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Περίληψη

Η παρούσα ποιοτική έρευνα αποσκοπεί στην μελέτη του ερμηνευτικού

διαλόγου μέσα από το πρίσμα του είδους του λογοτεχνικού λόγου. Συγκεκριμένα,

διερευνά τον ερμηνευτικό διάλογο ως σχολική αναγνωστική πρακτική στο πλαίσιο της

λογοτεχνικής εκπαίδευσης, εστιάζοντας την προσοχή στον τρόπο που ο ποιητικός και

ο πεζός λόγος επηρεάζουν τη διεξαγωγή του. Με βάση τις αρχές και τις διαδικασίες

που ορίζει η μεθοδολογική προσέγγιση της θεμελιωμένης θεωρίας, σχηματίζεται μια

βάση δεδομένων από συνεντεύξεις μαθητών και σημειώσεις πεδίου από μαθήματα,

όπου εφαρμοζόταν ο ερμηνευτικός διάλογος στο σχολικό περιβάλλον του

συνεργαζόμενου Λυκείου των Αθηνών. Η ανάλυση των δεδομένων αναδεικνύει πως,

κατά την εφαρμογή του ερμηνευτικού διαλόγου, συλλειτουργούν οι αρχές της

σταθερότητας και της μεταβλητότητας. Η πρώτη είναι ανεξάρτητη από την ειδολογική

διάκριση της Λογοτεχνίας και αφορά τη συνεκτική δομή της μεθόδου. Η δεύτερη

σχετίζεται με τη διαφορετική δυναμική που αποκτά η μέθοδος ως αποτέλεσμα των

ειδολογικών χαρακτηριστικών ποίησης και πεζογραφίας. Συμπερασματικά, ο

ερμηνευτικός διάλογος φαίνεται να μη μένει ανεπηρέαστος από τα δομολειτουργικά

χαρακτηριστικά του ποιητικού και πεζού λόγου, στο βαθμό που αυτά επεμβαίνουν στον

τρόπο που εμπλέκονται οι μαθητές στη συζήτηση και που προσεγγίζουν ερμηνευτικά

τα κείμενα.

Λέξεις-κλειδιά: ερμηνευτικός διάλογος, λογοτεχνική εκπαίδευση, ποιητικός – πεζός

λόγος
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Abstract

This qualitative research aims to explore the hermeneutic dialogue on the basis

of literature genres. In particular, by viewing the hermeneutic dialogue as a school

reading practice in the realm of literature education, this study aspires to depict how

poetic and prose discourse interferes with the method’s implementation. The planning

and conduction of this research are aligned with the methodological principles and

processes of grounded theory. Our data base is constructed on students’ interviews and

field notes of lessons at the collaborating high school of Athens, where the hermeneutic

dialogue has been taking place. The data analysis features that both stability and

variability characterize the hermeneutic dialogue. The first aspect is irrelevant to the

genre division of literature, while is linked to the coherent structure of the hermeneutic

dialogue. The second aspect of the method is associated with the different dynamics

that the hermeneutic dialogue can develop as a result of poetry’s and prose’s inherent

characteristics. In conclusion, the hermeneutic dialogue seems to be affected by the

functional and structural features of each literature form, by emphasizing on students’

participation in whole-class discussion and interpretation of the texts.

Key-words: hermeneutic dialogue, literature education, poetic-prose discourse
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Εισαγωγή

Τίποτα δε συμβαίνει; Ή μήπως τα πάντα έχουν συμβεί

Και είμαστε πια, ήρεμοι, μέσα στο καινούριο;
Juan Ramón Jiménez

Μετατρέποντας τον ποιητικό στοχασμό σε επιστημονική διερώτηση,

ερχόμαστε αντιμέτωποι με το εξής ερώτημα: τι τελικά συμβαίνει επί του παρόντος στη

Διδακτική της Λογοτεχνίας; Εξαντλούμε τα προτάγματα της μετανεωτερικότητας ή

οδεύουμε –αν δεν έχουμε ήδη εισέλθει– σε μια εποχή μετά τη μετανεωτερικότητα;

Είναι προφανές πως ένα τέτοιο ερώτημα δεν επιδέχεται μιας μονομερούς ή/και

γενικευτικής απάντησης, αλλά εγείρει αξιώσεις προβληματισμού αναδεικνύοντας τη

σύνθετη όψη της Λογοτεχνικής Εκπαίδευσης. Η ίδια η Λογοτεχνία αφενός ως

πολιτισμικό και καλλιτεχνικό φαινόμενο που διαρκώς δημιουργείται και

αναπλαισιώνεται υπό το πρίσμα της Λογοτεχνικής Κριτικής και Θεωρίας, αφετέρου ως

διδακτικό αντικείμενο που εμπλέκεται με την Παιδαγωγική Θεωρία και Πράξη· η

επιστημονική και ερευνητική κοινότητα που τροφοδοτεί –και τροφοδοτείται από– τα

ποικίλα θέματα του πεδίου· τα εμπλεκόμενα στην πράξη πρόσωπα, από τους ιθύνοντες

των εκπαιδευτικών πολιτικών και προγραμμάτων μέχρι τους μαθητές και τους

εκπαιδευτικούς, είναι εκείνοι οι παράγοντες που συνθέτουν το πολύμορφο πεδίο της

Διδακτικής της Λογοτεχνίας. Αυτή η συνθετότητα συνάδει με τη μετανεωτερική

πρόσληψη του πεδίου, η οποία υπαγορεύει μια ποικιλία τάσεων και οπτικών, όχι

απαραίτητα συμπληρωματικών, αλλά αναπόφευκτα διαλεκτικών, τόσο σε επίπεδο

θεωρίας όσο και σε επίπεδο πράξης. Η έλλειψη κέντρου που χαρακτηρίζει τη

μετανεωτερική εποχή  και λειτουργεί σαν άξονας σκέψης και δράσης είναι που

επέτρεψε την ανάδυση πολλών και διαφορετικών προσεγγίσεων στη Λογοτεχνική

Εκπαίδευση. Και ίσως αυτή η πολλαπλότητα είναι που οδηγεί στην ανάγκη

αναζήτησης του χαμένου παραδείγματος3 στη διδασκαλία της Λογοτεχνίας, που θα

θέσει τον απαραίτητο διαλογικό πυρήνα σκέψης, έρευνας και δράσης.

Ποιο φαίνεται να είναι, ωστόσο, το χαμένο αυτό παράδειγμα που θα σημάνει

τη στροφή στην μετά-τη-μετανεωτερικότητα εποχή; Ο ερμηνευτικός διάλογος. Όχι με

3 Δανείζεται ως όρος από τη σχετική διερώτηση των Παπαγεωργάκη και Φρυδάκη (2018: 374-8).
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παρωπιδική απολυτότητα, αλλά με δημιουργική δυναμική. Όχι ως πάγια βεβαιότητα,

αλλά ως ανοιχτή προοπτική. Ο ερμηνευτικός διάλογος αναδύθηκε ως εκείνη η

προτεινόμενη μεθοδολογική προσέγγιση στη Διδακτική της Λογοτεχνίας που στρέφει

το πεδίο έρευνας σε νέους ορίζοντες. Ορίζεται ως αναγνωστική πρακτική που εμπλέκει

μαθητές – εκπαιδευτικούς – κείμενα σε έναν πολυεπίπεδο διάλογο με σκοπό την

ερμηνευτική προσέγγιση των λογοτεχνικών έργων και εφικτά παρεπόμενα την

παιδαγωγική και μετασχηματιστική δράση (Παπαγεωργάκης & Φρυδάκη, 2018: 374-

7): ξεκινώντας από τα λογοτεχνικά έργα, τα οποία νοούνται όχι ως απλά αντικείμενα

συζήτησης αλλά ως έτεροι «συνομιλητές», μαθητές και εκπαιδευτικοί αναπτύσσουν

διαλογικές σχέσεις, στη βάση ενός παιδαγωγικού κλίματος που ενθαρρύνει –και

προαπαιτεί– την αμοιβαιότητα, την ισότητα και τον σεβασμό, προκειμένου να

κατανοήσουν και να ερμηνεύσουν τα κείμενα, τον εαυτό και τον κόσμο τους,

διαπραγματευόμενοι οπτικές και μετασχηματίζοντας σχέσεις και ιδέες. Πρόκειται για

μεθοδολογική πρακτική που διερευνάται συστηματικότερα τα τελευταία τρία χρόνια

και δοκιμάζεται πειραματικά σε σχολεία όπου δρουν οι ερευνητές, ενώ μόλις κατά το

τρέχον έτος εντάχθηκε σε σχετικό Πρόγραμμα Σπουδών για το μάθημα της

Λογοτεχνίας (ΠΣ για τα Νέα Ελληνικά, Γ’ Γενικού Λυκείου, 2019). Αν και ως όρος

εμφανίζεται ήδη στο  πεδίο της κοινωνιολογικής έρευνας από τον προηγούμενο αιώνα

με πρωτεργάτες τον Gadamer και τον Habermas (Harrington, 2013: 23-42), o

ερμηνευτικός διάλογος ως διακριτή μεθοδολογική προσέγγιση στη Διδακτική της

Λογοτεχνίας «συστηματοποιήθηκε» μόλις προσφάτως, με την έρευνα των

Παπαγεωργάκη και Φρυδάκη (2018). Ως νέο εκπαιδευτικό φαινόμενο και παρθένο

ερευνητικό πεδίο, δικαιολογεί επαρκώς την ανάγκη για εμπλουτισμό του ερευνητικού

υλικού με σκοπό την ανάδειξη των δυνατοτήτων του κατά τη θεωρητική προσέγγιση

και την πρακτική εφαρμογή του. Με γνώμονα αυτήν την ανάγκη για πληρέστερη

κατανόηση του φαινομένου, δημιουργήθηκε και κινήθηκε η παρούσα εργασία που

επιχειρεί να αναδείξει αν και πώς επηρεάζεται ο ερμηνευτικός διάλογος στην πράξη του

από την ποιητική ή πεζή μορφή του λογοτεχνικού λόγου.

Πρόκειται για διπλωματική εργασία στο πλαίσιο του Προγράμματος

Μεταπτυχιακών Σπουδών «Θεωρία, Πράξη και Αξιολόγηση του Εκπαιδευτικού

Έργου» και συνιστά ερευνητική προσπάθεια σύνδεσης της εκπαιδευτικής θεωρίας με

την πράξη. Η επαφή με το διδακτικό έργο κατά την προβλεπόμενη από το Πρόγραμμα

πρακτική άσκηση τροφοδότησε με ερωτήματα και προβληματισμούς τη γράφουσα. Η
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δε εστίαση στο πεδίο της Διδακτικής της Λογοτεχνίας υπήρξε εξ αρχής σαφής επιλογή,

όχι απλά λόγω προσωπικού ενδιαφέροντος και προπτυχιακής ειδίκευσης, αλλά και

λόγω της δημιουργικής προοπτικής που έφερνε η προσέγγιση του ερμηνευτικού

διαλόγου. Η ανοιχτότητα της μεθοδολογικής αυτής προσέγγισης ως προς την ανάδειξη

των φωνών4 των μαθητών και την ανάπτυξη μιας διαλογικής σχεσιακότητας μεταξύ

αυτών, του εκπαιδευτικού και των ίδιων των λογοτεχνικών κειμένων αποτέλεσε δίοδο

έκφρασης της προσωπικής εκπαιδευτικής ταυτότητας. Η δια ζώσης παρακολούθηση

και πειραματική εφαρμογή του φαινόμενου5 στη διδακτική του πράξη στη λυκειακή

σχολική μονάδα όπου πραγματοποιήθηκε η πρακτική άσκηση αποτέλεσε τη βάση της

συγκεκριμένης ερευνητικής εργασίας.

Ο ερμηνευτικός διάλογος ως βιωμένη εμπειρία έγινε αναπόφευκτα η αφορμή και η

έμπνευση για σκέψη και έρευνα. Η εμπλοκή στους διαλογικούς κύκλους που

ανοίγονταν μεταξύ συμμετεχόντων μαθητών, εκπαιδευτικών, συμφοιτητών,

πανεπιστημιακών μεντόρων, λογοτεχνικών κειμένων και θεωρητικού πλαισίου6

τροφοδότησε την αναγκαιότητα για περαιτέρω έρευνα. Ο τρόπος με τον οποίο αυτές οι

συνιστώσες διαλέγονταν μεταξύ τους κατά την εφαρμογή της μεθόδου, καθώς και τα

ανοιχτά ερωτήματα προηγούμενων ερευνητικών μελετών έδωσαν το έναυσμα για τη

δημιουργία ενός ακόμα επικοινωνιακού κόμβου στον ευρύτερο επιστημονικό διάλογο,

με την παρούσα εργασία να προσθέτει την παράμετρο του λογοτεχνικού γένους ως

συνιστώσα του φαινομένου. Εύλογα αναδεικνύεται έτσι ο σκοπός της παρούσας

ποιοτικής έρευνας ο οποίος είναι η διερεύνηση του ερμηνευτικού διαλόγου με άξονα

το είδος του λογοτεχνικού λόγου κατά τη διδακτική του εφαρμογή σε μαθητές Λυκείου.

Αναλυτικότερα, η έρευνα αυτή επιχειρεί να διερευνήσει αν και πως διαφοροποιείται ο

ερμηνευτικός διάλογος ως σχολική αναγνωστική πρακτική μεταξύ ποίησης και

πεζογραφίας. Με όρους ερευνητικού ερωτήματος, με ποιο/ους τρόπο/ους η ποιητική

και πεζή φόρμα του λογοτεχνικού λόγου επηρεάζουν –αν επηρεάζουν– τη μέθοδο; Με

4 Με τη μπαχτινική διάσταση του όρου, όπως θα διαφανεί ευκρινέστερα στο θεωρητικό κομμάτι της
εργασίας.
5 Ο όρος χρησιμοποιείται με αναφορά στον ερμηνευτικό διάλογο και σε αναλογία με την έννοια του
κεντρικού φαινομένου (central phenomenon) της ποιοτικής έρευνας. Βλ. Creswell (2016: 130). Εφ’
εξής χρησιμοποιείται στην εργασία με τη συγκεκριμένη νοηματοδότηση.
6 Η σειρά των συνιστωσών θέτει σε προτεραιότητα –όχι αξιολογική αλλά λογική– τα φυσικά και
φύσει διαλογικά υποκείμενα, και εν συνεχεία τα κείμενα, λογοτεχνικά και επιστημονικά, άλλων
διαλογικών υποκειμένων. Οι δε διαλογικοί κύκλοι περιλαμβάνουν κάθε διαλογική εμπειρία που
έγινε με αφορμή ή/και κατά τη διάρκεια παρατήρησης και εφαρμογής του ερμηνευτικού διαλόγου
και επιχειρούν να περιγράψουν την ανοιχτότητα και τη σχεσιακότητα του φαινομένου.
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πυρήνα και απώτερη ερευνητική στόχευση αυτό το κεντρικό ερώτημα, διαρθρώθηκε η

συγκεκριμένη εργασία. Ήδη διακρίνονται σε αυτό οι άξονες της θεωρητικής της

πλαισίωσης, που διαμορφώνουν τα αντίστοιχα κεφάλαια του πρώτου μέρους της

εργασίας: ο διάλογος, η ερμηνεία, ο ερμηνευτικός διάλογος, ο ποιητικός και ο πεζός

λόγος.

Ξεκινώντας από την κομβική έννοια του διαλόγου, εξετάζεται, στο πρώτο (1)

κεφάλαιο, η νοηματοδότηση του ετυμολογικά και χρηστικά, ως αναπόσπαστο μέρος

της καθημερινότητας. Η μελέτη στρέφεται, εν συνεχεία, στη φιλοσοφική του

πρόσληψη, ως τρόπου σκέψης και προσέγγισης της αλήθειας υπό το πρίσμα της

διαλεκτικής (§1.1). Προχωρά στην έννοια της μπαχτινικής διαλογικότητας, όχι απλά ως

φακού θέασης του κόσμου, αλλά ως εκείνης της εγγενούς ιδιότητας κάθε όντος να είναι

διαλογικό (§1.2). Το κεφάλαιο ολοκληρώνεται με τον συσχετισμό της έννοιας με την

εκπαίδευση, από την μικρο-κλίμακα, που θέλει το διάλογο ως διδακτική μέθοδο, μέχρι

την μακρο-κλίμακα, που τον νοεί ως συνώνυμο της ίδιας της Εκπαίδευσης (§1.3). Το

επόμενο κεφάλαιο (2) αφιερώνεται στην έτερη έννοια – άξονα, την ερμηνεία.

Επισημαίνεται, αρχικά, η διάσταση του ερμηνευτικού ως παραδείγματος στο πλαίσιο

προσέγγισης της επιστήμης γενικά για να αναδειχτεί, έπειτα, η ερμηνευτική παράδοση

στις Λογοτεχνικές Σπουδές (§2.1). Σε μια έρευνα, ωστόσο, που αφορά την

εκπαιδευτική θεωρία και πράξη δε μπορεί να απουσιάζει εξειδικευμένη αναφορά στην

πρόσληψη του όρου ερμηνεία στη Λογοτεχνική Εκπαίδευση, και μάλιστα, σε σχέση με

τις συνιστώσες της ανάγνωσης, του διαλόγου και της κριτικής (§2.2). Σε ξεχωριστό

κεφάλαιο (3), αναπτύσσεται η συσχέτιση των δύο βασικών αυτών εννοιών – αξόνων

υπό τον όρο – ομπρέλα: ερμηνευτικός διάλογος. Εκεί εξηγείται πώς ο όρος

νοηματοδοτείται στην εκπαιδευτική πράξη (§3.1) και που έγκειται η συνάφεια του με

τα Προγράμματα Σπουδών, μέχρι και τη σαφή ένταξή του στο θεσμικό corpus (§3.2).

Η θεωρητική πλαισίωση της έρευνας εστιάζεται, στη συνέχεια, στην παράμετρο ως

προς την οποία μελετάται το κεντρικό φαινόμενο: στο είδος του λογοτεχνικού λόγου

(κεφ. 4). Η ποιητική και πεζή φόρμα του λογοτεχνικού λόγου διερευνώνται συγκριτικά

ως προς τα ειδολογικά χαρακτηριστικά τους (§4.1). Αυτό βοηθά ώστε να γίνει

σαφέστερο πώς η ποίηση και η πεζογραφία προσλαμβάνονται από τη διδακτική θεωρία

και πράξη της Λογοτεχνίας (§4.2). Το θεωρητικό μέρος της εργασίας κλείνει με την

αναζήτηση εκείνου του ερευνητικού υλικού, μικρότερης και μεγαλύτερης συνάφειας,

που αποτέλεσε το πλαίσιο γέννησης της εν λόγω έρευνας (κεφ. 5).
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Μεταβαίνοντας στο ερευνητικό μέρος της παρούσας εργασίας, το πρώτο κεφάλαιο

(6) που απαντάται, προσδιορίζει αναλυτικότερα το σκοπό και τα ερωτήματα της

έρευνας εξηγώντας τον τρόπο που διαμορφώθηκαν. Ακολουθεί ένα κεφάλαιο (7)

αφιερωμένο στη μεθοδολογία που εφαρμόστηκε για τη συγκεκριμένη: η θεμελιωμένη

θεωρία αναδείχθηκε ως καταλληλότερη ποιοτική μεθοδολογική προσέγγιση του

ερευνητικού ερωτήματος. Το όγδοο κεφάλαιο (8) περιγράφει αναλυτικά τον τρόπο που

σχεδιάστηκε και εκπονήθηκε η έρευνα στο σχολικό περιβάλλον, από το οποίο

συλλέχθηκε και διαμορφώθηκε η βάση δεδομένων: συνεντεύξεις συμμετεχόντων

μαθητών και σημειώσεις πεδίου από την παρατήρηση των μαθημάτων απαρτίζουν το

ερευνητικό υλικό προς ανάλυση. Η παρουσίαση των αποτελεσμάτων (κεφ.9)

περιλαμβάνει τα τρία προβλεπόμενα από τη θεμελιωμένη θεωρία στάδια

κωδικοποίησης –ανοιχτή, αξονική, επιλεκτική, μέσα από τα οποία επιχειρήθηκε η

απάντηση στο ερευνητικό ερώτημα. Το αν και πώς διαφοροποιείται, τελικά, ο

ερμηνευτικός διάλογος για τον ποιητικό και τον πεζογραφικό λόγο συζητείται στο

καταληκτικό κεφάλαιο της εργασίας (κεφ. 10). Εκεί υποστηρίζεται πως, παρά τη

συνεκτικότητα που τη χαρακτηρίζει, η μέθοδος δεν μένει εντελώς ανεπηρέαστη από τα

ειδολογικά χαρακτηριστικά της ποίησης και της πεζογραφίας. Αυτά φαίνεται να

επενεργούν στον τρόπο που οι μαθητές εμπλέκονται στο διάλογο γύρω από τα

εκάστοτε έργα, αλλά και στον τρόπο που προσεγγίζουν ερμηνευτικά τα κείμενα,

ποιήματα ή πεζογραφήματα.

Προστάδιο της έρευνας αυτής υπήρξε η ίδια η πρακτική άσκηση που έλαβε χώρα

σε Πειραματικό Λύκειο των Αθηνών κατά το σχολικό έτος 2017-18. Μέρος των

ακαδημαϊκών υποχρεώσεων της άσκησης προέβλεπε και τη συστηματική

παρακολούθηση μαθημάτων Λογοτεχνίας με τους συνεργαζόμενους εκπαιδευτικούς

του σχολείου. Οι ίδιοι δοκίμαζαν τότε ερευνητικά και συστηματικά τη μέθοδο του

ερμηνευτικού διαλόγου, πράγμα για το οποίο είχαμε προϊδεαστεί ήδη από τα

πανεπιστημιακά μαθήματα. Ο τρόπος εμπλοκής των μαθητών στο μάθημα καθώς και

οι δυναμικές και διεπιδραστικές σχέσεις που αναπτύσσονταν μεταξύ μαθητών –

εκπαιδευτικού – λογοτεχνικών κειμένων αναδείχθηκε σύντομα σε πόλο ενδιαφέροντος

και αναστοχασμού, προσωπικού και συλλογικού, στο βαθμό που απασχολούσε

επιπλέον συζητήσεις με τους ίδιους τους εκπαιδευτικούς, τους πανεπιστημιακούς

μέντορες και τους συμφοιτητές.  Το απλό εκπαιδευτικό ενδιαφέρον που απέρρεε από

τη συστηματική παρατήρηση της μεθόδου σύντομα εξελίχθηκε σε ερευνητικό
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ενδιαφέρον με σκοπό τη βαθύτερη κατανόηση του φαινομένου, ειδικά υπό το πρίσμα

των συμμετεχόντων και δρώντων σε αυτό.

Στο σημείο αυτό έγκειται και η σημαντικότητα της συγκεκριμένης ερευνητικής

προσπάθειας, που αποτελεί μέρος των τρέχοντων διερευνητικών εργασιών γύρω από

τη νεοπροσδιορισμένη μεθοδολογική πρόταση του ερμηνευτικού διαλόγου. Δεδομένου

ότι γίνεται λόγος για ένα νέο ουσιαστικά εκπαιδευτικό φαινόμενο, έτσι όπως ορίστηκε

στην έρευνα των Παπαγεωργάκη και Φρυδάκη (2018), δικαιολογείται η όποια έλλειψη

σε ό,τι μέχρι τώρα γνωρίζουμε για αυτό. Αυτή η έλλειψη, ωστόσο, αίρεται από τη

στιγμή που δεχόμαστε ότι τίποτα δεν μπορεί να δημιουργηθεί σε κενό. Πόσω μάλλον

και η συγκεκριμένη μεθοδολογική διδακτική προσέγγιση, η οποία είναι φύσει

διαλογική. Ως τέτοια, λοιπόν, αναπόφευκτα ανοίγει επικοινωνιακές γέφυρες με

προηγούμενες έρευνες, μεγαλύτερης ή μικρότερης συνάφειας. Συνομιλεί με εκείνο

ερευνητικό πλαίσιο που κρίνει αναγκαία την βαθύτερη, κατά το δυνατόν εμπειρική και

αναστοχαστική μελέτη διαλογικών διδακτικών προσεγγίσεων, κυρίως μέσα από την

οπτική μαθητών και εκπαιδευτικών (Kincheloe, 2008: 242· Magnusson, Roe &

Blikstad‐Balas, 2018: 22· Mercer & Littleton, 2007: 6· Lyle, 2008: 236-7). Παράλληλα,

όμως, ανοίγει καινούρια ερευνητικά μονοπάτια. Πάνω σε αυτά βαδίζει και η παρούσα

εργασία, παρέχοντας έναν από τους δυνάμει φακούς «ερμηνείας» του ερμηνευτικού

διαλόγου και εστιάζοντας την προσοχή στον τρόπο με τον οποίο το φαινόμενο

επηρεάζεται στη διδακτική του εφαρμογή από το είδος του λογοτεχνικού λόγου, τόσο

μέσα από συστηματική παρατήρησή του όσο και μέσα από τις φωνές των

συμμετεχόντων μαθητών.

Συνακόλουθα, προκύπτει η χρησιμότητα της έρευνας αυτής τόσο για την

επιστημονική όσο και για την εκπαιδευτική κοινότητα. Αφενός, εισάγει ένα θεωρητικό

πυρήνα στο διάλογο γύρω από τον ερμηνευτικό διάλογο, επικοινωνώντας με το

ευρύτερο επιστημονικό και ερευνητικό πλαίσιο που γέννησε το φαινόμενο και συνθέτει

τη θεωρία του. Αφετέρου, αντλεί από και διερευνά την πρακτική του εφαρμογή,

προσφέροντας νέα δυναμική στην πράξη του. Η έρευνα αυτή δύναται να αποτελέσει,

για ερευνητές και εκπαιδευτικούς, εργαλείο κατανόησης του ερμηνευτικού διαλόγου,

κίνητρο αναστοχασμού επί της διδακτικής πράξης, έναυσμα για επιπλέον διερευνητική

εργασία ή/και μοχλός μετασχηματισμού της διδασκαλίας της Λογοτεχνίας, εφόσον

επιχειρήσουν με τόλμη, σεβασμό και αγάπη, κατά τη φρεϊρική οπτική, την εφαρμογή

αυτού του χαμένου παραδείγματος.
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Α. Θεωρητικό μέρος

1. Η έννοια του διαλόγου

Αρχής γενομένης από τον διάλογο, πως μπορεί να προσδιοριστεί μία έννοια ευρείας

χρήσης τόσο σε επίπεδο συγχρονίας όσο και διαχρονίας; Μία πρωτογενής ετυμολογική

προσπέλαση του όρου αρκεί για να ξετυλίξει τον εννοιολογικό μίτο του. Προερχόμενη

από αρχαιοτάτων χρόνων, πρόκειται για σύνθετη λέξη με ριζική τον λόγο συνδυασμένη

με την πρόθεση – εν είδει προθήματος – δια. Ετυμολογικά και μόνο γίνονται αντιληπτά

τα στοιχεία της σχεσιακότητας και της λογοκρατίας, τα οποία προκύπτουν ως βασικά

χαρακτηριστικά του. Με το δια να σημασιοδοτείται ως «ανάμεσα» εκφράζεται η

διαπροσωπική διάσταση της επικοινωνίας, ενώ η λέξη λόγος υπαγορεύει πως η

ανταλλαγή αυτή μεταξύ των επικοινωνούντων προσώπων κυριαρχείται από κανόνες

λογικής (Kazepides, 2012: 914).

Αναλυτικότερα, ξεκινώντας τη μελέτη από το σχετικό λήμμα της λέξης στην Πύλη

για την ελληνική γλώσσα7 παρατίθενται οι εξής ορισμοί:

i. συζήτηση, ανάμεσα σε δύο συνήθως πρόσωπα ή ομάδες ανθρώπων, κατά την

οποία καθένας από τους συνομιλητές παίρνει εναλλάξ το λόγο για να διατυπώσει,

με σχετική συντομία, την άποψή του επάνω σε κάποιο θέμα || (επέκτ.) συνεχής

ανταλλαγή απόψεων για την εξομάλυνση διαφορών, για την εξεύρεση κοινών

αποδεκτών λύσεων κτλ.

ii. τα λόγια που ανταλλάσσουν τα πρόσωπα σε ένα λογοτεχνικό, θεατρικό ή

κινηματογραφικό έργο

iii. φιλοσοφικό ή λογοτεχνικό έργο, στο οποίο η ανάπτυξη του θέματος γίνεται με

ερωταποκρίσεις ανάμεσα σε διάφορα πρόσωπα.

Ήδη από τους προκείμενους ορισμούς αναδεικνύεται η επικοινωνιακή διάσταση, που

άμεσα συνάδει με την καθημερινή χρήση του όρου και απορρέει από την ετυμολογία

του, ενώ προκύπτει και η δομική του φόρμα, τόσο στο απλό επικοινωνιακό πλαίσιο (i)

όσο και στο πλαίσιο επιστημών και τεχνών (ii, iii).

7 Αντλήθηκαν 9/1/19 από http://www.greek-
language.gr/greekLang/modern_greek/tools/lexica/search.html?lq=%CE%B4%CE%B9%CE%B1%CE%B
B%CE%BF%CE%B3%CE%BF%CF%82&sin=all.
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Πιο συγκεκριμένα, ο διάλογος συνιστά μία επικοινωνιακή πράξη, μια ενέργεια –ή

ακριβέστερα, δι-ενέργεια– μεταξύ συνομιλούντων υποκειμένων, εφόσον αυτά

ανταλλάσσουν απόψεις και σκέψεις πάνω σε ένα συγκεκριμένο θέμα, διατυπωμένες με

λόγο. Κομβικά σημεία σε αυτόν τον προσδιορισμό συνιστούν η έννοια του θέματος,

που προφανώς αποτελεί το συνεκτικό κορμό της συζήτησης που δυνάμει εκτυλίσσεται,

αλλά και η έννοια της ανταλλαγής, που αναδεικνύει τη σχεσιακή δομή όπως

αναπτύσσεται μεταξύ των προσώπων–υποκειμένων της επικοινωνίας σε αυτήν τη

μορφή λόγου. Ο ορισμός επεκτείνεται με την πρόσθεση της διάστασης του

στόχου/σκοπού8 (για την εξομάλυνση…για την εξεύρεση…)· είτε αυτός προκαθορίζεται

είτε αυτός προκύπτει κατά τη διεξαγωγή ενός διαλόγου, ο στόχος/σκοπός νοηματοδοτεί

τη λειτουργικότητά του, αφού προσδιορίζει το πεδίο–πλαίσιο επικοινωνίας. Όλα αυτά

συλλειτουργούν υπακούοντας στις απαιτήσεις της λογικής και καθιστούν το διάλογο,

ως μορφή επικοινωνίας και είδος λόγου, διακριτό από την απλή συνομιλία, την

κουβέντα ή/και την αντιπαράθεση. Προχωρώντας στους κατά τι εξειδικευμένους

ορισμούς που εντάσσονται στη χορεία τεχνών κι επιστημών, παρατηρείται και εδώ η

έμφαση στη συναλλακτική δομή του διαλόγου μεταξύ των εντέχνως ποιημένων

προσώπων (χαρακτήρων των λογοτεχνικών, θεατρικών ή/και κινηματογραφικών

έργων). Η δομή αυτή συγκεκριμενοποιείται περαιτέρω ως μορφή ερωταποκρίσεων

όταν πρόκειται για το διάλογο ως είδος φιλοσοφικού–λογοτεχνικού έργου, με κύριο

εκφραστή του τον Πλάτωνα.

1.1. Διάλογος και Διαλεκτική

Με αφορμή την αναφορά στο διάλογο ως είδος φιλοσοφικού–λογοτεχνικού λόγου,

απαραίτητη κρίνεται η τοποθέτησή του στο ανάλογο θεωρητικό πλαίσιο που το

γέννησε, τη διαλεκτική. Νοούμενη είτε ευρύτερα ως φιλοσοφικό ρεύμα είτε

ακριβέστερα ως μέθοδος φιλοσοφικής σκέψης, η διαλεκτική αξιοποιεί το διάλογο ως

μέσο προσέγγισης της αλήθειας και της γνώσης. Με τις ρίζες της στην αρχαιοελληνική

διανόηση (προσωκρατικοί φιλόσοφοι, Σωκράτης, Πλάτων, Αριστοτέλης), ορίζεται «ως

τέχνη του διαλόγου» και «ως διαλογική λειτουργία» εν γένει εφόσον όχι απλά

σηματοδοτεί «την πειθάρχηση του σκέπτεσθαι στους κανόνες της Λογικής με σκοπό τη

8 Οι όροι δύνανται να ενταχθούν στο πλαίσιο της έννοιας της στόχευσης, συνίσταται, ωστόσο, η κατά
περίπτωση εξέταση τους κάθε φορά που μελετάται επιστημονικά ένας διάλογος.
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διασάφηση των εννοιών και την λύση των προβλημάτων», αλλά συλλαμβάνεται ως

εκείνη «η μέθοδος που διασφαλίζει την αναδρομή προς τις πρώτες αρχές και αιτίες, η

ανώτερη γνωστική διαδικασία για τη γνώση των ιδεών» (Κωσταράς, 2000: 78). Υπό

αυτό το πρίσμα, ο διάλογος συνιστά την εμπράγματη έκφραση της διαλεκτικότητας και

ανάγεται σε σημαντικό επιστημονικό εργαλείο εφόσον συναιρεί τη σκέψη με τη

λογική, την αναζήτηση με τη γνώση, τις ιδέες με τις αιτίες. Προϋποθέτει εξ ορισμού

την πνευματική συνάντηση και τη συζήτηση σε κλίμα ελεύθερο από εξωτερικούς και

εσωτερικούς καταναγκασμούς ανάμεσα σε τουλάχιστον δύο πρόσωπα, με κοινή

παραδοχή ότι κανένας δεν είναι κάτοχος της αλήθειας, αλλά και κοινή στόχευση στη

μεγαλύτερη δυνατή προσέγγισή της· εμπλέκει, έτσι, τα υποκείμενα σε μια μορφή

λόγου, έντονα ενεργητικού και μεταβλητού, που περικλείει θέσεις και αντιθέσεις,

διαφορετικές οπτικές γωνίες, ερωτήσεις, απορίες και πολυσήμαντες απαντήσεις,

κριτική εξέταση και διαπραγμάτευση νοημάτων προς την επίτευξη ενός ανώτερου

επιπέδου γνώσης (Habermas, 1984: 86· Κωσταράς, ό.π. 77-8). Ο διάλογος γίνεται με

αυτόν τον τρόπο το όχημα της επικοινωνιακής δράσης, ή ακριβέστερα της

επικοινωνιακής δια-δράσης, εφόσον τα εμπλεκόμενα σε αυτόν υποκείμενα

αναπτύσσουν διαπροσωπικές σχέσεις και συνεργατικά επιδιώκουν την ερμηνεία9 μέσα

από συσχετισμούς του υποκειμενικού, του αντικειμενικού και του κοινωνικού κόσμου

εγείροντας αξιώσεις εγκυρότητας (validity claims)10 των λόγων (Habermas, 2015:

120). Με άλλα λόγια, ο διάλογος αποτελεί πεδίο έκφρασης και μέσο προσέγγισης της

αλήθειας εγκαθιδρύοντας για τα συμμετέχοντα σε αυτόν υποκείμενα την απαραίτητη

σχεσιακότητα τόσο μεταξύ τους όσο και με τον κόσμο –σε κάθε έκφανσή του– και

υπαγορεύοντας μια κριτική προοπτική ως απόρροια των ενεργητικών, διαδραστικών

και διαπραγματευτικών διαδικασιών νοηματοδότησης της εμπειρίας. Μέσα από τον

φιλοσοφικό αυτό φακό, είναι ευκρινής τόσο η επικοινωνιακή διάσταση όσο και η

συγκρουσιακή οπτική του διαλόγου, που τον καθιστούν ένα τουλάχιστον επαρκές

επιστημονικό μέσο κατανόησης της αλήθειας και του κόσμου.

Δεν είναι, μάλιστα, καθόλου τυχαίο το ότι ο διάλογος επιλέγεται και ως

αφηγηματικός τρόπος προκειμένου να εκφράσει τη φιλοσοφική αυτή διαδικασία στο

πλατωνικό corpus. Πέρα από την κάπως πρακτική λειτουργικότητά του ως φόρμα

9 Εδώ ως διαδικασία κατανόησης του κόσμου και καταστάσεων αυτού.
10 Ως όρος της θεωρίας, αναφέρεται σε τρεις τύπους εγκυρότητας: περί ειλικρίνειας (sincerity /
expressive validity), περί αληθείας (truth validity), περί ορθότητας/κανονιστικότητας (normative
validity) σε αναλογία με τους τρεις συσχετιζόμενους κόσμους αντίστοιχα (Braaten, 1991: 13).
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ικανή να αναπαράγει τη σωκρατική μαιευτική μέθοδο, ο διάλογος σχετίζεται άμεσα με

το λογοτεχνικό γένος του δράματος: η άμεση μιμητικότητα της επικοινωνιακής

συνθήκης καθώς και η φύσει ανοιχτότητά του λειτουργεί ενθαρρυντικά στην ταύτιση

των αποδεκτών (ακροατών/αναγνωστών) του διαλόγου με τα συνδιαλεγόμενα

υποκείμενα, ή ακριβέστερα στην συναισθηματική και πνευματική εμπλοκή τους κατά

την άρθρωση και κριτική εξέταση των εκάστοτε θεωρητικών τοποθετήσεων (Blondell,

2002: 38-48· Leigh, 2007: 316-7). Κι εδώ ακριβώς λανθάνει η προστιθέμενη

παιδαγωγική του αξία, τόσο ως επιστημονικό–φιλοσοφικό εργαλείο όσο και ως

λογοτεχνική φόρμα: επιτρέπει την ενεργητική συμμετοχή στη διαδικασία της μάθησης

και στην πορεία προς τη γνώση. Οι πλατωνικοί διάλογοι γίνονται, έτσι, εύλογο

παράδειγμα «μιας πάγκαλης παιδιάς» όχι απλά γιατί καταγράφουν τη διαλεκτική

φιλοσοφική πορεία, αλλά γιατί μέσω αυτής της αυτοαναφορικής αναπαράστασης,

αναπαριστούν παράλληλα την ίδια την ανθρώπινη επικοινωνία και, σε ένα ευρύτερο

πλαίσιο, την παιδαγωγική επιστήμη (Blondell, ό.π. 50· Θεοδωρακόπουλος, 2013: 60).

1.2. Η κατά Bakhtin διαλογικότητα

Με σαφή αυτή τη φιλοσοφική βάση του όρου υπό το πρίσμα της διαλεκτικής,

οι διαλογικές σπουδές, πια, με βασικό εκφραστή τον Bakhtin, έρχονται να προσθέσουν

μία ακόμα έννοια-άξονα στο διάλογο για τον διάλογο: τη διαλογικότητα. Στο

εμβληματικό του έργο εντάσσονται επιμέρους κλάδοι της γνώσης λ.χ. της φιλολογίας,

της γλωσσολογίας και της λογοτεχνίας, οι οποίοι πλαισιώνουν και διαμορφώνουν το

πεδίο της διαλογικής παιδαγωγικής. Στο σημείο αυτό επιχειρείται μια συνοπτική

ανάπτυξη των βασικών αρχών που συνθέτουν τη μπαχτινική σκέψη ως προς τη

διαλογικότητα, προκειμένου να γίνει ευκρινέστερη η πρόσληψη του όρου στην

Εκπαίδευση, στο βαθμό, μάλιστα, που γίνεται λόγος και για διακριτή Παιδαγωγική.

Ξεκινώντας από την οντολογική παραδοχή πως η ανθρώπινη ύπαρξη δεν είναι

ένα απλό γεγονός, αλλά ένα γεγονός που βιώνεται αμοιβαία, είναι πάντα μια συν-

ύπαρξη, ακριβώς όπως και η γλώσσα (Holquist, ό.π. 58, 62), ο Bakhtin ψηλαφίζει τη

διαλογική διάσταση της ανθρώπινης φύσης. Με καίριες τις έννοιες του εαυτού και του

άλλου, έννοιες – οντότητες οι οποίες βρίσκονται σε μια αέναη δυϊστική σχεσιακότητα,

προχωρεί στη θέαση του διαλόγου ως αρμού αυτής της σχέσης. Τοποθετεί έτσι αρχικά

το διάλογο σε φυσικό χώρο, δηλαδή σε ένα σαφή και βιωμένο από τους συνομιλητές
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χρονότοπο, ενώ παρατηρεί πως πρόκειται για το συναλλακτικό εκείνο φαινόμενο που

πραγματοποιείται μεταξύ δύο διαφορετικών προσώπων, ή ακριβέστερα μεταξύ δύο

συνόλων εαυτού και άλλου, και αξιοποιεί τη φυσική γλώσσα ως μέσο για επικοινωνία

(Holquist, ό.π. 67). Η συναλλακτική αυτή διάσταση που αποδίδει ο Bakhtin στο

διάλογο ταυτίζεται με την επικοινωνιακή προοπτική που τον καθιστά εγγυητή της δια-

υποκειμενικής σχεσιακότητας:  ο κάθε εαυτός και ο κάθε άλλος σε συγκεκριμένο κάθε

φορά «εδώ» και «τώρα» (χρονοτοπικό πλαίσιο επικοινωνίας)  πραγματοποιούν

λεκτικές συναλλαγές που «αποδομούν» τον εμπειρικό κόσμο σε νοήματα και σημασίες.

Με άλλα λόγια, οι άνθρωποι ως συμ-μέτοχοι της γλώσσας εμπλέκονται από τη

φύση τους σε διαλογικές σχέσεις επικοινωνώντας την εμπειρία αλλά και την ύπαρξή

τους συλλήβδην. Είναι προφανές στο σημείο αυτό πως η ομιλία, ως έκφραση του

γλωσσικού φαινομένου, και η ανταλλαγή, ως επικοινωνιακή σχέση μεταξύ

υποκειμένων, συνιστούν όψεις του διαλόγου που διαδραματίζουν καίριο ρόλο στη

σημασιοδότηση και χρήση της λέξης, είτε ως μέρος της καθημερινής επικοινωνίας, είτε

ως όρο του μπαχτινικού στοχασμού (Holquist, ό.π. 81). Σε κάθε περίπτωση, δηλαδή, η

λέξη αποκτά το νόημά της μέσα από τη συνομιλιακή ανταλλαγή που εγκαθιδρύει ο

διάλογος· ένα νόημα όχι μονοδιάστατο, αλλά διαμορφωμένο στη βάση της

μεταβλητότητας και της ανοιχτότητας του διαλόγου. Ο διάλογος για τον Bakhtin είναι

ένα πολυσχιδές φαινόμενο που μπορεί να σχηματοποιηθεί σε μία τριαδική δομή, σε

αναλογία με τις γλωσσολογικές καταβολές της σύλληψής του· συντίθεται από ένα

εκφώνημα, μία απάντηση και τη σχέση ανάμεσά τους, η οποία και νοηματοδοτεί τα

άλλα δύο στοιχεία (Holquist, ό.π. 77-8). Αν προσθέσουμε σε αυτό το τριμερές σχήμα

τους εκφωνούντες/συνομιλούντες που συν-υπάρχουν ως φύσει διαλογικές οντότητες,

κατά τη μπαχτινική σκέψη, αναδεικνύεται μια ανοιχτή προοπτική του διαλόγου: οι

σχέσεις μεταξύ των λόγων που έχουν ειπωθεί11 αλλά και μεταξύ των εαυτών/άλλων

διασφαλίζουν την ανοιχτότητα ως προς τα δημιουργούμενα νοήματα. Η ετερότητα ως

χαρακτηριστικό λόγων, εαυτών και νοημάτων αποτελεί όψη της διαλογικής τους

σχεσιακότητας σε επίπεδο ταυτοχρονίας και, τελικά, δρα ενισχυτικά στην ανοιχτή

προοπτική της.

11 Εννοείται, κατά την εκάστοτε συνομιλιακή διαδικασία.
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Με αυτή τη προοπτική ως βάση, ο Bakhtin επιχειρεί να συσχετίσει το διάλογο

και με τη λογοτεχνία, σαφώς διαφοροποιούμενος από τις φορμαλιστικές προσεγγίσεις12

που θέλουν εφαρμογή ευθειών αναλογιών και ανίχνευση άμεσων σχέσεων μεταξύ των

συστημάτων της γλώσσας και της λογοτεχνίας. Ενώ, δηλαδή, στη γλωσσολογική

συλλογιστική των φορμαλιστών, τα λογοτεχνικά κείμενα νοούνται ως «αυτάρκη

αντικείμενα» κατασκευασμένα από τα σημεία (λέξεις) του «απρόσωπου γλωσσικού

κώδικα», στον μπαχτινικό συλλογισμό, συνιστούν «εκφωνήματα (λέξεις) που δε

μπορούν να διαχωριστούν από συγκεκριμένα υποκείμενα σε καθορισμένες καταστάσεις»·

αντίθετα, τα εκφωνήματα λειτουργούν ως «ενεργά στοιχεία μιας διαλογικής ανταλλαγής

που διεξάγεται την ίδια στιγμή σε πολλά διαφορετικά επίπεδα» (Holquist, ό.π. 123-5).

Η ίδια η λογοτεχνία προβάλλεται έτσι ως μια άλλη μορφή επικοινωνίας, στο

πλαίσιο της οποίας, ταυτόχρονα και δυναμικά, διεξάγονται διάλογοι μεταξύ συγγραφέα

– χαρακτήρων – αναγνωστών, μεταξύ σημασιών των λέξεων διαχρονικά ή/και

συγχρονικά, μεταξύ της ίδιας της γλώσσας ως κώδικα επικοινωνίας (σύστημα με

προδιαγεγραμμένα σημαίνοντα και σημαινόμενα) και ως λόγου (συγχρονικά

σημαινόμενα με πολιτισμικούς συσχετισμούς), μεταξύ κεντρομόλων και φυγόκεντρων

δυνάμεων της γλώσσας (Holquist, ό.π. 123-5). Αυτή η διαλογική φύση της

λογοτεχνίας, κατά αναλογία προς και σε σχέση με τη διαλογική φύση της γλώσσας

αλλά και της ανθρώπινης ύπαρξης εν γένει, την εξακτινώνει σε ένα ανοιχτό πολυσχιδές

σύμπαν νοημάτων, το σύμπαν της μπαχτινικής διαλογικότητας. Χρήσιμη, στο σημείο

αυτό, είναι η διευκρίνιση πως ο διάλογος –είτε μελετάται θεωρητικά είτε διεξάγεται

έμπρακτα σε οποιοδήποτε από αυτά τα πεδία (λογοτεχνία – γλώσσα – ύπαρξη), υπό το

μπαχτινικό πρίσμα– δεν ταυτίζεται αποκλειστικά και κατ’ ανάγκην με μια «ειρηνική»

διαδικασία. «Η συν-ύπαρξη δεν αίρει το πιθανό συγκρουσιακό της περιεχόμενο»

(Αγγελάτος, 1997: 169) και κατ’ επέκτασιν ο  διάλογος ως επικοινωνιακή πράξη είτε

γλωσσική είτε λογοτεχνική δεν συνάδει απαραιτήτως με την σύμπνοια και τη σύγκλιση

οπτικών και νοημάτων, πράγμα από το οποίο απορρέει και η ανοιχτότητα της

προσέγγισης.

12 Τονίζεται στο σημείο αυτό η αντίστιξη με τις φορμαλιστικές προσεγγίσεις καθώς εμφανίζουν την
ίδια γλωσσολογική θεωρητική αφετηρία με την μπαχτινική σύλληψη, ωστόσο, περιορίζουν την
ανοιχτότητα του λογοτεχνικού φαινομένου με την αυστηρή προσήλωση στην κειμενικότητα.
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1.3. Η διαλογική προσέγγιση στην Εκπαίδευση

Συγκεκριμενοποιώντας ακόμα περισσότερο τα πεδία πρόσληψης του διαλόγου

που εναρμονίζονται με τα ερευνητικά ερωτήματα, χρειάζεται μια ιδιαίτερη αναφορά

στη χρήση και νοηματοδότηση του όρου στην παιδαγωγική επιστήμη. Η διαλογική

στροφή στην εκπαίδευση, κατά τη νεωτερική και μετανεωτερική εποχή, οδήγησε στην

ευθεία ταύτισή της με τον διάλογο ως φιλοσοφική στάση και την δημιουργία του όρου

– πεδίου διαλογική παιδαγωγική (dialogic pedagogy) και των παρεπόμενών του

(διαλογική εκπαίδευση / dialogic education, διαλογική διδασκαλία / dialogic teaching),

σε σημείο, μάλιστα, που να γίνεται λόγος ακόμα και για διακριτό επιστημολογικό

παράδειγμα (dialogic paradigm. Wegerif & De Laat, 2011: 313-329). Πρόκειται για

μία θεωρητική και πρακτική προσέγγιση που όχι απλά θέτει το διάλογο στο κέντρο της

εκπαίδευσης, αλλά νοεί ολόκληρο το «σύστημα» ως διαλογικό, είτε αφορά το

περιεχόμενο του curriculum είτε τον τρόπο με το οποίο αυτό αντιμετωπίζεται:

«διαλογική εκπαίδευση σημαίνει εκπαίδευση στο διάλογο και μέσα από το διάλογο»

(Ward, 1994: 98· Wegerif & Phillipson, 2017: 1). Ο Καζεπίδης (Kazepides, 2012: 923)

διαπιστώνει πως τα προαπαιτούμενα του διαλόγου ταυτίζονται με αυτά της

εκπαίδευσης και πως οι αρχές του βρίσκονται στα θεμέλια κάθε γνήσιου εκπαιδευτικού

curriculum· έτσι, το εκπαιδευτικό σύστημα νοείται σα ένας σχεδιασμένος,

συστηματικός κι αυθεντικός διάλογος μεταξύ νεότερων και παλαιότερων γενιών σε

θέματα σχετικά με την ανθρώπινη κατάσταση, ενώ και η εκπαίδευση ολόκληρη

θεωρείται ως μια μορφή διαλόγου –ελεύθερου, ανοιχτού και ανεπίσημου– μεταξύ όλων

των μελών της κοινωνίας. Ο ελεύθερος και γνήσιος διάλογος, ο οποίος ενεργοποιεί,

κινητοποιεί, καλλιεργεί και ενισχύει το χαρακτήρα και το μυαλό των εμπλεκομένων σε

αυτόν, τοποθετείται στο κέντρο της εκπαίδευσης και συνιστά την αποτελεσματικότερη

μέθοδο διδασκαλίας (Kazepides, ό.π. 924). Αναλογικά λειτουργεί και η επιτυχημένη

εκπαίδευση εφόσον οδηγεί σε μετασχηματισμό της ανθρώπινης υποκειμενικότητας

(Kazepides, ό.π. 924). Αυτό στο οποίο και ο διάλογος και η εκπαίδευση δίνουν έμφαση

είναι η σημασία της κατανόησης του κόσμου και του άλλου και η απόλυτη

κεντρικότητα πνευματικών και ηθικών αρετών για ατομική και συλλογική ευημερία·

εκπαίδευση και διάλογος γίνονται ένας τρόπος ύπαρξης στον κόσμο και ένας τρόπος

ζωής (Kazepides, ό.π. 924-5).
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Στο πλαίσιο αυτό δηλαδή, οι μαθητές13 διαλέγονται και μαθαίνουν πως να

διαλέγονται, μεταξύ τους, με τους εκπαιδευτικούς, με τα γνωστικά αντικείμενα, με τον

περιβάλλοντα κόσμο γενικά· ο διάλογος γίνεται έτσι τρόπος σκέψης, μέσο

επικοινωνίας, εργαλείο μάθησης και αυτοσκοπός της εκπαίδευσης. Η διαλογική αυτή

προσέγγιση του εκπαιδευτικού συστήματος αξιοποιεί βασικές αρχές του

κονστρουκτιβιστικού επιστημολογικού παραδείγματος και ασπάζεται τη βιγκοτσκιανή

κοινωνιοπολιτισμική προοπτική, προσφέροντας βέβαια μια εναλλακτική θεωρία που

δίνει έμφαση στις σχεσιακές δια-δράσεις και την ποιότητά τους. Οι θεωρητικές της

καταβολές ενισχύονται από το φρεϊρικό έργο και συχνά συσχετίζονται με ό,τι

βιβλιογραφικά παραδίδεται ως κριτική (critical) ή/και μετασχηματιστική παιδαγωγική

(transformative)14. Πρόκειται για εκείνη την παιδαγωγική προσέγγιση που

θεμελιώνεται σε μια κοινωνική και εκπαιδευτική εικόνα ισότητας και δικαιοσύνης

δίνοντας έμφαση στη συλλογική δράση και την δυνατότητα ή/και αναγκαιότητα

κοινωνικής αλλαγής (Kincheloe, 2008: 10· Popkewitz & Fendler, 1999: 51). Στο

πλαίσιο αυτό, οι μαθητές καλούνται όχι απλά να «διαβάσουν» κριτικά τον κόσμο ή να

καλλιεργήσουν δεξιότητες κριτικής σκέψης, αλλά να μπουν στον κόσμο μέσα στην

πολυπλοκότητα και την πληρότητά του διαχειριζόμενοι τα εργαλεία ανάγνωσης και

ερμηνείας του ως μέσα μετασχηματισμoύ (Darder, 2003: 12· Giroux, Freire &

McLaren, 1988: 2· Giroux, 2011: 14). Για να είναι εφικτή μια τέτοια δυναμική, η

εκπαιδευτική διαδικασία καλείται να αναδείξει τις αρχές της διερώτησης και της

αμφισβήτησης, και να αξιοποιήσει το διάλογο προκειμένου να διασφαλίσει την κριτική

κοινωνική συνείδηση (Darder, 2003: 15). Ο Freire, στο σημείο αυτό, «συνομιλεί» με

τον Bakhtin όταν ορίζει το διάλογο ως «υπαρξιακή αναγκαιότητα» που εκδηλώνεται

στη συνάντηση μεταξύ ανθρώπων που σκέφτονται και δρουν με γνώμονα την

ανακάλυψη, τον προσδιορισμό και τον μετασχηματισμό της πραγματικότητας (Φρέιρε,

1974: 100-3). Προβλέπει, μάλιστα, για το διάλογο προϋποθέσεις – αρετές ανάλογες με

τα χαρακτηριστικά – προσόντα που αποδίδει στους προοδευτικούς δασκάλους: η

αγάπη, η ταπεινοφροσύνη, η πίστη στον άνθρωπο, η ελπίδα και ο κριτικός στοχασμός

13 Το γραμματικό γένος στα περιεκτικά ουσιαστικά και επίθετα σημειώνεται ως αρσενικό χάριν
συντομίας, περιλαμβάνοντας αμφότερα τα φυσικά ή/και κοινωνικά γένη.
14 Σαφώς οι όροι περικλείουν διαφοροποιήσεις ως προς το θεωρητικοφιλοσοφικό τους υπόβαθρο,
τις αρχές και τις πρακτικές τους και δε χρησιμοποιούνται ως ταυτόσημοι αλλά ως συμπληρωματικοί
της διαλογικής παιδαγωγικής. Αποδεικνύουν, έτσι, αυτοαναφορικά τη διάχυση της μπαχτινικής
διαλογικότητας σε πολλαπλά επίπεδα.
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συναιρούν την εκπαιδευτική του θεωρία με την πράξη (Φρέιρε, ό.π. 104-7· Freire,

2009: 143-159).

Για τους σκοπούς της παρούσας εργασίας, επιλέγεται μια πιο αναλυτική

θεώρηση της διαλογικής προοπτικής της εκπαίδευσης έτσι όπως τη συστηματοποίησε

Wegerif ως θεωρία του σκέπτεσθαι και του μανθάνειν με τα ακόλουθα έξι

χαρακτηριστικά (2011: 179-181). Πρώτον, σημειώνεται η εσωτερική διάσταση του

διαλόγου, η οποία μεταφράζεται ως εκείνη «η εμπειρία του να είσαι μέσα στο διάλογο»·

πέρα από την απλή διάδραση και την εξωτερική οπτική, που θέλει κάθε (εμπειρικό)

διάλογο τοποθετημένο σε συγκεκριμένο χώρο και χρόνο μεταξύ συγκεκριμένων

ανθρώπων, υπάρχει η εσωτερική οπτική, κατά την οποία τα όρια του χωροχρόνου

ρευστοποιούνται (Wegerif, ό.π. 180). Δεύτερον, αναπτύσσεται η έννοια του διαλογικού

χώρου (dialogic space), που ισοδυναμεί με το μπαχτινικό χρονότοπο (chronotope), ως

μεταφορά για εκείνη τη δυναμική αέναη διαδικασία δημιουργίας νοήματος· ο όρος δεν

χρησιμοποιείται με την αριστοτελική ή ευκλείδεια φυσική του διάσταση, αλλά με

αναφορά σε κάθε πολυδιάστατο χάρτη ή γράφημα (Wegerif, ό.π. 180), νοητικό ή/και

επικοινωνιακό, οι κόμβοι του οποίου είναι ‘ανοιχτοί’ και επαναπροσδιορίσιμοι. Τρίτον,

εξηγείται το σχεσιακό δίπολο εσωτερική εξωτερικότητα (inside-outness) και εξωτερική

εσωτερικότητα (outside-inness), σύμφωνα με το οποίο «σε κάθε διάλογο το πρόσωπο

στο οποίο απευθύνεσαι είναι ήδη εκεί στην αρχή του λόγου σου, όπως είσαι εσύ

εσωτερικά όταν εκείνο σχηματίζει την απάντησή του σε εσένα», και μάλιστα, όχι απλά

σα φυσικό πρόσωπο, αλλά σαν εικόνα πάνω στην οποία προβάλλονται και οι δικές σου

σκέψεις (Wegerif, ό.π. 180). Με απλούστερα λόγια, κατά τη διαλογική επικοινωνία

μεταξύ δύο (ή και περισσότερων) προσώπων  τα όρια μεταξύ εσωτερικότητας και

εξωτερικότητας των φωνών τους διασαλεύονται, καθώς οι εκφερόμενοι λόγοι τους

καθορίζονται και αναπλαισιώνονται διαρκώς τόσο από τους ήδη ειπωμένους όσο και

από τις ιδέες που προβάλλει ο εκάστοτε ομιλητής στον συνομιλητή του για την

ταυτότητα ή/και την επικείμενη απάντησή του. Αυτό βρίσκεται σε άμεση συνάφεια με

τη μπαχτινική θέση της πειστικής φωνής (persuasive voice), που θέλει «τις λέξεις της

να μπαίνουν στο ‘χώρο’ των λέξεων του συνομιλούντος και να τις αλλάζουν από μέσα»,

καθιστώντας εν τέλει δυσδιάκριτο το ποιος τελικά σκέφτεται στο πλαίσιο ενός

διαλόγου (Wegerif, ό.π. 180-1). Τέταρτον, αναλύεται η θέση15 του διαλόγου, η οποία,

15 Μελετώντας προσεχτικά τη σχετική ενότητα, επιλέχθηκε ως μετάφραση του όρου situation η λέξη
‘θέση’  ως δηλωτική της καταστασιακότητας συναρτήσει του χώρου.



22

συσχετιζόμενη με την κοινωνικοπολιτισμική ψυχολογική προσέγγιση και τη

μπαχτινική ετερογλωσσία, διευκρινίζει σε μεγαλύτερο βάθος τα δύο πρώτα

χαρακτηριστικά· οι διάλογοι, έτσι, είναι τοποθετημένοι σε χώρο και χρόνο, πολιτισμό

και ιστορία (εξωτερική οπτική) ενώ, ταυτόχρονα, μπορούν να επικαλεστούν

οποιοδήποτε χώρο και χρόνο κι επιχειρούν να εμπλέξουν τον ιδανικό απευθυνόμενο

(Wegerif, ό.π. 181). Ως πέμπτο χαρακτηριστικό προσγράφεται το διαλογικό κενό

(dialogic gap), το οποίο νοείται ως απαραίτητη προϋπόθεση για το διάλογο και κατ’

επέκτασιν για τη δημιουργία νοήματος. Σύμφωνα και με τη μπαχτινική προσέγγιση,

«το νόημα δεν υπάρχει στο κενό αλλά έρχεται πάντα ως απάντηση σε ένα ερώτημα» και

στηρίζεται στην ικανότητα ‘θέασης’ περισσότερων της μιας οπτικών· μελετώντας το

φαινόμενο του διαλόγου όπως εμφανίζεται αναπόφευκτα στην καθημερινότητά μας και

προσπαθώντας να κατανοήσουμε τη λειτουργία του, οδηγούμαστε σε έναν τρόπο

σκέψης που λαμβάνει υπόψιν το διαφορετικό (Wegerif, ό.π. 181-2). Έκτο και τελευταίο

χαρακτηριστικό κατά τον Wegerif (ό.π. 182) είναι η ίδια η οντολογία του διαλογικού

χώρου (ontological status of dialogic space), που νοείται υπό το πρίσμα μιας διπλής

οπτικής: αφενός, σημαίνει πως «ο διαλογικός χώρος δεν είναι απλά μία ιδέα, αλλά κάτι

αληθινό που μας βοηθά να καταλάβουμε πως σκεφτόμαστε και πως μαθαίνουν τα παιδιά

να σκέφτονται»· αφετέρου σχετίζεται με την πρόταση πως «σκοπός της εκπαίδευσης δεν

είναι απλά η γνώση, αλλά οι τρόποι του ζην». Αυτό που σε τελική ανάλυση επιχειρεί ο

Wegerif είναι να μεταγράψει τις μπαχτινικές οντολογικές παραδοχές περί διαλόγου σε

μια θεωρία μάθησης και σκέψης εφαρμόσιμη στο εκπαιδευτικό σύστημα που τον

τοποθετεί στο κέντρο του: αξιοποιώντας τη ρευστότητα των φυσικών ορίων στις

οντότητες των συν-ομιλούντων υποκειμένων, του χώρου και του χρόνου μέσα από το

διαλογικό φακό, τις νοεί ως πολυφωνικά και ετερογλωσσικά σύνολα που βρίσκονται

σε μια διαρκή αλληλοτροφοδότηση και διάδραση, μια ενεργητική επικοινωνιακή

σχεσιακότητα που διασφαλίζει τη συ-σκέψη και τη συμ-μάθηση. Πέρα από την

προφανή επιφάνειά του, ο διάλογος έχει μια εσωτερική καταστασιακότητα με τα

απαραίτητα κενά που επιτρέπουν το «άνοιγμα» πέρα από τα στενά όρια της βιωμένης

εμπειρίας, διασφαλίζοντας έτσι την δυναμική και πολυσχιδή δημιουργία νοήματος, ή

καλύτερα νοημάτων.

Για να γίνει αυτό πιο εύληπτο, είναι απαραίτητη η περαιτέρω ανάλυση των δύο

βασικών όρων – κλειδιών, που συσχετίζονται άμεσα με τη λειτουργία της εκπαίδευσης,

μέσα από το διαλογικό πρίσμα: η σκέψη και η μάθηση. Αναφορικά με τον πρώτο όρο,
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ο Wegerif (ό.π. 182), αξιοποιεί τη χαϊντεγκερική αντικατάσταση του ερωτήματος «τι

είναι σκέψη;» με το «τι μας καλεί να σκεφτούμε;» προκειμένου να επισημάνει πως η

σκέψη είναι κάτι παραπάνω από μια ελέγξιμη διαδικασία που μπορεί να περιγραφεί και

να μελετηθεί με αυστηρά επιστημονικά κριτήρια, κατά τις αρχές της Γνωστικής

Ψυχολογίας· είναι εκείνη η εμπειρία που ενεργοποιείται, που «εγείρεται» από κάτι πέρα

από μας. Συσχετίζει, μάλιστα, αυτήν την αντικατάσταση, τοποθετώντας την σε ένα πιο

απτό πλαίσιο, με τον ισχυρισμό του Levinas πως «η σκέψη ξεκινά όταν καλούμαστε να

εξηγήσουμε τους εαυτούς μας απέναντι σε άλλους» Wegerif (ό.π. 182). Υποστηρίζει,

έτσι, τη διαλογική προοπτική της σκέψης, όχι επειδή μπορεί απλά να τοποθετείται στο

κέντρο πραγματικών διαλόγων μεταξύ συνομιλούντων υποκειμένων, αλλά γιατί η

σκέψη ως διαδικασία προϋποθέτει ένα πλαίσιο σχέσης και σχεσιακότητας. Υπό αυτό

το πρίσμα, κάθε σκέψη είναι κατ’ ουσίαν μία σύ-σκεψη16, αφού πρόκειται για μια

διαδικασία που επικοινωνεί διαφορετικές φωνές. Αυτό ακριβώς λογίζεται και ως το πιο

ουσιώδες χαρακτηριστικό της διαλογικής σκέψης, είτε πρόκειται για σκέψη στο

πλαίσιο μίας ομάδας είτε για ατομική: η ικανότητα αλλαγής οπτικών προκειμένου να

θεαθούν τα πράγματα από διαφορετικές γωνίες (Wegerif & Phillipson, 2017: 1).

Βλέποντας από την οπτική των άλλων, υπαρκτών ή εικονικών, και οργανώνοντας την

εμπειρία μας μέσα από αυτήν, επιτυγχάνεται η νοητική ανάπτυξη (Wegerif, ό.π. 188)

και η μάθηση ανώτερων νοητικών λειτουργιών (Wegerif & De Laat, 2011: 321-2).

Σε μια τέτοια διαλογική προοπτική της εκπαίδευσης είναι φυσικό κι επόμενο

να λειτουργεί εξίσου διαλογικά και η μάθηση. Συνεπής στις κονστρουκτιβιστικές της

καταβολές, μια τέτοια μάθηση απαιτεί να προκύπτει ως δημιουργικό επόμενο μιας

συνεργατικής, διυποκειμενικής, δια-λογικής εμπειρίας. Όπως υποστηρίζει και ο

Koschmann (1999), η μάθηση αποτελεί διαδικασία επικοινωνίας πολλών φωνών, η

οποία ενισχύεται λαμβάνοντας χώρα σε περιβάλλοντα κοινών δραστηριοτήτων,

πράγμα που συνεκδοχικά την καθιστά συνεργατική. Ως τέτοια, λειτουργεί κατά τις

16 Ο όρος μπορεί να χρησιμοποιηθεί ως μετάφραση του όρου thinking together, αντί για το κατά λέξη
σκεφτόμαστε μαζί / από κοινού σκέψη. Οι Phillipson & Wegerif (2017: 1), τον ταυτίζουν με τον
διάλογο στο βαθμό που εκείνος είναι μία αλυσίδα κοινωνητής σκέψης. Στην ταύτιση αυτή συνηγορεί
και ο Wertsch (1980: 154, 161), καθώς κάθε σκέψη νοείται ως διάλογος, ως μια διαδικασία, δηλαδή,
συνεχούς προσδιορισμού και αναπροσδιορισμού των σχετικών πτυχών της πραγματικότητας.

Επιλέχθηκε συνειδητά, αντί του επιρρήματος μαζί που προϋποθέτει συνήθως δύο ή
περισσότερα διακριτά σημεία, η μονολεκτική και πιο ελεύθερη απόδοση (σύ-σκεψη), προκειμένου
αφενός να υπογραμμιστεί η διάσταση της ταυτοχρονίας, και αφετέρου να συμπεριληφθεί η
σχεσιακή διάσταση της διαλογικής σκέψης μεταξύ εαυτού και άλλου, όταν αυτοί αναφέρονται σε
ένα υπαρκτό πρόσωπο (διαλογικό εγώ) ή/και στον ιδεατό απευθυνόμενο (superadressee).
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αμφίρροπες αρχές της διαλογικότητας: την υποκειμενικότητα (intersubjectivity· π.χ. η

ανάγκη ανάπτυξης μιας κοινής κατανόησης με τους άλλους) και την ετερότητα (alterity·

π.χ. η αντίστροφη ανάγκη να ξεχωρίσει ο ένας από τον άλλον) (Koschmann, 1999).

Αυτές οι αρχές αναλύονται περαιτέρω και μετασχηματίζονται έτσι ώστε να γίνουν

λόγοι που ένα εκπαιδευτικό πλάνο στηριγμένο στη διάδραση συνομήλικων είναι

σημαντικά ενδεδειγμένο.  Η συνεργασία μεταξύ αυτών μπορεί να παρέχει το

κατάλληλο πεδίο για ανακαλυπτική μάθηση και προσωπική ανάπτυξη: συνιστά μια

κονστρουκτιβιστική εμπειρία που απαιτεί και ενισχύει τις επικοινωνιακές δεξιότητες,

ενθαρρύνει τη δημιουργική σκέψη, ρυθμίζει τη συμπεριφορά προς τον κάθε άλλο και

συμβάλλει στην αυτογνωσία και την αυτοεκτίμηση των μανθανόντων υποκειμένων

(Damon, 1984: 335-340). Η εμπειρία της αμοιβαίας επικοινωνίας και δράσης μεταξύ

συνομήλικων βοηθά το μαθητή να καλλιεργήσει κοινωνιογνωστικές δεξιότητες, όπως

είναι η επιχειρηματολογία και η κριτική θεώρηση, ενώ παρέχει κίνητρα συμμετοχής:

οι συμ-μαθητές, ως συν-διαλεγόμενα και συν-δρώντα υποκείμενα εισάγονται σε μια

κοινή διαδικασία γένεσης και διαπραγμάτευσης ιδεών και λύσεων, κινητοποιώντας ο

ένας τον άλλον σε μια ατμόσφαιρα αμοιβαίου σεβασμού (Damon, 1984: 335-340).

Ειδικότερα για τον όρο μάθηση ως προς τη σχέση του με το διάλογο, πρέπει να

διευκρινιστούν εδώ τρία επίπεδα σχεσιακότητας: η μάθηση ως διαλογική διαδικασία,

ο διάλογος ως εργαλείο μάθησης και ο διάλογος ως τρόπος και μορφή διδασκαλίας. Η

μάθηση ως διαλογική διαδικασία περικλείει εκείνες τις προσεγγίσεις που συσχετίζουν

το μανθάνειν με το σκέπτεσθαι στη βάση της ανάπτυξης νοητικών λειτουργιών.

Αναλυτικότερα, η μαθητεία στη διαλογική σκέψη, όπως πλαισιώθηκε θεωρητικά

παραπάνω, και κατ’ επέκτασιν η εκμάθηση ανώτερων νοητικών λειτουργιών17,

προϋποθέτει και συνεπάγεται την τοποθέτηση των μανθανόντων υποκειμένων σε

σχέσεις μέσα σε ένα πλαίσιο ανοιχτότητας και πολλαπλότητας (Wegerif, 2011: 189).

Αυτή η διαλογική προοπτική, που επικεντρώνεται στο άνοιγμα, την εμβάθυνση και τη

διεύρυνση των διαλογικών χώρων (Wegerif & De Laat, 2011: 321), οδηγεί από τη σύ-

σκεψη στη συ-μάθηση, με την έννοια της κατασκευής μίας επικοινωνημένης γνώσης

και της βίωσης μιας κοινής, πολυπρισματικής εμπειρίας. Στο σημείο αυτό εύκολα

διακρίνονται οι κονστρουκτιβιστικές καταβολές της προσέγγισης, αφού άπτεται των

17 Ο όρος χρησιμοποιείται κατ’ αναλογία της εργασίας των Wegerif & De Laat (2011: 313-329), οι
οποίοι τον δανείζονται από τον Bloom και τον επαναπροσδιορίζουν συσχετίζοντάς τον άμεσα με την
κριτική, τη δημιουργική και την αναστοχαστική λειτουργία της σκέψης νοούμενη ως διαλογική εν
γένει.
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αρχών της κοινωνικοπολιτισμικής – νεοπιαζετικής και βιγκοτσκιανής – προοπτικής

κατά την οποία η μάθηση νοείται και μελετάται ως κοινωνητή αναπτυξιακή

δραστηριότητα στο πλαίσιο ομάδων που συν-δομούν γνώση. Έτσι, η μάθηση, υπό το

πρίσμα της διαλογικής διάστασής της, ισοδυναμεί με ένα είδος συνεργατικής μάθησης,

όχι, όμως με τη στενή και φιλειρηνική έννοια του όρου, όπου οι μαθητές δρουν μαζί

χωρίς εντάσεις, διαφωνίες  ή/και ουσιαστική αλληλεπίδραση, αλλά με την ανοιχτότητα

και την πολλαπλότητα που συνάδει με τη διαλογικότητα: τα μανθάνοντα υποκείμενα

δια-δρούν, δι-ενεργούν, συ-σκέφτονται, συν-δημιουργούν και ανα-προσδιορίζουν

νοήματα μέσα από τα πρίσματα των διαφορετικών και ποικίλων οπτικών

(ετερογλωσσικά και πολυφωνικά) κατά την ταυτόχρονη συν-εργασία τους.

Η πιο σύγχρονη οπτική συνδυάζει αυτήν τη συνεργατική και διαλογική

προσέγγιση της μάθησης με τη δημιουργική διδασκαλία. Εφόσον η μάθηση

συλλαμβάνεται θεωρητικά ως μια συν-κατασκευή στο πλαίσιο μιας κοινής και

κοινωνητής δραστηριότητας, ενέχει ένα στοιχείο ανοιχτότητας που συνάδει με τη

δημιουργικότητα στο επίπεδο της διδασκαλίας· η δημιουργική διδασκαλία στηρίζεται

στον αυτοσχεδιασμό και προϋποθέτει τη λήψη στιγμιαίων αποφάσεων ως διδακτική

ρουτίνα, ευμετάβολες δραστηριότητες ώστε να ταιριάζουν κάθε φορά στους μαθητές

κι έναν εκπαιδευτικό που να μπορεί να δημιουργεί, να εμπλέκει και να διευκολύνει

τους μαθητές στο διάλογο, στο πλαίσιο του οποίου καλούνται ελεύθερα και

δημιουργικά να κατασκευάσουν τη δική τους γνώση (Sawyer, 2004: 13-17). Η

δημιουργική διδασκαλία που στηρίζεται στην αυτοσχεδιαστική συνεργατική συζήτηση

εντός της τάξης καταλήγει σε μαθητές με βαθύτερη κατανόηση και δεξιότητες

δημιουργικές και κοινωνικές, ενώ συνιστά λαμπρή προοπτική για ενθουσιώδεις κι

αποτελεσματικούς εκπαιδευτικούς (Sawyer, ό.π. 18).

Στη βάση όλων αυτών ο διάλογος εύλογα αναδεικνύεται ως το κατ’ εξοχήν

εργαλείο μάθησης και μέσο διδασκαλίας. Μαθαίνοντας πώς να θέτεις καλύτερα

ερωτήματα, πώς να ακούς καλύτερα, όχι μόνο ακούγοντας τα λέξεις αλλά και τα

υπονοούμενα νοήματα, πώς να είσαι ανοιχτός απέναντι σε νέες πιθανότητες και

οπτικές, πώς να σκέφτεσαι κριτικά, πώς να συγκρίνεις εναλλακτικές, πώς να

αμφισβητείς αμφιβάλλοντας, πώς να επικαλείσαι τη φωνή άλλων, παρόντων ή απόντων

ώστε να δημιουργείται νόημα, σημαίνει να είσαι καλύτερος στο διάλογο, σημαίνει να

είσαι περισσότερο διαλογικός· και όντας διαλογικός, είσαι ανοιχτός στη μάθηση ως
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διαδικασία και ως αποτέλεσμα αυτής (Wegerif, 2011: 188-9· Wegerif & Phillipson,

2017: 1-2).

Η διαλογική παιδαγωγική μεταφράζεται, λοιπόν, στο επίπεδο της εκπαιδευτικής

πράξης ως εκείνη η προσέγγιση της διδασκαλίας που εδράζεται στην ενεργό κι εκτενή

συμμετοχή μαθητών και εκπαιδευτικών στη συνομιλιακή διάδραση στην τάξη έτσι

ώστε η διδασκαλία και η μάθηση να γίνονται ένα συλλογικό εγχείρημα όπου η γνώση

και η κατανόηση συν-κατασκευάζονται (Mercer, Hennessy & Warwick, 2017: 3).

Παρεπόμενο αυτής της προσέγγισης είναι ο διάλογος ως τρόπος διδασκαλίας, κάτι το

οποίο επιδέχεται περαιτέρω διευκρίνιση, αφού (υπο)μορφές του καταγράφονται ήδη

από σωκρατικής διδασκαλίας. Συγκεκριμένα, ο διάλογος εμφανίζεται ως τύπος

παιδαγωγικής επικοινωνιακής σχέσης μεταξύ μαθητών και εκπαιδευτικού με ποικίλες

υποκατηγορίες, όπως το debate, ο διάλογος με ερωταποκρίσεις, ο τύπος Εισαγωγή –

Ανταπόκριση – Αξιολόγηση (Initiation – Response – Evaluation / IRE), ο

κατευθυνόμενος διάλογος και η συζήτηση, αντιπαραβαλλόμενος στις μονολογικές

μορφές διδακτικής επικοινωνίας, όπως είναι η διάλεξη (Burbules & Bruce, 2001: 1106-

7, 1126-7· Ματσαγγούρας, 2011: 411-3). Είναι εύλογο πως το διαλογικό αυτό φάσμα

της παιδαγωγικής επικοινωνίας στη διδακτική πράξη επιφυλάσσει, πέρα από τις

παρατηρήσιμες διαφορές στην διεξαγωγή του, διαφορετικούς ρόλους για τα

εμπλεκόμενα υποκείμενα (μαθητές-εκπαιδευτικός), αλλά και διαφορετικό βαθμό

ανοιχτότητας και ελευθερίας ως προς τα διαλεγόμενα αντικείμενα.

Αυτό που, ωστόσο, έχει περισσότερη σημασία για τη διαλογική παιδαγωγική

είναι κάθε διδακτική μορφή του διαλόγου που εμπλέκει ενεργητικά τους

συμμετέχοντες σε αυτόν σε διαπραγματευτικές και αναστοχαστικές διαδικασίες

κατανόησης με ανοιχτές προοπτικές εξέλιξης και διεξαγωγής του. Πρόκειται, δηλαδή,

για αυτό που καλείται ελεύθερος διάλογος/συζήτηση: μια διαμαθητική συνομιλιακή και

ευρύτερα επικοινωνιακή δραστηριότητα με ελάχιστη παρέμβαση από πλευράς

εκπαιδευτικού γύρω από ένα σαφώς καθορισμένο θέμα με σκοπό την καλύτερη

κατανόησή του ή/και την επίλυσή του, εφόσον εγείρεται σχετική αξίωση, και με

δυνατότητα ανάδειξης εναλλακτικών ερμηνειών και αξιολογήσεων (Ματσαγγούρας,

ό.π. 413· Φρυδάκη, 2009: 162-170). Επειδή, μάλιστα, σε αυτό το πλαίσιο, προβλέπεται

η κριτική αποτίμηση των απόψεων των διαλεγομένων και η ανταλλαγή λογικών

επιχειρημάτων, ενώ ο ρόλος του εκπαιδευτικού είναι περισσότερο ενθαρρυντικός και

ρυθμιστικός όπου χρειάζεται, παρατηρείται ευκρινέστερα η λειτουργία της πειστικής
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φωνής (persuasive voice), κατά Bakhtin, η οποία πια δεν ταυτίζεται αποκλειστικά με

αυτήν του διδάσκοντα, αλλά κάθε συμμετέχοντα στο διάλογο. Σε αυτήν ακριβώς τη

διαλογική μορφή ως τρόπο διδασκαλίας, η μετανεωτερική σκέψη προσέδωσε έναν

ευρύτερο χειραφετικό χαρακτήρα. Ενώ η νεωτερική σύλληψη του διαλόγου έδινε

έμφαση στην κατάληξη σε ένα συμπέρασμα μέσα από την πληρέστερη κατανόηση

ή/και την επίλυση του υπό συζήτηση θέματος, η μετανεωτερική διαλογική προοπτική

τοποθετεί την έμφαση στον ίδιο το συνομιλιακό λόγο (Φρυδάκη, 2009: 344-6): μέσα

από την επικοινωνιακή διάδραση (με λεκτικές/γλωσσικές ανταλλαγές) παράγονται

κοινά νοήματα που συναπαρτίζουν την κοινή γνώση, μια γνώση που έχει υποστεί δι-

υποκειμενικό έλεγχο και έχει νομιμοποιηθεί από τη συναίνεση δρώντων και

συνδιαλεγομένων προσώπων18. Ο διάλογος ως διδακτική πρακτική συνιστά, έτσι, μια

αμοιβαία εξερεύνηση ποικίλων οπτικών και διαστάσεων· μια συν-ενέργεια και μια

συν-εργασία· μία συν-ομιλία ανταλλακτική ιδεών, σκέψεων, συναισθημάτων,

πληροφοριών, αντιλήψεων· μία ελεύθερη, αμοιβαία, ισότιμη, χωρίς προκαθορισμένους

σκοπούς, διαπροσωπική κοινή εμπειρία, με μόνες προϋποθέσεις την ελεύθερη και

δημιουργική κίνηση της σκέψης των συν-διαλεγομένων (Φρυδάκη, ό.π. 346).

Αυτή η μορφή διαλόγου ταυτίζεται σε σύγχρονες έρευνες με αυτό που

ονομάζεται ανακαλυπτική ομιλία (exploratory talk). Αναλύοντας περισσότερο τον όρο,

πρόκειται για εκείνον τον τύπο συνομιλιακού λόγου, κατά τον οποίο: όλοι οι

συμμετέχοντες εμπλέκονται εξίσου και συλλογικά, διερευνητικά και κριτικά με τις

ιδέες των άλλων, τις δηλώσεις, τις προτάσεις ή/και τις πληροφορίες· υπάρχει χώρος για

συμφωνία, διαφωνία, πρόκληση και αμφισβήτηση· απαιτούνται ερωτήσεις,

διευκρινήσεις, αιτιολογήσεις, τεκμηριώσεις, επιχειρήματα και εναλλακτικές υποθέσεις

για την πληρέστερη και ουσιαστική διεξαγωγή του (Fher, 2007: 618· Mercer,

Hennessy, & Warwick, 2017: 1· Wegerif & Mercer, 1997: 53· Wegerif, 2011: 184).

Ανάγεται έτσι σε ένα επικοινωνιακό επίτευγμα και μια κοινωνικοπολιτισμική στάση

που υπαγορεύει και καλλιεργεί το σεβασμό στην ετερότητα, αντλεί από και

αναπλαισιώνει την πολυφωνικότητα των οπτικών, «ανοίγεται» στη δημιουργικότητα

και τον αναστοχασμό μέσα από τη διασφάλιση της σχεσιακότητας μεταξύ των

συνδιαλεγομένων υποκειμένων και αντικειμένων.

18 Habermas, 1990 στο Φρυδάκη, 2009: 345-6.
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2. Η έννοια του ερμηνευτικού και της ερμηνείας

Πώς ένας διάλογος μπορεί να γίνει ερμηνευτικός; Και τι ακριβώς περικλείει και

υπαγορεύει αυτή η ερμηνευτική διάσταση, ειδικά στο πλαίσιο έρευνας της διδακτικής

της Λογοτεχνίας; Προκειμένου να απαντηθούν τα εν λόγω ερωτήματα, κρίνεται

απαραίτητη η διευκρίνιση του όρου ερμηνεία και των παρεπόμενών του, όπως

απορρέουν από το αντίστοιχο επιστημολογικό παράδειγμα.

Το ερμηνευτικό, λοιπόν, παράδειγμα (interpretivist paradigm), που καταγράφεται

και ως αντιθετικιστικό (antipositivist), αφού προέκυψε ως απάντηση στη θετικιστική

επιστημολογία, και ως κονστρουκτιβιστικό (constructivist), λόγω της έμφασης στην

κατασκευή της γνώσης και του νοήματος (Mack, 2010: 7-8· Kawulich, 2012: 9-10),

συνιστά το πεδίο εκπαιδευτικής έρευνας μέσα στο οποίο θεμελιώθηκε η έννοια της

ερμηνείας, οντολογικά, επιστημολογικά και μεθοδολογικά. Με συνέπεια στα

φιλοσοφικά ερείσματα της ερμηνευτικής και της φαινομενολογίας, η πραγματικότητα

νοείται ως ατομικά ή κοινωνικά κατασκευάσιμη, και μάλιστα, μη ενιαία ή γενικεύσιμη,

αφού προκύπτει μέσα από την προσωπική ερμηνεία, που είναι πολλαπλή και ποικίλη

(Mack, ό.π. 7-8· Kawulich, ό.π. 9-10). Συνεπαγωγικά, η γνώση προσλαμβάνεται ως

υποκειμενική, εφόσον αποτελεί κι αυτή μία κοινωνική κατασκευή, και προκύπτει μέσα

από την προσωπική εμπειρία· σκοπός, έτσι, της επιστήμης γίνεται η κατανόηση και όχι

η εξήγηση (Mack, ό.π. 7-8· Kawulich, ό.π. 9-10· Φρυδάκη, 2009: 184).

2.1. Η ερμηνεία στη Θεωρία και την Πράξη της Λογοτεχνίας

Μεταφέροντας αυτή τη φιλοσοφική παραδοχή στην επιστήμη της Λογοτεχνίας, ο

όρος ερμηνεία και η σύλληψη της ερμηνευτικής αποκτά εξέχουσα σημασία με πλήθος

θεωρητικών και μελετητών να «διαλέγονται» για την (επανα)νοηματοδότησή του σε

βάθος χρόνου αιώνων. Σχηματίζεται έτσι ένα φάσμα εννοιολογικών προσδιορισμών

της ερμηνείας στη Θεωρία της Λογοτεχνίας το οποίο κινείται από την προσπάθεια

ανίχνευσης της προθετικότητας του συγγραφέα μέχρι τη χειραφετική επενέργεια του

αναγνώστη στο κείμενο. Μεταφράζοντας αυτό στις αντίστοιχες θεωρητικές σχολές,

παρατηρούμε την κίνηση από την ερμηνευτική του Chladenius και του Schleiermacher,

που στοχεύει ως επί το πλείστον στην προσέγγιση του συγγραφικού πνεύματος

(Τζούμα, 2006: 55-6, 74-9), μέχρι τον «θάνατό» του και τη «γέννηση του αναγνώστη»

(Μπαρτ, 1966-73: 211) στο πλαίσιο των αναγνωστικών θεωριών. Μια κίνηση όχι
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αμιγώς γραμμική, αλλά ουσιαστικά διαλεκτική. Ήδη η ενορατική προσέγγιση του

Schleiermacher, με την αρχή της παρανόησης και την αμφιβολία για πλήρη

ανασυγκρότηση νοήματος, αφήνει τα πρώτα ψήγματα αβεβαιότητας και απειρότητας

που τροφοδοτούν τον διάλογο για την ερμηνεία της ερμηνείας· στο σημείο αυτό έρχεται

η διαλογικότητα προκειμένου να συμπληρώσει την ερμηνευτική προοπτική με τη

διαδικασία της ερωταπόκρισης, αφού τελικά «κάθε λέξη είναι από μόνη της μια

πρόσκληση σε διάλογο που ένα πνεύμα θέλει να κάνει με ένα άλλο» (Τζούμα, ό.π. 78-9).

Γενικεύοντας αυτή τη μπαχτινική οπτική, θα μπορούσε να υποστηριχθεί ότι κάθε

εννοιολογική πρόταση για την ερμηνεία ανοίγει διάλογο με όσες προηγήθηκαν και με

όσες έπονται, δίνοντας μια αίσθηση απείρου και δημιουργικότητας ως προς τη

δυναμική του όρου στη Θεωρία της Λογοτεχνίας.

Για να γίνει, βέβαια, κατά τι πιο εύληπτη η έννοια της ερμηνείας στο συγκεκριμένο

διερευνητικό πλαίσιο, σκόπιμη κρίνεται η διευκρίνιση ορισμένων συναφών όρων που

σχετίζονται και συχνά συγχέονται με αυτήν. Πρώτη απ’ όλες σημειώνεται η έννοια της

κατανόησης, που συνιστά την ενεργητική διαδικασία και το αποτέλεσμα της ερμηνείας.

Νοείται ως εκείνη η ανακατασκευαστική και  συμμετοχική απόδοση νοήματος που

στηρίζεται στη σχέση αμοιβαιότητας ανάμεσα στον συγγραφέα και τον αναγνώστη

μέσω της δομής του κειμένου, αναδεικνύοντας έτσι τη διαλογική προοπτική της

(Τζούμα, ό.π. 91, 160-1). Κατά τον Jauss (2001: 9), αυτή η διαλογική προοπτική της

λογοτεχνικής κατανόησης τοποθετείται με περισσότερη έμφαση στη θέση του

αναγνώστη, ο οποίος συνθέτει έναν ορίζοντα προσδοκιών ο οποίος αφενός ψάχνει και

αναγνωρίζει την ετερότητα του κειμένου, αφετέρου διορθώνεται και επεκτείνεται από

την εμπειρία του άλλου. Σε κάθε περίπτωση, η κατανόηση μπορεί να διακριθεί σε

επιμέρους διαδικασίες, οι οποίες, όμως, αποτελούν ενιαία δραστηριότητα κατά την

εμπειρική κατανόηση: προηγείται η ψυχοφυσιολογική αντίληψη ενός φυσικού σημείου

(λέξη, χρώμα, μορφή στο χώρο)· ακολουθεί η αναγνώρισή του ως γνωστό ή άγνωστο·

έπεται η κατανόηση της σημασίας του στα δεδομένα συμφραζόμενα (τα άμεσα και τα

πιο απομακρυσμένα19)· ολοκληρώνει η ενεργητική-διαλογική κατανόηση (συμφωνία

ή διαφωνία), με συμπερίληψη του νοήματος στα διαλογικά συμφραζόμενα έτσι ώστε

να ελεγχθεί το βάθος και η καθολικότητά του (Αγγελάτος, 1997: 241-2). Με άλλα

λόγια, κατανόηση είναι αυτό που προκύπτει μετά από τη σύνδεση των

19Τα απομακρυσμένα συμφραζόμενα «μεταφράζονται» στο δοκίμιο ως οι συμπληρωμένες
αναμνήσεις και οι αναμενόμενες πιθανότητες (Αγγελάτος, 1997:243).
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χαρακτηριστικών ενός κειμένου με τις επεμβάσεις μας σε αυτό, δηλαδή μετά από μια

δραστηριότητα οργάνωσης και τοποθέτησης μέσα σε συγκείμενα, προτάσεων, ιδεών,

θέσεων που είναι αμφισβητήσιμες ή ατελώς επαληθεύσιμες ώστε να συσταθεί ένα

νόημα (Κάλλερ, 1981: 174· Φρυδάκη, 2003: 194).

Ήδη από την προσέγγιση της κατανόησης, προκύπτει η ανάγκη περαιτέρω

διευκρίνησης του όρου νόημα. Ως θεωρητική αφετηρία, υιοθετείται στην παρούσα

εργασία η διάκριση του  Hirsch μεταξύ αυτού και της έννοιας της σημασίας. Στη βάση

αυτή, λοιπόν, ως νόημα λογίζεται εκείνη η άγνωστη πραγματικότητα που μένει

σταθερή στις πολλαπλές προσλήψεις ενός κειμένου, είναι αυτό που θέλει να πει ο

γράφων ένα κείμενο και που ενεργοποιεί ένας ερμηνευτής (Χιρς, 1971-2: 93· Φρυδάκη,

2003: 204). Απέναντι σε αυτήν την αρχή σταθερότητας που υποστασιοποιεί το νόημα,

δρα η αρχή της μεταβολής που αποτυπώνεται στον όρο σημασία. Αυτή προσδιορίζεται

ως το νόημα σχετιζόμενο με κάτι άλλο, ως ό,τι βρίσκει ο αναγνώστης – ερμηνευτής

στο κείμενο κατά τη διαδικασία επαναπλαισίωσής του στη βάση της προσωπικής του

εμπειρίας (Χιρς, ό.π. 93· Φρυδάκη, 2003: 204). Υπό αυτό το πρίσμα, ο αναγνώστης

γίνεται ο δημιουργός των νοημάτων που κατανοεί, αφού νοηματοδοτεί το κείμενο (του

αποδίδει σημασία) στη βάση της προσωπικής του ανασυγκρότησης μέσω της

διαδικασίας της ανάγνωσης (Χιρς, ό.π. 90). Άρα, ο αναγνώστης ενεργοποιεί ένα

κείμενο, έναν όλον μορφής και περιεχομένου20, μέσα από την ίδια την ανάγνωσή του

και την προσπάθεια για ερμηνεία. Το εγγενές, στατικό κι άγνωστο νόημα κατ’ ουσίαν

παράγεται και (ανα)δημιουργείται από τη στιγμή που ο αναγνώστης επιχειρεί την

κατανόηση του κειμένου στο οποίο αυτό εγγράφεται. Η όποια σταθερότητά του,

δηλαδή, αίρεται με τη διαδικασία της νοηματοδότησης (σημασίας), αφού ο

αναγνώστης, οικειοποιούμενος τα γνωστά σημεία του κειμένου21 και διυλίζοντάς τα

μέσα από την προσωπική του εμπειρία, διασαλεύει τα ρευστά όρια μεταξύ νοήματος

και σημασίας.

20 Οι όροι δύνανται να χρησιμοποιηθούν αναλογικά με την γλωσσολογική προοπτική του ζεύγους
σημαίνον-σημαινόμενο αντίστοιχα, με τη μορφή να περιλαμβάνει όλα εκείνα τα εξωτερικά
χαρακτηριστικά ενός κειμένου (τις λέξεις, τις προτάσεις, τη γραμματικοσυντακτική δομή, τη στίξη,
κλπ. Οτιδήποτε, δηλαδή, είναι «ορατό», σταθερό και δεδομένο) και το περιεχόμενο τα εσωτερικά
(όσα συσχετίζονται άμεσα με τις έννοιες του νοήματος και της σημασίας. Οτιδήποτε, δηλαδή,
ακαθόριστο, απροσδιόριστο ή/και ασαφές λόγω της πιθανής του αμφισημίας ή πολυσημίας).
21 Πρόκειται για ό,τι προσδιορίστηκε παραπάνω ως μορφή / σημαίνον / εξωτερικά χαρακτηριστικά
(βλ. και υποσημείωση 11), καθώς και ό,τι οικειοποιείται ο αναγνώστης διαμέσου της προσωπικής
του εμπειρίας ως σημαινόμενο.
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Στο πλαίσιο αυτό εύλογα αναδεικνύεται και η συνεισφορά του αναγνώστη ως συν-

νοηματοδότη του κειμένου, σημείο που τεκμηριώνεται περισσότερο ολιστικά μέσα από

τις Αναγνωστικές θεωρίες.  Η πράξη της ανάγνωσης έρχεται να συμπλεύσει με αυτήν

της ερμηνείας, προβάλλοντας τους άρρηκτους δεσμούς μεταξύ τους. Και αυτό γιατί η

διασάλευση που διασφαλίζει τη συμμετοχή του αναγνώστη στο νόημα και συνεπώς,

την συγκρότησή του επιτυγχάνεται μέσω των κενών απροσδιοριστίας. Αυτά αποτελούν

τους συνδετικούς κρίκους μεταξύ αναγνώστη-κειμένου στο βαθμό που ενεργοποιούν

τις παραστάσεις του πρώτου ώστε να μπορέσει να υπερπηδήσει τα επικοινωνιακά

χάσματα που δημιουργεί το κείμενο και να συμμετάσχει στην πρόθεση που ενυπάρχει

σε αυτό (Ίζερ, 1971: 347· Τζούμα, ό.π. 126-7). Συνακόλουθα, τα κενά απροσδιοριστίας

διασφαλίζουν την πολλαπλότητα των νοημάτων, καθώς η συμπλήρωσή τους από τον

κάθε αναγνώστη προϋποθέτει μια εγγενή ελευθερία και ανοιχτότητα. Έτσι, για τους

θεωρητικούς της Αναγνωστικής Ανταπόκρισης, «η ερμηνεία των κειμένων δεν είναι

εντέλει τίποτα περισσότερο παρά η ανάγνωσή τους από έναν καλλιεργημένο αναγνώστη,

και συνεπώς δεν είναι παρά μία από τις πολλές πιθανές μορφές ενεργοποίησης του

κειμένου» (Ίζερ, ό.π. 342).

Ως διακριτή μέθοδος της παιδαγωγικής επιστήμης, πέρα από το επίπεδο της

θεωρίας και της έρευνας, η ερμηνευτική αξιοποιείται και νοηματοδοτείται πληρέστερα

στο πεδίο της Διδακτικής της Λογοτεχνίας. Χρησιμοποιείται για τη διδασκαλία κάθε

είδους κειμένου που περιέχει αλληγορίες, αμφισημίες ή χαρακτηρίζεται από μη

αναφορική γλώσσα, αποσκοπεί στην αποκρυπτογράφηση του βιωματικού και

ιδεολογικού στοιχείου πίσω από το γλωσσικό μέσα από την συνεξέταση μορφής και

περιεχομένου, ώστε να προκύπτει η οργανικότητα του κειμενικού όλου, και

επικεντρώνεται όχι στην προσφορά ενός «έγκυρου» νοήματος, αλλά στην καλλιέργεια

της ικανότητας νοηματοδότησης των κειμένων (Φρυδάκη, 2009: 184-8). Μάλιστα,

σχηματοποιείται χαρακτηριστικά και σε μια κυκλική πορεία σκέψης και (διδακτικής)

πράξης από το όλον στα μέρη και πίσω στο όλον του εκάστοτε εξεταζόμενου κειμένου

ή corpus κειμένων (ερμηνευτικός κύκλος – hermeneutic circle) πάντα με γνώμονα την

κατανόηση, αντλώντας θεωρητικά από την ερμηνευτική του Schleiermacher και του

Dilthey (Dilthey, 1979: 10-11· Palmer, 1969: 87-8· Φρυδάκη, 2003: 197-8).
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2.2. Οι στόχοι της Λογοτεχνικής Εκπαίδευσης

Ποιο είναι όμως το αντίκρισμα όλων αυτών των θεωρητικών καταβολών της

Λογοτεχνίας στην εκπαιδευτική της πράξη; Για τους σκοπούς της παρούσας εργασίας,

η προσοχή εστιάζεται σε εκείνες τις τέσσερις δεξιότητες – στόχους της λογοτεχνικής

εκπαίδευσης που ενεργοποιούν τις αντίστοιχες διδακτικές πρακτικές: ανάγνωση –

ερμηνεία – κριτική – διάλογος. Ο Scholes (2005: 47-51) περιγράφει πώς οι δεξιότητες

της ανάγνωσης, της ερμηνείας και της κριτικής συλλειτουργούν και

αλληλοτροφοδοτούνται κατά τη διδασκαλία της Λογοτεχνίας. Στο πλαίσιο, όμως, της

παρούσας εργασίας οι τρεις αυτές δεξιότητες επανανοηματοδοτούνται εμφατικότερα

ως στοχοθετικές προβλέψεις και ενισχύονται από τον άξονα του διαλόγου, ως

συμπληρωματική προσδοκώμενη δεξιότητα και εφαρμόσιμη πρακτική, έτσι ώστε να

είναι πληρέστερη η θεωρητική θεμελίωση. Είναι σκόπιμο στο σημείο αυτό να τονισθεί

πως δεν γίνεται λόγος για αμιγώς διακριτές διαδικασίες, αλλά για επιδιωκόμενες

ικανότητες που στηρίζονται στις αντίστοιχες θεωρητικές παραδοχές και προκύπτουν

μέσα από την πρακτική διενέργειά τους ενώ βρίσκονται σε άμεση διαλογική προοπτική

μεταξύ τους.

Αναλυτικότερα, η ανάγνωση είναι η πρώτη επικοινωνιακή επαφή με το κείμενο

που καλεί τον αναγνώστη να εμπλακεί στη δημιουργία νοήματος μέσα από τη δική του

διαδρομή και υποκείμενη εμπειρία ανα- και απο-καλύπτοντας την «κατασκευή» του

λογοτεχνικού έργου (Scholes, ό.π. 47· Αρτζανίδου, Γουλής, Γρόσδος & Καρακίτσιος,

2011: 53-4· Φρυδάκη & Καλούδη, 2015: 153). Είναι μια διάδραση, μια συνδιαλλαγή

μεταξύ ενός κατασκευασμένου κειμένου κι ενός παραλήπτη/αναγνώστη του, με εξίσου

σημαντική συμβολή των δύο ασύμμετρων πόλων στην μεταξύ τους επικοινωνία (Iser,

1993: 31-34· Rosenblatt, 1988: 4, 13). Ανεξάρτητα από την θεωρητική προοπτική της

σχέσης κειμένου – αναγνώστη22, η ανάγνωση ως διδακτική πρακτική ανανεώνει τον

ενεργητικό ρόλο του μαθητή στην τάξη, καθιστώντας τον κεντρικό κόμβο στη

λογοτεχνική επικοινωνιακή προσέγγιση, ενώ αποτελεί βασική συνιστώσα όχι απλά για

την κατανόηση του εκάστοτε έργου και κατ’ επέκτασιν του κόσμου, αλλά και για την

ερμηνεία τους. Γίνεται, έτσι, λόγος για μια αναγνωστική ερμηνευτική που νοεί την

ανάγνωση ως το δυναμικό και διαλεκτικό alter ego της ερμηνείας, και το λογοτεχνικό

κείμενο ως ένα ανοιχτό πεδίο εκτυλισσόμενης εμπειρίας, πρόσφορο στις ποικίλες κι

22 Για μια συγκεντρωτική παρουσίαση των οπτικών των θεωρητικών της ανάγνωσης, βλ. Φρυδάκη
και Καλούδη (2015: 153-161).



34

εναλλασσόμενες αναγνωστικές προβολές δια μέσου των οποίων συντίθεται το νόημά

του (Benton, 1995: 341· Φρυδάκη, 2001: 30). Ήδη διακρίνεται στο σημείο αυτό η

διαλογική προοπτική της ανάγνωσης, ως δυναμική διάδραση μεταξύ κειμένου –

αναγνώστη και μεταξύ οπτικών που συγκροτούν το νόημα, γεγονός που αναδεικνύεται

ακόμα ευκρινέστερα με την αξιοποίηση του διαλόγου ως συμπληρωματικού

διδακτικού εργαλείου. Στο πλαίσιο αυτό, οι μαθητές – αναγνώστες εμπλέκονται σε μια

ενεργητική συνομιλιακή διάδραση όπου καταθέτουν, μοιράζονται, διερευνούν και

διαπραγματεύονται τις ανταποκρίσεις και τις εμπειρίες τους σε σχέση με το κείμενο με

γνώμονα την ίδια τη λογοτεχνική κατασκευή και απώτερο σκοπό, αν όχι την

ολιστικότερη κατά το δυνατόν, σίγουρα τη διαλεκτική νοηματοδότησή του. Η

παράμετρος της ενεργητικής αυτής διερεύνησης και διαπραγμάτευσης ανταποκρίσεων

και εμπειριών ανοίγει το δρόμο προς την κριτική προοπτική της προσέγγισης. Υπό αυτό

το πρίσμα, δίνεται έμφαση στις πολιτισμικές, πολιτικές, ιστορικές, ιδεολογικές και

αξιακές διαστάσεις που επηρεάζουν την κατασκευή τόσο των κειμένων όσο και των

ανταποκρίσεων των αναγνωστών σε αυτά, και επιχειρείται όχι απλά η αναγνώριση του

τρόπου με τον οποίο απευθύνονται στον και αφορούν τον κάθε αναγνώστη, αλλά ο

αναστοχασμός και η διαλεκτική αναθεώρηση των διαστάσεων αυτών (Παπαρούση,

2014: 2-3).
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3. Από τη διαλογική ερμηνεία στον ερμηνευτικό διάλογο

Πώς, όμως, μια ερμηνεία μπορεί να νοηθεί ως διαλογική; Για να γίνει σαφέστερη

η ιδέα της ερμηνείας ως διαλόγου, είναι απαραίτητη μια πιο διεξοδική μελέτη της

ερμηνευτικής, όπως ορίζεται στο πεδίο της Λογοτεχνικής Θεωρίας. Ξεκινώντας από

τις θέσεις του Gadamer (Γκάνταμερ, 2010: 83-9), αντικείμενο της ερμηνευτικής

αποτελεί η γλωσσικότητα των λογοτεχνικών κειμένων, δηλαδή η ιδιότητά τους να είναι

ειπωμένα σε γραπτό λόγο, και έργο της ο ανασχηματισμός αυτού του γραπτού λόγου

εκ νέου σε ομιλία –μέσω της ανάγνωσης– και νόημα – μέσω της κατανόησης. Η

συγκεκριμένη μετασχηματιστική λειτουργία της ερμηνείας δημιουργεί πάντα ένα είδος

σχέσης με το εννοούμενο, καθώς ο αναγνώστης εμπλέκεται έτσι με αυτό που του

απευθύνεται και που ο ίδιος κατανοεί (Γκάνταμερ, ό.π. 83-9). Η σχεσιακότητα και η

απευθυντικότητα που προκύπτουν από την εν λόγω προσέγγιση άμεσα εναρμονίζονται

με τη διαλογική φύση της γλώσσας και, άρα, της γλωσσικότητας των λογοτεχνικών

κειμένων που γίνονται δυνάμει ερμηνεύσιμα. Παραμένοντας στο πεδίο της γλωσσικής

διάστασης της λογοτεχνίας ως διαύλου της ερμηνευτικής διαλογικότητας, αυτή τη

φορά, όμως, υπό το πρίσμα της γλωσσολογικής κριτικής, αξίζει να σημειωθεί η

επικοινωνιακή προσέγγιση του Fowler (Φάουλερ, 1981: 133-140) σύμφωνα με την

οποία τα κείμενα νοούνται και κατα-νοούνται όχι ως αντικείμενα αλλά ως

διαμεσολαβητικές σχέσεις μεταξύ των χρηστών της γλώσσας: σχέσεις ομιλίας,

συνειδήσεων, ιδεολογιών, ρόλων, τάξεων. Ακριβώς επειδή είναι κατασκευασμένα με

γλώσσα, επιτελούν με τη σειρά τους μια διαπροσωπική λειτουργία και επικοινωνιακή

αλληλεπίδραση, και ανοίγονται έτσι σε μια διαλογική προοπτική.

Η λογοτεχνία θεωρημένη ως επικοινωνιακή γλωσσικότητα, με τις αρχές της

απευθυντικότητας και της σχεσιακότητας να την χαρακτηρίζουν σε πολλαπλά επίπεδα,

αναδεικνύει αβίαστα τη διαλογική φύση της, κάτι το οποίο συνυπογράφει και η

μπαχτινική προσέγγιση. Αυτό σημαίνει πως η διαλογικότητα της λογοτεχνίας δεν

περιορίζεται απλά στις σχέσεις που δημιουργούν οι λέξεις ή γενικότερα οι γλωσσικές

δομές ή/και συλλήβδην τα κείμενα μεταξύ τους, αλλά προεκτείνεται και στην ερμηνεία

της στο βαθμό που ενσωματώνει και επικοινωνεί πλήθος φωνών23 και

23 Υπό το μπαχτινικό πρίσμα, στον όρο φωνές μπορούν να συμπεριληφθούν οι οντότητες του
δημιουργού, του αναγνώστη, του αφηγητή, του χαρακτήρα, αλλά και κάθε εμπλεκόμενου στο
λογοτεχνικό σύμπαν και κοινωνικό πλαίσιο μέσα στο οποίο εντάσσεται, δημιουργείται ή/και
αναγιγνώσκεται.
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δημιουργούμενων νοημάτων/σημασιών. Τα κείμενα για τον Bakhtin είναι πολυφωνικά

και «ανοιχτά», με το νόημά τους να αποτελεί προϊόν διαλόγων και να προκύπτει

διαμέσου του σημείου τόσο για την ατομική ψυχή όσο και για τις κοινές μας κοινωνικές

εμπειρίες (Wegerif & De Laat, 2011: 317-8· Holquist, 2014: 95). Κάθε λέξη (σημείο)

του κειμένου υπερβαίνει τα όριά της και κάθε κατανόηση γίνεται έτσι μια επανεξήγηση

του κειμένου σε νέα συμφραζόμενα κι ένας συσχετισμός του κειμένου με άλλα και των

φωνών μεταξύ τους (Αγγελάτος, 1997: 247). Αυτή η διαλογική φύση της λογοτεχνίας,

που εγείρει ταυτόχρονα τη διαλογικότητα γλώσσας και σκέψης και οδηγεί σε μια

διαλογική παραγωγή νοήματος, εύλογα την αναδεικνύει σε χρήσιμο παιδαγωγικό

εργαλείο. Ή, όπως υποστηρίζει ο Bakhtin (Holquist, 2014: 147-9), σε βοήθημα του νου

με εγγενή την διδακτική ικανότητα να διδάσκει τη διαφορά και την ποικιλία του

κόσμου, ορίζοντας επί της ουσίας έναν τρόπο θέασης του κόσμου, δηλωτικό της

επικοινωνιακής του φύσης.

3.1. Ο ερμηνευτικός διάλογος στην εκπαιδευτική πράξη

Πώς από αυτήν την διαλογική ερμηνευτική στο πεδίο της λογοτεχνίας –και όχι

μόνο– μπορούμε να περάσουμε στον ερμηνευτικό διάλογο; Ή, αντιστρέφοντας το

αρχικό ερώτημα της ενότητας, πως ένας διάλογος μπορεί να γίνει ερμηνευτικός; Στο

σημείο αυτό, η έμφαση πλέον έχει τοποθετηθεί από τη θεωρία της λογοτεχνίας στην

διδακτική πράξη της, με τον ερμηνευτικό διάλογο να ανάγεται σε εκείνη την

εκπαιδευτική μεθοδολογική προσέγγιση που υπηρετεί ευκρινώς τη διαλογική ερμηνεία

και ερμηνευτική.  Πρόκειται για την έμπρακτη ταυτόχρονη μετατόπιση των παραδοχών

από το μιλάμε για τα έργα στο μιλάμε με τα έργα (Φρυδάκη, 2003: 160) και από το

μιλάμε στους μαθητές στο μιλάμε με τους μαθητές (Freire, ό.π. 195-207). Αυτή η

διαλογική προοπτική συνοψίζεται, τελικά, στην εξής θέση: όπως σχεσιακά και

διυποκειμενικά συγκροτείται και νοηματοδοτείται το τρίπτυχο γλώσσα – σκέψη –

εαυτός, το ίδιο σχεσιακά και διυποκειμενικά συγκροτείται και νοηματοδοτείται η

λογοτεχνία και το νόημά της (Παπαγεωργάκης & Φρυδάκη, 2018: 369-370).

Ο διάλογος γύρω από ένα λογοτεχνικό έργο γίνεται ερμηνευτικός «όταν

συναιρεί τους μηχανισμούς του με το νόημα και την πρόσληψή του»24, εμπλέκοντας

24 Τζιόβας 2017: xv στο Παπαγεωργάκης & Φρυδάκη, 2018: 369-370.
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δομές και φωνές. Στοχεύει, έτσι, σε μια διαλογική κατανόηση εφόσον συλλαμβάνει ένα

κείμενο με όρους ερώτησης και δέχεται κάθε οπτική ως ουσιαστικά και δυνάμει

αληθινή, διασφαλίζοντας την ανοιχτότητα στο απρόβλεπτο και το απρόσμενο των

ερμηνευτικών δοκιμών (Kögler, 1999: 117, 122). Ως εκπαιδευτικό και διδακτικό

εργαλείο, ο ερμηνευτικός διάλογος συνιστά επί της ουσίας μία αναγνωστική πρακτική

που καλεί τους μαθητές να παράγουν και να διαπραγματευτούν ελεύθερα και

συνεργατικά τα νοήματα των λογοτεχνικών αναπαραστάσεων, αλλά και – κάπως

εκτατικά – του πραγματικού κόσμου στην προοπτική του μετασχηματισμού νοημάτων,

συνηθειών, σχέσεων ή/και ταυτοτήτων (Παπαγεωργάκης & Φρυδάκη, ό.π. 369-370).

Σε μα προσπάθεια «συστηματοποίησης» ή, για την ακρίβεια, επιστημονικής

ερευνητικής πλαισίωσης της εκπαιδευτικής αυτής μεθοδολογικής προσέγγισης,

αναδείχθηκαν από την έρευνα των Παπαγεωργάκη και Φρυδάκη (ό.π. 375· Φρυδάκη,

2019: 6-10) ορισμένα χαρακτηριστικά του ερμηνευτικού διαλόγου, εν είδει διδακτικής

πορείας: προηγείται η ανάγνωση (από τον εκπαιδευτικό, συνήθως) και μια πρωτογενής

κατανόηση, διαλογικά· ακολουθεί η διατύπωση (από τους μαθητές, συνήθως)

ερωτημάτων που εγείρει το κείμενο και που δεν μπορούν να απαντηθούν όσο

σχολαστική ενδοκειμενική ανασκαφή και να δοκιμαστεί· εν συνεχεία, αυτά τα

ερωτήματα γίνονται κέντρα συνομιλιακών αλληλεπιδράσεων, στο πλαίσιο των οποίων

δοκιμάζονται ερμηνευτικές υποθέσεις, κατατίθενται απόψεις, συμπληρώνονται,

ενισχύονται ή αποδυναμώνονται, μα σίγουρα συμπλέκονται φωνές· προκύπτουν νέα

ερωτήματα, που προχωρούν τη διαλογική διαδικασία σε άλλα επίπεδα, σε νέους

συνομιλιακούς κύκλους χωρίς να καταλήγουν σε καθολικά αποδεκτά συμπεράσματα

και πάγιες απαντήσεις.

Όπως για κάθε είδος και μορφή διαλόγου, ωστόσο, έτσι και για τον ερμηνευτικό

πρέπει να πληρούνται ορισμένες προϋποθέσεις για την ομαλή και εποικοδομητική του

λειτουργία. Αυτές μεταφράζονται, πρώτον, σε ορισμένες εξωτερικές συνθήκες, όπως

είναι η κυκλική διάταξη των θρανίων που επιτρέπει την πρόσωπο–με–πρόσωπο

επικοινωνία· δεύτερον, η αξίωση για (δια)λόγο, η ενθάρρυνση, δηλαδή, από πλευράς

του εκπαιδευτικού για ομιλία και για διασταύρωση απόψεων μεταξύ των μαθητών και

η παρακίνηση να αρθρώσουν αβίαστα προσωπικό λόγο· και τρίτον, βασικές

εσωτερικές ποιότητες του ενδεδειγμένου παιδαγωγικού κλίματος, οι οποίες αξιώνουν

ως αρετές του το σεβασμό, την εμπιστοσύνη, τη συνεργατικότητα, την ευρύτητα του

πνεύματος, την προθυμία να ακούς και να διακινδυνεύεις προκαθορισμένες αντιλήψεις,
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πεποιθήσεις ή/και προκαταλήψεις (Kazepides, 2012: 915-922· Παπαγεωργάκης &

Φρυδάκη, ό.π. 375).

Η έρευνα των Παπαγεωργάκη και Φρυδάκη (2018), πέρα από την ουσιαστική

της συμβολή στην επιστημονική θεμελίωση του ερμηνευτικού διαλόγου κατά τη

διδακτική του εφαρμογή, άνοιξε το δρόμο για νέες διερευνητικές δοκιμές στο πλαίσιο

των οποίων εντάσσεται και η συγκεκριμένη εργασία. Η φύσει ανοιχτότητα του

ερευνητικού πεδίου της μεθοδολογικής αυτής διδακτικής προσέγγισης το καθιστά

γόνιμο σε ερευνητικές προοπτικές, αφού τροφοδοτεί με ερωτήματα και ανοίγει

διαλογικούς κύκλους σε επίπεδο θεωρίας και πράξης. Με εμφανή τη σχεσιακότητα των

δύο αυτών επιπέδων, ο ερμηνευτικός διάλογος ως εκπαιδευτικό εργαλείο πλέον

υπαγορεύει την ανάγκη περαιτέρω διερεύνησης της πρακτικής και των δυνατοτήτων

του. Ακόμα πιο συγκεκριμένα, ως εκπαιδευτικό εργαλείο κατά τη διδασκαλία της

Λογοτεχνίας, παραμένει πεδίο ανοιχτό στη δημιουργική διερώτηση γύρω από τη

διαλογική σχέση που αναπτύσσει με την ίδια τη Λογοτεχνία. Στο σημείο αυτό η

παρούσα εργασία έρχεται να φωτίσει μια πτυχή αυτής της σχέσης, διερευνώντας –εάν

και– πώς το είδος του λογοτεχνικού λόγου, ποιητικού ή πεζού, επηρεάζει τη διεξαγωγή

του ερμηνευτικού δια-λόγου.

3.2. Ερμηνευτικός διάλογος και Προγράμματα Σπουδών

Το ερώτημα που προκύπτει εδώ, εφόσον έχει προσδιοριστεί η προσέγγιση του

ερμηνευτικού διαλόγου, είναι που έγκειται η επαφή του με τα ισχύοντα Προγράμματα

Σπουδών (ΠΣ) για το μάθημα της Λογοτεχνίας στη Δευτεροβάθμια, και δη τη

Λυκειακή, Εκπαίδευση; Υπάρχουν «παράθυρα» στα ισχύοντα σχετικά νομοθετικά και

ρυθμιστικά κείμενα που να ανοίγονται σε αυτήν τη νεοπροσδιορισμένη οπτική και να

επιτρέπουν ή να υπαγορεύουν τη λειτουργικότητά της; Είναι εύλογο πως, όπως δεν

προέκυψε ως μέθοδος σε ερευνητικό κενό, έτσι δεν αποδομεί εξ ολοκλήρου τις

επιταγές των θεσμικών κειμένων για τη Λογοτεχνία. Αντιθέτως, αξιοποιεί εκείνα τα

δείγματα επίσημων προβλέψεων ως δυνάμει μετασχηματιστικές δομές που

υποστηρίζουν και τεκμηριώνουν και νομικά τη θεωρητική και πρακτική της ισχύ.

Ξεκινώντας τη σταχυολόγηση των νομορυθμιστικών αποσπασμάτων από το ΠΣ

της Λογοτεχνίας για την υποχρεωτική εκπαίδευση (Δημοτικό – Γυμνάσιο),

εντοπίζονται μεταξύ άλλων στη σκοποθεσία για τη Δευτεροβάθμια (ΠΣ για τη
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διδασκαλία της Λογοτεχνίας, 2011: 73) οι επιδιώξεις της ανασύστασης της σχολικής

τάξης ως κοινότητας αναγνωστών, η οποία θα διέπεται από τις αξίες της δημοκρατίας,

της ισότητας, του σεβασμού της διαφοράς, του πλουραλισμού, του διαλόγου, της κριτικής

εγρήγορσης και αυτογνωσίας, της διαπολιτισμικής συνείδησης, της δημιουργίας

συστηματικών και ανεξάρτητων αναγνωστών καθώς και της καλλιέργεια μιας ποικιλίας

αναγνωστικών και επικοινωνιακών δεξιοτήτων. Παράλληλα, συμπληρώνονται οι

σκοποί της ανάπτυξη της κριτικής και ταυτόχρονα δημιουργικής σχέσης των μαθητών με

το σύγχρονο κοινωνικό και πολιτισμικό περιβάλλον και της αναγνώρισης της

λογοτεχνίας ως διαπολιτισμικού τόπου όπου πραγματοποιείται διάλογος ανάμεσα στους

πολιτισμούς, πραγματώνεται μια αέναη επανερμηνεία και υποστασιοποιείται η

ετερότητα ως αναγκαίος όρος της ζωτικότητας της, που καταλήγει στην αποδοχή της

σχετικότητας και της πολλαπλότητας των ερμηνειών (ΠΣ για τη διδασκαλία της

Λογοτεχνίας, 2011: 74). Μία από τις επιδιωκόμενες δεξιότητες για τους μαθητές

προβλέπεται να είναι η εξοικείωση με όλα τα είδη ανάγνωσης (ιδιωτική, συν-ανάγνωση,

δημόσια, δραματοποιημένη κλπ.), ενώ ως θεμελιώδης μεθοδολογική προσέγγιση

ορίζεται η ίδια η διαδικασία της ανάγνωσης (ΠΣ για τη διδασκαλία της Λογοτεχνίας,

2011: 75). Η δε έννοια του διαλόγου αναφέρεται στο μεθοδολογικό πλαίσιο αφενός

συσχετιζόμενη με την έννοια της διακειμενικότητας, αφετέρου εντασσόμενη στις

προτεινόμενες παιδαγωγικές-διδακτικές μεθόδους. Αναλυτικότερα, σε ένα πρώτο

επίπεδο προβλέπεται η διδασκαλία και άλλων «ειδών» κειμένων, που βρίσκονται στις

παρυφές της λογοτεχνίας και κτίζουν ένα γόνιμο διάλογο μαζί της (ΠΣ για τη διδασκαλία

της Λογοτεχνίας, 2011: 76). Σε ένα δεύτερο επίπεδο, περιγράφεται ως ενδεικτική και

ενδεδειγμένη παιδαγωγική προσέγγιση η διδασκαλία σε ομάδες, που ευνοεί τη

συνεργασία και την ομαδικότητα, παρέχει κίνητρα και συνιστά πεδίο ενεργητικής –και

άρα συνεργατικής– μάθησης, ενισχύει την αυτοεικόνα και την αυτοπεποίθηση: στο

πλαίσιο αυτό οι μαθητές διαπραγματεύονται τα νοήματα και μέσα από τη συζήτηση

φτάνουν σε μια πιο ολοκληρωμένη προσωπική ερμηνεία (ΠΣ για τη διδασκαλία της

Λογοτεχνίας, 2011: 76, 84). Μάλιστα, οι διατάξεις αυτές, που περιγράφονται στο ΠΣ

(2011) της Λογοτεχνίας για την Υποχρεωτική Εκπαίδευση (Δημοτικό-Γυμνάσιο),

εντοπίζονται και στο ισχύον ΠΣ του ίδιου έτους (2011, παρ. 1 και 5) για το μάθημα

Νεοελληνικής Λογοτεχνίας της Α’ Λυκείου. Η αναφορά αυτή έχει ενισχυτική σημασία

για την έρευνα αυτή, εφόσον εστιάζει περισσότερο στη λυκειακή Λογοτεχνική

Εκπαίδευση.
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Ήδη από τα ερανισμένα αποσπάσματα αναδεικνύεται η έμφαση στην έννοια

της ανάγνωσης, τόσο σε επίπεδο επιδιωκόμενης ατομικής δεξιότητας και κατ’

επέκτασιν συμπληρωματικής ταυτότητας για τους μαθητές, όσο και σε  επίπεδο

διδακτικής πρακτικής που οδηγεί στην κατανόηση και ερμηνεία των κειμένων. Η

έννοια της κοινότητας αναγνωστών είναι καίρια για τη σύνδεση του όρου με τη

διαλογική του διάσταση: προϋποθέτει την ανάπτυξη αναγνωστικών δεξιοτήτων για

κάθε άτομο – μέλος μιας ομάδας, εν προκειμένω της σχολικής τάξης, μέσα από την

σχεσιακή διάδραση της ομάδας, η οποία διασφαλίζει τελικά την ίδια την ταυτότητα της

ομάδας· οι ατομικές αναγνωστικές δεξιότητες ως αποτέλεσμα των συλλογικών

αναγνωστικών πρακτικών και ως αιτία ύπαρξης της κοινότητας αναγνωστών. Φυσικά

κι αβίαστα εμφιλοχωρεί εδώ η έννοια του διαλόγου ως ασφαλιστικής δικλείδας

ύπαρξης της κοινότητας με τα χαρακτηριστικά του σεβασμού, του πλουραλισμού και

της ετερότητας να λειτουργούν ως προαπαιτούμενα και ως ζητούμενα για το κλίμα της

σχολικής τάξης-κοινότητας, τη διδακτική μεθοδολογική προσέγγιση, αλλά και την ίδια

τη φύση της Λογοτεχνίας.

Συνεχίζοντας στη Λυκειακή υπο-βαθμίδα της εκπαίδευσης, που ενδιαφέρει και

περισσότερο την παρούσα εργασία, αναφέρονται οι σχετικές προβλέψεις του ΠΣ του

μαθήματος της Λογοτεχνίας και για τις τρεις τάξεις (2015). Το εν λόγω, βέβαια, ΠΣ

δεν εφαρμόστηκε ποτέ στην πράξη, σταχυολογούνται, όμως, τα ψήγματα συνάφειας

που φέρει σε σχέση με τον ερμηνευτικό διάλογο. Στις εισαγωγικές παρατηρήσεις του

(ΠΣ Λογοτεχνίας Α’, Β’, Γ’ Λυκείου, 2015: 5) υπογραμμίζεται πως τα λογοτεχνικά

κείμενα επαναφορτίζονται μέσα στον αναγνωστικό ορίζοντα των μαθητών· θέτουν

ερωτήματα για και από την εποχή τους, αλλά και τίθενται τα ίδια υπό διερεύνηση, στο

πλαίσιο ερμηνευτικών διαδικασιών. Η δε διδασκαλία τους αποσκοπεί στην ανάπτυξη

της κριτικής αναγνωστικής ταυτότητας των μαθητών, που διασφαλίζεται μέσω της

ενδυνάμωσης της αναγνωστικής τους επάρκειας, της ικανότητας, δηλαδή, εκείνης να

κατανοούν, να διερευνούν, να ερμηνεύουν, να απολαμβάνουν και να αποτιμούν τα

λογοτεχνικά κείμενα ως «κατασκευές» (ΠΣ Λογοτεχνίας Α’, Β’, Γ’ Λυκείου, 2015: 5).

Στην προτεινόμενη μεθοδολογική προσέγγιση ξεχωρίζουν οι επιδιώξεις του ελέγχου

ερμηνευτικών υποθέσεων μέσα από τα ερωτήματα που θέτει το ίδιο το κείμενο στους

αναγνώστες του, της μετατόπισης από την ανάγνωση του κειμένου στα πολλαπλά

κείμενα και συγκείμενα, και παράλληλα, από την ανάγνωση στη συν-ανάγνωση (ΠΣ

Λογοτεχνίας Α’, Β’, Γ’ Λυκείου, 2015: 6-7). Η πρώτη επιδίωξη επικυρώνει την
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ερμηνεία ως μια δημιουργική διαδικασία προσέγγισης της λογοτεχνίας η οποία

εκτυλίσσεται διαλογικά μεταξύ του κειμένου και του αναγνώστη του και συνδέεται με

την προβλεπόμενη παρακίνηση από πλευράς του εκπαιδευτικού για διατύπωση

ερμηνευτικών υποθέσεων στηριγμένων στην κειμενικότητα. Αυτή αποτελεί και την

έννοια-αρμό με τη δεύτερη επιδίωξη: τα κείμενα μέσω της ανάγνωσης στην τάξη, που

αποτελεί μια δημόσια, συλλογική διαδικασία τίθενται για ερμηνεία ανοιγόμενα σε ένα

πλέγμα διαλόγου με τις προϋπάρχουσες εμπειρίες μαθητών και εκπαιδευτικών, εξω-

και παρα-κειμενικά συμφραζόμενα και διακείμενα. Η τρίτη επιδίωξη τοποθετεί τη

διαλογική αυτή προοπτική στο επικοινωνιακό επίπεδο της τάξης, εφόσον στο πλαίσιο

της συν-ανάγνωσης προϋποτίθεται η εγκαθίδρυση εκείνου του ψυχολογικού κλίματος

και η θέσπιση εκείνων των επικοινωνιακών κανόνων που θα επιτρέπουν τη

σχεσιακότητα στην κοινή προσπάθεια για ερμηνεία των κειμένων. Όλα αυτά τελικά

συλλειτουργούν για την επίτευξη του λογοτεχνικού γραμματισμού που, όπως

διατυπώνεται στα σχετικά εισαγωγικά άρθρα του Αναλυτικού Προγράμματος (ΑΠ

Λογοτεχνίας Κοινού Κορμού Α’, Β’, Γ’ Λυκείου, 2016-7), συνάδει με τον απώτερο

σκοπό να γίνουν οι μαθητές επαρκέστεροι αναγνώστες της λογοτεχνίας. Στο σημείο

αυτό, ωστόσο, πρέπει να υπογραμμιστεί πως όσα χωρία μελετήθηκαν και

συγκεντρώθηκαν στο πλαίσιο αυτό δεν αποτελούν ευθείες αναφορές στον ερμηνευτικό

διάλογο ως μεθοδολογικό και επιστημολογικό πρόταγμα, αλλά στοιχειοθετούν εκείνες

τις προϋποθέσεις για τη διαλογική προοπτική της διδασκαλίας της Λογοτεχνίας και θα

μπορούσε να θεωρηθεί ότι προλειαίνουν το θεσμικό έδαφος πάνω στο οποίο θα

εδραιωθεί η ανάπτυξη της υπό μελέτη μεθόδου. Μια στοχοθεσία ανοιχτή στο διάλογο

και με κέντρο τις αρχές του πλουραλισμού, της ετερότητας και του σεβασμού, η

μεθοδολογική πρόβλεψη για συν-ανάγνωση, επικοινωνία και κριτική κατά την

ερμηνευτική προσέγγιση των λογοτεχνικών κειμένων καθώς και η ανάδυση της

διερώτησης ως πυρήνα των διαδικασιών και πρακτικών κατά τη διδασκαλία του

μαθήματος συνθέτουν το πλαίσιο που προαπαιτείται για και προετοιμάζει τον

ερμηνευτικό διάλογο.

Στην ίδια προοπτική ανάδειξης ψηγμάτων δυνάμει σχετικών με τον

ερμηνευτικό διάλογο κυμαίνεται και η τελευταία ομάδα θεσμικών κειμένων που

συνδέει, μάλιστα, το μακρο-επίπεδο της εκπαιδευτικής πολιτικής με το μικρο-επίπεδο

της διδακτικής πράξης, οι οδηγίες διδασκαλίας. Για την παρούσα εργασία

αξιοποιήθηκαν εκείνες που χρονικά ανταποκρίνονταν στις τρεις λυκειακές βαθμίδες
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και ταυτίζονταν με την περίοδο έρευνας στο σχολικό περιβάλλον (2018).  Στις οδηγίες,

λοιπόν, του μαθήματος για την Α’ Λυκείου (2017-8) σημειώνεται ως συναφής η

μεθοδολογική πρόταση ο εκπαιδευτικός να ακολουθεί ομαδοσυνεργατικές διαδικασίες

που ευνοούν το δημιουργικό διάλογο και συμβάλλουν στην ανάπτυξη αναγνωστικών

δεξιοτήτων. Στις αντίστοιχες της Β’ Λυκείου (Οδηγίες για τη διδασκαλία των

φιλολογικών μαθημάτων στις Α΄ και Β΄ τάξεις Ημερήσιου ΓΕΛ για το σχολικό έτος

2017 – 2018: 15-17) καταγράφεται ως σημαντική η καλλιέργεια ποικιλίας

αναγνωστικών και κοινωνικών δεξιοτήτων στο πλαίσιο της μαθητικής ανάγνωσης και η

μετατροπή της σχολικής τάξης σε ομάδα αναγνωστών/τριών που θα συμβάλλει στην

ενίσχυση της φιλαναγνωσίας· το μάθημα χαρακτηρίζεται ως μαθητοκεντρικό και

κειμενοκεντρικό, … που επιτρέπει στη σχολική τάξη να κατανοεί και να συνομιλεί για την

πολλαπλότητα των τρόπων της λογοτεχνικής αναπαράστασης, ενώ στις μεθοδεύσεις

εργασίας εμφανίζεται μονολεκτικά το τρίπτυχο ανάγνωση – κατανόηση – ερμηνεία. Και

σε αυτό το επίπεδο παρατηρείται η έντονη έμφαση στην αναγνωστική διαδικασία ως

κλειδί για την ερμηνευτική προσέγγιση των λογοτεχνικών κειμένων και ως εργαλείο

εκείνου του γραμματισμού που συνάδει φυσικά με τη λογοτεχνική εκπαίδευση. Η

διαλογική διάσταση πλαισιώνει υπόρρητα την αναγνωστική πρακτική στο βαθμό που

εκείνη λειτουργείται μέσα σε μια ομάδα μαθητών, νοούμενη είτε ως μικρότερη μονάδα

εργασίας είτε ως κοινότητα που περιλαμβάνει την ολομέλεια της τάξης. Αυτός ο

βασικός ή/και περιορισμένος προκαθορισμός του εκπαιδευτικού status από τα επίσημα

κείμενα των ΠΣ, ΠΑ και Οδηγιών άφησε ελεύθερο το πεδίο για τη δημιουργική δοκιμή

του ερμηνευτικού διαλόγου.

Η πρώτη και ρητή αναφορά του ερμηνευτικού διαλόγου σε επίσημο

νομορυθμιστικό κείμενο καταγράφεται στο νεοσύστατο ΠΣ (2019) των Νέων

Ελληνικών για τη Γ’ τάξη Γενικού Λυκείου. Στο συγκεκριμένο Πρόγραμμα, πέρα από

την εισαγωγική δήλωση που ορίζει ως έννοιες – κλειδιά του τη διαλογικότητα, τον

κριτικό στοχασμό και τη δημιουργικότητα (2019: 1), γίνεται εκτενής λόγος για την

παιδαγωγική στροφή της λογοτεχνικής εκπαίδευσης στην υπό μελέτη μεθοδολογική

προσέγγιση. Στο πλαίσιο αυτό, θεμελιώνονται αρχικά εκείνες οι παιδαγωγικές αρχές

που τοποθετούνται «μετά την αισθητική» και «μετά τη λογοτεχνική θεωρία», και

προβλέπουν για τους μαθητές την ενεργοποίηση ανώτερων νοητικών λειτουργιών

(σκέψη, φαντασία, κρίση), τη συγκρότηση των υποκειμενικοτήτων τους ελεύθερα,

κριτικά και μέσα από τη συνεργατική παραγωγή νοημάτων και τη διεύρυνση της
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αντίληψης, της ευαισθησίας και της συνείδησης μέσα από ανοιχτές διαδικασίες

αλληλεπίδρασης, διερώτησης, διαλόγου και διαπραγμάτευσης όλων των «λόγων για τον

κόσμο» (2019: 12) και άρα της λογοτεχνίας. Οι αρχές αυτές, μάλιστα, ενισχύονται

επιστημονικά με τέσσερεις όρους-άξονες: την ερμηνευτική ανάγνωση, που συνιστά μια

ανοιχτή δραστηριότητα πολλαπλών και διαφορετικών αναγνώσεων και συναιρεί κατά

την πραγμάτωσή της τα ιστορικά, πολιτικά, κοινωνικά και πολιτισμικά στοιχεία του

κειμένου με τα αντίστοιχα του εκάστοτε αναγνώστη· την ηθική της ανάγνωσης, που

νοείται ως η επικοινωνιακή πράξη μεταξύ κειμένων –

(συμ)μαθητών/(συν)αναγνωστών· την επικαιροποιημένη ανάγνωση, που

συλλαμβάνεται ως ερμηνευτική πρακτική διαλόγου κειμένου – μαθητών/αναγνωστών

με άξονα τους προϊδεασμούς, τους συνειρμούς και τους αναχρονισμούς των δεύτερων·

και, τον ερμηνευτικό διάλογο, που προσδιορίζεται ως εκείνη η ελεύθερη και συνάμα

τιθασευμένη από τους κειμενικούς δείκτες διαδικασία διασταύρωσης των φωνών των

μαθητών πάνω στο κείμενο, με στόχο να επιτευχθούν οι περισσότερες δυνατές

μετατοπίσεις από τις αρχικές απόψεις τους, η συλλογική σύνθεση των λόγων και των

οπτικών στην κοινότητα της τάξης και η ενεργητική συγκρότηση της υποκειμενικότητάς

τους (ΠΣ, 2019: 12-3). Η ιδιαίτερη έμφαση που δίνει η συγκεκριμένη πρόταση στις

αναγνωστικές δεξιότητες καθίσταται εδώ σαφής όχι απλά στις προβλεπόμενες

δραστηριότητες και πρακτικές του εν λόγω ΠΣ, όπως ενορχηστρώθηκαν θεωρητικά,

αλλά και στο ρόλο που επιφυλάσσει για τους μαθητές, που ταυτοποιούνται πια ως

«(συν)αναγνώστες». Παράλληλα, η ανάγνωση γίνεται το όχημα της ερμηνείας που

επιτυγχάνεται διαλογικά σε πολλαπλά επίπεδα. Από αυτές τις παραδοχές απορρέει και

ο πρωταρχικός σκοπός διδασκαλίας της λογοτεχνίας, ο διάλογος, δηλαδή, με τις

ποικίλες λογοτεχνικές αναπαραστάσεις της ανθρώπινης κατάστασης (2019: 14). Ο

σκοπός αυτός επιμερίζεται και αναλύεται με τη σειρά του σε στόχους κατανόησης και

ερμηνείας των κειμένων, μετασχηματισμού ή/και παραγωγής κειμένων και

αναστοχασμού των διαδικασιών και στρατηγικών ανάγνωσης/κατανόησης (2019: 15-

7) προσδιορίζοντας ακριβέστερα πώς δομείται ο ρόλος του μαθητή στο πλαίσιο του

ερμηνευτικού διαλόγου: ως αναγνώστης και συνομιλητής των κειμένων, των

συνδιαλεγομένων του και του κόσμου. Ήδη από την εν λόγω σκοπο/στοχοθεσία

προδιαγράφονται τα χαρακτηριστικά της μεθόδου, για την αναλυτική περιγραφή της

οποίας καταρτίζεται ξεχωριστό κεφάλαιο στο ΠΣ. Στο κεφάλαιο αυτό (ΠΣ, 2019: 19-

25), επισημαίνονται οι βασικές παράμετροι του ερμηνευτικού διαλόγου, που δεν είναι

άλλες από την απόδοση νοήματος στα κείμενα, την ανάδυση ερωτημάτων/θεμάτων για
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συζήτηση και την κατάθεση ποικίλων υποθέσεων και οπτικών ελεγχόμενων από τους

κειμενικούς μηχανισμούς, ενώ προσδιορίζονται και οι διαδικασίες – στόχοι του, η

ανάπτυξη της αναγνωστικής ικανότητας για παραγωγή νοήματος με άξονα το κείμενο

και η καλλιέργεια ή/και εκλέπτυνση της ικανότητας διαπραγμάτευσης ανταποκρίσεων και

υποθέσεων. Εν συνεχεία, αναπτύσσεται η διδακτική πορεία της μεθόδου εν είδη

διακριτών και διαλεγόμενων βημάτων από την ανάγνωση και την αρχική κατανόηση,

στη διατύπωση του ερωτήματος/θέματος που θα κινήσει το διάλογο, την κυρίως

διεξαγωγή του και επέκταση/εμβάθυνσή του με χρήση εργαλείων συσχετισμού των

λόγων μέχρι και την ανοιχτή ολοκλήρωσή του, που είτε επιτρέπει την ανάδειξη νέων

διαλογικών κύκλων είτε οδηγεί στην κατάρτιση ερμηνευτικών σχολίων ή εναλλακτικών

μα εξίσου δημιουργικών τύπων εργασίας (π.χ. projects ή δημιουργική γραφή), σίγουρα

όμως αποσκοπεί στην ανάδυση της υποκειμενικότητας του κάθε μαθητή-αναγνώστη

μέσα από τη συλλογική διαδικασία (ΠΣ, 2019: 19-25). Η μέθοδος αποκτά έτσι εύγλωττα

τη θεσμική της διάσταση ανοίγοντας δυνατότητες δημιουργικής και διαλογικής

εφαρμογής της στη διδακτική πράξη.

Ο δρόμος από τα πρώτα ψήγματα προϊδεασμού για τον ερμηνευτικό διάλογο στο

corpus των νομορυθμιστικών εκπαιδευτικών κειμένων μέχρι την θεσμική κατοχύρωσή

του στο σχετικό ΠΣ της Λογοτεχνίας (2019) υπήρξε μακρύς και συνάμα δημιουργικός.

Οι προβλέψεις των –άμεσα ή/και δυνάμει– ισχύοντων Προγραμμάτων και Οδηγιών

διδασκαλίας που σταχυολογήθηκαν ως συναφείς με τα προτάγματα του ερμηνευτικού

διαλόγου διασφάλισαν την απαραίτητη ελευθερία και παρείχαν τις νομοθετικές

προϋποθέσεις για τη διερευνητική δοκιμή του στη διδακτική πράξη. Πρόκειται για τις

προβλέψεις εκείνες που αναδείκνυαν τη μαθητοκεντρική στροφή γύρω από διαλογικές

και συν-εργατικές πρακτικές και το λογοτεχνικό γραμματισμό στη βάση

αναγνωστικών, ερμηνευτικών και κριτικών διαδικασιών, διασφαλίζοντας τη δέουσα

ανοιχτότητα διδακτικής διά-δρασης. Μέσα σε αυτό το ανοιχτό θεσμικό πλαίσιο

επιχειρήθηκε η εφαρμογή του ερμηνευτικού διαλόγου στη διδασκαλία της Λογοτεχνίας

με απώτερο και αναπόφευκτο στόχο την επιστημονική και ερευνητική επίρρωση της

πρακτικής του. Τα θετικά αποτελέσματα της ερευνητικής αυτής προσπάθειας, πέρα

από την πλαισίωση και «συστηματοποίηση» της μεθοδολογικής προσέγγισης στο

επιστημονικό πεδίο, αποτέλεσαν και την απαραίτητη βάση ώστε η πρόταση να

κατοχυρωθεί επίσημα σε θεσμικό πια επίπεδο, στο νέο ΠΣ του μαθήματος (2019),

ανοίγοντας παράλληλα νέους δρόμους για διερευνητική δράση και δημιουργικό
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αναστοχασμό. Υπό αυτό το πρίσμα, η παρούσα ερευνητική εργασία βρίσκει τα

ερείσματα νομοθετικής συνάφειας με την εκπόνησή της.
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4. Ο ποιητικός και πεζός λόγος

Κάτι που μέχρι τώρα η εκπαιδευτική θεωρία και η ερευνητική δραστηριότητα που

εστιάζει στον ερμηνευτικό διάλογο έχει αφήσει ως ανοιχτό και δυνάμει ερευνητικό

πεδίο είναι το κατά πόσο το εκάστοτε λογοτεχνικό είδος μπορεί να επηρεάσει τη

διαλογική αναγνωστική πρακτική μέσα στις τάξεις. Αναδύεται, έτσι, το εξής ερώτημα-

πυλώνας της παρούσας εργασίας: μπορεί το λογοτεχνικό γένος ή είδος να

διαφοροποιήσει τη διεξαγωγή ή/και πορεία του διαλόγου κατά την ερμηνευτική

προσέγγιση της λογοτεχνίας μέσα στην τάξη; Το ενδιαφέρον στο ερώτημα αυτό

έγκειται στον τρόπο με τον οποίο ο λογοτεχνικός λόγος αναδεικνύεται ως βασική

συνομιλιακή παράμετρος κατά την ερμηνευτική του προσέγγιση μέσα από διάλογο·

στο πώς, δηλαδή, μια φαινομενικά σταθερή –κείμενος λόγος– και συνάμα

ποικιλόμορφη –στίχος και πρόζα– οντότητα αποκτά επικοινωνιακές διαστάσεις μέσα

από τις αναγνωστικές ανταποκρίσεις και τις ερμηνευτικές προσπάθειες. Εδώ, όμως,

πρέπει να γίνουν δύο σημαντικές επισημάνσεις. Αρχικά, η έμφαση τοποθετείται πέρα

από τις αναγνωστικές θεωρίες σε μια διαλογική προοπτική, στο βαθμό που διερευνάται

πως τελικά δομείται η σχεσιακότητα μεταξύ του λόγου των κειμένων –ποιητικών και

πεζών– και του λόγου των αναγνωστών –μαθητών και εκπαιδευτικού/ών. Έπειτα, ο

ίδιος ο λογοτεχνικός λόγος ως συνομιλιακή παράμετρος νοείται μέσα από το διμερές

γενεαλογικό του πρίσμα, προκειμένου να μελετηθεί κατά πόσο τα επιμέρους

χαρακτηριστικά του επηρεάζουν τη διαλογική του ερμηνεία. Για τη διερεύνηση αυτής

της προοπτικής προαπαιτείται μία επισκόπηση των όρων ποίηση/ποιητικός και

πεζογραφία/πεζός που συνθέτουν το δίπολο ειδολογικής κατάτμησης της λογοτεχνίας.

Οι επιστήμες της Φιλολογίας και δη, της Θεωρίας, της Κριτικής και της Ιστορίας της

Λογοτεχνίας αποτελούν τα κατ’ εξοχήν πεδία μελέτης κι έρευνας της διάκρισης

λογοτεχνικών γενών και ειδών, φωτίζοντας έτσι την περιγραφόμενη παράμετρο.

4.1. Ειδολογικά ζητήματα ποίησης και πεζογραφίας

Τι ορίζεται, όμως, ως ποίηση και πεζογραφία; Το εν λόγω ερώτημα εντάσσεται σε

ένα ευρύτερο πλαίσιο προβληματισμού γύρω από τα λογοτεχνικά γένη και είδη και

θίγει αναπόφευκτα ζητήματα ορολογίας των εμπλεκόμενων επιστημών. Ωστόσο, η

παρούσα έρευνα περιορίζεται μόνο σε εκείνα τα σημεία θεωρίας και φιλοσοφίας των

υπό μελέτη όρων που διευκρινίζουν καλύτερα την όποια αντίστιξη. Αναμφίβολα
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πάντως πρόκειται για μια ταξινομική διάκριση που κινείται στο επίπεδο του γένους25

και συνάδει με την επικρατούσα τριμερή γενεαλογική διαίρεση σε ποιητικό, πεζό και

δραματικό λόγο.

Στο σημείο αυτό απαραίτητη κρίνεται μία ευσύνοπτη ιστορική ανασκόπηση των

όρων έτσι ώστε να αναδυθούν τα εννοιολογικά τους πλέγματα, έτσι όπως την

καταγράφει ο Βελουδής (1992: 40-8). Στην αριστοτελική Ποιητική, καταγράφεται ο

όρος ποίησις ως πρόγονος του νεότερου όρου λογοτεχνία, γένη του οποίου αποτελούν

το έπος και το δράμα, και τα δυο έμμετρα· απουσιάζει από το έργο τόσο η έννοια της

λυρικής ποίησης, ως άλλη γενεαλογική κατηγορία, όσο και οποιαδήποτε έννοια γένους

για τα πεζά μιμητικά είδη. Με το ίδιο αριστοτελικό περιεχόμενο ως αντικείμενο της

«τέχνης του λόγου», η ποίηση περνά ως όρος στις ευρωπαϊκές γλώσσες κατά την

περίοδο της Ιταλικής Αναγέννησης, ενώ εγγράφεται και ο όρος πρόζα ως αντίστοιχο

του αρχαιοελληνικού πεζού λόγου, ο οποίος εξακολουθεί να βρίσκεται εκτός του

λογοτεχνικού corpus. Από τα μέσα του 18ου αι. και εξής, εμφανίζεται ο όρος litteratura,

εκτοπίζοντας τον παραδεδομένο πρόγονό του –ποίηση– και επεκτείνοντας το

περιεχόμενό του τόσο ώστε να συμπεριλάβει όλα τα είδη γραπτού έντεχνου λόγου, ενώ

συρρικνώνεται ο όρος ποίηση ώστε να αντιστοιχεί μόνο στην έννοια του λογοτεχνικού

γένους της λυρικής ποίησης, που αποτέλεσε και το κυρίαρχο ποιητικό είδος του

ευρωπαϊκού Ρομαντισμού. Έναν αιώνα αργότερα, ο Goethe και ο Hegel

κατηγοριοποιούν μεθοδικότερα τη λογοτεχνία και καθιερώνουν το επικρατέστερο –

μέχρι και σήμερα– τριαδικό σχήμα των λογοτεχνικών γενών: έπος, δράμα και λυρική

ποίηση, με συνακόλουθες τις αμοιβαίες παρεισφρήσεις του ποιητικού και του πεζού

λόγου μεταξύ αυτών26. Επηρεασμένη από τη δυτικοευρωπαϊκή γραμματολογική

παράδοση, ανάλογη υπήρξε η εξέλιξη των όρων και στον ελληνόγλωσσο χώρο: από

την γενιά του 1880, χρησιμοποιείται κατ’ αντιστοιχία προς τον λατινογενή litteratura

25 Ο όρος γένος (ενν. λογοτεχνικό) αναφέρεται σε μια ευρεία ομάδα κριτηρίων τεχνικής, τόνου και
περιεχομένου της λογοτεχνίας και ταυτίζεται με την έννοια της κατηγορίας της λογοτεχνικής
σύνθεσης· διαφοροποιείται από το είδος, που αναφέρεται σε μικρότερες
υποκατηγορίες/υποδιαιρέσεις των γενών (Καρακάση, Σπυριδοπούλου & Κοτελίδης, 2015: 15-6·
Παππάς, Κατσιγιάννης & Διαμαντοπούλου, 2016: 25-6). Είναι, ωστόσο, σύνηθες να χρησιμοποιείται ο
όρος είδος μετωνυμικά για τον όρο γένος, ή εναλλακτικά, για να δηλώσει τη διαφορά ύφους,
αισθητικής ή/και τεχνικής μεταξύ των δύο μορφών λόγου (ποιητικό vs. πεζό είδος λόγου).
26 Την περίοδο αυτή σηματοδοτείται μία διασάλευση των ορίων πρόζας και ποίησης ακόμα και υπό
το πρίσμα αυτής της τριμερούς διάκρισης. Ήδη στη χεγκελιανή Αισθητική, συμπεριλαμβάνονται τα
πεζά είδη της νουβέλας, του διηγήματος και του αστικού μυθιστορήματος υπό τη σκέπη του επικού
γένους· η πρόζα εισβάλλει και στο δραματικό χώρο, από την κωμωδία μέχρι το αστικό δράμα·
αμφισβητείται η παραδοσιακή στεγανότητα του λυρικού ποιητικού γένους, με αποκορύφωμα τη
δημιουργία του υβριδικού πεζού ποιήματος (Βελουδής, ό.π. 44-5).
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ο όρος λογοτεχνία για τη σηματοδότηση όλων των αισθητικά φορτισμένων έργων της

τέχνης του λόγου, όχι μόνο των έμμετρων, ενώ πιθανότατα την ίδια εποχή εμφανίζεται

ο μονολεκτικός όρος πεζογραφία ως δηλωτικός των πεζών ειδών της νεο-/επανα-

προσδιορισμένης τότε μορφής τέχνης, περιορίζοντας έτσι εννοιολογικά τον κλασικό

όρο ποίηση.

Το ερώτημα που ανακύπτει εδώ είναι το εξής: ποια τελικά είναι η ειδοποιός

διαφορά μεταξύ των δύο αυτών γραμματολογικών κατηγοριών; Η απάντηση σε ένα

τέτοιο ερώτημα προφανώς και μπορεί να είναι γενικευτική μόνο στο βαθμό που

επιτρέπει η πολυσχιδής φύση του λογοτεχνικού φαινομένου εν συνόλω, και σε καμία

περίπτωση απόλυτη ή απλή δεδομένης της ποικιλίας και συνθετότητας της

λογοτεχνίας, διαχρονικά και συγχρονικά, τόσο ως μορφής τέχνης όσο και ως

αντικειμένου αναφοράς των σχετικών επιστημών. Υπό αυτό το πρίσμα, καταγράφονται

δύο ειδοποιοί διαφορές μεταξύ ποίησης και πεζογραφίας, με τη πρώτη να κινείται στον

άξονα της μορφής (εξωτερική ποιότητα) και τη δεύτερη στον άξονα του περιεχομένου

(εσωτερική ποιότητα)27.

Το εξωτερικό κριτήριο διαφοροποίησης των δύο λογοτεχνικών γενών στηρίζεται

στη χρήση του ήχου και της γλώσσας. Ο ποιητικός λόγος εμφανίζεται να έχει μία

ιδιάζουσα ηχητική και νοηματική λειτουργία που στηρίζεται στα στοιχεία της

στιχοποιίας, του μέτρου, του ρυθμού, και του λεκτικού (Αθανασόπουλος, 2014: 126,

156). Ο στίχος, ως «η ελάχιστη ή και αναγκαία συνθήκη» για το χαρακτηρισμό ενός

λόγου ως ποιητικού, καθώς και το μέτρο, ως η ορατή συστηματική κανονικότητα του

αόρατου ρυθμού (Αθανασόπουλος, ό.π. 160-3· Θέμελης, 1972: 9) συνιστούν τα δύο

ίσως πιο εμφανή μορφολογικά κριτήρια διάκρισης μεταξύ ποίησης και πεζογραφίας.

Οι παράμετροι, όμως, του ρυθμού και του λεκτικού απαιτούν μια ενδελεχέστερη

προσέγγιση ως σημεία διαφοροποίησης των γενεαλογικών αυτών κατηγοριών.

Ο ρυθμός, ως εκείνη η ιδιότητα του ρέοντα λόγου, ενυπάρχει σε κάθε γλωσσικό

σύστημα –άρα και στη λογοτεχνία– και βασίζεται σε βιολογικές και ψυχολογικές

προϋποθέσεις (Μαρμαρινού-Πολίτου, 1990: 119). Συχνά συγχέεται με την

υποστασιοποιημένη μορφή του μέτρου και αποδίδεται ως ίδιον του ποιητικού λόγου.

Ταυτίζεται, έτσι, με την ηχητική ρυθμικότητα που προκύπτει από την μετρική

27 Οι όροι μορφή και περιεχόμενο χρησιμοποιούνται καταχρηστικά ως δηλωτικοί εξωτερικών και
εσωτερικών αντίστοιχα ποιοτήτων, χαρακτηριστικών ή/και αρχών των δύο μορφών λόγου.



49

κανονικότητα. Η τελευταία εντοπίζεται κυρίως στην παραδοσιακή ποίηση, με

αποτέλεσμα να παραγνωρίζεται η ουσιαστική λειτουργία του ρυθμού ως υπέρβαση

αυτής της κανονικότητας του μέτρου. Στην πραγματικότητα, ο ποιητικός ρυθμός

ακριβώς επειδή «απορρέει από την αντιστικτική εκμετάλλευση τόσο μετρικών όσο και

γλωσσικών κανόνων», εκτείνεται πέρα από τα όρια μιας απλής συνάρτησης μετρικής,

και συνδέεται άμεσα με τη δεδομένη γλώσσα στην οποία εγγράφεται το λογοτεχνικό

έργο (Μαρμαρινού-Πολίτου, ό.π. 131). Αυτό, βέβαια, σε καμία περίπτωση δεν

αποκλείει την ύπαρξη ρυθμού στον πεζό λόγο: η απουσία της μετρικής

κανονικότητας28 δεν συνεπάγεται έλλειψη ρυθμού, εφόσον αυτός αποτελεί

αναπόσπαστο κομμάτι του γλωσσικού συστήματος, και άρα και της πεζογραφίας ως

είδους λόγου. Εκείνο το στοιχείο που προσδίδει την κατ’ επίφαση έλλειψή του, είναι η

ομοιότητα του πεζού λόγου με τη φυσική ομιλία και γλώσσα. Όμως, «ο λογοτεχνικός

πεζός λόγος δεν είναι ποτέ μια απλή μίμηση και αναπαράσταση του φυσικού λόγου, αλλά

συνειδητή επεξεργασία του, ακόμα και στην περίπτωση όπου ο μιμητικός –

αναπαραστατικός χαρακτήρας του υπερισχύει29»: ο πεζογράφος διευθετεί πάντα με

τέτοιο τρόπο τους ήχους, τις λέξεις, τις φράσεις και τις προτάσεις ώστε να επιτύχει

τόσο συγκεκριμένους σκοπούς για το εκάστοτε έργο όσο και σκοπούς ευρύτερα

καλλιτεχνικούς και αισθητικούς (Μαρμαρινού-Πολίτου, ό.π. 132). Για την ενίσχυση,

μάλιστα, των ρυθμικών εντυπώσεων στον πεζό λόγο αξιοποιούνται τα σχήματα λόγου,

τα οποία λειτουργούν αυτόνομα ως ειδοποιά χαρακτηριστικά του ρυθμού του, κατ’

αναλογία προς το μέτρο στον ποιητικό λόγο, χωρίς ωστόσο να αποκλείεται η χρήση

τους και εκεί30 (Μαρμαρινού-Πολίτου, ό.π. 133). Η διάσταση αυτή του ρυθμού ως

διαφοροποιητικού σημείου μεταξύ ποίησης και πεζογραφίας βρίσκει ιδανική

εικονοποιητική έκφραση και παίρνει αισθητική βαρύτητα στην αναλογία με είδη

κίνησης: «η ποίηση σε σχέση με την πρόζα είναι ό,τι ο χορός σε σχέση με το περπάτημα»

(Παππάς, Κατσιγιάννης & Διαμαντοπούλου, 2016: 27).

Ως τελευταίο εξωτερικό σημείο διαφοροποίησης ποίησης και πεζογραφίας, που

βέβαια συνιστά γέφυρα και για τις εσωτερικές ποιότητες, είναι το λεκτικό, όπως

28 Και πάλι τονίζεται εδώ η παράμετρος της παραδοσιακής ποίησης. Και αυτό διότι στην μοντέρνα
ποίηση παρατηρείται μετρική και ρυθμική χαλαρότητα, με αποκορύφωμα την υπερρεαλιστική
γραφή και τα πεζά ποιήματα.
29 Π.χ. σε διαλόγους μεταξύ χαρακτήρων σε ευθύ λόγο.
30 Η διαφορά έγκειται στη λειτουργία: Όταν αυτά εμφανίζονται στον έμμετρο ποιητικό λόγο
λειτουργούν επικουρικά, «συμβάλλοντας αισθητά στον περισσότερο σύνθετο χαρακτήρα του
ρυθμού του».
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μελετάται και αναλύεται από τον Αθανασόπουλο (ό.π. 125-6, 130-1, 164-5). Έχοντας

προφανή συνάφεια με τη γλώσσα, το λεκτικό παραδίδεται ως συνώνυμο της ποιητικής

γλώσσας ή του ποιητικού ιδιώματος και αναφέρεται στην οριακή χρήση λεκτικών ή/και

συλλήβδην γλωσσικών επιλογών με έντονο το στοιχείο της δημιουργικότητας. Η

ποιητική γλώσσα αξιοποιεί τις παραδοσιακές γλωσσικές παρακαταθήκες με τρόπους

δυναμικούς συναιρώντας τις με τα υπόλοιπα μορφολογικά στοιχεία (ρυθμός,

στιχουργία, σχήματα λόγου) και παράγοντας τελικά κάτι πέρα από το τυπικό του

ποιητικού χαρακτήρα: το ακριβές σχόλιο και τη μεγάλη εκφραστική δύναμη του

ποιητικού λόγου. Ως γλώσσα, διαφοροποιείται τόσο από αυτήν της πεζογραφίας, που

δομεί και διαμορφώνει σχέσεις αναπαράστασης με την πραγματικότητα, όσο και από

εκείνη της καθημερινής χρήσης, που επιτελεί καθαρά επικοινωνιακό χαρακτήρα.

Εξάλλου, διαθέτει την απαραίτητη ευαισθησία και είναι ικανή να αποδώσει ποικίλες

όψεις της φαντασίας και του συναισθήματος δημιουργώντας συγκινησιακή

ανταπόκριση μέσα από τη σύνδεση νοήματος – ρυθμού – ήχου.

Η εσωτερική διάσταση της διαφοροποίησης μεταξύ των δύο λογοτεχνικών γενών

αφορά, την ιδιάζουσα νοηματική λειτουργία του ποιητικού λόγου, που είναι κατ’ εξοχήν

συνδηλωτική και περιλαμβάνει τα στοιχεία – αρχές του ομιλητή, της φωνής, του τόνου

και της εικονοποιίας. Τα τρία πρώτα στοιχεία αντιστοιχούν κατά σειρά στο ποιητικό

υποκείμενο, σε «κάθε πρόσωπο ή προσωποποιημένη οντότητα που γίνεται αντιληπτή ως

ομιλούσα σε οποιοδήποτε είδος ομιλιακής κατασκευής ή μέσω αυτής»31 και στο

(υπο)δηλωτικό εκείνο στοιχείο της στάσης του ομιλητή απέναντι στο θέμα, τον

ακροατή ή και τον ίδιο (Αθανασόπουλος ό.π. 156- 173). Το στοιχείο της εικονοποιίας,

λόγω της εγγενούς συνθετότητάς του αλλά και λόγω της συχνής εμφάνισής του και στις

δύο γενεαλογικές κατηγορίες, απαιτεί μία διεξοδικότερη διευκρίνιση. Ο λογοτεχνικός

όρος εικόνα δηλώνει, κατά τον Αθανασόπουλο (ό.π. 175-6), εκείνο το ιδιάζον στοιχείο

της ποίησης που λειτουργεί σε διπλό επίπεδο τόσο ως συστατικό του ποιήματος όσο

και ως απλή αυτοτελής μορφή, και συνιστά τον κόμβο ένωσης σκέψης – φαντασίας –

31 Ειδικά για τη φωνή πρέπει να διευκρινιστεί εδώ πως πρόκειται για καθαρά τεχνικό λογοτεχνικό
όρο, ο οποίος προϋποθέτει πως κάθε λογοτεχνικό κείμενο ως φύσει ομιλιακή κατασκευή, ή υπό τη
μπαχτινική θεώρηση που υιοθετείται στην παρούσα εργασία ως φύσει  συν-ομιλιακή οντότητα,
περιλαμβάνει απαρέγκλιτα τουλάχιστον μία φωνή. Η διαφοροποίηση μεταξύ των δύο γενεαλογικών
κατηγοριών εντοπίζεται στην εκφορά: στα αφηγηματικά έργα, που αναπτύσσονται κυρίως στο
φάσμα του πεζού λόγου, η φωνή αποτελεί συνήθως έναν ακόμα από τους χαρακτήρες, ενώ στα
ποιητικά κείμενα εκφράζει τον ομιλητή. Αυτό προφανώς και δεν αποκλείει παρεκκλίσεις από τη
νόρμα, ειδικά όταν κινούμαστε σε αμιγώς μοντερνιστικής καταβολής έργα.
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έκφρασης. Αναδεικνύεται, λοιπόν, εδώ το σημείο τομής που δεν είναι άλλο από τη

λειτουργικότητα της εικόνας στο φάσμα των δύο γενών. Το στοιχείο της αυτοτέλειας

στο βαθμό που η εικόνα συνενώνει σκέψη – φαντασία – νόημα στην ποιητική γλώσσα,

καθώς και η συστηματική και λειτουργική σύνθεση εικόνων ως φορέων των ποιητικών

νοημάτων είναι εκείνα τα σημεία διαφοροποίησης μεταξύ ποίησης και πεζογραφίας.

Από αυτό συνάγεται και το ποσοτικό κριτήριο διάκρισης, που θέλει την ποίηση να

δομείται ως συνομιλιακή κατασκευή από εικόνες (Αθανασόπουλος, ό.π. 173-182).

Το ερώτημα, όμως, που προκύπτει εδώ είναι το εξής: αν ο ποιητικός λόγος

συντίθεται εικονοποιητικά, τότε τι συνθέτει τον πεζογραφικό; Για την απάντηση αυτού

του ερωτήματος θα πρέπει να εισαχθεί ένας ακόμα όρος που λειτουργεί –υπό συνθήκες

και αυτός– ως ειδοποιός διαφορά: η αφήγηση. Στη ζενετική θεώρηση, ο όρος δηλώνει

το «σημαίνον», δηλαδή, τον προφορικό ή γραπτό εκείνο λόγο που παρουσιάζει ένα

σύνολο αφηγούμενων γεγονότων, και λειτουργεί συμπληρωματικά με τους όρους

ιστορία, που αποτελεί το σύνολο των γεγονότων οργανωμένων σε χρονική ακολουθία

και πλοκή, που αναφέρεται στο πως η αφήγηση οργανώνει και συνθέτει εντέχνως τα

γεγονότα αυτά αναδεικνύοντας τις αιτιακές τους σχέσεις (Williams, 1998: 5·

Αθανασόπουλος, ό.π. 23-4, 82· Τζούμα, 1997: 41-3). Συμπληρώνοντας τα

δομολειτουργικά χαρακτηριστικά της αφήγησης που λειτουργούν διαφοροποιητικά για

τα λογοτεχνικά γένη, δεν μπορούμε να παραλείψουμε τους αφηγηματικούς χαρακτήρες

και τη χωροχρονική πλαισίωση που υποστασιοποιείται σε ό,τι καλείται σκηνικό. Και τα

δύο αυτά στοιχεία έχουν ψυχοβιολογική και κοινωνική αφετηρία, αφού οι άνθρωποι32

ζουν, δρουν και κατανοούν έχοντας αντίληψη τόσο των προσώπων που εμπλέκονται

σε μία ιστορία όσο και του χώρου και του χρόνου στους οποίους αυτή εκτυλίσσεται,

την οποία μετατοπίζουν προσομοιωτικά στο μυθοπλαστικό επίπεδο της αφήγησης

(Fludernik, 2009: 6· Αθανασόπουλος, ό.π. 54, 60-1). Προφανώς και τα τρία αυτά

δομολειτουργικά χαρακτηριστικά της αφήγησης (ιστορία/πλοκή, χαρακτήρες,

χώρος/χρόνος) εμφανίζουν ποσοτικές και ποιοτικές διαφοροποιήσεις στα επιμέρους

είδη του αφηγηματικού λόγου, από το μυθιστόρημα ως το διήγημα. Αυτό που

ενδιαφέρει την παρούσα έρευνα, ωστόσο, είναι η διαφοροποιητική διάσταση που

παίρνει η αφηγηματικότητα, ως ίδιον της αφήγησης που προκύπτει από τα παραπάνω

χαρακτηριστικά, στο σύμπαν της λογοτεχνικής δημιουργίας σε σημείο μάλιστα που να

32 Κι εδώ εγκαλείται κάθε ταυτότητα που μπορεί να διαθέτει το εκάστοτε υποκείμενο: συγγραφέας,
αναγνώστης, μελετητής, κλπ.
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γίνεται λόγος για αφηγηματικά και μη αφηγηματικά γένη και είδη. Με κριτήριο, έτσι,

την αφηγηματικότητα δημιουργείται ένα φάσμα τρόπων με τους οποίους ο άνθρωπος

μπορεί να διηγηθεί την κατάστασή του: «τρόποι αφηγηματικοί και μη αφηγηματικοί, ή

αλλιώς, τρόποι που είναι φανερά και άμεσα αφηγηματικοί και τρόποι που είναι

καλυμμένα κι έμμεσα αφηγηματικοί» (Αθανασόπουλος, ό.π. 133-4). Συνεπαγωγικά, η

ποίηση αντιστοιχεί σε εκείνο το λογοτεχνικό γένος που έμμεσα, μέσα από τη δραστική

δύναμη της εικονοποιίας, διηγείται την ανθρώπινη εμπειρία, σε αντίστιξη με την

πεζογραφία, που είναι φτιαγμένη με ιστορίες που άμεσα αφηγούνται ανθρώπινες

καταστάσεις, μέσα από μια προσομοιωτική προοπτική.

Δεδομένου ότι η εικόνα αποτελεί το κατ’ εξοχήν εργαλείο και μέσο έκφρασης

του ποιητικού λόγου και η αφήγηση το αντίστοιχο του πεζού λόγου, προκύπτει μία

ακόμα διαφοροποίηση – κατά τι οντολογική– μεταξύ ποίησης και πεζογραφίας, η οποία

αφορά τις διαφορετικές λειτουργίες που επιτελούν ως προς τη σχέση τους με την

πραγματικότητα. Όπως παρατηρεί κάπως φιλοσοφικά και ο Θέμελης (ό.π. 13), «στο

πράγμα  συναντώνται και διαχωρίζονται ποίηση και πεζογραφία». Η μεν πρώτη

παρεμβαίνει μεταμορφωτικά στον πολυσχιδή κόσμο των συναισθημάτων και της

εμπειρίας, για να δώσει στο βίωμα υπόσταση και συμβολική διάσταση μέσα από την

έκφρασή του· γίνεται το μέσο με το οποίο «εξατομικεύεται ο γενικός στοχασμός και

γενικεύεται το υποκειμενικό συναίσθημα» (Θέμελης, ό.π. 11-13, 24· Αθανασόπουλος,

ό.π. 121-4, 136-8· Σπανός, 1998: 20-4). Η δε δεύτερη αναπλάθει –επεκτατικά,

συμπληρωματικά, αναμορφωτικά ή/και πολλαπλασιαστικά– τον κόσμο της εμπειρίας,

δομώντας σχέσεις στοχαστικά προσομοιωτικές/μιμητικές με την πραγματικότητα στη

βάση ενός μύθου, μιας πεποιημένης ιστορίας (Θέμελης, ό.π. 11-13, 24·

Αθανασόπουλος, ό.π. 136-8· Σπανός, 2010: 27-8). Παρατηρώντας βέβαια πιο

προσεκτικά τις διαφορετικές αυτές λειτουργίες σε συνάρτηση με το λογοτεχνικό

φαινόμενο, γενικά ή/και κατά περίπτωση, αποκαλύπτεται η σχετικότητα αυτής της

διαφοράς μεταξύ έκφρασης και αναπαράστασης ως προς το αντικείμενο αναφοράς του:

ενώ, δηλαδή, στην αναπαραστατική λειτουργία δομείται μια άμεση σχέση μεταξύ

αναπαράστασης και αντικειμένου/πραγματικότητας, στην εκφραστική λειτουργία η

σχέση αυτή γίνεται έμμεση, αφού η έκφραση δεν αναπαριστά απευθείας το αντικείμενο

αλλά τη συγκίνηση που προκαλεί η αντίληψή του (Αθανασόπουλος, ό.π. 196-7). Με

άλλα λόγια, η διαφοροποίηση αυτή στη λειτουργία των ειδών είναι γενικά εφαρμόσιμη

στο βαθμό που εκφράζει την ποιοτική διαφορά εστίασης και δημιουργικής αφετηρίας
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ποίησης και πεζογραφίας, ενώ παράλληλα σχετικοποιείται αν ληφθεί υπόψιν το

διαφορετικό επίπεδο στο οποίο δρουν η έκφραση και η αναπαράσταση.

4.2. Τα λογοτεχνικά είδη στη διδακτική θεωρία και πράξη

Πώς μεταφράζονται οι ειδολογικές αυτές διαφορές μεταξύ ποίησης και

πεζογραφίας στη διδακτική πράξη μέσα από το πρίσμα μιας διαλογικής ερμηνευτικής;

Αυτό το ερώτημα συνιστά το έναυσμα της διερεύνησης του τρόπου με τον οποίο το

είδος του λογοτεχνικού κειμένου επηρεάζει τον ερμηνευτικό διάλογο ως διδακτική

πρακτική. Προτού, όμως,  φτάσουμε στον ερευνητικό αυτό πυρήνα, απαραίτητη

κρίνεται η προσέγγιση των όσων προβλέπει η Διδακτική της Λογοτεχνίας για την

ποίηση και την πεζογραφία αντίστοιχα, σε μια προσπάθεια σύνδεσης της θεωρίας με

την πράξη.

Ακολουθώντας τη λογική η οποία υιοθετείται σε κάθε σχεδιασμό είτε στη

μακροκλίμακα (ΠΣ) είτε στη μικροκλίμακά του (σχέδια μαθημάτων), κρίνεται

απαραίτητη η αναφορά στους σκοπούς διδασκαλίας της Λογοτεχνίας. Γιατί

διδάσκουμε, λοιπόν, Λογοτεχνία; Ή, τι αναμένουμε από τους μαθητές μας να

«κατακτήσουν»;

Για την απάντηση στο παρόν πλαίσιο δεν επαναλαμβάνονται οι σκοποθετικές

ρυθμίσεις που προβλέπουν τα θεσμικά και νομοθετικά κείμενα όπως αναπτύχθηκαν

παραπάνω, αλλά σημειώνονται εκείνοι οι σκοποί που περιγράφονται σε μια ευρύτερη

οπτική της Διδακτικής του αντικειμένου. Όπως σχετικά καταγράφει ο Yarlott,

σχολιάζοντας τις αντίστοιχες προβλέψεις του Σχολικού Συμβουλίου της Αγγλίας

(1968, 146-154), οι σκοποί διδασκαλίας του μαθήματος κινούνται είτε στο ψυχολογικό

είτε στο πολιτισμικό επίπεδο, και περιλαμβάνουν την διεύρυνση της εμπειρίας και της

γνώσης των μανθανόντων υποκειμένων, την καλλιέργεια της ευαισθησίας και την

αποσυμφόρηση της έντασης, την προετοιμασία για τη ζωή και την κατανόηση του ρόλου

του ανθρώπου στον κόσμο, την απόκτηση σταθερών αξιών και νοοτροπιών και τη γνώση

της λογοτεχνικής κληρονομιάς. Συγκριτικά με τις ανάλογες προβλέψεις του ελληνικού

εκπαιδευτικού συστήματος, παρατηρούμε εδώ πως επιχειρείται, τουλάχιστον σε

θεωρητικό επίπεδο, μια σύζευξη της εκπαιδευτικής επενέργειας της Λογοτεχνίας με

την εγγενή λειτουργικότητα και χρησιμότητά της εκτός σχολικού πλαισίου. Ως μορφή

καλλιτεχνικής έκφρασης, η Λογοτεχνία συναρμόζει τις γνωστικές, τις συναισθηματικές
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και τις ψυχοκοινωνικές ικανότητες του ανθρώπου, ενώ του προσφέρει σχήματα και

αρχέτυπα κατανόησης και ερμηνείας του κόσμου, ανοίγοντας έναν πολυεπίπεδο

διάλογο με αυτόν και θεμελιώνοντας τη συγκρότησή του ως υποκειμένου (Αγγελάτος,

2015: 203· Φρυδάκη, 1999: 41-2). Η κειμενική της φύση μαζί με την καλλιτεχνική της

προοπτική (λογοτεχνικότητα) και τη διαλογική σχέση που αναπτύσσει με τον κόσμο και

τον άνθρωπο, είναι που υπαγορεύουν τελικά την παιδαγωγική αξία του λογοτεχνικού

φαινομένου. Από αυτό προκύπτει και η διδακτική υποχρέωση που σημειώνει ο Scholes

(2005: 45-6) να βοηθήσουμε τους μαθητές να καλλιεργήσουν τις δικές τους δυνάμεις

«αντιμετώπισης» των κειμένων και να συνειδητοποιήσουν πως κάθε κείμενο φύσει

διαλέγεται με άλλα προ-, υπο- και μετα- κείμενα· μια υποχρέωση που τοποθετεί τη

σκοποθετική έμφαση για την ποίηση στη γλώσσα και στη σχέση αυτής με το εκάστοτε

θέμα, και για την πεζογραφία στις παραστατικές και μεταπλαστικές δυνάμεις της

γλώσσας σε σχέση με τον κόσμο και το μύθο/ιστορία, πάντα κατ’ αναλογία προς τις

ειδολογικές τους καταβολές με τις προεκτάσεις και τους περιορισμούς που

σημειώθηκαν παραπάνω.

Συνεχίζοντας τη λογική ανάπτυξης ενός εκπαιδευτικού και διδακτικού σχεδιασμού,

από το τι και το γιατί περνάμε στο πώς, από το σκοπό στη μέθοδο: με ποιο τρόπο θα

επιτύχουμε τους σκοπούς μας απέναντι στη Λογοτεχνία ως διδακτικό αντικείμενο,

παρά και σύμφωνα με τις ειδολογικές της διαφοροποιήσεις; Στο πεδίο της

μεθοδολογίας, η Θεωρία της Λογοτεχνίας προσέφερε πληθώρα προσεγγίσεων και

εργαλείων στη διδασκαλία, προκειμένου ο κάθε εκπαιδευτικός να επιλέξει στη βάση

της επαγγελματικής του ταυτότητας και της εκάστοτε εκπαιδευτικής περίστασης, με

ό,τι αυτά συνεπάγονται33. Για την παρούσα εργασία, επιλέγεται το τριμερές σχήμα του

Scholes (2005: 47-51), που θέλει την ανάγνωση, την ερμηνεία και την κριτική ως

αλληλένδετες δεξιότητες–στόχους κατά τη διδασκαλία των λογοτεχνικών κειμένων,

εμπλουτισμένο, ωστόσο, από την πρακτική του διαλόγου34. Οι τέσσερις αυτοί άξονες

(ανάγνωση – ερμηνεία – κριτική – διάλογος) συναιρούνται στη διδασκαλία της

Λογοτεχνίας, πράγμα που, όμως, δεν αποκλείει επιμέρους διαφοροποιήσεις στη

33 Οι συνιστώσες τόσο της επαγγελματικής ταυτότητας όσο και της εκπαιδευτικής περίστασης
εξακτινώνονται σε ένα ευρύ πλαίσιο σχέσεων με ενδεικτικούς κόμβους το γνωστικό υπόβαθρο
εκπαιδευτικού και μαθητών, τις προκείμενες παραδοχές τους, τις νοοτροπίες και τις δεξιότητές τους,
τη μεταξύ τους σχεσιοδυναμική διάδραση, αντικειμενικές εξωτερικές συνθήκες μάθησης,
περιστασιακές υποκειμενικές παραμέτρους και οτιδήποτε άλλο εμφιλοχωρεί σε κάθε μαθησιακή
διαδικασία, που την καθιστά αυτόματα ένα πολυσχιδές πεδίο.
34 Βλ. αναλυτικότερα κεφ. 2.2.
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Διδακτική ποίησης και πεζογραφίας, σε επίπεδο θεωρίας και πράξης. Εξάλλου, ο

μαθητής – αναγνώστης35 καλείται να ανταποκριθεί στο λογοτεχνικό φαινόμενο μέσα

και από την προοπτική του γένους, όχι απλά πια ως κειμενικής φόρμας, αλλά ως

δομολειτουργικού στοιχείου που εγείρει την κριτική και διαλεκτική ανάγνωση και

ερμηνεία.

Για τους σκοπούς της παρούσας εργασίας, λοιπόν, επιχειρείται μια συγκριτική

μελέτη των τεσσάρων συνιστωσών της λογοτεχνικής εκπαίδευσης υπό τη πρίσμα της

ερμηνευτικής διαλογικής προοπτικής. Η συγκριτική μελέτη δεν αφορά την ενδελεχή

και εξαντλητική παρουσίαση διδακτικών πρακτικών ανά λογοτεχνικό γένος (π.χ. η

τετραπλή ενδοκειμενική ανάγνωση για την ποίηση, ή η δομική αφηγηματολογία για

την πεζογραφία) καθώς θα ήταν αποπροσανατολιστική ή/και ασυνεπής ως προς τη

στόχευση της εργασίας και τις παραδοχές της γράφουσας. Πέρα από την ιστορική

προοπτική τους κατ’ αναλογία προς τις αντίστοιχες εξελίξεις της Θεωρίας της

Λογοτεχνίας, οι διδακτικές πρακτικές δεν αποτελούν διπολικές κατηγορίες δράσης του

εκπαιδευτικού στην τάξη, αυστηρά διακριτές για κάθε λογοτεχνικό είδος, αλλά

ευέλικτα και δυναμικά εργαλεία που αξιοποιούνται δημιουργικά, κατά την κρίση και

την ταυτότητα του εκπαιδευτικού ανά περίσταση. Εξάλλου, αυτό που μας ενδιαφέρει

στο παρόν πλαίσιο εργασίας είναι ο τρόπος με τον οποίο η παράμετρος του γένους, στη

βάση των ειδοποιών χαρακτηριστικών που αναπτύχθηκαν στην προηγούμενη ενότητα,

απευθύνεται στους μαθητές ως αναγνώστες και «συνομιλητές» των λογοτεχνικών

κειμένων.

Πώς, λοιπόν, τα δύο αυτά γένη της Λογοτεχνίας διαλέγονται με τους μαθητές –

αναγνώστες κατά τη διδακτική της πράξη;

Από την μια, λοιπόν, ο ποιητικός λόγος συνδυάζει, στο περιεχόμενο και τη μορφή

του, το βίωμα και την έκφραση αντίστοιχα, παρεκκλίνοντας από την καθημερινή χρήση

της γλώσσας και συνθέτοντας έναν αισθητικό και αισθητοποιημένο κόσμο, ο οποίος

προσφέρεται σε αμοιβαία και πολυπρισματική επικοινωνία με αυτόν του αναγνώστη

κατά τη διαδικασία της ερμηνείας (Σπανός, 1998: 25, 29-31). Η ιδιαιτερότητα αυτή του

ποιητικού λόγου, που σε γλωσσικές φόρμες ισχυρής ρυθμικής λειτουργικότητας και

δυνάμει αυτοτελείς συμπυκνώνει πολλαπλά και πολυσήμαντα νοήματα, τον καθιστούν

35 Από δω και στο εξής και μέσα στο ερμηνευτικό πλαίσιο που επιλέγεται για την παρούσα εργασία ο
μαθητής – αναγνώστης νοείται ως εκείνο το διαλογικό και κριτικό υποκείμενο που επιχειρεί να
ερμηνεύσει μέσα από μια διαδικασία μαθητείας στην ανάγνωση.



56

διαλογικό αναγνωστικό πεδίο, εφόσον προϋποθέτει τη διαλεκτική διαπραγμάτευση των

υποκειμενικών ερμηνευτικών προσεγγίσεων (Σπανός, ό.π. 32-3· Καπλάνη, 2002: 293-

4). Η δε εικονοποιητική δόμησή του, ίδιον της λειτουργίας της έκφρασης, δρα

ενισχυτικά όχι απλά στην αισθητική του καταξίωση, αλλά και στη διαλογική

πολυσημία του.

Από την άλλη, ο πεζός λόγος συναρτά αισθητικά δεδομένα – λέξεις, εικόνες,

σύμβολα, πρόσωπα, αντικείμενα, ρυθμό – για να υποστηρίξουν ένα μύθο, μια ιστορία,

δομώντας σχέσεις αμοιβαίας αλληλένδεσης ώστε να δομηθεί το τελικό καλλιτεχνικό

όλον (Σπανός, 2010: 30). Η ιδιαιτερότητα του πεζού λόγου έγκειται στη

λειτουργικότητα της γλώσσας που χρησιμοποιεί: με τη γραμματική και συντακτική

πειθαρχία της που συνάδει με την αναφορικότητά της, καθίσταται αυτόματα λιγότερο

παρεκκλίνουσα σε σχέση με την ποιητική και λειτουργεί ως δίαυλος επικοινωνίας με

το περιεχόμενο, δηλαδή την ιστορία του έργου, μέσα από τους ανοιχτούς ορίζοντες που

αφήνει (Σπανός, ό.π. 29, 42-4). Η αναπαραστατική λειτουργία της πεζογραφικής

γλώσσας ως σημείο συνάντησης μορφής – περιεχομένου και η κυριαρχία του

συνταγματικού άξονα ως οργανωτικής παραμέτρου σε συνδυασμό με τα κενά

απροσδιοριστίας που αφήνονται στη ροή του πεζού λόγου συνιστούν το πεδίο της

διαλογικής και κριτικής διαπραγμάτευσης νοημάτων κατά τη διδασκαλία της

πεζογραφίας.

Παρατηρούμε, έτσι, πως ο τρόπος με τον οποίο συγκροτούνται ειδολογικά η ποίηση

και η πεζογραφία αντίστοιχα αποτελεί μέσο κατανόησης και κλειδί ερμηνείας κατά την

διαλογική επικοινωνία του κάθε κειμένου με τον μαθητή – αναγνώστη του. Ωστόσο, η

διαλογική προοπτική του γένους κατά τη διδακτική πράξη της Λογοτεχνίας δεν

εξαντλείται μόνο στο επίπεδο της σχέσης κειμένου – αναγνώστη, αλλά εξακτινώνεται

και στη σχέση του ίδιου του κειμένου με το είδος. Όπως υποστηρίζει ο Αγγελάτος

(2008: 86), η σύγχρονη ειδολογική θεωρία είναι σε θέση να προσφέρει στη διδακτική

πράξη τους όρους του διαλόγου για το λογοτεχνικό, τους όρους νοηματοδότησης του

λογοτεχνικού. Με ποιόν τρόπο; Λαμβάνοντας υπόψιν τις θεματικές, μορφικές,

αισθητικές και επικοινωνιακές παραμέτρους των κειμένων, η ειδολογική θεωρία

συναιρεί δύο φαινομενικά αντίρροπες αλλά ουσιαστικά διαλεγόμενες αρχές: της

ταξινόμησης, εφόσον κωδικοποιεί τα λογοτεχνήματα σε ομάδες με σαφείς οριοθετικές

γραμμές, και του μετασχηματισμού, εφόσον τα κείμενα αναπτύσσουν αντίρροπες και

αντιστεκόμενες τάσεις ως προς τα ειδολογικά περιγράμματα καταλήγοντας σε νέους
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ειδολογικούς σχηματισμούς (Αγγελάτος, ό.π. 84-5). Ένα πεζόμορφο ποίημα για

παράδειγμα, όπως «Ο τζίτζικας» της Αγγελάκη-Ρουκ36, ταξινομείται ειδολογικά στην

ποιητική φόρμα, συμμορφούμενο με τις αρχές της εικονοποιητικής σύνθεσης και του

ποιητικού γλωσσικού ιδιώματος· παράλληλα, όμως, δοκιμάζει τα όρια του είδους του

υπονομεύοντας την αυστηρή ποιητική φόρμα των στίχων και υιοθετώντας μια

πεζόμορφη γραφή και μια συντακτική ομαλότητα που προσιδιάζει στον πεζό λόγο.

Παρατηρούμε, έτσι, ότι τα κείμενα αναπτύσσουν διάλογο με το γένος / είδος37 στο

βαθμό που εντάσσονται ή αποκλίνουν από τις ειδολογικές οριοθετήσεις, στο βαθμό

που συντηρούν ή αναδιαμορφώνουν τα ειδολογικά προβλεπόμενα. Αυτός ο διάλογος

εγκιβωτίζεται στη διαλογική σχέση που δημιουργούν οι μαθητές – αναγνώστες και

γίνεται η θεμιτή –αν όχι απαραίτητη– σκευή τους για την ερμηνευτική προοπτική του.

36 Σκόπιμη η αναφορά στο συγκεκριμένο κείμενο καθώς αποτέλεσε ένα από τα μελετώμενα έργα στο
πλαίσιο των μαθημάτων που αποτέλεσαν τη βάση δεδομένων της έρευνας.
37 Σκόπιμα εδώ χρησιμοποιούνται παράλληλα και οι δύο όροι έτσι ώστε να συμπεριληφθεί τόσο η
ευρύτερη διαίρεση σε ποίηση – πεζογραφία, όσο και τα επιμέρους υποείδη και υβρίδια.
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5. Προηγούμενες έρευνες

Το ερώτημα που τίθεται εδώ είναι πως τελικά όλες οι συνιστώσες που συνθέτουν

το κεντρικό ερώτημα της παρούσας έρευνας και αναπτύχθηκαν στο μέχρι τώρα

θεωρητικό της μέρος αντιστοιχούν σε ερευνητικές δραστηριότητες. Ποιες είναι,

δηλαδή, εκείνες οι ερευνητικές προσεγγίσεις που παρουσιάζουν τον απαραίτητο βαθμό

συνάφειας με τη διερευνητική στόχευση της εν λόγω εργασίας πάνω στους άξονες της

ερμηνείας, του διαλόγου ή/και του λογοτεχνικού είδους; Γιατί μπορεί ο ερμηνευτικός

διάλογος ως προσέγγιση της διδασκαλίας να είναι μία σύγχρονη τάση, ακόμα

διερευνήσιμη μέχρι την παραδειγματική συστηματοποίησή της, αυτό, όμως, δε

σημαίνει πως θεμελιώνεται σε ερευνητικό κενό. Μιλώντας και με όρους

διαλογικότητας, ως ερευνητικό αντικείμενο φύσει διαλογικό, ο ερμηνευτικός διάλογος

εμπεριέχει τα αποτελέσματα προηγούμενων ερευνών, λιγότερο ή περισσότερο

συναφών, και ανοίγει στο διηνεκές κύκλους επιστημονικών διαλόγων. Εν προκειμένω,

τρία και αλληλένδετα –αν όχι, επικαλυπτόμενα– είναι τα επιστημονικά πεδία –

πυλώνες του ερευνητικού ερωτήματος που αποτέλεσαν τη βάση αναζήτησης

προηγούμενων σχετικών ερευνών, το πεδίο της Παιδαγωγικής, της Λογοτεχνικής

Θεωρίας και της Διδακτικής της Λογοτεχνίας με έμφαση στο δίπολο ποίησης –

πεζογραφίας ει δυνατόν.

Στο πεδίο της Παιδαγωγικής που αφορά τη Διδακτικής, και δη τη διδασκαλία

ανθρωπιστικών μαθημάτων μέρος των οποίων αποτελεί και η Λογοτεχνία,

παρατηρούνται δύο τάσεις στην επιστημονική έρευνα, ή καλύτερα δύο κέντρα

ερευνητικού ενδιαφέροντος: οι συνομιλιακές πρακτικές και οι αναγνωστικές

πρακτικές. Το σημείο «τομής» τους είναι ουσιαστικά το πού δίνεται διδακτικά η

έμφαση κάθε φορά ώστε να προκύψει η μάθηση και η κατανόηση, με την πρώτη ομάδα

πρακτικών να τοποθετεί στο κέντρο το διάλογο, τη συζήτηση και τη δεύτερη τη

διαδικασία της ανάγνωσης. Αυτό δε σημαίνει πως οι δύο αυτές προσεγγίσεις είναι

αλληλοαποκλειόμενες ή ασύμβατες, αφού συναιρούνται στο πλαίσιο του ερμηνευτικού

διαλόγου. Απλώς εδώ παρουσιάζονται διακριτά ώστε αφενός να διαφανεί η διαφορά

έμφασης στην κάθε προσέγγιση, αφετέρου να διασφαλιστεί η συνέπεια προς τις

αντίστοιχες έρευνες.

Πλήθος ερευνητών έχουν υποστηρίξει πως μια υψηλής ποιότητας συζήτηση και

ανταλλαγή ιδεών, κι όχι μια απλή παρουσίαση των υψηλής ποιότητας περιεχομένων
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από τον εκπαιδευτικό ή το κείμενο, είναι κεντρικές για την ανάπτυξη της κατανόησης

αναγνωστών και γραφόντων και τη συγκρότηση της γνώσης (Applebee, Langer,

Nystrand & Gamoran, 2003: 688). Η έμφαση σε τέτοιου είδους συνομιλιακή

δραστηριότητα που περιλαμβάνει διαλογική καθοδήγηση38 και δραστηριότητες με τις

οποίες οι μαθητές οδηγούνται στη σύλληψη39 σημαίνει έμφαση στην παροχή γνώσεων

και στρατηγικών στους μαθητές κατά την πορεία εξερεύνησης νέων ιδεών κι εμπειριών

μέσα από την απαιτητική ανάγνωση, γραφή και συζήτηση (Applebee et al., 2003: 718-

723). Η έρευνα που πραγματοποιήθηκε σε 64 σχολικές τάξεις μέσης και ανώτερης

εκπαίδευσης στην Αμερική έδειξε πως όταν οι μαθητές εμπλέκονται σε αυτό το

διδακτικό και μαθησιακό πλαίσιο εσωτερικεύουν γνώσεις και δεξιότητες απαραίτητες

για την εμπλοκή τους σε απαιτητικές ασκήσεις γραμματισμού από μόνοι τους

(Applebee et al., 2003: 723). Οι τάξεις νοούνται έτσι ως σύνθετοι χώροι όπου το

μάθημα και η διδασκαλία πάντα εμπεριέχουν μία διαρκή διαπραγμάτευση ρόλων και

σχέσεων μεταξύ δασκάλου – μαθητών – διδακτικών αντικειμένων (Applebee et al.,

2003: 722), υποστασιοποιώντας στην ουσία την ίδια τη διαλογικότητα.

38 Δεν εννοείται εδώ ο κατευθυνόμενος διάλογος, αλλά ο τρόπος με τον οποίο ένας εκπαιδευτικός
ενορχηστρώνει και πραγματοποιεί έναν διάλογο εντός της τάξης.
Στην έρευνα προσδιορίζονται σαφώς οι παράμετροι του όρου: χρήση αυθεντικών ερωτήσεων που
συνεπάγονται εξερεύνηση διαφορετικών κατανοήσεων, κι όχι «εξέταση» του τι οι μαθητές
γνωρίζουν· ανοιχτή συζήτηση μεταξύ όλης της τάξης (ή minimum τριών μαθητών) με ελεύθερη
ανταλλαγή ιδεών· ερωτήσεις πρόσληψης (uptake), κατά τις οποίες ο εκπαιδευτικός προσλαμβάνει
την απάντηση ενός μαθητή και «χτίζει» πάνω σε αυτή, διασφαλίζοντας έτσι τη συνέχεια στο δια-
λόγο (Applebee et al., 2003: 690).
39 Πρόκειται για μετάφραση του όρου envisionment και νοείται ως το αμάλγαμα κατανοήσεων,
ερωτήσεων, υποθέσεων και συνδέσεων με προηγούμενες γνώσεις και εμπειρίες, που βιώνει κάποιος
(εν προκειμένω ο μαθητής) κατά την επαφή του με ένα κείμενο (Applebee et al., 2003: 690-1).
Μάλιστα, στην έρευνα καταγράφονται ευκρινώς οι δραστηριότητες μέσα από τις οποίες δύναται να
επιτευχθεί η σύλληψη στους μαθητές (Applebee et al., 2003: 701):

 Η διασφάλιση χώρου ώστε να αναπτύξουν τη δική τους κατανόηση μέσα από
δραστηριότητες γραφής και ανάγνωσης

 Η συμμετοχή σε στοχευμένες συζητήσεις με συμμαθητές ή/και τον εκπαιδευτικό
 Η λήψη θέσης, η έκφραση απόψεων ή η εξερεύνηση προσωπικών αντιδράσεων λεκτικά ή

μέσω σωματικής αναπαράστασης (modeling)
 Ερωτήσεις κατανόησης
 Ερωτήσεις αξιολόγησης ή ανάλυσης
 Η ελεύθερη δυνατότητα μετακίνησης της συζήτησης προς νέα κατεύθυνση
 Η ενθάρρυνση αξιοποίησης ερωτήσεων ή σχολίων άλλων προκειμένου να χτίσουν τη

συζήτηση
 Η ίδια η πραγμάτωση αυτής της παρότρυνσης από τους μαθητές
 Η ανταπόκριση σε συμμαθητές ή/και στον εκπαιδευτικό με σχόλια, απόψεις, προκλήσεις
 Η θέση του ίδιου του κειμένου σε αμφισβήτηση/πρόκληση (π.χ. με την ανάδυση

εναλλακτικών οπτικών)
 Η ανάλυση των ερωτήσεων που θέτει ο εκπαιδευτικός.
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Η δεύτερη ερευνητική εστίαση, που αφορά την ίδια τη διαδικασία της

ανάγνωσης ως διαδικασίας προς την κατανόηση κα τη μάθηση, περιλαμβάνει μια σειρά

εργασιών που προσδιορίζουν τη λειτουργικότητα και τις στρατηγικές με τις οποίες

πραγματοποιείται. Στην εκτενέστατη επισκόπηση ερευνών των Alvermann και Moore

(1991: 951-983) καταγράφονται και περιγράφονται όλες εκείνες οι στρατηγικές

ανάγνωσης που στοχεύουν στη μάθηση μέσα από το ίδιο το κείμενο και αφορούν τη

διδασκαλία του μαθήματος στη δευτεροβάθμια εκπαίδευση στην Αμερική·

διακρίνονται, δε, σε δυο κατηγορίες: τις διδακτικές στρατηγικές40, που αφορούν το τι

κάνει ο εκπαιδευτικός για να «παρουσιάσει» συγκεκριμένο υλικό σε συγκεκριμένο

χρόνο με συγκεκριμένο τρόπο, και τις στρατηγικές μάθησης41, που σχετίζονται με το

πώς το παιδί μαθαίνει (Alvermann & Moore, 1991: 953-962). Από την επισκόπηση

αυτή προέκυψαν δύο γενικεύσιμα συμπεράσματα και τρία που, ενώ εξάγονται τακτικά

από τις επιμέρους έρευνες, είναι παράλληλα ευμετάβλητα ως προς το είδος τους και

διαφορετικά διαμορφωμένα κατά περίπτωση: από την μία, σημειώνεται πως η

ανάγνωση συνδέεται με άλλες μορφές επικοινωνιακής δραστηριότητας μέσα στην τάξη

(ακουστική πρόσληψη, συν-ομιλία, γραφή) σε σημείο που συχνά λειτουργεί ως

υποστηρικτικό, υπο-βοηθητικό εργαλείο αυτών, και ποικίλει ως προς τις πρακτικές της

ανάλογα με τους εκπαιδευτικούς και την ειδικότητά τους, το πεδίο περιεχομένων του

εκάστοτε κειμένου και γνωστικού αντικειμένου, το κλίμα της τάξης και τις προβλέψεις

των Προγραμμάτων Σπουδών· από την άλλη, παρατηρείται η υπεροχή των διδακτικών

εγχειριδίων ως πηγών ανάγνωσης, η έμφαση σε πραγματολογικές κειμενικές

πληροφορίες και η κυριαρχία του εκπαιδευτικού προς τους μαθητές, εφόσον εκείνος

λέει στους μαθητές τι, πότε και πώς να διαβάσουν και τι να κάνουν μετά την ανάγνωση

Τα συμπεράσματα αυτά αναφέρονται εδώ επιγραμματικά, όπως προσδιορίζονται ως

μεταβλητές στην έρευνα (Alvermann & Moore, ό.π. 964-969). Με αυτόν τον τρόπο

40 Αναφέρονται εδώ επιγραμματικά, όπως προσδιορίζονται ως μεταβλητές στην έρευνα (Alvermann
& Moore, ό.π. 954-960): σύνοψη βασικών στοιχείων του κειμένου, αναλογία και μεταφορά, αυτό-
ερώτηση, συμβολοποίηση/εικονοποίηση, υπογράμμιση, περίληψη, καταγραφή σημειώσεων,
χαρτογράφηση, μεταγνωστική εξάσκηση, διαγράμματα και ανασκοπήσεις, μοντέλο Frayer και
ConStruct, σημειολογική ανάλυση, χρήση κειμενικής δομής, ερωτήσεις, αμοιβαία διδασκαλία,
καθοδηγούμενη (guided) και κατευθυνόμενη (directed) ανάγνωση, διακοπτόμενη ανάγνωση και
ερωτήσεις πρόβλεψης.
41 Αναφέρονται εδώ επιγραμματικά, όπως προσδιορίζονται ως μεταβλητές στην έρευνα (Alvermann
& Moore, ό.π. 960-2): προετοιμασία (υπογράμμιση, αυτολεξεί σημειώσεις), ανάλυση
(παραφραστικές σημειώσεις, νοητικές εικόνες, αναλογία, περίληψη), οργάνωση (διάγραμμα,
χαρτογράφηση) και παρακολούθηση κατανόησης (μεταγνωστική εξάσκηση, διερώτηση), και μοντέλο
Robinson: SQ3R (Survey-έρευνα, Question-διερώτηση, Read-ανάγνωση, Recite-απαγγελία, Review-
αναφορά/επισκόπηση).
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αναδεικνύεται μια πιο «παραδοσιακή» φόρμα αξιοποίησης της ανάγνωσης ως

εκπαιδευτικό εργαλείο που εντάσσεται στο αντίστοιχο επιστημολογικό παράδειγμα, με

όλα τα παρεπόμενά του ως προς τη σχεσιοδυναμική των ρόλων που αναπτύσσονται

μέσα στην σχολική τάξη.

Κάτι ανάλογο έρχεται να υποστηρίξει και η έρευνα των Magnusson, Roe και

Blikstad‐Balas (2018: 1-26) σχετικά με το ρόλο των στρατηγικών ανάγνωσης και

κατανόησης κειμένων κατά τη διδασκαλία γλωσσικών μαθημάτων, που έλαβε χώρα σε

47 τάξεις σχολείων δευτεροβάθμιας εκπαίδευσης στη Νορβηγία. Η συγκεκριμένη

έρευνα αναγνωρίζει την κατανόηση κειμένων ως ικανότητα-κλειδί στη σύγχρονη

κοινωνία της πληροφορίας και υποστηρίζει πως διδάσκοντας τους μαθητές να

εμπλέκονται σε διαδικασίες που χρησιμοποιούν έμπειροι αναγνώστες βελτιώνει την

ικανότητα αυτή (Magnusson et al., 2018: 1-3). Στο πλαίσιο αυτό μάλιστα,

προσδιορίστηκαν εκτενώς οι στρατηγικές αυτές42, με 10 από τις οποίες να

υπογραμμίζονται ως σημαντικές και αποτελεσματικές για την κατανόηση κειμένων στο

μάθημα της Λογοτεχνίας: η συμπερασματολογία, η χρήση διαγραμμάτων, το

«σκανάρισμα», η προσεκτική ανάγνωση (close reading), η ενεργοποίηση

προηγούμενης γνώσης, η γρήγορη ανάγνωση (skimming), η περίληψη, η ανίχνευση του

σκοπού της ανάγνωσης, η αυτο-παρακολούθηση της προσωπικής ανάγνωσης και η

θέση ερωτημάτων στο κείμενο (Magnusson et al., 2018: 16, 21). Αυτό στο οποίο

καταλήγει η έρευνα είναι πως οι περισσότεροι συμμετέχοντες εκπαιδευτικοί δίνουν

προτεραιότητα στην καθοδήγηση και εμπλοκή όλων των μαθητών στη συζήτηση της

κειμενικής δομής και του περιεχομένου, παρά στο πως οι μαθητές μπορούν να

υπερπηδήσουν τις τυχόν δυσκολίες που προκύπτουν όταν διαβάζουν μόνοι τους

(Magnusson et al., 2018: 22). Γίνεται, δηλαδή, λόγος για μια διδασκαλία μέσω των

ποικίλων στρατηγικών ανάγνωσης και όχι για μια διδασκαλία των στρατηγικών

ανάγνωσης που θα κάνει τους μαθητές επαρκέστερους αναγνώστες.

Η έμφαση στην οπτική των μαθητών ως αναγνωστών και στην σημασία που

έχει η ανάγνωση όχι απλά για την κατανόηση, αλλά και για την ερμηνεία εφόσον

μιλάμε για λογοτεχνικά κείμενα αναδεικνύεται θεωρητικά με την προσέγγιση της

αναγνωστικής ανταπόκρισης. Στην επιστημονική του εργασία, ο Hirvela (1996: 127-

133) συστηματοποιεί τη θεωρία της αναγνωστικής ανταπόκρισης, δίνοντας έμφαση

42 Επικαλύπτονται με τις αντίστοιχες της προηγούμενης έρευνας γι’ αυτό και δεν επαναλαμβάνονται
εδώ.
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στην ερμηνεία των κειμένων από τον αναγνώστη ο οποίος ανάγεται σε δρώντα

συμμετέχοντα κατά τη διαδικασία παραγωγής νοήματος· χρησιμοποιεί, μάλιστα, τον

όρο του Culler ιστορία της ανάγνωσης (story of reading) για να υπογραμμίσει πως η

ερμηνεία από τον αναγνώστη δεν περιγράφει το ίδιο το κείμενο, αλλά το πώς εκείνος

το ξαναδημιουργεί καθώς το διαβάζει. Μεταφέροντας αυτό στη διδακτική πράξη, ο

Hirvela υποστηρίζει πως οι επικοινωνιακές χρήσεις της λογοτεχνίας θα

ενδυναμώνονταν αν δινόταν έμφαση στην ιστορία της ανάγνωσης του μανθάνοντος

υποκειμένου (του μαθητή, κατ’ ουσίαν) μέσα από τη δημιουργία συνθηκών υπό τις

οποίες θα ενθαρρυνόταν να πει αυτήν την ιστορία, πράγμα το οποίο θα έφερνε το

μαθητή στην υπαρξιακή κατάσταση του αναγνώστη (Hirvela, ό.π. 128-9). Ο ίδιος

φροντίζει, μάλιστα, να διαχωρίσει τη θεωρία της αναγνωστικής ανταπόκρισης από την

αντίστοιχη της προσωπικής ανταπόκρισης, η οποία έρχεται ως «αντίδραση» στο

κείμενο, δίνοντας έμφαση στο κείμενο του συγγραφέα· η αναγνωστική ανταπόκριση

τοποθετεί την έμφαση στο κείμενο του αναγνώστη, ενώ διερευνά και ευνοεί τη

συνολική εμπειρία του μαθητή στη συναλλακτική του σχέση με το κείμενο (Hirvela,

ό.π. 132).

Τόσο η αναγνωστική προσέγγιση όσο και η συνομιλιακή συναρμόζονται –

άμεσα ή έμμεσα– στη Διδακτική προοπτική της Λογοτεχνίας, όπως συστηματοποιείται

στο έργο των Beach, Appleman, Fecho και Simon Teaching literature to adolescents

(2016). Εκεί συνοψίζουν τις προσεγγίσεις και τις στρατηγικές που διαθέτουν οι

εκπαιδευτικοί ως εργαλεία κατασκευής της επιθυμητής ή/και ιδανικής λογοτεχνικής

τάξης (Beach, Appleman, Fecho & Simon, 2016: 11-14): η υιοθέτηση εναλλακτικών

οπτικών –χαρακτήρων, ρόλων, συμμαθητών, εκπαιδευτικών ή οπτικές μεγαλύτερης

κοινωνικής κλίμακας, πράγμα το οποίο λειτουργεί ως παράθυρο στην πολυφωνικότητα

και την ετερότητα· η ανίχνευση ή/και κατασκευή κειμενικών κόσμων από τους

μαθητές στηριγμένοι στις ιδέες τους για τη φυλή, την τάξη, το φύλο, την εθνική

ταυτότητα ή γενικότερα, κατ’ αναλογία προς τους κοινωνικούς στο πλαίσιο των οποίων

προσδιορίζονται ρόλοι, νόρμες, πεποιθήσεις, παραδόσεις και σκοποί που

συναπαρτίζουν το νόημα των δράσεων των λογοτεχνικών χαρακτήρων· η εξήγηση

δράσεων των χαρακτήρων προσδιορίζοντας λόγους και κίνητρα· η βαθύτερη

προσέγγιση συμβολικών ή θεματικών νοημάτων (στοιχεία που νοηματοδοτούνται και

νοηματοδοτούν τη γλώσσα, τις εικόνες, τις δράσεις, κλπ. ή την ιστορία/πλοκή,

αντίστοιχα), κατά την οποία ωθούνται οι μαθητές να υπερπηδήσουν τα κυριολεκτικά
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για να ανιχνεύσουν και να δομήσουν τα υπονοούμενα νοήματα· η πραγματοποίηση

συνδέσεων του κειμένου με άλλα κείμενα, αλλά και με τον κόσμο· η θέση ερωτημάτων

ή προβλημάτων προς επίλυση πάνω σε κάτι που μπερδεύει ή δυσκολεύει τους μαθητές

και οι επαναναγνώσεις, προκειμένου να αντιμετωπίσουν ό,τι δεν καταλαβαίνουν.

Πρόκειται έτσι για μια διδακτική προοπτική συναφή με τις κονστρουκτιβιστικές

επιταγές που συναρμόσει διαλογικά μαθητές – εκπαιδευτικούς – κείμενα (ως διδακτικά

αντικείμενα) – κοινωνία.

Στη διδασκαλία της Νεοελληνικής Λογοτεχνίας στη δευτεροβάθμια

εκπαίδευση, είναι χρήσιμο να ξεκινήσουμε από ορισμένους προβληματισμούς ή/και

προβλήματα, που κατά καιρούς έχουν διαπιστωθεί και καταγραφεί στην επιστημονική

κοινότητα. Στη σχετική εισήγηση της Μουντάνου (2015: 205-216) διαπιστώνεται η

δυσφορία των μαθητών, ειδικά της Γ’ Λυκείου, απέναντι στο μάθημα της Λογοτεχνίας,

που έρχεται ως απόρροια της διδασκαλίας των ίδιων λογοτεχνικών κειμένων που

διδάσκονται σταθερά επί χρόνια και της απόστασης των κειμένων αυτών από τις

αναγνωστικές συνήθειες, τα βιώματα και τις καθημερινές εμπειρίες των μαθητών. Για

την επίρρωση, μάλιστα, της διαπίστωσής της περί της παγιωμένης αντίληψης των

μαθητών για τη λογοτεχνία ως σχολική «υποχρέωση», πράγμα που στερεί την

αισθητική απόλαυσή της, η Μουντάνου (ό.π. 208-210) αξιοποιεί τα στατιστικά

ευρήματα που σχετίζονται με το τότε πανελλαδικώς εξεταζόμενο μάθημα και τα

ερμηνεύει στην αντίστιξη ποίησης – πεζογραφίας: είναι ευκολότερο για τους μαθητές

να αποστηθίζουν τις έτοιμες λύσεις για τα μικρότερης έκτασης κείμενα, που είναι ως

επί το πλείστον τα ποιήματα, καθώς έτσι αποφεύγουν μεταξύ άλλων το φιλολογικό

σχολαστικισμό που συνοδεύει την πεζογραφία με την εμμονή στην αφηγηματολογία.

Σαφώς και η παρούσα θέση είναι δηλωτική μιας μακρόβιας, σχεδόν «παραδοσιακής»

τάσης της ελληνικής εκπαιδευτικής πραγματικότητας για το μάθημα αυτό, βαθιά

ριζωμένης στην αντίληψη εκπαιδευτικών και μαθητών. Παρ’ αυτά, δεν είναι απολύτως

γενικεύσιμη, αν συνυπολογίσουμε τόσο τις αλλαγές που έχουν πραγματοποιηθεί μέχρι

τώρα στο μακρο-επίπεδο, με προφανέστερη την εξαίρεση της Λογοτεχνίας από τα

πανελλαδικώς εξεταζόμενα μαθήματα (Νόμος 4327/2015. ΦΕΚ Α’ 50 / 14.5.2015),

όσο και τις δυνατότητες πιο ελεύθερων επιλογών για τη διδασκαλία στο μικρο-επίπεδο

της κάθε τάξης.

Στο πλαίσιο αυτής της ποικιλότητας της διδασκαλίας της Λογοτεχνίας, που

παρέχει θετικές προοπτικές έρευνας, εντάσσεται και η διατριβή της Δάλκου (2013) που
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διερευνά την ανάπτυξη ερμηνευτικών στρατηγικών σε περιβάλλον συνεργατικής

μάθησης. Συγκεκριμένα, υποστηρίζει πως η συνεργατική μάθηση που δίνει έμφαση

στη διαλογική σχέση που αναπτύσσεται μεταξύ των συμ-μαθητών ευνοεί την ανάπτυξη

τέτοιων στρατηγικών43: οι μαθητές που κλήθηκαν στο πλαίσιο της έρευνας να

ερμηνεύσουν τα λογοτεχνικά κείμενα σε ομάδες παρουσίασαν μεγαλύτερη

πολλαπλότητα κι εγκυρότητα ερμηνειών απ’ ότι όσοι εργάστηκαν ατομικά σε

δασκαλοκεντρικές διδασκαλίες (Δάλκου, 2013: 317-320). Συμπληρωματικά,

διαπιστώνει πως η ενεργή εμπλοκή των μαθητών στη διαλογική διεπίδραση που

συμβαίνει εντός της ομάδας συν-εργασίας παρέχει στους μαθητές πρόσβαση σε

μεγαλύτερη ποικιλία απόψεων, ιδεών και οπτικών, ενώ συμβάλλει στην ανάπτυξη

ανώτερων νοητικών λειτουργιών, εφόσον παρατηρούν κι ακούν απόψεις ερμηνείας, τις

αναλύουν, τις συνδυάζουν, τις επαναπροσδιορίζουν και τις (ανα)συνθέτουν (Δάλκου,

ό.π. 322-326). Υπό αυτό το ερευνητικό πρίσμα ενισχύεται η θεωρητική θέση πως η

ερμηνεία των λογοτεχνικών, φύσει διαλογική, συν-οικοδομείται στη βάση διαλογικής

σχεσιακότητας των φωνών που εμπλέκονται και διαπλέκονται κατά τη διδασκαλία της.

Τη θέση αυτή έρχεται να υποστηρίξει ευκρινέστερα η σχετική διατριβή της

Καλούδη που διερευνά τον τρόπο με τον οποίο χρησιμοποιείται ο διάλογος κατά την

διδασκαλία της Λογοτεχνίας στη Δευτεροβάθμια εκπαίδευση (2013). Μέσα από την

μελέτη της λεκτικής συμπεριφοράς των μαθητών και των εκπαιδευτικών που

συμμετείχαν στην έρευνά της, η Καλούδη (2013: 418-20) διαπιστώνει πως τα

κονστρουκτιβιστικά επικοινωνιακά σχήματα ανατροφοδότησης, με κυριότερο αυτό της

«διαλογικής ανάγνωσης», είναι αυτά που αξιοποιούν το διάλογο ως μηχανισμό και

εργαλείο συγκρότησης, κι όχι μεταβίβασης, της λογοτεχνικής γνώσης μέσα από

διυποκειμενικό έλεγχο και  διαπραγματευτική, συν-εργατική κατανόηση. Στο πλαίσιο

αυτών των σχημάτων και σε ένα περιβάλλον κοινών αναζητήσεων με αφετηρία τα

λογοτεχνικά κείμενα, μαθητές και εκπαιδευτικοί υιοθετούν ρόλους διαλεγόμενων

αναγνωστών και συμμετέχουν σε συνομιλιακές καταστάσεις ως ίσοι, εκφράζοντας

προσωπικές απόψεις, εμπειρίες και κρίσεις, υποβάλλοντας αυθεντικά ερωτήματα,

διαπλέκοντας τις οπτικές τους, επικοινωνώντας τις σκέψεις και τις τοποθετήσεις τους

43 Στην εργασία της ομαδοποιεί και περιγράφει αναλυτικά τις ερμηνευτικές στρατηγικές (Δάλκου,
ό.π. 100-105). Εδώ, χάριν συντομίας και απλής παραβολής με τις αντίστοιχες της ξενόγλωσσης
βιβλιογραφίας, παρατίθενται επιγραμματικά: αναζήτηση συγγραφικής πρόθεσης, θεώρηση του
κειμένου ως φορέα αξιών, ένταξη του κειμένου σε λογοτεχνικό είδος, κλειστή ενδοκειμενική
ανάγνωση, σχήμα κύκλου, χρήση στοιχείων αφηγηματολογίας, θεώρηση της γλώσσας ως
αλληγορικής/ποιητικής και αναφορικής/κυριολεκτικής, παρακολούθηση ύφους κειμένου.
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(Καλούδη, ό.π. 411-5, 418-9). Η ερευνήτρια καταλήγει, μάλιστα, στο συμπέρασμα ότι

ο διάλογος που εμπεριέχουν τα σχήματα αυτά συνδέει τους μαθητές ως πρόσωπα με τα

κείμενα, τους συμμαθητές και τον εκπαιδευτικό τους ανοίγοντας την προοπτική

καλλιέργειας αναγνωστών που θα διαμορφώσουν μια δημιουργική και κριτική στάση

απέναντι όχι μόνο στα ίδια τα λογοτεχνικά κείμενα, αλλά συλλήβδην σε πολιτιστικά

προϊόντα που τους απευθύνονται (Καλούδη, ό.π. 437). Οι μαθητές γίνονται, έτσι,

αναγνώστες της Λογοτεχνίας και του κόσμου συν-κατασκευάζοντας την κατανόηση

και τη γνώσης τους ως ενεργητικά υποκείμενα, εμπλεκόμενα σε διαλογικές σχέσεις.

Η διαλογική δυναμική στο πλαίσιο ομαδικής εργασίας κατά τη διδασκαλία της

Λογοτεχνίας σημειώνεται ως αποτελεσματική, ειδικά όταν τα κείμενα είναι ποιητικά,

και στην εργασία της Καλασαρίδου σχετικά με τη Διδακτική της Ποίησης (2011: 393).

Στο ίδιο, όμως, πλαίσιο διαπιστώνεται και ο καταλυτικός ρόλος της φωνής του

εκπαιδευτικού όχι μόνο στη διαμόρφωση των αντιλήψεων των μαθητών και στην

ανάπτυξη κινήτρων ενασχόλησης με την ποίηση, αλλά και στην υιοθέτηση από

πλευράς τους της ερμηνείας του στο εκάστοτε ποίημα: αυτή η ερμηνεία που προκύπτει

μέσα στην τάξη, συνήθως μέσω ανάγνωσης και συζήτησης με μορφή ερωταποκρίσεων,

αποτελεί θέσφατο για την πλειοψηφία των μαθητών (Καλασαρίδου, 2011: 402-408).

Αναλύοντας περαιτέρω τη διαπίστωση αυτή, δύο σημεία χρειάζεται να τονιστούν:

αφενός, η ανάγνωση, αφετέρου η συζήτηση με ερωταποκρίσεις μέσα στην τάξη. Η

ανάγνωση μέσα στην τάξη44 συσχετίζεται από τους μαθητές με την καλύτερη και

πληρέστερη κατανόηση του  κειμένου, γεγονός που αποδίδεται πρωτίστως στην

παρουσία του εκπαιδευτικού και δευτερευόντως στην ανταλλαγή απόψεων μεταξύ των

μαθητών, ενώ συμβάλλει στην οικειοποίηση αξιών που ενέχονται στο λογοτεχνικό

έργο, αναδεικνύοντας έτσι την «αντικειμενική» της διάσταση (Καλασαρίδου, ό.π. 356-

361). Η δε συζήτηση που διεξάγεται μέσα στην τάξη κατά τη διδασκαλία καταγράφεται

ως σημαντική προϋπόθεση για την οικειοποίηση των ιδεών ενός ποιήματος και την

αλλαγή της αντίληψης των μαθητών· ως επικρατέστερη μορφή της παρατηρείται αυτή

των ερωταποκρίσεων μεταξύ εκπαιδευτικού-μαθητών, η μόνιμη χρήση της οποίας έχει

εθιστικό χαρακτήρα για τους ίδιους (Καλασαρίδου, ό.π. 382,406-9). Τέλος, οι

44 Αντιστικτικά δρα η ατομική ανάγνωση που συνδέεται από τους μαθητές με τη δυνατότητα
επανάληψής της και τη μεγαλύτερη δυνατή συγκέντρωση λόγω χρόνου και συνθηκών· έχει ως
παρεπόμενό της την προώθηση της σκέψης λόγω αίσθησης αποδέσμευσης από ενδεχόμενη κριτική
και ταυτίζεται με την κινητοποίηση του συναισθηματικού κόσμου των μαθητών-αναγνωστών
(Καλασαρίδου, ό.π. 356-361).
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ερωτήσεις που εγκαθιδρύουν ένα πιο ανοιχτό επικοινωνιακό κλίμα, επιτρέποντας το

συναισθηματικό άνοιγμα και την ανάδυση του πολιτισμικού κεφαλαίου, των ιδεών και

των βιωμάτων των μαθητών έχουν αμεσότερη και εποικοδομητικότερη επίδραση στους

μαθητές, παρά το ότι η προσέγγιση του περιεχομένου και ανάδειξη της ιδεολογίας,

μέσα από τις αντίστοιχες ερωτήσεις, αναδεικνύονται ως πρωταρχικός σκοπός της

διδασκαλίας των κειμένων (Καλασαρίδου, ό.π. 287-292).

Δίνοντας έμφαση στο ίδιο το διδακτικό αντικείμενο της Λογοτεχνίας, και

συγκεκριμένα της ποίησης, αξίζει να σημειωθούν τα συναφή ερευνητικά ευρήματα. Η

ποίηση θεωρείται από τους μαθητές απροσπέλαστη χωρίς τη νοηματική καθοδήγηση

και ερμηνεία του εκπαιδευτικού (Καλασαρίδου, ό.π. 360). Νοείται πρωτίστως ως

φορέας αξιών και ιδεών, με δευτερεύοντα τον αισθητικό της ρόλο όπου ταυτίζεται με

τη μουσικότητα, τις εικόνες, τη φαντασία, τα βιώματα, τη δημιουργία ή και την Τέχνη

γενικά· ο ποιητικός λόγος είναι για τους μαθητές εξεζητημένος αφού η έκφραση γίνεται

με τρόπο που δεν είναι πάντα προσιτός κι εύληπτος σε όλους, ενώ η ανταπόκρισή τους

καθορίζεται σε μεγάλο βαθμό από το περιεχόμενο, το θέμα και τις ιδέες του έργου που

λειτουργούν ως γέφυρα μεταφοράς στο πολιτισμικό τους παρόν (Καλασαρίδου, ό.π.

364, 377-380, 413-6).

Από όλες αυτές τις ερευνητικές ή/και θεωρητικές εργασίες που

σταχυολογήθηκαν στην ενότητα αντλούνται στοιχεία περισσότερο ή λιγότερο συναφή

που φωτίζουν πλευρές της διαλογικής προοπτικής στη διδασκαλία της Λογοτεχνίας.

Δεν εντοπίζεται, ωστόσο, μέχρι εδώ καμία σαφής νύξη στον ερμηνευτικό διάλογο, που

θέλει τη διδασκαλία των λογοτεχνικών κειμένων να γίνεται υπό το πρίσμα μιας

ανοιχτής αναγνωστικής και συνομιλιακής πρακτικής με πρόσθετη μετασχηματιστική

παιδαγωγική αξία που θα οδηγεί το σύνολο της τάξης, μαθητές μαζί και εκπαιδευτικό,

μέσα από το διάλογο στην κατασκευή και διαπραγμάτευση νοημάτων κι ερμηνειών.  Η

έρευνα–δράση των Παπαγεωργάκη και Φρυδάκη (2018: 368-378) ήταν αυτή που, στην

ουσία, ανέδειξε τη νέα αυτή διδακτική πρακτική προσδιορίζοντας τόσο τους βασικούς

όρους ανάπτυξης της δυναμικής της, όσο και τα διακριτά χαρακτηριστικά εν είδει

πορείας διδασκαλίας (Παπαγεωργάκης και Φρυδάκη, ό.π. 37545). Τα αποτελέσματα της

έρευνας ανέδειξαν το εφικτό της μεθοδολογικής αυτής προσέγγισης στην τάξη, αλλά

και την αποδοτική της διάσταση: οι μαθητές ευαισθητοποιήθηκαν απέναντι στη

45 Βλ. ενότητα Από τη διαλογική ερμηνεία στον ερμηνευτικό διάλογο.
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λογοτεχνία τροποποιώντας τις αναπαραστάσεις τους για αυτήν και τη λειτουργικότητά

της, ανακάλυψαν τους εαυτούς τους και τους συμμαθητές τους, ή για την ακρίβεια,

τους μπαχτινικούς άλλους, γινόμενοι οι ίδιοι πιο ανοιχτοί ως άνθρωποι και πιο

δημοκρατικοί ως συνομιλητές, ενώ ενίσχυσαν και την αναγνωστική τους επάρκεια

αναπτύσσοντας ικανότητες για πιο διευρυμένες και μεθοδικές προσεγγίσεις στα

κείμενα (Παπαγεωργάκης και Φρυδάκη, ό.π. 375-7).

Συνεπής στη διαλογική της προοπτική η έρευνα αυτή για τον ερμηνευτικό

διάλογο, άφησε ανοιχτά ερωτήματα εν είδει διαλογικών κύκλων περαιτέρω

διερεύνησης. Ένα από αυτά ήταν και το πώς ο λογοτεχνικός λόγος θα τροφοδοτούσε με

πιο διακριτούς τρόπους τη διαδικασία του διαλόγου (Παπαγεωργάκης και Φρυδάκη, ό.π.

376). Το ερώτημα αυτό αφορά τον τρόπο με τον οποίο ο λογοτεχνικός λόγος θα

μπορούσε να αξιοποιηθεί από τους μαθητές στις τοποθετήσεις τους στο πλαίσιο της

διαλογικής ερμηνευτικής προσέγγισης των κειμένων προκειμένου να υπερπηδήσουν

τις απλές εμπειρικές ή συνειρμικές ανταποκρίσεις σε αυτά. Πρόκειται στην ουσία για

ένα υπερκείμενο πλαίσιο διερώτησης που σχετίζεται με τον τρόπο που ο λογοτεχνικός

λόγος επηρεάζει γενικά τον ερμηνευτικό διάλογο.

Στο πλαίσιο αυτό εντάσσεται και η παρούσα εργασία, η οποία στρέφει την

έμφαση στο είδος του λογοτεχνικού λόγου (ποιητικού ή πεζού) και στο πως αυτό

επηρεάζει –αν επηρεάζει– τη μέθοδο. Επιχειρεί με αυτόν τον τρόπο να ανοίξει ένα

ακόμη κανάλι επικοινωνίας της βασικής έρευνας για τον ερμηνευτικό διάλογο, όχι

απλά με τις εργασίες για διαλογικές και αναγνωστικές πρακτικές στο μάθημα της

Λογοτεχνίας, αλλά και με εκείνες για τη διδακτική ποίησης και πεζογραφίας σε μια

συγκριτική προοπτική. Με άλλα λόγια, η παρούσα εργασία τοποθετείται ως κόμβος

στο πλέγμα του ερευνητικού διαλόγου δοκιμάζοντας να αναδείξει πως διαλέγονται τα

λογοτεχνικά γένη με τους μαθητές που λειτουργούν ως αναγνώστες σε μια ενιαία

ερμηνευτική κοινότητα, όπως την πλαισιώνει η μέθοδος του ερμηνευτικού διαλόγου.
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Β. Ερευνητικό μέρος

6. Πλαίσιο, σκοπός και ερωτήματα της έρευνας

Στην αρχή της ερευνητικής εργασίας και κατόπιν της θεωρητικής πλαισίωσής της

έτσι ώστε να αναδειχθεί το επιστημονικό και ερευνητικό corpus στο οποίο εντάσσεται,

απαραίτητη κρίνεται η δήλωση της στόχευσης προς την οποία διεξάγεται. Ως σκοπός,

λοιπόν, της παρούσας ποιοτικής έρευνας αναδεικνύεται η διερεύνηση του

ερμηνευτικού διαλόγου, ως διδακτικής πρακτικής στο μάθημα της Λογοτεχνίας στο

Λύκειο, με έμφαση στην επίδραση του είδους του λογοτεχνικού λόγου κατά τη

διεξαγωγή του. Το πλαίσιο μέσα στο οποίο εγγράφεται η συγκεκριμένη διπλωματική

εργασία δεν είναι άλλο από αυτό που ορίζει το Πρόγραμμα Μεταπτυχιακών Σπουδών

«Θεωρία, Πράξη και Αξιολόγηση του Εκπαιδευτικού Έργου». Το φύσει δημιουργικό

πεδίο της προβλεπόμενης από το Πρόγραμμα πρακτικής άσκησης εμπλουτίστηκε από

τη δυναμική επενέργεια του ερμηνευτικού διαλόγου, της διδακτικής πρακτικής που ήδη

εφαρμοζόταν δοκιμαστικά στην προσέγγιση της Λογοτεχνίας, στο σχολείο όπου

ασκήθηκα.

Ο απλός προβληματισμός από την παρατήρηση και τον αναστοχασμό επί των

συνιστωσών της συγκεκριμένης διδακτικής μεθόδου έγινε σύντομα προσωπική

εκπαιδευτική διερώτηση για να καταλήξει σε κεντρικό ερευνητικό ερώτημα της

εργασίας. Από το γιατί της έρευνας –γιατί πραγματοποιείται– βρισκόμαστε πια στο τι

–τι ακριβώς επιχειρεί να μελετήσει. Το κεντρικό, λοιπόν, ερευνητικό ερώτημα

διαμορφώθηκε ως εξής: πώς διαφοροποιείται ο ερμηνευτικός διάλογος μεταξύ

ποιητικού και πεζού λόγου στην πράξη της διδασκαλίας; Η ποιοτική αυτή έρευνα

καλείται, δηλαδή, να περιγράψει αν και με ποιο τρόπο η ποιητική και η πεζή φόρμα

των λογοτεχνικών έργων επηρεάζουν τον διάλογο μεταξύ μαθητών – εκπαιδευτικού –

κειμένου κατά την ερμηνευτική προσέγγιση του τελευταίου δια της συλλογικής46

ανάγνωσης. Ο διάλογος εξακτινώνεται έτσι και σε ένα ακόμα επίπεδο, αυτό της

διαλεκτικής προοπτικής των λογοτεχνικών γενών στη διδακτική τους πράξη, και

μάλιστα στο πλαίσιο του ερμηνευτικού διαλόγου ως μεθοδολογικής προσέγγισης, όπως

προσδιορίστηκε στο θεωρητικό μέρος της εργασίας. Πρέπει να τονιστεί εδώ πως μια

46 Με την έννοια ότι λαμβάνει χώρα στο πλαίσιο κοινότητας / ομάδας τα μέλη της οποία είναι
διαλεγόμενα και διαλεκτικά υποκείμενα.
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τέτοια στροφή στο ερευνητικό πρίσμα του ερμηνευτικού διαλόγου δεν συνάδει με μία

αμιγώς φιλολογική προσέγγιση που αναδεικνύει τις ειδολογικές διαφορές του

λογοτεχνικού φαινομένου σε επίπεδο θεωρίας και αντανάκλασής της στη διδακτική

πράξη· αντιθέτως, εκκινεί από την τελευταία και εστιάζει στον τρόπο με τον οποίο οι

ειδολογικές αυτές διαφορές της Λογοτεχνίας προσλαμβάνονται από τους μαθητές και

διεισδύουν στο διάλογό τους κατά την αναγνωστική και ερμηνευτική πρακτική τους.
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7. Μεθοδολογία

Τόσο ο σκοπός όσο και το κεντρικό ερευνητικό ερώτημα που αφορά το φαινόμενο

του ερμηνευτικού διαλόγου υπαγορεύουν όχι απλά την ποιοτική μεθοδολογική

προσέγγιση αλλά και την επιλογή της θεμελιωμένης θεωρίας (grounded theory) ως

καταλληλότερο μεθοδολογικό εργαλείο για τη συγκεκριμένη έρευνα. Μέσα από την

σύντομη επισκόπηση της μεθόδου που ακολουθεί αναδεικνύονται ευκρινέστερα τα

κριτήρια επιλογής και καταλληλότητάς της.

Οι ρίζες της θεμελιωμένης θεωρίας εντοπίζονται στο πεδίο της κοινωνιολογικής

έρευνας με πρωτεργάτες τους Glaser και Strauss και αντλούν από το ερμηνευτικό

φιλοσοφικό και επιστημονικό παράδειγμα (Charmaz, 2006: 4· Creswell, 2016: 424·

Τσιώλης, 2015: 3). Ήδη η κοινωνιολογική και η ερμηνευτική συνιστώσα που

συνθέτουν το υπόβαθρο της μεθοδολογικής προσέγγισης υποδεικνύουν ένα πρώτο

επίπεδο συνάφειας με τις επιλογές της παρούσας εργασίας. Συγκεκριμένα, η κοινωνική

αφετηρία της στρέφει τον ερευνητικό φακό σε όψεις και φαινόμενα της κοινωνικής

πραγματικότητας με έμφαση στη δράση των υποκειμένων που τη συνθέτουν, την

κατανοούν ή/και τη μετασχηματίζουν, βρισκόμενα σε μια διεπιδραστική σχέση τόσο

μεταξύ τους όσο και με την ίδια την εμπειρική πραγματικότητα. Το δε ερμηνευτικό

υπόβαθρο σχετίζεται με την προσπάθεια του ερευνητή αφενός να κατανοήσει τα

κοινωνικά φαινόμενα μέσω της διεπιδραστικής τους σχέσης με τα υποκείμενα

(Τσιώλης, ό.π. 1-3), αφετέρου να κατανοήσει τα σχήματα και τις συνδέσεις μεταξύ των

δεδομένων της έρευνας κατά την πορεία προς την παραγωγή της θεωρίας του

(Creswell, ό.π. 425). Σε μια ευθεία αναλογία, ο ερμηνευτικός διάλογος επιχειρείται στο

παρόν πλαίσιο εργασίας να κατανοηθεί ως εκπαιδευτικό φαινόμενο47 που ωθεί σε

δράση –αναγνωστική και συνάμα ερμηνευτική– διαλεγόμενα υποκείμενα και κείμενα.

Η ίδια η θεμελιωμένη θεωρία αποτελεί μεθοδολογική προσέγγιση που αποσκοπεί

στη διαδικαστική48 παραγωγή μιας θεωρίας σχετικής με το εκάστοτε φαινόμενο προς

διερεύνηση και θεμελιωμένης πάνω σε εμπειρικά δεδομένα που συλλέγονται και

αναλύονται συστηματικά (Charmaz, ό.π. 2· Creswell, ό.π. 424). Αυτό σημαίνει πως,

47 Λανθάνει εδώ η παραδοχή της εκπαίδευσης ως μέρους της κοινωνικής πραγματικότητας.
48 Ο όρος χρησιμοποιείται για να συνυποδηλώσει τόσο το ίδιο το περιεχόμενο της θεωρίας που
αφορά μια εκπαιδευτική διαδικασία γεγονότων, δραστηριοτήτων, ενεργειών και αλληλεπιδράσεων,
όσο και την πορεία ανάπτυξής της που προβλέπει μια σταδιακή και συστηματική διαδικασία
επεξεργασίας και ανάλυσης των δεδομένων.
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συνήθως, δεν υιοθετείται εξ αρχής μια έτοιμη, παραδεδομένη θεωρία προς έλεγχο,

αλλά στη βάση των εμπειρικών δεδομένων που μελετώνται συστηματικά

κατασκευάζεται δυναμικά και μετασχηματιστικά μια νέα θεωρία ικανή να προσφέρει

ένα ερμηνευτικό σχήμα για το εκάστοτε διερευνώμενο φαινόμενο. Είναι σημαντικό να

σημειωθεί εδώ πως δεν πρόκειται για μια απλή επαγωγική λογική, αλλά για μια

απαγωγική πορεία κατά την οποία ο ερευνητής αποδέχεται τον ρόλο των εννοιολογικών

και θεωρητικών προϊδεασμών του στην καλλιέργεια της θεωρητικής του ευαισθησίας

και την όξυνση της ερμηνευτικής του ματιάς, αναγνωρίζοντας παράλληλα την

μετασχηματιστική διάσταση των προϊδεασμών του αυτών ενόσω επεξεργάζεται τα

ερευνητικά δεδομένα του και στοχεύει στην παραγωγή νέας γνώσης (Τσιώλης, 2015:

11-14). Υπό το πρίσμα αυτής της συλλογιστικής, εύλογη είναι η διατύπωση της

Charmaz (ό.π. 9) ότι οι μέθοδοι49 της θεμελιωμένης θεωρίας είναι ένα σύνολο

ευέλικτων οδηγιών και πρακτικών, και όχι «κλειστά» μεθοδολογικά πακέτα και

αυστηρές συνταγές. Εφόσον το υλικό προς διερεύνηση είναι αυτό που καθοδηγεί σε

σημαντικό βαθμό την πορεία εργασίας, τότε κανένα προδιαγεγραμμένο και συμπαγές

σύστημα μεθοδολογικού αλγόριθμου δεν έχει πρακτικό αντίκρισμα· αντιθέτως, μια

ποικιλία ανοιχτών μεθοδεύσεων ικανών να προσαρμόζονται στα εκάστοτε δεδομένα,

είτε σε επίπεδο συλλογής είτε σε επίπεδο ανάλυσης φαίνεται να πληροί καλύτερα τις

αρχές της ανοιχτότητας, της ευελιξίας και της αλληλεπίδρασης. Οι αρχές αυτές

διασφαλίζουν για τον ερευνητή τη δυνατότητα επαναπροσδιορισμού πτυχών της

ερευνητικής διαδικασίας εν εξελίξει καθώς όλα τα επιμέρους τμήματά/βήματά της

αποτελούν αλληλεξαρτώμενες και αλληλοτροφοδοτούμενες υπο-διαδικασίες,

εγκαθιδρύοντας τελικά μια δυναμική και διαλογική σχέση μεταξύ ερευνητή και

δεδομένων (Τσιώλης, 2014: 95· Τσιώλης, 2015: 4, 13-4). Ακριβώς αυτή η ανοιχτή

και διαλογική προοπτική της μεθόδου την καθιστά συνεπή στα ερευνητικά προτάγματα

του ερμηνευτικού διαλόγου: ως εν γένει δυναμικό και διαλογικό φαινόμενο που

εμπλέκει διαλογικά υποκείμενα στην πράξη του ικανά να επαναπροσδιορίσουν τους

όρους της κατανόησής τους, υπαγορεύει μια ευέλικτη ερευνητική μέθοδο προκειμένου

49 Ο όρος χρησιμοποιείται στον πληθυντικό ακολουθώντας τη συγγραφική επιλογή του προτύπου.
Παράλληλα, ωστόσο, εξυπηρετεί και λειτουργικούς σκοπούς, εφόσον αναφέρεται τόσο στα
επιμέρους μεθοδολογικά εργαλεία συλλογής και ανάλυσης δεδομένων (συνεντεύξεις, σημειώσεις
πεδίου, κωδικοποιήσεις, κλπ.) όσο και στις επιμέρους «σχολές» - ταξινομήσεις θεμελιωμένης
θεωρίας (συστηματικός, αναδυόμενος, κονστρουκτιβιστικός σχεδιασμός). Για αναλυτικότερη
προσέγγιση του θέματος –η ανάπτυξη του οποίου κρίνεται πλεοναστική στο παρόν πλαίσιο εργασίας
– βλ. Creswell, ό.π. 425-432.
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να κατανοηθεί σε βάθος και με σεβασμό προς τα συμμετέχοντα υποκείμενα και τα

δυναμικά δεδομένα.

Παρά τις επιμέρους διαφοροποιήσεις στα είδη σχεδιασμών και ανάπτυξης της

θεμελιωμένης θεωρίας στην ερευνητική πράξη, η μέθοδος υπαγορεύει συλλογή

πλούσιων, πολυσχιδών δεδομένων και συστηματική ανάλυσή τους με χρήση

κωδικοποίησης. Η μεν συλλογή δεδομένων περιλαμβάνει διαφορετικές μεθόδους για

τη συλλογή του υλικού (π.χ. συνεντεύξεις, αφηγήσεις, αναλυτικές σημειώσεις πεδίου)

και συνεπώς διαφορετικούς τύπους υλικού, έτσι ώστε αυτό να μπορεί να περιγράφει

κατά το δυνατόν πυκνότερα και μέσα από διαφορετικά πρίσματα το εκάστοτε

φαινόμενο προς διερεύνηση· παράλληλα, το υλικό αυτό καλείται να πληροί τα κριτήρια

της καταλληλότητας και της επάρκειας τόσο ως προς τις παραμέτρους της έρευνας όσο

και ως προς το ίδιο το φαινόμενο (Charmaz, ό.π. 13-8). Για το λόγο αυτό, στο πλαίσιο

της παρούσας εργασίας συλλέχθηκαν δεδομένα μέσα από τα εργαλεία της

παρατήρησης και της συνέντευξης. Ακριβώς επειδή πρόκειται για ποιοτική έρευνα που

μελετά ένα εκπαιδευτικό φαινόμενο στην πράξη του, η παρατήρηση –εν προκειμένω

μαθημάτων Λογοτεχνίας όπου εφαρμοζόταν ο ερμηνευτικός διάλογος– συνιστά

βασικό τρόπο συλλογής υλικού. Προκειμένου να γίνει αυτό εφικτό συνοδευόταν από

αναλυτικές σημειώσεις πεδίου και ηχογραφήσεις διδακτικών στιγμιότυπων προς

μεταγραφή. Για να διασφαλιστεί η ποικιλία του υλικού, που θα αύξανε την

καταλληλότητα και την επάρκειά του, αξιοποιήθηκε συνδυαστικά και το μεθοδολογικό

εργαλείο της συνέντευξης. Μέσα από ένα πρωτόκολλο με ερωτήσεις ανοιχτές και

στοχευμένες στο ερευνητικό ερώτημα50, πραγματοποιήθηκαν συνεντεύξεις με τους

μαθητές, έτσι ώστε να προκύψει το βάθος του υλικού υπό την οπτική των δρώντων και

συμμετεχόντων υποκειμένων.

Η δε ανάλυση δεδομένων περιλαμβάνει ως επί το πλείστον τις διαφορές οπτικής

και μεθόδευσης μεταξύ των θεωρητικών και ερευνητών της θεμελιωμένης θεωρίας. Σε

κάθε περίπτωση, όμως, η κωδικοποίηση αποτελεί τον πυρήνα και το πλαίσιο ανάλυσης

των εμπειρικών δεδομένων στη συγκεκριμένη μεθοδολογική προσέγγιση,

λειτουργώντας ως κομβικός σύνδεσμος αυτών με την επικείμενη θεωρία που θα τα

εξηγήσει (Charmaz, ό.π. 42-6). Για τους σκοπούς της παρούσας εργασίας και

δεδομένης της απειρίας στη χρήση της ερευνητικής αυτής μεθόδου από τη γράφουσα,

50 Βλ. σχετικά Παράρτημα.
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επιλέχθηκε ο συστηματικός σχεδιασμός της θεμελιωμένης θεωρίας ο οποίος προβλέπει

μία λεπτομερέστερη και κανονιστικότερη πορεία κωδικοποίησης. Κατά τους Corbin

και Strauss (1990: 12-15), που την συστηματοποίησαν, η κωδικοποίηση στο πλαίσιο

αυτό αναπτύσσεται σε τρεις διαδοχικές φάσεις: στην ανοιχτή κωδικοποίηση (open

coding) ο ερευνητής μελετά το σύνολο του υλικού του και κατηγοριοποιεί εκτενώς τα

δεδομένα του τεμαχίζοντας στην ουσία τις πληροφορίες σε εννοιολογικές ετικέτες51·

στην αξονική κωδικοποίηση (axial coding) ο ερευνητής συσχετίζει τις κατηγορίες και

τις υποκατηγορίες που προέκυψαν κατά την πρώτη φάση δομώντας ένα πρότυπο

κωδικοποίησης (coding paradigm), ένα διάγραμμα δηλαδή των συνθηκών, του

πλαισίου, των στρατηγικών και των συνεπειών που αναπτύσσονται στις σχέσεις μεταξύ

των κατηγοριών· στην επιλεκτική κωδικοποίηση (selective coding), τέλος, ο ερευνητής

ενοποιεί όλες τις κατηγορίες σε μία «πυρηνική» (‘core’ category), αντιπροσωπευτική

του κεντρικού φαινομένου και με τέτοιο βαθμό αφαιρετικότητας ώστε τελικά να

συνιστά θεωρητικό ερμηνευτικό σχήμα του φαινομένου. Είναι πολύ σημαντικό να

σημειωθεί εδώ πως η διαδοχικότητα των φάσεων αυτών δεν αναιρεί τη διαλογική

προοπτική τους τόσο ως προς τα δεδομένα καθαυτά όσο και ως προς τις επιμέρους

κωδικοποιήσεις αυτών, κάτι το οποίο συνάδει με το αντικείμενο και τους σκοπούς της

παρούσας έρευνας.

Ολοκληρώνοντας την ανάπτυξη των μεθοδολογικών επιλογών της έρευνας, δεν

γίνεται να μην αναφερθούν και οι περιορισμοί στους οποίους υπόκειται. Ως αμιγώς

ποιοτική έρευνα, προκύπτουν ζητήματα αντιπροσωπευτικότητας και

επαναληψιμότητας. Η αδυναμία απόλυτης γενίκευσης των αποτελεσμάτων, ως

αποτέλεσμα του μικρού και «μη αντιπροσωπευτικού» δείγματος, σε συνδυασμό με την

εγγενή ιδιότητα του εκάστοτε κοινωνικού –και εν προκειμένω, εκπαιδευτικού–

φαινομένου να εξελίσσεται σε συγκεκριμένο χώρο και χρόνο, με συγκεκριμένα και

δυναμικά υποκείμενα, αποτελούν αναπόφευκτα περιοριστικά στοιχεία της ποιοτικής

έρευνας (Τσιώλης, 2014: 361-3). Για τη συγκεκριμένη εργασία, πεδίο επιτόπιας

έρευνας (χώρος) αποτέλεσε ένα συγκεκριμένο Πειραματικό Λύκειο των Αθηνών, και

μάλιστα, μόλις δύο τμήματα του, τα οποία παρατηρήθηκαν για ένα συγκεκριμένο

χρονικό διάστημα περίπου ενός έτους (χρόνος). Εδώ, βέβαια, ο χρονικός περιορισμός

51 Η Charmaz (2006: 47-53) καταγράφει το στάδιο ως αρχική κωδικοποίηση (initial coding) και
περιγράφει ως «τεμάχια πληροφοριών» προς ετικετοποίηση και εννοιολόγηση  τις λέξεις, τις
γραμμές ή τα συμβάντα (word-by-word, line-by-line, incident-to-incident coding). Στην παρούσα
εργασία ακολουθείται η κωδικοποίηση γραμμή-γραμμή.
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της έρευνας ενισχύεται και από το πλαίσιο εκπόνησης της εργασίας· ως μέρος

μεταπτυχιακού προγράμματος, η ερευνητική εργασία έχει σαφέστερα και στενότερα

χρονικά όρια. Αναφορικά με το μαθητικό πληθυσμό που έδωσε το συνεντευξιακό

υλικό, αυτός επιλέχθηκε, όχι τυχαία, αλλά με βάση τη συνάφεια μεταξύ των δύο

τάξεων. Επιλέχθηκαν, δηλαδή, ως βάση δεδομένων οι συνεντεύξεις εκείνων των

μαθητών που τόσο κατά τη Β’ όσο και κατά τη Γ’ συμμετείχαν στα μαθήματα

λογοτεχνίας, όπου εφαρμοζόταν ο ερμηνευτικός διάλογος. Στο σημείο αυτό εγείρονται

δύο συνακόλουθοι περιορισμοί που αφορούν το συνεντευξιακό υλικό. Ο πρώτος

σχετίζεται με το χρόνο συλλογής του, που τοποθετείται, όπως θα αναδειχθεί και

παρακάτω, μόλις οι μαθητές ολοκλήρωσαν τη Β’ Λυκείου. Δεν επαναλήφθηκε

συνέντευξη και μετά το πέρας της Γ’ Λυκείου, προς έλεγχο τυχόν μετατοπίσεων. Αυτό

συνδέεται, προφανώς, με τους φύσει χρονικούς περιορισμούς. Σχετίζεται, όμως, και με

τον κίνδυνο αλλοίωσης του υλικού, εφόσον ο διδάσκων άλλαξε ανάμεσα στις δύο

τάξεις. Μία τέτοια αλλαγή ανοίγει την προοπτική για συγκριτική μελέτη του τρόπου

εφαρμογής του ερμηνευτικού διαλόγου από τον εκάστοτε εκπαιδευτικό, πράγμα που,

όμως, δεν απασχολεί την παρούσα εργασία. Υπό αυτό το πρίσμα, η μη επαναληπτική

συνέντευξη αποτελεί επιλογή, αφού διασφαλίζει τη σταθερότητα στην εστίαση της

συγκεκριμένης έρευνας. Ο δεύτερος περιορισμός σχετίζεται με την πηγή του

συνεντευξιακού υλικού, την οποία συνέστησαν αποκλειστικά μαθητές. Το φαινόμενο,

δηλαδή, δεν διερευνήθηκε μέσα από την οπτική όλων των συμμετεχόντων και δρώντων

σε αυτό –τουλάχιστον σε επίπεδο συνεντεύξεων, καθώς στην παρατήρηση ήταν φύσει

αδύνατον να αποκλειστούν τα πρόσωπα που συμμετείχαν. Απλά, η ερευνητική εστίαση

στράφηκε στην οπτική των μαθητών. Ωστόσο, και αυτό αποτελεί κατ’ ουσίαν μια

επιλογή της συγκεκριμένης έρευνας. Καταχωρείται, όμως, στο πλαίσιο των

περιορισμών, περισσότερο ως δυνατότητα νέας συμπληρωματικής διερεύνησης.
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8. Σχεδιασμός και ανάπτυξη της έρευνας: χρονοδιάγραμμα και συλλογή
δείγματος

Η προβλεπόμενη από το Μεταπτυχιακό Πρόγραμμα πρακτική άσκηση, που έλαβε

χώρα σε Πειραματικό Λύκειο των Αθηνών κατά το σχολικό έτος 2017-8, αποτέλεσε το

πλαίσιο και το προστάδιο της παρούσας ερευνητικής εργασίας. Προέβλεπε –μεταξύ

άλλων– τη συστηματική παρακολούθηση μαθημάτων Λογοτεχνίας με τους

συνεργαζόμενους εκπαιδευτικούς  του σχολείου, οι οποίοι εφάρμοζαν τότε, επίσης

διερευνητικά, τη μέθοδο του ερμηνευτικού διαλόγου. Μέσα από την παρατήρηση της

διδακτικής εφαρμογής της μεθόδου καλλιεργήθηκε το προσωπικό εκπαιδευτικό

ενδιαφέρον, που σύντομα έγινε και ερευνητικό, εστιασμένο στην καλύτερη κατανόηση

του φαινομένου υπό την οπτική των συμμετεχόντων σε αυτό.

Έχοντας παρακολουθήσει σε ένα βάθος χρόνου δύο τετραμήνων το μάθημα της

Λογοτεχνίας σε δύο από τα τρία τμήματα της τότε Β’ Λυκείου, όπου δίδασκε ο

συνεργαζόμενος εκπαιδευτικός Α, είχα την ευκαιρία να εξοικειωθώ52 σε μεγάλο βαθμό

με το φαινόμενο προτού να γίνει η απαραίτητη ερευνητική εστίαση. Η κατανομή της

ύλης για τη συγκεκριμένη λυκειακή βαθμίδα βάσει γενεαλογικών κριτηρίων53, μια

πρώτη αίσθηση που αποκόμισα από τη συγκριτική προοπτική των δύο τετραμήνων

καθώς και τα ανοιχτά ερωτήματα που άφησε η σχετική έρευνα των Παπαγεωργάκη και

Φρυδάκη (ό.π. 368-378) καθόρισαν το πρίσμα μέσα από το οποίο επιχειρείται η

παρούσα ερευνητική εργασία: το είδος του λογοτεχνικού λόγου έγινε ο φακός εστίασης

του ερμηνευτικού διαλόγου. Κατόπιν της απαραίτητης συνεννόησης με την καθηγήτρια

και επόπτρια της διπλωματικής αυτής εργασίας και με δεδομένο πλέον το ερευνητικό

ερώτημα, ξεκίνησε ο συστηματικός σχεδιασμός και η διεξαγωγή της έρευνας. Εφόσον

επρόκειτο για διερεύνηση προς κατανόηση ενός εκπαιδευτικού φαινομένου και

μάλιστα μέσα από τις εμπειρίες των συμμετεχόντων σε αυτό, η ποιοτική προσέγγιση

της εργασίας υπήρξε πρόδηλη επιλογή με τη θεμελιωμένη θεωρία να αναδεικνύεται σε

καταλληλότερη μέθοδο στη βάση των κριτηρίων που αναπτύχθηκαν στο προηγούμενο

κεφάλαιο.

52 Ως παρατηρητής. Δοκιμάστηκε, βέβαια, ως μέθοδος πειραματικά από την γράφουσα σε δύο
διδασκαλίες στο πλαίσιο της πρακτικής, ωστόσο δεν μπορούν να θεωρηθούν επαρκείς για την
εξοικείωση με τον ερμηνευτικό διάλογο από την πλευρά του εκπαιδευτικού που τον εφαρμόζει.
Υπήρξαν πάντως αρκετές για να ενισχύσουν το ερευνητικό ενδιαφέρον και δυνάμει επαναληπτικής,
συστηματικής εφαρμογής της μεθόδου στη διδακτική πράξη.
53 Μελέτη πεζογραφικών κειμένων κατά το α’ τετράμηνο και ποιητικών κατά το β’.
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Πρώτο βήμα της εργασίας ήταν η συλλογή του υλικού, πολυσχιδούς και πυκνού

όπως προβλέπει η θεμελιωμένη θεωρία. Υπήρχε ήδη ένα πρώτο συστηματικό υλικό

σημειώσεων πεδίου από τις παρακολουθήσεις των μαθημάτων Λογοτεχνίας στο

πλαίσιο της πρακτικής άσκησης, που πραγματοποιήθηκε στο σχολείο στο οποίο

διεξήχθη και η έρευνα.. Ωστόσο, επειδή τότε δεν είχε διαμορφωθεί επαρκώς η

ερευνητική μου εστίαση, το υλικό αυτό δεν ήταν ερευνητικά αξιοποιήσιμο στο σύνολό

του. Για τον λόγο αυτό, από τις παρακολουθήσεις των μαθημάτων κατά το σχολικό

έτος 2017-18 επιλέχθηκαν για ανάλυση έξι (6) μαθήματα, τα οποία είχαν καταγραφεί

σχεδόν λεπτομερώς για κάθε διδακτική ώρα, με τη μορφή πυκνής περιγραφής. Το υλικό

εμπλουτίστηκε με συνεντεύξεις των συμμετεχόντων μαθητών στο τέλος του σχολικού

έτους. Συγκεκριμένα, συντάχθηκε ένα ευέλικτο54 πρωτόκολλο συνέντευξης με πέντε

βασικές ανοιχτές ερωτήσεις (βλ. πίνακα 1), εκ των οποίων οι δύο πρώτες αφορούσαν

γενικά τη μέθοδο του ερμηνευτικού διαλόγου και προετοίμαζαν για τις δύο επόμενες

που διαρθρώνονταν στη βάση του ερευνητικού προβληματισμού σχετικά με την

επίδραση του γένους κατά την εφαρμογή της μεθόδου· η δε τελευταία ερώτηση

αφορούσε την προσωπική συμμετοχή του κάθε μαθητή και τη δυναμική εξέλιξη της

μεθόδου55.

Οι συνεντεύξεις ήταν προσωπικές, διεξήχθησαν όλες στον χώρο του σχολείου

κατόπιν σχετικής αδειοδότησης κατά την περίοδο 1-8 Ιουνίου 2018 και συμμετείχαν

σαράντα πέντε (45) μαθητές και από τα δύο τμήματα της Β’ Λυκείου.

Απομαγνητοφωνήθηκαν και αποτέλεσαν μαζί με τα μεταγεγραμμένα έξι (6) μαθήματα

του έτους μια πρώτη βάση ερευνητικών δεδομένων. Παράλληλα, είχε ήδη ξεκινήσει η

βιβλιογραφική ανασκόπηση προκειμένου να δομηθεί ένας αρχικός διαλογικός κύκλος

μεταξύ δεδομένων και θεωρητικών καταβολών, ενώ προγραμματίστηκε

συμπληρωματική και εστιασμένη στο ερευνητικό ερώτημα παρακολούθηση της

μεθόδου με την έναρξη της νέας σχολικής χρονιάς.

Ο δεύτερος κύκλος παρακολουθήσεων ξεκίνησε, σύμφωνα με τον

προγραμματισμό, τον Οκτώβριο 2018 και διήρκησε μέχρι τον Δεκέμβριο του ίδιου

54 Οι προσδιορισμοί αυτοί αναφέρονται στη δυνατότητα εμπλουτισμού ή μετασχηματισμού της
συνεντευξιακής φόρμας ανάλογα με τις απαντήσεις των μαθητών. Ήδη στο πλαίσιο των πέντε
βασικών ερωτήσεων υπήρχαν ερωτήσεις «ψυχολογικής» προετοιμασίας για το διερευνώμενο θέμα,
ενώ διευκρινιστικές ερωτήσεις και ερωτήσεις αιτιολόγησης ή τεκμηρίωσης (π.χ. Μπορείς να
εξηγήσεις παραπάνω αυτό που λες; Γιατί το λες αυτό; Μπορείς να μου δώσεις ένα παράδειγμα για
να καταλάβω;) ήταν θεμιτές και εν μέρει αναπόφευκτες για τους σκοπούς της έρευνας.
55 Το πρωτόκολλο της συνέντευξης υπάρχει στο παράρτημα της εργασίας.
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έτους. Στο διάστημα αυτό παρατηρήθηκαν  οχτώ (8) μαθήματα Λογοτεχνίας στα

τμήματα56 της Γ’ τάξης όπου εφαρμοζόταν ο ερμηνευτικός διάλογος, αυτή τη φορά από

τον συνεργαζόμενο εκπαιδευτικό Β. Τα παρατηρούμενα μαθήματα ηχογραφούνταν και

καταγράφονταν παράλληλα από τη γράφουσα με τη μορφή πυκνών σημειώσεων

πεδίου. Στη συνέχεια μεταγράφονταν ηλεκτρονικά και εντάσσονταν στη βάση

δεδομένων προς διερεύνηση. Ωστόσο, πρέπει να σημειωθεί εδώ πως η ανακατανομή

του διδακτικού προσωπικού από τη Β’ τάξη του έτους 2017-18 στη Γ’ τάξη του έτους

2018-19 έφερε μια σημαντική αλλαγή στο ερευνητικό δείγμα: από τις σαράντα πέντε

(45) μαθητικές συνεντεύξεις έμειναν στη βάση δεδομένων οι τριάντα τέσσερις (34)57,

έτσι ώστε να πληρούνται οι αρχές της συνάφειας και της συνεκτικότητας του

δείγματος· πρόκειται, δηλαδή, για τις συνεντεύξεις μόνο εκείνων των μαθητών που

συμμετείχαν στη διδασκαλία του μαθήματος της Λογοτεχνίας με ερμηνευτικό διάλογο

τόσο στη Β’ όσο και στη Γ’ Λυκείου, με τους αντίστοιχους συνεργαζόμενους

εκπαιδευτικούς. Έτσι, το τελικό corpus δεδομένων περιλαμβάνει συνολικά τριάντα

τέσσερις (34) συνεντεύξεις μαθητών και δεκατέσσερις (14) διδασκαλίες58 ερμηνευτικού

διαλόγου πυκνά καταγεγραμμένες με τη μορφή σημειώσεων πεδίου.

Την ηλεκτρονική μεταγραφή κάθε μέρους του υλικού ακολουθούσε προσεκτική

και επαναλαμβανόμενη ανάγνωση για μεγαλύτερη εξοικείωση με τα δεδομένα.

Παράλληλα, σημειώνονταν σύντομα σχόλια ή/και παρατηρήσεις σε σημεία του υλικού

ώστε προέκυπταν τα πρώτα σημεία ερευνητικού ενδιαφέροντος με τη μορφή σύντομων

ετικετών – θεμάτων. Την σύσταση της συνολικής βάσης δεδομένων σε ενιαίο κειμενικό

corpus συνόδευε η διαδικασία της ανοιχτής κωδικοποίησης, με επιμέρους και

επαναλαμβανόμενες διαδικασίες ανάγνωσης, ετικετοποίησης σειρά – σειρά (line-by-

line coding), κατηγοριοποίησης σε θεματικές ενότητες – κώδικες και τη συγγραφή

υπομνηστικών συνοπτικών σημειώσεων. Στο μεσοδιάστημα αυτό μεταξύ

συμπλήρωσης και κωδικοποίησης του υλικού, ολοκληρωνόταν και η βιβλιογραφική

ανασκόπηση που θα πλαισίωνε τον ερευνητικό διάλογο των εν εξελίξει δεδομένων με

το προϋπάρχον θεωρητικό και επιστημονικό υπόβαθρο.

56 Γ3’ και Γ ανθρωπιστικής κατεύθυνσης.
57 Πρόκειται για τους είκοσι δύο (22) μαθητές του Β3’ που μετέβησαν στο αντίστοιχο Γ3’ και τους
δώδεκα (12) από τους μαθητές του Β1’ που συνέχισαν στην κατεύθυνση ανθρωπιστικών σπουδών
στη Γ’.
58 Οι διδασκαλίες διαρθρώνονται σε εννιά (9) δίωρα μαθήματα και πέντε (5) μονόωρα.
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9. Αποτελέσματα

Επηρεάζει, λοιπόν, τον ερμηνευτικό διάλογο στην πράξη του το είδος του

λογοτεχνικού λόγου; Κι αν ναι, με ποιόν τρόπο ο ποιητικός και ο πεζός λόγος

παρεμβαίνουν στο διάλογο που γίνεται στην τάξη με σκοπό την ερμηνευτική

προσέγγιση των λογοτεχνικών κειμένων;

Η ανοιχτή κωδικοποίηση της βάσης δεδομένων ανέδειξε δύο βασικές κατηγορίες

παραγόντων που επηρεάζουν τη διεξαγωγή του ερμηνευτικού διαλόγου, τον ίδιο τον

ποιητικό και πεζό λόγο (κατηγορία Α και Β, αντίστοιχα), καθώς και μια τρίτη

κατηγορία (Γ) μηδενικής επίδρασης της γενεαλογικής ταξινόμησης της Λογοτεχνίας

στο φαινόμενο. Στο σημείο αυτό πρέπει να επισημανθεί πως οι δύο πρώτες κατηγορίες

εμφανίζουν ήδη ένα πρώτο επίπεδο συσχέτισης, λόγω και της ιδιαίτερης φύσης του

ερωτήματος που θέτει εξ ορισμού σε συγκριτική προοπτική τα δύο είδη λόγων. Όπου

χρησιμοποιούνται διατυπώσεις συγκριτικού βαθμού γίνονται συνειδητά και θεμιτά, με

σεβασμό στον αυθεντικό λόγο των συμμετεχόντων υποκειμένων ή/και στη βάση

αριθμητικής υπεροχής κωδίκων που εμφανίζονται στην κατηγορία ποιητικού και πεζού

λόγου αντίστοιχα.

Η πρώτη κατηγορία (Α) αφορά το πώς ο ποιητικός λόγος επηρεάζει τη μέθοδο του

ερμηνευτικού διαλόγου. Εδώ, ανακύπτουν τέσσερις υποκατηγορίες που αφορούν: α.

γενικές αξιολογικές κρίσεις του φαινομένου που απορρέουν από το λόγο των

υποκειμένων· β. περιγραφικές συνιστώσες του ερμηνευτικού διαλόγου γύρω από

ποιητικά κείμενα· γ. χαρακτηριστικά του ίδιου του ποιητικού λόγου· δ.

χαρακτηριστικά των μαθητών.

Αα. Στην υποκατηγορία αυτή συγκεντρώνονται χαρακτηρισμοί του φαινομένου

από τους ίδιους τους συμμετέχοντες σε αυτό μαθητές: σε αποσπάσματα λόγων τους

αξιολογούν με επιθετικούς προσδιορισμούς συγκριτικού βαθμού πώς προσέλαβαν οι

ίδιοι τη μεθοδολογική προσέγγιση στα ποιητικά κείμενα σε σχέση με τα πεζογραφικά.

Οι αξιολογικοί αυτοί κώδικες καταγράφονται εδώ με φθίνουσα σειρά εμφάνισης στη

βάση δεδομένων. Έτσι, λοιπόν, ο ερμηνευτικός διάλογος που εδραιωνόταν γύρω από

ποιητικά κείμενα ήταν:

Αα1. Πιο ελεύθερος, τόσο ως προς τη συμμετοχή των μαθητών («περισσότερο τα παιδιά

ήταν μεταξύ τους συζήτηση…μιλούσαν πιο ελεύθερα» 17Β), όσο και ως προς την ίδια τη
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ποίηση («στη ποίηση είχαμε περισσότερο εύρος απόψεων γιατί είναι και πιο ελεύθερη»

9Α). (9 αποσπάσματα).

Αα2. Πιο έντονος, «στα ποιήματα είχαμε ακόμα περισσότερο διάλογο να κάνουμε»

(24Θ). Το χαρακτηριστικό της έντασης συμπληρώνεται και από διδακτικά στιγμιότυπα

όπου «ήταν πολύ έντονο το πόσα παιδιά μίλησαν και το πόσο διαφορετικό, διαφορετικά

μίλησε το ίδιο το ποίημα σε κάθε άτομο» (13Δ), με κοφτές και γρήγορες εναλλαγές

μεταξύ των συνομιλητών χωρίς τη διαμεσολάβηση του εκπαιδευτικού. (9

αποσπάσματα).

Αα3. Πιο ενδιαφέρων, «ήταν και πιο ενδιαφέρουσα η συζήτηση, δηλαδή, εεε…στα

ποιήματα σίγουρα απόλαυσα πιο πολύ τις συζητήσεις που κάναμε» (24Θ),

χαρακτηρισμός που τεκμηριώνεται είτε με προσωπικές αναγνωστικές προτιμήσεις των

μαθητών («μου φαίνεται πιο ενδιαφέρουσα», ενν. η ποίηση. 31Π), είτε με τις συνθήκες

που δημιουργεί για το διάλογο ( «υπήρχε τόσο πολύ υλικό ώστε να αναλύσουμε και να

μιλήσουμε, ήταν πιο ενδιαφέρον» 10Ε). (5 αποσπάσματα).

Αα4. Πιο ώριμος. Το απόσπασμα εμφανίζεται άπαξ στα δεδομένα, αλλά σημειώνεται

χάριν της έμφασης με την οποία αποτυπώθηκε από τον συμμετέχοντα μαθητή και

αφορά σε μεγάλο βαθμό την επενέργεια του ερμηνευτικού διαλόγου εν συνόλω στην

θέση των μαθητών απέναντι στη Λογοτεχνία. «στο β’ τετράμηνο59 … ήτανε οι

συζητήσεις πιο ‘ώριμες’ με την έννοια ότι ο καθένας μας ήξερε λίγο παραπάνω τι να πει

και τι να ψάξει μέσα στο κείμενο…προσπαθούσαμε να το ερμηνεύσουμε καλύτερα, πιο

λογοτεχνικά, πιο ποιητικά» (28Η). Ειδικά για την επενέργεια της μεθόδου σχολιάζει

σχετικά και αξιοποιώντας το παράδειγμα του ποιητικού είδους: «με κάθε πράγμα που

διαβάζω, λογοτεχνικό ή οτιδήποτε κείμενο με κάνει να το βλέπω αλλιώς ξέρω γω απ’ ότι

το ‘βλεπα πριν το μάθημα και από άλλη οπτική γωνία δηλαδή, και πιο λογοτεχνικά, πιο

ψαγμένα … εννοώ ότι … με την πρώτη ματιά ένα ποίημα μπορεί να φαίνεται απλό αλλά

το πιο ψαγμένα σημαίνει να το παρατηρώ καλύτερα και να σκέφτομαι αλλιώς».

Αβ. Στη συγκεκριμένη υποκατηγορία εντάσσονται περιγραφικά χαρακτηριστικά

που αποτυπώνουν αναλυτικότερα τον τρόπο με τον οποίο διαμορφωνόταν ο

ερμηνευτικός διάλογος γύρω από ποιητικά κείμενα, συγκριτικά ως επί το πλείστον με

59 Κατά το οποίο μελετούσαν ποιητικά κείμενα, κατά τη διχοτόμηση της ύλης Β’ Λυκείου.
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τα πεζογραφικά. Οι περιγραφικοί αυτοί δείκτες σημειώνονται, επίσης με φθίνουσα

σειρά εμφάνισης στη βάση δεδομένων.

Αβ1. Οι μαθητές τείνουν να μένουν «πιο κοντά στο κείμενο» (19.10) όταν διαλέγονται

ερμηνευτικά γύρω από ποιητικά κείμενα, χρησιμοποιώντας περισσότερες κειμενικές

ενδείξεις60. (23 αποσπάσματα).

Αβ2. Κατά τη διδασκαλία της ποίησης με ερμηνευτικό διάλογο δίνεται μεγάλη έμφαση

στις συναισθηματικές καταστάσεις, είτε με τη μορφή προσωπικών ανταποκρίσεων των

μαθητών απέναντι στο εκάστοτε ποίημα («εε μπορεί αυτό εδώ πέρα που διάβασα να μου

δίνει λίγο δροσιά στη ζωή μου» 15.11), είτε με την αναζήτηση της συναισθηματικής

φόρτισης που υποβάλλει ή/και αναδεικνύει το ποίημα («…εδώ έγκειται η

διαφοροποίηση, ποιητικότητα. Εδώ μπορείς να κλάψεις» 01.10). Όπως σχετικά

παρατηρούν μαθητές, στη ποίηση «είναι πιο εύκολο να πας τη συζήτηση σε ένα πιο

συναισθηματικό πλαίσιο» (16Ι), «εμβαθύναμε πιο πολύ βασικά σε αυτά, σε ερωτήματα

ανθρώπινης φύσης…τα ποιήματα είναι βασικά κάτι που εκφράζεται πιο πολύ η

ανθρώπινη φύση, τα συναισθήματα.» (4Χ) και «ο τρόπος με τον οποίο ασχοληθήκαμε με

αυτά…ήταν επικεντρωμένος στο πως μας κάνει να αισθανόμαστε» (16Ι). (22

αποσπάσματα).

Αβ3. Ο ερμηνευτικός διάλογος που διεξάγεται με κέντρο ποιητικά κείμενα

χαρακτηρίζεται από περισσότερη πολλαπλότητα είτε σε επίπεδο νοημάτων του

εκάστοτε ποιήματος ( «μέσα απ’ αυτό θα πρέπει να βγάλεις πολλά νοήματα» 32Γ), είτε

σε επίπεδο οπτικών των μαθητών («ήταν ένας στίχος…και υπήρχαν πάρα πολλές

εκδοχές» 34Γ, «είχαμε περισσότερο εύρος απόψεων» 9Α). Η πολλαπλότητα αυτή

μεταφράζεται συχνά στο λόγο των υποκειμένων ως ποικιλία ή/και ως διαφορετικότητα

στις νοηματοδοτήσεις τους: «υπήρχαν διαφορετικές απόψεις εε οπότε ήταν περισσότερη

ποικιλία» 8Θ, «οι απόψεις ήταν περισσότερες και διαφορετικές». (18 αποσπάσματα).

Αβ4. Όταν ο ερμηνευτικός διάλογος αρθρώνεται πάνω στον ποιητικό λόγο, η

υποκειμενικότητα των μαθητών επενεργεί περισσότερο στην κατανόηση και

πρόσληψη των κειμένων, «σε κάνει…να προσπαθείς να βγάλεις μέσα από κάθε στίχο

60 Οι κειμενικές ενδείξεις νοούνται στο παρόν πλαίσιο εργασίας ως οι νύξεις σε σαφή χωρία του
κειμένου, σε συγκεκριμένες λέξεις, φράσεις ή προτάσεις του. ο παράγοντας είναι ποσοτικός και
αφορά τη συνολική καταγραφή σχετικών αποσπασμάτων.



82

κάτι δικό σου…είναι πιο υποκειμενική φάση» (11Μ) και «ο καθένας μπορεί να αντλήσει

πολύ πιο εύκολα αυτό που κατανοεί ο ίδιος» (22Δ). (15 αποσπάσματα).

Αβ5. Στον ερμηνευτικό διάλογο γύρω από ποιητικά κείμενα υπάρχει μεγαλύτερη

δυσκολία στην προσέγγιση και την κατανόηση του κειμένου («τα ποιήματα

ερμηνεύονταν πιο δύσκολα γενικότερα» 6Α, «Δεν το έχω καταλάβει» - «Δε ξέρω ποιο

είναι πιο χαοτικό απ’ όλα», ενν. τα ποιήματα που διδάχθηκαν παράλληλα στο

συγκεκριμένο μάθημα 15.11), αλλά και στη συμμετοχή των μαθητών στη συζήτηση

(«στα ποιήματα…εγώ δε μπορούσα κάποιες φορές να συμμετέχω» 23Ν). (14

αποσπάσματα).

Αβ6. Ο ερμηνευτικός διάλογος γύρω από ποιήματα επιτρέπει περισσότερα ανοίγματα

εκτός του κειμενικού σύμπαντος: «επικεντρωθήκαμε και στα ιστορικά κομμάτια, με

πληροφορίες σχετικά με τη ζωή των ποιητών ας πούμε» (9Α), «Θυμάμαι μια φορά

μιλάγαμε για τα βιντεοπαιχνίδια, για το αν είναι τέχνη ή όχι» (27Π), «Αυτό που μπορώ

να πω είναι ότι ουσιαστικά ο Ψυχρός Πόλεμος…» (06.12). (13 αποσπάσματα).

Αβ7. Στον ερμηνευτικό διάλογο γύρω από ποιητικά κείμενα εμφανίζεται η τάση

σύνδεσης της ποίησης με την τέχνη συλλήβδην (οι μαθητές «προσπαθούσανε την

ποίηση να ταιριάξουνε πιο πολύ με την τέχνη» 7Δ, «αυτό είναι έργο τέχνης;», ενν. το

ποίημα. 16.04) και την αισθητική («ο τρόπος με τον οποίο ασχοληθήκαμε με αυτά ήτανε

πολύ πιο αισθητικός και λογοτεχνικός» 16Ι). (11 αποσπάσματα).

Αβ8. Όταν οι μαθητές διαλέγονται ερμηνευτικά γύρω από ποιήματα εμφανίζουν

μεγαλύτερη αυτενέργεια, παίρνοντας μόνοι τους το λόγο στη συζήτηση, χωρίς την

παρέμβαση του εκπαιδευτικού. Σημειώνονται εννέα (9) τέτοια αποσπάσματα στα

στιγμιότυπα από τις καταγεγραμμένες στην έρευνα διδασκαλίες.

Αβ9. Στον ερμηνευτικό διάλογο με άξονα ποιητικά κείμενα υπάρχει η δυνατότητα

αποσπασματικής ή/και ανά στίχο, όπως σχετικά σημειώνουν οι μαθητές προσέγγισής

τους, «μπορούσαμε σε ένα συγκεκριμένο στίχο να επιμείνουμε σε όλο το μάθημα» (16Ι).

(4 αποσπάσματα).

Αβ10. Ο ερμηνευτικός διάλογος περί ποιητικών κειμένων απαιτεί περισσότερο χρόνο

αφού, όπως παρατηρεί σχετικά μια μαθήτρια, «μας έπαιρνε αρκετή ώρα για να

σχολιάσουμε το κείμενο και να το κατανοήσουμε» (31Π). (3 αποσπάσματα).
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Αβ11. Κατά τον ερμηνευτικό διάλογο που αναπτύσσεται γύρω από ποιήματα

σημειώνεται (στον συνεντευξιακό λόγο των υποκειμένων)61 έμφαση στο νόημα, με την

έννοια του κειμενικού περιεχομένου. Όπως σχετικά υπογραμμίζουν οι μαθητές «στα

ποιήματα κοιτούσαμε κυρίως το περιεχόμενο» (11Μ), «ψάχνουμε το νόημα» (7Δ). (2

αποσπάσματα).

Αγ. Η τρίτη υποκατηγορία συγκεντρώνει χαρακτηριστικά του ποιητικού λόγου,

όπως αυτά προσλαμβάνονται από την οπτική των συμμετεχόντων υποκειμένων και

φαίνεται να επιδρούν στη διεξαγωγή του ερμηνευτικού διαλόγου. Υπό αυτήν την

έννοια δεν επισημαίνεται απλά μια αρνητική ή θετική επενέργειά τους στη διεξαγωγή

της μεθόδου, αλλά αναδεικνύονται ως όψεις που διαμορφώνουν δυνάμει συσχετισμούς

με τις άλλες υποκατηγορίες. Απαριθμούνται και αυτά με φθίνουσα σειρά

συγκέντρωσης στο corpus δεδομένων.

Αγ1. Βασικό χαρακτηριστικό του ποιητικού λόγου που σημειώνεται είναι η

κρυπτικότητά του: «στην ποίηση είναι κρυμμένα νοήματα» (17Β), «το θέμα δεν το έθετε

άμεσα το ποίημα οπότε προσπαθούσαμε ταυτόχρονα να βρούμε και ποιο είναι το

ερώτημα και το ζήτημα στο ποίημα» (24Θ). Αυτό λειτουργεί για τους μαθητές άλλοτε

ενθαρρυντικά ως προς τη συμμετοχή τους, εφόσον μπαίνουν σε μια διαδικασία σκέψης

και προσωπικής ενεργοποίησης, άλλοτε αποθαρρυντικά, εφόσον αυξάνει τη δυσκολία

κατανόησης62. Εναλλακτικά, η κρυπτικότητα αποδίδεται από τους μαθητές ως

απροσδιοριστία ή/και ασάφεια: «είναι πολύ αόριστο στο μυαλό του καθενός» (01.10),

«τα ποιήματα…είναι πιο ασαφή, μπορεί να είναι πιο ασαφές το νόημά τους» (6Α). (14

αποσπάσματα).

Αγ2. Η αλληγορική διάσταση του ποιητικού λόγου, όπως εδραιώνεται κυρίως μέσα

από τη συμβολοποίηση, την εικονοποιία και την έντονα μεταφορική χρήση της

γλώσσας, προσγράφεται σε εκείνα τα χαρακτηριστικά που παρεμβαίνουν κατά την

εφαρμογή του ερμηνευτικού διαλόγου ως σημαντικά για την κειμενική προσέγγιση και

ως ενισχυτικά της πολλαπλότητας και της υποκειμενικότητας: «η ποίηση έχει σύμβολα

οπότε ο καθένας τα ερμήνευε όπως ήθελε» (9Α), «υπήρχαν μεταφορές κι όλα αυτά»

61 Σκόπιμη η συγκεκριμένη διευκρίνιση, καθώς όπως θα αναδειχθεί αργότερα στις επόμενες
κατηγορίες και την αξονική κωδικοποίηση, η διδακτική πράξη περιπλέκει την απλοϊκή διπολική
προτεραιότητα του νοήματος-περιεχομένου κατά τη διδασκαλία της ποίησης και της δομής-μορφής
κατά τη διδασκαλία της πεζογραφίας, αντίστοιχα.
62 Συνδυάζεται με τον παράγοντα του προσωπικού ενδιαφέροντος κάθε μαθητή.
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(12Κ), «το στοιχείο της εικόνας» (16Ι), «για να συνεχίσω αυτό που λέει ο Γιώργος που

δε το άφησε στα πλαίσια του κυριολεκτικού – με αυτό που λες το κείμενο παίρνει μια

αλληγορική διάσταση» (15.11). (10 αποσπάσματα).

Αγ3. Ένα ακόμα τέτοιου είδους χαρακτηριστικό του ποιητικού λόγου, που μάλλον

επενεργεί θετικά στην εξέλιξη του ερμηνευτικού διαλόγου, είναι η μικρή έκταση που

συνήθως έχουν τα ποιητικά κείμενα, κατά τις αναπαραστάσεις των μαθητών και με

βάση τα ποιήματα που διδάχθηκαν και παρατηρήθηκαν στο πλαίσιο της έρευνας63: «το

ποίημα είναι μόνο πέντε γραμμές τις περισσότερες φορές απ’ αυτά που μας έφερνε» (7Α),

«το λέει περιεκτικά» (01.10), «τα ποιήματα ακριβώς επειδή είναι μικρά οι περισσότεροι

μαθητές είχαν την ευκαιρία να αφιερώσουν λίγο χρόνο» (24Θ). (7 αποσπάσματα).

Αγ4. Επόμενο χαρακτηριστικό της ποίησης που, κατά τους μαθητές, έχει σημασία για

τον ερμηνευτικό διάλογο είναι οι περισσότερες δυνατότητες για ενεργοποίηση της

σκέψης και της φαντασίας που προσφέρει («μπορεί να κινητοποιήσει λίγο το μυαλό σου

και να σκεφτείς λίγο παραπάνω» 24Θ, «η αλήθεια είναι ότι αυτό που λέει ο Σπύρος το

σκεφτόμουν πολύ ώρα» 06.11). (6 αποσπάσματα).

Αγ5. Στα δομικά στοιχεία της ποίησης που φαίνεται να ασκούν ιδιαίτερη επίδραση

στην πρόσληψη του είδους από τους μαθητές τροποποιώντας, άλλοτε θετικά άλλοτε

αρνητικά64, τον ερμηνευτικό τους διάλογο είναι αυτά του μέτρου και του ρυθμού: «σε

ένα ποίημα επειδή υπάρχει τουλάχιστον σε ένα αρκετά μεγάλο ποσοστό και το στοιχείο

της μουσικότητας, το στοιχείο του μέτρου» (16Ι), «θα μπορούσε να είναι και τραγούδι,

γιατί έχει μια πολύ μεγάλη λυρικότητα μέσα του, έχει πάρα πολλές εσωτερικές ρίμες,

μονοσύλλαβες, πολυσύλλαβες, ρυθμό, που… κάνει πολύ μπαμ, μου άρεσε πολύ» (15.11

). (6 αποσπάσματα).

Αδ. Η τελευταία αυτή υποκατηγορία συμπεριλαμβάνει εφτά (7) αποσπάσματα

που αφορούν το μαθητικό προφίλ: η αδυναμία, η άρνηση ή/και οι ανασφάλειες

καταγράφονται ως ανασταλτικοί παράγοντες για τον ερμηνευτικό διάλογο γύρω από

ποιητικά κείμενα: «φοβόντουσαν να εκφράσουν την άποψή τους» (2Ι), «ή αρνιόντουσαν

63 Από τα 11 ποιήματα που εντάσσονται στη βάση δεδομένων της παρούσας εργασίας, τα 9 ήταν
ολιγόστιχα χωρίς να ξεπερνάνε γραφηματικά τη μία σελίδα του σχολικού εγχειριδίου.
64 Εδώ υπεισέρχεται ο παράγοντας του προσωπικού ενδιαφέροντος κάθε μαθητή που είτε
ανταποκρίνεται αισθητικά και θετικά στις μετρικές και ρυθμικές ποιητικές δομές, είτε δυσκολεύεται
ως προς την προσέγγιση του κειμένου.
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να καταλάβουνε ή δεν ήθελαν να καταλάβουνε, εε… ή όντως δε καταλαβαίνανε τα

πράγματα αυτά που έλεγε το ποίημα» (12Κ).

Η δεύτερη (Β) κατηγορία επικεντρώνεται στο πώς ο πεζογραφικός λόγος

επηρεάζει τη διεξαγωγή του ερμηνευτικού διαλόγου στη διδακτική πράξη και

διαρθρώνεται στη βάση τεσσάρων υποκατηγοριών: α. αξιολογικές διατυπώσεις των

μαθητών· β. περιγραφικά χαρακτηριστικά του διαλόγου στην πράξη· γ.

χαρακτηριστικά του πεζού λόγου· δ. χαρακτηριστικά των μαθητών.

Βα. Η πρώτη υποκατηγορία συγκεντρώνει γενικές εντυπώσεις του

ερμηνευτικού διαλόγου γύρω από πεζά κείμενα, όπως σχηματίστηκαν στους

συμμετέχοντες μαθητές και διατυπώθηκαν στις συνεντεύξεις τους εν είδει αξιολογικών

χαρακτηρισμών. Τίθενται σε συγκριτικό βαθμό, ακολουθώντας το μαθητικό λόγο, και

θεωρούν την ποίηση ως μέτρο σύγκρισης. Παρουσιάζονται με φθίνουσα σειρά

εμφάνισης στη βάση δεδομένων.

Βα1. Ο ερμηνευτικός διάλογος που αρθρώνεται πάνω σε πεζογραφικά κείμενα είναι

πιο συγκεκριμένος ή/και κλειστός. Ταξινομούνται μαζί καθώς νοούνται ως εφάμιλλες

έννοιες από τους μαθητές. «Στα πεζά ήταν πιο οργανωμένος65 να το πω ο διάλογος,

δηλαδή είχαμε ένα συγκεκριμένο στόχο» (29Α), «θα αναπτύξεις το θέμα στο με βάση το

κείμενο» (33Β), «κάπου βαδίζεις, δε μπορείς πολύ να ξεφύγεις» (34Γ). (7

αποσπάσματα).

Βα2. Άπαξ στο υλικό εντοπίζεται ο εξής χαρακτηρισμός επιφανειακός για τον

ερμηνευτικό διάλογο πάνω σε πεζογραφήματα: «στο α’ τετράμηνο66 όλοι μιλούσανε

επιφανειακά…λέγαμε κάτι για να περάσει η ώρα ξέρω ‘γω» (28Η). Σημειώνεται χάριν

της έμφασης που έδωσε ο μαθητής67 καθώς και λόγω ενός κριτηρίου που λανθάνει εδώ

και σχετίζεται με το βαθμό εξοικείωσης με τη μέθοδο.

Ββ. Στην υποκατηγορία αυτή συμπεριλαμβάνονται αποσπάσματα που

περιγράφουν χαρακτηριστικά του ερμηνευτικού διαλόγου γύρω από πεζογραφικά

65 Σκόπιμα δε χρησιμοποιείται ο συγκεκριμένος χαρακτηρισμός ως ετικέτα-κώδικας, διότι όπως
διαφαίνεται στη συνέχεια του λόγου του ίδιου μαθητή που μιλά για την ποίηση συγκριτικά, υπονοεί
τη διάσταση της κλειστότητας στον ερμηνευτικό διάλογο γύρω από την πεζογραφία. Εξάλλου, ο όρος
οργανωμένος παραπέμπει και σε διαδικασίες που ορίζουν έναν πιο επεμβατικό ρόλο για τον
εκπαιδευτικό, κάτι για το οποίο δε γίνεται λόγος επί της παρούσης.
66 Πρόκειται για το σχολικό έτος 2017-8, όπου οι μαθητές πήγαιναν Β’ Λυκείου και ασχολήθηκαν με
πεζογραφικά κείμενα.
67 Βλ. Αα4 και αξονική κωδικοποίηση.
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κείμενα όπως κατανοήθηκαν από τους συμμετέχοντες και όπως καταγράφηκαν σε

διδακτικά στιγμιότυπα. Απαριθμούνται, επίσης, με φθίνουσα σειρά εντοπισμού στο

υλικό.

Ββ1. Όταν οι μαθητές διαλέγονται ερμηνευτικά γύρω από πεζογραφικά κείμενα

τείνουν να διασταυρώνουν περισσότερο τα (δια)λεγόμενά τους. Στον κώδικα αυτόν

ανθολογούνται αποσπάσματα κατά τα οποία οι μαθητές κάνουν ευθεία αναφορά στο

λόγο συμμαθητών τους ενώ διαλέγονται68: «έχω συνδέσει πολλά πράγματα. Το

κοινωνικό κομμάτι που είπε η Γαβριέλα με τη μαζοποίηση και το προσωπικό κομμάτι

που είπε η Μαρία…» (01.10). (22 αποσπάσματα).

Ββ2. Ο ερμηνευτικός διάλογος που εδραιώνεται σε πεζογραφικά κείμενα στρέφει την

έμφαση στην ιστορία/πλοκή αυτών, «εξετάζαμε μια ιστορία» (3Μ), «είναι πολύ έγινε

αυτό αυτό κι αυτό» (33Β). Παραδίδεται, μάλιστα, ως συνώνυμο της ίδιας της

πεζογραφίας «σαν μία αφήγηση, μία σειρά γεγονότων» (22Δ), αν και ουσιαστικά

πρόκειται για το περιεχόμενο. (12 αποσπάσματα).

Ββ3. Στον ερμηνευτικό διάλογο που γίνεται στη βάση πεζογραφικών κειμένων

συμμετέχουν περισσότεροι μαθητές, «ήταν αισθητή η παρουσία των παιδιών ακόμα

περισσότερο» (17Β). Το απόσπασμα ενισχύεται και από ένα ποσοτικό στοιχείο που

υπολογίζει κατά μέσο όρο τη συμμετοχή περίπου εννέα (9) μαθητών ανά μάθημα στο

διάλογο γύρω από πεζογραφήματα69. (8 αποσπάσματα).

Ββ4. Ο τρόπος διεξαγωγής του ερμηνευτικού διαλόγου για τα πεζογραφικά κείμενα

προσιδιάζει σε ό,τι αντιλαμβάνονται οι μαθητές ως «φιλολογική ανάλυση» με έμφαση

στο σχολιασμό του τρόπου του πεζογραφικού κειμένου («ασχοληθήκαμε περισσότερο

με τα πιο ας πούμε φιλολογικά κομμάτια του κειμένου, τις συνδετικές λέξεις, το ύφος, τον

τρόπο γραφής γενικότερα» 16Ι, «σχολιάζαμε το κείμενο περισσότερο» 27Π, «μάθημα

τύπου Γλώσσα» 7Δ2). (8 αποσπάσματα).

68 Κάτι το οποίο στη χειρόγραφη αρχική κωδικοποίηση ήταν εμφανέστερο με βέλη που ένωναν τους
μαθητικούς λόγους. Στα πεζογραφικά κείμενα σχηματίστηκαν πυκνότερα τέτοια γραφηματικά
πλέγματα σε σύγκριση με τα ποιητικά (22:15 ήταν η αντίστοιχη αναλογία για 7 πεζογραφικά και 10
ποιητικά κείμενα όπου παρατηρήθηκε ο κωδικός) .
69 Ο μέσος όρος αυτός υπολογίστηκε μέσα από τα πεζογραφικά κείμενα που παρακολουθήθηκαν και
ενσωματώθηκαν στη βάση δεδομένων, στα οποία, μάλιστα καταγράφηκε ο ακριβής αριθμός παιδιών
που πήραν το λόγο (με την έννοια να εκφέρουν άποψη ως προς τα υπό συζήτηση θέματα). Ο
αντίστοιχος μέσος όρος για τα ποιητικά κείμενα είναι περί τα 5 με 6 παιδιά.
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Ββ5. Η διεξαγωγή του ερμηνευτικού διαλόγου γύρω από την πεζογραφία

χαρακτηρίζεται από μεγαλύτερη ευκολία τόσο σε επίπεδο κατανόησης κειμένου

(«προτιμώ… ένα πεζό κείμενο να καταλαβαίνω την υπόθεση κτλ…» 5Κ), όσο και σε

επίπεδο συμμετοχής των μαθητών («εε πολλές φορές ήταν πιο εύκολο στην πεζογραφία

να μιλήσουν κάποιοι μαθητές» 8Θ). (6 αποσπάσματα).

Ββ6. Στον ερμηνευτικό διάλογο με άξονα πεζογραφικά κείμενα προκύπτει η

αναγκαιότητα για ολιστική προσέγγιση τους, «ένα κείμενο (ενν. πεζογραφικό) πρέπει

να το διαβάσεις ολόκληρο…τη Φόνισσα ας πούμε όταν την κάναμε έπρεπε να τελειώσει

το έργο για να το δω εγώ σαν έργο και να το κρίνω και να με συγκινήσει, σα σύνολο»

(11Μ), «με βοήθησε να μου αρέσει. Αυτό. Η σύνδεση της πρώτης και της τελευταίας

παραγράφου» (29.11). (4 αποσπάσματα).

Ββ7. Κατά τον ερμηνευτικό διάλογο που πραγματοποιείται πάνω σε κείμενα πεζού

λόγου παρατηρείται εστίαση σε στοιχεία μορφής – δομικά στοιχεία του γένους:

«δώσαμε περισσότερη έμφαση ίσως και στη δομή» (8Θ). Ο κώδικας αυτός περιλαμβάνει

μόνο τις γενικές διατυπώσεις των συμμετεχόντων υποκειμένων που αφορούν τη δομή.

Τα επιμέρους δομικά χαρακτηριστικά κωδικοποιούνται στην επόμενη υποκατηγορία.

(3 αποσπάσματα).

Ββ8. Στον ερμηνευτικό διάλογο γύρω από πεζογραφικά κείμενα παρατηρείται

περισσότερη ομοφωνία μεταξύ των διαλεγόμενων υποκειμένων. «… Τέλος πάντων,

είχαμε ήδη μια αρχική άποψη η οποία πιθανόν ήτανε ομόφωνη» (24Θ), «αυτό που θα

πεις οι περισσότεροι, οι περισσότεροι θα το σκεφτούν κάπως» (34Γ). (2 αποσπάσματα).

Βγ. Η υποκατηγορία συγκεντρώνει χαρακτηριστικά του πεζογραφικού λόγου,

κυρίως δομής, τα οποία, κατά τα συμμετέχοντα υποκείμενα, διαδραματίζουν

σημαντικό ρόλο κατά τη διεξαγωγή του ερμηνευτικού διαλόγου. Καταγράφονται από

τη μεγαλύτερη στη μικρότερη ποσότητα εμφάνισης στο υλικό.

Βγ1. Το βασικότερο δομικό χαρακτηριστικό της πεζογραφίας που επηρεάζει τον

ερμηνευτικό διάλογο γύρω από αντίστοιχα κείμενα είναι οι αφηγηματικοί χαρακτήρες.

Πέρα από την ανάδειξή τους σε κάθε πεζογραφικό κείμενο που μελετήθηκε στο

πλαίσιο της έρευνας, οι ίδιοι οι μαθητές στις συνεντεύξεις τους παρατηρούν: είχαμε να

εμβαθύνουμε ως προς την ψυχολογία των χαρακτήρων» (10Ε). (11 αποσπάσματα).
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Βγ2. Ένα ακόμα χαρακτηριστικό της πεζογραφίας, όχι τόσο αυστηρά δομικό όσο

ελεύθερα λειτουργικό, είναι αυτό της σαφήνειας του λόγου της, το συγκεκριμένο του

χαρακτήρα της, «στην πεζογραφία είναι… είναι κάτι συγκεκριμένο» (1Α), «κάτι

συμβαίνει, είναι κάπως πιο ξεκάθαρο» (31Π). (9 αποσπάσματα).

Βγ3. Σε κοινό κώδικα συγκεντρώνονται οι αναφορές σε στοιχεία γλώσσας, ύφους ή/και

στίξης των πεζογραφικών κειμένων κατά τον ερμηνευτικό διάλογο γύρω από αυτά:

«δώσαμε περισσότερη έμφαση ίσως και στη δομή του κειμένου, δηλαδή τη γλώσσα, το

ύφος, … τα σημεία στίξης» (8Θ, 7Δ), «νομίζω υφολογικά δεν ταιριάζει το τέλος» (08.10).

(6 αποσπάσματα).

Βγ4. Ιδιαίτερη σημασία φαίνεται να παίζει και το κλείσιμο σε ένα πεζογραφικό έργο,

ο τρόπος που τελειώνει αφού αναδύεται στο πλαίσιο του ερμηνευτικού διαλόγου όπως

δείχνουν τα σταχυολογημένα συνεντευξιακά και διδακτικά αποσπάσματα: «γιατί

κλείνει έτσι;» (11Μ, 20.11), «νομίζω χωρίς αυτό το τέλος θα ήταν πολύ μέτριο» (08.10).

(5 αποσπάσματα).

Βγ5. Ένα ακόμα στοιχείο του πεζογραφικού λόγου που φαίνεται να εμφανίζεται όταν

οι  μαθητές διαλέγονται ερμηνευτικά γύρω από πεζογραφήματα είναι η διάσταση του

αφηγητή και του τρόπου αφήγησης: «ναι νομίζω ότι ο αφηγητής θέλει να δείξει αυτό το

πράγμα, σα να απομυθοποιεί λίγο την τόσο έντονη, έξυπνη φύση…» (08.11). (4

αποσπάσματα).

Βγ6. Ως τελικό χαρακτηριστικό της πεζογραφίας που φαίνεται να αναδεικνύεται κατά

τη διεξαγωγή του ερμηνευτικού διαλόγου είναι το σκηνικό, η χωροχρονική πλαισίωση,

«ο τρόπος που παρουσίαζε ο συγγραφέας όλο το σκηνικό , και τον τόπο και τον χρόνο»

(4Χ). (4 αποσπάσματα).

Βδ. Η τελευταία υποκατηγορία σταχυολογεί δύο (2) αποσπάσματα στον λόγο μιας

μαθήτριας που αφορούν την εικόνα των μαθητών κατά την προσέγγιση των

πεζογραφικών κειμένων, όπως την αντιλαμβάνεται η ίδια: «στα κείμενα που κάναμε τα

πεζογραφικά, εεεμμ, κάπως ήμασταν πιο στεγνοί». Όπως διαφαίνεται από τα λόγια της

και επαναλαμβάνεται αργότερα σε συγκριτικό με την προσέγγιση των ποιητικών

κειμένων απόσπασμα, ο όρος «στεγνοί» αφορά τη συγκινησιακή εμπλοκή των μαθητών

στα εκάστοτε υπό μελέτη κείμενα και ζητήματα.
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Η τρίτη (Γ) κατηγορία συγκεντρώνει κώδικες που περιγράφουν μηδενική επίδραση

του είδους του λογοτεχνικού λόγου στον ερμηνευτικό διάλογο. Διαιρείται σε τρεις (3)

υποκατηγορίες: α. αξιολογικοί και περιγραφικοί χαρακτηρισμοί της μεθόδου· β.

παράγοντες σταθερότητας για τη μέθοδο· γ. άλλοι παράμετροι (πέρα από το

λογοτεχνικό γένος) που φαίνεται να επηρεάζουν τη μέθοδο.

Γα. Στην συγκεκριμένη υποκατηγορία εντάσσονται αποσπάσματα από τον λόγο

των συμμετεχόντων υποκειμένων που αναδεικνύουν ότι ο ερμηνευτικός διάλογος

εφαρμόζεται ανεπηρέαστα από τη γενεαλογική διαίρεση του λογοτεχνικού λόγου.

Πρόκειται για αξιολογικές και περιγραφικές διατυπώσεις, που παρατίθενται σε

φθίνουσα σειρά εμφάνισης.

Γα1. Ο ερμηνευτικός διάλογος δεν αλλάζει κατά τη προσέγγιση είτε του ποιητικού είτε

του πεζού λόγου. Δεκαεφτά (17) αποσπάσματα υποστηρίζουν ρητά ότι «η μέθοδος που

εξετάζαμε τα κείμενα ήταν η ίδια.» (3Μ). Αυτό που, βέβαια, νοείται ως μέθοδος συχνά

στο μαθητικό λόγο αφορά την πορεία διεξαγωγής του ερμηνευτικού διαλόγου. Όπως

σχετικά εξηγούν οι μαθητές, «διαβάζαμε το κείμενο ή το ποίημα, … έθιγε ένα ζήτημα,…

και μετά το συζητάγαμε και προσπαθούσαμε να το αναλύσουμε» (5Κ, 25Ε). Εναλλακτικά

του όρου μέθοδος χρησιμοποιούνται από τους συνεντευξιαζόμενους μαθητές οι όροι

μορφή μαθήματος (19Ο), δομή (14Φ) και τρόπος (14Φ, 6Α).

Γα2. Πέρα από τον περιγραφικό χαρακτηρισμό του ερμηνευτικού διαλόγου,

εντοπίζονται και αξιολογικές περιγραφές του στη βάση των εντυπώσεων των μαθητών.

Έτσι, ο ερμηνευτικός διάλογος παραμένει το ίδιο ενδιαφέρων (12Κ, 26Α), εξίσου

διαδραστικός (25Ε), εξίσου δημιουργικός (9Α) και εξίσου εφαρμόσιμος τόσο στον

ποιητικό όσο και στον πεζό λόγο («ταιριάζει σε όλα» 5Κ). (5 αποσπάσματα).

Γβ. Η δεύτερη υποκατηγορία σταχυολογεί παράγοντες σταθερότητας του

ερμηνευτικού διαλόγου κατά την εφαρμογή του σε ποιήματα και πεζογραφήματα, έτσι

όπως εγγράφονται ως κώδικες σε συνεντευξιακό και παρατηρήσιμο υλικό, με φθίνουσα

σειρά εμφάνισης στη βάση δεδομένων. Πρόκειται στην ουσία για παραμέτρους της

μεθόδου που παραμένουν ανεπηρέαστες από το είδος του λογοτεχνικού λόγου και

διασφαλίζουν τη σταθερότητά της.

Γβ1. Η διατύπωση ερωτημάτων – αξόνων της συζήτησης είναι το πρώτο

χαρακτηριστικό που παρατηρείται ως σταθερό στον ερμηνευτικό διάλογο γύρω από
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κάθε κείμενο, με συνολικά δεκαέξι (16) καταγεγραμμένους κώδικες70. Πρόκειται για

δομικό χαρακτηριστικό της μεθόδου, εφόσον οι μαθητές καλούνται εξ ορισμού να

εντοπίσουν τι κατά τη γνώμη τους αφήνει ως αναπάντητο ερώτημα το κείμενο και στη

βάση αυτού του ερωτήματος επιχειρούν τη διαλογική ερμηνεία του. Εμφανίζει,

μάλιστα, και μια ποσοτική σταθερότητα με ένα έως δύο ερωτήματα – θέματα

συζήτησης ανά κείμενο, ανεξάρτητα από το είδος του. Στην εγγραφή αυτή, ωστόσο,

πρέπει να διευκρινιστούν δύο επιμέρους παράμετροι. Η πρώτη εμφανίζεται ως

υπομνηστικό σχόλιο, συνοδευτικό σχετικών διδακτικών στιγμιότυπων (19.10, 15.11),

σύμφωνα με το οποίο το ερώτημα που θα επιλεχθεί ως άξονας του διαλόγου εγείρεται

από τη φύση του ως σημαντικό προς ερμηνεία· οποιαδήποτε τυχόν δευτερεύοντα

ερωτήματα προκύπτουν71, με την έννοια ότι μπορούν να απαντηθούν εύκολα από το

κείμενο και τους μαθητές, αυτοακυρώνονται: οι μαθητές τα απαντούν και τα

προσπερνούν, και άρα δεν αναπτύσσουν ερμηνευτικό διάλογο. Τέτοια ερωτήματα

προφανώς δεν συμπεριλήφθηκαν στα δεκαέξι (16) αποσπάσματα. Η δεύτερη

παράμετρος σημειώνεται ως ποσοτικό και περιγραφικό στοιχείο των καταγεγραμμένων

κωδίκων. Οι ερωτήσεις που σημειώθηκαν ως διαλογικοί άξονες ερμηνείας

συνδυάζουν, ως επί το πλείστον (13 στα 16 αποσπάσματα), μορφή και περιεχόμενο:

αξιοποιούν δομικά στοιχεία προκειμένου να κατανοηθεί και να ερμηνευθεί το

περιεχόμενο. Συγκεκριμένα, καταγράφονται με φθίνουσα σειρά εμφάνισης τα εξής

δομικά χαρακτηριστικά εν είδει ερωτήσεων προσέγγισης περιεχομένου: ποιητικές

εικόνες – σύμβολα, σε ποιητικά («τι είναι αυτή η δροσιά;» 15.11) και πεζά κείμενα («τι

είναι αυτή η σιωπή, που είναι ανώτερο, δυνατότερο, περισσότερο από ένα γοητευτικό

τραγούδι;» 8.11) (6 αποσπάσματα)· αφηγηματικοί χαρακτήρες, μόνο σε πεζά κείμενα

(«γιατί ο νεαρός πάει στον πατέρα του που αποφυλακίζεται εκείνη τη μέρα με την

κάμερα;» 19.10) (5 αποσπάσματα)· κλείσιμο, μόνο σε πεζά έργα («γιατί κλείνει έτσι;»

20.11) (2 αποσπάσματα).

Γβ2. Η ίδια η διαλογική φύση της μεθόδου είναι το πρώτο στοιχείο που παραμένει

σταθερό, κατά τους συμμετέχοντες μαθητές. Ο διάλογος αναδεικνύεται σε συνεκτικό

70 Σαφώς διατυπωμένες ερωτήσεις, από μαθητές ή/και εκπαιδευτικό, που αποτέλεσαν τους πυρήνες
71 Στιγμιότυπο – παράδειγμα (19.10):
Μθ1: εγώ αναρωτιέμαι γιατί δε σκότωσε το παιδί;
Μθ2: βασικά πάνω σε αυτό που είπε η Ελευθερία…από τη στιγμή που είχε σχέση με τη μαμά του
παιδιού και αυτή τον απάτησε, σε αυτήν θα ξεσπάσει.
Μθ1: εγώ σκέφτηκα αν πραγματικά την αγαπούσε θα έκανε κάτι για να σώσει τη σχέση
Εκπ: αυτό το ερώτημα αφήνει το κείμενο ως μείζον ερώτημα να πλανάται;
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δεσμό μεταξύ των υποκείμενων λόγων, εν προκειμένω και με άξονα τη γενεαλογική

διάκριση. «Σήκωνε κουβέντα γενικά ό,τι μας έδινε» (11Α), παρατηρεί μια μαθήτρια. (6

αποσπάσματα).

Γβ3. Σε κάθε περίπτωση επιδιώκεται η ανάδειξη της προσωπικής φωνής των μαθητών

και η έκφραση της υποκειμενικής γνώμης. «Και στα δύο έπρεπε εμείς να πούμε τι μας

κάνει να νιώθουμε το κείμενο, το αντικείμενο αυτό που ασχολούμασταν και να δούμε

εμείς τι μπορούμε να καταλάβουμε» (25Ε), «ουσιαστικά θέταμε παρόμοια ερωτήματα»

(14Φ), σχολιάζουν σχετικά οι μαθητές. Αυτό το «τι πιστεύεις» (23Ν), που συμπληρώνει

μια άλλη μαθήτρια, επιβεβαιώνεται ως σταθερός πόλος ερωτήσεων σε  κάθε

διδασκαλία που παρατηρήθηκε και αποτελεί δομικό χαρακτηριστικό της μεθόδου. (5

αποσπάσματα)72.

Γβ4. Παράγοντα σταθερότητας, σύμφωνα με μία μαθήτρια, αποτελεί και ο ίδιος ο

εκπαιδευτικός ο οποίος κατά τη διδασκαλία τόσο της ποίησης όσο και της πεζογραφίας

μέσω του ερμηνευτικού διαλόγου «έδινε…την ίδια σημασία και την ίδια βαρύτητα,

οπότε είχε το ίδιο αντίκτυπο και σε εμάς να ασχοληθούμε με όλα στον ίδιο βαθμό

περίπου» (11Μ). (1 απόσπασμα).

Γβ5. Τέλος, άπαξ εμφανίζεται ως παράγοντας σταθερότητας το ίδιο το μαθητικό κοινό,

«ήμασταν οι ίδιοι μαθητές» (18Θ), γεγονός που κάνει τον ερμηνευτικό διάλογο να μην

διαφοροποιείται μεταξύ ποιητικών και πεζών κειμένων. (1 απόσπασμα).

Γγ. Η τελευταία κατηγορία αναδεικνύει την οπτική ενός μαθητή που ανέδειξε ως

παράγοντα διαφοροποίησης του ερμηνευτικού διαλόγου όχι το είδος του λογοτεχνικού

λόγου αλλά την ίδια τη φύση του λογοτεχνικού λόγου συλλήβδην που επιτρέπει τη

συμμετοχή του αναγνώστη στο νόημα μέσα από τα κενά που αφήνει το κάθε κείμενο

ξεχωριστά. Αναφέρει σχετικά: «υπήρχανε διαφορές κυρίως ανάλογα με το κείμενο

διότι… και στην ποίηση και στην πεζογραφία δίνονται ευκαιρίες… στο λογοτέχνη να

αφήσει κάποια ας πούμε νοηματικά κενά τα οποία τα καλύπτει ο αναγνώστης με τη

φαντασία του, με τις διάφορες ερμηνείες που κάνει… Αλλά γενικά, ακόμα κι αν δεν είχε

νοηματικά κενά, ο οποιοσδήποτε συμβολισμός ήταν μια αφορμή για συζήτηση,

72 Αν και υπάρχει αναφορά στα διδακτικά αποσπάσματα στο πλαίσιο του κώδικα, δεν
συνυπολογίζονται στη συνολική καταμέτρηση εντός παρένθεσης. Η επιλογή αυτή έγκειται στο
γεγονός πως εφάμιλλες ερωτήσεις διατυπώνονται από τους εκπαιδευτικούς και καταγράφονται με
την ίδια συχνότητα σχεδόν σε κάθε μάθημα. Άλλωστε, όπως ανέδειξε και το προϋπάρχον ερευνητικό
πλαίσιο, ο συγκεκριμένος κώδικας αποτελεί βασική λειτουργική δομή της μεθόδου.
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οποιαδήποτε λέξη, και στην ποίηση και στην πεζογραφία ήταν κάτι το οποίο ήθελε

ανάλυση, αυτό ήταν κάτι που δεν άλλαξε…» (14Φ). Αν και κωδικοποιείται άπαξ, φέρει

ιδιαίτερη σημασία λόγω της νέας προοπτικής ερευνητικής εστίασης που δίνει το

συγκεκριμένο απόσπασμα.

Η πρώτη κάθετη73 αξονική κωδικοποίηση αναδεικνύει ευκρινέστερα το πώς

διαμορφώνεται τελικά ο ερμηνευτικός διάλογος σε καθεμιά από τις τρεις περιπτώσεις:

στον ποιητικό λόγο, τον πεζογραφικό λόγο και ανεξάρτητα από το είδος του

λογοτεχνικού λόγου. Έτσι, λοιπόν, στην πρώτη κατηγορία (Α), ο ερμηνευτικός

διάλογος προσεγγίζει τα ποιητικά κείμενα με μεγαλύτερη κειμενική εγγύτητα (Αβ1)

και έμφαση στο νοηματικό περιεχόμενο τους (Αβ11), δίνοντας τη δυνατότητα

αποσπασματικής μελέτης (Αβ9) και υπέρβασης του κειμενικού σύμπαντος (Αβ6)

συχνά αναδεικνύοντας γενικότερες καλλιτεχνικές και αισθητικές παραμέτρους (Αβ7).

Στο σημείο αυτό φαίνεται να δημιουργείται μία αντίφαση: οι μαθητές κατά την

προσέγγιση των ποιητικών κειμένων αφενός κινούνται πιο κοντά στο ίδιο το κείμενο,

στο λεκτικό του, αφετέρου υπερπηδούν το κειμενικό όλον.  Η εν λόγω αντίφαση,

ωστόσο, αίρεται όταν συνυπολογίζονται ο τρόπος εμπλοκής των μαθητών στον

ερμηνευτικό διάλογο κατά τη διδασκαλία της ποίησης καθώς και τα ειδολογικά

χαρακτηριστικά της που αναδεικνύονται ως αιτιώδεις συνθήκες εκδήλωσης του

φαινομένου. Αναλυτικότερα, ο ερμηνευτικός διάλογος γύρω από ποιητικά κείμενα

εμπλέκει τους μαθητές σε συναισθηματικές ανταποκρίσεις (Αβ2) ενθαρρύνοντας την

υποκειμενικότητα (Αβ4) και την αυτενέργειά τους (Αβ8) και παρέχοντας το πεδίο

ανάδυσης της νοηματικής και ερμηνευτικής πολλαπλότητας (Αβ3). Η ίδια η φύση του

ποιητικού λόγου με την κρυπτικότητα (Αγ1) και την αλληγορική της διάσταση, με τη

χρήση συμβόλων, εικόνων και μεταφορών (Αγ2), αποτελεί παράγοντα ενεργοποίησης

της σκέψης και της φαντασίας του αναγνώστη (Αγ3) και υπαγορεύει τον τρόπο

εκδήλωσης του φαινομένου, όπως περιεγράφηκε παραπάνω, τόσο σε επίπεδο

κειμενικής προσέγγισης –από την εγγύτητα στην ανοιχτότητα– όσο και σε επίπεδο

μαθητικής εμπλοκής –συναισθηματικής, προσωπικής, πολλαπλής.

Τα συγκεκριμένα, ωστόσο, ειδολογικά χαρακτηριστικά της ποίησης, η

κρυπτικότητα και η αλληγορία που εγείρουν την πολυφωνικότητα, όταν συνδυαστούν

με την μικρή συνήθως έκταση των ποιημάτων (Αγ3) και την ρυθμική ή/και μετρική

73 Των υποκατηγοριών κάθε κεντρικής κατηγορίας μεταξύ τους.
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διατύπωση (Αγ5), συνθέτουν ένα πολύπλοκο είδος λόγου. Η πολυπλοκότητα αυτή του

ποιητικού λόγου αναδεικνύεται ως αίτιο της δυσκολίας που απαντούν οι μαθητές κατά

την κατανόηση και συμμετοχή τους στον ερμηνευτικό διάλογο γύρω από ποιήματα

(Αβ5), γεγονός που αντικατοπτρίζεται στον περισσότερο χρόνο διεξαγωγής του

διαλόγου, που σημειώθηκε (Αβ10). Στο σημείο αυτό, μάλιστα, παρεμβαίνει η συνθήκη

του μαθητικού προφίλ, εφόσον με την αδυναμία ή/και την άρνηση των μαθητών (Αδ)

ενισχύεται το χαρακτηριστικό της δυσκολίας, που καταγράφηκε στην κωδικοποίηση.

Η σύνθετη αυτή εικόνα που παρουσιάζει ο ερμηνευτικός διάλογος όταν διεξάγεται

γύρω από ποιητικά κείμενα και οφείλεται σε μεγάλο βαθμό στα χαρακτηριστικά που

συνθέτουν την ποιητική λογοτεχνικότητα έχει ως συνέπεια να αποδίδει στον

ερμηνευτικό διάλογο ελευθερία και ένταση (Αα1, 2): οι μαθητές ενεργοποιούνται ή/και

αυτενεργούν λόγω των δομολειτουργικών χαρακτηριστικών του ποιητικού λόγου,

εμπλεκόμενοι σε ένα πιο βιωματικό επίπεδο και συχνά υπερβαίνοντας τα κειμενικά

όρια δημιουργώντας έντονες διαλογικές στιγμές μεταξύ τους καθώς και τη συνθήκη

ελευθερίας τόσο ως προς το πώς όσο και ως προς το τι λένε. Αυτό με τη σειρά του

οδηγεί στην πρόκληση του ενδιαφέροντος των μαθητών κατά την συμμετοχή τους στον

ερμηνευτικό διάλογο γύρω από τα ποιητικά κείμενα (Αα3). Το ενδιαφέρον, βέβαια,

απορρέει και ως άμεσο αποτέλεσμα της προσωπικής προτίμησης ορισμένων μαθητών

στον ποιητικό λόγο (έναντι του πεζογραφικού, στη βάση των ειδολογικών διαφορών

τους), πράγμα που επιτρέπει ή/και δικαιολογεί την παράμετρο της δυσκολίας των

υπολοίπων. Υπάρχει, τέλος, ένα ακόμα χαρακτηριστικό που αποδίδεται στον

ερμηνευτικό διάλογο γύρω από ποιητικά κείμενα για το οποίο δεν εντοπίζεται κάποια

ευλογοφανής άμεση συσχέτιση με τις υπόλοιπες υποκατηγορίες, κυρίως λόγω του

τρόπου με τον οποίο τίθεται στον ίδιο το μαθητικό λόγο: ο ερμηνευτικός διάλογος

γίνεται πιο ώριμα, εφόσον οι μαθητές ήξεραν τι ακριβώς να πουν και τι να ψάξουν

(Αα4). Η διατύπωση αυτή αναδεικνύει ένα νέο κριτήριο εν είδει παρεμβαίνουσας

συνθήκης στον ερμηνευτικό διάλογο: την εξοικείωση των μαθητών με τη μέθοδο.

Η κάθετη αξονική κωδικοποίηση για τη δεύτερη κατηγορία (Β) αναδεικνύει πως ο

ερμηνευτικός διάλογος γύρω από πεζογραφικά κείμενα φέρει εντονότερα τα

χαρακτηριστικά φιλολογικής ανάλυσης με έμφαση σε στοιχεία κειμενικής

μορφής/δομής (Ββ4,7) και περιεχομένου –εφόσον  νοείται έτσι η ιστορία/πλοκή του

εκάστοτε έργου (Ββ2)– και προοπτική ολιστικής προσέγγισης αυτών (Ββ6). Αυτό

προκύπτει ως στρατηγική κειμενικής προσέγγισης εξαιτίας της ίδιας της φύσης του
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πεζογραφικού λόγου, που φέρει μια συγκεκριμένη και συμπαγή δομή (Βγ2). Η

αφηγούμενη ιστορία ως στοιχείο δομής και περιεχομένου συνάμα, οι αφηγηματικοί

χαρακτήρες (Βγ1), ο ίδιος ο αφηγητής ως προς τον τρόπο που εντάσσεται στο ή/και

επηρεάζει το κειμενικό σώμα (Βγ5), η χωροχρονική/σκηνική πλαισίωση της ιστορίας

(Βγ6), τα γλωσσικά και υφολογικά χαρακτηριστικά (Βγ3), καθώς και ο τρόπος

κλεισίματος του εκάστοτε έργου ως κομβικό σημείο συνεκτικότητας και τελείωσης

(Βγ4) συνθέτουν την πεζογραφική λογοτεχνικότητα και συλλειτουργούν ως αιτιώδεις

συνθήκες όχι απλά του τρόπου προσέγγισης των κειμένων, αλλά και της ίδιας της

εμπλοκής των μαθητών κατά τη διαλογική ερμηνευτική τους προσέγγιση. Η δομική

σαφήνεια και συνεκτικότητα του πεζογραφικού λόγου που αναδεικνύεται

ευκρινέστερα μέσα από την κειμενική ολότητα εξηγεί την έλλειψη συγκινησιακής

εμπλοκής των μαθητών (Βδ), συνάμα, όμως, δημιουργεί τις απαραίτητες συνθήκες

ευκολότερης κατανόησης και κατ’ επέκτασιν συμμετοχής τους στον ερμηνευτικό

διάλογο (Ββ5). Αυτό αποτυπώνεται στην αριθμητικά μεγαλύτερη συμμετοχή των

μαθητών στον ερμηνευτικό διάλογο με άξονα πεζογραφήματα (Ββ3) και στην

εντονότερη διασταύρωση των λόγων τους (Ββ1), που συχνά συγκλίνει τις οπτικές τους

(Ββ8). Η φύση του πεζογραφικού λόγου, έτσι όπως προκύπτει από τη δομολειτουργική

της σύσταση, οδηγεί στην αντίστοιχη συστηματική προσέγγιση των κειμένων δίνοντας

τελικά το χαρακτήρα του συγκεκριμένου στον ερμηνευτικό διάλογο γύρω από

πεζογραφικά κείμενα (Βα1). Για το δε στοιχείο της επιφανειακότητας (Βα2) ισχύει ό,τι

για το αντίστοιχο της πρώτης κατηγορίας (Αα4), εφόσον μάλιστα διατυπώνεται

αντιστικτικά από τον ίδιο το μαθητή, προβάλλοντας τον παράγοντα της εξοικείωσης

με τη μέθοδο: κατά το πρώτο τετράμηνο που συνέπεσε με τη διδασκαλία

πεζογραφημάτων βρίσκονταν ακόμα σε στάδιο μαθητείας στη μέθοδο.

Στην κάθετη αξονική κωδικοποίηση για την τρίτη κατηγορία τα πράγματα

οριοθετούνται σαφέστερα: ο ερμηνευτικός διάλογος δεν επηρεάζεται από το είδος του

λογοτεχνικού λόγου –ποιητικού ή πεζού– (Γα1), αλλά από τα νοηματικά κενά που κάθε

κείμενο αφήνει (Γγ), ανεξάρτητα από γενεαλογικές ή ειδολογικές διακρίσεις. Στο

φαινόμενο αυτό δρουν ως αιτιώδεις παράγοντες σταθερότητας του ερμηνευτικού

διαλόγου η συγκεκριμένη μεθοδολογική πορεία δράσης (Γα1), που προϋποθέτει την

ανάδυση ερωτημάτων μέσα από τα κείμενα ως πόλων συζήτησης (Γβ1), η ίδια η

διαλογική του φύση (Γβ2) καθώς και η ανάδειξη της προσωπικής φωνής των

συμμετεχόντων σε αυτόν (Γβ3). Όλα αυτά καθιστούν, συνεπαγωγικά, τη μέθοδο
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εξίσου διαδραστική και ενδιαφέρουσα (Γα2) τόσο τον ποιητικό όσο και στον πεζό

λόγο. Οι δε εμπλεκόμενες στον ερμηνευτικό διάλογο φυσικές οντότητες –ο

εκπαιδευτικός, με την ίδια βαρύτητα στη μελέτη κάθε είδους, και οι μαθητές, που

αποτέλεσαν σταθερές αναγνωστικές κοινότητες– (Γβ4,5) λειτουργούν ως

παρεμβαίνουσες συνθήκες στο φαινόμενο ενισχύοντας τη σταθερότητά του.

Η οριζόντια αξονική κωδικοποίηση μεταξύ των επιμέρους κατηγοριών αναδεικνύει

πως ο ερμηνευτικός διάλογος εμφανίζει μια αρχή σταθερότητας ανεξαρτήτως

λογοτεχνικού λόγου (Γ) και μια αρχή μεταβλητότητας στη βάση της ειδολογικής

διάκρισης της Λογοτεχνίας (Α και Β). Αυτό εκ πρώτης όψεως μοιάζει αντιφατικό.

Ωστόσο, αυτή η αντιφατικότητα αίρεται στο βαθμό που η αρχή της σταθερότητας

νοείται ως η απαραίτητη συνεκτική βάση της μεθόδου μέσα από τη δομημένη πορεία

της και τη διαλογική –με τη μπαχτινική έννοια του όρου– φύση της, που επιτρέπει την

ευέλικτη μεταβλητότητά της ανά κείμενο και ανά είδος κειμένου γενικότερα. Έτσι, ενώ

η μεθοδολογική πορεία (Γα1), η διατύπωση ερωτημάτων – αξόνων (Γβ1), η διαλογική

βάση (Γβ2) και η έμφαση στην ανάδυση της προσωπικής φωνής των μαθητών (Γβ3)

παραμένουν σταθερές, η ανοιχτότητα του ερμηνευτικού διαλόγου υποστηρίζει και

υποστηρίζεται από ποιοτικές διαφοροποιήσεις του σε επίπεδο προσέγγισης των

κειμένων και σε επίπεδο εμπλοκής των μαθητών στη βάση των λογοτεχνικών γενών

της ποίησης και της πεζογραφίας. Αυτές οι ποιοτικές διαφοροποιήσεις δεν αποτελούν

αυστηρά αμοιβαίως αποκλειόμενες κατηγορίες, αλλά διαφορές έμφασης και εστίασης

στη συγκριτική προοπτική των δύο γενών. Αναπτύσσουν, έτσι, μια διαλογική σχέση

που τις συγχωνεύει σε μία ενιαία κεντρική κατηγορία: το είδος του λογοτεχνικού λόγου

γίνεται παράγοντας που επηρεάζει τη διεξαγωγή του ερμηνευτικού διαλόγου. Τα

δομολειτουργικά χαρακτηριστικά του κάθε είδους αναδεικνύονται ως η βασική

αιτιώδης συνθήκη που διαμορφώνει τον τρόπο που οι μαθητές διαλέγονται μεταξύ τους

και με τα κείμενα.

Σε επίπεδο επιλεκτικής κωδικοποίησης πια, ο ερμηνευτικός διάλογος αναπτύσσει

μία διαφορετική δυναμική στη βάση του λογοτεχνικού είδους, χωρίς ωστόσο να χάνει

τη συνεκτικότητά του ως μεθόδου. Η δυναμική αυτή υπαγορεύεται κυρίως από τα

δομολειτουργικά χαρακτηριστικά ποίησης και πεζογραφίας, όπως αναπτύχθηκαν

παραπάνω. Αντικατοπρίζεται σε δύο επίπεδα, αφενός της κειμενικής προσέγγισης και

αφετέρου της μαθητικής εμπλοκής στο διάλογο. Αναφορικά με το πρώτο, κατά τον

ερμηνευτικό διάλογο γύρω από ποιητικά κείμενα παρατηρείται εντονότερα απ’ ότι στα
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πεζογραφικά, μια αμφίρροπη κίνηση ως προς το εκάστοτε κείμενο: από την μια,

περισσότερες κειμενικές ενδείξεις, από την άλλη, μεγαλύτερη ανοιχτότητα ως προς την

απομάκρυνση από τον κειμενικό πυρήνα. Επιπλέον, τα ίδια τα δομολειτουργικά

χαρακτηριστικά κάθε γένους αποτελούν δίαυλο προσέγγισης του κειμενικού

περιεχομένου, τοποθετώντας αλλού κάθε φορά την έμφαση: στα ποιητικά σύμβολα,

στην περίπτωση των ποιημάτων· στην αφηγούμενη ιστορία –με τους χαρακτήρες, την

έκβαση και το σκηνικό, στην περίπτωση των πεζογραφημάτων. Τα χαρακτηριστικά

αυτά είναι που δίνουν τον χαρακτήρα της κρυπτικότητας και της σαφήνειας του

λογοτεχνικού λόγου αντίστοιχα, υπαγορεύοντας και τους ανάλογους τρόπους

εμπλοκής των μαθητών στο διάλογο. Η μεν κρυπτικότητα του ποιητικού λόγου

επιτρέπει τη συγκριτικά πιο συναισθηματική και υποκειμενική εμπλοκή των μαθητών

ενισχύοντας την πολυφωνία του διαλόγου· η δε σαφήνεια του πεζογραφικού λόγου

αξιώνει μια αριθμητικά μεγαλύτερη και αξιολογικά ευκολότερη μαθητική συμμετοχή

ευνοώντας τις διασταυρώσεις των οπτικών. Αυτό φέρει ως αποτέλεσμα και τη

διαφοροποίηση της συνολικής εικόνας του ερμηνευτικού διαλόγου, που αποκτά έναν

πιο ελεύθερο χαρακτήρα κατά την προσέγγιση ποιητικών κειμένων κι ένα πιο

συγκεκριμένο χαρακτήρα κατά την προσέγγιση πεζογραφικών κειμένων. Η

παράμετρος του ενδιαφέροντος μοιάζει, στη συγκεκριμένη έρευνα, να επηρεάζεται

περισσότερο από τις προτιμήσεις και τις δυνατότητες των μαθητών. Και στις δυο

περιπτώσεις, πάντως, η μαθητική παράμετρος74 συλλειτουργεί με τον εμπλεκόμενο

εκπαιδευτικό, ο οποίος εμφανίζεται εξίσου ως σταθεροποιητικός παράγοντας του

ερμηνευτικού διαλόγου.

74 Εδώ εννοούνται οι μαθητές ως διαλογικά και διαλεγόμενα υποκείμενα, που έχουν συγκεκριμένες
προτιμήσεις και δυνατότητες.
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10. Συμπεράσματα και συζήτηση

Στη συγκεκριμένη έρευνα επιχειρήθηκε η κατανόηση της διδακτικής πρακτικής του

ερμηνευτικού διαλόγου μέσα από το πρίσμα του είδους του λογοτεχνικού λόγου. Ως

νεοπροσδιορισμένη μεθοδολογική πρόταση στη Λογοτεχνική εκπαίδευση, ο

ερμηνευτικός διάλογος εγείρει το επιστημονικό και εκπαιδευτικό ενδιαφέρον,

καθιστώντας, παράλληλα, αναγκαία τη μεγαλύτερη δυνατή διερεύνησή του. Στο

πλαίσιο της πρακτικής άσκησης του Προγράμματος Μεταπτυχιακών Σπουδών

«Θεωρία, Πράξη και Αξιολόγηση του Εκπαιδευτικού Έργου», υπήρξε η πρώτη

εμπειρική προσωπική επαφή με τη μέθοδο. Η εκπόνηση της παρούσας  ποιοτικής

έρευνας ως διπλωματικής εργασίας υπήρξε φυσικό επακόλουθο. Λόγω προσωπικού

ενδιαφέροντος, αλλά και έλλειψης ερευνητικών ευρημάτων στο σχετικό πεδίο, η

ερευνητική μου εστίαση στράφηκε στον τρόπο που το είδος του λογοτεχνικού λόγου

επεμβαίνει στο διάλογο με και από τους μαθητές. Διερευνήθηκε, έτσι, το αν και πώς ο

ποιητικός ή πεζός λόγος των κειμένων και με ποια χαρακτηριστικά ο καθένας

επηρεάζουν τη μέθοδο. Για την απάντηση του κεντρικού αυτού ερευνητικού

ερωτήματος συγκροτήθηκε μία βάση δεδομένων, τα οποία συγκεντρώθηκαν από την

παρατήρηση μαθημάτων –με τη μορφή σημειώσεων πεδίου και

απομαγνητοφωνημένου υλικού– που έλαβαν χώρα στο συνεργαζόμενο Πειραματικό

Λύκειο των Αθηνών και συνεντεύξεις συμμετεχόντων μαθητών. Για την ανάλυση των

δεδομένων αυτών και με γνώμονα τη φύση του ερωτήματος, αναδείχθηκε ως

καταλληλότερη και εφαρμόστηκε η μέθοδος της θεμελιωμένης θεωρίας (grounded

theory).

Τα αποτελέσματα της ερευνητικής εργασίας έδειξαν πως το είδος του λογοτεχνικού

λόγου δεν αφήνει ανεπηρέαστη τη διδακτική εφαρμογή του ερμηνευτικού διαλόγου σε

επίπεδο προσέγγισης των κειμένων και σε επίπεδο εμπλοκής των μαθητών στη

διαλογική επικοινωνία στην τάξη, χωρίς, ωστόσο, να ακυρώνει την αρχή σταθερότητας

που συνέχει τη μέθοδο. Αυτό σημαίνει πως οι όποιες διαφοροποιήσεις παρατηρήθηκαν

στο διάλογο γύρω από τα ποιητικά ή πεζά κείμενα προς ερμηνεία αποτελούν ποιοτικές

ενδείξεις διαφορετικής εστίασης και έμφασης, και όχι αλληλοαποκλειόμενες οπτικές

κατά την εφαρμογή της μεθόδου. Πρόκειται στην ουσία για διαφορές έντασης, γεγονός

που δικαιολογεί τον συγκριτικό βαθμό στην περιγραφή των αποτελεσμάτων, και

συνάδει με τη διαλογική υπόσταση της μεθόδου, αλλά και της έρευνας. Τα γένη

λειτουργούν στη διδακτική πράξη του ερμηνευτικού διαλόγου ως διαλεγόμενες
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διαστάσεις του, που αναδεικνύουν την ευελιξία του. Απευθυνόμενες με διαφορετικό

τρόπο στους μαθητές, η ποιητική και η πεζή φόρμα θέτουν διαφορετικούς όρους στο

διάλογο και την ερμηνευτική προσέγγιση των κειμένων. Γίνονται, έτσι, παράμετροι

κατανόησης και νοηματοδότησης των λογοτεχνημάτων μέσα στο πλαίσιο

συγκεκριμένων αναγνωστικών κοινοτήτων (Αγγελάτος, 2008: 84-6), όπως αυτών που

σχηματίζουν οι μαθητές που διαλέγονται ερμηνευτικά.

Αναλυτικότερα και σε μια συγκριτική75 προοπτική, η εικόνα του ερμηνευτικού

διαλόγου γύρω από ποιητικά κείμενα αποκτά έναν πιο ελεύθερο χαρακτήρα. Αυτό

αντικατοπτρίζεται, σε πρώτη φάση, στην κειμενική προσέγγιση των ποιημάτων, τα

οποία εμφανίζονται ανοιχτά στην κίνηση εκτός του κειμενικού τους πυρήνα. Ευνοούν

με αυτόν τον τρόπο τη διατύπωση υποθέσεων, συλλογισμών και σκέψεων που

εκτείνονται πέρα από τα αμιγώς κειμενικά δεδομένα (Καλασαρίδου, 2011: 287). Εκτός,

όμως, από το τι λένε οι μαθητές κατά την ερμηνευτική προσέγγιση των κειμένων, η

συνθήκη της ελευθερίας διασφαλίζεται και από τον ιδιαίτερο τρόπο με τον οποίο

εμπλέκονται στο διάλογο γύρω από ποιήματα. Όπως δείχνουν τα αποτελέσματα, οι

μαθητές εμφανίζουν ισχυρές συναισθηματικές ανταποκρίσεις και αντιλαμβάνονται

ευκρινέστερα την υποκειμενικότητά τους, κατά την διαλογική κατανόηση των

ποιητικών κειμένων. Αυτή η συναισθηματική και βιωματική εμπλοκή των μαθητών

που σχετίζεται με τον τρόπο σύνθεσης του ποιητικού λόγου (Benton, 1995: 333·

Καλασαρίδου, ό.π. 287, 362· Σπανός, 1998: 20-3) λειτουργεί ενθαρρυντικά ως προς τη

μεγαλύτερη αυτενέργεια και ενισχυτικά ως προς την πολλαπλότητα οπτικών και

νοημάτων. Ήδη αναδεικνύεται εδώ η καθοριστική συμβολή της ίδιας της -γλωσσικής,

υφολογικής και δομικής– σύνθεσης του ποιητικού λόγου στον ερμηνευτικό διάλογο.

Ο ποιητικός λόγος συντίθεται στη βάση μίας ιδιάζουσας γλώσσας, η οποία

παρεκκλίνει από την καθημερινή χρήση και υποστηρίζει τη λειτουργία της έκφρασης

μέσα από τη συνδηλωτική, την εικονοποιητική και τη συμβολοποιητική της δυναμική

(Αθανασόπουλος, 2014: 130-3· Σπανός, ό.π. 146-7). Η γλωσσική αυτή υπόσταση του

ποιητικού λόγου υποστηρίζει την κρυπτικότητά του, που αναδείχθηκε στην έρευνα ως

βασική συνιστώσα στον ερμηνευτικό διάλογο γύρω από την ποίηση, και συλλειτουργεί

με τις παραμέτρους του ρυθμού, του μέτρου, του στίχου και συχνά της μικρής έκτασης

75 Με διαλογική έννοια, ως προς τον τρόπο που διαλέγονται μεταξύ τους και με τους μαθητές.
Σκοπός είναι η ανάδυση αυτής της σχεσιακότητας. Για το  λόγο αυτό, χρησιμοποιείται και εδώ ο
συγκριτικός βαθμός, όπως στην παρουσίαση των αποτελεσμάτων.



99

δημιουργώντας ένα πολύπλοκο είδος λογοτεχνικού λόγου. Η ρυθμική και μετρική –

όπου απαντάται– έκφραση φαίνεται να ασκεί σημαντική επίδραση στην αισθητική

πρόσληψη των ποιητικών κειμένων από τους μαθητές και συχνά συνδυάζεται με τη

λυρικότητα ή/και τη μουσικότητα του είδους. Πρόκειται για σύνδεση που εξηγεί με

εύγλωττο τρόπο τον παραλληλισμό της ρυθμικής κίνησης της ποίησης με αυτήν του

χορού (Παππάς, Κατσιγιάννης & Διαμαντοπούλου, 2016: 27).   Η δε σύνθεση του

ποιητικού λόγου σε στίχους, που αποτελεί βασικό εξωτερικό κριτήριο διάκρισης από

την πρόζα (Αθανασόπουλος, ό.π. 163-4), αιτιολογεί ή/και ενίοτε υπαγορεύει την

δυνατότητα αποσπασματικής –ή ανά στίχο, όπως σχετικά σημειώνουν οι μαθητές–

προσέγγισης των ποιημάτων. Μια τέτοια προοπτική βέβαια, φαίνεται να αντιφάσκει με

το κριτήριο της μικρής έκτασης76, που προσγράφεται στην έρευνα ως παράμετρος που

επηρεάζει τον ερμηνευτικό διάλογο. Γιατί, δηλαδή, ενώ είναι ολιγόστιχα και άρα

μπορούν να εξεταστούν εν συνόλω, επιλέγεται κατά περίπτωση η αποσπασματική

διαλογική μελέτη τους; Μία πιθανή απάντηση, που προσφέρεται στο πλαίσιο της

εργασίας μέσα από τα λόγια μιας μαθήτριας, θέλει την ποίηση να «συμπυκνώνει έναν

τεράστιο κόσμο σε μικρές φράσεις, το λέει περιεκτικά, … κι ακολουθείς έναν δικό σου

δρόμο» (01.10). Φαίνεται, δηλαδή, ο ποιητικός λόγος να συναιρεί σε μικρές λεκτικές

και στιχουργικές φόρμες πολλαπλά και πολυσήμαντα νοήματα που ενεργοποιούνται

στη βάση της υποκειμενικής πρόσληψης των μαθητών-αναγνωστών. Από τις

περιεκτικές αυτές και συνάμα σύντομες φόρμες επιλέγονται ως διαλογικοί πυρήνες

ορισμένες ή μεμονωμένες, συνήθως στη βάση της κρυπτικότητας. Επιλέγεται, δηλαδή,

εκείνη η φόρμα που προκύπτει ως βασικό ερώτημα προς διαλογική ερμηνεία από το

ίδιο το κείμενο σύμφωνα και με την υποκειμενικότητα των μαθητών. Εδώ, όμως, η

έρευνα έρχεται αντιμέτωπη με έναν διπλό περιορισμό που εγείρει αξιώσεις περαιτέρω

έρευνας: αφενός, απουσιάζουν επαρκή ερευνητικά δεδομένα γύρω από εκτενείς

ποιητικές συνθέσεις· αφετέρου, τα ποιητικά κείμενα που μελετήθηκαν στο πλαίσιο της

συγκεκριμένης βάσης δεδομένων  κωδικοποιήθηκαν ανεξάρτητα από το αν διδάχθηκαν

αυτόνομα ή στο πλαίσιο δικτύων κειμένων. Επισημαίνεται αυτή ως σημαντική

παράμετρος, αναστοχαστικά, ως έναυσμα για νέο διερευνητικό κύκλο.

76 Πρέπει να υπογραμμιστεί ξανά εδώ πως η συντριπτική πλειοψηφία των ποιητικών κειμένων που
διδάχθηκαν οι μαθητές του σχολείου κατά την Β’ και Γ’ Λυκείου, για την περίοδο που διήρκησε η
έρευνα, και που συμπεριλήφθηκαν στη βάση δεδομένων ήταν σύντομα, χωρίς να ξεπερνάνε
γραφηματικά τη μία σελίδα.
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Η πολυπλοκότητα του ποιητικού λόγου, όπως περιγράφηκε μέχρι εδώ, φαίνεται να

επενεργεί στους μαθητές που συμμετέχουν στον ερμηνευτικό διάλογο με τους εξής

τρόπους: ως συνθήκη που καθιστά αναγκαία την μεγαλύτερη κειμενική εγγύτητα· ως

παράγοντας που ενεργοποιεί τη σκέψη και τη φαντασία των μαθητών και δυνάμει

προκαλεί το ενδιαφέρον τους· ως παράγοντας που δυσχεραίνει την κατανόηση και

συμμετοχή τους στο διάλογο. Ο πρώτος τρόπος αφορά την κειμενική προσέγγιση και

δικαιολογεί την αριθμητική υπεροχή κειμενικών ενδείξεων κατά τον ερμηνευτικό

διάλογο για ποιητικά κείμενα σε σχέση με τα πεζογραφικά. Οι δύο επόμενοι τρόποι

σχετίζονται με τη μαθητική εμπλοκή και φέρονται ως αμοιβαίως αποκλειόμενοι. Ως

συνθετότερος ο ποιητικός λόγος στη βάση των χαρακτηριστικών που τον συνθέτουν,

προσφέρει περισσότερες δυνατότητες για ενεργοποίηση της σκέψης και της φαντασίας

των μαθητών – αναγνωστών. Εξάλλου, στην εικονοποιητική σύνθεση της ποίησης

είναι που συναιρούνται σκέψη – φαντασία – έκφραση (Αθανασόπουλος, ό.π. 175-6).

Αυτή η πολυπλοκότητα, όπως μάλιστα συσχετίζεται και με την ελευθερία και την

ένταση που αποκτά ο ερμηνευτικός διάλογος γύρω από ποιητικά κείμενα, προκαλεί και

το ενδιαφέρον των μαθητών. Από την άλλη, στο χαρακτηριστικό αυτό του ποιητικού

λόγου αποδίδεται και η δυσκολία που αντιμετωπίζουν οι μαθητές κατά την

ερμηνευτική και διαλογική προσέγγισή του. Η ποίηση, νοούμενη ως νοηματικά

απροσπέλαστη, εκφραστικά δυσπρόσιτη και δυσερμήνευτη λειτουργεί ανασταλτικά

στην ανάπτυξη ενδιαφέροντος για αυτήν (Καλασαρίδου, ό.π. 360, 377, 383). Το

ενδιαφέρον, όμως, και η δυσκολία που εμφανίζονται κατά την προσέγγιση των

ποιητικών κειμένων αποτελούν κριτήρια που επηρεάζονται από το μαθητικό προφίλ.

Αίρεται, έτσι, η φαινομενική αλληλοαπόκλισή τους, εφόσον άλλοι μαθητές προτιμούν

ως αναγνώστες τον ποιητικό λόγο και αρέσκονται στην πνευματική πρόκληση, τη

στιγμή που άλλοι αποθαρρύνονται να συμμετέχουν στο διάλογο, όταν ανακύπτουν

δυσκολίες κατανόησης και ερμηνείας.

Σε μια ευθεία σύγκριση με τον ερμηνευτικό διάλογο όπως διαμορφώνεται γύρω

από τα πεζογραφικά κείμενα, η ανάλυση των ερευνητικών δεδομένων δείχνει μία

μεγαλύτερη αριθμητικά συμμετοχή, που συνδέεται με την ευκολότερη προσέγγιση και

διαλογική επικοινωνία των μαθητών μεταξύ τους και με τα κείμενα. Όπως, μάλιστα,

παρατηρήθηκε στον ερμηνευτικό διάλογο για πεζά κείμενα όχι απλά συμμετείχαν

περισσότεροι μαθητές, αλλά και οι ίδιοι διασταύρωναν ευκρινέστερα τις οπτικές και

τις απόψεις τους. Η μεγαλύτερη ευκολία που σημειώνεται στο επίπεδο της μαθητικής
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εμπλοκής συμπλέει με την ευκολότερη κειμενική προσέγγιση, που ερμηνεύεται στη

βάση της φύσης του πεζογραφικού λόγου. Τα δομολειτουργικά χαρακτηριστικά του

φέρονται, επίσης77, ως κυρίαρχος παράγοντας διαμόρφωσης της όψης που παίρνει ο

ερμηνευτικός διάλογος γύρω από την πεζογραφία. Η αφήγηση που συνθέτει την

ιστορία ενός πεζογραφήματος αποτελεί βασικό σημείο εστίασης της διαλογικής

προσέγγισης και δίαυλο ερμηνευτικής προσπέλασης του κειμένου. Κατά την

ερευνητική ανάλυση των δεδομένων, βέβαια, οι όροι αφήγηση, ιστορία και πλοκή

εμφανίζονται ως συνώνυμοι για τους μαθητές, χωρίς να εντοπίζεται η θεωρητική τους

διαφοροποίηση σύμφωνα με τη σύλληψη του Genette78. Σε κάθε περίπτωση, όμως,

αναγνωρίζεται μια δομή που την συνέχει: η αφηγηματικότητα συντίθεται στη βάση

μιας ιστορίας/σειράς γεγονότων με συγκεκριμένους χαρακτήρες και χωροχρονική

πλαισίωση (Williams, 1998: 5· Αθανασόπουλος, ό.π. 23-4, 54, 60-1, 82· Τζούμα, 1997:

41-3). Η αναπαραστατική λειτουργία της πεζογραφικής αφήγησης, όπως προκύπτει

από τα δομικά της χαρακτηριστικά, ερμηνεύει την παράμετρο της ευκολίας στον

ερμηνευτικό διάλογο. Η πεζογραφία συνθέτει στην ουσία κόσμους κατ’ εικόναν και

καθ’ ομοίωσιν της πραγματικότητας, αξιοποιώντας «πράγματα» που κείνται εκεί

(Scholes, 2005: 45·Αθανασόπουλος, ό.π. 17-8· Θέμελης, 1972: 24· Σπανός, 2010: 27-

8). Στο πλαίσιο της, εκτυλίσσεται μια σειρά γεγονότων ως δράση συγκεκριμένων

χαρακτήρων που συμβαίνει κάπου και κάποτε· επιτυγχάνεται, έτσι, η εξοικείωση με

την ανθρώπινη αντίληψη που συλλαμβάνει κάτι ως υπαρκτό μόνο όταν νοηθεί μέσα

από πρόσωπα ή/και χωροχρονικές συντεταγμένες (Fludernik, 2009: 6·

Αθανασόπουλος, ό.π. 40, 54, 60-1).

Τα δομολειτουργικά χαρακτηριστικά της πεζογραφίας ενισχύουν την επιρροή τους

στον ερμηνευτικό διάλογο, στην παρούσα έρευνα, αν προσθέσουμε σ’ αυτά το

ενδιαφέρον που προκαλούν στους μαθητές το «κλείσιμο», ο αφηγητής και η γλώσσα.

Το «κλείσιμο», ο τρόπος με τον οποίο τελειώνει ένα έργο, αναδεικνύεται σε σημαντικό

ερμηνευτικό κλειδί για τα πεζογραφικά κείμενα (Αθανασόπουλος, ό.π. 30-3). Ο

αφηγητής εμπλέκει τουλάχιστον μία ακόμα φωνή, με μπαχτινικούς όρους, στο διάλογο

με και για τα πεζογραφήματα. Η δε γλώσσα λειτουργεί υποστηρικτικά και

συμπληρωματικά στην προσέγγιση των υπόλοιπων δομολειτουργικών στοιχείων

(Σπανός, ό.π. 44). Πρόκειται για μια γλώσσα που βρίσκεται εγγύτερα στη φυσική

77 Όπως και στον ποιητικό λόγο.
78 Βλ. σχετικά κεφ. 4.1.
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ομιλία, εφόσον κινείται πάνω στο συνταγματικό άξονα και εμφανίζει συστηματικότερη

γραμματικοσυντακική συνέπεια και αναφορικότητα, χωρίς βέβαια να χάνει τη ρυθμική

του υπόσταση (Μαρμαρινού-Πολίτου, 1990: 132· Σπανός, ό.π. 42-4). Η

προσομοιωτική της λειτουργεία την κάνει ερμηνευτικά πιο προσβάσιμη.

Στη δομή αυτή του πεζογραφικού λόγου εστιάζεται περισσότερο ο διάλογος που

επιχειρεί την συλλογική κατανόηση και την ερμηνευτική του προσέγγιση. Εγείρονται,

δηλαδή, συστηματικότερα ερωτήματα, που αφορούν κάποια από τις δομικές όψεις της

πεζογραφίας ως άξονες των διαλογικών ερμηνευτικών κύκλων. Πρέπει, ωστόσο, να

διευκρινιστεί εδώ πως η μεγαλύτερη έμφαση στα στοιχεία δομής, που διαπιστώθηκε

στην έρευνα και συσχετίστηκε στο μαθητικό λόγο με μία πιο «φιλολογική ανάλυση»

όταν προσεγγίζονται πεζά κείμενα, δεν σημαίνει λιγότερη έμφαση ή/και παραγνώριση

της προσέγγισης του περιεχομένου. Πρόκειται για μία φαινομενική αντιφατικότητα

που αίρεται από την στιγμή που η πεζογραφία νοείται ως καλλιτεχνικόν όλον που

συναρτά μορφή και περιεχόμενο (Σπανός, ό.π. 30). Η ιστορία και η πλοκή, που

συλλαμβάνονται ως βασικό στοιχείο περιεχομένου, υποβαστάζουν και

υποβαστάζονται από όλα τα υπόλοιπα συλλειτουργούντα στοιχεία μορφής

(αφηγηματικοί χαρακτήρες, χωροχρονικό πλαίσιο/σκηνικό, γλώσσα, κλείσιμο). Όλα

αυτά τα στοιχεία του πεζογραφικού λόγου μαζί δημιουργούν στην πράξη ένα πιο

συγκεκριμένο –ως προς την ποίηση, πάντα– πλαίσιο κειμενικής προσέγγισης και

λογοτεχνικής ερμηνείας, που προσδίδει στο διάλογο μια εικόνα οργάνωσης και

συνεκτικότητας. Η εικόνα αυτή ενισχύεται από το χαρακτηριστικό της σαφήνειας, που

αποδίδεται στον πεζογραφικό λόγο και κατ’ επέκτασιν στον ερμηνευτικό διάλογο γύρω

από αυτόν. Η συνεκτικότητα και η σαφήνεια του πεζογραφικού λόγου επηρεάζουν και

μια ακόμα παράμετρο της κειμενικής προσέγγισης κατά τον σχετικό ερμηνευτικό

διάλογο: την ολιστική της προοπτική. Η έρευνα ανέδειξε ως αναγκαία συνθήκη για

ερμηνευτική κατανόηση την προσέγγιση των πεζογραφημάτων ως ολότητες. Οι

μαθητές φαίνεται να υποστηρίζουν πως πρέπει να διαβάσουν ολόκληρο ένα

πεζογράφημα προκειμένου να κατανοήσουν την ιστορία και τη δομική

λειτουργικότητά της ώστε να εμπλακούν με καλύτερες προϋποθέσεις στον ερμηνευτικό

διάλογο (Mace, 1985·Σπανός, ό.π. 30).

Ο τρόπος αυτός που οι μαθητές τείνουν να προσεγγίζουν ένα πεζογραφικό κείμενο

όταν διαλέγονται ερμηνευτικά επηρεάζει, σε ένα δεύτερο επίπεδο, και τον τρόπο με

τον οποίο εμπλέκονται στο διάλογο. Όπως ανέδειξε η έρευνα, το πιο συγκεκριμένο και
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σαφέστερο πλαίσιο κειμενικής προσέγγισης που υπαγορεύει η πεζογραφία, στη βάση

της σαφήνειας της γλώσσας και της δομικής οργάνωσης του λόγου της, φαίνεται να

εξηγούν την πιο περιορισμένη συναισθηματική εμπλοκή των μαθητών και την

μεγαλύτερη ομοφωνία ως προς τις διαλεγόμενες οπτικές τους, δίνοντας τελικά στο

διάλογο πιο συγκεκριμένο ή/και κλειστό χαρακτήρα. Αυτό πιθανότατα σχετίζεται και

με την αναπαραστατική λειτουργία του πεζογραφικού λόγου (Θέμελης, ό.π. 11-13, 24·

Αθανασόπουλος, ό.π. 136-8· Σπανός, 2010: 27-8), που εξυπηρετείται μέσα από τη δομή

και αυξάνει την δυνατότητα οικειοποίησης με τα αφηγούμενα. Υπό αυτήν την έννοια,

ο πεζογραφικός λόγος μοιάζει να παρέχει ένα τρόπο ανάγνωσης που στηρίζεται σε

λειτουργίες εξοικείωσης με πρόσωπα και καταστάσεις κατ’ αναλογίαν της

πραγματικότητας, διευκολύνοντας την συνοικοδόμηση μίας κοινής ερμηνευτικής

βάσης. Προκειμένου, ωστόσο, να αποφευχθεί μία βεβιασμένη γενίκευση στο σημείο

αυτό, είναι χρήσιμο να υπογραμμιστεί η διαλεκτική προοπτική της έρευνας: τα

αποτελέσματα, έτσι όπως διαμορφώθηκαν από την ανάλυση των δεδομένων, δείχνουν

διαφοροποιήσεις εστίασης στον ερμηνευτικό διάλογο μεταξύ των δύο γενών, όχι

αυστηρά εφαρμοζόμενες και αλληλοαποκλειόμενες διαδικασίες σε ποιήματα και

πεζογραφήματα.

Εξάλλου, σε κάθε περίπτωση, είτε μιλάμε για ποιητικό είτε για πεζό κείμενο, ο

ερμηνευτικός διάλογος αναπτύσσει ορισμένες ποιότητες πέρα και πάνω από το είδος

του λογοτεχνικού λόγου. Οι ποιότητες αυτές είναι που διασφαλίζουν τη συνοχή του ως

μεθόδου. Διαθέτει μια δομημένη πορεία, εξίσου εφαρμόσιμη και στα δύο λογοτεχνικά

γένη, που αξιώνει τη διατύπωση ερωτημάτων πάνω και για το εκάστοτε κείμενο ως

εναυσμάτων της διαλογικής ερμηνείας. Η θέση ερωτημάτων από την πλευρά των

μαθητών απέναντι σε ό,τι τους προβληματίζει στο κείμενο αποτελεί καίρια στρατηγική

στην κριτική κοινωνιοπολιτισμική οπτική79 της Λογοτεχνικής Εκπαίδευσης (Beach,

Appleman, Fecho & Simon, 2016: 14). Τα δε ερωτήματα αυτά, που εξελίσσονται σε

διαλογικούς πυρήνες, εμφανίζονται ως αναπάντητα ακόμα και μετά από σχολαστική

ενδοκειμενική μελέτη· δημιουργούνται στη βάση των πυρήνων σιωπής που κάθε

κείμενο φέρει και επιδέχονται πολλαπλές και πολυφωνικές ανταποκρίσεις (Φρυδάκη,

2019: 6). Εδώ προκύπτει, βέβαια, και μία διαφορετική εστίαση στην έρευνα, ανοιχτή

σε περαιτέρω διερευνήσεις: η ίδια η φύση του λογοτεχνικού λόγου συλλήβδην. Μήπως

79 Ο όρος δανείζεται από την σχετική επιστημονική προσέγγιση και βρίσκεται σε αναλογία με ό,τι
λέχθηκε στο θεωρητικό μέρος της εργασίας ως προς τη διαλογική και κριτική παιδαγωγική.
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τελικά τα νοηματικά κενά που κάθε κείμενο αφήνει, ανεξάρτητα από γενεαλογικές ή

ειδολογικές ταξινομήσεις επηρεάζουν δραστικότερα τον ερμηνευτικό διάλογο; Σε κάθε

περίπτωση, τα κενά αυτά λειτουργούν ως δίαυλος επικοινωνίας κειμένου – αναγνώστη

ενεργοποιώντας και ελέγχοντας τη δράση του δεύτερου: το κρυμμένο είναι που οδηγεί

τον αναγνώστη σε ερμηνευτική δράση, η οποία όμως ελέγχεται από τα αποκαλυμμένα

(Iser, 1993: 33-4). Το αν αυτά τα κενά του κάθε κειμένου είναι και ειδολογικά ή

γενεαλογικά προσδιορισμένα απαιτεί μια διεξοδικότερη διεπιστημονική έρευνα με

εκπαιδευτικές και φιλολογικές παραμέτρους. Και σε ένα επόμενο επίπεδο, το πώς αυτά

επηρεάζουν τη διδακτική πράξη του ερμηνευτικού διαλόγου ανοίγει μία νέα εμπειρική

ερευνητική προοπτική.

Ένα επιπλέον στοιχείο που φαίνεται στην έρευνα να παραμένει σταθερό

ανεξάρτητα από την ειδολογική διάκριση του λογοτεχνικού λόγου είναι η ίδια η

διαλογική φύση της μεθόδου. Με την διαπίστωση αυτή δεν παραγνωρίζονται οι

ποιοτικές διαφοροποιήσεις που παρατηρήθηκαν στην όψη του ερμηνευτικού διαλόγου

στη βάση των λογοτεχνικών γενών. Απλώς αναδεικνύεται ως βασική συνιστώσα της

ερμηνευτικής προσέγγισης κάθε κειμένου η ανάπτυξη διαλογικών σχέσεων μεταξύ

μαθητών – εκπαιδευτικού – κειμένου. Ο διάλογος υποστασιοποιεί μια παιδαγωγική

επικοινωνιακή σχέση που συμπεριλαμβάνει ενεργητικές προσπάθειες κατανόησης,

διερώτησης, αναστοχασμού και διαπραγμάτευσης πολλαπλών νοημάτων· είναι μία

πράξη σύ-σκεψης (Burbules & Bruce, 2001: 18· Ward, 1994: 98· Wegerif & Phillipson,

2017: 1· Φρέιρε, 1974: 101). Ως τέτοιος, αξιώνει την απελευθέρωση της προσωπικής

φωνής των μαθητών προκειμένου να παράγουν και να διαπραγματεύονται από κοινού,

σε κλίμα ελευθερίας και σεβασμού, τις ερμηνείες και τις αναπαραστάσεις τους

(Παπαγεωργάκης & Φρυδάκη, ό.π. 370). Ήδη διακρίνεται, έτσι, και η συμβολή της

ανάδειξης της υποκειμενικής γνώμης κάθε μαθητικής φωνής ως παράγοντα

σταθερότητας του ερμηνευτικού διαλόγου. Μαθητές και εκπαιδευτικοί συμμετέχουν

στο διάλογο ως πρόσωπα και ως αναγνώστες, οι οποίοι μοιράζονται ανταποκρίσεις

πάνω στα κείμενα με τα οποία αλληλεπιδρούν, αναστοχάζονται και συ-στοχάζονται με

γνώμονα την κατανόηση και την ερμηνεία του εκάστοτε λογοτεχνικού κειμένου. Αυτή

η διαλογική σχέση που αναπτύσσεται μεταξύ των υποκείμενων φωνών είναι που

καθιστά τη μέθοδο συνολικά εξίσου διαδραστική και δημιουργική, είτε τα κείμενα

είναι ποιητικά, είτε είναι πεζά, σύμφωνα με τις αξιολογικές διατυπώσεις των

συμμετεχόντων στην έρευνα μαθητών. Η διαδραστική όψη του ερμηνευτικού διαλόγου
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ερμηνεύεται ικανοποιητικά στον διαλογικό τρόπο επικοινωνίας που εγκαθιδρύεται σε

τάξεις που εφαρμόζεται ο ερμηνευτικός διάλογος. Η δε δημιουργική εικόνα που

αποκτά σχετίζεται μάλλον με την αυτοσχεδιαστική προοπτική του διαλόγου, στο βαθμό

που οι συμμετέχοντες συνεργατικά και ελεύθερα εμπλέκονται σε συζητήσεις η ροή

των οποίων είναι απρόβλεπτη (Sawyer, 2004: 12-3, 17). Είναι χρήσιμο να διευκρινιστεί

εδώ, βέβαια, ότι η αυτοσχεδιαστική δυναμική δεν αφορά εξ ορισμού τη μέθοδο, εφόσον

αυτή έχει σαφώς καθορισμένη πορεία και συνεκτικές δομές και τεχνικές εφαρμογής· η

αυτοσχεδιαστική δυνατότητα προκύπτει ως συνώνυμο της ανοιχτότητας της μεθόδου,

που επιτρέπει στο διάλογο να πάρει πολλαπλές και διαφορετικές κατευθύνσεις στη

βάση της σύ-σκεψης των συμμετεχόντων μαθητών και εκπαιδευτικών.

Στα αποτελέσματα της έρευνας διαφάνηκαν ως επιπλέον σταθερές παράμετροι, με

τη μορφή παρεμβαίνουσας συνθήκης, οι φυσικές οντότητες που εμπλέκονται στον

ερμηνευτικό διάλογο: μαθητές και εκπαιδευτικοί. Οι μαθητές που συμμετείχαν στην

έρευνα ήταν συμμαθητές σε σταθερής σύστασης τμήματα για όλη τη διάρκεια της

έρευνας, ενώ οι εκπαιδευτικοί συνεργάζονταν σταθερά ανά τάξη –ο Α’ δίδασκε στη Β’

Λυκείου, ενώ ο Β’ συνεργάστηκε με τα ίδια παιδιά στη Γ’ Λυκείου. Συνειδητά και

σκόπιμα επιλέχθηκε, ήδη από τον σχεδιασμό της έρευνας, να παραμείνουν σταθερές

αυτές οι οντότητες, προκειμένου να εξυπηρετηθεί η εστίαση στον τρίτο πόλο της

διαλογικής σχεσιακότητα, τον λογοτεχνικό λόγο με άξονα την ειδολογική του

διάκριση. Το γεγονός πως έστω και μεμονωμένα αναγνωρίστηκε αυτή η σταθερά από

τους μαθητές ως παράγοντας που διασφάλιζε πως ο ερμηνευτικός διάλογος παρέμενε

ίδιος τόσο σε ποιητικά όσο και σε πεζά κείμενα προκαλεί το ερευνητικό ενδιαφέρον.

Τι θα γινόταν εάν οι παράγοντες αυτοί γίνονταν μεταβλητές; Ή, συνεπέστερα προς τον

ερευνητικό (ανα)στοχασμό, πώς επηρεάζουν τον ερμηνευτικό διάλογο ο μαθητικός

ή/και ο εκπαιδευτικός λόγος; Το ερώτημα αφήνεται ανοιχτό προς περαιτέρω μελέτη σε

νέους ερευνητικούς κύκλους γύρω από τον ερμηνευτικό διάλογο ως σχολική

αναγνωστική πρακτική.

Ήδη και μέσα από την προοπτική των ανοιχτών ερωτημάτων για περαιτέρω έρευνα,

διαφαίνονται και ορισμένοι βασικοί περιορισμοί της συγκεκριμένης. Ως αμιγώς

ποιοτική έρευνα, η παρούσα εργασία υπόκειται σε όλους εκείνους τους περιορισμούς

που μια τέτοια μεθοδολογική προσέγγιση φέρει. Η αδυναμία απόλυτης γενίκευσης και

επαναληψιμότητας με τους ίδιους όρους (χώρος, χρόνος, εμπλεκόμενα υποκείμενα)

είναι οι κυριότερες περιοριστικές συνθήκες, όπως σχετικά αναπτύχθηκε και στο
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κεφάλαιο της μεθοδολογίας. Περιοριστικά δρουν, ωστόσο, και ορισμένες επιλογές της

έρευνας που αφορούν το δείγμα πληθυσμού, το οποίο έδωσε το συνεντευξιακό υλικό.

Η επιλογή του δείγματος μόνο από συμμετέχοντες μαθητές –όχι και τους

εκπαιδευτικούς– καθώς και η διενέργεια άπαξ συνέντευξη υπαγορεύονται αφενός από

τους χρονικούς περιορισμούς του μεταπτυχιακού προγράμματος-πλαισίου, αφετέρου

από τη σαφή εστίαση της έρευνας προς την κατεύθυνση του λογοτεχνικού λόγου. Υπό

αυτήν την έννοια, η δραστικότητα των επιλογών αυτών ως περιορισμών υπονομεύεται

αφού, από την μια διασφαλίζουν τη συνέπεια και εγκυρότητα της έρευνας ως προς το

κεντρικό της ερώτημα, και από την άλλη ανοίγουν νέες ερευνητικές κατευθύνσεις που

θα εμπλουτίσουν την κατανόηση του ερμηνευτικού διαλόγου.

Συνοψίζοντας, αυτό που η παρούσα εργασία επιχείρησε να διερευνήσει είναι αν το

είδος του λογοτεχνικού λόγου, ποιητικό ή πεζό, επηρεάζει την διεξαγωγή του

ερμηνευτικού διαλόγου και με ποιο τρόπο. Τα αποτελέσματα έδειξαν πως, παρά την

αρχή σταθερότητας που συνέχει τη μέθοδο, η λογοτεχνικότητα όπως

υποστασιοποιείται διαφορετικά στον ποιητικό και τον πεζό λόγο, επιδρά

διαφοροποιητικά και στον ερμηνευτικό διάλογο που αναπτύσσεται γύρω από το κάθε

είδος. Η διαφοροποίηση αυτή αποτυπώνεται σε μια γενική αίσθηση, όπως τη

συλλαμβάνουν τα συμμετέχοντα υποκείμενα, και διαρθρώνεται σε δύο επίπεδα: της

κειμενικής προσέγγισης και της μαθητικής εμπλοκής στο διάλογο. Αναλυτικότερα, ο

ερμηνευτικός διάλογος γύρω από ποιητικά κείμενα αφήνει την εντύπωση μιας

μεγαλύτερης ελευθερίας και έντασης, με τους μαθητές να εμπλέκονται περισσότερο

συναισθηματικά, υποκειμενικά και πολυφωνικά ενώ προσεγγίζουν τα κείμενα με

μεγαλύτερη εγγύτητα, συχνά αποσπασματική και, παράλληλα, με δυνατότητα να

απομακρυνθούν από το κειμενικό σύμπαν. Ο δε ερμηνευτικός διάλογος γύρω από

πεζογραφικά κείμενα δίνει την αίσθηση μιας πιο συγκεκριμένης κίνησης, με

περισσότερους αριθμητικά μαθητές να εμπλέκονται περισσότερο εύκολα ενώ

προσεγγίζουν τα κείμενα σε μια πιο ολιστική προοπτική στη βάση των συγκεκριμένων

δομολειτουργικών χαρακτηριστικών της πεζογραφίας. Και στις δύο περιπτώσεις,

πάντως, ως βασική αιτία της διαφοροποίησης αναδείχθηκαν τα ειδολογικά

χαρακτηριστικά κάθε λογοτεχνικού λόγου, με την ποίηση να διακρίνεται για την

κρυπτικότητά της και την πεζογραφία για την σαφήνειά της.

Για να αποφευχθεί, ωστόσο, οποιαδήποτε αντιστικτική πόλωση είναι χρήσιμο να

υπογραμμιστεί η διαλογική φύση της μεθόδου και της έρευνας. Όπως τα γένη
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αναπτύσσουν μια διαλογική σχεσιακότητα μεταξύ τους και με τους αναγνώστες τους,

εν προκειμένω τους μαθητές, το ίδιο διαλογικά εμφιλοχωρούν και στον ερμηνευτικό

διάλογο. Δεν τίθεται ζήτημα αξιολογικής διάκρισής τους, με το ένα ή το άλλο να

εμφανίζεται ως περισσότερο ενδεδειγμένο για την εφαρμογή του ερμηνευτικού

διαλόγου. Εδώ, βέβαια, εύλογα ανιχνεύεται και η παραδοχή της γράφουσας πως μια

τέτοια μέθοδος φύσει προσφέρεται για την προσέγγιση και των δύο ειδών λογοτεχνικού

λόγου. Μακριά, όμως, από οποιαδήποτε άκριτη βεβαιότητα, η παρούσα έρευνα έρχεται

να αναδείξει το εφικτό –αν όχι και αποτελεσματικό– του ερμηνευτικού διαλόγου γύρω

από ποίηση και πεζογραφία. Η όποια διαφοροποίηση είναι ποιοτική και αφορά το που

κάθε φορά στρέφεται η έμφαση στα δύο επίπεδα που εντοπίστηκαν διαφορές· διαφορές

έντασης και όχι απόκλισης, διαφορές υπό ένα διαλογικό συγκριτικό πρίσμα.

Αυτό που πιστεύουμε ότι κατάφερε, τελικά, η έρευνα αυτή είναι να φωτίσει μόλις

μία πτυχή από το πολυπρισματικό και δημιουργικό πεδίο που άνοιξε ο ερμηνευτικός

διάλογος στη Λογοτεχνική Εκπαίδευση. Έστρεψε την εστίαση στον συνομιλιακό πόλο

του λογοτεχνικού λόγου μέσα από το φακό του είδους του. Ένα, όμως, τόσο πολυσχιδές

και δη νεοσύστατο ερευνητικό πεδίο δεν εξαντλείται στην μελέτη μιας μόνο πτυχής

του. Και προφανώς, ούτε η ίδια αυτή έρευνα εξαντλεί την κατανόηση του

εκπαιδευτικού φαινομένου, ακόμα και υπό συγκεκριμένο πρίσμα. Ήδη αναδύθηκαν

προβληματισμοί σχετικά με τη διδασκαλία των κειμένων αυτόνομα ή σε δίκτυα, τα

κενά απροσδιοριστίας ως προς το λογοτεχνικό είδος, αλλά και με τους άλλους δύο

συνομιλιακούς πυρήνες, τους εκπαιδευτικούς και τους μαθητές. Οι προβληματισμοί

αυτοί προσφέρονται ως ανοιχτά ερωτήματα, που στρέφουν το ερευνητικό ενδιαφέρον

γύρω από τον ερμηνευτικό διάλογο σε νέες κατευθύνσεις. Δημιουργούν, έτσι, νέες

προοπτικές στην έρευνα για τη θεωρία και πράξη της μεθόδου. Όπως ο ερμηνευτικός

διάλογος μπορεί να ανοίγει αλλεπάλληλους και διαδραστικούς κύκλους συζήτησης,

ομοίως η έρευνα γύρω από και με αφορμή αυτόν τροφοδοτεί διαρκώς και δυναμικά το

διάλογο στην επιστημονική και εκπαιδευτική κοινότητα. Εξάλλου,

Η σύ-σκεψη συνεχιζόταν…80

80 Από το έργο του Μάριου Χάκκα «Η σύσκεψη», που διδάχθηκαν οι μαθητές.



108



109

Γ. Βιβλιογραφικές αναφορές

Ξενόγλωσσες

Alvermann, D. E. & Moore, D. W. (1991). Secondary school reading. Handbook of

reading research, 2, 951-983.

Applebee, A. N., Langer, J. A., Nystrand, M. & Gamoran, A. (2003). Discussion-based

approaches to developing understanding: Classroom instruction and student

performance in middle and high school English. American Educational Research

Journal, 40(3), 685-730.

Beach, R., Appleman, D., Fecho, B. & Simon, R. (2016). Teaching literature to

adolescents. Routledge.

Benton, M. (1995). The discipline of literary response: approaches to poetry with L2

students. Educational Review, 47(3), 333-342.

Blondell, R. (2002). The play of character in Plato's dialogues. Cambridge University

Press.

Braaten, J. (1991). Habermas's critical theory of society. Suny Press.

Burbules, N. C., & Bruce, B. C. (2001). Theory and research on teaching as dialogue.

Charmaz, K. (2006). Constructing grounded theory: A practical guide through

qualitative analysis. Sage.

Corbin, J. M., & Strauss, A. (1990). Grounded theory research: Procedures, canons, and

evaluative criteria. Qualitative sociology, 13(1), 3-21.

Damon, W. (1984). Peer education: The untapped potential. Journal of applied

developmental psychology, 5(4), 331-343.

Dilthey, W. (1979). Dilthey selected writings. CUP Archive.

Fisher, R. (2007). Dialogic teaching: Developing thinking and metacognition through

philosophical discussion. Early Child Development and Care, 177(6-7), 615-631.

Fludernik, M. (2009). An introduction to Narratology. Routledge. Ανακτήθηκε

1/5/2019 από

file:///C:/Users/user/Downloads/9780203882887_googlepreview%20(1).pdf



110

Giroux, H. A., Freire, P., & McLaren, P. (1988). Teachers as intellectuals: Toward a

critical pedagogy of learning. Greenwood Publishing Group.

Giroux, H. A. (2011). On critical pedagogy. Bloomsbury Publishing USA.

Habermas, J. (1984). The theory of communicative action: Reason and the

Rationalization of society (Vol. 1). Boston: Beacon press.

Habermas, J. (2015). The Theory of Communicative Action: Lifeworld and Systems, a

Critique of Functionalist Reason (Vol. 2). John Wiley & Sons.

Harrington, A. (2013). Hermeneutic dialogue and social science: A critique of

Gadamer and Habermas. Routledge.

Hirvela, A. (1996). Reader-response theory and ELT. ELT journal, 50(2), 127-134.

Iser, W. (1993). Prospecting: From reader response to literary anthropology. JHU

Press.

Jauss, H. R. (2001). The identity of the poetic text in the changing horizon of

understanding. Reception study: From literary theory to cultural studies, 7-28.

Kazepides, T. (2012). Education as dialogue. Educational Philosophy and

Theory, 44(9), 913-925.

Kawulich, B. (2012). Selecting a research approach: Paradigm, methodology and

methods. Ανακτήθηκε 16 / 1/ 2019 από

https://www.researchgate.net/publication/257944787_Selecting_a_research_approach

_Paradigm_methodology_and_methods

Kincheloe, J. L. (2008). Knowledge and critical pedagogy: An introduction (Vol. 1).

Springer Science & Business Media.

Kögler, Η. (1999). The power of dialogue: Critical hermeneutics after Gadamer and

Foucault. Cambridge: MIT Press.

Koschmann, T. (1999, December). Toward a dialogic theory of learning: Bakhtin's

contribution to understanding learning in settings of collaboration. In Proceedings of

the 1999 conference on Computer support for collaborative learning (p. 38).

International Society of the Learning Sciences.



111

Leigh, F. (2007). Platonic dialogue, maieutic method and critical thinking. Journal of

Philosophy of Education, 41(3), 309-323.

Lyle, S. (2008). Dialogic teaching: Discussing theoretical contexts and reviewing

evidence from classroom practice. Language and education, 22(3), 222-240.

Mack, L. (2010). The philosophical underpinnings of educational research.

Magnusson, C. G., Roe, A. & Blikstad‐Balas, M. (2018). To What Extent and How

Are Reading Comprehension Strategies Part of Language Arts Instruction? A Study of

Lower Secondary Classrooms. Reading Research Quarterly,

https://doi.org/10.1002/rrq.231

Mercer, N., Hennessy, S., & Warwick, P. (2017). Dialogue, thinking together and

digital technology in the classroom: Some educational implications of a continuing line

of inquiry. International Journal of Educational Research.

Mercer, N., & Littleton, K. (2007). Dialogue and the development of children's

thinking: A sociocultural approach. Routledge.

Palmer, R. E. (1969). Hermeneutics. Northwestern University Press.

Popkewitz, T., & Fendler, L. (1999). Critical theories in education: Changing terrains

of knowledge and politics. Routledge.

Rosenblatt, L. M. (1988). Writing and reading: The transactional theory. Center for the

Study of Reading Technical Report; no. 416.

Sawyer, R. K. (2004). Creative teaching: Collaborative discussion as disciplined

improvisation. Educational researcher, 33(2), 12-20.

Yarlott, G. (1968). “Aims” in teaching literature. Educational Review, 20(2), 146-155.

Ward, I. (1994). Literacy, Ideology, and Dialogue: Towards a Dialogic Pedagogy.

State University of New York Press.

Wegerif, R. & Mercer, N. (1997). A dialogical framework for researching peer

talk. Language and Education Library, 12, 49-64.

Wegerif, R. (2011). Towards a dialogic theory of how children learn to think. Thinking

Skills and Creativity, 6(3), 179-190.



112

Wegerif, R. & De Laat, M. (2011). Using Bakhtin to re-think the teaching of higher-

order thinking for the network society. Learning across sites: New tools,

infrastructures and practices, 313-329.

Wegerif, R. & Phillipson, N. (2017). Dialogic Education: Mastering core concepts

through thinking together. Routledge.

Wertsch, J. V. (1980). The significance of dialogue in Vygotsky's account of social,

egocentric, and inner speech. Contemporary educational psychology.

Williams, J. (1998). Theory and the Novel: Narrative Reflexivity in the British Tradition

[eBook version]. Ανακτήθηκε 1/5/2019 από

https://books.google.gr/books?id=TP02PatRtoAC&printsec=frontcover&hl=el&sourc

e=gbs_ge_summary_r&cad=0#v=onepage&q&f=false

Ελληνόγλωσσες

Αγγελάτος, Δ. (1997). Η «φωνή» της μνήμης: δοκίμιο για τα λογοτεχνικά είδη. Αθήνα:

Λιβάνης – Νέα Σύνορα.

Αγγελάτος, Δ. (2008). Η συμβολή της Θεωρίας των λογοτεχνικών ειδών στη

διδασκαλία της Νεοελληνικής Λογοτεχνίας στη δευτεροβάθμια και τριτοβάθμια

εκπαίδευση. Στο Χ.Μ. Νιφτανίδου (επιμ.). Η διδασκαλία της Λογοτεχνίας: ιστορική και

συγχρονική προοπτική (σσ. 83-87). Πάτρα: Περί τεχνών.

Αγγελάτος, Δ. (2015). Διδάσκοντας σήμερα Νεοελληνική Λογοτεχνία… Στο Η

Νεοελληνική Λογοτεχνία Σήμερα: Κοινωνία και Εκπαίδευση, 28-30 Νοεμβρίου 2013.

Αθήνα: Εθνικό Καποδιστριακό Πανεπιστήμιο Αθηνών, Τμήμα Φιλολογίας, Τομέας

Νεοελληνικής Φιλολογίας. Ανακτήθηκε 24/10/2018 από

http://georgakas.lit.auth.gr/simikta/index.php/component/chronoforms/?chronoform=s

imiktaBook&book=3149

Αθανασόπουλος, Β. (2014). Οι ιστορίες του κόσμου: τρόποι της γραφής και της

ανάγνωσης του οράματος. Αθήνα: Πατάκης.

Αρτζανίδου, Ε., Γουλής, Δ., Γρόσδος, Σ. και Καρακίτσιος, Α. (2011). Παιχνίδια

φιλαναγνωσίας και αναγνωστικές εμψυχώσεις. Αθήνα: Gutenberg.



113

Βελουδής, Γ. (1992). Ψηφίδες για μια θεωρία της λογοτεχνίας. Αθήνα: Γνώση.

Γκάνταμερ, Χ.-Γ. (2010). Η γλωσσικότητα ως καθορισμός του αντικειμένου της

ερμηνευτικής. Στο K. M. Newton (2014). Η Λογοτεχνική Θεωρία του Εικοστού Αιώνα.

Ανθολόγιο Κειμένων, μτφρ. Α. Κατσικέρος και Κ. Σπαθαράκης (σσ. 83-89). Ηράκλειο:

Πανεπιστημιακές Εκδόσεις Κρήτης.

Creswell, J. (2016). Η Έρευνα στην Εκπαίδευση: Σχεδιασμός, Διεξαγωγή και

Αξιολόγηση Ποσοτικής και Ποιοτικής Έρευνας, επιμ. Τσορμπατζούδης, Χ. Αθήνα: Ίων.

Δάλκου, Α. (2013). Η ανάπτυξη ερμηνευτικών στρατηγικών στο μάθημα της

νεοελληνικής λογοτεχνίας στη δευτεροβάθμια εκπαίδευση σε περιβάλλον συνεργατικής

μάθησης (Doctoral dissertation, Εθνικό και Καποδιστριακό Πανεπιστήμιο Αθηνών

(ΕΚΠΑ). Σχολή Φιλοσοφική. Τμήμα Φιλοσοφίας, Παιδαγωγικής και Ψυχολογίας.

Τομέας Παιδαγωγικής).

Θέμελης, Γ. (1972). Ποίηση και πεζογραφία: δοκιμή για μια βαθύτερη διάκριση των

ορίων. Θεσσαλονίκη: Νέα Πορεία.

Θεοδωρακόπουλος, Ι. (2013). Πλάτωνος Φαίδρος. Αθήνα: Εστία.

Holquist, M. (2014). Διαλογικότητα: ο Μπαχτίν και ο κόσμος του. Αθήνα: Gutenberg.

Ίζερ, Β. (1971). Η προκλητική δομή των κειμένων. Η απροσδιοριστία ως όρος της

επίδρασης του λογοτεχνικού λόγου. Στο K. M. Newton (2014). Η Λογοτεχνική Θεωρία

του Εικοστού Αιώνα. Ανθολόγιο Κειμένων, μτφρ. Α. Κατσικέρος και Κ. Σπαθαράκης,

(σσ. 341-349).Ηράκλειο: Πανεπιστημιακές Εκδόσεις Κρήτης.

Καλασαρίδου, Σ. (2011). Η διδασκαλία της ποίησης στο Γυμνάσιο: η ανταπόκριση των

μαθητών και η ανάδυση της υποκειμενικότητάς τους (Doctoral dissertation,

Αριστοτέλειο Πανεπιστήμιο Θεσσαλονίκης (ΑΠΘ). Παιδαγωγικό Τμήμα Δημοτικής

Εκπαίδευσης).

Κάλλερ, Τζ. (1981). Η σημειωτική ως μια θεωρία της ανάγνωσης. Στο K. M. Newton

(2014). Η Λογοτεχνική Θεωρία του Εικοστού Αιώνα. Ανθολόγιο Κειμένων, μτφρ. Α.

Κατσικέρος και Κ. Σπαθαράκης. (σσ. 170-176). Ηράκλειο: Πανεπιστημιακές Εκδόσεις

Κρήτης.

Καλούδη, Ε. (2013). Ο διάλογος ως μηχανισμός υποστήριξης της γνώσης στο μάθημα

της λογοτεχνίας στη δευτεροβάθμια εκπαίδευση (Doctoral dissertation, Εθνικό και



114

Καποδιστριακό Πανεπιστήμιο Αθηνών (ΕΚΠΑ). Σχολή Φιλοσοφική. Τμήμα

Φιλοσοφίας, Παιδαγωγικής και Ψυχολογίας. Τομέας Παιδαγωγικής).

Καπλάνη, Β. (2002) Η ποίηση στο λύκειο: η περιπέτεια της ανάγνωσης. Στο Β.

Αποστολίδου, Ε. Χοντολίδου και Β. Καπλάνη (επιμ.), Διαβάζοντας λογοτεχνία στο

σχολείο: μια νέα πρόταση διδασκαλίας (σσ. 293-300). Αθήνα: Τυπωθήτω/Δαρδάνος.

Καρακάση, Α., Σπυριδοπούλου, Μ. και Κοτελίδης, Γ. (2015). Ιστορία και θεωρία των

λογοτεχνικών γενών και ειδών. Αθήνα: Σύνδεσμος Ελληνικών Ακαδημαϊκών

Βιβλιοθηκών. Ανακτήθηκε 19/9/2018 από

https://repository.kallipos.gr/handle/11419/1989

Κωσταράς, Γ. (2000). Φιλοσοφική προπαιδεία: εισαγωγική θεώρηση – μεθοδολογική

προσέγγιση – ιστορική επισκόπηση. Αθήνα: Αθήνα.

Ματσαγγούρας, Η. (2011). Θεωρία και πράξη της διδασκαλίας. Αθήνα: Gutenberg.

Mace, G. (1985). Να διδάξουμε στους μαθητές ποίηση για να ξαναμάθουν ανάγνωση.

Στο (Επιμ.) S. Doubrovsky & T. Todorov. Η διδασκαλία της λογοτεχνίας: συνέδριο του

Σεριζί (σσ. 189-197). Αθήνα: Επικαιρότητα.

Mercer, N. (2000). Η συγκρότηση της γνώσης: Γλωσσική αλληλεπίδραση μεταξύ

εκπαιδευτικών και εκπαιδευόμενων, μτφρ. Μ. Παπαδοπούλου. Αθήνα: Μεταίχμιο.

Μουντάνου, Ρ. (2015). Η Λογοτεχνία στο σχολείο: απόλαυση ή τραύμα; Στο Η

Νεοελληνική Λογοτεχνία Σήμερα: Κοινωνία και Εκπαίδευση, 28-30 Νοεμβρίου 2013.

Αθήνα: Εθνικό Καποδιστριακό Πανεπιστήμιο Αθηνών, Τμήμα Φιλολογίας, Τομέας

Νεοελληνικής Φιλολογίας. Ανακτήθηκε 24/10/2018 από

http://georgakas.lit.auth.gr/simikta/index.php/component/chronoforms/?chronoform=s

imiktaBook&book=3149

Μπαρτ, Ρ. (1966-73). Ο θάνατος του συγγραφέα. Στο K. M. Newton (2014). Η

Λογοτεχνική Θεωρία του Εικοστού Αιώνα. Ανθολόγιο Κειμένων, μτφρ. Α. Κατσικέρος

και Κ. Σπαθαράκης (σσ. 83-89). Ηράκλειο: Πανεπιστημιακές Εκδόσεις Κρήτης.

Παπαγεωργάκης, Δ. και Φρυδάκη, Ε. (2018). Αναγνωστικές πρακτικές στη διδασκαλία

της λογοτεχνίας στη β/θμια εκπαίδευση: αναζητώντας το χαμένο παράδειγμα στο Β.

Αποστολίδου, Δ. Κόκορης, Μ. Γ. Μπακογιάννης και Ε. Χοντολίδου

(επιμ.) Λογοτεχνική Ανάγνωση στο Σχολείο και στην Κοινωνία. Αθήνα: Gutenberg.



115

Παπαρούση, Μ. (2014). Η κριτική θεωρία και η διδασκαλία της λογοτεχνίας:

συνδυάζοντας αναγνωστικές και κριτικές προσεγγίσεις. Ανακτήθηκε 21/2/2019 από

http://keimena.ece.uth.gr/main/t20/05_paparousi.pdf

Παππάς, Φ., Κατσιγιάννης, Α. και Διαμαντοπούλου, Λ. (2016). Εισαγωγή στη

Νεοελληνική Φιλολογία. Αθήνα: Σύνδεσμος Ελληνικών Ακαδημαϊκών Βιβλιοθηκών.

Ανακτήθηκε 21/1/2019 από https://repository.kallipos.gr/handle/11419/6432

Πολίτου – Μαρμαρινού, Ε. (1990). Η ποίηση και η πεζογραφία στα πλαίσια μιας

συγκριτικής ποιητικής: η έννοια του ρυθμού. Στο Σ. Σκαρτσής (επιμ.), Πρακτικά

Ογδόου Συμποσίου Ποίησης: ποίηση και πεζογραφία, 1-3 Ιουλίου 1988 (114-145).

Πάτρα: Αχαϊκές Εκδόσεις.

Scholes, R. (2005). Η δύναμη του κειμένου : λογοτεχνική θεωρία και διδασκαλία των

γραμμάτων (μτφρ. Ζωή Μπέλλα). Αθήνα: Τυπωθήτω.

Σπανός, Γ. (1998). Διδακτική μεθοδολογία. τ.Α’ Η διδασκαλία του ποιήματος. Αθήνα:

ιδιωτική έκδοση.

Σπανός, Γ. (2010). Διδακτική μεθοδολογία. τ.Α’ Η διδασκαλία του πεζού

λογοτεχνήματος. Αθήνα: ιδιωτική έκδοση.

Τζούμα, Α. (1997). Εισαγωγή στην αφηγηματολογία: θεωρία και εφαρμογή της

αφηγηματικής τυπολογίας του G. Genette. Αθήνα: Συμμετρία.

Τζούμα, Α. (2006). Ερμηνευτική: από τη βεβαιότητα στην υποψία. Αθήνα: Μεταίχμιο.

Τσιώλης, Γ. (2014). Μέθοδοι και Τεχνικές Ανάλυσης στην Ποιοτική Κοινωνική

Έρευνα. Αθήνα: Εκδόσεις Κριτική.

Τσιώλης, Γ. (2015). Ανάλυση  ποιοτικών  δεδομένων:  διλήμματα,  δυνατότητες,

διαδικασίες.  Στο  Γ.  Πυργιωτάκης  &  Χρ.  Θεοφιλίδης  (επιμ.) Ερευνητική

Μεθοδολογία  στις  Κοινωνικές  Επιστήμες  και  στην  Εκπαίδευση.  Συμβολή  στην

επιστημολογική θεωρία και την ερευνητική πράξη. (σσ. 473-498). Αθήνα: Πεδίο.

Φάουλερ, Ρ. (1981). Η λογοτεχνία ως λόγος. Στο K. M. Newton (2014). Η Λογοτεχνική

Θεωρία του Εικοστού Αιώνα. Ανθολόγιο Κειμένων, μτφρ. Κατσικέρος, Αθανάσιος &

Σπαθαράκης Κώστας (σσ. 133-141). Ηράκλειο: Πανεπιστημιακές Εκδόσεις Κρήτης.



116

Φρυδάκη, Ε. (1999). Πέντε μελετήματα για τη θεωρία και την πράξη της διδασκαλίας.

Αθήνα: ιδιωτική έκδοση.

Φρυδάκη, Ε. (2001). Από την ερμηνευτική της ενσυναίσθησης στην κοινωνική

ερμηνευτική. Στο Γ. Σπανός και Ε. Φρυδάκη (επιμ.), Γλώσσα και Λογοτεχνία στην

Εκπαίδευση. Αθήνα: Ίδρυμα Γουλανδρή – Χορν.

Φρυδάκη, Ε. (2003). Η θεωρία της λογοτεχνίας στην πράξη της διδασκαλίας. Αθήνα:

Κριτική.

Φρυδάκη, Ε. (2009). Η διδασκαλία στην τομή της νεωτερικής και μετανεωτερικής

σκέψης. Αθήνα: Κριτική.

Φρυδάκη, Ε. και Καλούδη, Ε. (2015). Διερευνώντας το φάσμα των δυνατών

ανταποκρίσεων του αναγνώστη στην «εποχή της ανάγνωσης». Στο Β. Βασιλειάδης και

Κ. Δημοπούλου (επιμ.), Σελιδοδείκτες για την ανάγνωση της Λογοτεχνίας (σσ. 153-164).

Θεσσαλονίκη: Κέντρο Ελληνικής Γλώσσας.

Φρυδάκη, Ε. (2019)., Από την ερμηνεία και τον διάλογο στον ερμηνευτικό διάλογο. Υπό

δημοσίευση στο περιοδικό Νέα Παιδεία, τεύχος 170

Φρέιρε, Π. (1974). Η αγωγή του καταπιεζόμενου (μτφρ. Γιάννης Κρητικός). Αθήνα:

Ράππα.

Freire, P. (2009). Δέκα επιστολές προς εκείνους που τολμούν να διδάσκουν (επιμ. Τάσος

Λιάμπας). Αθήνα: Επίκεντρο.

Χιρς, Ε. Ντ. (1971-2). Τρεις διαστάσεις της ερμηνευτικής. Στο K. M. Newton (2014).

Η Λογοτεχνική Θεωρία του Εικοστού Αιώνα. Ανθολόγιο Κειμένων, μτφρ. Κατσικέρος,

Αθανάσιος & Σπαθαράκης Κώστας (σσ. 90-98). Ηράκλειο: Πανεπιστημιακές Εκδόσεις

Κρήτης.



117

Επίσημα έγγραφα

Ινστιτούτο Εκπαιδευτικής Πολιτικής (2019). Πρόγραμμα Σπουδών για τα Νέα

Ελληνικά: Νεοελληνική Γλώσσα και Λογοτεχνία, Γ’ τάξης Γενικού Λυκείου.

Ανακτήθηκε 19/5/2019 από

http://iep.edu.gr/images/IEP/GENERAL/Deltia_Typou/2019/Program_spoudon_G_G

EL/ΠΣ_ΝΕΓ-ΛΟΓΟΤΕΧΝΙΑ_Γ_ΓΕΛ.pdf

Νόμος 4327 (ΦΕΚ Α’ 50/ 14.5.2015). Επείγοντα μέτρα για την Πρωτοβάθμια,

Δευτεροβάθμια και Τριτοβάθμια Εκπαίδευση και άλλες διατάξεις. Ανακτήθηκε 23

Αυγούστου 2019 από

https://www.kodiko.gr/nomologia/download_fek?f=fek/2015/a/fek_a_50_2015.pdf&t

=48ae335587fdab96fffc6bb4f9e8d69c

Υπουργείο Παιδείας, Δια Βίου Μάθησης και Θρησκευμάτων (2011). Πρόγραμμα

Σπουδών για τη διδασκαλία της Λογοτεχνίας στην Υποχρεωτική Εκπαίδευση: Οδηγός

για τον Εκπαιδευτικό. Ανακτήθηκε 14 Φεβρουαρίου 2017 από

http://ebooks.edu.gr/info/newps/Γλώσσα%20-

%20Λογοτεχνία/Οδηγός%20για%20Δημοτικό%20και%20Γυμνάσιο.pdf

Υπουργική απόφαση 70001/Γ2 (ΦΕΚ Β’ 1562/ 27.6.2011). Πρόγραμμα Σπουδών για

τα μαθήματα Αρχαία Ελληνική Γλώσσα και Γραμματεία, Νέα Ελληνική Γλώσσα και

Νέα Ελληνική Λογοτεχνία της Α΄ τάξης Γενικού Λυκείου. Ανακτήθηκε 7 Μαρτίου 2017

από https://edu.klimaka.gr/nomothesia/fek/1460-fek-1562-2011-proagramma-

spoudwn-filologika-a-lykeiou

Υπουργείο Παιδείας και Θρησκευμάτων (2015). Πρόγραμμα Σπουδών: Λογοτεχνία

(Τάξεις: Α΄, Β΄, Γ΄): Γενικό Λύκειο. Ανακτήθηκε 30 Ιανουαρίου 2019 από

http://repository.edulll.gr/edulll/handle/10795/1781

Υπουργείο Παιδείας, Έρευνας και Θρησκευμάτων (2016). Αναλυτικό Πρόγραμμα

Λογοτεχνίας Κοινού Κορμού. Ανακτήθηκε 30 Ιανουαρίου 2019 από

http://www.moec.gov.cy/analytika_programmata/deiktes_epitychias_eparkeias/per_ly

k_logotechnia_kk.pdf

Υπουργείο Παιδείας, Έρευνας και Θρησκευμάτων (2016). Οδηγίες για τη διδασκαλία

των φιλολογικών μαθημάτων στις Α΄ και Β΄ τάξεις Ημερήσιου ΓΕΛ για το σχολικό έτος

2017 – 2018. Ανακτήθηκε 25 Οκτωβρίου 2017 από



118

https://www.minedu.gov.gr/publications/docs2017/168785_ΟΔΗΓΙΕΣ_ΦΙΛΟΛΟΓΙΚ

Α_Α_Β_ΗΜΕΡΗΣΙΟΥ_ΓΕΛ_v3_anak_signed.pdf



119



120

Δ. Παράρτημα

Πρωτόκολλο συνέντευξης

Ερωτήσεις:

 Ο τρόπος διδασκαλίας του μαθήματος της Λογοτεχνίας που παρακολούθησες

φέτος είχε κάποια συγκεκριμένα χαρακτηριστικά; Πώς θα περιέγραφες με δικά σου

λόγια τη μέθοδο; (δομή, πορεία, εικόνα τάξης, τι κάνατε σε κάθε μάθημα)81

 Σου άρεσε; (Ναι ή όχι και) ως προς τι; Θυμάσαι κάποιο στιγμιότυπο για να

υποστηρίξεις αυτό που είπες;

 (Το α’ τετράμηνο ασχοληθήκατε κυρίως με την πεζογραφία, ενώ το β’ τετράμηνο

με την ποίηση). Παρατήρησες κάποια διαφορά στον τρόπο που γινόταν το μάθημα

ανάμεσα στις δύο αυτές φάσεις; Ο διάλογος που κάνατε άλλαξε καθόλου; (Ως προς

τι;)

 Πού πιστεύεις πως οφείλεται αυτό;

 Εσύ συμμετείχες στο μάθημα; Τι θα σε βοηθούσε να συμμετέχεις (περισσότερο)

στον διάλογο;

81 Εντός παρενθέσεων καταγράφονται επιπλέον διευκρινιστικά σχόλια ή υποερωτήματα, ανάλογα με
τις επικοινωνιακές συνθήκες όπως διαμορφώνοντας σε κάθε συνέντευξη. Εξυπακούονται
οποιεσδήποτε επιπλέον ερωτήσεις προς επίρρωση των ερευνητικών δεδομένων.


