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* 
Είναι γεγονός ότι η εκπόνηση ενός διδακτικού εγχειριδίου δεν είναι καθόλου εύκολη 
υπόθεση. Πιστεύουµε ότι στα πλαίσια της εκπαιδευτικής µεταρρύθµισης, όπου η 
παραγωγή διδακτικών εγχειριδίων ήταν µέρος του προγράµµατός της, θα έπρεπε να 
είχε προηγηθεί ένας σχετικός προβληµατισµός. Οπωσδήποτε όµως ένας τέτοιος 
διάλογος µπορεί να ξεκινήσει τώρα, όταν ήδη τα νέα εγχειρίδια έχουν δοκιµαστεί, και 
στις νέες εκδόσεις τους θα πρέπει να ληφθεί υπόψη όποια πρόταση ή εµπειρία κριθεί 
ενδιαφέρουσα και αξιόλογη. 
 
Σε αυτό το πλαίσιο θεωρούµε ότι η συνάντηση που οργανώνεται από το Κ.Ε.Γ. και 
την Π.Ε.Φ. κινείται προς µια σηµαντική κατεύθυνση και η ενδεχόµενη αξιοποίηση 
των προβληµατισµών, που θα προκύψουν από τη συνάντηση αυτή, θα είχε και 
αποτελεσµατικότητα. Η συµµετοχή µας πάντως εδώ αυτό το σκοπό εξυπηρετεί. 
 
Στην εισήγησή µας θέλουµε να παρουσιάσουµε την εµπειρία και τον προβληµατισµό 
µας τόσο για τη διδασκαλία του µαθήµατος Νεότερη Ευρωπαϊκή Λογοτεχνία όσο και 
για το εγχειρίδιο που υποστηρίζει το µάθηµα1, όπως διαµορφώθηκαν κατά τη 
διδασκαλία του µαθήµατος την προηγούµενη χρονιά. Πιο συγκεκριµένα, θα θέλαµε 
να αναφερθούµε: 
 
α) στην υποδοχή του µαθήµατος και του εγχειριδίου από διδάσκοντες και 
διδασκόµενους, στο µέτρο που η εµπειρική διαπίστωση από µόνη της θα είχε κάποια 
εγκυρότητα, 
 
β) στην εκτίµησή µας για τη λειτουργία του συγκεκριµένου σχολικού εγχειριδίου, 
ύστερα από ένα χρόνο διδασκαλίας, 
 
και γ) στο διδακτικό πλαίσιο που σταδιακά αναπτύχθηκε στην τάξη. 

 
Ι 

 
Ας δούµε κατ' αρχήν συνοπτικά τις συνθήκες υποδοχής του µαθήµατος στα σχολεία 
µας. Είναι αλήθεια ότι η ενηµέρωση των µαθητών µας σχετικά µε το νέο µάθηµα, 
όπως και η δική µας άλλωστε, ήταν ανεπαρκής. 'Επειτα, ο καθηγητής δεν είχε δει το 
εγχειρίδιο ως τα τέλη Σεπτεµβρίου. Με δεδοµένο ότι το ανθολόγιο της Ν.Ε.Λ. δεν 
ήταν το µόνο νέο εγχειρίδιο που έπαιρνε στα χέρια του, η αντίδρασή του ήταν αυτή 
του ανθρώπου που τον καλούν ξαφνικά να διδάξει ένα καινούριο εγχειρίδιο, που 
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υποστήριζε µάλιστα ένα νέο στο σχολείο µάθηµα: αντίδραση δηλαδή που ξεκινά από 
την ανασφάλεια και κάποτε φθάνει στην άρνηση. 
 
Αν σε όλα τα παραπάνω προσθέσουµε και την αρχική ασάφεια ως προς τις 
εξεταστικές διαδικασίες του µαθήµατος (αν π.χ. θα συµµετείχε στην εξαγωγή του 
Μ.Ο. της Β΄ Λυκείου) και επιπλέον τις ανάγκες του σχολικού προγράµµατος (στην 
κατανοµή των µαθηµάτων, στο υπάρχον προσωπικό, στο όριο µαθητών για τη 
δηµιουργία τµήµατος επιλογής κτλ.), καταλαβαίνουµε γιατί το µάθηµα της Ν.Ε.Λ. 
εντάχθηκε ή τελικά δε χώρεσε στο πρόγραµµα κάποιων σχολείων. Η δηµιουργία 
δηλαδή τµηµάτων Ν.Ε.Λ. στα σχολεία οφείλεται µάλλον σε συγκυρίες και 
συµπτώσεις. ∆εν ξέρουµε πραγµατικά πόσα τέτοια τµήµατα λειτούργησαν σε 
ολόκληρη την Ελλάδα, εκτίµησή µας πάντως είναι πως, όπου λειτούργησαν, θα 
πρέπει να αναζητήσουµε πίσω το φιλόλογο, που έδειξε ενδιαφέρον για το σχηµατισµό 
τους, αλλά και τα συγκεκριµένα σχολεία που στήριξαν την προσπάθεια. 
 
Ωστόσο, είναι αλήθεια ότι, παρά τις προηγούµενες αρνητικές συγκυρίες, η εισαγωγή 
του µαθήµατος αλλά και το συγκεκριµένο εγχειρίδιο δηµιουργούσαν ένα σύνολο 
θετικών προσδοκιών, που ευνοούσαν την υποδοχή τους. Ορισµένες τέτοιες θετικές 
προσδοκίες ήταν και οι εξής: 
 
1) Το γεγονός ότι οι ίδιοι οι µαθητές επέλεξαν το µάθηµα αποτελούσε από µόνο του 
µια σηµαντική και ευνοϊκή προϋπόθεση για την ανάπτυξη ενός διαλόγου για τη 
λογοτεχνία µε βάση τη λογοτεχνία. 
 
2) Οι καθηγητές που ανέλαβαν να διδάξουν το µάθηµα, στο σύνολό τους, ήρθαν 
αντιµέτωποι εκ νέου µε ένα σύνολο ερεθιστικών ερωτηµάτων, σχετικά  
(α) µε τους σκοπούς του µαθήµατος, 
(β) µε τα στοιχεία που θα διαφοροποιούσαν τη διδακτική προσέγγιση της ευρωπαϊκής 
λογοτεχνίας από τη νεοελληνική, 
(γ) µε τη δυνατότητα να ανταποκριθούν οι διδάσκοντες στην πρόσκληση να 
λειτουργήσουν περισσότερο ως αναγνώστες παρά ως ειδήµονες. Πρόσκληση που, 
ανάµεσα στα άλλα, συνεπάγεται και µια διαφορετική στάση απέναντι στους µαθητές, 
στα κείµενα αλλά και στο ρόλο τους ως δασκάλων της λογοτεχνίας. Η προσδοκία, 
εποµένως, συνοψίζεται στο ότι η εισαγωγή του µαθήµατος θα προκαλούσε ένα νέο 
διάλογο για τη διδασκαλία της λογοτεχνίας στο σχολείο µας. 
 
Τέλος3) Θετική προσδοκία δηµιουργούσε και το γεγονός ότι το συγκεκριµένο 
εγχειρίδιο ερχόταν από το Κ.Ε.Γ., δηλαδή από ένα επιστηµονικό κέντρο µε δηλωµένη 
έγνοια για τη γλώσσα και τη λογοτεχνία2. 
 
Οι προσδοκίες σε αυτή την περίπτωση σχετίζονταν: 
(α) µε την πρόταση για τη διδασκαλία της λογοτεχνίας που θα υπολανθάνει στο 
ανθολόγιο, 
(β) µε τα κριτήρια επιλογής και ανθολόγησης των κειµένων, 
(γ) µε τη λειτουργία του ίδιου του ανθολογίου και της αποσπασµατικότητας που αυτό 
συνεπάγεται, 
και (δ) µε τον τρόπο που θα µπορούσε να αποτυπωθεί σ' ένα διδακτικό εγχειρίδιο η 
διαπλοκή θεωρίας και πράξης. 
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Αυτό τελικά το διδακτικό εγχειρίδιο ήταν ό,τι είχαµε στα χέρια µας στην αρχή της 
σχολικής χρονιάς, όταν αποφασίζαµε να απαντήσουµε σε αυτές τις προκλήσεις. Ως 
δοµικό µάλιστα στοιχείο της διδασκαλίας3, απετέλεσε το µέσον µε το οποίο θα 
προσπαθούσαµε και να σεβαστούµε τη φιλοσοφία του µαθήµατος, όπως αυτή 
προέκυπτε από τις Οδηγίες, και να κινηθούµε στο πλαίσιο που σταδιακά ορίζαµε µε 
βάση κυρίως τις εκπαιδευτικές µας αξίες4. 

 
ΙΙ 

 
Θα προσπαθήσουµε στη συνέχεια της εισήγησής µας να παρουσιάσουµε κριτικά τα 
µέρη του εγχειριδίου ύστερα από ένα χρόνο διδασκαλίας ώστε να διαφανεί 
α) µε ποιον τρόπο αρχικά το υποδεχτήκαµε 
και β) σε ποιο βαθµό µας βοήθησε να καθορίσουµε ένα διδακτικό πλαίσιο. 
'Ετσι προσπαθούµε να αναδείξουµε και κάποιες προοπτικές αξιοποίησης που 
δηµιούργησε αυτή µας η εµπειρία. 
 
Τα ανθολογηµένα κείµενα είναι αρκετά. Την αντιπροσωπευτικότητα βέβαια κάθε 
ανθολογηµένου κειµένου, στο βαθµό που αυτό θα µας ενδιέφερε, δεν µπορούµε να 
την κρίνουµε. Ενδιαφέρουσα όµως για τη διδασκαλία πρόκληση αποτελεί η ποικιλία 
των κειµένων, που δεν σχετίζεται µόνο µε την εθνικότητα του συγγραφέα ή τη 
χρονολογία παραγωγής τους αλλά και µε τη θεµατολογία τους. Τέλος δε µπορούµε 
παρά να θεωρήσουµε παιδαγωγικά χρήσιµο ως κριτήριο επιλογής αυτό της 
"αναγνωστικής" λειτουργικότητας και της λογοτεχνικής αξίας των ελληνικών 
µεταφράσεων που υπάρχουν. Κι αποδείχτηκε πράγµατι ότι αρκετά από τα κείµενα 
που προσεγγίζαµε στην τάξη άξιζε τον κόπο να τα διαβάζει κανείς και για τη 
λογοτεχνική τους ποιότητα και για το ενδιαφέρον που φάνηκε ότι προκάλεσαν στους 
µαθητές µας5. 
 
∆εν θα µπορούσαµε όµως στον ίδιο βαθµό να συµµεριστούµε και την απουσία 
κάποιων λογοτεχνικών ειδών και κυρίως του µυθιστορήµατος. Νοµίζουµε δηλαδή ότι 
η κριτική που στο παρελθόν ασκήθηκε για τον τρόπο διδασκαλίας του 
µυθιστορήµατος από αποσπάσµατα δεν οδήγησε σε εναλλακτική διδακτική πρόταση 
αλλά στο άλλο άκρο. Η παράθεση του βιβλιογραφικού πίνακα εκτενέστερων 
αφηγηµατικών έργων αποτελεί κατά τη γνώµη µας παράκαµψη του προβλήµατος. Το 
σχολικό εγχειρίδιο πιστεύουµε ότι µπορεί αλλά και οφείλει να παρέχει στους µαθητές 
εναύσµατα, µε άµεση βέβαια εµπλοκή, για την ενασχόλησή τους µε όλα τα είδη της 
ευρωπαϊκής γραµµατείας. 
 
Το συνοδευτικό σχόλιο αποτελεί κατά τη γνώµη µας την πιο σηµαντική καινοτοµία 
του σχολικού αυτού εγχειριδίου. Πρόκειται για ένα κριτικό δοκίµιο οργανωµένο και 
δοµηµένο, που παραθέτει µια αναγνωστική πρόταση. Κι είναι ιδιαίτερα σηµαντικό ότι 
σε αυτό το σχόλιο έχει πια πρόσβαση ο µαθητής, στοιχείο που εµµέσως υποδηλώνει 
και µια πιο µαθητοκεντρική αντίληψη για την ανάγνωση της λογοτεχνίας στο 
σχολείο. ∆εν είναι δηλαδή µόνο ο διδάσκων που θεωρείται ικανός να προσεγγίσει 
ερµηνευτικά σχόλια, µε βάση τα οποία ο ίδιος ως ειδικός θα οργανώσει την διδακτική 
προσέγγιση. 'Εχει πλέον κι ο µαθητής τη δυνατότητα να διαβάσει το σχόλιο, το οποίο 
µπορεί να λειτουργήσει ως ερέθισµα, για να ξεκινήσει ένας διάλογος µε µια 
διαφορετική οπτική, µε µια άλλη ανάγνωση, καθώς µάλιστα κάποιες φορές παραθέτει 
και περισσότερες από µια αναγνώσεις6. Κι ο επιπρόσθετος πλέον ρόλος του 
διδάσκοντος, που αποδέχεται την πολλαπλότητα της ερµηνείας σε ένα λογοτεχνικό 
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κείµενο, είναι να παρέµβει µε τέτοιον τρόπο στη διαδικασία της ανάγνωσης, ώστε ο 
µαθητής να µη θεωρήσει το συγκεκριµένο σχόλιο ως κριτήριο ερµηνευτικής 
εγκυρότητας. Κι έτσι προσπαθήσαµε να αξιοποιήσουµε το σχόλιο κατά τη 
διδασκαλία, διαβάζοντάς το συχνά µαζί µε τους µαθητές µας µετά την προσέγγιση 
κάθε διηγήµατος. Με αυτόν τελικά τον τρόπο, πιστεύουµε, τόσο ο µαθητής όσο και ο 
ίδιος ο διδάσκων µπορούν ίσως σταδιακά να συνειδητοποιήσουν όχι µόνο την 
πολλαπλότητα των αναγνώσεων αλλά και τα δικά τους δικαιώµατα στην ανάγνωση7. 
 
Παράλληλα οι µαθητές εξοικειώνονται και µε έναν ποιοτικό κριτικό λόγο. Και αυτό 
το σηµείο είναι εξαιρετικά κρίσιµο. Το ίδιο το σχόλιο θα πρέπει να επιτρέπει και µαζί 
να ενθαρρύνει τους µαθητές να εξοικειωθούν µε αυτό το είδος λόγου. Θα πρέπει τότε 
λαµβάνοντας υπόψη την παιδαγωγική του διάσταση το σχόλιο να µη γίνεται, όπως 
συµβαίνει κάποιες φορές στο εγχειρίδιο, δυσνόητο λόγω κυρίως του πυκνού λόγου8, 
ή να µη προϋποθέτει αναγνώστες µε ιδιαίτερο θεωρητικό υπόβαθρο9. Σε αυτή την 
περίπτωση διαπιστώσαµε ότι χάνει την παιδαγωγική και τη διδακτική του 
εγκυρότητα10, καθώς δε βρίσκει σηµεία επαφής µε την αναγνωστική εµπειρία των 
µαθητών. Κι αυτή η απόµακρη για τους µαθητές ανάγνωση ή τους αφήνει 
αδιάφορους ή νοµιµοποιεί την αυθεντία που ασκεί ο γραπτός λόγος, ταυτιζόµενος µε 
την αλήθεια. Αυτή όµως η διαδικασία κατά την οποία το σχόλιο δεν απευθύνεται 
πλέον στο µαθητή αλλά στο διδάσκοντα που ως "εκπρόσωπος της γνώσης" καλείται 
να την ερµηνεύσει, δεν φαίνεται να ανταποκρίνεται στην πρόθεση των συντακτών11. 
 
Σηµαντική διδακτικά θεωρείται και η παράθεση των ερωτήσεων έστω κι αν ο 
υπάρχων καταιγισµός των ερωτήσεων και των κριτηρίων αξιολόγησης και ο 
συσχετισµός τους µε την εκπαιδευτική µεταρρρύθµιση έχουν µάλλον δηµιουργήσει 
ένα σύνδροµο αντιπάθειας προς κάθε µορφή ερώτησης στην εκπαιδευτική 
διαδικασία. 'Ισως αυτός να είναι ο λόγος για τον οποίο οι συντάκτες παραθέτουν ένα 
µάλλον περιορισµένο αριθµό ερωτήσεων στο συγκεκριµένο βιβλίο, από το οποίο 
µάλιστα λείπουν οι εργασίες. Προσπαθώντας να καλύψουµε αυτό το εκούσιο από την 
πλευρά των συντακτών κενό αποφασίσαµε να κατασκευάζουµε οι ίδιοι µετά την 
προσέγγιση κάθε κειµένου ένα φυλλάδιο µε σχόλια και ερωτήσεις ή εργασίες Αυτό 
ήταν τις περισσότερες φορές σύνοψη κάποιων προσεγγίσεων που επιχειρήσαµε στην 
τάξη, συνοδευόµενη από ερωτήσεις που καλούσαν τους µαθητές σε µια νέα θεώρηση, 
σε επέκταση ή και σύνθεση των όσων οι ίδιοι είχαν αναφέρει στην τάξη12. Με 
αφορµή επίσης αποσπάσµατα από την εισαγωγή, το συνοδευτικό σχόλιο, ή και το 
βιοεργογραφικό σηµείωµα που παραθέταµε13, καλούσαµε τους µαθητές να εντάξουν 
το κείµενο σε µια ευρύτερη συνέχεια, να το συσχετίσουν µε εξωκειµενικά στοιχεία, 
να σχολιάσουν τις οπτικές προσέγγισής του, να δουν την εικονογράφηση και να 
συσχετίσουν εικόνα και κείµενο, διαδικασίες σηµαντικές όχι µόνο για το αποτέλεσµά 
τους, αλλά και γιατί εξοικείωναν τους µαθητές µε ποικίλα κλειδιά ερµηνείας14. 
 
∆εν θα αµφισβητήσουµε φυσικά την αντίληψη ότι η εκπόνηση των ερωτήσεων "είναι 
δουλειά του διδάσκοντος, ο οποίος γνωρίζει τις ιδιαίτερες συνθήκες του µαθήµατος, 
τις δυνατότητες και τις ανάγκες των µαθητών του"15. Και πράγµατι θα 
περιοριζόµασταν αν µας υποχρέωναν να οργανώσουµε την προσέγγιση µε βάση 
συγκεκριµένες ερωτήσεις. Στην ανάγνωση όµως της λογοτεχνίας στην τάξη ισότιµη 
θέση διεκδικεί και ο ίδιος ο µαθητής "ως βασικός συντελεστής της πράξης της 
νοηµατοδότησης"16. Και αυτή τη θέση µπορεί να του την εξασφαλίσει και µια 
ποικιλία δραστηριοτήτων, που προτείνει µε τη µορφή ερωτήσεων ή εργασιών ο 
συντάκτης του βιβλίου, προφυλάσσοντάς τον από τη µονοµερή ή κατευθυνόµενη 
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προσέγγιση του διδάσκοντος. Επιπρόσθετα το σχολικό εγχειρίδιο απευθύνεται κυρίως 
στο µαθητή και επιβάλλεται να βρίσκεται σε ένα διάλογο και µια άµεση επικοινωνία 
µαζί του. 
 
Το υποστηρικτικό υλικό του Κ. Ε. Ε., εξάλλου, όσο χρήσιµο κι αν το θεωρήσει 
κανείς, δεν µπορεί να λειτουργήσει µε αυτόν τον τρόπο, καθώς απευθύνεται µόνο στο 
διδάσκοντα και δυστυχώς, ανεξάρτητα από την πρόθεση του Κ. Ε. Ε., η κρατούσα 
αντίληψη είναι ότι καλύπτει εξεταστικές κυρίως ανάγκες. 
 
Το σύντοµο βιοεργογραφικό σηµείωµα που υπάρχει στο τέλος κάθε ενότητας, σε 
συνδυασµό µε το συνοπτικό διάγραµµα ιστορικής εξέλιξης της Ευρωπαϊκής 
Λογοτεχνίας, της "Εισαγωγής" µας βοηθάει να διαγνώσουµε, πολύ σχηµατικά, το 
στίγµα του συγγραφέα και της εποχής. Το πιο σηµαντικό όµως είναι ότι η συντοµία 
αυτή µας αποτρέπει από την ιδιαίτερη ενασχόληση µε τη γραµµατολογία ή την 
ιστορία της ευρωπαϊκής λογοτεχνίας. Κάτι τέτοιο άλλωστε θα αποµάκρυνε 
διδάσκοντες και µαθητές από την ενασχόλησή τους µε τα ίδια τα κείµενα. 
 
Ιδιαίτερα επιβοηθητικά στη διδασκαλία µπορούν να αποδειχθούν, και πράγµατι 
κάποιες φορές αποδείχτηκαν στις τάξεις µας, τα κείµενα του παραρτήµατος και οι 
πολλαπλές µεταφράσεις. Τα πρώτα µας κατευθύνουν σε µια συγκριτική µελέτη17, που 
ανοίγει µια διαφορετική προοπτική αναζήτησης στην προσέγγιση της Λογοτεχνίας, 
όπως θα φανεί σε παράδειγµα που παραθέτουµε στη συνέχεια. Είναι µια διαδικασία 
που από µόνη της φαίνεται να συγκινεί τα παιδιά. ∆εν είναι δηλαδή µόνο πως 
ανακαλύπτουν άλλες µορφές διερεύνησης του κειµένου ή ακόµη και διαφορετικές 
αναγνώσεις του ίδιου µύθου18, αλλά καθώς η σύγκριση είναι και καθηµερινή τους 
πρακτική αισθάνονται ότι µπορούν να αρθρώσουν έναν πιο προσωπικό λόγο. 
 
∆οκιµάζοντας µάλιστα τη σύγκριση διαφορετικών µεταφράσεων του ίδιου ποιητικού 
κειµένου (του Φωκά και του Μπάρα στο "'Αλµπατρος", του Εφταλιώτη και του 
Ραϊζη19 στο "Τα Νησιά της Ελλάδας") συνειδητοποιήσαµε και στην πράξη πλέον ότι 
αυτή η προσέγγιση µπορεί να αξιοποιηθεί µε ποικίλους τρόπους κατά την προσέγγισή 
του. ∆εν είναι µόνο πως µας προκαλεί διδάσκοντες και µαθητές να αναζητήσουµε 
διαφορετικές αναγνώσεις του ποιήµατος20, αλλά κυρίως φάνηκε ότι µας δίνει το 
υλικό να διερευνήσουµε τις ιδιαιτερότητες της εποχής κατά την οποία επιχειρήθηκε η 
µετάφραση, τόσο ως προς το ύφος όσο και ως προς την ερµηνεία του λογοτεχνικού 
έργου. Και τότε δεν διερευνούσαµε µόνο τα δεδοµένα του πρωτοτύπου αλλά και τα 
ενδιαφέροντα και τις αντιλήψεις του µεταφραστή και της εποχής του21 όπως αυτά 
αποτυπώνονται στο µεταφρασµένο κείµενο. Και το πιο σηµαντικό είναι πως, καθώς 
συνειδητοποιούµε ότι η µετάφραση ενός ποιήµατος αποτελεί µια υποκειµενική 
ανάγνωση, αντιλαµβανόµαστε ότι "το νόηµα του ποιήµατος δεν είναι κάτι το 
αντικείµενο, κάτι που υπάρχει µέσα στους στίχους του ανεξάρτητο από εκείνους που το 
διαβάζουν"22. 

 
ΙΙΙ 

 
Στο τρίτο µέρος αυτής της εισήγησης θα προσπαθήσουµε να παρουσιάσουµε δυο 
βασικές κατευθύνσεις της εργασίας µας στην τάξη. Αρχικά προσπαθήσαµε να 
προσδιορίσουµε ένα πλαίσιο µε βάση το οποίο θα µπορούσαµε να κινηθούµε κατά τη 
διδασκαλία του µαθήµατος. Το πλαίσιο αυτό διαµορφώθηκε από: 
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α) τις διδακτικές και µεθοδολογικές αρχές που προσδιόριζαν οι Οδηγίες αλλά και το 
ίδιο το σχολικό εγχειρίδιο, 
β) την άποψή µας για τη διδασκαλία της λογοτεχνίας, 
και γ) τις εξεταστικές ανάγκες του µαθήµατος. 
 
Ο βασικός άξονας του πλαισίου αυτού οριζόταν από την άποψη πως η λογοτεχνία και 
η διδασκαλία της προϋπέθεταν αλλά και στόχευαν στην επικοινωνία. Αυτό σήµαινε 
κατ' αρχήν για µεν τον δάσκαλο την κατάργηση της "υποχρέωσης" να κατέχει µια 
αλήθεια ή ένα "κρυφό νόηµα", το οποίο θα αποκαλύψει στους µαθητές του, για δε το 
µαθητή πως του αναγνωρίζεται η δυνατότητα να διαβάσει λογοτεχνία και να 
συµµετέχει σε ένα διάλογο για αυτήν µε ίσους όρους. Αυτό το νόηµα είχε εξάλλου, 
κατά τη γνώµη µας, και η πρόταση των Οδηγιών να λειτουργήσει ο δάσκαλος ως 
αναγνώστης. 
 
Σε ένα τέτοιο πλαίσιο µπορούσε, ανάµεσα στα άλλα, να διεξαχθεί ένας πιο 
ουσιαστικός, δηλ. λιγότερο συµβατικός, διάλογος χωρίς την απαίτηση αυτός να 
καταλήγει σε τελικές απαντήσεις, δηλ. στις απαντήσεις που είχε ετοιµάσει από πριν ο 
διδάσκων ή όποιος άλλος. Το σηµείο αυτό είναι ένα από τα πιο ευαίσθητα, καθώς 
από τη µια τίθενται σε δοκιµασία τα όριά µας για την ερµηνεία, αλλά και τα 
αισθητικά ή άλλα κριτήριά µας, και από την άλλη, αυτού του είδους ο διάλογος 
συµβάλλει στη διαµόρφωση της υποκειµενικότητας των µαθητών µας23, στη 
διαµόρφωση δηλ. ιδεών, αντιλήψεων και εµπειριών. Το γεγονός ότι δεν υπήρχε µια 
ακαδηµαϊκή γνώση, που έπρεπε εµείς να εκλαϊκεύσουµε, και, εποµένως, δεν 
ερχόµαστε να επιβάλλουµε την ορθότητα ενός νοήµατος του κειµένου, µας βοηθούσε 
να επαναπροσδιορίσουµε το ρόλο µας και να προσπαθήσουµε να διαµορφώσουµε µια 
κοινότητα αναγνωστών. 
 
Το παραπάνω σχήµα ωστόσο δεν µπορούσε να αγνοήσει και τις εξεταστικές ανάγκες 
των µαθητών. Πείσαµε τους µαθητές µας να γράφουν κάθε φορά τα βασικά σηµεία 
του διαλόγου που είχε προηγηθεί στην τάξη. Με αυτό πετυχαίναµε βέβαια να 
οργανώσει ο µαθητής σε γραπτό λόγο σηµεία του διαλόγου που κάθε φορά του είχαν 
προκαλέσει ενδιαφέρον. Με λίγα λόγια δηλαδή τον καλούσαµε να οργανώνει το δικό 
του κείµενο, που ενδεχοµένως να τον βοηθούσε στις εξετάσεις του. Το 
σηµαντικότερο όµως ήταν ο ίδιος ο µαθητής να συνειδητοποιήσει πώς, µετά την 
εµπειρία που του πρόσφερε ο διάλογος στην τάξη µε τα κείµενα και τους συµµαθητές 
του, επανατοποθετούσε τις προσωπικές του αντιλήψεις. 
 
Με αυτόν τον τρόπο, προφανώς υπάρχουν και πολλοί άλλοι, προσπαθήσαµε κάποια 
στιγµή να συµβιβάσουµε τις εξεταστικές ανάγκες µε την εργασία µας στην τάξη. Και 
αυτό ίσως να ήταν ένα κέρδος, καθώς αρχίσαµε να καταλαβαίνουµε ότι η εξεταστική 
αυτή συνθήκη δεν ήταν απαραιτήτως ένας περιορισµός. Μπορούσε αντίθετα να 
οδηγήσει και σε µια αξιόλογη διδακτική οργάνωση, που όπως φάνηκε παραπάνω 
διεύρυνε τους στόχους µας. 
 
Ο άλλος βασικός άξονας ήταν να προσδιορίσουµε τα στοιχεία εκείνα που θα 
διαφοροποιούσαν τη διδασκαλία αυτού του µαθήµατος από τη διδασκαλία του 
µαθήµατος της Νεοελληνικής Λογοτεχνίας. Ενδεχοµένως το εγχείρηµα να κινείται 
θεωρητικά σε λάθος δρόµο, αφού η προσέγγιση των λογοτεχνικών κειµένων 
(ευρωπαϊκών ή µη) δεν µπορεί να είναι διαφορετική. Παρακάµπτοντας ωστόσο το 
κρίσιµο αυτό σηµείο και συµβιβαζόµενοι µε τη διαφοροποίηση που επιβάλλει το 
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σχολικό πρόγραµµα, θεωρήσαµε ότι τα στοιχεία που θα διαφοροποιούσαν τη 
διδασκαλία δεν µπορούν να προέλθουν από την επεξεργασία των µεµονωµένων 
κειµένων. Σε µια τέτοια προσέγγιση επαναλαµβάνονται τα σχήµατα επεξεργασίας, 
που γνωρίζουµε από το µάθηµα της Νεοελληνικής Λογοτεχνίας, δηλαδή αναζητούµε 
στοιχεία δοµής και τεχνικής του κειµένου που οδηγούν σε ερµηνευτικές προτάσεις. 
Αυτά τα στοιχεία εξάλλου άρχισαν να σχηµατοποιούν και οι µαθητές µας. 
 
Σ' αυτό το σηµείο λειτούργησαν θετικά ορισµένες διαπιστώσεις. Συγκεκριµένα, 
διαπιστώναµε τη λειτουργία ορισµένων στερεοτύπων, στους µαθητές αλλά και σε µας 
τους ίδιους, µε κυρίαρχο αυτό της αξιολογικής αντίθεσης ανάµεσα στην ευρωπαϊκή 
και τη νεοελληνική λογοτεχνία. Αντίθεση η οποία έπαιρνε τη µορφή ισχυρή / 
περιφερειακή, µείζων / ελάσσων και σηµαντική / λιγότερο σηµαντική λογοτεχνία. Η 
αντίληψη αυτή προερχόταν από µια υποθετική και νοερή σύγκριση. Με αυτή τη 
σύγκριση, λοιπόν, θελήσαµε να ασχοληθούµε στην τάξη. Επειδή µάλιστα έχουµε να 
κάνουµε µε περισσότερες εθνικές λογοτεχνικές παραδόσεις, η σύγκριση24 
αποτελούσε ένα πρόσφορο µέσο που θα µπορούσε να διευρύνει τον προβληµατισµό 
µας. Εξάλλου είναι, όπως αναφέραµε πιο πάνω, και βασική διδακτική πρόταση του 
εγχειριδίου. Ας δούµε εδώ ένα παράδειγµα. 
 
Στην πρώτη ενότητα του βιβλίου, στην ποίηση, ανθολογείται το ποίηµα του 
Μπωντλαίρ "'Αλµπατρος", στο οποίο τίθεται και το πρόβληµα της σχέσης ποιητή - 
ανθρώπων. Ο ποιητής, κατ' αντιστοιχία µε το πουλί 'Αλµπατρος γίνεται αντικείµενο 
χλευασµού και η αντιθετική σχέση ποιητή - ανθρώπων καταλήγει σε γελοιοποίηση 
του πρώτου. Η αντίθεση αυτή στο ποίηµα φαίνεται να προκαλείται κυρίως εξαιτίας 
της συµβατικής στάσης των ανθρώπων απαλλάσσοντας τον ποιητή από οποιαδήποτε 
ευθύνη για το έλλειµµα αυτής της σχέσης. Εξάλλου, όπως σηµειώνεται και στο 
συνοδευτικό σχόλιο του βιβλίου µας, η άποψη του Μπωντλαίρ για τον ποιητή είναι 
κατά βάση ροµαντική. Ο ποιητής καλείται να διαδραµατίσει ένα ύψιστο ρόλο, "έχει 
έρθει στη γη, για να φωτίσει την πραγµατικότητα µε το φως της ενόρασής του"25. 
Μια επεξεργασία του κειµένου αυτού θα µπορούσε, λοιπόν, εντελώς σχηµατικά να 
καταλήξει και να σταµατήσει σ' αυτή περίπου την ανάγνωση. 
 
Η σχέση όµως ποιητή - ανθρώπων, µε τον ένα ή τον άλλο τρόπο, προβάλλεται σε µια 
σειρά από ποιήµατα "ποιητικής" που ανθολογούνται στο εγχειρίδιο και συγκεκριµένα 
στα ποιήµατα: "Στον Σαίξπηρ" του Μίλτον, στο "Μικρός που πέθανε στ' αστεία" του 
Κορµπιέρ, στις "Στροφές" του Μορεάς, στο "Οι σκιές" της ντε Νοάιγ και στο "Για 
µια ποιητική τέχνη" του Κενώ. Επιπλέον όµως αυτή η σχέση θίγεται και στα δύο 
ποιήµατα του Καρυωτάκη που περιλαµβάνονται στο Παράρτηµα, τα: "Μπαλάντα 
στους άδοξους ποιητές των αιώνων" και "∆ικαίωσις". 
 
Μια συγκριτική εξέταση των ποιηµάτων αυτών, λοιπόν, θα µπορούσε αφενός να 
αναδείξει µια ενδιαφέρουσα εξέλιξη στη σχέση "ποιητή - ανθρώπων" και αφετέρου 
να παρακολουθήσει την ένθεση του ελληνικού παραδείγµατος σε αυτή την εξέλιξη. 
'Ετσι, πολύ σχηµατικά, θα µπορούσαµε να διαπιστώσουµε πώς από το ποίηµα του 
Μίλτον, όπου η σχέση ποιητή - ανθρώπων είναι ανάλογη µε τη σχέση θείου - 
ανθρώπων, αφού ο ποιητής βρίσκεται πάνω από τα ανθρώπινα µέτρα, φθάνουµε στο 
ποίηµα του Κορµπιέρ, όπου ο ποιητής κατέρχεται από το βάθρο του στη γη. 
Παρακολουθούµε δηλαδή την εξέλιξη ενός θέµατος από το "ιερό" στο "ανθρώπινο"26. 
Σε αυτή την εξέλιξη µπορούµε να αναζητήσουµε τη θέση των ποιηµάτων του 
Καρυωτάκη, όπου το ποιητικό υποκείµενο συµµερίζεται την τραγική απάτη των 



 8

"άδοξων" ποιητών ή συντάσσεται µε τα "χάχανα του κόσµου" σε µια οριστική 
συµφωνία µαζί του προς τη σιωπή27. 
 
Εµφανή είναι τα κέρδη µιας τέτοιας εργασίας στην τάξη. Οι µαθητές ανακαλύπτουν 
το "διάλογο" των κειµένων µεταξύ τους αλλά και µε τα πολιτιστικά τους 
συµφραζόµενα, µε τα λογοτεχνικά κινήµατα αλλά και τις ιδέες, µε τις οποίες τα 
κείµενα συνδέονται. Η σύνδεση αυτή, ίσως, τοποθετεί σε νέες βάσεις τη συζήτηση 
για τη λογοτεχνική παραγωγή και γενικότερα το λογοτεχνικό φαινόµενο28. 
Λειτουργεί, επίσης, πέρα από στερεότυπες αντιλήψεις, όπως αυτές που είδαµε 
προηγουµένως, και πέρα από τις εθνικές λογοτεχνικές παραδόσεις ή, καλύτερα, στα 
πλαίσια µιας ευρωπαϊκής παράδοσης29. 
 
Ολοκληρώνοντας εδώ την παρουσίαση αυτή δεν µπορούµε παρά να σταθούµε σε δύο 
πολύ βασικά σηµεία που προέκυψαν από τη συνάντησή µας µε τα κείµενα της 
ευρωπαϊκής λογοτεχνίας στην τάξη. Από τη µια και µε την επίγνωση ότι το βασικό 
διδακτικό µας πλαίσιο είναι περιορισµένο, πιστεύουµε ότι διαφάνηκε πως νιώθαµε να 
επιτυγχάνεται στη σχολική τάξη η επικοινωνία, που ήταν και ο βασικός µας στόχος. 
Από την άλλη θεωρούµε ότι η εισαγωγή της ευρωπαϊκής λογοτεχνίας στο σχολείο 
είναι ένα σηµαντικό γεγονός για την ευρωπαϊκή διάσταση της παιδείας µας, για την 
ανανέωση της οπτικής µας στην προσέγγιση της δικής µας λογοτεχνίας και για ένα 
ακόµη βήµα που γίνεται στο διάλογο για τη διδασκαλία της λογοτεχνίας γενικότερα. 
'Οσον αφορά εµάς προσωπικά πια ήταν µια ακόµη αφορµή να συνεργαστούµε 
εµπλουτίζοντας τον όποιο ανεπαρκή ίσως προβληµατισµό µας και να τολµήσουµε 
τελικά να µοιραστούµε µαζί σας τα όσα σκεφτήκαµε, συζητήσαµε και δοκιµάσαµε. 
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σελ. 119, ή στο διήγηµα του Μπγιέρνστερ Μπγιέρνσον "Ο Πατέρας"σελ. 201. 
 
9. Για παράδειγµα το σχόλιο στα ποιήµατα του Γκυγιώµ Απολιναίρ "Το Λαβωµένο 
Περιστέρι και το Συντριβάνι",σελ. 133. 
 
10. Αχιλ. Γ.Καψάλης & ∆ηµ. Φ. Χαραλάµπους, Σχολικά Εγχειρίδια,..., ό.π.,σσ. 118-
119 & 145-147. 
 
11. Καγιαλής, 1998, σελ. 325: Σκοπός του σχολίου είναι να λειτουργήσει ως έναυσµα 
για ουσιαστική συζήτηση επί του κειµένου, στο πλαίσιο της οποίας µπορούν να 
αναπτυχθούν ορισµένα σηµεία του σχολίου ή και να διατυπωθούν διαφωνίες µε την 
προτεινόµενη ανάγνωση. 
 
12. Για παράδειγµα στο φυλλάδιο που τους διανεµήθηκε µετά την προσέγγιση του 
διηγήµατος του 'Aντον Τσέχωφ "Το έργο Τέχνης" υπήρξε ανάµεσα στις άλλες και η 
ερώτηση: Μπορούµε να παρατηρήσουµε το µέγεθος των ενοτήτων: µειώνεται 
σταδιακά και από τις 2 σελίδες της α΄ ενότητας καταλήγουµε στα όρια µιας 
παραγράφου στην τελευταία ενότητα. Τι σηµαίνει κατά τη γνώµη σου αυτή η 
κλιµακούµενη διαφορά στο µέγεθος και κατά πόσο θα µπορούσε να συνδυαστεί µε 
την τελευταία φράση του διηγήµατος "Είχε χάσει τη δύναµη του λόγου". 
 
13. Για παράδειγµα σχετικά µε το διήγηµα του Λέων Τολστόι "Ο Αλιόσα το 
τσουκάλι" δόθηκαν και οι ερωτήσεις: α) Στο βιογραφικό σηµείωµα του συγγραφέα 
διαβάζουµε: "Μετά το 1879(...) βρίσκει στήριγµα σε µια προσωπική θρησκευτική πίστη, 
η οποία αποκηρύσσει το σύγχρονό του πολιτισµό και το βίο των απολαύσεων, και σε 
µια αντίληψη για την τέχνη της οποίας το ιδανικό οφείλει να είναι η ανθρώπινη 
αδελφοποίηση" (σελ. 197). Μπορούµε κατά τη γνώµη σου να επαληθεύσουµε κάποια 
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από τα παραπάνω στοιχεία στο διήγηµά µας;" β) Στην Εισαγωγή του βιβλίου µας, στη 
σελ. 28, παρουσιάζονται οι δυο διαφορετικές αντιλήψεις του προηγουµένου αιώνα 
σχετικά µε το διήγηµα, αυτή του Πόου και η άλλη του Τουργκένιεφ. Αφού 
µελετήσεις τη σχετική παράγραφο, προσπάθησε να κατατάξεις το διήγηµα σε µια από 
τις δυο αντιλήψεις δικαιολογώντας την επιλογή σου". 
 
14. Για παράδειγµα η ερώτηση σχετικά µε το διήγηµα του Μπγιέρνστερ Μπγιέρνσον: 
"Μπορούµε να προσέξουµε τις χειρονοµίες, τις κινήσεις και τα βλέµµατα των δυο 
συνοµιλητών από ενότητα σε ενότητα. Πιστεύετε ότι αυτά συνδέονται µε την 
εσωτερική ωρίµανση του πατέρα;". 
 
15. Καγιαλής 1998, σελ. 326. 
 
16. Κάλφας, ό.π., σελ. 72. 
 
17. Ελένη Πολίτου-Μαρµαρινού: "Σύγκριση: 'Eνας Γόνιµος Τρόπος ∆ιδασκαλίας της 
Λογοτεχνίας στο Λύκειο", Νέα Παιδεία, 53,(1990), σελ. 123. 
 
18. Ζ. Ι. Σιαφλέκης, Η Εύθραυστη Αλήθεια. Εισαγωγή στη Θεωρία του Λογοτενικού 
Μύθου, Gutenberg, Αθήνα, 1994, σελ. 103. 
 
19. Μ. Β. Ραϊζης, Η Ποίηση του Μπάϋρον. Πανόραµα και Σχόλιο, Gutenberg, Αθήνα, 
1994, σσ. 317-320. 
 
20. David Conolly: "Λογοτεχνική Μετάφραση: Σε τί Χρησιµεύει η Θεωρία" στο 
Κέντρο Ελληνικής Γλώσσας, Η Γλώσσα της Λογοτεχνίας και η Γλώσσα της 
Μετάφρασης, Πρακτικά Ηµερίδας (24 Μαϊου 1997), Θεσ/νίκη 1998, όπου σελ. 15 
"Μια κάπως πιο χρήσιµη προσέγγιση είναι αυτή της σύγκρισης διαφόρων µεταφράσεων 
του ίδιου ποιήµατος µε στόχο όχι τις αξιολογικές κρίσεις αλλά την εξέταση των 
διαφορετικών στρατηγικών που ακολουθούνται". 
 
21. Τάκης Καγιαλής: "Η µετάφραση της Ποίησης στο Μοντερνισµό: Κέντρο και 
Περιφέρεια" στο Κέντρο Ελληνικής Γλώσσας, Η Γλώσσα της Λογοτεχνίας..., ό.π., 
σελ. 48. 
 
22. Νάσος Βαγενάς : "Η Μετάφραση ως Πρωτότυπο", στο Σπουδαστήριο Κλασσικής 
Φιλολογίας, ∆΄ 'Eδρα Αρχαίας Ελληνικής Φιλολογίας Πανεπιστηµίου Αθηνών, 
Πρωτότυπο και Μετάφραση. Πρακτικά Συνεδρίου: Αθήνα 11-15 ∆εκεµβρίου 1978, 
Αθήνα, 1980, σελ. 275. 
 
23. Πρβλ. Β. Αποστολίδου, "Λογοτεχνία και Ιδεολογία: το Ζήτηµα των Αξιών κατά 
τη ∆ιδασκαλία της Λογοτεχνίας", στο Β. Αποστολίδου και Ε. Χοντολίδου (επιµ.), 
Λογοτεχνία και Εκπαίδευση, Τυπωθήτω / Γ. ∆άρδανος, Αθήνα, 1999, σσ. 335-347. 
 
24. Μιλώντας για σύγκριση εδώ θα πρέπει να έχουµε υπόψη µας ειδικότερα τους 
όρους "θεµατική" και "θεµατολογία", µε το περιεχόµενο που τους δίνουν οι Brunel, 
Pichois και Rousseau. ∆ηλ. "η θεµατολογία είναι ένας από τους τοµείς µελέτης για 
τον συγκριτολόγο, η θεµατική είναι µια από τις µεθόδους στις οποίες µπορεί να έχει 
πρόσβαση". Πρβλ. P. Brunel, C. Pichois & A.-M. Rousseau, Τι Είναι η Συγκριτική 
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Γραµµατολογία;, Μετάφραση - Πρόλογος - Σηµειώσεις ∆ηµήτρης Αγγελάτος, 
Πατάκης, Αθήνα, 1998, σελ. 185. 
 
25. Σχολικό εγχειρίδιο, σελ. 101. 
 
26. Οι βασικοί σταθµοί αυτής της εξέλιξης στα ποιήµατα, που εξετάζουµε, είναι οι 
εξής: α) Το ένα άκρο αυτής της σχέσης διαµορφώνει το ποίηµα του Μίλτον µε τον 
τρόπο που αναφέραµε πιο πάνω, β) Η σχέση αυτή γίνεται αντιθετική και κάποτε 
εχθρική. Αυτή τη διάσταση διαπιστώνουµε τόσο στο ποίηµα του Μπωντλαίρ όσο και 
στα ποιήµατα των Μορεάς και Νοάιγ. Η αιτία αυτής της αντιπαλότητας οφείλεται σε 
όλες τις περιπτώσεις στην ανθρώπινη αδιαφορία και περιφρόνηση, γ) τον επόµενο 
σταθµό για την εξέλιξη του θέµατός µας προβάλλει το ποίηµα του Κορµπιέρ, µε την 
εκθρόνιση του ποιητή, που οδηγεί και σε µια πιο ανθρώπινη αντίληψη για τον ποιητή, 
δ) το άλλο άκρο αυτής της σχέσης προσδιορίζει το ποίηµα του Κενώ, όπου 
αµφισβητείται ο "ιερός" χαρακτήρας και της ίδιας της ποιητικής πράξης. 
 
27. Πρβλ. όσα σχετικά µε τον Καρυωτάκη επισηµαίνει ο ∆. Αγγελάτος, ∆ιάλογος και 
Ετερότητα. Η Ποιητική ∆ιαµόρφωση του Κ. Γ. Καρυωτάκη, Σοκόλης, Αθήνα, 1994, 
ιδιαίτερα τις σσ. 14-15, 34-37, 44-46, 64-65, 90-94. Επίσης, για το θέµα που 
εξετάζουµε, ιδιαίτερα για τη σχέση του Καρυωτάκη µε τους Μορεάς, Νοάιγ και 
Κορµπιέρ, βλ. A. Deisser, "Η Γαλλική Μόρφωση του Καρυωτάκη", στο: Μ. 
Μελισσαράτου (επιµ.), Συµπόσιο για τον Κ. Γ. Καρυωτάκη, Πρέβεζα, 1990, σσ. 251 
κ.εξ. 
 
28. Χαρακτηριστικό εδώ είναι το πλαίσιο συζήτησης που διαµορφώθηκε µε αφορµή 
το διήγηµα του Χ. Μπελ "Κάτι θα γίνει". Στο διήγηµα αυτό παρουσιάζεται ο 
αλλοτριωµένος χώρος της εργασίας (οι εργαζόµενοι, οι συνθήκες πρόσληψής τους, οι 
εργοδότες, τα στελέχη επιχειρήσεων κτλ.). 'Eνας κόσµος και ορισµένες 
συµπεριφορές, σηµεία των οποίων εύκολα αναγνώρισαν οι µαθητές γύρω τους 
σήµερα. ∆ιαπίστωσαν ωστόσο ότι τους έλειπε η λογοτεχνική εµπειρία αυτού του 
κόσµου. 'Oσα λογοτεχνικά κείµενα είχαν δει στα ΚΝΛ µε ανάλογα θέµατα, 
παρέπεµπαν σε συνθήκες εργασίας στην αγροτική κοινωνία ή στα πρώτα 
µεταπολεµικά χρόνια. Η παρατήρηση ήταν σηµαντική και άνοιγε ένα δρόµο για την 
κατανόηση της λειτουργίας του λογοτεχνικού φαινοµένου στον αναγνώστη. Με το 
διήγηµα του Τολστόι "Ο Αλιόσα το τσουκάλι", λόγου χάριν, συνέβαινε το 
αντίστροφο. Ενώ δηλαδή ο κόσµος που περιγράφεται εκεί δύσκολα είναι 
αναγνωρίσιµος σήµερα και πάντως βιωµατικά είναι ξένος προς τους µαθητές µας, 
τους είναι οικείος λογοτεχνικά και µάλιστα σε µεγάλο βαθµό. Στη συνέχεια 
διαβάσαµε το πρώτο κεφάλαιο από το µυθιστόρηµα του ∆. Χατζή Το ∆ιπλό Βιβλίο, 
όπου ο αφηγητής αναφέρεται στο εργοστάσιο στο οποίο εργαζόταν. Οι µαθητές 
επέµεναν πως είναι σηµαντικό να λάβουµε υπόψη µας πως ο αφηγητής είναι 
µετανάστης και η πραγµατικότητα την οποία περιγράφει δεν είναι ελληνική. 
 
29. Πρβλ. "Η µεταφρασµένη ευρωπαϊκή λογοτεχνία δεν είναι βέβαια συµπλήρωµα 
της νεοελληνικής, ούτε η παράδοση κάποιων άλλων, ξένων προς εµάς. Είναι η 
σηµαντικότερη λογοτεχνική παράδοση που διαθέτουµε, ο κεντρικός δρόµος µέσω του 
οποίου κάθε αναγνώστης, συµπεριλαµβανοµένων φυσικά και των Ελλήνων 
συγγραφέων, σχετιζόταν πάντα µε τη λογοτεχνία", (Καγιαλής 1998: 328). 
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