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Abstract: 

Despite its significant growth in literature during the last decades, drama translation remains 

undoubtedly one of the most ‘neglected’ fields of translation studies, not only in comparison with the 

work done on approaching the transposing of other genres but also in terms of the drama translation 

scholars’ point of interest. Decoding the semiological transition form the page to the stage and the 

notions of the dramatic text’s performability and readability are some of the topics that have 

monopolized with their appealing complexity the interest of translation scholars leaving thus a series of 

questions open: How do we teach drama translation? What are the tools and methods we have at our 

disposal to monitor and evaluate the implementation of theoretical approaches to the translation of 

theatrical texts? What is the role of theatre’s theory and practice to the training of the drama translator? 

It is the purpose of this paper to chart the needs of the discipline of drama translation and attempt 

answering the questions that may arise.  
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Περιγράφοντας την πραγµατικότητα µε την οποία βρέθηκε αντιµέτωπος ο 

διάσηµος Ρώσος σκηνοθέτης και ηθοποιός Konstantin Sergeevich Stanislavsky κατά 

τη διάρκεια της εκπαίδευσής του στη δραµατική σχολή, ο ακαδηµαϊκός Jean 

Benedetti σηµείωσε: 

                                                                                                                                                                                                       

Η σχολή δεν µπορούσε να του δώσει αυτό που έψαχνε - µια 

καλοµελετηµένη µέθοδο εργασίας [...] Το µόνο που µπορούσαν να κάνουν 

οι δάσκαλοί του ήταν να υποδείξουν τα αποτελέσµατα που επιθυµούσαν, 

όχι όµως και τον τρόπο για την επίτευξή τους. Στην καλύτερη κατάφερναν 

να µεταδώσουν τα τεχνικά κόλπα που οι ίδιοι είχαν µάθει (1988: 3)
1
  

 

∆εν είναι δύσκολο να αναγνωρίσει κάνεις στην άνωθεν παράθεση τους δυο 

χαρακτηριστικά γνώριµους ‘ρόλους’ που απαντώνται σχεδόν σε κάθε εκπαιδευτικό-

µαθησιακό περιβάλλον, ιδίως όσα σχετίζονται µε κάθε µορφή τέχνης: του 

διδασκόµενου που αναζητά τη µία, αλάθευτη συνταγή που εγγυάται εις αεί επιτυχή 

αποτελέσµατα και του διδάσκοντα που δεν µπορεί να προσφέρει παρά µονάχα τη 

δική του. Για εκείνους που καλούνται να συνδιαλεχθούν στην κόψη τέχνης και 

επιστήµης - και οι µεταφραστές του θεάτρου ανήκουν, έστω και θεωρητικά, σ’ αυτή 

την κατηγορία - το ‘επικοινωνιακό αδιέξοδο’ ενδέχεται να γίνει ακόµα πιο έντονο. 

Αρκεί κανείς να συλλογιστεί τις 14, ανά ζεύγη εκ διαµέτρου αντίθετες, αρχές που, 

σύµφωνα µε τον Theodore Savory (1968), οφείλει να πληροί µια µετάφραση για να 

συνειδητοποιήσει πόσο εύκολο είναι για το µαθητευόµενο µεταφραστή να περιέλθει 

σε κατάσταση σύγχυσης και αµηχανίας και συνεπώς να ‘αξιώνει’ την υπόδειξη µίας 

λυτρωτικής διεξόδου. Ωστόσο, ακόµα κι αν απορρίπταµε την αναζήτηση της µίας 

µεθοδολογικής πανάκειας για κάθε µεταφραστική ‘νόσο’ ως προϊόν προσωπικής και 
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όχι επιστηµονικής αναγκαιότητας, θα ήταν ίσως σκόπιµο να αναρωτηθούµε µήπως 

τουλάχιστον αυτά τα «τεχνικά κόλπα» που αναφέρει ο Benedetti είναι στην ουσία 

αρκετά για να εξασφαλίσουν τους διδασκόµενους, εν προκειµένω, θεατρικούς 

µεταφραστές έξω από τα τείχη της ακαδηµαϊκής κοινότητας. Αν εµπιστευτούµε την 

περιγραφή της Susan Bassnett για την πραγµατικότητα της αγοράς στη Μεγάλη 

Βρετανία, τότε η απάντηση είναι µάλλον αρνητική: 

  

Οι µεταφραστές προσλαµβάνονται για να παραγάγουν τις λεγόµενες 

‘κυριολεκτικές’ ή ‘κατά λέξη’ µεταφράσεις και το κείµενο παραδίνεται 

στη συνέχεια σε κάποιον ευρέως γνωστό (και συνήθως µονόγλωσσο) 

θεατρικό συγγραφέα µε εδραιωµένη φήµη ώστε να προσελκύσει 

περισσότερο κόσµο στο θέατρο. Η µετάφραση αποδίδεται στο συγγραφέα, 

ο οποίος λαµβάνει και το µεγαλύτερο µέρος της αµοιβής (1991: 102) 

 

Μολονότι ο αριθµός των µεταφραστών που έχουν την πολυτέλεια να δουλεύουν 

απευθείας µε τους σκηνοθέτες και τους ηθοποιούς έχει αυξηθεί σηµαντικά στα 

δεκαπέντε χρόνια που έχουν µεσολαβήσει από την περιγραφή της Bassnett, 

οφείλουµε να αναγνωρίσουµε ότι η πρακτική της υποκατάστασης του µεταφραστή, 

έµµεσης ή άµεσης, πλήρους ή µερικής, παραµένει κατ’ ουσία αναλλοίωτη. Η πιο 

λογική και συνάµα ‘εύκολη’ εξήγηση για το γεγονός αυτό είναι απλή: λόγω του 

περιορισµένου αριθµού πανεπιστηµιακών τµηµάτων ανά τον κόσµο που προσφέρουν 

µαθήµατα θεατρικής µετάφρασης σε προπτυχιακό ή µεταπτυχιακό επίπεδο, δεν 

υπάρχουν αρκετοί ακαδηµαϊκά εκπαιδευµένοι θεατρικοί µεταφραστές για να 

αναλάβουν τον όγκο των έργων που µεταφράζονται και παρουσιάζονται κάθε χρόνο 

από σκηνής. Λόγω αυτής της ‘υπερβάλλουσας ζήτησης’ η αγορά ήταν, και 

εξακολουθεί να είναι, αναγκασµένη να αναζητήσει αξιόπιστες, ως προς την ποιότητα 

του αποτελέσµατος, και ‘ευπώλητες’, ως προς ‘τη µαρκίζα’, εναλλακτικές λύσεις. Η 

εν λόγω ερµηνεία, παρότι καθόλα πειστική, αδυνατεί ωστόσο να εξηγήσει γιατί οι 

λίγοι ‘αυθεντικοί ειδικοί’ αντί να αξιολογούνται ως ‘αγαθά πολυτελείας’, να χαίρουν 

µεγαλύτερου κύρους και να απολαµβάνουν πλουσιοπάροχες αµοιβές 

αντιµετωπίζονται από την αγορά, ενίοτε και από τον ίδιο τον κλάδο, ως ‘ανεπαρκείς’ 

και υποβιβάζονται σε θέσεις «οικονοµικής, αισθητικής και νοητικής κατωτερότητας» 

(οπ.π.: 100): στα µάτια ενός τρίτου κάτι τέτοιο θα µπορούσε να σηµαίνει πως είτε 

αυτοί, οι ακαδηµαϊκά εκπαιδευµένοι µεταφραστές, δεν κάνουν καλά τη δουλειά τους 

είτε οι άλλοι, οι θεατρικοί συγγραφείς ή, αν θέλουµε να προσαρµοστούµε στην 

ελληνική πραγµατικότητα, οι εµπειρικοί µεταφραστές, την κάνουν. Παρότι ένα τέτοιο 

επιχείρηµα δεν µπορεί, φυσικά, να γίνει αποδεκτό, γεγονός παραµένει ότι για κάποιο 

λόγο υπάρχουν πράγµατι ποικίλες διαφορές στον τρόπο κατανόησης και άρα 

χειρισµού του κειµένου ανάµεσα στις δυο κατηγορίες επαγγελµατιών. Ο George E. 

Wellwarth δίνει την ακόλουθη πιθανή εξήγηση για το φαινόµενο αυτό:  

 

Ο θεατρικός συγγραφέας […] είναι εξ ορισµού ένας άνθρωπος του 

θεάτρου. Συνήθως έχει κάνει τα πάντα µέσα σε ένα θέατρο, από το να 

πουλήσει εισιτήρια µέχρι να σκουπίσει µόλις φύγει το κοινό. Ο θεατρικός 

µεταφραστής απ’ την άλλη είναι κυρίως ένας άνθρωπος της γλώσσας, 

όπως και θα έπρεπε, και σπάνια ένας άνθρωπος του θεάτρου. Παρότι θα 

ήταν παράλογο να απαιτήσει κανείς από τον θεατρικό µεταφραστή να 

γνωρίζει σε βάθος την τέχνη του θεάτρου όπως ο θεατρικός συγγραφέας 

για τον οποίο κάτι τέτοιο είναι απαραίτητο, δεν υπάρχει αµφιβολία ότι 

οποιαδήποτε εµπειρία του από τη θέση του ηθοποιού ή έστω, ελλείψει 
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αυτής, µια κάποια γνώση της τεχνικής της προφορικής επικοινωνίας, θα 

ήταν ανεκτίµητη. (1981: 140-141).   

 

Παραβλέποντας τον αφοριστικό τρόπο µε τον οποίο ο Wellwarth προδικάζει την 

‘εκπαιδευτική’ προέλευση του εκάστοτε ‘ανάδοχου’ της µετάφρασης - υπάρχουν 

εξάλλου πάρα πολλά παραδείγµατα για να στηρίξουν την ακριβώς αντίθετη άποψη -  

θα πρέπει να παραδεχτούµε πως ο ισχυρισµός ότι ακόµα και πιο µικρή θεατρική 

εµπειρία δεν µπορεί παρά µονάχα προς όφελος του θεατρικού µεταφραστή να 

λειτουργήσει, παρουσιάζει οµολογουµένως ιδιαίτερο ενδιαφέρον καθώς επισηµαίνει 

ένα πραγµατικά αδύναµο σηµείο των ‘πανεπιστηµιακών’ µεταφραστών της σκηνής: 

τη ‘θεατρική απειρία’. Αποδεχόµενοι όµως ότι, όπως υποστηρίζει η Susan Bassnett, 

«η φύση του θεατρικού κειµένου έγκειται στη διαλεκτική του σχέση µε την 

παράσταση του» (1991: 99), µε άλλα λόγια στη διάδραση θεατρικής και κειµενικής 

πραγµατικότητας, τότε φαντάζει αυτονόητο ότι φροντίζουµε για την έκθεση του 

φοιτητή απέναντι σε αµφότερες πραγµατικότητες. Καλλιεργείται ωστόσο η σχέση 

κειµένου και παράστασης µέσα στην τάξη; Τροφοδοτούνται ισόποσα τα δυο σκέλη 

της εξίσωσης ή µήπως ως «άνθρωποι της γλώσσας» παραβλέπουµε να µιλήσουµε για 

κάτι πέρα απ’ αυτή;  

Παρατηρώντας αναδροµικά την εξελικτική πορεία της ∆ιδακτικής της 

Μετάφρασης διαπιστώνουµε ότι για µεγάλο διάστηµα η αναζήτηση µεθόδων για τη 

βελτίωση των αποτελεσµάτων της µεταφραστικής πράξης σχετιζόταν σχεδόν 

αποκλειστικά µε τη ‘χειραγώγηση’ του κειµένου καθαυτού, πρωτότυπου ή 

µεταφράσµατος. Τα πρωτοπόρα έργα των Vinay και Darbelnet (1995), του Nida 

(1959, 1969) και του Peter Newmark (1981, 1988), για παράδειγµα, επικεντρώθηκαν 

στη συγκριτική µελέτη του µεταφράσµατος ως προς το πρωτότυπο µε σκοπό, όπως 

αναφέρουν οι Ελένη Σελλά-Μάζη και Φρειδερίκη Μπατσαλιά,   

 

είτε να αναλυθεί η ουσία του ώστε να ανευρεθούν οι διαδικασίες που 

ακολουθήθηκαν για να φτάσουµε σε αυτό, είτε µε σκοπό να δοθούν 

σωστές κατευθυντήριες γραµµές αντιµετώπισης µικρών ή µεγάλων 

µεταφραστικών προβληµάτων και κριτικής του µεταφράσµατος, όχι για να 

αξιολογηθούν θετικά ή αρνητικά αλλά για να αιτιολογηθούν οι διάφορες 

λύσεις που δίνει ο µεταφραστής (1997: 48). 

 

Η προσπάθεια του Jean Delisle (1988) να ξεφύγει από τις κανονιστικές 

αποχρώσεις των στόχων που έθεταν οι ανωτέρω θεωρητικοί στις προσεγγίσεις τους 

αντιπροτείνοντας τη µεταστροφή της ∆ιδακτικής στη µελέτη και ανάλυση όχι του 

‘τετελεσµένου’ µεταφράσµατος αλλά του πληροφοριακού όγκου του πρωτότυπου µε 

την υπόσχεση-ελπίδα πως έτσι θα επιτυγχάνονταν η πλήρης κατανόησή του, η οποία 

µε τη σειρά της θα βοηθούσε τους εκπαιδευόµενους µεταφραστές να ξεπεράσουν τα 

πρακτικά εµπόδια που αντιµετώπιζαν, δεν κάλυψε µε ικανοποιητικό τρόπο τις 

ιδιαίτερες ανάγκες των ποικίλων κειµενικών ειδών. Τα πράγµατα περιπλέχτηκαν 

ακόµα περισσότερο όταν η πολεµική εναντίον των κανονιστικών ή ρυθµιστικών 

προσεγγίσεων (prescriptive approaches) της επιστήµης της µετάφρασης άρχισε να 

αµφισβητεί, όπως σηµειώνει ο Theo Hermans, τη µέχρι τότε επικρατούσα άποψη 

 

ότι η σπουδή της µετάφρασης θα πρέπει να συνδεθεί κυρίως µε το 

σχηµατισµό κανόνων, νορµών ή κατευθυντήριων οδηγιών για την πράξη ή 

την αξιολόγηση της µετάφρασης ή µε την ανάπτυξη οργάνων διδασκαλίας 

για την εκπαίδευση του µεταφραστή (1999: 7). 
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Οι διάδοχες περιγραφικές προσεγγίσεις (descriptive approaches), που 

ενδιαφέρονταν για την κατανόηση του µεταφραστικού φαινοµένου και τη µελέτη της 

επιρροής του στη διαµόρφωση της παγκόσµιας πολιτισµικής ιστορίας, δεν 

αναζητούσαν τρόπους για τη µεταλαµπάδευση της αποκτηθείσας γνώσης στην πράξη. 

Ως φυσική συνέπεια πολλά εκπαιδευτικά ιδρύµατα προτίµησαν αντί «να δίνουν στους 

φοιτητές κείµενα προς µετάφραση [και] να σχολιάζουν τι είναι «σωστό» και τι 

«λάθος» στα µεταφράσµατα της γλώσσας-στόχος» να στρέψουν το ενδιαφέρον τους 

σε ευρύτερους προβληµατισµούς γύρω από τη µετάφραση περιµένοντας «από τη 

συγκέντρωση της [...] εµπειρίας και των ενδείξεων να οδηγήσουν τους 

εκπαιδευόµενους ψηλά στη µαθησιακή καµπύλη» (Gile, 1995: 10).  

Όπως ήταν φυσικό, το ‘ωστικό κύµα’ που δηµιουργήθηκε από τη σχισµατική 

αντίδραση της ακαδηµαϊκής µεταφραστικής κοινότητας µπροστά στην αντιπαράθεση 

των δυο µοντέλων Θεωρίας ή έστω Θεώρησης της Μετάφρασης και την αδυναµία 

της ∆ιδακτικής να διατυπώσει ένα καθολικό εκπαιδευτικό µοντέλο, είχε αντίκτυπο 

και στο ‘µικρόκοσµο’ της θεατρικής µετάφρασης που µόλις στις αρχές της δεκαετίας 

του ’80 άρχισε να σταδιακά διεκδικεί την αυτονοµία του από τη λογοτεχνική 

µετάφραση. Οι ‘σχολές’ ή ‘τάσεις’ θέασης της θεατρικής µετάφρασης που 

δηµιουργήθηκαν και κυριαρχούν µέχρι και σήµερα ως εκπαιδευτικές 

πραγµατικότητες στην πλειονότητα των ακαδηµαϊκών ιδρυµάτων ανά τον κόσµο 

χωρίζονται ουσιαστικά σε δυο κατηγορίες: την ‘επαγωγική’ που επιχειρεί µέσα από 

την ανάλυση συγκεκριµένων παραδειγµάτων να διατυπώσει γενικότερους κανόνες 

για τη µετάφραση του θεάτρου και την ‘παραγωγική’, η οποία, αντίστροφα, έχοντας 

στραµµένο το ενδιαφέρον της σε ευρύτερους προβληµατισµούς γύρω από τη 

µετάφραση των θεατρικών κειµένων αφήνει να εννοηθεί η πρακτική χρησιµότητα 

των πορισµάτων της.  

Τα αδύναµα σηµεία αµφοτέρων προσεγγίσεων µοιάζουν προφανή: η πρώτη, 

δασκαλο-κεντρική σχεδόν εξ ορισµού, δεν µπορεί παρά να προτείνει µεθοδολογικές 

λύσεις-βοήθειες που αφορούν ένα γλωσσικό ζεύγος, έργα ενός θεατρικού είδους και 

µετάφραση προς µια και µόνο κατεύθυνση - είτε ευθεία είτε αντίστροφη - τη φορά. Η 

λεγόµενη ‘σκηνική οικονοµία’, για παράδειγµα, που προτείνεται ως ο χρυσός 

‘κανόνας’ για τη µετάφραση του ξενόγλωσσου θεατρικού λόγου προς τα Ελληνικά 

µπορεί να αποδειχτεί χρήσιµη σαν οδηγία στη µετάφραση του Σαίξπηρ ή της 

«γλωσσικής [...] φλυαρίας» (Γεωργουσόπουλος, 2004) του Μαριβώ αλλά σίγουρα 

δεν έχει θέση στις δηµιουργίες του Τενεσή Γουίλιαµς ή του Ιονέσκο. Ακόµα και η 

παραίνεση προς τους µεταφραστές να αποφεύγουν, όπως σηµειώνει ο Μάριος 

Πλωρίτης, την «περίπλοκη σύνταξη, τις σχοινοτενείς φράσεις, λέξεις 

δυσκολοπρόφερτες [...] κακόηχες συζεύξεις λέξεων κλπ» καθώς τέτοιου είδους 

επιλογές µπορεί να έχουν ως αποτέλεσµα «ένα έργο [...] άρτιο λογοτεχνικά αλλά 

απρόσφορο θεατρικά» (2000: 112) δεν ικανοποιεί ως µεθοδολογική λύση την ανάγκη 

για σκηνική λειτουργικότητα του µεταφράσµατος παρότι πλησιάζει οµολογουµένως 

περισσότερο αυτό που θα περίµενε να προτείνει κανείς σαν γενική οδηγία εν όψει της 

µετάφρασης οποιουδήποτε θεατρικού έργου προς ή/και από οποιαδήποτε γλώσσα.  

Από την άλλη η αποκλειστική ενασχόληση µε γενικότερα ζητήµατα όπως η 

κατανόηση της σηµειολογικής µετάβασης από το κείµενο στη σκηνή, η 

αποκωδικοποίηση της ελκυστικής πολυπλοκότητας εννοιών όπως, για παράδειγµα, 

του αµετάφραστου «gestic text» και ο αδιέξοδος διπολισµός µεταξύ της 

αναγνωσιµότητας (readability) και της παραστασιµότητας (performability) του 

θεατρικού µεταφράσµατος µπορεί µεν να οξύνει την κριτική σκέψη και ικανότητα 
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του εκπαιδευόµενου µεταφραστή, τον αφήνει όµως εκτεθειµένο µπροστά στην πράξη 

της θεατρικής µετάφρασης.  

Το ερώτηµα που γεννάται δεν είναι φυσικά ποια από τις δυο προσεγγίσεις είναι 

σωστή, λάθος ή έστω απλά προτιµότερη αλλά, επιστρέφοντας στον αρχικό 

προβληµατισµό, αν, και αν ναι, πώς, θα µπορούσαµε να συστεγάσουµε τη γνώση της 

θεατρικής θεωρίας και πράξης µε τη γνώση της µεταφραστικής θεωρίας και πράξης 

ώστε να παράσχουµε στο διδασκόµενο θεατρικό µεταφραστή αυτό που ο Daniel Gile 

αποκαλεί «καλές µεταφραστικές αρχές, µεθόδους και διαδικασίες» (1995: 10).  

Μια από τις πιο αξιοσηµείωτες προτάσεις προς αυτή την κατεύθυνση µπορεί 

κανείς να αναγνωρίσει στην µόλις προ τετραετίας δηµοσιευθείσα προσπάθεια του 

Josep Marco να εφαρµόσει την εργασιο-κεντρική προσέγγιση (task-based approach) 

της Amparo Hurtado στο τµήµα λογοτεχνικής µετάφρασης του πανεπιστηµίου Jaume 

I Castelló στην Ισπανία. Χρησιµοποιώντας ως αφετηρία του την υπόθεση ότι «τα 

µαθήµατα θεατρικής µετάφρασης θα πρέπει να βοηθήσουν τους φοιτητές να 

συνειδητοποιήσουν ότι οι µεταφραστικές τους επιλογές θα πρέπει να ενταχτούν σε 

µια από τις ακόλουθες φασµατικές ενότητες» (2002: 58), ήτοι α) σε επίπεδο σκοπού: 

την έντυπη µορφή/βιβλίο σε αντιπαράθεση µε τη θεατρική παράσταση, β) σε 

πολιτισµικό επίπεδο: τη διατήρηση των χαρακτηριστικών του κειµένου-πηγή σε 

αντιπαράθεση µε την προσαρµογή στο κείµενο-στόχος και γ) σε επίπεδο στίχου: την 

εύρεση αντίστοιχης στιχουργικής µορφής ως προς το κείµενο-στόχος σε 

αντιπαράθεση µε την πρόζα ή τη διαφορετική µορφή στίχου, ο Marco περιγράφει 

τους στόχους του εγχειρήµατός του: 

 

Καθώς θεωρώ δεδοµένο ότι έχουµε απέναντί µας µια µετάφραση για τη 

σκηνή, δεν ενδιαφέροµαι για το µη-παραστάσιµο άκρο του πρώτου 

συνεχούς. Το τρίτο συνεχές, η διάκριση δηλαδή µεταξύ στίχου και πρόζας 

καθώς και οι δυνατότητες στη µετάφραση του στίχου, προσεγγίζεται σε 

άλλο σηµείο των µαθηµάτων λογοτεχνικής µετάφρασης, τη µετάφραση 

ποιηµάτων. Συµπερασµατικά τα κύρια σηµεία ενδιαφέροντος είναι:  

α) Το ταίριασµα κειµένου και δράσης, δηλαδή η παραστασιµότητα της 

µετάφρασης. Σε αυτό περιλαµβάνεται η σχέση µεταξύ γλώσσας και 

κίνησης, ο ρόλος της δείξης, τι κάνουν οι χαρακτήρες όταν µιλάνε, ο 

ρυθµός της απαγγελίας κλπ.  

β) Ο βαθµός στον οποίο ο πολιτισµικός κόσµος του πρωτότυπου µπορεί 

να αποδοθεί ή αντίστροφα, αν το κείµενο χρειάζεται να µεταφυτευτεί από 

το πολιτισµικό πλαίσιο της γλώσσας-πηγή στο αντίστοιχο της γλώσσας-

στόχου. (οπ.π.: 58-59) 

 

Παρά τις πιθανές ενστάσεις που µπορεί κανείς να εγείρει αναφορικά µε τη 

διατύπωση των ‘κανόνων του παιχνιδιού’ από τον Μarco - δεν θα ήταν παράλογο να 

θεωρήσει κανείς ότι η δήλωση του πως η µετάφραση του στίχου καλύπτεται από τη 

µετάφραση ποιηµάτων µοιάζει να αγνοεί την πεµπτουσία του θεάτρου δηλαδή τη 

ζωντανή και ενώπιον κοινού παρουσίαση του κειµένου - θα πρέπει να παραδεχτούµε 

ότι η προσέγγισή του ίσως να είναι πραγµατικά ένα πρώτο βήµα προς τη ‘σωστή’ 

κατεύθυνση. Οι «διευκολυντικές εργασίες» (enabling tasks) και οι «τελικές 

µεταφραστικές εργασίες» (final translation tasks) (αναφ. σε Marco 2002: 63) πάνω 

στις οποίες υποστηρίζει η Hurtado ότι θα πρέπει να στηρίζεται η οργάνωση της 

διδακτικής-µαθησιακής διαδικασίας, δυο έννοιες που θυµίζουν έντονα τους 

πρωτοπόρους αλλά εκπορευόµενους από τον τοµέα της συγκριτικής-γλωσσολογίας 

«γενικούς και συγκεκριµένους στόχους» του Jean Delisle (Kelly 2005: 11), µπορούν 
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να οδηγήσουν στην αφύπνιση των φοιτητών ως προς την πολυπλοκότητα της 

µετάφρασης του θεατρικού κειµένου παρέχοντας ταυτόχρονα στο διδάσκοντα τη 

δυνατότητα να ελέγξει την ποικιλότητα και τη σταδιακή κλιµάκωση του βαθµού 

δυσκολίας των θεµατικών που αναλύονται στην τάξη καθώς επίσης και την πρόοδο 

των εκπαιδευόµενων σε σχέση µε τους στόχους που έχουν εξ αρχής τεθεί. Μέσα από 

δραστηριότητες σαν αυτές που προτείνει ο Marco, όπως πχ α) Μετάφραση του 

κειµένου για έκδοση, β) Απαγγελία του µεταφράσµατος και γ) Παρακολούθηση 

µαγνητοσκοπηµένης παράστασης του κειµένου αρχικά χωρίς ήχο ώστε να 

διαπιστωθεί πώς θα µπορούσε η ίδια η παράσταση να επηρεάσει τη µετάφραση και 

στη συνέχεια µε ήχο ώστε να εντοπιστούν διαφορές και οµοιότητες µεταξύ των 

µεταφραστικών επιλογών των φοιτητών και του µεταφραστή ή της µεταφράστριας 

της συγκεκριµένης παραγωγής, οι εκπαιδευόµενοι µεταφραστές µπορούν να 

αποκτήσουν µια γεύση της καθαρά πρακτικής διάστασης της µετάφρασης για το 

θέατρο.  

Υπό αυτό το πνεύµα αυτό θα µπορούσε κανείς να προτείνει την ενσωµάτωση ενός 

συγκερασµού των βασικών σηµείων δυο ακόµα θεωρητικών προσεγγίσεων της 

∆ιδακτικής της Μετάφρασης: από τη µία της profession-based approach
2
 της 

Christiane Nord (1991) που υποστηρίζει την όσο το δυνατόν πιστότερη προσοµοίωση 

πραγµατικών επαγγελµατικών συνθηκών µέσα στην τάξη µε τη βοήθεια 

µεταφράσεων που αποσκοπούν κάπου συγκεκριµένα και από την άλλη της 

καταστασιακής προσέγγισης (situational approach) των Jean Vienne (1994) και 

Daniel Gouadec (2003), σύµφωνα µε την οποία, παρά τις επιφυλάξεις των δυο 

εµπνευστών της για την πιστότητα του επαγγελµατικού ρεαλισµού που µπορεί να 

επιτευχθεί µέσα σε µια τάξη, προτείνεται η χρήση µεταφράσεων που έχουν ήδη 

πραγµατοποιήσει οι ίδιοι οι διδάσκοντες ή που τους έχουν µόλις ανατεθεί. Ένα 

πρακτικό παράδειγµα της εφαρµογής του κράµατος των ανωτέρω προσεγγίσεων σε 

µια τάξη θεατρικής µετάφρασης θα µπορούσε να σηµαίνει την εργασία των 

εκπαιδευόµενων µεταφραστών πάνω σε ένα συγκεκριµένο θεατρικό έργο το οποίο θα 

είχε προγραµµατιστεί να παρουσιαστεί στο τέλος του τρέχοντος ή του εποµένου 

ακαδηµαϊκού έτους από κάποιον επαγγελµατικό θίασο. 

Το αµέσως επόµενο λογικό βήµα θα ήταν η συνεργασία των φοιτητών µε τους 

ηθοποιούς και το σκηνοθέτη της εν λόγω παράστασης ή ακόµα και µε εµπειρικούς 

της θεατρικής µετάφρασης, πάντοτε πάνω στη µετάφραση του προαναφερθέντος 

έργου. Αξιοποιώντας, µε άλλα λόγια, την κοινωνικο-δοµιστική προσέγγιση (social 

constructivist approach), γνωστή και ως συνεργατική ή οµαδο-συνεργατική 

προσέγγιση (collaborative approach), του Don Kiraly (1995, 2000) θα µπορούσαµε 

να επιτύχουµε την «κοινωνικοποίηση» των φοιτητών «στην επαγγελµατική 

κοινότητα» (Kelly 2005: 18) που, όπως υποστηρίζει ο Kiraly, θα έπρεπε να αποτελεί 

ακρογωνιαίο λίθο της εκπαιδευτικής-µαθησιακής διαδικασίας. 

Αυτά βέβαια δεν είναι παρά µερικά από τα σύγχρονα θεωρητικά µοντέλα της 

∆ιδακτικής της Μετάφρασης που θα µπορούσαν να χρησιµοποιηθούν είτε αυτούσια 

είτε συνδυαστικά προκειµένου να φέρουµε, παραφράζοντας τη ρήση του 

Schleiermacher, ‘το µεταφραστή πιο κοντά στο θέατρο ή το θέατρο πιο κοντά στο 

µεταφραστή’. Προτού ωστόσο προβεί κανείς στην έστω και πειραµατική εφαρµογή 

του, οµολογουµένως, υπεραισιόδοξου προτεινόµενου συνονθυλεύµατος διδακτικών 

µεθοδολογιών, υπάρχει ακόµα µια σειρά αποφάσεων που θα πρέπει να ληφθούν και 

ερωτηµάτων που χρήζουν απάντησης. Ενδεικτικά θα αναφέρουµε τρία σηµεία που 

µοιάζουν να έχουν ιδιαίτερο ενδιαφέρον: ποια θα πρέπει να είναι τα κριτήρια 

                                                 
2
 ∆υστυχώς στάθηκε αδύνατο να µεταφραστεί ‘αξιοπρεπώς’ ο συγκεκριµένος όρος.  
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επιλογής του κειµένου, πώς µπορούµε να παρακολουθήσουµε την πορεία εφαρµογής 

οποιασδήποτε διδακτικής µεθοδολογίας εντός του πλαισίου της ‘προσοµοίωσης 

επαγγελµατικών συνθηκών’ και, ίσως το πιο σηµαντικό, πώς θα µπορέσουµε να 

αξιολογήσουµε τα αποτελέσµατά της εν λόγω εφαρµογής ώστε να καταλάβουµε ποια 

από τα συνθετικά της στοιχεία υπήρξαν περισσότερο ή λιγότερο χρήσιµα, ποια είναι 

η σειρά µε την οποία θα πρέπει εφαρµοστούν, µε ποιο ρυθµό θα πρέπει κανείς να 

προσθέτει νέες παραµέτρους κλπ. 

Τα κριτήρια επιλογής του κειµένου για τους σκοπούς ενός τέτοιου εγχειρήµατος 

δεν περιορίζονται στο να απαντήσουµε αν το έργο θα έπρεπε να είναι µονόπρακτο ή 

όχι, αν θα πρέπει να έχει διάλογο ή αν θα ήταν προτιµότερος κάποιος µονόλογος. Αν, 

για παράδειγµα, χρησιµοποιήσουµε ένα θεατρικό έργο που έχει προκύψει από την 

προσαρµογή µιας νουβέλας µυστηρίου για τη σκηνή ή ένα έργο όπου η γλώσσα του 

προτύπου απορρέει από την κοινωνιόλεκτο των οµοφυλόφιλων, όπως έκανε ο Marco 

επιλέγοντας - χωρίς ωστόσο να αιτιολογεί την απόφασή του - το έργο της Susan Hill 

και του Stephen Mallatrat The Woman in Black και το έργο του Kevin Elyot My Night 

with Reg αντίστοιχα, θα χρειαστεί να ένα µέρος των δραστηριοτήτων να αφιερωθεί 

στην εξοικείωση των φοιτητών µε τον τρόπο που λειτουργούν και επιδρούν οι 

συγκεκριµένες παράµετροι µέσα και πάνω στο κείµενο. Ανάλογοι προβληµατισµοί 

δηµιουργούνται και µε το θεατρικό είδος στο οποίο ανήκει το εκάστοτε κείµενο 

καθώς είναι αδύνατο, για παράδειγµα, να µιλήσει κανείς για το µπρεχτικό θέατρο 

χωρίς να αναφερθεί στην έννοια της ‘αποστασιοποίησης’. Καθώς όµως δεν υπάρχει 

θεατρικό έργο που να στερείται ‘ιδιαιτεροτήτων’, η µόνη εκ των πραγµάτων βιώσιµη 

λύση που προσφέρεται στους διδάσκοντες είναι να επιλέξουν συνειδητά τα 

συστατικά στοιχεία του κειµένου που θα χρησιµοποιηθεί µέσα στην τάξη ή έστω σε 

ποια από αυτά θα δοθεί βάρος θέτοντας σαφείς στόχους για τα προσδοκώµενα 

αποτελέσµατα. Στο πλαίσιο αυτό θα µπορούσε κανείς να υποστηρίξει ότι ίσως για την 

καθοριστική, πρώτη επαφή των εκπαιδευόµενων µεταφραστών µε το θεατρικό λόγο 

να ήταν προτιµότερο να µην χρησιµοποιηθούν έργα που θα ασκήσουν έντονο 

‘γλωσσικό µαγνητισµό’ πάνω στους διδασκόµενους, όπως οι δηµιουργίες του 

Μολιέρου ή του Κρίστοφερ Μάρλοου, αλλά που θα τους βοηθούσαν να 

επικεντρώσουν την προσοχή τους στους χαρακτήρες και κατ’ επέκταση, αν 

χρησιµοποιηθούν µαγνητοσκοπηµένες ή ζωντανές παραστάσεις ως µέρος της 

διδασκαλίας, στις ερµηνείες των ηθοποιών και τη σκηνοθετική ‘µατιά’, όπως για 

παράδειγµα το Λεωφορείο ο Πόθος. Η σκέψη ότι αν τα αποτελέσµατα δεν είναι τα 

αναµενόµενα µπορούµε πάντοτε να χρησιµοποιήσουµε το ίδιο το κείµενο σαν 

αποδιοποµπαίο τράγο, παρότι οµολογουµένως ιδιαίτερα καθησυχαστική, δεν θα 

πρέπει να µας εµποδίσει από το να προβληµατιστούµε πάνω στην επιλογή των 

συστατικών στοιχείων που θα πρέπει να φέρουν τα έργα που θα αναλυθούν µέσα 

στην τάξη.  

Σε ό,τι αφορά το πρακτικό σκέλος της παρακολούθησης της µεταφραστικής 

διαδικασίας, η χρήση της µεθοδολογίας των Think Aloud Protocols, προκαταρκτικών 

και αναδροµικών συνεντεύξεων, ερωτηµατολογίων, µαγνητοσκοπήσεων και 

µαγνητοφωνήσεων καθώς επίσης και λογισµικών όπως το Translog, για παράδειγµα, 

το οποίο µπορεί µεταξύ άλλων να καταγράψει το χρόνο καθυστέρησης µεταξύ κάθε 

πληκτρολόγησης, τα λήµµατα που αναζητήθηκαν σε ηλεκτρονικές βάσεις δεδοµένων 

και λεξικά παρέχοντας, όπως υποστηρίζουν οι δηµιουργοί του, «µια λεπτοµερή 

ανάλυση ώστε ο ερευνητής να µπορεί να εξετάσει τι ακριβώς συνέβη κατά τη 

διάρκεια της διαδικασίας µε ακριβείς χρονικές ενδείξεις και στατιστικά στοιχεία» 

(Laufer 2002: 63), µπορεί να θεωρηθούν αναγκαίο κακό αλλά δεν αποτελούν 

πρόβληµα per se. Η δυσκολία έγκειται στην εφαρµογή της προσοµοίωσης 
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‘επαγγελµατικών συνθηκών’. Για τους εργαζόµενους θεατρικούς µεταφραστές, για 

παράδειγµα, η επικουρική  χρήση άλλων µεταφράσεων του ίδιου έργου, εφόσον 

φυσικά υπάρχουν, αποτελεί µέρος της πρακτικής τους. Για τους εκπαιδευόµενους 

µεταφραστές πάλι κάτι τέτοιο µπορεί πολύ εύκολα να οδηγήσει στην επιλογή 

‘εύκολων λύσεων’. Επιπλέον, θα ήταν πραγµατικές επαγγελµατικές συνθήκες αν οι 

εκπαιδευόµενοι µεταφραστές εργάζονταν σε µια αίθουσα διδασκαλίας 

περικυκλωµένοι από κάµερες και µικρόφωνα µακριά από τα ‘πολύτιµα’ λεξικά και 

τις εγκυκλοπαίδειές τους; Ποιες είναι οι προθεσµίες που δίνονται για τη µετάφραση 

ενός θεατρικού έργου και πώς µπορούµε να τις αναπαραγάγουµε µέσα σε ένα 

ακαδηµαϊκό έτος;  

Η αξιολόγηση της διαδικασίας και των αποτελεσµάτων, τέλος, αποτελεί ένα διττό 

πρόβληµα καθώς θα πρέπει κανείς να αποδείξει α) αιτιότητα και β) 

αντικειµενικότητα. ∆εδοµένου ότι η επιστηµονική κατανόηση της αιτιότητας υπονοεί 

πιθανολογική και όχι ντετερµινιστική σχέση µεταξύ του αίτιου Χ και του 

αποτελέσµατος Ψ θα πρέπει να απορρίψει κανείς εξ αρχής το λατινικό post hoc, ergo 

proper hoc, δηλ. ‘µετά απ’ αυτό, άρα λόγο αυτού’. Το γεγονός ότι είναι αδύνατο να 

καταγραφούν όλες οι παράµετροι που µπορεί τυχόν να επηρεάσουν την ίδια την 

εκπαιδευτική διαδικασία και τα αποτελέσµατά της µας οδηγεί αναπόφευκτα να 

αναζητήσουµε προστασία στην ποσοτική ανάλυση δεδοµένων. Πώς θα µπορέσουµε 

όµως να µετρήσουµε και να αξιολογήσουµε ποσοτικά µια τόσο πολυσύνθετη 

διαδικασία όπως η µετάφραση ενός θεατρικού κειµένου; Μήπως θα έπρεπε τελικά να 

στηριχτούµε στις αρχές της ποιοτικής ανάλυσης εκφράζοντας απλά τις επιφυλάξεις 

µας απέναντι στην αιτιότητα µεταξύ δράσης και αποτελέσµατος;  

Η αντικειµενικότητα στην αξιολόγηση των αποτελεσµάτων της µεταφραστικής 

διαδικασίας, από την άλλη είναι ένα εντελώς ‘υποκειµενικό’ ζήτηµα. Όπως σηµειώνει 

η Juliane House «η αδυναµία των περισσότερων θεωρητικών και πειραµατικών 

µελετών [...] είναι η έλλειψη µιας νόρµας ως προς την οποία µπορούν να µετρηθούν 

τα αποτελέσµατα οποιουδήποτε τεστ ανταπόκρισης» (1981: 20). Με άλλα λόγια η 

ασυµφωνία στη διατύπωση των στόχων της µεταφραστικής πράξης οδηγεί µε τη 

σειρά της στην αδυναµία διατύπωσης σαφών κριτήριων αξιολόγησης της πράξης. 

Ποιον µπορούµε να ορίσουµε ως αντικειµενικό κριτή µιας θεατρικής µετάφρασης; Το 

σκηνοθέτη της παράστασης; Τους ηθοποιούς του θιάσου; Τους θεατές;  

Αντιλαµβάνοµαι ότι στο τέλος της περίληψης της παρούσας εισήγησης αναφέρω 

πως ένας από τους στόχους που θέτει είναι να επιχειρήσει να δώσει απαντήσεις στα 

ερωτήµατα που πιθανόν προκύψουν. Θαρρώ πως τελικά µάλλον περισσότερα 

τέθηκαν παρά απαντήθηκαν. Η αλήθεια είναι όµως ότι δεν υπάρχουν οριστικές 

απαντήσεις στα ερωτήµατα αυτά ή, για να είµαστε πιο ακριβείς, δεν υπάρχουν 

απαντήσεις παρά µονάχα επιλογές. Ας είναι η πρώτη µας να επιχειρήσουµε, από 

κοινού αυτή τη φορά, να τα απαντήσουµε.  
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