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πολλές φορές μηχανισμούς, οι οποίοι καθορίζουν τη λειτουργία του. Το ατέρμονο 
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Ουμπέρτο Έκο, «Το εκκρεμές του Φουκώ». Το απαιτητικό και πολυεπίπεδο διακειμενικό 
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Περίληψη 

Η παρούσα εργασία, πραγματεύεται τη λειτουργία της διακειμενικότητας στο λογοτεχνικό 

κείμενο. Στο πρώτο μέρος της (θεωρητικό), παρατίθεται αρχικά εκτενής βιβλιογραφική 

επισκόπηση, η οποία αφορά στην τυπολογία και τα μοντέλα ερμηνείας των μεγάλων 

θεωρητικών της διακειμενικότητας, από τους παλαιότερους στους πιο σύγχρονους. Ιδιαίτερη 

μνεία γίνεται στην περίπτωση του ιστορικού διακειμένου και τη σχέση Λογοτεχνίας και 

Ιστορίας. Στη συνέχεια, παρουσιάζεται το ισχύον πλαίσιο διδασκαλίας, του μαθήματος της 

Νεοελληνικής Λογοτεχνίας του ελληνικού Λυκείου, εστιάζοντας στην περίπτωση της 

μεταπολεμικής πεζογραφίας, ενώ αναλύεται αδρομερώς η συμβολή της άντλησης 

πληροφοριών μέσω του διαδικτύου, στην εκπαιδευτική διαδικασία. Το θεωρητικό μέρος, 

κλείνει με την παρουσίαση των θεωρητικών αρχών της Κριτικής Ανάλυσης Λόγου και το πώς 

αυτές, μέσω της διαδικασίας της συνανάγνωσης, γίνονται το όχημα, το οποίο οδηγεί στον 

σχολικό (εγ)γραμματισμό. Αυτό επιτυγχάνεται με την εμπλοκή των παράλληλων κειμένων, 

για τα οποία παρατίθεται σχετική τυπολογική και λειτουργική διάκριση. Στο δεύτερο μέρος, 

(ερευνητικό) εκατό μαθητές ελληνικού Λυκείου, στο πλαίσιο του ανωτέρω μαθήματος, 

συμμετέχουν στη διαδικασία αξιολόγησης της πρόσληψης και επίγνωσης του ιστορικού 

διακειμένου, σε πέντε επιλεγμένα αποσπάσματα της μεταπολεμικής πεζογραφίας. Το πρώτο 

σκέλος της διαδικασίας, αφορά στην αξιολόγηση των επιδόσεων των μαθητών σε δύο φάσεις, 

μία χωρίς τη χρήση βιβλιογραφικών πηγών και μία έπειτα από την αναζήτηση 

υποστηρικτικού υλικού μέσω του διαδικτύου. Τα αποτελέσματα καταδεικνύουν την ευρεία 

βελτίωση των μαθητικών επιδόσεων στη δεύτερη περίπτωση, ανεξαρτήτως κειμένου, 

επιδόσεις πάντως, που σε κάθε περίπτωση, επιδέχονται αρκετή περαιτέρω βελτίωση. Το 

συμπέρασμα αυτό, συνδυάστηκε με τα όσα εξήχθησαν από σχετικό ερωτηματολόγιο το οποίo 

συμπλήρωσαν οι μαθητές, κατά το δεύτερο σκέλος της διαδικασίας, το οποίο και αποτυπώνει 

τη δική τους άποψη, για την χρήση της διακειμενικότητας στην εκπαιδευτική διαδικασία. Τα 

ανωτέρω συμπεράσματα, αποτέλεσαν γνώμονα της κατάρτισης του τρίτου μέρους της 

εργασίας. Αυτό αποτελείται από διδακτική πρόταση χρήσης παράλληλων κειμένων 

(παραδοσιακών, πολυτροπικών, σχηματικών) Η πρόταση αυτή διαρθρώνεται σε 5 επιμέρους 

σενάρια, τα οποία καλλιεργούν τον μαθητικό εγγραμματισμό, μέσω των πυλώνων της 

Κριτικής Ανάλυσης Λόγου, αλλά και των συμπερασμάτων του ερευνητικού σκέλους, 

αναφορικά με τη στάση του μαθητή ως αναγνώστη, απέναντι στη διακειμενικότητα. 
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Abstract 

The present dissertation is aimed at explaining how intertextuality works, within the 

boundaries of the literary texts. In its first part (theoretical), a literature overview is 

conducted, concerning the typology and the theoretical models, designed by great theoretical 

linguists, from the older ones to the latter. This overview focuses, on the historical intertext 

and the bond between History and Literature. Afterwards, we describe the educational 

framework of the greek college, concerning the lesson “New Greek Literature” and especially 

the post-war production. Furthermore, we seek the different ways that the educational 

process, can be optimized, by searching further information through the World Wide Web. 

The theoretical part ends, with the exposition of the basic principles of the Critical Discourse 

Analysis and how the combination of those principles with the parallel reading of literary 

texts, can help a student, obtain the ability of critical awareness. Moreover, the parallel texts 

used in classroom, are categorized respectively. In the second part of this essay, we present a 

survey which took place, in a greek college, during the lesson “New Greek Literature”. A 

group of 100 students were asked to take part in the study, during which five extracts from 

equal post-war greek novels, were used as tasks of elicitation. The main purpose was to 

evaluate, the awareness and consciousness of the historic intertexts, included in the pre-

mentioned texts. During the first leg of the procedure, the students repeated the task twice, 

firstly based on their own knowledge and then, after a period of time, using supportive 

material from the internet. The students’ scores, show that using feedback from the internet, 

enhances significantly the interpretation and understanding of the historic intertexts, although 

we cannot ignore the fact that their performance can improve even further. This conclusion 

was combined, with the outcome of the questionnaire that the students were asked to fill in, 

during the second leg of the survey. This questionnaire, presents their point view on the whole 

process and the intertextual analysis of literary texts. The third part of this dissertation was 

based on the pre-mentioned conclusions, and it contains our educational proposal, a complete 

guide to the implementation of 5 educational scenarios. Our goal is to use the outcome of the 

survey conducted as long as the theoretical principles of Critical Discourse Analysis, in order 

to cultivate the critical awareness among the students. This goal was achieved, through the 

usage of parallel texts and taking into consideration, the role of the student as a reader. 
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Εισαγωγή 

Αν κάποιος μη εξοικειωμένος με λογοτεχνικούς και γλωσσολογικούς όρους, επρόκειτο να 

πειστεί για τη σημασία της διακειμενικότητας, θα μπορούσαμε απλώς να τον παραπέμψουμε 

στους de Beaugrand & Dressler (1981), οι οποίοι την εντάσσουν σε ένα από τα επτά κριτήρια 

κειμενικότητας. Μαζί με τη συνοχή, τη συνεκτικότητα, την προθετικότητα, την 

αποδεκτότητα, την καταστασιακότητα και την πληροφορητικότητα, είναι απολύτως 

συνυφασμένη με το κείμενο ως επικοινωνιακό γεγονός. Αυτό το «υφαντό» συνειδητών ή 

λιγότερο συνειδητών επιλογών, του συντάκτη ενός κειμένου οποιασδήποτε μορφής, μέσω του 

οποίου δανείζεται, ανασκευάζει, παραθέτει, σχολιάζει κοινούς τόπους, αρχέτυπα, κείμενα και 

συγγραφείς, προκειμένου να συνθέσει ένα πρωτότυπο δικό του πρωτότυπο έργο, θεωρείται 

μια γλωσσική λειτουργία τόσο σημαντική, ώστε ο Μπαμπινιώτης (1991: 192-193), να 

εντοπίσει σε αυτήν μία καθολικότητα, η οποία την ανάγει σε κατεξοχήν ατομική γλωσσική 

δημιουργία. Καταλήγει μάλιστα, στο ότι εντός αυτής της λειτουργίας «συγχωνεύονται, 

αντανακλώνται και διηθούνται» όλες οι άλλες.  

 Πέρα όμως, από τις ακραιφνώς γλωσσολογικές προσεγγίσεις, οι οποίες εμμένουν στη 

δομική λειτουργία του όρου, ή ακόμη και στα υφολογικά εφόδια τα οποία αυτή παρέχει σε 

έναν δημιουργό, οι απόψεις μεγάλων συγγραφέων, παρουσιάζουν τη διακειμενικότητα ως 

θεμελιώδες στοιχείο της ίδιας της λειτουργίας της γλώσσας, χαρίζοντάς μας μάλιστα 

ιδιαίτερα ευφάνταστους περιφραστικούς ορισμούς της, όπως αυτός του Κάφκα, (Janouch, 

1953) σύμφωνα με τον οποίο «Η γλώσσα απλά και μόνο εκχωρείται στους ζωντανούς για έναν 

απροσδιόριστο χρόνο. Αυτό που έχουμε είναι η χρήση της. Στην πραγματικότητα ανήκει στους 

νεκρούς και σε αυτούς που δεν έχουν ακόμη γεννηθεί». Η ανωτέρω θέση, περιγράφει με 

γλαφυρότητα την αδιάσπαστη ενότητα μεταξύ των παραδεδομένων μοτίβων, αρχετύπων και 

ιδεολογιών, που κληρονομούν οι παλαιότεροι δημιουργοί σε αυτούς του παρόντος, τα οποία 

όμως, αποτελούν και παρακαταθήκη για τους δημιουργούς του μέλλοντος. 

 Οφείλουμε πάντως να επισημάνουμε, ότι παρά τις ανωτέρω ενθουσιώδεις απόψεις, η 

διακειμενικότητα παραμένει ακόμη και σήμερα, ένας όρος δύσκολα προσδιορίσιμος για το 

ευρύ κοινό, αλλά και -παραδόξως- ένας όρος ο οποίος φέρνει σε αμηχανία αρκετούς 

εκπαιδευτικούς, όταν καλούνται να τον περιγράψουν, πολλώ δε μάλλον να τον αξιοποιήσουν 

διδακτικά. Το παράδοξο μάλιστα, τρέπεται εύκολα σε οξύμωρο, όταν αναλογιζόμαστε ότι 

στην ουσία πρόκειται για μία λειτουργία η οποία διέπει όλα τα είδη κειμένων, από αυτά ενός 

νεότευκτου συγγραφέα, ο οποίος παραπέμπει σε χαρακτήρες των βιβλίων του Μπαλζάκ, 

μέχρι την εγκύκλιο μιας δημόσιας υπηρεσίας, η οποία μνημονεύει σχετικούς νόμους, 
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διατάγματα ή διοικητικά έγγραφα. Η διακειμενικότητα, ενυπάρχει ακόμη και στον προφορικό 

λόγο, στη συζήτηση μιας ομάδας ατόμων, όπου ο ομιλών χρησιμοποιεί αναφορές σε βιβλία, 

ιστορικά γεγονότα, ή λόγια χαρακτήρων μιας κλασικής ταινίας, τα οποία δεν γίνονται 

κατανοητά από όλους τους συμμετέχοντες. Υπό αυτή την άποψη, ακόμη και η χρήση του 

χιούμορ, εμφορείται από διακειμενικά στοιχεία, αφού οι υπαινιγμοί και οι αναφορές με τις 

οποίες δομεί ο ομιλών το προφορικό του «βιβλίο» ως πομπός, καταστούν σαφές το μήνυμα 

για τον δέκτη, μόνο σε περίπτωση που αποτελούν κοινό γνωστικό υπόστρωμα. 

 Σε κάθε περίπτωση πάντως, η διακειμενικότητα βρίσκει τη βέλτιστη εφαρμογή της 

στο λογοτεχνικό κείμενο. Κατ’ αναλογία προς τη διαπίστωση του Jakobson (2009: 67-68), ο 

οποίος διαπιστώνει την κυριαρχία της ποιητικής γλώσσας πάνω στην αναφορική, μέσω της 

αμφισημίας την οποία αυτή προσδίδει στην αναφορά, εμείς θα σχολιάζαμε ότι η πολυσημία 

και οι πολυεπίπεδες αναγνώσεις, τις οποίες επιτρέπει το λογοτεχνικό κείμενο, αποτελούν 

ιδανικό πεδίο εφαρμογής της διακειμενικότητας. Γι αυτόν ακριβώς το λόγο, στο παρόν 

πόνημα, μελετήσαμε το πώς οι διαφορετικοί τρόποι, με τους οποίους αυτή εκπορεύεται μέσω 

της λογοτεχνικής γραφίδας, επιδρά στον αναγνώστη – δέκτη του μηνύματος. Στη θέση 

μάλιστα του αναγνώστη, εμείς τοποθετήσαμε τον μαθητή, προκειμένου οι διαπιστώσεις μας 

να μην απομείνουν παρακαταθήκη των μελλοντικών βιβλιογραφικών αναδιφήσεων, αλλά να 

συμβάλουν στη συνακόλουθη αξιοποίησή τους, μέσω μιας τεκμηριωμένης διδακτικής 

πρότασης. 

 Οποιοσδήποτε αναγνώστης λογοτεχνικών κειμένων, γνωρίζει σαφώς ότι η χρήση της 

διακειμενικότητας από τον δημιουργό, ποτέ δε λειτουργεί ιδεατά, αλλά μάλλον «βασανίζει» 

τους αναγνώστες οι οποίοι είτε είναι λιγότερο έμπειροι, είτε διαθέτουν περιορισμένο 

γνωστικό ορίζοντα. Παρόλα αυτά, αποτελεί πρόκληση για εμπειρότερους αναγνώστες και 

τους προσφέρει την τέρψη της ανάγνωσης, αν λειτουργήσει σωστά, στο πλαίσιο του διπόλου 

αναγνώστη – συγγραφέα. Η σχολική τάξη και ειδικότερα το μάθημα της λογοτεχνίας, στο 

πλαίσιο του οποίου διαπλάθονται οι μελλοντικοί ενήλικοι αναγνώστες, αποτέλεσε για εμάς 

ερευνητική πρόσκληση, ώστε να χρησιμοποιήσουμε αυτό τον χώρο ως εφαλτήριο για τη 

μελέτη μας. 

 Παρότι η σχετική βιβλιογραφία για τη διακειμενικότητα είναι πραγματικά αχανής, η 

ερευνητική συσχέτισή της με διδακτικές πρακτικές, είναι αντιστρόφως ανάλογη. Οι 

περισσότερες μάλιστα μελέτες με διδακτική χροιά, περιορίζονται στο τρίπτυχο 

«βιβλιογραφική επισκόπηση – διαπιστώσεις – διδακτική πρόταση». Ο σχεδιασμός και η 

υλοποίηση ad hoc ερευνητικής διαδικασίας, της οποίας τα ευρήματα, θα αξιοποιηθούν 

διδακτικά, δεν αποτελούν προνόμιο των θετικών και τεχνολογικών επιστημών, αντιθέτως 
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οφείλουν να αποτελούν ένα εκ των ων ουκ άνευ συστατικό στοιχείο των περισσότερων 

διδακτικών προτάσεων, προκειμένου αυτές να είναι «συμπαγείς» και αδιαμφισβήτητα 

τεκμηριωμένες. Αυτόν τον περιορισμένο αριθμό ομοειδών ερευνητικών προτάσεων, στην 

εγχώρια αλλά και στη διεθνή βιβλιογραφία, ευελπιστεί να καλύψει η παρούσα μελέτη. 

 Η προαναφερθείσα ογκωδέστατη θεωρητική παραγωγή πάνω στην τυπολογία της 

διακειμενικότητας, συνέβαλε κατ’ αρχάς στο να ατενίσουμε τον διακειμενικό στίβο με 

διαύγεια και σφαιρικότητα, όντες «νάνοι σε πλάτες γιγάντων» (Eco: 2001). Σε κάθε 

περίπτωση πάντως, οφείλουμε να αναφερθούμε και στις αντίστοιχες προτάσεις, τις οποίες 

σταχυολογήσαμε από τον εγχώριο και το διεθνή στίβο και οι οποίες μας βοήθησαν στο να 

«τοκίσουμε», την ήδη κτηθείσα γνώση, από τους θεωρητικούς της διακειμενικότητας. 

Ιδιαίτερα ενδιαφέρουσα και καινοτόμος, είναι η έρευνα των Ahmadian & Yazdani (2013), οι 

οποίοι μάλιστα χρησιμοποίησαν δύο ερευνητικές φάσεις, με την ενδιάμεση ανατροφοδότηση 

πάνω στη λειτουργία της διακειμενικότητας, ως καταλύτη για τη βελτίωση της επίγνωσης των 

μαθητών. Η ανωτέρω τακτική, προσομοιάζει και με τη δική μας μεθοδολογία, όπως θα 

αναλυθεί και στο κυρίως μέρος της εργασίας. Από τις αντίστοιχες ελληνικές προτάσεις, αν 

και όχι ερευνητικές, ενδεικτικά θα αναφερθούμε σε αυτήν της Καλογήρου (2011), η οποία 

αξιοποιεί την ποικιλομορφία του «διακειμενικού ιστού», στην ενδιαφέρουσα προσέγγιση της 

Κυριακίδη (2008), η οποία συνδέει τη διακειμενική λειτουργία με το γλωσσικό μάθημα, στη 

διδακτική πρόταση περί αξιοποίησης των διακειμενικών και παρακειμενικών στοιχείων της 

Αργυροπούλου (2003), αλλά και στις εφαρμογές της διακειμενικότητας, τις οποίες εντοπίζει 

η Οικονομίδου (2001) στην παιδική λογοτεχνία. 

 Η μελέτη μας, διαρθρώνεται σε τρία κυρίως μέρη, εκ των οποίων το πρώτο αποτελεί 

τη βιβλιογραφική επισκόπηση του θεωρητικού υποβάθρου, το οποίο χρησιμοποιήσαμε, το 

δεύτερο εμπεριέχει τη διενεργηθείσα έρευνα, με τη σχετική μεθοδολογία και τα 

αποτελέσματά της, ενώ το τρίτο, ενσωματώνει τη διδακτική μας πρόταση, για την αξιοποίηση 

των δεδομένων της έρευνας.  

 Ειδικότερα, στο πρώτο κεφάλαιο του πρώτου μέρους, εστιάζουμε στη διαχρονία της 

διακειμενικότητας ως όρο, από το πως αυτή εκφράστηκε αρχικά από τη Julia Kristeva, έως το 

πως ορίστηκε στη συνέχεια από τους κυριότερους εκπροσώπους της, όπως ο Genette και ο 

Rifaterre. Παράλληλα, επιχειρείται αναδρομή στον προάγγελο του όρου, την πολυφωνικότητα 

του Μπαχτίν, ενώ πραγματοποιείται και σύνδεση με τους σύγχρονους θεωρητικούς, οι οποίοι 

ασχολήθηκαν με τον όρο. Σε κάθε περίπτωση, παρατίθενται οι σχετικοί ορισμοί οι οποίοι 

έχουν διατυπωθεί, αλλά και η τυπολογία και οι τυχόν κατηγοριοποιήσεις της 

διακειμενικότητας σε επιμέρους υποείδη. Στο δεύτερο κεφάλαιο, ορίζεται ειδικότερα το 
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διακείμενο, ενώ τεκμηριώνεται η επιλογή μας, να χρησιμοποιήσουμε την κατηγορία του 

ιστορικού διακειμένου, ως αντικείμενο της έρευνάς μας. Αυτό επιτυγχάνεται, μέσω της 

παρουσίασης της αμφίδρομης σχέσης, η οποία δομείται ανάμεσα στη λογοτεχνία και την 

ιστορία, οι οποίες στο σημείο τομής τους, αποτελούν γόνιμο ερευνητικό έδαφος.  

Στο τρίτο κεφάλαιο, κλείνοντας την περιγραφή του πυρήνα της διακειμενικότητας, το 

ερευνητικό ενδιαφέρον μετακυλίεται στο μέρος του αναγνώστη. Μέσω της σχετικής 

βιβλιογραφίας, επιχειρείται η αποτύπωση όλου του φάσματος των επιδράσεων, τις οποίες 

προκαλεί η ανάγνωση ενός κειμένου. και ειδικότερα η επαφή του με τις διακειμενικές 

αναφορές του συγγραφέα. Στη συνέχεια, τοποθετείται ο μαθητής και πιο συγκεκριμένα ο 

μαθητής του ελληνικού Λυκείου, στη θέση του αναγνώστη, επισημαίνοντας της 

ιδιαιτερότητες αυτής της επιλογής, τις οποίες μπορεί να αξιοποιήσει ο εκπαιδευτικός, με 

αξιοσημείωτα διδακτικά αποτελέσματα. 

 Στο τέταρτο κεφάλαιο του πρώτου μέρους, αναλύεται μία άλλη σημαντική 

παράμετρος της μελέτης μας, αυτή του μαθήματος της Νεοελληνικής Λογοτεχνίας στο 

Ημερήσιο Γενικό Λύκειο, το οποίο αποτέλεσε τον στίβο αυτό, εντός του οποίου υλοποιήσαμε 

το ερευνητικό μας σκέλος, αλλά και σχεδιάσαμε τη διδακτική μας πρόταση. Μέσω της 

περιγραφής της υφιστάμενης κατάστασης η οποία αφορά στο μάθημα αυτό, των 

κατευθύνσεων και εγκυκλίων των οικείων φορέων, των διδακτικών εγχειριδίων και της 

διδακτέας ύλης, καθίσταται σαφής η σημερινή πραγματικότητα, της διδασκαλίας του εν λόγω 

αντικειμένου. Παράλληλα, δικαιολογείται η επιλογή της πεζογραφίας και πιο συγκεκριμένα 

της μεταπολεμικής πεζογραφίας, η οποία αποτέλεσε το μέρος εκείνο της λογοτεχνικής 

παραγωγής, από το οποίο αντλήσαμε τα αποσπάσματα, τα οποία αξιοποιήθηκαν στο 

ερευνητικό κομμάτι. Αυτό γίνεται μέσω της περιγραφής των ιδιαίτερων χαρακτηριστικών, 

των συγγραφέων της γενιάς αυτής, τα οποία «καθρεφτίζονται» και στα δημιουργήματά τους. 

Τέλος, διερευνάται το θεωρητικό πλαίσιο, πίσω από την επιλογή, η οποία αποτελεί και την 

καινοτομία της έρευνάς μας. Τη χρήση δηλαδή διαδικτυακών πηγών, οι οποίες -μέσω της 

ανατροφοδότησης- θα οδηγήσουν τους μαθητές στην επανερμηνεία των διακειμένων, ώστε 

να επαναλάβουν την αρχική τους προσπάθεια, ως προς την αποκωδικοποίηση του κειμένου. 

Το διαδίκτυο εδώ, με τον πακτωλό των πληροφοριών του, αναλαμβάνει (κατευθυνόμενα) τον 

ρόλο του διδάσκοντα, προκειμένου να αποσαφηνίσει τη χρήση του ιστορικού διακειμένου και 

να δώσει στο μαθητή την ευκαιρία, να «φωτίσει» εκ νέου το νόημα του δοθέντος 

αποσπάσματος, μέσω αυτού. 

 Το πέμπτο και το έκτο κεφάλαιο της μελέτης μας, ασχολούνται με δύο σημαντικές 

μεθόδους, τις οποίες οφείλει να χρησιμοποιήσει ο διδάσκων, προκειμένου να αξιοποιήσει το 
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βέλος στη φαρέτρα του, το οποίο ονομάζεται διακειμενικότητα και να οδηγήσει πλέον τους 

μαθητές στον κριτικό (εγ)γραμματισμό. Προκειμένου να οδηγηθούν οι μαθητές, σε αυτή την 

απόκτηση κριτικής σκέψης και τη βελτιστοποίηση των νοητικών εφοδίων, τα οποία θα τους 

επιτρέψουν να αξιολογούν, να αμφισβητούν, και να ερμηνεύουν ορθά τον κόσμο που τους 

περιβάλλει, αξιοποιούνται διδακτικά, οι βασικές αρχές της κριτικής ανάλυσης λόγου και της 

συνανάγνωσης. Η ικανότητα προς αναζήτηση των υπόρρητων νοημάτων και του ιδεολογικού 

υποστρώματος πίσω από ένα κείμενο, είναι ζωτικής σημασίας για τους μαθητές του σήμερα –

πολλώ δε μάλλον για αυτούς του λυκείου οι οποίοι βρίσκονται ένα βήμα πριν την ενηλικίωσή 

τους - καθώς η εποχή της πληροφορίας και της κυριαρχίας του τύπου (έντυπου και 

ηλεκτρονικού), απαιτεί αυξημένες ικανότητες ερμηνείας, όλων των κειμενικών ειδών. Η 

διαδικασία της συνανάγνωσης, η οποία περιγράφεται στο έκτο κεφάλαιο, η πολυεπίπεδη 

δηλαδή ανάγνωση με χρήση παράλληλων κειμένων, αποτελεί τον καταλύτη εκείνον, ο οποίος 

θα διεγείρει το αισθητήριο του μαθητή, απέναντι στην πολλαπλή, διεπιστημονική ανάγνωση 

και τη διασταύρωση των πληροφοριών τις οποίες λαμβάνει ως δέκτης. Για να γίνουν πιο 

κατανοητά τα ανωτέρω, παρουσιάζονται οι διάφορες κατηγοριοποιήσεις των παράλληλων 

κειμένων, με βάση τη σχετική βιβλιογραφία, ενώ δικαιολογείται και η επιλογή των 

παράλληλων κειμένων τα οποία αποτέλεσαν τη βάση της διδακτικής μας πρότασης. 

 Στο έβδομο κεφάλαιο, το οποίο αποτελεί και το εισαγωγικό του δευτέρου μέρους της 

παρούσας διατριβής, αποτυπώνεται η μεθοδολογία η οποία ακολουθήθηκε, κατά την 

εκπόνηση της έρευνάς μας. Ειδικότερα, περιγράφονται λεπτομερώς οι δύο φάσεις της 

ερευνητικής διαδικασίας, ο ρόλος του διδάσκοντος, αλλά και των διορθωτών των γραπτών 

τεκμηρίων, ενώ αναλύεται κατά φύλο και τάξη το ερευνητικό δείγμα των εκατό μαθητών, το 

οποίο χρησιμοποιήθηκε. Παράλληλα, περιγράφονται οι μέθοδοι με τις οποίες εξασφαλίστηκε 

η αξιοπιστία και η εγκυρότητα της έρευνας, ενώ πραγματοποιείται αναφορά, στα 

αποσπάσματα από τα έργα των Μενέλαου Λουντέμη, Στρατή Τσίρκα, Άλκης Ζέη, Διδώς 

Σωτηρίου και Άρη Αλεξάνδρου, αλλά και στο πώς ζητήθηκε από τους μαθητές, να 

αξιολογήσουν τα εμπεριεχόμενα ιστορικά διακείμενα, σε σχέση με τον συγγραφέα και το 

υπόλοιπο κείμενο. Τέλος, πραγματοποιείται αναφορά στο ερωτηματολόγιο το οποίο 

κλήθηκαν να συμπληρώσουν οι μαθητές, μετά το πέρας της διαδικασίας, και το οποίο 

συμπληρώνει τη έρευνά μας, προσθέτοντας τη γνώμη των μαθητών για τη διακειμενικότητα, 

σε αυτή που έχει ήδη αποκομίσει ο διορθωτής μέσω των γραπτών.  

 Στο όγδοο και το ένατο κεφάλαιο, παρατίθενται σχηματικά τα ποσοτικά δεδομένα της 

διενεργηθείσας έρευνας, τα οποία προέρχονται από τη διόρθωση των γραπτών ,μέσω των δύο 

φάσεων της διαδικασίας, αλλά και από τη συμπλήρωση του σχετικού ερωτηματολογίου 
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αντίστοιχα. Συμπληρωματικά ως προς τα προηγούμενα κεφάλαια, λειτουργεί το δέκατο, το 

οποίο στην ουσία, αποτελεί την ενότητα των συμπερασμάτων επί των ερευνητικών 

δεδομένων. Στο συγκεκριμένο κεφάλαιο, επιχειρείται μία ποιοτική ανάλυση των ερευνητικών 

δεδομένων, χωρίς παράθεση αριθμών και ποσοστών, αλλά με αναφορά σε αξιοσημείωτες 

περιπτώσεις γραπτών κατά περίπτωση. Τέλος, δίνονται σχετικές κατευθύνσεις, προς τις 

οποίες θα μπορούσε να κινηθούν παρόμοιες έρευνες μελλοντικά, καταδεικνύεται η αδήριτη 

ανάγκη για διδακτική αξιοποίηση της διακειμενικότητας, και στη βάση αυτή, προλειαίνεται 

το έδαφος, για τη κατάθεση της σχετικής διδακτικής πρότασης, στο τρίτο μέρος της μελέτης.   

 Το τρίτο μέρος του παρόντος πονήματος, αποτελείται από τη διδακτική μας πρόταση. 

Τα συμπεράσματα τα οποία εξήχθησαν κατά την ερευνητική διαδικασία, τίθενται σε 

εφαρμογή πλέον, μέσω της συναναγνωσιακής διαδικασίας, με τη χρήση παράλληλων 

κειμένων. Σε κάθε ένα από τα πέντε υπό εξέταση αποσπάσματα, προτείνεται ένα διδακτικό 

σενάριο, κατά το οποίο ο μαθητής καλείται να επιστρέψει στο επίπεδο της κειμενικής 

ερμηνείας, να δεχθεί την ανατροφοδότηση και τις κατευθύνσεις -μέσω διαλόγου- του 

διδάσκοντα και εν τέλει να αναστοχαστεί πάνω στο κείμενο, με την παράλληλη ανάγνωση 

ενός ή περισσότερων (κατά περίπτωση) παράλληλων κειμένων.  

 Ως παράλληλο κείμενο στην πρόταση αυτή, νοείται ο όρος καθαυτός υπό την 

ευρύτερη έννοιά του, και αξιοποιείται πέραν της «παραδοσιακής» βάσης συνανάγνωσης, 

ποιήματος με ποίημα, πεζού με ποίημα κ.ο.κ. Τα βιογραφικά σημειώματα, οι προμετωπίδες 

και τα οπισθόφυλλα βιβλίων, σκίτσα, απομαγνητοφωνημένες ραδιοφωνικές μεταδόσεις, 

εμπλέκονται στην εκπαιδευτική διαδικασία, ώστε μέσα από το σύνολο των διεργασιών να 

παραχθεί ένα μεστό «χαρμάνι», μία ζώσα διδασκαλία κατά την οποία ο διδάσκων θα 

ενσταλάξει στους μαθητές τον ενδιαφέρον για την αποκωδικοποίηση του κειμένου. Αυτό 

δύναται να επιτευχθεί μόνο, όταν τα πολυεπίπεδα νοήματα του κειμένου «αγκαλιάζουν» και 

δεν «συνθλίβουν» τους μαθητές. Παράλληλα, ενθαρρύνεται ο διδάσκων ο οποίος θα 

εφαρμόσει τα προτεινόμενα σενάρια, ώστε να αξιοποιήσει πλήρως τις δυνατότητες των 

πολυτροπικών κειμένων, των Τεχνολογιών της Πληροφορίας και των Επικοινωνιών
1
,  και 

γενικά να υιοθετήσει την πρακτική των πολυγραμματισμών. 

 Στο σημείο αυτό ακριβώς, κρίνεται σκόπιμο να διευκρινίσουμε ότι κατά το σχεδιασμό 

της εν λόγω πρότασης, ακολουθήσαμε μια αδιαπραγμάτευτη ηθική επιταγή: το να μην 

μετουσιώσουμε τα ερευνητικά ευρήματα, σε ένα περιχαρακωμένο, περιοριστικό σενάριο 

διδασκαλίας, με πληθώρα προτεινόμενων ερωτήσεων κλειστού ή ανοικτού τύπου και 

                                                 
1
 Στο εξής ΤΠΕ. 
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ασφυκτικά χρονοδιαγράμματα, το οποίο οδηγεί τον εκπαιδευτικό σε αυστηρά προβλεπόμενες 

ατραπούς. Αντιθέτως, απώτερος στόχος μας ήταν η κατάθεση μιας ευπροσάρμοστης, 

ευμετάβλητης πρότασης, η οποία θα μπορεί να τροποποιηθεί σύμφωνα με τις εκάστοτε 

συνισταμένες της σχολικής τάξης, του επιπέδου των μαθητών και της υλικοτεχνικής 

υποδομής. Παράλληλα, προτιμήσαμε να επικεντρωθούμε στο δίπολο κείμενο – 

μαθητής/αναγνώστης, όχι υπό το πρίσμα μιας αυστηρά θεωρητικής και συγκριτολογικής 

ανάλυσης του λογοτεχνικού κειμένου, αλλά από τη σκοπιά της διδακτικής της γλώσσας της 

λογοτεχνίας, ώστε η αποκωδικοποίηση των νοημάτων, τα οποία υποφώσκουν σε κάθε 

κείμενο να τελεσθεί από το μαθητή, μέσω της μαιευτικής μεθόδου και όχι από τον 

διδάσκοντα, ως απότοκο θεωρητικών αναλύσεων. 

 Κατά τον Roman Jakobson, (1960: 377) «Γλωσσολόγος που αγνοεί πως λειτουργεί η 

γλώσσα της λογοτεχνίας και φιλόλογος που αδιαφορεί για τα γλωσσολογικά ζητήματα και δεν 

είναι ενημερωμένος στις γλωσσολογικές μεθόδους, αποτελούν και οι δυο τους εξίσου 

κατάφωρους αναχρονισμούς». Είναι γεγονός ότι στην διατριβή αυτή, τόσο κατά τη θεωρητική 

μας τεκμηρίωση, όσο και κατά τη διαχείριση του ερευνητικού σκέλους και της διδακτικής 

αξιοποίησης αυτού, συντελείται μία ακροβασία, στο σταυροδρόμι της εφαρμοσμένης 

γλωσσολογίας και της θεωρίας της λογοτεχνίας. Η πορεία μας αυτή, δεν έχει σκοπό να 

αποτίσει φόρο τιμής, στη γνωστή ρήση του σπουδαίου γλωσσολόγου και θεωρητικού της 

λογοτεχνίας, αλλά να αποδείξει, ότι κατά την εφαρμογή των αδιαπραγμάτευτων θεωρητικών 

θέσεων στην αίθουσα διδασκαλίας, τα όρια μεταξύ επιστημών καθίστανται περισσότερο 

δυσδιάκριτα και οι επιστημονικές επιταγές λιγότερο αυταπόδεικτες. Στην προσπάθειά μας να 

ερμηνεύσουμε την επίδραση ενός κειμενογλωσσολογικού μηχανισμού, όπως η 

διακειμενικότητα στον αναγνώστη, ορίσαμε το μαθητή του ελληνικού λυκείου ως ερευνητικό 

υποκείμενο, προκειμένου να διέλθουμε από το μονοπάτι της διδακτικής της λογοτεχνίας. Το 

εύρημα της διαδικτυακής ανατροφοδότησης, μας επέτρεψε να εισαγάγουμε τις βασικές αρχές 

των ΤΠΕ στην όλη διαδικασία, ενώ το κανάλι το οποίο οδηγεί από την Κριτική Ανάλυση 

Λόγου στη συνανάγνωση και από εκεί στον κριτικό (εγ)γραματισμό, μας βοήθησε να 

εντάξουμε κάποια ψήγματα κοινωνιογλωσσολογίας και λογοτεχνικής σημειολογίας στο έργο 

μας. Η διαπραγμάτευση, αλλά και η ανοιχτή συζήτηση την οποία είχαμε με τους ανωτέρω 

επιστημονικούς κλάδους, δεν αποτελεί σε καμία περίπτωση μια κατάχρηση από μέρους μας, 

της κατά Eco (ό.π.: 250-251) επιστημονικής υπερηφάνειας. Αντίθετα, πρόκειται για μία 

λελογισμένη και τεκμηριωμένη πεποίθησή μας, ότι ένα ερευνητικό πόνημα, το οποίο πρέπει 

να συγκεράσει τη θεωρία με τα ερευνητικά ευρήματα και να τα αξιοποιήσει εν τέλει 
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διδακτικά, δεν αποτελεί μία «σφιχτή» θεωρητική ανάλυση ενός ποιήματος λ.χ., συνεπώς 

οφείλει να είναι διακλαδικό, ή και διεπιστημονικό. 

  

ΜΕΡΟΣ 1
Ο

: ΘΕΩΡΗΤΙΚΟ ΠΛΑΙΣΙΟ. 

1. Απαρχές και ιστορική διαδρομή του όρου «διακειμενικότητα». 

1.1. Από την Μπαχτινική πολυφωνία, στη διακειμενικότητα της Kristeva. 

Ο κοινός τόπος, ο οποίος θέλει το κάθε κείμενο να είναι ένας συνδυασμός ιδεών, μοτίβων, 

λέξεων και φράσεων τα οποία απαντούν σε κάποιο άλλο κείμενο (ή κείμενα), θα μπορούσε 

να λεχθεί ότι είναι τόσο παλιός όσο και η συγγραφική τέχνη αυτή καθεαυτή. Ήδη ο Οράτιος 

στην ArsPoetica
2
, μας προδιαθέτει για το ότι ο δημιουργός, οφείλει να διαθέτει ανεπτυγμένη 

κριτική διάθεση, καθώς είναι ο συνεχιστής πολυάριθμων παρόμοιων κειμένων, κάτι που τον 

καθιστά από τη μία μυσταγωγό, και από την άλλη αναμορφωτή της ποιητικής τέχνης. Η 

απουσία αυτή της παρθενογένεσης, έχει μελετηθεί σε διάφορα κειμενικά είδη και κυρίως σε 

όσα έχουν να κάνουν με τη γλώσσα της λογοτεχνίας. Η καθολικότητα αλλά και η διαχρονική 

σημασία της άποψης αυτής, την οδήγησε στο να διέλθει από πολλά επίπεδα ονοματοδοσίας -

μέσω των θεωρητικών της λογοτεχνίας- ενώ και στη συνέχεια ακόμα, αποτέλεσε μια έννοια, 

η οποία ανασκευάστηκε αρκετές φορές, ενώ κατ’ ουσία δεν έπαψε να διευρύνεται έως και 

σήμερα. 

 Ήδη πριν την επινόηση -από μέρους της Julia Kristeva- του όρου διακειμενικότητα, ο 

Μπαχτίν (2008), είχε παρατηρήσει ότι το κείμενο βρίσκεται σε έναν αέναο διάλογο με 

παλαιότερα κείμενα, έναν δημιουργικό διάλογο, ο οποίος επιτρέπει τη γειτνίαση ετερογενών 

στοιχείων, όπως ποικίλες γλώσσες, φωνές και κοινωνικές νόρμες. Σύμφωνα μάλιστα με την 

Mitošinková (2009), ο Μπαχτίν ανέδειξε ήδη πολύ πριν την Kristeva αυτές τις αμοιβαίες 

σχέσεις μεταξύ των κειμένων, οι οποίες διαμορφώνουν ένα υβριδικό πλαίσιο στα όρια των 

κειμενικών ειδών. Η ίδια πάντως επισημαίνει, ότι καθώς η διακειμενικότητα βρίσκεται 

κυριολεκτικά παντού, ο τρόπος με τον οποίο αυτή διευκρινίστηκε από τον εκάστοτε 

θεωρητικό, παρουσιάζει σημαντικές διαφορές. Για παράδειγμα, ο Riffaterre ενέσκηψε 

περισσότερο στις σχέσεις μεταξύ διαφορετικών κειμένων και τους μετασχηματισμούς που 

                                                 
2
Βλ. σχετικά και Κόϊντου Οράτιου Φλάκκου, [2009

3η
], Βιβλίο κοινώς αποκαλούμενο «Ποιητική Τέχνη», μτφ. Γ.Ν. 

Γιατρομανωλάκη. 
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αυτές προκαλούν, με βάση την πρόσληψη τους από τον αναγνώστη
3
, ενώ η Kristeva προχωρά 

ακόμη περισσότερο, αναφέροντας και τον όρο μετασχηματισμός/μεταφορά σημειακών 

συστημάτων. Βασιζόμενη στις αποκλίσεις αυτές, αλλά και στην τοποθέτηση της γλώσσας 

από τον Μπαχτίν, σε ένα ευρύτερο χρονικό συγκείμενο, η Mitošinková ( ό.π.) καταλήγει στο 

ότι αυτή ακριβώς η διαφορετική προσέγγιση πάνω στη γλώσσα, τον βοήθησε να διαμορφώσει 

τη θεωρία της διαλογικότητας, την οποία στη συνέχεια εμπλούτισε με όρους όπως 

πολυγλωσσία και ετερογλωσσία. Το σύνολο άλλωστε των ανωτέρω θέσεων, αποδεικνύει 

σύμφωνα με τον Τερζάκη (2007) ότι η λογοτεχνική γλώσσα κατά τον Μπαχτίν, ακόμη και 

στις διάφορες εκφάνσεις της καθημερινότητας, δεν παύει να διατηρεί την πολυσημία της, η 

οποία της επιτρέπει να επαναναλύεται και να επανερμηνεύεται κάθε φορά, προσδίδοντάς της 

θα έλεγε κανείς έναν πρωτεϊκό χαρακτήρα. Παρόλη όμως, αυτή τη μεγαλύτερη ελευθερία που 

τη χαρακτηρίζει, σε σχέση με την κοινή, καθημερινή γλώσσα, δεν υπάρχει κατ’ αναλογία 

κάποια διαφοροποίηση, ανάμεσα στον κόσμο της λογοτεχνίας και αυτόν της πραγματικής 

ζωής. 

 Με τη δυναμική λοιπόν του Μπαχτίν, άλλα και των υπόλοιπων θεωρητικών, οι οποίοι 

ασχολήθηκαν κατά καιρούς με τον ιστό σχέσεων που δημιουργούνται ανάμεσα στα κείμενα, 

η Julia Kristeva μόλις στη δεκαετία του 1960, αξιοποιώντας όλες τις προσπάθειες 

σχηματοποίησης των σχέσεων αυτών, τις συγκεντρώνει πλέον υπό τον όρο διακειμενικότητα 

(intertextuality), μία αναδυόμενη μεταστρουκτουραλιστική έννοια. Η ίδια, μορφοποιώντας 

έννοιες που  πρωτοεμφανίστηκαν σε προηγούμενα έργα της, περιέγραψε το κείμενο (1980: 

36), ως «μία μεταλλαγή άλλων κειμένων», με τη διακειμενικότητα, να είναι το φαινόμενο 

κατά το οποίο «εκφράσεις που έχουν παρθεί από άλλα κείμενα, διασταυρώνονται με το 

κείμενο που μας απασχολεί και αδρανοποιούνται μεταξύ τους». Όπως παρατηρεί εύστοχα και 

ο Σιαφλέκης (1989) επί του ανωτέρω ορισμού, η διακειμενικότητα αφορά στη μορφή του 

κειμένου, κατά συνέπεια στις εσωτερικές του διεργασίες. Συνεπώς, υλοποιείται μέσω της 

αφομοίωσης και του μετασχηματισμού ενός η περισσότερων κειμένων, από ένα άλλο, το 

οποίο παρόλα αυτά διατηρεί αμετάβλητο τον αρχικό του χαρακτήρα και τις πάγιες θέσεις του. 

Σύμφωνα με τον ίδιο μάλιστα, ο συγγραφέας αξιοποιεί (ενσυνείδητα αλλά και ασυνείδητα θα 

λέγαμε εμείς), παρελθοντικά κείμενα, αποσπάσματα, αλλά και γενικότερες έννοιες ή μοτίβα 

που ανασκευάζονται σημασιολογικά και αξιοποιούνται πλέον στη ρητορική βάση του νέου 

κειμένου. 

                                                 
3
Βλ. και Κεφ. 3: Ο μαθητής ως αναγνώστης στον διακειμενικό στίβο. 
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 Όπως γίνεται πλέον αντιληπτό, η μπαχτινική διαλογικότητα, εδράζεται στην 

επιτελεστική γλωσσική λειτουργία των υποκειμένων σε συγκεκριμένες κοινωνικές συνθήκες, 

ενώ η Kristeva εμμένει περισσότερο στις έννοιες του κειμένου και της κειμενικότητας . Η 

διακειμενικότητα λοιπόν της Kristeva, επανερμηνεύει τη μπαχτινική διαλογικότητα, ως 

διάδραση μεταξύ υποκειμένων, προσδίδοντάς της κοινωνιογλωσσικές και ιδεολογικές 

προεκτάσεις, ώστε σε αυτή τη βάση να οικοδομήσει μία γνωσιακή και αξιολογική προοπτική 

(Prayer: 2015). Καθίσταται λοιπόν πρόδηλο ότι από την οπτική αυτή της Kristeva, το κείμενο 

γεννά ευέλικτα νοήματα, δεκτικά πολλαπλών -διυποκειμενικών- αναγνώσεων, τα οποία 

υφίστανται σε μία συγκεκριμένη συγχρονία και ερμηνεύονται βάσει των σχέσεων του 

κειμένου καθεαυτό, με ένα corpus προϋπαρχόντων κειμένων. Άλλωστε, όπως αναφέρει και ο 

Ματσαγγούρας (2014: 141), η ίδια η κειμενογλωσσολογία εντάσσει στα στοιχεία του 

κοινωνικοπολιτιστικού περικειμένου, το σύνολο των κειμένων και των προϋπαρχουσών 

συμβάσεων, τα οποία λειτουργούν ως διακειμενική παρακαταθήκη για κάθε επίδοξο 

δημιουργό ο οποίος θέλει να ανοικοδομήσει αυτήν. ή να την αναπλάσει, αφού η συγγραφική 

δημιουργία, ως αποτέλεσμα της θείας έμπνευσης
4
 -κατά τις επιταγές των ρομαντικών- δεν 

υφίσταται. 

1.2. Οι Γάλλοι θεωρητικοί: Genette και Riffaterre. 

Ο σύγχρονος Γάλλος θεωρητικός και κριτικός, Gérard Genette, υπήρξε ένας πολύ σημαντικός 

εκπρόσωπος των όσων ασχολήθηκαν ενδελεχώς με το πεδίο της διακειμενικότητας. 

Ειδικότερα, τάχθηκε στο πλευρό των στρουκτουραλιστών, οι οποίοι θεωρούν ότι η κριτική 

μπορεί να αξιολογήσει το πόσο σημαντικό είναι ένα κείμενο, ακόμη και αν αυτή η διαδικασία 

απαιτεί τη συσχέτισή του με άλλα κείμενα, με τα οποία συνδέεται. Σε αντίθεση λοιπόν, με 

τους μετα-στρουκτουραλιστές, οι οποίοι απορρίπτουν στη βάση της την ιδέα ότι η κριτική 

μπορεί να ανιχνεύσει τις «ρίζες» ενός κειμένου, ο Genette «δεν ασχολείται με ανεξάρτητα 

σύμβολα και κείμενα, αλλά με το πως τα σημεία και τα κείμενα αλληλεπιδρούν με άλλα, 

ώστε να δημιουργήσουν άλλα περιγράψιμα συστήματα, κώδικες, πολιτισμικές πρακτικές και 

τελετουργικά.» (Simandan: 2010, 29-33). 

 O Genette αποτέλεσε έναν από τους λίγους θεωρητικούς της διακειμενικότητας, οι 

οποίοι αποπειράθηκαν να εδραιώσουν το έργο τους συστηματικά, κυρίως μέσω της 

εφαρμογής του σε Αρχαίους Έλληνες και Ρωμαίους στοχαστές (Worton & Still: 1993, 22). Η 

                                                 
4
 Αναφορικά με τον Συγγραφέα-Θεό και τη θεματική της ποιητικής έμπνευσης, αξίζει να επισημανθεί το έργο -

πολεμική της διακειμενικότητας- του Roland Barthes, The Death of the Author,[1968]. 
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πρώτη του προσπάθεια, έγινε με την Εισαγωγή στο Αρχικείμενο
5
, (1979) όπου και υποστήριξε 

ότι αντικείμενο της ποιητικής, δεν πρέπει να αποτελεί το κάθε ανεξάρτητο κείμενο, αλλά το 

Αρχικείμενο, το σύνολο δηλαδή κάποιων γενικών κατηγοριών, όπως τα είδη λόγου, τα 

λογοτεχνικά γένη, οι θεματικές ενότητες κ.ά., βάσει των οποίων ορίζεται ο χαρακτήρας του 

κάθε κειμένου (Genette: 1992). Στο έργο του αυτό, διατυπώνει την άποψη ότι η κατά 

Kristeva διακειμενικότητα είναι ένας ανεπαρκής όρος και προσπαθεί να εντάξει όλες τις 

(υπο)κατηγορίες των διακειμενικών σχέσεων. υπό τον όρο υπερ-διακειμενικότητα ή κειμενική 

υπέρβαση (transtextuality or textual transcendence). Στο Αρχικείμενο, ο Genette προσπαθεί 

να περιορίσει το ενδιαφέρον της κριτικής, όχι απλώς εισάγοντας νέα ορολογία, αλλά 

κάνοντας ευφυώς ένα άνοιγμα σε κριτικές αντιπαραθέσεις, αμφισβητώντας την ακρίβεια 

ακόμα και των ίδιων του των ισχυρισμών (Worton & Still: ibid). Το Αρχικείμενο αποτελεί -

με όλες τις καινοτομίες τις οποίες εισάγει- ένα έργο το οποίο προοικονομεί θα λέγαμε ένα 

μεταγενέστερο, στο οποίo θα αποκρυσταλλώνει πλέον τις πάγιες θέσεις του και την 

προτεινόμενη υπό τον ίδιο ορολογία αναφορικά με την κατηγοριοποίηση των διακειμενικών 

σχέσεων. 

 Το έργο αυτό, αποτέλεσε σαφώς το Παλίμψηστό του
6
 το 1982, έργο μέσω του οποίου 

επαναδιατυπώνει, διορθώνει και επεκτείνει θα λέγαμε, τις βασικές θέσεις του Αρχικειμένου, 

προειδοποιώντας μας εκ νέου για τις παγίδες που κρύβει η επιστημονική ορολογία/αργκό, η 

οποία για να καταστεί χρηστική, θα πρέπει να έχει προσδιοριστεί με σαφήνεια από τον 

εκάστοτε θεωρητικό. Ταυτόχρονα, εμμένει και πάλι στον καθολικό χαρακτήρα της 

υπερδιακειμενικότητας, την οποία μάλιστα συνδέει με την ερμηνευτική χρήση της 

διακειμενικότητας από τον Riffaterre (Worton & Still: ibid). Έχοντας πλέον διαμορφώσει 

πλήρως τη θεωρία του για τα είδη της υπερδιακειμενικότητας, προχωρά ήδη από το πρώτο 

κεφάλαιο του έργου του (1997
a
: 1-7), στην παράθεση των πέντε αυτών ειδών, μαζί με τις 

υποκατηγορίες τους: 

 Διακειμενικότητα (intertextuality), η οποία γειτνιάζει με τον ορισμό που έχει δώσει 

ήδη η Kristeva και ορίζεται ως «η σχέση -συν την παρουσία- μεταξύ δύο η 

περισσότερων κειμένων» ή με άλλα λόγια «η παρουσία καθεαυτή ενός κειμένου μέσα 

σε ένα άλλο». Η διακειμενικότητα στην πιο ρητή της μορφή, συνίσταται στην 

παραπομπή, ενώ σε μια λιγότερο ρητή μορφή της παίρνει την όψη της λογοκλοπής. Σε 

                                                 
5
Introduction à l’ architexte, Paris, 1979. 

6
Palimpsestes: la littérature au second degré, Paris, 1982. 
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ένα ακόμα πιο υπόρρητο επίπεδο, με λιγότερο φανερό το λογοτεχνικό μανδύα, έχουμε 

την περίπτωση του υπαινιγμού. 

 Παρακειμενικότητα (paratextuality), η οποία περιλαμβάνει στοιχεία του κειμένου 

(παρακείμενο), όπως είναι οι τίτλοι, υπότιτλοι, υπέρτιτλοι, προμετωπίδες, σημειώσεις, 

αφιερώσεις, αλλά και πολλά άλλα δευτερεύοντα στοιχεία, ακόμη και αυτοβιογραφικά, 

τα οποία κατευθύνουν την πρόσληψη του έργου από πλευράς αναγνώστη. Κατά τον 

Genette, τα στοιχεία αυτά ενίοτε παίρνουν τη θέση σχολιασμού, είτε είναι επίσημος 

είτε όχι, με αποτέλεσμα ακόμα και οι πιο παραδοσιακοί -και σε καμία περίπτωση 

ανερμάτιστοι- αναγνώστες, θα δυσκολευτούν να αγνοήσουν, ακόμη και αν 

διατείνονται ότι το έχουν επιτύχει. 

 Μετακειμενικότητα (metatextuality), η οποία περιλαμβάνει το σύνολο των ρητών ή 

υπόρρητων αναφορών ενός κειμένου σε ένα άλλο, ακόμη και χωρίς αυτό να 

κατονομάζεται. Είναι μία σχέση που εδράζεται σε μία βάση σχολιασμού και αποτελεί 

κατά τον Genette μία κριτική σχέση μεταξύ δύο κειμένων στη βέλτιστη μορφή της. 

 Αρχικειμενικότητα (architextuality), η οποία αποτελεί την πιο αφαιρετική και 

λιγότερο κατηγορηματική μορφή υπερδιακειμενικότητας και η οποία δύναται να 

πραγματωθεί ακόμη και από ένα μόνο παρακειμενικό στοιχείο, όπως ένας τίτλος ή 

υπότιτλος (π.χ. ποιήματα). Το στοιχείο έχει μια ταξινομική χροιά πλήρως λειτουργική, 

η οποία συσχετίζει τη δημιουργία του κειμένου με ένα κειμενικό είδος στο οποίο 

ανήκει. Παρότι δεν μπορεί να ληφθεί φυσικά ως προϋπόθεση ότι κάθε κείμενο θα 

παρουσιαστεί τόσο προφανώς στον αναγνώστη, με βάση τη θεωρία των κειμενικών 

ειδών, καταμαρτυρώντας το είδος στο οποίο ανήκει, αυτή η μορφή 

υπερδιακειμενικότητας, θεωρείται καθοριστικής σημασίας για την πρόσληψη του 

έργου. 

 Υπερκειμενικότητα (hypertextuality), η οποία περιλαμβάνει «οποιαδήποτε σχέση 

που ενώνει ένα κείμενο Β (το οποίο αποκαλούμε υπερκείμενο), με ένα πρότερο 

χρονικά κείμενο Α (το οποίο ονομάζεται υποκείμενο).» Για να τη διαχωρίσει από τη 

μετακειμενικότητα, η οποία έχει σχολιαστική χροιά, τονίζει ότι η υπερκειμενικότητα 

έχει πιο περιγραφικό ή διανοητικό χαρακτήρα. Με άλλα λόγια, δεν έχουμε απλώς ένα 

κείμενο το οποίο αναφέρεται σε ένα άλλο, αλλά ένα κείμενο που στηρίζει την ύπαρξή 

του σε ένα άλλο και επιτελείται μέσω της διαδικασίας της μεταμόρφωσης, έναν 

μετασχηματισμό τον οποίο ο ίδιος αποκαλεί μίμηση (imitation) του πρότερου έργου. 
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Ως χαρακτηριστικό παράδειγμα της -σύνθετης- αυτής σχέσης, ο Genette μας 

παραθέτει αυτό της Οδύσσειας και της Αινειάδας. 

 Η περιγραφείσα τυπολογία του Genette, δημιούργησε μία εξέχουσα θέση για 

την ποιητική ανάμεσα στις φιλολογικές σπουδές. Όπως αναφέρουν και οι Delcroix & 

Hallyn (2000: 164), στο μονοπάτι που οδηγεί μέχρι την κωδικοποίηση της 

λογοτεχνικότητας ενός κειμένου, η αυστηρή μεθοδολογία μόνο να προσφέρει μπορεί 

στην ποιητική. 

 Ένας ακόμη Γάλλος θεωρητικός και κριτικός λογοτεχνίας, ο Michael 

Riffaterre,  υπήρξε ένας από τους σημαντικούς μελετητές των διακειμενικών σχέσεων 

οι οποίοι σε γενικές γραμμές ακολούθησαν τη στρουκτουραλιστική προσέγγιση, κάτι 

που δε μας προκαλεί εντύπωση, αφού ήδη στα πρωτόλεια κείμενά του, παρουσιάζει 

πολλά κοινά στοιχεία με τις θεωρίες των πρόδρομων του στρουκτουραλισμού, ήτοι 

των Ρώσων και Γάλλων φορμαλιστών (Worton & Still, 1993: 24). Όπως προελέχθη, ο 

Riffaterre επέμεινε στη μελέτη της τυπολογίας, με την οποία πραγματώνεται η 

πρόσληψη του μηνύματος που εμπεριέχεται στο λογοτεχνικό κείμενο. Πιο 

συγκεκριμένα, όπως περιγράφει ο ίδιος στο έργο του Text Production (1983: 3), 

λογοτεχνία «δεν είναι μόνο το κείμενο, αλλά και ο αναγνώστης και όλες οι πιθανές 

αντιδράσεις του αναγνώστη απέναντι στο κείμενο». Η αποκρυστάλλωση της έννοιας 

της διακειμενικότητας, από μέρους του Riffaterre, βασίστηκε τόσο στις επίσημες 

θεωρητικές του διατυπώσεις, όσο και στα προσωπικά του αναγνώσματα, ενώ 

κινητήριο μοχλό της συλλογιστικής του πορείας, αποτέλεσε η παραδοχή ότι η 

διακειμενικότητα, αφενός μεν εδραιώνει την κειμενικότητα, αφετέρου δε αποτελεί  εκ 

των ων ουκ άνευ συστατικό στοιχείο του λογοτεχνικού κειμένου (Worton & Still: 

ibid). Αυτό αποδεικνύεται άλλωστε και από το ότι ο ίδιος παραμένει ρητός και 

αμετακίνητος ως προς το ότι η κειμενικότητα είναι αναπόσπαστο μέλος της 

διακειμενικότητας και στην πραγματικότητα βασίζει την ύπαρξή της σε αυτήν (1980: 

625). 

1.3. Μεταγενέστεροι θεωρητικοί και διακειμενικότητα. 

Η θεωρητική παραγωγή για τη διακειμενικότητα είναι πραγματικά ανεξάντλητη και πολλές 

φορές μη γραμμική στον χρονολογικό άξονα. Δεν θα πρέπει να διαφεύγει της προσοχής μας 

άλλωστε ότι η διακειμενικότητα ως έννοια, είναι συνυφασμένη με τον μεταμοντερνισμό, ένα 

στίβο όπου η λογοτεχνία αναμετράται με τη θεωρητική κριτική (Haberer, 2007). Ο 

σκεπτικισμός και η αμφισβήτηση του μεταμοντερνισμού, ακολούθησαν την έμφαση που δίνει 
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ο μοντερνισμός στην υποκειμενικότητα και την αυτό-συνείδηση, κατά την παραγωγή των 

κειμένων. Δεν είναι λίγες οι περιπτώσεις, κατά τις οποίες ακόμη και παλαιότερα έργα 

μοντερνιστών ήδη προοικονομούσαν πολλές μεταγενέστερες θεωρητικές διατυπώσεις 

αναφορικά με την έννοια της διακειμενικότητας, κάτι που αναδείχθηκε, όταν 

επαναξιολογήθηκαν σε μια διαφορετική συγχρονία. Μια τέτοια περίπτωση είναι και αυτή του 

μοντερνιστή Τόμας Στερνς Έλιοτ, ο οποίος όχι μόνο ως ποιητής, αλλά και ως θεωρητικός της 

Λογοτεχνίας, υπήρξε σπουδαίος πρόδρομος της διακειμενικότητας, στο έργο του Tradition 

and the Individual Talent, (1919) όπως αναφέρει και ο Hebel (1991, 141). 

 Πέρα όμως, από την επαναξιολόγηση την διατυπωμένων θέσεων (κυρίως 

στρουκτουραλιστικών), έχουμε και μεταγενέστερες απόπειρες στο πεδίο ερμηνείας των 

κειμένων, οι οποίες σύμφωνα με τον Βελουδή (2007: 273) δημιουργήθηκαν από την ανάγκη 

προσπέλασης του αδιεξόδου της στρουκτουραλιστικής προσέγγισης, το οποίο δημιουργήθηκε 

εν πολλοίς από τις συνυφασμένες με αυτόν, «άκαμπτες θεωρίες πρόσληψης». Σύμφωνα 

πάντα με τον ίδιο (ό.π.: 273-274), η πιο πλήρης αναλυτική-ερμηνευτική προσέγγιση η οποία 

κινείται ανάμεσα στο εσωκείμενο και το εξωκείμενο, είναι αυτή των Kahrmann, Reiss & 

Scluchter
7
, οι οποίοι προσπαθούν να ενσωματώσουν οργανικά τις εξωκειμενικές αναφορές, 

στη διαδικασία ανάλυσης του κειμένου. Σύμφωνα με αυτό το μοντέλο το οποίο διέπεται από 

τις βασικές αρχές της σημειολογίας και της επικοινωνιολογίας, το αφηγηματικό κείμενο 

αναλύεται σε πέντε επικοινωνιακά επίπεδα: 

 Το επίπεδο των αφηγημένων προσώπων. 

 Το επίπεδο των αφηγούμενων προσώπων. 

 Το επίπεδο της συγγραφικής συνείδησης στο κείμενο. 

 Το επίπεδο (την περιοχή) της παραγωγής και της πρόσληψης. 

 Το επίπεδο (την περιοχή) της ιστορικής συνάφειας. 

Όπως γίνεται εύκολα αντιληπτό, τα τρία πρώτα επίπεδα ανάλυσης σχετίζονται με το 

συγκείμενο, την ενδοκειμενική δηλαδή συνάφεια, ενώ τα δύο τελευταία με το εξωκείμενο, 

την εξωκειμενική συνάφεια. Η ανωτέρω ανάλυση έχει αρκετά σημεία τομής και με την 

τεκμηρίωση που κάνει ο Genette για την παρακειμενικότητα
8
, όπου έχουμε ήδη αναφερθεί 

και η οποία αποτελεί μία ιδιαίτερα ενδιαφέρουσα θα λέγαμε επέκταση, της προσπάθειας της 

Kristeva να εστιάσει στον δημιουργό-συγγραφέα και να απομακρυνθεί από τις ακραιφνείς 

                                                 
7
 Στο Erzähltextanalyse, 1991. 

8
 Βλ. όμως και την μεταγενέστερη μελέτη του Seuils, 1987, για μία πληρέστερη ανάλυση των παρακειμενικών 

στοιχείων. 
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ενδοκειμενικές θέσεις των στρουκτουραλιστών. Απαραίτητη προϋπόθεση όμως, προκειμένου 

να εφαρμόσουμε ένα τέτοιο μοντέλο, είναι όπως πολύ εύστοχα σημειώνει ο Βελουδής (ό.π.: 

275), όλα αυτά τα εξωκειμενικά στοιχεία να είναι ανιχνεύσιμα μέσα στο κείμενο, να μπορεί 

δηλαδή να εντοπίσει εκεί ο αναγνώστης τους σχετικούς «δείκτες». Μόνο με τον τρόπο αυτό, 

θα τηρηθεί η βασική αρχή της συγκρότησης του εσωκειμένου και του εξωκειμένου σε ένα 

ενιαίο όλο. 

 Ο Halliday από την άλλη μεριά παρουσιάζει το δικό του μοντέλο (2002, 2003), το 

οποίο αντιμετωπίζει τη διακειμενικότητα ως ένα κομμάτι της «ιστορίας» και της 

«αρχαιολογίας» του κειμένου. H ιστορία αυτή αποτελεί στην ουσία ένα πλέγμα, ένα δίκτυο 

των μηχανισμών εκείνων που παρήγαγαν το παρόν κείμενο. Χωρίς να επεκτείνει ιδιαίτερα 

την ανάλυσή του περί διακειμενικότητας, ο Halliday συνδέει την έννοια του υπαινιγμού, 

(allusion) με τη λογοτεχνία και την έννοια της διακειμενικότητας με τη σημειωτική επιστήμη, 

διαρθρώνοντας παράλληλα την προαναφερόμενη ιστορία (με άλλα λόγια παρελθόν) του 

κειμένου, στις τέσσερις διαστάσεις της: διακειμενική, αναπτυξιακή, συστημική και 

ενδοκειμενική. 

 Συνεχίζοντας στο πεδίο της νεότερης και σύγχρονης κριτικής για τη διακειμενικότητα, 

δεν θα μπορούσαμε να παραβλέψουμε τις θέσεις του Norman Fairclough, ο οποίος έχει 

ασχοληθεί εκτενώς με το κείμενο και στο πεδίο της Κριτικής Ανάλυσης Λόγου.
9
 Ο 

Fairclough στο έργο του Analyzing Discourse (2004: 47), έχοντας συστηματοποιήσει σε 

μεγάλο βαθμό την ενασχόλησή του με τη διακειμενικότητα, μας περιγράφει τον διακειμενικό 

ιστό ο οποίος εξυφαίνεται μεταξύ περισσότερων του ενός κειμένων, αναφέροντας 

χαρακτηριστικά, πως για ένα κείμενο οποιασδήποτε κατηγορίας, υπάρχει ένα σύνολο άλλων 

κειμένων, καθώς και ένα σύνολο «φωνών» τα οποία μπορούν δυνητικά να ενσωματωθούν 

στο κείμενο αυτό. Πριν από αυτό όμως, στο Discourse and Social Change, (1992: 101-136) 

μας έχει παρουσιάσει τη δική του τυπολογία αναφορικά με τα είδη διακειμενικότητας, ως 

απότοκο μιας ανάλυσης δύο επιπέδων, του ενδοκειμενικού, καθώς και αυτού που σχετίζεται 

με τους μηχανισμούς παραγωγής και ερμηνείας του:
10

 

 Εμφανής (manifest) διακειμενικότητα, η οποία αναφέρεται στον τρόπο με τον οποίο 

άλλα κείμενα ενσωματώνονται σε ένα κείμενο και το βαθμό στον οποίο αυτή η 

παρουσία είναι ρητή ή λιγότερο ρητή. Ο Fairclough μάλιστα προβαίνει και σε μια 

υποκατηγοριοποίηση του όρου, παραθέτοντας τα είδη εμφανούς διακειμενικότητας, 

                                                 
9
 Βλ. Κεφ. 9: Η Κριτική Ανάλυση Λόγου. 

10
 Για την μεταφορά στην ελληνική, των επιμέρους όρων της τυπολογίας του Fairclough, προκρίθηκε η 

αντίστοιχη πλήρης χρηστική απόδοση της Γιαλαμπούκη (2008). 
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ήτοι την αναπαράσταση του λόγου, που στην ουσία πρόκειται για το σύνολο των 

μηχανισμών με τους οποίους ένα άτομο μεταφέρει τα λόγια τρίτων, τις προϋποθέσεις, 

γνωστές πληροφορίες οι οποίες εμφανίζονται μέσω νύξεων και όχι ρητά στο κείμενο, 

την άρνηση, με την οποία υποδηλώνεται ένα άλλο κείμενο, το περιεχόμενο του οποίου 

αμφισβητεί ο συγγραφέας, τον μετα-λόγο, μέσω του οποίου ο δημιουργός διαχωρίζει 

ένα επιμέρους στοιχείο του κειμένου, αντιμετωπίζοντάς το ως αλλότριο, προερχόμενο 

πιθανόν από άλλο κείμενο και την ειρωνεία, μηχανισμό με τον οποίο ο ομιλών 

χρησιμοποιεί το εκφώνημα ενός άλλου ομιλούντος ατόμου, με διαφορετική πλέον 

χροιά (ειρωνική). 

 Συστατική διακειμενικότητα (constitutive intertextuality /interdiscursivity), η οποία 

αφενός μεν αναδεικνύει τη διακειμενικότητα σε ένα από τα βασικά κριτήρια 

κειμενικότητας, αφετέρου δε, μέσω των τάξεων του λόγου, δηλαδή τους μηχανισμούς 

υπό τους οποίους συντελείται η παραγωγή, κατανομή και ερμηνεία των κειμένων, την 

ανάγει εν τέλει στη θεωρία των κειμενικών ειδών. Στο πλαίσιο μάλιστα της 

συστατικής διακειμενικότητας, αποπειράται να οργανώσει τα στοιχεία που 

συγκροτούν τις τάξεις του λόγου, στις κατηγορίες του κειμενικού είδους (genre), του 

λόγου (discourse) και του ύφους (style), παραδεχόμενος, ωστόσο, τις αδυναμίες της 

προσέγγισης αυτής, με την ύπαρξη στοιχείων τα οποία δεν ανήκουν εμφανώς σε 

κάποια κατηγορία εξ’ αυτών. 

Σε αυτό το σημείο, δε θα μπορούσαμε να παραλείψουμε το μοντέλο των Bloor & 

Bloor, οι οποίοι στην ουσία εντοπίζουν τη διακειμενικότητα σε όλα τα είδη κειμένων, όπως 

λογοτεχνικά, δημοσιογραφικά αλλά και επιστημονικά, αν και τονίζουν ότι η βέλτιστη και πιο 

ευρεία παράλληλα χρήση της, λαμβάνει χώρα στα λογοτεχνικά κείμενα (2013: 51-61). Η 

προσέγγιση αυτή βασίζεται στο μοτίβο της παρείσδυσης (intrusion) στοιχείων από 

προηγούμενα κείμενα στο παρόν κείμενο, μέσω των έμμεσων ή άμεσων παραπομπών 

(quotations), του υβριδισμού (hybridisation), ή του συγκερασμού δύο κειμενικών ειδών σε 

ένα. Τα συστατικά στοιχεία της διακειμενικότητας κατά τους Bloor & Bloor, τοποθετούνται 

είτε στο κειμενικό επίπεδο, το οποίο συνδέεται με τις γλωσσικές και υφολογικές επιλογές του 

δημιουργού, είτε στο διακειμενικό επίπεδο, το οποίο συνδέεται με την εσωτερική δομή και 

νοηματική αλληλουχία του κειμένου. 

 Κλείνοντας, αξίζει σίγουρα να αναφερθούμε και στην αξιόλογη ερευνητική 

προσέγγιση των Ahmadian & Yazdani (ό.π.) η οποία μελετά την επίγνωση των διακειμένων 
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από τον αναγνώστη, μέσω των λογοτεχνικών κειμένων.
11

 Στην πρότασή τους αυτή, στέκονται 

κριτικά απέναντι στα πιο γνωστά διακειμενικά μοντέλα και παρότι αποδέχονται τη 

χρησιμότητα τους στο πεδίο της ανάλυσης λογοτεχνικών κειμένων, επισημαίνουν κάποιες 

αδυναμίες ως προς τον εντοπισμό και την ταυτοποίηση των διακειμένων, κατά την έρευνα 

πάνω στα κείμενα. Συνοψίζοντας, λοιπόν, τα κυριότερα σημεία των θεωριών αυτών, 

διακρίνουν δύο διακειμενικά στρώματα σε κάθε κείμενο: το γραμμικό (linear) είναι το πιο 

επιφανειακό εξ’ αυτών και σχετίζεται με τον οριζόντιο κειμενικό άξονα και το κείμενο στην 

ολότητά του, δηλαδή τη δομή του αλλά και τις επιδράσεις τις οποίες έχει λάβει από άλλα 

κείμενα. Το επίπεδο αυτό αποκαλείται από τους ίδιους Μακρο-διακειμενικότητα. Το 

κάθετο/ιεραρχικό επίπεδο, αναφέρεται στην εσωτερική δομή του κειμένου και κατ’ επέκταση 

στα στοιχεία άλλων κειμένων (ρητά ή υπόρρητα) τα οποία «κρύβονται» στην εσωτερική δομή 

του και δεν αναδύονται στο επιφανειακό επίπεδο, μπορούν όμως, να ανιχνευθούν, μέσω της 

κειμενικής ανάλυσης. Οι Ahmadian & Yazdani, ονομάζουν το επίπεδο αυτό, Μικρο-

διακειμενικότητα. Χωρίς να υπεισέλθουμε στην επιμέρους ανάλυση της πρώτης, θα μείνουμε 

στη δεύτερη, η οποία σχετίζεται άμεσα με τη μελέτη μας και διαρθρώνεται ως εξής:  

 Υπαινιγμός (allusion)
12

, ο οποίος αποτελεί την αναφορά, σε ένα πρόσωπο, μέρος ή 

γεγονός χωρίς αυτό να κατονομάζεται ρητά. 

 Διασκευή (adaptation), η οποία συνίσταται στη χρήση ενός τμήματος άλλου έργου, 

όπως κεντρική ιδέα, μοτίβα, επιμέρους νοήματα, προκειμένου να δημιουργηθεί κάτι 

νέο.
13

 

 Ένδειξη (indication), το να υποδηλώνει κάποιος μια ιδέα, ένα νόημα, ένα μοτίβο, 

αναφέροντας κάτι το οποίο σχετίζεται με αυτό.
14

 

 Παραπομπή (quotation), στην ουσία η παράθεση εκφράσεων και ιδεών από άλλα 

κείμενα, με άμεσο ή έμμεσο τρόπο. 

Πριν περάσουμε στο κεφάλαιο όπου θα αναλυθούν περαιτέρω το διακείμενο και το ιστορικό 

διακείμενο, θα επισημάνουμε μία υποκατηγοριοποίηση της Μικρο-διακειμενικότητας και 

                                                 
11

Μία σχετική και ενδιαφέρουσα ερευνητική πρόταση του Ahmadian, με τίτλο The Effects of Intertextuality 
Awareness on Literary Text Translation: A Case Study, είχε παρουσιαστεί και στο 3

ο
 Ετήσιο Διεθνές Συνέδριο 

για τη Φιλολογία, τη Λογοτεχνία και τη Γλωσσολογία, (Αθήνα, 12-15/7/2010), υπό την αιγίδα του Athens 
Institute for Education and Research. 
12

Βλ. και Abrams, M.H.A., [1993], Glossary of Literary Terms, 6
th

 edition, Harcourt Brace Collage Publishers: 
London. 
13

Βλ. και Abrams, M.H.A., [1986] (επιμ.), The Norton Anthology of English Literature, vol.1, New York: W.W. 
Norton & Company. 
14

 Ως παράδειγμα αναφέρεται ο όρος «ουράνια αρμονία» (heavenly harmony) στην ποίηση του Dryden, ο 
οποίος συνδέεται με τη θρησκευτική οπτική της μουσικής και της κοσμικής τάξης των πραγμάτων μέσω του 
Θεού. 
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ειδικότερα των υπαινιγμών, την οποία παραθέτουν -ακροθιγώς- οι Ahmadian & Yazdani 

(ibid), η οποία και σχετίζεται άμεσα με την παρούσα μελέτη. Οι υπαινιγμοί λοιπόν, ως μορφή 

διακειμενικότητας, διακρίνονται σε μυθολογικούς, ιστορικούς, κοινωνικούς, θρησκευτικούς 

κ.ά. 

2. Το ιστορικό διακείμενο, σημείο τομής Ιστορίας και Λογοτεχνίας. 

2.1. Η σχέση κειμένου και διακειμένου. 

Έχοντας διέλθει τους κυριότερους σταθμούς της μελέτης της διακειμενικότητας, τόσο πριν, 

αλλά πολύ περισσότερο μετά την επίσημη «γέννηση» του όρου, οφείλουμε να σταθούμε στον 

όρο κείμενο και κυρίως στην οριοθέτηση του διακειμένου και της διακειμενικής αναφοράς. 

Εν πρώτοις και όσον αφορά στο κείμενο, παραθέτουμε την -στοιχειώδη όπως διευκρινίζουν 

και οι ίδιοι- άποψη των Γεωργακοπούλου και Γούτσου (1999: 17-18), σύμφωνα με την οποία, 

στην επιστήμη της Ανάλυσης Λόγου, κείμενα αποκαλούνται οι συνδυασμοί των επιμέρους 

ανεξάρτητων γλωσσικών μονάδων (φθόγγοι, λέξεις, προτάσεις), με τους οποίους 

επιτυγχάνεται η γλωσσική επικοινωνία. Επεκτείνοντας τον ορισμό αυτό, διευκρινίζουν 

ορθώς, ότι το κείμενο εδώ εννοείται εντός ενός ευρύτερου τεχνικού και αναλυτικού πλαισίου, 

το οποίο συμπεριλαμβάνει κάθε αυτόνομη ενότητα προφορικού ή γραπτού λόγου και όχι με 

την προ-θεωρητική έννοια η οποία το περιορίζει στη γραπτή μορφή του.
15

 

 Καθώς τα πορίσματα της παρούσας έρευνας δε σχετίζονται με τα κριτήρια 

κειμενικότητας, δε θα εμμείνουμε περισσότερο στους κλασικούς ορισμούς περί κειμένου, θα 

βασιστούμε όμως, σε μεγάλο βαθμό σε αυτούς των Worton & Still (ό.π.: 33-34, υποσημείωση 

ν.2). Κατά την άποψή τους, ενώ υπό τη στενή έννοια του όρου, κείμενο αποκαλείται ένα 

τμήμα γραπτού κειμένου, ο ανωτέρω όρος λαμβάνει και μία ευρύτερη σημασία, αυτή του 

«οτιδήποτε γίνεται αντιληπτό ως ένα σύστημα με συγκεκριμένη σημασιοδότηση», οτιδήποτε 

δηλαδή λαμβάνει ένα συγκεκριμένο νόημα. Κατ’ αυτόν τον τρόπο ο αναγνώστης είναι αυτός 

που -ενσυνείδητα ή ασυνείδητα- προσλαμβάνει ένα μέρος του μηνύματος, ενώ ο δημιουργός 

γίνεται αντιληπτός σε μια πιο αφαιρετική διάσταση. Αυτή η γενίκευση του όρου, μας 

αποσαφηνίζει και περαιτέρω έννοιες οι οποίες είναι συνυφασμένες με το λογοτεχνικό 

κείμενο, όπως ας πούμε ο συγγραφέας. 

 Οι Worton & Still, προσπαθούν περαιτέρω να ερμηνεύσουν  (ό.π.: 1) την επιμονή της 

θεωρίας της διακειμενικότητας στο ότι ένα κείμενο, δεν μπορεί να υπάρξει ως ένα ερμητικό, 

                                                 
15

 Για περαιτέρω αναδιφήσεις αναφορικά με τη σημασία της προφορικής μορφής των κειμένων, βλ. και το 
εξαιρετικό έργο του Walter Ong, Προφορικότητα και Εγγραμματοσύνη, 1997. 
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ανεξάρτητο όλο και για αυτό το λόγο δε δύναται να λειτουργήσει και ως κλειστό σύστημα. 

Αυτό συμβαίνει πρώτα από όλα, διότι ο συγγραφέας, πριν λάβει αυτή την ιδιότητα, είναι 

πρώτα από όλα αναγνώστης, και για αυτό το λόγο κάθε έργο του είναι διάσπαρτο με ποικίλες 

παραπομπές, αναφορές και επιρροές. Εκτός αυτού όμως, οφείλουμε να συνυπολογίσουμε ότι 

μιας και ένα κείμενο καθίσταται λειτουργικό μόνο μέσω της ανάγνωσης, είναι το απότοκο 

του γόνιμου διαλόγου μεταξύ του παρόντος κειμένου και όλων των άλλων κειμένων τα οποία 

είναι κτήμα του αναγνώστη και τα οποία ο ίδιος «προβάλλει» πλέον στο ανάγνωσμα αυτό. Το 

αποτέλεσμα όλων αυτών είναι αφενός μεν μία νύξη του συγγραφέα σε ένα έργο άγνωστο για 

τον αναγνώστη να περνά απαρατήρητη από αυτόν, αφετέρου δε, η γνώση μιας θεωρίας ή ενός 

γεγονότος από πλευράς αναγνώστη το οποίο είναι άγνωστο στο συγγραφέα, να οδηγεί σε μία 

εντελώς νεότευκτη ερμηνεία. 

 Ως επιστέγασμα των ανωτέρω θέσεων, οδηγούμαστε με ασφάλεια στον ορισμό που 

μας δίνει ο Riffaterre για το διακείμενο (1993: 56), το οποίο είναι «ένα ή περισσότερα 

κείμενα, τα οποία ο αναγνώστης πρέπει να γνωρίζει, προκειμένου να κατανοήσει συνολικά τη 

σημασία ενός λογοτεχνικού κειμένου». Όπως πολύ σωστά προσθέτει όμως, πρέπει να 

αντιληφθούμε την ύπαρξη ενός σαφή διαχωρισμού μεταξύ των γνώσεων που κατέχουμε 

,αναφορικά με τη μορφή και το περιεχόμενο αυτού του διακειμένου και της επίγνωσης ότι 

υπάρχει ένα διακείμενο και μπορεί να αναζητηθεί κάπου. Η επίγνωση αυτή κατά τον 

Riffaterre επαρκεί πάντως για τον αναγνώστη, ώστε να γίνει κοινωνός της λογοτεχνικότητας 

του κειμένου, καθώς αντιλαμβάνεται ότι κάτι απουσιάζει και θα πρέπει να το αναζητήσει 

ώστε να συμπληρώσει το κενό αυτό. 

 Για να καταστούν περισσότερο σαφή τα ανωτέρω, θα καταφύγουμε στην ανάλυση 

των de Beaugrande & Dressler (ό.π.:3-4), για έναν άλλο παράγοντα κειμενικότητας, την 

πληροφορητικότητα. Συγκεκριμένα, όπως ισχυρίζονται οι ίδιοι, ο βαθμός 

πληροφορητικότητας του κειμένου, είναι πολύ σημαντικός για την κατανόησή του από τον 

αναγνώστη. Ειδικότερα, όταν το περιεχόμενο του κειμένου καλύπτεται πλήρως από το 

γνωστικό υπόβαθρο του αναγνώστη, τότε καθίσταται αδιάφορο, ενώ στην αντίθετη 

περίπτωση, (μέγιστη πληροφορητικότητα) καθίσταται απροσπέλαστο. Όταν λοιπόν, ο 

αναγνώστης επιτυγχάνει να «αποκρυπτογραφήσει» τα στοιχεία αυτά που καθιστούν το 

κείμενο απροσπέλαστο, το τοποθετεί πλέον στο μεσαίο επίπεδο, όπου και γίνεται κοινωνός 

του περιεχομένου του μέσα από λογικές συνδέσεις και αναλύσεις. 

 Αυτή είναι και η απάντηση των de Beaugrande & Dressler στο ερώτημα που εγείρεται 

πολλές φορές, αναφορικά με το αν η διακειμενικότητα παύει να είναι λειτουργική, όταν τα 

διακείμενα δεν είναι οικεία στον αναγνώστη. Στο ερώτημα αυτό, o Michael Riffaterre απαντά 
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με το διαχωρισμό μεταξύ διακειμένου και μοτίβου (ό.π.: 74-75). Πιο συγκεκριμένα, τονίζει 

ότι δε θα πρέπει να συγχέουμε τα διακείμενα με τα θέματα και τα μοτίβα, ακόμη και αν αυτά 

συμπίπτουν σε επίπεδο περιεχομένου ή ακόμα και μορφής. Η διαφοροποίησή τους, έγκειται 

στο επίπεδο της επίδρασης που έχουν στον αναγνώστη, αλλά και στην επίγνωση του ίδιου για 

αυτά. Ειδικότερα, η επίδραση και η επιτυχής χρήση ενός μοτίβου είναι ανεξάρτητη από το 

κατά πόσο το αναγνωρίζει ο αναγνώστης. Περιγραφικοί μηχανισμοί, υφολογικές επιλογές και 

αφηγηματικές δομές, μπορούν να επιτελούν επιτυχώς τον κειμενικό τους ρόλο, ακόμη και αν 

δε γίνονται αντιληπτές παρά μόνο από ιδιαίτερα πεπειραμένους αναγνώστες ή συγκριτικούς 

θεωρητικούς. Αντίθετα, η διακειμενικότητα υφίσταται μόνο εάν υπάρχει διάδραση μεταξύ 

δύο κειμένων. Συνεπώς, ακόμη και αν το διακείμενο ταυτίζεται με ένα θέμα/μοτίβο, θα είναι 

ένα θέμα/μοτίβο από το οποίο θα λείπει κάτι, μετουσιώνοντάς το έτσι σε ένα αίνιγμα προς 

επίλυση. Εδώ ακριβώς είναι που εμπλέκεται η επίγνωση του αναγνώστη, είτε συνίσταται σε 

μια πλήρη και διαυγή σύλληψη του έργου, είτε στην αδιαφάνεια που προκαλεί το στοιχείο το 

οποίο απουσιάζει. 

 Όλα τα ανωτέρω καταδεικνύουν προφανώς ότι το διακείμενο αποτελεί εκείνο το 

στοιχείο, το οποίο βρίσκεται έξω από τα όρια του κειμένου και λειτουργεί ως καταλύτης για 

κάθε λογοτεχνικό έργο, προκειμένου να μπορέσουμε να ερμηνεύσουμε τη σημασία του στην 

ολότητά της. Εν τέλει, αυτή η συνδυαστική φύση της σύνδεσης μεταξύ των κειμένων καθιστά 

σαφές το γιατί είναι τόσο επιτακτική η ανάγκη της ανάκτησης του διακειμένου, κατά την 

αναγνωστική διαδικασία. 

2.2. Η αμφίδρομη και δυναμική σχέση Λογοτεχνίας και Ιστορίας. 

Όταν συλλογιζόμαστε πάνω στους διακειμενικούς μηχανισμούς, σε συνάρτηση με ένα 

συγκεκριμένο κείμενο, κατά βάση -και αυθόρμητα θα λέγαμε- το κείμενο που επιλέγουμε 

νοερά, είναι σχεδόν πάντα ένα λογοτεχνικό κείμενο μυθοπλασίας και πολύ λιγότερο σε ένα 

κείμενο -επί παραδείγματι- δημοσιογραφικού λόγου. Η αλήθεια είναι ότι η διακειμενικότητα 

είναι πανταχού παρούσα, σε όλα τα είδη του λόγου, είτε πρόκειται για ένα παιδικό παραμύθι, 

είτε για μία πολιτική αγόρευση στο Κοινοβούλιο, είτε ακόμη και για ένα έγγραφο της 

δημόσιας διοίκησης. Η αιτία όμως, για την οποία τη συνδέουμε συνήθως με λογοτεχνικά 

κείμενα, εντοπίζεται στο ότι η διακειμενικότητα δεν φιλοδοξεί απλώς να «εξαντλήσει» 

πολιτισμικά το παραδοσιακό κείμενο στο οποίο αναφέρεται, ούτε και τη μυθοπλαστική 

ευρηματικότητα του συγγραφέα. Αντίθετα, μέσω μιας δυναμικής, κριτικής ανάγνωσης της 

λογοτεχνικής παράδοσης, καθίσταται δρώσα και σίγουρα όχι αποκομμένη από το σύγχρονο 

κόσμο (Καρατάσου: 2008). 
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 Αυτή η σύνδεση της διακειμενικότητας με την πραγματική ζωή και τις κοινωνικές 

διεργασίες, βρίσκει κατά τη γνώμη μας μία από τις βέλτιστες μορφές της, στην περίπτωση 

του ιστορικού διακειμένου, το οποίο αποτέλεσε και την ερευνητική μας βάση στο πλαίσιο της 

σχολικής τάξης. Το ιστορικό διακείμενο, το σημείο αυτό σύμπτωσης της λογοτεχνίας με την 

ιστορία, θεωρείται από πολλούς ως σχεδόν αποκλειστικό προνόμιο του ιστορικού 

μυθιστορήματος. Αναμφισβήτητα και ο ίδιος ο ορισμός του λογοτεχνικού αυτού είδους από 

τον Ούγγρο θεωρητικό Lukacs (1962), ενισχύει την πεποίθησή μας για τον πλούτο ιστορικών 

διακειμένων που μπορεί να κυοφορήσει η επίνοια του συγγραφέα ιστορικών 

μυθιστορημάτων: 

Ο πλούτος μάλιστα των διακειμένων στις περιπτώσεις αυτές, έχει οδηγήσει κατά καιρούς σε 

απόδοση τίτλων -ακόμη και από θεωρητικούς της λογοτεχνίας- και πέραν των ορίων του 

μυθιστορήματος, όπως στην περίπτωση του Καβάφη, ο οποίος αποκαλείται ιστορικός 

ποιητής
16

. Σε κάθε περίπτωση πάντως, ο προαναφερόμενος πλούτος, δεν αποτελεί 

αποκλειστικό προνόμιο των ιστορικών λογοτεχνημάτων, κάτι που αποδεικνύουν και 

περίτεχνα αρκετά έργα του Ουμπέρτο Έκο όπως το Εκκρεμές του Φουκώ, το οποίο παρότι δεν 

πληροί τις νόρμες του ιστορικού μυθιστορήματος, εντούτοις εμφορείται από μία ακραία 

χρήση ιστορικών διακειμένων.
17

 

 Η επιλογή του ιστορικού διακειμένου, λαμβάνοντας μάλιστα υπόψη ότι τα ερευνητικά 

μας υποκείμενα είναι μαθητές του Λυκείου, ενισχύεται και από την άποψη που διατυπώνει η 

Οικονομίδου (ό.π.: 165-168) και την οποία εμείς επεκτείνουμε και πέρα από τη περίπτωση 

των παιδικών αναγνωσμάτων, σύμφωνα με την οποία η συσχέτιση ενός κειμένου με άλλα 

προϋπάρχοντα προκρίνει κάποια συγκεκριμένα νοήματα σε βάρος άλλων, συνεπώς δύναται 

να συμβάλει στην κοινωνικοποίηση των αναγνωστών, μέσα από την υποβολή συγκεκριμένων 

νοημάτων και αντιλήψεων. Η ανωτέρω παραδοχή, ιδίως στην περίπτωση των λογοτεχνικών 

έργων ιστορικού χαρακτήρα τα οποία αποτυπώνουν διαφορετικές ιστορικές περιόδους, 

διανθίζοντάς τις με μαρτυρίες, ντοκουμέντα, ακόμη και θρύλους, βοηθούν τους νεαρούς 

                                                 
16

 Είναι πανθομολογούμενη φυσικά η τάση του Καβάφη να έλκεται από ιστορικά γεγονότα και κυρίως από 
ιστορικές προσωπικότητες οι οποίες βρίσκονται στην περίοδο της παρακμής τους, συχνά ένα βήμα πριν την 
τελική πτώση. 
17

Για μία πληρέστερη διαπραγμάτευση των όψεων της διακειμενικότητας στον Έκο, βλ. και Primier, A., [2013], 
The Concept of Self-Reflexive Intertextuality in the Works of Umberto Eco, Phd Thesis, University of Toronto. 

«Το ιστορικό μυθιστόρημα είναι το λογοτεχνικό εκείνο είδος , στο οποίο γίνεται απόπειρα 

να δημιουργηθεί μια δραματική δομή μυθοπλασίας μέσα σε μία αυστηρά οριοθετούμενη 

ιστορική εποχή, την οποία σκιαγραφεί ο δημιου ργός του μετά από διεξοδική μελέτη των 

γεγονότων, των τόπων και των χαρακτήρων, ως επίσης και των ενδυμασιών, των ηθών και 

των συνηθειών, αλλά και του τρόπου ομιλίας που χρησιμοποιούσαν τα άτομα της εποχής 

που ο ίδιος επέλεξε για το έργο του.»  
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αναγνώστες, να οικοδομήσουν μία στέρεα εικόνα του παρελθόντος και να οδηγηθούν σε μία 

ισχυρή επίγνωση, μέσω του διαχωρισμού της πραγματικότητας από τη φαντασία. Εκτός των 

άλλων, θα ενισχύσουν με έναν πιο ευχάριστο -από τη στείρα απομνημόνευση ιστορικών 

γεγονότων- τρόπο τη γνώση τους γύρω από το ιστορικό υπόβαθρο του τόπου τους (Σακκής & 

Τσιλιμένη, 2007: 39). Κατανοούμε λοιπόν, ότι η επιλογή μας για την διερεύνηση της 

αξιοποίησης του ιστορικού διακειμένου, δεν είναι σε καμία περίπτωση έωλη, αφού 

επιβεβαιώνει την ισχυρά εδραιωμένη και αμφίδρομη σχέση μεταξύ  Ιστορίας και 

Λογοτεχνίας. Η σχέση άλλωστε αυτή είναι και πολυεπίπεδη, καθώς ιδιαίτερα στη 

μεταμοντέρνα εποχή, η ιστορία και τα κείμενα που την απαρτίζουν εξετάζονται πολλάκις ως 

έντεχνα τεχνουργήματα, κατά τη θεώρηση του Hayden White (1974). 

 Πριν τη μετάβασή μας στο επόμενο κεφάλαιο όπου θα εξετάσουμε τους 

διακειμενικούς μηχανισμούς, υπό το πρίσμα της πρόσληψής τους από τον αναγνώστη (και 

ειδικότερα από τον μαθητή στην περίπτωσή μας), οφείλουμε να επισημάνουμε και μία άλλη 

όψη της διακειμενικότητας και δη του ιστορικού διακειμένου η οποία είναι η 

φιλαναγνωσιακή. Στην εποχή της πληροφορίας, με τον καταιγισμό δεδομένων 

πληροφοριακού χαρακτήρα τον οποίο δέχονται οι μαθητές, είναι πρόκληση για τον 

διδάσκοντα να κεντρίσει το ενδιαφέρον τους μέσω της σωστής επιλογής κειμένων, ώστε 

αυτοί να κατευθυνθούν προς τα κείμενα εκείνα, (έντυπα ή ηλεκτρονικά) τα οποία 

εμπεριέχουν ένα αξιόλογο πληροφοριακό φορτίο και μάλιστα παιδευτικού χαρακτήρα. Ας 

μην ξεχνάμε άλλωστε ότι όπως έχουμε ήδη πει και πολύ περιεκτικά συνοψίζει η Καλογήρου 

(ό.π.), ο αναγνώστης όχι μόνο αναγνωρίζει τα διακείμενα, αλλά μεταφέρει στο κείμενο τις 

δικές του γνώσεις, εμπειρίες και αναγνωστικές αναμνήσεις. Στην περίπτωση λοιπόν, του 

ιστορικού διακειμένου, ο μαθητής ως αναγνώστης, θα αξιοποιήσει την παρελθοντική γνώση 

και δράττοντας την ευκαιρία για ιστορική έρευνα, θα κατανοήσει πληρέστερα τη συγχρονία 

στην οποία ανήκει, αλλά και θα γίνει κοινωνός της πολιτιστικής και ιστορικής κληρονομιάς 

(O’ Hara & O’ Hara, 2002: 9-10). 

 Ως επιμύθιο της ανωτέρω ανάλυσης, αξίζει να επισημάνουμε ότι ιδιαίτερα στην 

περίπτωση αναγνωστών νεαρής ηλικίας, το ιστορικό στοιχείο μέσα από το λογοτεχνικό 

κείμενο, σκιαγραφώντας έντεχνα τις ιστορικές φιγούρες και περιβάλλοντας τα γεγονότα με το 

μυθιστορηματικό μανδύα, ανοίγει μία πιο εύκολη δίοδο προς την ψυχοσύνθεσή τους, 

οδηγώντας τον αναγνώστη στην σφαιρικότερη αντίληψη οποιουδήποτε ιστορικού γεγονότος 

(Giasson, 2000: 56-57). 

 



31 

 

3. Ο μαθητής ως αναγνώστης, στον διακειμενικό στίβο. 

Έχοντας αναφερθεί πλέον επαρκώς στους μηχανισμούς της διακειμενικότητας και τις 

σχετικές τυπολογίες, όπως αυτές έχουν διατυπωθεί από τους κατά καιρούς θεωρητικούς, 

οφείλουμε πλέον να εισέλθουμε στο επίπεδο αξιοποίησης της διακειμενικότητας και των 

διακειμένων, των σημείων τομής δηλαδή των κειμένων. Έχοντας εστιάσει λοιπόν, στην 

υποκατηγορία του ιστορικού διακειμένου και έχοντας αναφερθεί αδρομερώς στη σύνδεσή 

του με τον μαθητή-αναγνώστη, αναπόφευκτα πλέον το ενδιαφέρον της παρούσας έρευνας 

μετακυλίεται στον τρόπο με τον οποίο ο αναγνώστης «υποδέχεται» τα διακείμενα ενός 

λογοτεχνικού κειμένου και τους συνακόλουθους μηχανισμούς που ενεργοποιούνται κατά την 

ανάγνωση. Άλλωστε, όπως πολύ εύστοχα σημειώνει ο Eco (1979), το κείμενο δεν είναι 

τμήμα ενός πλασματικού κόσμου, αλλά του πραγματικού κόσμου και ενσωματώνει τόσο το 

αφήγημα, όσο και τους χαρακτήρες που το απαρτίζουν, αλλά και τις προσδοκίες του 

αναγνώστη από αυτό. Ο Σιαφλέκης (1989), χαρακτηρίζει τη διακειμενικότητα ως «εργαλείο 

ανάγνωσης» και τοποθετεί τον αναγνώστη (της λογοτεχνίας) στο βάθρο που του αναλογεί, 

αφού «ανάλογα με το βαθμό επάρκειας ή ενδιαφέροντος, καλείται να ανασυστήσει ένα 

μεγάλο μέρος του πνευματικού ορίζοντα που δηλώνεται έμμεσα από τα διακείμενα». Προς 

επίρρωση των ανωτέρω μάλιστα, παραθέτει και τη σχετική άποψη του Eco (ό.π.), σύμφωνα 

με την οποία υπάρχει «μια διακειμενική γνώση, η οποία ενεργοποιείται μέσω της 

ανάγνωσης». 

 Η ενεργοποίηση του διακειμενικού μηχανισμού, αλλά και όλων των ομοειδών 

διεργασιών, προκαλεί τον αναγνώστη να εμπλακεί σε ένα «ατελεύτητο διακειμενικό παιχνίδι» 

εξυφαίνοντας όπως σημειώνει με μια μεταφορά η Καλογήρου (ό.π.: 2), τον δικό του, 

πολυδιάστατο νοερό κειμενικό ιστό, με τη χρήση πλήθους τεμνόμενων και συγκρουόμενων 

λέξεων, φωνών και κωδίκων. Σε κάθε λογοτέχνημα, τα εμφανιζόμενα διακείμενα, 

ανεξαρτήτως τυπολογικής διάκρισης, είτε με τη μορφή των κατά Genette παραπομπών και 

υπαινιγμών, είτε με τη μορφή των προϋποθέσεων και της ειρωνείας του Fairclough, 

λειτουργούν με δύο τρόπους: είτε ενσωματώνονται στο ήδη υπάρχον κείμενο υπό νέο πλαίσιο 

λειτουργίας, είτε ανακόπτουν τελείως τη γραμμική αναγνωστική διαδικασία, ανατρέποντας 

και την οργανική ενότητα του κειμένου. Αυτή ακριβώς η «διασάλευση» της γραμμικής 

ανάγνωσης, αποτελεί και το σημείο κλειδί της έρευνάς μας, αλλά και κάθε μελέτης σχετικής 

με την πρόσληψη του κειμένου από τον αναγνώστη. Τη σημασία αυτή εντοπίζει και η 

Καλογήρου (ibid), μεταφέροντας τη θέση του Jenny
18

, σύμφωνα με την οποία, όταν ο 

                                                 
18

 Βλ. Jenny, L., [1996], «Η στρατηγική της μορφής», μτφρ. Π.Καρπούζου, Η Άλως, τεύχ. 3-4, σ. 82. 
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αναγνώστης συναντήσει μία διακειμενική αναφορά, είτε συνεχίζει απλώς την ανάγνωση, 

θεωρώντας την ένα οργανικό κομμάτι του κειμένου, είτε επιστρέφει στο αρχικό κείμενο 

αναστοχαζόμενος και αξιοποιώντας τα νέα δεδομένα. 

 Καθώς οι προσπάθειές μας δεν αφορούν απλώς σε απλή βιβλιογραφική αναδίφηση 

των διδακτικών προτάσεων αναφορικά με τη διακειμενικότητα, αλλά ούτε και σε μια στείρα 

παρατήρηση αντιδράσεων των μαθητών κατά τη διδασκαλία λογοτεχνικών αναγνωσμάτων, 

οφείλουμε να επισημάνουμε το εξής: Η εποικοδομητική και αμφίδρομη αυτή διάδραση 

μεταξύ κειμένου και αναγνώστη και κατ’ επέκταση συγγραφέα και αναγνώστη, δεν πρέπει σε 

καμία περίπτωση να αναχθεί σε ένα εξιδανικευμένο βάθρο, ούτε φυσικά να θεωρηθεί ότι 

λειτουργεί σχεδόν πάντα απρόσκοπτα. Αυτό συμβαίνει επειδή -προφανώς- δεν υφίσταται 

ούτε ο ιδανικός αναγνώστης, αλλά ούτε και ο συγγραφέας ο οποίος θα «κυοφορήσει» το 

ιδανικό και απολύτως εύληπτο κείμενο. 

 Τη δική του εκδοχή για το φαινόμενο αυτό μας δίνει ο Riffaterre (ό.π.: 57-58), ο 

οποίος καταδεικνύει τη δυσκολία του αναγνώστη κατά την προσπάθειά του να 

«λοξοδρομήσει» από τις παραδεδομένες γλωσσικές συμβάσεις και τους συμβατικούς 

περιγραφικούς και αφηγηματικούς μηχανισμούς, προκειμένου να αναζητήσει την 

επανερμηνεία του κειμένου μέσω του διακειμένου. Από την άλλη, το ίδιο το κείμενο όχι μόνο 

τοποθετεί περιορισμούς στη «λυτρωτική» αυτή  προσπάθεια του αναγνώστη, αλλά στην 

ουσία του επιτρέπει μικρή ελευθερία κινήσεων, οριοθετώντας ένα συγκεκριμένο πλαίσιο 

εντός του οποίου πρέπει να κινηθεί. Αυτό είναι αποτέλεσμα της ίδιας της φύσης του 

κειμένου, το οποίο τείνει να διατηρεί το χαρακτήρα του αναλλοίωτο, χωρίς να επηρεάζεται 

από παράγοντες όπως η εξέλιξη των κοινωνιολέκτων, ή τις μεταβολές που έχουν επέλθει στο 

μεταξύ, στο αναγνωστικό κοινό. 

 Το παράδειγμα -και μάλιστα από την ελληνική λογοτεχνική παραγωγή- που θα 

παρουσιάζαμε εμείς προκειμένου να «δικαιώσουμε» τον Riffaterre, είναι αυτό των 

αναγνωσμάτων του Αλέξανδρου Παπαδιαμάντη, τόσο ως προς την ταυτότητα των έργων του 

η οποία έχει παραμείνει αμετάβλητη, όσο και ως προς τους «σκοπέλους» που τοποθετεί η 

ιδιόλεκτος και το σκιαθίτικο ιδίωμα, στον σύγχρονο μέσο αναγνώστη. 

 Στους ανωτέρω περιορισμούς, προστιθέμενη αξία προσδίδει η παράμετρος που θέλει 

το μαθητή να λαμβάνει τη θέση του αναγνώστη. Ο παράγοντας αυτός έχει βαρύνουσα 

σημασία τόσο στην παρούσα έρευνα, άλλα και στο σύνολο της διδασκαλίας των 

λογοτεχνικών κειμένων, αποτελώντας πρόκληση για τον εκπαιδευτικό. Ο προτρεπτικός, 

προστακτικός πολλές φορές χαρακτήρας που λαμβάνει η μαθησιακή διαδικασία, αλλά και το 

ίδιο το σχολικό περιβάλλον με τους περιορισμούς, τους κώδικες και τις συμβάσεις του, 
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δυσκολεύουν, πάντα κατά τον Riffaterre (ibid), την προσπάθεια του μαθητή. Ειδικότερα, τον 

αποτρέπουν από το να συνδέσει τις κανονικότητες της κειμενικής και της διακειμενικής 

γραμματικής προκειμένου να ταυτοποιήσει το διακείμενο, ακόμη και στην ευνοϊκή 

περίπτωση κατά την οποία δεν έχουν επέλθει σημαντικές μεταβολές στην ιστορική διαχρονία 

οι οποίες θα καθιστούσαν το κείμενο μη προσπελάσιμο για τον μέσο αναγνώστη. Η παραδοχή 

αυτή βρίσκει απόλυτη εφαρμογή ιδιαίτερα στη διερεύνηση των ιστορικών διακειμένων και θα 

αποτελέσει και την αξιολογική βάση στην οποία θα στηριχθούμε ερευνητικά, προκειμένου να 

ανιχνεύσουμε τα είδη αυτά των διακειμένων που «διεγείρουν» τον αναγνώστη, ακόμη και 

όταν οι συντελεσθείσες ιστορικές και πολιτισμικές αλλαγές φαίνεται ότι δρουν αποτρεπτικά 

ως προς την ερμηνεία τους. 

 Εάν ο εκπαιδευτικός, αφού  αξιολογήσει τα ερευνητικά δεδομένα της πρόσληψης της 

διακειμενικότητας, μπορέσει να κατευθύνει τον μαθητή και όχι να του επιβάλει το 

διακειμενικό παιχνίδι, θα του καταστήσει σαφές ότι παρά τους περιορισμούς και τους 

κανόνες του παιχνιδιού αυτού, η γλώσσα της λογοτεχνίας δεν είναι σε καμία περίπτωση τόσο 

περιχαρακωμένη. Σε αυτό συνηγορεί και ο Eco (1981), ο οποίος εμπλέκει στη διαδικασία 

ερμηνείας του κειμένου -ως γνήσιος σημειολόγος- τη θεωρία των σημείων και παρουσιάζει 

μια πιο αισιόδοξη θα λέγαμε οπτική από αυτή του Riffaterre. Πιο συγκεκριμένα, τονίζει ότι 

τα γλωσσικά σημεία, δε διέπονται από αυστηρές σχέσεις συνωνυμίας και ορισμού. Αντίθετα, 

βασίζονται σε ένα σχήμα αναφορικού χαρακτήρα, το οποίο καθιστά το κείμενο ερμηνεύσιμο 

σε πρακτικά άπειρες εκδοχές. Με άλλα λόγια, τα γλωσσικά σημεία (όπως και τα διακείμενα) 

είναι «ανοιχτοί» μηχανισμοί και όχι επτασφράγιστα κελύφη και ένας αναγνώστης που μπορεί 

να χρησιμοποιήσει απαγωγικές μεθόδους (abduction), θα μπορέσει να συμπληρώσει τα 

νοηματικά κενά που δημιουργούντα διακείμενα. 

4. Το μάθημα της Νεοελληνικής Λογοτεχνίας στο σημερινό Λύκειο. 

4.1. Το υφιστάμενο πλαίσιο. 

Το μάθημα της Νεοελληνικής Λογοτεχνίας, σε όλες τις βαθμίδες του ελληνικού σχολείου, 

είναι κατά κοινή παραδοχή «πολύπαθο» και εν γένει ένα αντικείμενο του οποίου η 

διδασκαλία έχει αναθεωρηθεί αρκετές φορές, το ίδιο και η χρησιμότητά του αυτή καθεαυτή, 

ανάλογα με τη βαθμίδα, την τάξη, την κατεύθυνση, τον προσανατολισμό σπουδών κ.ο.κ. 

Αντικείμενο συζήτησης έχουν αποτελέσει επίσης η υπαγωγή του ή μη στα πανελλαδικώς 

εξεταζόμενα μαθήματα, αλλά και οι προβλεπόμενες ώρες διδασκαλίας του. Τέλος σημαντικές 

αλλαγές έχουν επέλθει και στις κατά καιρούς οδηγίες ως προς τη διδασκαλία της 
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νεοελληνικής λογοτεχνίας οι οποίες εκδίδονται από το οικείο υπουργείο, όχι ίσως τόσο 

αναφορικά με την επιλογή των συγγραφέων ανά χρονική περίοδο, όσο ως προς το πρίσμα υπό 

το οποίο παρουσιάζεται η διδακτέα ύλη ενώπιον των μαθητών. 

 Όπως γίνεται αντιληπτό, η κριτική η οποία κατά καιρούς βάλλει πανταχόθεν το 

συγκεκριμένο γνωστικό αντικείμενο, δεν είναι αποτέλεσμα μόνο των πιο πρόσφατων 

νομοθετικών αλλαγών στη διάρθρωση των Εκπαιδευτικών Προγραμμάτων του Ενιαίου 

Λυκείου
19

, αλλά σχετικοί προβληματισμοί είχαν αρχίσει να διατυπώνονται ήδη από το 

κατώφλι του 21
ου

 αιώνα. Διδάσκοντες των ελληνικών Πανεπιστημιακών Ιδρυμάτων (ιδίως 

φιλολογικών σχολών), όπως ο Παπακώστας (2000), εξέφραζαν ήδη τις ενστάσεις τους 

αναφορικά με την ήδη συντελούμενη δεσμευτική «προσκόλληση» του μαθήματος της 

Νεοελληνικής Λογοτεχνίας στο γλωσσικό μάθημα. Όπως αναφέρει χαρακτηριστικά ο ίδιος, 

τα κείμενα των νεοελλήνων συγγραφέων, όπως τα έχει αποδώσει η γραφίδα τους, στην 

ολότητά τους δηλαδή, δεν μπορούν να υποκατασταθούν από τα αποσπασματικά και κυρίως 

δοκιμιακού χαρακτήρα κείμενα των σχολικών εγχειριδίων γλωσσικής διδασκαλίας. 

Καταλήγει μάλιστα στο ότι η νεοελληνική λογοτεχνία δεν απευθύνεται μόνο στους επίδοξους 

φιλολόγους, αλλά αποτελεί έναν δίαυλο μέσω του οποίου προβάλλονται θέματα αισθητικής 

και κοινωνικού προβληματισμού, αλλά και μεταλαμπαδεύονται στοιχεία της ιστορικής 

ελληνικής διαχρονίας. Κατά την άποψή μας, οι ανωτέρω θέσεις, εφόσον τοποθετηθούν στη 

σωστή τους βάση, όχι δηλαδή ως πολεμική υπέρ της λογοτεχνίας και της καθολικής 

αποδοχής της, καταδεικνύουν την ανάγκη αντιμετώπισης του εν λόγω γνωστικού 

αντικειμένου ως αυτόνομου μαθήματος. 

 Εν τούτοις, μόνη η συζήτηση περί της απαγκίστρωσης του λογοτεχνικού μαθήματος 

από το γλωσσικό, ή το καθεστώς εξέτασής του, αποτελεί μια σχετικώς μονομερή 

αντιμετώπιση του ζητήματος. Οι νεότερες τάσεις (σε παγκόσμιο επίπεδο) αναφορικά με τη 

διδασκαλία της λογοτεχνίας, εγείρουν επιμέρους ζητήματα, καθώς η σύνδεση των 

λογοτεχνικών σπουδών με τις πολιτισμικές σπουδές, με την επιστήμη της επικοινωνίας και 

των Μ.Μ.Ε., οι προσλαμβάνουσες από τη θεωρία του μεταμοντερνισμού, αλλά και η 

τοποθέτηση του μαθήματος υπό το πρίσμα του κριτικού γραμματισμού, φαίνεται να 

προκρίνουν την απαλοιφή του διαχωρισμού μεταξύ λογοτεχνικού και μη λογοτεχνικού 

κειμένου (Γιωτοπούλου, 2010). Χωρίς εισέλθουμε σε ατραπούς οι οποίες σχετίζονται 

αποκλειστικά με τη θεωρία της λογοτεχνίας, θα παραθέσουμε απλώς το σημείο 

προβληματισμού, το αποτελεί η διεύρυνση της θεωρίας της λογοτεχνίας σε θεωρία του λόγου, 

                                                 
19

 Βλ. τον ν. 4186/2013 (ΦΕΚ Α’ 193) αλλά και τον τελευταίο ν. 4327/2015 (ΦΕΚ Α’ 50). 
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με το ενδιαφέρον να εστιάζεται πλέον όχι μόνο στην πνευματική και καλλιτεχνική 

δημιουργία, αλλά και σε οποιαδήποτε θεματική που σχετίζεται με τον τρόπο ζωής, όπως η 

πολυπολιτισμικότητα, το φύλο, ο κινηματογράφος, η διαφήμιση, το marketing κ.ά. 

(Καρπούζου, 2007). 

 Τον βαθμό στον οποίο το ανωτέρω σημείο τριβής, έχει δημιουργήσει κατά καιρούς 

τάσεις διάσπασης όχι μόνο μεταξύ των εκπαιδευτικών και των φορέων του υπουργείου, αλλά 

και στους κόλπους της ίδιας της εκπαιδευτικής κοινότητας, φαίνεται και από τον Βλαχοδήμο 

(2015), ο οποίος υπογραμμίζει ως λανθασμένη κίνηση την επιλογή κειμένων με εξωαισθητικά 

κριτήρια, καθώς και την υπαγωγή τους σε θεματικές ενότητες, όπως στην περίπτωση της Α’ 

Λυκείου, με «Τα φύλα στη λογοτεχνία». Κατά τον ίδιο, οι ανωτέρω διαδικασίες οδηγούν σε 

σύγχυση όχι μόνο τους διδάσκοντες, οι οποίοι αισθάνονται ότι παραδίδουν μαθήματα 

κοινωνιολογίας, αλλά και τους ίδιους τους μαθητές, οι οποίοι διερωτώνται αν θα διδαχθούν 

όντως λογοτεχνία. Αντιπροτείνει μάλιστα τη θέσπιση πιο γενικών ενοτήτων, όπως 

«Ανθρώπινες σχέσεις», με παράλληλη ενθάρρυνση των μαθητών για ελεύθερη προσπέλαση 

εξωσχολικών αναγνωσμάτων. 

 Καθίσταται πρόδηλο, ακόμη και με την αποσπασματική μελέτη των πιο πρόσφατων 

μόνο «ζυμώσεων» και διεργασιών, ότι διαμορφώνεται τω όντι ένα δίπολo αντιπαραθέσεων, 

αναφορικά με το σε ποιον ανήκει η λογοτεχνική εκπαίδευση στο σχολείο (Turner, 2008). 

Απλώς φαίνεται ότι με μια προσεκτικότερη ανάγνωση, ο κριτικός γραμματισμός, οι 

πολυγραμματισμοί, οι πολιτισμικές και οι επικοινωνιακές σπουδές
20

 από τη μία πλευρά και η 

αισθητική/φιλολογική προσέγγιση από την άλλη (Giotopoulou, 2009) είναι απλώς τα όπλα 

στη φαρέτρα των δύο πραγματικά αντιμαχόμενων προσεγγίσεων, της παιδαγωγικής και της 

φιλολογικής. 

 Παρότι τη στιγμή που γράφονται οι αράδες αυτές, βρίσκεται εν εξελίξει μία 

διαδικασία υποβολής νομοσχεδίου προς διαβούλευση, το οποίο θα επιφέρει και άλλες 

αλλαγές στην παρεχόμενη στη χώρα δευτεροβάθμια εκπαίδευση, αλλά και στους τρόπους 

εισαγωγής στην τριτοβάθμια εκπαίδευση, εμείς θα αποτυπώσουμε -περιεκτικά- την 

υφιστάμενη κατάσταση αναφορικά με τη Νεοελληνική Λογοτεχνία. Σύμφωνα λοιπόν, με το 

ισχύον (θα ισχύσει τουλάχιστον και κατά το εκπαιδευτικό έτος 2017-2018) ωρολόγιο 

πρόγραμμα του Ημερήσιου Γενικού Λυκείου
21

, η υλοποίηση του μαθήματος στις τρεις τάξεις 

αντίστοιχα, διαρθρώνεται ως εξής: 

                                                 
20

 Υπαγόμενα εν συνόλω στο γενικότερο μεταστρουκτουραλιστικό δόγμα. 
21

 Ν. 4186/2013 (ΦΕΚ Α’ 193) 
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 Στη Α’ Τάξη, ως μάθημα Γενικής Παιδείας «Λογοτεχνία», εντασσόμενο στο γνωστικό 

αντικείμενο «Νεοελληνική Γλώσσα και Γραμματεία», διδάσκεται για δύο ώρες σε 

εβδομαδιαία βάση. 

 Στη Β’ Τάξη, ως μάθημα Γενικής Παιδείας «Λογοτεχνία», εντασσόμενο στο γνωστικό 

αντικείμενο «Νεοελληνική Γλώσσα και Γραμματεία», διδάσκεται για δύο ώρες σε 

εβδομαδιαία βάση. 

 Στη Γ’ Τάξη, α) ως μάθημα Γενικής Παιδείας «Νεοελληνική Λογοτεχνία», διδάσκεται 

για μία ώρα σε εβδομαδιαία βάση και β) ως μάθημα Ομάδας Προσανατολισμού 

Ανθρωπιστικών Σπουδών, «Λογοτεχνία», διδάσκεται για δύο ώρες σε εβδομαδιαία 

βάση. 

Χωρίς να επιθυμούμε να υπεισέρθουμε στην (πολυδαίδαλη) φύση των Αναλυτικών 

Προγραμμάτων και των Διαθεματικών Ενιαίων Πλαισίων για τα Προγράμματα Σπουδών -η 

ανάλυση των οποίων δεν αποτελεί άλλωστε αντικείμενο της παρούσας έρευνας-, θα 

παρουσιάσουμε τις επικαιροποιημένες οδηγίες του Υπουργείου Παιδείας, Έρευνας και 

Θρησκευμάτων για τα φιλολογικά μαθήματα
22

 επισημαίνοντας τα χωρία εκείνα που 

συνδέονται με την παρούσα μελέτη. Οι οδηγίες που αφορούν στην Α’ Τάξη του Ημερήσιου 

Γενικού Λυκείου, επισημαίνουν ότι το μάθημα οφείλει να λαμβάνει κειμενοκεντρικό και 

μαθητοκεντρικό χαρακτήρα, ενώ «τα αναγκαία γραμματολογικά στοιχεία διερευνώνται 

σταδιακά κατά τη διάρκεια της επεξεργασίας των λογοτεχνικών κειμένων, σε συνάρτηση 

προς αυτά και δεν αποτελούν αντικείμενο αποστήθισης». Ιδιαίτερη βάση δίνεται στην τήρηση 

από τον εκπαιδευτικό, της διδασκαλίας των τριών φάσεων, καθεμία από τις οποίες έχει 

ιδιαίτερη στοχοθεσία: πριν από την ανάγνωση, κυρίως ανάγνωση, μετά την ανάγνωση. Ως 

προς την επιλογή των κειμένων, παρέχεται ελευθερία επιλογής μεταξύ της παλαιότερης και 

της νεότερης/σύγχρονης ελληνικής παραγωγής, ενώ σχετικά με το διδακτικό εγχειρίδιο 

αναφέρεται ότι: 

                                                 
22

Πρβλ. σχετικά τα i) υπ’ αρίθ. 148091/Δ2 από 13-9-2016 έγγραφο του Υπουργείου Παιδείας, Έρευνας και 
Θρησκευμάτων/Γενική Διεύθυνση Σπουδών Α’βάθμιας & Β’βάθμιας Εκπαίδευσης με θέμα: Οδηγίες για τη 
διδασκαλία των φιλολογικών μαθημάτων στις Α΄, Β΄ Ημερήσιου ΓΕΛ και Α΄, Β΄, Γ΄ Εσπερινού ΓΕΛ για το σχολ. 
έτος 2016 – 2017και ii) υπ’ αρίθ. 194535/Δ2 από 15-11-2016 έγγραφο του Υπουργείου Παιδείας, Έρευνας και 
Θρησκευμάτων/Γενική Διεύθυνση Σπουδών Α’βάθμιας & Β’βάθμιας Εκπαίδευσης με θέμα: Διδακτέα ύλη και 
οδηγίες διδασκαλίας μαθημάτων που εξετάζονται μόνο σε ενδοσχολικό επίπεδο στη Γ΄ τάξη Ημερησίου ΓΕ.Λ 
και στη Δ΄ τάξη Εσπερινού ΓΕ.Λ για το σχ. έτος 2016-2017. 
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Σύμφωνα με τα ανωτέρω, παρέχεται ένα θα λέγαμε μη περιχαρακωμένο πλαίσιο αυτενέργειας 

του διδάσκοντος ο οποίος μπορεί να λειτουργήσει με βάση τις αρχές της συνανάγνωσης και 

της διακειμενικής ανάγνωσης. Στη Β’ Τάξη του Ημερήσιου Γενικού Λυκείου, ως διδακτικό 

εγχειρίδιο για την επιλογή κειμένων χρησιμοποιούνται τα Κείμενα Νεοελληνικής Λογοτεχνίας 

Β’ Λυκείου, ενώ πέρα από τις πάγιες οδηγίες οι οποίες επισημάνθηκαν και για την Α’ Τάξη, 

θα εμμείνουμε στο χωρίο το οποίο επισημαίνει ότι: 

Σαφέστατα πλέον και καθώς οι μαθητές μετατρέπονται σε εμπειρότερους αναγνώστες, οι 

διακειμενικές ντιρεκτίβες γίνονται ακόμα πιο σαφείς, με αναφορές μάλιστα και σε διάλογο 

των ελληνικών κειμένων με άλλα παγκόσμια έργα. Επιπλέον, επισημαίνεται -πολύ σωστά- η 

καλλιέργεια της φιλαναγνωσίας. Όσον αφορά στην περίπτωση της Γ΄ Λυκείου και του 

μαθήματος «Νεοελληνική Λογοτεχνία» Γενικής Παιδείας, για την επιλογή των κειμένων 

χρησιμοποιείται το Ανθολόγιο Κειμένων της Νεοελληνικής Λογοτεχνίας της Γ΄ Λυκείου, ενώ η 

επιλογή είναι αντιπροσωπευτική της διδακτέας ύλης του ανωτέρου εγχειριδίου, ήτοι 

«Μεταπολεμική και Σύγχρονη Λογοτεχνία, Α΄ Ποίηση – Β΄ Πεζογραφία – Γ΄ Δοκίμιο – Δ΄ 

Ξένη Λογοτεχνία». 

 Τέλος, οφείλουμε να επισημάνουμε, ότι καθώς κατά την εκπόνηση του ερευνητικού 

σκέλους της παρούσας μελέτης και τη συνακόλουθη επιλογή των κειμένων, δεν ελήφθησαν 

υπόψη οι ομάδες προσανατολισμού των μαθητών, ενώ το σύνολο των διαδικασιών έλαβε 

χώρα κατά τις παραδόσεις των αντίστοιχων μαθημάτων Γενικής Παιδείας, δεν θα 

επεκταθούμε στις οδηγίες και τη διδακτέα ύλη του μαθήματος «Λογοτεχνία», της Ομάδας 

Προσανατολισμού Ανθρωπιστικών Σπουδών. 

                                                 
23

 Βλ. υποσημείωση υπ’ αρίθ. 22. 
24

 Βλ. υποσημείωση υπ’ αρίθ. 22. 

 

θα χρησιμοποιηθεί το Ανθολόγιο Κειμένων της Νεοελληνικής Λογοτεχνίας της Α΄ Λυκείου 

με συστηματική συνανάγνωση  και διδακτική αξιοποίηση κειμένων από τα άλλα δύο 

ανθολόγια της Β΄ και Γ΄ τάξης του Λυκείου. Ως μαθησιακοί και διδακτικοί πόροι μπορούν,  

επίσης, να αξιοποιηθούν, κατά την κρίση του/της εκπαιδευτικού και σύμφωνα με τις 

ανάγκες της τάξης, λογοτεχνικά κείμενα από έγκριτες πηγές, έντυπες ή / και ηλεκτρονικές.
23

 

η καλλιέργεια μίας ποικιλίας αναγνωστικών και κοινωνικών δεξιοτήτων στο πλαίσιο της 

μαθητικής ανάγνωσης (ανάγνωση, ακρόαση, κριτική, συγκριτική εξέταση κειμένων, κ.λπ.) 

και η μετατροπή της σχολικής τάξης σε ομάδα αναγνωστών/στριών αποτελούν βασικούς 

σκοπούς της ανάγνωσης λογοτεχνικών κειμένων στη σχολική τάξη και αποβλέπουν στην 

ενίσχυση της φιλαναγνωσίας .  Ως εκ τούτου, το μάθημα της Λογοτεχνίας και στη Β΄ 

Λυκείου δεν πρέπει να αντιμετωπίζεται ως ένα σύνολο κειμένων που διδάσκονται κατά 

παράταξη, χωρίς να συνομιλούν μεταξύ τους , αλλά να εκλαμβάνεται ως ένα μάθημα 

μαθητοκεντρικό και κειμενοκεντρικό, που επιτρέπει στ η σχολική τάξη να κατανοεί και να 

συνομιλεί για την πολλαπλότητα των τρόπων της λογοτεχνικής αναπαράστασης 

θεμάτων  που τροφοδοτούν συνεχώς την ελληνική και παγκόσμια λογοτεχνία.
24
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4.2. Η περίπτωση της Μεταπολεμικής Πεζογραφίας. 

Κατά την εκπόνηση του ερευνητικού σκέλους της μελέτης μας, βασική προϋπόθεση 

αποτέλεσε τα προς επιλογή κείμενα να είναι όσο το δυνατόν ίσης δυσκολίας μεταξύ τους, 

ώστε να μην υπάρξουν ανεπιθύμητες αποκλίσεις κατά την εξαγωγή των δεδομένων. Εν 

πρώτοις λοιπόν, μία πρώτη διαλογή αφορά στο επίπεδο της χρονικής περιόδου από την οποία 

θα αντλήσουμε το υλικό. Οι λογοτεχνικές περίοδοι ή λογοτεχνικές γενιές έχουν αποτελέσει 

κατά καιρούς πεδίο αντικρουόμενων απόψεων, ακόμη και ως προς το ότι και οι ίδιοι οι 

δημιουργοί προσπάθησαν να συμπλεύσουν με τα χαρακτηριστικά μιας γενιάς στην οποία 

είχαν ενταχθεί, εν είδει αυτοεκπληρούμενης προφητείας. Ακόμη μάλιστα και σε περιπτώσεις 

όπως της πολύ γνωστής Γενιάς του 30’, έχουν εκφραστεί απόψεις όπως του 

Δημητρακόπουλου (1990), ο οποίος σημειώνει ότι πρόκειται για μία αμιγώς χρονολογική 

διάκριση, η οποία δεν απηχεί τα ιδιαίτερα γνωρίσματα του κάθε συγγραφέα, ενώ πρόκειται 

περισσότερο για μια ομάδα ταλαντούχων συγγραφέων με «συνείδηση του εαυτού της και της 

ιστορικής της αποστολής», παρά για μια σχολή με κοινές πεποιθήσεις και υφολογικές 

επιλογές. Σε κάθε περίπτωση, εμείς θα βασιστούμε σε μεγάλο βαθμό στις ορολογίες και τις 

κατηγοριοποιήσεις των σχολικών εγχειριδίων, οι οποίες είναι άλλωστε και πιο οικείες για 

τους μαθητές που συμμετείχαν στην έρευνα. Σύμφωνα λοιπόν, με το Λεξικό Λογοτεχνικών 

Όρων  το οποίο διανέμεται στους μαθητές του Λυκείου, οι λογοτέχνες οι οποίοι απαρτίζουν -

έστω και άτυπα- μία ομάδα η οποία αποκαλείται λογοτεχνική γενιά, έχουν τα κάτωθι 

χαρακτηριστικά (Παιδαγωγικό Ινστιτούτο: 2009, 105): 

 Στην έρευνα αυτή, στηριχθήκαμε σε υλικό από την μεταπολεμική λογοτεχνική 

παραγωγή. Ο πρώτος λόγος για την επιλογή αυτή, αποτελεί το γεγονός ότι όπως ήδη 

προαναφέραμε κατά την παράθεση της -κατά τάξη- διδακτέας ύλης, η μεταπολεμική περίοδος 

αποτελεί το χρονικό σημείο τομής, από όπου αντλούνται κείμενα προς διδασκαλία και για τις 

τρεις τάξεις. Ο δεύτερος και σημαντικότερος λόγος, ήταν τα ιδιαίτερα χαρακτηριστικά της 

Μεταπολεμικής Γενιάς η οποία εξυπηρετεί ιδιαίτερα τη μελέτη των ιστορικών διακειμένων 

στην παρούσα έρευνα. Η ίδια αιτίαση, καθόσον τα χαρακτηριστικά αυτά εντοπίζονται κατ’ 

α) Είναι περίπου συνομήλικοι, στοιχείο που ηλικιακά τους κατατάσσει στην ίδια γενιά.  

β) Έχουν δεχθεί από την περιρρέουσα ατμόσφαιρα της εποχής τους , κοινές επιδράσεις και 

βιώματα, που τους διαμόρφωσαν ως πρόσωπα και ως χαρακτήρες.  

γ) Συχνά τους διακρίνει μια κοινή όραση και αντίληψη για τη ζωή και εξίσου συχνά τους 

θερμαίνουν τα ίδια οράματα και οι ίδιοι στόχοι.  

δ) Το έργο τους, η αφηγηματική και ποι ητικής τους γραφή, παρουσιάζει κάποια κοινά 

τεχνοτροπικά χαρακτηριστικά ή και μια κοινή αντίληψη για το ρόλο και τη λειτουργία της 

τέχνης στη ζωή. Βέβαια όλα αυτά δε σημαίνουν ότι ο καθένας δε διατηρεί τα αυστηρά 

προσωπικά χαρακτηριστικά (γλώσσα, ύφος, θέμ ατα κλπ.).  
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εξοχήν και σε πιο εύληπτη μορφή στην πεζογραφική παραγωγή, ήταν και ο λόγος για τον 

οποίο τα επιλεγόμενα κείμενα θα αποτελούνται αποκλειστικά από πεζογραφήματα και όχι 

ποιητικά έργα. Στα ανωτέρω δρουν ενισχυτικά και οι διαπιστώσεις των διδασκουσών του εν 

λόγω μαθήματος, οι οποίες συνοψίζονται στην μεγαλύτερη εξοικείωση των μαθητών με τον 

πεζό λόγο, σύμφωνα πάντα με τη διδαχθείσα ύλη αλλά και τις επιδόσεις τους.  

 Οι ανωτέρω διαπιστώσεις πάντως, σχετίζονται και με τα συμπεράσματα των 

Κελεπούρη & Χοντολίδου (2012), σύμφωνα με τις οποίες η διδασκαλία των ποιητικών 

κειμένων προτιμάται για τις τάξεις του Λυκείου και τα πεζά κείμενα για τις αντίστοιχες του 

Γυμνασίου, κάτι που αποτυπώνονται και στα κατά καιρούς προτεινόμενα διδακτικά σενάρια 

των Κέντρων Στήριξης Επιμόρφωσης. Εν τούτοις, η πλειονότητα των εκπαιδευτικών φαίνετια 

να κατευθύνεται έτσι και αλλιώς στο ποίημα, αφού, όπως αναφέρουν και οι ίδιες, διστάζουν 

εμπρός στον αποσπασματικό χαρακτήρα της διδασκαλίας χωρίων από μυθιστορήματα, γι 

αυτό και στις περιπτώσεις ακόμη που καταφεύγουν στον πεζό λόγο, προτιμούν τα διηγήματα.   

  Σε κάθε περίπτωση, άξονα της παρούσας μελέτης αποτέλεσε εν πρώτοις το 

περιεχόμενο του κειμένου, η ποιότητα των διακειμένων και οι δυνατότητες που αυτό παρείχε 

για περαιτέρω ερευνητικές αναδιφήσεις και λιγότερο το είδος στο οποίο ανήκει. Επίσης, 

προστιθέμενη αξία για το πόνημά μας, αποτέλεσε η επιλογή του να μη βαδίσουμε μόνο σε 

πεπατημένες ατραπούς, αλλά κατά περιπτώσεις να παρεκκλίνουμε και από τον λογοτεχνικό 

κανόνα. Κινούμενοι εντός του ανωτέρω πλαισίου λοιπόν, σκοπός μας ήταν να μην 

προσθέσουμε ακόμη μεγαλύτερο βάρος στους ώμους των μαθητών, λαμβάνοντας υπόψη τη 

ήδη απαιτητική φύση του εντοπισμού των διακειμένων. Από τη στιγμή μάλιστα που όπως θα 

αναλυθεί στο κεφάλαιο της Μεθοδολογίας της Έρευνας, ο επικουρικός ρόλος του 

διδάσκοντος θα είναι ιδιαίτερα περιορισμένος, κρίθηκε σκόπιμο να μην έχουν να 

αντιμετωπίσουν οι μαθητές και τον ποιητικό λόγο, ο οποίος αρκετές φορές, με τις 

αμφισημίες, τα πολλαπλά υποστρώματά του και το ότι επιδέχεται πολλαπλές ερμηνείες, 

απαιτεί πρόσθετη προσπάθεια αποκωδικοποίησης.
25

 

 Τα κυριότερο διακριτικό χαρακτηριστικό της μεταπολεμικής περιόδου και δη της 

Μεταπολεμικής Πεζογραφικής Γενιάς, σύμφωνα με τα Κείμενα Νεοελληνικής Λογοτεχνίας Γ’ 

Λυκείου Γενικής Παιδείας (Παιδαγωγικό Ινστιτούτο, 2012: 147-152), είναι πως οι πεζογράφοι 

αυτής της γενιάς, έχοντας ωριμάσει σε μεγάλο βαθμό κατά τη δεκαετία του 40’ έχουν ζήσει 

από κοντά ή και έχουν συμμετάσχει στα πολύ σημαντικά γεγονότα του Β’ Παγκοσμίου 

                                                 
25

 Σύμφωνους σε κάθε περίπτωση μας βρίσκει και η άποψη του Λίνου Πολίτη (2007: 346), κατά την οποία «η 
μεταπολεμική πεζογραφία παρουσιάζει ίσως από κάποια άποψη μεγαλύτερο ενδιαφέρον και περισσότερες 
διαφοροποιήσεις από ότι η ποίηση […] στο σύνολό της προσανατολίζεται διαφορετικά, αντλεί περισσότερο, 
αδιάφορο αν άμεσα ή έμμεσα, από τον προβληματισμό της σύγχρονης ζωής. 
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Πολέμου αλλά και του Εμφυλίου, ενώ πολλοί εξ’ αυτών (κυρίως αριστερής ιδεολογίας), 

έχουν υποστεί εξορίες και φυλακίσεις. Ανεξαρτήτως στρατοπέδου όμως, φέρουν μέσα τους 

το βάρος μιας ιδιαίτερα ταραχώδους περιόδου για τη χώρα. Αναπόφευκτα λοιπόν, όλο αυτό 

το ιστορικό φορτίο -φιλτραρισμένο μέσα από τα προσωπικά τους βιώματα- αποτυπώνεται 

στα γραπτά τους. Κατά τον Λίνο Πολίτη μάλιστα (2007: 333-334), τα νωπά ακόμη μα και 

τόσο καθοριστικά γεγονότα στάθηκαν καθοριστικά όχι μόνο για την ελληνική ιστορία, αλλά 

και για την ελληνική λογοτεχνία. Ο ίδιος μάλιστα (ibid) επεκτείνεται και πέραν των 

γεγονότων του Β’ Παγκοσμίου Πολέμου αλλά και του Εμφυλίου και αναφέρεται και στις 

επιρροές της επτάχρονης δικτατορίας (1967-1974), ιδιαίτερα για τη λογοτεχνία, εξαιτίας της 

λογοκρισίας και του περιορισμού της ελευθερίας του λόγου. Ας μη λησμονούμε άλλωστε και 

τα λόγια του ίδιου του Αλέξανδρου Κοτζιά
26

 o οποίος θεωρούσε ότι ο πόλεμος για τους 

συγγραφείς της γενιάς του, διήρκεσε τριάντα χρόνια, αφού διήλθαν από τον Β’Π.Π. στον 

Εμφύλιο και από εκεί στη στρατιωτική δικτατορία. Και αν -θα προσθέταμε εμείς- δεν έχει 

παρέλθει ικανό χρονικό διάστημα το οποίο θα επέτρεπε μία πιο αντικειμενική θέαση των 

γεγονότων, εντούτοις η περιγραφεί υπερτερεί σε «δύναμη», ζωντάνια και παραστατικότητα, 

πράγμα που είναι και το ζητούμενο, καθώς μελετούμε πάντα λογοτεχνικά και όχι ιστορικά 

κείμενα. 

 Ως προς το χρονολογικό εύρος εντός του οποίου εντάσσονται οι πεζογράφοι της 

γενιάς αυτής, τα Κείμενα Νεοελληνικής Λογοτεχνίας (ibid), το οριοθετούν συμβατικά μεταξύ 

των ετών 1945 και 1974, με ορόσημα το τέλος του Β’Π.Π. και την πτώση της Χούντας των 

Συνταγματαρχών. Οι περισσότεροι μεταπολεμικοί πεζογράφοι γεννήθηκαν στις δεκαετίες του 

20’ και του 30’, χωρίς να παραγνωρίζεται φυσικά το γεγονός ότι ορισμένοι πεζογράφοι της 

Γενιάς του 30’, εκδίδουν ορισμένα από τα πιο σημαντικά έργα τους κατά την μεταπολεμική 

περίοδο. Ο Beaton μάλιστα (1996: 287-288) επισημαίνει ότι γενικά στη νεοελληνική 

λογοτεχνία, ο διαχωρισμός των πεζογράφων σε γενιές, είναι λιγότερο ξεκάθαρος από ότι στην 

ποίηση. Συνεχίζοντας μάλιστα, σημειώνει ότι μέχρι το 1960 περίπου, από τους 

μεταπολεμικούς μυθιστορηματογράφους και διηγηματογράφους, ούτε καν οι πιο 

στρατευμένοι μοντερνιστές, δεν επιχείρησαν σημαντικές καινοτομίες σε επίπεδο τεχνικών ή 

θεματολογίας.
27

 Το ανωτέρω επιβεβαιώνεται εν μέρει και από τη Μέντη (2007: 1408), η 

οποία διαπιστώνει στις επιδράσεις των πεζογράφων και το ευρωπαϊκό μοντέρνο μυθιστόρημα 

(Joyce, Kafka, Proust κ.ά.) και εντοπίζει εντός του χρονικού πλαισίου 1961-1975, τη 

                                                 
26

Όπ. αναφ. στον Vitti, (1996: 546). 
27

 Στο ίδιο μήκος κύματος και σε πιο «σκληρή» γραμμή ίσως, ο Vitti (ό.π.: 513), χαρακτηρίζει τους όψιμους 
πεζογράφους της μεταπολεμικής γενιάς ως «ανυποψίαστους, δίχως ανανεωτικές παρορμήσεις και που 
οπωσδήποτε δε λαμβάνουν καμία ενθάρρυνση από τις σκοτεινές συγκυρίες της ιστορίας». 
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συγγραφή ορισμένων πραγματικά πρωτοποριακών έργων. Ορισμένα εξ’ αυτών είναι η 

τριλογία Ακυβέρνητες Πολιτείες του Στρατή Τσίρκα (1961-1965), Το κιβώτιο του Άρη 

Αλεξάνδρου (1975) και το Τρίτο Στεφάνι του Κώστα Ταχτσή (1962). 

4.3. Διακειμενική ανάγνωση και διαδικτυακή ανατροφοδότηση. 

Έχοντας ήδη τοποθετήσει σε προηγούμενη ενότητα τον μαθητή στη θέση του αναγνώστη, 

καλούμαστε πρώτα από όλα να καταδείξουμε τη σημασία που έχει το να έλθει ο μαθητής σε 

επαφή με τα διακείμενα του λογοτεχνικού έργου στη σχολική τάξη, στο πλαίσιο μιας 

διδακτικής προσέγγισης. Η Καλογήρου (ό.π.: 4-5) μας κατευθύνει σχετικά, συμπεραίνοντας 

ότι λειτουργώντας εντός ενός διδακτικού πλαισίου, ο μαθητής «διαλέγεται» πιο γόνιμα με το 

κείμενο, καθώς το ίδιο το κείμενο προκαλεί την ανταπόκριση του αναγνώστη. Ο ρόλος του 

διδάσκοντος θα λέγαμε ότι είναι καθοριστικός, ώστε να αποδείξει στους μαθητές πως η 

ανάγνωση, δεν είναι μία περιχαρακωμένη διαδικασία, αλλά μέσω των διακειμένων δύναται 

να κεντρίσει το ενδιαφέρον του μαθητή με φιλαναγνωσιακές προεκτάσεις, καθώς και να τον 

οδηγήσει σε ατραπούς ανατροφοδότησης, όπου ο ίδιος θα βελτιώσει τις αναλυτικές του 

ικανότητες. 

 Η Οικονομίδου (ibid), έχει συμπεράνει εύστοχα ότι τέτοιου είδους στρατηγικές, 

βοηθούν σταδιακά τους μαθητές να αποκτούν μια κριτική ικανότητα, η οποία θα τους 

καθιστά ικανούς να διακρίνουν το μηχανισμό πίσω από αυτό που διαβάζουν. Ως αποτέλεσμα, 

δε θα «άγονται και θα φέρονται», ανάλογα με τις ιδεολογικές θέσεις του συγγραφέα, αλλά θα 

μπορούν να «απομακρύνονται» από το κείμενο για όσο χρειάζεται, ώστε να το 

αντιμετωπίζουν ψύχραιμα και κριτικά. Η ίδια, καθώς η μελέτη της αφορά στην παιδική 

λογοτεχνία, συνδέει τη διακειμενικότητα με τη μυθοπλασία, ώστε μέσω μιας καθοδικής 

ανάγνωσης να διεγείρει το ενδιαφέρον των νεαρών αναγνωστών, προκειμένου να 

«αλιεύσουν» το ιδεολογικό υπόστρωμα πίσω από την επιφανειακή και «απλοϊκή» 

μυθοπλασία. 

 Τις ανωτέρω θέσεις επεκτείνουν και οι Κελεπούρη & Χοντολίδου (ό.π.), οι οποίες 

εύστοχα εντοπίζουν τις διαθεματικές δυνατότητες τις οποίες παρέχει η διδασκαλία της 

λογοτεχνίας, ακόμη και στη σύνδεση με όλα τα άλλα γνωστικά αντικείμενα.
28

 Παρατηρούν 

μάλιστα εύστοχα ότι παρότι η λογοτεχνία μπορεί να «ακουμπά» οποιοδήποτε θέμα σχετίζεται 

με τη φύση και τις εμπειρίες του ανθρώπου, εντούτοις «αυτό δε σημαίνει πως θα πρέπει να 

                                                 
28

 Δεν είναι τυχαίο σε καμία περίπτωση το γεγονός ότι πολλές από τις σύγχρονες προτάσεις διδακτικών 
σεναρίων, συνδέουν τη λογοτεχνία όχι μόνο με τα παραδοσιακά φιλολογικά μαθήματα (γλώσσα, ιστορία κλπ.) 
αλλά και με αντικείμενα όπως η περιβαλλοντική εκπαίδευση και η καλλιτεχνική/ εικαστική αγωγή. 
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διαχωρίζεται με έναν αυθαίρετο εν πολλοίς τρόπο το τι λέει η λογοτεχνία, από το πώς επιλέγει 

κάθε φορά να μιλήσει για ένα θέμα». Τις φορές λοιπόν τις οποίες υποπίπτουμε στο ανωτέρω 

ερμηνευτικό ολίσθημα, υπονομεύουμε τους δεσμούς συνοχής μεταξύ περιεχομένου και 

μορφής του κειμένου, ενώ παράλληλα μειώνουμε την ικανότητά του να μας προσφέρει 

πολλαπλές γλωσσικές εμπειρίες.  

 Επανερχόμενοι στην περίπτωση της δικής μας μελέτης, όπου αναφερόμαστε σε 

ωριμότερους ηλικιακά και εμπειρότερους αναγνώστες, στόχος μας ήταν να 

βελτιστοποιήσουμε τη συμμετοχή του μαθητή, με το να τον οδηγήσουμε να κατανοήσει το 

κείμενο μέσα από τα συγκεκριμένα διακείμενα, ενσωματώνοντάς τα μάλιστα στις ήδη 

κτηθείσες γνώσεις και τα αναγνώσματα που έχει. Για να καταστούν όλα τα ανωτέρω 

υλοποιήσιμα, στην περίπτωση των μαθητών Λυκείου, κρίθηκε απαραίτητη η ενσωμάτωση 

στην όλη διαδικασία μιας μεθόδου που αφενός μεν θα ήταν σχετικά πρωτόγνωρη γι αυτούς 

στο πλαίσιο του μαθήματος της Λογοτεχνίας, αφετέρου δε, θα τους ήταν εξαιρετικά οικεία 

και προσφιλής. Η μέθοδος αυτή ήταν η ανατροφοδότηση μέσω του διαδικτύου, η οποία στην 

περίπτωσή μας δε θα αποτελούσε προφανώς ένα απλό “browsing”
29

 αλλά ένα μέσο που θα 

επέτρεπε στα ερευνητικά υποκείμενα να αξιοποιήσουν πέρα από τους γνωστικούς τους 

πόρους, κάθε διαθέσιμο σημειωτικό πόρο στο στίβο της ερμηνείας του κειμένου. 

 Το διαδίκτυο άλλωστε, πέρα από ένα από τα αποτελεσματικότερα μέσα αμφίδρομης 

επικοινωνίας, δημιουργεί ένα μαθησιακό περιβάλλον το οποίο: 

Σύμφωνα μάλιστα με τους Κυριακίδη & Κασουλίδη (2000: 101), το ιδιαίτερα ελκυστικό για 

τους μαθητές περιβάλλον του διαδικτύου, μόνο οφέλη μπορεί να προσφέρει όταν εντάσσεται 

στην εκπαιδευτική διαδικασία. Οι δυνατότητες άντλησης πληροφοριών σχετικές με τα 

διακείμενα είναι κυριολεκτικά απεριόριστες μέσω του διαδικτύου, πολύ περισσότερες 

σίγουρα από οποιαδήποτε -έστω επαρκώς εξοπλισμένη- σχολική βιβλιοθήκη.  

 Πέρα όμως, από την αντιμετώπιση του διαδικτύου ως εργαλείου σταχυολόγησης 

πληροφοριών, η επιλογή μας αυτή είχε και μία ακόμη στόχευση, πιο συναφή με τον πυρήνα 

του λογοτεχνικού μαθήματος. Αυτή ήταν η σταδιακή παρότρυνση των μαθητών να εντάξουν 

το λογοτεχνικό κείμενο εν συνόλω στην ψηφιακή εποχή, με άλλα λόγια να το δουν υπό το 

                                                 
29

Ξ.λ. στο κείμενο: περιήγηση στο διαδίκτυο, «φυλλομέτρηση» ιστοσελίδων. 

παρέχει ισχυρά κίνητρα στους μαθητές, αποτελεί ευχάριστη διδακτική εμπειρία και 

επιπλέον το νέο αυτό εργαλείο μπορεί να συμπορευτεί δυναμικά μαζί με άλλα μέσα και 

μεθόδους στην καλλιέργεια της διαθεματικής διδασκαλίας, του συνεργατικού πνεύματος και 

της ενεργητικής συμμετοχής στη μάθηση, στη συνάρτηση του διδακτέου με την εμπειρία, 

στην ανάπτυξη διερευνητικών ικανοτήτων, στο πέρασμα από τη γραμμική στη διαδραστική 

μάθηση  (Κόκκας, 2000: 246).  
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πρίσμα των ψηφιακών πόρων για τη λογοτεχνία. Στην περίπτωση αυτή, η αναζήτηση για την 

ερμηνεία του διακειμένου θα οδηγήσει και στον διαδικτυακό εντοπισμό και την εξοικείωση 

με τα φιλολογικά υπερκείμενα και τα υπερκειμενικά εγχειρίδια. Σίγουρα, πλατφόρμες τέτοιου 

είδους στη χώρα μας υστερούν σημαντικά σε σχέση με αντίστοιχες του εξωτερικού, οι οποίες 

διαθέτουν τεράστιο αρχειακό πρωτογενές υλικό ή αντίστοιχο δοκιμιακό υλικό με ποικιλία 

υπερδεσμών ακόμη και με ύπαρξη παράλληλων λεσχών ανάγνωσης.
30

Παρόλα αυτά, ιδιαίτερα 

κατά τα τελευταία έτη, έχουν σημειωθεί αξιόλογες προσπάθειες και στην Ελλάδα προς τη 

δημιουργία υπερκειμενικών εγχειριδίων. Όπως αναφέρει και η Αποστολίδου (2012), πέρα 

από τη δημιουργία των «ψηφιακών θεματικών φακέλων» από το Εθνικό Κέντρο Βιβλίου, για 

την προώθηση της φιλαναγνωσίας στα Γυμνάσια, έχουμε και την περίπτωση του Ανοικτού 

Πανεπιστημίου, το οποίο στη βάση της εξ αποστάσεως εκπαίδευσης έχει δημιουργήσει ένα 

φιλολογικό υπερκείμενο, με πλήθος δοκιμίων τα οποία παραπέμπουν σε άλλα σχόλια, 

μελέτες, αποσπάσματα από άλλα λογοτεχνικά έργα κ.ά. Μέσω της ανωτέρω πλατφόρμας, ο 

διδάσκων αντικαθίσταται από ένα εργαλείο το οποίο αναδεικνύει την πολυσημία και τη 

διακειμενικότητα της λογοτεχνίας. 

 Όπως προδήλως συμπεραίνουμε από τα ανωτέρω, η εμπλοκή των διαδικτυακών 

πόρων στην ερμηνεία του λογοτεχνικού κειμένου, δεν αποτελεί απλώς μία νεωτεριστική 

προσέγγιση ή μία επιβαλλόμενη υιοθέτηση των ΤΠΕ και ενσωμάτωσή τους στο μάθημα της 

Λογοτεχνίας. Οι δυνατότητες τις οποίες παρέχει τόσο στο επίπεδο της διδασκαλίας, όσο και 

στην αέναη επαφή του μαθητή με το λογοτεχνικό κείμενο εντός και εκτός τάξης είναι 

άπειρες. Το γεγονός αυτό αποτέλεσε ερευνητικό στοίχημα της μελέτης μας αλλά θεωρούμε 

ότι «ιντριγκάρει» και κάθε διδάσκοντα, ώστε, σε μια εποχή που το ενδιαφέρον για το 

λογοτεχνικό κείμενο βαίνει μειούμενο ανάμεσα στη μαθητιώσα νεολαία, να μπορέσει να 

αξιοποιήσει διδακτικά το τεχνολογικό άρμα προς όφελος της διδασκαλίας.  

 Ως άρμα λοιπόν, και όχι ως Δούρειο Ίππο, θα πρέπει να αντιμετωπίζουμε τα 

διαδικτυακά εφόδια, αφού ούτε τα ψηφιακά βιβλία (ebooks), ούτε και η κυβερνολογοτεχνία
31

 

(η οποία θέτει τα κριτήρια κειμενικότητας σε νέα βάση) θα πρέπει να φοβίζουν το ενσώματο 

βιβλίο και την ποιότητα της διδασκαλίας. Αντίθετα, όπως θα αποδείξουμε και στο ερευνητικό 

μέρος, το διαδίκτυο προάγει την ερμηνεία του κειμένου. Αυτό δε θα έπρεπε να μας ξενίζει σε 

καμία περίπτωση, αφού το διαδίκτυο ούτε αντιμάχεται τα βιβλία, ούτε φιλοδοξεί να τα 

αντικαταστήσει, είναι όμως, ένα καταπληκτικό συμπλήρωμα και παράλληλα φιλαναγνωσιακό 

                                                 
30

 Βλ. δικτυακό ιστότοπο Victorian Web. 
31

 Για το άκρως ενδιαφέρον φαινόμενο της κυβερνολογοτεχνίας, βλ. και το άρθρο της Τιτίκας 
Δημητρούλια [2006] Κυβερνολογοτεχνία: μια πρόκληση του μέλλοντος. Σύγκριση, 17, σ. 95-113 
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ερέθισμα (Έκο: 2016, 94-95). Το γεγονός μάλιστα ότι αυτόν τον πακτωλό πληροφοριών στον 

προσφέρει αφειδώς -χωρίς όμως, τα φίλτρα για να ελέγξεις την αξιοπιστία τους- πριμοδοτεί 

την παρουσία του διδάσκοντος κατά την όλη διαδικασία, μέσω της εποπτείας των 

αναζητήσεων των μαθητών και τη διδασκαλία των κριτηρίων επιλογής.
32

 Όπως άλλωστε 

καταλήγει ο Ιταλός σημειολόγος (ibid), «αν τα παιδιά δεν το μάθουν αυτό, ότι η παιδεία δεν 

είναι συσσώρευση αλλά διάκριση, δεν υπάρχει μόρφωση αλλά μόνο διανοητική σύγχυση». 

5. Από την Κριτική Ανάλυση Λόγου στον Σχολικό (Εγ)γραμματισμό, 

μέσω της συνανάγνωσης. 

5.1. Η Κριτική Ανάλυση Λόγου. 

Έχοντας πραγματοποιήσει μία εκτεταμένη βιβλιογραφική αναδίφηση στους μηχανισμούς της 

διακειμενικότητας, και εφόσον το παρόν πόνημα στοχεύει στη διδακτική αξιοποίηση των 

ευρημάτων που θα ακολουθήσουν και όχι μόνο στην μακρόθεν επισκόπηση, κρίθηκε σκόπιμη 

η ανάδειξη μίας άλλης πτυχής του διακειμενικού διαλόγου, αυτή της συνανάγνωσης. Αυτή η -

διδακτική- πτυχή, μέσω της οποίας επιθυμούμε την ενίσχυση του κριτικού  εγγραμματισμού 

στο σχολικό περιβάλλον, βασίζεται στην ανάλυση λόγου και ειδικότερα στην Κριτική Ανάλυση 

Λόγου.
33

 

 Σύμφωνα με τους Γεωργακοπούλου και Γούτσο (ό.π.: 25), η ανάλυση λόγου ως 

γλωσσολογικός κλάδος διαφοροποιείται από τα λοιπά επικοινωνιακά πλαίσια, καθώς η 

πρόσβαση στο λόγο, γίνεται μέσω του κειμένου και όχι άλλων σημειωτικών συστημάτων 

όπως έργα τέχνης, κοινωνικές ιδεολογίες κ.ά. Συνεχίζοντας (ό.π.: 41), θεωρούν ότι η ΚΑΛ 

συνίσταται στην ισχύ της άποψης ότι η γλωσσική υπόσταση είναι πάντοτε 

«ευθυγραμμισμένη» με τις κυρίαρχες τάσεις του κοινωνικοπολιτικού περιβάλλοντος. Αυτή 

υπήρξε και η βάση της θεωρίας του Fairclough πάνω στην ΚΑΛ, ο οποίος μάλιστα τονίζει 

(1989: 5) ότι η γλωσσική αυτή προσέγγιση έχει κριτική χροιά, καθώς αποσκοπεί στο να 

αναδείξει τις υπόρρητες σχέσεις μεταξύ γλώσσας, εξουσίας και ιδεολογίας. Δίνοντας λοιπόν, 

βάση στα γλωσσικά στοιχεία των κοινωνικών διαδράσεων τα οποία είναι άγνωστα στο ευρύ 

κοινό, παρέχει τα εργαλεία ώστε να αναδειχθούν οι επιδράσεις των στοιχείων αυτών, στις 

κοινωνικές σχέσεις γενικότερα. Στο ίδιο θεωρητικό πλαίσιο κινούνται και οι Weiss & Wodak 

(2002: 12), οι οποίοι θεωρούν ιδιαίτερα χρήσιμη την προσέγγιση αυτή, προκειμένου να 

                                                 
32

 Η αξιολόγηση των πηγών των οποίων χρησιμοποιούν οι μαθητές για αναζήτηση πληροφοριών και η 
ενσυνείδητη ή ασυνείδητη επιλογή ορισμένων έναντι των, άλλων θα μπορούσε να αποτελέσει ξεχωριστό 
αντικείμενο έρευνας. 
33

 Εφεξής ΚΑΛ. 
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μελετηθούν θέματα σχετικά με το δίπολο γλώσσας και ισχύος και κατ’ επέκταση εννοιών 

όπως ο ρατσισμός, η φυλετική ταυτότητα κ.ά. Ο van Dijk τέλος στην προσέγγισή του (1998), 

τοποθετεί τη γλώσσα σε ένα διαφορετικό βάθρο, όπου δεν εκφράζει απλώς ιδεολογίες, αλλά -

μέσω του γραπτού ή του προφορικού λόγου-, αναπαράγει ανισότητες, παγιώνει σχέσεις 

εξουσίας και μπορεί να λειτουργήσει και ως καταλύτης για την κατάχρηση εξουσίας. Όπως 

γίνεται αντιληπτό, η ΚΑΛ αποτελεί έναν θεωρητικό πυρήνα διαφορετικών προσεγγίσεων, 

μέσω των οποίων το κείμενο ως κοινωνική πρακτική,
34

 περιβάλλεται πλέον με ένα μανδύα 

σχέσεων εξουσίας και ιδεολογικών μηχανισμών. 

 Οι Σωτηρίου κ.ά (2013), προτείνουν στον δάσκαλο-ερευνητή, ο οποίος θέλει να 

εφαρμόσει την ΚΑΛ στη σχολική τάξη, το τρισδιάστατο αναλυτικό πλαίσιο του Fairclough, 

το οποίο του παρέχει την ελευθερία να βοηθήσει τους μαθητές να κατανοήσουν τα ζητήματα 

που εγείρονται ανάμεσα στη γλώσσα και την κοινωνία, μιας και οι δύο έννοιες βρίσκονται σε 

συνεχή διαλεκτική σχέση μεταξύ τους. Σύμφωνα με τον Fairclough λοιπόν, (1992: 64-65), ο 

λόγος ως κοινωνική πρακτική νοηματοδοτεί και δίνει υπόσταση στον κόσμο, ενώ έχει τις 

κάτωθι τρεις διαστάσεις: 

 Συνεισφέρει στη δημιουργία των κοινωνικών ταυτοτήτων. 

 Δρα επικουρικά στην δόμηση κοινωνικών σχέσεων τις οποίες μάλιστα θέτει υπό 

διαπραγμάτευση. 

 Συμβάλλει στην κατασκευή συστημάτων, γνώσεων και αντιλήψεων. 

Αντίστοιχα και κάθε γλωσσικό συμβάν αποτελείται από ισάριθμες διαστάσεις (ό.π.: 71-100): 

o Από τον λόγο ως κείμενο, γραπτό, προφορικό, πολυτροπικό καθώς και οποιασδήποτε 

άλλης μορφής. 

o Από τον λόγο ως πρακτική του λόγου, μια κατηγορία που μεσολαβεί μεταξύ του 

κειμένου και της κοινωνικής πρακτικής. 

o Από τον  λόγο ως κοινωνική πρακτική. 

Βασιζόμενος λοιπόν, στην ανωτέρω ανάλυση, ο Fairclough (ό.π.) θεωρεί ότι και η κειμενική 

ανάλυση θα πρέπει να λαμβάνει χώρα σε τρία επίπεδα: 

 Την περιγραφή, δηλαδή το μικρο-επίπεδο ανάλυσης η οποία συνίσταται στις τυπικές 

ιδιότητες του κειμένου. 

 Την ερμηνεία, το μεσο-επίπεδο ανάλυσης το οποίο περιγράφει τους μηχανισμούς που 

διέπουν τη σχέση μεταξύ κειμένου και πρακτικής λόγου. 
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Πρβλ. και Γούτσος & Γεωργακοπούλου (ό.π.: 41-53). 
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 Την εξήγηση, το μακρο-επίπεδο ανάλυσης που σχετίζεται με τη σύνδεση ανάμεσα 

στην πρακτική του λόγου και το κοινωνικό συγκείμενο. 

Είναι πρόδηλο λοιπόν, ότι όπως σχολιάζει και ο Case (2005), ο Fairclough απεμπολεί την 

αντιμετώπιση της χρήσης της γλώσσας και της γλωσσικής ποικιλίας ως κοινού κώδικα, αλλά 

μας παρακινεί να εστιάσουμε πέρα από τα βασικά συστατικά της (γραμματική λεξιλόγιο κ.ά.) 

και αποκλειστικά στο συγκείμενο εντός του οποίου χρησιμοποιείται.  

 Έχοντας λοιπόν, κατά νου την πολυεπίπεδη ανάλυση του Fairclough, οι Σωτηρίου κ.ά. 

(ό.π.), συμπεραίνουν ότι με την ενσωμάτωση των βασικών αξόνων αυτής στην εκπόνηση 

σχεδίων διδασκαλίας, οι μαθητές θα αποκτήσουν τη δυνατότητα -μέσω πλέον του κριτικού 

γραμματισμού- όχι μόνο να ασχολούνται με θέματα που άπτονται των ενδιαφερόντων τους, 

αλλά και να «ακονίσουν» τις κοινωνικές και πολιτικές τους δεξιότητες. 

5.2. Ο Κριτικός (Εγ)γραμματισμός στο μάθημα της Λογοτεχνίας. 

Η προσπάθεια υιοθέτησης του αγγλικού όρου “literacy”, στην ελληνική, αποδείχθηκε μία 

ιδιαίτερα σύνθετη διαδικασία, τόσο ως προς την απόδοσή της, αφού στην αρχή 

μεταφράστηκε ως «αλφαβητισμός», όσο και ως προς το ακριβές νόημά της, ώστε να μπορεί 

να κριθεί με αξιοπιστία, αν κάποιος πληροί ή όχι τα κριτήρια αυτού του όρου. Εν τέλει, 

προτιμήθηκε η απόδοση «γραμματισμός», με αρκετά συχνά εμφανιζόμενο και τον όρο 

«εγγραμματισμός». Ο Ματσαγγούρας (2007: 22), προτιμά τον δεύτερο εξ’ αυτών και τον 

ορίζει ως: 

Ο εγγραμματισμός αποτέλεσε βάση πολλών αναλύσεων αναφορικά με το διαχωρισμό 

αναλφάβητων και μη, καθώς και κριτήριο για τη θεμελιώδη διάκριση μεταξύ πρωτόγονου και 

πολιτισμένου ανθρώπου. Καθώς παρόμοιες διακρίσεις και αναλύσεις κοινωνιογλωσσολογικού 

χαρακτήρα δεν σχετίζονται άμεσα με την έρευνά μας
35

, θα επισημάνουμε το συμπέρασμα του 

Ματσαγγούρα, ο οποίος θεωρεί την κατάκτηση του εγγραμματισμού σημαντική για όλα τα 

μαθήματα, καθώς πέρα από την εξοικείωση με τους γλωσσικούς κώδικες, δομεί ουσιαστικά 

τον επιστημονικό λόγο και αποτελεί συνεπώς διεπιστημονικό σημείο τομής. Επίσης μας 

μεταφέρει και την άποψη του Lohrey (1998: 6) σύμφωνα με τον οποίο ο εγγραμματισμός 
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Βλ. σχετικά Baynham, Μ. [2002], Πρακτικές Γραμματισμού, μτφρ. Μ. Αράπογλου Αθήνα: Μεταίχμιο. 

«την ικανότητα του ατόμου να χρησιμοποιεί τις γλωσσικές και μεταγλωσσικές γνώσεις και 

δεξιότητές του ευέλικτα και δημιουργικά, αλλά πάντα με τρόπο που προσιδιάζει σε κάθε 

περίσταση επικοινωνίας, για να επιτύχει στόχους που αφο ρούν:(α) τις λεκτικές πράξεις του 

προφορικού λόγου και (β) την κατανόηση, χρήση, κριτική, αλλά και την παραγωγή 

κειμένων ποικίλης σημειωτικής σύνθεσης και διαφορετικής κοινωνικής λειτουργίας και, ως 

εκ τούτου, διαφορετικής δόμησης, τυπολογίας και υφολογίας .»  
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συντελεί και στην τέρψη η οποία προκαλείται από την ανάγνωση κειμένων προσωπικής 

επιλογής, λογοτεχνικών και μη. 

 Στο επίπεδο του κριτικού εγγραμματισμού τώρα, εφαρμογή θα έβρισκαν αρκετές από 

τις θέσεις του Fairclough οι οποίες έχουν ήδη αναλυθεί και αφορούν στο κομμάτι όπου 

συμπίπτει η ΚΑΛ με την κριτική επίγνωση. Εμείς, ωστόσο, θα σταθούμε σε μία κατηγορία 

των γραμματισμών κατά Hasan (1996), αυτή του κριτικού/στοχαστικού γραμματισμού, η 

οποία αναφέρει ότι πέρα από τη θεωρία των κειμενικών ειδών, ο μαθητής πρέπει να 

εντρυφήσει στους μηχανισμούς παραγωγής και αναπαραγωγής του κειμένου, του ιδεολογικού 

φορτίου που μεταφέρει δηλαδή και να σταθεί κριτικά απέναντί του και στις δυνατότητες το 

οποίο αυτό κρύβει. 

 Στην περίπτωση τώρα τη λογοτεχνίας, αυτό δε σημαίνει φυσικά ότι η αποστήθιση 

θεωρητικών γνώσεων για τη λογοτεχνία αρκεί από μόνη της, ώστε να οδηγηθούμε στο 

λογοτεχνικό εγγραμματισμό. Η απόκτηση ενός υποβάθρου σχετικού με λογοτεχνικά ρεύματα, 

αφηγηματικές τεχνικές, βιογραφικά στοιχεία των δημιουργών κ.ά., προφανώς πρέπει να 

συνδέεται άμεσα με την πράξη κατά την εκπαιδευτική διαδικασία. Όπως χαρακτηριστικά 

αναφέρει και η Καρατάσου (2015), ο λογοτεχνικός εγγραμματισμός δε συνίσταται στο τι 

γνωρίζει κάποιος γενικά για τη λογοτεχνία, αλλά στο πως μπορεί να τα εφαρμόσει αυτά, στο 

πλαίσιο της κριτικής λογοτεχνικής ανάγνωσης. Σημειώνει μάλιστα χαρακτηριστικά ότι στην 

περίπτωση της δημοτικής εκπαίδευσης, η ερμηνεία των κειμένων εντός των ορίων του 

κριτικού εγγραμματισμού θα πρέπει να λαμβάνει έναν παιγνιώδη χαρακτήρα που έτσι κι 

αλλιώς χαρακτηρίζει το μάθημα. Εμείς θα συμπληρώναμε ότι -μιας και αναφερόμαστε πάντα 

σε μαθητές- το παιγνιώδες αυτό πλαίσιο μπορεί να εφαρμοστεί με επιτυχία και στη 

δευτεροβάθμια εκπαίδευση, υπό άλλους όρους και απαιτήσεις βέβαια. Η εμπλοκή της χρήσης 

του διαδικτύου, όπως στην περίπτωσή μας για λογοτεχνική ανατροφοδότηση, αποτελεί μία 

από αυτές. 

 Η εφαρμογή θεωρητικών αρχών, καθώς και η κατάρτιση σχεδίων για την υλοποίησή 

τους σε κάθε επιστημονικό κλάδο, παρουσιάζουν δυσκολίες οι οποίες δε φαίνονται δια 

γυμνού οφθαλμού. Αυτό δε θα μπορούσε να μη συμβαίνει φυσικά στην περίπτωση της 

διδασκαλίας, αφού σε κάθε σχέδιο ή σενάριο διδασκαλίας το οποίο πρέπει να εφαρμοστεί, 

αναδύονται νέες κάθε φορά παράμετροι οι οποίες σχετίζονται με τον παράγοντα μαθητή. Ο 

Ματσαγγούρας μάλιστα (ό.π.) εντοπίζει ένα δίπολο μεταξύ διδάσκοντος και μαθητή, εντός 

του οποίου εντοπίζεται μία προβληματική περιοχή. Ειδικότερα, από τη μία ο μαθητής 

δυσκολεύεται στο να μπορέσει να αντιμετωπίσει με αμφισβήτηση και κριτική ματιά το 

κείμενο και κατ΄ επέκταση την κοινωνική πραγματικότητα την οποία αυτό αντικατοπτρίζει, 
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και από την άλλη οι ίδιοι οι εκπαιδευτικοί, στέκονται αμήχανα απέναντι σε έναν ευμεγέθη 

σκόπελο τον οποίο θα πρέπει να προσπεράσουν. Το πώς δηλαδή θα διδάξουν στους μαθητές, 

την αμφισβήτηση απέναντι σε συμβατικές και παραδεδομένες αρχές και νόρμες, όταν 

καλούνται ταυτόχρονα να τα κοινωνικοποιήσουν με βάση αυτούς τους πυλώνες, μέσα 

μάλιστα σε ένα χώρο που βρίθει από κατευθυντήριες γραμμές και κανονικότητες, όπως το 

σχολικό περιβάλλον. 

 Σε κάθε περίπτωση πάντως, το άνοιγμα στη διαθεματικότητα (η οποία μάλιστα 

εντάσσεται και στις κατευθύνσεις του υπουργείου για το μάθημα της λογοτεχνίας), μπορεί να 

λειτουργήσει ως βοηθητικό εργαλείο για το διδάσκοντα. Όπως υπογραμμίζει και η 

Καρατάσου (ό.π.), ο εκπαιδευτικός αξιοποιώντας τα σχετικά ερευνητικά ευρήματα, θα 

κατανοήσει ότι η ευρύτερη ενασχόληση του μαθητή με ποικίλα γνωστικά αντικείμενα, τον 

οδηγεί εν τέλει τόσο στην εξοικείωση με λογοτεχνικούς όρους, όσο και στο λογοτεχνικό 

εγγραμματισμό αλλά και τη φιλαναγνωσία. Κάτι ακόμη που ενδεικτικά αναφέρει και 

σχετίζεται άμεσα με τη διδακτική μας πρόταση μέσω των παράλληλων κειμένων, είναι ότι η 

συνανάγνωση κειμένων διευκολύνει τους μαθητές να ανακαλύψουν, το πως διαφορετικοί 

κώδικες παράγουν διαφορετικά νοήματα γύρω από ένα θέμα». 

6. Η συνανάγνωση μέσω των παράλληλων κειμένων. 

6.1. Η σημασία και οι μορφές της συνανάγνωσης. 

Το παράλληλο κείμενο αποτέλεσε από τα νεόκοπα βήματα του μαθήματος της Λογοτεχνίας, 

(ιδιαίτερα στις μεγαλύτερες τάξεις), μία αφόρμηση ώστε ο διδάσκων να απεμπλακεί από το 

ενίοτε δεσμευτικό πλαίσιο του διδακτέου κειμένου και να «δραπετεύσει» τόσο ο ίδιος, όσο 

και οι μαθητές του. Ο ίδιος, καθώς έχει τη δυνατότητα πλέον να εμπλακεί σε μια πιο 

δημιουργική διδακτική διαδικασία, στην οποία μάλιστα δύναται να προσθέσει και στοιχεία 

από το προσωπικό του υπόβαθρο και οι μαθητές, διότι καθίστανται ενεργοί πλέον 

συμμετέχοντες σε ένα παιχνίδι διακειμενικής ανάλυσης. Ο ενεργός και σημαντικός αυτός 

ρόλος του μαθητή τονίζεται και από την καθόλου τυχαία επιλογή του όρου χειραφετημένος 

λόγος (emancipatory discourse) του Fairclough (1989), προκειμένου να καταδειχθούν οι 

δυνατότητες που προσφέρουν οι μετα-αναγνωστικές διαδικασίες. Η σύγκριση άλλωστε, στο 

πλαίσιο της φιλολογικής επιστήμης, αποτέλεσε σύμφωνα με τον Αγγελάτο (2004) έναν τρόπο 

ανάλυσης και μελέτης της λογοτεχνίας αυτονόητο και πανταχού παρόντα. Ο ίδιος, ωστόσο, 

επισημαίνει ότι η συγκριτολογική έρευνα του παρελθόντος είχε να ξεπεράσει διάφορα 

προσκόμματα, όπως η αέναη και αδιέξοδη αναδίφηση σε πρότυπα, πηγές και επιδράσεις, τα 
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οποία υποβάθμιζαν τα λογοτεχνικά κείμενα, σε τεκμήρια για την αναγκαιότητα της 

σύγκρισης. Αναλογικά, οφείλουμε κι εμείς να τονίσουμε ότι η διδασκαλία των παράλληλων 

κειμένων και η διαδικασία της συνανάγνωσης
36

, έχει αποτελέσει ένα «θολό» τοπίο της 

διδασκαλίας, καθώς πολλάκις υποβαθμίζεται μέσω τυποποιημένων ερωτήσεων κατανόησης, 

οι οποίες συνήθως «αγγίζουν» μόνο την επιφανειακή δομή των κειμένων. 

 Σαφώς και δεν προκαλεί απορία το γεγονός της σχεδόν εξ’ ολοκλήρου ένταξης των 

παράλληλων κειμένων στις αποκαλούμενες μετα-αναγνωστικές δραστηριότητες (postreading 

activities) πολλώ δε μάλλον από τη στιγμή που έχει επικρατήσει ο σχολιασμός του 

παράλληλου κειμένου ως «καταληκτική πρακτική», μετά από την ενδελεχή ανάλυση του 

αρχικού κειμένου, απεμπολώντας φυσικά οποιαδήποτε ανάγκη για συγκριτική επισκόπηση, 

όπως παρατηρεί ο Γαλάζης (2016). Ο ίδιος μάλιστα διακρίνει τη συστηματική από την απλή 

συνανάγνωση ως εξής (ό.π.: 1): 

Την ανάγκη άλλωστε για μία μικροκειμενική
37

, συστηματική ανάγνωση των συγγραφέων είχε 

εντοπίσει ήδη η Τσιριμώκου (1997: 63-91), σύμφωνα μάλιστα με την οποία τα κείμενα
38

 

οφείλουν να εξετάζονται «αντικριστά», κατοπτρικά. Προκειμένου λοιπόν, για τη αποφυγή 

των σκοπέλων του στείρου ιστορικισμού, κρίνεται απαραίτητο σύμφωνα με την Καλογήρου 

(ό.π.: 7-9) το να γίνει αντιληπτό από τους μαθητές, ότι το νόημα του λογοτεχνικού κειμένου, 

δεν είναι διαχρονικό, πανανθρώπινο, αδιαπραγμάτευτο, αλλά επανερμηνεύεται στον 

εκάστοτε συγχρονικό άξονα. Η  ίδια μάλιστα αξιοποιώντας το σχολικό διδακτικό υλικό, 

αποδελτιώνει τις κυριότερες μορφές διακειμενικού διαλόγου, ώστε αυτό να χρησιμεύσει ως 

πυξίδα για την κειμενική συνανάγνωση:  

 Τον διάλογο μέσω των ανθολογούμενων κειμένων, με τα κείμενα να συνομιλούν 

ακόμη και αντιστικτικά και συχνά να εντάσσονται σε ευρύτερες θεματικές ενότητες. 

 Τον διάλογο μεταξύ των ανθολογούμενων κειμένων και των παράλληλων κειμένων, 

τα οποία επιλέγονται συνήθως με βάση την εμφανή διακειμενική τους σύνδεση. 

                                                 
36

 Προφανώς στην περίπτωσή μας με τον όρο συνανάγνωση αναφερόμαστε στην εκ παραλλήλου συγκριτική 
επισκόπηση δύο ή περισσότερων κειμένων και όχι στη συλλογική ανάγνωση λογοτεχνικών έργων όπως λ.χ. σε 
μία λέσχη ανάγνωσης. 
37

 Βλ και τη διάκριση του Αγγελάτου (ό.π.) ανάμεσα στη μικροσκοπική και τη μακροσκοπική συγκριτολογική 
έρευνα. 
38

 Εν προκειμένω αυτά του Καρυωτάκη και του Μπωντλέρ. 

Ο όρος «συστηματική συνανάγνωση», σημαίνει τη μεθοδική και διεξοδική σύγκριση δύο η 

περισσότερων λογοτεχνικών κειμένων, με βάση προκαθορισμένες π αραμέτρους, ενώ με την 

«απλή συνανάγνωση», αναφερόμαστε σε μία ολιγόλεπτη σύγκρισή τους, που δεν αποσκοπεί 

στην καταγραφή παρατηρήσεων και στην εξαγωγή συμπερασμάτων, αλλά στη διαπίστωση 

συνοπτικών διαπιστώσεων.  
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 Τον διάλογο μεταξύ των ανθολογούμενων κειμένων και των εικόνων που τα 

συνοδεύουν. Στην περίπτωση αυτή εμπλέκονται και άλλοι γραμματισμοί αλλά και 

σημειωτικοί πόροι, αφού οι εικόνες αντιμετωπίζονται ως συναφή και 

συμπληρωματικά στοιχεία ως προς τα κείμενα και όχι καλλωπιστικά. 

Σε κάθε περίπτωση βέβαια, αν και αυτή ή «ανοιχτή» και δεκτική φύση του λογοτεχνικού 

έργου ως προς την ερμηνεία του θυμίζει τις βασικές παραδοχές του Eco,
39

 ο Σπανός (2010: 

241-242) τονίζει ότι «ο βαθμός ελευθερίας της πρόθεσης του αναγνώστη, οριοθετείται από 

την πρόθεση του έργου», αφού σίγουρα υπάρχουν και ερμηνείες οι οποίες είναι αδόκιμες και 

απομακρυνόμενες από το κυριολεκτικό νόημα του έργου, καταλήγοντας στο να το 

αλλοιώνουν στο σύνολό τους. 

 Πέρα πάντως από τις μορφές του διακειμενικού διαλόγου και την επιλογή της απλής ή 

της συστηματικής συνανάγνωσης, μία πολύ σημαντική παράμετρος που συνήθως αποτελεί 

σημείο προβληματισμού για τους διδάσκοντες, είναι αυτή της ένταξης της συνανάγνωσης στη 

διδακτική διαδικασία. Ο Γαλάζης (ό.π.: 6-7), συνοψίζοντας μέρος της σχετικής 

βιβλιογραφίας, παραθέτει τους εξής τρόπους: 

 Τη σύγκριση των κειμένων από την αρχή, εκ παραλλήλου, όταν τα συνεξεταζόμενα 

κείμενα δεν είναι ιδιαίτερα μεγάλης έκτασης και δεν παρουσιάζουν ιδιαίτερες 

δυσκολίες. 

 Τη σύγκριση των κειμένων από ένα σημείο της διδασκαλίας και μετά, όταν το 

υποχρεωτικό κείμενο είναι μεγάλης έκτασης ή παρουσιάζει δυσκολίες για τους 

μαθητές. Στην περίπτωση αυτή προϋπόθεση αποτελεί η μη διεξοδική ανάλυση του 

πρώτου κειμένου εξαρχής. 

 Τη σύγκριση του υποχρεωτικού κειμένου με τα διακείμενά του, ώστε να αποκαλυφθεί 

το διακειμενικό πλέγμα μεταξύ του υπό μελέτη συγγραφέα, με προγενέστερούς του. 

 Εμείς θα προσθέταμε ότι η συνανάγνωση μέσω του παράλληλου κειμένου, μπορεί να 

αποτελέσει μία διαδικασία η οποία ξεκινά από το χρονικό επίπεδο της ανάγνωσης του 

υποχρεωτικού κειμένου και πραγματώνεται στη βέλτιστη μορφή της στο μετα-αναγνωστικό 

επίπεδο. Ο Case μάλιστα (ό.π.: 150-152) αναγιγνώσκει την πρόταση αυτή από τη σκοπιά της 

ΚΑΛ, αφού κατά τον ίδιο, ξεκινά κατά τη διάρκεια της ανάγνωσης, υπό την προϋπόθεση ότι 

το  κείμενο αυτό αποτελεί απλώς μία εκδοχή του θέματος το οποίο διαπραγματεύεται (και 

συνεπώς υπόκειται σε αμφισβήτηση από τους αναγνώστες) και καταλήγει στο μετα-

αναγνωσιακό στάδιο, όπου οι μαθητές αξιοποιούν το παράλληλο κείμενο προς επίλυση των 
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 Βλ. Eco, U., [1993] Τα όρια της Ερμηνείας, Αθήνα: Ελληνικά Γράμματα. 
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ζητημάτων που τους θέτει ο διδάσκων. Σύμφωνα λοιπόν, με την τυπολογία η οποία 

προτείνεται από τον ίδιο, η συνανάγνωση στη σχολική τάξη διαρθρώνεται ως εξής: 

 Προ-αναγνωστικές δραστηριότητες (prereading), οι οποίες αποσκοπούν στο να 

κατευθύνουν το ενδιαφέρον των μαθητών στα καίρια σημεία του κειμένου. Οι 

δραστηριότητες αυτές μπορεί να είναι ερωτήσεις κατανόησης, λεξιλογικές ασκήσεις 

οι οποίες εδράζονται πάνω σε έναν συγκεκριμένο θεματικό άξονα, ακόμη και εικόνες 

μέσω των οποίων οι διδασκόμενοι καλούνται να μαντέψουν στοιχεία της υπόθεσης 

του κειμένου. 

 Δραστηριότητες κατά την ανάγνωση (during reading), οι οποίες είναι αντίστοιχες με τις 

προαναφερόμενες ασκήσεις κ.ά. με την αρχική διαφορά ότι ο διδάσκων πλέον 

απομονώνει τα κομμάτια του κειμένου που τον ενδιαφέρουν
40

 και εξειδικεύει τις 

δραστηριότητες αναλόγως. Η πιο σημαντική όμως, διαφορά με την αμέσως 

προηγούμενη κατηγορία, έγκειται στο ότι η πρώτη εστιάζει στους τρόπους με τους 

οποίους οι θεματικές του κειμένου (π.χ. φύλα, κοινωνικές τάξεις) μπορούν να 

συσχετισθούν με το υπόβαθρο των μαθητών, ενώ η δεύτερη ασχολείται με το πώς οι 

προτεινόμενες ασκήσεις και λοιπές δραστηριότητες του διδακτικού εγχειριδίου, 

βρίσκουν εφαρμογή στο κείμενο καθαυτό. 

 Μετα - αναγνωστικές δραστηριότητες (post reading), οι οποίες συνίστανται σε 

ερωτήσεις, δραστηριότητες δημιουργικής γραφής, ακόμη και εικαστικές 

δραστηριότητες, μέσω των οποίων οι μαθητές καλούνται να συνδέσουν το 

περιεχόμενο του κειμένου, με διάφορες προβληματικές και ζητήματα του σχολικού 

αλλά και του κοινωνικού τους περίγυρου. 

 Πέρα από τη συνοπτική παρουσίαση ενδεικτικών μορφών τις οποίες λαμβάνει η 

συνανάγνωση στη σχολική τάξη, αυτό που θα θέλαμε να καταστεί σαφές μέσω της παρούσας 

μελέτης -λίγο πριν περάσουμε στα κριτήρια επιλογής των παράλληλων κειμένων- είναι πως ο 

ετερόκλητος χαρακτήρας των παράλληλων κειμένων, το διαφορετικό πολλές φορές κειμενικό 

είδος στο οποίο εντάσσονται, η διαφορετική συγχρονία, τα διαφορετικά μοτίβα, οι 

αντικρουόμενες απόψεις των δημιουργών τους, είναι στοιχεία που μας κατευθύνουν προς 

έναν πιο δημιουργικό και παιγνιώδη θα λέγαμε τρόπο ως προς την αξιοποίηση της 

συνανάγνωσης, μακριά σε κάθε περίπτωση από μηχανιστικές πρακτικές. Άλλωστε η 

διαδικασία αυτή αποτελεί και μία από τις πιο αποτελεσματικές μορφές της διδασκαλίας των 

κειμενικών ειδών, μακριά από τη στείρα αναπαραγωγή τους από τους μαθητές και τη 

                                                 
40

 Π.χ. μπορεί να απομονώσει διαλογικά κομμάτια (narratives) και να εμπλέξει τους μαθητές στην αναζήτηση 
ταυτοτήτων όπως αυτές διαμορφώνονται μέσω των χωρίων αυτών, για κάθε χαρακτήρα του έργου. 
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μηχανική αποστήθιση συγκεκριμένων χαρακτηριστικών τους, όπως τονίζει και η Κυριακίδη, 

(ό.π.). Η ίδια μάλιστα καθιστά επιτακτική την ανάγκη της εξοικείωσης των μαθητών και με 

άλλα είδη κειμένων, αφού θεωρεί ότι μόνο με την πρόσκτηση διαφορετικών γλωσσικών 

εμπειριών θα καταστεί δυνατή η αποτελεσματική χρήση της γλώσσας σε διαφορετικά 

επικοινωνιακά πλαίσια. 

 Στο σημείο αυτό, οφείλουμε να επισημάνουμε ότι οι συνδέσεις μεταξύ των κειμένων 

μπορεί όχι απλώς να μην είναι πρόδηλες και εύκολα ερμηνεύσιμες, αλλά -κάτι που ίσως είναι 

ακόμη δυσκολότερο- μπορεί η σύνδεση να είναι παρούσα και προφανής, αλλά η ερμηνεία της 

να αποτελεί μία άκρως απαιτητική αποκρυπτογράφηση. Αυτό συμβαίνει γιατί πέρα από τις 

τυπολογικές διακρίσεις των διακειμενικών αναφορών από τους θεωρητικούς οι οποίοι 

προαναφέρθηκαν, υπάρχουν περιπτώσεις όπου ο συγγραφέας δεν παραπέμπει, ούτε 

σχολιάζει, ούτε υποπίπτει σε λογοκλοπή ούτε καν υπαινίσσεται. Αντίθετα συνδέεται -

ταυτίζεται ενίοτε- τόσο έντονα με τον δημιουργό του παράλληλου κειμένου, την υπόθεση 

του, ή συγκεκριμένες απόψεις που αποτυπώνονται σε αυτό, ώστε οι διακειμενικές συνδέσεις 

δεν είναι καν συνειδητές. Επί παραδείγματι και όπως πολύ εύγλωττα περιγράφει ο Νάκας 

(2003: 154-161), στην περίπτωση της συγκριτικής επισκόπησης χωρίων του Σεφέρη και του 

Eliot, « ο Σεφέρης, έχει αφομοιώσει σε τέτοιο βαθμό τον Eliot, που είναι πολύ πιθανόν ότι η 

μίμηση δεν είναι συνειδητή».
41

 Προς επίρρωση μάλιστα της προηγούμενης θέσης μας, ο ίδιος 

εξομολογείται (ό.π.: 7-8), πως αν έμενε στις επιφανειακές ομοιότητες των παράλληλων 

χωρίων, θα δίσταζε ακόμη και να τα δημοσιεύσει. Η πλήρης αποκρυπτογράφηση και η 

τεκμηρίωση του διακειμενικού διαλόγου των δύο σπουδαίων δημιουργών, κατέστη δυνατή 

για τον ίδιο μόνο όταν απέκτησε πρόσβαση στη βιβλιοθήκη και τις προσωπικές σημειώσεις 

του Σεφέρη. 

 Εν κατακλείδι, η πάγια παρουσία της συστηματικής συνανάγνωσης στη σχολική τάξη, 

αποτελεί έναν σπουδαίο επικουρικό παράγοντα ως προς τον εκμοντερνισμό του μαθήματος 

της λογοτεχνίας, το οποίο οφείλει να εγκαταλείψει τις απαρχαιωμένες διδακτικές πρακτικές 

και γιατί όχι -μιας και στην περίπτωσή μας αναφερόμαστε σε μαθητές Λυκείου- να 

ενσωματώσει και κάποια ψήγματα επιστημονικής ανάλυσης. Η σωστή επιλογή των κειμένων 

είναι φυσικά εκ των ων ουκ άνευ για την επιτυχή υλοποίηση των ανωτέρω, αφού ο 

εκπαιδευτικός καλείται όχι μόνο να «αλιεύσει» το καταλληλότερο παράλληλο κείμενο
42

 , το 

οποίο θα τον βοηθήσει να αναδείξει τις υποφώσκουσες πτυχές του βασικού κειμένου, αλλά 

                                                 
41

 Ο Νάκας μάλιστα μας παραθέτει και τη ρήση του ίδιου του Σεφέρη, η οποία εξηγεί εύστοχα τον τρόπο με 
τον οποίο το υπόβαθρο του δημιουργού τον επηρεάζει ως προς τη χρήση της διακειμενικότητας: «Ο κάθε 
άνθρωπος είναι φτιαγμένος από τα πράγματα που έχει αφομοιώσει». 
42

 Υπό την ευρεία έννοια του όρου και συμπεριλαμβανομένων πολυτροπικών, υβριδικών κ.ά κειμένων. 
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και να καταφέρει να προκαλέσει το ενδιαφέρον των μαθητών, οι οποίοι θα πρέπει να 

συμμετάσχουν ενεργά στην όλη διαδικασία. Φυσικά, όπως αναφέρει και -σκωπτικά- ο Έκο, 

(2006: 143) «το σχολείο δεν πρέπει να διδάσκει στους διδασκόμενους μόνο αυτό που τους 

αρέσει, αλλά και ορισμένες φορές ακριβώς αυτό που δεν θέλουν και δεν ξέρουν ότι μπορεί να 

το θελήσουν». Παρόλα, αυτά λαμβάνοντας υπόψη ότι στην περίπτωσή μας, δεν στοχεύουμε 

σε μαθητές της δημοτικής εκπαίδευσης, αλλά σε αυτούς του σύγχρονου Λυκείου, -οι οποίοι 

έχουν σαφώς πολλαπλάσιες δυνατότητες κριτικής ανάλυσης και επίγνωσης- θα ήταν ιδανικό 

να συνδυαστεί το τερπνόν μετά του ωφελίμου. Αυτό επιτυγχάνεται μόνο αν επιτελεστεί με 

τον πιο ευχάριστο τρόπο η διαμόρφωση αυτοδύναμων και κριτικά σκεπτόμενων 

αναγνωστών/μαθητών, οι οποίοι θα «ακονίσουν» περαιτέρω την «αναγνωστική τους κλίση 

και την επιδίωξη της προσωπικής ανάπτυξης» (Φρυδάκη, 2003: 59). 

6.2. Είδη παράλληλων κειμένων και τα κριτήρια επιλογής τους. 

Παραμένοντας στην ανωτέρω καίρια παρατήρηση της Φρυδάκη, θα ξεκινήσουμε με κάποιες 

γενικές κατευθύνσεις τις οποίες παρέχει η ίδια αναφορικά με την επιλογή των κειμένων που 

θα αναγνωσθούν εκ παραλλήλου με τα υποχρεωτικά. Η ίδια λοιπόν (ό.π.: 111), προσπορίζει 

έναν αρκετά μεγάλο βαθμό ελευθερίας στον διδάσκοντα, τονίζοντας ότι δεν είναι απαραίτητο 

τα συνεξεταζόμενα κείμενα να είναι οργανωμένα γύρω από την ίδια κεντρική ιδέα, ούτε να 

ανήκουν στον ίδιο δημιουργό, αλλά και ούτε να παρουσιάζουν κατ’ ανάγκη μετρικές και 

υφολογικές αντιστοιχίες. Μάλιστα, τονίζει ότι ακόμη και τα δεσμά του ίδιου χρονικού άξονα 

και του ίδιου ή ομοειδούς κειμενικού είδους, μπορούν εύκολα να «σπάσουν». Η Ναούμ, 

(2015, 183-193), έρχεται να συμπληρώσει τα ανωτέρω, ορίζοντας ως βασικό κριτήριο της 

επιλογής του παράλληλου κειμένου, την ουσιαστική διαλογική σχέση του με το βασικό 

κείμενο, ώστε η επακολουθούσα συνανάγνωση, να μην ερευνήσει τον επιφανειακό μόνο 

φλοιό των αντιστοιχιών ανάμεσα στα υπό εξέταση κείμενα. Ο Γαλάζης μάλιστα συνοψίζει 

(ό.π.) ότι η συνανάγνωση δεν θα πρέπει να εφαρμόζεται σε όλο το -απέραντο- πεδίο των 

πιθανών συνδέσεων και των παραμέτρων αυτών, αφού με αυτόν τον τρόπο θα εγκλωβιστεί 

και ο διδάσκων και οι μαθητές σε μηχανιστικές συγκρίσεις. Εμείς θα συμφωνήσουμε με την 

ανωτέρω θέση και θα προσθέσουμε ότι ο πρωταρχικός στόχος του διδάσκοντος, μέσω της 

συνανάγνωσης, είναι να ανοίξει νέους δρόμους μέσα από τα στενά μονοπάτια της 

λογοτεχνικής γραφής και όχι να οδηγήσει τους μαθητές μέσα σε ένα δάσος εικασιών και 

εικοτολογιών. 

 Επεκτείνοντας τη συλλογιστική του, ο Γαλάζης (ό.π.) θέτει και ένα βασικό κριτήριο, 

βάσει του οποίου τα κείμενα τα οποία θα πρέπει να επιλέγονται κάθε φορά και το οποίο είναι 



54 

 

η οριοθέτηση αξόνων συνανάγνωσης, όπως θεματικοί (μοτίβα, κεντρικές ιδέες), 

αφηγηματολογικοί (αφηγηματικοί τρόποι, τεχνικές πλοκή), υφολογικοί (σχήματα λόγου, 

εκφραστικά μέσα υφολογικές επιλογές), μετρικοί (για ποιητικά έργα), τεχνοτροπικοί, 

ειδολογικοί (π.χ. οι παραλογές των δημοτικών τραγουδιών) και αξιακοί (νοοτροπίες, αρχές, 

αντιλήψεις). Αυτή η τακτική θα συμβάλει κατά τον ίδιο στο να αποφευχθεί ο εγκλωβισμός 

της διδακτικής διαδικασίας σε τυποποιημένες και επιφανειακές συγκρίσεις, οι οποίες και θα 

υπονόμευαν την ανάπτυξη της δημιουργικότητας και της κριτικής σκέψης από την πλευρά 

των μαθητών. Επισημαίνει μάλιστα ότι για κάθε μία εκ των ανωτέρω περιπτώσεων, είναι 

υποχρεωτική η συνεξέταση μορφής και περιεχομένου. 

 Η Καλογήρου από την άλλη (ό.π.: 7-8), αφού υπογραμμίζει ότι ακριβώς λόγω της 

ύπαρξης πολλών ετερογενών ερμηνειών στις οποίες είναι δεκτικό κάθε κείμενο, επιβάλλεται 

η χρήση παράλληλων κειμένων προκειμένου για τη νοηματοδότησή του, προτείνει τις 

ακόλουθες κατηγορίες παράλληλων κειμένων: 

 Τα άμεσα και εμφανή διακείμενα του λογοτεχνικού έργου, τα οποία μπορεί να είναι 

ακόμη και έργα τέχνης όπως πίνακες ζωγραφικής και μουσικές συνθέσεις. Στην 

περίπτωση αυτή, η Καλογήρου οδηγείται σε ένα συμπέρασμα ιδιαίτερα σημαντικό για 

έρευνες όπως η δική μας και αφορά στην πρόσληψη των ιστορικών διακειμένων. 

Αναφέρει λοιπόν, ότι τα ιστορικά ποιήματα του Καβάφη
43

, περιέχουν απαιτητικές 

ιστορικές λεπτομέρειες της ελληνιστικής εποχής, με τις οποίες οι μαθητές δεν είναι 

πάντα εξοικειωμένοι, συνεπώς αν δεν υπάρχει κάποια εξωκειμενική ανατροφοδότηση, 

δεν θα κατακτήσουν την πρωτοβάθμια κατανόηση του ποιήματος. 

 Τα άρρητα, λανθάνοντα διακείμενα, τα οποία σηματοδοτούνται από αρχέτυπα και 

μακραίωνες παραδεδομένες λογοτεχνικές παραδόσεις και συμβολισμούς, όπως η 

κλαίουσα ιτιά. Η κατηγορία αυτή θα λέγαμε ότι δεν ταυτίζεται τόσο με τους 

υπαινιγμούς (allusions) του Genette αλλά και του Halliday, όσο με τις ενδείξεις 

(indications) των Ahmadian & Yazdani
44

. 

 Τα κείμενα εκείνα τα οποία συνδέονται με έκδηλο τρόπο με το αρχικό κείμενο και 

το συγγραφέα του, όπως κείμενα τα οποία έχει μεταφράσει ο συγγραφέας ή τον έχουν 

επηρεάσει σε μεγάλο βαθμό, κείμενα της ίδιας θεματικής ή χρονικής περιόδου με το 

αρχικό κείμενο, παράλληλα χωρία κ.ά. 

                                                 
43

 Αξίζει να σημειωθεί εδώ ότι ο Μιχάλης Πιερής, στο έργο του Εισαγωγή στη Ποίηση του Καβάφη – Επιλογή 
κριτικών κειμένων, [2008], Πανεπιστημιακές Εκδόσεις Κρήτης, σσ. 406, 411, προτιμά τον όρο ιστοριογενή, 
αφού και ο ίδιος ο ποιητής προτιμούσε τον όρο «στενῶς ιστορικά ποιήματα». Εισάγει μάλιστα και περαιτέρω 
κατηγορίες όπως ψευδοϊστορικά (παραβολικά) και ιστορικοφανή. 
44

 Βλ. και σ. 10 παρούσας μελέτης, συνδυαστικά με την υποσημείωση υπ’ αρίθ. 13. 
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 Τα κείμενα τα οποία συνδέονται «χαλαρά» με το αρχικό κείμενο και τοποθετούνται 

αντιστικτικά σε σχέση με αυτό, εκφράζοντας μία διαφορετική κοινωνιόλεκτο και 

φέροντας διαφορετικό ιδεολογικό φορτίο σε σχέση με αυτό. Η κατηγορία αυτή 

εμπλέκει κατεξοχήν τον μαθητή ως αναγνώστη, καθώς αυτός προβάλλει όλα τα 

αναγνώσματά του και την πολιτισμική του κοσμοθεωρία, πάνω στο αρχικό κείμενο. 

Για να γίνει κατανοητή αυτή η κατηγορία, η Καλογήρου μας παραθέτει μία πολύ 

ενδιαφέρουσα πρόταση
45

 για παράλληλη διδασκαλία  του κλασικού αναγνώσματος 

του Dickens, Oliver Twist και ενός graphic novel  του Will Eisner, Fagin the Jew, 

μέσω της οποίας έχουμε τον συγκερασμό του αντισημιτισμού στο Λονδίνο των  

μέσων του 19
ου

 αιώνα, με το Ολοκαύτωμα του 20
ου

  αιώνα. Όπως γίνεται αντιληπτό, ο 

διακειμενικός διάλογος ανάμεσα σε τέτοια κείμενα επιτρέπει στον διδάσκοντα να 

προβεί σε τολμηρές επιλογές, που παρέχουν αντίστοιχα εντυπωσιακό εύρος 

αναζητήσεων. 

 Εμείς θα προσθέταμε μάλιστα ότι μυθιστορήματα ή νουβέλες οι οποίες εντάσσονται 

στο υποείδος των μυθιστορημάτων μαθητείας/διάπλασης
46

, προσφέρονται ιδιαίτερα για 

συνανάγνωση, καθώς οδηγούν τους μαθητές στην καθολική και σφαιρική θεώρηση των 

ανθρώπινων ενεργειών σε διαφορετικές περιόδους και κοινωνίες. Θα προτείναμε μάλιστα –σε 

συντρέχουσα περίπτωση- τη συγκριτική θεώρηση του ήρωα του μυθιστορήματος Ένα παιδί 

μετράει τ’ άστρα του Λουντέμη, Μέλιου Καδρά και του Ρόμπερτ Σάννον, από τα Άγουρα 

Χρόνια του Κρόνιν.
47

 Η αντιστικτική εξέταση της συντηρητικής ελληνικής κοινωνίας των 

πρώτων δεκαετιών του 19
ου

 αιώνα, με τις ιδεολογικές αγκυλώσεις, το γλωσσικό ζήτημα και 

την πάλη των τάξεων, προσφέρει άπειρο έδαφος για διακειμενικό διάλογο, με τις κοινωνικές 

συγκρούσεις και τη θρησκευτική μισαλλοδοξία μεταξύ καθολικών και διαμαρτυρόμενων 

στην αντίστοιχη χρονικά κοινωνία της Σκοτίας. 

 Στο πλαίσιο αυτό κινούνται και οι Armstrong & Newman, (2011) οι οποίες θεωρούν 

ότι γύρω από το υποχρεωτικό κείμενο, το οποίο ονομάζουν κείμενο-πυρήνα, δύνανται να 

προστεθούν πολυάριθμα παράλληλα κείμενα κατά την εκπαιδευτική διαδικασία. Τα κείμενα 

                                                 
45

 A.Webb and B. Guisgand, « A multimodal approach to addressing Antisemitism: Charles Dickens’s Oliver 
Twist and Will Eisner’s Fagin the Jew», στον τόμο J.B. Carter, (ed.), Building Literacy Connections with Graphic 
Novels ,U-Illinois: NCTE 2007,σσ.113-131. 
46

 Bildungsroman, βλ. και Abrams, M.H., [2007] Λεξικό Λογοτεχνικών Όρων, Αθήνα: Πατάκης. 
47

 Παραλληλισμοί μάλιστα υπάρχουν και στις συνέχειες των δύο μυθιστορημάτων, τα Ώριμα Χρόνια και τα 
Αγέλαστη Άνοιξη και Κάτω από τα κάστρα της ελπίδας αντίστοιχα. Για ανάλογη συγκριτική επισκόπηση των 
Λουντέμη και Ντίκενς, βλ. και τη συνέντευξη των Αγγέλα Καστρινάκη και Αλέξη Πανσέληνου [2015], Μενέλαος 
Λουντέμης, επίκαιρος ή παρωχημένος, στην Καθημερινή, 3 Μαΐου, διαθέσιμο και ηλεκτρονικά την 20-9-2017,  
στο http://www.kathimerini.gr/813320/article/politismos/vivlio/menelaos-loyntemhs--epikairos-h 
parwxhmenos.  

http://www.kathimerini.gr/813320/article/politismos/vivlio/menelaos-loyntemhs--epikairos-h%20parwxhmenos
http://www.kathimerini.gr/813320/article/politismos/vivlio/menelaos-loyntemhs--epikairos-h%20parwxhmenos
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αυτά δεν είναι κατ’ ανάγκη λογοτεχνικά κείμενα, αλλά και πιο ακαδημαϊκού χαρακτήρα, 

όπως διδακτικά εγχειρίδια, άρθρα από επιστημονικά περιοδικά, ιστορικά κείμενα και 

πρωτογενείς πηγές, αλλά και καλλιτεχνικά δρώμενα της ποπ κουλτούρας τα οποία 

εκλαμβάνονται ως κείμενα υπό την ευρεία έννοια, όπως τραγούδια κα κινηματογραφικές 

ταινίες.  

 Οι δυσκολίες που αντιμετωπίζουν οι μαθητές-αναγνώστες κατά την προσπέλαση των 

ιστορικών διακειμένων, φαίνεται και από το ότι και οι Armstrong & Newman βασίζουν την 

εφαρμογή των θεωρητικών τους αναλύσεων σε ένα τέτοιο παράδειγμα. Ειδικότερα 

αναφέρουν ότι σε διαλογικό χωρίο μίας νουβέλας η οποία αφορούσε στον βομβαρδισμό της 

γερμανικής πόλης Δρέσδη κατά τον Β’ΠΠ
48

, οι προσδοκίες του συγγραφέα αναφορικά με το 

ιστορικό γνωστικό υπόβαθρο των αναγνωστών, είναι δυσανάλογα υψηλές ως προς τις 

πληροφορίες που ο ίδιος τους παρέχει μέσω του κειμένου. Την ίδια στιγμή λοιπόν, οι 

μαθητές, καθοδηγούνται από τον διδάσκοντα στη μελέτη ενός διδακτικού εγχειριδίου 

ιστορίας κολεγιακής βαθμίδας, το οποίο παρέχει εξειδικευμένες πληροφορίες σχετικά με τον 

από αέρος βομβαρδισμό της Δρέσδης. Όσο μάλιστα η ανάγνωση εξελίσσεται, οι μαθητές 

παραπέμπονται κατά τον ίδιο τρόπο στη μελέτη ενός επιστημονικού άρθρου σχετικά με τις 

αερομαχίες και τους βομβαρδισμούς στον Β’ΠΠ. 

 Η ανωτέρω προσέγγιση, έχει ως ύψιστο στόχο κατά τους ίδιους, την εξοικείωση των 

μαθητών με διαφορετικά κειμενικά είδη, ώστε να εξασφαλιστεί ότι κατά την κειμενική 

ανάλυση, δε θα εστιάσουν μόνο σε λογοτεχνικούς όρους και μοτίβα. Επίσης θα καταστήσει 

ευπρόσδεκτη μία συζήτηση, κατά την οποία οι μαθητές θα εμπλέξουν και άλλα κείμενα 

πολιτισμικής φύσης τα οποία τους είναι οικεία, όπως ταινίες, μουσική και έργα τέχνης. 

 Όπως αποδεικνύεται και σε επόμενα κεφάλαια, μέσα από τα αποτελέσματα της 

έρευνας για την πρόσληψη και την επίγνωση των διακειμένων από τα παιδιά, καθίσταται 

περισσότερο από σαφές ότι πολλά από τα διακείμενα και ιδιαίτερα τα ιστορικά, είτε 

δυσκολεύουν ιδιαίτερα την αναγνωστική  διαδικασία, είτε δεν εντοπίζονται από το μαθητή-

αναγνώστη, είτε ακόμα θεωρούνται ήσσονος σημασίας και προσπερνιόνται. Αυτό οδηγεί 

στην υπονόμευση της κατανόησης του κειμένου, αλλά και στην απώλεια της αναγνωστικής 

τέρψης. Η ανάγκη για υποστήριξη της ανάγνωσης από τον ίδιο τον διδάσκοντα σε αυτές τις 

περιπτώσεις είναι αδιαπραγμάτευτη.  

 Η εξαγωγή και αποδελτίωση πληροφοριών μέσω του διαδικτύου βέβαια, αποτελεί μία 

απαιτητική διαδικασία, (και πολλές φορές μη ελεγχόμενη αν λαμβάνει χώρα σε εξωσχολικό 
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 Foer, J.S. [2005], Extremely loud & incredibly close. New York: Houghton Mifflin. 
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περιβάλλον) η οποία για να προσεγγίσει τη βέλτιστη υλοποίησή της προϋποθέτει βασικές 

γνώσεις των μαθητών αναφορικά με το «φιλτράρισμα» των πληροφοριών. Αυτό μάλιστα 

συμβαίνει ιδιαίτερα σε μαθητές οι οποίοι είτε είναι άπειροι αναγνώστες, είτε δεν έχουν τις 

κατάλληλες προσλαμβάνουσες για τη σωστή αξιολόγηση των διαδικτυακών πηγών. Γι’ αυτόν 

ακριβώς το λόγο, άποψή μας είναι πως υπάρχει και κάτι άλλο που οφείλει να πραγματωθεί 

στη σχολική τάξη και αν υλοποιηθεί σωστά, αφενός μεν θα προσφέρει το ανάλογο υπόβαθρο 

στους μαθητές προκειμένου να χρησιμοποιήσουν τους διαδικτυακούς πόρους προς μια πλήρη 

και ουσιαστική ανατροφοδότηση, αφετέρου δε, θα τους «ιντριγκάρει» αρκετά, ώστε να 

ενασχοληθούν με τη φύση των διακειμενικών σκοπέλων και να μην τους προσπεράσουν 

απλώς. Το εργαλείο αυτό αποτελεί η διδασκαλία των παράλληλων κειμένων στη λογοτεχνία, 

η οποία αποστασιοποιεί τον μαθητή όσο ακριβώς χρειάζεται από το βασικό κείμενο, το οποίο 

πλέον αντικρίζει υπό μία οπτική ευρυγώνια και εν τέλει διαυγέστερη. 

 

ΜΕΡΟΣ 2
Ο

: ΕΡΕΥΝΗΤΙΚΟ ΠΛΑΙΣΙΟ ΚΑΙ ΜΕΘΟΔΟΛΟΓΙΑ 

ΕΡΕΥΝΑΣ. 

7. Μεθοδολογία Έρευνας. 

7.1. Η ερευνητική υπόθεση. 

Όπως έχει ήδη αναφερθεί, η παρούσα έρευνα έχει ως αντικείμενο τη διερεύνηση του βαθμού 

επίγνωσης της διακειμενικότητας σε μαθητές Λυκείου, κατά την ανάγνωση λογοτεχνικών 

κειμένων. Ειδικότερα, εξετάζει το κατά πόσο η διαδικασία ανατροφοδότησης, μέσω της 

χρήσης διαδικτυακών πόρων, βελτιώνει το επίπεδο πρόσληψης και κατανόησης των 

διακειμένων, τα οποία συναντούν οι μαθητές ως αναγνώστες σε ένα λογοτεχνικό κείμενο. 

Στην περίπτωσή μας μάλιστα εξειδικεύσαμε το είδος των διακειμένων σε αυτό του ιστορικού 

διακειμένου, ενώ μελετούμε παράλληλα και τον τρόπο με τον οποίο οι ίδιοι οι μαθητές 

αξιολογούν την όλη διαδικασία. 

 Συνεπώς, η ερευνητική υπόθεση  η οποία τέθηκε υπό εξέταση, διαρθρώνεται σε δύο 

σκέλη και θα μπορούσε να διατυπωθεί ως i) «Η διαδικασία ανατροφοδότησης, μέσω της 

χρήσης διαδικτυακών πόρων, βελτιώνει την ικανότητα κατανόησης των ιστορικών 

διακειμένων, κατά την ανάγνωση λογοτεχνικών κειμένων από μαθητές Λυκείου» και ii) « Η 

προσπάθεια ερμηνείας των ιστορικών διακειμένων, κατά την ανάγνωση λογοτεχνικών 
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κειμένων, με τη συμβολή της διαδικτυακής ανατροφοδότησης, ενισχύει το ενδιαφέρον και τις 

φιλαναγνωσιακές τάσεις των μαθητών Λυκείου». 

7.2. Συμμετέχοντες, μέσα και περιγραφή της διαδικασίας. 

Προκειμένου να ελεγχθεί η ανωτέρω ερευνητική υπόθεση, έλαβε μέρος ομάδα 100 μαθητών, 

ημερήσιου γενικού λυκείου της περιοχής των Αθηνών. Οι μαθητές φοιτούν και στις τρεις 

τάξεις του Λυκείου, σε ποσόστωση 30 από την Α’ Τάξη, 35 από τη Β’ Τάξη και 35 από τη Γ’ 

Τάξη, ενώ κατανέμονται ισόποσα σε 50 μαθήτριες θηλυκού και 50 μαθητές αρσενικού 

γένους. Όλοι οι μαθητές κατέχουν την ελληνική ιθαγένεια, ενώ για τις περιπτώσεις της διπλής 

ιθαγένειας, πρόκειται για υποκείμενα που έχουν ενσωματωθεί πλήρως στο σχολικό 

περιβάλλον, βρίσκονται πολλά χρόνια στην Ελλάδα και ως χρήστες της ελληνικής γλώσσας, 

βρίσκονται τουλάχιστον στο μέσο όρο γλωσσομάθειας. Για την εξασφάλιση της ομοιογένειας 

της ανωτέρω ομάδας, απαιτήθηκε η συνδρομή των διδασκόντων του μαθήματος της 

Λογοτεχνίας και στις τρεις τάξεις, οι οποίες κλήθηκαν -από το σύνολο των μαθητών- να 

επιλέξουν 100 μαθητές οι οποίοι παρουσιάζουν τουλάχιστον επαρκείς επιδόσεις στο μάθημα 

της Λογοτεχνίας. Αντίστοιχα, οι ανωτέρω μαθητές θα έπρεπε να προέρχονται ισομερώς από 

κάθε βαθμίδα επίδοσης (μέτριοι, καλοί, πολύ καλοί, άριστοι). Τέλος, οι ίδιοι διδάσκοντες 

κλήθηκαν να χωρίσουν την ομάδα των 100 ατόμων, σε 5 εξίσου ομοιογενείς υποομάδες των 

20 ατόμων. 

 Η ερευνητική διαδικασία αποτελείται από δύο σκέλη. Το πρώτο εξ’ αυτών περιέχει 

δύο φάσεις, διάρκειας δύο διδακτικών ωρών έκαστη. Κατά την πρώτη φάση, στους μαθητές 

και των πέντε ομάδων, διανεμήθηκαν αντίστοιχα πέντε αποσπάσματα από μυθιστορήματα 

της νεοελληνικής πεζογραφίας σύμφωνα με το σκεπτικό το οποίο ήδη αναλύθηκε σε 

προηγούμενα κεφάλαια. Επί των κειμένων αυτών (βλ. Παραρτήματα Α’ – Ε’)
49

, ακολούθησε 

σύντομη εισήγηση των διδασκόντων, οι οποίοι αναφέρθηκαν στην υπόθεση του έργου, τους 

βασικούς χαρακτήρες καθώς και σε στοιχεία πλοκής των υπό εξέταση αποσπασμάτων. Το/τα 

ιστορικό/ά διακείμενο/α σε κάθε κείμενο, δηλώθηκαν ρητά από τους διδάσκοντες, ενώ είχαν 

επισημανθεί με έντονη γραφή. Οι μαθητές έπρεπε αφενός μεν να ερμηνεύσουν το διακείμενο 

και να εντοπίσουν σε ποιο ιστορικό γεγονός παραπέμπει ο συγγραφέας, αφετέρου δε να 

σχολιάσουν σύμφωνα και με το υπόλοιπο απόσπασμα, τον τρόπο με τον οποίο ο συγγραφέας 

χρησιμοποιεί το διακείμενο για να προωθήσει την πλοκή του έργου και το νόημα το οποίο 
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 Στα παραρτήματα, ομοίως κατά την τακτική η οποία χρησιμοποιήθηκε στη σχολική τάξη, το διακείμενο ή τα 
διακείμενα κάθε αποσπάσματος τα οποία τέθηκαν υπό εξέταση, έχουν επισημανθεί με έντονη γραφή. 
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προσδίδει σε αυτό. Όπως γίνεται αντιληπτό και από την ανάγνωση των αποσπασμάτων που 

χρησιμοποιήθηκαν, τα διακείμενα ανά απόσπασμα ορίστηκαν ως εξής: 

 Στο απόσπασμα από το μυθιστόρημα «Αριάγνη» του Στρατή Τσίρκα (Παράρτημα Α’), 

πραγματοποιούνται διακειμενικές αναφορές στις πολεμικές επιχειρήσεις οι οποίες 

έλαβαν χώρα στο Ελ Αλαμέιν και την Κυρηναϊκή Χερσόνησο, όχι όμως, ενδεδυμένες 

το μανδύα της δόξας και των ηρωικών πράξεων, αλλά μέσα από τα αντιηρωικά 

αντιπολεμικά λόγια του κεντρικού χαρακτήρα. 

 Στο απόσπασμα από το μυθιστόρημα «Το κιβώτιο» του Άρη Αλεξάνδρου 

(Παράρτημα Β’), πραγματοποιείται από τον συγγραφέα, η χρήση ιστορικού 

διακειμένου το οποίο σχετίζεται με την αντιστασιακή δράση του ΕΑΜ- ΕΛΑΣ στο 

όρος Παρνασσός. 

 Στο απόσπασμα από το μυθιστόρημα «Ο Μεγάλος Περίπατος του Πέτρου» της Άλκης 

Ζέη, (Παράρτημα Γ’) γίνεται χρήση δύο ιστορικών διακειμένων, ένα με την παράθεση 

των λατινικών όρων ante portas και intra portas, οι οποίοι σχετίζονται με την είσοδο 

του Αννίβα ως κατακτητή στη Ρώμη και ένα αντίστοιχο για την επέλαση του Ρωμαίου 

ύπατου Μάρκου Κλαύδιου Μάρκελλου στις Συρακούσες, μετά την πολιορκία της 

πόλης, εκ παραλλήλου με την πλοκή του αποσπάσματος, το οποίο αφορούσε στην 

είσοδο των γερμανικών στρατευμάτων στην πόλη των Αθηνών την 27
η
 Απριλίου του 

1941. 

 Στο απόσπασμα από το μυθιστόρημα «Ματωμένα Χώματα» της Διδώς Σωτηρίου, 

(Παράρτημα Δ’) εμφανίζονται διακειμενικές αναφορές, οι οποίες συνδέονται α) με το 

ρόλο της Γερμανίας στο σχηματισμό των Ταγμάτων Εργασίας, τη δημιουργία του 

εθνικιστικού κινήματος των Νεότουρκων και τη γενικότερη αλλαγή στάσης των 

Τούρκων απέναντι στους Έλληνες στα Μικρασιατικά εδάφη, από την περίοδο του 

Α’ΠΠ μέχρι και τη Μικρασιατική Καταστροφή και β) τον πραγματικό ρόλο των 

δυνάμεων της «Αντάντ»
50

, οι οποίες θεωρούνταν σύμμαχοι της Ελλάδας. Στο 

απόσπασμα από το μυθιστόρημα «Κάτω απ’ τα κάστρα της ελπίδας» του Μενέλαου 

Λουντέμη, (Παράρτημα Ε’) γίνεται μία διακειμενική αναφορά από τον συγγραφέα, 

αναφορικά με τις συνθήκες θανάτου του Μ. Αλεξάνδρου, για τον οποίο -

εκμεταλλευόμενος τη μεταφορική χρήση της γλώσσας- αναφέρει ότι απεβίωσε λόγω 
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 Αντάντ ή "Εγκάρδια Συνεννόηση" (Entente Cordiale), ήταν σύστημα συμμαχιών του 1898, 1905 με κύριο 
σκοπό την έξοδο της Γαλλίας από την πολιτική της απομόνωσης και το οποίο στηρίζονταν σε διμερείς 
συμφωνίες μεταξύ Γαλλίας-Αγγλίας, Αγγλίας-Ρωσίας, Ρωσίας-Γαλλίας. 

https://el.wikipedia.org/wiki/1898
https://el.wikipedia.org/wiki/1905


60 

 

γηρατειών, υπονοώντας τις επιπτώσεις των συνεχών καταπονήσεων από τις πολεμικές 

επιχειρήσεις. 

 Οι μαθητές είχαν στη διάθεσή τους μία ώρα προκειμένου να απαντήσουν στα ζητούμενα, 

ενώ κατά τη διάρκεια αυτή εργάστηκαν ατομικά, δεν είχαν πρόσβαση σε οποιαδήποτε πηγή 

εκτός κειμένου ούτε και σε ανατροφοδότηση μέσω των διδασκόντων. 

 Μετά το πέρας της ανωτέρω διαδικασίας και με την παρέλευση μίας εβδομάδας, 

έλαβε χώρα η δεύτερη φάση της έρευνας. Όλοι οι συμμετέχοντες την επανέλαβαν με την εξής 

διαφοροποίηση: Κατά τη διάρκεια της υποβολής των απαντήσεων στα ζητούμενα, 

χρησιμοποίησαν την αίθουσα υπολογιστών του σχολείου, προκειμένου -μέσω της σύνδεσης 

στο διαδίκτυο- να αντλήσουν περαιτέρω πληροφορίες μέσω των οποίων θα τεκμηρίωναν τις 

απαντήσεις τους. Οι μαθητές εργάστηκαν εκ νέου ατομικά και όχι ομαδοσυνεργατικά, με 

τους διδάσκοντες να επιβλέπουν τη διαδικασία χωρίς να παρεμβαίνουν. Σημειώνεται ότι κατά 

την υλοποίηση της πρώτης φάσης, κανένας από τους συμμετέχοντες δε γνώριζε ότι θα λάβει 

χώρα και επόμενη φάση. Το σύνολο των γραπτών των μαθητών (άνευ/με χρήση του 

διαδικτύου) διορθώθηκε από δύο διδάσκοντες του μαθήματος της Λογοτεχνίας στο εν λόγω 

σχολείο, οι οποίοι ενήργησαν ως Α’ και Β’ βαθμολογητής. Τα γραπτά βαθμολογήθηκαν στην 

κλίμακα 0 – 20, ενώ ο μέσος των δύο βαθμολογητών αποτέλεσε και τον τελικό βαθμό για τον 

κάθε μαθητή στις δύο δοκιμασίες. 

 Μετά το πέρας και των δύο φάσεων του πρώτου σκέλους, ακολούθησε το δεύτερο 

σκέλος της ερευνητικής διαδικασίας, κατά το οποίο διανεμήθηκε στο σύνολο των μαθητών, 

ερωτηματολόγιο (βλ Παράρτημα ΣΤ’), με στοχευμένες ερωτήσεις, οι οποίες είχαν ως στόχο, 

πέρα από τα συμπεράσματα της διόρθωσης των γραπτών δοκιμασιών, να υπάρχει και η 

εικόνα της προσωπικής στάσης των υποκειμένων, απέναντι στις διακειμενικές αναφορές τις 

οποίες αντιμετώπισαν και το κατά πόσο αυτές, τόνωσαν το ενδιαφέρον των μαθητών για το 

συγκεκριμένο λογοτεχνικό κείμενο, αλλά και για τις λογοτεχνικές αναγνώσεις γενικότερα.

   

7.3. Η πιλοτική μελέτη. 

Για να διερευνηθεί το κατά πόσο ευσταθεί η ερευνητική υπόθεση, ώστε να προβούμε σε μία 

έρευνα μεγαλύτερου εύρους, πριν από την υλοποίηση της περιγραφείσας ερευνητικής 

διαδικασίας, έλαβε χώρα μία πιλοτική μελέτη. Ειδικότερα, συστάθηκε με την ίδια ακριβώς 

μεθοδολογία, η οποία ακολουθήθηκε και στην μετέπειτα κυρίως έρευνα, μία ομοιογενής 

ομάδα 20 μαθητών, η οποία επιμερίστηκε ακολούθως σε 5 υποομάδες των 4 μαθητών 

έκαστη. Τα υπό εξέταση πέντε κείμενα, διανεμήθηκαν στις ομάδες και ακολουθήθηκε η ως 
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άνω περιγραφόμενη διαδικασία των δύο φάσεων. Στη συνέχεια και μετά την προβλεπόμενη 

διαδικασία βαθμολόγησης, διενεργήθηκε έλεγχος ισότητας μέσων τιμών (t – test), μέσω του 

στατιστικού πακέτου Real Statistics του προγράμματος Η/Υ Microsoft Excel, προκειμένου να 

δούμε αν στέκει πειραματικά το ερευνητικό μας ερώτημα, ήτοι αν μπορούμε να απορρίψουμε 

τη μηδενική υπόθεση (H0), περί μη βελτίωσης της επίγνωσης των διακειμένων, μετά τη 

χρήση του διαδικτύου. Τα αποτελέσματα του ανωτέρω τεστ για την πιλοτική μας μελέτη 

παρατίθενται ως ακολούθως (βλ. Πίνακα 1): 

 

Πίνακας 1. Σύγκριση της επίδοσης στις γραπτές δοκιμασίες χωρίς και με χρήση του διαδικτύου, στην 

πιλοτική μελέτη (ερευνητικό δείγμα 20 μαθητών). 

T Test: Two Independent Samples

SUMMARY Hyp Mean Diff 0

Groups Count Mean Variance Cohen d

ΧΩΡΙΣ ΔΙΑΔΙΚΤΥΟ 20 7.6 8.673684

ΜΕ ΔΙΑΔΙΚΤΥΟ 20 12.25 14.09211

Pooled 11.38289 1.378246  

T TEST: Unequal Variances Alpha 0.05

 std err t-stat df p-value t-crit lower upper sig effect r

One Tail 1.066906497 4.358395054 35.9628 5.24E-05 1.688344 yes 0.587908

Two Tail 1.066906497 4.358395054 35.9628 0.000105 2.028167 -6.81386 -2.48614 yes 0.587908  

 

 Όπως αντιλαμβανόμαστε, ο μέσος όρος  (mean) των γραπτών μετά τη χρήση του 

διαδικτύου, είναι σημαντικά υψηλότερος (12,25) από ότι χωρίς αυτό (7,9), ενώ αντίστοιχα η 

στατιστική σημαντικότητα (p-value) προσεγγίζει το μηδέν (0,000105 < 0,05), συνεπώς υπάρχει 

στατιστικά σημαντική διαφορά ανάμεσα στις δύο κατηγορίες επιδόσεων σε στάθμη 

σημαντικότητας p = 0,05. Συνεπώς, απορρίπτουμε τη μηδενική υπόθεση και καταλήγουμε 

στο ότι όντως υπάρχει βελτίωση στις επιδόσεις των μαθητών μετά τη διαδικτυακή 

ανατροφοδότηση. 

7.4. Η δόμηση του ερωτηματολογίου. 

Το ερωτηματολόγιο το οποίο διανεμήθηκε στους μαθητές προς συμπλήρωση, είναι δομημένο 

υπό μορφή κλίμακας Likert (Ζαφειρόπουλος, 2015: 109-118), η οποία συνίσταται στη 

διατύπωση μιας καταφατικής πρότασης, με το συνακόλουθο αίτημα προς τον ερωτώμενο για 

να μας δηλώσει το βαθμό συμφωνίας του στην πρόταση που διατυπώθηκε. Η κλίμακά μας 
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αποτελείται από πέντε βαθμίδες απαντήσεων και διαρθρώνεται σε οκτώ καταφατικές 

προτάσεις όπως φαίνεται αναλυτικότερα στο κεφάλαιο 9. 

 Το ανωτέρω περιγραφόμενο ερωτηματολόγιο, αποτέλεσε το δεύτερο σκέλος της 

ερευνητικής διαδικασίας, προκειμένου να «ιχνηλατηθεί» στην ουσία, η στάση των μαθητών 

απέναντι στο σύνολο της έρευνας. Η κατάρτισή του έγινε σε συνεργασία με τους διδάσκοντες 

του εν λόγω λυκείου στο μάθημα της λογοτεχνίας, προκειμένου να πληροί τα θεμελιώδη 

κριτήρια της εγκυρότητας περιεχομένου (Ζαφειρόπουλος, όπ.: 145-146), ήτοι να είναι 

λειτουργικό, αλλά και οι επιμέρους καταφατικές προτάσεις να ανταποκρίνονται στο υπό 

έρευνα φαινόμενο. Ειδικότερα, οι προαναφερθείσες προτάσεις έπρεπε να διερευνήσουν τη 

στάση του μαθητή απέναντι στη διαδικασία, οπότε οργανώθηκαν σε τρεις άξονες: 

 Tο πόσο εύκολα ή δύσκολα αντιμετώπισε ο μαθητής τις διακειμενικές αναφορές σε 

σχέση με τη νοηματοδότησή τους και την ένταξή τους στο υπόλοιπο απόσπασμα. 

 Το κατά πόσο βοηθήθηκε από τη χρήση διαδικτυακών πόρων ως προς την επίγνωση 

των διακειμένων. 

 Τις απόψεις των μαθητών πάνω στο αν θα έπρεπε ο διδάσκων να υλοποιεί 

διακειμενικές προτάσεις τόσο διδακτικές όσο και φιλαναγνωσιακές. 

 Πέρα από την εξασφάλιση της εγκυρότητας, απαραίτητη είναι και αυτή της 

αξιοπιστίας, ώστε τα αποτελέσματα του ερωτηματολογίου να μπορούν να οδηγήσουν σε 

ασφαλή συμπεράσματα και να αξιοποιηθούν αναλόγως. Το κριτήριο ελέγχου αξιοπιστίας που 

προτιμήθηκε, είναι αυτό της διχοτόμησης του συνόλου των προτάσεων σε δύο ισοπληθή 

τμήματα (split – half). Στην παρούσα έρευνα, ο διαχωρισμός μεταξύ των οκτώ καταφατικών 

προτάσεων, έγινε σε δύο υποσύνολα, με βάση το άρτιο ή περιττό αριθμητικό (1,3,5,7 και 

2,4,6,8). Στη συνέχεια χρησιμοποιήθηκε το ίδιο δείγμα μαθητών το οποίο είχε λάβει μέρος 

και στην πιλοτική μελέτη, των οποίων τα ερωτηματολόγια εξετάστηκαν υπό το ανωτέρω 

πρίσμα. Ειδικότερα, τα δύο προαναφερθέντα υποσύνολα, εξήχθησαν σε φύλλο εργασίας του 

προγράμματος Η/Υ Microsoft Excel, στο οποίο με το επιμέρους εργαλείο Data Analysis, 

υπολογίστηκε ο συντελεστής γραμμικής συσχέτισης μεταξύ τους. Ο συντελεστής γραμμικής 

συσχέτισης ως μέγεθος, όταν προσεγγίζει τη μονάδα, ή γενικότερα όταν είναι πάνω από 0,70 

(Zαφειρόπουλος, ό.π.: 134), δηλώνει την υψηλή εσωτερική συνέπεια. Στην περίπτωσή μας, ο 

ανωτέρω συντελεστής ανήλθε στο 0,84 αποδεικνύοντας σαφώς το υψηλό ποσοστό 

εσωτερικής συνέπειας του ερωτηματολογίου, κάτι το οποίο μας επέτρεψε την επέκταση της 

έρευνας. 
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8. Αποτελέσματα επίγνωσης διακειμένων. 

Τα αποτελέσματα της ερευνητικής διαδικασίας, αφορούν στις επιδόσεις των μαθητών στην 

ερευνητική διαδικασία δύο φάσεων και θα παρατεθούν συγκριτικά μεταξύ της πρώτης φάσης 

η οποία έλαβε χώρα άνευ χρήσεων διαδικτυακών πόρων και της δεύτερης, η οποία 

περιλαμβάνει και τη διαδικτυακή ανατροφοδότηση. Οι σχηματικές αναπαραστάσεις θα 

αφορούν τόσο στους μέσους όρους επίδοσης (με και χωρίς χρήση του διαδικτύου) των 

μαθητών και στα πέντε κείμενα, αλλά και ξεχωριστά για κάθε κείμενο/συγγραφέα, καθώς 

κάποιες διαφοροποιήσεις μεταξύ των επιμέρους κειμένων παρουσιάζουν ερευνητικό 

ενδιαφέρον. 

 Εκτός από τους μέσους όρους επιδόσεων, θα παρατεθούν -σύμφωνα με τον ανωτέρω 

τρόπο- και τα μεγέθη της μέγιστης και ελάχιστης τιμής, αλλά και αυτό της τυπικής απόκλισης, 

προκειμένου να εξαχθούν συμπεράσματα αναφορικά με την κατανομή των απόλυτων τιμών 

των μαθητικών επιδόσεων. 

 Τα σχήματα 1 και 2 τα οποία ακολουθούν, αποτελούν σχηματική απεικόνιση του 

μέσου όρου των επιδόσεων των μαθητών πριν και μετά τη χρήση του διαδικτύου, καθώς και 

σχετική σύγκριση του γενικού μέσου όρου με αυτόν εκάστου κειμένου. 

 

Σχήμα 1. Μέσος όρος επίδοσης των 100 μαθητών με και χωρίς τη χρήση του διαδικτύου για το 

σύνολο των 5 κειμένων. 
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Σχήμα 2. Μέσος όρος επίδοσης των 100 μαθητών, με και χωρίς τη χρήση του διαδικτύου, για το 

σύνολο των 5 κειμένων, αντιστικτικά με τους μ.ό. επίδοσης σε έκαστο επιμέρους κείμενο. 

 

Αντίστοιχα στον πίνακα 2, παρατίθενται η μέγιστη και ελάχιστη τιμή αλλά και η τυπική 

διακύμανση των μαθητικών επιδόσεων για κάθε επιμέρους κείμενο αλλά και για το σύνολο 

αυτών. Οι δύο τιμές οι οποίες χωρίζονται με πλάγια γραμμή σε καθεμία περίπτωση αφορούν 

την 1
η
 φάση της διαδικασίας (χωρίς τη χρήση διαδικτύου) και τη 2

η
 φάση (με τη χρήση 

διαδικτύου αντίστοιχα). Οι τιμές που αφορούν στη 2
η
 φάση, επισημαίνονται με έντονη 

γραφή. Επισημαίνεται ότι ως τυπική απόκλιση (standard deviation) ορίζεται ως το ποσό 

διασποράς ενός συνόλου τιμών δεδομένων, δηλαδή το πόσο κοντά (υψηλή τυπική απόκλιση) 

ή μακριά (χαμηλή τυπική απόκλιση) από τον μέσο όρο των τιμών κινούνται. 

 

Πίνακας 2. Μέγιστη, ελάχιστη τιμή και τυπική απόκλιση των επιδόσεων των 100 μαθητών, σε κάθε 

επιμέρους κείμενο αλλά και στο σύνολο αυτών (5). 

Συγγραφέας Μέγιστη Τιμή Ελάχιστη Τιμή Τυπική απόκλιση 

    

Λουντέμης 18/18 01/07 4,22/3,12 

Τσίρκας 16/20 05/11 3,43/2,86 

Ζέη  12/20 02/02 2,86/5,15 
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Αλεξάνδρου 15/16 02/06 3,49/3,02 

Σωτηρίου 10/19 02/05 2,82/4,07 

Σύνολο 18/20 01/02 3,02/4,45 

 

9. Αποτελέσματα  ερωτηματολογίου. 

Η αποδελτίωση των ερευνητικών δεδομένων που αφορούν στη συμπλήρωση των 

ερωτηματολογίων από τους μαθητές (βλ. επόμενη σελίδα), θα παρατεθούν μέσω 

ραβδογραμμάτων ( Σχήματα 3 – 8). Η ανωτέρω σχηματοποίηση των δεδομένων θα αφορά 

τόσο στο σύνολο των απαντήσεων για όλα τα κείμενα (Σχήμα 3), αλλά και για το κείμενο 

κάθε συγγραφέα ξεχωριστά, προκειμένου να υπάρξει μία πληρέστερη εικόνα περί των 

διαφοροποιήσεων ανά κείμενο και ανά ερώτηση, κάτι το οποίο θα υποβοηθήσει και την 

εξαγωγή των σχετικών συμπερασμάτων. 

Οι απεικονίσεις εντός των ορίων των αξόνων x,y, αφορούν στην κατανομή των απαντήσεων 

ανά ερώτηση (στην ουσία καταφατική πρόταση), σε ποσοστιαία κλίμακα %. Οι διακριτοί 

αριθμοί εντός των ράβδων, μαρτυρούν το πλήθος των μαθητών το οποίο επέλεξε κάθε φορά 

τη συγκεκριμένη βαθμίδα απάντησης. Οι διαφορετικές βαθμίδες (κλιμακούμενες) εντός της 

ίδιας ερώτησης σημειώνονται προφανώς με διαφορετικό χρωματισμό.  

 Τέλος, θα μπορούσαμε να επισημάνουμε ως γενική πυξίδα προς ερμηνεία των 

απαντήσεων τα ακόλουθα: καθώς οι ερωτήσεις που εμπεριέχονται στο ερωτηματολόγιο είναι 

στην ουσία καταφατικές προτάσεις, οι πρώτες δύο βαθμίδες απάντησης (διαφωνώ έντονα, 

διαφωνώ), αποτυπώνουν μία αρνητική στάση των μαθητών απέναντι στη διακειμενική 

διαδικασία, η τρίτη -ενδιάμεση- βαθμίδα (ούτε συμφωνώ, ούτε διαφωνώ), μία ουδέτερη 

στάση και οι δύο τελευταίες (συμφωνώ, συμφωνώ απόλυτα), μία θετική στάση αντίστοιχα. 
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ΕΡΩΤΗΜΑΤΟΛΟΓΙΟ ΑΞΙΟΛΟΓΗΣΗΣ ΔΡΑΣΤΗΡΙΟΤΗΤΑΣ ΓΙΑ ΤΟ ΜΑΘΗΤΗ 

Παρακαλούμε να συμπληρώσετε αυτό το ερωτηματολόγιο όσο το δυνατόν πληρέστερα και με 

ειλικρίνεια. Τα αποτελέσματα του ερωτηματολογίου είναι απαραίτητα για να βοηθήσουν στη 

βελτίωση του μαθήματος και της ακαδημαϊκής έρευνας. 

 

Οδηγίες: Η κλίμακα 1 – 5 αντιστοιχεί: 

(1) Διαφωνώ έντονα, (2) Διαφωνώ, (3) Ούτε διαφωνώ ούτε συμφωνώ, (4) Συμφωνώ, 

(5) Συμφωνώ απόλυτα 

 

Συμπληρώστε στο κενό έπειτα από κάθε διατύπωση, έναν αριθμό σύμφωνα με τις ανωτέρω 

οδηγίες, ο οποίος εκφράζει πληρέστερα την άποψή σας για αυτήν. 

 

I. Η διακειμενική αναφορά, με βοήθησε να κατανοήσω καλύτερα το νόημα του 

κειμένου……… 

II. Σε περίπτωση που διάβαζα μόνος/η μου το εν λόγω κείμενο, η εν λόγω αναφορά θα μου 

προκαλούσε το ενδιαφέρον ώστε να αναζητήσω περαιτέρω πληροφορίες για αυτήν……… 

III. Θεωρώ ότι η χρήση αυτής της αναφοράς από τον δημιουργό, βοηθά αποτελεσματικά στην 

εξέλιξη της υπόθεσης/ στη σύνδεση με τα όσα αναφέρει στη συνέχεια………. 

IV. Μετά την αναζήτηση που πραγματοποίησα μέσω διαδικτύου, σχετικά με τη διακειμενική 

αναφορά του έργου, ήμουν σε θέση να κατανοήσω σε μεγαλύτερο βαθμό το νόημα του 

κειμένου……… 

V. Οι πληροφορίες που άντλησα από το διαδίκτυο, μου φάνηκαν ιδιαίτερα ενδιαφέρουσες όχι 

μόνο ως προς την κατανόηση του κειμένου, αλλά και τη γενικότερη εγκυκλοπαιδική 

κατάρτισή μου…….. 

VI. Θεωρώ ότι οι πληροφορίες που βρίσκονται στο διαδίκτυο σχετικά με το θέμα, είναι 

αντιφατικές και θα πρέπει να διασταυρωθούν με κάποια άλλη πηγή (π.χ. βιβλίο)……… 

VII. Θεωρώ ότι ο όγκος των πληροφοριών που βρίσκεται στο διαδίκτυο σχετικά με το θέμα, 

είναι επαρκής……… 

VIII. Πιστεύω ότι θα ήταν ενδιαφέρον να διδαχθούμε ένα παράλληλο κείμενο που να σχετίζεται 

με τη διακειμενική αναφορά που παρατίθεται από το δημιουργό στο έργο που μας δόθηκε. 
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Σχήμα 3. Ποσοστιαία κατανομή απαντήσεων των 100 μαθητών, στις 8 ερωτήσεις του δοθέντος 

ερωτηματολογίου, για το σύνολο των 5 κειμένων. 

 

 

Σχήμα 4. Ποσοστιαία κατανομή απαντήσεων των 100 μαθητών, στις 8 ερωτήσεις του δοθέντος 

ερωτηματολογίου, για το κείμενο του Μενέλαου Λουντέμη. 
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Σχήμα 5. Ποσοστιαία κατανομή απαντήσεων των 100 μαθητών, στις 8 ερωτήσεις του δοθέντος 

ερωτηματολογίου, για το κείμενο της Άλκης Ζέη. 

 

 

Σχήμα 6. Ποσοστιαία κατανομή απαντήσεων των 100 μαθητών, στις 8 ερωτήσεις του δοθέντος 

ερωτηματολογίου, για το κείμενο της Διδώς Σωτηρίου. 
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Σχήμα 7. Ποσοστιαία κατανομή απαντήσεων των 100 μαθητών, στις 8 ερωτήσεις του δοθέντος 

ερωτηματολογίου, για το κείμενο του Στρατή Τσίρκα. 

 

 

Σχήμα 8. Ποσοστιαία κατανομή απαντήσεων των 100 μαθητών, στις 8 ερωτήσεις του δοθέντος 

ερωτηματολογίου, για το κείμενο του Άρη Αλεξάνδρου. 

 

10. Συμπεράσματα - Συζήτηση. 

Τα ερευνητικά ευρήματα, όπως παρατέθηκαν σχηματικά στο προηγούμενο κεφάλαιο, 

επαληθεύουν εν πρώτοις την ερευνητική υπόθεση, κάτι που άλλωστε προέκυψε και από την 

πιλοτική μελέτη. Συνεπώς, η ανατροφοδότηση μέσω διαδικτύου και η αναζήτηση 

αντίστοιχων πηγών αυξάνουν το επίπεδο κατανόησης των μαθητών αναφορικά με τα 

ιστορικά διακείμενα εντός λογοτεχνικών κειμένων. Παράλληλα, τους οδηγούν σε μία πιο 
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καίρια και εμπεριστατωμένη ένταξη των διακειμένων αυτών στη γενικότερη πλοκή του 

κειμένου. Κατά μέσο όρο λοιπόν, οι επιδόσεις των μαθητών κατά τη δεύτερη φάση της 

διαδικασίας, σχεδόν διπλασιάστηκαν βαθμολογικά όπως διαπιστώσαμε ήδη και από τα 

ερευνητικά δεδομένα.  

 Η μικρότερη βαθμολογική διακύμανση μεταξύ των επιδόσεων πριν και έπειτα από τη 

διαδικτυακή ανατροφοδότηση, παρουσιάστηκε στο απόσπασμα από το «Κιβώτιο» του 

Αλεξάνδρου. Το ιστορικό διακείμενο που συνέδεε το όρος Παρνασσός με την εκεί 

αντιστασιακή δράση του ΕΑΜ, αποδείχθηκε τελικά ένας δύσκολος συσχετισμός για τους 

μαθητές που δεν το είχαν αντιληφθεί ήδη κατά την πρώτη ανάγνωση. Κατά συνέπεια, οι 

επιπρόσθετες πληροφορίες τις οποίες μπόρεσαν να αντλήσουν μέσω του διαδικτύου, δεν 

«πριμοδότησαν» τόσο πολύ την ερμηνεία του διακειμένου και τη συσχέτισή του με το 

απόσπασμα, όσο στις περιπτώσεις των άλλων κειμένων. 

 Αντίστοιχα, η μεγαλύτερη διαφορά μεταξύ των επιδόσεων των δύο φάσεων της 

διαδικασίας παρατηρήθηκε στο απόσπασμα από την «Αριάγνη» του Στρατή Τσίρκα, όπου 

μάλιστα σημειώθηκαν και οι καλύτερες επιδόσεις των μαθητών τόσο κατά την πρώτη όσο και 

κατά τη δεύτερη φάση της διαδικασίας. Η διακειμενική αναφορά στη μάχη του Ελ Αλαμέιν, η 

οποία έχει αποτελέσει και μέρος της διδακτέας ύλης σε διάφορες βαθμίδες εκπαίδευσης, 

φάνηκε να είναι σχετικά οικεία για τους μαθητές, οι οποίοι ιδιαίτερα με τη χρήση του 

διαδικτύου, μπόρεσαν να υποβάλουν εμπεριστατωμένες απαντήσεις σε ικανοποιητικό βαθμό. 

Ακριβώς αυτές οι επιδόσεις, οι οποίες μάλιστα αφορούν σε απόσπασμα ενός απαιτητικού 

κειμένου με σύνθετη γραφή και αφηγηματικές τεχνικές, το οποίο -θεωρητικά τουλάχιστον- 

αποτελεί το λιγότερο εύληπτο κείμενο μαζί με το «Κιβώτιο» του Αλεξάνδρου, μας οδηγεί σε 

ένα σημαντικό επιμέρους συμπέρασμα. 

 Το συμπέρασμα αυτό, «εκλύεται» θα λέγαμε μέσω της ίδιας της ερευνητικής 

υπόθεσης, η οποία δεν αντιμετωπίστηκε μονομερώς, στη βάση του κατά πόσο επικουρεί το 

διαδίκτυο τους μαθητές κατά την πρόσληψη της διακειμενικότητας. Καταλήγουμε δηλαδή, 

αναμφισβήτητα, στο ότι οι ίδιες οι διακειμενικές αναφορές και ειδικότερα αυτές που 

ανάγονται σε ιστορικά διακείμενα, δυσκολεύουν σε μεγάλο βαθμό τους μαθητές κατά την 

ανάγνωση λογοτεχνικών κειμένων. Το γεγονός μάλιστα ότι στο απόσπασμα από τον 

«Μεγάλο Περίπατο του Πέτρου» της Άλκης Ζέη, σημειώθηκαν οι χαμηλότερες επιδόσεις της 

πρώτης φάσης της διαδικασίας, καταδεικνύει ότι ακόμη και σε ένα κείμενο το οποίο δεν 

θεωρείται ιδιαίτερης δυσκολίας και προτείνεται ως ανάγνωσμα ακόμη και μικρότερων 

ηλικιών, ένα απαιτητικό ιστορικό διακείμενο μπορεί να υπονομεύσει την αναγνωστική 

διαδικασία σε κάποιο τμήμα του έργου. Αυτό ενισχύεται και από το γεγονός ότι η διασπορά 
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των βαθμολογιών στη β’ φάση του κειμένου της Άλκης Ζέη, ήταν αισθητά μεγαλύτερη από 

αυτή όλων των άλλων κειμένων, κάτι που αποδεικνύεται από την ιδιαίτερα υψηλή τιμή της 

τυπικής διακύμανσης. Με άλλα λόγια, σημειώθηκαν ιδιαίτερα αποκλίνουσες βαθμολογίες 

ακόμη και μετά τη χρήση του διαδικτύου, τόσο επί το βέλτιον όσο και επί το χείρον. Στο 

σημείο αυτό, κρίνεται σκόπιμη παράθεση κάποιων ειδικότερων συμπερασμάτων της 

ερευνητικής διαδικασίας, τα οποία προήλθαν από την ποιοτική ανάλυση των γραπτών και τα 

οποία θα συμπληρώσουν τα ποσοτικά δεδομένα, με απαραίτητα στοιχεία τα οποία θα πρέπει 

να αξιοποιηθούν κατά τη διδακτική μας πρόταση. 

 Αρχικά, κατά τη βαθμολόγηση των απαντήσεων τις οποίες έδωσαν οι μαθητές στο 

κείμενο του Στρατή Τσίρκα, στο οποίο όπως ήδη αναφέραμε σημειώθηκαν και οι 

μεγαλύτερες βαθμολογίες και των δύο φάσεων, παρατηρήθηκε σε αρκετά μεγάλο βαθμό η 

αδυναμία των μαθητών να οριοθετήσουν γεωγραφικά τις τοποθεσίες του Ελ Αλαμέιν και της 

Κυρηναϊκής. Στην περίπτωση της Κυρηναϊκής  μάλιστα, το ανωτέρω φαινόμενο αποτελούσε 

σχεδόν τον κανόνα. Όπως είναι φυσικό, αυτό παρατηρήθηκε σε πολύ μεγαλύτερο βαθμό στις 

απαντήσεις που δόθηκαν πριν τη χρήση του διαδικτύου. Η τοποθεσία του Ελ Αλαμέιν
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παρότι ήταν πιο οικεία, λόγω κυρίως της σημαντικής μάχης κατά τον Β’ΠΠ, τοποθετήθηκε 

από πολλούς μαθητές σε εσφαλμένη τοποθεσία στο γεωγραφικό χάρτη. Έπειτα από τη 

διαδικτυακή ανατροφοδότηση, σημειώθηκε σημαντική βελτίωση στην ερμηνεία του 

διακειμένου και πάλι όμως, ελάχιστοι μαθητές συνέδεσαν την αναφορά του Τσίρκα με την 

πόλη της Αρχαίας Κυρήνης, ενώ κανείς δεν αντιλήφθηκε ότι ο όρος «Κυρηναϊκή» 

παραπέμπει σε χερσόνησο (κατά το Ιβηρική, Βαλκανική κλπ.). Αντίθετα, αρκετοί μαθητές 

τοποθέτησαν την Κυρηναϊκή στον σημερινό ελλαδικό χώρο.  

 Σύμφωνα με τα όσα κατέδειξαν τα ερευνητικά δεδομένα, το βασικό κείμενο του 

Λουντέμη το οποίο χρησιμοποιήθηκε για διακειμενική ανάλυση δυσκόλεψε περισσότερο 

ίσως εκ του αναμενομένου τους μαθητές. Παρότι ήταν προφανές το ιστορικό γεγονός στο 

οποίο αναφερόταν το διακείμενο, η στοχαστική, φιλοσοφική πένα του Λουντέμη, με το 

υπόστρωμα γλυκόπικρης ειρωνείας που χαρακτηρίζει πολλές φορές τα γραπτά του, οδήγησε 

σε εσφαλμένα συμπεράσματα τους μαθητές ακόμη και για την ίδια την ηλικία την οποία 

βρήκε ο θάνατος τον Μ. Αλέξανδρο. Και αν κατά τον περαιτέρω σχολιασμό του διακειμένου, 

οι εσφαλμένες παρατηρήσεις ήταν αναμενόμενες, η σύγχυση την οποία προκάλεσε η 

λογοτεχνίζουσα γραφή προς το ίδιο το διακείμενο ήταν λιγότερο αναμενόμενη, δεδομένης και 

της εκπαιδευτικής βαθμίδας στην οποία ανήκουν οι μαθητές. Ακόμη μάλιστα και έπειτα από 
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 Για την ακρίβεια πρόκειται για τη 2
η
 μάχη [23 Οκτωβρίου - 5 Νοεμβρίου 1942], η οποία είχε και τη 

μεγαλύτερη σημασία για την έκβαση του πολέμου. 
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τη χρήση των διαδικτυακών πόρων -παρότι η βαθμολογική βελτίωση σε απόλυτες τιμές ήταν 

και πάλι σημαντική- υπήρξαν εξίσου διφορούμενες ερμηνείες αλλά και δυσκολίες ως προς 

την κατανόηση των ηλεκτρονικών πηγών. Καταγράφηκαν μάλιστα από τους διορθωτές, 

περιπτώσεις κατά τις οποίες οι μαθητές περιήλθαν σε σύγχυση έπειτα από τη διαδικτυακή 

ανατροφοδότηση, ενώ στο πρώτο γραπτό είχαν κατευθυνθεί προς τη σωστή απάντηση. Η 

περίπτωση του Λουντέμη, λοιπόν, μας οδηγεί σε ένα βασικό συμπέρασμα το οποίο θα να 

αποτελέσει και έναν από τους άξονες της διδακτικής πρότασης: το ότι η γλώσσα της 

λογοτεχνίας, με τις αμφισημίες, τον μεταφορικό της λόγο και τις υφολογικές επιλογές του 

κάθε δημιουργού, ενώ μπορεί να προκαλέσει τέρψη και ενδιαφέρον σε πιο πεπειραμένους 

αναγνώστες, μπορεί να μπερδέψει και να οδηγήσει σε στρεβλές ερμηνείες τους μαθητές της 

λυκειακής βαθμίδας, ακόμη και αναφορικά με γνώσεις οι οποίες θεωρούνται κοινό κτήμα των 

περισσοτέρων. 

 Στην περίπτωση του αποσπάσματος από το μυθιστόρημα της Άλκης Ζέη, κατά την 

πρώτη φάση της διαδικασίας εντοπίστηκε αδυναμία από μεγάλο αριθμό των μαθητών στο να 

διακρίνουν ότι πίσω από τους λατινικούς όρους “antre portas” και “intra portas”, διαφαινόταν 

ως διακείμενο η κατάκτηση της Ρώμης από τον Αννίβα. Σε αυτό συνετέλεσε και το ότι δεν 

ήταν σε θέση να κατανοήσουν τη σημασία των ανωτέρω λατινικών όρων (προ των πυλών, 

εντός των πυλών). Ακόμη και μεταξύ όσων έκαναν όμως, την ανωτέρω σύνδεση, υπήρξαν 

κάποιοι οι οποίοι δεν συνειδητοποίησαν ότι ο Κλαύδιος και ο Αννίβας είναι δύο διακριτά 

ιστορικά πρόσωπα, θεωρώντας ότι τα διακείμενα αναφέρονται και τα δύο στον Κλαύδιο. 

Ακόμη μεγαλύτερος ήταν ο αριθμός των μαθητών ο οποίος δεν μπόρεσε να τοποθετήσει τα 

ανωτέρω πρόσωπα στην ιστορική περίοδο αλλά και τη γεωγραφική έκταση στην οποία 

έδρασαν. Αντίστοιχα «φτωχά» ήταν τα αποτελέσματα ως προς τον εντοπισμό του 

παραλληλισμού των δύο κειμένων με την είσοδο των γερμανικών στρατευμάτων στην 

Αθήνα. Έπειτα από τη διαδικτυακή ανατροφοδότηση, ο σχεδόν διπλασιασμός της 

βαθμολογικής επίδοσης ο οποίος ήδη σημειώθηκε (βλ. Σχήμα 2) αντανακλά τις βελτιωμένες 

απαντήσεις, οι οποίες αρχικά συνίστανται στον εντοπισμό των ιστορικών εκείνων στοιχείων, 

τα οποία επέτρεψαν σε αρκετούς μαθητές να κατανοήσουν την πολεμική δράση του Αννίβα 

και του Κλαύδιου. Αυτό, είχε ως αποτέλεσμα να συμπαρασύρει και τις συνολικές επιδόσεις 

αρκετών μαθητών στο κομμάτι της νοηματικής σύνδεσης των διακειμένων με το υπόλοιπο 

απόσπασμα. Παρόλα αυτά, οι αδυναμίες στην αξιολόγηση των πηγών αποτυπώθηκαν από τη 

σύγχυση στην οποία περιήλθε μερίδα μαθητών, οι οποίοι ταύτισαν τον Κλαύδιο του 

αποσπάσματος με τον Τιβέριο Κλαύδιο Καίσαρα Αύγουστο Γερμανικό, Ρωμαίο αυτοκράτορα ο 

οποίος κατέκτησε τη Βρετανία και όχι τον στρατιωτικό ηγέτη Μάρκο Κλαύδιο Μάρκελλο, 
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παρότι μάλιστα το ίδιο το διακείμενο παρείχε ως βοηθητικό δείκτη τη ρητή αναφορά στην 

κατάκτηση των Συρακουσών. Συμπερασματικά, σε κάθε περίπτωση ο συνολικός μ.ό. 

επίδοσης δεν είναι ιδιαίτερα ενθαρρυντικός, όμως, καταγράφηκαν αρκετές περιπτώσεις 

καλών, πολύ καλών και άριστων γραπτών. 

 Στην περίπτωση τώρα του αποσπάσματος από το «Κιβώτιο», του Άρη Αλεξάνδρου 

και στις δύο φάσεις της διαδικασίας, δεν ήταν μεγάλος ο αριθμός των μαθητών ο οποίος 

συνέδεσε τη διακειμενική αναφορά στον Παρνασσό με τη δράση των ανταρτών του ΕΑΜ, 

παρότι ο ίδιος ο Αλεξάνδρου μας παρείχε τον επεξηγηματικό δείκτη ΕΛΑΣ. Αυτό άλλωστε 

εξηγεί και τον μικρό βαθμό βαθμολογικής βελτίωσης μεταξύ των δύο φάσεων, τον οποίο ήδη 

επισημάναμε. Με τη βοήθεια του διαδικτύου, ο αριθμός των μαθητών που εντόπισε τα 

παραπάνω στοιχεία ήταν σαφώς ικανοποιητικότερος, αλλά και πάλι δεν μπόρεσαν να τα 

αξιοποιήσουν, προκειμένου να σχολιάσουν το ιδεολογικό και πολιτικό υπόβαθρο της ομάδας 

όπως τους ζητήθηκε. Το ίδιο το κείμενο με αυτή την ιδιαίτερη, καφκική γραφή του 

Αλεξάνδρου έδειξε να δυσκολεύει τους μαθητές, παρά τις περιεκτικές διευκρινίσεις οι οποίες 

δόθηκαν πριν την έναρξη της διαδικασίας εν είδει εισαγωγικού σημειώματος. 

 Κλείνοντας με την ποιοτική ανάλυση των γραπτών, όπως ήδη σχολιάστηκε, οι 

επιδόσεις των μαθητών στο κείμενο της Διδώς Σωτηρίου ήταν μεταξύ των δύο χαμηλότερων 

εν συγκρίσει με τα υπόλοιπα έργα. Σε κάθε περίπτωση, η διαδικτυακή ανατροφοδότηση 

βελτίωσε σε σημαντικό βαθμό την επίγνωση των διακειμένων, ωστόσο, η πανθομολογούμενη 

γνώση αναφορικά με το ιστορικό γεγονός της Μικρασιατικής Καταστροφής, η οποία έχει 

διδαχθεί αλλά ανήκει και στα γνωστότερα κομμάτια της Νεοελληνικής Ιστορίας, σε 

συνδυασμό με την αναγνωρισιμότητα του συγκεκριμένου μυθιστορήματος, είναι 

ανακόλουθες με τις χαμηλές επιδόσεις οι οποίες παρατηρήθηκαν. Η πλειονότητα των 

μαθητών αρκέστηκε στο να τοποθετήσει τους Γερμανούς στη σφαίρα συμμάχων των 

Τούρκων, ενώ σε ικανό βαθμό έδειχνε να αγνοεί ή μάλλον να έχει λησμονήσει τους όρους 

«Αντάντ» «Κάιζερ», «Ιγγλετέρα». Σε κάποιες περιπτώσεις μάλιστα -εν μέσω σύγχυσης- 

ενέπλεξαν τον Αδόλφο Χίτλερ και τον Μπενίτο Μουσολίνι, ως υποκινητές του κινήματος 

των Νεότουρκων. Το όνομα του Όθωνος Λίμαν φον Σάντερς ανώτατου στρατιωτικού 

Διοικητή της Οθωμανικής αυτοκρατορίας, ήταν άγνωστο στο σύνολο των μαθητών πριν τη 

διαδικτυακή ανατροφοδότηση. Έπειτα από τη χρήση του διαδικτύου, ήταν σε θέση να 

εντοπίσουν τις κατάλληλες πηγές ώστε να στοιχειοθετήσουν τις απαντήσεις τους αν και η 

καταγράφηκε σχεδόν παντελής απουσία συνδυαστικής σκέψης ως προς το ρόλο των 

Μεγάλων Δυνάμεων στον επερχόμενο ξεριζωμό, με βάση το κείμενο και της κτηθείσες 

γνώσεις. 
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 Αναφορικά με την ερμηνεία των ευρημάτων του ερωτηματολογίου το οποίο 

διανεμήθηκε στους μαθητές, μπορούμε αρχικά να προβούμε σε κάποιες διαπιστώσεις οι 

οποίες αφορούν στο σύνολο των κειμένων (Σχήμα 3). Αυτές συνοψίζονται στο ότι α) οι 

μαθητές ως προς τις τρεις πρώτες θέσεις του ερωτηματολογίου, οι οποίες αφορούσαν στο 

κατά πόσο η χρήση του διακειμένου προήγαγε την πληρέστερη κατανόηση του κειμένου 

αλλά και την εξέλιξη της πλοκής, στην πλειονότητά τους έλαβαν είτε ουδέτερη στάση, είτε 

θεώρησαν ότι συμφωνούν με τα ανωτέρω, β) στην τέταρτη θέση η οποία αφορούσε στο κατά 

πόσο το διακείμενο θα τους ενθάρρυνε σε περαιτέρω αυτόβουλη ανατροφοδότηση εάν το 

κείμενο αποτελούσε εξωσχολικό ανάγνωσμα, το μεγαλύτερο ποσοστό των μαθητών είτε 

συμφώνησε, είτε συμφώνησε απόλυτα, γ) στις θέσεις 5 – 7, οι οποίες σχετίζονται με τις 

πληροφορίες τις οποίες άντλησαν οι μαθητές από διαδικτυακές πηγές, φαίνεται αρχικά ότι 

συμφωνούνε σε μεγάλο ποσοστό ως προς το ότι τους βοήθησαν αρκετά σχετικά με την 

κατανόηση των διακειμένων. Από την άλλη όμως, είναι περισσότερο «διχασμένοι» ως προς 

την επάρκεια των πληροφοριών τις οποίες βρήκαν στο διαδίκτυο, τηρώντας μία μετριοπαθή 

στάση, αποδεικνύοντας ότι δεν έχουν κατασταλάξει στο αν οι πληροφορίες αυτές είναι 

διφορούμενες και θα έπρεπε να διασταυρωθούν με μία άλλη βιβλιογραφική πηγή, και δ) 

σύμφωνα με τη θέση 8, το μεγαλύτερο ποσοστό των μαθητών συμφωνεί στο ότι θα έπρεπε να 

διδάσκονται παράλληλα κείμενα τα οποία θα τους διευκολύνουν ως προς την κατανόηση των 

διακειμένων στα υποχρεωτικά κείμενα. 

 Συνοψίζοντας, με βάση τα ερευνητικά ευρήματα από τα δύο σκέλη της ερευνητικής 

διαδικασίας, ήτοι α) τη γραπτή δοκιμασία δύο φάσεων και β) τη συμπλήρωση των 

ερωτηματολογίων, τεκμαίρεται ότι τα διακείμενα και ιδιαίτερα τα ιστορικά διακείμενα στην 

περίπτωσή μας, αποτελούν ένα στοιχείο της λογοτεχνικής γραφίδας, το οποίο δυσκολεύει 

αρχικά τους μαθητές κατά την ανάγνωση, ακόμη και όταν πρόκειται για ένα κατά τα άλλα 

εύληπτο κείμενο, χωρίς περίπλοκες αφηγηματικές τεχνικές, εκφράσεις και σχήματα λόγου. 

Το ιστορικό υπόβαθρο του κάθε αναγνώστη, σίγουρα είναι το πρώτο πράγμα το οποίο 

αναλογιζόμαστε σε τέτοιες περιπτώσεις, όμως, το ζητούμενο της ευρυμάθειας, είναι κάτι το 

οποίο επεκτείνεται σε όλο το φάσμα της διακειμενικότητας και όχι μόνο στα ιστορικά 

διακείμενα. Η χρήση διακειμένων τα οποία αναφέρονται σε άλλα λογοτεχνικά έργα ή 

συγγραφείς, τα διακείμενα συγγραφέων όπως ο Έκο ή ο «δικός μας» Ζουργός τα οποία 

«αγγίζουν» διάφορες πτυχές των επιστημών, απαιτούν αν μη τι άλλο την ύπαρξη 

πεπειραμένων αναγνωστών με πλήθος αναγνωσμάτων στη νοητική φαρέτρα τους. Και αν το 

εισαγωγικό κεφάλαιο στο «Εκκρεμές του Φουκώ», είναι ένα δάσος πληροφοριών και 

διακειμένων το οποίο δε θα κληθούν ίσως να διασχίσουν πολλοί αναγνώστες, σημειώσαμε 
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ήδη ότι ακόμη και σε κείμενα τα οποία προτείνονται ως ανάγνωσμα για νεαρούς μαθητές, τα 

διακείμενα τα οποία δεν μπορούν να ερμηνευθούν κατάλληλα, μπορούν -αν προσπεραστούν 

από τον αναγνώστη- να θέσουν εν αμφιβόλω την κατανόηση ενός ολόκληρου κεφαλαίου ή τη 

νοηματοδότηση των απόψεων του συγγραφέα. 

 Η δημιουργία μαθητών κατά τα πρότυπα του αναγεννησιακού ανθρώπου του Ντα 

Βίντσι, είναι τόσο ουτοπική, όσο και αχρείαστη. Στην εποχή της πληροφορίας και της σχεδόν 

απεριόριστης πρόσβασης σε ποικίλες πηγές γνώσης, το εκπαιδευτικό σύστημα είναι αυτό που 

θα πρέπει να παράσχει τα εφόδια εκείνα στους μαθητές, ώστε να καταστούν ικανοί να 

στέκονται κριτικά απέναντι στα αναγνώσματά τους, να αναστοχάζονται πάνω σε αυτά και να 

μη διστάζουν να παρεκκλίνουν από την πεπατημένη όταν το απαιτούν οι περιστάσεις. 

Άλλωστε, αυτά τα πρώιμα ερευνητικά ερεθίσματα, μπορούν να προσφέρουν στους μαθητές 

μία ελκυστικότερη εικόνα του λογοτεχνικού κειμένου, ακόμη και από το αν αντιλαμβάνονταν 

εξ’ αρχής τη φύση του διακειμένου αλλά το προσπερνούσαν ως κάτι δεδομένο. 

 Η ψηφιακή εποχή και η εμπλοκή των ΤΠΕ στην εκπαιδευτική διαδικασία, ανοίγει 

σίγουρα εντυπωσιακούς ορίζοντες ως προς τη χρήση του διαδικτύου, με στόχο τη 

βελτιστοποίηση του μαθήματος της Λογοτεχνίας. Τα ερευνητικά μας ευρήματα κατέδειξαν 

ότι το ψηφιακό κείμενο δεν υποβαθμίζει την αναγνωστική διαδικασία, όπως δεν το έπραξε 

και η μετάβαση από την πένα στα τυπογραφικά στοιχεία. Νέα είδη κειμένων, όπως υβριδικά, 

πολυτροπικά αλλά και λογοτεχνικά υπερκείμενα, ψηφιακές βιβλιοθήκες, διαδικτυακά 

περιοδικά και αναγνωστικές λέσχες, θα μπορούσαν να προσδώσουν άλλη αίγλη στο μάθημα 

αυτό, αλλά και να εισαγάγουν τους μαθητές στη χρήση τέτοιων διακειμενικών διαύλων. 

 Οφείλοντας φυσικά πάνω από όλα να σκεφτόμαστε αλλά και να ενεργούμε σε μία 

ρεαλιστική βάση, οι ανωτέρω προτάσεις βρίσκουν διάφορους σκοπέλους της ελληνικής 

πραγματικότητας, είτε είναι το περιορισμένο ελληνόγλωσσο διαδικτυακό υλικό λογοτεχνικών 

υπερκειμένων, εφαρμογών κυβερνολογοτεχνίας κ.ά., είτε ο ανεπαρκής και απαρχαιωμένος 

εξοπλισμός πληροφορικής σε αρκετές σχολικές μονάδες, είτε ακόμη και η ελλιπής 

επιμόρφωση των εκπαιδευτικών στην αξιοποίηση τέτοιων εφαρμογών. Στην τελευταία 

περίπτωση μάλιστα, πολλοί είναι οι εκπαιδευτικοί οι οποίοι παρότι -μέσω 

μετεκπαίδευσης/επιμόρφωσης- έρχονται σε επαφή με τέτοιου είδους εφαρμογές,
52

 διστάζουν 

να εμπλέξουν τους μαθητές σε σχετικές αναδιφήσεις στις σχετικές βάσεις δεδομένων. 

 Το σημαντικότερο από τα προσκόμματα το οποίο θα πρέπει να ξεπεραστεί, 

προκειμένου να τύχουν εφαρμογής όλα τα ανωτέρω, είναι όχι τόσο αυτό της εκπαίδευσης των 

                                                 
52

 Πρβλ και τη δημοφιλή «Ανέμη», Ψηφιακή Βιβλιοθήκη Νεοελληνικών Σπουδών, διαθέσιμη στο 
http://anemi.lib.uoc.gr/  

http://anemi.lib.uoc.gr/
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διδασκόντων, αλλά των μαθητών. Η συνανάγνωση στη σχολική τάξη, είναι το πρώτο βήμα 

για την ένταξη των μαθητών στο στίβο της κριτικής θεώρησης των κειμένων. Όπως 

αποτυπώθηκε και με σαφήνεια στα αποτελέσματα του πονήματός μας, ο μαθητής αδυνατεί να 

χρησιμοποιήσει ουσιαστικά τις πολυάριθμες, ποικιλόμορφες και πολυτροπικές πηγές 

πληροφόρησης της εποχής μας. Τα στάδια της σταχυολόγησης, αποδελτίωσης, ιεράρχησης 

και αξιολόγησης της αξιοπιστίας των πηγών, δεν τηρούνται από την πλειονότητα των 

μαθητών, με αποτέλεσμα την αποσπασματική ερμηνεία των διακειμένων αλλά και όλου του 

όγκου των πληροφοριών του κειμένου. Η εποχή της άντλησης πληροφοριών ή βιογραφικών 

στοιχείων από συγκεκριμένα λήμματα εγκυκλοπαιδειών, έπειτα από παρακίνηση του 

διδάσκοντα, έχει παρέλθει ανεπιστρεπτί και σήμερα, περισσότερο από ποτέ, οι μαθητές -

ιδιαίτερα αυτοί των μεγαλύτερων βαθμίδων- χρειάζονται καινοτόμες συναναγνωσιακές 

διαδικασίες, οι οποίες θα τους απομακρύνουν από ερμηνευτικές μεθόδους οι οποίες 

αποπροσανατολίζουν και «θολώνουν» τα νοήματα του κειμένου. 

 Η διδακτική μας πρόταση δεν αποτελεί επουδενί ένα  «σιδηρόφρακτο» σενάριο 

διδασκαλίας με αυστηρές ντιρεκτίβες και παράθεση -καταλογάδην- ερωτήσεων οι οποίες θα 

πρέπει να τεθούν στους μαθητές. Κάτι τέτοιο άλλωστε θα ερχόταν σε αντίθεση με τις πτυχές 

του ζητήματος τις οποίες φωτίσαμε στο θεωρητικό μέρος και βασίζονται στην ενίσχυση της 

αυτενέργειας των μαθητών και τον διαλογικό χαρακτήρα του διακειμενικού παιχνιδιού. Το 

πεδίο του ιστορικού διακειμένου, προσφέρει ένα ευρύ πεδίο διαθεματικών κειμενικών 

προσεγγίσεων, ενώ η ίδια η φύση της διακειμενικότητας, επιτρέπει στους διδάσκοντες οι 

οποίοι θα υιοθετήσουν τις προτάσεις μας, να τις τροποποιήσουν ή και να τις εμπλουτίσουν με 

άλλου είδους υβριδικά ή πολυτροπικά κείμενα.  

 Ο σκοπός άλλωστε είναι η δόμηση μιας διαδικασίας η οποία πάνω από όλα θα 

διεγείρει το ενδιαφέρον των μαθητών και θα τους βοηθήσει να αντιληφθούν ότι σε μία εποχή 

όπου η δύναμη της πληροφορίας προτάσσει την εκπαίδευση τεχνοκρατικού χαρακτήρα, 

έναντι του ανθρωπιστικού, η λογοτεχνία -μέσω της διακειμενικότητας- μπορεί τελικά να μας 

βοηθήσει να επαναπροσδιορίσουμε τα μοτίβα απόκτησης της γνώσης. Η επίτευξη του στόχου 

μας αυτού άλλωστε, θεωρούμε ότι θα επέτρεπε την εκπόνηση -με αξιώσεις- μίας έρευνας σε 

βάθος χρόνου, η οποία θα συνέδεε την εξοικείωση των μαθητών με τις διακειμενικές 

στρατηγικές, σε συνάρτηση με τη μεταβολή των επιδόσεών τους στο γλωσσικό μάθημα. 
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ΜΕΡΟΣ 3
Ο

: Διδακτική Αξιοποίηση των ερευνητικών ευρημάτων. 

11. Περιγραφή της διδακτικής πρότασης. 

11.1. Ταυτότητα σεναρίων. 

Η πρότασή μας, όπως έχουμε ήδη αναφέρει, αποσκοπεί στο να μας οδηγήσει αφενός μεν στην 

ανατροφοδότηση -μέσω της συζήτησης με τους μαθητές- των ερευνητικών αποτελεσμάτων, 

αφετέρου δε, στην αξιοποίηση μιας άλλης πλευράς της διακειμενικής «συνομιλίας» των 

κειμένων, αυτή των παράλληλων κειμένων.  Σε αυτή λοιπόν, τη βάση, καταρτίστηκε μία 

πρόταση η οποία αποτελείται από πέντε διαφορετικές συναναγνωσιακές διαδικασίες, μία για 

κάθε ένα εκ των κειμένων τα οποία χρησιμοποιήθηκαν κατά το ερευνητικό μας κομμάτι. Στον 

χρονικό άξονα, προηγείται η ανατροφοδότηση αναφορικά με τις δυσκολίες τις οποίες 

αντιμετώπισαν οι μαθητές κατά την ερμηνεία των διακειμένων τα οποία τους ζητήθηκαν. Εν 

συνεχεία, ακολουθεί η προσπάθεια για μια σφαιρικότερη θεώρηση του ιστορικού διακειμένου 

μέσω της χρήσης των παράλληλων κειμένων, με ευκταίο αποτέλεσμα την επίγνωση.  

 Πριν προβούμε στην παρουσίαση και τον τρόπο χρήσης του/των παράλληλου/ων 

κειμένου/ων κατά περίπτωση, θα παρουσιάσουμε συνοπτικά την ταυτότητα, τις προϋποθέσεις 

και τη στοχοθεσία της διδακτικής μας πρότασης: 

o Τίτλος σεναρίου: «Όταν η Λογοτεχνία μας διδάσκει Ιστορία». 

o Πεδίο διδασκαλίας σεναρίου: Το μάθημα της Νεοελληνικής Λογοτεχνίας Γενικής 

Παιδείας στο ελληνικό Ημερήσιο Γενικό Λύκειο. 

o Τάξη/Ηλικίες: Α΄ έως Γ΄ Τάξη Ημερήσιου Γενικού Λυκείου. 

o Χρονική διάρκεια: Δύο (02) διδακτικές ώρες για κάθε κείμενο. 

o Προϋποθέσεις υλοποίησης: α) Απαραίτητη η εξοικείωση των μαθητών με τα κείμενα 

που χρησιμοποιήθηκαν για το ερευνητικό τμήμα της παρούσας μελέτης. Κατά την 

πρώτη ώρα της διδασκαλίας, ο διδάσκων θα χρησιμοποιήσει μέρος του χρόνου, 

προκειμένου να προβεί σε ανατροφοδότηση πάνω στις δραστηριότητες που έχει ήδη 

θέσει στους μαθητές, αναφορικά με τα υπό εξέταση ιστορικά διακείμενα. Το αρχικό 

κείμενο του οποίου έκαναν χρήση κατά το ερευνητικό κομμάτι, θα βρίσκεται στη 

διάθεσή όλων των παρόντων μαθητών. 

 β) Ο χρόνος ο οποίος μεσολαβεί από τις ανωτέρω δραστηριότητες ως την 

εκπόνηση του παρόντος σεναρίου μέσω της συνανάγνωσης, δε θα πρέπει να 
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υπερβαίνει τη μία (01) διδακτική εβδομάδα, ώστε οι μαθητές να μην έχουν 

λησμονήσει τα πρωτόλεια συμπεράσματα στα οποία έφτασαν κατά την ενασχόλησή 

τους με τα διακείμενα. 

 γ) Ως προς τον υλικοτεχνικό εξοπλισμό, απαραίτητη κρίνεται η παρουσία 

μαυροπίνακα, ενός προβολέα (projector) με δυνατότητα προβολής σε λευκή επιτοίχια 

επιφάνεια, μίας συσκευής με δυνατότητα αναπαραγωγής οπτικών ψηφιακών δίσκων 

(CD), καθώς και ενός ιστορικού ή πολιτικού χάρτη της Ελλάδος. Φωτοτυπημένο 

εκπαιδευτικό και υποστηρικτικό υλικό θα δοθεί από τον διδάσκοντα.. Οι μαθητές 

οφείλουν να έχουν εμπλακεί κατά το παρελθόν σε επίλυση προβλημάτων μέσα από 

ομαδοσυνεργατικές μεθόδους. 

o Στόχοι – σκεπτικό: Τα αποτελέσματα του 2
ου

 μέρους του παρόντος πονήματος 

(ερευνητικό), θα αξιοποιηθούν με βάση το θεωρητικό υπόβαθρο και τις εκπαιδευτικές 

αρχές οι οποίες αναλύθηκαν στο κεφ. 6.1. «Η σημασία και οι μορφές της 

συνανάγνωσης», ώστε να οδηγήσουν τους μαθητές στο να κατακτήσουν ένα 

δισυπόστατο στόχο: Αφενός μεν να αποκωδικοποιήσουν -σε ικανοποιητικό πλέον 

βαθμό- τη χρήση του ιστορικού διακειμένου από τον δημιουργό του λογοτεχνικού 

έργου, αφετέρου δε να ανιχνεύσουν τις τυχόν κρυφές πτυχές αυτού του διακειμενικού 

διαλόγου, μέσω της χρήσης των παράλληλων κειμένων.  

o Διδακτικές πρακτικές: Η μορφή διδασκαλίας η οποία προτείνεται για την υλοποίηση 

του παρόντος σεναρίου, είναι η διαλογική μορφή. Προκειμένου να επιτύχουμε μία 

διδακτική διαδικασία ad hoc προσανατολισμένη στην περίπτωση, οφείλουμε να 

απομακρυνθούμε από την εισηγητική μορφή διδασκαλίας, η οποία σύμφωνα με τη 

Φρυδάκη (ό.π: 145), όχι μόνο καθιστά τον μαθητή παθητικό δέκτη πληροφοριών, 

αλλά είναι και αναποτελεσματική στο «να εμπνεύσει ενδιαφέρον για το αντικείμενο, 

να διδάξει δεξιότητες, να διαμορφώσει αξίες που απορρέουν από το αντικείμενο, να 

αλλάξει τις στάσεις των μαθητών και να προαγάγει τη σκέψη και τη γνωστική 

ανάπτυξη». Αφού μάλιστα η γλωσσική επικοινωνία έχει κατά τον Habermas (1990) 

εγγενή χειραφετικό χαρακτήρα, είναι φυσικό σε ένα σενάριο το οποίο βασίζεται στην 

αυτενέργεια των μαθητών, να επιλεγεί η εν λόγω μορφή διδασκαλίας.  

 Ειδικότερα, από τις δύο υποπεριπτώσεις της διαλογικής μορφής, προτείνεται η 

προτίμηση του κυρίως διαλόγου έναντι της συζήτησης με ερωταποκρίσεις. Παρότι οι 

διακειμενικές αναγνώσεις αποτελούν εν πολλοίς αχαρτογράφητα ύδατα για τους 

μαθητές και απαιτούν έναν περισσότερο κατευθυντικό και κατά περιπτώσεις 

παρεμβατικό ρόλο από τον διδάσκοντα, οι ερωταποκρίσεις κρύβουν παγίδες για τους 
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διδάσκοντες οι οποίες δε διακρίνονται δια γυμνού οφθαλμού. Η σημαντικότερη  εξ 

αυτών σύμφωνα με τη Φρυδάκη (ό.π.: 152-170), είναι ότι ο μεγάλος αριθμός των 

ερωτήσεων και ο «κατά ριπάς» ρυθμός διαδοχής τους, από τη μία αποτρέπουν τον 

διδάσκοντα από το να ασχοληθεί με τους μαθητές οι οποίοι αργούν να απαντήσουν 

και από την άλλη οι ίδιοι οι μαθητές εγκλωβίζονται στο κυνήγι της σωστής 

απάντησης, χωρίς να εμβαθύνουν στα νοήματα τα οποία απαιτούν πιο περίπλοκες 

διεργασίες. Αντίθετα, ο κυρίως διάλογος/συζήτηση, εδραιώνει μια αμφίδρομη μορφή 

επικοινωνίας, μέσω της οποίας οι μαθητές εκφράζουν ελεύθερα την άποψή τους, 

ακόμα και αν αυτή παρεκκλίνει από τον λογοτεχνικό κανόνα και η γνώση δομείται 

μέσω της θετικής αξιολόγησης όλων των απόψεων, προς υποβοήθηση του διαλόγου. 

 Καθώς η μορφή διδασκαλίας αποτελεί στην ουσία μία κατευθυντήρια γραμμή 

για τις ενέργειες που πρόκειται να ακολουθήσει ο διδάσκων, για την επιτυχή 

υλοποίηση του προτεινόμενου σεναρίου, οφείλουμε να εξειδικεύσουμε τις 

προτεινόμενες διδακτικές πρακτικές μέσω της ενδεδειγμένης διδακτικής μεθόδου. Η 

μέθοδος αυτή στην περίπτωσή μας είναι η ερμηνευτική μέθοδος κατά Φρυδάκη (ό.π.: 

184) ή ερμηνευτικό πρότυπο διδασκαλίας κατά Σπανό (ό.π.: 36-40) η οποία προτιμάται 

για τη διδασκαλία λογοτεχνικών και ιστορικών πηγών, καθώς απομακρυνόμενη από 

το θετικιστικό επιστημολογικό παράδειγμα, φιλοδοξεί μέσω της συνεξέτασης μορφής 

και περιεχομένου για το σύνολο του κειμένου, να αναδείξει το βιωματικό και 

ιδεολογικό στοιχείο πίσω από το γλωσσικό. Η Φρυδάκη μάλιστα καταλήγει (2003), 

στο ότι ακριβώς επειδή η μέθοδος δεν επικεντρώνεται στην παράθεση ενός και μόνο 

«έγκυρου» νοήματος, βοηθά τον αναγνώστη να ανταποκρίνεται βιωματικά και με 

μεγαλύτερη επάρκεια στα κείμενα, καλλιεργώντας παράλληλα την ικανότητα 

νοηματοδότησής τους. 

 Τέλος, όπως θα αναλυθεί και ειδικότερα, στις επιμέρους κατευθύνσεις 

διδασκαλίας ανά παράλληλο κείμενο, προτείνεται η εκπόνηση κάποιων 

ομαδοσυνεργατικών δραστηριοτήτων, σε περιπτώσεις οι οποίες η προστιθέμενη αξία 

της συλλογικής γνώσης, θα αποβεί προς όφελος κάθε ανεξάρτητου μαθητή αλλά και 

της εν γένει εκπαιδευτικής διαδικασίας (Brown, & Palincsar: 1986, 19-21). 

o Απαραίτητα στοιχεία: Η υλοποίηση της ως άνω περιγραφείσας διδακτικής πρότασης, 

θα πραγματοποιηθεί σε τυπική αίθουσα διδασκαλίας, εφοδιασμένη με μαυροπίνακα 

και συσκευή προβολής (projector). Οι παρόντες μαθητές σε κάθε δίωρο δεν θα πρέπει 

να είναι πάνω από είκοσι (20) τον αριθμό. Αυτός ο αριθμητικός περιορισμός, σε 

συνδυασμό με την προτεινόμενη διαμόρφωση των θέσεων των μαθητών σε 
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πεταλοειδή διάταξη, εξασφαλίζουν ότι θα υπάρχει η απαραίτητη αίσθηση εγγύτητας 

με τον διδάσκοντα αλλά και τους συμμαθητές τους και ότι θα μπορέσει να γίνει χρήση 

των προειρημένων διδακτικών πρακτικών στη βέλτιστη μορφή τους. Η κατά 

περίπτωση κατανομή σε ομάδες για εκπόνηση σχετικών δραστηριοτήτων, θα γίνεται 

με βάση την επίδοση των μαθητών στη διακειμενική ανάλυση της ερευνητικής 

διαδικασίας και με στόχο πάντα την ομοιόμορφη κατανομή μαθητών όλων των 

επιπέδων σε κάθε ομάδα. 

o Κοινές πρακτικές: Πριν από την έναρξη της συνανάγνωσης μέσω των παράλληλων 

κειμένων που θα διανεμηθούν/προβληθούν στους μαθητές, ο διδάσκων κατά το πρώτο 

εικοσάλεπτο (κατά προσέγγιση) της πρώτης ώρας διδασκαλίας, θα προβεί στην 

ανατροφοδότηση πάνω στα πεπραγμένα του πρώτου σκέλους. Αφού σχολιάσει 

συνοπτικά τις απαντήσεις των μαθητών και τον τρόπο με τον οποίο προσέγγισαν το 

ιστορικό διακείμενο πριν και μετά τη χρήση του διαδικτύου, θα τους παραθέσει το 

σωστό πλαίσιο χρήσης του διακειμένου και θα καταστήσει πιο σαφές το ιστορικό 

πλαίσιο στο οποίο παρέπεμψε ο συγγραφέας. Η ανωτέρω διαδικασία θα λάβει χώρα 

για κάθε ξεχωριστό κείμενο και θα είναι απολύτως συνοπτική και χωρίς 

εμπεριστατωμένες αναλύσεις. Θα αποτελέσει με άλλα λόγια τον προθάλαμο για μια 

πιο εξειδικευμένη ερμηνεία μέσω της συνανάγνωσης. 

11.2. Προτάσεις εφαρμογής της συνανάγνωσης. 

11.2.1. Συνανάγνωση αποσπάσματος από το μυθιστόρημα «Αριάγνη» του Στρατή 

Τσίρκα. 

Για την υλοποίηση του παρόντος σεναρίου, κρίθηκε απαραίτητο η διαδικασία της 

συνανάγνωσης να ξεκινήσει με την προβολή (μέσω projector) μία αποτύπωσης χάρτη, στον 

οποίο εμφαίνεται το θέατρο επιχειρήσεων της Β. Αφρικής κατά την περίοδο στην οποία 

εντάσσεται το διακείμενο του Τσίρκα (βλ. Εικόνα 1). Με τον τρόπο αυτό, οι μαθητές θα 

μπορέσουν πρώτα από όλα να εντάξουν σε συγκεκριμένο γεωγραφικό χώρο, τόσο τα 

πολεμικά γεγονότα στα οποία αναφέρεται ο συγγραφέας, όσο και την πόλη (Κάιρο) στην 

οποία κινούνται οι πρωταγωνιστές της Αριάγνης. Σημαντικό μάλιστα στοιχείο το οποίο θα 

αξιοποιηθεί στη συνέχεια, είναι το γεγονός ότι ο Τσίρκας γεννήθηκε και πέρασε το 

μεγαλύτερο μέρος της ζωής του σε πόλεις της  Β. Αφρικής.  
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Εικόνα 1. Το θέατρο επιχειρήσεων της Β. Αφρικής. 

 Παράλληλα με την προβολή του εν λόγω χάρτη, ο διδάσκων θα εξηγήσει αδρομερώς 

στους μαθητές τη σημασία του θεάτρου επιχειρήσεων της Β. Αφρικής και το κομβικό 

χρονικά σημείο κατά το οποίο έλαβε χώρα η μάχη του Ελ Αλαμέιν. Κατά τη διαδικασία αυτή, 

προτείνεται και η χρήση του υποστηρικτικού υλικού το οποίο περιλαμβάνει το βιβλίο 

καθηγητή του μαθήματος της Ιστορίας Γενικής Παιδείας Γ’ Λυκείου.
53

 

 Στο επόμενο στάδιο, θα μοιραστεί στους μαθητές φωτοτυπημένο, απόσπασμα από την  

αναφορά του ανωτέρω σχολικού εγχειριδίου στο θέατρο επιχειρήσεων της Β. Αφρικής και 

ειδικότερα στο Ελ Αλαμέιν (Εικόνα 2). Αφού το αναγνώσει στους μαθητές, ο διδάσκων θα  

τους παροτρύνει να σχολιάσουν συνδυαστικά, το μέγεθος της νίκης στη μάχη του Ελ 

Αλαμέιν, όπως αυτή παρουσιάζεται στο σχολικό εγχειρίδιο, με το πώς αυτή παρατίθεται από 

τον Τσίρκα στο απόσπασμα της Αριάγνης μέσω του ιστορικού διακειμένου. Μετά την 

κατάθεση των πρώτων απόψεων από πλευράς μαθητών, θα τους κατευθύνει ειδικότερα ως 

προς το αν υπάρχει διαφοροποίηση στην εικόνα που έχουν για τη μάχη αυτή, ανάμεσα στον 

κύριο πρωταγωνιστή (Σιμωνίδης) και τους λοιπούς χαρακτήρες της σκηνής (Διονύσης, 

Σταμάτης). Εν συνεχεία, θα τους καλέσει να επιλέξουν ποιοι χαρακτήρες ταυτίζονται με την 

οπτική του σχολικού βιβλίου και ποιοι όχι, ανακαλώντας συγκεκριμένες λέξεις ή φράσεις που 

χρησιμοποιούν (παράσημο γιοκ!, πολύ περήφανος, ηλίθιο ατύχημα). Στο τέλος αυτού του 

σταδίου ο διδάσκων θα εμπλέξει στη συζήτηση όρους όπως αντιπολεμικός, αντιηρωικός, 

ήρωας πολέμου, ηρωισμός, ανδρεία, μετα-τραυματικό στρες κ.ά., ώστε να τους εισαγάγει 

βαθμιαία στην ανάλυση του επόμενου σταδίου. Προκειμένου να υλοποιηθεί το επόμενο 

στάδιο, απαραίτητη προϋπόθεση είναι η κατανόηση από πλευράς μαθητών της δισυπόστατης 

φύσης του πολέμου, ο οποίος δε δημιουργεί μόνο ήρωες, αλλά την ίδια στιγμή τους αποδομεί. 
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 Ιστορία του νεότερου και του σύγχρονου κόσμου (από το 1815 έως σήμερα), σσ. 130-137. 
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Εικόνα 2. Απόσπασμα σχολικού βιβλίου Ιστορίας Γ’ Λυκείου. 

 

Εικόνα 3. Βιογραφικά στοιχεία Στρατή Τσίρκα. 

 

Ο Στρατής Τσίρκας (λογοτεχνικό ψευδώνυμο του Γιάννη Χατζηαντρέα από παρατσούκλι του πατέρα του), , γεννήθηκε και 

πέρασε τα παιδικά και νεανικά του χρόνια στο Κάιρο. Γύρω στο 1917 γράφτηκε στην Αμπέτειο Σχολή, στο εμπορικό 

τμήμα, από όπου αποφοίτησε το 1928. Μετά την αποφοίτησή του εργάστηκε στην Εθνική Τράπεζα της Αιγύπτου για ένα 

χρόνο και από το 1929 ως το 1939 σε μια εταιρεία βάμβακος στην Άνω Αίγυπτο. Από το 1939 ως το 1963 έζησε στην 

Αλεξάνδρεια και εργάστηκε ως διευθυντής βυρσοδεψείου (έφυγε για λίγους μήνες το 1942 όταν ο Ρόμμελ απείλησε την 

πόλη). Το 1943 έγινε καθοδηγητικό στέλεχος του Ελληνικού Απελευθερωτικού Συνδέσμου. Στην περίοδο αυτή 

τοποθετείται η γνωριμία του με το Γιώργο Σεφέρη. Το 1961 διαγράφτηκε από το Κ.Κ.Ε., καθώς αρνήθηκε να αποκηρύξει 

το έργο του Η Λέσχη, που είχε εκδοθεί λίγο νωρίτερα. Το 1963 έφυγε για την Αθήνα, όπου έζησε ως το θάνατό του. Το 

1969 εντάχθηκε στο Κ.Κ.Ε. εσωτερικού. Πέθανε στο Ιπποκράτειο νοσοκομείο σε ηλικία 69 χρόνων από ανεύρυσμα. 

Τιμήθηκε με το Κρατικό Βραβείο Βιογραφίας για το έργο του Ο Καβάφης και η εποχή του (1959) και Βραβείο Κριτικών 

και Εκδοτών της Γαλλίας (1972 για τις Ακυβέρνητες Πολιτείες). Ο Στρατής Τσίρκας τοποθετείται ανάμεσα στη 

μεσοπολεμική και μεταπολεμική γενιά της νεοελληνικής πεζογραφίας και το έργο του συνδέεται άμεσα με τις πολιτικές 

εξελίξεις στην Ελλάδα και τη γενέτειρά του, στις οποίες πήρε ενεργό μέρος. Η πρώτη του εμφάνιση στο χώρο της 

λογοτεχνίας σημειώθηκε το 1927 με τη δημοσίευση του πρώτου του πεζογραφήματος με τίτλο Το Φεγγάρι στο περιοδικό 

Παναιγυπτία. Το 1930 δημοσίευσε το πεζογράφημα Μεσημεριάτικο στο περιοδικό Πρωτοπορία και το πρώτο του ποίημα, 

με τίτλο Pot pouri , στο περιοδικό Αλεξανδρινή Τέχνη. Την ίδια χρονιά γνωρίστηκε με τον Κ.Π. Καβάφη. Το 1937 

κυκλοφόρησε την ποιητική συλλογή Φελλάχοι, όπου υπέγραψε για πρώτη φορά με το όνομα Στρατής Τσίρκας. Ως το 

ξέσπασμα του δεύτερου παγκοσμίου πολέμου ασχολήθηκε με την ποίηση και το διήγημα. Γνωστός έγινε κυρίως μετά την 

έκδοση της βιογραφίας Ο Καβάφης και η εποχή του και της μυθιστορηματικής τριλογίας Ακυβέρνητες Πολιτείες, που 

δίχασαν τους κριτικούς και λογοτεχνικούς κύκλους και προκάλεσαν ζυμώσεις στο χώρο της αριστερής διανόησης. Έργα 

του μεταφράστηκαν σε πολλές ξένες γλώσσες. 

 

 

Η ήττα των δυνάμεων του Άξονα στη Σοβιετική Ένωση και στο αφρικανικό μέτωπο. Το φθινόπωρο του 1942 

ανακόπτεται η νικηφόρα πορεία των δυνάμεων του Άξονα και από την άνοιξη του 1943 ο ρους των 

επιχειρήσεων αντιστρέφεται προς όφελος των Συμμάχων. Αρχικά, τον Σεπτέμβριο του 1942, οι Γερμανοί 

καθηλώνονται στην πόλη του Στάλινγκραντ, όπου και έμελλε να διεξαχθεί μία από τις πιο πολυαίμακτες, αλλά 

και αποφασιστικές σε σημασία μάχες του πολέμου. Στη Βόρεια Αφρική οι Βρετανοί και οι σύμμαχοί τους —

ανάμεσά τους και οι Έλληνες— κατήγαγαν σημαντικό πλήγμα κατά του Ρόμελ στο Ελ Αλαμέιν. Στον Ειρηνικό, 

τέλος, οι Αμερικανοί κατορθώνουν να αναχαιτίσουν οριστικά τους Ιάπωνες. 

Στη μάχη αυτή (Νοέμβριος 1942), που ανέκοψε την πορεία του Ρόμελ στη Βόρεια Αφρική, συμμετείχαν και 

ελληνικές μονάδες υπό βρετανική διοίκηση. Η ελληνική συμβολή στον συμμαχικό αγώνα συνεχίστηκε παρά την 

κατοχή της χώρας από τους Γερμανούς. 
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Εικόνα 4. Κριτική προσέγγιση της Σχέσης του Τσίρκα με το κίνημα του Απρίλη του 44’. 

Στο τελευταίο στάδιο της συνανάγνωσης, θα επιχειρηθεί η σύνδεση των συμπερασμάτων των 

προηγούμενων σταδίων, με βιογραφικά στοιχεία και απόψεις των κριτικών της λογοτεχνίας 

πάνω στον Τσίρκα (βλ. εικόνες 3 και 4), τα οποία θα δοθούν στους μαθητές σε έντυπη 

μορφή.
54

 Η πρακτική αυτή θα συμβάλει στο να φωτιστούν οι πτυχές εκείνες οι οποίες 

σχετίζονται με την προθετικότητα του συγγραφέα τόσο ως προς τη χρήση του ιστορικού 

διακειμένου όσο και ως προς την ένταξή του στο συγκεκριμένο συγκείμενο.  

 Για την υλοποίηση της συγκεκριμένης δραστηριότητας, οι μαθητές θα χωριστούν από 

τον διδάσκοντα σε πέντε ομάδες των τεσσάρων ατόμων (σύμφωνα με τις οδηγίες που 

δόθηκαν ανωτέρω) και θα κληθούν να σχολιάσουν το κείμενο βάση στους κάτωθι άξονες: 

 Πως το γεγονός ότι ο συγγραφέας γεννήθηκε και πέρασε το μεγαλύτερο μέρος της 

ζωής του σε τοποθεσίες της Β. Αφρικής, επηρεάζει την αποτύπωση από μέρους του 

μιας αντιηρωικής εκδοχής των πολεμικών επιχειρήσεων στη γεωγραφική αυτή 

έκταση. 
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 Τα αμιγώς βιογραφικά στοιχεία που χρησιμοποιήθηκαν βρίσκονται αναρτημένα στην ιστοσελίδα του ΕΚΕΒΙ, 
στο http://www.ekebi.gr/frontoffice/portal.asp?cpage=NODE&cnode=461&t=399, ενώ το κριτικό παράθεμα 
ανήκει στην Ελισάβετ Κοντογιώργη, «Στην Αριάγνη. Σοσιαλιστική ηθική και ιστορική αλήθεια». «Με τη 
σφραγίδα του καλλιτέχνη». Εκατό χρόνια από τη γέννηση του Στρατή Τσίρκα (Λευκωσία – Λεμεσός, 7 και 8 
Οκτωβρίου 2011). (Με τη συνεργασία της Εταιρείας Θεατρικής Ανάπτυξης Λεμεσού – Ε.Θ.Α.Λ.), Εταιρεία 
Σπουδών Νεοελληνικού Πολιτισμού & Γενικής Παιδείας (Ιδρυτής: Σχολή Μωραΐτη), Αθήνα 2013, 202-203. 

 

Τον Τσίρκα τον απασχολεί για μια εικοσαετία περίπου το ζήτημα της αναπαράστασης μέσα σε ένα 

«μυθιστόρημα» του αντιφασιστικού αγώνα στη Μέση Ανατολή για να αποκατασταθεί η αδικία που είχε γίνει 

σε βάρος της ζωής και της μνήμης των αγωνιστών που μετείχαν στο κίνημα του Απρίλη του ’44 με βασικό 

αίτημα τη συγκρότηση κυβέρνησης εθνικής ενότητας με διευρυμένη παρουσία μελών του Ε.Α.Μ., αδικία στην 

οποία το μερίδιο της ηγεσίας της αριστεράς —που φρόντισε να δυσφημιστούν οι αγωνιστές και επιδίωξε να 

λησμονηθεί το επεισόδιο— ήταν μεγάλο. Μετά την καταστολή του κινήματος από βρετανικά στρατεύματα, 

που έγινε με πρωτοβουλία της ελληνικής κυβέρνησης του Καΐρου και κατόπιν αιτήματος του βασιλιά, όσοι 

αξιωματικοί και στρατιώτες επέζησαν κλείστηκαν σε στρατόπεδα συγκέντρωσης, στην Μπάρντια, στη Λιβύη, 

στην Ερυθραία, στο Τμίμι και αλλού, μέχρι το 1946. Η ηγεσία του Ε.Α.Μ., που διαπραγματευόταν τότε τη 

συμμετοχή της σε κυβέρνηση εθνικής ενότητας, καταδίκασε επίσημα, στη συνδιάσκεψη του Λιβάνου, το 

κίνημα που είχε εκδηλωθεί εν καιρώ πολέμου, και χαρακτηρίστηκε πράξη «εσχάτης προδοσίας», ενώ το 

Κ.Κ.Ε. αργότερα, μετά το 7ο συνέδριό του, άφησε σκοπίμως να κυκλοφορήσουν φήμες για πιθανή 

προβοκάτσια των Άγγλων, με αποτέλεσμα το στιγματισμό των αριστερών αγωνιστών. Το ζήτημα της 

δικαίωσης του Απρίλη του ’44 μέσω της λογοτεχνικής του αναπαράστασης από τον Τσίρκα ήταν, ωστόσο, 

εξαιρετικά περίπλοκο, γιατί ήταν άμεσα συνδεδεμένο με την κομματική ταυτότητα του συγγραφέα. 

 

http://www.ekebi.gr/frontoffice/portal.asp?cpage=NODE&cnode=461&t=399
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 Πως συνδέεται η συμπεριφορά και τα λόγια του Σιμωνίδη όπως τον παρουσιάζει ο 

Τσίρκας, με την άποψη που θέλει τις «Ακυβέρνητες Πολιτείες» να αποτελούν το φόρο τιμής 

του δημιουργού, για τους στρατιώτες του μετώπου της Β. Αφρικής οι οποίοι ενεπλάκησαν 

στο κίνημα του Απρίλη του 44’ (θα τονιστεί ότι θα ληφθεί υπόψη η συμπεριφορά του 

Σιμωνίδη σε όλο το απόσπασμα). 

 Η παρουσίαση των αποτελεσμάτων των μαθητών, η οποία θα γίνει σε διαλογική 

μορφή, με δομημένο διάλογο μέσω της καθοδήγησης του διδάσκοντα. Μετά την παρουσίαση 

αυτή, θα ακολουθήσει συζήτηση στην οποία θα δοθούν προτεινόμενες θέσεις από τον 

διδάσκοντα, οι οποίες θα αποτελέσουν αφορμή για τυχόν περαιτέρω συζήτηση και 

ανατροφοδότηση. Στον πρώτο άξονα, θα επισημανθεί ότι ο Τσίρκας συνδέεται βιωματικά με 

το χώρο της Β. Αφρικής, ο οποίος για τον ίδιο είναι χώρος γέννησης, ενηλικίωσης και 

πολλαπλών εμπειριών. Με άλλα λόγια, δεν είναι ένα απομακρυσμένο θέατρο επιχειρήσεων, 

ούτε και πόλεις που εμφανίζονται με κεφαλαία γράμματα σε ιστορικά βιβλία που 

περιγράφουν ένδοξες στιγμές του Β’ΠΠ. Γα τον ίδιο είναι μέρη στα οποία έζησε, εργάστηκε, 

πόνεσε, ερωτεύτηκε. Για το λόγο αυτό, δεν συμμερίζεται την εικόνα των απρόσωπων 

χαρακωμάτων και αυτή είναι μία παράμετρος η οποία τον οδηγεί να σκιαγραφήσει κατ’ 

αυτόν τον τρόπο το χαρακτήρα του Σιμωνίδη. 

 Στον δεύτερο άξονα, θα γίνει μία συνοπτική ερμηνεία των γεγονότων του Απρίλη του 

44’ με βάση το δοθέν απόσπασμα, ενώ στη συνέχεια, θα τονιστεί η πικρία του ίδιου του 

Τσίρκα για τα γεγονότα αυτά αλλά και τη μετέπειτα ρήξη με το κόμμα του, τα οποία τον 

οδήγησαν στη δημιουργία του αντι-ήρωα Σιμωνίδη. Η πικρία αυτή φυσικά δεν είναι μόνο 

πικρία του Τσίρκα, αλλά και όλων των αγωνιστών οι οποίοι στιγματίστηκαν από τα γεγονότα 

αυτά ως προδότες και των οποίων τη μνήμη θέλει να αποκαταστήσει με τη λογοτεχνική του 

πένα ο συγγραφέας. Τέλος, επεκτείνοντας την ανάλυση και στο τμήμα του αποσπάσματος το 

οποίο έπεται των διακειμένων, ο διδάσκων θα θέσει υπό συζήτηση την εξέλιξη της κουβέντας 

μεταξύ Σιμωνίδη και Διονύση και πέρα από τα του πολέμου. Σκοπός είναι να καταστεί σαφές 

ότι ο συγκροτημένος, ήπιος και φιλειρηνικός χαρακτήρας του Σιμωνίδη, διαγράφεται μέσω 

του Τσίρκα και εκτός των πολεμικών συζητήσεων, αμφισβητώντας τις υποτιμητικές απόψεις 

του Διονύση για τους ντόπιους εργάτες. Εν τέλει ο συγγραφέας αποκαθιστά τους στρατιώτες 

που συμμετείχαν στο κίνημα του 44’, αντιπαραβάλλοντας την προδοσία η οποία τους 

χρεώθηκε απέναντι σε Ευρωπαίους και λοιπούς Έλληνες, με τη συμπεριφορά των Ελλήνων 

και Ευρωπαίων παροίκων απέναντι στους Αιγυπτίους, η οποία εν τέλει οδήγησε στην 

πραγματική προδοσία και τον ξεριζωμό των ελληνικών το 1956. Τα γεγονότα αυτά μάλιστα 

προοικονομούνται και από την ίδια την Αριάγνη στα τέλος του αποσπάσματος. 
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11.2.2. Συνανάγνωση του αποσπάσματος από το μυθιστόρημα «Κάτω απ’ τα κάστρα της 

ελπίδας» του Μενέλαου Λουντέμη. 

Προκειμένου να αξιοποιηθούν τα ερευνητικά ευρήματα και οι μαθητές να τοποθετήσουν το 

ιστορικό διακείμενο αλλά και το συγκείμενό του στη σωστή ερμηνευτική βάση, θα 

χρησιμοποιηθεί ένα απόσπασμα από το εφηβικό/νεανικό μυθιστόρημα της Ελένης Δικαίου 

«Οι θεοί δεν πεθαίνουνε στην Πέλλα» (Εικόνα 5). Μετά την ολοκλήρωση του σταδίου που 

αφορά στο σχολιασμό των επιδόσεων των μαθητών στο ερευνητικό κομμάτι και πριν 

διανεμηθεί σε αυτούς το εν λόγω απόσπασμα, ο διδάσκων θα τους ζητήσει να 

αποκωδικοποιήσουν τον τίτλο του μυθιστορήματος. Η προσπάθεια αξιοποίησης του 

παρακειμενικού αυτού στοιχείου
55

, προτού καν οι μαθητές λάβουν γνώση του κειμένου, θα 

τους ενεργοποιήσει και θα τους προκαλέσει το ενδιαφέρον και για τη μετέπειτα κειμενική 

ανάλυση.  

Ο διδάσκων οφείλει σε κάθε περίπτωση να εκμαιεύσει τις γνώσεις των μαθητών και να 

τις επαναπροσδιορίσει μέσω του διαλόγου, σχετικά με τους τρεις νοηματικούς άξονες του 

τίτλου: 

 Συνοπτική αναφορά στο γεωγραφικό στοιχείο, το οποίο αφορά στο αρχαίο βασίλειο 

της Μακεδονίας και την πρωτεύουσα του την Πέλλα, καθώς και τους κυριότερους 

Μακεδόνες βασιλείς. Στο σημείο αυτό θα γίνει και χρήση του πολιτικού/ιστορικού 

χάρτη της Ελλάδας, προκειμένου να τοποθετηθεί το αρχαίο αυτό βασίλειο στον 

σημερινό Ελλαδικό χώρο. 

 Ερμηνεία του όρου «θεοί» τον οποίο χρησιμοποιεί η συγγραφέας. Ο διδάσκων θα 

κατευθύνει τους μαθητές επιτρέποντάς τους όμως, την αυτενέργεια. Απαραίτητη η 

χρήση διερευνητικών ερωτήσεων σε περίπτωση σύγχυσης με το δωδεκάθεο, 

παροτρύνοντας τους μαθητές να αναλογιστούν το λόγο για τον οποίο αναφέρεται η 

Πέλλα και όχι ο Όλυμπος. Βαθμιαία θα γίνει η αποκάλυψη στοιχείων του 

μυθιστορήματος, έως ότου οι μαθητές καταλήξουν στη θέση που παίρνει ο Μ. 

Αλέξανδρος ανάμεσα στους θεούς. Στο σημείο αυτό, θα προβληθεί μέσω του 

projector, η ανάγλυφη απεικόνιση της υποδοχής του Αλεξάνδρου με τιμές Φαραώ, 

από τους αρχαίους Αιγυπτίους, στον ναό του Άμμωνα Ρα (εικόνα 6), καταλήγοντας εν 

τέλει στο συμπέρασμα ότι ο χαρακτηρισμός αυτός στον τίτλο κρύβει και 

τεκμηριωμένα ιστορικά γεγονότα. 
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 Πρβλ. κεφ 1.2. και ειδικότερα την κατά Genette παρακειμενικότητα (paratextuality). 
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Εικόνα 5. Απόσπασμα από το μυθιστόρημα «Οι θεοί δεν πεθαίνουνε στη Πέλλα». 

 

 Στο τελευταίο στάδιο ανάλυσης του παρακειμένου, ο διδάσκων θα σταθεί στο ότι η 

συγγραφέας βάζει τον Αλέξανδρο να μην πεθαίνει στη γενέτειρά του. Μέσω της 

αμφισβήτησης του κοινού τόπου σύμφωνα με τον οποίο «όλοι επιστρέφουν για να 

ταφούν στην πατρίδα τους», πρέπει να γίνει κτήμα των μαθητών ότι είναι η 

καθολικότητα της μορφής του στρατηλάτη, οι απέραντες κατακτήσεις του, το 

πολυπολιτισμικό βασίλειο που δημιούργησε και η πανίσχυρη φήμη του, η οποία τον 

καθιστά έναν ηγέτη τεράστιου διαμετρήματος. Βασική πρόθεση του διδάσκοντος στο 

στάδιο αυτό, είναι η νοητική αναπαράσταση του Αλεξάνδρου ως στρατηλάτη και 

κατακτητή, προκειμένου αυτό να αμφισβητηθεί μέσω του παράλληλου κειμένου και 

τελικά να επανερμηνευθούν υπό άλλο πρίσμα τα γραφόμενα του Λουντέμη. 

 

[…] Ο Αλέξανδρος άνοιξε τα μάτια μες στο σκοτάδι. Πόσες νύχτες ήταν με τη σημερινή; Αρκετές για να νιώθει 

ένοχος που η αρρώστια του καθυστερούσε το ξεκίνημα του στόλου. Σήμερα είχε κάνει ξαπλωμένος τις σπονδές. 

Πραγματικά αυτή η αρρώστια είχε παρατραβήξει… 

 Ο Πτολεμαίος του’ χε μιλήσει δειλά δειλά το πρωί για γιατρό. Ένιωθε τόσο αδύναμος, ούτε την κούπα 

των σπονδών δεν μπορούσε όπως έπρεπε να κρατήσει, που παραλίγο να δεχτεί. Μετά θυμήθηκε το Γλαυκία και 

τον Ηφαιστίωνα. 

 Ποτέ όσο ζούσε δε θα’ θελε να ξαναδεί γιατρό στα μάτια του! Τα μαθήματα ιατρικής του Αριστοτέλη 

τον  είχαν διδάξει αρκετά για να ξέρει πως αυτό που άρχισε σαν πυρετός των βάλτων ήταν τώρα κάτι χειρότερο, 

κάτι δεν πήγαινε καλά και μ’ εκείνη την κακοκλεισμένη πληγή στο στήθος του, μα δε θα’ ταν ο Αλέξανδρος αν 

δεν κατάφερνε να το ξεπεράσει!... 

Άπλωσε στα τυφλά να πιάσει το κύπελλο με το νερό. Ήταν ένα νερό που’ χε την ελαφριά μυρωδιά του 

δυόσμου… Ο Πέρσης υπηρέτης ήξερε να φροντίζει έναν άρρωστο. Η κούπα του φάνηκε βαριά, πιο βαριά κι από 

σπαθί, καθώς την έφερνε στα χείλια του. Διψούσε ακόμα. Η πρώτη σκέψη ήταν πως έπρεπε να ξαναπλώσει το 

χέρι για το νερό… Κάποιος θα ‘πρεπε να του δίνει την κούπα μέχρι να νιώσει καλύτερα… 

 Η ζέστη της βαβυλωνιακής νύχτας τον έπνιγε. Ύστερα κατάλαβε πως δεν ήταν η ζέστη αλλά ο πυρετός. 

Έκλεισε πάλι τα μάτια. Το πρωί θα ‘χε δροσιά, το πρωί θα ‘ταν καλύτερα… 

 Τον ξύπνησε ο πόνος. Κάποιοι μιλούσαν σιγανά. Ποτέ δε θα μάθαιναν πως δεν του άρεσε να 

μουρμουρίζουν πάνω απ’ το κεφάλι του! Άνοιξε τα μάτια και το πρώτο που είδε ήταν το μαυριδερό πρόσωπο 

του Νέαρχου. 

-  Ας μη δουλέψουμε σήμερα, Αλέξανδρε, του είπε. Τόσο χάλια τούς φαίνονταν λοιπόν! 

- Και βέβαια θα δουλέψουμε. Ακόμα δεν τελειώσαμε όλα αυτά που λέγαμε χθες για τον ανεφοδιασμό των 

πλοίων! 

 Ο Αλέξανδρος κατάλαβε πως η φωνή του δεν ήταν πολύ σταθερή. Αν ήθελε να μην το καταλάβουν και 

οι άλλοι έπρεπε να μιλάει λιγότερο. Έγνεψε στο Νέαρχο να κάτσει δίπλα του… 
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Εικόνα 6. Ανάγλυφη απεικόνιση του Μ. Αλεξάνδρου στον ναό του Άμμωνα Ρα. 

 Έχοντας δομήσει επαρκώς την εικόνα του ισχυρού και παγκόσμιας εμβέλειας 

στρατηλάτη μέσω των ανωτέρω αξόνων, ο διδάσκων πραγματοποιεί τη μετάβαση στο 

παράλληλο κείμενο, όπου ο αναγνώστης συναντά έναν Αλέξανδρο διαφορετικό από αυτόν 

που έχει γνωρίσει μέσω των ιστορικών και μη κειμένων τα οποία εμμένουν στις σημαντικές 

και αμέτρητες επιτυχίες του στο πεδίο της μάχης, αλλά και το όραμα για μία παγκόσμια 

αυτοκρατορία. Ο Αλέξανδρος εδώ έχει ήδη προσβληθεί από την ασθένεια η οποία τελικά του 

στοίχισε τη ζωή. Οι μαθητές σε πρώτη φάση, θα κληθούν να εντοπίσουν τα στοιχεία εκείνα 

που χαρακτηρίζουν έναν ηγέτη, ακόμη και στις πιο αδύναμες στιγμές του. Το δίπολο μεταξύ 

της βασιλικής υπερηφάνειας και αυτοεκτίμησης από τη μία αλλά και του ρεαλισμού από την 

άλλη, θα πρέπει να τεκμηριωθεί από τους μαθητές μέσω της αστείρευτης θέλησης για δράση 

όπως αυτή διαφαίνεται στο κείμενο, σε αντιδιαστολή με την εν τέλει ρεαλιστική 

αντιμετώπιση των πραγμάτων όταν αντιλαμβάνεται στη δεινή κατάσταση της υγείας του. 

 Επιπλέον, οι μαθητές οφείλουν να επισημάνουν μέσω της διαλογικής διδασκαλίας, τη 

εικόνα ενός προσιτού ηγέτη, ο οποίος είναι κοντά στους ανθρώπους του στρατεύματος και οι 

οποίοι χαρακτηρίζονται ως φίλοι και συμπολεμιστές, παρά ως υποτελείς και αυλικοί. Από την 

άλλη, το ειλικρινές και άδολο ενδιαφέρον των ανθρώπων αυτών, δείχνει ότι όντως 

συμπάσχουν με τον ηγέτη τους και επιθυμούν την ανάρρωσή του, μια εικόνα όχι και τόσο 

οικεία για βασιλείς οι οποίοι διέρχονται τη φάση της παρακμής τους, όπου συνήθως 

εγκαταλείπονται και από τους πλέον έμπιστούς τους. 

 Στο τελευταίο στάδιο, ο διδάσκων θα επαναφέρει το μοτίβο του θανάτου του Μ. 

Αλεξάνδρου, επικαλούμενος το παράλληλο κείμενο και προσπαθώντας να εντοπίσει εάν στην 
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πλειονότητά τους οι μαθητές, έχουν αντιληφθεί πως η αρρώστια η οποία περιγράφεται στο 

κείμενο, θα είναι μοιραία για τον Μακεδόνα βασιλιά. Αφού λοιπόν, καταστεί σαφές το 

ανωτέρω, θα διερευνήσει τις απόψεις των παιδιών για τη φύση της αρρώστιας αυτής, με βάση 

τα αναγνώσματά τους αλλά και τα όσα αποκόμισαν από την εμπλοκή τους στην προηγηθείσα 

ερευνητική διαδικασία μέσω του κειμένου του Λουντέμη. Ο διδάσκων εδώ, θα αναφέρει τις 

επικρατέστερες θεωρίες για την προέλευση της ασθένειας, καθώς και κάποιες θεωρίες που 

διαφοροποιούνται (δηλητηρίαση) και αφού ορίσει χρονικά και ηλικιακά, πέρα από κάθε 

αμφιβολία τον θάνατο του Αλεξάνδρου, θα επανέλθει στο βασικό κείμενο προκειμένου να 

αναστοχαστούν οι μαθητές πάνω στη χρήση του ιστορικού διακειμένου. 

 Στο κείμενο του Λουντέμη τώρα, πρώτα οι μαθητές οφείλουν να εμπεδώσουν το 

φιλοσοφικό αλλά και μεταφορικό υπόστρωμα του λόγου, πίσω από τον τρόπο με τον οποίο 

εκφράζεται το διακείμενο. Η σωματική γήρανση την οποία ο Λουντέμης, μέσω του Μέλιου 

αντιδιαστέλλει ως προς την πραγματική ηλικία, μετουσιώνεται στο όρο «γεροντική γρίπη». 

Αυτό αποτελεί αφορμή για αναδιφήσεις φυσιολογικού αλλά και γενετικού ενδιαφέροντος, με 

την εισαγωγή των όρων βιολογική ηλικία και πραγματική ηλικία. Η εφαρμογή της 

διαθεματικότητας, επιτρέπει στον διδάσκοντα να αναλύσει τη διαφορά μεταξύ δύο ατόμων 

ίδιας ηλικίας, αλλά με διαφορετικές γενετικές προδιαγραφές και διαφορετικό τρόπο ζωής. 

Αυτό θα οδηγήσει τους μαθητές στο να αντιληφθούν τον ρόλο που διαδραμάτισαν οι 

κακουχίες και οι επίπονες πολεμικές επιχειρήσεις στον πρόωρο θάνατο του Αλέξανδρου. Εδώ 

βέβαια ο διδάσκων καλό θα ήταν να εισαγάγει στη συζήτηση και τον όρο του μέσου 

προσδόκιμου ζωής, ώστε οι μαθητές να κατανοήσουν το ότι ο θάνατος σε ηλικίες γύρω από 

τα σαράντα ηλικιακά έτη, δεν ήταν τόσο ασυνήθιστες κατά την αρχαιότητα. 

 Τέλος, απαραίτητη κρίνεται στο παρόν κείμενο, η ανάλυση της προθετικότητας πίσω 

από τον τρόπο με τον οποίο χειρίζεται το διακείμενο ο Λουντέμης. Ο διδάσκων αρχικά, θα 

θέσει το ζήτημα της ηλικίας των ομιλούντων χαρακτήρων στο κείμενο, βάσει των απόψεων 

τις οποίες εκφράζουν. Εν πρώτοις, η χρήση του πληθυντικού ευγενείας και από τους δύο 

χαρακτήρες, ενδέχεται να δυσκολέψει τον προσδιορισμό του νεαρού της ηλικίας τους από 

τους μαθητές, οι οποίοι αυθόρμητα θα κρίνουν αρχικά με βάση τη σημερινή εποχή. Επίσης, 

όταν ο διδάσκων εμπλέξει στη συζήτηση τη διάσταση απόψεων περί του θανάτου του Μ. 

Αλεξάνδρου, ο ανδρικός χαρακτήρας συγκεντρώνει περισσότερες πιθανότητες να θεωρηθεί 

«πρεσβύτερος» εξαιτίας των λεγομένων του τα οποία φανερώνουν μεγάλη εμπειρία ζωής και 

αποστάγματα σοφίας, τα οποία θα ταίριαζαν σε ηλικιωμένο άνθρωπο. Στην περίπτωση αυτή, 

ο διδάσκων οφείλει να παραπέμψει στην αναφορά του γυναικείου χαρακτήρα στα σχολικά 

χρόνια του Μέλιου, ο οποίος φανερώνει μάλλον έναν νεαρό άντρα. Στο σημείο αυτό, ο 
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διδάσκων θα αποκαλύψει ότι εν τέλει πρόκειται για δύο νεαρά, σχεδόν συνομήλικα άτομα και 

θα ζητήσει από τους μαθητές να ερμηνεύσουν τις απόψεις αυτές του πρωταγωνιστή, σε σχέση 

με την παρατήρηση της συνομιλήτριάς: το κατά πόσο δηλαδή αυτή η στάση ζωής του 

Μέλιου, θα του δημιουργούσε προβλήματα απέναντι στους καθηγητές του στο σχολείο. 

 Η παρατήρηση αυτή κρίνεται ιδιαίτερα αξιοποιήσιμη, όχι μόνο διότι «φωτίζει» τη 

χρήση του διακειμένου από τον συγγραφέα, αλλά και γιατί οι μαθητές μπαίνουν στη 

διαδικασία της ταύτισης με τον πρωταγωνιστή. Ο διδάσκων εδώ, με καίριες παρεμβάσεις, 

οφείλει να επισημάνει τον χαρακτήρα που σκιαγραφεί ο Λουντέμης και ο οποίος είναι ένας 

άνθρωπος που δεν αμφισβητεί απλώς τις παραδεδομένες αντιλήψεις, αλλά αντιλαμβάνεται τα 

γεγονότα υπό ένα ευρύ πρίσμα, το οποίο του επιτρέπει να ανιχνεύει τα «μικρά γράμματα» της 

Ιστορίας. Η ανάλυση λοιπόν, την οποία πραγματοποιήσαμε σε προηγούμενο κεφάλαιο και 

αφορούσε στην τάση αμφισβήτησης και επανερμηνείας των κειμένων από τους μαθητές, στο 

πλαίσιο της ΚΑΛ, βρίσκει εφαρμογή στην περίπτωση αυτή, με μία απλή χρήση ιστορικού 

διακειμένου. Κλείνοντας, ο διδάσκων αφορμώμενος από τα ανωτέρω, μπορεί να 

«προκαλέσει» τους μαθητές να σχολιάσουν με βάση τα σημερινά δεδομένα, τις απόψεις του 

Λουντέμη, όπως εκφράζονται από το στόμα των χαρακτήρων στο δοθέν απόσπασμα: Εάν 

δηλαδή και με βάση την εμπειρία τους στη σχολική τάξη, ο σημερινός δάσκαλος/καθηγητής, 

ικανοποιείται όταν εντοπίζει τέτοιου είδους μαθητές, με τάσεις  επανερμηνείας των όσων 

τους περιβάλλουν και θέασης του κόσμου υπό πολλαπλές οπτικές γωνίες -στη βάση λογικών 

αιτιάσεων και όχι πλήρως αυθαίρετων φυσικά- ή έρχονται σε δύσκολη θέση όταν έχουν να 

διαχειριστούν τέτοιου είδους μαθητές στο σχολικό περιβάλλον. 

11.2.3. Συνανάγνωση του αποσπάσματος από το μυθιστόρημα «Ματωμένα Χώματα» της 

Διδώς Σωτηρίου. 

 Σύμφωνα με όσα εκτέθηκαν στα συμπεράσματα του ερευνητικού σκέλους, κρίνεται 

πριν από όλα απαραίτητη από τον διδάσκοντα, η αποσαφήνιση της χρονικής περιόδου κατά 

την οποία λαμβάνουν χώρα τα γεγονότα του βιβλίου. Αυτό μπορεί να πραγματοποιηθεί κατά 

τον χρόνο ο οποίος θα δοθεί για την ανασκόπηση των αποτελεσμάτων της έρευνας και των 

επιδόσεων των μαθητών και θα αποτελέσει το μεταβατικό στάδιο για την κυρίως διδακτική 

πρόταση. Η πρόταση αυτή, προκειμένου για τη βέλτιστη πρόσληψη των διακειμένων και της 

προθετικότητας της συγγραφέα, θα κινηθεί στους κάτωθι βασικούς άξονες: 

 Η διείσδυση των Μεγάλων Δυνάμεων και τα αποτελέσματά της στη Μικρασιατική 

Εκστρατεία, με βάση τα ιστορικά διακείμενα του αποσπάσματος. 
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 Η φθορά που επιφέρει ο πόλεμος στις σχέσεις μεταξύ των λαών και πως η λογοτεχνία 

μπορεί να την αμβλύνει. 

Στον πρώτο άξονα, αφού ορίσει σε ένα γενικό πλαίσιο το ρόλο των δυνάμεων της Αντάντ και 

των Συμμάχων τους στη Μικρασιατική Εκστρατεία αλλά και αυτόν της Γερμανοτουρκικής 

συνεργασίας, ο διδάσκων θα παροτρύνει τους μαθητές να δουν πίσω από τις επιφανειακές 

σχέσεις και το κλασικό δίπολο σύμμαχος ≠ εχθρός των ελληνικών δυνάμεων. Στόχος δεν 

είναι φυσικά η εμπλοκή των μαθητών σε μία γεωστρατηγική ανάλυση, αλλά το να καταστούν 

αναγνώστες κριτικοί, ικανοί να συνδυάσουν επιμέρους στοιχεία του κειμένου προκειμένου να 

φωτίσουν ιστορικά διακείμενα, αμφίσημες δηλώσεις των χαρακτήρων κ.ά. Φράσεις όπως «ο 

πόλεμος είναι πόλεμος» οι οποίες εντοπίζονται στο κείμενο, δείχνουν το δισταγμό ακόμη και 

των απλών χωρικών απέναντι στη λαίλαπα του πολέμου, καθώς διαισθάνονται ότι στις 

ένοπλες συρράξεις δεν υπάρχει «άσπρο και μαύρο».  

 Προκειμένου να εμπεδωθεί αυτό από τους μαθητές, με στοιχεία του κειμένου, ο 

διδάσκων θα ενθαρρύνει το σχολιασμό του αποσπάσματος […] παρά να στρέψουμε τα 

όπλα……..τον έγραψες για παπά[…], όπου ο ένας χαρακτήρας, φαίνεται να προτιμά τη 

στρατολόγηση των Ελλήνων στα Τάγματα Εργασίας, παρά να αντιμάχονται τις συμμαχικές 

δυνάμεις της Αντάντ. Αμέσως όμως, αποκαλύπτεται ότι εκφράζεται εκ του ασφαλούς, καθώς 

τα δικά του παιδιά βρίσκονται σε ασφαλή πόστα, ένας εκ των οποίων μάλιστα σε γερμανική 

(!) τράπεζα. Το ανωτέρω παράδειγμα είναι ενδεικτικό των προθέσεων της Σωτηρίου, 

προκειμένου να αναδείξει το ότι οι συμμαχίες εν καιρώ πολέμου είναι απολύτως ρευστές και 

ενίοτε αποδεικνύονται «λυκοφιλίες», ενώ η χρήση των διακειμένων στο συγκεκριμένο 

απόσπασμα δεν είναι καθόλου τυχαία, καθώς σημασιοδοτούνται από τους επιμέρους 

διαλόγους. 

 Στο σημείο αυτό κρίνεται σκόπιμη η εμπλοκή και λοιπών γραμματισμών στη 

διδακτική πρόταση, προκειμένου οι μαθητές να αποφορτιστούν από τις μακροσκελείς 

αναλύσεις και να συνδεθούν οπτικά με τις απόψεις που τέθηκαν μέχρι εκείνη τη στιγμή. Για 

αυτό το λόγο, θα προβληθεί μέσω της συσκευής projector, μία γελοιογραφία του 1894 

(εικόνα 7), η οποία αναπαριστά τη διελκυστίνδα μεταξύ των Μεγάλων Δυνάμεων και την 

Ελλάδα ως τρόπαιο να κινδυνεύει με διαμελισμό.
56

 

                                                 
56

 Η εν θέματι γελοιογραφία δημοσιεύθηκε στην εφημερίδα «Σκριπ» και αφορούσε στην πραγματικότητα της 
διαβουλεύσεις μετά την πτώχευση του 1893.  
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Εικόνα 7. Γελοιογραφία που αντιμετωπίζει με σκωπτικό τρόπο τις διαμάχες μεταξύ των 

Μεγάλων Δυνάμεων, προκειμένου να εντάξουν την Ελλάδα υπό τη σφαίρα επιρροής τους. 

 Οι μαθητές -στο πλαίσιο ανταλλαγής απόψεων- θα κληθούν να μαντέψουν αρχικά 

ποιες ξένες δυνάμεις απεικονίζονται με βάση την ενδυμασία τους και στη συνέχεια να 

σχολιάσουν τους κινδύνους που αντιμετωπίζουν οι ξένες χώρες όταν καθίστανται δορυφόροι 

ισχυρότερων κρατών, με βάση και την ανάλυση του κειμένου που προηγήθηκε. Στη συνέχεια, 

τα ευρήματα της συζήτησης θα τοποθετηθούν στη βάση του δεύτερου διακειμένου το οποίο 

δόθηκε προς ερμηνεία στην ερευνητική διαδικασία και αποτελούσε και την ακροτελεύτια 

φράση του αποσπάσματος ήτοι «Και το σβήσιμό μας δεν έγινε μ’ αθώα μολυβδοκόντυλα και 

γομολάστιχες. Έγινε μ’ αναρίθμητα εγκλήματα. Τα ξεκινήσανε οι Λίμαν Φον Στάντερς και τα 

ξεκεφαλώσανε οι φίλοι και προστάτες μας της Αντάντ.» Η διακειμενική αυτή αναφορά, σε 

συνδυασμό με την ανάλυση η οποία προηγήθηκε, θα οδηγήσει τους μαθητές στο να 

εμπεδώσουν ακόμη καλύτερα τη ρευστότητα των συμμαχιών εν καιρώ πολέμου, αλλά και το 

ρόλο που διαδραματίζει η ισορροπία του τρόμου ανάμεσα σε ισοδύναμα κράτη. 
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Εικόνα 8. Από το οπισθόφυλλο του μυθιστορήματος «Ματωμένα χώματα». 

Τέλος, προκειμένου να αντιληφθούν την καθολικότητα και διαχρονικότητα του 

φαινομένου, μπορεί να γίνει μέσω του διδάσκοντος, αναδρομή και στην περίπτωση της 

Αθηναϊκής Συμμαχίας στην Αρχαία Ελλάδα. 

 Στο πλαίσιο του δεύτερου άξονα, οι μαθητές θα πρέπει να έρθουν σε επαφή με όρους 

όπως αντιπολεμικός, ανθρωπισμός/ουμανισμός, φιλειρηνικός, εθνικισμός και γενικά να 

αντιληφθούν το πρίσμα υπό το οποίο παρουσιάζει τα γεγονότα πριν και μετά τη 

Μικρασιατική Καταστροφή. Μέσω του κειμένου και της ανάλυσης που προηγήθηκε για το 

ρόλο των Μεγάλων Δυνάμεων, θα αναδειχθεί το γεγονός ότι η Σωτηρίου δεν τοποθετεί τα 

αίτια της τραγωδίας στη βάση της αντιπαλότητας των λαών -η οποία δεν είναι άλλωστε 

εγγενής- αλλά στα ξένα συμφέροντα, την έξαρση του εθνικισμού και τους λάθους χειρισμούς 

κατά την άσκηση εξωτερικής πολιτικής.
57

 Για να κατανοηθεί και εμπεδωθεί ο ουμανιστικός 

αυτός χαρακτήρας του έργου, γύρω από τον οποίο έχει στηθεί και το απόσπασμα πάνω στο 

οποίο εργάστηκαν οι μαθητές, με τα πλούσια ιστορικά διακείμενα και την αναφορά στα 

εφιαλτικά Τάγματα Εργασίας, θα διανεμηθεί στους μαθητές το κείμενο το οποίο βρίσκεται 

στο οπισθόφυλλο της έκδοσης του 2000 (Κέδρος). Στο κείμενο αυτό (εικόνα 8), ο διδάσκων 

θα εστιάσει πέρα από την μεγάλη απήχηση του έργου σε παγκόσμιο επίπεδο, κυρίως στην 

ένθερμη αποδοχή της οποία έτυχε το βιβλίο στην Τουρκία, αλλά και τον ενθουσιασμό και τη 

                                                 
57

 Βλ. σχετικά και την καίρια ανάλυση της Έρης Σταυροπούλου, [2010], Διδώ Σωτηρίου, ο ύμνος στη 
μικρασιατική γη, Το Βήμα, (ηλεκτρονική έκδοση) 12 Σεπτεμβρίου, διαθέσιμο την 23-9-17 στο  
www.tovima.gr/books-ideas/article/?aid=353918.  

 

Τα Ματωμένα Χώματα τα είπαν «Βιβλίο της σύγχρονης εξόδου του  

μικρασιατικού Ελληνισμού». Τα είπαν «σεισμική δόνηση». Μυθιστόρημα  

που «Τσούζει. Ζεματάει. Καίει. Τιμωρεί. Έχει ψυχή ανθρώπινη. Οργή λαού. Πόνο  

εθνικό. «Κάστρο σωστό λόγου, ενάντια στον καιρό, τη λησμονιά και το ψέμα». Τα  

Ματωμένα χώματα εκδόθηκαν το 1962, από τότε έχουν πουληθεί 250.000 αντίτυπα.  

Μεταφράστηκαν σε μια σειρά χώρες, Γαλλία, Σοβιετική Ένωση, Ουγγαρία, σε όλα τα  

Βαλκάνια κ.λ.π. Στην Τουρκία είχαν συγκλονιστική απήχηση. «Μέσα στην επική ατμόσφαιρα του βιβλίου 

αυτού, που είναι ένα είδος «Πολέμου και Ειρήνης» της Ελλάδας - γράφει ο Οίκος Σαντέρ -  

αντί ν' αναζωπυρώνεται το μίσος, ζωντανεύει το ανθρώπινο δράμα όλων των μικρών  

λαών που σφαγιάζονται στο βωμό των ιμπεριαλιστικών συμφερόντων.» «Το διάβασα σε  

μια νύχτα - γράφει ο πρόεδρος του Βιομηχανικού Επιμελητηρίου της Πόλης,  

Ερτογιούλ Σουσάλ - κι έχυσα δάκρυα και για τους δυο λαούς μας. Ωραίο βιβλίο,  

απόλυτα έντιμο σαν όλα τα μεγάλα έργα. Οι διανοούμενοί μας το υποδέχτηκαν με αληθινό ενθουσιασμό. 

http://www.tovima.gr/books-ideas/article/?aid=353918
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συγκίνηση που έφερε ακόμα και σε Τούρκους αξιωματούχους. Οι μαθητές θα κληθούν να 

σχολιάσουν τα δεδομένα αυτά και τις δηλώσεις που συνοδεύουν το βιβλίο και να εντοπίσουν 

στοιχεία που να τα τεκμηριώνουν, στο απόσπασμα του μυθιστορήματος πάνω στο οποίο 

εργάστηκαν. 

11.2.4. Συνανάγνωση από το απόσπασμα του μυθιστορήματος «Το κιβώτιο», του Άρη 

Αλεξάνδρου. 

 Κατά την υλοποίηση της συναναγνωσιακής διαδικασίας στο παρόν απόσπασμα, και 

αφού προηγηθεί η ανασκόπηση του ερευνητικού μέρους, κατά την οποία ο διδάσκων θα 

σχολιάσει τις απαντήσεις των μαθητών και θα τους παράσχει τις ορθές πληροφορίες για τα 

ιστορικά γεγονότα πίσω από το διακείμενο, θα μοιραστούν στους μαθητές βιογραφικά 

στοιχεία του συγγραφέα (εικόνα 9), από τα οποία τονιστούν και συζητηθούν εκείνα τα οποία 

θα φωτίσουν κάποιες πτυχές της γραφής του Αλεξάνδρου. Η πρώτη επισήμανση θα αφορά 

σαφώς την εμπλοκή του στον ιδεολογικό χώρο της Αριστεράς, ήδη από τα νεανικά του 

χρόνια, η οποία σαφώς και επηρέασε το περιεχόμενο και το υπόβαθρο της γραφής τους.  

 Στη συνέχεια, θα ζητηθεί από τους μαθητές να εντοπίσουν οι ίδιοι μέσω του 

βιογραφικού παραθέματος, τα βιωματικά εκείνα στοιχεία τα οποία επηρέασαν τον συγγραφέα 

ώστε να τοποθετήσει στον άξονα του μυθιστορήματος, μία ομάδα ατόμων με προσήλωση σε 

έναν κοινό στόχο. Με αυτόν τον τρόπο, καλούνται να υλοποιήσουν μια κριτική θεώρηση του 

κειμένου και να αντιληφθούν τον τρόπο με τον οποία τα βιώματα του συγγραφέα -εν 

προκειμένω η συμμετοχή σε μυστική μαρξιστική ομάδα αλλά και σε κομματικές νεολαίες- 

μπορεί κατευθύνει σε συνειδητό ή λιγότερο συνειδητό επίπεδο, τη λογοτεχνική του 

παραγωγή. 

 Στο επόμενο στάδιο, ο διδάσκων καλείται να αναδείξει τα στοιχεία εκείνα της γραφής, 

τα οποία υπονομεύουν τη συνοχή της ομάδας η οποία, παρά τον κοινό σκοπό, μοιάζει ενίοτε 

με ετερόκλητο πλήθος. Για να γίνει αυτό, θα τεθεί υπό συζήτηση η επισήμανση στο 

βιογραφικό σημείωμα, για την πορεία του έργου του Αλεξάνδρου (κυρίως του ποιητικού) από 

τη στρατευμένη -υπέρ του κομμουνισμού τέχνη- στην απογοήτευση και την ειρωνεία για το 

μάταιο των αγώνων. Οι μαθητές μέσω της ανταλλαγής απόψεων, θα πρέπει να απεικονίσουν 

τα στοιχεία αυτά, στο βασικό κείμενο και στα στοιχεία εκείνα της γραφής τα οποία δείχνουν 

ότι η αποστολή της ομάδας, είναι κάτι το οποίο είτε δε γνωρίζουν όλοι είτε στο οποίο δεν 

πιστεύουν όλοι.  

Τα σημεία αυτά εντοπίζονται κυρίως στην αρχή του αποσπάσματος, όπου ο πρωταγωνιστής-

ομοδιηγητικός αφηγητής, σχολιάζει εμμέσως το γεγονός ότι είναι η τρίτη φορά κατά την 
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οποία περνούν από το ίδιο μέρος, αλλά και αμέσως μετά, όπου η ζέστη και η αβεβαιότητα, 

τους οδηγούν στο να ξεχάσουν τόσο εύκολα το επικίνδυνο της αποστολής και να βουτήξουν 

στο ποτάμι για λίγη δροσιά. 

 Στο βιβλίο του καθηγητή της Γ’ Λυκείου, όπου και εντάσσεται η διδασκαλία του εν 

λόγω αποσπάσματος, προτείνεται ο σχολιασμός της ονοματοδοσίας των χαρακτήρων στο 

«Κιβώτιο», η οποία φαίνεται να αφορά σε ψευδώνυμα, τα οποία μάλιστα ίσως ακολουθούν 

κάποιο συγκεκριμένο μοτίβο. Βασιζόμενοι στην ανωτέρω παρατήρηση, θα ενσωματώσουμε 

μία διαδικασία αναστοχασμού πάνω στο βασικό κείμενο, καθώς η διαδικασία αυτή της 

ονοματοδοσίας από τον Αλεξάνδρου, επιβεβαιώνει την ανωτέρω επισήμανση που έχει γίνει 

στους μαθητές για μία ομάδα που θυμίζει ετερόκλητο πλήθος. Αφού λοιπόν, προβληθεί μέσω 

του projector, ένας πίνακας ο οποίος εντάσσει τους χαρακτήρες του αποσπάσματος σε 

τέσσερις κατηγορίες, (πίνακας 3) οι μαθητές θα κατανεμηθούν από το διδάσκοντα σε 

τέσσερις ομάδες, όσο το δυνατόν πιο ισοδύναμες σε σχέση με την επίδοσή τους στο 

ερευνητικό κομμάτι και θα ζητηθεί από αυτούς να επιστρέψουν στο απόσπασμα και να 

εντοπίσουν τα στοιχεία εκείνα βάσει των οποίων πιστεύουν ότι έγινε η ανωτέρω 

κατηγοριοποίηση. Η κάθε ομάδα θα αναλάβει την τεκμηρίωση για μία εκ των κατωτέρω 

κατηγοριών βάσει του πίνακα
58

:  

Πίνακας 3. Ονοματοδοσία χαρακτήρων στο «Κιβώτιο». 

1 2 3 4 

ΣΟΦΟΚΛΗΣ ΤΑΓΜΑΤΑΡΧΗΣ* ΡΟΒΗΡΟΣ ΣΤΑΜΑΤΗΣ 

ΤΗΛΕΜΑΧΟΣ  ΤΖΙΑΚΟΜΟ ΧΡΙΣΤΟΦΟΡΟΣ 

ΛΕΑΝΔΡΟΣ   ΑΛΕΚΟΣ 

ΛΕΩΝΙΔΑΣ    

 

 

 

                                                 
58

 Σύμφωνα άλλωστε και με τον Αγγελάτο (ό.π.) «Η συνθεώρηση κειμένων και πινάκων μέσω εννοιολογικών 
κατηγοριών, ενισχύει την τροπικότητα της συγκριτολογικής προσέγγισης». 
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Εικόνα 9. Βιογραφικά στοιχεία Άρη Αλεξάνδρου.
59 

  

                                                 
59

 Τα αμιγώς βιογραφικά στοιχεία που χρησιμοποιήθηκαν βρίσκονται αναρτημένα στην ιστοσελίδα του ΕΚΕΒΙ, 
διαδικτυακώς προσπελάσιμα στο http://www.ekebi.gr/frontoffice/portal.asp?cpage=NODE&cnode=461&t=97.  

 

Ο Άρης Αλεξάνδρου (λογοτεχνικό ψευδώνυμο του Αριστοτέλη Βασιλειάδη) γεννήθηκε στο Λένινγκραντ 

και  η οικογενειακή του γλώσσα ήταν τα ρωσικά. Μετά από δύο χρόνια παραμονής στη Θεσσαλονίκη 

(1928-1930) εγκαταστάθηκε με την οικογένειά του στην Αθήνα και έμεινε σε μια προσφυγική 

πολυκατοικία. Στην Αθήνα έμαθε ελληνικά στο δημοτικό σχολείο και το 1933 γράφτηκε στο Βαρβάκειο 

Γυμνάσιο, όπου συνδέθηκε φιλικά με τον Αντρέα Φραγκιά. Οι δυο φίλοι μαζί με τους Γεράσιμο Σταύρου, 

Χρίστο Θεοδωρόπουλο και Λεωνίδα Τζεφρώνη δημιούργησαν μια μυστική ομάδα μαρξιστικού 

προσανατολισμού κατά τη διάρκεια της δικτατορίας του Μεταξά, στα πλαίσια της οποίας συνέχισαν να 

δρουν και κατά τη διάρκεια της γερμανικής κατοχής. Το 1940 ο Άρης έδωσε εξετάσεις στο Πολυτεχνείο 

και στην Ανωτάτη Σχολή Καλών Τεχνών χωρίς επιτυχία, πέτυχε όμως στις εξετάσεις της ΑΣΟΕΕ, στις 

οποίες πήρε μέρος λίγο αργότερα. Το 1941 προσχώρησε μαζί με τους συντρόφους του σε κομμουνιστική 

οργάνωση από μέλη της πρώην ΟΚΝΕ, από την οποία αποχώρησε ένα χρόνο αργότερα. Μετά την 

επανέναρξη των μαθημάτων στις πανεπιστημιακές σχολές επέστρεψε στην Ανωτάτη Εμπορική, 

εγκατέλειψε όμως τις σπουδές του λίγους μήνες αργότερα και ξεκίνησε τη μακροχρόνια μεταφραστική 

του εργασία στον εκδοτικό οίκο Γκοβόστη, στα πλαίσια της οποίας πρωτοχρησιμοποίησε το όνομα Άρης 

Αλεξάνδρου. Παράλληλα πήρε μέρος σε αντιφασιστικές εκδηλώσεις παραμένοντας εκτός οργανώσεων. 

Το 1944 τον συνέλαβαν τα αγγλικά στρατεύματα κατά τα Δεκεμβριανά και στάλθηκε στο στρατόπεδο Ελ 

Ντάμπα στη Βόρειο Αφρική, από όπου επέστρεψε το 1945. Κατά τη διάρκεια του εμφυλίου εξορίστηκε 

στο Μούδρο (1948-1949), τη Μακρόνησο (1949), τον Άγιο Ευστράτιο (1950-1951). Ως το 1958 έζησε 

στις φυλακές Αβέρωφ, Αίγινας και Γυάρου μετά από καταδίκη του Στρατοδικείου Αθηνών για 

ανυποταξία. Το 1959 παντρεύτηκε την Καίτη Δρόσου. Αμέσως μετά την επιβολή της δικτατορίας του 

Παπαδόπουλου έφυγε για το Παρίσι, όπου έκανε διάφορες χειρονακτικές δουλειές ενώ εργάστηκε επίσης 

ως συντάκτης στο λεξικό Robert ως το 1974, οπότε ξανάρχισαν οι αναθέσεις μεταφράσεων από έλληνες 

εκδότες. Ο Άρης Αλεξάνδρου πέθανε στις 2 Ιουλίου του 1978 από αλλεπάλληλα καρδιακά εμφράγματα 

σε ηλικία 56 χρόνων. Το 1946 εκδόθηκε η πρώτη ποιητική συλλογή του με τίτλο Ακόμα τούτη η Άνοιξη. 

Ακολούθησαν οι συλλογές Άγονος γραμμή (1952) και Ευθύτης οδών (1959). Τιμήθηκε με το βραβείο 

ειρήνης στο φεστιβάλ της Μόσχας του 1962. Το έργο του Άρη Αλεξάνδρου τοποθετείται στο χώρο της 

μεταπολεμικής ελληνικής λογοτεχνίας. Με το ποιητικό του έργο διέγραψε την πορεία από τον 

στρατευμένο υπέρ του κομμουνισμού λόγο στην έκφραση της απογοήτευσης για το μάταιο των αγώνων 

και στην ειρωνεία. Ως σταθμός ωστόσο στην ιστορία της νεώτερης λογοτεχνίας μας θεωρήθηκε το 

μυθιστόρημά του Το Κιβώτιο, που ολοκληρώθηκε το 1972 μετά από εφτά χρόνια συγγραφής και 

εκδόθηκε από τον Κέδρο το 1975. 

 

http://www.ekebi.gr/frontoffice/portal.asp?cpage=NODE&cnode=461&t=97
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 Αφού ολοκληρωθεί η ανωτέρω διαδικασία και οι μαθητές παρουσιάσουν τις 

απαντήσεις τους, ο διδάσκων θα τους εισαγάγει στη διαδικασία της ανατροφοδότησης, η 

οποία θα διαρθρωθεί ως εξής: 

 Κατηγορία 1: Αρχαιοελληνικά ονόματα, τα οποία συνδέονται με τους άμεσα 

εμπλεκόμενους στην Αποστολή, των οποίων τονίζεται ο χαρακτήρας ως 

στρατιώτες και μέλη μιας σπουδαίας αποστολής. (χρήση υπόρρητης 

διακειμενικότητας/υπαινιγμού, με αναφορές σε σημαίνοντα πρόσωπα της 

αρχαιοελληνικής γραμματείας.) 

 Κατηγορία 2 (μονοπρόσωπη): Ο Ταγματάρχης αποτελεί μέσω του ιεραρχικού 

βαθμού του, τον ηγήτορα της αποστολής αλλά και τον σύνδεσμο με το 

Επιτελείο. Στέκει πάνω από τους υπόλοιπους αξιωματικούς και 

υπαξιωματικούς, στους οποίους γεννά αμφιβολίες με το κατά πόσο ενεργεί 

βάσει της δικής του βούλησης ή των διαταγών από το «Κέντρο». Άξιο μνείας 

είναι το γεγονός ότι σε προηγούμενο χωρίο του μυθιστορήματος, δηλώνεται το 

όνομα του Ταγματάρχη ως «Περικλής». Στην ουσία λοιπόν, υπάγεται στην 

πρώτη κατηγορία ατόμων (με αρχαιοελληνικά ονόματα), όμως, ο Αλεξάνδρου, 

σκοπίμως τον διακρίνει από τους άλλους, τους οποίους δεν αναφέρει ο 

αφηγητής με τους βαθμούς τους (λοχίας, επιλοχίας κ.ά.) και αυτό γίνεται για 

τους λόγους που προαναφέρθηκαν και όχι μόνο εξαιτίας του γεγονότος ότι 

προΐσταται ιεραρχικώς. 

 Κατηγορία 3: Τα ονόματα ξένης προέλευσης, υποδηλώνουν εν μέρει 

διαφοροποιημένους χαρακτήρες. Ο Τζιάκομο ήταν Ιταλός σύντροφος ο οποίος 

προσχώρησε στον Ε.Α.Μ., ενώ ο Ροβήρος
60

, με την ιδιότητα του στρατιωτικού 

ιατρού, διαφοροποιείται ίσως από τους καθαρόαιμους «μάχιμους» - 

πολεμιστές, αφού είναι ενδεδυμένος τον μανδύα της επιστήμης 

 Κατηγορία 4: Τα λοιπά κοινά ελληνικά ονόματα, αφορούν εν πρώτοις δύο 

χαρακτήρες που παρουσιάζονται σε εγκιβωτισμένη αφήγηση και αφορούν το 

(μη στρατιωτικό) παρελθόν του αφηγητή, ενώ ο «Σταμάτης», αποτελεί 

τέχνασμα του συγγραφέα  (εκ του ρ. «σταματάω») καθώς είναι αυτός που με 

διάφορες ενέργειές του παρακωλύει τη εκτέλεση της αποστολής και 

αντιτίθεται και στον Ταγματάρχη. 

                                                 
60

 Ελέγχεται και η χρήση διακειμένου ως προς τον αγωνιστή του Ε.Α.Μ. και αργότερα της Ε.Π.Ο.Ν., Ροβήρου 
Μανθούλη. 
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Σκοπός της ανωτέρω κατηγοριοποίησης, είναι να εμπεδώσουν οι μαθητές το βάθος στο οποίο 

μπορούν να ερευνήσουν ένα κείμενο με βάση τις αρχές της διακειμενικότητας και της ΚΑΛ. 

Ακόμη και τα ονόματα που δίνει ο Αλεξάνδρου στους χαρακτήρες, είτε αποτυπώνουν 

διάφορα βιώματα και πικρίες του ίδιου από τις ενέργειες κάποιων ατόμων στις 

πολιτικές/στρατιωτικές ομάδες και οργανώσεις στις οποίες συμμετείχε, είτε αποτελούν 

στοιχεία εξέλιξης του έργου, τα οποία επιβραδύνουν ή επιταχύνουν ανάλογα την πλοκή. 

 Ως επιμύθιο της διδακτικής πρότασης, κρίνεται απαραίτητο οι μαθητές να γνωρίσουν 

οι μαθητές το μοτίβο της αυτοκτονίας που διατρέχει και το δοθέν απόσπασμα αλλά και όλο το 

μυθιστόρημα του Αλεξάνδρου. Ο διδάσκων αρχικά θα θέσει τους βασικούς άξονες 

συζήτησης, οι οποίοι συνίστανται α) στην ίδια τη φύση της αποστολής, η οποία 

χαρακτηρίζεται ως αποστολή αυτοκτονίας, β) την επιβολή της αυτοκτονίας μέσω κυανισμού 

(δηλητηρίαση με αμπούλα κυανίου) σε όσους αδυνατούν να συνεχίσουν και γ) στην 

αυτοκτονία του ίδιου του Σοφοκλή, στην οποία ο συγγραφέας αφιερώνει ικανό όγκο σελίδων 

και ο οποίος διαφοροποιείται αυτοκτονώντας με πυροβόλο όπλο. 

 Στη συνέχεια, αξιοποιώντας ως παράλληλο κείμενο το απόφθεγμα του Γάλλου ποιητή 

Paul Freire «Οι άνθρωποι δε γίνονται ήρωες παρά μόνο όταν δεν έχουν άλλη επιλογή», ο 

διδάσκων θα αναθέσει στους μαθητές να κάνουν μία σύντομη εισήγηση πάνω στον τρόπο με 

τον οποίο «κυανίζονται» όσα μέλη της αποστολής αδυνατούν να ανταπεξέλθουν περαιτέρω, 

αλλά και την ψυχική μετάπτωση του Σοφοκλή, ο οποίος ξεκινώντας από την αμφισβήτηση 

της διαταγής και της προσκόλλησης στην επιβίωση του με κάθε κόστος, κατέληξε να 

αυτοκτονήσει με δική του πρωτοβουλία και με πιο βάναυσο ίσως τρόπο από αυτόν που τους 

είχε επιβληθεί. Οι διερευνητικές ερωτήσεις του διδάσκοντα θα πρέπει να εστιάζουν στο κατά 

πόσο τα μέλη της αποστολής φέρονται ηρωικά, ταγμένοι στην περαίωση της αποστολής, 

πειθαρχούν απλώς σε εντολές ανωτέρων, ή έχουν αποδεχθεί το αναπόδραστο πεπρωμένο 

τους, ως μέλη μιας ομάδας αυτοκτονίας. Μετά το πέρας αυτού του σκέλους, οι μαθητές θα 

πρέπει να έχουν κατανοήσει και να μπορούν να χειρίζονται όρους όπως «πειθαρχία» 

«ενσυνείδητη ≠ επιβαλλόμενη πειθαρχία», «ηρωισμός», «αυτοθυσία», «πεπρωμένο», 

«ένστικτο επιβίωσης». 

11.2.5. Συνανάγνωση από το απόσπασμα του μυθιστορήματος «Ο Μεγάλος Περίπατος 

του Πέτρου», της Άλκης Ζέη. 

Προκειμένου να μπορέσουν οι μαθητές να εμβαθύνουν στην ερμηνευτική ανάλυση του εν 

θέματι αποσπάσματος, απαραίτητη κρίνεται η παροχή ανατροφοδότησης αναφορικά με το 

ιστορικό πλαίσιο των διακειμένων. Όπως ήδη αναλύθηκε στα ερευνητικά ευρήματα, οι 
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ιστορικές προσωπικότητες του Αννίβα και του Μάρκου Κλαύδιου Μάρκελλου, πρέπει να 

τοποθετηθούν από τον διδάσκοντα στην ιστορική συγχρονία στην οποία ανήκουν και να 

αναφερθούν ακροθιγώς οι πολεμικές επιχειρήσεις μέσω των οποίων έφτασαν στις 

κατακτήσεις της Ρώμης και των Συρακουσών αντίστοιχα.  

 Αφού υλοποιηθεί το ανωτέρω σκέλος, πάντα εντός του χρονικού πλαισίου το οποίο 

έχει προβλεφθεί για την ανατροφοδότηση, οι μαθητές θα πρέπει να συνδεθούν και βιωματικά 

με το κείμενο, προκειμένου η επερχόμενη ανάλυση να μπορεί να υλοποιηθεί από τους ίδιους 

στη σωστή βάση. Λαμβάνοντας υπόψη ότι -πέρα από τα όποια αναγνώσματα- οι μόνες 

εικόνες που πιθανόν έχουν από την περίοδο της Κατοχής, δύνανται να προέρχονται από 

προσωπικές μαρτυρίες ηλικιωμένων συγγενικών και φιλικών τους προσώπων, ο διδάσκων 

οφείλει να επιχειρήσει την υλοποίηση αυτής της βιωματικής σύνδεσης. 

 Αυτό θα επιτευχθεί μέσω της αναπαραγωγής ηχητικού ντοκουμέντου από τον 

Ραδιοφωνικό Σταθμό Αθηνών
61

, όπως αυτός εξέπεμπε λίγο πριν την προέλαση των 

γερμανικών στρατευμάτων στην πρωτεύουσα. Το απομαγνητοφωνημένο κείμενο, 

παρατίθεται ως εξής: 

 Μετά την ακρόαση του ανωτέρω ηχητικού, οι μαθητές θα κληθούν να τοποθετήσουν 

τον εαυτό τους στη θέση των κατοίκων της τότε Αθήνας και να προσπαθήσουν να 

αποδώσουν τα συναισθήματα που θα προκαλούσε ο εκφωνητής στους ίδιους. Στη συνέχεια, ο 

διδάσκων θα κατευθύνει τη συζήτηση, ενθαρρύνοντας τους μαθητές να σχολιάσουν την 

παρότρυνση του εκφωνητή, ώστε ο κατακτητής να συναντήσει -όπερ και εγένετο- μία 
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 Με τη φωνή του περίφημου εκφωνητή Κ. Σταυρόπουλου. 

Εδώ ελεύθεραι ακόμα Αθήναι…  

Έλληνες! Οι Γερμανοί εισβολείς ευρίσκονται εις τα πρόθυρα των Αθηνών.  

Αδέλφια! Κρατήστε καλά μέσα στην ψυχή σας το πνεύμα του μετώπου.  

Ο εισβολεύς εισέρχεται με όλας τας προφυλάξεις εις την έρημον πόλιν με τα 

κατάκλειστα σπίτια.  

Έλληνες! Ψηλά τις καρδιές!  

Προσοχή! Προσοχή!  

Η πρωτεύουσα περιέρχεται εις χείρας των κατακτητών. Επάνω εις τον Ιερόν Βράχον 

της Ακροπόλεως δεν κυματίζει πλέον υπερήφανη η γαλανόλευκος. Αντ’ αυτής εστήθη 

το λάβαρον της βίας. Ο φρουρός της σημαίας μας, διαταχθείς να την υποστείλει διά να 

ανυψωθεί η γερμανική, ηυτοκτόνησε ριφθείς εις το κενόν από του σημείου όπου 

ευρίσκετο η γαλανόλευκος.  

Ζήτω η Ελλάς!  

Ακούγεται ο Εθνικός Ύμνος, που φέρνει νέα συγκίνηση στους ακροατές και ο εκφωνητής 

κλείνει αναγκαστικά την τελευταία ελεύθερη εκπομπή του ραδιοφώνου:  

Προσοχή!  

Ο Ραδιοφωνικός Σταθμός Αθηνών ύστερα από λίγο δεν θα είναι ελληνικός. Θα είναι 

γερμανικός και θα μεταδίδει ψέμματα!  

Έλληνες! Μην τον ακούτε!  

Ο πόλεμός μας συνεχίζεται και θα συνεχισθεί μέχρι της τελικής νίκης!  

Ζήτω το Έθνος των Ελλήνων!  
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«νεκρή» πόλη κατά την είσοδό του. Οι τεκμηριωμένες απαντήσεις τους, οφείλουν να 

συνδεθούν με την παρατήρηση του εκφωνητή «Ο εισβολεύς εισέρχεται με όλας τας 

προφυλάξεις εις την έρημον πόλιν με τα κατάκλειστα σπίτια.», στην οποία εντοπίζεται ένα 

υφέρπον οξύμωρο σχήμα, το οποίο μας οδηγεί η αντίθεση της επιφυλακτικότητας του 

εισβολέα, παρότι η πόλη είναι έρημη και χωρίς προφανείς εστίες απειλής. Οι μαθητές θα 

πρέπει αφενός μεν να ανακαλέσουν εικόνες (μέσω αναγνωσμάτων, αφηγήσεων, 

κινηματογραφικών ντοκουμέντων κ.ά.) που τυχόν έχουν οι ίδιοι από οποιαδήποτε ιστορικά 

γεγονότα που αφορούν σε κατάκτηση/κατάληψη εχθρικού εδάφους, αφετέρου δε να τα 

συγκρίνουν με αυτή που περιγράφεται στο κείμενο της Ζέη.  Με αυτόν τον τρόπο, θα 

μπορούν να σταθούν κριτικά απέναντι στη στάση των κατακτημένων Ελλήνων. Στη δεύτερη 

περίπτωση, ο διδάσκων με στοχευμένες ερωτήσεις, θα πρέπει να βοηθήσει τους μαθητές να 

ορίσουν αν κατά τη γνώμη τους είναι φόβος, περιφρόνηση, αμηχανία, ή κάτι άλλο αυτό που 

τους ωθεί να λάβουν αυτή τη στάση. 

 Η ανωτέρω διαδικασία, θα συμβάλει στην επιτυχή πραγμάτωση του δεύτερου σταδίου 

της διδακτικής πρότασης, το οποίο θα υλοποιηθεί στη βάση της γνωστής ρήσης του Κόιντου 

Οράτιου Φλάκκου «Η Ελλάδα ηττηθείσα με τα όπλα, νίκησε τον άγριο κατακτητή και 

εισήγαγε τα γράμματα και τις τέχνες στον αγροίκο Λάτιο».
62

 Αφού προβεί στην αναγκαία 

διευκρίνιση για το ότι ως Λάτιο εννοείται η Ρώμη και μετωνυμικά ο ρωμαϊκός πολιτισμός, οι 

μαθητές θα πρέπει να συμπληρώσουν (και αν χρειαστεί να ανασκευάσουν) τις θέσεις τους, 

αναφορικά με το στοιχείο αυτό που οδήγησε τους Έλληνες στην ανωτέρω περιγραφείσα 

συμπεριφορά, έναντι των χιτλερικών στρατευμάτων. Σε συνδυασμό με το απόφθεγμα του 

Οράτιου, θα πρέπει να εξετάσουν αν τελικά συνετέλεσε σε αυτό η πολιτισμική ανωτερότητα 

ενός λαού ο οποίος δε βασίζεται στην ισχύ των όπλων, απέναντι σε ένα έθνος που εκείνη την 

περίοδο αποτελούσε μία πολεμική μηχανή. 

 Οι μαθητές θα πρέπει να οδηγηθούν σε έναν προβληματισμό περί των ανωτέρω, 

καθώς είναι σίγουρο ότι είναι ένα αμάλγαμα διαφορετικών παραγόντων και στοιχείων της 

ιδιοσυγκρασίας των Ελλήνων που οδήγησαν στη συμπεριφορά αυτή, ενώ κάποιος θα 

περίμενε είτε την αποδοχή του κατακτητή μέσω επευφημιών (όπως άλλωστε έλαβε χώρα και 

στην αντίστοιχη προέλαση στο Παρίσι), ή την εμπράκτως εκπεφρασμένη διαμαρτυρία κατά 

αυτού. Απαραίτητη είναι η τοποθέτηση του φαινομένου αυτού στη σφαίρα του καθολικού και 

του πανανθρώπινου, με τον διδάσκοντα να παρακινεί τους μαθητές να ανακαλέσουν άλλες 

περιπτώσεις ανεπτυγμένων πολιτισμικά λαών, οι οποίοι ενσωμάτωσαν βάρβαρα φύλα 
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 “graecia capta ferum victorem cepit et artes intulit agresti Latiο”, Epistolarum, II,1,156. 
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(Νορμανδοί-Βίκινγκς στη μεσαιωνική Δύση και το Βυζάντιο, γερμανικά φύλα όπως οι 

Οστρογότθοι υπό τον Αλάριχο, Μαυριτανοί στην Ιβηρική κ.ο.κ.). Επανερχόμενοι λοιπόν, στο 

κείμενο και εντοπίζοντας το χωροχρονικό τρίγωνο το οποίο δημιουργεί και η ίδια η Ζέη μέσω 

των τριών πόλων Συρακουσών – Ρώμης – Αθήνας, (και αντίστοιχα Χίτλερ – Κλαύδιος – 

Αννίβας) θα σχολιαστεί επιλογικά η σχέση μεταξύ κατακτητών και κατακτημένων, με την 

παράλληλη ανάλυση όρων όπως «επεκτατισμός» «μιλιταρισμός», «μιλιταριστικά 

καθεστώτα», «στρατοκρατικό σύστημα» και «πολιορκία».  

 Μετά την ολοκλήρωση αυτής της συζήτησης και με στόχο την ακόμη πιο σφαιρική 

θεώρηση του κειμένου, μπορεί να συζητηθεί η περίπτωση των κατακτήσεων του Μ. 

Αλεξάνδρου, όπου οι ρόλοι αντιστράφηκαν, με τον κατακτητή να ενσωματώνει και να 

αφομοιώνει πολιτισμικά σε μεγάλο βαθμό τους γηγενείς πληθυσμούς. 
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ΠΑΡΑΡΤΗΜΑ Α’ 

Για χάρη του ξένου η Αριάγνη μαγείρεψε μοσχαράκι λεμονάτο με πράσινες ελιές, τσακιστές. 

Το τραπέζι ήταν στρωμένο στο βάθος του αντρέ
63

, κάτω από τα τρία παράθυρα. Ένας 

κίτρινος κλαδωτός μουσαμάς χρησίμευε για τραπεζομάντηλο. Τα ρουθούνια του Διονύση, 

μόλις μύρισε την πικρή μυρουδιά της σάλτσας, παίξανε μ’ ευχαρίστηση. Γρήγορα όμως 

κατάλαβε πως το κρέας δευτεριάτικα ήτανε για χάρη του ξένου και κατσούφιασε. Τα 

κορίτσια το μεσημέρι το περνούσαν στo πόδι με τίποτε σάντουιτς που αγόραζαν απ’ τους 

μπουφέδες κοντά στο γραφείο τους, για να μην κάνουν τόσο δρόμο πηγαινέλα και 

κουράζονται. Ο Νίκος, στριμωγμένος δίπλα στην Αριάγνη, έτρωγε βιαστικά για να προφτάσει 

τον απογευματινό κώδωνα. Ο ξένος είπε δυο λόγια για τον καιρό, μα ο Διονύσης του 

αποκρίθηκε μ’ ένα μουγκριτό σκύβοντας κι άλλο μέσα στο πιάτο του. Έξω ο καιρός 

σκοτείνιαζε, το γύριζε σε μπόρα. Η Αριάγνη σηκώθηκε να ετοιμάσει το παλτό του Νίκου. 

Ήτανε καμωμένο από προβιά, γεμάτο μελανιές απ’ τον καιρό που το φορούσε ο Μιχάλης, 

όταν πρωτοπήγε στο Δημοτικό. Πάνω στην ώρα έφτασε κι ο Σταμάτης. Στη μπλε ανοιχτή 

στολή του φαίνονταν κίτρινοι λεκέδες από τη σκόνη και τις ψιχάλες που είχαν καθίσει πάνω 

της. 

– Μου φυλάξατε φαΐ, για το φάγατε όλο;  

Ο Διονύσης τον υποδέχτηκε ανοίγοντας τα χέρια που βαστούσαν το πιρούνι και το μαχαίρι. 

– Κάτσε, μωρέ Σταμάτη, κι η μάνα σου σήμερα το ’ριξε στα χουβαρνταλίκια.
64

 

Η Αριάγνη πήρε το πιάτο της όπως ήτανε γεμάτο και πήγε στην κουζίνα. Γύρισε με το δικό 

της και του Σταμάτη, σερβιρισμένα. Μα το μεγάλο κομμάτι το κρέας, βρισκόταν τώρα στου 

Σταμάτη. Ο Νίκος έσπρωξε μακριά το πιάτο του. Χόρτασε, κι ύστερα, βιαζόταν να προφτάσει 

πριν να μπούνε τα παιδιά στην τάξη. Μα η Αριάγνη με θυμωμένα μάτια έφερε πάλι το πιάτο 

μπροστά του. 

– Φάε το κρέας σου χωρίς ψωμί κι ύστερα φεύγα, του λέει. 

– Ώστε τραυματίας του Αλαμέιν είπε ο Διονύσης που η παρουσία του Σταμάτη τον έκανε 

ομιλητικό. 

– Όχι ακριβώς, είπε ο ξένος. Ήταν ένα ηλίθιο ατύχημα στην Κυρηναϊκή. Πήγα και 

χώθηκα κάτω από τις βόμβες που άδειαζε ένα γερμανικό μεταγωγικό από το φιλιστρίνι 

του. Δεν ήμουν καν σε υπηρεσία. 

– Σα να λέμε παράσημο γιοκ.
65

 

– Παράσημο; Μήτε το σκέφτηκα. Εσείς τι πήρατε για τη σφαίρα που 

φάγατε; 

– Α, σου το ’πε ο Μιχάλης; 

– Και είναι μάλιστα πολύ περήφανος. 

Η Αριάγνη σήκωσε τους ώμους, αλλά δεν είπε τίποτα. 

– Φαίνεται πως η μάνα έχει άλλη γνώμη, παρατήρησε πειραχτικά ο Σταμάτης. 

– Η μάνα σου για πολλά πράγματα έχει αλλόκοτες γνώμες. 

Η Αριάγνη δε μίλησε. Σηκώθηκε, πήρε από το χέρι το Νίκο και τον πήγε στην πόρτα. Εκεί 

γονάτισε για να του φορέσει το παλτό. 

                                                 
63

 αντρέ: (λ. γαλλ.)· η είσοδος, ο διάδρομος της εισόδου, το χολ. 
64

 χουβαρντιλίκι: (λ. τουρκ.)· γενναιοδωρία. 
65

 γιοκ: (λ. τουρκ.)· όχι. 



109 

 

– Καλά που δεν ήμουν με τους απεργοσπάστες όταν πληγώθηκα, είπε ο Διονύσης 

κοροϊδευτικά. Θα ’μαστε στα χωρίσματα από τότε. 

– Mα ποια είναι η διαφορά σας; ρώτησε ο ξένος. 

– Την απεργία εγώ την οργάνωσα. Ήταν κανένα χρόνο μετά που τέλειωσε ο άλλος πόλεμος. 

Δούλευα σ’ ενός Ελβετού, ζαχαροπλαστείο και μπαρ με δυο υποκαταστήματα. Όλα τα χρόνια 

του πολέμου κέρδιζε λεφτά με τη σέσουλα. Όταν άρχισαν να φεύγουν οι στρατοί, σκέφτηκε 

να κάνει οικονομίες. Σιγά σιγά, δίχως να το καταλάβουμε, μας έβαζε δίπλα για βοηθό κι από 

έναν ιθαγενή.
66

 Αυτοί, καταλαβαίνεις, γομάρια, ό,τι και να τους δώσεις σου λένε κι 

ευχαριστώ. Να μη στα πολυλογώ του το ’βαλα κοφτά. Μουσιού Ζακέ, του λέω, εδώ δεν είναι 

αστεία, παίζεται το ψωμί των παιδιών μας. Αν ως το Σάββατο δε διώξεις τους αραπάδες, την 

Κυριακή θ’ απεργήσουμε. Την Κυριακή μαζευτήκαμε έξω από το κεντρικό, γκαρσόνια, 

σερβιτόροι, μπάρμεν, μαιτρ-ντ’ οτέλ,
67

 Γραικοί και Ιταλοί. Είχε φέρει ο καλός σου αστυνομία 

κι έζωσε το κατάστημα. Μέσα, μαζί του, είχε μείνει μόνο ένας Γραικός, ένας Θωμάς, όνομα 

και πράμα, ευνοούμενός του. Βγήκε ο μπαγάσας στην πόρτα και μου φώναξε: «Διονύση, έλα 

στα συγκαλά σου, εδώ θα χυθεί αίμα». Σηκωθήκαμε και πήγαμε στο Συνδικάτο να δούμε τι 

θα κάνουμε. Πέρασαν έτσι τρεις μέρες. Ο Ελβετός πήρε σβάρνα τα μπερμπερίνικα καφενεία 

και προσλάμβανε μαύρους. 

Και τώρα; είπαμε. Μαζευτήκαμε πάλι μπρος στο κεντρικό και φωνάζαμε: Προδότη, 

παραδόπιστε, σουνετεμένε!
68

 Ένας Ιταλός, είχε φέρει μαζί του μια κάμα, καλαμπρέζικη:
69

 

«Αβάντι φρατέλλι Κριστιάνοι»
70

 λέει και προχωράει καταπάνω στους χωροφύλακες. Βγήκε 

πάλι ο Θωμάς με το πιστόλι του Ελβετού στο χέρι. Οι δικοί μας κώλωσαν. Εγώ, το Θωμά τον 

ήξερα καλά. Του είχα βαφτίσει ένα παιδί και την πρώτη μέρα της απεργίας μού τον είχε 

στείλει τ’ αφεντικό για να μ’ αγοράσει. Λέω μέσα μου: Μπα, δε του πάει η καρδιά να 

τραβήξει. Και προχώρησα. Μόνος μου. Τότε μου την έφεξε στο μερί κι έπεσα κάτω. 

– Δεν προσπαθήσατε να τραβήξετε στην απεργία και τους μπερμπερίνους; ρώτησε ο ξένος. 

– Να τους κάνουμε τι; Για να τους ανοίγουμε τα μάτια; Και τι νόημα θα είχε τότε; 

– Πώς φαίνεσαι πως έρχεσαι απ’ έξω, είπε ο Σταμάτης. Εδώ δεν είναι Ελλάδα. Ο ντόπιος 

θέλει κουρμπάτσι
71

 για να σε φοβάται, αλλιώς χάθηκες. 

– Για σταθείτε, είπε ο ξένος. Μπορεί να είμαι καινουριοφερμένος, μα την ιστορία του 

εργατικού κινήματος στον τόπο σας θαρρώ πως την ξέρω. Δεν είναι στα 1899 που κατέβηκαν 

οι τσιγαράδες
72

 του Βαφειάδη και του Μελαχροινού, Αραπάδες
73

 κι Ευρωπαίοι μαζί και την 

κέρδισαν την απεργία; Και στα 1911 πάλι οι τσιγαράδες στην Αλεξάντρεια δε νίκησαν, 

επειδή αρνήθηκαν να χωριστούνε σε ντόπιους κι Ευρωπαίους; 

– Στα 1911 δεν είχα ακόμα γεννηθεί, έκανε χωρατεύοντας ο Σταμάτης. 

                                                 
66

 ιθαγενής: ντόπιος. Έτσι αποκαλούσαν περιφρονητικά οι Ευρωπαίοι άποικοι τους ντόπιους κατοίκους των 
αποικιών. 
67

 μαιτρ-ντ’ οτέλ: (λ. γαλλ.)· προϊστάμενος του προσωπικού σε εστιατόρια ή κέντρα διασκέδασης, επίσης, ο 
προϊστάμενος του υπηρετικού προσωπικού σε πλουσιόσπιτα ή μεγάλα ξενοδοχεία. 
68

 σουνετεμένος: αυτός που έχει κάνει περιτομή· μωαμεθανός (εδώ) ή Εβραίος. 
69

 καλαμπρέζικος: από την Καλαβρία της Κάτω Ιταλίας. 
70

αβάντι φρατέλλι Κριστιάνι: (φράση ιταλ.)· εμπρός αδελφοί Χριστιανοί.  
71

 κουρμπάτσι: μαστίγιο. 
72

 τσιγαράδες: καπνεργάτες. 
73

 Αραπάδες: Άραβες, Αιγύπτιοι. 
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– Κυρά, είπε ο Διονύσης στην Αριάγνη. Τι τον αγριοκοιτάς έτσι; Σωστά λέει το παιδί. Κι 

ύστερα άλλο τσιγαράς κι άλλο γκαρσόνι. Οι τσιγαράδες είναι, πώς να το πω, εργάτες, χέρια. 

Τ’ αφεντικό δε σε ρωτάει αν είσαι ψηλός, κοντός, κακοσούσουμος, ξέρεις γλώσσες, έχεις 

τρόπους. Μετράει με τη χιλιάδα και σε πληρώνει. Ενώ το γκαρσόνι είναι άλλο πράμα: 

Πληρώνει πρόσωπο, με καταλαβαίνεις; 

– Και πώς τελείωσε η απεργία; ρώτησε ο ξένος. 

– Με συμβιβασμό. Ήρθε στο νοσοκομείο και με βρήκε κάποιος Μίστερ Μπράουν, της 

Μυστικής.
74

 Για να γλιτώσει το Θωμά, κατάλαβες, να μη του κάνω μήνυση. Τα έξοδα και τα 

μεροκάματα τα ’παιρνε απάνω του τ’ αφεντικό. Μ’ αυτόν λοιπόν το Μίστερ Μπράουν το 

δουλέψαμε το ζήτημα και βρήκαμε λύση. Οι μπερμπερίνοι
75

 δε θα παύανε, μόνο θα μπαίνανε 

κάτω από τις διαταγές των γκαρσονιών. Εμείς θα τους προσλαμβάναμε, εμείς θα πλερώναμε, 

εμείς θα τους παύαμε όταν δεν μας έκαναν. Φυσικά και τα πουρμπουάρ τους εμείς τα 

εισπράτταμε. Τ’ αφεντικό δεν είχε πια να κάνει τίποτα μαζί τους. Ήταν δικοί μας υπηρέτες. 

– Σπουδαίο κεφάλι αυτός ο Μπράουν, είπε ο ξένος. 

– Το γελάς; Και βέβαια ήταν σπουδαίος. Απόδειξη πως η λύση του βαστάει ως σήμερα. 

Φυσικά, στα καφενεία που οι ιδιοχτήτες τους είναι αραπάδες δεν ανακατευόμαστε. Αλλά 

ποιος Ευρωπαίος πηγαίνει στα καφενεία τους; Μόνο κάτι ξεπεσμένοι. 

– Και στο συνδικάτο δεν τους δέχεστε; 

– Ποτέ. Αλλά μάθανε και κάνανε τώρα το δικό τους. Κάτι νεοτεριστές μάλιστα, σαν το γιο 

μου το Μιχάλη, λένε πως πρέπει να γίνει συγχώνεψη. Μα όσο ζει ο Διονύσης ο Σαρίδης 

τέτοιο πράμα δε θα το δουν. 

– Αυτά είναι μεγαλοϊδεατισμοί, έκανε ο Σταμάτης ανάβοντας τσιγάρο. 

Η Αριάγνη αμίλητη τράβηξε από μπρος του το άδειο πιάτο, τον έσπρωξε με τον αγκώνα για 

να της κάνει τόπο, έβαλε το πιάτο στην άκρη του τραπεζιού, και με την κόψη της παλάμης 

σκούπιζε μέσα τα ψίχουλα. 

 – Εσύ, Κυρά, τι λες; την πείραξε ο Διονύσης. 

Η Αριάγνη τον κοιτούσε με τα μαύρα μάτια της και δεν έλεγε τίποτα. Μάτια που σε κοιτούνε 

και δε σαλεύουνε. Μάτια που μαλώνουνε. Η βροχή δυνάμωσε κι ο κόσμος σκοτείνιασε. Το 

παιδί με την προβιά. Θα του κόψει τουλάχιστο να χωθεί σε καμιά πόρτα για να μη βρέχεται; 

Αχ, παιδί μου Σταμάτη, αχ Καλλιόπη και Ουρανία, αχ κύρη τους εσύ που τους τα 

έμαθες αυτά. Γιατί γουμάρια; Γιατί κουρμπάτσι; Εκεί που είναι ο πόνος κι ο ιδρώτας και τα 

δάκρυα, εκεί δεν είναι ο άνθρωπος; Γιατί λοιπόν σκάβετε ένα χαντάκι και χωρίζεστε; Πού θα 

σας βγάλουν αυτά τα μυαλά; Τρέμω. Θα ’θελα να μη ζω. Να μη δούνε τα μάτια μου. Θα 

έρθει μέρα. Βλέπω κόσμο να στριμώχνεται στις προκυμαίες με βουνά γύρω τους τις βαλίτσες 

και τους μπόγους και τα στρώματα. Και πίσω τους τάφοι γονιών, προγόνων, τάφοι μικρών 

παιδιών αφημένοι στο έλεος του Θεού. Δίχως καντήλι, δίχως έναν κουβά νερό να ξεδιψάσουν 

τα κόκαλά τους. Κι όλο το μόχθο, τις γιορτές, τις αγκούσες,
76

 πενήντα, ογδόντα, εκατό 

χρόνων, να θαρρείτε πια πως τις παίρνετε μαζί σας γιατί καρφώσατε όπως όπως μέσα σε 

σανιδένια μπατάλικα σεντούκια τα έπιπλα και το ρουχισμό και τα σκεύη σας και τίποτε 

θυμητικά μικροπράγματα. Και θα νομίζετε πως μια και κουβαλήσατε τα πράματα σώσατε 

μαζί τους τη χαρά και τους έρωτες και τις ελπίδες και τα μεθύσια. Τίποτα δε σώσατε. 
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 της Μυστικής: εννοεί: αστυνομίας. 
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 μπερμπερίνοι: Άραβες των βορείων παραλίων της Αφρικής, της Μπαρμπαριά. 
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 αγκούσα: στενοχώρια. 
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ΠΑΡΑΡΤΗΜΑ Β’ 

Στο σημείο V4,* αυτοκτόνησε ο Σοφοκλής. Ιδού πώς γίνανε τα πράγματα: Φτάνοντας για 

πρώτη φορά στη Μεγάλη Λίμνη, στρίψαμε δεξιά, κάναμε έναν μεγάλο κύκλο, ξαναπεράσαμε 

απ’ την όχθη, στρίψαμε αριστερά, κάναμε κι άλλον κύκλο και ξαναφτάσαμε στη Μεγάλη 

Λίμνη. Όταν περνάγαμε για δεύτερη φορά απ’ τη Μεγάλη Λίμνη, ο Τηλέμαχος πρότεινε στον 

Ταγματάρχη να σταματήσουμε για λίγο και να κάνουμε μπάνιο, μα ο Ταγματάρχης τον 

κοίταξε τόσο έκπληκτος, που ο Τηλέμαχος κοκκίνισε ντροπιασμένος. Περνώντας για τρίτη 

φορά απ’ τη Μεγάλη Λίμνη, έτυχε να σταματήσουμε για την ωριαία στάση, τα «πέντε λεπτά» 

μας και ήτανε ντάλα μεσημέρι, ο ήλιος μεσούρανα να σε βαράει κατακούτελα, να μην 

κουνιέται φύλλο. Ο Ταγματάρχης χτύπησε τρεις φορές το κουδούνι (σαν αυτά που κρεμάνε 

στα κριάρια), η φάλαγγα σταμάτησε, άλλος έκατσε, άλλος ξάπλωσε στην άκρη του δρόμου, 

το νερό ήτανε καμιά εικοσαριά μέτρα παρακάτω, ίσκιος πουθενά, ούτε δέντρο, ούτε θάμνος, 

λίγα βούρλα μονάχα κι εκεί που καθόμουνα, είδα ξάφνου τον Σοφοκλή να βγάζει το 

πουκάμισό του, να ξεκουμπώνει το παντελόνι του, φωνάζοντας στον Ταγματάρχη, «Μια 

βουτιά θα κάνω, θα γυρίσω πριν περάσουνε τα πέντελεφτά» και γδύθηκε στο λεφτό, έτρεξε κι 

έπεσε στο νερό και ο Ταγματάρχης δεν έφερε αντίρρηση και μας έπιασε όλους μια 

απερίγραπτη φούρια κι αρχίσαμε να γδυνόμαστε, σκίζοντας σχεδόν τα ρούχα μας και 

κατεβήκανε κι όσοι είχαν βάρδια φρουρήσεως στα υπόγεια, γδύθηκε ως και ο Ταγματάρχης 

κι έβγαλε ως και το εποφθάλμιο (και είδα τότε με έκπληξη ότι το δεξί του μάτι ήτανε 

κανονικό, μάτι τυφλού δηλαδή, αλλά εγώ περίμενα πως ήτανε βγαλμένο, περίμενα να δω μια 

βαθιά τρύπα, ενώ το μάτι του δεν είχε τίποτα, ήταν πολύ καλύτερο κι απ’ τα γυάλινα, γιατί 

λοιπόν να το κρύβει;) και πέσαμε όλοι στο ακύμαντο νερό της λίμνης, που ήταν βέβαια 

αρκετά θολό στα ρηχά, γιατί είχε βούρκο ο βυθός, μα εγώ ξεμάκρυνα με γρήγορες απλωτές 

και βρέθηκα σε νερά κρυστάλλινα και έπαψα να ακούω τις φωνές και τα χάχανα των άλλων, 

είχα γυρίσει ανάσκελα, επέπλεα ασάλευτος με τα μάτια κλειστά, σαν τότε που κολυμπάγαμε 

στη Βουλιαγμένη με τον Χριστόφορο και τον Αλέκο και έκανα τη «σανίδα» και ύστερα 

έβγαλα το μαγιώ μου μέσα στο νερό και το πέταξα όσο πιο μακριά μπορούσα και κολύμπησα 

βιαστικά να το ξαναπιάσω, πριν προφτάσει να βουλιάξει, κι ο Χριστόφορος και ο Αλέκος με 

μιμήθηκαν και βγήκαμε τσίτσιδοι στα έρημα βραχάκια, μα εκείνη τη στιγμή, άκουσα το 

κουδούνι να χτυπάει δυο φορές, στράφηκα και είδα τον Ταγματάρχη στην όχθη, ντυμένον, να 

κρατάει στο αριστερό του χέρι το σιδηροδρομικό ρολόι, κρεμασμένο από την αλυσίδα του. 

Μερικοί είχαν ήδη βγει και ντυνόντουσαν και μόλις ετοιμάστηκαν οι τρεις πρώτοι, ο 

Ταγματάρχης τους είπε να ανεβούνε στα κάρα, να πάρουνε τα γκέμια και να ξεκινήσουνε. Τι 

να κάνουμε κι εμείς, βιαστήκαμε να βγούμε, γιατί δεν άξιζε βέβαια τον κόπο να μείνεις λίγο 

παραπάνω στο νερό, για να τρέξεις ύστερα να προλάβεις τα κάρα, μέσα σε κείνο το λιοπύρι. 

Όλοι μας είμασταν πολύ κεφάτοι, ακόμα και ο Σοφοκλής, που βγαίνοντας απ’ τη λίμνη, κάτι 

πάτησε και έκοψε την αριστερή του φτέρνα («Δεν είναι τίποτα, –είπε– μια γρατζουνιά»). 

Βαδίσαμε γρήγορα, προφτάσαμε τα κάρρα, πρόσεξα πως ο Σοφοκλής πάταγε στα δάχτυλα 

του αριστερού του ποδιού, παρακάλεσε τελικά τον Ροβήρο να του δέσει την πληγή, τον 

ενοχλούσε όσο να ’ναι η γρατζουνιά του και για να μην τα πολυλογώ, την άλλη κιόλας μέρα 

το πόδι του είχε πρηστεί, αναγκάστηκε να βγάλει το γουρουνοτσάρουχο, κούτσαινε, άρχισε 

να βραδυπορεί και ο Λέανδρος, που είχε βάρδια οδηγού στο τρίτο κάρρο, του είπε να πάρει 

τη θέση του κι αυτός (ο Λέανδρος) πήδηξε κάτω και πήρε θέση στη βάρδια συνοδείας. Ο 
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Ταγματάρχης είδε αυτή την αλλαγή, κάτι πήγε να πει, άλλαξε όμως γνώμη και δεν είπε 

τίποτα. Την άλλη μέρα, ο Λεωνίδας, που είχε βάρδια φρουρήσεως στο υπόγειο, παραχώρησε 

τη θέση του στον Σοφοκλή, μα τούτη τη φορά, ο Ταγματάρχης επενέβη και είπε πως αυτό 

που κάνανε ήτανε αντικανονικό. Ο Σοφοκλής είχε βάρδια συνοδείας, έπρεπε λοιπόν να 

βαδίσει δίπλα στο κάρο. Δεν ήταν νοητόν να κάνουνε οι άλλοι της διμοιρίας του διπλές 

βάρδιες συνοδείας, δηλαδή να κουράζονται διπλά. Η φάλαγγα είχε σταματήσει, επενέβη ο 

Σταμάτης και είπε πως ήταν απαράδεκτο να κυανιστεί* ένας μαχητής που μπορούσε να κάνει 

όλες τις άλλες βάρδιες, ακόμα και να πολεμήσει, αν παρουσιαζότανε ανάγκη. Ο Ταγματάρχης 

δεν απάντησε αμέσως, τον είδα που δίσταζε, λες και έψαχνε να βρει επιχειρήματα και τελικά 

μας δήλωσε πως ρώτησε με τον ασύρματο το Γενικό Αρχηγείο και η απάντηση ήταν 

«Σοφοκλής κυάνιο». Ο Σοφοκλής τον κοίταζε σαν χαμένος και τελικά, πρόφερε σχεδόν 

ψιθυριστά, δεν καταλαβαίνει τι θα κέρδιζε η Αποστολή, αν έλειπε αυτός απ’ τη μέση. Τότε ο 

Ταγματάρχης θύμωσε για καλά (ήταν η πρώτη και η τελευταία φορά που τον έβλεπα να χάνει 

την ψυχραιμία του) του έβαλε τις φωνές και του θύμισε πως ήτανε προειδοποιημένος, του 

είχαν εξηγήσει τον κανονισμό της πορείας, το είχε σκεφτεί και το δέχτηκε εθελοντικά να 

πάρει μέρος στην Αποστολή και βέβαια (ομολόγησε ο Ταγματάρχης) άλλο είναι η θεωρητική 

κατάστρωση ενός σχεδίου και άλλο η πρακτική εφαρμογή του, γι’ αυτό δεν είπε τίποτα όταν 

ο Λέανδρος του παραχώρησε τα γκέμια, αμφέβαλε κι ο ίδιος, ρώτησε όμως το Γενικό 

Αρχηγείο και τώρα είναι υποχρεωμένος να εκτελέσει τη διαταγή, επικαλείται τη μαρτυρία 

του Τηλέμαχου, που ξέρει τον κώδικα και την διάβασε, «Ψέματα, Τηλέμαχε;». Ο Τηλέμαχος 

κατένευσε. Ο Σταμάτης παρατήρησε τότε πως μπορούσε κάλλιστα να μη ρωτήσει το Γενικό 

Αρχηγείο, να πάρει μόνος του μια πρωτοβουλία, να πάρει αυτός την ευθύνη, τι σόι αρχηγός 

αποστολής ήτανε; Ο Ταγματάρχης κοίταζε τον Σταμάτη σαν να μην πίστευε στ’ αυτιά του, μα 

πριν προλάβει ν’ απαντήσει, ο Σοφοκλής όρμησε στο υπόγειο του τρίτου κάρου (ανασήκωσε 

την κουρελού, που κρεμότανε μπροστά στην μπούκα για να μη φαίνεται) και ξαναβγήκε απ’ 

το υπόγειο, κρατώντας ένα φτυάρι. Έριξε μια ματιά γύρω του, είδε μια γέρικη ελιά στ’ 

αριστερά του δρόμου, προχώρησε κουτσαίνοντας, έφτασε στον αραιό της ίσκιο κι 

άρχισε να σκάβει, λέγοντας: 

– Είμαι ικανός για το συνεργείο ταφής.  

Ο Ταγματάρχης συμπλήρωσε το συνεργείο, ορίζοντας στην τύχη άλλους τρεις, σκάψανε όλοι 

με τη σειρά, με φτυάρια και κασμάδες κι ο Σοφοκλής, έκατσε δίπλα στον ανοιχτό τάφο να 

καπνίσει το τελευταίο του τσιγάρο, έχοντας δεχτεί και το σιδηροδρομικό ρολόι. Κάπνιζε 

αμίλητος, με σκυφτό το κεφάλι, έτσι που μπορεί να πέφτω έξω, αλλά μου φάνηκε πως είχε 

καρφώσει το βλέμμα του στην πληγωμένη του φτέρνα, θα πρέπει να την κοίταζε με μίσος, 

φαντάζομαι, και όλοι εμείς καθόμασταν σε ημικύκλιο μπροστά του, φάτσα του, μα κανείς δεν 

του λεγε τίποτα, ήταν η μόνη φορά που δεν κουβεντιάσαμε με έναν κυανιζόμενο τραυματία, 

μόνο καθόμασταν εκεί, με σκυμμένα κι εμείς τα κεφάλια και κάποτε κάπνισε ο Σοφοκλής το 

τσιγάρο του μέχρι τελευταία ρουφηξιά, πέταξε τη γόπα κι απόμεινε κοιτάζοντας το ρολόι, 

που κράταγε στ’ αριστερό του χέρι. Ο Ταγματάρχης σηκώθηκε, στάθηκε προσοχή 

χαιρετώντας στρατιωτικά, σηκωθήκαμε και όλοι εμείς οι άλλοι και περιμέναμε ασάλευτοι και 

σε λίγο μου πέρασε η σκέψη πως ο Σοφοκλής αργεί πολύ, θα πρέπει να πέρασαν τα δεκατρία 

λεφτά, ίσως νάτανε μια ζαβολιά εκ μέρους του, ίσως και να ξεχάστηκε, βυθισμένος ως θα 

πρέπει να ’τανε σε σκέψεις, μα ξάφνου ο Σοφοκλής πετάχτηκε όρθιος, λέγοντας πως δεν έχει 

τίποτα, του πέρασε το πόδι του, δεν πονάει, δεν κουτσαίνει πια, να, περπατάει κανονικά, πιο 
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γρήγορα κι απ’ το κανονικό –«Με βλέπετε; Δεν κουτσαίνω καθόλου»– και πραγματικά, δεν 

κούτσαινε, έφτασε δίπλα στο τρίτο κάρο, όπου είχε αφήσει κατάχαμα στο δρόμο το ταγάρι 

του με το περίστροφο, κρέμασε το ταγάρι στον ώμο του και προχώρησε κατά μήκος των 

κάρων, σα να βάδιζε σε στρατιωτική παρέλαση και σε λίγο τον άκουσα να τραγουδάει την 

«Παντιέρα ρόσα», ένα τραγούδι των ιταλών συντρόφων (μου το ’χε μάθει κι εμένα ο 

Σοφοκλής, το ψιλοτραγουδάγαμε, χαμηλόφωνα, σαν τύχαινε να βρεθούμε μαζί στη βάρδια 

υπογείου, γιατί ο Ταγματάρχης είχε απαγορεύσει τα τραγούδια, δεν έπρεπε τίποτα να δίνει 

την εντύπωση πως είμασταν τμήμα στρατού κι αυτουνού του το ’χε μάθει ο Τζιάκομο, 

που είχε προσχωρήσει στον ΕΛΑΣ και τον γνώρισε ο Σοφοκλής στον Παρνασσό, στην 

Κατοχή) και τραγουδώντας έτσι, βάδιζε τώρα εν-δυο και ο Ταγματάρχης είπε, σα να 

αναστέναζε με ανακούφιση, «Όλοι στις θέσεις σας» κι ώσπου να γυρίσουμε στα κάρα και να 

ξεκινήσουμε, ο Σοφοκλής είχε προχωρήσει καμιά πενηνταριά μέτρα μπροστά απ’ τα πρώτα 

άλογα και σε λίγο σταμάτησε, έκανε μεταβολή και μας φώναξε: 

– Βραδυπορείτε! Θα σας κυανίσω! 

Γέλασε, κούνησε το χέρι του σα να μας φοβέριζε και συνέχισε να βαδίζει καταμεσής του 

δρόμου κι η φάλαγγα προχωρούσε ξοπίσω του. Ακόμα κι όσοι είχαν βάρδια φρουρήσεως στα 

υπόγεια, βαδίζανε δίπλα στα κάρα και κοίταζαν τον Σοφοκλή και ο Τηλέμαχος, που 

περπάταγε δίπλα στα πρώτα άλογα, δίνοντας τον ρυθμό της πορείας, είχε επιβραδύνει νομίζω 

το βήμα του, σα να μην ήθελε να φτάσει τον Σοφοκλή, σα να ήθελε να τον αφήσει να 

προπορεύεται, μα παρ’ όλα αυτά, κάτι συνέβη σε λίγο απ’ τη μια στιγμή στην άλλη – είχα την 

αίσθηση πως περπατάω και μένω επί τόπου, λες κι ο δρόμος είχε γίνει κυλιόμενος τάπης, 

κινούμενος προς την αντίθετη κατεύθυνση, λες και μια αόρατη δύναμη είχε σηκώσει 

ελάχιστα το κάρρο δίπλα μου, έτσι που οι ρόδες γύριζαν στον αέρα, μόλις - μόλις 

ακουμπώντας στα χαλίκια, λες κι ο Σοφοκλής, εξακολουθώντας πάντα να βαδίζει μπροστά, 

παρασυρότανε προς τα πίσω απ’ τον κυλιόμενο δρόμο και η πλάτη του όλο και πλησίαζε, όλο 

και ερχότανε κατά πάνω μου και οι σκούροι λεκέδες απ’ τον ίδρωτα διακρίνονταν όλο και 

καθαρότερα στο πουκάμισό του, όλο και μίκραινε σταθερά η απόσταση που μας χώριζε, 

ώσπου έφτασε ο Σοφοκλής και πέρασε δίπλα μου κυλιόμενος και είδα πως είχε το δεξί του 

χέρι μέσα στο κρεμασμένο απ’ τον ώμο του ταγάρι και το ταγάρι με ακούμπησε περνώντας 

από δίπλα μου, στα αριστερά μου και την επόμενη στιγμή, άκουσα έναν πυροβολισμό και 

σκέφτηκα: «Τον σκότωσε!» Σκέφτηκα πως ο Σοφοκλής είχε σκοτώσει τον Ταγματάρχη, που 

βάδιζε λίγο πιο πίσω από μένα, μαζί με τον υπίατρο Ροβήρο, τελευταίοι οι δυο τους της 

φάλαγγας. (Ο Ταγματάρχης βάδιζε συνήθως επικεφαλής, δίνοντας τον ρυθμό της πορείας, 

εκτός απ’ τις ώρες που κοιμότανε, ή κρυπτογραφούσε τα μηνύματα. Ήταν φυσικό να μην έχει 

άλλες βάρδιες ο Ταγματάρχης, μπορούσε να κάθεται όση ώρα ήθελε στη στέγη και τον είχα 

υποπτευτεί πως μένει εκεί, χασομερώντας, σκυμμένος πάνω απ’ το Αγγλοελληνικό Λεξικό –

δεν ήξερα ακόμα πως ήτανε το Ευαγγέλιο
77

– υποκρινόμενος πως εργάζεται, γιατί βέβαια δεν 

μπορούσε να ξαπλώσει, μια και είχε δίπλα του τους δυο της βάρδιας στέγης. Αργότερα, όταν 

μάθαμε τον κώδικα, όταν είδα πόσο περίπλοκος ήταν –ή μάλλον όχι, ήταν απλούστατος, 

αλλά η κρυπτογράφηση και η αποκρυπτογράφηση σου παίρνανε πολλή ώρα– πείστηκα πως ο 

Ταγματάρχης έκανε τίμια και ευσυνείδητα τη δουλειά του, δηλαδή, όσο το δυνατόν 

                                                 
77

 Ένα βιβλίο που έγραφε στο εξώφυλλο Αγγλοελληνικό Λεξικό και που μέσα ήταν το Ευαγγέλιο, στο οποίο 
βασιζόταν ο κρυπτογραφικός κώδικας. 
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γρηγορότερα). Τώρα όμως, ο Ταγματάρχης βάδιζε τελευταίος, λες και περίμενε τον Σοφοκλή, 

λες και ήθελε να είναι παρών στο σημείο που θα ’ρχιζε ο Σοφοκλής να βραδυπορεί. 

Μόλις άκουσα λοιπόν το πυροβολισμό, στράφηκα και είδα τον Σοφοκλή πεσμένον ανάσκελα 

στον δρόμο και τον Ροβήρο σκυμμένον από πάνω του. Ο Ταγματάρχης στεκότανε ασάλευτος, 

λίγο παράμερα. 

– Είναι νεκρός; – τον άκουσα να λέει. 

– Σχεδόν, –απάντησε ο Ροβήρος.– Τυφλό τραύμα εξ επαφής στον αριστερό πνεύμονα. 

– Πονάει; – ξαναρώτησε ο Ταγματάρχης. 

– Δε νομίζω. Έχει χάσει τις αισθήσεις του. 

Τα κάρρα σταμάτησαν, όλοι τρέξανε να δουν, μα ο Ταγματάρχης τους έδιωξε διατάζοντάς 

τους να συνεχίσουν την πορεία, όρισε μόνον τέσσερις που θα μένανε (μεταξύ των οποίων κι 

εγώ). Ο Ροβήρος εξακολουθούσε να ’ναι σκυμμένος πάνω απ’ τον Σοφοκλή, κρατώντας τον 

σφυγμό του. Ο Ταγματάρχης έβγαλε να στρίψει τσιγάρο κι αν κοίταζες το πρόσωπό του, θα 

σχημάτιζες την εντύπωση πως είναι πολύ ψύχραιμος, σχεδόν αδιάφορος, τα δάχτυλά του 

όμως τρέμανε ελαφρώς και δεν τα κατάφερνε να στρίψει το τσιγάρο του και τελικά το 

τσιγαρόχαρτο σκίστηκε (ενώ ήταν μάστορας στο στρίψιμο, ταχυδακτυλουργός μπορώ να πω 

και το ’στριβε στο τσάκα τσάκα το τσιγάρο, ακόμα και με το ’να μόνο χέρι) και τότε εγώ, 

βιάστηκα να βγάλω την αυτόματη ταμπακέρα μου, να στρίψω τσιγάρο και να του προσφέρω 

(για πρώτη φορά, γιατί ως τα τότε οι σχέσεις μας ήτανε τυπικότατες) και ο Ταγματάρχης το 

δέχτηκε, το πήρε το έτοιμο τσιγάρο μου, άφησε να πέσει ο καπνός απ’ το δικό του σκισμένο 

τσιγαρόχαρτο, το τσαλάκωσε, το πέταξε, άναψε το καλοστριμμένο μου τσιγάρο και τράβηξε 

μια βαθιά ρουφηξιά, τη στιγμή που ακούστηκε η φωνή του υπίατρου Ροβήρου, «Είναι 

νεκρός» – εννοώντας τον Σοφοκλή. 
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ΠΑΡΑΡΤΗΜΑ Γ’ 

Μια μικρή αχτίδα μπήκε μέσα από τη χαραμάδα των παντζουριών κι ακούμπησε πάνω στο 

κρεβάτι του Πέτρου, ύστερα χάιδεψε το καύκαλο του Θόδωρου που κείνο το βράδυ τον είχε 

πάρει ο Πέτρος απάνω, γιατί όλοι έλεγαν πως από ώρα σε ώρα θα μπουν οι Γερμανοί στην 

Αθήνα. Όχι βέβαια πως κινδύνευε ο Θόδωρος, μα έτσι, τον ήθελε ο Πέτρος για συντροφιά και 

το πιο περίεργο είναι πως η Αντιγόνη δεν έφερε αντίρρηση σαν της το είπε. 

Ο Πέτρος άνοιξε τα μάτια του, κι άρχισε να παίζει μα τα σκονάκια που χοροπηδούσαν μέσα 

στην αχτίδα. Ήτανε Κυριακή, μα με τον πόλεμο οι μέρες δεν ξεχώριζαν η μία από την άλλη. 

Τι Κυριακή – τι Τρίτη; Τι καθημερινή – τι αργία; Δεν είχε πια κανένα ξέχωρο γούστο. Έχει κι 

ένα καλό το να πηγαίνεις σχολείο, συλλογίστηκε ο Πέτρος. Καταλαβαίνεις την Κυριακή σαν 

μια ξέχωρη μέρα, που την περιμένεις ανυπόμονα. Τώρα, αν δεν την είχε το ημερολόγιο με 

κόκκινα γράμματα, ούτε θα την έπαιρνες είδηση πότε έφτασε. Κάθε πρωί, όποιος 

πρωτοξυπνούσε έτρεχε να προλάβει να κόψει το φύλλο από το ημερολόγιο και να κρατήσει 

το χαρτάκι με το ποιηματάκι ή την παροιμία στο πίσω μέρος. Κοίταξε κατά το κρεβάτι της 

Αντιγόνης, δεν την είδε, θα είχε σηκωθεί. Ο Πέτρος βιάστηκε να ξεκολλήσει το φύλλο, μη 

γυρίσει εκείνη στο δωμάτιο και τον προλάβει. ΚΥΡΙΑΚΗ 27 ΑΠΡΙΛΙΟΥ 1941 – Συμεών 

συγγενούς του Κυρίου και Ποπλίωνος. 

Η παροιμία που έγραφε από πίσω ήτανε πολύ αστεία: 

 

Ή στραβός είναι ο γιαλός 

ή στραβά αρμενίζουμε. 

Της την έσκασα της Αντιγονούλας, συλλογίστηκε κι έκρυψε το φύλλο μέσα σ’ ένα βιβλίο. Ο 

Θόδωρος έφερνε βόλτες στο δωμάτιο και χτυπούσε το καβούκι του στα έπιπλα. Ο Πέτρος 

τέντωσε τα χέρια του, χασμουρήθηκε και ξάφνου έδωσε μια κλοτσιά και πέταξε τα 

σκεπάσματα. Του ήρθε μια καταπληχτική ιδέα. Σηκώθηκε από το κρεβάτι κι άρχισε να 

σκαλίζει φουριαστά τις λαδομπογιές της Αντιγόνης. Πήρε ένα σωληνάριο με κόκκινη μπογιά, 

τσάκωσε το Θόδωρο που δεν είχε προλάβει να χωθεί κάτω από τον κομό, κι έγραψε μ’ ένα 

πινέλο στο καβούκι του: 27 Απριλίου 1941. Σαν τελείωσε, άφησε τη χελώνα χάμω. Αλήθεια, 

ήτανε πολύ ωραίο αυτό το ζωντανό ημερολόγιο, έτσι που τριγυρνούσε μέσα στο δωμάτιο. 

Μπορεί να τον έκανε γούστο η Αντιγόνη και να μην ήθελε να τον ξανακατεβάσουν στην 

αποθήκη. Αλήθεια, τι έπαθε η αδελφή του και σηκώθηκε τόσο πρωί; Από την τραπεζαρία 

ακούστηκε το ραδιόφωνο που έπαιζε στη διαπασών τον εθνικό ύμνο. 

– Παππού, έβαλε μια φωνή, χαμήλωσέ το, θα σηκώσεις τη γειτονιά στο ποδάρι. 

Άκουσε φουριαστά βήματα κι είδε τη μαμά και την Αντιγόνη να στέκουν στην πόρτα του 

δωματίου. Η Αντιγόνη είχε τσιτώσει τα μαλλιά της και τα είχε δέσει μ’ ένα μαύρο φιόγκο. 

«Τι το ‘κανε σήμερα το κουνουπιδένιο κεφάλι τής Ντιάνας Ντάρμπιν;» αναρωτήθηκε ο 

Πέτρος. 

Πήγε κάτι να πει, μα τον έκοψε η τρομαγμένη φωνή της μαμάς: 

– Ακούτε; 

Η Αντιγόνη έτρεξε στο παράθυρο κι αφουγκράστηκε το δρόμο. 

– Σαν αλυσίδες από τανκς, είπε ψιθυριστά. 

– Μπήκανε οι Γερμανοί, ξεφώνισε ο Πέτρος, κι έτρεξε κι αυτός στο παράθυρο κι έκανε ν’ 

ανοίξει τα παντζούρια. 
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– Μη, ακούστηκε η κραυγή της μαμάς, τα παντζούρια θα μείνουν κλειστά. 

Στριμώχτηκαν και κοίταζαν μέσα από τις κουφωτές γρίλιες. Έξω ερημιά. Κλειστά τα 

παραθυρόφυλλα και τα ρολά των μαγαζιών κατεβασμένα. Το ‘νιωθες μονάχα πως πίσω από 

κάθε γρίλια κοίταζαν κι άλλοι, σαν κι αυτούς, με διάπλατα μάτια. 

… Όταν μπήκε ο Κλαύδιος θριαμβευτής στην πόλη, βρήκε τα σπίτια κλειστά και τους 

δρόμους έρημους. Ούτε σκυλί ακόμα ούτε γάτα ούτε ψυχή ζωντανή… 

… Ένιωθε μονάχα χιλιάδες μάτια να τους κοιτάζουν, πίσω από τα καφασωτά 

παραθυρόφυλλα. Και τότε ο Κλαύδιος κατάλαβε πως ο εχθρός χωρίς όπλα, ο εχθρός που 

έχει μίσος στα μάτια είναι ο πιο δυνατός… 

Για μια στιγμή κι ο Πέτρος νόμιζε πως είναι στις Συρακούσες, όταν μπήκαν οι Ρωμαίοι 

και κατέλαβαν την πόλη. 

Όλοι στο σπίτι είναι βουβοί, λες κι ο εχθρός παραμονεύει κάπου σ’ όλες τις γωνιές. Ο 

πατέρας ξεκρέμασε το χάρτη με τα σημαιάκια και τον έσκισε μικρά κομματάκια. Το 

ραδιόφωνο βουβάθηκε κι αυτό και δε μεταδίδει τίποτα. Έτσι, που δε μιλάει κανένας τους, 

είναι σαν να ’χουμε κανένα βαριά άρρωστο στο σπίτι. Θυμάται τον παππού του Σωτήρη, πριν 

πεθάνει, που περπατούσανε όλοι στις μύτες, κι ο Σωτήρης με τις κάλτσες. Μια στιγμή 

ακούστηκε ένα γκρουπ, κι όλοι πετάχτηκαν. Ήτανε ο Θόδωρος που είχε σταθεί μπροστά στην 

πόρτα. 

– Για κοιτάχτε, είπε ξαφνιασμένη η Αντιγόνη, κι έδειξε τη ράχη του Θόδωρου. 

Ύστερα είπε πως οι χελώνες ζούνε κι εκατό χρόνια, κι έτσι όλος ο κόσμος θα ξέρει πως πριν 

έναν αιώνα τέτοια μέρα πάτησαν οι Γερμανοί την Αθήνα. 

– Αυτό είναι, παππού, το ante portas  που έλεγες; ρώτησε ο Πέτρος. 

– Όχι, αυτό είναι το intra portas , είπε ο παππούς. 

Τις πρώτες τρεις μέρες δε βγήκε κανείς τους από το σπίτι. Ο Πέτρος ανεβοκατέβαινε στο 

Σωτήρη και τρύπωναν σ’ ένα μικρό καμαράκι που μόλις χωρούσε το κρεβάτι του Σωτήρη. 

Σκαρφάλωναν κι οι δυο πάνω του και κοίταζαν μέσα από τις χαραμάδες του παντζουριού στο 

δρόμο τους Γερμανούς με τις πράσινες στολές, τους ξυρισμένους σβέρκους και τα ψόφια 

μάτια. 

Το πρωί της δεύτερης μέρας ο Πέτρος κι ο Σωτήρης το αποτόλμησαν κι ανέβηκαν κρυφά 

στην ταράτσα, από τη σιδερένια στριφογυριστή σκάλα της υπηρεσίας. Το σπίτι τους ήτανε σε 

μια ανηφόρα κι από την ταράτσα φαινότανε κατακάθαρα ως και η Ακρόπολη. 

– Κοίτα, λέει ο Σωτήρης, τι παράξενα που κουνάει η σημαία. 

Φυσούσε αέρας κι η σημαία πάνω στην Ακρόπολη στημένη σ’ ένα ψηλό κοντάρι, στην 

ανατολική άκρη του λόφου, κυμάτιζε γρήγορα τρέμοντας, κι έμοιαζε σαν μια μουντζαλιά. 

Μια στιγμή το αέρι δυνάμωσε κι η σημαία ξεδιπλώθηκε ολότελα. 

– Μάνα μου, του ξέφυγε του Σωτήρη. 

Σμίξανε, κοντά κοντά, τα κεφάλια τους και κοίταξαν. Η σημαία που απλώθηκε δεν ήτανε η 

γαλάζια, η ελληνική, παρά μια κόκκινη μ’ έναν τεράστιο, φριχτό σταυρό στη μέση, που οι 

άκρες του, θαρρείς, γέρνανε σαν νύχια άγριου πουλιού.  
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ΠΑΡΑΡΤΗΜΑ Δ’ 

– Κοσμά Σαράπογλου, τού φώναξε αυστηρά ένας δημογέροντας, οι μέρες δέ σηκώνουν 

χωρατά. Μπές ογλήγορα στην ουσία. Τί τρέχει, μπρέ, και βγήκες με τ’ άστρα  στσί δρόμοι; 

– Τρέχουνε μεγάλα και τρανά πράματα, κυρ δημογέροντα. Μπλεξίματα ηβρήκανε το μαύρο 

τον ντουνιά. Στο γιαγκίνι όπου άναψε ο πόλεμος μπαίνουμε τώρα και μείς. Ο 

πολυχρονεμένος μας Σουλτάνος ηβγήκε στο πλευρό του Κάιζερ. Με την Αυστρογερμανία 

βαδίζει κι ενάντια στην Ιγκλετέρα, στη Φραγκιά και στην Αγια-Ρουσιά, που μ’ ένα 

όνοματσι λένε Αντάντ. 

Ο κόσμος μούδιασε. Να ‘ταν για καλό τούτος ο πόλεμος; Να ’ταν για κακό; Ένας 

κοντοζύγωσε τον τελάλη και του είπε ψιθυριστά: 

 – Και τα μικρά κράτη, μπρε Κοσμά, σαν να πούμε η… λεγάμενη, η γαλανόλευκη, με 

ποιόνανε κάνει κολιγιά; 

– Που θες να ξέρω; Τελάλης τση Τουρκιάς είμαι, δεν είμαι μινίστρος τση Γαλλίας. Εγώ τούτα 

έχω εντολή να σας ιστορήσω από πάρτη του εδικού  μας γκουβέρνου και τσιμουδιά 

παραπάνω. 

– Γιατί μας κάνεις το ζόρικο; πέσαν όλοι μαζί πάνω του. Σκιάχτηκες, εσύ, ένας λεβέντης; 

Κάτι μας κρύβεις. 

– Τι να σας κρύψω, αδέρφια; Ο πόλεμος είναι πόλεμος! Δεν είναι γάμος να ‘χω όρεξη γι’ 

αστεία. Θα χαθούνε νιάτα, θα χυθεί αίμα! Άλλοι θα πλερώνουνε τα σπασμένα, άλλοι θα 

θησαυρίσουνε. Το φτωχό κοσμάκη να λυπηθεί ο Θεός… 

Δεν περάσανε πολλές μέρες και να τος ξανά ο Κοσμάς πήρε τα ντουρσέκια. Χτυπούσε 

νευρικά την κουδούνα του, μα του ’λειπε θαρρείς η λαλιά. Έφτυνε και ξανάφτυνε, 

στραβομούριαζε σαν να ’χε καταπιεί το κώνειο. Είχε κατεβασμένες τις ματάρες του και τα 

χοντροπάπουτσά του πασπατεύανε το χώμα λες και θ’ ανοίγανε λάκκο. Τέλος έδωσε κι 

έβγαλε φωνή βραχνή, κουρασμένη. 

– Μαύρο μαντάτο έχω να σας πω, πατριώτες. Διαταγή του πολυχρονεμένου μας Πατισάχ, 

ούλοι οι Οθωμανοί υπήκοοι από είκοσι δυο ίσαμε σαράντα πάνε στρατιώτες! Χαρά στο 

φαμελίτη οπούχει θηλυκά στο σπίτι του! Πέντε γιούς μου παίρνει το σκέδιο! Π’ ανάθεμα την 

ώρα… 

Το χωριό μαρμάρωσε! Τσιμουδιά δεν ακούστηκε ούδε κρίση ούδε αχ! Οι άνθρωποι 

κατεβάσανε το κεφάλι και τράβηξαν στις δουλειές τους· σουρώσανε, σταφιδιάσανε στο άψε 

σβήσε. Οι μανάδες πήρανε να πλένουνε και να μπαλώνουνε τα ρούχα των παιδιών τους. 

Κάνανε τάματα στους άγιους. Κάτι τρομερό άρχιζε· το μαντεύαμε δίχως να ξέρουμε ακόμα 

τη γεύση του. Μα κείνο που έβαζε ο νους δεν ήτανε τίποτα μπροστά σε κείνο που μας 

περίμενε.  

Στους καφενέδες γινότανε κάθε βράδυ πρωτοφανέρωτος συνωστισμός· μαζεύονταν 

ρεσπέρηδες, μαστόροι, επαγγελματίες, δημογέροντοι, παπάδες και σιγοκουβεντιάζανε. 

Άσκημα τα νέα. Το τούρκικο γκουβέρνο δεν είχε μπιστοσύνη – σου λέει –  στους 

χριστιανούς· τους στράτευε όλους, μα όπλο δεν τους έδινε, μ’ ούδε στολή. Σκάρωσε επί 

τούτο κάτι Τάγματα που τα βάφτισε Αμελέ Ταμπουρού (Τάγματα Εργασίας) μα πιο σωστό θε 

να ’τανε να τα πει Τάγματα Θανάτου. 

– Παρά να στρέψουμε τα όπλα εναντίον των φίλων μας της Αντάντ, καλύτερα έτσι στα 

Τάγματα, είπε ένας Σμυρνιός έμπορας που βρέθηκε ένα βράδυ για δουλειές στο χωριό μας.  
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– Καλύτερα για σένανε, κυρ Αντωνάκη Μιχελή, όχι για μας, του αποκρίθηκε ο μπάρμπα-

Στασινός που είχε μαζί του το θάρρος. Εσύ τα βόλεψες μια χαρά κι έβαλες σε γερμανική 

εταιρία τον ένα γιο σου και τον άλλον στους σιδερέδρομους και τον τρίτον, όπως μαθαίνω, 

τον έγραψες για παπά. Ρώτησε όμως και μας που μας παίρνει το σκέδιο όλα τ’ αγόρια μας!  Ο 

δικός μου ο Θεμιστοκλής δεν πάει μήνας που στρατεύτηκε και μας μήνυσε πως θα 

λιποταχτήσει, δεν αντέχει. Στ΄ Αμελέ Ταμπούρια, σου λέει, τους βασανίζουνε χειρότερα κι 

απ’ το χειρότερον οχτρό. Οι αιχμάλωτοι μπροστά τους είναι μπέηδες! Πείνα, ψείρα, βρόμα, 

δουλειά βαριά, να μη σηκώνεις κεφάλι δεκάξι με δεκαοχτώ ώρες και σα λιποθυμάς ή 

αντιστέκεσαι, καμτσίκι κ βασανιστήρια! Το μόνο που τους δίνει το κράτος είναι ένα συσσίτιο 

κι αυτό δεν κάνει, σου λέει, μήτε για σκυλιά. Δέκα είκοσι νοματαίοι, τρώνε μαζί, μέσα στη 

βρόμικη λεγένη όπου πλένουνε τσι ψείρες και τα σώβρακά τους. Και τι τρώνε; Μαυροζούμια 

σιχαμερά και ψοφίμια. «Όσοι προκάνουμε, πατέρα, μου ‘γραψε το παιδί μου, κουταλίζουμε· 

ειδέ και σε πιάσει σιχασά πας χαμένος· λιμάζεις και τότε σου’ ρχεται να σκοτώσεις το 

διπλανό σου για να τ’ αρπάξεις απ’ το στόμα την μπουκιά που σιχαινόσουνα!» 

– Τ’ Αμελέ Ταμπούρια, είπε ο παπα-Ζήσης είναι σύνεργα του διαβόλου. Στον πόλεμο του 12 

δεν ηγινήκανε τέτοια αίσχη. Ποιος τον πονήρεψε τον Τούρκο; 

– Το συμφέρο του κι ο Γερμανός, αποκρίθηκε ο Γιάκωβος ο φαναρτζής. 

– Το συμφέρον του είναι να μας έχει πλησίον του, είπε ο δάσκαλος. Είμεθα ο εγκέφαλός του. 

Οι απλοί Τούρκοι το γνωρίζουν και μας αγαπούν. 

– Μας αγαπούσανε να λες, κυρ δάσκαλε, του αποκρίθηκα. Τώρα μαθαίνουνε να μας μισούνε 

και να ζούνε δίχως εμάς. Δε βλέπεις που εφέτος δε μας ήρθανε ούτε οι Κιρλήδες; 

Ο έμπορας ο Μιχελής προσπάθησε να μας δώσει κουράγιο. 

– Δεν είναι και τόσο τραγικά όσο τα λέτε. Εμείς στις πολιτείες κουμαντάρουμε μια χαρά τους 

Τούρκους. Κι ούτε πάψανε να ‘χουνε την ανάγκη μας. Θα σας φέρω ένα παράδειγμα. Ένας 

φίλος μου, ο Αυγουλάς, όχι μόνο γλίτωσε το στρατιωτικό χάρη σ’ έναν μπέη, μα έβγαλε και 

λεφτά κι αγόρασε μέσα σ’ ένα μήνα και μαγαζί. Ήτανε φυγόστρατος και ο Μεχμέτ μπέης τον 

αναζητούσε και δεν τον έβρισκε. «Που’ ναι τος, μπρε, κείνος ο τετραπέρατος ο Αυγουλάς;» 

ήρθε και μου είπε. «Για καλό του τόνε ζητάω». «Κρύβεται, τ’ αποκρίθηκα. Άφησε γένια και 

ντύθηκε παπάς». «Μήνυσέ του πως θέλω να τον ανταμώσω. Θα του ‘χω έτοιμο νοφούσι. 

Τόνε χρειάζομαι  για συνεταίρο. Αυτός ξέρει να βγάζει παράδες». 

Έτσι ο Αυγουλάς βρέθηκε στο γραφείο του, στα μπεζεστένια και κανείς δεν τόλμησε να τόνε 

πειράξει. Βάζει τον μπέη και του προμηθεύει έναν αραμπά με ποτάσες. Πόλεμος βλέπεις, 

άφαντες οι ποτάσες. Αρχίζει να σεργιανάει το κάρο και κάνει πως λαβαίνει μέτρα, τάχα μου 

να μην τις δούνε στην αγορά. «Μπα!», είπανε οι έμποροι και τους μπήκανε ψύλλοι στ’ αφτιά. 

«Ήρχανε μήπως ποτάσες;» Ο Αυγουλάς δώστου σεργιανάει τις ίδιες ποτάσες, δέκα, είκοσι 

φορές, έτσι που τους έκανε να πιστέψουνε πως έφτασε φορτίο μεγάλο και οι τιμές θα 

κατρακυλήσουνε απότομα. Βγάζουνε λοιπόν και πουλάνε το κρυμμένο εμπόρευμα. Ο καλός 

σου ο Αυγουλάς με τον μπέη, αγοράζουν αβέρτα. Μέσα σε μια βδομάδα γινήκανε πλούσιοι κι 

οι δυο. Και μήπως είναι μόνο ο Αυγουλάς; Έχει Ρωμιούς πλούσιους, που οι Τούρκοι 

πλένουνε ακόμα κι ακόμα με ροδόσταμο το στόμα τους για να πούνε μια καλημέρα. 

Περσότερο πιάνει τουτωνών των Ρωμιών ο λόγος, παρά τα όρντινα του Πατισάχ. 

– Αυτά είναι για τα σας, είπε ο μπαρμπα-Στασινός. Για τα μας, τους φτωχούς, είναι τ’ Αμελέ 

Ταμπούρια και οι κρεμάλες… 
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– Εγώ ένα ξέρω, έκανε ο Γιάκωβος. Τον Τούρκο τον επονήρεψε ο Γερμανός. Ο Γερμανός την 

σήμερον ημέρα είναι πάνω από τον Τούρκο. Αυτός έχει το πρόσταγμα. 

Όλοι είχαν τα δίκια τους σε κείνη τη συζήτηση, μα ο Γιάκωβος, ο κουμπάρος μας, είχε βρει 

καλά το στόχο. Αφέντης τώρα στη Μικρασία δεν ήταν μόνο ο Τούρκος· ήταν κι ο Γερμανός. 

Ο Γερμανός ήταν ο νους κι ο Τούρκος το χέρι. Ο ένας σκάρωνε τα σκέδια κι ο άλλος τα 

εκτελούσε. Στη Σμύρνη κόπιασε ένας Γερμανός πασάς, στεγνός κι άκαρδος, με την πρωσική 

στολή και το σουλούπι του κατακτητή, Λίμαν φον Στάντερς τόνε λέγανε. Ο μητροπολίτης της 

Σμύρνης ο Χρυσόστομος συμβούλευε: «Να απολυμαίνετε το στόμα σας σαν τον 

ονομάζετε…» Δεν είχε έλεος και οίκτο τούτος ο κακός δαίμονας της Μικρασίας. Μαζί του δε 

χώραγε – όπως με τον Τούρκο – κουβέντα, αίτημα, μπαξίσι. Τούτος ήταν σταλμένος με το 

ψυχρό σκέδιο να μας εξοντώσει για να μας αρπάξει το χρυσόμαλλο δέρας. Στην ουσία η 

Τουρκιά ήταν τώρα μια γερμανική αποικία. 

Πολύ πριν κηρυχτεί ο πόλεμος, είχαν μπουκάρει σ’ όλη τη χώρα Γερμανοί «ειδικοί», για να 

μελετήσουνε την κατάσταση: Εμπορευόμενοι, στρατιωτικοί, αστυνομικοί, αρχαιολόγοι, 

κοινωνιολόγοι, ψυχολόγοι, οικονομολόγοι, γιατροί, ιεροκήρυκες, εκπαιδευτικοί! Ψαχούλευαν 

να μάθουνε τα μύχια της καρδιάς μας· το παρελθόν και το παρόν μας, τις σχέσεις μας με τους 

Τούρκους, τις ικανότητές μας, τις περιουσίες και τα πόστα μας. Κι η σούμα που βγάλαν από 

τις έρευνες και τις στατιστικές δεν τους άρεσε. Κάτι σαν παραπανήσιοι πέφταμε μεις οι 

Ρωμιοί και οι Αρμεναίοι. Πολλά οφίκια κρατούσαμε, κι είχαμε – λέει – το διάολο μέσα μας. 

Σε πρωτούπνι βρισκόταν ακόμα η Τουρκιά! Ραχάτευαν οι μπέηδες κι αφήνανε τους ραγιάδες 

να κάνουν κουμάντο και να ‘ναι ο νους της Μικρασίας. Με μια λέξη οι Ρωμιοί, καθώς και οι 

Αρμεναίοι, ήταν σοβαρό εμπόδιο για το γερμανικό νιτερέσο κι έπρεπε όπως όπως να 

παραμεριστούνε. 

Ήμασταν ένας δημιουργικός κεφάτος λαός και γινήκαμε ξαφνικά ένα παθητικό στα τεφτέρια 

των ξένων, που έπρεπε μονοκοντυλιάς να σβηστεί. Και το σβήσιμό μας δεν έγινε με αθώα 

μολυβδοκόντυλα και γομολάστιχες· έγινε μ’ αναρίθμητα εγκλήματα. Τ’ αρχίσανε οι Λίμαν 

φον Στάντερς και τα ξεκεφάλωσαν οι φίλοι και προστάτες μας της Αντάντ!  

   

 

 

 

 

 

 

 



120 

 

ΠΑΡΑΡΤΗΜΑ Ε’ 

 – Θέλετε να βαδίσουμε λίγο μαζί; 

–  Είδατε πώς μου φέρεστε; του λέει πικρά. 

– Πώς;… 

– Γιατί με ρωτάτε; Υποθέσατε ποτέ πως μπορεί και να μη θέλω; 

– Ώστε θέλετε; Τότε ακόμη καλύτερα. Πάμε. Και αν θέλετε τρώμε και μαζί. 

– Έφαγα. Αλλά θα καθίσω στο τραπέζι σας. Τι ωραίο που ήταν κείνο το κρασί. Ποτέ δεν ήπια 

τόσο νόστιμο κρασί. 

– Ένας υπάλληλος βιβλιοθήκης ποτέ δεν πρέπει την ώρα της δουλειάς να μυρίζει ποτό. 

– Γίνατε ιδεώδης υπάλληλος. Τι λέει ο προϊστάμενός σας γι’ αυτό; 

– Μήπως τον βλέπω; Περνά σαν πελάτης. Ρωτά «πώς πάμε», του λέω «καλά», ρίχνει μια 

ματιά και φεύγει. Α… ξέρετε; Πώς το ξέχασα! Παραλίγο πάλι να ‘φευγα. Μάλιστα. Είναι 

έξυπνος άνθρωπος. Αλλά κάνει κάτι κουτοπονηριές που μου δίνουν στα νεύρα. 

– Μα τι σας έκανε; 

– Ακούστε. Υπάρχει μια συνήθεια παλιά – που χρεοκόπησε. Είναι η μέθοδος του «πώς θα 

διαπιστώσεις αν ο υπάλληλός σου σε κλέβει». 

– Αλήθεια… πώς; 

– Αφήνουν να πέσουν στο πάτωμα κάτι λεπτά. Αλλά είναι τόσο γνωστή και ρουτινιασμένη 

μέθοδος, που την ξέρουν μόνο οι μπακαλόγατοι, αλλά και κι οι ίδιες οι γάτες. Ε, ο κύριος με 

θεώρησε βλακωδέστερο και από μπακαλόγατο. Κι έκανε το πείραμα και σε μένα. Καθώς 

σκούπιζα βλέπω ένα τσαλακωμένο εκατοστάρικο. «Κύριε… του λέω. Άλλη φορά να μην 

κάνετε σκουπίδια στο μαγαζί. Δεν ευκαιρώ να σκουπίζω δυο φορές την ημέρα». Θύμωσε. 

Κατσούφιασε. Έσκυψε, το πήρε κι έφυγε ξεφυσώντας. 

Η λυπημένη, η βαριά λυπημένη κοπέλα, άρχισε να γελά δυνατά, ανοιχτόκαρδα. 

– Το ζώον! Αντί να χαρεί, να ενθουσιαστεί, κατσούφιασε. Κρίμα του. Τον νόμιζα για 

άνθρωπο με πολύ πιο ανεπτυγμένη όσφρηση. Ξέρετε. Ξανάγραψα ποιήματα. 

– Τα θυμηθήκατε; 

– Όχι κείνα. Άλλα. 

– Θα μου τα φέρετε καμία μέρα; 

– Τα ‘χω μαζί μου. Αλλά δε θα σας τα δώσω ποτέ. Μην επιμένετε, θα προτιμούσα να πεθάνω. 

Να το. Τα πράματα πάλι έπαιρναν δυσάρεστη τροπή. 

– Καλά… της λέει. Όπως θέλετε. Δικά σας είναι… 

Άρχισε τα γέλια. 

– Δικά μου;… Χαχαχα! Έχω τίποτα δικό μου; Χα… χα… χα! 

Ο Μέλιος σταμάτησε. 

– Να, της λέει. Με ρωτήσατε προηγουμένως τι είναι «απλό». Ίσως να μην το ‘ξερα. Μπορώ 

όμως να σας πω τι δεν είναι απλό. Να, είναι αυτό που κάνετε τώρα. 

– Συγχωρήστε μου… του είπε. Θα με συγχωρήσετε; 

– Τέλειωσε. Τώρα πάμε.   

Προχώρησαν προς την οδό Αριστοτέλους. 

Άσπρη συνοικία, σαν μαρμαρένια. 

– Ένας καθηγητής μας… 

– Γιατί σταματήσατε; 



121 

 

– Ναι. Μας έλεγε ότι αυτός είναι ο πιο ελληνικός δρόμος της Θεσσαλονίκης. Σχεδόν Αττικός. 

– Ξεχνούσε φαίνεται την οδό Εγνατίας. 

– Αλήθεια… ήταν τόσο μεγάλη; 

– Ξεκινούσε απ’ το Βυζάντιο κι έφτασε ως το Δαλματικό κόλπο. Σήμερα μας φαίνεται αυτό 

το παιχνίδι. Για σκεφθείτε όμως κείνους τους καιρούς. Η Ολυμπιάδα νόμισε ότι ο γιος της 

είχε πάει τόσο μακριά, που δε θα του ‘φτανε πια η ζωή για να γυρίσει πίσω. Κι έτσι κι έγινε. 

– Μα πώς! Ο Αλέξανδρος είχε πεθάνει νέος. Θα του ‘φτανε η ζωή για να πάει και να ‘ρθει 

από πολλές φορές. 

– Νομίζω πως κάνουμε όλοι λάθος. Ο Αλέξανδρος πέθανε γέρος. Είχε στραγγίξει και την 

τελευταία σταγόνα της σωματικής του ακμής. Θα μου πείτε «πέθανε από πυρετό». Θα 

σας απαντήσω: «πέθανε από γηρατειά». Αλλά οι γιατροί δεν την παραδέχονται αυτήν την 

αρρώστια. Λένε έξαφνα «πέθανε από γρίπη». Και ξεχνούν ότι ο άνθρωπος προσβάλλεται στη 

ζωή του από χίλιες γρίπες, αλλά μόνο η γεροντική γρίπη τον σκοτώνει. 

– Τώρα καταλαβαίνω γιατί σας μισούσαν οι καθηγητές σας. Οι καημένοι. Δε θα ‘θελα ποτέ 

να ‘χα έναν τέτοιο μαθητή. Το κακό μόνο είναι πως – κρίμα… όλα αυτά χάνονται. Φίλε μου, 

πέστε μου. Γιατί δε γράφετε; Γιατί; Κάθε μέρα έρχομαι με την απόφαση να σας το πω, να σας 

παρακαλέσω… σχεδόν να σας ικετέψω. Γιατί δε γράφετε; Μα σεις με κοιτάτε αινιγματικά. Κι 

εγώ κομπιάζω. Αναβάλλω. Τι περιμένετε; Έχετε τις πιο ιδανικές συνθήκες, 

– Έχετε δίκιο. Πάντα λέω ν’ αρχίσω. Ξέρετε, τις νύχτες αργεί να με πάρει ο ύπνος. Γιατί; 

Σχεδιάζω. Έχω έτοιμο μέσα μου ένα μυθιστόρημα. Ξέρω και πολλές φράσεις του απέξω. Μα 

το φοβάμαι πως θα με πάρει, θα μ’ αρπάξει απ’ τη ζωή. Θα χαθώ μες το μύθο, και δε θα ξέρω 

πώς να ξαναβγώ από κει. Φοβάμαι μην την πάθω σαν τον Αλέξανδρο. 

 

    

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 


