Η Λογοτεχνία στο Σχολείο: Συνανάγνωση και πνευματική ενηλικίωση
Ι.  Εικόνες αναγνωστικής ενηλικίωσης και σχολική παρέμβαση

Ένα νήπιο κρατάει στα χεράκια του ένα χρωματιστό βιβλίο και το παρατηρεί, χωρίς να αισθάνεται την επιθυμία να το σκίσει.  Σύμφωνα με τον συγκριτιστή και γνωστό μελετητή της Παιδικής Λογοτεχνίας, Jean Perrot (Perrot, 1999, 18), η χαριτωμένη αυτή εικόνα σηματοδοτεί και συμπυκνώνει παραστατικά την πρώτη ουσιαστική, αν και ακόμα όχι ενσυνείδητη, επαφή του ανθρώπου με τον πολιτισμό.  Αν θα θέλαμε να κωδικοποιήσουμε σχηματικά τα διαφορετικά στάδια της οικείωσης με το λεγόμενο «πολιτισμό της κειμενικότητας» (Ζερβού, 2004, 79), προς τον οποίο η δίοδος είναι η ανάγνωση, θα χρησιμοποιούσαμε κι εμείς τρεις ακόμα εικόνες, βάζοντας ως πρώτη στη σειρά, αυτήν που ήδη περιγράψαμε.
Η δεύτερη εικόνα, το ίδιο σημαντική και συμβολική, παραπέμπει σε ένα μεγαλύτερο παιδί του Νηπιαγωγείου που φυλλομετράει ένα εικονογραφημένο βιβλίο και «διαβάζει» τις εικόνες του.  Ταυτόχρονα (ανα)παράγει μεγαλόφωνα μια μικρή ιστορία με στοιχειώδη πλοκή, συνέχεια και αλληλουχία, κατορθώνει δηλαδή να αρθρώσει λόγο ειρόμενο, όπως θα έλεγε ο Γ. Σεφέρης.
Σε μια τρίτη σκηνή παρακολουθούμε ένα παιδί της Πρώτης Δημοτικού που πραγματοποιεί μόνο του την πρώτη, μεγαλόφωνη ή σιωπηρή, ανάγνωση ενός ολόκληρου εξωσχολικού βιβλίου μέσα ή έξω από τη σχολική τάξη.  Ο μικρός αυτός μαθητής έχοντας πια κατακτήσει ο ίδιος τη δυνατότητα της ανάγνωσης, πράγμα που συμβαίνει συνήθως λίγο μετά τα Χριστούγεννα της πρώτης σχολικής χρονιάς, έχει ήδη κερδίσει μια στοιχειώδη αυτονομία.  Από θεωρητική άποψη ήδη έχει κάνει το πρώτο βήμα για τη λεγόμενη πνευματική χειραφέτηση (Jauss, 1995, 91), αφού θα μπορεί πια να επιλέγει ο ίδιος βιβλία και να τα διαβάζει, χωρίς να χρειάζεται τη βοήθεια των ενηλίκων.  Είναι αλήθεια βέβαια πως το παιδικό βιβλίο, κυρίως αυτό που προορίζεται για μικρότερα παιδιά, απευθύνεται πάντα και στον ενήλικο συναναγνώστη, στοχεύει πάντα και στη δική του επιδοκιμασία και κυρίως τη δική του αγοραστική δύναμη (Ζερβού, 1993).  Ωστόσο, σε γενικές γραμμές η πνευματική αυτονομία του παιδιού με τη δυνατότητά του να επιλέγει βιβλία από τη σχολική βιβλιοθήκη, να τα διαβάζει ως το τέλος ή να τα αφήνει στη μέση, έχει ήδη κερδηθεί. (Πενάκ, 1996).
Το τέταρτο βασικότατο σημείο στην αναγνωστική εξέλιξη του παιδιού τοποθετείται περίπου στα δώδεκά του χρόνια, μετά τη μετάβασή του από το Δημοτικό στο Γυμνάσιο.  Τότε, στο πλαίσιο της σχολικής του εκπαίδευσης, το παιδί καλείται να γίνει αναγνώστης ενός παλαιότερου σημαντικού κλασικού κειμένου.  Το έργο αυτό είναι για την Ελλάδα, αλλά και για άλλες ευρωπαϊκές χώρες, η ομηρική Οδύσσεια σε μετάφραση, ενώ για τη Βρετανία υπήρξε για πολλά χρόνια ο Ιούλιος Καίσαρας του Σαίξπηρ.  Η εικόνα του σύγχρονου παιδιού που (κατορθώνει να) διαβάζει ένα τέτοιο κείμενο, (να) το κατανοεί και (να) το απολαμβάνει σηματοδοτεί μια σύνθετη και βαθύτερη επαφή με τον πολιτισμό , με την ιστορική έννοια του όρου, μέσω της ανάγνωσης.  
Ας σημειωθεί ότι αυτή τη φορά το παιδί επιχειρεί να προσπελάσει ένα κείμενο που δεν γράφτηκε στη δική του εποχή, ούτε απευθύνεται ειδικά σ’ αυτήν.  Ακόμα μεγαλύτερη σημασία έχει το γεγονός ότι αυτό το κείμενο δε γράφτηκε βέβαια ειδικά για παιδιά, δεν έχει επηρεαστεί ούτε από το αίτημα της απλοποίησης, ούτε από αυτό της πολιτικής ορθότητας, δηλαδή από αυτές τις δυο τάσεις που με ένα είδος υποκριτικού προστατευτισμού διέπουν το μέγιστο μέρος της εκδοτικής παραγωγής που απευθύνεται ειδικά στα παιδιά και τους νέους.  Πρόκειται λοιπόν για μια εντελώς διαφορετική, συναρπαστική και ωστόσο πολύμοχθη αναγνωστική εμπειρία, πρωτόγνωρη για το μαθητή μας.  Το πόσο επαρκής και απαιτητικός αναγνώστης θα γίνει, αν θα διαμορφώσει προσωπική φιλοκαλία και αν θα αγαπήσει το διάβασμα, όλα αυτά τα πολύ σπουδαία πράγματα θα επηρεαστούν αποφασιστικά από αυτήν την επαφή.
Με εξαίρεση την πρώτη εικόνα του πολύ μικρού παιδιού, που αναφέραμε στην αρχή, οι υπόλοιπες τρεις σκηνές βρίσκονται σε απόλυτη σχέση με τη σχολική πραγματικότητα και παρουσιάζουν σχηματικά σημαντικούς σταθμούς της εκπαιδευτικής διαδικασίας.  Ήδη προκύπτει η κεντρική θέση αυτής της εργασίας που συνοψίζεται στο αίτημα της συνεχούς και συστηματικής αξιοποίησης του (εξω)σχολικού βιβλίου στο σχολείο και σε όλες τις φάσεις της εκπαιδευτικής διαδικασίας, όλες τις ώρες του προγράμματος, μέσα και έξω από τη σχολική τάξη, μέσα και έξω από τις ώρες που είναι ειδικά αφιερωμένες στη Λογοτεχνία.  Η μέθοδος που προτείνεται είναι η συνανάγνωση.
Η πνευματική ενηλικίωση πραγματώνεται μέρα τη μέρα, μέσα από τη σχολική συνανάγνωση, στενά δεμένη με την αναγνωστική ικανότητα, ενώ η παρουσία του εξωσχολικού βιβλίου δρα συμπληρωματικά σε ένα επιτυχές σχολικό πρόγραμμα, διορθωτικά σε ένα λιγότερο επιτυχές, απελευθερωτικά σε ένα δεσμευτικό, καταλήγοντας να λειτουργεί ως ψυχῆς ἂκος για ένα ασφυχτικό και βεβαρημένο καθημερινό πρόγραμμα.  Το ακέραιο βιβλίο συμπληρώνει ακόμα και ένα αναγκαστικά αποσπασματικό εγχειρίδιο, δημιουργημένο στο πλαίσιο ενός εκφυλισμένου εγκυκλοπαιδισμού, δρα και αντιδρά στην «αποστηθισμένη ευφράδεια» (Ρίτσος, 1965) της τυπικής προετοιμασίας για τις εξετάσεις, δημιουργεί ελεύθερους αναγνώστες και σκεπτόμενους ανθρώπους.  Ακόμα και όταν δεν συμπληρώνει απλώς το εγχειρίδιο, αλλά έρχεται σε σύγκρουση μαζί του, προσφέρει την απαραίτητη πλουραλιστική θεώρηση που είναι αντίθετη στο δογματισμό και ενθαρρύνει την αναζήτηση της προσωπικής αλήθειας.  Άλλωστε, ο δάσκαλος συναναγνώστης βρίσκεται δίπλα στους μαθητές, για να βοηθήσει, να υποδείξει τρόπους κατανόησης, να αποδείξει ότι πολυφωνία δεν σημαίνει αναγκαστικά σύγχυση.
Η παρέμβαση του σχολείου προσφέρει το πολύτιμο αγαθό της οικείωσης με τον γραπτό λόγο.  Υπάρχει όμως ο κίνδυνος να λειτουργήσει ρυθμιστικά στη σχέση του μαθητή με το γραπτό κείμενο και να την ακυρώσει ουσιαστικά, παρόλο που οι περισσότεροι δάσκαλοι ονειρεύονται να δημιουργήσουν μαθητές – αναγνώστες (Edwards, 1997).  Ήδη η Εκπαίδευση παρεμβαίνει υπερ – ρυθμιστικά στην επιλογή των κειμένων που τα ακρωτηριάζει και τα τακτοποιεί σε ανθολόγια.  Στο πλαίσιο της συνανάγνωσης αποκλειστικός σκοπός του ανθολογίου είναι να δοθεί μια πρώτη γεύση, να προχωρήσουμε από το μέρος στο όλον, το απόσπασμα να γίνει δίοδος για το ολόκληρο κείμενο.  Όμως στο σχολικό βιβλίο, όπου περιέχονται μόνο αποσπάσματα από την Οδύσσεια, συνήθως ο επιμελητής επιχειρεί να «βοηθήσει» το μαθητή βάζοντας αλλότριους προς το κείμενο τίτλους και υποτίτλους, παρεμβάλλοντας περιλήψεις και σχολιασμούς, επιβάλλοντας, καλοπροαίρετα βέβαια, έναν και μοναδικό συγκεκριμένο τρόπο κατανόησης του κειμένου.  Καταλήγει λοιπόν στο να ακυρώνει την απελευθερωτική σημασία που έχει η παρουσία του εξωσχολικού βιβλίου και μάλιστα του σημαντικού λογοτεχνικού κειμένου στη σχολική τάξη, αναβάλλοντας έτσι την πνευματική ενηλικίωση των μαθητών επ’ αόριστον.
Με τον τρόπο αυτό όμως δε βοηθούμε να διαμορφωθούν οι νεαροί ενήλικες που έλεγε ο Braudel, αυτοί που είναι ήδη ενεργητικοί αναγνώστες, που προβάλλουν ερωτήματα και αντιρρήσεις και δεν αισθάνονται απλώς «καταναλωτές αναγνώσεων», για να χρησιμοποιήσουμε έναν σύγχρονο γαλλικής προέλευσης όρο (Αιμάρ, 2002, 19).  Παραμένει ωστόσο το υπαρκτό πρόβλημα της προσέγγισης των κλασικών στο σχολείο, που συχνά αποδεικνύονται όχι εύκολοι για τα σημερινά παιδιά.  Αν δεν ενδείκνυται η λύση του υπερσχολιασμού, της υπερκαθοδηγημένης ανάγνωσης, το ίδιο αταίριαστη είναι και μια πραγματικότητα, όπου το ποιοτικό λογοτεχνικό ή εξωλογοτεχνικό βιβλίο καταλήγει περιθωριακό και η ανάγνωσή του ασφυκτιά μέσα σε πλήθος άλλες δραστηριότητες.  Ο Harold Bloom στο σπουδαίο έργο του, Ο Δυτικός Κανόνας, γίνεται ιδιαίτερα σαρκαστικός, όταν αναφέρεται στον τρόπο που διδάσκεται ο Σαίξπηρ στο σημερινό σχολείο, προφανώς έχοντας την εμπειρία μιας αρκετά άστοχης παιδαγωγικής εφαρμογής, που κάποιοι θα θεωρούσαν εκφυλισμένη εκδοχή της γνωστής μας διαθεματικής προσέγγισης.  Γράφει χαρακτηριστικά ο Bloom:
«Όταν ήμουν παιδί, ο Ιούλιος Καίσαρας του Σαίξπηρ, που αποτελούσε μέρος του προγράμματος σπουδών σε όλο τον κόσμο σχεδόν, ήταν μια καλή εισαγωγή…  Σήμερα μαθαίνω από τους δασκάλους ότι σε πολλά σχολεία το έργο δεν μπορεί να διαβαστεί ολόκληρο, γιατί ξεπερνά τα όρια προσοχής των μαθητών.  Σε κάποια σχολεία μάλιστα, αντί να διαβάζουν και να συζητούν το έργο , φτιάχνουν χάρτινα σπαθιά και ασπίδες.  Καμία κοινωνικοποίηση των μέσων παραγωγής και κατανάλωσης της λογοτεχνίας δεν μπορεί να ξεπεράσει μια τέτοια υποβάθμιση των πρώτων βαθμίδων της εκπαίδευσης.  Η ηθική της μελέτης, όπως ασκείται στις μέρες μας, συνίσταται στην αντικατάσταση των επίπονων απολαύσεων με απολαύσεις που είναι ευκόλως διαθέσιμες σε όλους ακριβώς επειδή είναι πιο εύκολες…»
Υπερβάλλοντας αρκετά ο σημαντικός επιστήμονας αναφέρεται έμμεσα σε ένα υπαρκτό πρόβλημα του σύγχρονου σχολείου.  Υπάρχει πράγματι η τάση να περιθωριοποιείται και να αντικαθίσταται ό,τι δεν είναι εύκολο και ό,τι δε φαίνεται άμεσα λυσιτελές, όταν ανήκει στη σφαίρα της γλώσσας και του πολιτισμού.  Αντίθετα, εξακολουθεί να επικρατεί η αντίληψη ότι τα μαθηματικά δεν είναι εύκολα για όλο τον κόσμο και δικαιούνται να είναι «δύσκολα».  Σ’ αυτό το πλαίσιο κινδυνεύουμε να καταλήξουμε στην επιλογή σχολικών συγγραφέων που τα κείμενά τους είναι επίκαιρα, φαίνονται προοδευτικά και κυρίως είναι εύκολα.
Στα πλαίσια των προγραμμάτων διαπολιτισμικής εκπαίδευσης ενθαρρύνθηκε πάρα πολύ η σχολική ανάγνωση βιβλίων με σχετικό περιεχόμενο που προωθούσαν τη διάθεση να κατανοηθεί η έννοια της ετερότητας και της διαφορετικότητας.  Το θέμα είναι πόσο λογοτεχνικά, πόσο ποιοτικά είναι όλα αυτά τα πολυάριθμα βιβλία που προωθούνται, διαδίδονται και βραβεύονται κυρίως, επειδή διαθέτουν το αναμφισβήτητο, αλλά όχι αποκλειστικό, προνόμιο της επικαιρότητας.  Εδώ ωστόσο πρέπει να θυμηθούμε ότι αντίστοιχα ζητήματα θέτουν, με διακριτικότερο τρόπο είναι αλήθεια, και τα κλασικά και τα λεγόμενα «νεότερα κλασικά» κείμενα.  Το θέμα της ετερότητας υπάρχει στην Ιλιάδα  και την Οδύσσεια, στην ευριπίδεια Μήδεια, στις αμέτρητες ροβινσονιάδες, στα έργα του M. Ende…  Τέτοια θέματα υπάρχουν πολλά και αν δεν τα βλέπουμε, σημαίνει απλώς ότι πρέπει να επικαιροποιήσουμε τις αναγνώσεις μας… (Steiner, 2001, 314).
Η ανάγνωση των έργων αυτών στη σχολική τάξη συνοδευόταν παλαιότερα από φιλολογικό σχολιασμό και ρυθμιστική υπόδειξη της σωστής ανάγνωσης (Griffith – Frey, 1992), ενώ η Διδακτική της Λογοτεχνίας φαινόταν διεθνώς πως χαρακτηριζόταν από σχολαστικισμό και δεσμευτικότητα.  Γι’ αυτό οι άνθρωποι που ασχολούνται μαζί της αισθάνθηκαν την ανάγκη να διαφοροποιήσουν τον όρο ή να τον επαναπροσδιορίσουν (Kliewer, 1996, 330).  Φαίνεται πράγματι ακριβέστερος και ευρύτερος ο όρος «Λογοτεχνική Εκπαίδευση» (Χοντολίδου, 2007), ενώ, στο ίδιο πλαίσιο, γαλλόφωνες ερευνητικές ομάδες υιοθετούν περισσότερο ευφάνταστες ονομασίες.  Για παράδειγμα η ομάδα CRELID (Centre de recherches littéraires Imaginaire et Didactique) του Πανεπιστημίου της Lille, δηλώνει στην ιδρυτική της διακήρυξη ότι η έρευνά της «διαρθρώνεται γύρω από το αντιθετικό δίπολο: φαντασιακό στοιχείο και διδακτική της λογοτεχνίας».
Στην πραγματικότητα μια διδακτική εφαρμογή μπορεί να είναι ιδιαίτερα δημιουργική και ευφάνταστη.  Εδώ να θυμίσουμε πως ρυθμιστικό χαρακτήρα στην ίδια τη δημιουργία της Λογοτεχνίας, και όχι μόνο στη διδασκαλία της, μπορεί να έχει η παιδαγωγική λογοκρισία, όπως και η περίφημη Πολιτική Ορθότητα, ακόμα και η επικαιρότητα.  Φαντάζομαι πως το αίτημα της διαπολιτισμικότητας επηρέασε ένα δάσκαλο – καλό συγγραφέα να τελειώσει το πολύ ενδιαφέρον μυθιστόρημά του, Αηδονόπιττα, που ξετυλίγεται στην Τουρκοκρατία, προβάλλοντας ως ήρωα έναν πολίτη του κόσμου, ένα νέο μηχανικό με αμερικανική υπηκοότητα που μιλάει τέλεια ελληνικά, αλλά είναι μουσουλμάνος ως προς το θρήσκευμα, αφού είναι θετός γιος Ελληνίδας και Αμερικανού Φιλέλληνα και φυσικός γιος Τούρκισσας (Ζουργός, 2007).
ΙΙ. Σχολική συνανάγνωση: η χειραφέτηση του αναγνώστη

Από παιδαγωγική άποψη η διαδικασία της ανάγνωσης που καταλήγει σε μια νοηματική κατασκευή (meaning construction) δεν βασίζεται αναγκαστικά στη λεγόμενη αναγνώριση της λέξης (word recognition) που προηγείται του νοήματος (Gaudman, 1997, 22).  Η συνανάγνωση γίνεται λοιπόν κίνητρο ακόμα και για τη μάθηση της (πρώτης) ανάγνωσης και της γραφής, αφού δεν αναφέρεται μόνο σε κείμενα, αλλά και σε εικονοκείμενα, ή γενικά σε βιβλία που αποτελούνται κυρίως από εικόνες και όπου το κείμενο είναι πολύ μικρής έκτασης.

Επειδή στην παιδαγωγική πράξη συχνά αποδεικνύεται η παρατήρηση του Ελύτη ότι «εκεί που η επιστήμη πηγαίνει περπατώντας η ποίηση φτάνει πετώντας», θα αναφερθώ σε ένα από τα συναρπαστικότερα βιβλία για παιδιά που γράφτηκε εδώ και εξήντα χρόνια, που δεν είναι άλλο από τις Περιπέτειες του Τζιμ Κνοπφ, του M. Ende.  Ο συγγραφέας με διάφορους τρόπους παρεμβάλλει το αίτημα για την κατάκτηση της γραφής και της ανάγνωσης από το μικρό παιδί.
Αρχικά το μικρό μαύρο αγόρι που είναι ο κεντρικός ήρωας δεν ξέρει ούτε να γράφει, ούτε να διαβάζει, αλλά πραγματοποιεί επικίνδυνα ταξίδια και διεκπεραιώνει ηρωικές αποστολές.  Η μικρή έξυπνη πριγκίπισσα, που είναι επίσης από τα βαικά πρόσωπα του έργου, γράφει ένα μήνυμα για βοήθεια, όταν βρίσκεται σε κίνδυνο η ίδια και άλλα παιδιά, γιατί είναι η μόνη που ξέρει να γράφει.  Η ίδια παρατηρεί ότι στην περίπτωση αυτή ο ηρωισμός, χωρίς τις γραμματικές γνώσεις, θα ήταν άχρηστος.  Όταν ο ήρωας Τζιμ γυρίζει σπίτι του και λαβαίνει πολλά γράμματα θαυμασμού και φιλίας από διάφορα παιδιά (προφανώς τους αναγνώστες), δεν μπορεί ούτε να τα διαβάσει, ούτε να απαντήσει.  Του τα διαβάζει μεγαλόφωνα και γράφει «καθ’ υπαγόρευσιν» τις απαντήσεις ο ενήλικος φίλος και σύντροφός του, ο μηχανοδηγός Λουκάς.  Ο ίδιος προσθέτει μόνο μια μικρή ζωγραφιά, αντί για υπογραφή, όπως οι αναλφάβητοι ενήλικες στις παλιότερες κοινωνίες που έβαζαν ένα σταυρό, ή ένα δαχτυλικό αποτύπωμα από μελάνι.  Αυτό είναι κάτι που τον στενοχωρεί, αφού δυσκολεύει τόσο πολύ την επικοινωνία με τους φίλους του και γι’ αυτό αποφασίζει να μάθει να διαβάζει και να γράφει.
Ο M. Ende προβάλλει έμμεσα την επικοινωνιακή και την πρακτική αξία του γραπτού λόγου, αφού παρεμβάλλει άλλωστε ως εγκείμενα επιστολές ή συνταγές ζαχαροπλαστικής.  Δείχνει ακόμα και την ταύτιση της γραφής με τον πολιτισμό, αφού οι άγριοι πειρατές είναι ημιαναλφάβητοι και δυσκολεύονται να συντάξουν μια επιστολή για να ζητήσουν δεδουλευμένα που δικαιούνται.  Ο ίδιος συγγραφέας φαίνεται να θεωρεί την ανάγνωση ως διαδικασία χειραφέτησης, ενηλικίωσης και αυτογνωσίας, αφού ο λίγο μεγαλύτερος σε ηλικία ήρωάς του στην Ιστορία χωρίς τέλος, που δεν είναι ούτε λαμπρός μαθητής, ούτε αθλητής, ούτε δημοφιλής ανάμεσα στους συμμαθητές του, αλλά απλώς φανατικός αναγνώστης ιστοριών, κερδίζει μέσα από την ανάγνωση την ενηλικίωσή του, την αυτογνωσία, την επικοινωνία με τον πατέρα του και τη δυνατότητα να περνάει με ευκολία από τον πραγματικό κόσμο στον φανταστικό, έχοντας πλήρη συνείδηση των διαφορών τους.
Η επιθυμία για την ανάγνωση του βιβλίου είναι ένα ισχυρό κίνητρο μάθησης.  Εδώ η λέξη «ανάγνωση» περιλαμβάνει και την απρόσκοπτη πρόσληψη μιας ιστορίας με ζωγραφιές, με ελάχιστο ή και καθόλου κείμενο, που το παιδί πραγματοποιεί με ενδιαφέρον.  Γι’ αυτό η σχολική συνανάγνωση αξιοποιεί την παρουσία του βιβλίου από την πρώτη μέρα της σχολικής ζωής, πριν ακόμα το παιδί μάθει να διαβάζει.
Γενικά η συνανάγνωση ευνοεί και ενθαρρύνει την ελεύθερη πρόσληψη του έργου και την προσωπική κατανόηση και βασίζεται στο δόγμα ότι «κάποιος μπορεί να καταλαβαίνει εντελώς διαφορετικά ένα κείμενο από το διπλανό του και κανένας από τους δυο να μην κάνει λάθος».  Κάτι τέτοιο σημαίνει ότι έχει διαμορφώσει προσωπική αντίληψη που βρίσκει τρόπο να τη διατυπώσει, να την υποστηρίξει με συνέπεια και να αξιοποιήσει γι’ αυτό το σκοπό τη βοήθεια που του δίνεται στο σχολείο.  Πρόκειται για μια μέθοδο που εφαρμόζεται στα κείμενα των  κλασικών που είναι αρκετά πολυδιάστατα και μεγαλόκαρδα, για να χωρούν τις απόψεις και τους κατοπτρισμούς όλων μας.  Ταιριάζει το ίδιο καλά σε ευφάνταστα σύγχρονα κείμενα και εικονοκείμενα και δεν αποκλείει το παιγνιώδες στοιχείο, κυρίως στο δεύτερο στάδιο που περιλαμβάνει την παραγωγή  γραπτού κειμένου ή προφορικού λόγου, από την πλευρά του αναγνώστη – μαθητή.  Δεν είναι εύκολη για το διδάσκοντα: απαιτεί μια πολύ συγκεκριμένη ορολογία, προσεχτική υποδειγματική χρήση της γλώσσας (Taylor, 1994), γνώση της λογοτεχνικής θεωρίας και καθημερινή προετοιμασία (Ζερβού – Καλλιακούδη, 2010).
Η συνανάγνωση περιέχει μια εγκειμενική διάσταση, αφού ενθαρρύνει την παράλληλη εξέταση άλλων έργων του ίδιου δημιουργού, αλλά και μια διακειμενική πλευρά, αφού ευνοεί και τη σύγκριση με άλλα έργα, άλλων δημιουργών, ακόμα και τα σχολικά εγχειρίδια.  Διατρέχει όλα τα μαθήματα και όχι μόνο τις (πολύ λίγες είναι αλήθεια) ώρες του προγράμματος που είναι αφιερωμένες στη λογοτεχνία (Κατσίκη – Γκίβαλου, 2006).  Μερικές φορές ίσως να φαίνεται συγκρουσιακή, όταν αναδεικνύει διαστάσεις διαφορετικές από αυτές που προβάλλει το σχολικό εγχειρίδιο, αλλά το γεγονός αυτό μπορεί να αποβεί ιδιαίτερα εμπλουτιστικό.  Για παράδειγμα, η συνανάγνωση του βιβλίου της Jane Ray, Ο Αδάμ, η Εύα και ο Κήπος της Εδέμ, στο πλαίσιο του μαθήματος των Θρησκευτικών επικαιροποιεί τη βιβλική ιστορία, γιατί την εμπλουτίζει με οικολογικό περιεχόμενο.  
Στο μάθημα της Ιστορίας η τόσο δύσκολη, αλλά απαραίτητη και διδακτικότατη αναφορά στις μελανές σελίδες της, γίνεται ενδιαφέρουσα και παραστατική με τη συνανάγνωση κειμένων αντίθετης εστίασης, γραμμένων δηλαδή από την πλευρά των «θυτών», αλλά και από την πλευρά των «θυμάτων» (Binet, 2009).  Για το μάθημα αυτό, το ζητούμενο σήμερα είναι μια διδασκαλία ψύχραιμη και ειλικρινής που να μην εξάπτει μίση και πάθη, αλλά που να μην παραλείπει τις πληγές και τις ασχήμιες της εθνικής ιστορίας.  Έτσι, στα σύγχρονα σχολικά εγχειρίδια χρησιμοποιούνται όσο το δυνατόν πιο ήπιες, ουδέτερες και άχρωμες εκφράσεις.  Είναι χαρακτηριστικό ότι στη διατύπωση γίνεται κατάχρηση της απρόσωπης και της παθητικής σύνταξης, που παρατίθεται μάλιστα χωρίς ποιητικό αίτιο, κυρίως όταν αναφέρονται διωγμοί και πράξεις φρίκης.  Στο βιβλίο του Ο αιώνας μου ο G. Graß αναπαράγει ειρωνικά μέσα από τον μονόλογο μιας μαθήτριας την «προοδευτική» σχολική εκδοχή της γερμανικής ιστορίας και την «ευγενική» διατύπωση του σχολικού βιβλίου για να προβάλει εντέλει την αρκετά θολή πρόσληψη των γεγονότων από την πλευρά της έφηβης.  Από την άλλη μεριά ο Primo Levi, που στο πλαίσιο του μαθήματος της Ιστορίας, κλήθηκε να μιλήσει σε μια τάξη εντεκάχρονων παιδιών του Δημοτικού ως επιζήσας του Ολοκαυτώματος, περιγράφει την κωμικοτραγική του εμπειρία:

«Ένα έξυπνο παιδί, προφανώς ο αρχηγός της τάξης του, μου απηύθυνε τη συνήθη ερώτηση: «Μα γιατί δεν το σκάσατε;»…  Μου ζήτησε να σχεδιάσω στον πίνακα το στρατόπεδο, σημειώνοντας τη θέση των πύργων ελέγχου, των πυλών, των συρματοπλεγμάτων και του ηλεκτρικού σταθμού.  Το έκανα όσο καλύτερα μπορούσα, υπό το βλέμμα τριάντα προσηλωμένων μαθητών.  Ο συνομιλητής μου εξέτασε το σχέδιο για λίγες στιγμές, ζήτησε μερικές επιπλέον διευκρινίσεις, και στη συνέχεια μου εξέθεσε το σχέδιο που είχε επινοήσει: εδώ στη διάρκεια της νύχτας κόβουμε το λαιμό του φρουρού και φοράμε τη στολή του∙ αμέσως μετά τρέχουμε στον ηλεκτρικό σταθμό και κόβουμε το ρεύμα, έτσι σβήνουν οι προβολείς και απενεργοποιείται το ηλεκτροφόρο συρματόπλεγμα, μετά μπορούμε να φύγουμε ήσυχοι.  Πρόσθεσε σοβαρός: «Στην περίπτωση που θα σας ξανασυμβεί να ενεργήσετε όπως σας είπα.  Θα δείτε ότι θα πετύχει» (Lévi, 1997, 163).
Το επεισόδιο δείχνει ότι η πρόσληψη της Ιστορίας απογυμνωμένη από ηθικές ποιότητες και συναισθηματικές ή ιδεολογικές φορτίσεις, αποσπασμένη δηλαδή από τα πραγματικά της συμφραζόμενα, σχεδόν εξισώνεται με τηλεοπτικό ερέθισμα.  Υποβαθμίζεται έτσι σε μια έντονης δράσης περιπέτεια με στερεοτυπικό χαρακτήρα, παρόμοια με κινηματογραφική ταινία ή με επικίνδυνο, αλλά συναρπαστικό παιχνίδι.  Τα παιδιά για να κατανοήσουν πραγματικά την ιστορία χρειάζονται λοιπόν την αφηγηματικότητα και το βιωματικό χαρακτήρα του εξωσχολικού βιβλίου, που μέσα από τη σχολική συνανάγνωση πλαισιώνει το ιστορικό υλικό με αισθητικές και ηθικές ποιότητες.  Ένα σχολικό εγχειρίδιο οφείλει να είναι νηφάλιο, ένα εξωσχολικό βιβλίο μπορεί να είναι συγκινησιακά φορτισμένο.
ΙΙΙ. Σημειώσεις για δοκιμές εφαρμογής      
Το παράδειγμα που ακολουθεί θα μπορούσε να αναφέρεται στο μάθημα των Νεοελληνικών Κειμένων των πρώτων τάξεων του Γυμνασίου, όπου συχνότατα διδάσκεται η Άρνηση του Γ. Σεφέρη, ένα από τα γνωστότερα νεοελληνικά ποιήματα, λόγω και της μελοποίησής του από τον Μίκη Θεοδωράκη.  Παραθέτω ένα από τα τρία τετράστιχα του ποιήματος:

Πάνω στην άμμο την καυτή/, γράψαμε το όνομά της∙

Ωραία που φύσηξεν ο μπάτης/ και σβήστηκε η γραφή. 
Κατά τη συνανάγνωση αυτού του κειμένου, ο δάσκαλος συναναγνώστης μπορεί να ρωτήσει απλώς «Ποιο όνομα νομίζετε πως γράφτηκε στην άμμο;».  Οι απαντήσεις ποικίλλουν.  Κάποιος είναι βέβαιος πως πρόκειται για το όνομα μας κοπέλας, άλλος μαθητής θεωρεί πως γράφτηκε η λέξη «Ελλάδα», ή η λέξη «ελευθερία», κάποιος άλλος η λέξη «ζωή».  Οι απαντήσεις εκπορεύονται από διαφορετικές προσωπικές αναγνώσεις που αντιστοιχούν σε διαφορετικούς χαρακτηρισμούς του ποιήματος ως ερωτικού, πατριωτικού, υπαρξιακού κ.λπ.  Είναι γνωστό σήμερα πως, όταν ένα έργο εκδίδεται και διαδίδεται, ξεπερνάει τις προθέσεις του δημιουργού του.  Είναι πιθανό σε μια επανανάγνωση που θα πραγματοποιηθεί μετά από τη βοήθεια του δασκάλου και την προσφορά των πραγματολογικών στοιχείων, οι χαρακτηρισμοί να συμπληρωθούν ή να αναιρεθούν.  Όμως μας είναι πολύτιμοι ως αφετηρία και ως προϊόν αυτενέργειας.
Εκτενέστερα θα αναφερθούμε στην αξιοποίηση ενός εικονοκειμένου μέσω της συνανάγνωσης στην πρώτη τάξη του Δημοτικού.  Πρόκειται για το βιβλίο Τα Σαββατοκύριακα του Αλέξη Κυριτσόπουλου.  Το βιβλίο περιέχει μια πολύ απλή ιστορία και μια ακολουθία σκηνών της καθημερινότητας.  Ο μπαμπάς περνάει το τέλος της εβδομάδας με το κοριτσάκι του, του διαβάζει βιβλία, ζωγραφίζουν μαζί, πηγαίνουν στο Λουναπάρκ, παίζουν μπάλα.
Η ζωγραφική του Κυριτσόπουλου είναι χαρούμενη και ευφάνταστη και «καμώνεται» την παιδική.  Η προβολή ενός νεαρού αφηγητή και η εσωτερική εστίαση από τη δική του πλευρά, τόσο συχνή στην Παιδική Λογοτεχνία, εδώ παρουσιάζεται στην εικονογραφική της εκδοχή.  Δίνεται η αίσθηση ότι η μικρή ηρωίδα – αφηγήτρια εικονογράφησε την ιστορία της και ίσως και την έγραψε η ίδια χρησιμοποιώντας μόνο χρωματιστά κεφαλαία γράμματα.  Τα σκηνικά όπου ξετυλίγεται η υπόθεση παρουσιάζονται με ιδιαίτερα λιτό και ελλειπτικό τρόπο: λίγα περιγράμματα κτιρίων για να δηλωθεί η μεγάλη πόλη, δυο μονόχρωμες φιγούρες με σκιές, για να παρουσιαστεί το ηλιοβασίλεμα.
Το βιβλίο έχει πολύ λίγο κείμενο, αλλά και οι ζωγραφιές του είναι μικρού μεγέθους και αφήνουν αρκετό κενό χώρο: φαίνεται πως ο δημιουργός καλεί τον μικρό αναγνώστη να συμπληρώσει το λευκό των σελίδων βάζοντας τη δική του ζωγραφιά, γράφοντας το δικό του κείμενο!  Το γεγονός αυτό επιχειρεί να το εκμεταλλευτεί και να το αξιοποιήσει η σχολική συνανάγνωση.  Ο δάσκαλος ενθαρρύνει τους μικρούς μαθητές του να γίνουν αναγνώστες δημιουργικοί, να παραγάγουν εικόνες και κείμενα, διατηρώντας και προβάλλοντας τη δική τους προσωπική οπτική: Τα Σαββατοκύριακα είναι μια χαρούμενη ιστορία που ο καθένας αναγνώστης την προσλαμβάνει διαφορετικά.  Αν ρωτήσετε κάποιον ενήλικο, είναι πιθανό να σας πει ότι στην οικογένεια που παρουσιάζεται οι γονείς έχουν χωρίσει, γι’ αυτό ο πατέρας ασχολείται (μόνος του και μόνο) τα Σαββατοκύριακα με το παιδί του.  Όμως δεν καταλαβαίνουν όλα τα παιδιά με τον ίδιο τρόπο αυτή την απλούστατη ιστορία.  Στην ερώτηση «Πού είναι η μαμά της ιστορίας» κάθε παιδί απαντά σύμφωνα με τη δική του οικογενειακή εμπειρία. «Πήγε ταξίδι σ’ ένα συνέδριο», «Πήγε να μαζέψει τις ελιές», «Έπρεπε να τελειώσει ένα άρθρο», «Πήγε να δει τη γιαγιά», «Έχει βρει δουλειά μόνο για τα Σαββατοκύριακα, όταν οι άλλοι έχουν άδεια», ή τέλος «Μένει αλλού, χωριστά από τον μπαμπά!».  Αυτό σημαίνει ότι κάθε μικρός αναγνώστης δημιουργεί νοερά τη δική του ιστορία, έχοντας ήδη πραγματοποιήσει τη δική του προσωπική ανάγνωση που είναι σεβαστή και πολύτιμη.
Με αφετηρία το βιβλίο αυτό, το παιδί μπορεί να ασχοληθεί περισσότερο με την οικογένεια αυτής της ιστορίας ή με τη δική του οικογένεια: Να παραγάγει λόγο προφορικό και να μιλήσει για καθένα από τα μέλη της.  Να απαντήσει στο ερώτημα «ποιες άλλες δραστηριότητες θα ήθελες εσύ να κάνουν μαζί ο μπαμπάς και το παιδί το επόμενο Σαββατοκύριακο».  Οι απαντήσεις μπορεί να είναι «Να πάνε στη θάλασσα» ή «Να πάνε στο γήπεδο», «Να δούνε θέατρο ή κινηματογράφο», «Να φάνε στο εστιατόριο» ή «Να μαγειρέψουν» ή «Να φτιάξουν ένα σπιτάκι με χαρτόνι, «Να μείνουν στο σπίτι και να ανάψουν το τζάκι», «Να πάνε για ψώνια».  Η απάντηση αυτή μπορεί να δοθεί προφορικά, ή γραπτά, ή ακόμα με ζωγραφική.  Είναι δυνατό να χρησιμοποιηθεί το ίδιο το βιβλίο για να γράψει το παιδί, αφού υπάρχει κενός χώρος στις σελίδες, ή φυσικά να χρησιμοποιηθεί το τετράδιο του παιδιού.  Είναι δυνατόν να κατασκευαστεί ένα ολόκληρο μικρό «βιβλίο» που να δείχνει με αφήγηση ή ζωγραφική (άλλες) δραστηριότητες του Σαββατοκύριακου.
Εύκολα καταλαβαίνει κανείς ότι σ’ αυτή την άσκηση μπορούν να έχουν το ίδιο δημιουργική συμμετοχή τα παιδιά που έχουν εξοικειωθεί με το διάβασμα και το γράψιμο με τα παιδιά που αντιμετωπίζουν ακόμα δυσκολίες.  Η ελκυστικότητα της ιστορίας και το ενδιαφέρον για τους ήρωές της λειτουργούν και ως ψυχολογικό κίνητρο για την κατάκτηση της ανάγνωσης.

Οι εργασίες μπορεί να είναι ελεύθερες: «Πώς φαντάζεσαι τον μπαμπά και το κοριτσάκι;», «Τι όνομα θα διάλεγες γι’ αυτούς;», «Πού αλλού θα πάνε το Σαββατοκύριακο;».  Μπορεί να δίνεται ένα δεσμευτικό πλαίσιο, ή να περιγράφεται ένα πρόβλημα: «Σήμερα κάνει πολύ κρύο, ή βρέχει.  Πού θα μπορούσαν να πάνε οι δυο μας ήρωες;».  Βοηθάει το να δίνονται οπτικά ή ακουστικά ερεθίσματα σχετικά με τη βροχή.  Βέβαια και οι αναποδιές είναι μέσα στη ζωή και αυτό αρχίζουν να το μαθαίνουν ακόμα και τα μικρά παιδιά: «Αυτό το Σαββατοκύριακο το κοριτσάκι είναι πολύ κρυωμένο και δεν μπορεί να βγει έξω…».
Ούτε είναι όλες οι μέρες γιορτή, άρα θα μπορούσαν να τεθούν ερωτήσεις όπως: «Περιγράψτε τις Δευτέρες.  Τι θα κάνει το κοριτσάκι;», «Βάλτε στη θέση του μπαμπά τη μαμά», «Ποιες δουλειές έχουν;», «Ποια πράγματα πρέπει να αγοράσουν;».  Τέλος, μια και η διδασκαλία είναι διαθεματική, «Πόσα χρήματα θα ξοδέψουν, αν αγοράσουν αυτά τα πράγματα που το καθένα έχει μια συγκεκριμένη τιμή; Τι θα τους περισσέψει; Θα τους φτάσουν τα 40 ευρώ που έχει ο μπαμπάς, για να ψωνίσουν, να πάνε στο Λουναπάρκ, να αγοράσουν μία μπάλα, να πληρώσουν το εισιτήριο για να μπουν στο Μουσείο;».  «Τι πρέπει να κάνουν; - Να κάνουν πρόσθεση και αφαίρεση και να δουν αν φτάνουν τα λεφτά τους.  - Να διαλέξουν τη μέρα που το Μουσείο είναι ανοιχτό και δε χρειάζεται εισιτήριο.» /Πώς θα το μάθουν αυτό; Θα το βρουν στην εφημερίδα ή στο διαδίκτυο./ -Θέλουν να προλάβουν να πάνε και στο Μουσείο και στη θάλασσα και στο πάρκο.  Να τους βοηθήσετε να κάνουν ένα πρόγραμμα./ «Βρίσκονται σε δύσκολη θέση (π.χ. χάθηκαν στην πόλη).  Τι πρέπει να κάνουν;».  Στην ερώτηση αυτή εξίσου «σωστές» είναι οι πραγματιστικές απαντήσεις (π.χ. «Οι ήρωες ανοίγουν το χάρτη ή βλέπουν τον οδηγό πλοήγησης.») όπως και οι βασισμένες στη φαντασία (π.χ. «Καθοδηγούνται από το φιλικό φαντασματάκι του Μουσείου.»)
Ήδη από τον 19ο αιώνα τα μαθηματικά διηγήματα του L. Carroll που κυκλοφόρησαν με τον τίτλο, The tangled Tale, μας έχουν δείξει ότι ένα μαθηματικό πρόβλημα μπορεί να έχει ήρωες και χαρακτήρες, σκηνικό, μια στοιχειώδη πλοκή κ.λπ.  Το σημαντικό είναι ότι η άτυπη διδασκαλία της γλώσσας και του λογοτεχνικού λόγου συνεχίζεται και έξω από τις ώρες που είναι σύμφωνα με το πρόγραμμα αφιερωμένες στη διδασκαλία τους.  Άλλωστε σήμερα η έννοια του Λογοτεχνικού Λόγου έχει επεκταθεί υπερβολικά, περιλαμβάνει μαζί με τους κλασικούς, έργα που παλαιότερα ονομάζονταν παραλογοτεχνικά και κατατάσσονταν στην περιθωριακή λογοτεχνία.  Κατά μία έννοια λοιπόν θεωρείται ως λογοτεχνικός ακόμα και ο λόγος της διαφήμισης, του σχολικού εγχειριδίου, ή του μαθηματικού προβλήματος.  Στην παιδαγωγική πράξη μια τέτοια θεώρηση είναι πολύτιμη, γιατί επιτρέπει να αξιοποιηθούν κείμενα με διαφορετικό βαθμό αναγνωστικής δυσκολίας και να ενεργοποιηθούν όλοι οι μαθητές μας.

Μια τέτοια θεώρηση δεν έρχεται σε αντίθεση ούτε με την ίδια τη Λογοτεχνία, ούτε με τη Θεωρία της (Φρυδάκη, 2003).  Αντίθετα, οι σύγχρονες θεωρίες πρόσληψης δικαιώνουν τη δημιουργική συμμετοχή του μαθητή (Rosenblatt, 1978), αφού εστιάζουν το ενδιαφέρον της έρευνας στη δημιουργικότητα του αναγνώστη και όχι του συγγραφέα.  H σύγχρονη αφηγηματολογία ενδιαφέρεται για το ρόλο και τις ιδιότητες του αφηγητή, την εστίαση και την οπτική γωνία της αφήγησης (Ζερβού, 2005).  Μπορεί να δώσει λοιπόν έναυσμα για δημιουργικά παιχνίδια γραφής και κατανόησης στην παιδαγωγική πράξη, βασισμένα στην αντιστροφή (Ροντάρι, 1985).  Το παλιό χάσμα ανάμεσα στη λογοτεχνική έρευνα και κριτική και τη διδασκαλία της λογοτεχνίας που εύστοχα εντόπιζαν οι παλαιότεροι μελετητές μπορεί να αρθεί με δημιουργικό τρόπο στη σχολική τάξη μέσα από τη συνανάγνωση.
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