. Τά στοιχεία αύτά δέν πρέπει 
νά έπηρεάοουν καθόλου τό βαθμολογητή, γιατί δέν έχουν καμιά σχέση 
μέ τό άντικείμενο τής ιστορίας άλλά καί γιατί άλλο μάθημα άσχολεϊται 
μέ αύτά.

Μέ τήν ίδια λογική μπορούμε νά προετοιμάσουμε άπαντήσεις μοντέ
λα καί γιά άλλες ερωτήσεις πιο πολύπλοκες ή πιο ελεύθερες στήν ά
πάντηση. Στήν έρώτηση π.χ. «Συμφωνείτε μέ τήν κατάργηση τής θανα
τικής ποινής στήν έποχή μας καί γιατί;» οί άπαντήσεις μπορεί νά είναι 
ποικίλες καί τελείως ελεύθερες, άνάλογα μέ τή στάση πού έχει δια
μορφώσει καθένας στο θέμα αύτό. Στήν περίπτωση αύτή ό εκπαιδευτικός
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πού σχεδίασε την ερώτηση θά πρέπει ό ίδιος νά δώσει μια απάντηση 
και ταυτόχρονα νά οκεφτεΐ και όσες άλλες πιθανές άπαντήσεις μπορεί. 
Τις σκέψεις του αύτές θά τις κατατάξει άνάλογα μέ τη σειρά και τη βαρύ
τητα πού δίνει. Μετά, έπειδή ή απάντηση είναι τελείως ελεύθερη, πριν 

. καταλήξει στη διαμόρφωση του τελικού μοντέλου άπάντησης θά πρέπει 
δειγματοληπτικά νά διαβάσει καί μερικές άπαντήσεις των μαθητών, ώσ:ε 
νά δει και άλλες άπόψεις. Οι απαντήσεις αύτές θά τον βοηθήσουν νά 
διαμορφώσει την τελική μορφή τής άπάντησης μοντέλου. Στο σημείο 
αύτό όμως υπάρχει ένας μεγάλος κίνδυνος. Νά έκτιμοϋνται οι άπαντή- 
σεις των μαθη:ών σύμφωνα μέ τά αύστηρά κριτήρια τής άπάντησης τού μο
ντέλου. Αύτό είναι μεγάλο λάθος. Σε όλες τίς έρωτήσεις και Ιδιαίτερα 
στίς έρωτήσεις μ: προσωπική καθαρά άπάντηση ή άπάντηση μοντί- 
λο θά πρέπει νά λειτουργεί ώς ένα βοηθητικό μέσο γιά τον έκπαιδευ- 
τικό και όχι ώς ένα αυστηρό κριτήριο πού δεν πρέπει νά παραβιαστεΐ. 
Αύτό δηλαδή σημαίνει ότι ό έκπαιδευτικός δέν πρέπει νά μένει αύστη
ρά προσηλωμένος στά όσα μπόρεσε νά σκεφτεΐ ό ίδιος ή στο ότι μόνο oi 
δικές του θέσεις καί απόψεις είναι οί όρθές. Ενδέχεται κάποιος νά υπο
στηρίζει έντελώς αντίθετες θέσεις από αύτές τού έκπαιδευτικοϋ, χωρίς 
νά σημαίνει ότι κάνει λάθος. Εκείνο πού πρέπει νά προσεχτεί είναι όχι 
ή διαφοροποίηση στις θέσεις αλλά ή τεκμηρίωσή τους μέ λογικά έπιχε^- 
ρήματα. Ό  παιδαγωγικά καταρτισμένος έκπαιδευτικός δέν πρέπει σέ 
καμιά περίπτωση νά άποδέχεται ή νά άπορρίπτει μιά άπάντηση μέ
μοναδικό κριτήριο τις δικές του προσωπικές θέσεις ή πεποιθήσεις. 
Πρέπει νά μελετάει μέ προσοχή όλες τις άπόψεις καί νά τίς δέχεται 
ώς όρθές, όταν είναι μέ σαφήνεια διατυπωμένες καί μέ έπιχειρημα- 
τολογία τεκμηριωμένες,

Τά σπουδαιότερα πλεονεκτήματα αυτού τού αναλυτικού τρόπου 
βαθμολογίας είναι τά άκόλουθα:
α) Έκτιμούνται μέ άντικεηιενικό τρόπο οί γνώσεις καί οί άπόψε:ς των 

μαθητών.
β) Αιτιολογείται μέ συγκεκρηιένα σιοιχεϊα κάθε έκτίμηση, καί κάθε 

βαθμός πού δίνεται στον μαθητή, μέ οπωσδήποτε τρόπο κι άν ό 
βαθμός αύτός είναι έκφρασμένος (αριθμητικό σύστημα 10, 1 1 ... 
18, 19, γενική έκτίμηση, όπως καλά, πολύ καλά, κ.ο.κ.). 

γ) Καθοδηγούνται σωστά καί ύπεύθυνα οί μαθητές, γιατί καί οι δυνατό
τητες καί oi άδυναμίες τους είναι φανερές σέ κάθε περιοχή.
Άπό τήν άλλη ιτλερά, ώς μειονεκτήματα τής μεθόδου αύτής 

θά μπορούσαν νά άναφερθούν τά άκόλουθα:
α) 'Απαιτεί πολύ χρόνο γιά τή διόρθωση, μέ τήν λεπτομερή άνάλυση 

των στοιχείων κάθε άπάντησης.
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β) Ή  άνάλυση μιας απάντησης στα έπί μέρους στοιχεία της, άφαιρεϊ 
από τον εκπαιδευτικό τη δυνατότητα τής συνολικής έκτίμησης και 
θεώρησης τής άπάντησης.

γ) 'Όταν μια άπάντηση περιέχει προσωπικές θέσεις και άπόψεις. χρειά
ζεται μεγάλη προσοχή στην εκτίμηση αύτών των θέσεων και στην 
επισήμανση των περιττών στοιχείων πού μπορεί νά έχει.

6. Συνολικός ή Γενικός τρόπος βαθμολογίας.

Σύμφωνα μέ τον τρόπο αύτό ή άπάντηση μιας έρώτησης δεν χρει
άζεται νά κοματιαστεϊ σέ έπι μέρους άπαντήσεις. Ό  εκπαιδευτικός δια
βάζει ολόκληρη την ένότητα και σύμφωνα μέ τό μοντέλο τής σω
στής άπάντησης πού έχει στο μυαλό του, εκτιμάει την όρθότητά της 
ή όχι στο σύνολό της. δίνοντας ένα βαθμό (15, 16) ή ένα 
χαρακτηρισμό (καλή, μέτρια, κ.τ,λ.). Γιά νά είναι δμοις πιο «δίκαιη» 
μτά έκτίμηση σύμφωνα μέ τον τρόπο αύτό, θά πρέπει ό εκπαιδευτικός 
νά δώσει δύο βαθμούς, οί οποίοι θά είναι κατά κάποιον τρόπο άπάντηση 
στην ερώτηση πού πρέπει νά κάνει στον εαυτό του ό εκπαιδευτικός «Τι 
βαθμό θά έδινα στην άπάντηση αύτή αν την βαθμολογούσα μέ ύπερβο
λική αύστηρότητα και τι άν τή βαθμολογούσα μέ ύπερβολική 
επιείκεια;». 'Από τούς δύο αύτούς βαθμούς θά προκύψει ένας τρίτος, ώς 
μέσος όρος, πού θά άντιπροσωπεύει και μιά δικαιότερη έκτίμηση τής ά
πάντησης. νΑν οί δύο εκτιμήσεις διαφέρουν πολύ μεταξύ τους, σημαί
νει ότι ή άπάντηση θά πρέπει νά ξανακοιταχτεί μέ περισσότερη έπιμέ- 
λει, ώστε νά άποφευχθούν οί άδικίες.

Τά προβλήματα τής βαθμολογίας μέ τον τρόπο αύτό περιορίζονται 
σημαντικά αν τήν ίδια άπάντηση ή τις άπαντήσεις σέ ένα γραπτό τις έκ- 
τιμήσουν δύο ή περισσότεροι κριτές και άπό τις εκτιμήσεις αύτές προκό
ψει ένας μέσος δρος βαθμολογίας. Γιά νά είναι άποδοτική δμως και ή τα
κτική αύτή. θά πρέπε' τά κριτήρια δλο.ιν νά είναι τά ίδια καί νά χρησι
μοποιείται ή ίδια μέθοδος βαθμολογίας.

Τό πλεονέκτημα αύτής τής μεθόδου είναι ότι μπορούμε να διορ
θώνουμε μεγάλο αριθμό απαντήσεων σέ λίγο χρόνο. Επίσης ότι μορφώ
νουμε μιά συνολική αντίληψη γιά τό τι ξέρει ό μαθητής.

Ό ς μειονέκτημα πάλι θά μπορούσε νά άναφερθεί τό δη μέ τον 
τρόπο αύτό δέν μπορούμε μέ άκρίβεια νά δ αγνώσουμε τις δυνατότητες 
καί άδυναμίες των μαθητών σέ συγκεκριμένους τομείς ή περιοχές, ώστε 
νά μπορούμε νά τούς καθοδηγήσουμε μέ σαφή και συγκεκριμένο τρόπο. 
Επίσης μέ τόν τρόπο αύτό δέν μπορούμε νά δικαιολογήσουμε μέ συγ
κεκριμένα στοιχεία τήν έκτίμηση πού κάνουμε σέ μιά άπάντηση.
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6. Προτάσεις γιά άντικειμενικά καί άξιόπιστη βαθμολογία.

Κατά καιρούς έχουν διατυπωθεί διάφορες προτάσε'ς για αντικει
μενική και άξιόπιστη εκτίμηση των γραπτών απαντήσεων των μαθητών.

, Συνοπτικά, οί σπουδαιότερες από τις προτάσεις αύτές είναι οί ακόλου
θες:

α. Πριν άπό κάθε διαδικασία διόρθωσης και βαθμολογίας των ά- 
παντήσεων ό έκπαιδευτικός θά πρέπει νά έλέγξει τήν άπάντηση 
μοντέ?νθ, ώστε νά είναι σίγουρος δτι έχει σχεδιαστεί σωστά καί 
μέ πληρότητα. Αυτό τό σημείο άναφορας στη συνέχεια δεν πρέπει 
νά λειτουργεί ώς «τροχοπέδη» αλλά ώς ένα βοηθητικό μέσο, μέ 
άρκετή εύελιξία μάλιστα, γιά τή δικαιότερη αξιολόγηση τών μα
θητών.

β. Οί άπαντήσεις νά βαθμολογούνται πάντα μέ τά ίδια κριτήρια 
καί την ίδια μέθοδο, ώστε νά όπάρχει άξιοπιστία και συνέπεια 
στη βαθμολογία.

γ. Κατά τη διόρθωση ή ταξινόμηση τών γραπτών πρέπει νά εί
ναι τυχαία. Αυτό σημαίνει ότι τά γραπτά δεν πρέπει νά ταξινο
μούνται άνάλογα μέ τούς χαρακτηρισμούς τών μαθητών, καλός, 
πολύ καλός, μέτριος, κ.τ.λ., γιατί υπάρχει μεγάλος κίνδυνος ή 
βαθμολογία ενός γραπτού νά επηρεάζεται από τήν σειρά πού έχει 
κατά τήν διόρθωση. Γιά παράδειγμα άν τό γραπτό ενός μέτριου 
μαθητή βαθμολογηθεί άμέσιϋς μετά άπό 3 - 4 γραπτά πολύ καλών μα
θητών, είναι ένδεχόμενο τό γραπτό αύτό νά μήν έκτιμηθεϊ αντικει
μενικά, γιατί στο μυαλό του διορθωτή θα έξακολουθεϊ νά ύπάρχει 
ή εικόνα τών προηγούμενων γραπτών πού διόρθωσε19. Τό αντίθετο 
μπορεί νά συμβεΐ μέ τή. διόρθωση ένός καλού γραπτού ύστερα άπό 
τή διόρθωση 3 - 4 μέτριων γραπτών20.

δ. Νά διορθώνεται καλύτερα μ:ά άπάντηση σέ δλα τά γραπτά πα
ρά στο ίδιο γραπτό νά διορθώνονται δλες οί άπαντήσεις και 
μετά νά προχωρούμε στό έπόμενο.Διορθώνοντας κανείς κάθε ά
πάντηση χωριστά διαμορφώνει μια καλύτερη καί πληρέστερη εικό
να γιά τήν πληρότητά της παρά αν διόρθωνε συνέχεια δλες τίς 
άπαντήσεις τού ίδιου γραπτού. Βλέπει έπίσης τις δυνατότητες καί ά- 
δυναμίες τών μαθητών καί άτομικά και στό σύνολό τους καί βοηθεϊ- 
ται σέ πιό δίκαιη έκτίμηση. ’Αντίθετα δταν διορθώνει τίς άπαντήσεις 
δλες ένός γραπτού, πρέπει νά άλλάζει συνέχεια καί ενότητες καί 
μοντέλα καί συνεπώς ή προσοχή του προσανατολίζεται κάθε φορά 
σέ διαφορετικά θέματα, μέ κίνδυνο φυσικά τής άντικειμενικότητας 
στή βαθμολογία.
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ε. Ή διόρθωση των γραπτών νά είναι άνώνυμη. Αύχό σημαίνει ότι 
κατά τή διόρθωση ό έκπαιδευτικύς δεν πρέπει νά έλέγχει πρώτα τί
νος είναι το γραπτό και μετά τι γράφει. Με την τακτική αύτή θά 
άποφευχθοϋν ή τουλάχιστον θά περιοριστούν οι έπιδράσεις «συμ
πάθειας» ή «αντιπάθειας» προς τούς μαθητές, ή βαθμολογία θά εί
ναι πιο άντικεηιενική και πολλά παράπονα άπό αύτά πού συνο
δεύουν συνήθως κάθε βαθμολογία θά έκλείψουν ή θά περιοριστούν. 
Ή  ανωνυμία κατά τή βαθμολογία έπίσης θά βοηθήσει στή δημιουρ
γία ή στήν προαγωγή μιας πλούσιας καί άποδοτικής σχολικής άτμό- 
σφαιρας, γιατί όταν οι μαθητές ξέρουν ότι δεν άδικοϋνται άπό τή 
βαθμολογία τότε βλέπουν μέ έμιπιστοσύνη τό πρόσωπο τού δασκάλου 
τους, δημιουργείται ένα κλίμα αμοιβαίας έμπιστοσύνης στήν τάξη 
καί προάγεται ή σχολική μάθηση.

στ. Κατά τή διόρθωση μιας άπάντησης νά άποφεύγονται οί διακοπές.
Νά μήν αρχίσει δηλαδή ή διόρθωση μιας ερώτησης τό πρωί, νά γίνει 
διακοπή ύστερα άπό μία ώρα νά ξαναρχίσει τό απόγευμα καί νά τε
λειώσει τήν έπόμενη ή μεθεπόμενη μέρα, γιατί είναι γνωστό ότι 
ή διάθεση τού ανθρώπου είναι ή μπορεί νά γίνεται διαφορετική σέ 
διάφορες χρονικές περιόδους, μέ άποτέλεσμα νά έπηρεάξεται καί ή 
άντικειμενική έκτίμηση των γραπτών.

★

★  ★

Στή μελέτη αύτή έ'γινε προσπάθε'α νά παρουσιαστεί καί νά ανα
λυθεί ή χρήση καί ό ρόλος τών έρωτήσεων μέ έλεύθερη άπάντηση στά 
γραπτά διαγωνίσματα τών μαθητών. ’Αναφέρθηκαν οι μορφές τών ερω
τήσεων αύτών, τά πλεονεκτήματα καί τά μειονεκτήμαιά τους, οί τρόποι 
βαθμολογίας τους καί έγιναν προτάσεις γιά τή βελτίωσή τους, ώσυε όπου 
καί όταν χρησηιοποιοϋνται νά είναι όσο γίνεται πιο άποδοπκές καί ώφέ- 
λ ’μες ατούς μαθητές καί καθηγητές.

Ή  βασική άρχή στήν οποία στηρίχτηκε ή διαπραγμάτευση του ό
λου θέματος είναι ότι οί κάθε είδους έξετάσεις, γιά νά είναι ώφέλιμες 
καί άποδοτικές θά πρέπει νά έξυπηρετούν μιά ποικιλία σκοπών καί άπό 
τήν πλευρά τών μαθητών καί άπό τήν πλευρά τών έκπα^δευτικών. Έ 
πίσης ότι 6 δάσκαλος καί ό μαθητής είναι δυο παράγοντες πού άλ- 
ληλεπιδρουν ό ένας στόν άλλο γιαυτό καί είναι συνυπεύθυνοι γιά τά 
άποτελέσματα τής μάθησης πού προσφέρεται στό σχολείο. Ή άντί-
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ληψη ότι ό μαθητής δταν άποτυγχάνει είναι «χαζός» ή «βλάκας» 
ένώ δταν έπιτυγχάνει τό όφείλει στόν «άριστο» δάσκαλό του είναι 
τελείως άστοχη και άντιπαιδαγωγική, γιαυτό καί δέν πρέττει νά έχει 

, καμιά θέση στά σχολεία μας σήμερα. Είναι πολύ πιθανό ό μαθητής 
νά μην πήγε καλά σέ μιά έξέταση γιατί δέν διδάχτηκε σωστά, επομένως 
μεγάλο μέρος της εύθύνης πέφτει στόν έκπαιδευτικό.

Στους συναδέλφους έκπαιδευπκούς άπομένει ό εύρύτερος προβλη
ματισμός πάνω στο θέμα αύτό, ώστε ό τρόπος τής έξέτασης μέ έρωτή- 
σε:ς ελεύθερης Απάντησης, μέ όποιαδήποτε μορφή κι άν χρησιμοποι
ηθεί καί σέ όποιαδήποτε περίοδο νά είναι ένα χρήσιμο μέσο στά χέρια 
καί των έκπαιδευτικών καί των μαθητών γιά δημιουργική μάθηση. "Αν 
όποιαδήποτε μορφή έξέτασης δέν τοποθετηθεί σέ αύτή τή βάση καί δέν 
άποβλέπει σ’ αυτό τό σκοπό, είναι προτιμότερο νά μή γίνεται, γιατί τότε 
οι επιπτώσεις της θά είναι άρνητικές καί, μερικές φορές, μέ δυσμενή έπα- 
κόλουθα γιά τή ζωή καί τό μέλλον τοΊ άνθρώπου. * 1
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ΠΑΥΛΟΥ Α. ΚΥΡ IΑΚI ΔΗ

ΣΥΓΧΡΟΝΕΣ ΤΑΣΕΙΣ ΚΑΙ ΔΙΔΑΣΚΑΛΙΑ 
ΤΗΣ ΚΟΙΝΩΝΙΚΗΣ ΨΥΧΟΛΟΓΙΑΣ 

ΣΤΑ ΠΑΝΕΠΙΣΤΗΜΙΑ ΤΩΝ Η.Π.Α.

1. Γενικά 2. Νέα έπιστήμη 3. Πώς καθορίζονται οί τάσεις 4. ΠοΟ 
διδάσκεται 5. Πο'δς τή διδάσκει 6. Εισαγωγή 7. Βαθμίδες 
8. Κλάδοι - Θέματα1 9. Σεμινάρια I, II 10. Θεωρητική - Πειραμα- 
ματική - ’Εφαρμοσμένη 11. Μεθοδολογία έρευνας Κ. Ψ. I, II
12. "Ερευνες 13. Μεταπτυχιακές. (Υποψηφίων Διδακτόρων).

1. Οί συνεχώς αυξανόμενες γνώοεις των Επιστημών του ’Ανθρώ
που δημιουργούν την ανάγκη νέων κλάδων καί νέων ειδικοτήτων. Ή  
έρευνα καί ή διδασκαλία στις Κοινωνικές Επιστήμες διευρύνουν συνε
χώς τούς ορίζοντες τών έπιοτημών αυτών.

Στόν περιορισμένο χώρο του άρθρου αυτού δίνονται μερικές πλη
ροφορίες για τις τάσεις, τη διδασκαλία καί τά πεδία έρευνας τής Κοι
νωνικής ψυχολογίας σι ή Βόρειο ’Αμερική σήμερα.

Γνωρίζοντας κανείς τις σύγχρονες τάσεις τής Κοινωνικής Ψυχο
λογίας στις ΗΠΑ, γνωρίζει έμμεσα σέ κάποιο βαθμό καί την κατάσταση 
πού βρίσκεται ή διδασκαλία καί έρευνα τού κλάδου αύτού καί στόν ύπό- 
λοιπο Δυτικό κόσμο πού δέχεται τις επιδράσεις τής ’Αμερικής.

Οί πληροφορίες πού θά άναφερθοΰν άντλοϋνται από έπετηρίδες 
τών ετών 1977 -1980 μεγάλων Πανεπιστημίων καί Κολλεγίων των ΗΠΑ 
καί άπό σύγχρονα έγχειρίδια Κοινωνικής Ψυχολογίας διαφόρων ’Αμε
ρικανών Καθηγητών.

2. Ή  Κοινωνική Ψυχολογία είναι σχετικά νέα έπιστήμη καί ξε- 
πήδησε άπό τήν άνάγκη ερμηνείας κοινωνικών φαινομένων πού είχαν 
ψυχολογική βάση καί προβλημάτοιν ατομικής ψυχολογίας πού είχαν 
σάν αιτία τήν κοινωνική ζωή. *Άν θέλαμε νά ορίσουμε τήν Κοινωνική 
Ψυχολογία σάν έπιστήμη, θά λέγαμε δπ είναι ή έπιστήμη πού έξετάζει 
τήν έπίδραση πού άοκοΰν τά άτομα ιπας κοινωνίας πάνω σέ ένα άτομο καθώς 
έπίσης καί τήν έπίδραση τού ένός άτόμου πάνω στά άλλα άτομα ή τήν 
έπίδραση πού άσκούν οί ομάδες στά άτομα ή ομάδων σέ ομάδες. Τήν 
Κοινωνική Ψυχολογία δέν ένδιαφέρει ή βιολογική ή οικονομική κλπ. 
έπίδραση αλλά άποκλεισπκά ή χρυχολογική έπίδραση. Μερικοί έπιστή 
μονές1 θέλουν νά περιορίσουν τήν Κοινωνική Ψυχολογία στή μελέτη 
τής συμπεριφοράς τού άτόμου μέσα στήν κοινωνία2. Δέν θά γίνει δμως
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έδώ αναφορά στις διαφορές άπόψεων στο τι είναι Κοινωνική Ψυχολογία 
διότι θά ξεπερνοϋσε τά πλαίσια ενός άρθρου.

Ό  A. Compte (1789-1837) πού είναι από τούς θεμελιακές τής 
Κοινο3νιολογίας άσχολήθηκε έμμεσα καϊ μέ την Κοινωνική Ψυχολογία 
(Systeme de Politique positive). 'Ήδη τό 1893 ό C. Darwin, πού έγραψε τό 
βιβλίο Descent of Man, άσχολήθηκε έμμεσα και μέ τις μορφές κοινωνικής 
συμπεριφοράς του άνθρώπου, τό πρώτο δμως διδακτικό βιβλίο Κοινω
νικής Ψυχολογίας έμφανίζεται οπήν ’Αμερική άπό τον Ross οτά 1908. 
Έδώ κυρίως, στήν ’Αμερική, άναπτύσσεται ή Κοινωνική Ψυχολογία σέ 
αύτοτελή επιστήμη μέ τούς Cooley, Dewey, Mead και Thomas3.

Σταθμό στήν εξέλιξη τής Κοινωνικής Ψυχολογίας άποτέλεσε ή έκ
δοση τής Κοινωνικής Ψυχολογίας τού Allport πού θεωρείται ώς άρχή τής 
σύγχρονης εξέλιξης τής επιστήμης αύτής.4 "Ομως τήν άποφασιστική άνά- 
πτυξη πήρε ή Κοινωνική Ψυχολογία άπό τότε (1932) πού ό Lewin ασχο
λήθηκε σοβαρά μέ τήν έρευνα τής Κοινωνικής Ψυχολογίας, ερευνώντας 
τις σχέσεις του άτόμου μέ τό περιβάλλον του5 και άσκησε τεράστια έπί- 
δραση στις κατευθύνσεις τής Κοινωνικής Ψυχολογίας στήν ’Αμερική6 και 
στϊς Χώρες πού βρίσκονται κάτω άπό τήν άμερικανική έπιστημονική επιρ
ροή.

3. Τις τάσεις τής έπιστήμης αύτής τις καθορίζουν α) οι κοινωνικές 
άνάγκες και β) οι δυνατότητες πού ύπάρχουν για διδασκαλία και έρευνα.

Ή  ’Αμερική παρουσιάζει ένα εύρύ φάσμα εσωτερικών προβλημά
των και διεθνών σχέσεων πού καθορίζουν τήν ύλη τών μαθημάτων και 
τούς τομείς τών ερευνών. Ό  τεράστιος άριθμόςτών ιδρυμάτων και ή ποι
κιλία ειδικών κέντρων άπαιτούν μιά άντίστοιχη προσπάθεια κάλυψης τών 
άναγκών σέ ειδικά θέματα και προβλήματα και τήν ειδίκευση πολλών 
άτόμων οέ περιοχές τής Ψυχολογίας, τής Κοινωνιολογίας, τής ’Εκπαί
δευσης και τής Οικονομίας. Ή  πίεση γιά τήν κάλυψη μέ ειδικό διοικη
τικό και έκπαιδευτικό προσωπικό τών ποικιλόμορφων άναγκών γέννησε 
τούς διάφορους κλάδους πού σέ άλλη χώρα δεν ύπάρχουν κάν. ’Αρκεί 
νά άναφερθεί τό άλυτο θέμα τών φυλετικών διακρίσεων και του κύμα
τος εγκληματικότητας πού δμοιά τους δέν ύπάρχουν σέ άλλη Χώρα.

Οί διεθνείς σχέσεις έξάλλου, πού έγγίζουν κάθε γωνία τής ύφη- 
λίου, ύποχρεώνουν τούς ’Αμερικανούς νά μελετούν δχι μόνο άνθρωπο- 
λογικά άλλά καί κοινωνικοψυχολογικά δλες σχεδόν τις χώρες τού κό
σμου (στο Πανεπιστήμιο τού Harvard λ.χ. διδάσκεται ή ’Ανθρωπολογία 
τών συγχρόνων Ελλήνων!) .7

Τΐς άνάγκες για έρευνα τις καλύπτουν τά τεράστια κονδύλια πού 
προέρχονται άπό πλήθος 'Ιδρυμάτων, έπιχειρήσεων καϊ κρατικών έπι-
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χορηγήσεων. Στη διάθεση ιών έρευνητών τής Κοινωνικής Ψυχολογίας 
ύπάρχουν τεράοιια έργαοτήρια καί, όπως θά ίδούμε στη συνέχεια, είναι 
χώροι δπου γίνεται όχι μόνο έρευνα άλλα καί άσκηση των φοιτητών. 
'Όπως είναι φυσικό, οί 'ίδιες οι έπιχειρήσεις καθορίζουν τούς τομείς 
έρευνας τής Κοινωνικής Ψυχολογίας και κατά συνέπεια μέ τά εύρήματα 

«αυτά τροφοδοτούν τά κέντρα διδασκαλίας.

4. Ή  Κοινωνική Ψυχολογία διδασκόταν αρχικά μόνον ώς κλάδος 
τής Γενικής Ψυχολογίας. Σέ πολλά Πανεπιστήμια παραμένει άκόμα ώς 
τέτοιος8. Σήμερα όμως ή Κοινωνική Ψυχολογία διδάσκεται σέ δλα σχε
δόν τά Πανεπιστήμια σάν κλάδος και άλλων έπιστημών, έκεί δπου ή 
επικάλυψη θεωρείται πιά φυσική. "Ηδη διδάσκεται καί ώς κλάδος τής 
Κοινωνιολογίας9. τής ’Ανθρωπολογίας (σέ συνδυασμό μέ τήν Ψυχολο
γική ’Ανθρωπολογία10, στήν Ιατρική (κατ’ έπιλογήν)11, στις έπιστήμες 
τής Επικοινωνίας12, στις Σχολές «Κοινωνικών Λειτουργών»13 καί σέ 
Σχολές Επιχειρήσεων14. Ή  διδασκαλία καί έρευνα διαφέρουν άπό Πανε- 
πιστήμ*ο σέ Πανεπιστήμιο τόσο σέ ποικιλία θεμάτων δσο καί σέ μεθό
δους.» Επίσης δέν διδάσκονται ούτε δλοι oi κλάδοι τής Κοινωνικής Ψ υ
χολογίας πού διδάσκονται οέ ένα Πανεπιστήμιο, ούτε καί σέ δλες τίς 
άντίστοιχες Σχολές τού άλλου Πανεπιστημίου.

5. Έπε δή ή Κοινωνική Ψυχολογία συνδέεται μέ πολλές άλλες 
κοινοτικές έπιστήμες, διδάσκεται είτε άπό Κοινωνικούς Ψυχολόγους εί
τε από έπιστήμονες άλλων κλάδων πού έχουν ειδίκευση στήν περιοχή 
δπου ή επιστήμη τους έχει έπικάλυψη μέ τήν Κοινωνική Ψυχολογία. 
Στο Πανεπιστήμιο τού Harvard λ.χ. έχουμε τον R. Rosenthal πού είναι 
Καθηγητής τής Κοινωνικής Ψυχολογίας καί πού διδάσκει φυσικά Κοι
νωνική Ψυχολογία15. Στο ίδιο Πανεπιστήμιο διδάσκει ό R· Brown Εισα
γωγή στήν Κοινωνική Ψυχολογία16 καί δμως ό Καθηγητικός του τίτλος 
είναι «Prof, of Psychology» > ένώ τό ογκώδες έργο του Social Psychology17 

μπαίνει στήν τάξη τών κλασικών πιά έργων τού είδους του. Τό ίδιο καί 
ο  Rob. Bales πού φέρεται σάν Καθηγητής τών Κοινωνικών Σχέσεων, δι
δάσκει ατό Harvard θεωρία Εφαρμοσμένης Κοινωνικής Ψυχολογίας18. Ό  
L. Kohlbeg είναι ταυτόχρονα Καθηγητής τών Παιδαγωγικών καί τής Κοινω
νικής Ψυχολογίας19. Ό  G. Homans έξάλλου πού είναι Καθηγητής τής 
Κοινιυνιολογίας παρουσιάζει στά έργα του μιά έντονη έπίδραση Κοι
νωνικής Ψυχολογίας20.

"Οπως βλέπουμε, απόλυτα χωριστή μελέτη τής Ψυχολογίας, τών 
Παιδαγωγικών, τής Κοινωνιολογίας, τής ’Ανθρωπολογίας, τής Οικονομίας, 
ιής ’Ιατρικής καί τών έπιστημών τής Επικοινωνίας άπό τήν Κοινωνική 
ψυχολογία δέν μπορεί νά είναι πλήρης καί ορθή, γιαυτό καί oi Καθηγητές



—  7 0  —

των διαφόρων αυτών Επιστημών έπικαλύπτουν ένα μεγάλο μέρος τών 
μαθημάτων τους μέ θέματα πού συνδέονται άμεσα μέ τήν Κοινωνική 
Ψυχολογία.

6. Ή  ΕΙσαγωγή στήν Κοινωνική Ψυχολογία άπευθύνεται βασικά 
στούς μή «μεμυη,μένους» μέ τά γενικά θέματα τής Κοινωνικής Ψυχο
λογίας. Αυτή περιλαμβάνει τΙς σχέσεις του ατόμου μέ τά άλλα άτομα, 
τήν Κοινωνία και τον πολιτισμό, τήν κοινωνική διάρθρωση, τήν έπικοινω- 
νία21, τή μάθηση τής κοινωνικής ζωής, τή διαδικασία τής κοινωνικοποί
ησης, τήν κοινωνική ομάδα και τις συγκρούσεις της22, τον άλτρουϊσμό 
καί τήν έπιθετικότητα23, τις στάσεις καί τά αίτια πού τις διαμορφώνουν24, 
τις προκαταλήψεις, τήν ψυχολογία τής έλευθερίας25, τις πίστεις καί δο
ξασίες, τή συμμόρφωση στούς κανόνες τής ομάδας ή τής κοινωνίας26, 
τήν αλλαγή τής συμπεριφοράς27, τήν άλλοτρίωση.

Ή  εισαγωγή περιλαμβάνει έπίσης τή διδασκαλία τών κοινωνικών 
θεσμών καί κανόνων28, τά κίνητρα, τήν θεωρία γιά τήν ήγεσία σέ συν
δυασμό μέ τις διαδικασίες ανάδειξής της μέσα στήν ομάδα29, τον κοινω
νικά έλεγχο καί τήν κοινωνική απόκλιση30.

Μερικά Πανεπκπήμια έχουν δυο προκαταρκτικές σειρές μαθη
μάτων στήν Κοινωνική Ψυχολογία γιά νά προχωρήσουν στή συνέχεια 
οπή μεθοδολογία καί τις έργαστηριακές έρευνες31. Τά εισαγωγικά μαθή
ματα είναι κατατοπιστικά καί δίνουν τήν ευκαιρία στον αρχάριο νά γνω
ρίσει τήν βασική κοινωνικοψυλογική ορολογία.

7. "Οταν ό φοιτητής πάρει τις βασικές εισαγωγικές γνώσεις, άρ- 
χίζει νά παρακολουθεί τή μελέτη έξειδικευμένων θεμάτων στήν Κοινω
νική Ψυχολογία μέ ύποχρεωτικές ασκήσεις καί φροντιστήρια32. Ή παρα
κολούθηση στά προχωρημένα τμήματα προϋποθέτει τήν παρακολούθηση 
τών εισαγωγικών μαθημάτων Κοινωνικής Ψυχολογίας πού άναφέρθη- 
καν. Στά τμήματα αυτά γίνονται συστηματικές άναλύσεις εύρημάτων 
έρευνών πού έγιναν πάνω σέ προβλήματα Κοινωνικής Ψυχολογίας35, ό
πως ή «πλύοη έγκεφάλου», ή έπίδραση τών πεποιθήοεοτν34, ή διαπρο
σωπική έλξη καί γοητεία35 κ.ά.

8. Άναφέρθηκε ήδη δη ή Κοινωνική Ψυχολογία διδάσκεται σέ 
διάφορες σχολές. Είναι συνεπώς λογικό νά περιμένει κανείς δπ οι σχο
λές αυτές θά δίνουν περιοοότερη βαρύτητα οτά ειδικά θέματα πού έν- 
διαφέρουν τήν έκπαίδευοη τών Φοιτητών. Πέρα λοιπόν άπό τά γενικά 
εισαγωγικά θέματα τής Κοινωνικής Ψυχολογίας οι διάφορες σχολές, 
άνάλογα μέ τις ειδικεύσεις πού δίνουν στούς αποφοίτους τους, έμβα- 
θύνουν σέ έξειδικευμένους κλάδους Κοινωνικής Ψυχολογίας καί ειδικά



— 71 I

θέματα και προβλήματα. Στό τμήμα των έπιστημών τής 'Αγωγής δίνεται 
βαρύτητα μέ τη διδασκαλία και τήν άλλη έκπαιδευτική δραστηριότητα 
(σεμινάρια, συζητήσεις, άσκήσεις) στην προσωπικότητα και τό κοινωνικό 
σύστημα, στό πρόβλημα τής αυτοκτονίας, οτήν έγκληματικότητα κυρίως 

, των άνηλίκων, στη σχολική πράξη, οτήν πολιτική συνείδηση, στα προ
βλήματα ήγεσίας και γενικά οτήν Κοινωνική Ψυχολογία τής Εκπαί
δευσης36.

Τά θέματα ήγεσίας έπειδή είναι σημαντικά διδάσκονται ταυτόχρονα 
σέ φοιτητές διαφόρων κλάδων όπως είναι τής Κοινωνιολογίας, τής Οι
κονομίας, τής Εκπαίδευσης κ.ά.37. Εντύπωση κάνει τό γεγονός ότι καί 
στό τμήμα Εκπαίδευσης διδάσκεται ή Κοινωνική Ψυχολογία τού έκσυ- 
χρονισμοϋ των χωρών πού βρίσκονται σέ άνάπτυξη38, πού περιλαμβάνει 
τό ρόλο των πολιτικών, οικονομικών καί κοινωνικοπολιτιστικών άλλα- 
γών καί τή σχέση τους μέ τά άτομα. Δίνεται έμφαση σέ πληροφορίες 
καί -στοιχεία πού προέρχονται άπό τις χώρες αυτές, όπως είναι ή έκπαί- 
δευση, τά μέσα μαζικής επικοινωνίας, ή κοινοτική άνάπτυξη, ή τεχνολο
γική ανανέωση καί ή συμμετοχή στνή πολιτική ζωή. Οι σχολές Ψυχο
λογίας καί Κοινωνιολογίας περιλαμβάνουν ένα ευρύ φάσμα θεμάτων 
(λ.χ. κοινωνικός έλεγχος, συλλογική συμπεριφορά) πού στοχεύουν στήν 
πλήρη ενημέρωση τών Φοιτητών39.

'Αλλα Πανεπιστήμια δέν αναφέρουν τά συγκεκριμένα θέματα πού 
διαπραγματεύονται στά προχωρημένα μαθήματα άλλά όρίζουν γενικά: 
κοινωνικοψυχολογικά θέματα (τέσσερις ώρες)40. Στϊς σχολές καί τά 
Κολλέγια πού έκπαιδεύουν στελέχη 'Ιδρυμάτων Κοινωνικής Πρόνοιας, 
σπουδάζοντας όπως είναι φυσικό, ειδικότερα θέματα σέ μεγαλύτερη έκ
ταση καί ποικιλία41.

9. Ειδικά σεμινάρια άρχαρίων (pro-scminav) καί προχωρημένων 
έμπεδώνουν τις γνώσεις τών φοιτητών στά διάφορα θέματα Κοινωνικής 
Ψυχολογίας. Ή  παρακολούθησή τους δέν είναι μόνο υποχρεωτική άλλά 
σέ μερικές περιπτώσεις έξαιρετικά έντατική. Στό Πανεπιστήμιο τού 
Denver λ.χ. ή παρακολούθηση άπαιτεϊ πέντε ώρες τήν εβδομάδα γιά ένα 
πανεπιστημιακό εξάμηνο42. Στά σεμινάρια αύτά συζητοϋνται ορισμένα 
θεωρητικά θέματα καί άποτελέσματα έμπειρικών έρευνών. ’Ακολουθούν 
τά κανονικά σεμινάρια — σέ πολλά πανεπιστήμια δέν υπάρχουν πρό-
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σεμινάρια άλλα άπευθείας σεμινάρια πού προϋποθέτουν τήν παρακολού
θηση εισαγωγικών μαθημάτων Κοινωνικής Ψυχολογίας. Όρισμένα με
γάλα Πανεπιστήμια έχουν ταυτόχρονα διάφορα σεμινάρια43, σιά όποια 
μπορεί νά ένταχθε! ό φοιτητής ή αυτός πού κάνει μεταπτυχιακές σπου
δές. νΑλλα Πανεπιστήμια έχουν διαβαθμίσεις σεμιναρίων (I, I I , I I I )  
και προϋποθέτουν άνάλογες γνώσεις44.

10. Για τήν πληρέστερη έμπέδωση των θεμάτων Κοινωνικής Ψυ
χολογίας άναπτύσσονται στούς φοιτητές πολλά συγκεκριμένα κοινωνικο- 
ψυχολογικά προβλήματα άμέσου ενδιαφέροντος, όπως είναι οι διάφορες 
έξεις των συγχρόνων άνθρώπων πού δημιουργούν συχνά προβλήματα 
συμβίωσης δπως είναι τά ναρκωτικά, ό αλκοολισμός κ.δ.45. Οί φοιτητές 
λαβαίνουν μέρος σέ ειδικά πειράματα Κοινωνικής Ψυχολογίας πού γί
νονται κάτω άπό τήν έπίβλεψη των Καθηγητών καί τών συνεργατών 
τους46. Στά πειράματα αύτά ή παρουοία τών φοιτητών είναι υποχρεωτι
κή. Σέ ειδικά εξοπλισμένα έργαστήρια άσκοϋνται οι φοιτητές στις με
θόδους Πειραματικής Κοινωνικής Ψυχολογίας, ώστε οί γνώσεις τους νά 
μη μείνουν στο θεωρητικό πεδίο, αλλά νά αποδειχτούν καί πειραμ- 
τικά47.

"Υστερα άπό ολα αύτά ή έκπαίδευση στοχεύει νά οδηγήσει τό φοι
τητή στήν έφαρμογή τνώ γνώσεων στήν καθημερινή πράξη. Στο Πάνε- 
πιστήμιο τού Ohio μάλιστα ύπάρχουν τρεις βαθμίδες ( 1, 11 ,111) πρακτικής 
άσκησης τών φοιτητών48. Σέ μιά χώρα σάν τήν ’Αμερική, όπσυ τά κοινωνικο- 
ψυχολογικά προβλήματα είναι άπειρα, είναι εύκολο νά δούν οί φοιτητές 
πώς έφαρμόζονται οί θεωρίες τής Κοινωνικής Ψυχολογίας στήν συγκε
κριμένη πράξη. Βλέπουν άπό κοντά τήν αύταρχική συμπεριφορά, τις 
προκαταλήψεις, τις φυλετικές διακρίσεις, τήν φροντίδα διαφόρων παρα- 
στρατημένων, τήν τροποποποίηση τής συμπεριφοράς ενός ατόμου γιά νά 
έπανέλθει στήν ύγιή κατάσταση κλπ.49.

11. Επειδή γιά τήν προαγωγή τής επιστήμης — τής κάθε έπι· 
στήμης— είναι βασική ή συνέχιση τής προσπάθειας γιά τήν άπόκτηση 
νέων γνώσεων, μετά τά πρώτα εισαγωγικά, θεωρητικά, κατατοπιστικά 
μαθήματα οί φοιτητές διδάσκονται σέ διάφορες βαθμίδες (I, I I )  καί 
πολλές φορές είναι κοινή στις επιστήμες τής συμπεριφοράς. Συνηθι
σμένο έπίσης είναι τό φαινόμενο οί φοιτητές τής Ψυχολογίας, καί Κοι-
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νωνιολογίας, τής Εκπαίδευσης κ.ά. νά παρακολουθούν τμήματα στατι
στικής μέ φοιτητές άλλων κλάδων.

12. "Οταν ολοκληρωθεί ή θεωρητική κατάρτιση, άκολουθουν οί 
υποχρεωτικές έρευνες των Φοιτητών σέ θέματα πού έκλέγουν μόνοι 
τους ή σέ συνεργασία μέ τό δ δακτικό προσωπικό τού Πανεπιστημίου,

. είτε άτομικά είτε ομαδικά.

13. Στις μεταπτυχιακές σπουδές τόσο τής Κοινωνιολογίας δσο τής 
Ψυχολογίας και άλλων έπιστημών, προσφέρονται δυνατότητες ειδίκευσης 
σέ θέματα Κοινωνικής Ψυχολογίας50, ώστε τό Πανεπιστήμιο νά αποτελεί 
έναν πλήρη κύκλο: έρευνας — διδασκαλίας — άσκησης — έφαρμογής 
και νά δένεται έτσι μέ την καθημερινή ζωή και τήν άπόκτηση νέων γνώ
σεων πού θά διοχετεύονται στις επόμενες γενεές. * 1
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Δ. Τομπαΐδπ, Τά συνωνυμικά ζεύγη λόγιων καί λαϊκών λέξεων τής Κοι
νής Νεοελληνικής, 'Αθήνα 1978, σσ. 6J.

Λεξιλογική μελέτη πού άναφέρεται οτή χρήση συνωνύμων λέξεων 
στη νέα  Ελληνική, αν καί ό συγγρ. γράφει δη ή μελέτη έχει σκοπό 
την έξέταση τής συμπερκρορας καί σταδιοδρομίας των λόγιων λέξεοιν 
στήν Κοινή Νεοελληνική! (σ. 7)

Διαιρείται οέ τρία μέρη: α ) λαϊκές λέξεις πού δεν άντικαταστά- 
θηκαν από λόγιες, β) λαϊκές λέξεις πού χρηση;ιοπο*οϋνται παράλληλα 
μέ λόγιες και γ) λαϊκές λέξεις πού άντικαταστάθηκαν από λόγιες. Οί 
παρατηρήσεις πού ακολουθούν δέν έχουν κανένα σκοπό νό μειώσουν 
τή γενική έπιστημονική αξία τού συγγραφέα. Γίνονται μόνο άπό αίσθη
μα ευθύνης για τήν άποκατάσταση τυχόν σοβαρών λαθών καί κυρίως 
όχι μόνο έκείνιην πού δέν λείπουν από κάθε άνθροπτινο έργο.

I. "Οπως αντιλαμβάνεται κανείς άμέσως στήν έργασία του αυτή 
ο κ. Τσμπαΐδης συγχέει τούς όρους Κοινή Νεοελληνική (ΚΝΕ) καί 
νέα Ελληνική:

Ένώ δηλαδή στον τίτλο τού βιβλίου γράφει ότι θά πραγματευθεϊ 
ζεύγη λογίοιν καί λαϊκών λέξεων τής Κοινής Νεοελληνικής, πράγμα 
πού επαναλαμβάνει καί στις «εισαγωγικές σημεκίισε’ς» του (σ. 7), όμως 
στά κεφάλαια πού ακολουθούν καί ιδίως τά: 2 (σ. 0-22) καί 4 (σ. 
37 -52) παραθέτει ζεύγη συνωνύμων λέξεων στό όποια ή δεύτερη λέ
ξη είναι τής καθαρεύουσας. Εντάσσει δηλ. έτσι στήν Κοινή Νεοελληνική 
καί τήν καθαρεύουσα (λέξεις καί τύπους). 'Ιδού μερικό παραδείγματα:

Κεφάλαιο 2, σ. 10: άγριάδα — ά γ ρ ω σ τ ι ς ,  αύγό — ώ ό ν, άγ- 
γούρι - σ ι κ υ ό ς κ . α , ,  ο. 15: άντρας — ά ν  ή ρ, γιός — υ I ό ς, ρε
πάνι — ' ρ α φ α ν ί ς  κ.ά., σ. 16: πιάνο — π ι ά ν ο ν ,  πιάτο — π ι ά 
τ ο  ν  κ.ά., σ. 18: κασκόλ — π ε ρ ι λ α ί μ ι ο  ν, βολάν — π η δ ά λ ι ο  ν, 
μπιμπερό -  θ ή λ α σ τ ρ ο ν  κ.α., (αλλά καί: καρνέ -  σημειωματά
ριο, άμπαλάζ — περιτύλιξη, μότο — ρητό κ.ά.).

Κεφάλαιο 3, ασ. 23 - 27: άνεμοπύρωμα -  έ ρ ι σ ύ π ε λ α ς  για
τρός — Ι α τ ρ ό ς ,  παπούτσι — ύ π ό δ η μ α ,  σημαδούρα — σ η - 
μ α ν τ ή ρ ,  κουνουπίδι — ά ν  θ οκ  ρά  μ 6 η (αλλά καί: άλέτρι — 
άροτρο, βίζιτα — έπίσκεψη, λουρί — ίμάντας), σ. 25: σαμπρέλα — 
ά ε ρ ο θ ά λ α μ ο ς ,  σηοαμόλαδο — σ η σ α μ έ λ α ι ο ν  κ.ά., σ. 26: 
γυαλάς — ύ α λ ο π ώ λ η ς , 3 ψωμάς — ά ρ τ ο π ο ι ό ς, κ.ά., σ. 27: 
μυλωνάς — μ υ λ ω θ ρ ό ς ,  σ. 32: φαγούρα — κ ν η σ μ ό ς ,  φρούτο 
— ό π ώ ρ α  κ.ά.
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Κεφάλαιο 4, σ. 37: στρίψιμο -  ε  ί λ ε  ό ς, αλλά: άμανάτι -  ένέ- 
χυρο, μάγειρας — έστιάτορας, δηλ. λόγιες λέξεις οί όποιες άνπκατέ- 
στησαν (στην Κοινή Νεοελληνική) άλλες λαϊκές, όπως τονίζει σιον τίτλο 
τοΟ κεφαλαίου. Παραθέτει δμως καί: δερβένι -  στενό, μεϊντάνι -  α
γορά, (μπαρμπέρης — κουρείο), ρήγας — βασιλιάς κ.ά. Δηλαδή πι
στεύει οτι τό βασιλιάς είναι λόγια λέξη πού άντικατέστησε τό ρήγας!

σ. 38 κεφ. 5. Έδώ με τον τίτλο: Μεταφράσεις ξένω ν λέξεων 
παραθέτει ελληνικές λέξεις, τις όποιες προφανώς τις θεωρεί ζεύγη μέ 
τις ξενικές, και τις παραθέτει στον τύπο τής καθαρεύουσας, δπως: 
άλεξίπτωτον, άνελκυστήρ, άπογοήτευσις, άποσύνθεσις (σ. 39), 
δημοσιότης, έπετηρίς, έσπερίς, θερμοκήπιον (σ. 40) καί πολλές 
άλλες. Αύτές οί λέξεις, λέγει, έπικράτησαν, άλλα που; φυσικό στήν 
καθαρεύουσα. Στή σ. 43 καταχωρεί καί άλλες πού «δέν έπικράτησαν»! 
(ένοεϊ πάντοτε τήν Κοινή Νεοελληνική).

I I .  Δέν έχει επομένως ό συγγρ. σαφή αντίληψη τί σημαίνει να 
λές: Συνωνυμικά ζεύγη λογίων καί λαϊκών λέξεων τής Κοινής Νεοελ
ληνικής. Γιατί αν αυτό σημαίνει ότι πρόκειται για συνώνυμες λέξεις πού 
χρησιμοποιούνται ισότιμα στήν Κοινή Νεοελληνική, τότε τά κεφάλαια 
2 καί 4 πού έχουν τον τίτλο:

τό 2. Λ Α ΪΚ ΕΣ ΛΕΞΕΙΣ ΠΟΥ Δ Ε Ν  ΑΝΤΙ ΚΑΤΑΣΤΑΘΗΚΑΝ 
ΑΠΟ Τ ΙΣ  ΛΟΓΙΕΣ καί

τό 4. Λ Α ΪΚ ΕΣ ΛΕΞΕΙΣ ΠΟΥ ΑΝΤΙ ΚΑΤΑΣΤΑΘΗΚΑΝ ΑΠΟ Τ ΙΣ  
ΛΟΓΙΕΣ

δέν νομζω ότι άνταποκρίνονται στύν τίτλο του βιβλίου. Γιατί, τί ε’δους 
συνωνυμικό ζεύγη έχουμε όταν έχουμε αντικατάσταση, ή όχι, λαϊκών 
λέξεων από τις λόγιες μέσα στήν Κοινή Νεοελληνική; ’Έτσι τό μόνο 
κεφάλαιο πού άνταποκρίνεται στον τίτλο του βιβλίου είναι τό 3.

3. ΛΑ Ϊ ΚΕΣ ΛΕΞΕΙΣ ΠΟΥ ΧΡΗΣΙΜΟΠΟΙΟΥΝΤΑΙ ΠΑΡΑΛΛΗ
ΛΑ ΜΕ Τ ΙΣ  ΛΟΓΙΕΣ.

I I I .  Επειδή δμως, από άγνοια ή σύγχυση τών δρων, έντάσσει 
στήν Κοινή Νεοελληνική λέξεις καί τύπους τής καθαρεύουσας, γιαυτό 
βλέπουμε δτι καί στα τρία κεφάλαια (2, 3 καί 4) παραθέτει, δπως είδα
με, άνακατωμένα, πότε κανονικό ζεύγη τής Κοινής Νεοελληνικής καί 
πέντε ζεύγη στά όποια ή δεύτερη λέξη είναι τής καθαρεύουσας! Παρα
θέτει δηλαδή καί στό κεφάλαιο 3, πού είναι τό μόνο σύμφωνο μέ τόν 
τίτλο του βιβλίου (κάπου, δπως είδαμε, τό έπιγράφει: Λαϊκές λέξεις 
πού χρησιμοποιούνται παράλληλα μέ τις λόγιες) , ζεύγη, τών οποίων 
ή δεύτερη λέξη είναι τής καθαρεύουσας, π.χ. σ. 23 έρυσίπελας, Ιατρός,
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ερύθημα, γογγυσμός, σ. 24: σημαντήρ, σ. 25, σησαμέλαιον, σ. 27: 
σκανδαλοποιός κ.α. τά οποία είδαμε οτήν παρατήρηση I.

Άλλα και σαν νά μην έφτανε αυτό διακρίνει στο κεφάλαιο 3 και 
περιπτώσεις οπού, πότε επικρατούν οι λόγιες λέξεις και πόιε οί λαϊ
κές (σελίδα 26 και 29). Αναιρεί δηλαδή και με αύτόν τον τρόπο το τίτλο 
του κεφαλαίου 3, έφόσον εκεί τονίζει οτι λαϊκές καί λόγιες λέξεις χρησι
μοποιούνται παράλληλα! Σύγχυση ορών έπίσης έχουμε και στο κεφ.
2. (σ. 14) οπού σέ κατηγορία πού δεν έχουμε αντικατάσταση, γίνεται 
λόγος για ΑΠΟΔΟΣΗ και ΑΠΟΚΑΤΑΣΤΑΣΗ!

IV. Παραθέτει καταλόγους λέξεων και μεμονωμένες λέξεις πού 
δέν είναι συνωνυμικά ζεύγη.
α) μεμονωμένες: μιλφέϊγ (σ. 17), φιόρδ (σ. 18), ποστρεστάντ (σ. 19). 
β) κατάλογοί: 1) άπροσάρμοστες λέξεις όπως βερεσέ κ.λπ. σ. (20).

2) σέ —ιέρα (σ. 20), σέ —δόρος (σ. 22), χυδαίες λέξεις, σέ —άκιας 
(σ. 33).

Έπίσης δέν μπορούν νά θεωρηθούν ζεύγη 1) οι μεταφράσεις ξένων λέ
ξεων (σ. 38-47) και οι: έλληνογενεϊς ξένες λέξεις (σ. 47 -52) (κι αύ- 
τές στον τύπο τής καθαρεύουσας, π.χ. γωνιόμετρον, πρωκτολόγος 
πρωτοξείδιον (σ. 52).

•

V. 'Όλα τά κεφάλαια (δηλ. τό 2, σελ. 9, τό 3, σελ. 23 και τό 
4, σελ. 37) έχουν τον ύπότιτλο: Απόδοση τής ξένης λέξης (ή τής 
θεωρούμενης ξένης λέξης με έλληνική. Και έδώ παρατηρεί κανείς 
τά έξης:
α) άν μιά λέξη, έστω ξένη ή έστω θεωρούμενη (άπό ποιόν;) ξένη, 
άποδοθεί μέ έλληνική. σημαίνει δτι ή ξένη λέξη καταργήθηκε. Πώς εί
ναι δυνατό λοιπόν νά έχουμε στην περίπτωση αύτή συνωνυμικό ζευγάρι; 
β) μόνο ξένη λέξη άποδόθηκε μέ έλληνική στά νεώτερα χρόνια; 
γ) Στά παραδείγματα πού παραθέτει έχει και περιπτώσεις πού μάταια 
προσπαθεί κανείς νά άνακαλύψη ξένη λέξη. ’Έτσι έχουμε:

Κεφ. 2, σ. 10 κέξξ. κοντά στά ζεύγη: β ο ύ κ α  -  ψωμός β ά ρ 
κ α  — λέμβος, β ο ύ λ α  — σφραγιστήρ, σ έ λ α  — έφίππιον κ.α. πα
ραθέτει καί ζεύγη, όπως: άγριάδα -  αγρωστις, αύγό -  ώόν, βασιλι
κός — ώκιμον, καρφί — ήλος, μανιτάρι — άμανίτης, παιδιά — τέκνα κ.α. 
Ποιά λέξη έδώ είναι ή θεωρείται ξένη;

Κεφ. 3, σ. 23 κέξξ. κοντά στά ζεύγη: ά β α ρ ί α — ζημία, ά ρ α -  
μ π ά ς — άμαξα, ά τ ζ α μ ή ς  — πρωτόπειρος, ά τ σ ά λ ι — χάλυ
βας κ.ά. παραθέτει και ζεύγη, όπως : άλέτρι — άροτρο, άναμμα — έξα
ψη, γιατρός — Ιατρός, θέρμη — πυρετός, σκοτωμός — φόνος, ψυχο
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μάννα — μητριά, ψυχοπατέρας -  πατριός κ.ά. Ποια λέξη έδώ είναι 
ή θεωρείται ξένη;

Κεφάλαιο 4, σ. 37 κέξξ. Κοντά ora ζεύγη: αμανάτι — ένέχυρο, 
βίγλα — φυλάκιο, γαζέτα  — έφημερίδα κ.ά., παραθέτει και ζεύγη, 
δπως: μαγειρείο — έστιατόριο, κατεβασιά — καταρράκτης, καψι- 
ματιά — έγκαυμα, ποθετό — υπόθετο, στρίψιμο — ειλεός, κοκκινά
δα — έρυθρά, γυαλάδικο — ύαλοπωλείο, λιοκόκι — έλαιοπυράνας 
κ.ά. Και έδώ ποια λέξη είναι η θεωρείται ξένη:

VI. 'Όλα τά κεφάλαια, δηλ. 2, 3 και 4 αρχίζουν ώς έξης: ΛΑ'Γ- 
ΚΕΣ ΠΟΥ... (σσ. 9. 23, 37) σαν νά πρόκειται νά πραγματευθεί μόνο 
λαϊκές λέξεις και όχι ζεύγη! Π6. καί την διατύπωση στη σ. 9, όπου μετά 
τον τίτλο: ΛΑ'ΓΚΕΣ ΛΕΞΕΙΣ ΠΟΥ.. . αρχίζει: «α) Οι λόγιες λέξεις 
τής κατηγορίας αυτής».. .!!»

V II. Στο κεφάλαιο 2, 4 (σ. 17 κέξξ.) ό συγγρ. καταχωρεί τις 
προσάρμοστες ξένες λέξεις τις οποίες συνήθως μεταφράζει πότε με λέ
ξεις τής Κοινής Νεοελληνικής καί πότε μέ τύπους καί λέξεις τής καθα
ρεύουσας, π.χ. βαριετέ — θέατρο, μπλόκ — σημειωματάριο (σ. 16), 
άλλά: έμπριμέ — τυποθαφης, μπιμπερό — θήλαστρον, μακιγιάζ — 
ψιμιθίωσις (σ. 18) κ.ά.

Εκτός όμως από τή συγκεχυμένη ιδέα πού έχει ώς προς τό τι είναι 
κοινή Νεοελληνική καί τι λόγιες λέξεις (καθαρεύουσα), πράγμα πού 
διαπιστώσαμε ήδη, εντύπωση προκαλεΐ έδώ καί κάτι άλλο πού είναι νο
μίζω βαρύ λάθος για έναν φιλόλογο, δπως ό κ. Τομπαΐδης.

Όπο:ς είναι γνωστό ή νέα Ελληνική έχει καί ορισμένους φθόγ
γους οί όποιο’, ένώ είναι άπλοί, γράφονται μέ δυο (2) γράμματα του 
έλληνικοϋ άλφαβήτου, μέ δυο ψηφία. Τούς φθόγγους αύτούς ή Σχο
λική Γραμματική τους ονομάζει δίψηφα (6λ. Νεοελληνική Γραμματική 
ΟΕΔΒ, Άθήναι [sic!] 1976, σ. 14). ’Έτσι ό φθόγγος κ άποδίδεται μέ τά 
γκ, ό b μέ τό μπ, ό d μέ τό ντ καί ό u μέ τό ου κ.λπ.

Ό  κ. Τομπαΐδης, θέλοντας νά δείξει ότι οί απροσάρμοστες ξένες 
λέξεις λήγουν στήν Ελληνική «σέ δλα τά γράμματα τού άλβαβήτου 
μας», καταχωρεί μαζί μέ τίς ξένες λέξε’ς πού λήγουν κανονικά σέ — κ, 
—π, —τ, —υ καί λέξεις πού λήγουν σέ —γκ, — μπ, —ντ καί —ο υ !, χωρί
ζοντας έτσι τά δυό ψηφία μέ τά όποϊα άποδόθηκαν στήν Ελληνική οί 
φθόγγει: g> b, d καί « (ου).

Κατά τόν συγγρ. δηλαδή σέ —κ δέν λήγουν μόνο οί λέξεις μπλόκ, 
στόκ κ.λπ., άλλά καί οί λέξεις: πιγκπόγκ, σέζλόγκ, σέ —π δέν λήγουν 
μόνον οί λέξεις γκάλοπ, γκρούπ κ,λπ., άλλά καί οί: κλάμπ, κλόμπ,
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σέ —τ δέν λήγουν μόνο οί λέξεις: γιότ, έλίτ, μαζούτ, αλλά καί οί: 
γουήκέντ, ποοτρεστάντ καί τέλος σέ —υ δεν λήγει μόνο ή λέξη 
κάουμπόϋ (ή μοναδική κανονική πού καταχωρεί σέ —υ— δεν σκέφτηκε 
τις λέξεις: ρεβύ, σαντιγύ— ), αλλά καί οί: ατού, μενού, μπιζού, 
ραντεβού! κ.λπ.Μ!

Ό  συγγρ. στή Σχολική Γραμματική του 1970 (Νεοελλην κή Γραμ
ματική, ο. 6, σημείωση) άναφέρεται δη ήταν μέλος τής ομάδας έργασίας 
καί έπομένως πρέπει νά γνωρίζει αύτά πού αύτός καί οί συνεργάτες 
του στή σ. 14 τής Γραμματικής σημείωναν «Δίψηφα ονομάζονται δυδ 
γράμματα μαζί πού παριστάνουν ενα  φθόγγο»; (Ό  ίδιος άναφέρει 
ήδη εδώ στή σ. 15 τά μπ, ντ κλπ. ώς «δίψηφα σύμφωνα πού δέν ύπήρ- 
χαν στα άρχαΐα ελληνικά», δέν διευκρινίζει δμως τι έννοεϊ, γιατί ώς 
σύμφωνα φυσικά ύπήρχαν). 'Οπωσδήποτε έχουμε έδώ μια άπροσεξία, 
πού ενώ' μπορεί νά δικαιολογηθεί, δέν είναι εύκολο νά συγχωρεθεϊ.

V I I I .  Είδαμε έπίσης ότι ό κ. Τομπαΐδης, ένώ πραγματεύεται 
συνωνυμικά ζεύγη, καταχωρεί λέξεις, χωρίς νά είναι ζεύγη καί τις 
καταχωρεί μάλιστα άνακατεμένα, δηλ. πότε στον τύπο τής Κοινής Νεοελ
ληνικής καί πότε στον τύπο τής καθαρεύουσας (βλ. παρατήρηση IV). 
Ωστόσο δμως τί ζεύγη μπορεί νά θεωρηθούν οί «μεταφράσεις λέξεων» 
(κεφάλ. 4, 3, σελ. 38 κέξξ.). Δηλαδή αμα μεταφράσουμε μιά ξένη λέξη, 
αυτή καί ή ξένη άποτελεϊ συνωνυμικό ζεύγος τής ελληνικής γλώσσας 
καί μάλιστα τής Κοινής Νεοελληνικής; Έπίσης μέ ποιές λέξεις είναι 
ζευγάρι οί «έλληνογενεϊς ξένες λέξεις» (κεφάλ. 4, 4, σελ. 47, κέξξ.); 
Καί πώς είναι τής Κο:νής Νεοελληνικής άφού ό ύποψ. τις καταχωρεί 
στον τύπο τής καθαρεύουσας;

’Αλλά καί κάτι άλλο άκόμα. Οί «έλληνογενεϊς ξένες λέξεις» είναι 
πράγματι έλληνογενεϊς ξ έν ε ς ; (Ό  συγγρ. εννοεί έλληνογενεϊς ξένες 
λέξεις» τις λόγιες πού «πλάστηκαν, λέγει, από τούς Εύρωπαίους άπό 
προθέματα, επιθήματα ή συνθετικά μέρη άρχαία έλληνικά.. . καί τις λέ
ξεις αύτές τις παραλάβαμε αύτούσιες») (σ. 47).

Στον κατάλογο δμως των λέξεων ποά ακολουθεί (σ. 48 κέξξ.) βλέ
πουμε δτι ο κ. Τομπαΐδης καταχωρεί αβασάνιστα ώς έλληνογενεϊς ξένες:

α) εντελώς ξένες λέξεις πού δέν έχουν σχέση μέ κανένα πρόθεμα 
ή έπίθημα ή συνθετικό μέρος τής άρχαίας έλληνικής, όπως π.χ. (σ. 48) 
βανανέα, σνοβισμός, ρεπουβλικάνοι κλπ.

α) έλληνικότατες λέξεις πού μέ μιά άπλή έρευνα στά σχετικά λε
ξικά βρίσκει κανείς δτι άναφέρονται στήν αρχαία, μεταγενέστερη καί 
μεσαιωνική Ελληνική.

’Έτσι ό κ. Τομπαΐδης πιστεύει δτι τις λέξεις: βιολογικός, βιβλίο-
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γραφία, βλεφαρίτις, έβραϊκή, (κατακόμβαι), δημοκράτης, έπιδερ- 
ρμίς, μελωδικός, καρδιαλγία κ.α. τις πήραμε αυτούσιες άπό τις ξένες: 
biologique, bibliographic, blcpharitc, hebraique, epidermique, mclodique, cardialgie

κ.δ.!
vAv δμως έρευνήσουμε οτά γνωστά λεξικά τής έλληνικής θά δούμε 

δτι το βιολογικός άναφέρειαι ήδη ώς άρχαία Ελληνική (= 10 . 14, 
2342, P-Oxy. 1025.7, Σουΐδας), τό βιβλιογραφία ώς μεταγενέστερη 
( =  Διουκουρίδης 1.85. Διογένης Λαέρτιος 7.36) τό βλεφαρίτις 
ώς μεταγενέστερη (Παύλος Αίγινίτης 6.13), (τό κατακοΟμβαι ώς με- 
ταγενέστερη, 6λ. Lampe, A. palrishic greek lexicon, s.v. )y χό έβραϊκός ώς 
μεταγενέστερη ( =  ΚΔ, Λουκάς 23.38, 6λ. Liddell - Szc ti  - Jones - Mckenzv, 
Greek English Lexicon), τό έπ δερμίς ώς μεταγν. (=  Lid iell - Scott κλπ.), τό 
μελωδικός ώς μεταγεν. ( = ’Αριστείδης Κόϊντος, βλ. Liddell - Scott κλπ ), 
τό καρδιολογία ώς άρχαία ( =  Ιπποκράτης 8. 3, 43 κλπ.) κ.α.

IX. Γενικά δεν χρησιμοποίησε καθόλου έδώ τά κυρτότερα Λεξικά 
τής αρχαίας, μεταγενέστερης, και μεσαιωνικής Έλληνικής, δπως τά:
α) Liddell - Scott - Jones - Mckenzy, A. greek Lexicon, Oxford 9.
6) E. Sophocles, Greek Lexicon of the roman and byzantine periods, Cambridge 1914. 
y) C 'W . H. Lampe, A patristic greek Lexicon, Oxford 1961- 1965. 
o) Ducange, Glossarium ad scriptores mediae et infimae g^accita'is, — G r a — (ανα

τύπωση) 1958.
ε) E. Κριαρα, Λεξ7κό τής μεσαιωνικής έλληνικής δημώδους Γραμματείας,

Θεσσαλονίκη Α' τόμ. 19C9, Β ' τόμ. 1971, Γ ' 1973, Δ ' 1975, Ε ' 1977. 
στ) Δ. Δημητράκου, Μέγα Λέξικόν δλης τής Έλληνικής γλώοσης, κα.

X. Ό  κ. Τομπαΐδης θέλησε νά δικα]ολογήση τήν έλλιπή βιβλιο
γραφία στή σ. 8. θά ήταν δμως δικαιολογημένος άν χρησιμοποιούσε — έ 
στω  και δειγματολογίκά— τά σωστά λεξικά γιά ιό θέμα του και δχι σχε
δόν άχρηστα, δπως τό έργο: Συναγωγή νέων λέξεων κλπ. τού Στ. Κο”- 
μανούδη. τό όποιο δπως δείχνει καί ό τίτλος του άναφέρεται σέ νέες 
λέξεις τής νέας Έλλην κής. Πιστέ joj on δ;ν είναι δυνατό ν'* κ^νει 
κανείς έρευνα γιά συνωνυμικά ζεύγη τής κοινής Νεοελληνικής καί νά 
αγνοήσει τ ι ακόλουθα Λεξικά καί βιβλία:
α) Π. Βλαστού. Συνώνυμα καί συγγενικά, ’Αθήνα 1931. 
β) Ν. Π. Άνδριώτη, Τό ύφος καί τά προβλήματα του στή γλώσσα μας, 

Γράμματα 5 (19'4) ( = ΑΝΤΙ ΧΑΡΙΣΜΑ ΣΤΟΝ ΚΑΘΗΓΗΤΗ Ν. 
Π. ΑΝΔΡΙΩΤΗ. Θεσσαλονίκη 1976, 564). 

γ ) R. Browning, Medieval and Modern greek, Oxford 1969, π.χ. o. 2? καί 101 
καί κυρίως: δ) Μ. Τριανταφυλλίδη, Νεοελληνική Γραμματική, Ί σ  ο-
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ρική Εισαγωγή, 'Αθήνα 1938, σ. 48 κέξξ. (για τά ζεύγη =  σ. 51) και 
ε) Σκαρλάτου Δ. Βυζαντίου, Λεξικόν της καθ’ ήμας έλληνικής διαλέ

κτου, 1835, 18572, 18743 (Άθήναι - Κων)πολις), βλ. κυρίως: Πα
ράρτημα περιέχον τάς έκφυλλοφορητέας έτερογλώοσους λέξεις (!) 
(έκδ. 1874, σ. 545), δπου ττ.χ. άλικον (χρώμα) ϊδε κόκκινον, ά- 
λισβερίσι — δοσοληψία, (=Τομπάίδη, σ. 24), Θελοϋδο — κατη- 
φές, βίγλα — σκοπιά κλπ. κλπ. καί ϊοως καί άλλα.

★

★ ★

Ό  κ. Τσμπαΐδης είναι άπό τούς φιλόλογους πού ξεχώριοαν στις 
σπουδές τους. Ή  διδακτορική του διατρ'βή άναφέρεται βέβαια σέ θέμα 
γλωσσολογικό, δπως καί ορισμένες άλλες μικρότερες έργασίες του. "Ο
μως ό κ. Τσμπαΐδης δεν συνέχισε, δσο ξέρω, άνελλιπώς την καλλιέργεια 
τής γλωσσολογικής έπιστήμης. Κατά τις σπουδές του στο έξωτερικό 
έστρεψε το ένδταφέρον του σέ άλλη έπκπήμη και γιά τον λόγο αυτόν 
είναι επόμενο, τουλάχιστο ορισμένες άπό τις λίγες γλωσσολογικές έρ
γασίες του, να παρουσιάζουν τά κενά έκεϊνα πού είναι άναπόψευκτα σέ 
δσους δέν έχουν τόν χρόνο νά άντμετωπίζουν καθημερινά τά προβλή
ματα πού παρουσιάζει ή Γλωσσολογία, δπως και κάθε έπιστήμη, στον 
τόπο μας.

"Ισως δέν είναι άδικο νά σημειώσει κανείς, ότι —*γιά λόγους πού 
δέν είναι σκόπιμο νά άναφέρουμε έδώ — τό δημοσίευμα αύτό γράφτηκε 
παράλληλα καί μέ πολύ βιασύνη πράγμα πού διακρίνεται στο άτημέ- 
λητο ύφος, π.χ. «Μάλιστα μποροϋμε νά δούμε μερικές φορές νά 
προτείνεται. ..»  (σ. 9), καί στις άοριστίες, δπως: προτάθηκε, «προτεί- 
νεται», (σ. 9, στίχ. 2, 7, 10 καί 25) «προτάθηκαν» (σ. 15). ’Από ποιόν 
καί πότε;

"Οπως φαίνεται άπό δσα στοιχεία παρέθεσα καί πού τουλάχιστο 
ώς «παραδείγματα» έχει ό καθένας υποχρέωση νά επισημαίνει, πρόκειται 
γενικά γιά εργασία πρόχειρη καί χωρίς κάποιο θετικό άντίκρυσμα, 
πού οπωσδήποτε καί ώς ερασιτεχνικό ποίημα άδικεί, νομίζω, πολύ, 
έναν κατά τά άλλα άξιόλογο φιλόλογο.

A. I. ΘΑΒΩΡΗΣ



Α ΡΙΣΤΟ ΤΕΛΕΙΟ  Π Α Ν ΕΠ ΙΣΤΗΜ ΙΟ  ΘΕΣΣΑΛΟΝΙΚΗΣ 
ΙΝΣΤΙΤΟΥΤΟ NEOEAAHNIΚΩΝ ΣΠΟΥΔΩΝ 
(ΙΔΡΥΜΑ ΜΑΝΟΛΗ ΤΡΙΑΝΤΑΦΥΛΛΙ ΔΗ)

Ε Κ Δ Ο Σ Ε Ι Σ

δρχ.
'Απαντα Μανόλη Τριανταφυλλίδη. Τόμοι 1-8, θεσοαλονίκη 1963-1965 2150
[Εκτός από τον 3ο τόμο («Νεοελληνική Γραμματική-Ιστορική Εισαγωγή» 

του 1938), που εξαντλήθηκε και ανατυπώνεταιΐ.
Γενικό Ευρετήριο «Απάντων», Θεσσαλονίκη 1969 100
Μανόλη Τριανταφυλλίδη^ Αυτοβιογραφικές σελίδες. Επιμέλεια: Λ. Πολί

της, Πρόλογος: Χριστ. Χρηστίδης, Θεσσαλονίκη 1979 120
Μνήμη Μανόλη Τοιανταφυλλίδη^ είκοσι χρόνια από το θάνατό-του, Θεσ

σαλονίκη 1979 120

Από τη Νεοελληνική Βιβλιοθήκη

.Νεοελληνική Γραμματική (της Δημοτικής), Ανατύπωση της έκδοσης του
ΟΕΣΒ (1941) με διοοθώσεις. Θεσσαλονίκη 1978 280

Μαν. Τριανταφυλλίδη, Μικρή Νεοελληνική Γραμματική, 2η έκδ., 1975 100
Μ. Οικονόμου - θρ . Σταύρου - Μ. Τριανταφυλλίδη, Η γλώσσα-μου, 1974 80
Μαν. Τριανταφυλλίδη, Λεξιλογικές ασκήσεις για το Δημοτικό (βιβλίο μα

θητή), Αθήνα 1067, (βιβλίο δασκάλου). Αθήνι 1975' από 30
Μαν' Τριανταφυλλίδη, Λεξιλογικές ασκήσεις για τη Μέση Παιδεία (βιβλίο

μαθητή). Θεσσαλονίκη 1976. (βιβλίο δασκάλου). θεσ)νίκη  1975' από 40 
Μαν. Τριανταφυλλίδη, Παροιμιακές φράσεις (βιβλίο δασκάλου), 1965 40
Μαν. Τριανταφυλλίδη, Παροιμιακές φράσεις (βιβλίο μαθητή), 1965 40
Νεοελληνικά κείμενα για το Γυμνάσιο. Από ομάδα εργασίας. Τόμος ποώ-

τος. Θεσσαλονίκη 1977 250
Ν. Ανδριώτη. Ετυμολογικό Λεξικό της κοινής νεοελληνικής, 2η έκδοση,

Θεσσαλονίκη. 1971* δεμένο δοχ. 400, άδετο 350
Φωτεινής Τζωρτζάκη, Ί ω ν  Δραγούμης, ’Αθήνα 1953 60
θρασύβο.ιλου Σταύρου, Εφταλιώτης και Πάλλης. Θεσσαλονίκη 1966 80
θοασύβουλου Σταύρου, Νεοελληνική Μετρική, 2η έκδ., Θεσσαλονίκη 1974 130
Φωτεινής Τζωρτζάκη, Ανδρέας Καρκαβίτσας, 2η έκδ., Θεσσαλονίκη 1980 120

Από τη Βιβλιοθήκη διδακτικών βιβλίων στη δημοτική

Mix. Οικονόμου, Γραμματική της αρχαίας ελληνικής, Θεσσαλονίκη 1971 150
Πλάτωνος Ιππίας Μείζων, μετ. Χρ. Καρούζου - Ι .θ .  Κακριδή, βεσ . 1973 120
Πλάτωνο'' Ποωταγό<χις, εισαγωγή - επιμέλεια - μετάφραση - σχόλια Ηλία

Σ. Σπυρόπουλου, Θεσσαλονίκη 1975 150
Andre Martinet, Στοιχεία Γενικής Γλωσσολογίας, μετάφραση Αγαθοκλή

Χαραλσμπάπουλου, Θεσσαλονίκη 1976 200
Andre Mirambol, Η νέα ελληνική γλώσσα. Περιγραφή και ανάλυση.

Μετάφοαση Σταμ. Κ. Καραντζά, Θεσσαλονίκη 1978 400
Πινδάρου Πυθιόνίκοι, μετάφραση Θρασύβουλου Σταύρου, θεσ/νίκη 1980 180

Κεντρική πώληση: «Προμηθεύς», Ερμού 75 - θεσ)νίκη  - τηλ. 279.695. 
Επίσης διαθέτονται και από όλα τα βιβλιοπωλεία της Αθήνας και της επαρχίας.
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A N Α Κ Ο I Ν Ω Σ Η

Τα «ΦΙΛΟΛΟΓΙΚΑ», από το επόμενο τεύχος, θα 

τυπώνονται με μονοτονικό. Παρακαλούνται οι φίλοι 

συνεργάτες να στέλνουν τις εργασίες-τους γραμμένες 

σύμφωνα με τους κανόνες του μονοτονικού συστήματος.

Η ΣΥΝΤΑΚΤΙΚΗ ΕΠ ΙΤΡΟ Π Η

Στά Γιάννινα καί στήν ’Αθήνα 

τό περιοδικό διατίθεται 

στά κεντρικά βιβλιοπωλεία
'? » . > / * ·  ν  . I

t


