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Η μάθηση της ανάγνωσης και της γραφής: προβλήματα θεωρίας και πρα
κτικής1

ά. Κατή

Παιδαγωγικό Τμήμα Δημοτικής Εκπαίδευσης 
Αριστοτέ/χιο Πανεπιστήμιο Θεσσαλονίκης.

Εξετάζονται κριτικά θεμελιώδεις ιδέες και πρακτικές για τη μάθηση του γραπτού λόγου, που αφορούν 
την επιστημονική θεωρία, την παιδαγωγική πρακτική και τα προβλήματα μάθησης. Αφετηρία της 
κριτικής είναι η θεωρητική μονομέρεια που ξεκινά από μια παράδοση της ψυχολογικής επιστήμης, 
καθοριστική όμως για την παιδαγωγική, που μελετά τη μάθηση ως γνωστικό φαινόμενο και μόνο.
Ομως, η μάθηση έχει πάντα και μια συγκινησιακή συνιστώσα και είναι επίσης, τουλάχιστον στα 

πλαίσια του σχολείου, κι ένα επικοινωνιακό κοινωνικό γεγονός. Μια συνθετική, λοιπόν, προσέγγιση 
των φαινομένων μάθησης έχει συνέπειες για την παιδαγωγική πρακτική και τη θεώρηση των προβλη
μάτων μάθησης. Η παιδαγωγική πρακτική δεν μπορεί να είναι ζήτημα επιλογής τεχνικών διδασκα
λίας με βάση πορίσματα των γνωστικών επιστημών και μόνον, αλλά η διαμόρφωση διαδικασιών 
μάθησης που παίρνουν υπόψη την όλη ψυχολογική και κοινωνική-πολιτισμική ταυτότητα κάθε παι
διού. Κάτω από ένα τέτοιο πρίσμα, οδηγούμαστε και στο να απορρίψουμε την ευκολία με την οποίαν 
υποτίθεται συνήθως μια γνωστική ανεπάρκεια στα παιδιά που αντιμετωπίζουν προβλήματα στο σχο
λείο με την ανάγνωση και τη γραφή.

Εισαγωγή
Η μάθηση της ανάγνωσης και της 

Υραφής αποτελεί θέμα πολυμελετημένο 
στ° χώρο της παιδαγωγικής και της ψυ
χολογίας. Το ερώτημά μας είναι λοιπόν: 
ποια είναι η σημερινή κατάσταση των 
φραγμάτων στην επιστημονική θεωρία 
Υια το θέμα, καθώς και ποια η σχέση αυ- 
ιών των επιστημονικών ιδεών με την 
Παιδαγωγική πράξη; Το ερώτημα απο- 
Κτ<* ιδιαίτερη σημασία σήμερα, που α- 
κ°ύμε όλο και πιο συχνά για προθλήμα-

μάθησης στο σχολείο, και όπου πα- 
Ραλληλα κρούεται ο κώδωνας του κινδύ- 
ν°υ για χο φαινόμενο του λειτουργικού
Αναλφαβητισμού.

Θα προσεγγίσουμε το θέμα από μιαν

ειδική σκοπιά, προβαίνοντας σε μια κρι
τική ως προς τη φύση της επιστημονι
κής θεωρίας και κυρίως ως προς τη σχέ
ση της με την παιδαγωγική πρακτική.
Αλλωστε, οποιαδήποτε προσέγγιση της 

υπάρχουσας έρευνας, θεωρίας και πρα
κτικής δεν θα μπορούσε παρά να γίνει 
με βάση μια συγκεκριμένη οπτική κι έ
να σκοπό, είτε αυτό δηλώνεται ρητά εί
τε όχι. Οι κύριες επισημάνσεις μας δεν 
αποτελούν ως επί το πλείστον καινούρ
γιες παρεμβάσεις. Θεωρούμε όμως απα
ραίτητη μια συνθετική παρουσίασή τους 
και γιατί δεν ακούγονται συχνά, αλλά 
και γιατί ενέχουν συγκεκριμένες συνέ
πειες για τη μάθηση και τη διδασκαλία.

Τα επιχειρήματά μας θ’ αναφερθούν

 ̂ κείμενο είναι βασισμένο σε ανακοίνωση στο A Πανελλήνιο Συνέδριο Ψυχολογικής Ερευνας. Μάθη- 
Και Εκπαίδευση. Θεσσαλονίκη. Μάιος 1989.
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κυρίως στο γεγονός ότι η μάθηση αντι
μετωπίζεται συνήθως από την παιδαγω
γική ως γνωστικό φαινόμενο και μόνο, 
ενώ αγνοείται η συγκινησιακή και η 
κοινωνική συνιστώσα της. Οι αφαιρέ
σεις του επιστημονικού λόγου, στην 
προκειμένη περίπτωση η μάθηση ως 
φαινόμενο γνωστικό, είναι σε ένα επίπε
δο θεωρητικού προβληματισμού γόνιμες 
και θεμιτές υποθέσεις. Ακόμη και στο ε
πίπεδο της θεωρίας όμως, η μονομερής 
γνωστική οπτική παραμένει, σε τελική 
ανάλυση, ανεπαρκής. Στην παιδαγωγική 
όμως, όπου εμπλέκονται πραγματικά 
φαινόμενα μάθησης, αυτή η μονομέρεια 
οδηγεί σε παραπλανητικές αναλύσεις κι 
επικίνδυνες πρακτικές.

Δύο είναι οι σοβαρές συνέπειες που 
θα πρέπει να υπογραμμίσουμε εδώ: (α) 
Το ευρύ πρόβλημα της παιδαγωγικής 
πρακτικής έχει συρρικνωθεί σε ένα ζή
τημα τεχνοκρατικής επιλογής τεχνικών 
διδασκαλίας και αξιολόγησης, (β) Οι 
χαμηλές επιδόσεις στο σχολείο αποδί
δονται κυρίως σε προβλήματα γνωστι
κής φύσης, ενώ παραμερίζονται προ
βληματισμοί για τη συναισθηματική 
σχέση του παιδιού με τα φαινόμενα μά
θησης του σχολείου καθώς και για τον 
χαρακτήρα της όλης παιδαγωγικής πρα
κτικής.

Τα φαινόμενα αυτά φαίνεται πως έ
χουν μιαν ιστορική και κοινωνική εξή
γηση, σε ένα διπλό πρόβλημα, που χα
ρακτήρισε τη σχέση εκπαίδευσης και ε
πιστήμης εως τις μέρες μας: (α) Ότι η 
ψυχολογία θεωρήθηκε στις αρχές του 
αιώνα βασική επιστήμη για την παιδα
γωγική2, για ζητήματα, δηλαδή, σε τελι
κή ανάλυση, κοινωνικά, στα οποία και 
άλλοι επιστημονικοί λόγοι θα μπορού
σαν να συμβάλλουν. Και η ψυχολογία 
ήταν τότε μια επιστήμη των γνωστικών 
φαινομένων.
(β)Ότι δεν υπήρξε ουσιαστική συναλ

λαγή ανάμεσα στη θεωρία και στην πρά
ξη. Η υποτίμηση της πρακτικής που πε- 
ρίμενε συνταγές από μιαν «ανώτερη» και 
«ουδετέρη» επιστήμη, υποτίμηση που 
νιώθουμε ακόμη και σήμερα στο χαμηλό 
κοινωνικό κύρος των εκπαιδευτικών, αλ
λά και της ίδιας της παιδαγωγικής επι
στήμης, δεν ήταν τυχαίο φαινόμενο. 
Μια απλή σύγκριση με την επίσης μη- 
επιστημονική πρακτική της ιατρικής 
αρκεί να μας προβληματίσει για το για
τί. Έχει επισημανθεί (White, 1977) ότι 
στο θεσμό της εκπαίδευσης, ο κοινωνι
κός έλεγχος απαιτούσε άτομα που θα ε- 
κτελούσαν οδηγίες καθορισμένες εκ των 
άνω, διαμορφωμένες όμως σε τελική α
νάλυση στο πεδίο της πολιτικής και όχι 
της επιστήμης. Η επιστήμη φαίνεται 
πως λειτούργησε ως ιδεολογικό κάλυμ
μα αυτής της κατάστασης, την οποίαν 
κατάσταση θα μπορούσε να είχε ανατρέ
ψει μια διαφορετική σχέση ανάμεσα στη 
θεωρία και στην πράξη.

Α. Προβλήματα θεωρίας

Θα επιμείνουμε σε μια βασική, αν 
και χιλιοειπωμένη, επισήμανση για ο
ποιαδήποτε θεωρητική προσέγγιση του 
φαινομένου: η μάθηση του γραπτού λό
γου είναι ένα πολυδιάστατο ψυχικό και 
κοινωνικό φαινόμενο, του οποίου η με
λέτη απαιτεί μια δι-επιστημονική προ
σέγγιση. Διακρίνεται από μια γνωστική, 
μια συναισθηματική και μια κοινωνική 
συνιστώσα. Σημασία έχει όμως ότι και 
στις επιστημονικές και στις παιδαγωγι
κές προσεγγίσεις, μία μόνον από αυτές 
τις συνιστώσες φαίνεται πως ηγεμονεύ
ει: η γνωστική. Και οφείλουμε να δούμε 
πώς και γιατί συμβαίνει αυτό, καθώς και 
τις πρακτικές του συνέπειες.

Η κυριαρχία της μονοσήμαντης γνω
στικής οπτικής δεν σημαίνει βέβαια ότι

2. Δεν είναι άλλωστε άνευ σημασίας ότι το συνέδριο, στα πλαίσια του οποίου εντάχΟηκε η παρούσα ανακού 
νωση. τιτλοφορείται συνέδριο ψυχολογικής έρευνας, αν και έχει ως θέμα τα φαινόμενα της μάθησης και τηζ 
εκπαίδευσης.
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δεν υπάρχει μια πλούσια παράδοση προ
βληματισμού και ως προς τη συγκινη
σιακή και κοινωνική διάσταση της μά
θησης. Σε αυτή την παράδοση στηριζό
μαστε άλλωστε για να υπογραμμίσουμε 
την ελλειπτικότητα της γνωστικής οπτι
κής. Το ενδιαφέρον είναι απλώς, ότι αυ
τές οι άλλες προσεγγίσεις παραμένουν 
περιθωριακές για το χώρο που είναι επί
σημα η παιδαγωγική, ως θεωρία και ως 
πρακτική.

Η γνωστική προσέγγιση

Καταρχήν είναι σαφές ότι οι επιστη
μονικοί κλάδοι, που έχουν παραδοσιακά 
θεωρηθεί αρμόδιοι για τη μάθηση και 
ΧΡήση του γραπτού λόγου, υπήρξαν κα
τ ο χ ή ν  γνωστικοί. Αναφερόμαστε σε 
προσεγγίσεις τόσο διαφορετικές όσο η 
ψυχολογία της ανάγνωσης, που έχει 
προσφέρει από τις αρχές του αιώνα, οι 
πρόσφατα αναπτυχθείσεις επιστήμες της 
νευροψυχολογίας, ψυχογλωσσολογίας 
και γνωστικής ψυχολογιάς, εξειδικεύ- 
σεις όπως η ψυχολογία της γραφής κι 
σκόμη η θεωρία της επεξεργασίας πλη
ροφοριών και άλλες.

Αναμφισβήτητα, η ενασχόληση των 
γνωστικών επιστημών είναι απολύτως 
δικαιολογημένη, μιας και πρόκειται και 
για νοητικά φαινόμενα. Θα πρέπει μάλι- 
Gra να σημειώσουμε την ανεκτίμητη 
προσφορά τους, η οποία συχνά ξεπερνά 
τα στενά όρια της μάθησης του γραπτού 
λόγου και αφορά γενικότερα τις νοητι- 
κές λειτουργίες, τη γνώση και τη μάθη- 
σή. Δεν πρόκειται όμως μόνον για νοη
τικά φαινόμενα, κι έτσι οι γνωστικές ε
πιστήμες δεν μπορούν από μόνες τους να 
μιλήσουν γι αυτά. Στη συνέχεια, θα προ- 
οπαθήσουμε να δείξουμε ακριβώς γιατί.

Η συναισθηματική συνιστώσα της 
μάθησης

Ενώ η ψυχολογία εν γένει μας έχει 
μάθει ότι τα φαινόμενα μάθησης έχουν 
και μια συγκινησιακή συνιστώσα, είναι

παράλληλα σαφές ότι ο λόγος της παι
δαγωγικής δεν εμπεριέχει, σε γενικές 
γραμμές, αναφορές σε φαινόμενα του 
συναισθηματικού κόσμου. Οι ψυχοδυνα
μικές θεωρίες είναι απούσες από τα εγ
χειρίδια ακόμη και της παιδαγωγικής 
ψυχολογίας, κυρίως στην Αγγλοσαξωνι- 
κή παράδοση, η οποία όμως για πολ
λούς ιστορικούς λόγους είναι αυτή που 
ηγεμονεύει. Έτσι, είναι ενδιαφέρον να 
παρατηρήσουμε ότι έργα όπως αυτό των 
Bettelhein και Zelan (1982), που χρησι
μοποιούν την ψυχαναλυτική θεωρία για 
να εξετάσουν τη μάθηση της ανάγνωσης 
και γραφής, αποτελούν εξαιρέσεις στις 
ΗΠΑ. Ακόμη και η πολυσυζητημένη έν
νοια των κινήτρων, έχει παραμείνει ως ε
πί το πλείστον αντικείμενο των λόγων, 
που στις ΗΠΑ αποκαλούνται «κοινωνι
κή ψυχολογία» και «ψυχολογία της 
π ροσωπι κότη τας».

Η συνάρθρωση της συγκινησιακής 
προσέγγισης με τη γνωστική ήταν πά
ντα πιο χαρακτηριστική της Ευρωπαϊ
κής παράδοσης. Το γεγονός αυτό το 
βλέπουμε και στη χώρα μας, όπου οι λί
γες πραγματείες σε θέματα που αφορούν 
το παιδί και τη μάθηση του γραπτού λό
γου, που είναι επηρεασμένες από τη 
Γαλλική ψυχοπαιδαγωγική, όπως της 
Δήμου (1982), δίνουν έμφαση στη συγκι
νησιακή συνιστώσα της μάθησης του 
γραπτού λόγου, ενώ οι καθαρά γνωστι
κές προσεγγίσεις χαρακτηρίζουν τα έρ
γα που είναι επηρεασμένα από την Αγ
γλοσαξονική γνωστική και παιδαγωγι
κή ψυχολογία, όπως του Πόρποδα 
(1981).

Το παιδί ως ον με δική του προσωπι
κή ιστορία, ψυχοσυναισθηματική συγκ
ρότηση και κατανοητές αντιδράσεις, το 
συναντούμε επίσης στις κλινικές προ
σεγγίσεις των προβλημάτων μάθησης. 
Το βλέπουμε, μεταξύ άλλων, και στα ια- 
τροπαιδαγωγικά κέντρα, μιας και οι ει
δικοί στους οποίους παραπέμπονται τα 
παιδιά, έχουν συχνά μια ψυχοδυναμική 
εκπαίδευση. Είναι όμως ενδιαφέρον το 
γεγονός ότι οι ψυχοδυναμικές προσεγγί



72 Ανάγνωση και γραφή: θεωρία και πρακτική

σεις παραχωρούν έδαφος, τα τελευταία 
χρόνια, στον ειδικό λόγο περί μαθησια
κών δυσκολιών. Ο λόγος αυτός, που εί
ναι ταυτόχρονα και μια πρακτική, έχει 
τις ρίζες του στη γνωστική οπτική της 
μάθησης κι έχει ακόμη συνδεθεί (Coles, 
1987 και Fraklin, 1987) με την τάση ια- 
τρικοποίησης της συμπεριφοράς, που α
ναπτύχθηκε ιδιαίτερα τη δεκαετία του 
1960.

Η κοινωνική συνιστώσα της μάθη
σης

Θα σταθούμε όμως εδώ πιο πολύ 
στον τρόπο που οι κοινωνικές προσεγγί
σεις των φαινομένων της αγωγής και της 
μάθησης, μέσα από την ανάπτυξη κλά
δων όπως η κοινωνιολογία, η ανθρωπο
λογία και η εθνογραφία της εκπαίδευ
σης, της γλώσσας και της επικοινωνίας, 
έχουν τις τελευταίες δεκαετίες αλλάξει 
τις ιδέες μας για τη μάθηση, και ιδιαίτε
ρα τη μάθηση στο σχολείο και την αξιο
λόγησή της. Συνοπτικά, υπογραμμίζουν 
ότι η μάθηση είναι ένα κοινωνικό γεγο
νός και όχι μόνο μια νοητική διαδιακα- 
σία και υποδεικνύουν ένα σύμπλεγμα 
παραγόντων, που καθιστούν τη σχέση 
μάθησης και κοινωνικής-πολιτισμικής 
ένταξης άκρως σημαντική.

Οι κοινωνικές προσεγγίσεις της 
γλωσσικής επικοινωνίας και της εθνο
γραφίας της εκπαίδευσης (όπως του 
Gumperz, 1982, της Heath, 1983 και του 
Spindler, 1982) ήταν αυτές που περισσό
τερο συνέβαλαν στο να αντιληφθούμε τη 
μάθηση ως κοινωνικό γεγονός. Πιο συ
γκεκριμένα, πρόκειται για μια διαδικα
σία αλληλεπίδρασης κι επικοινωνίας α
νάμεσα στα συμμετέχοντα άτομα. Η επι
κοινωνία αυτή, λεκτική ή όχι, γίνεται με 
βάση συμβατικά αξιώματα, συνήθως μη- 
συνειδητά και πολιτισμικά καθορισμέ
να. Τα αξιώματα αυτά αφορούν και τους 
τρόπους μάθησης, αλλά και το τι και το 
γιατί.

Η επίσημη παιδαγωγική πρακτική 
λειτουργεί προφανώς και αυτή με βάση

αξιώματα, τα οποία όμως έχει ενσωμα
τώσει από τους τρόπους μάθησης κι επι
κοινωνίας ορισμένων κοινωνικών- πο
λιτισμικών ομάδων. Έτσι, η διάσπαση 
στην επικοινωνία με άλλες ομάδες είναι 
αναπόφευκτη, και συνεπώς πολιτικά 
χρωματισμένη. Η κοινωνιογλωσσική έ
ρευνα και μέσα στο σχολείο, όπως φαί
νεται για παράδειγμα σε έργα των Col
lins και Michaels (1986), Erikson και 
Mohatt (1982) και Heath (1982), έχει δεί
ξει ότι σε τέτοιες περιπτώσεις, οι τρόποι 
των άλλων ερμηνεύονται με βάση πολι
τισμικές προκαταλήψεις. Και η διαφορά 
στους τρόπους μάθησης κι επικοινω
νίας, μεταμορφώνεται στο ιδεολόγημα, 
που μιλά για γνωστικό πρόβλημα ορι
σμένων παιδιών και συνεπώς για την ου
δετερότητα των τρόπων του σχολείου.

Ας δούμε ορισμένα παραδείγματα α
πό τις παραπάνω έρευνες. Οι ιδιαίτεροι 
τρόποι αφήγησης μιας ομάδας, ως προς 
τη δόμηση της ιστορίας και την επιτόνι- 
ση της φωνής, μπορούν να ερμηνευτούν 
ως ανικανότητα αφήγησης. Ή το γεγο
νός ότι ορισμένα παιδιά δεν απαντούν 
σε συγκεκριμένου τύπου ερωτήσεις, που 
ελέγχουν την κατανόηση των κειμένων 
στο μάθημα της ανάγνωσης, μπορεί να 
εγείρει ερμηνείες του τύπου «Μα αυτά 
τα παιδιά δεν επικοινωνούν. Τους μιλάς 
και σε κοιτούν σα χαζά!» Κι όμως, τα 
παιδιά δεν απαντούν σε συγκεκριμένα 
είδη ερωτήσεων, όταν στην κουλτούρα 
τους δεν συνηθίζονται, γιατί θεωρούνται 
περιττές και αυτονόητες. Δεν πρόκειται 
εδώ ούτε για ανικανότητα επικοινωνίας, 
ούτε για ανικανότητα απάντησης σε ε
ρωτήσεις, ούτε για έλλειψη κατανόησης 
του κειμένου. Απλώς, το συγκεκριμένο 
είδος ερώτησης, μέσα από τα πολλά εί
δη ερωτήσεων κατανόησης που θα μπο
ρούσαν να γίνουν, έχει συχνά μιαν αυτο
νόητη για ορισμένες κοινωνικές ομάδες 
απάντηση. Ορισμένα παιδιά δεν κατα
νοούν ερωτήσεις του είδους «για ποιους 
ήταν αυτή η ιστορία που διαβάσαμε;», 
επειδή η απάντηση είναι προφανής και 
υπάρχει επανειλημμένα στο ίδιο το κεί
μενο.
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Τα ίδια μπορούμε να πούμε και για 
την απαιτούμενη σύμπνοια ως προς τους 
στόχους της μάθησης, η οποία συχνά 
δεν υπάρχει, γιατί στο σχολείο έρχονται 
σε επαφή διαφορετικές κοινωνικές αξίες 
και ανάγκες. Δεν αναγνωρίζουν όλες οι 
πολιτισμικές ομάδες τη χρησιμότητα 
του σχολείου εν γένει ή των συγκεκριμέ
νων γνώσεων και ενασχολήσεων που 
συναντούν εκεί. Χαρακτηριστική, όσο 
κι αν είναι ακραίο παράδειγμα απόκλι
σης από τους επίσημους παιδαγωγικούς 
στόχους, είναι η περίπτωση των τσιγγά- 
νων του Δενδροπόταμου της Θεσσαλονί
κης, που ούτε κανανοούν ούτε νιώθουν 
οικειότητα με τους στόχους και τη λει
τουργία του σχολείου (Δικαίου, 1989). 
Ετσι, βλέπουμε σε έρευνες όπως της 

Heath (1983) ότι δεν αναγνωρίζουν όλοι 
ττΙ Χρησιμότητα ασκήσεων αποκωδικο- 
ποίησης των γραμμάτων, μιας και πρό
κειται για δραστηριότητα αποκομμένη 
Οπό τις πραγματικές χρήσεις της γλώσ
σας. Η δεν καταλαβαίνουν όλα τα παιδιά 
το νόημα φανταστικών ιστοριών, που 
Χρησιμοποιούνται για την πρώτη ανά
γνωση, όταν η κουλτούρα τους απαγο
ρεύει τη φαντασία.

Έτσι, οι αρνητικές στάσεις των παι
διών απένταντι στις δραστηριότητες του 
σχολείου, που μπορεί να είναι και δικαι
ολογημένες και ευφυείς, μεταμορφώνο
νται στο ιδεολόγημα περί «φτωχών κι
νήτρων» ή «ελαττωματικής προσοχής», 
και συνεπώς περί της αυτονόητης αξίας 
ουτών που διδάσκει το σχολείο. Γνωρί
ζουμε όμως, και από την κλασική κοινω- 
νιολογία των αναλυτικών προγραμμά
των (Apple, 1979) και από τη σύγχρονη 
εθνογραφία της παιδαγωγικής πρακτι
κής (Spindler, 1982), πόσο πολύ οι σχο
λικές γνώσεις και δεξιότητες επιλέγον- 
τ«ι αυθαίρετα ως προς την αξία τους και 
^ ν  στηρίζονται σε κάποια κοινωνική
συναίνεση.

Τα ίδια προβλήματα διέπουν και την 
αξιολόγηση, που δεν είναι μια ουδέτερη 
αξιοκρατική διαδικασία, αλλά ένα ακό

μη κοινωνικό γεγονός, στηριγμένα σε 
προκαταλήψεις τουλάχιστον δύο ειδών, 
όπως επισημαίνεται στην Cook-Gumpe- 
zz (19866): (α) ως προς το τι είναι γνώ
σεις καθώς και ως προς την πρέπουσα 
επίδειξή τους στο σχολείο, (6) σε καθη
μερινές αντιλήψεις που οι εκπαιδευτικοί 
κουβαλούν μέσα στο σχολείο ως προς 
το τι είναι σωστή συμπεριφορά, εμφάνι
ση, γλώσσα, και εν γένει τρόποι ζωής.

Στην πρώτη περίπτωση, οι έρευνες 
έχουν δείξει ότι οι σχολικές γνώσεις 
ταυτίζονται με αυτές ορισμένων κοινω- 
νικών-πολιτισμικών ομάδων. Η Heath 
(1983) επισημαίνει, για παράδειγμα, ότι 
το σχολείο δεν εκτιμά την ικανότητα α
νάγνωσης όλων των ειδών των επιγρα
φών από φτωχά παιδιά προσχολικής η
λικίας, ενώ εκτιμά την οικειότητα παι
διών από μεσοαστικά στρώματα με φαν
ταστικές γραπτές ιστορίες. Ακόμη, οι 
γνώσεις και οι ικανότητες, όπως η κατα
νόηση ενός κειμένου, πρέπει να επιδει- 
χτούν με τρόπους που συνηθίζονται στο 
σχολείο, μέσα από ένα συγκεκριμένο εί
δος απάντησης σε συγκεκριμένο είδος 
ερώτησης όπως συζητήσαμε παραπάνω.

Στη δεύτερη περίπτωση, το σχολείο 
κρίνει και τρόπους ζωής. Για παράδειγ
μα, παιδιά που δεν έχουν στο σπίτι τους 
αυστηρά ωράρια και καθορισμένες κινή
σεις μέσα στο χώρο, κουβαλούν αυτή 
την ελευθερία στο σχολείο, το οποίο ό
μως συχνά λειτουργεί με αυστηρούς κα
νόνες ως προς το χρόνο και το χώρο, 
κανόνες που έχει ενσωματώσει από τους 
τρόπους ζωής άλλων κοινωνικών ομά
δων (Heath, 1983). Μπορεί λοιπόν να 
κρίνει αυτά τα παιδιά ως «απροσάρμο
στα» ή «υπερκινητικά». Παίρνοντας υ
πόψη αυτές τις προκαταλήψεις ως προς 
τους τρόπους ζωής, δεν είναι άραγε άξιο 
ερευνητικού προβληματισμού ότι η ερ
μηνεία που οι εκπαιδευτικοί στο σημε
ρινό Ελληνικό σχολείο δίνουν συχνά 
για τα προβλήματα μάθησης με το γρα
πτό λόγο είναι η σκέψη «δεν τα βοηθούν 
από το σπίτι»;

Η επίσημη παιδαγωγική πρακτική,
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με τις αξίες, τις γνώσεις και τις διαδικα
σίες μάθησης και αξιολόγησης που α- 
σπάζεται, θέλει να παρουσιάζεται ως αυ
τονόητη και ουδέτερη. Όμως, αυτό που 
καταφέρνει τελικά είναι να περιθωριο
ποιήσει ακόμη πιο πολύ και με πιο επί
σημους τρόπους ορισμένες κοινωνικές 
ομάδες, των οποίων η κουλτούρα είναι 
ήδη διαφορετική όταν φτάνουν στο σχο
λείο. Στη συνέχεια απορρίπτει συστημα
τικά τους τρόπους με τους οποίους σκέ
φτονται, νιώθουν, φέρονται και μαθαί
νουν τα παιδιά που ανήκουν σε διαφορε
τικές κουλτούρες από τη δική του. Αντί 
να βρει τρόπους να γεφυρώσει το πολιτι
σμικό χάσμα, το ενισχύει μέσα από την 
υποτίμηση της διαφοράς. Η ξεπερασμέ
νη σήμερα φιλολογία περί «υποβαθμι
σμένου πολιτισμικού περιβάλλοντος» ή 
«πολιτισμικής στέρησης» εξέφρασε κά
ποια στιγμή ανοιχτά αυτή την υποτίμη
ση που συντελείται συνήθως με επικα
λυμμένους τρόπους.

Προς μια συνθετική προσέγγιση της 
μάθησης

Είναι καιρός ακόμη και στην επι
στημονική θεωρία να επιχειρηθούν συν
θετικές προσεγγίσεις του φαινομένου 
της μάθησης. Το εγχείρημα είναι δύ
σκολο, αλλά στον τομέα του γραπτού 
λόγου, η πλούσια ερευνητική προβλη
ματική προσφέρει μια βάση. Το ζητού
μενο δεν είναι να προσθέσουμε στην ψυ
χολογία των γνωστικών φαινομένων τη 
συγκινησιακή και κοινωνική οπτική, 
αλλά να βρούμε τη σύνθεση που θα μας 
επιτρέψει κάποτε να περιγράψουμε τα 
πραγματικά φαινόμενα μάθησης. Ο παι
δαγωγικός λόγος, στην προσπάθεια να 
ενσωματώσει και τις τρεις παραπάνω ο
πτικές, έχει συχνά καταφύγει σε επικίν
δυνες απλουστεύσεις, που έμμεσα ενι
σχύουν την ηγεμονία της γνωστικής ο
πτικής. Χαρακτηριστικό παράδειγμα εί
ναι η συμπλήρωση της παραδοσιακής 
γνωστικής αντίληψης με τα πορίσματα 
για την ταξική διάσταση της σχολικής

αποτυχίας, έτσι ώστε να ακούμε για δια
φορετικές γνωστικές διαδιακασίας α
πορρόφησης γνώσεων περισσότερο ή 
λιγότερο αποτελεσματικές ανάλογα με 
την κοινωνική προέλευση.

Σε μια προσπάθεια ουσιαστικής σύν
θεσης, ίσως θα πρέπει να αξιοποιήσουμε 
και κάποιες παλαιότερες νύξεις και πα
ρατηρήσεις, σποραδικές, ανεπαρκείς 
και προβληματικές, ως προς τους τρό
πους μάθησης που συνηθίζονται από ένα 
άτομο ή μια κοινωνική ομάδα. Αναφε
ρόμαστε σε έννοιες όπως «γνωστικό 
στυλ» και «σχήματα μάθησης» που έχουν 
κατά καιρούς χρησιμοποιηθεί. Ισως 
προσπαθούσαν, χωρίς να το συνειδητο
ποιούν, να ερμηνεύσουν και τους πολιτι
σμικά καθορισμένους τρόπους μάθησης.

Β. Προβλήματα παιδαγωγικής 
πρακτικής

Η διαμόρφωση οποιοσδήποτε παιδαγω
γικής πρακτικής οφείλει να προσδιορί
σει πιο συγκεκριμένα, και πάντα με τους 
συνθετικούς όρους της γνωστικής, συ- 
γκινησικής και κοινωνικής οπτικής, τα 
φαινόμενα μάθησης που την απασχο
λούν. Στη δική μας περίπτωση, οφείλει 
να προχωρήσει πέρα από τις καθημερι
νές αντιλήψεις του φαινομένου που συ
χνά αποκαλούμε μάθηση του γραπτού 
λόγου.

Κάθε πραγματικό φαινόμενο μάθη
σης διέπεται από ιδιαιτερότητες, που ε- 
ξαρτώνται από ποικίλους συντελεστές. 
Κι ίσως η έννοια «μάθηση του γραπτού 
λόγου» να αποκρύπτει μέσα στην γενι
κότητα τις κρίσιμες πτυχές του φαινομέ
νου, που η παιδαγωγική πρακτική δεν 
είναι δυνατό να αγνοεί. Όσο κι αν μια 
γενική θεωρία της μάθησης είναι πάντα 
θεμιτή, η θεωρία αυτή αναγκαστικά πρέ
πει να εμπεριέχει και μια περιγραφή των 
παραγόντων που δημιουργούν ιδιαιτερό
τητες. Η μονοσήμαντη γνωστική οπτική 
έχει στο παρελθόν αναγνωρίσει μόνο 
μία έννοια ιδιαιτεροτήτων, αυτήν την
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προβληματικής ατομικής απόκλισης 
στην απορρόφηση γνώσεων. Η οπτική 
που θέλει τη μάθηση κοινωνικό γεγονός 
εγείρει, αντιθέτως, μια σειρά από ερωτή
ματα ως προς τη φύση της μάθησης του 
γραπτού λόγου σε κάθε κοινωνικό πλαί
σιο.

Καταρχήν, η αντίθεση «γραπτού- 
προφορικού» λόγου καλλιεργεί την ε
ντύπωση ότι η γραφή είναι απλώς μια 
αναπαράσταση της ομιλίας και συνεπώς 
άτι η μάθησή της ισούται με την αποκω
δικοποίηση των γραμμάτων κυρίως. Ό 
μως, στην πραγματικότητα, έχουμε μια 
σειρά διαφορετικές χρήσεις της γλώσ
σας, μερικές εκ των οποίων στηρίζονται 
σε ηχητικά σύμβολα κι άλλες σε οπτικά, 
και επομένως η μάθηση των γραπτών 
κωδίκων είναι και μάθηση καινούριων 
τρόπων επικοινωνίας και σκέψης. Η 
πραγματολογία και η κοινωνιογλωσσο
λογία, όπως επισημαίνει και ο Stubbs 
(1980), μιλούν όχι μόνον για πολλά δια
φορετικά είδη λόγου, αλλά και για το 
γεγονός ότι τα είδη του γραπτού λόγου 
Χρησιμοποιούνται σε περιστάσεις δια
φορετικές από αυτές του προφορικού 
και για διαφορετικούς σκοπούς. Έχουν 
συνεπώς και διαφορετική δομή και δια- 
φοετική σχέση με την εξωγλωσσική 
πραγματικότητα. Ακόμη, δεν είναι όλες 
οι κοινωνικές ομάδες εξοικειωμένες και 
M« το γραπτό λόγο εν γένει αλλά και με 
όλες τις χρήσεις του. Το γεγονός αυτό 
έχει τεράστια σημασία για την εκπαί
δευση, η οποία στηρίζεται σε συγκεκρι
μένες χρήσεις της γραπτής και προφορι
κής γλώσσας.

Δεν μπορούμε λοιπόν να μην αναρω
τιόμαστε κάθε φορά που τίθεται θέμα α- 
Υωγής ως προς το γραπτό λόγο: μάθηση 
ποιας χρήσης της γλώσσας, που χρησι
μοποιεί τον αλφαβητικό κώδικα, για 
ποιο λόγο, από ποιες κοινωνικές ομάδες, 
και κάτω από ποιες σχέσεις αλληλεπί
δρασης και αξιολόγησης; Πίσω από αυ
τά τα επιφανεικά αθώα ερωτήματα, κρύ
βονται παραπλανητικές ιδέες που θέ
λουν τη μάθηση ομοιόμορφο γνωστικό

φαινόμενο και τη σχολική διδασκαλία 
και αξιολόγηση μια ουδέτερη διαδικα
σία. Όμως, δεν υπάρχει αμφιβολία ότι 
τα αναλυτικά προγράμματα ανάγνωσης 
και γραφής δεν είναι τα μόνα δυνατά ού
τε ως προς τους τρόπους ούτε ως προς το 
περιεχόμενο της μάθησης, κι ότι μια 
σειρά από ιδεολογήματα στοχεύουν στο 
να μας αποτρέψουν από το να αμφισβη
τήσουμε την επίσημη παιδαγωγική πρα
κτική.

Ένα πρώτο ιδεολόγημα θέλει τη μά
θηση του γραπτού λόγου να συντελείται 
στο σχολείο και μόνο, το οποίο πιστεύε
ται ευρέως ότι δημιουργήθηκε για να 
μορφώσει την ανθρωπότητα. Η κοινωνι
κή ιστορία (Graff, 1986) μας λέει όμως 
ότι η παραπάνω ιδέα καλλιεργήθηκε συ
στηματικά, για να αποκρύψει το γεγονός 
ότι το σχολείο δημιουργήθηκε το 19ο 
αιώνα για να ελέγξει τους τρόπους με 
τους οποίους τα άτομα ήδη μάθαιναν και 
κυρίως χρησιμοποιούσαν τη γραφή. Στο 
μεγαλύτερο μέρος της ιστορίας, οι άν
θρωποι μάθαιναν να γράφουν και να δια
βάζουν, σε πολύ διαφορετικές περιστά
σεις από αυτές του σχολείου. Και σήμε
ρα, στις αναπτυγμένες χώρες, τις πλημ
μυρισμένες από γραπτά μυνήματα όλων 
των ειδών, τα παιδιά φτάνουν συχνά στο 
σχολείο, γνωρίζοντας ήδη πολλά για το 
γραπτό λόγο (Hall, 1987). Επίσης, αρκε
τές χρήσεις της γραφής μαθαίνονται ε
κτός σχολείου, το οποίο περιορίζεται 
αυστηρά σε ορισμένα μόνον είδη γρα
πτού και προφορικού λόγου, είδη που 
ποικίλουν ανάλογα με το ιστορικό και 
κοινωνικό πλαίσιο.

Γνωρίζουμε άλλωστε ότι η μάθηση 
έχει άλλο γνωστικό και συγκινησιακό 
χαρακτήρα στο σχολείο, από ότι στις 
περιστάσεις της καθημερινής ζωής. Το 
σχολείο στηρίζεται σε δικούς του κώδι
κες επικοινωνίας, σε έννοιες απομακρυ
σμένες από την πραγματικότητα στην 
οποίαν αναφέρονται, στην επιβολή του 
αναλυτικού προγράμματος καθώς και σε 
μιαν αξιολόγηση με βάση την επιτυχία- 
αποτυχία (Cook-Gumperz, 19866, Seri-
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bner and Cole, 1981).
Γνωρίζουμε ακόμη ότι το σχολείο 

λειτουργεί με προϋποθέσεις ως προς το 
τι γνωρίζουν ήδη τα παιδιά, πώς σκέφτο
νται, νιώθουν και μαθαίνουν, όσο κι αν 
καλλιεργείται η ιδέα ότι διδάσκει εξαρ
χής και χωρίς προκαταλήψεις. Για πα
ράδειγμα, ζητά από τα παιδιά να έχουν 
εξοικειωθεί με βιβλία και να έχουν μετα- 
γλωσσικές γνώσεις για το αλφάβητο και 
τους φθόγγους (Heath, 1983). Οι επικα
λυμμένες αυτές προϋποθέσεις δεν είναι 
τυχαίες, αλλά κοινωνικά καθορισμένες 
μιας και παίρνουν ως βάση την κουλτού
ρα ορισμένων μόνο κοινωνικών στρωμά
των.

Όταν οι προϋποθέσεις συνειδητο
ποιούνται, είναι πλέον δυνατές οι αμφι
σβητήσεις και οι πιθανές αλλαγές. Η 
Heath (1983) αναφέρει το απλό παρά
δειγμα μιας δασκάλας που στηρίχτηκε 
στις καθημερινές γνώσεις για τη γραφή, 
που είχαν τα παιδιά μιας φτώχιάς κοινό
τητας, για να οδηγήσει αυτά τα παιδιά 
στο να πλουτίσουν με εντυπωσιακό τρό
πο τις ικανότητες χρήσης της γραφής, 
αυτά τα ίδια παιδιά που το σχολείο θα 
στιγμάτιζε ως ανίκανα να καταλάβουν 
μιαν απλή ερώτηση. Όταν οι πολιτισμι
κές ομάδες με λιγότερη εξουσία απο
κτούν δικαίωμα διαμόρφωσης της εκπαι
δευτικής πολιτικής,οι προϋποθέσεις αλ
λάζουν. Γι αυτό, και τα αναλυτικά προ
γράμματα ανάγνωσης και γραφής, που 
επιβάλλονται εκ των άνω και δεν δίνουν 
δικαίωμα συμμετοχής στα άτομα που 
μαθαίνουν, όπως το διακαίωμα στην επι
λογή των κειμένων, είναι συνήθως κατα
δικασμένα στην αποτυχία.

Και στην Ελλάδα λοιπόν, θα πρέπει 
κάποτε να ερευνήσουμε τη σχέση των 
παιδιών όλων των κοινωνικών προελεύ
σεων με το γραπτό λόγο, κυρίως κατά 
την προσχολική ηλικία αλλά και μετά, 
όπως και να εντοπίσουμε ταυτόχρονα τις

προϋποθέσεις της επίσημης παιδαγωγι
κής πρακτικής. Είναι, για παράδειγμα, 
ενδιαφέρουσες οι ενδείξεις ότι παιδιά 
δεν είναι τόσο εξοικειωμένα με το διά
βασμα γραπτών ιστοριών, όπως και οι 
ενδείξεις ότι οι νηπιαγωγοί το παίρνουν 
αυτό υπόψη τους και προτιμούν να αφη
γούνται παρά να διαβάζουν1. Ή ότι ακό
μη και τα τσιγγανάκια του Δενδροπότα- 
μου, που τόσα προβλήματα έχουν με το 
σχολείο και τους τρόπους τους, ξέρουν 
να διαβάζουν επιγραφές και νούμερα3 4. 
Το πρόβλημα πάντως της παιδαγωγικής 
πρακτικής στη χώρα μας πρέπει να στα
θεί σε τέτοιες πτυχές της κοινωνικής 
πραγματικότητας. Δεν μπορεί να λυθεί 
με βάση γνωστικά πορίσματα και μόνον, 
όπως το τι ιδιαιτερότητες προκύπτουν 
για την αναγνωστική λειτουργία από 
την ίδια τη φύση της Ελληνικής αλφα
βητικής γραφής.

Ο μύθος που θέλει την επίσημη παι
δαγωγική πρακτική μιαν ουδέτερη τε- 
χνοκρατική διαδικασία μετάδοσης κι 
αξιολόγησης δεξιοτήτων και γνώσεων 
-αποστερημένη από ένα περιεχόμενο κι 
έναν παιδευτικό στόχο- έχει συστηματι
κότερα καλλιεργηθεί στο δεύτερο μισό 
του 20ού αιώνα (de Castell and Luke, 
1986). Έχει δε στηριχτεί αρκετά στην 
ψυχολογία των γνωστικών φαινομένων 
με την ευρύτερη έννοια, είτε πρόκειται 
για τον μπηχαθιορισμό είτε για τη θεω
ρία επεξεργασίας πληροφοριών, καθι
στώντας έννοιες, όπως η «αποκωδικο
ποίηση των γραμμάτων» το επίκεντρο 
της παιδαγωγικής προβληματικής. Έ
χει, επιπλέον, επιτρέψει τη δημιουργία 
υλικού για τη διδασκαλία και αξιολόγη
ση. όπως βιβλία και τυποποιημένα τεστ, 
το οποίο πίσω από το πέπλο μιας δήθεν 
τεχνοκρατικής ουδετερότητας κρίνει με 
βάση κοινωνικές προκαταλήψεις ως 
προς τις χρήσεις της γλώσσας. Για πα
ράδειγμα, οι προτάσεις χωρίς νόημα,

3. Συμπέρασμα από εργασίες φοιτητών ριών στο Παιδαγωγικό Τμήμα Νηπιαγωγών του Πανεπιστημίου Θεσ
σαλονίκης. στο μάθημα «Ψυχολογία της Γλώσσας». Φθινόπωρο. 1986.
4. Από συζήτηση με ομάδα εργασίας της Γενικής Γραμματείας Λαϊκής Επιμόρφωσης στα παιδιά του Δενδρο- 
πόταμου.
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που ελέγχουν την ικανότητα αποκωδι
κοποίησης των γραμμάτων, ελέγχουν 
κυρίως μετα-γλωσσικές ικανότητες και 
όχι πραγματικές χρήσεις της γλώσσας. 
Κ.αι οι μετα-γλωσσικές ικανότητες αυ
τού τους συγκεκριμένου είδους είναι πιο 
προσιτές σε ορισμένες κοινωνικές ο
μάδες.

Η ιστορία των αναλυτικών προγραμ
μάτων (de Castell and Luke, 1986) έχει 
άλλωστε δείξει πόσο πολύ άλλαξαν οι 
ιδέες μας για το τι είναι γραπτός λόγος 
και γιατί και πώς διδάσκεται και αξιολο
γείται, από την εποχή της ελιτίστικης 
εκπαίδευσης του 19ου αιώνα, στην 
προοδευτική εκπαίδευση του πρώτου μι
σού του 20ού ως στην τεχνοκρατική των 
ημερών μας. Για παράδειγμα, η δομή και 
ίο περιεχόμενο των κειμένων της πρώ- 
ιης ανάγνωσης έχει περάσει από τη Βί
βλο, σε μυθιστορήματα, σε αυτοτελείς 
ιστορίες, σε κείμενα χωρίς νόημα φτιαγ
μένα ειδικά για την αποκωδικοποίηση 
(όπως το «ία, ία, ωά»5 ή «να, να η μαμά, 
μα μα η Νανά»). Επίσης, οι τρόποι αξιο
λόγησης έχουν αλλάξει από τη φωναχτή 
ανάγνωση και αντιγραφή κειμένων, στη 
σιωπηλή ανάγνωση και κατανόηση. Το 
αναλυτικό πρόγραμμα του Ελληνικού 
σχολείου υπήρξε, ως επί το πλείστον, ί
διο με αυτό του 19ου αιώνα στις ανα
πτυγμένες χώρες: επαναληπτική ανά
γνωση και γραφή του ίδιου κειμένου. 
Πρόκειται, για πρόγραμμα, που είναι έ
να πολύ κατάλληλο μέσο για ιδεολογική
προπαγάνδα.

Πίσω από κάθε τεχνική διδασκαλίας 
και αξιολόγησης, ενυπάρχει μια θεωρία 
Υια το γραπτό λόγο, για την κοινωνία, 
Υΐα τα παιδιά και τη μάθηση. Ερωτήμα- 
τα λοιπόν όπως τα ακόλουθα επιβάλλο- 
νται; Υπάρχει ξεχωριστό μάθημα ανά
γνωσης και γραφής; Πώς επιλέγονται οι 
Χρήσεις του λόγου και τα κείμενα; Η ά
ψογη ορθογραφία σε υπαγορευμένα κεί
μενα είναι άραγε πιο σημαντική από την

ικανότητα γραφής διαφόρων μηνυμά
των, έστω και με λάθη ή με τη βοήθεια 
των μεγάλων ή ενός λεξικού; Είναι η 
καλλιγραφική αντιγραφή πιο σημαντική 
από την ικανότητα γραφής ενός κειμέ
νου, έστω και με τη βοήθεια των μεγά
λων; Είναι η αλάνθαστη ανάγνωση το 
παν, όταν η ψυχογλωσσολογία (Smith, 
1981) και η ψυχανάλυση (Bettelhein and 
Zelan, 1982) μας υποδεικνύουν ότι όταν 
τα παιδιά αποδίδουν νόημα στο κείμενο, 
είναι φυσικό να κάνουν λάθη, λάθη που 
είναι όμως δείγματα της ευφυΐας τους, 
της δημιουργικότητάς τους καθώς και 
των γνώσεών τους για τον προφορικό 
και γραπτό λόγο; Θα μπορούσαμε να συ- 
νεχίσουμε με αρκετά ερωτήματα ως προς 
τη φύση και το στόχο των συγκεκριμέ
νων πρακτικών. Αρκούν όμως ως νύξεις 
για την επικαλυμμένη φιλοσοφία των 
πρακτικών.

Ακριβώς γιατί θέλαμε πάντα να απο
φύγουμε τέτοια ερωτήματα, το ζήτημα 
της παιδαγωγικής πρακτικής περιορί
στηκε σε μια διαμάχη ως προς τις ολι
κές ή αλφαβητικές μεθόδους διδασκα
λίας της πρώτης ανάγνωσης. Μιλήσαμε 
για τεχνικές, ακόμη κι όταν οι δημιουρ
γοί τους -όπως ο Φρενέ και ο Φρεϊρέ- 
επέμεναν σε μια γενικότερη φιλοσοφία 
και πρακτική της αγωγής. Και στις δια
μάχες μας επικαλούμασταν επιστημονι
κά επιχειρήματα ως προς τα γνωστικά 
κυρίως πλεονεκτήματα των τεχνικών.

Και όμως, οι μέθοδοι δημιουργήθη- 
καν ή αναβιώθηκαν με αφορμή γενικό
τερες κοινωνικές και παιδαγωγικές αλ
λαγές (Chall, 1967). Για παράδειγμα, οι 
ολικές μέθοδοι αναβιώθηκαν στις αρχές 
του αιώνα, ως μέρος της παιδοκεντρικής 
παιδαγωγικής. Ακόμη, μπορούμε να πα
ρατηρήσουμε ότι οι επιστημονικές ιδέες 
που χρησιμοποιήθηκαν για να δικαιολο
γήσουν τις συγκεκριμένες μεθόδους, όχι 
μόνο χρησιμοποιήθηκαν εκ των υστέ
ρων, αλλά ορισμένες φορές και με τρόπο

5· Πραγματικό παράδειγμα που αναφέρει ο Δημαράς (1976) στην ιστορική επισκόπησή του των Ελ/.ηνικών 
ανθγνωστικών.
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αντιφατικό. Έτσι, οι ολικές μέθοδοι δι
καιολογήθηκαν στην Ευρώπη από τη 
θεωρία της Μορφής (Gestalt) και στις 
ΗΠΑ από τη θεωρία της συμπεριφοράς 
(μπηχαθιορισμός), η οποία όμως τελευ
ταία στήριξε την επιστροφή σε μεθό
δους αποκωδικοποίησης.

Το πρόβλημα της παιδαγωγικής πρα
κτικής δεν μπορεί, εν τέλει, να στηρι
χτεί μόνο σε γνωστικά επιχειρήματα ού
τε να περιοριστεί σε συζητήσεις για τε
χνικές. Αφορά, αντιθέτως, ζητήματα ό
πως τη δυνατότητα αυτών που μαθαίνουν 
να επιλέξουν το τι θα μάθουν με βάση το 
γιατί και το πώς, έτσι όπως αυτά επιβάλ
λονται από τις πολιτισμικές τους ιδιαι
τερότητες και τις κοινωνικές τους ανά
γκες. Σίγουρα, βρισκόμαστε ακόμη μα
κριά από ένα τέτοιο σχολείο. Ας μην έ
χουμε όμως τουλάχιστον αυταπάτες ως 
προς το τι είναι η μάθηση του γραπτού 
λόγου. Κυρίως ας πάψουμε να θεωρούμε 
τα παιδιά γνωστικές μηχανές που αποδί
δουν περισσότερο ή λιγότερο στην α
πορρόφηση κάποιων ουδέτερων γνώ
σεων.

Στο μαζικό σχολείο σήμερα, συνα
ντούμε παιδιά που δεν εντάσσονται εύ
κολα στη ζωή του σχολείου, και για 
προσωπικούς και για κοινωνικούς λό
γους. Κάθε παιδί έχει μιαν ιδιαίτερη συ
ναισθηματική σχέση με το σχολείο και 
τη μάθηση, κι ακόμη μιαν ιδιαίτερη 
στάση ως προς το περιεχόμενο και τους 
τρόπους διδασκαλίας που προκύπτει από 
την κοινωνική-πολιτισμική του ταυτό
τητα. Και βέβαια το πρόβλημα εδώ δεν 
είναι να προσαρμόσουμε το παιδί στο 
σχολείο, όπως συχνά υποτίθεται. Είναι 
πιο επιτακτικό να αναρωτηθούμε για τη 
χρησιμότητα του σχολείο και του τρό
που λειτουργίας του6. Μια εκπαίδευση 
που δε μιλά στις καρδιές και στα μυαλά 
όλων των κοινωνικών ομάδων και όλων 
των παιδιών είναι το πρόβλημα, και όχι

οι ατομικές και πολιτισμικές ιδιαιτερό
τητες των ίδιων των παιδιών.

Γ. Προβλήματα μάθησης

Μετά από όλα όσα έχουν ειπωθεί, γί
νεται δύσκολο να ερμηνεύσουμε τη χα
μηλή επίδοση στη μάθηση του γραπτού 
λόγου, μάθηση που συνήθως καθορίζει 
την όλη πορεία του παιδιού στο σχο
λείο, με όρους γνωστικούς και μόνο. Κι 
όμως, μια γνωστική ανεπάρκεια με την 
ευρύτερη έννοια είναι η πιο συνηθισμέ
νη ερμηνεία των προβλημάτων με το 
γραπτό λόγο. Λίγοι βέβαια επιμένουν 
σήμερα ότι υπάρχει σχέση πρόγνωσης 
ανάμεσα στο δείκτη ευφυΐας και στη 
σχολική επιτυχία ή αποτυχία, μιας και 
έχει επανειλημμένα υποδειχτεί (όπως α
πό τον Simon, 1971) ότι τα νοητικά τεστ 
δεν μετρούν μιαν ανεξάρτητη έννοια της 
ευφυΐας αλλά τις ίδιες τις σχολικές και 
άλλες κοινωνικές γνώσεις. Όμως, τα 
προβλήματα με το γραπτό λόγο 
θεωρούνται πιο κατανοητά όταν υπάρχει 
χαμηλός δείκτης νοημοσύνης, γι αυτό 
άλλωστε και η έννοια της αναγνωστικής 
επιβράδυνσης βασίζεται σε μια σύγκρι
ση του δείκτη ευφυΐας με την επίδραση 
στο σχολείο (Rutter και Yule, 1975). Το 
κυριότερο είναι όμως ότι τα προβλήμα
τα μάθησης του γραπτού λόγου 
αποδίδονται συχνά σε γνωστικές αιτίες 
άλλες από το δείκτη ευφυΐας, όπως είναι 
η ελαττωματική μνήμη (βλέπε την πα
ρουσίαση τέτοιων προβλημάτων από 
την Μίχου, 1987). Μια τέτοια αντίληψη 
παραβλέπει, όμως, ουσιαστικά ζητήματα 
της εκπαιδευτικής διαδικασίας που θίξα
με ήδη.

Η γνωστική αιτιολογία δεν είναι βέ
βαια η μόνη, ακόμη και στις πιο παρα
δοσιακές προσεγγίσεις των μαθησιακών 
δυσκολιών (βλέπε πάλι Μίχου, 1987).

6. Στον ελληνικό χώρο, η ερευνητική ομάδα του Ι.Υ.Π. στο πρόγραμμα «Σχολική Αποτυχία» (βλ. κύριο*? 
Πανοπούλου Μαράτου κ.ά, 1988 και Σώκου Μπάδα κ.ά. 1988) βλέπει ως αναγκαίες, παράλληλα με άλλεζ 
περεμβάσεις, και αλλαγές στο σημερινό καθεστώς της ομοιόμορφης υποχρεωτικής εκπαίδευσης.
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Έχει επιπλέον δεχτεί αρκετές αμφισβη
τήσεις ως προς τις συγκεκριμένες υπο
θέσεις που προβάλλονται, αμφισβητή
σεις που εκθέτονται με ιδιαίτερη σαφή
νεια στο κλασικό πλέον έργο του Vel- 
lutino (1979), όσο κι αν ο ίδιος ο συγ
γραφέας υποστηρίζει μία συγκεκριμένη 
γνωστική ερμηνεία τελικά. Η γνωστική 
αιτιολογία έχει επίσης εύκολα σε ορι
σμένες περιπτώσεις συνδεθεί και με μιαν 
οργανική βάση κυρίως μέσα από την α
ναφορά στη λεγάμενη «ελάσσονα εγκε
φαλική δυσλειτουργία». Είναι χαρακτη
ριστική η περίπτωση του Critchley 
(1970), ο οποίος αποδίδει επιπλέον την 
οργανική αιτιολογία στην κληρονομι
κότητα. Αλλά η ιδέα της οργανικής βά- 
σης έχει επανειλημμένα θεωρηθεί προ
βληματική (όπως από τους Coles, 1987, 
Franklin, 1987 και Lewontin, Kamin and 
Rose, 1984), τουλάχιστον για τη συντρι- 
πτική πλειοψηφία των παιδιών. Παρά, 
όμως, τα προβλήματα που έχουν προκό
ψει για τη γνωστική ερμηνεία, το 
σημαντικό είναι ότι παραμένει, με έμμε- 
σους συχνά τρόπους, η ερμηνεία που η
γεμονεύει. Θα εξετάσουμε εδώ και τα 
προβλήματα αυτά αλλά και το πώς εξα
κολουθεί να είναι η κυρίαρχη ερμηνεία.

Καταρχήν, είναι γνωστές οι συζητή- 
°εις ως προς τον ορισμό και τις ερμη- 
νεΐες των ειδικών μαθησιακών δυσκο
λιών, με πρώτη τη λεγάμενη όυσ/χζία, οι 
οποίες υποτίθεται συνήθως ότι 
αναφέρονται σε μια γνωστική παθολο
γία που έχει αρκετές φορές θεωρηθεί και 
°Ργανική. Υπάρχουν συνεχείς διαμάχες 
ω9 προς τα διαγνωστικά κριτήρια ή και 
ως προς την ίδια τη χρήση μιας ετικέτας 
που έχει ιατρική προέλευση (βλέπε, για 
παράδειγμα, Young and Tyre, 1983). Η 
επικρατέστερη όμως αντίληψη των ειδι
κών μαθησιακών δυσκολιών μιλά για έ •

να πρόβλημα μάθησης, συνήθως γνω
στικό, το οποίο μπορεί να υποτεθεί όταν 
αποκλειστούν κυρίως συναισθηματικής 
και κοινωνικής προέλευσης δυσκολίες.

Τη γνωστική ερμηνεία αμφισβήτη
σαν επίσης τα ίδια τα πορίσματα για την 
κοινωνική διάσταση της σχολικής απο
τυχίας. Βέβαια, οι ιδέες μας για τη σχέ
ση της κουλτούρας με τη μάθηση έχουν 
αλλάξει αρκετά από τότε που πρωτοεπι- 
σημάνθηκε ανοιχτά. Η αρχική ιδέα, δυ
στυχώς ακόμη παρούσα στον καθημερι
νό λόγο και σε περιθωριακές επιστημο
νικές τοποθετήσεις, ήταν ότι ένα φτωχό 
πολιτισμικό περιβάλλον καταδικάζει τα 
παιδιά σε μια γνωστικής φύσης ανικα
νότητα να αντεπεξέλθουν στις απαιτή
σεις του σχολείου.

Σήμερα, πιστεύουμε όμως ότι η ιδέα 
της πολιτισμικής στέρησης είναι ένα 
έμμεσος κοινωνικός ρατσισμός και ότι 
το κοινωνικό γεγονός της μάθησης στη
ρίζεται σε όλων των ειδών τις πολιτισμι
κές συμβάσεις και ερμηνείες.

Το ενδιαφέρον είναι ότι τα πορίσμα
τα αυτά οδήγησαν τους ορισμούς των 
μαθησιακών δυσκολιών να περιορίσουν 
την εμβέλεια του πεδίου τους. Με το 
χρόνο, απέκλεισαν από τις διαγνώσεις 
των ειδικών μαθησιακών δυσκολιών, πε
ριπτώσεις ανεπαρκούς εκπαίδευσης και 
νοημοσύνης, συναισθηματικής διαταρα
χής, προβλημάτων λόγου, και αισθητη
ριακές ανεπάρκειες (Coles, 1987, και 
Franklin, 1987). Αυτό το «απέκλεισαν» 
σημαίνει όμως μια καταρχήν αποδοχή 
της γνωστικής αιτιολογίας. Στο μεγαλύ
τερο τους μέρος, αναγκάστηκαν να απο- 
κλείσουν τα παιδιά των κατώτερων κοι
νωνικών στρωμάτων, στα οποία υποτίθε
ται ότι αναφέρονται οι έννοιες, «ανε
παρκής εκπαίδευση και νοημοσύνη7», γι 
αυτό και ακούμε συχνά ότι η δυσλεξία

• Βέβαια, έννοιες όπως «καλή» και «κακή» εκπαίδευση θεωρούνται από τις κοινωνικές προσεγγίσεις της 
^παίδευσης απλοϊκές, μιας και το πρόβλημα είναι συχνά μια διάσταση στους τρόπους σκέψης και μάθησης 
Και Μια επικαλυμμένη αξιολόγηση της διαφοράς. Επίσης προβληματική είναι η ιδέα ότι τα παιδιά των 
κατώτερων κοινωνικών στρωμάτων έχουν συνήθως χαμηλότερη νοημοσύνη, μιας και οι νοητικές δοκιμασίες 

ναι κι αυτές κοινωνικές αξιολογήσεις.
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αφορά τα μεσαία κοινωνικά στρώματα.
Στην πράξη όμως, όροι όπως δυσλε

ξία χρησιμοποιείται αβασάνιστα για ό
λων των ειδών τα προβλήματα με το 
γραπτό λόγο, κι αυτό όχι μόνο σε εφη
μερίδες αλλά και στις διαγνώσεις των ει
δικών, με όλα όσα υπονοούν όροι δανει
σμένοι από την παθολογία του σώματος. 
Για την «ασθένεια» της δυσλεξίας ακού- 
με άλλωστε και ανοιχτά (π.χ. Καρπά
θιος, 1985).

Το πρόβλημα δεν είναι, εν τέλει, να 
υπάρξει μια προσεκτική χρήση των επί
σημων ορισμών. Δεν πρόκειται για πρό
βλημα «κακών επιστημόνων» ή «άσχε
των, μη-ειδικών». Όταν μια σύγχυση εί
ναι τόσο ριζωμένη και στον επιστημονι
κό και στον καθημερινό λόγο, δεν μπο
ρεί να είναι τυχαίο και περιθωριακό φαι
νόμενο. Η σύγχυση είναι άλλωστε κι ε- 
πισήμως αναγνωρισμένη από φορείς και 
πρόσωπα. Οι Young and Tyre (1983) α
ναφέρουν ότι το Βρετανικό Υπουργείο 
Παιδείας δεν θεωρεί δόκιμη την χρήση 
της ιατρικής ετικέτας «δυσλεξία», επει
δή δεν υπάρχουν αποδεκτά κριτήρια 
διάγνωσης. Γι αυτό και ακούμε συχνά 
προτροπές του είδους «αφήστε τις δια
γνώσεις και δείτε το συγκεκριμένο πρό
βλημα του παιδιού», όπως φαίνεται και 
σε άρθρο του Στασινού (1989).

Το πρόβλημα είναι η ευκολία με την 
οποίαν το ιατρικό και γνωστικό μοντέλο 
χρησιμοποιήθηκαν και επιβλήθηκαν. 
Και έχουμε ιατρικό μοντέλο, όταν χρη
σιμοποιούμε ευρύτατα ιατρικής προέ
λευσης ετικέτες για τη συμπεριφορά και 
δεν τις κρατούμε μόνον για τις περιπτώ
σεις όπου αναφέρεται και οργανικό πρό
βλημα. Παρομοίως, έχουμε γνωστικό 
μοντέλο, όταν η αφετηρία στις ερμη
νείες και στις διαγνώσεις είναι η ιδέα 
της γνωστικής παθολογίας, όσα άλλα κι 
αν παίρνουμε υπόψη μας. Για το ιατρικό 
μοντέλο, πολλά έχουν γραφτεί όπως για 
το πρόβλημα που προκύπτει όταν μετα
φέρουμε εννοιολογικά εργαλεία από την 
παθολογία του σώματος στο πεδίο της 
συμπεριφοράς, καθώς και για τις κοινω

νικές συνέπειες του φαινομένου που εί
ναι η ιατρική ετικετοποίηση της απο- 
κλίνουσας συμπεριφοράς (Ryan, 1971).

Όσο για την κυριαρχία του γνωστι
κού μοντέλου, μπορούμε να υποδείξουμε 
δύο ακόμη μικρές παρατηρήσεις που 
φαίνεται πως την επιβεβαιώνουν, (α) 
Σύμφωνα με τους επίσημους ορισμούς, 
μπορούμε να διαγνώσουμε δυσλεξία, ό
ταν αποκλείσουμε την πιθανότητα συν
αισθηματικής διαταραχής. Χρειάζεται 
όμως να είναι διαταραγμένα τα παιδιά, 
για να δικαιούνται ειδικές αρνητικές α
ντιδράσεις απέναντι σε φαινόμενα της 
μάθησης του γραπτού λόγου; Τα υπόλοι
πα παιδιά τα θεωρούμε γνωστικές μηχα
νές χωρίς συναισθήματα; Μήπως είναι 
καιρός να δούμε και με την ψυχοδυναμι
κή οπτική όλα τα παιδιά και όλα τα προ
βλήματα, πριν αποφανθούμε για γνωστι
κή πάθηση; (6) Είναι ενδιαφέρον ότι ο ] 
ειδικός λόγος περί μαθησιακών δυσκο- \ 
λιών επικεντρώνει το ενδιαφέρον του σε 
αυτά τα λεγάμενα ειδικά προβλήματα ; 
μάθησης, αυτά, δηλαδή, για τα οποία 
μπορούμε συνήθως να υποθέσουμε μια 
γνωστική παθολογία. Είναι άραγε τυ
χαίο ότι ένας επιστημονικός λόγος α- 
σχολείται με τα υποτιθέμενα προβλήμα
τα γνωστικής φύσης μιας μειοψηφίας 
παιδιών, μιας και τα περισσότερα παιδιά ! 
με προβλήματα στο γραπτό λόγο δεν α
νήκουν σύμφωνα με τους επίσημους ορι
σμούς σε αυτή την κατηγορία; Αντιθέ- 
τως, τα περισσότερα προβλήματα από
δοσης στο σχολείο υποτίθεται πως οφεί
λονται σε αισθητηριακές, γλωσσικές 
και νοητικές ανεπάρκειες, συναισθημα
τικές διαταραχές και «πολιτισμική στέ
ρηση».

Η μονομερής γνωστική προσέγγιση 
της μάθησης του γραπτού λόγου έχει σί
γουρα επιτρέψει την υπόθεση της γνω
στικής παθολογίας. Μια οπτική της μά
θησης ως κοινωνικού-επικοινωνικού γε
γονότος δίνει μια τελείως διαφορετική 
διάσταση στον τρόπο που ερμηνεύουμε 
τις αντιδράσεις των παιδιών. Δεν απο
κλείει βέβαια την πιθανότητα γνωστι-
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κών προβλημάτων, αλλά αμφισβητεί 
την ευκολία με την οποία  τέτοια προ
βλήματα υποτίθενται. Και βέβαια η γνω
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Πρακτική και στάσεις των Ελληνίδων ως προς το θέμα της έκτρωσης και 
της αντισύλληψης: Ανάλυση ενός ερωτηματολογίου.

Α. Ναζίρη και Θ. Μπεχράκης1

Στο άρθρο αυτό παρουσιάζονται τα αποτέσματα μιας εμπειρικής έρευνας η οποία πραγματοποιήθηκε 
σε ένα πληθυσμό 180 γυναικών που επισκέφΟηκαν το Κέντρο Οικογενεικού Προγραμματισμού Θεσ
σαλονίκης, κατά τη διάρκεια ενός εξαμήνου. Στις γυναίκες αυτές υποβλήθηκε ένα ερωτηματολόγιο 
που διευρευνούσε τα κίνητρα και τις συνέπειες από την τυχόν προσφυγή στην έκτρωση, τον τρόπο 
ενημέρωσης, τις αντισυλληπτικές πρακτικές καθώς και τις στάσεις των ίδιων των γυναικών και των 
συντρόφων τους απέναντι στην έκτρωση και την αντισύλληψη. Οι απαντήσεις των υποκειμένων 
αναλύθηκαν με μεθόδους της Ανάλυσης Δεδομένων και κυρίως με τη χρήση της μεθόδου της παρα- 
γοντικής ανάλυσης αντιστοιχιών και της αυτόματης ταξινόμησης. Από την ανάλυση αυτή προέκυψε 
ότι ενώ οι γυναίκες που προέρχονται από διαφορετικές κοινωνικοοικονομικές κατηγορίες, καταφεύ
γουν σχεδόν εξίσου συχνά στην έκτρωση, αναφέροντας παρεμφερή αίτια και συνέπειες, η στάση τους 
απέναντι στη σύγχρονη αντισύλληψη φαίνεται να διαφοροποιείται ανάλογα με το μορφωτικό τους 
επίπεδο και την επαγγελματική τους απασχόληση. Ωστόσο, η ενημέρωση που διαθέτουν σχετικά με 
το θέμα αυτό, φαίνεται να είναι διαποτισμένη από επιφυλάξεις, ιδίως σε ό.τι αφορά το χάπι. Επίσης η 
απόφασή τους είτε να καταφύγουν στην έκτρωση είτε να τροποποιήσουν την αντισυλληπτική πρακτι
κή τους, φαίνεται να καθορίζεται από τις δυσκολίες που εμπεριέχει η ανατροφή ενός παιδιού.

Εισαγωγή

Η αρχική δυσκολία με την οποία έρ
χεται αντιμέτωπος ο ερευνητής που θα 
ήθελε να προσεγγίσει επιστημονικά διά
φορες πτυχές της σεξουαλικής συμπερι
φοράς και αναπαραγωγικής δραστηριό- 
τήτας γυναικών και ανδρών στη σύγχρο- 
νή ελληνική κοινωνία, είναι η έλλειψη 
βαρκών κοινωνικο-δημογραφικών δε
δομένων που θα του επέτρεπαν να οριο
θετήσει με σαφήνεια το υπό εξέταση 
Φαινόμενο και να διατυπώσει τα ανάλο- 
Χα ερωτήματα και υποθέσεις.

Στην περίπτωση των πρακτικών και

στάσεων που σχετίζονται με την αντι
σύλληψη και την έκτρωση, τα υπάρχον
τα βιβλιογραφικά δεδομένα προσφέρουν 
μια ασαφή εικόνα του προβλήματος για 
τον εξής λόγο: πρόκειται είτε για δημο- 
γραφικά στοιχεία από τα οποία τα πλέον 
πρόσφατα δημοσιεύτηκαν εδώ και μια 
δεκαετία περίπου, είτε για περιορισμένα 
κοινωνιολογικά ευρήματα στα πλαίσια 
ευρύτερων ερευνών οι οποίες περιέλα
βαν στις εξεταζόμενες μεταβλητές, πα
ραμέτρους σχετικές με την αντισύλλη
ψη και την έκτρωση1 2.

Η συσχέτιση ωστόσο των λιγοστών 
αυτών στοιχείων με αντίστοιχα ερευνη
τικά δεδομένα από άλλες χώρες όπου έ-

1 Η Δ. Ναζίρη είναι ειδική επιστήμων στο Παιδαγωγικό Τμήμα Δημοτικής Εκπαίδευσης του Πανεπιστη
μίου του Αιγαίου και ο Θ. Μπεχράκης είναι ερευνητής μαθηματικής Στατιστικής στο Εθνικό Κέντρο 
Κοινωνικών Ερευνών. ^
2· Για περισσότερες βιβλιογραφικές πληροφορίες παραπέμπουμε στο άρθρο: Δ. Ναζίρη, « Εκτρωση» και 
«Αντισύλληψη» «(υπο)κείμενα και (επι)φαινόμενα στην σύγχρονη Ελληνική κοινωνία» στα Σύχρονα θέματα. 
τ·26, Μάρτιος 1986, σελ. 75-82.


