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Από την ανάγνωση στη λογοτεχνική ανάγνωση και την παιγνιώδη διάθεση της δημιουργικής γραφής

Οι ελαφροί ας με λέγουν ελαφρόν,  Κ. Π. Καβάφης 

1. «Δεν είμαστε φτιαγμένοι για να διαβάζουμε»
 
Η ανάγνωση, σε αντίθεση με τα γενετικά προγραμματισμένα συστατικά της μέρη, που είναι η όραση και η ομιλία, δεν κληροδοτείται και δεν κληρονομείται. Κάθε φορά που ένας εγκέφαλος μαθαίνει να διαβάζει, είναι υποχρεωμένος να δημιουργεί νέα κυκλώματα μάθησης συνδέοντας περιοχές αρχικά σχεδιασμένες για άλλες ενέργειες. Η αναγνωστική ανάπτυξη προϋποθέτει την αναδιάταξη υφιστάμενων δομών, την ικανότητα εξειδίκευσης των λειτουργικών ομάδων των νευρώνων εντός των δομών αυτών για την αναπαράσταση της πληροφορίας, και τον αυτοματισμό – την ιδιότητα, δηλαδή, ομάδας νευρώνων και κυκλωμάτων μάθησης να ανασύρουν και να συνδέουν, σχεδόν αυτόματα, τη συγκεκριμένη πληροφορία (Wolf 2007: 233). Αυτό ακριβώς είναι που διαφοροποιεί την ανάγνωση και κάθε άλλη πολιτισμική εφεύρεση από τις υπόλοιπες διεργασίες. Οι επιστημονικές ανακαλύψεις της γνωσιακής νευροεπιστήμης και τα πορίσματα της εξελικτικής ιστορίας μας επιτρέπουν σήμερα να γνωρίζουμε πως τα συστήματα γραφής και η ανάγνωσή τους επινοήθηκαν μόλις λίγες χιλιάδες χρόνια και για να εξελιχθούν χρειάστηκαν την προσαρμογή του ίδιου του εγκεφάλου μας. Αυτό είχε σαν αποτέλεσμα τη διεύρυνση των ορίων της σκέψης μας και τη διανοητική εξέλιξη του είδους μας. Η πολύπλευρη ανάπτυξη της ανάγνωσης εκτείνεται από το βρεφικό της στάδιο μέχρι και τα υψηλότερα επίπεδα αρτιότητας και αποδεικνύει την εκπληκτική ικανότητα του εγκεφάλου να διευθετείται εκ νέου για να μαθαίνει καινούργιες νοητικές λειτουργίες.
Η ιστορία της ανάγνωσης  αποτυπώνει τον τρόπο με τον οποίο διαφορετικές μορφές γραφής επέβαλαν διαφορετικές προσαρμογές στις αρχικές δομές του εγκεφάλου, αλλάζοντας κατά τη διαδικασία αυτή τον τρόπο με τον οποίο σκεφτόμαστε. Μικρές μάρκες σε πήλινους φακέλους, περίτεχνοι βαμμένοι κόμποι σε σπάγγους στα κίπου των Ίνκα, κομψά σχήματα στο καβούκι μιας χελώνας: οι ρίζες της γραφής έλαβαν πολλές μορφές και σχήματα τα τελευταία 10.000 χρόνια σ’ όλο τον κόσμο (Tzeng & Wang 1983: 238-243). Οι γνωσιακοί επιστήμονες έχουν από χρόνια επισημάνει και αποδείξει πως κατά τη διάρκεια της ανάγνωσης δεν ενεργοποιούνται μόνο οι κοινές σημασίες των λέξεων, αλλά και το ευρύτερο εννοιολογικό του δίκτυο
. Ο εγκέφαλος δεν αντιστοιχίζει απλώς μια σημασία σε κάποια λέξη αλλά ενεργοποιεί ένα θησαυρό γνώσεων για τη συγκεκριμένη λέξη καθώς και με όσες συνδέονται μ’ αυτή (Swinney 1979). Τα παιδιά που διαθέτουν πλούσιο ρεπερτόριο λέξεων, με τα επιμέρους εννοιολογικά τους δίκτυα, αντιμετωπίζουν κάθε κείμενο ή συνομιλία με ριζικά διαφορετικό τρόπο απ’ ό,τι τα παιδιά που δεν έχουν αποθηκεύσει τις ίδιες λέξεις και έννοιες. Ήδη πριν το νηπιαγωγείο ένα χάσμα 32 εκατομμυρίων λέξεων χωρίζει τα παιδιά που μεγάλωσαν σε φτωχό γλωσσικό περιβάλλον από αυτά που ανατράφηκαν με περισσότερα ερεθίσματα. Πιο συγκεκριμένα ένα συνηθισμένο παιδί της μεσοαστικής τάξης ακούει μέχρι τα πέντε του χρόνια 32 εκατομμύρια περισσότερες λέξεις απ’ ότι ένα λιγότερο προνομιούχο παιδί. Τα παιδιά που ξεκινούν το νηπιαγωγείο έχοντας ακούσει και χρησιμοποιήσει χιλιάδες λέξεις, των οποίων τα νοήματα έχουν ήδη πλήρως κατανοηθεί, ταξινομηθεί και αποθηκευτεί στο νεαρό τους εγκέφαλο, διαθέτουν σημαντικό πλεονέκτημα στο στίβο της εκπαίδευσης. Και τα προγνωστικά για όσα παιδιά δεν εκτέθηκαν σε διηγήσεις, ομοιοκαταληξίες, και παραμύθια με δράκους και πριγκίπισσες είναι ιδιαίτερα δυσμενή (Wolf 2007: 40-41).
Τις επόμενες δεκαετίες θα γίνουμε μάρτυρες μεταβολών στην ικανότητά μας να επικοινωνούμε, καθώς θα πραγματοποιούμε νέες συνδέσεις στον εγκέφαλο, οι οποίες θα δώσουν ώθηση στη διανοητική μας εξέλιξη με πρωτόγνωρους και πολυποίκιλους τρόπους. Δύο χιλιετίες πριν ο μεγαλύτερος φιλόσοφος όλων των εποχών ο Σωκράτης ανησυχούσε για τη μετάβαση από μία κυρίαρχη μορφή επικοινωνίας σε μία άλλη σ’ αυτήν της «εμβάπτισης» στο γραπτό λόγο, καθώς πίστευε πως τα βιβλία μπορεί να «βραχυκυκλώσουν» τη διαδικασία της ενεργούς κριτικής κατανόησης και να οδηγήσουν το μαθητή σε μια υπεροψία και ψεύτικη σοφία, σύμφωνα με τον Πλάτωνα στο Φαίδρο
. Σήμερα, μεταβαίνουμε από τον αναγιγνώσκοντα εγκέφαλο σε έναν ολοένα και πιο ψηφιακό εγκέφαλο και είμαστε αντιμέτωποι με νέες προκλήσεις στην εκπαιδευτική  διαδικασία και στην προσέγγιση της λογοτεχνικής ανάγνωσης. Το βιβλίο, συμβαδίζοντας με τους ασύλληπτους ρυθμούς της εποχής μας, «ενδίδει» στην τεχνολογία – «και καλά “έκανε”» (Παπαδάτος 2009: 20) – και προωθείται πλέον στην ηλεκτρονική του μορφή, ενώ όλο και συχνότερα «ξεφυλλίζεται» μέσα από κάποια μηχανή ανάγνωσης.
2.Από την ανάγνωση στη λογοτεχνική ανάγνωση

Κατά καιρούς έχουν προταθεί διάφοροι τρόποι ανάγνωσης που στοχεύουν στην εγκαθίδρυση μιας πιο ουσιαστικής σχέσης του αναγνώστη με την αναγνωστική πράξη
. Στο μεταξύ έχει μελετηθεί διεξοδικά ο τύπος του πραγματικού αναγνώστη
 αλλά και  ο τρόπος «κατασκευής» του
. Τα τελευταία χρόνια πληθαίνουν οι φωνές που κάνουν λόγο για αντικατάσταση της διδασκαλίας της λογοτεχνίας από τη διδασκαλία της λογοτεχνικής ανάγνωσης. Η διδασκαλία της λογοτεχνίας ή της λογοτεχνικής ανάγνωσης εκκινεί από την οικογένεια, αλλά σε κάθε περίπτωση εγκαθιδρύεται με τη δέουσα επισημότητα στη σχολική πράξη. Ελάχιστοι είναι οι «καθημερινοί αναγνώστες» των οποίων οι αναγνωστικές συνήθειες δεν έχουν διαμορφωθεί σε πολύ μεγάλο βαθμό από το εκπαιδευτικό σύστημα στο οποίο φοίτησαν (Hawthorn 1993: 13). Στις σχολικές αίθουσες άλλωστε συντελείται η μετατροπή του γνωστικού αντικειμένου της λογοτεχνίας σε διδακτικό αντικείμενο με τις όποιες παιδαγωγικές και κοινωνικές προτεραιότητες προκρίνει η εκάστοτε πολιτική εξουσία. Καθοριστικό στοιχείο της συγκεκριμένης διαδικασίας αποτελούν οι εκπαιδευτικοί σκοποί και στόχοι του μαθήματος της λογοτεχνίας σε συνάρτηση με τη διάθεση του κάθε εκπαιδευτικού να μείνει προσανατολισμένος σ’ αυτούς. Σήμερα τα αναλυτικά προγράμματα ικανοποιούν περισσότερο από άλλοτε τις προσδοκίες των μάχιμων εκπαιδευτικών. Μια σειρά από ερωτήματα όπως τι επενδύει ο εκπαιδευτικός θεσμός στη διδασκαλία των λογοτεχνικών κειμένων και τι αναμένει από τα αποτελέσματά της ή τι θεωρείται ότι τα έργα αυτά μεταφέρουν και κατά συνέπεια μεταβιβάζουν στα παιδιά, δε βρίσκουν ωστόσο πάντοτε τις καταλληλότερες απαντήσεις. Στην πράξη τα συγκεκριμένα ζητήματα επαναπροσδιορίζονται διαρκώς μέσα από την καθημερινή διδασκαλία, αναγνωστικός σκοπός της οποίας είναι να αποκτήσει ο νεαρός αναγνώστης δεξιότητες που σταδιακά θα τον οδηγήσουν στην αυτόνομη και κριτική ανάγνωση
. Ένας άκριτος εγκλωβισμός στη σκοποθεσία των Αναλυτικών Προγραμμάτων, που έτσι κι αλλιώς υπόκεινται σε διαρκείς τροποποιήσεις, δεν προάγει θετικά τη διαδικασία της λογοτεχνικής ανάγνωσης
, καθώς παραγνωρίζει πως η λογοτεχνία δεν αποτελεί μονάχα πολιτισμικό κεφάλαιο, αλλά συνιστά μία εντροπική, καταγγελτική και ανατρεπτική δύναμη (Culler 2010: 53-54). 

Στη σύγχρονη ελληνική πραγματικότητα είναι κοινός τόπος πως οι μαθητές στην πλειονότητά τους δε διαβάζουν λογοτεχνία. Πρόσφατα μας παραδόθηκαν τα αποτελέσματα μίας από τις μεγαλύτερες σχετικές έρευνες των τελευταίων ετών στην οποία συνέπραξαν πανεπιστημιακοί δάσκαλοι και εκπαιδευτικοί διαφόρων ειδικοτήτων (Παπαντωνάκης, Αθανασιάδης, Καπλάνογλου, Πολίτης 2010). Στην έρευνα αυτή αποτυπώθηκαν οι απόψεις για τη Λογοτεχνία για Παιδιά και Νέους από μαθητές και μαθήτριες του Δημοτικούς σχολείου και διερευνήθηκε η ανταπόκρισή τους στα λογοτεχνικά κείµενα, µε τα οποία έρχονται σε επαφή. Ταυτόχρονα, χαρτογραφήθηκαν τα ανα​γνωστικά ενδιαφέροντά τους και διαπιστώθηκε κατά πόσο συμβάλλουν διάφοροι παράγοντες, όπως το οικογενειακό, το σχολικό και το ευρύτερο κοινωνικό περιβάλλον, οι επισκέψεις συγγραφέων, η ύπαρξη σχολικής βιβλιοθήκης µε λογοτεχνικά βιβλία και γενικότερα η αξιοποίηση της  βιβλιοθήκης στη θετικότερη αντιμετώπιση της Λο​γοτεχνίας για Παιδιά και στη διαμόρφωση συγκεκριμένων στάσεων απέναντί της
. Είναι ενδιαφέρον να σταθούμε σε μερικές από τις συμπερασματικές παρατηρήσεις των συγγραφέων:
· Αναφορικά µε την αξιοποίηση του ελεύθερου χρόνου, οι µαθητές και οι µαθήτριες των τριών τελευταίων τάξεων του Δηµοτικού αφιερώνουν περισσότερο χρόνο στο παιχνίδι, στον αθλητισμό και στους φίλους και λιγότερο στην ανάγνωση λογοτεχνικών βιβλίων.

· Διαπιστώνεται ότι σχετικά με τη φιλαναγνωσία η αγάπη των μαθητών και των μαθητριών για τα λογοτεχνικά βιβλία συµβαδίζει µε το επίπεδο εκπαίδευσης των γονέ​ων, καθώς και µε τον τόπο φοίτησης των µαθητών. Περισσότεροι µαθητές και µαθήτριες που φοιτούν σε σχολεία αγροτικών περιοχών δηλώνουν ότι διαβάζουν σχετικά λίγα βιβλία, συγκριτικά µε τους µαθητές και τις µαθήτριες των σχο​λείων των αστικών κέντρων. Ο τόπος φοίτησης δεν είναι άσχετος, για πολλούς λόγους, µε τη διαμόρφωση του πολιτι​κού υποβάθρου των µαθητών και των µαθητριών αλλά και τις αναγνώσεις τους, ως ατόμων ή ως «ερμηνευτικών κοινοτήτων», καθώς δημιουργεί συγκεκριµένους «ορίζοντες προσδοκίας». 

· Όσον αφορά τον τρόπο διδασκαλίας της Παιδικής λογοτεχνίας διαπιστώθηκε ότι οι απαντήσεις των µαθητών και των µαθητριών σκιαγραφούν κυρίως µια "δασκαλοκεντρική διδασκαλία" της Παιδικής λογοτεχνίας, και λι​γότερο µια διδασκαλία κατά την οποία ο δάσκαλος ή η δασκάλα έχουν διαμεσολαβητικό ρόλο και, εποµένως, η αυτενέργεια των µαθητών και των µαθητριών είναι µεγαλύτερη (Παπαντωνάκης, Αθανασιάδης, Καπλάνογλου, Πολίτης 2010: 279-283). 

Προτάσεις φυσικά για τη βελτίωση της παρούσας κατάστασης υπάρχουν. Κρίνουμε όμως σκόπιμο, πριν προβληματιστούμε πάνω σε μερικές από αυτές να λάβουμε υπόψη μας μία ακόμη παράμετρο που διαδραματίζει σημαντικό ρόλο στην πράξη της λογοτεχνικής ανάγνωσης. Αυτήν της λογοτεχνικής θεωρίας.
3. Ο ρόλος της λογοτεχνικής θεωρίας στη λογοτεχνική ανάγνωση
Στην περίπτωση του μαθήματος της λογοτεχνίας το τι συνιστά γνώση του αντικειμένου είναι σήμερα μάλλον ζητούμενο παρά δεδομένο. Παρατηρείται σύγχυση στους όρους που χρησιμοποιούνται σε αυτό ακόμα και ως συνώνυμοι: πρόσληψη, ανάγνωση, κατανόηση, ερμηνεία. Αποκαλύπτουν την ίδια δραστηριότητα από πλευράς αναγνώστη; Ενεργοποιούν τους ίδιους διανοητικούς χειρισμούς; Ποια είναι τα όρια και οι επικαλύψεις τους;

Η σχολική διδασκαλία της λογοτεχνίας, για πολλές δεκαετίες, στηρίχθηκε επιστημολογικά στη φιλολογία και σκοποθετικά στη σημασιοδότηση της λογοτεχνίας ως «μίμησης» και ως διαμορφώτριας ήθους. Η σύζευξη αποτυπώνεται σ’ ένα είδος διδασκαλίας με δύο πόλους: γραμματολογική / βιογραφική εξέταση και μονοδιάστατη «καθηγητική» ερμηνεία, που θα οδηγήσει γρήγορα και χωρίς απώλεια χρόνου και δυνάμεων στα επιθυμητά «μηνύματα» ή παλαιότερα «διδάγματα». Η μετατόπιση της αντίληψης για την αντιμετώπιση του λογοτεχνικού κειμένου στη διδασκαλική πράξη – γίνεται λόγος πλέον για γνώσεις που οδηγούν στην εκμάθηση μεθόδων ανάγνωσης – σηματοδοτείται από την έλευση της λογοτεχνικής θεωρίας. Εγκαινιάζεται με τη Νέα Κριτική, «ολοκληρώνεται» με το δομισμό, τη σημειολογία και τις πολιτισμικές σπουδές. Σήμερα, κάνουμε λόγο για αναγνωστικές θεωρίες μέσα από τις οποίες αναδύεται η διερεύνηση των ανθρωπολογικών αναγκών στις οποίες ανταποκρίνεται η λογοτεχνία. Η ανθρωπολογική αντίληψη για τη λογοτεχνία, καθώς και η διδακτική κατεύθυνση που διαγράφει, στηρίζεται στο γνωστικό υπόβαθρο πολλών ανθρωπογνωστικών περιοχών: της κοινωνιολογίας, της ψυχολογίας, της πολιτικής, της θεωρίας για την κουλτούρα. Δεν επιδιώκει να μεταφέρει έτοιμες γνώσεις για τις σχέσεις της λογοτεχνίας με τις ανθρωπογνωστικές περιοχές που προαναφέρθηκαν. Στοχεύει να μάθει στους μαθητές να αναγνωρίζουν και να διερευνούν κριτικά τους τρόπους με τους οποίους σχετίστηκαν με το ίδιο το λογοτεχνικό φαινόμενο ποικίλες κοινωνικές ομάδες σε διαφορετικές ιστορικές και χωροχρονικές συνθήκες.

Η σύνδεση της λογοτεχνικής ανάγνωσης με την αξιοποίηση της λογοτεχνικής θεωρίας και την κατ’ επέκταση εφαρμογή της στην εκπαιδευτική πράξη έχει προκαλέσει αντιπαλότητες και αμηχανία τόσο στη διεθνή εκπαιδευτική κοινότητα όσο και στην καθ’ ημάς πραγματικότητα, καθώς η λογοτεχνική θεωρία ταυτίστηκε περισσότερο µε το άθροισµα των θεωρητικών λόγων και των γνώ​σεων αναφοράς, παρά θεωρήθηκε ως τρόπος σκέψης για τη λογο​τεχνία (Καγιαλής 1994: 69). Η θεωρία είναι σίγουρο ότι δικαιωματικά έχει θέση στη διδασκαλία της λογοτεχνίας στις σχολικές τάξεις, καθώς ήρθε να ανακόψει τη χρόνια και  ανούσια επέλαση και επικράτηση λογικών που υπηρετούσαν άκριτα γραμματολογικές και φρονηματιστικές επιδιώξεις. Δεν πρέπει όμως να επιδιώκεται απλώς η παράθεση μιας ετερογενούς ποικιλίας απόψεων και η προσπάθεια να αναδειχθεί ως αποτελεσματικότερη μία θεωρία από μία άλλη. Μια τέτοια αντίληψη µεταφέρθηκε και στις τάξεις από εκπαιδευτικούς, που τη χρησιμοποίησαν ως φανατικοί νεοφώτιστοι ή µε τη ναρκισσιστική απόλαυση εκείνων που συχνά ξεχνούν το ίδιο το ακροατήριο τους (Αθανασόπουλος 1994: 52). Πολλοί από τους εκπαιδευτικούς αυτούς πρότειναν ή και πραγ​µατοποίησαν φιλόδοξους διδακτικούς σχεδιασµούς, που ενσω​µάτωναν ό,τι κόµισαν έως τώρα οι επιστήµες αναφοράς, αλλά άφηναν, για άλλη µια φορά, τους µαθητές αµέτοχους. Η παγίδα στην οποία έπεσαν, είναι η ίδια με εκείνη στην οποία πέφτουν όλοι οι εκπαιδευτικοί που τείνουν να αντιµετωπίζουν την οποιαδήποτε θεωρία υιοθετούν ως απόλυτη αλήθεια ή έστω ως σχετική βεβαιό​τητα. 
Επιφυλάξεις στην αμετροεπή χρήση της λογοτεχνικής θεωρίας διατυπώθηκαν από  εκπαιδευτικούς και μελετητές, οι οποίοι δεν απορρίπτουν τη λογοτεχνική θεωρία αλλά την ενθουσιώδη υιοθέτηση ή τη στερεότυπη χρήση κάποιας εκδο​χής της (Τζιόβας 1996: 354-365, Πασχαλίδης 2000: 31-32). Η Θεωρία, ως σώμα γνώσεων και βεβαιοτήτων που καθοδηγεί με ασφάλεια κάθε βήμα μιας διδακτικής διαδικασίας, ενέχει σαφώς τον κίνδυνο μιας οποιασδήποτε δογματικής ή μηχανιστικής προσέγγισης, που μπορεί να αποβεί εκπαιδευτικά ιδιαίτερα επιζήμια. Το «τι» θα διδάξουμε, «για ποιο σκοπό» και «με τι τρόπο» παίρνουν μορφή και μέσα από ένα υπερκείμενο παιδαγωγικό πλαίσιο αρχών και επιδιώξεων, που ορίζει τα γενικότερα ζητούμενα από το εκπαιδευτικό έργο, καθώς και τον τύπο της αλληλεπίδρασης μεταξύ καθηγητών και μαθητών. Οι γνώσεις αναφοράς για ένα διδακτικό αντικείμενο δεν αποτέλεσαν ούτε οφείλουν να αποτελέσουν αντικείμενα διδασκαλίας. Η θεωρία της λογοτεχνίας δε νοείται ως «μεταγλώσσα», η γνώση της οποίας πρέπει να προστεθεί στα καθήκοντα του μαθητή. Νοείται ως υπόβαθρο για το διδάσκοντα, του παρέχει πληροφορίες και κριτήρια για να αναθεωρεί ορισμένες «πεποιθήσεις» του, να διαμορφώνει συνειδητά επιδιώξεις και επιλογές και να τις στηρίζει αποτελεσματικά και ευέλικτα. Ο διδάσκων άλλωστε έχει την ευθύνη του διαμεσολαβητή σύμφωνα με το Vygotsky (2000), του υποκινητή στη μάθηση, συνθήκη απαραίτητη για την υλοποίηση μιας επιτυχημένης διδασκαλίας του λογοτεχνικού μαθήματος. 

4. Η λογοτεχνική ανάγνωση ως παιχνίδι
Η πληθώρα των επιστημονικών προσεγγίσεων  και πεδίων υπό το πρίσμα των οποίων έχει μελετηθεί η έννοια του παιχνιδιού (ψυχανάλυση – Freud, ανθρωπολογίας και κοινωνιολογίας – Huizinga και Callois, της γλωσσολογίας και της φιλοσοφίας της γλώσσας – Benveniste και Wittgenstein, της ψυχολογίας και της παιδοψυχολογίας – Piaget, Winnicot και Bruner, των μαθηματικών – θεωρία των παιγνίων, της οικονομίας – Neumann και Morgenstern και της φιλοσοφίας με τον Schiller να δηλώνει χαρακτηριστικά στις επιστολές Για την Αισθητική Παιδεία του Ανθρώπου πως «ο άνθρωπος παίζει μόνον όταν είναι άνθρωπος με όλη τη σημασία της λέξης, και είναι ολοκληρωμένος άνθρωπος μόνο όταν παίζει» [Schiller 1990: 122]) συνιστά το αδιαμφισβήτητο αποδεικτικό στοιχείο πως το παιχνίδι αφορά το σύνολο των ανθρώπινων δραστηριοτήτων. 

Όσο κι αν ακούγεται αντιφατικό το σύμπαν του παιχνιδιού είναι ένας κλειστός, περιορισμένος και προστατευόμενος, αυτορυθμιζόμενος μικρόκοσμος (Τσιριμώκου 2000: 389), μέσα στον οποίο υλοποιείται με αυστηρούς κανόνες και σε ακριβή και προκαθορισμένα πλαίσια χωρικά (αλάνα, στάδιο, δρόμος, πεζοδρόμιο, σκηνή, σκακιέρα, σ ε λ ί δ α) και χρονικά. Η ρηξικέλευθη μελέτη, Homo Ludens,  του Ολλανδού ιστορικού Johan Huizinga ορίζει το παιχνίδι ως βασική ανθρωπολογική κατηγορία και θεωρεί πως η κουλτούρα και ο πολιτισμός βασίζεται στο παιχνίδι, μέσω της φαντασίας και της  διαχρονικής γοητείας του οποίου ο άνθρωπος κατορθώνει να ξεπεράσει τη μονοτονία, την ωμότητα και τη βιαιότητα της φύσης, αλλά και τις ασφυκτικά καταπιεστικές αιτιοκρατικές του δεσμεύσεις. Παιχνίδια μοναχικά ή συλλογικά, εγκεφαλικά ή αθλητικά, τυχερά ή συναγωνιστικά, παιχνίδια που διακρίνονται για τις στρατηγικές που οφείλουν να αναπτύξουν οι συμμετέχοντες ή για το συνδυασμό εργώδους προσπάθειας και πηγαίου αυτοσχεδιασμού, έχουν σε κάθε πάντως περίπτωση ως στόχο να δημιουργήσουν συνθήκες ισότητας και ίσων ευκαιριών μεταξύ των παικτών, συνθήκες που τις περισσότερες φορές η πραγματικότητα αρνείται. 

Κατά την αναγνωστική πράξη στη λογοτεχνία, η φαντασία μεταστοιχειώνει δραστικά την πραγματικότητα και αίρει τους κοσμικούς χωροχρονικούς περιορισμούς, επιτρέποντας στο ενεργό υποκείμενο τη μεταφορά στο μυθολογικό σύμπαν του κειμένου. Στην ανάγνωση, όπως ακριβώς και στο παιχνίδι, καλλιεργείται μία ψευδαίσθηση (η λέξη σημαίνει ακριβώς αυτό, είσοδο σε παιχνίδι in – lusio / illusion), μία καταβύθιση στο φανταστικό χρόνο που διαρκεί όσο και οι παραπάνω δραστηριότητες. Κοινή λογική και εμπειρίες παραμερίζουν και ο αναγνώστης είναι έτοιμος να αποδεχτεί και τις πιο απίθανες μυθοπλαστικές περιπέτειες. Είναι αυτό ακριβώς που ο Jauss εντοπίζει στην ανάγνωση ως διαδικασία που απελευθερώνει τη συνείδηση, εκτός από την αισθητική απόλαυση που προσφέρει (Καλογήρου 2004: 131). Το κείμενο εγκαθιδρύει ένα καινούργιο σύμπαν αναιρώντας την όποια πραγματικότητα. Όταν τα παιδιά παίζουν / μιμούνται αυτοκίνητα, τραίνα, πλοία ή αεροπλάνα, τα παριστάνουν εν γνώσει τους ότι αυτό δεν ισχύει στην πραγματικότητα ούτε επιχειρούν να πείσουν κανένα για την αληθοφάνειά τους. Με τον ίδιο τρόπο ο νεαρός αναγνώστης γνωρίζει πολύ καλά πως αρκετοί από τους αγαπημένους του ήρωες δεν υπήρξαν ποτέ στην πραγματική ζωή. Η σελίδα που θα διαβαστεί συνιστά το υλικό σύνορο ανάμεσα στον πραγματικό κόσμο και στο επινοημένο σύμπαν. Ο αναγνώστης  όμως, στην όποια «συναλλαγή» του με το κείμενο και τα συναισθήματα που του προκαλεί, συγκίνηση, άγχος, αγωνία, θαυμασμό προσδοκά ενδόμυχα στο τέλος ένα «ικανοποιητικό καθαρτήριο ίζημα στον εσωτερικό του κόσμο» (Καλογήρου 2004: 132).
Στο μεγάλο παιχνίδι της λογοτεχνίας
 οι λέξεις απελευθερώνονται από τις συμβατικές τους χρήσεις με προφανέστερο το ποιητικό παράδειγμα (ποίηση του παράλογου, σχηματοποιημένα ποιήματα, λίμερικ κ.τ.λ.), όπου ο λόγος αναπλάθεται δημιουργικά, το νόημα μεταμφιέζεται, οι συμβατικές σχέσεις σημαίνοντος – σημαινομένου ανατρέπονται, αξιοποιούνται στο έπακρο οι οπτικοί και ηχητικοί συνειρμοί, οι μεγάλοι γίνονται παιδιά και τα παιδιά παίζουν τους μεγάλους. Όμως και το μυθιστόρημα, όπως και οι σύντομες αφηγηματικές μορφές, αποτέλεσαν προνομιακό πεδίο για το παιχνίδι του λόγου. Από τον Shakespeare ως τον L. Caroll  και το Stern, τους Joyce, Borges, Calvino , αλλά και όλοι οι νεότεροι συνεχιστές τους, μέσα από τα ευφυή λογοπαίγνια, την ειρωνεία, το δαιδαλώδες ύφος αναδεικνύουν τις υψηλές γραπτές εκφράσεις του παιχνιδιού. Είναι άλλωστε γνωστό πως το παιχνίδι ως θεωρητική έννοια και τεχνική κατέχει κεντρική θέση στο αισθητικό και ιδεολογικό πρόγραμμα όλων σχεδόν των ρευμάτων της πρωτοπορίας, όπως του ντανταϊσμού, του υπερρεαλισμού αλλά και του μεταμοντερνισμού (Lyotard 1988). 
Ενώ όμως οι απαρχές μιας ηδονικής λογοτεχνικής ανάγνωσης εντοπίζονται στην παιδική ηλικία – πρόκειται για τις αποπλαισιωμένες αφηγήσεις παρελθοντικών ή φανταστικών γεγονότων, δηλαδή για όσες αποσυναρτώνται από τις συνθήκες της επικοινωνίας – ή σχολική εμπειρία της λογοτεχνικής ανάγνωσης δεν είναι συνήθως ηδονική. Η μέχρι σήμερα επίμονη προσκόλληση στον κανόνα και η πρόθεση να διδαχτούν τα παιδιά υψηλά νοήματα μέσω των κορυφαίων έργων της ελληνικής λογοτεχνικής παράδοσης δε λειτουργεί ελκυστικά για τα παιδιά. Μία τελείως διαφορετική πρόταση διδασκαλίας ποιητικών κειμένων συναντούμε ήδη από το 1993 στο Αλφαβητάριο για την Ποίηση του πανεπιστημιακού δασκάλου και ποιητή Μίμη Σουλιώτη. Ο Σουλιώτης προτρέπει σε μια «ανισόρροπη» διδασκαλία των ποιητικών κειμένων, όπου αίρονται ή τουλάχιστον υπονομεύονται με ευρηματικό τρόπο οι «απαγορεύσεις» της αποστήθισης και της απαγγελίας,  της χρήσης άγνωστων λέξεων, των πολλαπλών και διαφορετικού τύπου αναγνώσεων και προσεγγίσεων, οι οποίες κατατρύχουν τη διδασκαλία της ποίησης στην πρωτοβάθμια εκπαίδευσης της ελληνικής πραγματικότητας. Εκείνο όμως που διακρίνει τη συγκεκριμένη μελέτη είναι η προτροπή προς το δάσκαλο να προ(σ)καλέσει τους μαθητές στο δημιουργικό γράψιμο, το οποίο λειτουργεί απελευθερωτικά και για τα τελευταία εναπομείναντα στο μεταξύ αναγνωστικά δεσμά. Ο μικρός αναγνώστης δεν αμφιβάλλει πλέον για τον εαυτό του, αλλά μπορεί να προβληματίζεται πάνω στην αξιοπιστία των όποιων υπεράνω κριτικής σελίδων διαβάζει. Προτάσεις σαν κι αυτές συναντούμε χρόνια πριν στην διεθνή επιστημονική κοινότητα. Αν παραδειγματιστούμε από τον τρόπο δουλειάς του  Kenneth Koch, ο οποίος, απορρίπτοντας την παιδική ποίηση των σχολικών ανθολογιών, δίδαξε «υψηλή» ποίηση ενηλίκων σε παιδιά, εντάσσοντάς την στη διαδικασία της δημιουργικής γραφής των μαθητών (Koch 1973), τότε έχουμε περάσει ήδη στην κατάθεση μίας διαφορετικής πρότασης που δεν αφορά μόνο τη γραφή, αλλά κυρίως και πρώτιστα την πράξη της λογοτεχνικής ανάγνωσης στο σχολείο.
5. Από τη λογοτεχνική ανάγνωση στη Δημιουργική Γραφή 

Όταν μία λογοτεχνική ανάγνωση ακολουθείται από μία πράξη δημιουργικής γραφής, η λογοτεχνία αντιμετωπίζεται ως πράξη επικοινωνίας, χωρίς φυσικά ο τρόπος αυτός να είναι ο μοναδικός. Είναι ίσως η πλευρά της λογοτεχνίας και ειδικότερα της λογοτεχνίας που απευθύνεται σε παιδιά που μας διαφεύγει. Είναι η λογοτεχνία που δημιουργείται από τα ίδια τα παιδιά. Το εγχείρημα να αποτελέσει το λογοτεχνικό κείμενο ερέθισμα λογοτεχνικής γραφής για τους μαθητές και τις μαθήτριες δεν μετατρέπει μονάχα το παιδί προς στιγμή σε μικρό λογοτέχνη, αλλά ταυτόχρονα τον μυεί σε μια διαδικασία που σταδιακά τον καθιστά ωριμότερο και επαρκέστερο αναγνώστη. Ο όρος δημιουργική γραφή δημιουργεί πάντως αμηχανίες και οδηγεί σε παρανοήσεις. Περιγράφει τη διαδικασία υλοποίησης ή το παραγόμενο αποτέλεσμά της; Το βάρος πέφτει στο τελικό προϊόν ή στη διαδικασία / πορεία που θα ακολουθήσει ο μαθητής, όποια κι αν είναι η τελική αξία του κειμένου; 
Μια σύντομη επισκόπηση στη βιβλιογραφία που αναφέρεται στη δημιουργική γραφή αποκαλύπτει πολλαπλότητες σχετικά με το σκοπό, τη λειτουργία και τον εκπαιδευτικό της ρόλο. Για πολλούς το δημιουργικό γράψιμο μοιάζει συνώνυμο με τη λογοτεχνική παραγωγή. Για άλλους η δημιουργική γραφή ταυτίζεται με τη δυνατότητα παραγωγής μιας πρωτότυπης γραπτής σύνθεσης (ή ανασύνθεσης) η οποία μπορεί να καλύπτει ένα ευρύ φάσμα κειμενικών ειδών χωρίς αποκλειστικές συνδέσεις με τη λογοτεχνία (Ramet 2004). Άλλοι πάλι αντιλαμβάνονται σαν δημιουργικό οποιοδήποτε γράψιμο δεν περιέχει αναφορές σε κάποιο άλλο κείμενο, ώστε να  θεωρείται, με τον τρόπο αυτό, αποτέλεσμα της αυτόνομης έκφρασης του εκάστοτε γράφοντα. Η στράτευση με κάποια από τις απόψεις αυτές σχετίζεται μοιραία με συγκεκριμένες στάσεις σε ό,τι αφορά το ενδεχόμενο διδαχής της δημιουργικής γραφής. Η αντίληψη, για παράδειγμα, που θέλει το δημιουργικό γράψιμο ταυτόσημο με την παραγωγή λογοτεχνίας, συγκεντρώνει γύρω της αρκετές επιφυλάξεις σχετικά με την παραστάνω δυνατότητα. Αντικρίζοντας τα μαθήματα δημιουργικού γραψίματος σαν διαδικασίες που στοχεύουν στην εκκόλαψη επίδοξων συγγραφέων, οι κριτικοί της άποψης αυτής τα θεωρούν σαν ένα, ανεπαρκές μάλλον, υποκατάστατο της διαδικασίας που δημιουργεί έναν δόκιμο λογοτέχνη. Μια διαδικασία, που έχοντας τον χαρακτήρα μιας πολιτισμικής ώσμωσης, είναι περισσότερο σύνθετη  απ’ αυτή που μπορεί να καλύψουν τα όποια μαθήματα δημιουργικής γραφής.  Εκτός απ’ αυτό, εγείρουν και το ηθικό ζήτημα της δημιουργίας άγονων προοπτικών στους συμμετέχοντες που ευελπιστούν στην παραγωγή από μέρους τους κάποιου δημοσιεύσιμου συγγραφικού κειμένου. 

Ωστόσο οι θιασώτες της διδασκαλίας της δημιουργικής γραφής απαντούν αποσπώντας την  από το «ασφυκτικό», όπως το αποκαλούν,  πλαίσιο της επίσημης λογοτεχνικής κριτικής. Δεν τη θέλουν να αναφέρεται αποκλειστικά σε παραγωγή κάποιου λογοτεχνικού είδους, αλλά σε οποιοδήποτε γράψιμο που «είναι δημιουργικό, π.χ.  πρωτότυπο, αντισυμβατικό, εκφραστικό και που μοιάζει, πολλές φορές, να εναντιώνεται στην επίσημη λογοτεχνία» (Dawson 2005: 20). Τη θεωρούν ως επιζήτηση μιας δημιουργικότητας  που μπορεί να απελευθερώσει ακόμη και τους ίδιους συγγραφείς από  τις παραδοσιακές και καθιερωμένες  τεχνοτροπίες του πρόσφατου  νεωτερικού λογοτεχνικού κανόνα – μυθιστορήματα, θεατρικά έργα  και ποιήματα – και με τον τρόπο αυτό, από έννοιες που σχετίζονται με τη  «συγγραφικότητα» και με μια ελιτίστικη και μοναχική πρακτική. 

   
Ιδιαίτερα όταν το ζήτημα έρχεται στο χώρο της εκπαίδευσης, η κριτική στη διδασκαλία της δημιουργικής γραφής χαλαρώνει ακόμη περισσότερο. Αντικρίζεται λιγότερο σαν εξάσκηση μιας ικανότητας και περισσότερο σαν μια ελεύθερη έκφραση  της προσωπικότητας του παιδιού, σαν μια «λεκτική  διατύπωση της ατομικής δημιουργικότητας» ή «σαν μια γραπτή έκφραση στην οποία τα παιδιά τοποθετούν στο χαρτί τις ιδέες, τα συναισθήματα τους και τις εντυπώσεις τους με τα δικά τους λόγια. Πρόκειται για μια γραφή που είναι  πρωτότυπη, σε αντίθεση με τη μιμητική γραφή» (Dawson 2005: 21).  Μολονότι οι προσωπικές ποιότητες που διέπουν το δημιουργικό γράψιμο δεν είναι δυνατό να κατέχονται ούτε να μεταδίδονται από τους διδάσκοντες, είναι εφικτό, αναφέρει ο Moxley (1989), να προπαρασκευάσουμε τους μαθητές ώστε να μπορούν χρησιμοποιούν τα δικά τους δημιουργικά αποθέματα, με την εγκαθίδρυση ενός υποστηρικτικού περιβάλλοντος που επιτρέπει τον πειραματισμό και την ανακάλυψη, Μέσα στην ίδια αντίληψη,  οι Πασσιά και Μανδηλαράς (2001) θέτουν ως στόχο της Δημιουργικής Γραφής στο σχολείο «την  εξοικείω​ση του παιδιού με το λόγο, την εξερεύνηση των δυνατοτήτων του» την ανακάλυψη κα την εφεύρεση των προσωπικών του τρόπων γραφής (σελ. 17).  
 Η δημιουργική γραφή ως διδακτικό αντικείμενο δεν επιδιώκει σε καμία περίπτωση την ανεύρεση συγγραφικών ταλέντων. Ίσως είναι δύσκολο, όχι μόνο για το εκπαιδευτικό μας σύστημα αλλά και για τις εθνικές μας προτεραιότητες, να ενστερνιστούμε απόψεις όπως αυτές του Rodari, που ορίζει ως δημιουργικό νου αυτόν που δουλεύει συνεχώς, που κάνει πάντα ερωτήσεις, που ανακαλύπτει προβλήματα και δεν ικανοποιείται με τις εύκολες απαντήσεις, που νιώθει άνετα σε ρευστές καταστάσεις, που είναι ικανός για αυτόνομες και ανεξάρτητες κρίσεις, που αρνείται το κωδικοποιημένο, που ξαναχειρίζεται αντικείμενα και έννοιες χωρίς να εμποδίζεται από κομφορμισμούς (Rodari 2003: 204). Μέσα από το διδακτικό αντικείμενο της δημιουργικής γραφής στη σχολική τάξη οι μαθητές πειραματίζονται σε ποικίλα λογοτεχνικά είδη χωρίς το φόβο σωστού ή λάθους (Morley 2009: 6). Κι ενώ η παραδοσιακή διδασκαλία της λογοτεχνίας, όπως ήδη επισημάναμε, προσεγγίζει το κείμενο ανάλογα με το θεωρητικό υπόβαθρο του διδάσκοντα και την επιστημολογική του κατάρτιση, παρέχοντας συχνά πλήθος βιογραφικών στοιχείων και έμμεσες ή άμεσες πληροφορίες για τις κοινωνικοπολιτικές συνθήκες που επικρατούσαν την περίοδο συγγραφής του κειμένου ή και βασικές αρχές γλωσσικής και αισθητικής αποτίμησης του έργου, στην περίπτωση της δημιουργικής γραφής το αντικείμενό της χαρακτηρίζεται από ένα μεγάλο βαθμό αυθυπαρξίας (Harper 2006: 3). Οι ακαδημαϊκές απόψεις διίστανται τόσο στην ελληνική όσο και στη διεθνή βιβλιογραφία ανάμεσα σ’ αυτές που προκρίνουν την ανάπτυξη του προσωπικού ύφους (free writing) και στην πιο αριστοτελική προσέγγιση. Οι συνθετικές φωνές έχουν αρχίσει πάντως να πυκνώνουν τα τελευταία χρόνια, ενώ στα πλαίσια της πρωτοβάθμιας και δευτεροβάθμιας εκπαίδευσης οι αντιθέσεις δεν εμφανίζονται με την ίδια ένταση, καθώς συχνά τα δύο πεδία αλληλοσυμπληρώνονται εξυπηρετώντας ταυτόχρονα γνωστικούς και παιδαγωγικούς σκοπούς (Συμεωνάκη 2011).

Το ελληνικό εκπαιδευτικό σύστημα δε δίνει ακόμα και σήμερα την απαιτούμενη προσοχή στη γραπτή αποτύπωση των προσωπικών ιδεών, των συγκινήσεων και των συναισθημάτων του μαθητή. Οι μαθητές υποχρεώνονται σε ανέμπνευστες επιστολές σε ανύπαρκτους τοπικούς αξιωματούχους ή σε έναν καταιγισμό ερωτήσεων κατανόησης των κειμένων. Στη διαδικασία όμως αυτή απουσιάζει η ελεύθερη αυτοέκφραση, η οποία αν και δε συνάδει απαραίτητα με την επιτυχία του καλλιτέχνη (O’ Brien 2007: 184), ωθεί σε μια λυρική και εξομολογητική έκφραση. Να υπενθυμίσουμε εδώ πως τα ελληνόπουλα ασκούνται αποκλειστικά στη γραφή πεζού κειμένου και όχι ποιητικού. Η Snider (1978: 38) διατυπώνει εύστοχα πως ίσως ο πιο σημαντικός στόχος, όταν διδάσκεις ποίηση, είναι να εμφυσήσεις στους μαθητές μια δια βίου εκτίμηση για την ομορφιά του οργανωμένου λόγου, ενώ η Skelton (2006: 28) κάνοντας αντίστοιχες ασκήσεις ποιητικού λόγου στην Αλάσκα, δημοσιεύει στα συμπεράσματά της πως η καθημερινή διδασκαλία της ποίησης μέσω της δημιουργικής γραφής, όχι μόνον αυξάνει την αυτοπεποίθηση των παιδιών σε σχέση με τον γραπτό λόγο, αλλά ταυτόχρονα οξύνει την ικανότητα τους να σκέφτονται.

Μαρτυρίες και συμπεράσματα όπως αυτά του Oliver (2001: xxiii), ο οποίος έχει πραγματοποιήσει πολλά εργαστήρια ποιητικής γραφής σε σχολεία της Αμερικής,   πως όλα τα παιδιά είναι ικανά να εκφραστούν και να εντυπωσιάσουν με το αποτέλεσμα της δουλειάς τους μας πείθουν ότι επαφίεται στον δάσκαλο να συμβάλει στην κατεύθυνση αυτή, δημιουργώντας την κατάλληλη ατμόσφαιρα και προσφέροντας κίνητρα και εργαλεία, αφού στην ελληνική εκπαιδευτική πραγματικότητα δεν έχουν θεσμοθετηθεί μαθήματα δημιουργικής γραφής και οι αρχές της δεν εφαρμόζονται παρά μονάχα αποσπασματικά. Η μέχρι σήμερα εμπειρία της δημιουργικής γραφής αποδεικνύει ότι καλλιεργεί πολύπλευρα το παιδί, αυξάνει την αυτοπεποίθησή του, ενώ ταυτόχρονα δρα ως αθέατη υποστήριξη σε άλλα γνωστικά αντικείμενα, βελτιώνοντας κατά πολύ τη γλωσσική, διανοητική και συναισθηματική εξέλιξη του μαθητή (Benton 1999: 527). Κι ενώ στις ΗΠΑ η δημιουργική γραφή μετρά περίπου εκατό χρόνια ζωής και μερικά λιγότερα στην Αγγλία, δυστυχώς το ισχύον εκπαιδευτικό σύστημα στην Ελλάδα δεν ακολουθεί τις διεθνείς αυτές τάσεις παρά μονάχα σε ένα ελάχιστο αριθμό σχολείων με τρόπο αποσπασματικό και αμέθοδο
.
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� Αδημοσίευτο κείμενο.


� Maryanne Wolf, Ο Προυστ και το καλαμάρι. Πώς ο εγκέφαλος έμαθε να διαβάζει, μτφρ. Βιλελμίνη Σωσώνη – Δασκαλάκη, Αθήνα: Πατάκης, 2007: 19.


� Π.χ. η λέξη γέφυρα δε γίνεται αντιληπτή μονάχα ως η μόνιμη ή μετακινούμενη κατασκευή που συνδέει δύο σημεία ή ως επίπεδο πλοίου, αλλά μεταφορικά και ως μέσο προσέγγισης, ως γυμναστική άσκηση, και ως οδοντιατρικός όρος.


� Ο Σωκράτης θεωρούσε ανελαστική τη γραπτή λέξη σε αντίθεση με την προφορική που διέθετε ήχο, μελωδία, τόνο, επιτόνιση και ρυθμό. Φοβόταν πως η απώλεια ελέγχου επί της γλώσσα θα επέφερε και καταστροφή της μνήμης (Φαίδρος 274b – 279b).


� Μία από τις πλέον ενδιαφέρουσες είναι αυτή του Harold Bloom (2004:33), ο οποίος επιμένει στις αρχές επαναπροσδιορισμού της ανάγνωσης στην αισθητική της λειτουργία προτείνοντας:


Καθαρίστε τη σκέψη σας από τα γνωστά τροπάρια: τις ιδέες του συρμού που αναφέρονται σε ζητήματα φύλου, πολυπολιτισμικότητας και πολιτικής οθροφροσύνης.


Μην προσπαθείτε να βελτιώσετε το διπλανό σας ή τους διπλανούς σας με αυτά που διαβάζετε ή τον τρόπο που διαβάζετε.


Διαβάστε με το ενδότερο πνευματικό φως.


Πρέπει να είστε εφευρέτης για να διαβάζετε καλά.


Προσπαθήστε να ανακτήσετε την αίσθηση της ειρωνείας, η οποία «απαιτεί κάποιο χρόνο προσήλωσης και την ικανότητα να συντηρείς αντίθετες έννοιες ταυτόχρονα», έτσι θα καθαρίσετε τη σκέψη σας από τις κενολογίες της ιδεολογίας.


� Ιδιαίτερα απολαυστική είναι η τυπολογία που συγκροτεί ο Barthes (διακρίνει την λογοτεχνική ευχαρίστηση που αντλεί ο αναγνώστης σε απόλαυση και σε ηδονή): ο φετιχιστής,  ο οποίος αντιμετωπίζει το κείμενο ως πράγμα και ενδιαφέρεται για την απόλαυση της λέξης, ο μονομανής, ο οποίος ευχαριστιέται το κείμενο μεταγλωσσικά (φιλόλογοι, σημειολόγοι, γλωσσολόγοι), ο παρανοϊκός, ο οποίος απολαμβάνει τα «δύσκολα» κείμενα που «αναπτύσ�σονται σα συλλογισμοί» και ο υστερικός, ο οποίος «ρίχνεται μέσα στο κείμενο», ο ηδονικός αναγνώστης.


� Ξεχωρίζουμε την εργασία του Appleyard (1991: 57-93), ο οποίος μελετά τον πραγματικό «αναγνώστη ως ήρωα ή ηρωίδα». Βλ. και  στην εργασία του παρόντος τόμου με τίτλο: «Αντιλογοκριτικές αναγνώσεις μυθιστορηματικών ηρώων σε κείμενα της παγκόσμιας και της ελληνικής παιδικής λογοτεχνίας».


� Οι νεότερες παιδαγωγικές αντιλήψεις συμπορεύονται με τη φιλοσοφία αναλυτικών προγραμμάτων που ο Purves ονομάζει αναλυτικά προγράμματα γενετικής δομής, στηρίζονται στην επικοινωνιακή λειτουργία της λογοτεχνίας και αποσκοπούν στην ατομική ανάπτυξη του μαθητή μέσα από την αναγνωστική πράξη (Purves 1985: 3118).


� Η Φρυδάκη  επισημαίνει τη γνωστή σύγχυση ανάμεσα στο γνωστικό και θεσμοποιημένο χαρακτήρα της διδασκαλίας της λογοτεχνίας και στις αισθητικές και βιωματικές επιδιώξεις, που προσιδιάζουν καλύτερα στην ιδιωτική ανάγνωση (2003: 64). Παρόμοιες απόψεις υποστηρίζουν και οι Τζιόβας (1996: 362) και Αποστολίδου (1999: 336).


� Στη συγκεκριμένη εργασία δε θα επιμείνουμε στο ταξικό χαρακτήρα εν γένει της πολιτισμικής συμπεριφοράς και ιδιαίτερα της ανάγνωσης των λογοτεχνικών κειμένων. Βλ. τις απόψεις των Bourdieu και Passeron (1993: 58-62)


� Στιγμιότυπα παιχνιδιού έχουν αποτυπωθεί στους μεγαλύτερους ξένους συγγραφείς, όπως ο Ντοστογιέφσκι, ο Μαλλαρμέ, ο Προυστ, ο Κάφκα, αλλά και στη δική μας λογοτεχνική παράδοση με τους Βιζυηνό, Παπαδιαμάντη, Καβάφη, Αναγνωστάκη, Σκαρίμπα, μέχρι και τους νεότερους π.χ. Τριβιζά.   


� "Ενώ η Κύπρος εισάγει τη δημιουργική γραφή στην πρωτοβάθμια και δευτεροβάθμια εκπαίδευση από τον Σεπτέμβριο του 2011, τρία είναι μόνο τα δημόσια σχολεία σε όλη την Ελλάδα, στα οποία διδάσκεται το εν λόγω αντικείμενο. Πρόκειται για τα τρία Καλλιτεχνικά σχολεία της χώρας, τα Καλλιτεχνικά σχολεία Ηρακλείου, Γέρακα Αττικής, και Αμπελοκήπων Θεσσαλονίκης». Βλ.  Συμεωνάκη ό.π.  








