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ΣΤΝΘΕΣΗ ΠΕΡΙΛΗΠΤΙΚΩΝ ΚΕΙΜΕΝΩΝ:
Η Περίληψη στη Διδακτική Πράξη1

Η περίληψη είναι ένα κείμενο που το χαρακτηρίζει (α) η νοηματική συμπύκνω-

ση, (β) η λεκτική συνοπτικότητα και (γ) η πληροφοριακή πληρότητα. Για να εξα-

σφαλισθούν τα τρία αντά στοιχεία, πρέπει να γίνουν ποικίλης φύσης μετασχηματι-

σμοί στο πληροφοριακό νλικό τον αρχικού κειμένου. Οι μετασχηματισμοί αυτοί εί-

ναι υψηλού επιπέδου διαδικασίες, που δυσκολεύουν πολύ στους μαθητές, διότι τους

ωθούν να κινηθούν γνωστικά, γνωσιολογικά και γλωσσικά στα όρια τους. Με τον

τρόπο αυτό η περίληψη συμβάλλει στην ανάπτυξη της σκέψης, της γλώσσας και της

σχολικής γνώσης. Οι παραπάνω διαπιστώσεις προσδίδουν στην περίληψη κεντρική

θέση μέσα στις μαθησιακές δραστηριότητες και υπογραμμίζουν το διδακτικό χρέος

του εκπαιδευτικού να χρησιμοποιήσει, ανάλογα με το είδος του κειμένου, ποικίλες

τεχνικές, που θα βοηθήσουν τους μαθητές στη δύσκολη διαδικασία της περίληψης.

Ι. ΕΝΝΟΙΑ ΚΑΙ ΔΤΣΚΟΛΙΕΣ ΤΗΣ ΠΕΡΙΛΗΨΗΣ

Α. Η Περίληψη ως Μετακείμενο

Η περίληψη δεν αποτελεί ξεχωριστό γραμματειακό είδος κειμένου

(§επΓ6), όπως είναι, για παράδειγμα, η αφήγηση και η περιγραφή, αλλά

αποτελεί ειδικό τρόπο απόδοσης προϋπάρχοντος κειμένου, τον οποίο χα-

ρακτηρίζουν (α) η νοηματική συμπύκνωση (β) η λεκτική συνοπτικότητα

και (γ) η πληροφοριακή πληρότητα. Αυτό σημαίνει ότι το περιληπτικό κεί-

μενο αποτελεί ένα μετακείμενο, το οποίο είναι κατά πολύ βραχύτερο του

1. Το άρθρο αποτελεί προδημοσίευση κεφαλαίου του βιβλίου Η σχολική τάξη, των

εκδόσεων Μ. Π. Γρηγόρη (1999).
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αρχικού, αλλά παρ' όλα αυτά διασώζει συμπυκνωμένη την κεντρική ιδέα

και τις βασικές πληροφορίες του αρχικού κειμένου (βλ, και Ηί(ϋ αηά

ΑηάοΓδοη 1986, 473).

Αποκαλέσαμε την περίληψη μετακείμενο, όχι μόνο διότι προέρχεται

από προηγούμενο, αλλά και διότι η σύνθεση της περίληψης προϋποθέτει

ότι ο γράφων κατέχει τη μεταγνώση που αφορά τα είδη και τις δομές των

κειμένων και αξιοποιεί τη γνώση αυτή συνειδητά με τη μορφή συγκεκρι-

μένων τεχνικών. Χωρίς την κειμενική μεταγνώση δεν είναι εύκολο να πα-

ραχθούν αυθεντικές περιλήψεις.

Η διαδικασία σύνθεσης ενός περιληπτικού κειμένου διαφέρει σημαντι-

κά από τη διαδικασία σύνθεσης ενός κειμένου εξαρχής, παρά το γεγονός

ότι και στις δύο περιπτώσεις έχουμε παραγωγή κειμένου. Αναλυτικότερα,

κατά την εξαρχής σύνθεση ενός κειμένου ενεργοποιούνται διαδικασίες πα-

ραγωγής, οργάνωσης και γλωσσικής έκφρασης ιδεών, ενώ κατά τη σύν-

θεση του περιληπτικού κειμένου ενεργοποιούνται διαδικασίες επιλογής των

σημαντικότερων πληροφοριακών στοιχείων του αρχικού κειμένου και με-

τασχηματισμού των στοιχείων αυτών σε λεκτικά συνοπτικότερα και νοη-

ματικά πυκνότερα σχήματα.

Τέλος, πρέπει να επισημάνουμε σε αυτό το σημείο ότι η βιβλιογραφία

κάνει διάκριση μεταξύ των διαφορετικών μορφών περίληψης και εντοπί-

ζει επτά είδη περιλήψεων (βλ. Κ.αΙΙεΓ&γ 1985), τις οποίες κατατάσσει σε

δύο μεγάλες ομάδες. Στην πρώτη ομάδα υπάγονται περιλήψεις που ακο-

λουθούν σε μεγάλο βαθμό τη δόμηση του αρχικού κειμένου και χρησιμο-

ποιούν το ίδιο λεξιλόγιο με αυτό και στην δεύτερη ομάδα περιλαμβάνονται

περιλήψεις που προϋποθέτουν αναδόμηση του αρχικού κειμένου και χρή-

ση νέου λεξιλογίου ανωτέρου επιπέδου γενίκευσης από το επίπεδο του αρ-

χικού. Ως παράδειγμα της πρώτης ομάδας αναφέρουμε τα περιληπτικά

πρακτικά μιας συνεδρίας και τα κάθε μορφής επιστημονικά και λογοτε-

χνικά (((ϋ§€8ΐ» που συντομεύουν το αρχικό κείμενο, αλλά διατηρούν τη

δομή, το στυλ και το λεξιλόγιο του αρχικό1; κειμένου, ενώ ως παράδειγμα

της δεύτερης ομάδας αναφέρουμε τη σύντομη ανασκόπιση (Γ6νίε\ν) ενός βι-

βλίου και, βέβαια, τις σχολικές περιλήψεις, που ζητούν από τους μαθητές

να γράψουν ((τα σημαντικά με λίγα λόγια».

Εμείς στο παρόν κεφάλαιο αναφερόμαστε σε μορφές περιλήψεις που

ανήκουν στη δεύτερη ομάδα και χαρακτηρίζονται, όπως ήδη αναφέραμε,

από (α) νοηματική πυκνότητα, (β) λεκτική συνοπτικότητα, και (γ) πλη-

ροφοριακή πληρότητα. Για να εξασφαλίσει, όμως, η περίληψη αυτά τα τρία
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χαρακτηριστικά πρέπει οι μαθητές να έχουν την ικανότητα (α) να προ-

βαίνουν σε διαρκείς διαδικασίες επιλογής των σημαντικών και αποκλει-

σμού των δευτερευόντων στοιχείων του αρχικού κειμένου, (β) να μετα-

σχηματίζουν σε ανώτερο επίπεδο γενίκευσης και αφαίρεσης τα στοιχεία

που επιλέγουν, (γ) να αναδιοργανώνουν τη δομή του αρχικού κειμένου, για

να καταστήσουν σαφέστερες τις σχέσεις και οικονομικότερο το λόγο, (δ)

να προβαίνουν στις γλωσσικές αναδιατυπώσεις που προϋποθέτουν τα νέα

προϊόντα τα οποία προέκυψαν από τις επιλογές, τις γενικεύσεις και τις

αναδιοργανώσεις και (ε) να αποδίδουν σε συνεχή λόγο με τη μορφή συ-

γκροτημένου κειμένου το τελικό γλωσσικό προϊόν.

Έτσι, λοιπόν, θα λέγαμε ότι περίληψη είναι κάθε είδος συνοπτικού και

περιεκτικού κειμένου που προκύπτει από την επιλογή, το μετασχηματι-

σμό και την αναδιοργάνωση των σημαντικών στοιχείου ενός προγενέστε-

ρου και εκτενέστερου κειμένου.

Β. Η Μαθησιακή και Χρηστική Σπονδαιότητα της Περίληψης

Η περίληψη ως μαθησιακή δραστηριότητα έχει πολύ μεγάλη σημασία,

διότι (α) προωθεί τη σχολική γνώση, (β) αναπτύσσει την κριτική σκέψη,

(γ) προωθεί τη γλωσσική ανάπτυξη και (δ) αποτελεί αξιόπιστο τρόπο αξιο-

λόγησης της σχολικής μάθησης.

Αναλυτικότερα, η περίληψη προωθεί τη σχολική μάθηση για τους γε-

νικότερους λόγους που έχουμε μνημονεύσει στο ενδέκατο κεφάλαιο, όπου

αναφερόμαστε στη σχέση που υπάρχει ανάμεσα στη σύνθεση γραπτών ερ-

γασιών και στη σχολική γνώση. Ειδικότερα όμως για την περίληψη πρέ-

πει να αναφέρουμε ότι οι διεργασίες επεξεργασίας των πληροφοριών που

κάνει ο μαθητής, για να μετασχηματίσει το πληροφοριακό περιεχόμενο σε

ανώτερο επίπεδο αφαίρεσης και γενίκευσης, προωθούν την κατανόηση και

την ένταξη των πληροφοριών σε λειτουργικά νοητικά σχήματα. Τέτοιες

είναι, για παράδειγμα, οι διεργασίες της εννοιολογικής αναγωγής και τους

λογικού συμπερασμού, που, όπως θα δούμε, συνεπάγεται η περίληψη.

Συναφής είναι ο ρόλος της περίληψης και στη διαδικασία αξιολόγησης

της σχολικής μάθησης. Ειδικότερα, η περίληψη προσφέρεται ως άριστος

τρόπος αξιολόγησης του βαθμού κατανόησης του διδαχθέντος μαθήματος

(βλ. και Παπαρίζος 1999β, 77), διότι η κατανόηση αποτελεί προϋπόθεση

για τη σύνθεση περίληψης. Αυτό σημαίνει ότι οι περιληπτικές και καλο-

οργανωμένες περιλήψεις αποδεικνύουν πώς ο μαθητής κατανόησε σε βά-
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θος την πληροφοριακή ενότητα για την οποία συνέθεσε την περίληψη. Δεν

μπορούμε, όμως, να ισχυρισθούμε και το αντίθετο, ότι, δηλαδή, η δυσκο-

λία στη σύνθεση της περίληψης αποδεικνύει την έλλειψη κατανόησης, διό-

τι η σύνθεση περίληψης προϋποθέτει, εκτός από την κατανόηση, και την

κατοχή πολλών γνωστικών και γλωσσικών δεξιοτήτων, η απουσία των

οποίων οδηγεί σε προβληματικές περιλήψεις και όταν ακόμη έχει εξα-

σφαλισθεί προηγουμένως σε ικανοποιητικό βαθμό η κατανόηση (βλ. και

Κίηίδοΐι 1990, 163).

Σε ό,τι τώρα αφορά τη συμβολή της περίληψης στην ανάπτυξη της κρι-

τικής σκέψης, επισημαίνουμε ότι η περίληψη, και ως διαδικασία και ως

προϊόν, έχει όλες τις προδιαγραφές της κριτικής σκέψης. Αναλυτικότερα,

ως διαδικασία η περίληψη συμπεριλαμβάνεται στις βασικές γνωστικές δε-

ξιότητες που απαρτίζουν την κριτική σκέψη, όπως φαίνεται και στο σχή-

μα 14.1. Εκτός αυτού όμως, όταν ενεργοποιείται η διαδικασία της περί-

ληψης, συμπαρασύρει και άλλες γνωστικές δεξιότητες της κριτικής σκέ-

ψης, όπως είναι η ανάλυση, η ταξινόμηση (κατηγοριοποίηση), η σύγκρι-

ση, η αξιολόγηση, ο συμπερασμός και η αιτιοκρατική ή χρονική συσχέτι-

ση. Έχουμε, δηλαδή, κατά τη διαδικασία της περίληψης ταυτόχρονη ενερ-

γοποίηση έξι τουλάχιστον ανώτατου επιπέδου γνωστικών δεξιοτήτων.

Πέρα των γνωστικών, έχουμε και ενεργό εμπλοκή μεταγνωστικών δεξιο-

τήτων, που είναι αναγκαίες, για να είναι σε θέση ο μαθητής να αναζητεί

τα σημαντικά στοιχεία στο αρχικό κείμενο και στη συνέχεια να κάνει τις

απαραίτητες διαδικασίες με την πρέπουσα τάξη.

Ακόμη, η περίληψη και ως προϊόν έχει όλα τα βασικά χαρακτηριστικά

της κριτικής σκέψης, διότι οργανώνεται και εκφράζεται μέσα από έννοι-

ες, κρίσεις, γενικεύσεις και σχήματα που αποτελούν τις κυριότερες από τις

μορφές έκφρασης τις οποίες χρησιμοποιεί η κριτική σκέψη για να οργα-

νώσει και να αποδώσει με επιστημονική ακρίβεια τη διαθέσιμη γνώση (βλ.

Ματσαγγούρας 1998, 95). Οι παραπάνω μορφές οργάνωσης και έκφρασης

πληροφοριακού περιεχομένου είναι αναπόφευκτες στην περίπτωση της πε-

ρίληψης, διότι αποτελούν τους μόνους τρόπους, για να διασφαλισθεί η συ-

νοπτικότητα, η συμπύκνωση και η πληρότητα που ήδη αναφέραμε.

Τέλος, η περίληψη μέσα από τις γλωσσικές αναδιατυπώσεις και τις κει-

μενικές απαιτήσεις που συνεπάγεται προωθεί τις γλωσσικές και μετα-

γλωσσικές δεξιότητες του μαθητή και τον καθιστά αποτελεσματικό χειρι-

στή του γραπτού λόγου σε κείμενα υψηλών απαιτήσεων.

Εκτός, όμως, από τη μαθησιακή και αναπτυξιακή σπουδαιότητα, η πε-

ι ί)
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Σχήμα 14.1

1.1
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ρίληψη έχει και χρηστική σπουδαιότητα, διότι χρησιμοποιείται σε διαφο-

ρετικές μορφές στον επαγγελματικό χώρο, αλλά και στην καθημερινή ζωή.

Ως παράδειγμα, αναφέρουμε την επιτομή που παρουσιάζει συνοπτικά και

ανακεφαλαιωτικά το περιεχόμενο ενός άρθρου ή ενός κεφαλαίου. Άλλο πα-

ράδειγμα χρήσης της περίληψης για επαγγελματική χρήση αποτελούν τα

πρακτικά συνεδριάσεων που παρουσιάζουν περιληπτικά και όχι κατά

γράμμα τις θέσεις που διατυπώνονται.

Λόγω, λοιπόν, της πολλαπλής συμβολής της στη σχολική γνώση, τη

γλωσσική ανάπτυξη και την κριτική σκέψη, η περίληψη τις τελευταίες δύο

δεκαετίες, έχει απασχολήσει έντονα την ξενόγλωσση βιβλιογραφία (βλ.

π.χ. ΒΐΌ\νη άτια Οαγ 1983" Ταγ1θΓ 1987" ΗΜί ζηά Απάοκοη 1986). Η ελ-

ληνική βιβλιογραφία στον τομέα αυτό είναι μάλλον φτωχή, αν εξαιρέσει

κανείς τη σημαντική έρευνα της Σφυρόερα (1998). Βασικό συμπέρασμα

όλων αυτών των ερευνών είναι ότι η περίληψη πρέπει να αποκτήσει πρω-

τεύουσα θέση στο αναλυτικό πρόγραμμα, κάτι που, δυστυχώς, δεν συνέ-

βαινε μέχρι πρόσφατα (βλ. Ηίάί αηά ΑηάοΓδοη 1986, 487· Βουγιούκας

1985, 23- Παπαρίζος 1999β, 78- ΚίΛΙ&ηά αηά δαιιικΙθΓ» 1991, 105).

Ταυτόχρονα, οι σχετικές έρευνες επισημαίνουν ότι η περίληψη είναι μέσα

στις δυνατότητες ακόμη και των μικρών μαθητών, διότι εκφράζει μία από

τις φυσικές λειτουργίες της γλώσσας που είναι η λειτουργίας της οικονο-

μίας (βλ. και Παπαρίζος, 1999β, 75). Στις μικρές ηλικίες, όμως, η δε-

ξιότητα αυτή είναι περιορισμένη και γι' αυτό απαιτείται συστηματική δι-

δασκαλία και μακροχρόνια εξάσκηση.

Αναλυτικότερα, οι μικρής ηλικίας μαθητές συνθέτουν ατελείς περιλή-

ψεις ακολουθώντας τη μέθοδο της διαγραφής όσων στοιχείων του αρχικού

κειμένου κρίνουν ότι είναι δευτερεύοντα και της αντιγραφής των υπολοί-

πων, χωρίς άλλη επεξεργασία πέρα από την προσπάθεια συρραφής των

αντιγραφομένων τμημάτων (βλ. ΒΐΌννηαικΙ Ο&γ 1983, 2).

Αποκαλέσαμε το είδος αυτό της περίληψης ατυχές, διότι δεν συμπερι-

λαμβάνει μετασχηματισμούς των σημαντικών στοιχείων σε ανωτέρου επι-

πέδου γενικεύσεις, οι οποίες είναι αναγκαίες για να αποκτήσει η περίλη-

ψη τα τρία βασικά χαρακτηριστικά της, δηλαδή, τη νοηματική πυκνότη-

τα, τη λεκτική συνοπτικότητα και την πληροφοριακή πληρότητα.

Τα ερευνητικά δεδομένα που αφορούν τις δυνατότητες και τις δυσκο-

λίες των μαθητών στη σύνθεση της περίληψης και τη συμβολή της περί-

ληψης στη μάθηση και την ανάπτυξη των μαθητών είχαν ως αποτέλεσμα

να επανακτήσει η περίληψη κύρια θέση και στις προτάσεις των σύγχρο-

12
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νων αναλυτικών προγραμμάτων και στις διδακτικές επιλογές πολλών εκ-

παιδευτικών όλων των βαθμίδων και όλων των διδακτικών αντικειμένων.
Ακόμη, η αναγνώριση· των δυνατοτήτων της περίληψης να συμβάλλει στη

μάθηση και την ανάπτυξη των μαθητών είχε ως αποτέλεσμα να συμπερι-
ληφθεί η περίληψη σε αρκετά προγράμματα κριτικής σκέψης (βλ. ΜαΓΖβηο

οΐΆ\. 1988, 104- Ιοηοδοΐ&Ι. 1987, 25- Β6γ6Γ1988, 134- Β]ο±&ηά Κ.αϊδ&ηεη
1977, 120-170). Και στο δικό μας πρόγραμμα συμπεριλαμβάνεται στις

δεξιότητες υπέρβασης των δεδομένων, όπως φαίνεται και στο σχήμα 14.1
(βλ. και Ματσαγγούρας 1998, 556). Θεωρούμε θετικό το γεγονός ότι και

το Παιδαγωγικό Ινστιτούτο (1998, 35) προσβλέπει πλέον στη συστημα-
τικότερη ένταξη της περίληψης στις μαθησιακές διαδικασίες, όπως φαίνε-
ται και από τα νέα Προγράμματα Σπουδών για το Δημοτικό Σχολείο
(1999, 32) που ισχύουν από τις αρχές του 1999 (βλ. Παπαρίζος 1999α·

1999β, 78). Τέλος, να σημειώσουμε με ικανοποίηση στο σημείο αυτό ότι
ασκήψεις περίληψης περιλαμβάνονται πλέον στις πανελλήνιες εξετάσεις
του Λυκείου και στις εξετάσεις που διενεργεί ο ΑΣΕΠ για την πρόσληψη
υπαλλήλων στο δημόσιο.

-Γ. Οι Δυσκολίες της Περίληψης

Η σύνθεση περίληψης δεν είναι μόνο ανώτατου επιπέδου μαθησιακή δια-
σικασία, είναι και ιδιαίτερα δύσκολη. Η δυσκολία της οφείλεται στο γεγο-

νός ότι συνεπάγεται την ενεργοποίηση πολλών και ανώτατου επιπέδου δε-
ξιοτήτων, τις οποίες οι μαθητές δεν κατέχουν και γι' αυτό έχουν ανάγκη

άμεσης διδασκαλίας και συστηματικής στήριξης και εξάσκησης. Οι δυσκο-
λίες της περίληψης, βεβαίως, γίνονται μεγαλύτερες ή μικρότερες, ανάλογα

με το είδος και με τα χαρακτηριστικά του κειμένου που σε πρώτη φάση κα-
θορίζουν το βαθμό κατανόησης του αρχικού κειμένου. Η πλήρης κατανόη-
ση αποτελεί προϋπόθεση για τη σύνθεση της περίληψης, όπως αναφέραμε,

και ο βαθμός κατανόησης εξαρτάται από το είδος και τα χαρακτηριστικά
του κειμένου. Γι' αυτό, όταν οι μαθητές δεν κατανοούν πλήρως το κείμενο,
οι περιλήψεις που συνθέτουν είναι ατελείς (βλ. και Κίηΐδοΐι 1990, 162).

Βεβαίως, οι δυσκολίες της ίδιας της περίληψης δεν σταματούν στην κα-
τανόηση του αρχικού κειμένου, αλλά αρχίζουν με την κατανόηση και συ-
νεχίζουν στη διαδικασία επιλογής και μετασχηματισμού των κύριων στοι-

χείων του αρχικού κειμένου. Αυτό είναι αντιληπτό δεδομένου ότι η περί-
ληψη δεν αποτελεί απλή ανάκληση και καταγραφή των στοιχείων που κα-
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τανόησε ο αναγνώστης, και πολλαπλής φύσης μετασχηματισμών, προκει-

μένου να εξασφαλισθούν τα τρία περιληπτικά χαρακτηριστικά του περι-

ληπτικού κειμένου που προαναφέραμε.

Για να γίνουν, λοιπόν, κατανοητές οι δυσκολίες της ίδιας της περίλη-

ψης, στη συνέχεια θα αναφερθούμε αρχικά στις γνωστικές δεξιότητες που

απαιτεί η σύνθεση της περίληψης, προκειμένου να αναζητηθούν οι κατάλ-

ληλες διδακτικές προσεγγίσεις, και στο τέλος του παρόντος υποκεφαλαί-

ου θα κάνουμε σύντομη αναφορά και στα χαρακτηριστικά των κειμένων

που επηρεάζουν τη διαδικασία της περίληψης και, ανάλογα, αυξομειώνουν

τη δυσκολία της.

Οι δεξιότητες που συνεπάγεται η περίληψη μπορούν να κατηγοριοποι-

ηθούν σε (α) γνωστικές, (β) μεταγνωστικές, (γ) γλωσσικές και (δ) κειμε-

νικές.

Οι γνωστικές δεξιότητες που ενεργοποιεί η σύνθεση της περίληψης

έχουν ήδη αναφερθεί και είναι η ανάλυση, η κατηγοριοποίηση ^ταξινό-

μηση), η σύγκριση, η αξιολόγηση, ο συμπερασμός, οι νοητικές αναγωγές

και οι συσχετίσεις. Οι μεταγνωστικές δεξιότητες αναφέρονται στον τρόπο

προγραμματισμού, ενεργοποίησης και εφαρμογής των παραπάνω δεξιοτή-

των στην πράξη με σκοπό να πετύχει ο αναγνώστης την κατανόηση του

αρχικού κειμένου, τον εντοπισμό των κύριων σημείων και στη συνέχεια να

μετασχηματίσει τα κύρια σημεία σε ανωτέρου επιπέδου σχήματα (βλ. και

ΗδΙΙοΓΟίαΙ. 1988), τα οποία, τελικά, να αποδώσει με τη μορφή συγκροτη-

μένου κειμένου. Αποκορύφωση των μεταγνωστικών δεξιοτήτων αποτελεί

η ικανότητα του μαθητή να αξιολογεί την ποιότητα της περίληψης που

συνθέτει με κριτήρια τις πληροφορίες του αρχικού κειμένου όσο και το σκο-

πό για τον οποίο έγινε η σύνθεση της περίληψης. Με άλλα λόγια κατοχή

μεταγνωστικών δεξιοτήτων σημαίνει (α) ότι ο μαθητής έχει συνείδηση των

γνωστικών και γλωσσικών δεξιοτήτων που εμπλέκονται στη σύνθεση της

περίληψης, (β) ότι είναι σε θέση να προγραμματίζει κατάλληλα, να τις

ενεργοποιεί αποτελεσματικά, και (γ) ότι μπορεί να αξιολογεί με αντικει-

μενικά κριτήρια το παραχθέν κείμενο της περίληψης (βλ. και ΚίΓΜαηά &ηά

δαιπκΙεΓδ 1991, 112). Οι γλωσσικές δεξιότητες αναφέρονται στην απόδο-

ση των γνωστικών προϊόντων που παράγουν οι γνωστικές και μεταγνω-

στικές δεξιότητες σε συνεχή λόγο, που να ακολουθεί τις συμβάσεις της σύ-

νταξης και της γραφής. Τέλος, οι κειμενικές δεξιότητες αφορούν την ανα-

διοργάνωση του δομικού σχήματος του αρχικού κειμένου και την οργάνω-

ση του με τρόπο που να υπηρετεί την οικονομία της περίληψης και, ταυ-
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τόχρονα, να ανταποκρίνεται στα κειμενικά χαρακτηριστικά που πρέπει να

έχει το γραμματειακό είδος (§6ΠΓε) στο οποίο ανήκει το αρχικό κείμενο.

Η σύνθεση 'της περίληψης, λοιπόν, είναι από τη φύση της δύσκολη δια-

δικασία. Ο βαθμός δυσκολίας, όμως, σε κάθε συγκεκριμένη περίπτωση

εξαρτάται και από τα χαρακτηριστικά του προς περίληψη κειμένου, όπως

ήδη αναφέραμε. Μεταξύ των χαρακτηριστικών αυτών ιδιαίτερη σημασία

για το βαθμό δυσκολίας έχουν το μήκος, η πολυπλοκότητα, η ποιότητα

της εσωτερικής δομής του και το είδος (§ΘΠΓΟ) του κειμένου (βλ. ΟΆΪΠ&Τ

Άηά Μο€αΜ> 1985" Ηκΐί αηά ΑικΙεΓδοη 1986, 475), αλλά και το είδος και

η έκταση της παραγόμενης περίληψης.

Αναλυτικότερα, τα σύντομα κείμενα είναι ευκολότερα, ενώ τα εκτετα-

μένα είναι δυσκολότερα, επειδή ο φόρτος των πληροφοριών αυξάνει και δεν

είναι εύκολο να γίνουν οι κατάλληλες επιλογές, να εντοπιστούν οι υπάρ-

χουσες συσχετίσεις μεταξύ των στοιχείων και, τελικά, να γίνουν οι ανα-

γκαίοι μετασχηματισμοί και αναδομήσεις. Για παρόμοιους λόγους η πο-

λυπλοκότητα των σχέσεων και η ποιότητα δόμησης του αρχικού κειμένου,

η σύνταξη και το λεξιλόγιο επηρεάζουν το βαθμό δυσκολίας της περίλη-

ψης. Αυτό σημαίνει ότι κείμενα τα οποία χρησιμοποιούν εξειδικευμένο λε-

ξιλόγιο, έχουν λίγες εξηγήσεις και χρησιμοποιούν αφηρημένες έννοιες, για

να εξηγήσουν πολύπλοκες σχέσεις, είναι ιδιαίτερα δύσκολα για τους μα-

θητές, ειδικά, μάλιστα, αν αναφέρονται σε θέματα για τα οποία γνωρίζουν

πολύ λίγα πράγματα (βλ. και ΚίΛΙαπά &ηά δ&αηάβΓδ 1991, 107). Τέλος, το

είδος του κειμένου επηρεάζει επίσης το βαθμό δυσκολίας. Τα αφηγηματι-

κά κείμενα είναι ευκολότερα, διότι είναι πιο οικεία στα παιδιά από τα

πραγματολογικά, επειδή ως κειμενικά σχήματα, περιλαμβάνουν χρονικές

συσχετίσεις, που είναι σχετικά εύκολες, και πραγματεύονται γνωστά θέ-

ματα (βλ. και Ρΐηοιίδ οι αϊ. 1986, 153).

Τα υπόλοιπα είδη κειμένου είναι δυσκολότερα για τα παιδιά, διότι ακο-

λουθούν σχήματα δόμησης που τους είναι λιγότερο οικεία. Αν δεν κατα-

νοήσει ο μαθητής ποιο είναι το σχήμα υπερδομής του αρχικού κειμένου θα

δυσκολευθεί στη νοηματική προσπέλαση του κειμένου και πολύ περισσό-

τερο στην μεταγραφή του σε περιληπτικό κείμενο. Βέβαια, η διαβάθμιση

δυσκολίας που παρουσιάσαμε ισχύει, αν τα κείμενα έχουν ορθή δόμηση,

που σημαίνει ότι οργανώνουν με σαφήνεια και συνέπεια τις πληροφορίες

τους γύρω από ένα κυρίαρχο άξονα συσχέτισης που διαφέρει από είδος σε

είδος κειμένου. Στα αφηγηματικά κυριαρχεί ο χρονικός άξονας συσχέτι-

σης, στα περιγραφικά ο χωρικός, στα επιχειρηματολογικά ο αιτιοκρατι-
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κός και, τέλος, στα επιχειρηματολογία ο διαλεκτικός, όπως έχουμε ανα-

φέρει στο προηγούμενο κεφάλαιο. Κείμενα που έχουν ασαφή δόμηση, λόγω

χαλαρότητας του άξονα συσχέτισης ή έχουν ελλιπή δόμηση, λόγω απου-

σίας βασικών δομικών στοιχείων, είναι προβληματικά κείμενα και δημι-

ουργούν δυσκολίες κατανόησης στους μαθητές και, κατ' επέκταση, δυ-

σκολίες σύνθεσης περίληψης (βλ. και ΚίΛΙαπά αηά δαιαικΙεΓΚ 1991).

Το πλήθος, λοιπόν, των απαιτούμενων δεξιοτήτων, η ποικιλία τους και

το επίπεδο τους, καθώς και τα χαρακτηριστικά των κειμένων καθιστούν

ιδιαίτερα δύσκολη τη σύνθεση της περίληψης, όχι μόνο για μαθητές του

Δημοτικού Σχολείου, αλλά ακόμη και για φοιτητές πανεπιστημίου, όπως

έχουν διαπιστώσει πολλές έρευνες. Η δυσκολία αυτή τονίζει την ανάγκη

άμεσης και αναλυτικής διδασκαλίας της από τις μικρές ακόμη τάξεις. Η

έρευνα έχει αποδείξει ότι οι μικροί μαθητές όχι μόνο αντιλαμβάνονται τι

είναι περίληψη, αλλά μπορούν σε γενικές γραμμές να αποδώσουν με λίγα

λόγια τα κύρια σημεία μιας αφήγησης (βλ. Κϊηίδΐι 1990, 183), που ως εί-

δος λόγου τους είναι οικείο. Για τα υπόλοιπα είδη συναντούν αυξημένες

δυσκολίες. Μέσα από την πειραματική εφαρμογή έχουμε καταλήξει στη

χρήση συγκεκριμένων τεχνικών, που βοηθούν κατά περίπτωση τους μα-

θητές να υλοποιήσουν με επιτυχία τα πέντε βήματα σύνθεσης της περίλη-

ψης.

Στη συνέχεια παρουσιάζουμε τις τεχνικές αυτές οργανωμένες σε τρεις

κατηγορίες: (α) σε τεχνικές για εξαγωγή περίληψης από παραγράφους, (β)

σε τεχνικές για εξαγωγή περίληψης από εκτενέστερα κείμενα, και (γ) σε

τεχνικές σχηματικής απόδοσης της περίληψης. Υπενθυμίζουμε ότι το μή-

κος του κειμένου είναι ένας από τους παράγοντες που επηρεάζουν το βαθ-

μό δυσκολίας της περίληψης. Γι' αυτό, αρχίζουμε την παρουσίαση μας με

τις παραγράφους και συνιστούμε το ίδιο να γίνεται και στη διδακτική πρά-

ξη· πρώτα να διδαχτούν και να εξασκηθούν οι μαθητές των μικρών τάξε-

ων στην περίληψη παραγράφων και μετά να προχωρήσει ο εκπαιδευτικός

στην περίληψη εκτενέστερων κειμένων. Η συστηματική διδασκαλία μπο-

ρεί να αρχίσει από τη Δευτέρα τάξη του Δημοτικού Σχολείου. Στην ηλι-

κία αυτή οι μαθητές έχουν συλλάβει την έννοια της περίληψης, αλλά, βε-

βαίως, δεν ξέρουν πώς να γράφουν μια περίληψη (βλ. Ηκϋ αη<1 ΑηάεΓδοη

1986, 482).

Τέλος, ένα ακόμη στοιχείο που επηρεάζει το βαθμό στον οποίο θα δυ-

σκολευθούν οι μαθητές κατά τη σύνθεση της περίληψης, που όμως είναι

άσχετο με τα χαρακτηριστικά του κειμένου, είναι αν οι μαθητές κατά τη
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διαδικασία σύνθεσης της περίληψης έχουν μπροστά τους το κείμενο ή όχι.

Έχουν γίνει πειραματικές δοκιμές με ανοιχτά και με κλειστά βιβλία και

το γενικό συμπέρασμα είναι να ακολουθούμε την τεχνική των κλειστών,

αφού όμως πρώτα βεβαιωθεί ο εκπαιδευτικός ότι οι μαθητές έχουν όντως

κατανοήσει το προς περίληψη κείμενο. Με τον τρόπο αυτό ο μαθητής ανα-

γκάζεται να κάνει πολλούς νοητικούς μετασχηματισμούς, με αποτέλεσμα

και η ποιότητα της περίληψης να είναι καλύτερη και η διατήρηση της γνώ-

σης να είναι διαρκέστερη απ' ό,τι όταν οι μαθητές γράφουν την περίληψη

με ανοιχτά βιβλία (βλ. Ηκΐίαικί ΑικΙεΓδοη 1986, 478).

II. Η ΔΙΔΑΚΤΙΚΗ ΣΤΝΘΕΣΗΣ ΤΗΣ ΠΕΡΙΛΗΨΗΣ

Από όσα αναφέραμε ήδη για τη φύση της περίληψης έγινε κατανοη-

τό ότι η περίληψη είναι σύνθετη γνωστικο-γλωσσική διαδικασία και γι'

αυτό οι μαθητές όλων των βαθμίδων συναντούν σημαντικές δυσκολίες,

στις οποίες θα αναφερθούμε παρακάτω. Δυσκολίες όμως συναντούν και

οι εκπαιδευτικοί κατά τη διδασκαλία της περίληψης και, ως εκ τούτου,

περιορίζονται συνήθως σε γενικές υποδείξεις του τύπου ((Γράψτε τα ση-

μαντικά με λίγα λόγια» (βλ. Ρίηοιίδοΐαΐ.1986, 153), ενώ είναι πλέον απο-

δεδειγμένο ότι οι μαθητές ούτε τα σημαντικά στοιχεία του αρχικού κει-

μένου μπορούν να εντοπίσουν με ευκολία ούτε όσα επιλέγουν ως σημα-

ντικά μπορούν να τα αποδώσουν με λίγα λόγια, αν δεν τους βοηθήσει ο

εκπαιδευτικός συστηματικά και με εξειδικευμένες τεχνικές πύκνωσης

του λόγου. Γι' αυτό και η σχετική βιβλιογραφία προτείνει μεθόδους δι-

δασκαλίας της περίληψης που κατά κανόνα συμπεριλαμβάνουν τέτοιες

τεχνικές (βλ. π.χ. Αγγελάκος 1990, 7Ο Η&Γ6 αηά Βοπ±£ΐπ1ΐ 1984·

ΤΜδΙΙοΛννίΐίίε 1991· ΟΙΙπίίΐηη 1995" Σφυρόερα 1998). Ένα μοντέλο διδα-

σκαλίας της περίληψης παρουσιάζουμε στη συνέχεια. Στο μοντέλο μας,

προκειμένου να καταστήσουμε κατανοητή και κατά συνέπεια πιο εύκο-

λη την περίληψη σε μαθητές και εκπαιδευτικούς, αναλύουμε την όλη δια-

δικασία στα δομικά της βήματα και προτείνουμε διδακτικές τεχνικές

στήριξης των μαθητών σε καθένα από τα βήματα αυτά, όπως φαίνεται

και στο σχήμα 14.2.

Αναλυτικότερα, για τη σύνθεση της περίληψης πρέπει πρώτα ο μαθη-

τής να έχει αναγνώσει και κατανοήσει σε μεγάλο βαθμό το πληροφοριακό

περιεχόμενο του κειμένου. Η κατανόηση, λοιπόν, αποτελεί προϋπόθεση για
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να αρχίσει η διαδικασία σύνθεσης της περίληψης, η οποία διαρθρώνεται

στα εξής πέντε βήματα:

α) Ανάλυση και ταξινόμηση πληροφοριών σε βασικές πληροφοριακές

μονάδες.

β) Διάκριση συνόλου πληροφοριών μιας πληροφορικής μονάδας σε πρω-

τεύοντα και δευτερεύοντα στοιχεία.

γ) Μετασχηματισμός πρωτευόντων στοιχείων σε έννοιες γένους, λογι-

κές κρίσεις και πληροφοριακές θεματοποιήσεις.

δ) Γλωσσική έκφραση προηγηθέντων μετασχηματισμών και απόδοση

τους με μορφή συγκροτημένου κειμένου.

ε) Αναδιοργάνωση δομής αρχικού κειμένου.

Καθένα από τα πέντε αυτά βήματα περιλαμβάνει ανώτερου επιπέδου

γνωστικές και γλωσσικές λειτουργίες, που είναι πάνω από τις δυνατότη-

τες του μέσου μαθητή. Γι' αυτό χρειάζεται άμεση διδασκαλία και συστη-

ματική εξάσκηση. Στη συνέχεια αναπτύσσουμε λεπτομερέστερα τα πέντε

βήματα της περίληψης και προτείνουμε διδακτικές τεχνικές στήριξης των

μαθητών σε καθένα από τα πέντε βήματα.

Το σχήμα 14.2 παρουσιάζει συγκεντρωτικά πώς τα τρία βασικά χα-

ρακτηριστικά της περίληψης —συμπύκνωση, συνοπτικότητα και πληρότη-

τα- παραπέμπουν στις πέντε λειτουργίες, που ενεργοποιούνται κατά την

περίληψη και εδώ παρουσιάζονται ως τα πέντε βήματα της περίληψης και,

τέλος, παραθέτει σε κάθε βήμα τις διδακτικές τεχνικές που μπορεί να χρη-

σιμοποιήσει ο εκπαιδευτικός, για να βοηθήσει τους μαθητές. Σκοπός όλων

αυτών είναι να βοηθήσουν τους μαθητές στην προσπάθεια τους να αναλύ-

σουν και να οργανώσουν το γνωστικό φόρτο που προκαλεί σε αυτούς η σύν-

θεση της περίληψης, ώστε με τη διαδοχική λειτουργία των διαδικασιών να.

αποφύγουν τη γνωστική υπερφόρτωση. Πρόκειται, δηλαδή, για μια μορ-

φή ανάλυσης έργου, που πάντα απλοποιεί τα δύσκολα έργα.

Α. Πρώτο βήμα: Ανάλυση και Ταξινόμηση των Πληροφοριακών
Μονάδων.

Πρώτο βήμα της όλης διαδικασίας είναι η ανάλυση και η ταξινόμηση

του συνόλου των πληροφοριών του αρχικού κειμένου σε βασικές πληροφο-

ριακές μονάδες. Με τον όρο πληροφοριακή μονάδα εννοούμε σύνολο σχε-

τικών πληροφοριών που αναφέρονται σε μια σημαντική πλευρά του θέμα-
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τος. Για παράδειγμα, όλες οι πληροφορίες ενός περιγραφικού κειμένου που

αναφέρεται στην εσωτερική ζωή μέσα σε ένα χώρο, όπως είναι η σχολική

τάξη, αποτελούν μία διακριτή πληροφοριακή μονάδα. Μία δεύτερη δια-

κριτή πληροφοριακή μονάδα αποτελούν όλες οι πληροφορίες που αναφέρο-

νται στον εξοπλισμό της σχολικής τάξης.

Για να ταξινομήσουμε τις πληροφορίες ενός κειμένου σε πληροφορια-

κές μονάδες, έχουμε ανάγκη από κριτήρια ταξινόμησης και ως τέτοια θε-

ωρούμε ότι προσφέρονται άριστα τα δομικά στοιχεία που απαρτίζουν το

συγκεκριμένο είδος του κειμένου, όπως είναι, για παράδειγμα, το χωρο-

χρονικό πλαίσιο και η δράση των ηρώων στα αφηγηματικά κείμενα.

Υπενθυμίζουμε ότι κάθε είδος κειμένου έχει τα δικά του δομικά στοιχεία,

τα οποία και οργανώνει σε συγκροτημένο σχήμα (υπερδομή κειμένου),

όπως αναφέραμε αναλυτικότερα στο προηγούμενο κεφάλαιο. Αυτά τα

στοιχεία, λοιπόν, χρησιμοποιούμε για την ταξινόμηση του (αρχικού) κει-

μένου σε επιμέρους πληροφοριακές μονάδες.

Επιλέξαμε τα δομικά στοιχεία του κειμένου ως κριτήρια ταξινόμησης

για τρεις τουλάχιστον λόγους. Πρώτον, διότι με τη διαδικασία ταξινόμη-

σης των πληροφοριακών στοιχείων του αρχικού κειμένου προωθείται η κα-

τανόηση του, που είναι προϋπόθεση για τη σύνθεση μιας ολοκληρωμένης

περίληψης, όπως προαναφέραμε. Ειδικότερα, διευκολύνει τους μαθητές

στην κατανόηση κειμένων που έχουν ατελή ή πολύπλοκη για το επίπεδο

των μαθητών δόμηση, όπως είναι συνήθως για τους μαθητές τα πραγμα-

τολογικά κείμενα (βλ. και Κίηίδϋΐι 1990, 162). Τέλος, η σύλληψη της δο-

μής του αρχικού κειμένου βοηθάει τους μαθητές και στην τέταρτη φάση

του μοντέλου μας, της γλωσσικής απόδοσης του περιληπτικού κειμένου.

Έχει ερευνητικά αποδειχθεί ότι η χρήση σχημάτων υπερδομής συμβάλλει

γενικώς στην παραγωγή κειμένων που τα χαρακτηρίζει η εσωτερική συ-

νοχή και η πληρότητα (βλ. Κίηίχοΐι 1990, 162). Δεύτερον, διότι τα δομι-

κά στοιχεία του κειμένου δεν είναι αυθαίρετα και υποκειμενικά κριτήρια,

αλλά κριτήρια που έχουν άμεση σχέση με τη φύση του αναλυόμενου κει-

μένου, που σημαίνει ότι οδηγούν σε πληροφοριακές μονάδες που έχουν

εσωτερική συνοχή και συνδέονται μεταξύ τους με οργανικό τρόπο. Τρίτον,

τα δομικά στοιχεία ως κριτήρια ταξινόμησης είναι αντικειμενικά αναγνω-

ρίσιμα και επιτρέπουν αναλύσεις και μετρήσεις που μπορούν να αξιοποιη-

θούν για στατιστική επεξεργασία. Τέταρτον, τα δομικά στοιχεία είναι οι-

κεία στους μαθητές -αν δεν είναι, μπορούν εύκολα να διδαχτούν- και ως

εκ τούτου προσφέρονται για μαθητική χρήση.
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Εκτός από τα δομικά στοιχεία, μπορούν, βέβαια, να χρησιμοποιηθούν

για ταξινόμηση σε πληροφοριακές μονάδες και άλλα κριτήρια, όπως είναι,

για παράδειγμίκ, οι μακρο-ενότητες, στις οποίες συνήθως χωρίζουμε εκτε-

νή διηγήματα. Για παράδειγμα, σε ένα αυτογραφικό διήγημα, «Τα παιδι-

κά χρόνια» ή «Η ζωή στο στρατό» του ήρωα αποτελούν παράδειγμα μα-

κρο-ενοτήτων. Αποτελούν και οι μακρο-ενότητες καλά κριτήρια ταξινό-

μησης (βλ. και Σφυρόερα 1998, 138), αλλά προσφέρονται κυρίως για εκτε-

νή διηγήματα και όχι τόσο για ολιγοσέλιδα κείμενα που συναντούμε στα

διδακτικά βιβλία.

Με άλλα λόγια για τη βοήθεια των μαθητών στο πρώτο βήμα προτεί-

νουμε ως διδακτικές τεχνικές στήριξης (α) τα δομικά στοιχεία για την ανά-

λυση και (β) το σχήμα υπερδομής για την ταξινόμηση των πληροφορια-

κών μονάδων.

Β. Δεύτερο Βήμα: Επιλογή των Κύριων Σημείων και Διαγραφή των
Δευτερευόντων

Δεύτερο βήμα στην όλη διαδικασία σύνθεσης της περίληψης είναι η διά-

κριση των πρωτευόντων στοιχείων από τα δευτερεύοντα και η επιλογή των

πρώτων ως υλικού σύνθεσης της περίληψης. Το πληροφοριακό υλικό, δη-

λαδή, που στο πρώτο βήμα ταξινομείται σε μία από τις πληροφοριακές

μονάδες, στο δεύτερο βήμα αξιολογείται και κατατάσσεται σε δύο κατη-

γορίες, σε πρωτεύον και σημαντικό για την περίληψη και σε δευτερεύον,

που διαγράφεται και στο εξής αγνοείται. Ό,τι αξιολογηθεί και διατηρηθεί

ως πρωτεύον και σημαντικό θα αποτελέσει το πρωτογενές υλικό μέσα από

το οποίο θα προκύψει η περίληψη, αφού βεβαίως προηγουμένως γίνουν στα

επόμενα βήματα οι αναγκαίοι γνωστικοί, γνωσιακοί και γλωσσικοί μετα-

σχηματισμοί. Η ικανότητα διάκρισης των σημαντικών από τα μη σημα-

ντικά καθορίζει και την ποιότητα της περίληψης που θα προκύψει. Η ικα-

νότητα διάκρισης, βέβαια, εξαρτάται από τη γενικότερη ωριμότητα των

μαθητών αλλά γενικά μπορεί να πει κανείς ότι οι μαθητές όλων των ηλι-

κιών δυσκολεύονται να διακρίνουν τι είναι όντως σημαντικό και συχνά συ-

μπεριλαμβάνουν στις περιλήψεις τους δευτερεύοντα στοιχεία (βλ. Ρίηαΐδθΐ

αϊ. 1986, 153). Οι μικρής ηλικίας μαθητές επιλέγουν ως σημαντικό ό,τι εί-

ναι ασυνήθιστο και εντυπωσιακό και όχι ό,τι είναι σημαντικό για τη δομή

του κειμένου, όπως κάνουν οι μεγαλύτερης ηλικίας μαθητές (βλ. Ηκϋαικί
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1986, 483). ΙΥ αυτό, έχουν ανάγκη από συστηματική διδασκα-

λία και εξάσκηση στην αναζήτηση των σημαντικών.

Η διάκριση, λοιπόν, των σημαντικών στοιχείων, που θα αποτελέσουν το

πρωτογενές υλικό σύνθεσης της περίληψης, πρέπει να γίνεται με αξιολογι-

κά κριτήρια, τα οποία κατά περίπτωση καλείται να καθορίσει και να εφαρ-

μόσει κανείς στο δεύτερο βήμα της διαδικασίας. Για παράδειγμα, στο επί-

πεδο της παραγράφου επιλέγονται ως πληροφοριακά ανώτερες οι θεματικές

προτάσεις και οι κατακλείδες και αποκλείονται, ως δευτερεύον πληροφορια-

κό υλικό, οι προτάσεις στήριξης των θεματικών. Στο επίπεδο της πληρο-

φοριακής μονάδας, που αναφέραμε στο πρώτο βήμα, ως πρωτεύοντα αξιο-

λογούνται και επιλέγονται για τη σύνθεση της περίληψης τα στοιχεία που

συγκροτούν και συνθέτουν το αναγκαίο σώμα πληροφοριών για κάθε πλη-

ροφοριακή μονάδα. Για παράδειγμα, σε ένα κείμενο σκόπιμης δράσης, επι-

λέγεται ο,τιδήποτε βοηθά για να σχηματίσει κανείς ολοκληρωμένη εικόνα

για την πληροφοριακή μονάδα «σκοποί και κίνητρα)) ή για την πληροφο-

ριακή μονάδα, «θετικά και αρνητικά αποτελέσματα της δράσης)). Έτσι, για

παράδειγμα, από ένα αφηγηματικό κείμενο που μας πληροφορεί ότι ο κε-

ντρικός ήρωας, ο Πέτρος, είχε ένα σκύλο και ο σκύλος είχε μαύρη ουρά, επι-

λέγουμε την πληροφορία για τη μαύρη ουρά ως σημαντική για την περίλη-

ψη, αν μας βοηθάει να κατανοήσουμε ποιο ήταν το πρόβλημα του ήρωα, πώς

λύθηκε ή γιατί δεν λύθηκε. Αν η μαύρη ουρά εμπλέκεται σε αυτά τα ερω-

τήματα, κρίνεται σημαντικό στοιχείο και επιλέγεται για την περίληψη. Σε

αντίθετη περίπτωση αγνοείται ως ασήμαντο πληροφοριακό στοιχείο. Έχει

ερευνητικά αποδειχθεί ότι η κατοχή των δομικών στοιχείων και των σχη-

μάτων δόμησης των κειμένων βοηθά στην οργάνωση και την αξιολόγηση

των πληροφοριών του αρχικού κειμένου (βλ. ίοοηΆτια ΟαιτθΙβίΌ, 1995, 204).

Τέλος, ως μακρο-κριτήριο αξιολόγησης και επιλογής των στοιχείων

από το αρχικό κείμενο που θα χρησιμοποιηθούν ως πρωτογενές υλικό στη

σύνθεση της περίληψης μπορεί να χρησιμοποιηθεί το αξίωμα της συνά-

φειας (ιη&χίιη οίτείοναποε), σύμφωνα με το οποίο επιλέγονται ως σημα-

ντικά και ενδιαφέροντα όσα στοιχεία (α) έχουν άμεση αναφορά στο κε-

ντρικό θέμα του κειμένου και (β) υπηρετούν τον απώτερο στόχο του (βλ.

και Παπαϊωάννου 1995, 26). Αυτό στη διδακτική πράξη σημαίνει ότι, αν

έχει προηγουμένως εξαχθεί κεντρική ιδέα σε ένα κείμενο, ως σημαντικό

και αξιόλογο επιλέγεται και αξιοποιείται κατά τη σύνθεση κάθε στοιχείο

που στηρίζει την κεντρική ιδέα.

Επομένως ως διδακτικές τεχνικές στήριξης των μαθητών κατά την επι-
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λογή των σημαντικών χρησιμοποιούμε (α) τα δομικά στοιχεία του κειμε-

νικού είδους στο οποίο ανήκει το κείμενο και (β) το γενικότερο σκοπό του

κειμένου.

Γ. Τρίτο βήμα: Μετασχηματισμός των Κυρίων Σημείων

Το τρίτο βήμα αποτελεί στην ουσία την ((καρδιά» στη διαδικασία σύν-

θεσης της περίληψης. Τα δύο πρώτα βήματα είναι μάλλον προπαρασκευ-

ατικά και ετοιμάζουν το υλικό που πρέπει στο τρίτο βήμα να μετασχημα-

τισθεί, για να εξασφαλισθεί (α) η νοηματική πυκνότητα, (β) η λεκτική συ-

νοπτικότητα και (γ) η πληροφοριακή πληρότητα, που χαρακτηρίζουν την

αυθεντική περίληψη.

Το τρίτο βήμα, όμως, δεν είναι μόνο σημαντικό, είναι και ιδιαίτερα δύ-

σκολο, διότι απαιτεί τη διεξαγωγή ανωτάτου επιπέδου γνωστικές διαδι-

κασίες οι οποίες αναφέρονται σε μετασχηματισμούς που δυσκολεύουν ιδι-

αίτερα τους μαθητές (βλ. ΚίιΊίΙ&ικΙ &ΐΐά δαιιικΙεΓδ 1999ΐ>, 111). Γι' αυτό προ-

τείνουμε τρεις τεχνικές που στηρίζουν τους μαθητές στους μετασχηματι-

σμούς οι οποίοι είναι αναγκαίοι για να εξασφαλισθούν τα τρία βασικά χα-

ρακτηριστικά της περίληψης. Γι' αυτό προτείνουμε τρεις τεχνικές που εξα-

σφαλίζουν τα παραπάνω χαρακτηριστικά της περίληψης. Πρόκειται για

τις τεχνικές (α) της εννοιολογικής αναγωγής, (β) της αναγωγής δράσεων,

(γ) της λογικής κρίσης, (δ) του πλαγιότιτλου θεματικής πρότασης και (ε)

του πλαγιότιτλου δομικών στοιχείων. Μέσα από τις πέντε αυτές τεχνικές

το πληροφοριακό υλικό του αρχικού κειμένου μετασχηματίζεται και εκ-

φράζεται με τη μορφή εννοιών, κρίσεων, γενικεύσεων και σχημάτων.

Τις πέντε αυτές διδακτικές τεχνικές παρουσιάζουμε αναλυτικότερα στα

επόμενα δύο υποκεφάλαια, γι' αυτό εδώ θα περιορισθούμε σε αδρομερή πε-

ριγραφή τους. Η τεχνική της εννοιολογικής αναγωγής, λοιπόν, εντοπίζει

στο αρχικό κείμενο ουσιαστικά που εκφράζουν παράλληλες έννοιες, τις

οποίες στο περιληπτικό αποδίδει με την έννοια γένους στην οποία οι εντο-

πισθείσες υπάγονται. Η τεχνική της αναγωγής δράσεων εντοπίζει στο αρ-

χικό κείμενο ρήματα δράσης, τα οποία αποδίδει στο περιληπτικό με ένα

ρήμα που εκφράζει το τελικό αποτέλεσμα των επιμέρους μορφών δράσης,

τις οποίες δηλώνουν τα επιμέρους ρήματα. Για παράδειγμα, μια αναλυτι-

κή καταγραφή των κινήσεων ενός μαθητή που μας πληροφορεί ότι ξύπνη-

σε, πλύθηκε, έφαγε και μπήκε στο σχολικό λεωφορείο βιαστικός αποδίδε-
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ται με την πρόταση «πήγε σχολείο», η οποία εκφράζει το τελικό αποτέ-

λεσμα όλων των επιμέρους μορφών δράσης που ακολούθησαν μετά το πρω-

ινό ξύπνημα. Η τεχνική της λογικής κρίσης εξετάζει αναλυτικά τα πλη-

ροφοριακά δεδομένα του αρχικού κειμένου, τα οποία στο περιληπτικό κεί-

μενο αποδίδει με τη μορφή μονολεκτικής ή ολιγόλογης κρίσης. Η τεχνι-

κή του πλαγιότιτλου θεματικής πρότασης γενικεύει το πληροφοριακό υλι-

κό της παραγράφου και το εκφράζει με τη μορφή θεματικής πρότασης,

που αποτελεί μορφή γενίκευσης των πληροφοριών.Τέλος, η τεχνική του

πλαγιότιτλου δομικών στοιχείων εντοπίζει αρχικά ποιο από τα δομικά

στοιχεία του κειμένου αναπτύσσει κάθε τμήμα του αρχικού κειμένου και

έτσι προκύπτει το σχήμα δόμησης του κειμένου.

Δ. Τέταρτο βήμα: Γλωσσική Απόδοση των Μετασχηματισμών

Κατά το τέταρτο βήμα γίνεται γλωσσική απόδοση των μετασχηματι-

σμών που προηγήθηκαν στο τρίτο βήμα. Τα προϊόντα του μετασχηματι-

σμού, για να διατυπωθούν γλωσσικά, έχουν ανάγκη από νέο λεξιλόγιο, δια-

φορετικό από εκείνο που υπάρχει στο αρχικό κείμενο. Με άλλα λόγια, η

γλωσσική αναδιατύπωση του αρχικού κειμένου έρχεται ως αναπόφευκτη

αναγκαιότητα μετά τις εννοιολογικές αναγωγές και τους λογικούς συμπε-

ρασμούς του τρίτου βήματος, αλλά και τις αναδιοργανώσεις του πέμπτου

βήματος. Όλοι οι παραπάνω μετασχηματισμοί οδήγησαν στην παραγωγή

εννοιών γένους, λογικών συμπερασμών και θεματικών προτάσεων, καθώς

και στην ανάδειξη σχέσεων που ως νέα στοιχεία έχουν ανάγκη, για να εκ-

φραστούν, από νέο λεκτικό, διότι το λεκτικό του αρχικού κειμένου εκφρά-

ζει την αναλυτική παράθεση των δεδομένων. Αυτό σημαίνει ότι η παρου-

σία φράσεων του αρχικού κειμένου στην περίληψη δηλώνει ότι δεν έγιναν

οι αναγκαίοι μετασχηματισμοί του τρίτου βήματος και, κατά συνέπεια, δεν

έχουμε καλής ποιότητας περίληψη.

Ε. Πέμπτο βήμα: Αναδιοργάνωση των Πληροφοριών τον Αρχικού
Κειμένου

Πέμπτο βήμα στη διαδικασία σύνθεσης της περίληψης είναι η ανα-

διοργάνωση της δομής και η ανακατάταξη των πληροφοριών του αρχικού
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κειμένου, ώστε με τη νέα της οργάνωση η περίληψη να παρουσιάζει, με

αμεσότερο τρόπο τις συσχετίσεις που αναφέρονται στο αρχικό κείμενο.

Αυτό καθιστά το περιληπτικό κείμενο οικονομικότερο στη διατύπωση, δη-

λαδή συνοπτικότερο, χωρίς απώλειες στην πληρότητα της πληροφόρησης.

Σε μερικές περιπτώσεις, όπως είναι, για παράδειγμα, η περιληπτική επι-

σκόπηση ενός βιβλίου, οι αλλαγές στη δομή που πρέπει να γίνουν είναι ιδι-

αίτερα σημαντικές.

Για την οικονομικότερη, λοιπόν, οργάνωση της δομής του περιληπτι-

κού κειμένου το πληροφοριακό υλικό που προέκυψε από τους μετασχημα-

τισμούς του τρίτου βήματος παρατίθεται οργανωμένο σε άξονες συσχέτι-

σης, άσχετα από τον τρόπο παρουσίασης του στο αρχικό κείμενο.

Οι βασικοί άξονες συσχέτισης είναι πέντε: (α) ο αιτιοκρατικό άξονας

συσχέτισης, (β) ο τελολογικός άξονας συσχέτισης, (γ) ο χρονικός άξονας

συσχέτισης, (δ) ο χωρικός άξονας συσχέτισης και (ε) ο συγκριτικός άξο-

νας (βλ. και Ρϊηοιίδβΐ&ΐ. 1986, 153). Το ποιος από αυτούς θα αξιοποιηθεί

εξαρτάται από το είδος του κειμένου. Οι περιλήψεις αφηγηματικών κει-

μένων, για παράδειγμα, οργανώνονται άριστα με βάση το χρονικό άξονα

συσχέτισης, σύμφωνα με τον οποίο τα γεγονότα παρατίθενται με τη σει-

ρά που έγιναν, χωρίς ετεροχρονικές αναφορές και εγκιβωτισμούς. Στα πε-

ριγραφικά κείμενα ανάλογο ρόλο παίζει ο χωρικός άξονας συσχέτισης των

περιγραφόμενων στοιχείων. Αντίθετα, οι περιλήψεις των πραγματολογι-

κών κειμένων οργανώνονται άριστα με βάση τον αιτιοκρατικό άξονα συ-

σχέτισης, σύμφωνα με τον οποίο αναφέρονται πάντα οι αιτίες των φαινο-

μένων και μετά τα αποτελέσματα τους. Παρομοίως, χρησιμοποιείται και

ο τελολογικός άξονας συσχέτισης για την περιληπτική απόδοση πραγμα-

τολογικών κειμένων που μελετούν τα κίνητρα, τη δράση ατόμων και κοι-

νωνικών ομάδων και τα αποτελέσματα της δράσης τους. Τέλος, ο συγκρι-

τικός άξονας μπορεί να χρησιμοποιηθεί και σε περιγραφικά και σε πραγ-

ματολογικά κείμενα. Από όλους τους άξονες ευκολότερος είναι ο χρονικός

άξονας συσχέτισης, γι' αυτό μαθητές και φοιτητές προσπαθούν να τον

εφαρμόσουν ακόμη και για την οργάνωση πραγματολογικών κειμένων (βλ.

ΗΠ11991, 528).

Τέλος, πρέπει να επισημάνουμε ότι η περίληψη, ως αυθεντικό και αυ-

θύπαρκτο κείμενο, πρέπει να έχει όλα τα κειμενολογικά χαρακτηριστικά,

ένα από τα οποία είναι και η δόμηση του κειμένου σύμφωνα με τα αποδε-

κτά για το είδος του σχήματα. Αυτό σημαίνει ότι οι άξονες συσχέτισης

που θα επιλέγουν πρέπει να εντάσσονται ανάλογα στο ευρύτερο σχήμα, δη-
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λαδή την υπερδομή, του αφηγηματικού, περιγραφικού, επιχειρηματολογι-

κού ή πραγματολογικού κειμένου. Έτσι, συχνά η περίληψη καταλήγει να

έχει την κλασική δομή του είδους στο οποίο ανήκει. Σε κάθε περίπτωση,

όμως, οι διαδικασίες αναδόμησης, μαζί με όλες τις διαδικασίες μετασχη-

ματισμού που προηγήθηκαν, εντάσσουν με οργανικό τρόπο την πληροφό-

ρηση του κειμένου στο πλαίσιο της προσωπικής γνώσης του μαθητή και

έτσι την καθιστούν διαθέσιμη και αξιοποιήσιμη σε νέες μαθησιακές κατα-

στάσεις, που απαιτούν τη χρήση και όχι απλώς την ανάκληση της απο-

κτηθείσας γνώσης (βλ. και ΚίηΙδοΗ 1990, 186).
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