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ΠΡΟΛΟΓΟΣ 

 
Ο ερευνητικός φακός της παρούσας µεταπτυχιακής µελέτης θέτει στο επίκεντρό του τις 
συνθήκες κοινωνικοποίησης, τα κοινωνικο- επαγγελµατικά πρότυπα και τους αντίστοιχους 
προσανατολισµούς σε µια ορεινή περιοχή της Κρήτης.  
Στο σηµείο αυτό, αισθανόµαστε την ανάγκη να καταθέσουµε τη δική µας εµπειρία από µια 
τοπική- παραδοσιακή κοινωνία, ως το «προσωπικό» (θα λέγαµε) κίνητρο που µας ώθησε 
στην επιλογή ενός συναφούς στις δοµές του τοπικού περιβάλλοντος. 
Η θέση µας ως ενεργού µέλους ενός τέτοιου τύπου κοινωνικού περιβάλλοντος αλλά και ως 
ύστερου αποστασιοποιηµένου (στο βαθµό που επιτυγχάνεται η συναισθηµατική 
αποστασιοποίηση από την κοινωνική καταβολή µας) παρατηρητή των συνθηκών και 
κυρίως των βιωµάτων µας εντός του, µας εξασφάλισε µια διττή (θα λέγαµε) πρόσληψη των 
οικολογικών- πολιτισµικών ιδιαιτεροτήτων του και του τρόπου µε τον οποίο αυτές 
µεταφράζονται σε εκπαιδευτικές και κοινωνικές ιδιαιτερότητες. Οι ιδιαιτερότητες αυτές 
προεκτείνουν τις συνέπειές τους και επιδρούν στην ευρύτερη κοινωνική τοποθέτηση της 
κοινωνίας και στα συστατικά της πολιτισµικής συνείδησης του χώρου ως κοινωνικού 
συνόλου αλλά και ως ατοµικών µονάδων.  
Η δυνατότητα ενός τέτοιου κοινωνικού πεδίου να αξιοποιήσει τις θεσµικές ευκαιρίες του 
και να ανταποκριθεί στις θεσµικές υποχρεώσεις του, εµπλέκει όχι µόνο τη δική του 
πρόθεση αλλά και την ευκαιρία που θεσµικά και ουσιαστικά του παρέχεται προς την 
κατεύθυνση αυτή. Επί τη βάση και τα χαρακτηριστικά µιας τέτοιας αµφίδροµης 
διαδικασίας επικαθορίζεται όχι µόνο η κοινωνική λειτουργικότητα της σχέσης του πεδίου 
µε το ευρύτερο σύστηµα αναφοράς του αλλά και η οµαλότητα της σχέσης και της 
πρόσληψης του ρόλου του πεδίου -ως συλλογικότητας και ως ατοµικών υποστάσεων- µε το 
ρόλο τους ως κοινωνικο- πολιτισµικών υποκειµένων. 
Ο προβληµατισµός της παρούσας µελέτης εκκινεί ακριβώς από τα συστατικά του 
συσχετισµού ή του µη συσχετισµού αυτών των δύο διαστάσεων, τις αντιθέσεις και τις 
συγκρούσεις που συχνά φαίνεται να αναδύονται από τη µεταξύ τους σχέση και κυρίως τη 
λειτουργία που αυτές επιτελούν ως γεννήτορες ή ενισχυτές κοινωνικών ανισοτήτων.  
Η τοποθέτηση των κοινωνικών αυτών ανισοτήτων στο πολυσύνθετο κοινωνικό- 
πολιτισµικό συγκείµενο της παγκοσµιοποίησης αυξάνει την κρισιµότητά τους και 
αποκαλύπτει ταυτόχρονα επιπρόσθετες διαστάσεις τόσο σε σχέση µε τα αίτια όσο και σε 
σχέση µε τις επικινδυνότητές τους.  
Η ανίχνευση των συνθηκών κοινωνικοποίησης, των κοινωνικο- επαγγελµατικών προτύπων 
και των αντίστοιχων προσανατολισµών των µελών ενός τέτοιου τοπικού περιβάλλοντος 
τίθενται στην υπηρεσία του προηγούµενου προβληµατισµού. Η έρευνά µας 
πραγµατοποιείται στα σχολεία δύο ορεινών χωριών της κεντρικής Κρήτης. Για λόγους 
εύλογης επιστηµονικής δεοντολογίας, τα ονόµατα των χωριών αλλά και των προσώπων που 
παρουσιάζονται στην έρευνα έχουν σκόπιµα διαφοροποιηθεί. 
 
Ολοκληρώνοντας το σύντοµο αυτό προλογικό σηµείωµα, αισθάνοµαι την ανάγκη να 
ευχαριστήσω τον επόπτη Καθηγητή µου κ. Πυργιωτάκη Ιωάννη όχι µόνο για την 
επιστηµονική υποστήριξή του αλλά και για την ανθρώπινη κατανόηση των ανασφαλειών 
µου. Επίσης, οφείλω να ευχαριστήσω για τη συνεργασία τους, τους συνεπόπτες καθηγητές, 
κ. Καλογιαννάκη Πέλλα και κ. Νικολακάκη Γεώργιο.  
Τέλος, (και µε δεδοµένη την αµηχανία που µου προκαλεί το ενδεχόµενο να ερµηνευθεί ως 
ένα κοινότυπο καθιερωµένο) θέλω να αναφερθώ στην οικογένειά µου και στους φίλους µου 
που είναι η δεύτερη οικογένειά µου. Και οι δύο, από διαφορετική θέση αλλά µε την ίδια 
συναισθηµατική αξία, σε κάθε περίπτωση, υποστηρίζουν µε την έγνοια και την κατανόησή 
τους τις επιλογές µου και τη σχέση µου µε αυτές. Τους ευχαριστώ.   
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 Εισαγωγή 

 

 «Τη ζωή µπορούµε να την κατανοήσουµε µόνο προς 

τα πίσω. Στο µεταξύ πρέπει να τη ζούµε προς τα 

εµπρός». 

Soren Kirkegaard  

Τα ερευνητικά ερωτήµατα και οι ερευνητικοί σκοποί και στόχοι της παρούσας 

µεταπτυχιακής εργασίας, προσδιορίσθηκαν στη βάση ενός ευρύτερου θεωρητικού 

προβληµατισµού. Ο εν λόγω προβληµατισµός εκκινεί από τον γενικό ρόλο που η 

παγκοσµιοποιηµένη κοινωνία, εντός του υστερο- νεωτερικού της χρόνου, αναθέτει στην 

εκπαίδευσή της, ως θεσµό, και εξακτινώνεται στο επίπεδο των ενδεχοµένων αναστολών 

που αυτή συναντά στη διεκπεραίωση του ρόλου αυτού, στις πιθανές ελλείψεις και τις 

επιµέρους αδυναµίες της στη δυνατότητά της εν ολίγοις, ιστορικά σεβόµενη τις γενικές 

αλλά και ιδιαίτερες ανάγκες της κοινωνίας να ανταποκριθεί συνολικά στο σκοπό της 

και να απαντήσει σε αυτές προοπτικά. Ακόµα περισσότερο, ο προβληµατισµός 

αναφέρεται στη δυνατότητα της εκπαίδευσης να διασφαλίσει καθολικά στους πολίτες 

τα αυτονόητα της δηµοκρατίας. 

 

Σύµφωνα µε τον Giddens «η ιδέα της παγκοσµιοποίησης παρεξηγείται εάν θεωρείται 

αποκλειστικά ή κατά κύριο λόγο οικονοµική. Η παγκοσµιοποίηση δεν αναφέρεται µόνο 

στο επίπεδο των οικονοµικών αλληλεξαρτήσεων αλλά και στο µετασχηµατισµό του χώρου 

και του τρόπου του βίου µας»1 Στο πλαίσιο της συνολικής αυτής µετασχηµατιστικής 

διαδικασίας, µεταβάλλεται συνολικά ο τρόπος δόµησης της κοινωνικής 

πραγµατικότητας. Σε έναν χρόνο όπου οι απαιτήσεις µε έναν ραγδαίο ρυθµό 

προσδιορίζονται από τις συνθήκες και προσδιορίζουν τις ίδιες τις συνθήκες, 

διαπιστώνουµε τη διαφοροποίηση, όχι µόνον της δυναµικής των φορέων που 

διαµορφώνουν την πολιτική, αξιακή, και ευρύτερη κοινωνική συνείδηση του πολίτη, 

αλλά και των φορέων αυτών καθαυτών. Η αποµάκρυνση από τις παραδοσιακές 

κοινωνικές δοµές οδήγησε αναπόφευκτα στην αντίστοιχη µετάλλαξη, ή 

αναπροσαρµογή, των παραδοσιακών κοινωνικοποιητικών φορέων (σχολείο, 

οικογένεια) και κυρίως γέννησε νέους δυναµικούς συντελεστές (αν όχι φορείς) 

ανεπίσηµης κοινωνικοποιητικής ισχύος. Το µοντέλο ενός πολίτη τεχνοκρατικά 

καταρτισµένου, δια βίου µορφούµενου και «οικουµενικά λειτουργικού» (παρά τις περί 
                                                 
1 Βλ. Giddens, A., (1998). The Third Way: The Renewal of Social Democracy, Polity Press, Oxford, σελ. . 
30-31.  
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του αντιθέτου διακηρύξεις2), όπως επίσης η κοινωνία της πληροφορίας, µε συστατικά 

της τα µέσα µαζικής επικοινωνίας και τον απανταχού προσβάσιµο δικτυακό χώρο, ως 

πεδίο οικουµενικής συνεύρεσης και αλληλοτροφοδότησης των λαών, συνιστούν βασικά 

συστατικά του νέου τοπίου. Οι αλλαγές αλλά και οι µετατοπίσεις που επήλθαν ως 

απόρροια και κυρίως ως «στρατηγικές» κατευθυντήριες επιλογές-τάσεις αυτής της νέας 

πραγµατικότητας και των προταγµάτων της είναι επίσης προφανείς. Πρόκειται για 

αλλαγές που αναφέρονται στο σύνολο των βασικών, κρατικών µηχανισµών 

παρέµβασης στην κοινωνική δοµή, και οι οποίες ανιχνεύονται στις επίσηµες κρατικές 

πολιτικές άλλοτε υπό τη µορφή του επιτυχώς κατακτηθέντος εγχειρήµατος και άλλοτε 

υπό τη µορφή ατελέσφορων, ενδεχοµένως δε και άκαιρων προσπαθειών.  

 

Οι διεγνωσµένες αποκλίσεις των κρατών απέναντι στην ταχύτητα µε την οποία 

υιοθετούν και εφαρµόζουν τις (κατά κύριο λόγο ποσοτικές αλλά επί της ουσίας 

ποιοτικές) επιταγές των παγκόσµιων οργανισµών, συνιστούν ζήτηµα όχι απλώς 

ποσοτικής τάξεως, (υπό την έννοια των ρυθµών οικονοµικής ανάπτυξης), αλλά 

περισσότερο και κυρίως ζήτηµα ποιοτικό (υπό την έννοια της πολιτισµικής 

αφοµοίωσης). Το γεγονός δε ότι οι νέες αυτές επιταγές ήρθαν να διοχετευθούν σε ήδη 

υπάρχουσες διαφορετικές και άνισες παγκοσµίως συνθήκες, γεννά εύλογα έναν µείζονα 

προβληµατισµό αναφορικά µε µια τροχιά που, καθώς διαγράφεται, ενδεχοµένως 

διευρύνει υφιστάµενα χάσµατα και εγκυµονεί νέου τύπου κοινωνικές ανισότητες, 

συγκρούσεις και αποµονώσεις. Σ’ αυτές ακριβώς τις επικινδυνότητες εµπλέκεται 

καθοριστικά το ζήτηµα της ετερότητας, της ατοµικής δηλαδή και κοινωνικής επιλογής 

στο επίπεδο της ηθικής, της αξίας, της κουλτούρας εν τέλει και του τρόπου µε τον 

οποίο αυτή εκδηλώνεται στις κοινωνικές εκφάνσεις. Επί της ουσίας το ερώτηµα που 

ανακύπτει, αναφέρεται στο ίδιο το δικαίωµα στη διαφορετικότητα και στους όρους υπό 

τους οποίους διασφαλίζεται η «νοµιµότητα» και η «αποδοχή» της3.  

 

                                                 
2 Βάση της Λευκής Βίβλου, ο σκοπός της εκπαίδευσης στην κοινωνία της γνώσης δεν θα πρέπει να είναι 
αποκλειστικά εργαλειακός αλλά πολλαπλός ως προς την σκοπιµότητά του. Στο πλαίσιο αυτό αναφέρεται 
στη σπουδαιότητα της «ατοµικής προόδου», στη «διαβίβαση της πολιτιστικής κληρονοµιάς αλλά και 
στην «ανάπτυξη των ανθρωπιστικών αξιών». (Βλ. Commission of the European Communities, 1995, σελ. 
5- 30). Στην πραγµατικότητα ωστόσο, η βαρύτητα αποδίδεται στην πρόσκτηση βασικών τύπων γνώσης 
και στην καλλιέργεια δεξιοτήτων, µε την πρόθεση ενίσχυσης της απασχολησιµότητας και της 
ανταγωνιστικότητας στο χώρο της αγοράς εργασίας. (Βλ. Καζαµία, Α., (2003). Παγκοσµιοποίηση και 
Εκπαιδευτικές Κουλτούρες στην Ύστερη Νεωτερικότητα: Το Σύνδροµο του Αγαµέµνονα, σελ. 293, στο 
Παπαδάκη, Ν. επιµ.., Κράτος, Κοινωνία, Αγορά και Πολιτικές στην Εκπαίδευση,(Αθήνα: Σαββάλας).).   
3 Bλ. Schlesinger, P., (2002) “Identities: traditions and new communities- a response”, in Media, Culture 
and Society, Vol. 24: 643- 648, SAGE Publications (London, Thousand Oaks and New Delhi), p. 643. 
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Ο θεσµός της εκπαίδευσης, όπως σε κάθε εποχή, τοποθετείται στο κέντρο της 

κοινωνίας ως αποδέκτης και ταυτόχρονα ως µορφοποιός των αλλαγών της. Ως φορέας 

κοινωνικοποίησης καλείται πλέον να εκπληρώσει το σκοπό της δρώντας σε ένα, διττό 

επίπεδο παράλληλων –µικροεπίπεδων και µακροεπίπεδων– αναγκών και απαιτήσεων. 

Έτσι, η εκπαίδευση, πέραν του ρόλου της να απαντά στις κοινωνικές ανάγκες και να 

θέτει σκοπούς και στόχους λαµβάνοντας υπόψη το πολιτικό, κοινωνικό, οικονοµικό, 

πολιτισµικό, ιστορικό εν γένει, παρελθόν, παρόν και µέλλον του εθνο- κρατικού χώρου 

στον οποίο απευθύνεται (µικροεπίπεδος ρόλος), οφείλει πλέον τη διεύρυνση της 

σκοπιάς της µε σκοπό τη δηµιουργία ενός υπερ-εθνικού πολίτη (µακροεπίπεδος ρόλος).  

 

Η πρόσφατη ελληνική εκπαιδευτική σκηνή, προβαίνοντας σε µια σειρά από 

πρωτοβουλίες, µεταρρυθµιστικές επιλογές και θεσπίσεις νέων εκπαιδευτικών 

λειτουργιών (Ολοήµερο σχολείο, Τµήµατα ένταξης, Προγράµµατα Περιβαλλοντικής 

Αγωγής και Αγωγής Υγείας, Προγράµµατα ενισχυτικής διδασκαλίας, Ανοιχτό 

Πανεπιστήµιο, Αυξηµένη Προσφορά Μεταπτυχιακών Προγραµµάτων, Αύξηση του 

αριθµού εισακτέων στην Τριτοβάθµια εκπαίδευση, ∆ιακρατικά Προγράµµατα 

µετακίνησης και ανταλλαγής µαθητικού & φοιτητικού πληθυσµού αλλά και 

εκπαιδευτικών Erasmus, Comenious κ.λ.π.) εκδηλώνει την πρόθεσή της να 

προσαρµοστεί στις σύγχρονες τάσεις και να διαφοροποιήσει το ρόλο της. Η δοµική 

ωστόσο διαφοροποίηση της εκπαίδευσης εξακολουθεί να παραµένει µείζον 

επιδιωκόµενο και να εξαρτάται σηµαντικά από τη δυνατότητα απορρόφησης και 

αφοµοίωσης των αλλαγών της εκπαίδευσης εκ µέρους της ίδιας της κοινωνίας· από την 

ετοιµότητα δηλαδή της τελευταίας απέναντι στις αλλαγές.  

 

Ο βαθµός αυτής της κοινωνικής ετοιµότητας συνδέεται εύλογα µε τις ιδιαιτερότητες 

της ελληνικής κοινωνίας συνολικά. Οι ιδιαιτερότητες αυτές αναφέρονται στο επίπεδο 

τόσο των πραγµατικών, κοινωνικών συνθηκών όσο και στο επίπεδο των 

καλλιεργηµένων κοινωνικών συνειδήσεων. Σ’ αυτό ακριβώς το σηµείο αναδύεται 

επιτακτικά η ανάγκη για τη µελέτη των ιδιαιτεροτήτων αυτών συνολικά. Η δυνατότητα 

των κρατικών και δη των εκπαιδευτικών πολιτικών να διαχειριστούν τις ιδιαιτερότητες 

αυτές, συνιστά το κεντρικό µέρος της προβληµατικής µας.  

 

Η παρούσα µελέτη εξειδικεύει την αναφορά της στην περιφέρεια της ελληνικής 

κοινωνίας και πιο συγκεκριµένα στις ιδιαιτερότητες που διέπουν τις επιβιώσεις 
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παραδοσιακά συγκροτηµένων κοινωνικών σχηµατισµών της.  Πεδίο της έρευνας είναι 

µια ορεινή επαρχία της Κρήτης. Ο ερευνητικός φακός ενσκήπτει σε όψεις της 

συγχρονικά µεταδιδόµενης κουλτούρας του πεδίου και εστιάζει στις συνθήκες 

κοινωνικοποίησης, τα κοινωνικο- επαγγελµατικά πρότυπα και τους αντίστοιχους 

προσανατολισµούς των παιδιών της πρώτης  σχολικής ηλικίας.   
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ΚΕΦΑΛΑΙΟ 1: Αντικείµενο, προσανατολισµοί και ερωτήµατα της έρευνας   

1.1.  Το πεδίο της έρευνας.  

Η παρούσα µελέτη ενσκήπτει σε ένα ενδεικτικό, ως προς τις κοινωνικο-πολιτισµικές 

ιδιαιτερότητές του, κοινωνικό πεδίο της ορεινής επαρχίας της Κρήτης. Οι, 

αντικειµενικά, καταγεγραµµένες εκδηλώσεις του συγκεκριµένου χώρου, στο επίπεδο 

τόσο της εκπαιδευτικής όσο και της πολιτισµικής, πολιτικής και ευρύτερης κοινωνικής 

στάσης και έκφρασής του, εγείρουν ισχυρούς προβληµατισµούς τόσο για τη φύση της 

εσωτερικής κοινωνικής δοµής του όσο και για τη σχέση του µε την κοινωνία αναφοράς 

του.  

 

Το συγκεκριµένο κοινωνικό πεδίο φέρει τα χαρακτηριστικά µιας «κλειστής» 

κοινωνίας4 στην οποία ο χρόνος, µε τη συµβολή των κοινωνικοπολιτικών και 

πολιτισµικών ιδιαιτεροτήτων του φαίνεται να έχει µορφοποιήσει µια ιδιότυπη, 

ενδεχοµένως δε και αµφιλεγόµενη κοινωνική ταυτότητα και κουλτούρα. Ο 

ανταγωνισµός, η άµεση και έµµεση βία, η επιβολή της ανδρικής και κυρίως της 

«πατρογραµικά» «γενεακής» κυριαρχίας5, τα σεξιστικά πρότυπα συµπεριφοράς,  

αποτελούν κυρίαρχα στοιχεία της ταυτότητας αυτού χώρου6, ενώ αρκετές 

συµπεριφορές, στάσεις και εκφάνσεις της καθηµερινότητάς του, συχνά, φαίνεται να 

δοµούν είτε να εκπληρώνουν κοινωνικούς, επαγγελµατικούς, αξιακούς εν γένει 

προσανατολισµούς, οι οποίοι θα µπορούσαν ενδεχοµένως να ταξινοµηθούν στη 

σφαίρα του µη συµβατικού. Φαινόµενα αξιόµεµπτα από τον κώδικα ποινικής 

νοµοθεσίας, όπως είναι η παράνοµη οπλοκατοχή και οπλοχρησία, η τιµωρία 

(αντίποινα), η καλλιέργεια ινδικής κάνναβης, η απειλή, εµφανίζονται ως 

θεσµοποιηµένες πρακτικές, τόσο εντός του πεδίου, όσο και εντός του ευρύτερου 

κοινωνικού πλαισίου7. Αυτού του είδους οι εκφάνσεις σε συνδυασµό  µε την ιδιότυπη 

                                                 
4 Σύµφωνα µε τον ορισµό του Ferdinard Tonnies, στο Κοινότητα και κοινωνία, µετ. Μανόλης Μαρκάκης, 
εκδ. Γερ. Αναγνωστίδη, Αθήνα χ.χ. 
5 Ο Α., Τσαντηρόπουλος σε έρευνα που διεξήγαγε σε ορεινό χωριό της επαρχίας Μυλοποτάµου της 
Κρήτης αναφέρει σχετικά µε την λειτουργία της συγγένειας: «Οι συγγενειακοί δεσµοί αποκτούν 
κοινωνικό νόηµα µε την ανάπτυξη σχέσεων που δηλώνουν εγγύτητα. Συνέπεια είναι η συγκρότηση 
κοινωνικών οµάδων στη βάση σχέσεων συνεργασίας, αλληλεγγύης και αλληλοβοήθειας µεταξύ των µελών 
της καθεµιάς». Γενικότερα σε σχέση µε τη δόµηση και τη λειτουργεία της οικογένειας και των 
συγγενικών δεσµών βλ.  Τσαντηρόπουλος, Α., (2000). Η Βεντέτα στην ορεινή Κρήτη: Οικογενειακές 
συγκρούσεις και κοινωνική οργάνωση, ∆ιδακτορική ∆ιατριβή, (Μυτιλήνη: Πανεπ/µιο Αιγαίου), σελ. 125 
κ.ε., αλλά και Francoise Saulnier, “Μερικές όψεις του κοινωνικού µετασχηµατισµού σε ένα ορεινό χωριό 
της Κρήτης”, στο: ∆αµιανάκος Στάθης (επιµ.): ∆ιαδικασίες κοινωνικού µετασχηµατισµού στην αγροτική 
Ελλάδα, εκδ. Εθνικό Κέντρο Κοινωνικών Ερευνών, Αθήνα 1987, σελ. 425-435. 
6 Βλ. Τσαντηρόπουλος, Α., (2000). Η Βεντέτα στην ορεινή Κρήτη... ό.π., σελ. 6. .   
7 Υπό την έννοια της όχι της κατανόησης του εξωτερικού ακροατή αλλά της εξοικείωσής του απέναντι σε 
τέτοιου είδους εκδηλώσεις. 
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ιδιοσυγκρασία του κρητικού λαού καταλήγουν να συνθέτουν µιαν εξωτική και 

συχνά εξωτικοποιηµένη εικόνα του συγκεκριµένου κοινωνικού χώρου και να 

εµφατικοποιούν την αµφισηµία της ταυτότητάς του8.  

 

Η παράδοση και το ιδιόρρυθµα διαµορφωµένο εθιµικό δίκαιο της κρητικής κοινωνίας, 

στις περισσότερες των περιπτώσεων, αναδεικνύονται σε ερµηνευτική και 

νοµιµοποιητική κλείδα τέτοιων πρακτικών. Το εάν και σε ποιο βαθµό όντως η 

πραγµατικότητα αυτή αρδεύεται από το ιστορικό, ηθικό, πολιτισµικό παρελθόν της, 

συνιστά πράγµατι ιστορικό ερώτηµα, η διερεύνηση του οποίου, θα διαφωτίσει 

συγχρονικά την κατανόηση της πραγµατικότητας αυτής. Τα προκείµενα ωστόσο 

κοινωνικά πεδία δεν παύουν να συµπορεύονται της ιστορικότητάς τους και των 

συνεπαγόµενων προταγµάτων και αναγκαιοτήτων της. Η ταυτότητα διαµορφώνεται από 

την ιστορία, την κοινωνία, τις υποκείµενες σχέσεις, τους θεσµούς (και δη τους 

εκπαιδευτικούς), αλλά και την επίδραση της πολιτισµικής αλλαγής και προόδου. Υπό 

το πρίσµα αυτό η παρούσα ερευνητική προσέγγιση αναφέρεται στην σύγχρονη 

πραγµατικότητα τη τοπικής κοινωνίας. Έτσι πρόθεσή µας είναι να ανιχνεύσουµε το 

βαθµό αλλά και την κατεύθυνση προς την οποία οι «ιδιαιτερότητες» 9 του πεδίου 

επιδρούν στην συντεταγµένη κοινωνικοποιητική διαδικασία και δη στην εκπαιδευτική 

διαδικασία. Ακόµα περισσότερο επιχειρούµε να διερευνήσουµε το χαρακτήρα µιας 

«κοινωνικής κουλτούρας»10 που διαµορφώνεται υπό την επιρροή τέτοιων 

ιδιαιτεροτήτων και κυρίως τις αποστάσεις που αυτή διατηρεί ή δεν διατηρεί από 

χαρακτηριστικά υπο- ή παρα-  κουλτούρας.11   

 

Στο επίκεντρο της προβληµατικής µας τίθεται ο τρόπος οργάνωσης της 

συγκεκριµένης κοινωνίας, υπό το πρίσµα βεβαίως των επιρροών που ασκούν σε 

αυτήν, οι ευρύτερες αλληλοδράσεις της µε την κοινωνία αναφοράς της. Στην 

πραγµατικότητα η κατεύθυνση προς την οποία κινείται ο δικός µας ερευνητικός 

φακός αποτελεί µια από τις πολλές εξακτινώσεις της ίδιας προβληµατικής. Πιο 

συγκεκριµένα επιλέγουµε να διερευνήσουµε το περιεχόµενο του επαγγελµατικού, 

                                                 
8 Bλ. Herzeld M, (1998). Η ανθρωπολογία µέσα από τον καθρέφτη: Κριτική εθνογραφία της Ελλάδας και 
της Ευρώπης, (Αθήνα: Αλεξάνδρεια), σελ. 19. 

9 Έτσι όπως αυτές διαµορφώνονται από τις συνεχείς εσωτερικές ανατροφοδοτήσεις αλλά και µέσα από τη  
συνεχή αλληλεπίδραση του τοπικού περιβάλλοντος µε την κοινωνία αναφοράς.  
10 Σχετικά µε το περιεχόµενο και τη χρήση του όρου «κοινωνική κουλτούρα» θα αναφερθούµε σε 
παρακάτω σηµείο της παρούσας.  
11 Αναφορικά µε την έννοια, τα όρια και τις ανασηµασιοδοτικές διευκρινίσεις που προσδιορίζουν τη 
χρήση του όρου υπο- ή παρα- κουλτούρα, θα αναφερθούµε αναλυτικότερα σε επόµενο κεφάλαιο. 
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κοινωνικού και αξιακού προσανατολισµού των παιδιών της πρώτης σχολικής 

ηλικίας. Επί της ουσίας διερευνούµε ένα από τα συστατικά της συλλογικής 

κοινωνικής ταυτότητας του χώρου· «συστατικό» το οποίο συνιστά τόπο εγγραφής των 

προϊόντων συνείδησης µιας συγκεκριµένης κοινωνικής κουλτούρας και ταυτόχρονο 

τόπο ανάγνωσης της µελλοντικής έκφρασής της· της βάσης εν ολίγοις των ίδιων των 

κοινωνικών δοµών της συγκεκριµένης κοινωνίας. 

 

 
1.2.  Τα αρχικά ερωτήµατα και οι προοπτικές τους.  

Ο εκπαιδευτικός χώρος αξιοποιείται ως τόπος ανάγνωσης του επαγγελµατικού, αξιακού 

και ευρύτερου κοινωνικού προσανατολισµού του συγκεκριµένου κοινωνικού πεδίου. 

Κεντρικός στόχος της παρούσας έρευνας είναι να ανιχνεύσει το περιεχόµενο των 

συνθηκών κοινωνικοποίησης και τα βασικά συστατικά των κοινωνικό- επαγγελµατικών 

προτύπων, των προσανατολισµών και των επιδιώξεων των παιδιών της πρώτης 

σχολικής ηλικίας. 

 

Για την εξυπηρέτηση του ερευνητικού µας στόχου προβαίνουµε στη διενέργεια 

συνεντεύξεων µε: 

α. µαθητές και µαθήτριες σχολείων από δύο διαφορετικά χωριά της περιοχής και    

β. εκπαιδευτικούς οι οποίοι διδάσκουν στα συγκεκριµένα σχολεία.12  

Μέσα από τη διενέργεια των συνεντεύξεων επιχειρούµε σε ένα πρώτο επίπεδο να 

απαντήσουµε στα ακόλουθα ερευνητικά ερωτήµατα: 

1. Ποιοι είναι οι κοινωνικοί  προσανατολισµοί των µαθητών  

2. Ποιοι είναι οι επαγγελµατικοί προσανατολισµοί των µαθητών  

3. Επικυρώνουν οι καταθέσεις των µαθητών την ύπαρξη φαινοµένων βίας και 

παρανοµίας; Αν ναι, τότε: 

3.1.  Ποια είναι η επαφή µε φαινόµενα και πρακτικές βίας ή παρανοµίας;   

3.2.  Ποια είναι η στάση αλλά και η ερµηνεία των ίδιων των παιδιών 

αναφορικά µε  φαινόµενα βίας και παρανοµίας; 

 

Τα προηγούµενα ερωτήµατα προσδιορίσθηκαν σύστοιχα, αφενός προς το αρχικό 

πλαίσιο της ερευνητικής προσέγγισής µας και αφετέρου προς τα αποτελέσµατα της 

ίδιας της προέρευνας αλλά και από µια πρώτη ανάγνωση των συνεντεύξεων της 

                                                 
12 τα κριτήρια επιλογής των υποκειµένων, αλλά και η ανάλυση του υλικού που προέκυψε από αυτές, 
παρουσιάζεται σε επόµενο κεφάλαιο της παρούσας.  
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κύριας έρευνάς µας (όπως διεξοδικότερα θα παρουσιάσουµε παρακάτω). Η αρχική 

αυτή διατύπωση των ερωτηµάτων εξυπηρετεί την, βασική κατά τον αρχικό 

σχεδιασµό της έρευνας, ανάγκη να εισαχθούν τα πλαίσια στα οποία θα κινηθεί η 

προσέγγισή µας ώστε να θωρακιστούµε απέναντι σε ενδεχόµενους 

αποπροσανατολισµούς. Η διατύπωσή τους εντούτοις δεν σηµαίνει ότι θα λειτουργήσει 

δεσµευτικά εξαιρώντας από τον ερµηνευτικό φακό τις προοπτικές που ενδέχεται να 

αναδείξουν τα ίδια τα δεδοµένα της έρευνας.   
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2. Επιστηµολογικός προσανατολισµός της έρευνας. 

2.1. Η επιστηµολογική αφετηρία της έρευνας 

Προκειµένου να παρουσιάσουµε την θεωρητική βάση της έρευνάς µας θα 

επισηµάνουµε καταρχήν την αντίληψη ότι το πεδίο της ανθρώπινης δράσης (ευρύ σε 

κάθε περίπτωση) µπορεί να κατανοηθεί ουσιαστικά µέσα από την οπτική του 

ποιοτικού επιστηµονικού παραδείγµατος. Με βάση µια τέτοια παραδοχή ο Κοσµάς 

Ψυχοπαίδης προβαίνει στον ακόλουθο διαχωρισµό µεταξύ θετικιστικού και 

ερµηνευτικού- ποιοτικού παραδείγµατος: «ο θετικισµός ως επιστηµολογικό ρεύµα 

αποβλέπει στη συλλογή σταθερών και προβλέψιµων γνώσεων, ικανών να εξηγήσουν τον 

εξωτερικό κόσµο. Κατασκευάζει θεωρίες αποτελούµενες από γενικές προτάσεις, που 

εκφράζουν κανονικότητες για τις οποίες έχει επαγωγικά διαπιστωθεί ότι εκφράζουν τον 

κόσµο (νόµοι). Εξηγώ σηµαίνει ότι δείχνω πως κάτι είναι περίπτωση µιας τέτοιας 

κανονικότητας»13. Ένας τέτοιος διαχωρισµός ουσιαστικά φαίνεται να εµφιλοχωρείται 

από την πρόθεση κατάργησης του ποσοτικού παραδείγµατος, δίχως να λαµβάνει 

υπόψη την δεδοµένη και σύστοιχη µε την πολυσχιδή κοινωνική πραγµατικότητα, 

ιδιαιτερότητα των οπτικών δια των οποίων ο επιστηµονικός λόγος προσεγγίζει την 

τελευταία. Η κοινωνική πραγµατικότητα όντως δεν συνίσταται από µετρήσιµους και 

λογιστικά κατηγοριοποιήσιµους δείκτες, αλλά συγκροτείται από δοµές ανθρώπινων 

δράσεων και νοηµατοδοτηµένων αλληλοδράσεων. Η αντίληψη ωστόσο αυτή δεν 

οδηγεί στην a priori κατάργηση της συµβολής των ποσοτικών προσεγγίσεων. 

Σε κάθε περίπτωση και ενώ επί της ουσίας έχουµε ήδη υπαινιχθεί την δική µας 

αντίληψη αναφορικά µε τη διαµάχη µεταξύ ποσοτικού και ποιοτικού παραδείγµατος, 

δεν προτιθέµεθα να επεκταθούµε περισσότερο. Έτσι, επιλέγουµε να µην αναλωθούµε 

στη συνήθη άγονη κριτική του επιστηµολογικού παραδείγµατος ή των εκδοχών του 

εκείνων που δεν ακολουθούµε και αντ’ αυτού να περιοριστούµε στην παρουσίαση και 

στην ανάλυση των δικών µας µεθοδολογικών επιλογών, σε συνάρτηση πάντα µε τις 

αναγκαιότητες της έρευνάς µας.  

                                                 
13 Βλ. Ψυχοπαίδη, Κ., (1996). Προβλήµατα θεµελίωσης των Κοινωνικών Επιστηµών, Επίµετρο στο 
Κουζέλης Γ & Ψυχοπαίδης Κ. (επιµ.) (1996) 
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2.2. Η ερµηνευτική ως µέθοδος και ως οπτική: Μεταξύ ποιοτικών και  

 ποσοτικών προσεγγίσεων. 

 
«…από το δέκατο έβδοµο αιώνα θα αναρωτιούνται πως ένα σηµείο συνδέεται 

µε εκείνο που σηµαίνει…η γλώσσα δεν θα είναι τίποτα περισσότερο από µια 

επιµέρους περίπτωση της παράστασης (για τους κλασικούς) ή της σηµασίας 

(για µας)…τα πράγµατα και οι λέξεις βαίνουν προς το χωρισµό τους…O λόγος 

θα έχει την αποστολή να λέει αυτό που είναι, αλλά δεν θα είναι τίποτα 

παραπάνω από αυτό που λέει14»   

(Michel Foucault) 

 

Ο µεθοδολογικός προσανατολισµός της ανά χείρας έρευνας προσδιορίσθηκε από τα 

ερωτήµατα, τη στοχοθεσία και τη σκοπιµότητα, τη φύση εν ολίγοις και την 

αναγκαιότητα, στην οποία καλείται να ανταποκριθεί.  

 

Ο κοινωνιολογικός- παιδαγωγικός χαρακτήρας της παρούσας µελέτης και η ιδιαίτερη 

ενασχόλησή της µε ζητήµατα που άπτονται των βιοτικών τροχών νέων ανθρώπων, της 

σχέσης τους µε το πολιτισµικό και κοινωνικό περιβάλλον τους, της σκέψης και της 

δράσης τους αλλά και των ερµηνειών τους γι αυτές, µας προσανατόλισε εξ αρχής στο 

ερµηνευτικό, ποιοτικό παράδειγµα. «Ο κόσµος…» σύµφωνα µε το Foucault «…  είναι 

καλυµµένος µε σηµεία που πρέπει να αποκρυπτογραφήσουµε…γνωρίζω λοιπόν θα 

σηµαίνει ερµηνεύω: πηγαίνω από το ορατό σηµάδι σε αυτό που λέγεται µέσω αυτού, και 

που χωρίς το σηµάδι θα παρέµενε βουβή φωνή, υπνώττουσα µέσα στα πράγµατα15. Υπό 

την έννοια αυτή, το εγχείρηµα της διερεύνησης και της κατανόησης των κοινωνικών 

φαινοµένων υπερβαίνει την λογιστική αποτύπωσή τους και την εξαγωγή 

φορµαλιστικών σχηµάτων και κανονικοτήτων. Για τον κοινωνικό ερευνητή οι 

µεθοδολογικές επιλογές αποτελούν το µέσο, όχι µόνον της απλής ανάγνωσης και 

καταγραφής δεδοµένων αλλά και της διεισδυτικής και ουσιώδους αποκρυπτογράφησής 

τους· της κατανόησης εν τέλει του τρόπου µε τον οποίο η κοινωνική πραγµατικότητα 

δοµείται, βιώνεται, αλλά και ερµηνεύεται από τα ίδια τα υποκείµενά της. Oι ερµηνείες 

δε των ίδιων των υποκειµένων αναφορικά µε την κοινωνική πραγµατικότητα που τους 

περιβάλλει, συνιστούν κατά τον Alfred Schütz το πρωτογενές επίπεδο του 

                                                 
14 Βλ. Φουκώ, Μ., (1993) Οι λέξεις και τα πράγµατα: Μια αρχαιολογία των επιστηµών του ανθρώπου, 
Μετ. Κωστής Παπαγιώργης; (Αθήνα: Γνώση), σελ. 79. 
15 Φουκώ, Μ., (1993) Οι λέξεις και τα πράγµατα: Μια αρχαιολογία των επιστηµών του ανθρώπου, 
Μεταφ. Κωστής Παπαγιώργης, (Γνώση, δεύτερη έκδοση), σελ. 65. 
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«κατανοείν»16. Η προσπάθεια κατανόησης από µέρους του κοινωνικού ερευνητή 

συνιστά το δεύτερο επίπεδό του, το οποίο συµπληρώνει εκείνο που από τον Giddens 

αναφέρεται ως «διπλή ερµηνευτική»17. Ακόµα περισσότερο, και όσον αφορά στο πεδίο 

της κοινωνικής δράσης του ανθρώπου, το οποίο ο τοµέας των κοινωνικών επιστηµών 

καλείται να ερευνήσει, η πρόθεση κατανόησης υπερβαίνει το διττό αυτό ερµηνευτικό 

σχήµα εµπλέκοντας πολυάριθµες, ρητές, υπόδηλες ή και αποσιωπηµένες επιµέρους 

ερµηνείες καθώς «κάθε ανθρώπινο δηµιούργηµα εγκλείει ξένο νόηµα, που πρέπει να 

κατανοηθεί»18. 

Έτσι, κάθε προσπάθεια κατανόησης του λόγου και της έκφρασης ενός ατόµου συνιστά 

στην πραγµατικότητα την ερµηνεία ενός προερµηνευµένου πλαισίου19. Η διάδραση των 

ίδιων των κοινωνικών υποκειµένων, των συνθηκών και των ερµηνειών οδηγούν στην 

ενοποίηση των τελευταίων οι οποίες, ενώπιον του ερευνητικού φακού, καταλήγουν να 

συνθέτουν προ- ερµηνευµένα σχήµατα συµπεριφοράς και δράσης· εν ολίγοις έναν 

µικρο- επίπεδα και µακρο-επίπεδα προ- ερµηνευµένο κόσµο20.  

 

Στη δική µας έρευνα επί παραδείγµατι, ο στόχος της κατανόησης δεν αναφέρεται µόνο 

στις ερµηνείες των ίδιων των υποκειµένων µας για το πλέγµα των συµπεριφορών, των 

δράσεων και των στάσεών τους αλλά απαντά παράλληλα το σύνολο των άµεσων, 

εγγείων ή απώτερων, πολυάριθµων ερµηνειών που ως προ- ερµηνείες µορφοποίησαν 

τις ερµηνείες αυτές. Στόχος του ερευνητικού φακού είναι η, σε πρώτο επίπεδο, 

κατανόηση της ερµηνείας των υποκειµένων21, αυτής που θα ονοµάζαµε ως «πρώτη 

ερµηνεία». Εν συνεχεία, επιδιώκεται η αποκάλυψη και διεισδυτική αναλυτική 

προσέγγιση των περισσότερων δυνατών ερµηνειών ή προ- ερµηνειών. Πρόκειται για 

εκείνο που ο Ricoeur αναφέρει ως «διεισδυτική ερµηνευτική» (depth hermeneutics) ή 

διαφορετικά ως «ερµηνευτική της υποψίας» (hermeneutics of suspicion)22. Ο ρόλος του 

                                                 
16 Βλ. Schwandt, Th., (2000) “Three epistemological stansces for qualitative inquiry. Interpretivism, 
Hermeneutics, and Social Constructionism”. στο Denzin N. K. & Lincoln Y.S. επιµ.. pp. 192- 193. 
17 Βλ. Giddens, A., (1976) New Rules of Sociological Method: (New York: Basic books), p. 79. 
18 Βλ. Θεοδωρόπουλος, Ι., (1995). Με άλλα µάτια. Σχεδίασµα Φιλοσοφικής Παιδαγωγικής, σελ. 109. 
(Ρέθυµνο:Τυποσπουδή)  
19 Βλ. David L. Rennie (2000) Grounded Theory Methodology as Methodical Hermeneutics. Recording 
Realism and Relativism στο Theory and Psychology, Vol. 10 (4), pp. 481- 502 (London: Sage), p. 484.. 
20 Βλ. David L. Rennie,  p. 483. 
21 Βλ. David L. Rennie,.p 482. Όπως επισηµαίνουν οι Strauss, A., & Corbin, J. «Οι ερµηνείες πρέπει να 
συµπεριλαµβάνουν τις απόψεις και τις φωνές των ανθρώπων που µελετάµε. Οι ερµηνείες στοχεύουν στην 
κατανόηση των δράσεων των υποκειµένων που µελετάµε». Βλ. Strauss, A. & Corbin, J. (1998) Grounded 
Theory Methodology: An Overview, στο Norman K. Denzin & Yvonna S. Lincoln Editors(1998) 
Strategies of Qualitative Inquiry, pp. 158- 153, (London: Sage). 
22 Bλ. Recoeur, P., (1981) The task of hermeneutics. sτο M. Μurray (Ed.), Heidegger and modern 
philosophy: Critical essays (pp. 141- 160). (new Haven, C/T London: Yale University Press),    
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ερευνητή έγκειται ακριβώς στο να συγκρίνει αυτές τις ερµηνείες, να αναδείξει τους 

µεταξύ τους συσχετισµούς αλλά και τις αλληλοδράσεις τους, να προβεί εν ολίγοις 

µέσα από τη σύνθεση των επιµέρους στην κατανόηση και την ανάδειξη του «όλου»23. 

«..το οποίο είναι σαφώς κάτι περισσότερο από τα επιµέρους»24 

Η επιδίωξη της πληρέστερης δυνατής κατανόησης του αντικειµένου προϋποθέτει την 

αυξηµένη συναισθηµατική εγγύτητα και ταύτιση του ερευνητή µε αυτό25. Ως προς το 

αντικείµενο δε ή τα αντικείµενα, το πεδίο εν τέλει που η ερµηνευτική καλείται να 

θεραπεύσει, ο Θεοδωρόπουλος αναφέρει µε ευστοχία ότι «…χάρη στη δυναµική της 

γλώσσας και στη δυνατότητά της να συγκροτεί, να αρθρώνει την εµπειρία, ερµηνευτική 

διαδικασία υπάρχει παντού, όπου υπάρχει εµπειρία του κόσµου, επικοινωνιακή σχέση 

που αίρει τη δυσπιστία»26.  

Σε κάθε περίπτωση, η πολυεπίπεδη προσπάθεια για την εις βάθος κατανόηση των 

κοινωνικών φαινοµένων, αποτελεί ουσιαστικά τον τόπο θεµελίωσης της 

κοινωνιολογικής έρευνας27, «της προσπάθειας δηλαδή «αναπαράστασης της κοινωνικής 

πραγµατικότητας µέσω συστηµατικών µεθόδων συλλογής και ανάλυσης εµπειρικών 

δεδοµένων»28.  

 

Στην παρούσα µελέτη η µεθοδολογική θεµελίωση δοµήθηκε στη βάση µιας συνεχούς 

διαδικασίας ανάγνωσης, επανάγνωσης και αντίστοιχου επαναπροσδιορισµού των 

δεδοµένων της. Υπό το πρίσµα αυτό η ερµηνευτική εισάγεται πρωτίστως ως η γενική 

οπτική που διατρέχει επιστηµολογικά την εξέλιξή της έρευνας και ανταποκρίνεται στην 

γενική επιστηµονική της φύση. Στην πραγµατικότητα, αποτελεί τη µέθοδο που 

διατρέχει την έρευνα. Οι επιµέρους µεθοδολογικές επιλογές (συµπεριλαµβανοµένων 

και των τεχνικών της ερµηνευτικής) που προτάχθηκαν προκειµένου να 

εξυπηρετήσουν τις ιδιαίτερες ανάγκες τις έρευνας, τα συστατικά στοιχεία δηλαδή 

της µεθοδολογικής στρατηγικής, παρουσιάζονται στο ακόλουθο κεφάλαιο 

                                                 
23 Σχετικά µε τη διαδικασία σύνθεσης του «όλου» από τα επιµέρους και την επιδίωξη για τη 
διεισδυτικότερη δυνατή κατανόηση του αντικειµένου, µέσα από συνεχείς αναγνώσεις και 
επαναναγνώσεις των επιµέρους, οι οποίες καταλήγουν να µορφώνουν έναν αέναο ερµηνευτικό κύκλο, βλ. 
Πυργιωτάκη, Ι., (1995), ό.π. σελ 100 κ.ε. 
24 Βλ. Παπαδάκη Ν., (2002), ό.π., σελ. 117  
25 Βλ. Πυργιωτάκη, Ι., (1999) Εισαγωγή στην παιδαγωγική επιστήµη, (Αθήνα: Ελληνικά Γράµµατα). σελ. 
105 
26 Βλ. Θεοδωρόπουλος, Ι., (1995), ό.π. σελ. 109.  
27 Bλ. Τσιώλη, Γ., (2002). Αποβιοµηχάνιση και βιογραφικοί µετασχηµατισµοί. Ιστορίες ζωής βιοµηχανικών 
εργατών του Λαυρίου, ∆ιδακτορική διατριβή του Τµήµατος Κοινωνιολογίας του Πανεπιστηµίου Κρήτης, 
(Ρέθυµνο), σελ. 77- 78. 
28 Βλ. Κυριαζή, Ν., (1998). Η Κοινωνιολογική Έρευνα. Κριτική επισκόπηση των µεθόδων και των 
τεχνικών (Αθήνα: Ελληνικές Επιστηµονικές Εκδόσεις), σελ. 17. 
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ΚΕΦΑΛΑΙΟ 3: Θεωρητική εξέλιξη και µεθοδολογική στρατηγική της έρευνας. 

3.1. Αρχικά στάδια της έρευνας. 

«Η ποιοτική έρευνα αποτιµάται από την κριτική 

αλλά και από τη δηµιουργική σκέψης της- από 

την επιστήµη αλλά και από την τέχνη της 

ανάλυσής της» 

(Patton, M. Q29)  

 

Το χαρακτηριστικό της «ανοιχτότητας» (openness) στην έρευνα αποκρίνεται στην 

ανάγκη για την αποφυγή του ενδεχόµενου ενός θεωρητικού αποµονωτισµού. Το ίδιο 

δε το αντικείµενο της έρευνας επιβάλλει τον ευρετικό της χαρακτήρα. Ο τελευταίος µε 

τη σειρά του οδηγεί στη σύνθεση της κριτικής ερµηνευτικής προσέγγισης µε αρχές του 

κονστρακτιβισµού30., όπως αυτές ανακλούν στα εργαλεία και τις τεχνικές της 

«εµπειρικά θεµελιωµένης θεωρίας» (grounded theory)31. 

 

Η αναδίφηση στη σχετική βιβλιογραφία, αλλά και σε τεκµήρια και πηγές 

(δηµοσιεύµατα σε εφηµερίδες-κυρίως τον τοπικό τύπο), αποτέλεσε το αρχικό µας 

βήµα που ως στόχο του θέτει να εξασφαλίσει την απαραίτητη συνθήκη του 

πληροφοριακού πλουραλισµού.  

 

Η πεποίθησή µας δε ότι ακόµα και η στοιχειώδης ιδία γνώση του ερευνητή αναφορικά 

µε το πεδίο που καλείται να διερευνήσει, συµβάλλει καθοριστικά στην ευστοχότερη 

επιλογή της κατεύθυνσης και των µεθοδολογικών εργαλείων τα οποία θα 

χρησιµοποιήσει και παράλληλα προφυλάσσει από χρονοβόρες και 

αποπροσανατολιστικές αστοχίες, µας ώθησε να προβούµε σε µια πρότερη ανιχνευτική 

προσέγγιση - προέρευνα του πεδίου. Η προέρευνα αυτή διεξήχθη παράλληλα µε την 

πρώτη µας βιβλιογραφική αναδίφηση.  

 

Πιο συγκεκριµένα, προβήκαµε σε ηµιδοµηµένες συνεντεύξεις µε µαθητές από το 

γυµνάσιο και λύκειο της περιοχής της έρευνάς µας. Οι τάξεις προέλευσης ήταν η Α΄ 

λυκείου και Γ΄ γυµνασίου. Ειδικότερα, επιλέξαµε κορίτσια και αγόρια τόσο από ορεινά 

                                                 
29 Βλ. Patton, M. Q. (1990) Qualitative Evaluation and Research Methods. (Newbury Park, S.A.: Sage), 
p. 434., όπως παρατίθεται στο Strauss, A., and Corbin, J., (1998) Basics of Qualitative Research…p. 13. 
30 Βλ. Παπαδάκης, Ν. (2002-επιµ.), E-QUALITY. Η µεθοδολογική στρατηγική της έρευνας, Αθήνα, ΙΝΕ/ 
ΓΣΕΕ, (working paper), σ. 5- 7.   
31 Papadakis N. (2002) , From grounded theory to critical hermneutics……. 



 

 

 

19

όσο και από πιο κεντρικά χωριά της περιοχής. Ήδη από την προέρευνα αναδείχθηκε η 

σηµασία της γεωγραφικής προέλευσης καθώς αξιοσηµείωτη ήταν η ποιοτική 

διαφοροποίηση που διαφάνηκε τόσο στη συµπεριφορά, όσο και στους εκπαιδευτικούς - 

επαγγελµατικούς προσανατολισµούς και στις επιδόσεις των παιδιών που προέρχονταν 

από τα ορεινά χωριά σε σχέση µε εκείνων που διαµένουν στο κέντρο της περιοχής.  

Η πρώτη αυτή προσέγγιση υποκειµένων του πεδίου αποδείχτηκε καθοριστική για τον 

περαιτέρω σχεδιασµό της έρευνας. Οι ανασχέσεις που ανεδείχθησαν κατά τη διάρκεια 

των συνεντεύξεων µε τους µαθητές της δεύτερης εκπαιδευτικής βαθµίδας, εισήγαγαν 

ισχυρούς προβληµατισµούς ως προς την «αξιοπιστία» των υποκειµένων. Η πρόθεσή 

µας να εξασφαλίσουµε το µέγιστο δυνατό επίπεδο εµπιστοσύνης εκ µέρους των 

υποκειµένων, προσέκρουσε στη δική τους (κυρίως των αγοριών) προφανή 

επιφυλακτικότητα και ορισµένες φορές στην ρητή άρνησή τους να εµπλακούν σε 

θέµατα αυξηµένης ευαισθησίας. Η διαπίστωσή µας αυτή σε συνδυασµό µε τη γνώση ότι 

τα παιδιά της εφηβικής ηλικίας έχουν εύλογα καλλιεργήσει σε µεγαλύτερο βαθµό την 

κοινωνική τους ταυτότητα, ενδυνάµωσε την πεποίθησή µας ότι η συµβολή τους στην 

αποκάλυψη του περιεχοµένου της κοινωνικοποίησης, θα εµφάνιζε σηµαντικούς 

περιορισµούς αλλά και µια (συνειδητή ή µη) πρόθεση αποπροσανατολισµού. Τα παιδιά 

της ηλικίας αυτής παρέχουν στοιχεία περισσότερο για τα αποτελέσµατα παρά για τα 

συστατικά και τις διαδικασίες της κοινωνικοποίησης. Τα προηγούµενα δεδοµένα µας 

έκαναν να αναθεωρήσουµε την αρχική πρόθεσή µας να συµπεριλάβουµε στην έρευνά 

µας και µαθητές γυµνασίου και λυκείου. Έτσι, περιορισθήκαµε σε µαθητές, 

προερχόµενους από την  πρώτη βαθµίδα της εκπαίδευσης µόνο.  

Γενικότερα, η προέρευνά µας, τόσο ως στοιχειώδης ερευνητική επαφή µε το πεδίο όσο 

και ως εµπειρία, λειτούργησε εποικοδοµητικά για τον περαιτέρω σχεδιασµό της 

έρευνας. Τα αποτελέσµατα δε αυτά καθαυτά των συνεντεύξεων, υπήρξαν διαφωτιστικά 

των αρχικών ερωτηµάτων µας και συνέβαλλαν καθοριστικά στην τελική διαµόρφωσή 

τους32.  

 

                                                 
32 Βλ. Strauss & Corbin (1998) Βasics of Qualitative research. Techniques and Procedures for 
Developing Grounded Theory, Second Edition (London, Sage).  p. 205 
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3 .2. Το κύριο σώµα της έρευνας 

    

 

 

Strauss, A. 33 

Έχοντας ήδη ολοκληρώσει το στάδιο της προέρευνας (που σε κάθε περίπτωση συνιστά 

αδιάσπαστο µεθοδολογικό µέρος) προβαίνουµε στην θεωρητική τεκµηρίωση της κύριας 

έρευνας. Για τη διερεύνηση του θέµατος µας σε πρώτο στάδιο επιλέγεται η αναδίφηση 

στη σχετική βιβλιογραφία και η θεωρητική πλαισίωση και τεκµηρίωσή του. 

 

Η µελέτη αξιώνεται καταρχήν να προβεί σε µια πρότερη κριτική, θεωρητική ανάγνωση 

– ανασυγκρότηση34 των εργαλειακών εννοιών της µελέτης µας. Η περιοεχοµενολογική 

παρουσίαση της έννοιας της κοινωνικοποίησης αλλά και η ανασηµασιολόγηση- 

συγκειµενοποίηση των εννοιών κουλτούρα, βία και υποκουλτούρα επέχει θέσει 

προϋπόθεσης για τη λειτουργική διερεύνηση των κεντρικών ζητηµάτων της έρευνας. 

Έτσι, ο ερευνητικός φακός αρχικά εστιάζει: 

 

• στο περιεχόµενο και τις λειτουργίες του φαινοµένου της κοινωνικοποίησης. 

• στον εννοιολογικό προσδιορισµό του όρου «βία» στο προς διερεύνηση 

κοινωνικό πλαίσιο; 

• στον εννοιολογικό προσδιορισµό του όρου «κουλτούρα» στο προς διερεύνηση 

κοινωνικό πλαίσιο;  

• στις διαφορές µεταξύ των εννοιών: «κουλτούρα» - «υποκουλτούρα» και δη 

«νεανική υποκουλτούρα». 

• στην έννοια της κοινωνικής ανάπτυξης και στον αναλυτικό ρόλο της εντός της 

παρούσας µελέτης 

• σε µια συνοπτική αναφορά των όρων υπό τους οποίους µια κουλτούρα 

διασφαλίζει την νοµιµότητα και την αποδοχή της. .   

Η εξασφάλιση οριοθετηµένων πλαισίων αναφορικά µε τις βασικές έννοιες θα µας 

εξασφαλίσει τη δυνατότητα, σε µια δεύτερη φάση, να προβούµε στη διερεύνηση των 

ζέοντων ερωτηµάτων της µελέτης µας.  

                                                 
33 Όπως παρατίθεται στο Borgatti Stefen, Introduction to Grounded Theory, Available on line at 
http:/www.analytictech.com., p. 1.  
34 Βλ. ∆εµερτζής Ν., (1991) Κουλτούρα - Νεωτερικότητα - Πολιτική Κουλτούρα, Αθήνα, Εκδόσεις: 
Παπαζήσης, σελ. 35. 

«Η ποιότητα µιας θεωρίας προσδιορίζεται από
τη δυνατότητά της να εξηγεί νέα δεδοµένα». 
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3.3. Ηµιδοµηµένη Συνέντευξη: τα κριτήρια της επιλογής και οι όροι της 

           εφαρµογής της.   

Βασικό µεθοδολογικό εργαλείο µας αποτελεί η ηµιδοµηµένη συνέντευξη (semi-

structure). Στην πραγµατικότητα επελέγη µια ανοιχτή εκδοχή ηµιδοµηµένης 

συνέντευξης µε τα χαρακτηριστικά της ευελιξίας και της ελαστικότητας. Η ευελιξία 

κυρίως αφορά στη δόµηση της συνέντευξης σε προσδιορισµένους θεµατικούς άξονες 

και όχι σε συµπαγείς ερωτήσεις (con - creed), αλλά και στη δυνατότητα διευρυµένης 

χρήσης follow – up ερωτήσεων οι οποίες επιτρέπουν στα υποκείµενα να κινηθούν 

ελεύθερα σε περισσότερα αλλά και πιο ευαίσθητα πεδία. Με τον τρόπο αυτό 

αποφεύγουµε να προσανατολίσουµε την έρευνα στα δικά µας πρότερα ερωτήµατα και 

αντιθέτως δηµιουργούµε την προϋπόθεση για την ανάδειξη νέας γνώσης35. 

Η ηµιδοµηµένη συνέντευξη επιλέγεται έναντι της βιογραφικής ανάλυσης η οποία είχε 

καταρχήν προκριθεί. Η επιλογή αυτή οφείλεται στο γεγονός ότι η βιογραφική ανάλυση 

παρόλο που προσφέρεται για µελέτες, όπως η δική µας, ωστόσο χαρακτηρίζεται από 

µια τάση ιδιαίτερης έµφασης στο υποκείµενο-άτοµο και άρα από µια τάση 

αποσυγκειµενοποίησης. Αντιθέτως στη δική µας έρευνα ο ρόλος των συγκειµενικών 

παραµέτρων και του ευρύτερου πλαισίου είναι καθοριστικός στο µέτρο που αµφότερα 

αποτελούν µέρος του ίδιου του πεδίου του προβλήµατος  

Σε ό,τι αφορά τη διεξαγωγή των συνεντεύξεων οφείλουµε να επισηµάνουµε επίσης τα 

εξής: 

Η επιλογή των υποκειµένων έγινε, έτσι ώστε να διασφαλίζεται το απαραίτητο minimum 

της αντιπροσωπευτικότητας (µε δεδοµένους και τους περιορισµούς των ποιοτικών 

ερευνών), προκειµένου να επιτευχθεί η απαραίτητη λειτουργική επικέντρωσή µας στην 

κατανόηση του αντικειµένου της έρευνας, µέσα από τα όποια «σηµαντικά στοιχεία» 

αναδεικνύει η συνέντευξη µε τα υποκείµενα36.  Στην περίπτωση µας τα υποκείµενα 

προέρχονται από τις τρεις τελευταίες τάξεις του δηµοτικού (∆΄, Ε, ΣΤ΄). Η επιλογή 

αυτή υπακούει στην πρόθεσή µας να ανταποκριθούµε στο κριτήριο της ηλικιακής 

διαφοροποίησης, τηρώντας ωστόσο και εκείνο της (απαραίτητης για την διεξαγωγή των 

συνεντεύξεων) ωριµότητας των υποκειµένων. Αναλογία τηρείται επίσης και ως προς 

τον παράγοντα του φύλου  

Με δεδοµένο τον ευρετικό χαρακτήρα της παρούσας έρευνας, αλλά και το γεγονός ότι 

αυτή εστιάζει στις βιοτικές τροχιές νέων ανθρώπων, αρδευόµενη από στοιχεία της 

                                                 
35 Βλ. Strauss & Corbin (1998), ό.π. σελ 205. 
36 Παπαγεωργίου Γ. (1998), Εισαγωγή, στο Γ. Παπαγεωργίου (επιµ.), Μέθοδοι στην κοινωνιολογική 
έρευνα, Αθήνα, Τυπωθήτω, σσ. 9- 16., σελ. 10. 
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βιογραφίας τους (biographical trajectories), η µεθοδολογική στρατηγική µας 

εδραιώνεται στις αρχές της «εµπειρικά θεµελιωµένης θεωρίας» (grounded theory)37 

Στην περίπτωσή µας αναµένεται το εµπειρικό υλικό να συµβάλλει στον 

(στοιχειοθετηµένο) µετασχηµατισµό του θεωρητικού πλαισίου. Μια τέτοια grounded 

προσέγγιση, και µε δεδοµένα τα πορίσµατα της ήδη διενεργηθείσας προέρευνας, δεν θα 

µπορούσε παρά  

� να επιχειρήσει µια θεωρητική δόµηση του δείγµατος (theoretical sampling)38, 

δηλαδή την επιλογή υποκειµένων µε τρόπο που να διασφαλίζει το προαναφερθέν 

minimum αντιπροσωπευτικότητας, αλλά κυρίως να συστοιχεί µε τις υποθέσεις, 

τους θεωρητικούς άξονες και τα ερευνητικά ερωτήµατα,  

� να δίδει ιδιαίτερη έµφαση στις «ειδικές ‘‘ακραίες’’ περιπτώσεις» (critical cases), 

δηλαδή στα υποκείµενα που διακρίνονται από (αλλά και αντιπροσωπεύουν) 

εκείνες τις συµπεριφορές, οι οποίες εκδιπλώνουν 

- τις «κρίσιµες» πτυχές του πεδίου (βία, θεµιτοποιηµένη παρέκκλιση, 

συστηµατική ρητή ή και υπόρρητη άσκηση της ανδρικής κυριαρχίας, 

στεγανοποιηµένη διάταξη των διφυλικών σχέσεων, κ.λπ.)39, 

- τον τρόπο µε τον οποίο εκείνες ακριβώς οι πτυχές επιδρούν ενδεχοµένως 

στις ατοµικές στρατηγικές επιβίωσης (self interest survival strategies), 

στην αναδιάταξη των ίδιων των σχεδίων ζωής40 και συνακόλουθα στην 

τροχιά των υποκειµένων στον κοινωνικό χώρο41   

� να προκρίνει την εµβάθυνση στις συνεντεύξεις, περιορίζοντας αναπόφευκτα τον 

αριθµό τους και προσπαθώντας να αποφύγει την ερευνητική ατραπό του 

θεωρητικού κορεσµού.  

Ο τελευταίος προκύπτει συχνά ως το αποτέλεσµα της τάσης ερευνών να επιχειρούν τη 

διαρκή πολλαπλή επιβεβαίωση µιας µόνο υπόθεσης και όχι την διερεύνηση νέων 

                                                 
37 Για την ανάγκη της προσφυγής στην «εµπειρικά θεµελιωµένη θεωρία» σε τέτοιου είδους έρευνες βλ. 
Παπαδάκης, Ν., (2002) ό.π.και Serdedakis & Tsiolis 2000: 2- 23. 
38 βλ. αναλυτικότερα Strauss & Corbin (1990) Βasics of Qualitative research. Grounded theory. 
Procedures and techniques (London, Sage). 176- 193 
39 Επί παραδείγµατι, ήδη από την προ-έρευνα έχει διαπιστωθεί (µέσα από συγκεκριµένες συνεντεύξεις) 
ότι µορφές βίας χρησιµοποιούνται ως στρατηγικές κυριαρχίας, ενώ η ίδια η άσκηση συµβολικής βίας από 
αγόρια σε κορίτσια εδράζεται στη χρήση απειλών σεξουαλικού περιεχοµένου («θα σε πάρουµε στο 
υπόγειο και θα σου δείξουµε εµείς») που δεν φαίνεται να ενέχουν πρόθεση πραγµάτωσης τους αλλά 
ωστόσο  αναπαράγουν συγκεκριµένες εκδοχές σεξιστικά εδραιωµένης κυριαρχίας.  Αυτό το γεγονός µας 
αναγκάζει να εντοπίσουµε και να συνοµιλήσουµε µε εκπροσώπους αυτής της εκδοχής «ανδρικής 
κυριαρχίας» 
40 βλ. Alheit, P. (1995), Biographical learning. Theoritical outline, challenges and contradictions of a new 
approach in adult education», in P. Alheit et al (eds), The biographical approach in European Adult 
Education (Wien, Verband Wiener Volksbildung, pp. 57- 74), σελ 203. 
41 Βλ. Bourdieu 1990.  
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υποθέσεων και την ανάδυση νέων συσχετιζόµενων µεταβλητών, αλλά και 

ερευνητικών ερωτηµάτων.  

 

Όλα τα προαναφερθέντα δεν σηµαίνουν φυσικά ότι αγνοούνται οι τυπικές, οι 

«συνηθισµένες περιπτώσεις» («καλοί/ές», ήσυχοι/ες µαθητές/ µαθήτριες). Αντιθέτως 

µια τέτοια έρευνα δεν θα µπορούσε να παραγνωρίσει το γεγονός ότι σε ζητήµατα που 

αφορούν στην εκπαίδευση, αλλά και τον τρόπο µε τον οποίο αυτή αλληλεπιδρά µε τις 

κοινωνικές και οικονοµικές δοµές, αλλά και µε τις ίδιες τις «ευκαιρίες ζωής» των 

υποκειµένων42, η «ανάδυση των ‘‘µικρών’’, ‘‘συνηθισµένων’’, ‘‘επιµέρους’’, ενίοτε 

και απαξιωµένων θεµάτων (αλλά και συµπεριφορών)»43 ευνοεί την ανάδειξη της 

«καθυποταγµένης γνώσης»44. Πέρα από τις συνεντεύξεις µας µε 8 συνολικά µαθητές 

και µαθήτριες των ∆΄, Ε΄ και Στ΄ τάξης, αξιοποιήσαµε το Σκέφτοµαι και Γράφω ως 

επιπρόσθετο εργαλείο συλλογής των δεδοµένων µας. Το Σκέφτοµαι και Γράφω δόθηκε 

σε όλους τους µαθητές των ∆΄, Ε΄ και Στ΄ τάξεων και των δύο σχολείων της έρευνάς 

µας.  

 
Έχουµε ήδη αναφέρει, ότι ο χώρος της εκπαίδευσης, στην παρούσα µελέτη, 

αξιοποιείται καταρχάς ως τόπος ανάγνωσης του κοινωνικού προσανατολισµού των 

µελών του πεδίου. Από την άποψη αυτή, οι εκπαιδευτικοί, ως ο εις εκ των εταίρων της 

διαµορφούµενης παιδαγωγικής σχέσης, αλλά και ως επίσηµοι λειτουργοί της 

θεσµοθετηµένης εκπαίδευσης στο χώρο, αναγορεύονται εύλογα σε αξιοποιήσιµη πηγή 

άρδευσης πληροφοριών.  

Υπό το πρίσµα αυτό, και από τα αρχικά ήδη στάδια της έρευνας µας, είχαµε την 

πρόθεση να προβούµε σε συµπληρωµατικές συνεντεύξεις και µε εκπαιδευτικούς των 

σχολείων τα οποία θα επισκεπτόµασταν. Η επιλογή των εκπαιδευτικών- υποκειµένων 

της έρευνας έγινε µε τρόπο τέτοιο ώστε να διασφαλίζεται: 

� το κριτήριο µιας χρονικής παρουσίας στο σχολείο που να εγγυάται την ελάχιστη 

έστω εµπειρικά στοιχειοθετηµένη αντίληψη αναφορικά µε τα προς διερεύνηση 

ζητήµατα.45  

                                                 
42 Για την έννοια των ευκαιριών ζωής (life chances) και τη σχέση τους µε την εκπαιδευτική διαδικασία 
βλ. και Heslep (1987) Heslep R. D. (1987) Conceptual Sources of Controversy about educational 
Policies, in  Educational theory, vol. 37, no. 4, Fall 1987. p. 430. 
43 Βλ. Παπαδάκης Ν. (2002), Η παιδεία των Ελλήνων ως κοινωνικό και πολιτικό διακύβευµα, στο Ι. 
Πυργιωτάκης, Εκπαίδευση και Κοινωνία στην Ελλάδα,  Αθήνα, Ελληνικά Γράµµατα, σσ. 17- 49, σελ 40. 
44 Βλ. σχετικά Foucault M. (1980), Power/Knowledge: selected Interviews and Other writings. 1971-1977 
(Brighton, Harvester Press). 
45Το χρονικό όριο που εκ των προτέρων θέσαµε ήταν ένα (1) τουλάχιστον σχολικό έτος. Το 
συγκεκριµένο χρονικό όριο προσδιορίστηκε από το γεγονός ότι, σε επαρχιακά σχολεία συνηθέστερα 
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� το κριτήριο της αντιστοιχίας των εκπαιδευτικών µε τις τάξεις από τις οποίες 

επελέγησαν και οι µαθητές- υποκείµενα της έρευνας. Επιλέξαµε εποµένως 

τους διδάσκοντες των ∆΄, Ε΄ και Στ΄ τάξης. Το κριτήριο αυτό εισήχθη 

προκειµένου να ενδυναµώσουµε τη βαθύτητα στην ερµηνεία των δεδοµένων 

που συλλέξαµε από τους µαθητές. 

Τα δύο προηγούµενα κριτήρια λειτούργησαν, όπως εύκολα γίνεται αντιληπτό, 

περιοριστικά στην εισαγωγή οιωνδήποτε άλλων ως προς την επιλογή των 

εκπαιδευτικών- υποκειµένων των συνεντεύξεών µας. Σ’ αυτό βεβαίως το σηµείο 

οφείλουµε να υπενθυµίσουµε τη λειτουργία που επιτελούν οι συνεντεύξεις στην έρευνά 

µας, επισηµαίνοντας την επικουρικό χαρακτήρα τους στη συλλογή δεδοµένων για το 

κύριο αντικείµενο της µελέτης. Υπό το πρίσµα αυτό, θεωρούµε ότι η αναγκαιότητα της 

τυπικότητας στη δειγµατοληψία, σε µεγάλο βαθµό, καταργείται. Θα πρέπει εντούτοις 

να διευκρινίσουµε ότι όντως θεωρήσαµε προβληµατική την απουσία του κριτηρίου της 

γεωγραφικής αντιπροσωπευτικότητας των εκπαιδευτικών. Η πεποίθησή µας ότι οι τα 

προερµηνευτικά σχήµατα εκπαιδευτικών που ενδεχοµένως θα προέρχονταν από 

πλησιέστερες γεωγραφικές περιοχές, εντός Κρήτης, (αρά και από πλησιέστερους 

συµβολικούς τόπους σκέψης και δράσης) θα ενείχαν σαφώς πιο έντονα τα στοιχεία της 

οικειότητας, της φυσικότητας στην είσπραξη, ενδεχοµένως δε και της «τοπικιστικής», 

συναισθηµατικής ευαισθησίας απέναντι στις εκφράσεις του προς διερεύνηση 

κοινωνικού πεδίου, µας επιφόρτισε µε µια επιφύλαξη απέναντι στον τρόπο µε τον οποίο 

οι συγκεκριµένοι εκπαιδευτικοί θα µετέφεραν την εµπειρία και τις προσλαµβάνουσες 

τους από την επαφή τους µε τους µαθητές. Η επίσκεψή µας ωστόσο στα σχολεία 

διεξαγωγής της έρευνας µας απάλλαξε από τον εν λόγω προβληµατισµό καθώς οι 

εκπαιδευτικοί των τάξεων που µας ενδιέφεραν σχεδόν κατ’ αποκλειστικότητα 

προέρχονταν από περιοχές εκτός Κρήτης46. Σε κάθε περίπτωση, η ανάλυση των 

συνεντεύξεων των εκπαιδευτικών λαµβάνει υπόψη τις δεδοµένες δικές τους 

προερµηνείες, τις εξωτερικά προκατασκευασµένες στάσεις και απόψεις τους, την 

παιδαγωγική τους ευαισθησία απέναντι στο αντικείµενο της έρευνας, την δεδοµένη εν 

                                                                                                                                               
θητεύουν αναπληρωτές ή πρωτοδιόριστοι εκπαιδευτικοί, των οποίων η εύλογη, απώτερη στόχευση 
ευλόγα είναι η συλλογή µορίων προκειµένου να µεταβούν σε περιοχή πλησιέστερη της οικογενειακής 
τους κατοικίας. Προκειµένου δε να ανταποκριθούµε στο συγκεκριµένο χρονικό κριτήριο, η διεξαγωγή 
των συνεντεύξεων πραγµατοποιήθηκε κατά τις δύο τελευταίες διδακτικές εβδοµάδες του σχολικού έτους.     
46 Από τις επτά συνολικά συνεντεύξεις µε εκπαιδευτικούς (οι 6 εκ των οποίων είναι οι συνεντεύξεις µε 
τους διδάσκοντες των τάξεων από τις οποίες λάβαµε το δείγµα των µαθητών και η µια εκ των οποίων 
είναι συνέντευξη µε τον διευθυντή του ενός εκ των δύο σχολείων που επισκεφτήκαµε) µία µόνο δασκάλα 
προερχόταν από περιοχή της Κρήτης, ενώ οι λοιποί εκπαιδευτικοί προέρχονταν από άλλες περιοχές, 
κυρίως της βορείου Ελλάδος 
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ολίγοις υποκειµενικότητα η οποία χαρακτηρίζει κάθε υποκείµενο ενώπιον κάθε 

αντικειµένου.   

Σε σχέση µε τις συνεντεύξεις των εκπαιδευτικών, θα πρέπει επίσης να αναφέρουµε, ότι, 

µολονότι ο αρχικός σχεδιασµός της έρευνας δεν το προέβλεπε, συµπεριλάβαµε στα 

υποκείµενα µας τον διευθυντή του ενός εκ των δύο σχολείων της έρευνάς µας. Ο 

συγκεκριµένος εκπαιδευτικός βρισκόταν στο τέλος του δεύτερου, συναπτού έτους της 

θητείας του στο συγκεκριµένο σχολείο. Και τα δύο χρόνια διέµενε µόνιµα στο χωριό.  

Πρόκειται για τον µόνο εκπαιδευτικό που διέµενε στο χωριό όπου δίδασκε. Έτσι,  

θεωρήσαµε ότι η άµεση εµπειρία και η επαφή του µε την κοινωνία της περιοχής θα 

µπορούσε ενδεχοµένως να προσθέσει στις οπτικές µας και στην βαθύτερη κατανόηση 

των διερευνούµενων ζητηµάτων.     

 

Κλείνοντας την αναφορά µας στις συνεντεύξεις οφείλουµε να επισηµάνουµε ότι η 

ανάλυση τους, όπως επίσης και η ανάλυση του περιεχοµένου των σκέφτοµαι και γράφω 

των µαθητών και των µαθητριών, θα επιτελεσθεί (όπως ήδη συνέβη άλλωστε και µε την 

προ-έρευνα) µε την, προσαρµοσµένη στις ερευνητικές µας ανάγκες, διαδικασία 

κωδικοποίησης- ανάλυσης, την οποία προτείνουν οι Strauss και Corbin, δηλαδή το 

συνδυασµό ανοικτής κωδικοποίησης και αξονικής κωδικοποίησης (open & axial 

coding)47. Στην πραγµατικότητα εφαρµόζεται ένας συνδυασµός όπου το παράδειγµα 

της ανοιχτής και αξονικής κωδικοποίσης, λειτουργεί ως άξονας για τη δόµηση της 

αναλυτικής µας προσέγγισης48 ενώ η περιεχοµενολογική αναλυτική µας πορεία 

βασίζεται στην εφαρµογή της ανάλυσης περιεχοµένου, υπό το πρίσµα και τη 

µεθοδολογική λογική της ερµηνευτικής µεθόδου49.  

 
  
 

                                                 
47Σχετικά µε τη χρήση και την εφαρµογή της ανοιχτής και αξονικής κωδικοποίησης (open & axial 
coding) βλ. Strauss A. & Corbin J. (1990), ό.π., ειδικά Part II: Coding procedures σ. 57-74 & 96-142, 
Borgatti Stefen, Introduction to Grounded Theory, Available on line at http:/www.analytictech.com, 
Grounded Theory: a thumbnail sketch, Resource Papers in action research, Available on line at 
http://www.sch.edu.au/schools/gcm/ar/arp/grounded.html, Παπαδάκης, Ν., (2003), Η Εκπαιδευτική 
Πολιτική ως Κοινωνική πολιτική (;), (Αθήνα: Ελληνικά Γράµµατα) και ειδικότερα σελ. 271- 279. Για 
την εφαρµογή σε έρευνες στην Ελλάδα  Παπαδάκης Ν. (2001), ό.π., ειδικότερα σελ. 125-126, & Τσιώλης 
Γ. (2002), Ανεργία και βιοτικές τροχιές: Η περίπτωση του Λαυρίου (∆ιδακτορική ∆ιατριβή, Ρέθυµνο, 
Πανεπιστήµιο Κρήτης). 
48 Στην πραγµατικότητα το µοντέλο της ανοιχτής και αξονικής κωδικοποίησης συνιστά τη διαδικασία διά 
τη οποίας «τα δεδοµένα αναλύονται- αποδοµούνται, γίνονται αντιληπτά και επανασυντίθενται µε νέους 
τρόπους»Βλ. Strauss & Corbin, ό.π. p. 57.   
49 Όπως αναφέρει ο Ν. Παπαδάκης «η ανοιχτή κωδικοποίηση, συνάδει µε µε το αίτηµα της ερµηνευτικής 
για δηµιουργία συνθηκών αποδοχής και ανάδειξης της πολυσηµίας του λόγου και των πραγµάτων». Βλ. 
Παπαδάκης, Ν. (2003), ό.π., σελ. 273.  
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Η ΘΕΩΡΗΤΙΚΗ ΘΕΜΕΛΙΩΣΗ ΤΗΣ ΕΡΕΥΝΑΣ
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ΚΕΦΑΛΑΙΟ 4: Κοινωνικοποίηση: Ιστορική και θεωρητική παρουσίαση του 

όρου. 

 

 «Tempora mutant nos et mutamur in illis» 

  

John Owen50 

4.1. Εισαγωγή 

Από το 17ο κιόλας αιώνα ο ευρύτερος φιλοσοφικός στοχασµός, µε κυριότερους 

εκφραστές τους Thomas Hobbes, John Lock και Jean Jacques Rousse51, εξεδήλωσε την 

ανησυχία του για την εξέλιξη και την βελτίωση της κοινωνικής τάξης πραγµάτων. ∆ύο 

περίπου αιώνες αργότερα η ιστορικο-κοινωνικο-πολιτική αναγκαιότητα οδήγησε τον 

ίδιο φιλοσοφικό προβληµατισµό ενώπιον του επιστηµονικού φακού, υπό τη µορφή 

εξειδικευµένων και σαφώς προσδιορισµένων ερευνητικών ερωτηµάτων.  

 

Η προσπάθεια των επιστηµόνων να αναλύσουν τον τρόπο µε τον οποίο διαµορφώνεται 

η προσωπικότητα του ατόµου, συνιστούσε κατ’ ουσίαν υπο-ερώτηµα του τρόπου µε τον 

οποίο οι ατοµικές οντότητες δύνανται να εξασφαλίσουν την βελτιωµένη δόµηση και 

διατήρηση της κοινωνικής οµαλότητας, της κοινωνικής τάξης των πραγµάτων. Το 

αντίστοιχο ερευνητικό ενδιαφέρον αναδύεται ως απόρροια και ταυτόχρονα ως απόπειρα 

απάντησης συγκεκριµένων κοινωνικών προβληµάτων. Έτσι, διαπιστώνεται ότι το 

σχετικό ερευνητικό ενδιαφέρον στον Ευρωπαϊκό χώρο, (το οποίο εκδηλώνεται αρχικά 

στη Γερµανία της δεκαετίας του 1930), φαίνεται να συσχετίζεται τόσο µε την ανάγκη 

ανίχνευσης των επιπτώσεων του εθνικοσοσιαλισµού στις δοµές της γερµανικής 

κοινωνίας και την πρόθεση αναβίωσης των δηµοκρατικών δοµών της, όσο και µε την 

µαρξιστικά προερχόµενη απαίτηση να εξαλειφθούν τα µειονεκτήµατα της 

κοινωνικοποιητικής διαδικασίας52. Στον αµερικάνικό χώρο, η εντατικοποίηση της 

µελέτης σχετικά µε την κοινωνικοποίηση συµπίπτει µε την έκρηξη του 

                                                 
50 Όπως παρατίθεται στο Τερλεξής, Π., (975). Πολιτική Κοινωνιολογία: Η γένεση του Πολιτικού 
Ανθρώπου, Αθήνα 1975, σελ. 17. 
51 ∆ηµοσιεύοντας αντίστοιχα, τα: Λεβιάθαν (1651), ∆ύο Πραγµατείες για τη ∆ιακυβέρνηση (1690) και 
Κοινωνικό Συµβόλαιο (1762).  
52 Βλ. Κ.R. Μühlbauer, Κοινωνικοποίηση: Θεωρία και έρευνα, Μετάφραση ∆. ∆ηµοκίδη, Θεσσαλονίκη 
1985, σελ. 2. 
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µεταναστευτικού κύµατος, κατά τη δεκαετία του 193053. Ο Ίµογκεν Ζέγκερ, 

προσδιορίζει την εποχή κάνοντας λόγο για το «τέλος της κλασικής κοινωνιολογίας», 

και αναφέρεται στην αδυναµία της επιστήµης να διαχειριστεί πλέον υπό έναν ενιαίο και 

κοινό νόµο την ανθρώπινη και κοινωνική εξέλιξη54. Οι ιστορικές συγκυρίες είχαν 

αναδείξει την κραυγαλέα ποικιλοµορφία του κοινωνικού συστήµατος. Η επιστήµη, µε 

συµµετέχοντες τόσο από το χώρο της κοινωνιολογίας, όσο και από το χώρο της 

ψυχολογίας και της ανθρωπολογίας, 55 ενέσκηψε στα κοινωνικά προβλήµατα των 

καιρών και εντατικοποίησε την ερευνητική δραστηριότητά της σχετικά µε τον τρόπο 

διαµόρφωσης και εξέλιξης της ανθρώπινης προσωπικότητας, των ανθρωπίνων σχέσεων 

και της κοινωνίας συνολικά. Θα µπορούσε κατά µία έννοια να ειπωθεί ότι ο 

επιστηµονικός λόγος, µέσα από µια διαδικασία συνεχούς ανατροφοδότησης µε τον 

σχεσιακό εταίρο του, την κοινωνία, προέβη στην αναθεώρηση και την αναδιατύπωσή 

του, επιχειρώντας τρόπον τινά τη δική του «ανακοινωνικοποίησή» 56.  

 
 
4.2. Η εν δυνάµει ατοµο-κοινωνική λειτουργικότητα του ανθρώπου.  

Η Αριστοτελική αντίληψη του ανθρώπου ως ζώου πολιτικού µας εισάγει στη συζήτηση 

σχετικά µε την ανθρώπινη φύση και τον τρόπο µε τον οποίο αίρεται η αρχική έλλειψη 

της κοινωνικής- πολιτικής λειτουργικότητας του ατόµου. Το νεογέννητο άτοµο 

αποτελεί έναν βιολογικό και εν δυνάµει µόνο κοινωνικό οργανισµό, ο οποίος 

προορίζεται να ενταχθεί στην πολιτική και πολιτισµική σύσταση και δοµή του 

κοινωνικού συστήµατος. Η ακριβής βεβαίως ταξινόµηση των λειτουργιών και των 

εκφάνσεων ενός κοινωνικού συστήµατος, δυσχεραίνεται σηµαντικά από την ισχυρή 

πολύσυνθετότητά του. Γενικά θα µπορούσαµε να θεωρήσουµε ότι στον όρο «πολιτική 

σύσταση - δοµή» ανάγονται οι λειτουργίες εκείνες που συνδέονται στενότερα µε τις 

θεσµικές εκφάνσεις της οργάνωσης της κοινωνίας, ενώ στον όρο «πολιτισµική σύσταση 

ή δοµή» ανάγονται τα ανεπίσηµα, µη θεσµικά οροθετηµένα, ηθικά, αξιακά, πνευµατικά 

                                                 
53 Βλ. Κ.R. Μühlbauer, …ο.π., σελ. 6 κ.ε.. Επίσης βλ. ∆. Τσαρδάκη, ∆ιαδικασίες κοινωνικοποίησης, εκδ. 
Σκαραβαίος, Αθήνα 1984, σ. 22. 
54 Ί. Ζέγκερ, Εισαγωγή στην Κοινωνιολογία: Θεωρία, Μέθοδος, Πρακτική, Μετ.. Μαστοράκη Τζ, Επί. 
Φίλια, Β., Αθήνα. 1977, σελ. 108.  
55 Βλ. Κ.R. Μühlbauer,….,ο.π σελ. 2. Βλ. επίσης Ι. Πυργιωτάκη,…ο.π. σελ. 16.  
56 Σχετικά µε την ακριβή έννοια του όρου «ανακοινωνικοποίηση» ή «τριτογενής κοινωνικοποίηση» βλ. Ι. 
Πυργιωτάκη,…οπ. σελ. 27. Επίσης ο Α-Ι.∆. Μεταξάς κάνει λόγο για «τροποποιητική κοινωνικοποίηση». 
Επίσης βλ. Α-Ι.∆. Μεταξάς, Πολιτική Κοινωνικοποίηση, Αθήνα 1976,   σελ. 136. Βλ. ακόµη W. Card-S. 
Kemmis, Για µια κριτική εκπαιδευτική θεωρία: Εκπαίδευση, γνώση και έρευνα δράσης, Μετ. Α. 
Λαµπράκη-Παγανού, Ε. Μηλίγκου, Κ. Ροδιανού-Αλµπάνη, Β΄ Έκδοση, Αθήνα 1997, σελ. 69. 
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εν γένει, πλαίσια δράσης των µελών ενός συγκεκριµένου κοινωνικού συστήµατος57. Ο 

πληρέστερος εποµένως προσδιορισµός του συνόλου των δεδοµένων58 που το άτοµο 

καλείται να οικειοποιηθεί, επιτυγχάνεται από τη χρήση του όρου «πολιτισµός», στον 

οποίο εµπεριέχεται ούτως ή άλλως και η αµιγώς πολιτική διάσταση της κοινωνικής 

οργάνωσης59 και ο οποίος συνιστά τον συνολικό χώρο ενσωµάτωσης του ατόµου.  

 

Το καίριο λοιπόν και πρωταρχικό «έργο» της κοινωνίας απέναντι στο άτοµο, 

συνίσταται στην καλλιέργεια60 των εν δυνάµει υφιστάµενων διαθέσεων και ικανοτήτων 

που ως σκοπό της έχει τη συγκρότηση της ατοµικής και συλλογικής κοινωνικής 

ταυτότητάς του και την οµαλή ένταξή του στο κοινωνικό σύστηµα. Η κοινωνική ένταξη 

του ατόµου προϋποθέτει την οικειοποίηση των αξιακών, ηθικών, και πολιτικών 

πλαισίων δράσης του πολιτισµού ενός συγκεκριµένου κοινωνικού συστήµατος. Το 

µέγεθος δε και η πολυπλοκότητα του πολιτισµικού κεφαλαίου, το οποίο το άτοµο 

καλείται να οικειοποιηθεί αλλά και η, βιολογικά καθορισµένη, σταδιακή ανάπτυξη του 

ίδιου, καθιστούν την ένταξή του στο κοινωνικό σύστηµα ως µια διαδικασία χρόνια όσο 

και χρονικά διαδοχική και, από την άποψη των συντελεστών της, ιδιαίτερα περίπλοκη.  

 

Η εξελικτική αυτή πορεία του ατόµου, η σταδιακή δηλαδή µεταφορά του από το στάδιο 

του µη κοινωνικού στο στάδιο του κοινωνικού όντος, αποδίδεται από όρο 

«κοινωνικοποίηση». Η έννοια της κοινωνικοποίησης αναφέρεται αφενός στο σύνολο 

                                                 
57 Στη βάση ωστόσο αυτής της γενικής κατηγοριοποίησης ο επιστηµονικός λόγος, κυρίως για λόγους 
λειτουργικότητας στην ανάλυσή του, επηρεάστηκε όπως θα δούµε παρακάτω ως προς την σχετική µε το 
φαινόµενο της κοινωνικοποίησης ορολογία, καθιερώνοντας πέραν του όρου «κοινωνικοποίηση» και τον 
επιµέρους όρο «πολιτική κοινωνικοποίηση».    
58 Ο όρος «δεδοµένα», επιλέγεται αντί του όρου «στοιχεία», (ο οποίος θα µπορούσε επίσης να 
χρησιµοποιηθεί), σκοπίµως, µε την πρόθεση να υπονοήσει µια πραγµατικότητα ήδη διαµορφωµένη από 
την προγενέστερη γενιά. Ο δεδοµένος ωστόσο χαρακτήρας της πραγµατικότητας αυτής αναφέρεται 
µόνον στην αρχική επαφή του ατόµου µε το κοινωνικό του περιβάλλον και συνεπάγεται την 
παθητικότητα του απέναντι σε αυτό. Πρόκειται ωστόσο για ένα στάδιο προσωρινό (όπως διεξοδικότερα 
θα παρουσιάσουµε στη συνέχεια της παρούσας εργασίας)  και εφαλτηριακό της µεταγενέστερης 
ενεργητικής, και κριτικής στάσης που το άτοµο οφείλει να διαµορφώσει απέναντι στην κοινωνική του 
πραγµατικότητα. 
59 Σύµφωνα  µε τον Williams «ο όρος «πολιτισµός» εκφράζει αξίες και ιδέες, όχι µόνο στην τέχνη και 
στα γράµµατα αλλά και στους θεσµούς και στα πρότυπα συµπεριφοράς» (όπως παρατίθεται στο Νόβα-
Καλτσούνη Χ., Κοινωνικοποίηση: Η Γένεση του Κοινωνικού Υποκειµένου, Αθήνα 1995σελ. 24.). 
60 Παράλληλα µε τον όρο «καλλιέργεια», δόκιµος θα µπορούσε ενδεχοµένως να θεωρηθεί και ο όρος 
«αξιοποίηση», ο οποίος αποτυπώνει ακριβέστερα την έννοια του σκοπού του, της ατοµικής και 
κοινωνικής δηλαδή ωφέλειας (υπό την έννοια της βελτίωσης των όρων διαβίωσης των υποκειµένων της 
κοινωνίας και της κοινωνίας συνολικά).   
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των βασικών και επιµέρους διαδικασιών61 ενσωµάτωσης του ατόµου στην κοινωνία 

και αφετέρου στα στοιχεία αλλά και στους παράγοντες που λαµβάνουν µέρος στις 

διαδικασίες αυτές επηρεάζοντας και καθορίζοντας τα αποτελέσµατά τους.  

 

 

4.3. Οι απαρχές του όρου κοινωνικοποίηση 

Παρά το γεγονός ότι ο όρος κοινωνικοποίηση (socialisation) εντοπίζεται για πρώτη 

φορά το 1828 στο «Jurnal of the English language»62, η πατρότητά του αποδίδεται στον 

γάλλο κοινωνιολόγο E. Durkheim, (1858-1917)63. Εκκινώντας από τον προγενέστερο 

φιλοσοφικό προβληµατισµό σχετικά µε την εξασφάλιση της οµαλής ένταξης των 

ατόµων στην κοινωνία, και δη στην βιοµηχανική κοινωνία64, ο Durkheim, οδηγήθηκε 

στην ανάπτυξη της θεωρίας του για τη διαµόρφωση της «συλλογικής συνείδησης»65, 

την οποία αντιλαµβάνεται ως ερµηνευτικό µέσο της σχέσης ατόµου – κοινωνίας αλλά 

και ως ρυθµιστική, συνεκτική δυναµική της κοινωνίας66. Το περιεχόµενο της 

«συλλογικής συνείδησης» αποτελείται από «κοινωνικά γεγονότα», «τρόπους…» 

δηλαδή «…του σκέπτεσθαι και του αισθάνεσαι, εξωτερικούς σε σχέση µε το άτοµο και 

προικισµένους µε µια δύναµη εξαναγκασµού, χάρη στην οποία επιβάλλονται»67. Για 

τον Durkheim η κύρια ευθύνη για τη διαµόρφωση της συλλογικής ταυτότητας του 

ατόµου, ανατίθεται στην αγωγή, την οποία και ονοµάζει «µεθοδευµένη 

κοινωνικοποίηση» (Socialisation methodique)68. Ο σκοπός της αγωγής συνίσταται 

ακριβώς στην συστηµατική καλλιέργεια των ψυχικών, ηθικών και πνευµατικών 

χαρακτηριστικών του ατόµου (των ασαφών δηλαδή και αµορφοποίητων διαθέσεών 

                                                 
61 Ο όρος κοινωνικοποίηση, (όπως θα δούµε αναλυτικότερα παρακάτω),ως φαινόµενο αναλύεται σε µια 
σειρά από υπο-επίπεδες θα λέγαµε διαδικασίες, των οποίων η «επιτυχής»  (η έννοια δε της επιτυχίας  σε 
κάθε περίπτωση συναρτάται και κρίνεται σε σχέση µε το συγκείµενο κοινωνικό πλαίσιο) κατάληξη 
συνθέτει εν τέλει τη συνολική έννοια της κοινωνικοποίησης. Βλ. Νόβα-Καλτσουνη Χ., 1995, ό.π., σελ. 
16.)  
62 Βλ. Καλογιαννάκη-Χουρδάκη, Π., Έλληνες µαθητές του ∆ηµοτικού Σχολείου και πολιτική 
Κοινωνικοποίηση, Αθήνα 1993, σελ. 8. Βλ. επίσης Μühlbauer,Κ.R., 1985 …ό.π., σελ. 6. 
63 Βλ. Ι. Λαµπίρη-∆ηµάκη, Προς µίαν Ελληνικήν Κοινωνιολογίαν της παιδείας, έκδ. Ε.Κ.Κ.Ε., Αθήνα 
1974, τοµ. Α΄, σελ. 54 κ.ε. Βλ. επίσης Κ.R. Μühlbauer,….,ο.π σελ. 6. Βλ. επίσης Ι. Πυργιωτάκη,…ο.π., 
σελ. 15.  
64 Προβληµατισµό που είχε ήδη εκφραστεί ευρύτερα, όπως ήδη αναφέραµε, κατά τον προηγούµενο 
αιώνα από τους Τ. Hobbses και J. J. Rousseau. Βλ. Νόβα-Καλτσούνη, Χ., 1995, …, ό.π.  
65 Βλ. Aron, R., H εξέλιξη της Κοινωνιολογικής Σκέψης, Β΄έκδοση, τοµ. Β΄,Αθήνα 1991, σελ. 38. Βλ. 
Νόβα –Καλτσούνη, Χ., 1995,…ό.π., σελ. 151 κ.ε.   
66 Βλ. Νόβα –Καλτσούνη, Χ., 1995,…ό.π., σελ. 151.  
67 Βλ. Durkeim, E.,Οι κανόνες της Κοινωνιολογικής Μεθόδου, Αθήνα 1987, σελ. 67.  
68 Bλ. Ι. Πυργιωτάκης,..ο.π. σελ.15. Βλ. επίσης Κ.R. Μühlbauer,….,ο.π σελ. 6. 
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του69) και τη διαµόρφωση της συλλογικής συνείδησής που θα του επιτρέψει την 

οµαλή ένταξή του στο κοινωνικό σύστηµα.  

 

Κατά την ίδια περίπου περίοδο στην προσπάθεια περιγραφής και ερµηνείας του τρόπου 

µε τον οποίο δοµείται και εξελίσσεται η ανθρώπινη προσωπικότητα, συνέβαλε από την 

σκοπιά της ψυχανάλυσης ο Sigmund Freud70. Κατά τον Freud η προσωπικότητα του 

ατόµου δοµείται εν µέσω δύο αντιτιθέµενων ροπών, η αλληλεπίδραση των οποίων 

καταλήγει να καθορίζει τη συµπεριφορά του. Αφενός υπάρχει το Αυτό (Es), το οποίο 

έχει τις ρίζες του στο υποσυνείδητο του ατόµου και εκφράζει τα ένστικτα και τις 

παρορµήσεις του και αφετέρου υπάρχει το Υπερ- Εγώ το οποίο εκφράζει τις εξωτερικές 

ηθικές, αξιακές νόρµες της κοινωνικά αποδεκτής συµπεριφοράς. Η αλληλεπίδραση των 

δύο αυτών δυνάµεων καθορίζει εν τέλει την τελική εξωτερίκευση, την στάση και την 

πράξη του ατόµου η οποία γίνεται µέσω του Εγώ.(Ich)71. Για τον Freud η «ένταξη» του 

ατόµου αποτελεί µια διαδικασία πειθαναγκασµού των ενστικτωδών ορµών του από 

µέρους του πολιτισµού, ο οποίος συνίσταται σε ένα πλέγµα αξιολογικών πλαισίων, 

κανόνων δηλαδή συµπεριφοράς, των οποίων η παράβαση επισείει την κοινωνική 

αποδοκιµασία. Για τον θεµελιωτή της ψυχανάλυσης η κοινωνικοποίηση του ατόµου δεν 

µπορεί ποτέ να θεωρηθεί προοπτικά τέλεια72, υπό την έννοια της πλήρους καθυπόταξης 

των ενστικτωδών παρορµήσεων του ατόµου. Οι ενστικτώδεις ορµές θεωρούνται µόνο 

έως ενός σηµείου αδρανοποιήσιµες. Η υπέρβαση του σηµείου αυτού για τον Freud 

συνεπάγεται a priori την καταπίεση ζωτικών δηµιουργικών στοιχείων της 

προσωπικότητας73.  

Στο επίκεντρο του ερευνητικού του φακού του ο S. Freud βεβαίως έθεσε τη σχέση 

ανθρώπου και κοινωνίας. Η ανάλυση ωστόσο της σχέσης αυτής υπήρξε   

«ατοµοκεντρική». Για τον Freud ο ψυχισµός του ατόµου και ο τρόπος µε τον οποίο το 

                                                 
69 Βλ. Κ.R. Μühlbauer,….,ο.π σελ. 6.  
70 Ί. Ζέγκερ, 1977,…ό.π., σελ. 94. Βλ. επίσης . Μühlbauer, Κ.R,1985….,ό.π, σελ. 7, Πυργιωτάκη, Ι., 
1995,…,ό.π. σελ. 16. 
71 Βλ. Νασιάκου, Μ., Χατζή, Α., Φατούρου-Χαρίτου, Μ., Εισαγωγή στην Ψυχολογία, τοµ. Β΄, επιµ. 
Βοσνιάδου Σ., Αθήνα 2000,σελ. 145 κ.ε. Βλ. επίσης ∆ανασσή-Αφεντάκη Α. Κ., Παιδαγωγική Ψυχολογία 
τοµ. Α΄, Μάθηση και Ανάπτυξη, Γ΄έκδ., Αθήνα 1996, σελ. 241 κ.ε.  
72 Στο σηµείο αυτό εντοπίζεται µια δοµική απόκλιση των απόψεων του Freud, από το 
Στρουκτουραλιστικό-Φονξιοναλιστικό µοντέλο κοινωνικοποίησης, θεµελιωτής του οποίου, (όπως θα 
δούµε παρακάτω) υπήρξε ο Τ. Parsons. Για τον Parsons η «κατάργηση» των εντάσεων ανάµεσα στις 
φυσικές ανάγκες και τις κοινωνικές επιβολές, αποτέλεσε τη βάση της θέσης του για την απεριόριστη 
πλαστικότητα του ατόµου.(Βλ. Μühlbauer, Κ.R., ….,ό.π σελ. 94.).   
73 Βλ. Φίλια, Ι.Β., Όψεις της ∆ιατήρησης και της Μεταβολής του Κοινωνικού Συστήµατος, τοµ. Α΄, 
Αθήνα 1980, σελ. 13.  
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εξωτερικό περιβάλλον επιδρά σε αυτόν, υπήρξε το αφετηριακό και καταληκτικό 

σηµείο αναφοράς στην προσέγγισή του. Από την σκοπιά αυτή, αν και ο ίδιος δεν θα 

µπορούσε εύλογα να συγκαταλεχθεί στους θεµελιωτές της θεωρίας για την 

κοινωνικοποίηση, οι απόψεις του εντούτοις συνέβαλαν θεµελιακά σε αυτήν. 

 

Σε αντιδιαστολή προς τις απόψεις του Freud ο Durkheim, θεωρεί ότι η λειτουργία που 

επιτελεί η κοινωνικοποίηση δεν είναι η απλή αγωγή του ανθρώπου από το στάδιο του 

µη κοινωνικού στο στάδιο του κοινωνικού όντος. Η κοινωνικοποίηση δεν συνιστά 

απλώς µια ανασταλτική αλλά µια θετική λειτουργία, καθώς ο σκοπός της δεν 

περιορίζεται µόνο στην καταστολή των ενστικτωδών ορµών και παρορµήσεων του 

ατόµου αλλά και στην καλλιέργεια της εν δυνάµει ικανότητάς του να οικοδοµήσει 

βελτιωτικά επάνω στην κληροδοτηµένη κοινωνία του74. Υπό αυτή την έννοια δεν είναι 

µια διαδικασία χρονικά περιορισµένη αλλά µια δια βίου λειτουργία75. 

 

Οι απόψεις του Ε. Durkheim, αποτέλεσαν ουσιαστικά  τη βάση στην οποία εξελίχθηκε 

και εµπεριστατώθηκε επιστηµονικά η µεταγενέστερη θεωρητική προσέγγιση του 

φαινοµένου της κοινωνικοποίησης76. Η κοινωνιολογική σκέψη, δοµούµενη κατά κύριο 

λόγο στη δικιά του ανάλυση, ακολούθησε µια πορεία µακρά ως προς το χρόνο της και 

πολύπλοκη ως προς της αναλυτικές διαφοροποιήσεις της. Αποτέλεσµα της 

επιστηµονικής αυτής διεργασίας υπήρξε η διαµόρφωση δύο κυρίαρχων θεωρητικών 

κατευθύνσεων, οι οποίες αντικατοπτρίζονται στα αντίστοιχα αναλυτικά µοντέλα :  

- την κανονιστική κατεύθυνση, η οποία θεωρείται περισσότερο κοινωνικά 

προσανατολισµένη, καθώς στο επίκεντρό της θέτει τις δοµές των κοινωνικών 

συστηµάτων και τον τρόπο µε τον οποίο αυτές επηρεάζουν και εν τέλει διαµορφώνουν 

τα κοινωνικά υποκείµενα, και 

- την ερµηνευτική κατεύθυνση, η οποία είναι περισσότερο ατοµοκεντρικά 

προσανατολισµένη, αποδίδοντας ιδιαίτερη έµφαση στο ίδιο το άτοµο ως δρων 

                                                 
74 Βλ. Ί. Ζέγκερ, 1977,…ό.π., σελ. 97. 
75 Ο Freud αντιθέτως αποδίδει ιδιαίτερη έµφαση στα πρώτα χρόνια της ζωής του ατόµου, κατά τη 
διάρκεια των οποίων επιτυγχάνεται κατ’ αυτόν η καθυπόταξη των ανθρωπίνων ενστίκτων και 
διαµορφώνεται η προσωπικότητά του ( Βλ. Ζέγκερ, Ι., 1977,…,ό.π., σελ. 95.). Αναλύοντας τις διεργασίες 
που συντελούνται κατά τη διάρκεια της καταλυτικής αυτής περιόδου, ο Freud προέβη στη διατύπωση 
των γνωστών πέντε σταδίων της παιδικής ηλικίας. (αναλυτικότερα βλ. Παρασκευόπουλος, Ι. Ν., 
Εξελικτική ψυχολογία: Η ψυχική ζωή από τη σύλληψη έως την ενηλικίωση, 1ος τοµ, Βλ. επίσης 
Κακαβούλη Α. Κ., Συναισθηµατική Ανάπτυξη και Αγωγή, Αθήνα 1997, σελ. 101 κ.ε.)   
76 Βλ. Νόβα-Καλτσούνη, Χ., 1995, σελ. 151.  
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υποκείµενο, το οποίο µέσα από µια σχέση συνεχούς ανατροφοδότησης µε το 

κοινωνικό περιβάλλον, διαµορφώνεται από την κοινωνική δοµή και διαµορφώνει την 

κοινωνική δοµή. 

Μολονότι και για τα δύο µοντέλα η αναφορά τους σε «δράση», (σε σηµασιοδοτηµένη 

δηλαδή πράξη) και όχι σε «συµπεριφορά», (σε µαθηµένες δηλαδή αντιδράσεις), είναι 

κοινή, εντούτοις, οι διαφοροποιήσεις τους είναι πολλές και αξιοσηµείωτες 77.  

 

 

4.4. Η Κανονιστική προσέγγιση της κοινωνικοποίησης 

Ενταγµένο στην ∆οµολειτουργική θεωρία των συστηµάτων, το κανονιστικό µοντέλο 

κοινωνικοποίησης θέτει στο επίκεντρό του περισσότερο την κοινωνία και λιγότερο το 

άτοµο. Θεµελιωτής του κανονιστικού µοντέλου υπήρξε ο Τ. Parsons. Κινούµενος στα 

ίδια µονοπάτια φιλοσοφικού προβληµατισµού µε τον Τhommas Hobbes, ο Τ. Parsons, 

αναγνωρίζει επίσης την αναγκαιότητα για τάξη, της οποίας ωστόσο τη διατήρηση 

θεωρεί ότι θα εξασφαλίσει όχι µια κρατικοπολιτική απόλυτη αυθεντία (σύµφωνα µε την 

άποψη του Hobbes) αλλά «ένα πλέγµα από γενικά υποχρεωτικές αξίες και νόρµες, που 

οριοθετούν τις αντιµαχόµενες προσωπικές θέσεις και τις οδηγούν σε κοινούς 

στόχους.»78. Κατά τον Parsons το κοινωνικό σύστηµα συνιστά ένα πλέγµα 

διαντιδραστικών σχέσεων. Το άτοµα δρουν εντός του συστήµατος όχι ως µεµονωµένες 

προσωπικότητες αλλά ως διεκπεραιωτές εσωτερικευµένων κοινωνικών ρόλων στις 

προσδοκίες των οποίων καλούνται να ανταποκριθούν. Η αλληλοσύνδεση των 

κοινωνικών αυτών ρόλων ρυθµίζει τις διαδρασιακές σχέσεις και συνθέτει το κοινωνικό 

σύστηµα79. Η διατήρηση δε της ισορροπίας του κοινωνικού συστήµατος συνιστά για 

τον δοµολειτουργισµό το µείζον διακύβευµα, µε το οποίο συνδέονται έννοιες όπως 

τάξη, προσαρµογή, σταθερότητα και κοινωνικός έλεγχος, ενώ αντίθετα οποιεσδήποτε 

συγκρούσεις ερµηνεύονται υπό το πρίσµα της παθολογίας καθώς υπονοµεύουν αυτή 

ακριβώς την ισορροπία80.    

 

                                                 
77 Βλ. Κ.R. Μühlbauer,1985,….,ο.π σελ.111. 
78 Bλ. Κ.R. Μühlbauer,.,ο.π σελ.60. 
79 Βλ. N.S. Timasheff & G.A. Theodorson, Ιστορία των κοινωνιολογικών θεωριών, Μετ. ∆.Γ. Τσαούση, 
Αθήνα 1983, σελ. 426. 
80 Βλ. . Κ.R. Μühlbauer,….,ο.π σελ.11, Χρ. Νόβα-Καλτσούνη,…ο.π., σελ.    
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Για τον Parsons η κοινωνικοποίηση αποτελεί τη σταδιακή ένταξη του ατόµου σε µια 

σειρά από περίπλοκα συστήµατα και υποσυστήµατα εντός των οποίων µαθαίνει τα 

κίνητρα για την κοινωνική του συµµετοχή, αποδέχεται και ακολουθεί το αξιακό πλαίσιό 

τους και µαθαίνει να ασκεί συγκεκριµένους ρόλους81. Ο Μεταξάς, σαφώς 

επηρεασµένος από τη θεωρία των ρόλων82, αντιλαµβάνεται την κοινωνικοποίηση 

συνολικά ως το άθροισµα επιµέρους κοινωνικοποιήσεων, όπως είναι η οικογενειακή, η 

πολιτική, η θρησκευτική, κ.τ.λ.83  

 

Το πρώτο σηµαντικό κοινωνικό σύστηµα, στο οποίο το άτοµο καλείται να ενταχθεί 

είναι το σύστηµα της οικογένειας, η οποία αποδίδει στο άτοµο την κοινωνική του 

ταυτότητα επιτελώντας δύο καθοριστικές και αλληλένδετες λειτουργίες:  

- τη στοιχειώδη κοινωνικοποίηση του ατόµου, προκειµένου να καταστεί 

λειτουργικό µέλος της κοινωνίας και  

- τη σταθεροποίηση της προσωπικότητας των ενηλίκων µελών του κοινωνικού 

συστήµατος84.  

 

Για τον Parsons η οικογένεια αποτελεί τον κατεξοχήν φορέα κοινωνικοποίησης του 

ατόµου85 αφενός γιατί ταυτίζεται µε το καθοριστικό στάδιο των πρώτων ετών της ζωής 

του και αφετέρου γιατί συνιστά µια µικρογραφία του κοινωνικού συστήµατος. Μέσα 

από τους ρόλους που διαδραµατίζουν τα οικογενειακά πρόσωπα αναφοράς 

µεταδίδονται στο παιδί οι καθολικές αξίες της κοινωνίας. Εντός της οικογένειας86 το 

παιδί µαθαίνει τους βασικούς προσανατολισµούς και τα µοντέλα δράσης του καθώς 

έρχεται σε επαφή µε συγκεκριµένα πρότυπα ρόλων. Παράλληλα εσωτερικεύει τη 

συµπεριφορά και τις αντιδράσεις των προσώπων αναφοράς τόσο στις µεταξύ τους 

σχέσεις όσο και στη σχέση τους µε το ίδιο. Το παιδί αντιλαµβάνεται τα πρόσωπα 

αναφοράς όχι ως µεµονωµένα άτοµα αλλά ως κοινωνικά αντικείµενα τα οποία 

ερµηνεύει και εσωτερικεύει σε σχέση µε το ρόλο τους.  Το παιδί εσωτερικεύει τις 

αντιδράσεις και τις συµπεριφορές που ως αναµενόµενες ταυτίζονται µε τον κάθε ρόλο, 

                                                 
81 Bλ. Κ.R. Μühlbauer,….,ο.π σελ.74.. 
82 Βλ. Ι. Πυργιωτάκης ο.π., …σελ. 19.  
83 Βλ. Μεταξάς, ο.π.,…σελ. 12. 
84 Βλ. Α. Μισέλ, µετ. Λ.Μ. Μουσούρου, ο.π.,…σελ. 85.  
85 Βλ. Α. Μισέλ, µετ. Λ.Μ. Μουσούρου, ο.π.,…σελ. 85. 
86 Την οποία ο Parsons αντιλαµβάνεται κυρίως υπό την πυρηνική µορφή της. Βλ. Κ.R. Μühlbauer,….,ο.π 
σελ.75. 
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όπως επίσης και τις αντιδράσεις των προσώπων απέναντι στις δικές του 

συµπεριφορές. ∆ιαµορφώνει εν ολίγοις και εσωτερικεύει την αντίληψή του για τις 

προσδοκίες των ρόλων και µαθαίνει τις αποδεκτές και τις µη αποδεκτές συµπεριφορές 

καθώς µέσα από ένα σχήµα ενθάρρυνσης και αµοιβής εισπράττει θετικές και αρνητικές 

ενισχύσεις87. Η εσωτερίκευση των ρόλων στην προσωπικότητα του ατόµου ουσιαστικά 

σηµαίνει την εσωτερίκευση του ίδιου του κοινωνικού συστήµατος στο οποίο το άτοµο 

ανήκει και το οποίο θα κληθεί να αναπαράξει.  

 

Το δεύτερο κοινωνικό σύστηµα στο οποίο εντάσσεται το άτοµο είναι το σχολείο. Κατά 

τον Parsons σχολείο θεωρείται κοινωνικοποιητικός φορέας ζωτικής σηµασίας καθώς 

διαµορφώνει σηµαντικές δοµές της προσωπικότητας χάριν των οποίων η κοινωνία 

γίνεται βιώσιµη. Οι δοµές αυτές διακρίνονται σε δοµές κινήτρων88 και σε δοµές 

ικανοτήτων89. Πιο συγκεκριµένα, ο Parsons θεωρεί ότι οι κοινωνικοποιητικοί στόχοι 

που το σχολείο ως επίσηµος φορέας κοινωνικοποίησης καλείται να επιτύχει, είναι:  

- Η σταδιακή χειραφέτηση του παιδιού από τους οικογενειακούς δεσµούς του   

- Η εσωτερίκευση ενός πλέγµατος κοινωνικών αξιών και νορµών συµπεριφοράς, το 

οποίο στο στάδιο αυτό χαρακτηρίζεται από ένα επίπεδο πολυπλοκότητας σαφώς 

υψηλότερο από το αντίστοιχο οικογενειακό. 

- Ο διαχωρισµός της σχολικής τάξης στο πλαίσιο της πραγµατικής επίδοσης αλλά 

της αξιολόγησης των αποτελεσµάτων της. 

- Η κατανοµή του ανθρώπινου δυναµικού σύµφωνα µε το σύστηµα όλων των 

ενηλίκων.90 

Η σχολική µάλιστα επίδοση για τον Parsons αποτελεί βασικό παράγοντα, ο οποίος 

επιδρά τόσο τον τρόπο µε τον οποίο διαχωρίζονται οι µαθητές εντός της σχολικής 

πραγµατικότητας όσο και τους ρόλους που αυτοί αναλαµβάνουν στα πλαίσιά της. Οι 

συνιστώσες που καθορίζουν την σχολική επίδοση του µαθητή είναι αφενός η 

«γνωστική µάθηση» και αφετέρου η αποκαλούµενη «ηθική µάθηση». Με τον όρο 

«γνωστική µάθηση» ο Parsons αναφέρεται στο σύνολο των πληροφοριών και των 

                                                 
87 Bλ.   Κ.R. Μühlbauer,….,ο.π σελ.74 κ.ε. 
88 εννοώντας την ετοιµότητα του ατόµου απέναντι στην υπηρέτηση των αξιών και την εκπλήρωση του 
ρόλου του, Bλ. Κ.R. Μühlbauer,….,ο.π σελ.286. 
89 Εννοώντας τα προαπαιτούµενα προσόντα για την εκπλήρωση του ρόλου αυτού, Bλ.   Κ.R. 
Μühlbauer,….,ο.π σελ.286. 
90 Bλ. Κ.R. Μühlbauer,.,ο.π σελ.288 κ.ε. 
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δεξιοτήτων της εµπειρικής σφαίρας, οι οποίες παρέχουν στο παιδί τη δυνατότητα για 

την επίλυση και την αντιµετώπιση πρακτικών προβληµάτων και καταστάσεων. Ο όρος  

«ηθική µάθηση» αναφέρεται στο επίπεδο της συµπεριφοράς, στη διαγωγή του 

ατόµου91.  

 

Συνοπτικά, θα µπορούσαµε να πούµε ότι η κοινωνικοποίηση, ιδωµένη υπό τη σκοπιά 

της δοµολειτουργικής θεωρίας, είναι περισσότερο κοινωνιοκεντρικά 

προσανατολισµένη. Η κοινωνία ως δοµή και η ανάγκη διατήρησης της τάξης φαίνεται 

να αποτελούν τα σηµεία αναφοράς της κανονιστικής προσέγγισης, η οποία θεωρείται 

χειραγωγική ως προς τον τρόπο µε τον οποίο αντιµετωπίζει το άτοµο,92. Η έννοια της 

επιτυχούς και πλήρους κοινωνικοποίησης προϋποθέτει την απόλυτη ταύτιση του 

ατόµου µε τον κοινωνικό του ρόλο και όχι την αυτόνοµη διαµόρφωσή του µέσα από 

αυτόν. Οι ίδιοι µάλιστα οι κοινωνικοί ρόλοι φαίνεται να προσδιορίζονται από στοιχεία 

και χαρακτηριστικά κοινωνικής τάξης, που µε έναν ντετερµινιστικό τρόπο υπονοείται 

ότι προορίζονται στα άτοµα της συγκεκριµένης αυτής τάξης. Στη συνάφεια αυτή 

χαρακτηριστικός είναι ο όρος «στρωµατο-ειδική κοινωνικοποίηση», τον οποίο 

χρησιµοποιεί Ο ∆. Τσαρδάκης93 και ο οποίος αναφέρεται στην ανάλογη προς την 

κοινωνική τάξη οριοθέτηση των αξιών, των κανόνων και του τρόπου συµπεριφοράς 

που εσωτερικεύει το άτοµο. Η νεότερη γενιά εµφανίζεται ως µη αµφισβητητικός 

αποδέκτης του κοινωνικού και πολιτισµικού κεφαλαίου της απερχόµενης γενιάς και 

αποδέχεται ως ορθά και επιθυµητά τα συστατικά στοιχεία του κεφαλαίου αυτού. Τα 

άτοµα µαθαίνουν συγκεκριµένους τρόπους σκέψης και συµπεριφοράς, οι οποίοι 

εκλαµβάνονται a priori ως ορθοί και αποδεκτοί94.  

 

Η επιβίωση της κοινωνίας προϋποθέτει σαφώς την έννοια της κοινωνικής συνοχής και 

της κοινωνικής ισορροπίας, για την εξασφάλιση των οποίων απαιτείται η ύπαρξη 

κοινών πλαισίων αναφοράς, αξιών, κανόνων και δράσεων. Η ιδιαίτερα δε έντονη 

                                                 
91 Bλ. Κ.R. Μühlbauer,.,ο.π σελ.288. 
92 Βλ. Μ. ∆αµανάκη, Αγωγή, Κοινωνικοποίηση, Παιδεία. Προσπάθεια για µια διασαφήνιση των όρων, 
«Σύγχρονη Εκπαίδευση», τ. 43, 1988, σ.55. 
93 ∆. Τσαρδάκη, ∆ιαδικασίες κοινωνικοποίησης, εκδ. Σκαραβαίος, Αθήνα 1984, σ. 22. 
 
94 Βλ. Χρ. Νόβα - Καλτσούνη 1995, ό.π., σ. 17, Γ. Φλουρή, Α. Κουλοπούλου, Ι. Σπυριδάκη 1981, ό.π., 
σελ. 27. 
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πολιτισµική πολυµορφία του σύγχρονου κοινωνικού συστήµατος95, αυξάνει την 

αναγκαιότητα για δικλίδες που να ρυθµίζουν και να διασφαλίζουν την κοινωνική 

ισορροπία. Παράλληλα, η πολιτισµένη κοινωνία συνδέεται άρρηκτα και µε την έννοια 

της αλλαγής, της βελτίωσης και της προόδου. Η κανονιστική προσέγγιση της 

κοινωνικοποίησης εντούτοις φαίνεται να εδράζεται στην αντίληψη µιας κοινωνίας 

στατικής, τυποποιητικά αναπαράξιµης και ισοπεδωτικής για την προσωπικότητα του 

ατόµου ενώ η έννοια της ετερογένειας και της σύγκρουσης, (υπό την έννοια της γόνιµης 

αντιθετικής αλληλεπίδρασης), παραγκωνίζονται από την πρόθεση παραγωγής τέλεια 

κοινωνικοποιηµένων ατόµων και οµοιογενών κοινωνικών συστηµάτων. 

 

Το κανονιστικό µοντέλο κοινωνικοποίησης έχει δεχθεί έντονες επικρίσεις. Η 

εντονότερη κριτική προέρχεται από το χώρο της Κριτικής Θεωρίας, και κυρίως από το 

Habermas96. Το κανονιστικό πλαίσιο ανάλυσης κατηγορήθηκε ότι εκφράζει έναν 

φονξιοναλισµό, ανίκανο να απαντήσει σε συγκεκριµένα κοινωνικά προβλήµατα, βολικό 

ωστόσο για να εξυπηρετήσει την άρχουσα τάξη και τα συµφέροντά της.  

 

Καταληκτικά, θα µπορούσαµε να πούµε ότι η κανονιστική προσέγγιση του φαινοµένου 

της κοινωνικοποίησης εµφανίζεται ελλιπής και σε πολύ σηµαντικά σηµεία αδύναµη. Οι 

ελλείψεις ωστόσο και τα κενά της δεν αναιρούν την καθοριστική συµβολή της στη 

διαµόρφωση του ευρύτερου θεωρητικού λόγου σχετικά µε την κοινωνικοποίηση, η 

οποία πληρέστερα και πιο ουσιαστικά αναλύεται από την ερµηνευτική προσέγγιση.   

 

 

4.5. Η ερµηνευτική προσέγγιση της κοινωνικοποίησης. 

Η ερµηνευτική προσέγγιση της κοινωνικοποίησης εντάσσεται στο θεωρητικό πλαίσιο 

του Συµβολικού Ιντεραξιοναλισµού και συνδέεται κυρίως µε το όνοµα του G. H. Mead. 

Σύµφωνα µε τον Mead ο εαυτός χωρίζεται σε δύο σφαίρες: στο «I» και στο  «Me». Το 

«Me» αντιπροσωπεύει τις εσωτερικευµένες αντιλήψεις των άλλων και τις προσδοκίες 

που έχουν απέναντι στο άτοµο. Το «Ι» είναι η απάντηση του ατόµου απέναντι στις 

προσδοκίες αυτές. Η συµπεριφορά του ατόµου είναι το αποτέλεσµα της σχέσης 

                                                 
95 Βλ. Ν. Ιντζεσίλογλου, Η κοινωνικοποίηση του ατόµου, εκδ. Παρατηρητής, Θεσσαλονίκη χ.χ., σ. 132. 
96 Βλ. Ι.Πυργιωτάκη, …ο.π., σελ. 20. 
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ανάµεσα στο «Ι» και στο «Me»97. Το «Me» είναι η αντικειµενική και προβλέψιµη 

πτυχή, ο εαυτός ως νοούµενη πραγµατικότητα, ενώ το «Ι» είναι η υποκειµενική πτυχή, 

ο βιούµενος εαυτός, ο οποίος εκδηλώνει το «Me» στην πράξη98. Στη θεωρία του Μead 

σηµαίνουσα θέση καταλαµβάνει η έννοια του «γενικευµένου άλλου», η οποία 

αναφέρεται στους γενικούς κανόνες που έχει διαµορφώσει κοινωνία. Η δυνατότητα του 

ατόµου να αναλαµβάνει του ρόλους (αρχικά) του «εξειδικευµένου…» και του 

«γενικευµένου άλλου», οδηγεί σταδιακά στη διαµόρφωση της προσωπικότητας του 

ατόµου99». Για το Mead, o αυτοέλεγχος του ατόµου είναι στην πραγµατικότητα ο 

έµµεσος έλεγχος του από το «γενικευµένο άλλο». Σύµφωνα µε τον Mead ο έλεγχος 

ασκείται  µε τρόπο θετικό και καθοδηγητικό, αντίθετα προς τον έλεγχο του «Υπερεγώ» 

του Freud ο οποίος είναι κατηγορητικός και παρεµποδιστικός100.   

 

Σύµφωνα µε τη θεωρία του ΣΙ η κοινωνία αποτελεί το άθροισµα της δράσης των 

προσώπων απέναντι στα πράγµατα. Η δράση αυτή καθορίζεται από τη σηµασία που 

έχουν τα πράγµατα για τα άτοµα. Η σηµασιοδότηση των πραγµάτων προκύπτει από την 

αλληλεπίδραση των ανθρώπων µε το περιβάλλον τους αλλά και των ανθρώπων µεταξύ 

τους. Ο όρος δε «πράγµατα», αναφέρεται σε οτιδήποτε εµπίπτει στο κοινωνικο-

πολιτισµικό αλλά και στο φυσικό περιβάλλον και µπορεί να υποπέσει στις ανθρώπινες 

αισθήσεις. Ο Mead αντιλαµβάνεται τη συµπεριφορά ως δράση µέσα σε σύµβολα και 

µέσω των συµβόλων. Οι αλληλεπιδράσεις είναι ο τόπος γένεσης αλλά και 

σηµασιοδότησης των συµβόλων αυτών. Το γλωσσικό συµβολικό σύστηµα, επί 

παραδείγµατι, συνδέεται καθοριστικά µε την ανάπτυξη της προσωπικότητας, καθώς 

συνιστά το πλέον αποτελεσµατικό µέσο µετάδοσης εννοιών, πληροφοριών και 

γνώσεων101. Η συµµετοχή του ατόµου σε συστήµατα συµβόλων του παρέχει τη 

δυνατότητα να παρατηρεί τη συµπεριφορά των άλλων προσώπων αλλά και την ίδια τη 

δική του συµπεριφορά έτσι όπως την βλέπουν οι άλλοι. Ο H. Cooley, συνθεµελιωτής 

του Mead στην θεωρία του ΣΙ, θεωρεί τον κοινωνικό εαυτό ως το αποτέλεσµα της 

συνδιαλλαγής του ανθρώπου µε την κοινωνική ζωή από την οποία αντλεί ιδέες και 

                                                 
97 Bλ. Κ.R. Μühlbauer,.,ο.π σελ.288 κ.ε. 
98 Βλ. Τσαούσης, …,ο.π., σελ. 151. Βλ. επίσης Κελπανίδη, Μ., 2002, Κοινωνιολογία της Εκπαίδευσης: 
Θεωρίες και Πραγµατικότητα, (Αθήνα: Ελληνικά Γράµµατα), σελ. 637. Γενικότερα για τις έννοιες της 
θεωρίας του Μead βλ. Mead, G., H. (1934) Mind, Self, Society, ed. Morris, C., W., (Chicago). 
99 Βλ.  Κ.R. Μühlbauer,.,ο.π σελ.106 κ.ε.   
100 Βλ. Ι. Ζέγκεν,…ο.π, σελ.96. 
101 Βλ. Κ. Muhlbauer 1985, ό.π., σ. 106 και ∆. Τσαρδάκη 1984, σ. 42 
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συστήµατα ιδεών που τον διαµορφώνουν. Για τον Cooley ο κοινωνικός εαυτός είναι 

«κατοπτρικός εαυτός»102. Για το άτοµο «ο άλλος» αποτελεί τον καθρέφτη στον οποίο 

αντικατοπτρίζονται οι προσδοκίες που το διαµορφώνουν.   

 

Γενικότερα, η ερµηνευτική προσέγγιση αντιλαµβάνεται την κοινωνικοποίση ως µια 

πολύπλοκη αλληλεξάρτηση και αλληλοσύνδεση των ατόµου µε το περιβάλλον και µε 

τους γύρω του. Οι συνθήκες δεν θεωρούνται αµετάβλητες και στατικές αλλά 

µεταβλητές και επαναπροσδιορίσιµες103. Το πολιτισµικο-κοινωνικό περιβάλλον του 

ατόµου δεν είναι δεδοµένο καθώς οι καταστάσεις σηµασιοδοτούνται από την ίδια την 

ανθρώπινη δράση, η οποία βασίζεται σε σύµβολα104. 

 

Και στο ΣΙ, όπως και στην Στρουκτουραλιστική θεωρία, αποδίδεται ιδιαίτερη έµφαση 

στις κοινωνικοποιητικές διεργασίες των πρώτων ετών της ζωής του ατόµου. Η 

διαµόρφωση της συνείδησης και της κοινωνικής ταυτότητας του ατόµου, κατά τον 

Cooley, πραγµατώνεται εντός τριών σηµαντικών πρωτογενών οµάδων: 

- της οικογένειας 

- της κοινότητας και 

- της οµάδας συνοµηλίκων 

Η οικογένεια είναι το πρώτο περιβάλλον στο οποίο το παιδί έχει τη δυνατότητα να 

µάθει τις συµβολικές αξιολογήσεις. Η ανάπτυξη του εγώ αρχίζει µε τη µίµηση της 

συµπεριφοράς των άλλων προσώπων της οικογένειας, (της µητέρας, του πατέρα, ή των 

µεγαλύτερων αδερφών). Η κατάκτηση των συµβόλων παρέχει στο παιδί τη δυνατότητα 

να αναλάβει, (µιµητικά και ασυνείδητα στην αρχή), ρόλους, ενώ οι αντιδράσεις των 

άλλων προσώπων απέναντί του του επιτρέπουν σταδιακά να αποκτήσει κάποιο βαθµό 

αντικειµενικότητας για το πώς το βλέπουν οι άλλοι. Μέσα από αυτή την παιγνιώδη 

διαδικασία, το ατοµικό παιχνίδι105 όπως το ονοµάζει ο Mead, το παιδί µαθαίνει το 

περιεχόµενο των ρόλων που το ίδιο θα κληθεί να εκπληρώσει στην ενήλικη ζωή του. 

Μέσα από την τακτική της επανάληψης και της δοκιµής και πλάνης το παιδί δεν 

µαθαίνει απλώς τις αντιδράσεις, τις στάσεις και τις συµπεριφορές των ενηλίκων 

                                                 
102 «Καθένας για τον καθένα ένας καθρέφτης αντανακλά τον άλλον που περνά», Βλ.. ∆. Τσαούση 1991, 
ό.π., σ. 150. Βλ. επίσης Γ. Πιπερόπουλου, …,ο.π.,1990, σελ. 131  
103Βλ.  Χρ. Νόβα - Καλτσούνη 1995, ό.π., σελ. 205. 
104 Βλ. Κ. Muhlbauer 1985, ό.π., σελ. 9. 
105 Bλ. ∆. Τσαούση,…,ο.π., σελ. 152 κ.ε. 
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απέναντι σε κάθε κατάσταση αλλά παράλληλα ασκείται στο να τις ερµηνεύει, να 

συνδέει τις καταστάσεις µεταξύ τους, να τις σηµασιοδοτεί και εν τέλει να 

εσωτερικεύει τη σηµασία τους. Στη διαδικασία βεβαίως αυτή καθοριστικός είναι ο 

ρόλος της γλώσσας ως εκφραστή και µεταδότη αυτών των σηµασιοδοτήσεων. Η 

κατάκτηση εξάλλου της γλώσσας, δεν αποτελεί µια αφηρηµένη εκµάθηση γλωσσικών 

συµβόλων αλλά εσωτερίκευση των σηµασιών που εκφράζονται µέσω των συµβόλων 

αυτών.     

Η συνολική διαδικασία διαµόρφωσης του εαυτού συντελείται µέσω ανάλογα 

σηµασιοδοτηµένων ενεργειών και καταστάσεων. Το άτοµο καταλήγει σταδιακά µέσα 

από την επαφή του µε τα πράγµατα (το φυσικό και κοινωνικό του δηλαδή περιβάλλον) 

να αυτοαξιολογείται µέσα από ολοένα και περισσότερες προοπτικές και να ενεργεί 

λαµβάνοντας υπόψη τόσο τις δικές του προσδοκίες για τον εαυτό του όσο και τις 

προσδοκίες τον άλλων γι αυτό· «είναι δηλαδή σε θέση να αναπτύξει αντικειµενικότητα 

και αυτοέλεγχο»106.  

 

Η ερµηνευτική προσέγγιση του φαινοµένου της κοινωνικοποίησης, ιδωµένη από το 

πρίσµα της θεωρίας του Συµβολικού Ιντεραξιοναλισµού (Συµβολικής Αλληλεπίδρασης) 

εµφανίζει έντονα τα σηµεία του ατοµοκεντρικού προσανατολισµού της Τα ερµηνευτικά 

ή αλλιώς χειραφετιτικά107 µοντέλα προσέγγισης της κοινωνικοποίησης θέτουν στο 

κέντρο το άτοµο ως ενεργητικό δρων υποκείµενο και όχι ως αντικείµενο του 

κοινωνικού συστήµατος. Η σχέση του ατόµου µε το περιβάλλον είναι µια σχέση 

διαρκούς αλληλεξάρτησης και εκατέρωθεν διαµόρφωσης, κατά την οποία το άτοµο 

παράγει τον ίδιο του τον κόσµο. Όπως και στην κανονιστική προσέγγιση έτσι και στην 

ερµηνευτική η κοινωνικοποίηση συντελείται µέσω της εσωτερίκευσης ρόλων εκ µέρους 

των ατόµων. Η ειδοποιός ωστόσο διαφοροποίηση της ερµηνευτικής προσέγγισης 

συνίσταται στη σχέση και κυρίως στην απόσταση που το άτοµο δηµιουργεί µε το 

περιεχόµενο των ρόλων αυτών108· στη δυνατότητά του εν ολίγοις να αποδεχθεί, να 

απορρίψει ή να διαφοροποιηθεί από αυτούς.  

 

                                                 
106 Βλ. Κ. Muhlbauer 1985, ό.π., σελ. 114. 
107 Βλ. ∆. Τσαρδάκη 1984, …,ό.π., σελ. 37. Βλ. επίσης  K. Muhlbauer 1985,…, ό.π., σελ. 8,και  Μ. 
∆αµανάκη 1988, …,ό.π, σελ. 55. 
108 Βλ. Χρ. Νόβα - Καλτσούνη 1995,… ό.π., σελ. 65. 
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Η θεωρία του ΣΙ εισέπραξε επίσης κριτικές σε σχέση µε τη θεωρητική θεµελίωσή της. 

Η ίδια µάλιστα αποδέχθηκε την ελλιπή εµπειρική της τεκµηρίωση και αναγνώρισε τον 

υποθετικό µόνο χαρακτήρα πολλών τµηµάτων της109. Από µέρους των επικριτών της 

(και κυρίως από το χώρο της µαρξιστικά προσανατολισµένης κοινωνιολογίας) η κριτική 

εστιάζει στον υποκειµενικό και βολονταριστικό προσανατολισµό της σκέψης της και 

στην εξίσωση της ερµηνείας µε την πραγµατικότητα. Κατηγορείται για τον ιδεαλιστικό 

τρόπο110 µε τον οποίο προσεγγίζει την πραγµατικότητα (και σχεδόν κατ’ 

αποκλειστικότητα την υποκειµενική πραγµατικότητα) δίχως να λαµβάνει υπόψη τους 

θεσµικούς µηχανισµούς αλλά και τις εξουσιαστικές σχέσεις, των οποίων την δυναµική 

φαίνεται να αγνοεί. 

 

 

4.6. Εννοιολογικές αποσαφηνίσεις και συµπερασµατική σύνοψη 

Η Κανονιστική προσέγγιση (Κλασική θεωρία των ρόλων) και η ερµηνευτική 

προσέγγιση (Συµβολική αλληλεπίδραση) του φαινοµένου της κοινωνικοποίησης 

αποτελούν τη βάση και το πεδίο δόµησης του τρόπου µε τον οποίο το φαινόµενο της 

κοινωνικοποίησης προσεγγίζεται από τον σύγχρονο επιστηµονικό λόγο.  Η εξέλιξη 

εξάλλου των κοινωνιών και η µετάβαση από τις παραδοσιακές κοινωνικές δοµές σε 

ολοένα συνθετότερα κοινωνικά συστήµατα, απεκδύει αντίστοιχα την 

κοινωνικοποιητική λειτουργία από τον παραδοσιακό της χαρακτήρα αυξάνοντας την 

πολυπλοκότητα της επιτέλεσής της αλλά και δυσχεραίνοντας τη δυνατότητα για την 

απόδοση ενός ακριβούς, σχετικού ορισµού. Στο πλαίσιο αυτό η µελέτη της σχετικής 

βιβλιογραφίας παρουσιάζει µια σειρά από λιγότερο ή περισσότερο διαφοροποιηµένους 

ορισµούς της κοινωνικοποιητικής διαδικασίας.  

 

Ο T. Parsons θεωρεί ότι η κοινωνικοποίηση είναι «η εσωτερίκευση της κουλτούρας 

µέσα στην οποία γεννήθηκε το παιδί»111, ενώ ο Μεταξάς, επηρεασµένος προφανώς από 

τη θεωρία των ρόλων, αντιλαµβάνεται την κοινωνικοποιητική διαδικασία ως την 

εκµάθηση κοινωνικών ρόλων εκ µέρους του ατόµου112. Στην ίδια συνάφεια ο Β. Φίλιας 

                                                 
109 Βλ. Κ. Muhlbauer 1985, ό.π., σελ. 114. 
110 Βλ. Χρ. Νόβα - Καλτσούνη 1995,…ό.π., σελ. 215. 
111 Βλ. Α. Μισέλ, µετ. Λ.Μ. Μουσούρου, Κοινωνιολογία της οικογένειας και του γάµου, Αθήνα 1981, 
σελ. 85. 
112 Βλ. Α-Ι.∆. Μεταξά, ο.π., σελ. 11 
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αντιλαµβάνεται την έννοια της Κοινωνικής προσαρµογής ως δοµική προϋπόθεση της 

επιτυχούς και τέλειας κοινωνικοποίησης, η οποία ακριβώς συνίσταται στην 

αναντίρρητη αποδοχή των κοινωνικών στερεοτύπων από το άτοµο113 Εµφανίζοντας 

ισχυρές φροϋδικές επιρροές, ο Φίλιας θεωρεί ότι το άτοµο, από τη στιγµή της γέννησής 

του, υποβάλλεται σε µια δοκιµασία εξωτερικών εξαναγκασµών και περιορισµών, στους 

οποίους οφείλει να προσαρµοσθεί προκειµένου να υπερβεί το στάδιο της 

αντικοινωνικότητάς του. Η ατελής δε προσαρµογή του ατόµου, εκδηλώνεται µε 

κρούσµατα ψυχικών νευρώσεων είτε και συµπτώµατα αντικοινωνικότητας.114  

Ο ∆. Τσαούσης, διευκρινίζει τη σκοπιµότητα της έννοιας της κοινωνικοποίησης αφενός 

απέναντι στο άτοµο και αφετέρου απέναντι στην κοινωνία. Έτσι «από την µεριά του 

κοινωνικού συνόλου, η κοινωνικοποίηση..» κατ’ αυτόν «…συνίσταται στη µεταβίβαση 

της κοινωνικής κληρονοµιάς, του ΠΟΛΙΤΙΣΜΟΥ του κοινωνικού συνόλου από τη µια 

γενιά στην άλλη. Είναι η διαδικασία της κοινωνικής παραγωγής της κάθε γενιάς». Όσο 

δε αφορά στο άτοµο θεωρεί ότι «η κοινωνικοποίηση σηµαίνει την εκ µέρους του 

εσωτερίκευση των κανόνων συµπεριφοράς, των τρόπων ενέργειας και του συστήµατος 

αξιών ενός κοινωνικού συνόλου.»115 και κάνει λόγο για τον «εξανθρωπισµό» του 

ατόµου116.  

Σύµφωνα µε τον Wurzabacher η κοινωνικοποίηση είναι το αποτέλεσµα της 

αλληλεπίδρασης τριών διαφορετικών παραγόντων: του ατόµου, της κοινωνίας και του 

πολιτισµού 117. Ο Wurzabacher επιµένει ιδιαίτερα στο ότι ο άνθρωπος δεν πρέπει να 

θεωρείται παθητικός αποδέκτης της πραγµατικότητάς του, αλλά δρων υποκείµενο. Η 

                                                 
113 Βλ. Φίλια, Ι., 1980…, ό.π., σελ. 17 κ.ε. Θεωρούµε ωστόσο ότι η έννοια της κοινωνικής προσαρµογής, 
έτσι όπως παρουσιάζεται από το Φίλια, είναι µάλλον λανθασµένα και «επικίνδυνα» ως προς την 
καθοριστικότητα που της αποδίδεται, ιδωµένη. Η έννοια της προσαρµογής αποτελεί όντως συστατικό της 
κοινωνικοποιητικής διαδικασίας, καθώς συνιστά αφετηριακή προϋπόθεση της αρχικής επαφής του 
ατόµου µε το κοινωνικό περιβάλλον και της εισαγωγής του σε αυτό. Η κοινωνικοποιητική ωστόσο 
λειτουργία δεν γίνεται αντιληπτή ως το µέσο της στείρας και στατικής διαιώνισης της κοινωνίας, αλλά ως 
µέσο αρχικά οικειοποίησης και κατανόησης των ισχύουσας κοινωνικής πραγµατικότητας, και εν 
συνεχεία βελτιωτικής και θετικής αναπαραγωγής, της κανοηθείσας αυτής πραγµατικότητας. Υπό το 
πρίσµα αυτό η ταύτιση της έννοιας «προσαρµογή» µε την έννοια της κοινωνικοποίησης, παραπέµπει σε 
µια µάλλον στατική αντίληψη της κοινωνίας. 
114 Βλ. Φίλια, Ι., 1980…, ό.π., σελ. 18 κ.ε.  
115 Βλ. ∆. Τσαούση, Χρηστικό λεξικό Κοινωνιολογίας, Αθήνα 1984, σελ. 152. 
116  Βλ. ∆. Τσαούση, Η κοινωνία του ανθρώπου, Εισαγωγή στην Κοινωνιολογία, 7η ανατύπωση, εκδ. 
Gutenberg, Αθήνα 1991, σ. 145. Θεωρούµε ωστόσο ότι η έννοια του «ανθρώπου», δεν αναφέρεται µόνο 
στην καλλιεργηµένη και εξελιγµένη υπόσταση του ατόµου αλλά και στην εν δυνάµει προοπτική του να 
µετουσιωθεί σε τέτοια. Ως εκ τούτου το περιεχόµενο του όρου άνθρωπος, αναφέρεται στο άτοµο, 
χαρακτηρίζοντάς το ήδη από το στάδιο της µη κοινωνικότητάς του και διακρίνοντας το από τα µη έλλογα 
όντα. Υπό αυτήν την έννοια εποµένως ο όρος «εξανθρωπισµός» που προτείνεται από τον Τσαούση, είναι 
θα λέγαµε πλεοναστικός.  
117 Βλ. Ι. Πυργιωτάκης,…ο.π., σελ. 18. Βλ. επίσης Κ.R. Μühlbauer,….,ο.π σελ.98.  
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αξιολογική, κριτική και εν τέλει παρεµβατική στάση του ατόµου απέναντι στη 

διαµορφωθείσα κοινωνική πραγµατικότητα θεωρείται προϋπόθεση118 για την 

αποτροπή του κινδύνου µιας στείρας και στατικής αναπαραγωγής της κοινωνίας. 

Κατά τον Π. Τερλεξή η κοινωνικοποίηση συνιστά µια πολύπλοκη και πολύµορφη δια 

βίου διαδικασία, η οποία συντελείται µέσα στα πλαίσια της κοινωνικής αλληλόδρασης, 

και κατά τη διάρκεια της οποίας:  

α) «το άτοµο αναπτύσσει και διαµορφώνει την προσωπικότητά του δια µέσου των 

γνώσεων, των εµπειριών και γενικά της επαφής του µε ένα µέρος του πολιτιστικού 

περιβάλλοντος µέσα στο οποίο γεννιέται και ανατρέφεται, και 

β). «τα πολιτιστικά στοιχεία που συνθέτουν ένα πολιτισµό, µεταβιβάζονται από τη µια 

γενιά στην άλλη»119.  

 

Πρόθεσή µας είναι να καταθέσουµε ενδεικτικά µόνο ορισµένους από τους 

υφιστάµενους ορισµούς και να επισηµάνουµε τον τεχνητό ούτως ή άλλως χαρακτήρα 

τους και την έλλειψη ακρίβειας στην απόδοση του περιεχοµένου τους, (που ως εγγενής 

αδυναµία επίσης τους χαρακτηρίζει), 120.  

Ανεξαρτήτα από τις διαφορές που εµφανίζουν οι προτεινόµενοι ορισµοί θα 

µπορούσαµε γενικά να πούµε ότι η κοινωνικοποίηση γίνεται γενικά αντιληπτή ως µια 

συνεχής όσο και περίπλοκη διαδικασία µάθησης κατά τη διάρκεια της οποίας το άτοµο 

οικειοποιείται τον πολιτισµό, τις αξίες και τα πρότυπα συµπεριφοράς του κοινωνικού 

συνόλου στο οποίο ανήκει. Εξασφαλίζοντας την ατοµική και συλλογική ταυτότητά του 

και ως εκ τούτου την οµαλή προσαρµογή του στο κοινωνικό περιβάλλον, το άτοµο 

καθίσταται ικανό να δρα και να παράγει δηµιουργικά µέσα σε αυτό121. Παράλληλα δε 

προς την ατοµική αυτή διάσταση της διαδικασίας διασφαλίζεται η συνοχή αλλά και η 

πολιτισµική συνέχεια του κοινωνικού συστήµατος122, καθώς τα συστατικά του 

τελευταίου, εγγράφονται στα άτοµα κατά τη διάρκεια της κοινωνικής τους ζωής και 

κληροδοτούνται στην επερχόµενη γενιά123.  

                                                 
118 Βλ.  Κ.R. Μühlbauer,….,ο.π σελ.98.κ.ε.  
119 Βλ. Τερλεξή, Π., 1975, …ό.π., σελ. 16 κ.ε.  
120 Βλ. Ι. Πυργιωτάκη, 1995,…,ό.π., σελ. 17.  
121 Βλ. Ι. Λαµπίρη-∆ηµάκη,…,ό.π., σελ. 56. 
122 Βλ. Γ. Φλουρή Α. Κουλοπούλου, Ι. Σπυριδάκη, Το αυτοσυναίσθηµα και η παιδαγωγική του 
αντιµετώπιση, εκδ. Αλκυών, Αθήνα 1981, σ. 29. 
123 Χρ. Νόβα-Καλτσούνη,…,ο.π., 1995, σ. 11, Γ. Πιπερόπουλο,…,ο.π., 1990, σελ. 124. 
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Σε κάθε περίπτωση η κοινωνικοποίηση ως ζωτική κοινωνική λειτουργία σε κάθε 

εποχή θέτει τον ίδιο σκοπό: το συµβιβασµό του ατόµου µε το κοινωνικό του 

περιβάλλον µε τρόπο που να διασφαλίζονται εκατέρωθεν όροι οµαλής, δηµιουργικής 

και θετικής, µη στατικής βιωσιµότητας. Από την άποψη αυτή και στο βαθµό που η 

έννοια ταυτίζεται µε το σκοπό, θα νοµιµοποιούµασταν να κάνουµε λόγο για τη 

διαχρονικότητα της κοινωνικοποίησης. Η εξελικτική ωστόσο πορεία των κοινωνικών 

συστηµάτων και οι µεταβολές που αυτή συνεπιφέρει τόσο στις δοµές και στους 

θεσµούς τους όσο και στη δυναµική των συντελεστών τους, δεν επιτρέπουν να 

θεωρηθεί εξίσου αµετάβλητο και διαχρονικό και το ίδιο το περιεχόµενο της 

κοινωνικοποιητικής λειτουργίας. Η µεταβλητότητα των φορέων κοινωνικοποίησης, του 

ρόλου και της κοινωνικής δυναµικής τους, του ίδιου του κοινωνικο-πολιτισµικού 

κεφαλαίου που διαχειρίζονται στα πλαίσια της κοινωνικοποιητικής τους δράσης, 

καθιστούν αντίστοιχα το περιεχόµενο της κοινωνικοποίησης µεταβλητό. Όπως 

παρατηρεί ο Durkheim, «οι κοινωνίες, δηµιουργούν το κοινωνικό υποκείµενο που σε 

µια δεδοµένη ιστορική στιγµή ανταποκρίνεται στην οικονοµική, πολιτική, ηθική ή 

θρησκευτική µορφή οργάνωσής τους»124. 

 

 

4.7. Κοινωνικοποίηση: Τα στάδια και η σηµασία τους 

Η προσπάθεια για µια αυστηρή διάκριση των σταδίων και των λειτουργιών τέλεσης της 

κοινωνικοποιητικής διαδικασίας, ενέχει ούτως ή άλλως τον κίνδυνο να οδηγήσει σε µια 

τυποποίηση άγονη και ανίκανη να ανταποκριθεί, τόσο στην εγγενή πολυπλοκότητα του 

φαινοµένου όσο και στις ιδιαιτερότητες που η περιπτωσιολογική µελέτη του εµφανίζει. 

Η ανίχνευση εντούτοις και η ανάλυση κάθε επιστηµονικού και δη κοινωνιολογικού 

ζητήµατος, δοµείται, σε έναν θεωρητικά, ενίοτε δε και ιδεοτυπικά κατασκευασµένο 

λόγο, ο οποίος αποτελεί την απαραίτητη λειτουργική συνθήκη προκειµένου να εξελίξει  

και να βελτιώσει ο επιστηµονικός φακός την προσέγγισή του.  

 

Η κοινωνικοποίηση δεν αποτελεί ένα χρονικά προσδιορίσιµο φαινόµενο καθώς 

συντελείται καθ’ όλη τη διάρκεια της ζωής του ατόµου. Κατά τη διάρκεια της 

κοινωνικοποιητικής αυτής πορείας, η σχέση που δηµιουργείται ανάµεσα στο άτοµο και 

                                                 
124 Βλ. Durkheim, E., Erziehung, Moral und Gessellschaft, Suhrkamp, StW487, σελ. 44, όπως 
παρατίθεται στο Νόβα –Καλτσούνη, Χ., 1995,…,ό.π., σελ. 16. τ 
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το κοινωνικό του περιβάλλον εµφανίζει εξελικτικά σηµαντικές διαφοροποιήσεις. Οι 

διαφοροποιήσεις αυτές έχουν, µε έναν γενικό τρόπο, αποτυπωθεί από τον 

επιστηµονικό λόγο µε τη διάκριση της κοινωνικοποίησης σε στάδια.  

 

Η µελέτη της σχετικής βιβλιογραφίας δεν παρουσιάζει µια ενιαία και κοινά αποδεκτή 

διάκριση των φάσεων της κοινωνικοποίησης. Οι προτεινόµενες διακρίσεις δοµούνται 

πάντα µε βάση το ίδιο κριτήριο125. Εκείνο που για κάθε προτεινόµενη διάκριση 

αποτελεί κοινή κα εµφατικά τονισµένη παραδοχή είναι η καθοριστική σηµασία των 

πρώτων ετών της ζωής του ατόµου, τα οποία είναι δοµικά για την εξέλιξη της 

προσωπικότητάς του. Από την άποψη των διαφορών που εντοπίζονται στις 

προτεινόµενες διακρίσεις, γενικά θα µπορούσαµε να τις κατατάξουµε σε 

εκείνες που ακολουθούν ένα πολυεπίπεδο µοντέλο διαδοχικών φάσεων και 

εκείνες   που  διακρίνουν τη διαδικασία της κοινωνικοποίησης  σε λιγότερα αλλά 

ευρύτερα περιεχοµενικά φάσεις. 

Οι τελευταίες µειώνουν τον κίνδυνο της περιχαράκωσης εντός θεωρητικών 

περιορισµών επιτρέποντας την πολυεπίπεδη και διεισδυτικότερη αναλυτική προσέγγιση 

του φαινοµένου.126 Ο συνεχής εξάλλου χαρακτήρας της κοινωνικοποίησης, η 

πολυπλοκότητά της ως φαινοµένου αφεαυτού αλλά και η αυξηµένη πολυσυνθετότητα 

των κοινωνικών δοµών, αναιρούν τον αυστηρά διακριτό χαρακτήρα των εξελικτικών 

της σταδίων και επιτάσσουν την ανάγκη για την σφαιρική και αδιαλείπτως επαν- 

αναγνωστική προσέγγιση του φαινοµένου.  

 

Συνεπής προς την προηγούµενη συνάφεια φαίνεται να είναι η διάκριση σε π ρ ω τ ο γ ε 

ν ή  και  δ ε υ τ ε ρ ο γ ε ν ή  κοινωνικοποίηση, η οποία αρχικά προτάθηκε από τους P. 

L. Berger και Th. Luckman127 και η οποία, επεξεργασµένη από τον µεταγενέστερο 

θεωρητικό λόγο, έχει επικρατήσει περισσότερο. Πέραν των συγκεκριµένων αυτών 

σταδίων, έχει επίσης καθιερωθεί και η έννοια της ανακοινωνικοποίσης ή, όπως 

προτείνεται από τον Ι. Πυργιωτάκη, της τ ρ ι τ ο γ ε ν ο ύ ς κοινωνικοποίησης. Η 

                                                 
125 Βλ. Πυργιωτάκη, Ι., 1995,…, ό.π. σελ. 20 κ.ε.  
126 Βλ. Πυργιωτάκη, Ι., 1995,…,ό.π. σελ. 22. 
127 Βλ. Muhlbauer,…,;ό.π., σελ.122 κ.ε. σχετικά µε την αρχική διάκριση σε πρωτογενή και δευτερογενή 
κοινωνικοποίηση όπως εµφανίζεται εντός του ευρύτερου µοντέλου των P. L. Berger και Th. Luckman  
για την κοινωνικοποίηση ως εσωτερίκευση κοινωνικά «διαρθρωµένης» πραγµατικότητας. Η ευρύτερη 
θεωρητική βάση του µοντέλου, βεβαίως δέχθηκε κριτική για αρκετά σηµεία της και κυρίως για την 
φονξιοναλιστικό προσανατολισµό της.  
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τριτογενής κοινωνικοποίηση αναφέρεται στις ενδεχόµενες αναπροσαρµογές του 

ατόµου από το περιβάλλον του 128.   

 

4.7.1. Πρωτογενής κοινωνικοποίηση 

Όπως ήδη αναφέραµε, η ανθρώπινη υπόσταση κατά τα αρχικά στάδια της ζωής 

θεωρείται προοπτικά µόνο κοινωνική. Κατά τη στιγµή της γέννησής του ο άνθρωπος δεν 

αποτελεί ακόµα κοινωνικό ον αλλά φέρει µια ενδιάθετη τάση για κοινωνική ζωή, της 

οποίας η καλλιέργεια επαφίεται στο ίδιο το κοινωνικό περιβάλλον129.  

 

Η δυνατότητα της κοινωνίας να εξελίξει και να οικοδοµήσει στην κοινωνική διάθεση 

του υποκειµένου προϋποθέτει την αφύπνιση και την σταθεροποίηση του κοινωνικού 

στοιχείου. Πρόκειται για µια διαδικασία που ως στόχο της θέτει τη δηµιουργία της 

βάσης για την κοινωνική ένταξη του ατόµου και τοποθετείται εντός της πρωτογενούς 

φάσης κοινωνικοποίησης. Η «αφύπνιση του κοινωνικού στοιχείου» αποτελεί την πρώτη 

βαθµίδα της πρωτογενούς κοινωνικοποίησης .130. Κατά τη διάρκεια Στη διάρκεια της 

βαθµίδας αυτής το παιδί έρχεται σε µια πρώτη επαφή µε την αντικειµενική 

πραγµατικότητα, τον κόσµο, που εν προκειµένω αποτελείται από τους σηµαντικούς 

άλλους. Κυρίαρχο στοιχείο στη βαθµίδα αυτή είναι η σχέση του παιδιού µε τα πρόσωπα 

της οικογένειας η οποία στο παρόν στάδιο δρα περισσότερο στο επίπεδο της 

συναισθηµατικής τροφοδότησης. Ιδιαίτερα µάλιστα καθοριστική κρίνεται η µορφή της 

µητέρας και η συναισθηµατική σχέση της µε το παιδί. Η παροχή στοργικότητας και 

αγάπης καλλιεργούν στο παιδί το αίσθηµα της σιγουριάς και της εµπιστοσύνης τόσο 

απέναντι στον εαυτό του όσο και απέναντι στο κοινωνικό περιβάλλον (πρόκειται για 

εκείνο που ο Erikson έχει ονοµάσει ως «αρχέγονη εµπιστοσύνη»), το κάνουν να νιώσει 

κοινωνικά ευπρόσδεκτο και να απελευθερώσει τη διάθεσή του για κοινωνικές 

σχέσεις131. Γενικότερα, η συναισθηµατικά υγιής σχέση του παιδιού µε το περιβάλλον 

του διαδραµατίζει καθοριστικό ρόλο για την εξέλιξη της προωπικότητάς του. Στη βάση 

της γνώσης αυτής εξάλλου ερµηνεύονται και πολλές από τις ενήλικες ψυχικές 

δυσλειτουργίες ατόµων που κατά τα πρώτα χρόνια της ζωής τους βίωσαν 

συναισθηµατική στέρηση.     

                                                 
128 Βλ. Πυργιωτάκη., Ι., …ό.π. σελ. 28.   
129 Βλ. Πυργιωτάκη, Ι., …ό.π.σελ. 22. Επίσης βλ. . Muhlbauer,…,;ό.π., σελ.124 
130 Βλ. Πυργιωτάκη, Ι., …ό.π.σελ. 22. 
131 Βλ. Πυργιωτάκης, Ι., …ό.π. σελ. 45 κ.ε.   
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Τη βαθµίδα της «καλλιέργειας του κοινωνικού στοιχείου» ακολουθεί η βαθµίδα της 

«πολιτιστικής ένταξης του ατόµου». Στο στάδιο αυτό το άτοµο έρχεται σε επαφή µε το 

κοινωνικοπολιτισµικό περιβάλλον, βιώνει τα αξιακά και ηθικά του στοιχεία και τις 

κοσµοαντιλήψεις του και οικειοποιείται το βασικό µέσο έκφρασής του, δηλαδή το 

γλωσσικό σύστηµα. Η επιτυχής και οµαλή εσωτερίκευση του γλωσσικού συστήµατος  

πέραν του αποδεικτικού χαρακτήρα που προσλαµβάνει σχετικά µε την οµαλή ωρίµανση 

του νευρικού συστήµατος, εκφράζει επιπλέον την ένταξη του ατόµου σε µια ανθρώπινη 

οµάδα. Η σταδιακή και αργή αρχικά εκµάθηση της γλώσσας για το παιδί σηµαίνει την 

παράλληλη κατάκτηση ενός τρόπου να αντιλαµβάνεται τον κόσµο. Μέχρι τα έξι του 

περίπου χρόνια το παιδί έχει αφενός δοµήσει ένα γλωσσικό µέσο έκφρασης και 

επικοινωνίας, ανάλογο των νοηµατοδοτήσεων που το συγκεκριµένο κοινωνικό 

περιβάλλον στο οποίο ανήκει περιέχει και αφετέρου έχει προβεί µε επιτυχία στη 

διάκριση ανάµεσα στο «εγώ», στον «άλλο» και στο «αντικείµενο». Η σκέψη του ατόµου 

παραµένει ακόµα στο στάδιο αυτό αυστηρά µυθολογική και συγκεκριµένη, 

προσκολληµένη δηλαδή στα αντικείµενα αυτά καθεαυτά και όχι στην νοηµατοδότησή 

τους. 132  

 

Στο στάδιο αυτό είναι έντονη η συναισθηµατική προσήλωση του παιδιού απέναντι 

στους «άλλους». Η προσήλωση αυτή συµβάλλει καθοριστικά στην εσωτερίκευση της 

πραγµατικότητας που οι «άλλοι» αντανακλούν. Ο αντικειµενικός κόσµος διοχετεύεται 

στο άτοµο από τους σηµαντικούς άλλους και αντικατοπτρίζει τον τρόπο µε τον οποίο 

εκείνοι τον έχουν επεξεργαστεί ανάλογα µε την κοινωνική τους θέση, το ρόλο τους και 

την προσωπική τους ιστορία. Και σε αυτό το στάδιο η κοινωνικοποίηση αποτελεί µια 

διαλεκτική διαδικασία, καθώς το άτοµο µέσα από τη δοκιµή των εκφάνσεων του ρόλου 

του «εξειδικευµένο άλλου», ταυτίζεται αρχικά µε τον ίδιο αλλά και µε το δικό του 

εαυτό, και αργότερα µε το «γενικευµένο άλλο»133, το κανονιστικό δηλαδή πλαίσιο 

δράσης που έχει τεθεί από την κοινωνία, και το οποίο αντανακλάται στον 

εξειδικευµένους, σηµαντικούς άλλους. 

 

                                                 
132 Βλ. Ιντζεσιζογλου, Ν., …ό.π΄σελ. 205 κ.ε.   
133 υπό την έννοια που ο Mead αποδίδει στον όρο, δηλαδή της κοινωνίας. 
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Οι δύο αυτές βαθµίδες της πρωτογενούς κοινωνικοποίησης, η καλλιέργεια δηλαδή του 

κοινωνικού στοιχείου και η πολιτιστική ένταξη, µολονότι θεωρητικά λειτουργούν 

αλληλοδιαδοχικά, ενίοτε συµβαίνει να εµπλέκονται και να αλληλοκαλύπτονται. 

 

Συνολικά, η πρωτογενής κοινωνικοποίηση συντελείται αποκλειστικά και µόνο εντός του 

οικογενειακού περιβάλλοντος του παιδιού αφού κατά την περίοδο αυτή η οικογένεια 

αποτελεί το µόνο καθρέφτη της κοινωνικής πραγµατικότητας. Η πραγµατικότητα αυτή 

είναι προσδιορισµένη όχι µόνο από τις βασικές αξιακές και πολιτισµικές αναφορές του 

κοινωνικού συγκείµενου στο οποίο η οικογένεια εντάσσεται αλλά και από τον τρόπο µε 

τον οποίο η ίδια ερµηνεύει και σηµασιοδοτεί τις αναφορές αυτές, τους ρόλους που 

αναλαµβάνει εντός του κοινωνικού πλαισίου, την ίδια τη σχέση της µε το κοινωνικό 

σύστηµα. Για το παιδί η οικογενειακή πραγµατικότητα ως αντικατοπτρισµός της 

κοινωνικής πραγµατικότητας αποτελεί τη σύνθεση ενός παζλ, του οποίου τα κοµµάτια 

αρχικά απλώς παρατηρεί και εν συνεχεία ταυτίζεται µαζί τους.  

Η ταύτιση δε του παιδιού µε τα συγκεκριµένα πρότυπα δράσης και συµπεριφοράς, 

συνιστά κατ’ ουσίαν ταύτιση µε τις ευρύτερες αξίες και στάσεις ζωής που αυτά 

αντανακλούν.  

 

Ο ασυνείδητος χαρακτήρας των λειτουργιών της πρωτογενούς κοινωνικοποίησης εκ 

µέρους του παιδιού, η απουσία της δυνατότητάς του να επιλέξει και να κρίνει τις 

προσφερόµενες αντιλήψεις της πραγµατικότητας, αλλά και η συναισθηµατική φόρτιση 

υπό την οποία οι λειτουργίες αυτές συντελούνται, έχουν ως αποτέλεσµα οι αποτυπώσεις 

στη συνείδηση του παιδιού να είναι βαθιές, δύσκολα µετατρέψιµες και ως εκ τούτου 

καθοριστικά επιδραστικές της περαιτέρω εξέλιξης της προσωπικότητάς του134.  

 

Κατά το στάδιο της ολοκλήρωσης της πρωτογενούς κοινωνικοποίησης το άτοµο, 

έχοντας, γενικά και συγκεχυµένα έστω, καταχωρήσει στη συνείδησή του το περιεχόµενο 

του «γενικευµένου άλλου», δηλαδή της κοινωνίας, κατέχει πλέον έναν κόσµο και έναν 

εαυτό 135. ισότιµα µέρη του οποίου αποτελούν αφενός ο ατοµικός και αφετέρου ο 

κοινωνικός αρχικός ή πρώτος εαυτός. 

 

                                                 
134 Βλ. Ιντζεσίζογλου, Ν.,…ό.π. σελ. 200 κ.ε.  
135 Βλ. Muhlbauer, K.,…ό.π., σελ. 127. 
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4.7.2. Η δευτερογενής κοινωνικοποίηση.  

Στο στάδιο της δευτερογενούς κοινωνικοποίησης συντελείται η συνειδητοποίηση, η 

διαπραγµάτευση και ο εµπλουτισµός του περιεχοµένου του αρχικού, πρωτογενούς 

κόσµου του ατόµου, καθώς το τελευταίο κατακτά ευκρινέστερα τον ατοµικό και 

συλλογικό αρχικό εαυτό του, αντιδρά και λειτουργεί αναγιγνώσκοντας εσωτερικά τον 

κοινωνικό του κόσµο καθώς πλέον κατανοεί και αντιλαµβάνεται τις νοηµατοδοτήσεις 

των αντικειµένων που τον συνθέτουν, περνά δηλαδή από στο στάδιο της συγκεκριµένης 

στο στάδιο της αφηρηµένης σκέψης. Το άτοµο µαθαίνει να συµµετέχει πλέον όλο κα πιο 

ενεργητικά και συνειδητά στο κανονιστικό πλαίσιο δράσης και συµπεριφοράς του 

περιβάλλοντός του, το οποίο πλέον δεν παρατηρεί απλώς αλλά ταυτόχρονα κρίνει και 

επιλέγει.. Το περιεχόµενο του προηγούµενου σταδίου της πρωτογενούς 

κοινωνικοποίησης, αποτελεί τη βάση στην οποία θεµελιώνεται η δευτερογενής 

κοινωνικοποίηση και η οποία παραδίδεται πλέον σε διαδικασίες που, πέραν του 

εµπλουτισµού και της ενδυνάµωσης της συνειδητοποίησης του ατόµου απέναντι στο 

περιβάλλον του, ως στόχο τους έχουν και την συστηµατοποίηση των συµπεριφορων που 

υπαγορεύονται και αντιστοιχούν σε αυτό. Οι λειτουργίες της δευτερογενούς 

κοινωνικοποιητικής φάσης συνιστούν το µέσο για την ατοµική και κοινωνική 

ολοκλήρωση του ατόµου και ως εκ τούτου για την ένταξή του στο κοινωνικό σύνολο136. 

 

Στο στάδιο της δευτερογενούς κοινωνικοποίησης η οικογένεια παύει να αποτελεί τον 

κατεξοχήν και µοναδικό φορέα κοινωνικοποίησης αφής στιγµής το άτοµο παύει 

αντίστοιχα να βιώνει το οικογενειακό περιβάλλον ως τον µόνο κοινωνικό κόσµο του και 

αρχίζει να εισάγεται σε µια σειρά από διαφορετικούς υπο- κόσµους. Η αδιαµφισβήτητη 

και µοναδική κοινωνικοποιητική δυναµική της οικογένειας, στην φάση αυτή µειώνεται    

και τον καθοριστικότερο κοινωνικοποιητικό ρόλο αναλαµβάνει το σχολείο137. Οι 

λειτουργίες του σχολικού µηχανισµού διακρίνονται από τον ρόλο της οικογένειας ως 

κοινωνικοποιητικού φορέα στο επίπεδο ακριβώς της τυπικής και µεθοδευµένης ένδυσής 

τους. Σε αντίθεση προς το άτυπο των επιδράσεων που το άτοµο έχει ήδη δεχθεί από το 

οικογενειακό του περιβάλλον, το σχολείο λειτουργεί τυπικά και συστηµατικά και 

επιχειρεί να επεξεργαστεί την προηγούµενη άτυπη και υποκειµενική αγωγή. Σκοπός του 

                                                 
136 Βλ. Πυργιωτάκης, Ι.,….ό.π., σελ. 24.  
137 Βλ. Πυργιωτάκης, Ι., 1998όπ. σελ 24.  
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σχολείου είναι να φέρει το άτοµο σε επαφή µε το οµαδικό πνεύµα και να προσδιορίσει 

το χώρο της σκέψης και της δράσης του138.  

 

Η θεσµοθετηµένη εκπαίδευση, πέρα από τους αµιγείς γνωστικούς στόχους που θέτει 

αποκτά και µια διάσταση ιδεολογική, η οποία πραγµατώνεται µέσω της µετάδοσης 

συγκειµενικά ιδεολογικοποιηµένων αξιών, στάσεων και αντιλήψεων139. Ενταγµένες 

στον ιδεολογικό ρόλο του σχολείου είναι και οι λειτουργίες της επιλογής και της 

τοποθέτησης των ατόµων στην κοινωνική ιεραρχία. Η κατανοµή βεβαίως του 

πολιτισµικού κεφαλαίου και η αντίστοιχή του  κοινωνική κατανοµή δεν συνιστά προϊόν 

της σχολικής µόνον κοινωνικοποίησης αλλά του τρόπου µε τον οποίο η τελευταία 

αλληλεπιδρά µε την οικογενειακή κοινωνικοποίηση140. Σύµφωνα µε τον Bourdieu «η 

αναπαραγωγή της δοµής της κατανοµής του πολιτισµικού κεφαλαίου διενεργείται µέσα 

από τη σχέση µεταξύ των οικογενειακών στρατηγικών και της ειδικής λογικής του 

σχολικού θεσµού»141.  

 

Ο ρόλος εντούτοις που οι παλαιότερες παραδοσιακές κοινωνίες ανέθεταν στον σχολείο 

ως κοινωνικοποιητικό φορέα, έχει σηµαντικά διαφοροποιηθεί και ενδεχοµένως 

αποδυναµωθεί. Σύµφωνα µε την Μ. Ηλιού, η έννοια της κοινωνικοποίησης που 

παραδοσιακά ταυτίστηκε µε το σχολικό θεσµό σταδιακά «αποσχολιοποιείται» και η ίδια 

η παιδική ηλικία ως κοινωνιολογικό αντικείµενο «αναδοµείται» 142. 

 

Το σχολείο ενώ εξακολουθεί να συνιστά τον µοναδικό επίσηµο φορέα 

κοινωνικοποίησης, πλέον, λειτουργεί και διαντιδρά όχι µόνο µε την οικογένεια αλλά και 

µε µια σειρά παράλληλων οµάδων κοινωνικοποιητικής επιδραστικότητας. Η κοινωνική 

δράση εµπλουτίζεται σηµαντικά ενώ παράλληλα αυξάνεται και η δυνατότητα143 των 

νεαρών ατόµων να εµπλακούν στις διάφορες εκφάνσεις της και να αλληλεπιδράσουν µε 

                                                 
138 Βλ. Παππά, Ε. Α., Σύγχρονη Θεωρία και Πράξη της Παιδείας, Τοµ. Α΄(Επαυξηµένη έκδοση), Αθήνα, 
Εκδ. ∆ελφοί, σελ. 23. 
139 Βλ. Φραγκουδάκη, Α., 1985, Κοινωνιολογία της Εκπαίδευσης, Αθήνα, Εκδ. Παπαπζήση, σελ. 17 κ.ε.  
140 Αναλυτικότερα για τον τρόπο µε τον οποίο συναρτάται η σχολική µε την οικογενειακή 
κοινωνικοποίηση βλ. Πυργιωτάκη Ι,…ό.π.  
141 Βλ. Bourdieu, P., & Passeron, Cl., 1996, Οι Κληρονόµοι: Οι φοιτητές και η κουλτούρα, Εισ. 
Παναγιωτόπουλος, Ν., Μετ. Παναγιωτόπουλος, Ν., Βιδάλη, Μ., 2η έκδοση Αθήνα, Εκδ. Καρδαµίτσα., 
σελ. 29.  
142 Βλ. Ηλιού, Μ., 1999, Κοινωνιολογία της παιδικής ηλικίας: Σύγχρονες επιστηµολογικές προσεγγίσεις, 
στο «Σύγχρονη Εκπαίδευση», Τεύχος 107, σελ. 43.  
143 Υπό την έννοια της ελευθερίας των ατόµων στην επιλογή.  
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αυτές. Τα µέσα µαζικής επικοινωνίας, και ο δικτυακός χώρος εκµηδενίζουν σηµαντικά 

τις αποστάσεις στην γνώση και την ενηµέρωση και εµπλέκονται δραστικά στην 

κοινωνικοποιητική διαδικασία. Έτσι, πέραν των οµάδων που έχουν τυπικά οργανώσει 

τις σχέσεις τους υπάρχουν παράλληλα και επιδρούν και οι άτυπες οµάδες, των οποίων 

ωστόσο η επιδραστικότητα, αυξάνει ακριβώς από τη γνησιότητα και την ελευθερία του 

τρόπου επικοινωνίας τους144. Τα παιδιά στη σύγχρονη κοινωνία συνιστούν πλέον 

κοινωνικά υποκείµενα τα οποία αλληλεπιδρούν µε το περιβάλλον τους, µε τα πρόσωπα 

και τους θεσµούς και επαναπροσδιορίζουν την κοινωνική πραγµατικότητά τους.  

 

 

4.8. Σύνοψη 

Η πρόθεση για µια ολοκληρωµένη αναλυτική προσέγγιση του φαινοµένου της 

κοινωνικοποίησης συνιστά ένα σύνθετο και υψηλό ως προς την απαιτήσεις του 

ερευνητικό εγχείρηµα, το οποίο ούτως ή άλλως δεν εντάσσεται στις προθέσεις της 

παρούσας εργασίας. Η παρουσίαση της έννοιας της κοινωνικοποίησης για την παρούσα 

µελέτη σταµατά στο σηµείο εκείνο όπου η µεθοδολογική αναγκαιότητα καθιστά 

αναγκαία την ανάδειξη της δοµικής έστω διάστασης του φαινοµένου.  

 

Υπό το πρίσµα αυτό, ανακεφαλαιωτικά, κρίνεται πρωτίστως σκόπιµο να τονισθεί η 

εξαιρετική πολυπλοκότητα αλλά και ο συνεχής, αδιάσπαστος και εν τέλει ατελής 

χαρακτήρας της κοινωνικοποιητικής διαδικασίας στην οποία το άτοµο υπόκειται καθ’ 

όλη τη διάρκεια της ζωής του. Εντός του ατέρµονου αυτού συνεχούς, ιδιαίτερη 

βαρύτητα για την περαιτέρω διαµόρφωση της προσωπικότητας του ατόµου 

αποδεικνύεται ότι έχουν τα πρώτα έτη της ζωής, η πρωτογενής δηλαδή φάση της 

κοινωνικοποίησης. Στο στάδιο αυτό η οικογένεια αποτελεί τον µοναδικό 

κοινωνικοποιητικό φορέα, τον µόνο ποµπό µέσω του οποίου ο κοινωνικός κόσµος 

γνωστοποιείται στο άτοµο, ενώ η σχέση της µε την πραγµατικότητα, οι ερµηνείες της γι 

αυτήν αλλά και το ευρύτερο πολιτισµικό κεφάλαιο που η ίδια φέρει µεταδίδεται 

αναπόφευκτα και στο νεαρό κοινωνικοποιούµενο άτοµο. Η εγγραφή δε του 

περιεχοµένου της κοινωνικοποίησής στην προσωπικότητα του ατόµου κατά το στάδιο 

                                                 
144 Βλ. Πυργιωτάκης, Ι., 1998., ό.π., σελ. 26.  
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αυτό, είναι ιδιαίτερα ισχυρή λόγω της ειδικής συναισθηµατικής φόρτισης υπό την 

οποία αυτό µεταδίδεται.  

 

Η πρωτογενής κοινωνικοποίηση αποτελεί τη βάση στην οποία θεµελιώνεται η 

δευτερογενής κοινωνικοποίηση, κατά την οποία τον κυρίαρχο ρόλο αναλαµβάνει 

πρωτίστως το σχολείο, αλλά και οι οµάδες των συνοµήλικων, αργότερα ο 

επαγγελµατικός χώρος του ατόµου και γενικότερα όλοι οι υπόκοσµοι στους οποίους το 

άτοµο εντάσσεται, σκέφτεται και ενεργεί. Οι επιδράσεις του σχολείου στην 

προσωπικότητα του ατόµου δεν είναι ανεξάρτητες από εκείνες που έχει ήδη ασκήσει και 

που εξακολουθεί παράλληλα προς το σχολείο να ασκεί η οικογένεια. Η οικογένεια και 

το σχολείο αποτελούν τους καθοριστικότερους συντελεστές της ευρύτερης διάδρασης 

βάση της οποίας διαµορφώνεται ο ατοµικός και κοινωνικός εαυτός του ατόµου, δηλαδή 

η προσωπικότητά του. Στη διάδραση αυτή βεβαίως λαµβάνουν µέρος και άλλες ακόµα 

οµάδες κοινωνικοποιητικής ισχύος, οι λεγόµενες άτυπες οµάδες κοινωνικοποίησης, οι 

οποίες συντελούν καθοριστικά στην κοινωνικοποίηση του ατόµου. 

 

Η κοινωνικοποίηση ωστόσο, όπως ήδη έχουµε τονίσει δεν µπορεί να θεωρηθεί ποτέ 

τέλεια και ολοκληρωµένη· αντιθέτως, οι λειτουργίες της διαρκούν και συντελούνται 

καθ’ όλη τη διάρκεια του βιογραφικού χρόνου του ατόµου145, όσο δηλαδή το 

υποκείµενο εκτίθεται στην κοινωνική πραγµατικότητα. Ο συνεχής, δια βίου χαρακτήρας 

της κοινωνικοποίησης αποδίδεται µε τον όρο ανακοινωνικοποίηση, ο οποίος αναφέρεται 

στο ενδεχόµενο το άτοµο ακόµα και σε πιο ώριµη ηλικιακή περίοδο της ζωής του, 

εξαιτίας νέων ή διαφοροποιηµένων ερεθισµάτων να διαφοροποιήσει µερικά η ριζικά 

κάποιες από τις στάσεις και τις αντιλήψεις του.   

                                                 
145 Σχετικά µε την έννοια του βιογραφικού χρόνου και της κοινωνικής νοηµατοδότησής του βλ. 
Γκότοβου, Α.Ε., 1996, Νεολαία και Κοινωνική Μεταβολή: Αξίες, Εµπειρίες και Προοπτικές, Αθήνα, 
Gutenberg. 
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ΚΕΦΑΛΑΙΟ 5:  Η ΕΝΝΟΙΑ ΤΗΣ ΚΟΥΛΤΟΥΡΑΣ 

5.1. Σύντοµη θεωρητική προσέγγιση της έννοιαςτης κουλτούρας.  

«Η κουλτούρα είναι για την κοινωνία 

                                                                        ο, τι η µνήµη για το άτοµο».146 

.  

Έχοντας τις ρίζες του στη λατινική γλώσσα, ο όρος cultura-κουλτούρα διέγραψε µια 

µακρά πορεία µέσα στο χωρόχρονο. Από το 18ο αιώνα και εντεύθεν ο όρος κουλτούρα 

που κατά κυριολεξία αναφέρεται στην καλλιέργεια της γης, σχετίζεται µε το κίνηµα των 

ιδεών, ταυτίζεται µε τις εσώτερες διαδικασίες ανάπτυξης του πνεύµατος, και 

επιβάλλεται πλέον µε αυτή του τη µεταφορική σηµασία147. Η εξέλιξη ωστόσο του όρου 

και η θέση που συµβολικά του αναγνωρίζεται εµφανίζει καθοριστικές χωροχρονικές 

διαφοροποιήσεις. Στη Γερµανία του 18ου αιώνα δηµιουργούνται κατ’ ουσίαν δυο 

αντιτιθέµενα συστήµατα αξιών. Το πρώτο εξ αυτών δοµείται γύρω από την έννοια του 

πολιτισµού, και συµπεριλαµβάνει κάθε τι υλιστικό, φανταχτερό και επιφανειακό ενώ 

οποιεσδήποτε εκδηλώσεις και καταθέσεις της διανοητικής, αυθεντικής αποκαλούµενης 

σφαίρας, οι οποίες εµπλουτίζουν και εξυψώνουν το ανθρώπινο πνεύµα, συνδέονται µε 

την έννοια της κουλτούρας και την αναγορεύουν σε σηµαίνον της πνευµατικής 

γνησιότητας και του βάθους. Κατά τη διάρκεια του 19ου αιώνα η γερµανική αντίληψη 

περί κουλτούρας, επηρεασµένη καθοριστικά από το πνεύµα του εθνικισµού, συνδέεται 

άρρηκτα µε την έννοια του έθνους, του οποίου η ενότητα θεωρείται ότι διασφαλίζεται 

µέσω του κεκτηµένου πολιτισµικού του κεφαλαίου. Και ενώ στο γερµανικό χώρο 

διαµορφώνεται µια αντιθετική σχέση µεταξύ πολιτισµού και κουλτούρας και η 

αντίληψη για την τελευταία είναι εθνικά θα λέγαµε συνεκτική και προφανώς 

επιµεριστική, στον αντίστοιχο γαλλικό χωρόχρονο η κουλτούρα προσλαµβάνει µια 

σαφώς πιο συλλογική διάσταση148. Η γαλλική εκδοχή της κουλτούρας, έχοντας έναν 

χαρακτήρα οικουµενικά ενωτικό, δεν αναφέρεται µόνο στην διανοητική ανάπτυξη του 

ατόµου αλλά εµπερικλείει το σύνολο των γνωρισµάτων µιας κοινωνίας και καταλήγει 

                                                 
146 Βλ. Triandis, H., C., (1989). The Self and Social Behavior in Differing Cultural Contexts, στο 
Psychological Review, Vol. 96, No. 3, pp. 506- 520 
147 Βλ. Denys, C., 2001, ό.π., σελ. 18 κ.ε.  Επίσης βλ. Williams, R,. (1994). Κουλτούρα και Ιστορία, Εισ.- 
Μετ. Βενετία Αποστολίδου (Αθήνα: Γνώση), σελ. 72. 
148 Κατά τον Φίλια η διάφορά της έννοιας της κουλτούρας (Kultur) από την έννοια του πολιτισµού 
(Zivilization) είναι διαφορά ουσίας. O N. Ellias είναι εκείνος που αποσαφήνισε γενετικά, εννοιολογικά 
και εξελικτικά, τις διαφορές µεταξύ των δυο εννοιών. Αναλυτικότερα βλ. Φίλια, Β., (2000). 
Κοινωνιολογία του Πολιτισµού, Α΄ Τόµος, Βασικές Οριοθετήσεις και Κατευθύνσεις, (Αθήνα: 
Παπαζήση), σελ. 106. 
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να συνδέεται, και σχεδόν να ταυτίζεται, µε την έννοια του πολιτισµού149. Οι παραπάνω 

δύο αντιλήψεις περί κουλτούρας κατέληξαν να συνθέσουν το πεδίο µιας έντονης 

θεωρητικής διαµάχης, ενώ παράλληλα αποτέλεσαν τόπο θεµελίωσης των σύγχρονων 

προσεγγίσεων της έννοιας από τις κοινωνικές επιστήµες.  

 

5.2. Εννοιολογικές αποσαφηνίσεις.  

Η µελέτη της έννοιας της κουλτούρας της πολιτισµικής δηλαδή και συµβολικής τάξης, 

είναι διαπιστωµένο ότι προσκρούει σε µια σηµαντική ανεπάρκεια από θεµελιώσεις, 

εννοιοποιήσεις, επεξεργασίες και γενικότερα αποσαφηνίσεις ορισµών και ορολογίας.150. 

Η εξαιρετική πολυπλοκότητα της έννοιας αυτής καθεαυτής αιτιολογεί πλήρως την 

αδυναµία για τη διατύπωση ενός το δυνατόν ευκρινέστερου και ενιαίου σχετικού 

ορισµού. Το χρονικά εξάλλου διευρυµένο και εξαιρετικά πολυποίκιλο παρελθόν της 

έννοιας ερµηνεύει αλλά και ενισχύει εξίσου εύλογα τη δεδοµένη πολυπλοκότητά της η 

οποία πρωτίστως προκύπτει από το γεγονός ότι η χρήση της µας εισάγει ευθέως στη 

σφαίρα της συµβολικής τάξης, σε ο΄τι δηλαδή αγγίζει το νόηµα και αφευατού καθιστά 

περίπλοκη την ίδια την επικοινωνία.  

 

Η «επιστηµονικοποίηση» της έννοιας της κουλτούρας συντελέστηκε στην 

πραγµατικότητα µέσω της µετάβασης των προσεγγίσεών της από το κανονιστικό 

πλαίσιο σε ένα πλαίσιο περιγραφικό151. Η ερευνητική έµφαση µετατοπίστηκε από την 

πρόθεση ορισµού του περιεχοµένου της κουλτούρας στην προσπάθεια να καταγραφεί το 

περιεχόµενό της έτσι όπως αυτό εµφανίζεται στις κοινωνίες ενώ ταυτόχρονα στην 

µελέτη της έννοιας εισάγονται κριτήρια ιστορικά152. Η κουλτούρα δεν αποτελεί απλώς 

κοινωνική κληρονοµιά και ως εκ τούτου δεν χαρακτηρίζεται από όρους στατικότητας. 

Οι κοινωνοί µιας κουλτούρας αποτελούν παράλληλα δηµιουργούς και όχι απλούς 

µεταφορείς ενός συµβολικού κεφαλαίου 153.  
  

                                                 
149Αναλυτικότερα για την κοινωνική γένεση της λέξης και της ιδέας της κουλτούρας βλ. Denys, C., 2001, 
ό.π., σελ. 23 κ.ε., αλλά και Ήγκλετον, Τ., (2003). Η έννοια της κουλτούρας.  
150 Βλ. Αστρινάκης Α.,- Στυλιανούδη Λ., ( 1996 ) Χεβυ µεταλ – ροκάµπιλι – φανατικοί οπαδοί: Νεανικοί 
πολιτισµοί και υποπολιτισµοί στη ∆υτική Αττική, (Αθήνα:: Ελληνικά Γράµµατα), σελ. 11.   
151 Βλ. Denys, C., 2001, ό.π., σελ. 14. Βλ. επίσης  Hebdige, D., 1988, 17κ.ε.    
152 Βλ. Hebdige, D., (1988). Yποκουλτούρα: το νόηµα του στυλ, 3η Έκδοση, (Αθήνα: Γνώση), σελ. 18. . 
153 Βλ. Αστρινάκης, Α., (1991). Νεανικές Υποκουλτούρες: Παρεκκλίνουσες υποκουλτούρες της νεολαίας 
της εργατικής τάξης. Η βρετανική θεώρηση και η ελληνική εµπειρία. (Αθήνα:Παπαζήση), σελ. 6.   
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Ο R.. Firth προβαίνοντας στην διάκριση της κοινωνικής δοµής από την έννοια της 

κουλτούρας ορίζει την τελευταία ακολούθως: «…Αν η κοινωνία θεωρείται ως µια 

οργανωµένη διάταξη ατόµων, µε ένα δεδοµένο τρόπο ζωής, η κουλτούρα αποτελεί αυτόν 

τον τρόπο ζωής»154. Την κουλτούρα ως προϊόν της κοινωνικής διαδικασίας 

αντιλαµβάνεται και ο R. Williams ο οποίος αναφέρεται σε «…ένα συγκεκριµένο τρόπο 

ζωής, που εκφράζει ορισµένες έννοιες και αξίες, όχι µόνο στην τέχνη και τις γνώσεις 

αλλά και στις συνήθειες και την καθηµερινή συµπεριφορά. Η ανάλυση της έννοιας της 

κουλτούρας µε έναν τέτοιο ορισµό, είναι το ξεκαθάρισµα των εννοιών και των αξιών, 

που υπονοούνται και εκφράζονται σε έναν συγκεκριµένο τρόπο ζωής, σε µια 

συγκεκριµένη κουλτούρα.»155. Ακόµα πιο αναλυτικά κατά τον E. B. Tylor, πρόκειται 

για «…αυτό το σύνθετο όλον που περιλαµβάνει τη γνώση, την πίστη, την τέχνη, τα ήθη, το 

νόµο, τα έθιµα, και κάθε άλλη ιδιότητα και συνήθεια που αποκτά ο άνθρωπος ως 

κοινωνικό ον».156 Στην πραγµατικότητα η έννοια της κουλτούρας παρέχει µε έναν τρόπο 

υπόρρητο την εννοιολογική ένδυση της δράσης των µελών µιας συγκεκριµένης 

κοινωνίας157. Το σύνολο των δράσεων που τα υποκείµενα του κοινωνικού αυτού χώρου 

εκδηλώνουν αλλά και ο τρόπος µε τον οποίο οι δράσεις αυτές σχετίζονται µεταξύ τους, 

συν- πλέκονται και εν τέλει αλληλεπιδρούν, συνιστούν έκφραση του ίδιου του 

περιεχοµένου της κουλτούρας· τη µόνη αναγνώσιµη όψη της. Για τα µέλη µιας 

συγκεκριµένης κοινωνικής οµάδας, η κουλτούρα λειτουργεί ως άδηλη συνεκτική 

συνθήκη, ως πολιτισµικό, αξιακό και ηθικό σηµείο αναφοράς ως προς το οποίο η 

σύγκλιση δοµείται και εκπληρώνεται µέσω προσδιορισµένων δράσεων- επιλογών. Κατ’ 

αυτόν τον τρόπο επί παραδείγµατι ερµηνεύεται η σύµπνοια στον τρόπο διαχείρισης των 

συνθηκών από διαφορετικά µέλη της ίδιας κουλτούρας. Σύµφωνα µε την Benedict η 

έννοια της κουλτούρας δεν προσδιορίζεται από την απλή, λογιστική καταγραφή 

πολιτισµικών γνωρισµάτων αλλά από τον τρόπο µε τον οποίο τα γνωρίσµατα αυτά 

µορφώνουν ένα αδιαχώριστο όλον το οποίο παρέχει στα µέλη της συγκεκριµένης 

κουλτούρας ένα ασυνείδητο σχήµα για το σύνολο των καθηµερινών δραστηριοτήτων 

                                                 
154 Όπως παρατίθεται στο Αστρινάκης, Α., (1991), σελ. 6.Σύµφωνα επίσης µε τους Edgar & Sedgwick 
«Κουλτούρα είναι το σύνολο των καθηµερινών δραστηριοτήτων, µε τις οποίες όλοι εµπλεκόµαστε και 
µέσω των οποίων δρούµε». Βλ. Edgar, A., & Sedgwick, P., (1999). Key Concepts in Cultural Theory, 
(London: Routledge), pp. 102.  
155 Bλ. Williams, R. 1965, σελ. 24. 
156 Εµείς θα προσθέταµε «…εντός ενός συγκεκριµένου κοινωνικού περιβάλλοντος». Βλ. Tylor, E.B., 
(1871). Primitive Culture, (London:), τοµ. 1. σελ. 1.  
157 «Τthe culture is not only a set of symbols of communication but a set of norms of action.» . Βλ. 
Parsons, T., & Shills. T., (eds), (1951).Toward a General Theory of Action, New York, p. 106 
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τους158. Πρόκειται ουσιαστικά για εκείνο που η ίδια αποδίδει ως «µοντέλο 

κουλτούρας», ο Fromm ως «κοινωνικό χαρακτήρα»159 ενώ οι Linton και Kardiner 

εκφράζουν υπό τον όρο «προσωπικότητα βάσης»160. Και οι τρεις παραπάνω εκδοχές, 

παρά τις επιµέρους µεταξύ τους αναλυτικές διαφοροποιήσεις, αναφέρονται εν γένει σε 

εκείνα τα συµβολικά- πολιτισµικά συστατικά που καταλήγουν να συνθέτουν τον κοινό 

τόπο σκέψης και δράσης των µελών µιας συγκεκριµένης κοινωνίας. Θα µπορούσαµε να 

πούµε ότι αναφερόµαστε στο σύνολο των µαθηµένων συµπεριφορών, οι οποίες µέσω 

της «φυσικοποίησης» τους εξαιρούνται (ή τελούν ελάχιστα υπό) των διαδικασιών 

νοητικής επεξεργασίας και αµφισβήτησης και επιβάλλονται. Ο Bourdie αποδίδει το 

σύνολο των µαθηµένων και «φυσικοποιηµένων» συµπεριφορών καταφεύγοντας στην 

έννοια της «έξης» την οποία περιγράφει ως εξής: «Οι έξεις είναι συστήµατα διαρκών και 

µεταθέσιµων διαθέσεων, δοµές οι οποίες είναι δοµηµένες, προδιατεθειµένες να 

λειτουργήσουν ως δοµίζουσες, δηλαδή ως γενεσιουργές και οργανώτριες αρχές πρακτικών 

και παραστάσεων, που µπορούν να προσαρµόζονται αντικειµενικά στο στόχο τους χωρίς 

να προϋποθέτουν τη συνειδητή στόχευση των σκοπών και το ρητό έλεγχο των αναγκαίων 

ενεργειών για να τους πετύχουν…»161. Πρόκειται λοιπόν για πολιτισµικό κεφάλαιο, 

φορείς, εκφραστές αλλά και µεταπράτες του οποίου αποτελούν τα µέλη µιας 

συγκεκριµένης κοινωνίας, χωρίς την απαραίτητη συνέργια της συνείδησής τους162 

καθώς το ίδιο έχει αφεαυτού την ικανότητα «…να επινοεί ενώπιον νέων καταστάσεων, 

νέα µέσα για να εκπληρώνει παλαιές λειτουργίες»163. Σύµφωνα µε τον Williams η 

θεωρεία της κουλτούρας εκπληρώνει το σκοπό της όταν µελετά τις σχέσεις µεταξύ των 

ανθρωπίνων δραστηριοτήτων και κυρίως όταν αντιµετωπίζει τις σχέσεις αυτές ως 

ιστορικές και δυναµικές164. Η έννοια της κουλτούρας δεν µας εισάγει σε µια νεκρή, 

στατική νοητική κατασκευή αλλά σε έναν ιστορικο- κοινωνικά υποκείµενο και 

ανατροφοδοτούµενο συµβολικό τόπο.  

 

 

5.3. Οριοθέτηση και εργαλειοποίηση της έννοιας της κουλτούρας. 
                                                 
158 Βλ. Denys, C., 2001, ό.π., σελ. 65. 
159 Βλ. Williams, R., 1994, ό.π. σελ. 145.  
160 Βλ. Denys, C., ό.π. σελ. 69 κ.ε. 
161 Βλ. Βourdie, P., (1980). Le Sens pratique, (Paris: Minuit), σελ. 88 
162 Βλ. Φίλια, Β., ό.π., σελ. 162 
163 Βλ. Βourdie, P., (1980), ό.π., σηµείωση 4, σελ. 91.  
164 Βλ. Williams, R., 1989, the Politics of Modernism, Εισ.-Επιµ. Tony Pinkney, Verso, London/New 
York, p.p. 151. 
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Η κουλτούρα ως σύνολο νοηµατικών πλαισίων, παρά την σχετική οµοιογένειά της, δεν 

παύει να χαρακτηρίζεται από εσωτερικές όσο και εσώτερες αντιφάσεις ενδεχοµένως δε 

και συγκρούσεις, οι οποίες γίνονται αντιληπτές στις επιµέρους αναγνώσεις των 

δραστηριοτήτων της. Οι αντιφάσεις που ενδέχεται µα κυοφορεί µια κουλτούρα 

συνιστούν εύλογο προϊόν του ιστορικού τρόπου της δόµησής της, η οποία επιτελείται 

στη βάση µιας συνεχούς διαλεκτικής σχέσης του εσωτερικού περιβάλλοντος µε τον 

εαυτό του αλλά και του εσωτερικού µε το εξωτερικό περιβάλλον. Η ίδια εξάλλου η 

κουλτούρα ως έννοια, υποστασιοποιείται στη βάση των διαφορών που παρουσιάζει µε 

άλλα συµβολικά περιβάλλοντα.165. Η συνεχής αλληλόδραση µιας κουλτούρας µε 

εξωτερικά περιβάλλοντα οδηγεί αναπόφευκτα σε εκούσια ή ακόµα και σε «εκβιαστικά» 

φαινόµενα πολιτισµικών δανείων. Όταν τα δάνεια αυτά προσλαµβάνουν ένα πιο 

καθολικό και δυναµικό χαρακτήρα ενδέχεται να οδηγήσουν σε φαινόµενα πολιτισµικής 

µεταβολής. Υπάρχουν εντούτοις πολλά παραδείγµατα κουλτούρας στα οποία ο χρόνος 

φαίνεται επανανοηµατοδοτεί τους συµβολισµούς κάποιων λειτουργιών της χωρίς να 

διαφοροποιεί τις λειτουργίες αυτές καθαυτές. Εν προκειµένω θα δανειστούµε από τον 

Herskovits την έννοια της «επανερµηνείας», η οποία 166  αναφέρεται ακριβώς στο 

φαινόµενο κατά το οποίο παλαιά µέσα δοµούν και εκπληρώνουν νέους σκοπούς. Οι 

αιτίες για τέτοιου τύπου επανερµηνείες στη σφαίρα του συµβολικού προκύπτουν από τις 

εκάστοτε κοινωνικές συνθήκες· από την ίδια δηλαδή την πραγµατικότητα.  

 

Στο σηµείο αυτό προκύπτει η ανάγκη για µια ακριβή διάκριση µεταξύ συµβολικού και 

πραγµατικού. Η ανάγκη αυτή µας αποκαλύπτει και µια βασική σύγχυση των ορισµών 

για την έννοια της κουλτούρας, που σύµφωνα µε τον Alain Touraine «έγκειται ακριβώς 

στην αδυναµία τους να προβούν σε µια σαφή διάκριση µεταξύ κουλτούρας και 

κοινωνίας» 167.  

Έτσι, ενώ οι περισσότεροι ορισµοί σχετικά µε την έννοια της κουλτούρας προτείνουν (ή 

υπαινίσσονται) τη διάκριση µεταξύ κουλτούρας και κοινωνίας, τα χαρακτηριστικά και 

τα όρια της διάκρισης αυτής παραµένουν θολά. Όταν ωστόσο ερευνητικός φακός 

δράττεται της θεωρίας προκειµένου να κατανοήσει τη δράση, η σύγχυση αυτή γίνεται 

προφανής και προκύπτει η ανάγκη για τη διαχείρισή της.  
                                                 
165 Βλ. Αlain Touraine, (1998), Culture Without Society, in Cultural Values, Vol. 2, No. 1, 1998, pp. 140- 
157, p.1.   
166 Denys, C., (2001) σελ. 121.  
167 Βλ. Touraine Alain, 1998, ό.π., σελ. 1.  
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Στην παρούσα έρευνα θα επιχειρήσουµε µια ανάλυση της σχέσης µεταξύ κουλτούρας 

και κοινωνίας, της σχέσης δηλαδή µεταξύ συµβολικού και πραγµατικού, έτσι όπως 

αυτή ανακλάται στα χαρακτηριστικά του προς διερεύνηση πεδίου.  

Πριν προχωρήσουµε στην προαναφερθείσα πλαισιωτική ανάλυση, θεωρούµε σκόπιµο 

να αναφερθούµε στην έννοια της συνείδησης. Στο βαθµό που η κουλτούρα συνιστά τη 

συλλογική έκφανση της συνείδησης των υποκειµένων απέναντι στα αντικείµενα η 

αναφορά αυτή θα λειτουργήσει διαφωτιστικά. Θα εκκινήσουµε λοιπόν από µια σύντοµη 

προσέγγιση της έννοιας της συνείδησης και της σχέσης της µε την πραγµατικότητα.    

 

Η συλλογική συνείδηση είναι µεταβατική, καθώς προκύπτει και εξελίσσεται για να 

διαχειρισθεί και να απαντήσει σε συγκεκριµένες προβληµατικές που τα σχήµατα της 

ιστορικής διαδροµής έχουν γεννήσει. Στο σηµείο αυτό αποδεικνύεται ιδιαίτερα 

πολύτιµη η προσπάθεια σύλληψης των διαστάσεων της έννοιας της συνείδησης εκ 

µέρους του Λεφέβρ. «Η συνείδηση δεν συνιστά µια αντικειµενική ουσία αλλά ούτε και 

µια ανάκλαση, µια τυχαία και ιδεατή δηλαδή επανάληψη του αντικειµενικού κόσµου. 

Υπό την έννοια αυτή δεν µπορεί να θεωρηθεί ούτε «πραγµατική» ούτε «µη 

πραγµατική»» 168. Θα µπορούσαµε να διεισδύσουµε στην προσέγγιση αυτή αφού πρώτα 

διαφοροποιήσουµε τη διατύπωσή της: Η συνείδηση είναι εξίσου πραγµατική και µη 

πραγµατική. Πραγµατική στο βαθµό που το περιεχόµενο της επηρεάζεται από τις 

κοινωνικές συνθήκες και αναφέρεται σε αυτές και µη πραγµατική στο βαθµό που οι 

λειτουργίες της είναι υπόδηλες και ασυνείδητες.  

 

Στο σηµείο αυτό θα µεταβούµε στο πεδίο της δικής µας έρευνας για να εντοπίσουµε ένα 

από τα βασικά χαρακτηριστικά της συλλογικής συνείδησης του τοπικού169 πεδίου που 

διερευνούµε. Στη συγκεκριµένη κοινωνία η έννοια της κουλτούρας φαίνεται, να 

εκµηδενίζει τις αποστάσεις της από την κοινωνικά εννοούµενη έκφανση της 

πραγµατικότητας καταλήγοντας να γίνεται η ίδια πραγµατική, όχι πια µόνο ως προς την  

υπόρρητη ισχύ της, αλλά ως προς τη συνειδητότητά της. Οι συλλογικοί σκοποί 

προϋποθέτουν τη συνειδητή στόχευσή τους και το ρητό έλεγχο των ενεργειών που 

απαιτούνται για την επίτευξή τους. Το συµβολικό κεφάλαιο του χώρου εµπλέκεται στην 

κοινωνική πραγµατικότητά του µέσα από συνειδητές και οµολογηµένες διαδικασίες 

                                                 
168 Βλ. Φίλια, Β., ό.π., σελ. 188 κ.ε.  
169 Βλ. σχετικά: Παπαϊωάννου, Σ., (1998) ό.π.σελ. 13. 
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φυσικοποίησης συγκεκριµένων συµπεριφορών και πρακτικών. Τα µέλη της κοινωνίας 

συχνά φαίνεται να µη λειτουργούν ως φορείς αλλά ως αυτεπιγνωσµένοι διαχειριστές 

συγκεκριµένων πτυχών της κουλτούρας αποσκοπώντας στην στεγανοποίηση τους. Η 

κουλτούρα φαίνεται περισσότερο να ελέγχεται και να λειτουργικοποιείται από τα 

υποκείµενα της προς την κατεύθυνση συγκεκριµένων επικαθορισµών της 

πραγµατικότητας παρά να δρα ως αυτόνοµος επικαθορισµός της τελευταίας.  

 

Εκείνο που θα αποµένει να διερευνηθεί είναι αφενός οι αιτίες που οδηγούν σ’ αυτήν την 

ιδιότυπα µεταλλαγµένη σχέση µεταξύ κουλτούρας και πραγµατικότητας και αφετέρου 

οι συνέπειες της µετάλλαξης αυτής.  

 

 

5.4. Κουλτούρα και προσωπικότητα. 

Στο κεφάλαιο σχετικά µε την κοινωνικοποιητική διαδικασία κατέστη ήδη σαφές ότι 

όλες οι πτυχές της κοινωνικής δραστηριότητας δρουν καθοριστικά στη διαµόρφωση του 

κοινωνικού εαυτού του ατόµου. Οι µεταδιδόµενες κοινωνικές στάσεις, οι πεποιθήσεις, 

οι προσδοκίες, οι ρόλοι και οι αξίες συνιστούν επί της ουσίας διαφορετικές σκοπιές της 

προσωπικότητας170. Η κουλτούρα µιας κοινωνίας λοιπόν αποτελεί πηγή των 

ερεθισµάτων που το κοινωνικοποιούµενο υποκείµενο λαµβάνει, όχι µόνο κατά το 

στάδιο που περισσότερο ενεργά εµπλέκεται στην κοινωνική πραγµατικότητα αλλά και 

πολύ νωρίτερα, κατά τη διάρκεια της πρωτογενούς κοινωνικοποίησης εντός της 

οικογενειακού περιβάλλοντος. «Οι σηµαντικοί άλλοι» των πρώτων ετών της ηλικίας του 

ατόµου δεν παύουν να συνιστούν για το παιδί διοχετευτείς των συστατικών του 

περιεχοµένου της κουλτούρας τους, η οποία καταλήγει να δοµεί σε σηµαντικό βαθµό 

την προσωπικότητά του171. Τα συνολικό περιεχόµενο της κουλτούρας εποµένως ασκεί 

σηµαντική επίδραση στην κοινωνικοποίηση του ατόµου. Ιδιαίτερο ωστόσο ενδιαφέρον 

παρουσιάζει ο τρόπος µε τον οποίο συνδέεται ο προσανατολισµός µιας κουλτούρας µε 

τη διαµόρφωση της προσωπικότητας των µελών της. Ο προσανατολισµός αυτός 

διαφοροποιείται ανάλογα µε τον αν στο επίκεντρό του τοποθετεί το άτοµο ή την 

κοινωνία. Η κατεύθυνση του προσανατολισµού αυτού συνιστά κριτήριο για την 

                                                 
170 Βλ. Triandis, H., C., (1989). The Self and Social Behavior in Differing Cultural Contexts, στο 
Psychological Review, Vol. 96, No. 3, pp. 506- 520, p. 506.  
171 Βλ. Murakami, K., (2002) Beyond Cultural Scripts in Cross- cultural Psychology, in Culture & 
Psychology, Vol. 8 (4): 459- 474, Sage Publications (London, Thousand Oaks, CA New Delhi), p. 472.  
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ταξινόµηση της σε δύο αντίστοιχα µοντέλα. Η προτεραιότητα δε που κάθε κουλτούρα 

θέτει σε σχέση µε αυτόν τον προσανατολισµό θεωρείται ότι επιδρά ανάλογα και στους 

προσωπικούς κοινωνικούς προσανατολισµούς των υποκειµένων της. 

 

 

5.4.1. Ατοµικός και συλλογικός προσανατολισµός της κουλτούρας.  

Πιο συγκεκριµένα και σύµφωνα µε την αναλυτική προσέγγιση του H. Triantis αλλά και 

των H. Triantis, C. M. Cusker & C.,H., Hui τα χαρακτηριστικά που προσδιορίζουν τον 

προσανατολισµό µιας κουλτούρας και τυποποιούν το µοντέλο στο οποίο αυτή ανήκει, 

είναι: 

− ο βαθµός πολυπλοκότητάς και 

−  ο βαθµός στεγανότητάς της172 

Ο βαθµός πολυπλοκότητας µιας κουλτούρας σχετίζεται µε την ποικιλία των 

εναλλακτικών πλαισίων δράσεων και επιλογών που αυτή παρέχει, στο επίπεδο όχι µόνο 

των µακροπρόθεσµων κοινωνικών και αξιακών επιλογών αλλά και στο επίπεδο της 

απτής και βραχυπρόθεσµης καθηµερινότητας των µελών µιας κοινωνία. Ο βαθµός 

στεγανότητας µιας κουλτούρας, προκύπτει κατά κύριο λόγο από την οµοιογένεια και 

από το βαθµό στον οποίο ο βαθµός της οµοιογένειας αυτής δηµιουργεί συνθήκες 

δεκτικότητας απέναντι σε εξωτερικά και νέα στοιχεία.  

 

Τα δύο αυτά χαρακτηριστικά της κουλτούρας διαµορφώνουν δύο τύπους- µοντέλα 

κουλτούρας:  

- την ατοµικά προσανατολισµένη κουλτούρα (individualistic culture) και 

- τη συλλογικά προσανατολισµένη κουλτούρα (collectivistic culture)173. 

 

Ανάλογα προς αυτούς τους δύο τύπους και τα χαρακτηριστικά µιας κουλτούρας 

φαίνεται να διαµορφώνονται και βασικές πτυχές της προσωπικότητας των υποκειµένων 

τους. 

Οι επιδράσεις δε που τα χαρακτηριστικά αυτά ασκούν στο άτοµο εξωτερικεύονται µέσω 

τριών διαφορετικών εκφάνσεων της προσωπικότητας: του «ατοµικού», του «δηµόσιου» 
                                                 
172 Βλ. H. Triantis, (1998)., ό.π. p. 507. αλλά και Triandis H. C.- Christopher McCusker- Hui C. H., 
(1990) Multimethod Probes of Individualism and Collectivism In Journal of Personality and Social 
Psychology, 1990, Vol. 59, No. 5, pp. 1006- 1020, p. 1007.. 
173 H. Triantis, (1998)., ό.π. p. 506 
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και του «συλλογικού εαυτού». Οι τρεις αυτές εκφάνσεις του εαυτού αναφέρονται 

αντίστοιχα:  

- στην εικόνα που το ίδιο το άτοµο έχει για τον εαυτό του 

- στην εικόνα που το ευρύτερο κοινωνικό περιβάλλον έχει για το άτοµο 

- στην εικόνα που συγκεκριµένες οµάδες αναφοράς (εργασιακό περιβάλλον, 

οικογενειακό περιβάλλον, κ.λ.π.) έχουν για το άτοµο174. 

 

 

5.4.2. Προσανατολισµός της κουλτούρας και οι επιρροές στην προσωπικότητα. 

Η ατοµικά προσανατολισµένη κουλούρα ταυτίζεται συνδέεται µε αυξηµένο βαθµό 

πολυπλοκότητας και αντιστοίχως µειωµένο βαθµό στεγανότητας και οµοιογένειας.  

 

Όσο πιο πολύπλοκη είναι µια κουλτούρα τόσο περισσότερο διευρυµένο είναι και το 

πραγµατικό και εν δυνάµει κοινωνικό και προσωπικό πλαίσιο δράσης των µελών της Σε 

ατοµικά προσανατολισµένες κουλτούρες ο βαθµός της πολυπλοκότητας που τις 

διακρίνει φαίνεται να διαµορφώνει τις προσωπικές στοχεύσεις των υποκειµένων της175. 

Τα µέλη της αναπτύσσουν ισχυρό βαθµό αυτονοµίας και κριτικής ικανότητας, 

προτάσσουν τις αµιγώς προσωπικές επιδιώξεις τους και αποδεικνύονται δεκτικά σε 

πολλά και διαφορετικά ερεθίσµατα αλλά και ικανά στη διαχείριση διαφορετικών 

πλαισίων δράσης. Η δράση των µελών µιας κουλτούρας µε αυξηµένη πολυπλοκότητα 

φαίνεται να καθορίζεται από τις ατοµικές επιδιώξεις και τους σκοπούς των µελών της. 

Η αυξηµένη πολυπλοκότητα µιας κουλτούρας θεωρείται ότι καθυστερεί τον πλήρη 

προσδιορισµό της ταυτότητας των κοινωνικοποιούµενων µελών της καθώς τα 

προτεινόµενα πλαίσια δράσης είναι πολλά και δεν τους παρέχονται ως συγκεκριµένα και 

αυτονόητα. Ο βαθµός πολυπλοκότητας της κουλτούρας έχει αποδειχθεί ότι επηρεάζει το 

πλαίσιο των κοινωνικών και επαγγελµατικών προσανατολισµών των υποκειµένων της. 

Σχετικά αποτελέσµατα έχουν προκύψει από έρευνα του Katakis σε παιδιά που 

προέρχονταν τόσο από χωριά όσο και από πόλεις της Ελλάδας. Στην ερώτηση «Τι θα 

γίνεις όταν µεγαλώσεις;» η πλειοψηφία των παιδιών που προέρχονταν από οικογένειες 

                                                 
174 Βλ. H. Triantis, (1998)., ό.π. p 506. 
175 Βλ. Triantis,H., (1998).ό.π., p. 509 αλλά και Triandis H. C.- Christopher McCusker- Hui C. H., (1990) 
Multimethod Probes of Individualism and Collectivism In Journal of Personality and Social Psychology, 
1990, Vol. 59, No. 5, pp. 1006- 1020, p. 1007.. 
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αγροτών και ψαράδων απάντησε αντίστοιχα «αγρότης» η «ψαράς», ενώ η πλειοψηφία 

των παιδιών που προέρχονταν από πόλη απάντησε «Θα αποφασίσω αργότερα τι µου 

αρέσει»176. Η αυξηµένη πολυπλοκότητα της κουλτούρας µειώνει την οµοιογένειά της 

και αυξάνει τη δεκτικότητα και την ικανότητα της για τη διαχείριση διαφορετικών 

δράσεων.  

 

Σε αντιδιαστολή προς την ατοµικά προσανατολισµένη κουλτούρα, η συλλογικά 

προσανατολισµένη κουλτούρα συνδέεται µε µειωµένο βαθµό πολυπλοκότητας και 

αντίστοιχα αυξηµένο βαθµό στεγανότητας και οµοιοµορφίας.  

Η µειωµένη πολυπλοκότητα και η ισχυρή οµοιογένεια µιας κουλτούρας καθιστούν πιο 

ακριβείς και προσδιορισµένες τις αξιακές και ηθικές νόρµες και τα αντίστοιχά πλαίσια 

δράσης και συµπεριφοράς που τη διέπουν. Σε τέτοιου τύπου οµοιογενείς κουλτούρες η 

σκέψη και η δράση των υποκειµένων προσδιορίζεται και δοµείται στη βάση των 

συλλογικά αποδεκτών και επιβεβληµένων προτύπων συµπεριφοράς. Το ατοµικό ως 

σηµείο επίκλησης και διαµόρφωσης της συµπεριφοράς υπερσκελίζεται από τα 

τεθιµµένα πλαίσια του συλλογικού και καταλήγει να µετουσιώνεται σε τελεστή των 

σκοπών του τελευταίου. Μια τέτοια «στεγανή» και «οµοιογενής» κουλτούρα εµφανίζει 

ισχυρές αντιστάσεις στην προοπτική να επηρεαστεί και να ανατροφοδοτηθεί από 

εξωτερικά περιβάλλοντα δράσης. δράση των ατόµων προσδιορίζεται από τα κοινώς 

τεθιµµένα και αποδεκτά πλαίσια και συνιστά µια συνεχή επίκληση του συλλογικού. Η 

αυτονοµία περιορίζεται εντός των πλαισίων που οι ίδιες οι κοινωνικές νόρµες εισάγουν, 

ο βιοτικός χώρος των προσωπικών σκοπών τελειώνει στο σηµείο που αυτοί τείνουν να 

αντικρουστούν µε τους σκοπούς της συλλογικότητας, ενώ οι βιοτικές τροχιές των 

ατόµων, εµφανίζονται σε µεγάλο βαθµό προ- διαγεγραµµένες και αναπόδραστες. 

Κυρίαρχο χαρακτηριστικό της συλλογικής κουλτούρας θεωρείται ότι είναι η τάση για 

την ανεύρεση ενός προσδιοριστικού άξονα σκέψης, δράσης και συµπεριφοράς και η 

αναγόρευσή του σε ιερή συνισταµένη επίκλησης. Σε τέτοια µοντέλα κουλτούρας177 το 

ρόλο αυτής της ιερής συνισταµένης προσλαµβάνει η οικογένεια και τα σχετικά αξιακά 

διακυβεύµατά της.  

 

 

                                                 
176 Βλ. Triantis,H., (1998).ό.π., π. 514.  
177 Βλ. Triandis H. C.- Christopher McCusker- Hui C. H., (1990), ό.π., p. 1007. 
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Σε συλλογικά προσανατολισµένες κουλτούρες, (όπως είναι εκείνες που απαντώνται σε 

αγροτικές κοινωνίες) θεωρείται ότι οι διαδικασίες της κοινωνικοποίησης στοχεύουν 

στην οµοιογενοποίηση ενώ παράλληλα προτάσσουν τη διαφύλαξη της δοσµένης 

σταθερότητας της συλλογικότητας. Σε ατοµικά προσανατολισµένες κουλτούρες 

αντίθετα η κοινωνικοποιητική διαδικασία επιχειρεί να καλλιεργήσει στα µέλη της 

αυτοεκτίµηση, αυτονοµία και κριτική- δηµιουργική στάση, προσδιορίζοντας ως 

επίκεντρο των σκοποθεσιών της το άτοµο και όχι την κοινωνία.178  

 

 

5.4.3. Κριτική σύνοψη και οριοθετήσεις. 

Η προηγούµενη προσέγγιση των µοντέλων της κουλτούρας θα πρέπει να αναφέρουµε 

ότι έχει δεχθεί έντονη κριτική. Μια από τις βασικές επικρίσεις που έχει δεχθεί 

αναφέρεται στην αξιολογική πρόθεση που υποδηλώνει η ανάλυσή της. 

Ο προφανώς άκαµπτος χαρακτήρας του τρόπου µε τον οποίο παρουσιάζονται τα 

χαρακτηριστικά του κάθε τύπου κουλτούρας, εισάγει πράγµατι ισχυρούς 

προβληµατισµούς αναφορικά µε την ιδεολογική αφετηρία της ίδιας της αναλυτικής 

προσέγγισής τους. Στο σηµείο αυτό θα πρέπει να αναφερθεί το γεγονός ότι το διττό 

αυτό ταξινοµικό σχήµα περί κουλτούρας έχει προκύψει από µακρο- κοινωνιολογικού 

κυρίως επιπέδου έρευνες, που φαίνεται να εµφιλοχωρούνται πρωτίστως από την 

πρόθεσή τους να αναδείξουν τις διαφορές µεταξύ της κουλτούρας του δυτικού κόσµου 

και της ανατολής. Έτσι, οι ατοµικά προσανατολισµένες κουλτούρες συνδέονται θετικά 

µε τον εκσυγχρονισµό, ο οποίος κατ’ αποκλειστικότητα ταυτίζεται µε την ελευθερία 

επιλογών, την αυτονοµία, την ισότητα, την ανταγωνιστικότητα, την ανεξαρτησία κ.λ.π. 

Αντιθέτως, ο συλλογικός χαρακτήρας της κουλτούρας συνδέεται µε αρνητικές στάσεις, 

όπως την αλληλεξάρτηση, την οµοιογενοποίηση και την υποταγή κ.λ.π.179. Στη 

συλλογικά προσανατολισµένη κουλτούρα ο εαυτός περιγράφεται ως παγιδευµένος, 

εξαρτηµένος, και συλλογικά προσδιορισµένος. Αντίθετα ο εαυτός στις ατοµικά 

                                                 
178 Βλ. Triantis,H., (1998).ό.π., p. 510. 
179 Βλ. Tripathi, R. C., & Leviatan Uriel, Individualism and Collectivism: Search of a Product or Process, 
in Culture and Psychology, Vol. 9 (1): 79- 88 (London: Sage). P. 82. 
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προσανατολισµένες κουλτούρες εµφανίζεται ως αυτοπροσδιοριζόµενος, ανεξάρτητος, 

σαφώς προσανατολισµένος αλλά και µοναχικός.180   

 

Σηµαντική εξάλλου είναι και η αµφισβήτηση που έχει εκφρασθεί αναφορικά µε τον 

περιγραφικό χαρακτήρα που εµφανίζει η συγκεκριµένη προσέγγιση. Η προσέγγιση της 

κουλτούρας σε συνάρτηση µε τον προσανατολισµό της φαίνεται να περιορίζεται στην  

καταγραφή των στάσεων των αντίστοιχων κοινωνιών και να µην προχωρεί στην 

αποκάλυψη των αλληλοδράσεων που επισυµβαίνουν εντός τους181.  

 

Οι ενστάσεις µε την ερευνητική τεκµηρίωση και την πρότερη και ύστερη ιδεολογική 

ένδυσή των ερευνητικών αποτελεσµάτων της προσέγγισης αυτής, µας βρίσκουν επίσης 

σύµφωνους. Από τη δική µας σκοπιά, θα επισηµαίναµε κυρίως τον κονφορµιστικό 

χαρακτήρα των σχετικών συµπερασµάτων της συγκεκριµένης ερευνητικής σκοπιάς, 

κυρίως στο βαθµό που αυτή αδυνατεί να καταγράψει τη δεδοµένη πλέον ποικιλία αλλά 

και την πολυσυνθετότητα των ετεροτήτων της κουλτούρας. Ακόµα περισσότερο, θα 

εντοπίζαµε την αδυναµία της συγκεκριµένης προσέγγισης να εισαγάγει ένα θεωρητικό 

σχήµα ικανό στην προοπτική του να αναγνώσει τις διαδράσεις που προκύπτουν από τη 

συνάντηση διαφορετικών πολιτισµικών στοιχείων. Συνοπτικά, θα µπορούσαµε 

ενδεχοµένως να κάνουµε λόγο για µια µακροεπίπεδα διαµορφωµένη θεωρία, η οποία 

φαίνεται να αγνοεί: 

6. τις αλληλοδράσεις µεταξύ µικρο- και µακροκοινωνιολογικού χώρου,  

7. τις αναπόδραστες και δεδοµένες πλέον συναντήσεις πολιτισµικά ετερόκλητων 

στοιχείων, στάσεων και αξιών, που προκύπτουν από τις αλληλοδράσεις αυτές, και 

τέλος 

8. την επιταγή για διαλογικές πολιτισµικές συνθέσεις προκειµένου να εξασφαλισθούν 

όροι οµαλής βιωσιµότητας τόσο σε µικρο- όσο και σε µακρο- κοινωνιολογικό 

επίπεδο.  

 

Παρά ωστόσο τις ελλείψεις που η συγκεκριµένη προσέγγιση παρουσιάζει συνολικά, για 

τη δική µας έρευνα αναδεικνύει µια διαφωτιστική σκοπιά. Πιο συγκεκριµένα, ο τρόπος 

                                                 
180 Βλ. Tafarodi, R. W., Lang J. M., Smith A. J., Self- Esteem and the Cultural Trade- off: Evidence for 
the Role of Individualism- Collectivism, in Journal of Cross Cultural Psychology, Vol. 30, No. 5 
September 1999: 620- 640. p. 621.  
181 181 Βλ. Tripathi, R. C., & Leviatan Uriel, ό.π., p. 84. 
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µε τον οποίο, µεµονωµένα, σκιαγραφείται η συλλογικά προσανατολισµένη κουλτούρα 

και ειδικότερα ο τρόπος µε τον οποίο δοµικά χαρακτηριστικά της συσχετίζονται µε τη 

διαµόρφωση της προσωπικότητας των µελών της, ενισχύει τη δική µας ερµηνευτική 

ετοιµότητα απέναντι στο πεδίο µας. Τα χαρακτηριστικά της οµοιογένειας και της 

µειωµένης πολυπλοκότητας αλλά και η γενικότερη τάση επικαθορισµού του ατοµικού 

από το συλλογικό, ανακλούν σε µεγάλο βαθµό την κουλτούρα του κοινωνικού χώρου 

στον οποίο αναφερόµαστε. Ως µια κοινωνία κλειστή, παραδοσιακή στις σχέσεις και τις 

δοµές της, οικολογικά και οικονοµικά αποµακρυσµένη από το κέντρο, η συγκεκριµένη 

επαρχία της Κρήτης εµφανίζει (όπως έχουµε ήδη αναφέρει), εύλογες τάσεις 

εσωστρέφειας182, στεγανότητας αλλά και ισχυρές αντιστάσεις στην προοπτική µιας 

συµβολικής αλλά και πραγµατικής διεύρυνσης του δρασιακού της πεδίου. Σε ένα τέτοιο 

περιβάλλον κουλτούρας, το οποίο προσιδιάζει σηµαντικά σε εκείνο που αναφέρεται ως 

«συλλογικά προσανατολισµένη κουλτούρα», θεωρητικά αναµένεται ότι και η ατοµική 

ιδιοσυγκρασία των υποκειµένων του θα εµφανίσει τα ανάλογα χαρακτηριστικά. 

  

                                                 
182 Βλ. Triantis,H., (1998).ό.π., p. 510. 
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ΚΕΦΑΛΑΙΟ 6:  Η έννοια της βίας. 

 

«Η βία είναι πάντα το πρότερο. Η τάξη δεν 

είναι άλλο από τη συστηµατοποίησή της»183. 

(Wolfgang Sofsky) 

6.1. Εισαγωγή 

Το 1961 ο George Sorel αποφαίνεται ότι «τα προβλήµατα της βίας παραµένουν ακόµη 

πολύ σκοτεινά» Μισό περίπου αιώνα αργότερα η διαπίστωση του Sorel εξακολουθεί να 

έχει την ίδια ισχύ, καθώς πολλές από τις όψεις και τα συµπτώµατα του φαινοµένου 

παραµένουν ανεξιχνίαστα από τον επιστηµονικό φακό 184. Αρκετές προσεγγίσεις 

παρουσιάζουν τη δύναµη ως τον απόλυτο και διαχρονικό σκοπό της πολιτικής και των 

αγώνων της και αναγορεύουν τη βία ως την κορυφαία έκφρασή της185  

Ο βασικός προβληµατισµός αναφορικά µε την έννοια της βίας σχετίζεται µε το αν αυτή 

αποτελεί ένα εγγενές ένστικτο της ανθρώπινης φύσης ή συνιστά µια πολιτισµικά 

καλλιεργηµένη τάση του ανθρώπου να εξουσιάζει και να εξουσιάζεται186 . 

Ο Wolfgang Sofsky, απαντά σε αυτόν τον προβληµατισµό,  αποδεχόµενος τη βία ως το 

ανέκαθεν πρότερο, την ποικιλία των όψεών της δεδοµένη, το δε πολιτισµό κατά 

περίπτωση µορφοποιό των όψεων αυτών187.    

 

 

6.2. Προς µια πλαισιωτική ανάγνωση της βίας. 

Η κοινωνική πραγµατικότητα παρουσιάζει µια χαοτικά σχεδόν διευρυµένη τυπολογία 

της βίας. Τα παραδείγµατά της, άλλοτε ρητά και πραγµατικά και άλλοτε συµβολικά 

υπόρρητα ή αποσιωπηµένα, διαφοροποιούν σε κάθε περίπτωση τα χαρακτηριστικά τους 

και δυσχεραίνουν την προσπάθεια της ταξινόµησης τους. Ο πόλεµος στο 

Κοσσυφοπέδιο, το χτύπηµα της τροµοκρατίας στη Νέα Υόρκη, η περιτοµή στα 

µουσουλµανικά κράτη, ο βιασµός και σφαγιασµός ενός ανήλικου παιδιού από τον 

παιδεραστή, παιδοκτόνο, βιαστή του, συνιστούν αδιαµφισβήτητα συµπτώµατα βίας. 

Οπωσδήποτε όµως δεν εµπίπτουν στην ίδια ερµηνευτική προσέγγιση ούτε και στην ίδια 
                                                 
183 Βλ. Sofsky,W., (1998),ό.π., σελ. :30. 
184 Βλ. Sorel G., (1961) Σκέψεις πάνω στη βία, Αθήνα, Εκδόσεις: Αναγνωστίδης, σελ. 60. 
185 Βλ. Arendt, H., (2000) Περί Βίας, Αθήνα, Εκδόσεις: Αλεξάνδρεια, σελ. 99.  
186 Βλ. Arendt, H., (2000), ό.π., σελ. 94. 
187 Βλ. Sofsky W., (1998) Πραγµατεία περί της Βίας, Αθήνα, Εκδόσεις: Νέα Σύνορα, σελ. 265. 
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ταξινοµική κατηγορία της βίας. Έκαστο παράδειγµα προσδιορίζεται από το 

συγκείµενο νοµιµοποιητικό πλαίσιό του, τις αιτίες και τις στοχεύσεις του. Τις 

συνιστώσες δηλαδή εκείνες που δοµούν το εργαλειακό περίβληµά του. «Η βία»…όπως 

µας λέει η Hana Arendt,, «…είναι φύσει εργαλειακή. Όπως όλα τα µέσα, έχει πάντα 

ανάγκη καθοδήγησης και δικαιολόγησης από τον σκοπό που επιδιώκει. Και ό,τι 

χρειάζεται δικαιολόγηση από κάτι άλλο δεν µπορεί να είναι η ουσία κανενός 

πράγµατος»188.Ο εστιασµός στο ίδιο το πλαίσιο που η συγκεκριµένη µορφή βίας 

εκδηλώνεται, στις πραγµατικές, κοινωνικές, ηθικές και ψυχολογικές συνιστώσες του 

πεδίου διαδράσεων, εµφανίζεται ικανός να αποκαλύψει την ουσία (εννοώντας τις αιτίες 

αλλά και τους σκοπούς) του φαινοµένου. 

 

Στη δική µας µελέτη λοιπόν η κριτική ανάγνωση της έννοιας της βίας, δε µπορεί παρά 

να λάβει υπ’ όψιν την ίδια την ιστορία, την ηθική, αλλά και την παράδοση του χώρου. 

Η βία αντικρίζεται ως συνθετικό στοιχείο της ευρύτερα σφυρηλατηµένης κουλτούρας 

και ταυτότητάς του, αλλά και ως εργαλειακό µέσο διαφύλαξης (στο βαθµό που κάτι 

τέτοιο ανιχνεύεται) της ίδιας της ταυτότητας του ως σκοπού.  

 

Στη συνείδηση του χώρου η βία εµφανίζεται νοµιµοποιηµένη από τις επικλήσεις της, 

θεµιτή και επιβεβληµένη από το ίδιο της το παρελθόν, αλλά και από το παρόν της... εν 

τέλει φυσική. Η ιστορία, το εθιµικό δίκαιο, η παράδοση στο σύνολό της ερµηνεύουν 

θεωρητικά και εξηγούν το καταστάλαγµα αυτής της φυσικότητας. Σε µια εποχή, όπου 

οι ιστορικές – πολιτικές συνθήκες επέβαλαν την, από µέρους του ίδιου του πεδίου, 

ανάληψη και διεκπεραίωση θεµάτων ασφάλειας, εξουσίας και δικαίου, η βία, ως 

συστατική εργαλειακή συνθήκη τους εµφανίζεται συχνά ως δοµικό στοιχείο αυτής της 

ίδιας της συλλογικότητας του κοινωνικού της χώρου.  

 

Η παρέλευση ωστόσο του χρόνου, αν και αναιρεί την ιστορική αναγκαιότητά της, δε 

φαίνεται να εξαλείφει την ίδια τη βία ως έκφανση της ιδιοσυγκρασίας των ανθρώπων. 

Κυρίως δεν αναιρεί την αίσθηση συναινετικής πρόσληψης και διαχείρισης του χώρου 

και την υποχρέωση σύγκλισης απέναντί της. Οι ατοµικά λοιπόν εκδηλωµένες εκφάνσεις 

βίας παύουν να υπάγονται σε οποιονδήποτε ηθικό προβληµατισµό καθώς κατά κύριο 

                                                 
188 Βλ. Arendt, Η., (2000), ό.π. σελ 112. 
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λόγο νοµιµοποιούνται και απενοχοποιούνται από την υποχρέωση στη συλλογικότητα, 

από αυτό το ίδιο το συλλογικό.  

 

Παρ’ όλα αυτά η σηµερινή κατάσταση του χώρου, έτσι όπως διαµορφώνεται από τις 

ευρύτερες επιδράσεις και προκλήσεις αναδύει µια ισχυρή αντίφαση. Κυρίως αναδύει 

την προσπάθεια εξισορρόπησης ανάµεσα στο «παλιό και το νέο», το απερχόµενο και το 

επερχόµενο, υποβάλλοντας το ίδιο το πεδίο σε µια εξαναγκαστική, επιλεκτική, όσο και 

αµήχανη διαδικασία αναµόρφωσης της ταυτότητάς του. Η ίδια η προέρευνά µας 

επικυρώνει, στο βαθµό που είναι δυνατόν και οπωσδήποτε σε ένα πρωτόλειο επίπεδο, 

µια τέτοια πραγµατικότητα. Κυρίως µας εξασφαλίζει τα στοιχεία να υποθέσουµε ότι η 

βία ως κατεξοχήν δοµικό συστατικό του «παλαιού» (πιθανόν απερχόµενου) πλέον 

µεταλλάσσεται σε µια απροσδιόριστη ως προς την ισχύ και τη συνειδητότητά της, 

συλλογική περισσότερο παρά ατοµική, έξη.  

Εκείνο που κατά κύριο λόγο απασχολεί τον ερευνητικό φακό είναι ο βαθµός και η 

κατεύθυνση προς την οποία επηρεάζεται η κοινωνικοποίηση των παιδιών που 

µεγαλώνουν σε ένα περιβάλλον όπου η βία λειτουργεί ως κουλτούρα189 . 

                                                 
189 Βλ. σχετικά Funk, J.,- Elliot, R.,- Bechtoldt, H., Pasold, T., (2003) “The Attitudes Toward Violence 
Scale: Child Version”, in Journal of Interpersonal Violence, Vol. 18, February 2003: 186- 196 (SAGE 
Publications), p. 188.   
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ΚΕΦΑΛΑΙΟ 7:  Κουλτούρα- αποδοχή και νοµιµότητα: Αναθεωρήσεις και 
                             θεωρητικά αδιέξοδα 

  
7.1. Οι παραδοσιακές «επιβιώσεις» του κοινωνικού.  
Σύµφωνα µε το Νίκο Μουζέλη και όσον αφορά στο επίπεδο των κοινωνικών δοµών και 

όχι της τέχνης και της κουλτούρας, η µετάβαση από τον προβιοµηχανικό- παραδοσιακό 

στον πρώιµο νεωτερικό χρόνο εκκίνησε και αξιώθηκε να δοµηθεί και να εκπληρωθεί 

µεταξύ άλλων από την εξάλειψη του κλειστού, παραδοσιακού, κοινοτικού τύπου 

κοινωνίας και του συναρτώµενού της οικονοµικού, πολιτικού, κοινωνικού και 

πολιτισµικού τοπικισµού. Η προκείµενη πρόθεση, ενέχεται, (ως µια εκ των δοµικών 

διαστάσεών του), στο ευρύτερο νεωτερικό εγχείρηµα ένταξης των πληθυσµών στο 

έθνος- κράτος ως κέντρο και διαφοροποίησης των θεσµικών χώρων µε έναν τρόπο 

κοινωνικά κάθετο και διεισδυτικό190. Η µεταγενέστερη αντίστοιχη µετάβαση στην 

ύστερη- νεωτερικότητα µε την πρόθεση να λειτουργήσει «προ-…» ή «επ- εκτατικά», 

διεύρυνε την αξίωσή της προς την κατεύθυνση της ένταξης των πληθυσµών όχι πια στο 

εθνο- κρατικό αλλά στο παγκόσµιο κέντρο. Στο στάδιο αυτό η κινητοποίηση δεν 

αναφέρεται µόνο στο επίπεδο της οικονοµίας αλλά και της πολιτικής, της κοινωνίας και 

του πολιτισµού επίσης. Με τρόπο απλουστευτικό και µε τη χρήση όρων µάλλον 

«κατασκευαστικών», εάν συµβατικά αντικρίζαµε τη νεωτερικότητα ως µια ιστορική 

περίοδο που αποτελεί ένα προ- σχεδιασµένο όλο, κατάτµηµµένο (µέχρι στιγµής191), στο 

πρώιµο και το ύστερο µέρος του, θα µπορούσαµε να θεωρήσουµε το πρώτο ως την 

προαπαιτούµενη, γερά θεµελιωµένη, βάση του δεύτερου, που συνιστά τη συνέχεια του 

οικοδοµήµατος. Μια τέτοια θέαση αποκαλύπτει σηµαντικά ανεκπλήρωτα σηµεία (όπως 

θα τα ονοµάζαµε) τα οποία αιτιολογούν εύλογα την αµφισβητούµενη συνοχή του 

«οικοδοµήµατος», την συγχρονική αδυναµία συντονισµού και ενοποίησης των 

οικονοµικών, πολιτικών, πολιτισµικών παροντικών και ιστορικών εν γένει επιµέρους 

τµηµάτων του. Τα εν λόγω ανεκπλήρωτα σηµεία σηµαίνουν όχι µόνον τα βαθύτερα 

αίτια που «υποσκάπτουν» την επιδιωκόµενη συνοχή του παγκόσµιου οικοδοµήµατος 

                                                 
190 Σύµφωνα µε το Μουζέλη παράλληλα προς αυτή τη διάσταση της νεωτερικότητας ενεργοποιήθηκε και  
η πρόθεση το έθνος– κράτος να διεισδύσει στην περιφέρεια της κοινωνίας, να ενταχθεί δηλαδή ο 
πληθυσµός στο έθνος- κράτος ως κέντρο, όπως επίσης και να διαφοροποιηθεί θεσµικά ο κοινωνικός 
ιστός µε έναν τρόπο όχι απλώς αξιακά, λογικά, και ιστορικο- δυναµικά αυτόνοµο, αλλά 
προσλαµβάνοντας έναν κάθετο χαρακτήρα ο οποίος θα διαπερνά όλα τα επίπεδα της κοινωνικής 
πυραµίδας. (Βλ. Μουζέλη, Ν., 2003, Κράτος, Κοινωνία και Αγορά στην Πρώιµη και Ύστερη 
Νεωτερικότητα, στο Παπαδάκη Ν., Επίµ.,  Κράτος Κοινωνία, αγορά και Πολιτικές στην Εκπαίδευση, 
(Αθήνα: Σαββάλας), σελ 18- 19 ). 
191 Υπό την έννοια της αδυναµίας προσδιορισµού ενός χρονικού τέλους.   
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αλλά - και κυρίως - τις επικινδυνότητες που οι συντελούµενες παγκοσµιοποιητικές 

διαδικασίες εγκυµονούν. Από τις κυοφορούµενες αυτές επικινδυνότητες η ελληνική 

κοινωνία διεκδικεί µερίδιο µέσω (επίσης) των τοπικών, παραδοσιακών επιβιώσεών της.  

 

Η ανίχνευση και η ερµηνεία των αιτιών- παραγόντων που συνετέλεσαν στην επιβίωση 

τέτοιου τύπου τοπικών (locality) σχηµατισµών192, συνιστά το ένα από τα µέρη του 

προβληµατισµού. Οι επιβιώσεις ωστόσο αυτού του κοινωνικού χαρακτήρα 

προβληµατίζουν επίσης συγχρονικά όσον αφορά στη σχέση που δηµιουργείται µεταξύ 

δύο διαφορετικών ως προς τη χρονική τοποθέτηση τους εταίρων: αφενός του τοπικού 

ως περιφερειακού και ταυτόχρονου εκφραστή ενός χρόνου παραδοσιακού και αφετέρου 

του κεντρικού193, ως εκφραστή ενός χρόνου νεωτερικού194.  

 

Και ενώ οι κοινωνικές δοµές συνιστούν πράγµατι τον πιο πρόσφορο συγχρονικό τόπο 

ανάγνωσης της αδυναµίας υπέρβασης του παραδοσιακού τρόπου κοινωνικής 

οργάνωσης, η πρόθεση ανάλυσης εντούτοις των αιτιών, των ερµηνειών και κυρίως των 

συνεπειών της αδυναµίας για µια συνολική, πλήρη και κυρίως ανώδυνη µετάβαση σε 

σύγχρονους τύπους κοινωνικών οργανώσεων, περιέρχεται σηµαντικά στο πεδίο της 

συµβολικής τάξης· στην κουλτούρα δηλαδή του τόπου και στις διαδράσεις που 

προκλήθηκαν στο πέρασµα του χρόνου από τη σχέση της µε την κοινωνική 

καθηµερινότητα. Στο πλαίσιο αυτής της σχέσης το κοινωνικό- πραγµατικό195 και το 

συµβολικό εναλλάσσουν τη λειτουργία τους ως τόπου επίκλησης και εκπλήρωσης της 

σκέψης, της δράσης και της συµπεριφοράς, καταλήγοντας να συνθέτουν έναν 

αδιάσπαστο κύκλο στον οποίο περιλαµβάνεται η συνολική συλλογική κοινωνική 
                                                 
192 Η έννοια του τοπικού, προέκυψε ως υποκατάσταση της ιδέας της κοινότητας, η οποία στο χώρο της 
κοινωνιολογίας διαµορφώθηκε ως απάντηση σε ερωτήµατα σχετικά µε τον τρόπο δηµιουργίας µιας 
συστηµατικά δοµηµένης και σχεδιασµένης κοινωνίας, µε τη δυνατότητα αντίστασής της σε κοινωνικές 
µεταβολές όπως επίσης και µε τη δυνατότητά της να αποδέχεται οµάδες µη δεκτικές στους κανόνες και 
τις αξίες της πλειοψηφίας (Βλ. σχετικά: Παπαϊωάννου, Σ., ό.π., σελ. 13). Η έννοια ωστόσο του τοπικού 
(locality) διαφοροποιείται υπερβατικά της έννοιας της κοινότητας, καθώς αναφέρεται σε κοινωνίες των 
οποίων η σχέση µε το κεντρικό κράτος δεν είναι απλώς παθητική αλλά προσδιορίζεται επίσης και από 
µια δραστική, εσωτερική του τοπικού, δυναµική. Οι γεωγραφικές, οικονοµικές, πολιτισµικές και 
ιστορικές ιδιαιτερότητες του τοπικού έχουν ως αποτέλεσµα οι εξωτερικές (θεσµικές και άλλες) γενικές 
επιδράσεις να επιδρούν διαφορετικά στο εσωτερικό του τοπικού. (σχετικά βλ. Παπαϊωάννου, Σ., ό.π., 
αλλά και Urry, J., (1987). Society, Space and Locality, στο Society and Space, 5, 1987, (435-444). 
193 Πρωτίστως του εθνο- κρατικά κεντρικού και ακολούθως του παγκόσµιου κεντρικού.  
194 Βλ. Παπαϊωάννου, Σ., (1998) Κοινωνικός Μετασχηµατισµός, Τοπική Κοινωνία και Εκπαίδευση, στο 
Σ., Παπαϊωάννου, P., Alheit, H., S., Olesen, επιµ., Κοινωνικός Μετασχηµατισµός, Εκπαίδευση και Τοπική 
Κοινωνία., (Ρέθυµνο/Ανώγεια), σελ. 12.  
195 Σχετικά µε τα όρια και τη χρήση του πραγµατικού στην παρούσα εργασία θα αναφερθούµε σε 
επόµενο κεφάλαιο.  
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συνείδηση των υποκειµένων του χώρου. Η επικοινωνία και οι αλληλεπιδράσεις της 

συλλογικής αυτής συνείδησης του τοπικού, (του τοπικού εν γένει) µε την ευρύτερη 

κοινωνία αναφοράς του, η συνολική τους σχέση, αποτελεί εξίσου σηµαντικό τόπο 

ανάγνωσης και κατανόησης του ίδιου του τοπικού και της κοινωνικής 

«ιδιοσυγκρασίας» του.  

Και ενώ µπορούµε µε βεβαιότητα να υποθέσουµε ότι οι διαδικασίες του κοινωνικού 

µετασχηµατισµού σε τέτοιου τύπου περιβάλλοντα βρίσκονται όντως σε εξέλιξη και 

προµηνύουν την υποχώρηση των παραδοσιακών κοινωνικών δοµών196, εντούτοις 

παραµένουν σηµαντικά ερωτήµατα σχετικά µε τα διακυβεύµατα και τις επικινδυνότητες 

που επιφυλάσσει αυτή η ασυγχρονική διαλεκτική. Πιο συγκεκριµένα παραµένουν 

ζέοντα ερωτήµατα αναφορικά µε: 

- τις αντιστάσεις, τις συγκρούσεις και ενδεχοµένως τις αποµονώσεις που 

ενδεχοµένως προκύπτουν από τις διαδικασίες µετασχηµατισµού ενός κοινωνικού 

χώρου ο οποίος µετεωρίζεται µεταξύ παράδοσης και νεωτερικότητας και 

- τη δυνατότητα της πολιτείας να ενισχύσει θετικά και εποικοδοµητικά το διάλογο 

µεταξύ παράδοσης και νεωτερικότητας αµβλύνοντας τις αντιθέσεις του, 

διανοίγοντας προοπτικές πραγµατικής ανάπτυξης και αποτρέποντας τις 

επικινδυνότητές του 

Τα προηγούµενα ερωτήµατα συστήνουν µια ευρεία προβληµατική µε πολλές 

επισκέψιµες όψεις. Σ’ αυτήν την προβληµατική η εκπαίδευση, ως ένας εκ των ων ουκ 

άνευ µορφοποιητικών της κοινωνίας (και µορφοποιήσιµων από την κοινωνία) φορέων, 

εµπλέκεται πρωταγωνιστικά.  

Το τελευταίο αλλά πρωθύστερο ζήτηµα που εγείρει η µελέτη τέτοιων κοινωνικών 

πεδίων είναι το ζήτηµα των ορίων και των κριτηρίων της αποδοχής και της νοµιµότητας 

της ίδιας της κουλτούρας τους· ζήτηµα το οποίο άπτεται άµεσα της πολιτικής 

διαχείρισής τους.  

                                                 
196 Βλ. Παπαϊωάννου, Σ., (1998), ό.π., σελ. 11.  
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7.2. Κουλτούρα και υπο- κουλτούρα στο προς διερεύνηση πεδίο.  

Τα συστατικά της κουλτούρας του προς διερεύνηση πεδίου, εγείρουν εύλογα έναν 

µείζονα προβληµατισµό αναφορικά µε το χαρακτήρα και τις κοινωνικές 

επικινδυνότητες της. 

Η ίδια η προέρευνά µας, µας νοµιµοποιεί να εικάσουµε, ότι συγκεκριµένα συστατικά 

της ευρύτερης κοινωνικής και ηθικής ταυτότητας του χώρου και ειδικότερα οι πτυχές 

της εκείνες που είτε οδηγούν σε εκδηλώσεις βίας είτε εκπληρώνονται απ’ αυτές, 

καθορίζουν σηµαντικά την κοινωνικοποιητική διαδικασία του πεδίου και εγγράφονται 

επίσης στην εκπαιδευτική διάστασή της. Εκείνο που αποµένει να διερευνηθεί είναι ο 

βαθµός και κυρίως η κατεύθυνση προς την οποία κάτι τέτοιο ισχύει. Ακόµα 

περισσότερο, ο προβληµατισµός αναφέρεται στη σχέση που η υφιστάµενη κουλτούρα 

πραγµατικά ή προοπτικά εµφανίζει µε την έννοια της υποκουλτούρας. 

 

Η πρόθεσή µας να προσδιορίσουµε τη σχέση αυτή οφείλει πρωτίστως να διέλθει από 

την παρουσίαση του περιεχοµένου της ίδιας της έννοιας της υποκουλτούρας, έτσι όπως 

αυτή έχει µέχρις στιγµής προσδιοριστεί από τον επιστηµονικό λόγο. Μια τέτοια ωστόσο 

προσπάθεια συναντά αρκετές δυσχέρειες καθώς προσκρούει στην ανεπάρκεια από 

επεξεργασίες και αποσαφηνίσεις ορισµών και ορολογίας197. Έτσι τα όρια ανάµεσα σε 

έννοιες όπως υποκουλτούρα, πολιτισµική παραβατικότητα, παρέκκλιση και 

υποπολιτισµική διαφοροποίηση παραµένουν κάπως αδιευκρίνιστα. 

 

Με τον όρο «υποκουλτούρα» εννοούµε την κουλτούρα οποιασδήποτε οµαδοποίησης ή 

συλλογικότητας, η οποία ενώ αποδέχεται την πολιτισµική πραγµατικότητα του 

συστήµατος στο οποίο είναι ενταγµένη και υιοθετεί σηµαντικά στοιχεία από το 

κυρίαρχο σύστηµα αξιών, διαφοροποιείται σε ποικίλο βαθµό έντασης και έκτασης ως 

προς ορισµένες άλλες κοινωνικές αξίες, κοινωνικά νοήµατα και εθιµικούς τρόπους 

ζωής198. Σ’ αυτόν βέβαια τον αρκετά ευρύ ορισµό η υποπολιτισµική θεωρεία και οι 

εκφραστές της καταθέτουν µια σειρά διακριτών χαρακτηριστικών, τα οποία 

εµβαπτίζουν το υποπολιτισµικό µόρφωµα ως τέτοιο. Σύµφωνα µε τον Brake η 

υποκουλτούρα γεννάται ως απάντηση σε ένα συγκεκριµένο κοινωνικό πρόβληµα για το 

οποίο δεν υπάρχουν πολιτισµικά πρόσφορες λύσεις. Η δε βιωσιµότητά της καθορίζεται 

                                                 
197 Βλ. Ατρινάκης-, Α. – Στυλιανούδη, Λ., ό.π.,  σελ. 11. 
198 Βλ. Τάτσης, Ν., (1991), ό.π., σελ. 12. 
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από τον χρόνο που διατηρείται και το πρόβληµα που τη δηµιούργησε. Η βρετανική 

υποπολιτισµική θεώρηση από την πλευρά της καταλήγει στο συµπέρασµα ότι οι ανά 

το χωρόχρονο υποπολιτισµικοί σχηµατισµοί, αν και µακροπρόθεσµα συµβάλλουν στον 

πολιτισµικό µετασχηµατισµό δε φτάνουν ωστόσο να υπερβούν τα όρια της συµβολικής 

άσκησης κριτικής199. 

Τα προηγούµενα γεννούν εύλογα έναν µείζονα, για την προτεινόµενη µελέτη, 

προβληµατισµό: αν και σε ποιο βαθµό αλλά και υπό ποιες ανασηµασιοδοτικές 

διευκρινίσεις νοµιµοποιούµαστε να ισχυριστούµε, ότι οι διεγνωσµένες αξιακές, 

κοινωνικές, πολιτισµικές διαφοροποιήσεις του προς διερεύνηση κοινωνικού πλαισίου 

συνιστούν υποκουλτούρα ή προοιωνίζουν  τη δηµιουργία της.  

 

Όπως επισηµαίνει ο Ν. ∆εµερτζής ούτως ή άλλως η καθολική κουλτούρα µιας σύνθετης 

και στρωµατοποιηµένης κοινωνίας δε µπορεί να θεωρηθεί ως ένα οµογενοποιηµένο 

«όλο»200. Απ’ αυτήν την άποψη θα µπορούσαµε να ισχυριστούµε ότι και οι 

εντοπισµένες διαφοροποιήσεις στην κουλτούρα των συγκεκριµένων περιοχών της 

Κρήτης συνιστούν απλώς µια πολιτισµική και όχι υποπολιτισµική διαφοροποίηση. Μια 

τέτοια παραδοχή ενισχύεται ακόµα περισσότερο από το γεγονός ότι οι συγκεκριµένες 

αποκλίσεις δεν αφορούν στη συνολική κοινωνική δοµή, αλλά σε συγκεκριµένες 

εκφάνσεις της. Θεωρούµε λοιπόν ότι τα χαρακτηριστικά της κουλτούρας του τόπου δεν 

µας νοµιµοποιούν να την ταυτίσουµε µε την έννοια της υποκουλτούρας. Η δεδοµένη 

ωστόσο ασυµβατότητα και αντίθεση που η έννοια της υποκουλτούρας – υποπολιτισµού 

εισάγει για τα πεδία που τη φέρουν σε σχέση µε το σύνολο ή επιµέρους έστω κοµµάτια 

της καθολικής κουλτούρας, µας νοµιµοποιούν πιθανόν να θεωρήσουµε ότι η 

συγκεκριµένη κουλτούρα ενέχει κάποια συστατικά που ενδέχεται να λειτουργούν υπο- 

ή παραπολιτισµικά. Πολύ περισσότερο όταν κάποια από τα εγγεγραµµένα στην 

ταυτότητα των µελών του πεδίου στοιχεία οδηγούν στη µερική µόνο αποδοχή των 

θεσµών και θεσµοποιηµένων διαδικασιών της καθολικής κουλτούρας και δυσχεραίνουν 

ή αναστέλλουν τις λειτουργίες τους. Η σχέση που το πεδίο φαίνεται να έχει µε τη 

                                                 
199 Βλ. Αστρινάκης-, Α. – Στυλιανούδη, Λ., ό.π.,  σελ. 13. 
200 Βλ. ∆εµερτζής Ν., (1984) Στοιχεία για µια Κουλτούρα Αµφισβήτησης των Νέων στα σχολεία, Στο 
Σύγχρονη Εκπαίδευση, τ. 16, σελ. 25. Βλ. επίσης Papadakis N.,(2003) Diversity and Legitimacy 
Multicultural awareness, social- educational integration and issues of political stability and legitimacy in 
D. Meyer- Dinkgrafe (ed.), European Culture in a Changing World: Between nationalism and Globalism, 
(Proceedings of the 8th International Conference of the International Society for the Study of European 
Ideas/ISSEI), Aberystwyth, ISSEI, 2003. p. 4.  
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θεσµική έκφανση της κοινωνίας µας βοηθάει να προσδιορίσουµε ως «υπο-» ή «παρα- 

πολιτισµικά» τα στοιχεία ακριβώς εκείνα που είτε: 

9. αναστέλλουν ή παρεµποδίζουν τις αναπτυξιακές διαδικασίες και πιθανόν 

αποµονώνουν ένα κοινωνικό σύνολο από αυτές 

10. είτε δηµιουργούν συνθήκες αποσταθεροποίησης για το ευρύτερο σύστηµα αναφοράς 

τους. 

Η νοηµατοδότηση των παρα- πολιτισµικών συστατικών µε τον προηγούµενο τρόπο 

αναδεικνύει την έννοια της «κοινωνικής ανάπτυξης» και της «πολιτικής σταθερότητας» 

και υπαγορεύει τη διευκρίνιση του περιεχοµένου τους .  

 

7.3. Η έννοια της «κοινωνικής ανάπτυξης». 

Όπως αναφέρει ο Eric Hobsbawm «η περίοδος 1950-1975 χαρακτηρίσθηκε από τις 

πλέον φανταστικές, ταχείες, εκτεταµένες και βαθιές αλλαγές της παγκόσµιας 

ιστορίας»201. Η ελληνική ωστόσο κοινωνία εξακολουθεί ακόµα και σήµερα να 

διέρχεται ενός συνεχούς όσο και συνολικού σταδίου κοινωνικών µετασχηµατισµών Η 

ιδιαιτερότητά της έγκειται στο γεγονός ότι η µετάβαση από µια αγροτική οικονοµία 

σε µια οικονοµία µε υπερανεπτυγµένο τριτογενή τοµέα συντελέσθηκε χωρίς τη 

µεσολάβηση µιας πραγµατικής αύξησης της βιοµηχανικής παραγωγής. Η εξέλιξη 

αυτή σε συνδυασµό µε τις δηµογραφικές ανισορροπίες που προέκυψαν µεταξύ χωριού 

και πόλης επέδρασαν αναπόφευκτα στο οικονοµικό, κοινωνικό και πολιτισµικό 

πεδίο202. Οι επιδράσεις καθίστανται περισσότερο αντιληπτές στην περιφέρεια, και 

κυρίως στους παραδοσιακά οργανωµένους κοινωνικούς σχηµατισµούς της. Σε τέτοιου 

είδους πεδία το «παραδοσιακό» και το «νεωτερικό» δεν έχουν ακόµα προσδιορίσει τη 

φύση και τα όρια της σχέσης τους, ενώ παράλληλα εξακολουθούν να αναπτύσσουν 

έντονες µετασχηµατιστικές διαδικασίες. Εν µέσω αυτών των διαδικασιών επιχειρείται 

ο διάλογος µεταξύ της σφριγηλά σφυρηλατηµένης ιστορικής συνείδησης του τόπου 

                                                 
201«…Είναι µια περίοδος όπου για πρώτη φορά οι αγρότες κατέστησαν µειοψηφία, όχι µόνο στις 
αναπτυγµένες χώρες, σε πολλές από τις οποίες όµως παρέµειναν µια µεγάλη δύναµη, αλλά και στις χώρες 
του τρίτου κόσµου. Βλ. Ε Hobsbawm, Comment in Reflecting on labor in the West since haymarket: a 
roundtable discussion, στο: J. B. & J. C. MacManus, “The newberry papers in family and community 
history”, 1986, 2, σελ. 16, όπως αναφέρεται στο: Αρίγκι Τζ., Η αυταπάτη της ανάπτυξης, Αθήνα 1993, 
σελ. 21.   
202Βλ. Φίλια, Β. (1987), Πρόλογος στο ∆ιαδικασίες κοινωνικού µετασχηµατισµού στην αγροτική 
Ελλάδα, Εισ.- Επίµ. ∆αµιανάκος, Σ., (Αθήνα: ΕΚΚΕ), αλλά και ∆αµιανάκου, Σ.- Ζακοπούλου Έ.- 
Κασίµη, Χ.- Νιτσάκου, Β.- (1997). Εξουσία, Εργασία και Μνήµη σε τρία χωριά της Ηπείρου: Η Τοπική 
∆υναµική της Επιβίωσης, (Αθήνα: Πλέθρον/Ε.Κ.Κ.Ε.).   
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και των νεωτερικών λεγόµενων επιταγών εκσυγχρονισµού (ή σε κάθε περίπτωση 

διαφοροποίησης) βασικών πτυχών της κοινωνικόπολιτισµικής ιδιοσυγκρασίας του. 

Οι ανασχέσεις 203 ωστόσο απέναντι στην προοπτική επαναπροσδιορισµού της 

κοινωνικής ταυτότητας τέτοιων κοινωνικών χώρων παρατείνουν χρονικά το 

µεταβατικό αυτό στάδιο και εµφατικοποιούν παράλληλα την πολυπλοκότητά του. Το 

παρατεταµένο αυτό στάδιο µετάβασης και οι εσωτερικές αντιφάσεις που αυτό 

συνεπάγεται, καλλιεργούν αναπόφευκτα, προϊόντα κοινωνικής συνείδησης, τα οποία 

χαρακτηρίζονται συχνά από ισχυρές αντιφάσεις και συγκρούσεις, απροσδιόριστες ως 

προς τις πραγµατικές ή δυνητικές συνέπειές τους.  

 

Το πεδίο αναφοράς της παρούσας µελέτης συνιστά εκπρόσωπο µιας τέτοιας 

παραδοσιακής κοινωνίας, η οποία δεν αποτελεί παθητικό δέκτη των επιρροών του 

κεντρικού αλλά διαθέτει αφεαυτής τη δυναµική να προσδιορίζει σε σηµαντικό βαθµό 

τις εσωτερικές κοινωνικές σχέσεις και δοµές της204. Στο πολιτικό αυτό 

χαρακτηριστικό του συγκεκριµένου χώρου προστίθενται οι ιδιαιτερότητες της 

κουλτούρας του, εκείνες που συνιστούν την αµιγή εθιµική και αξιακή έκφανση του 

χώρου και οι οποίες ενδυναµώνουν, όπως φαίνεται, τις αντιστάσεις του στις 

εξωτερικές επιρροές. Τα ήθη, τα έθιµα, η συµβολική εν γένει ένδυση της πράξης και 

της δράσης των υποκειµένων του χώρου και ειδικότερα η στάση του απέναντι σε 

έννοιες όπως η τιµή και η υπόληψη, αλλά και σε θεσµούς όπως η οικογένεια και ο 

γάµος, φαίνεται να αντλούν τη λειτουργία τους από κοινωνικές αναγκαιότητες του 

παρελθόντος· ακόµα περισσότερο φαίνεται να µετουσιώνονται σε «ιερές» ρυθµιστικές 

συνισταµένες των κοινωνικών σχέσεων του πεδίου. Η διατήρηση της παρελθοντικής 

αυτής λειτουργίας των αξιών, έχει ως αποτέλεσµα ο συγκεκριµένος αυτός κοινωνικός 

χώρος της κρητικής επαρχίας να καταχωρείται στη συνείδηση του εξωτερικού 

ακροατή µε έναν τρόπο που µετεωρίζεται µεταξύ του εξωτικού και του πραγµατικού. 

Η αποκάλυψη των αντικειµενικών διαστάσεων της κοινωνικής πραγµατικότητας του 

χώρου αποτελεί όντως ιδιαίτερα προβληµατικό εγχείρηµα καθώς, ακόµα και αυτό το 

ίδιο το «εξωτικό» που τον περιβάλλει, δεν παύει να παραµένει απροσδιόριστο ως 

προς τα συστατικά σηµεία αναφοράς του και κυρίως ως προς τις συνέπειές του στην 

                                                 
203 Απ’ όπου και αν προκύπτουν αυτές. 
204 Βλ. Παπαϊωάννου, Σ., (1998) Κοινωνικός Μετασχηµατισµός, Τοπική Κοινωνία και Εκπαίδευση, στο 
Παπαϊωάννου, Σ., Alheit, P., Olesen, H., S., επιµ., Κοινωνικός Μετασχηµατισµός, Εκπαίδευση και Τοπική 
Κοινωνία., (Ρέθυµνο/Ανώγεια), σελ. 13. 
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κοινωνική πραγµατικότητα. Το βέβαιο είναι ότι οι διαχωρισµοί µεταξύ «εξωτικού» 

και πραγµατικού καθίσταται απαραίτητοι προκειµένου να κατανοηθεί συνολικά η 

κοινωνική φύση του χώρου όπως επίσης βέβαια και επείγουσα είναι και η ανάγκη για 

την κατανόηση αυτή. Σε κάθε σχετική εποµένως ερευνητική προσέγγιση του 

συγκεκριµένου κοινωνικού πεδίου, και σε οποιαδήποτε πτυχή και αν αυτή 

αναφέρεται, εκείνο που καταρχάς προέχει είναι να προσδιορισθεί ένας κεντρικός 

άξονας αναφοράς και µέσω αυτού η απώτερη σκοπιµότητα της έρευνας· πολλώ δε 

µάλλον όταν µια τέτοια προσέγγιση αξιώνεται να προσθέσει ουσιαστικά όχι µόνο 

στην απλή κατανόηση των δοµών της συγκεκριµένης κοινωνίας αλλά και να υποδείξει 

τις προοπτικές της πραγµατικής κάλυψης των αναγκών της και της επίλυσης των 

προβληµάτων της.  

 

Για µας η ανάγκη καταγραφής της αντικειµενικής πραγµατικότητας του χώρου και ο 

σχετικός διαχωρισµός µεταξύ εξωτικού και πραγµατικού, η διερεύνηση εποµένως της 

κουλτούρας του τόπου προκύπτει από και έως του σηµείου εκείνου που η τελευταία δεν 

καταλήγει να επηρεάζει ανασταλτικά την τοπική κοινωνική ανάπτυξή της και 

παράλληλα δεν παράγει συνθήκες αποσταθεροποίησης για το ευρύτερο κοινωνικό 

σύστηµα στο οποίο η κοινωνία αυτή εντάσσεται.  

 

Στη δική µας ερευνητική προσέγγιση λοιπόν το ζήτηµα της έννοια της «κοινωνικής 

ανάπτυξης» του τόπου αναγορεύεται σε προσδιοριστικό άξονα της αναφοράς µας205. 

Με τον όρο «κοινωνική ανάπτυξη» αναφερόµαστε στο σύνολο των διαδικασιών 

εκείνων που σχετίζονται µε τις θεσµικές εκφάνσεις του κοινωνικού· ακόµα πιο 

συγκεκριµένα αναφερόµαστε στην π ρ ό θ ε ση αλλά και στη δ υ ν α τ ό τ η τ α του 

συγκεκριµένου κοινωνικού χώρου να συµµετάσχει και να αξιοποιεί γόνιµα τις θεσµικές 

ευκαιρίες του αλλά και να ανταποκρίνεται στις θεσµικές υποχρεώσεις του. 

Μια τέτοια οριοθέτηση οδηγεί αυτοµάτως σε δύο αλληλοεµπλεκόµενες προεκτάσεις: 

Η πρώτη εξ αυτών συνδέεται µε την έννοια της δ υ ν α τ ό τ η τ α ς η οποία σε µεγάλο 

βαθµό επικαθορίζεται από τη διαχείριση του τοπικού από το πολιτικό κέντρο και 

δηµιουργεί µε τη σειρά της δύο ερωτήµατα:  

                                                 
205 Βλ. Παπαϊωάννου, Σ., (1998) ό.π., σελ. 15 
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- Το πρώτο σχετικό ερώτηµα αναφέρεται στο εάν και κατά πόσο οι απολήξεις 

της κεντρικής αναπτυξιακής πολιτικής καταλήγουν όντως στο τοπικό 

επίπεδο. 

- Το δεύτερο (αλλά επί της ουσίας πρωθύστερο και οπωσδήποτε βασικότερο) 

ερώτηµα, σχετίζεται µε την ίδια την αντίληψη του κεντρικού περί ανάπτυξης 

και κυρίως µε το εάν και κατά πόσο αυτή λαµβάνει υπόψη τις ανάγκες αλλά 

και τις δυνατότητες του τοπικού206.  

Παράλληλα προς τις βασικές πολιτικές επέµβασης στο τοπικό επίπεδο αναδύεται και 

το ζήτηµα των όρων υπό τους οποίους οι θεσµικοί φορείς εκπροσωπούνται στο χώρο. 

Με την έννοια «όροι» αναφερόµαστε ουσιαστικά στη στάση και τη διαχείριση των 

στελεχών των ίδιων των φορέων απέναντι στην τοπική κοινωνία αλλά και απέναντι 

στο έργο που καλούνται να επιτελέσουν εντός της  στη µεταφορά εν ολίγοις των 

δικών τους ερµηνειών γι αυτά και κυρίως στο περιεχόµενο των ερµηνειών αυτών  

 

Η δεύτερη προέκταση του τρόπου µε τον οποίο οριοθετήσαµε την «κοινωνική 

ανάπτυξη» του χώρου συνδέεται µε την έννοια της π ρ ό θ ε σ η ς που το ίδιο το πεδίο 

εκδηλώνει ή δεν εκδηλώνει αναφορικά µε την συµµετοχή και την αξιοποίηση των 

θεσµικών ευκαιριών του. Στο σηµείο αυτό αναδύονται δυο επιµέρους πτυχές: 

- τα ερωτήµατα που σχετίζονται µε την πρώτη πτυχή µας επιστρέφουν εύλογα 

στην παράµετρο της δυνατότητας (ή της ευκαιρίας) που τα µέλη της κοινωνίας 

αυτής έχουν ή αισθάνονται ότι έχουν απέναντι στις θεσµικές εκφάνσεις της 

κοινωνίας. Κι αυτό διότι ο βαθµός της πρόθεσής για συµµετοχή σε αυτές 

συναρτάται σε µεγάλο βαθµό από τη «δυνατότητα» που τους παρέχεται, ως 

επικαθορισµός της τελευταίας207. 

- Το δεύτερο ερώτηµα σχετίζεται µε τα εσωτερικά πολιτισµικά στοιχεία της 

ίδιας της ιδιοσυγκρασίας του τόπου και την κατεύθυνση προς την οποία αυτά 

     επηρεάζουν την  κοινωνική συµπεριφορά τους. 

                                                 
206 Ο Σκεύος Παπαϊωάννου αναφέρει σχετικά: «…δεν υπάρχει στις µελέτες αυτές κανένας σοβαρός 
προβληµατισµός σχετικά µε τις αρνητικές επιδράσεις της προωθούµενης αναπτυξιακής λογικής στο 
οικοσύστηµα, στο πολιτιστικό και στον κοινωνικό τοπικό σύστηµα και αυτό συµβαίνει όταν όλοι ξέρουν 
ότι σε πολλές περιπτώσεις, και ιδιαίτερα στα νησιά, τα περιβαλλοντικά, πολιτιστικά και κοινωνικά 
δεδοµένα είναι κυριολεκτικά αυτά που αποτελούν τη βάση της οικονοµικής δραστηριότητας». Βλ. 
Παπαϊωάννου, Σ., (1998),  
207 Βλ. Bourdie, P., & Passeron, Cl., (1996) Oι κληρονόµοι: Οι φοιτητές και η κουλτούρα, Εισ. 
Παναγιωτόπουλος, Ν., Μετ. Παναγιωτόπουλος, Ν.- Βιδάλη, Μ., (Αθήνα: Εκδόσεις του Βιβλιόυ), σελ 33. 
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Η προηγηγούµενη αναφορά σε όψεις της κοινωνικής ανάπτυξης κρίθηκε απολύτως 

αναγκαία προκειµένου να διερευνηθούν θεωρητικά οι τρόποι και οι όροι επίδρασης 

της κεντρικής- κρατικής αναπτυξιακής πολιτικής στα πλαίσια δράσης των 

υποκειµένων ενός πεδίου που υφίσταται διαδικασίες κοινωνικού µετασχηµατισµού· 

όπως ακριβώς είναι το πεδίο της έρευνάς µας.  

 

 

7.4. Κουλτούρα και ∆ηµοκρατία 

Η έννοια της κοινωνικής ανάπτυξης δεν αποτελεί παρά τον άξονα της πραγµατικής 

δόµησης και κατοχύρωσης της ίδιας της έννοιας της δηµοκρατίας, καθώς η πρόσληψη 

για την τελευταία, προσδιορίζει, επί της ουσίας, τη φιλοσοφία αλλά και την κατεύθυνση 

προς την οποία σχεδιάζονται και διοχετεύονται στην κοινωνία οι κρατικές εν γένει αλλά 

και κυρίως οι εκπαιδευτικές πολιτικές των χωρών. Η συνθήκη της οικουµενικής συν- 

κοινωνίας και της οικονοµικής αλληλεξάρτησης και κυρίως οι πολιτισµικές αντιφάσεις 

και οι αξιακές ασυµβατότητες που αναδύονονται από αυτές, τείνουν να καταργήσουν, 

αν όχι τα ίδια τα αυτονόητα της δηµοκρατίας, τουλάχιστον, το αυτονόητο της 

εφαρµογής τους208. Tα παραδοσιακά µοντέλα δηµοκρατίας βρίσκονται αντιµέτωπα µε 

την πλέον πολύπλοκη πρόκληση που, σύµφωνα µε τον Dahl, δεν είναι άλλη από τη 

συνθήκη της πολυπολιτισµικότητας209. Η διασφάλιση της κοινωνικής και πολιτικής 

σταθερότητας, τόσο σε µικρο- όσο και σε µακρο- κοινωνιολογικό επίπεδο, συνιστά ένα 

εκ των ων ουκ άνευ διακυβευµάτων της σύγχρονης οικουµενικής πραγµατικότητας. Οι 

βασικές αντιστάσεις σε ένα τέτοιο διακύβευµα προέρχονται ακριβώς και κατά κύριο 

λόγο από τη συνθήκη της πολυπολιτισµικότητας και ιδίως από τα ερωτήµατα που αυτή 

αναδεικνύει αναφορικά µε έννοιες όπως διαφορετικότητα, νοµιµότητα και αποδοχή, 

ατοµικά και συλλογικά ανθρώπινα δικαιώµατα. Η σχέση µεταξύ πολιτικής 

σταθερότητας και πολιτισµικής διαφοράς επικαθορίζει και επί της ουσίας επαναδοµεί 

πλέον, σε µεγάλο βαθµό, την ίδια την έννοια της δηµοκρατίας. Ταυτόχρονα, εγείρει 

ισχυρούς αποπροσανατολισµούς στη συζήτηση αναφορικά µε την έννοια της 

                                                 
208 Βλ. Πανούσης, Ι., (2003) Το Περιθώριο σε συνθήκες Παγκοσµιοποίησης, στο Παναγιωτοπούλου, Ρ.- 
Κονιόρδος, Σ.- Αλιπράντη-Μαράτου, Λ., επιµ., Παγκοσµιοποίηση και Σύγχρονη Κοινωνία, (Αθήνα: 
Ε.Κ.Κ.Ε.), σελ. 259- 260 
209Papadakis Nikos, (2004) Diversity and Legitimacy Multicultural awareness, social- educational 
integration and issues of political stability and legitimacy in a multicultural Europe. p. 1.  
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κουλτούρας και τους όρους υπό τους οποίους αυτή διασφαλίζει ηθικά τη νοµιµότητα 

και την αποδοχή της210. 

 

Στο σηµείο αυτό θα επιστρέψουµε στην αναφορά µας στα αυτονόητα της δηµοκρατίας 

και στον τρόπο µε τον οποίο αυτά επανα- διεκδικούν την υποστασιοποίησή τους µέσα 

από τη σχέση της τελευταίας µε την κουλτούρα, τις διαφορετικές εκφάνσεις της αλλά -

και κυρίως- τον τρόπο µε τον οποίο επιδιώκεται η µεταξύ τους ηθική συνάφεια.  

 

Με την πρόθεση να εκκινήσουµε από ένα σηµείο σταθερότητας θα αναφερθούµε στις 

δοµικές συνιστώσες της ίδιας της κουλτούρας, που δεν είναι άλλες από τη γλώσσα, τη 

θρησκεία, την κοινή ιστορία, το εθιµικό και αξιακό, εν γένει, πλαίσιο σκέψης και 

δράσης, που ιστορικά προκύπτει εξ αυτών211. Στον άξονα των τριών αυτών 

συνιστωσών, διαµορφώνεται η κουλτούρα στις διάφορετικές εκδοχές της. Η σαφής 

εντούτοις γεωγραφική διακριτότητα, που για αιώνες έθρεψε και θωράκισε τις 

χωροχρονικές εκφάνσεις της κουλτούρας, έχει πλέον καταργηθεί. Η συνθήκη της 

πολυπολιτισµικότητας καθιστά θρησκείες, γλώσσες και ιστορίες, ενοίκους κοινών 

γεωγραφικών πλαισίων, που διεκδικούν την αυθεντικότητα, την πολιτισµική και νοµική 

αναγνώρισή τους, την έκφραση εν ολίγοις και τη βιωσιµότητά τους212. Η αποµάκρυνση 

από την έννοια του έθνους- κράτους διεύρυνε την µικρο- επίπεδη και δεδοµένη 

ποικιλότητα που οι τοπικοί σχηµατισµοί του κράτους εµφανίζουν. Τα κρατικά 

µορφώµατα δεν σηµαίνουν πλέον απαραίτητα την ύπαρξη ενός κοινού συµβολικού 

τόπου σκέψης και δράσης για τους πολίτες τους, καθώς εντός των ίδιων συνόρων 

εντοπίζουµε κοινωνικές οµάδες, που δεν φέρουν κοινή µε την πλειοψηφία ούτε τη 

γλώσσα ούτε τη θρησκεία αλλά ούτε και πολύ περισσότερο την ιστορία τους. Και ενώ 

το δικαίωµα στην έκφραση θεωρείται αδιασάλευτη αρχή της δηµοκρατίας, ένα από τα 

αυτονόητα που την δοµούν και την εκπληρώνουν, η πολιτική διαχείριση της 

«διαφοράς» εντούτοις, δεν φαίνεται να διακρίνεται από την αντίστοιχη, αυτονόητη 

σαφήνεια. Για τη δική µας ωστόσο µελέτη, η αναφορά στην συνθήκη της 

πολυπολιτισµικότητας και στα αιτήµατα που αυτή έθεσε ενώπιον της πολιτικής, δε 

χρησιµεύει παρά ως µια ακροθιγής νύξη του τρόπου µε τον οποίο διευρύνεται, σχεδόν 

                                                 
210Όπως αναφέρει ο P. Schlesinger «Ποιος έχει το ρόλο να αναγνωρίζει ποιον; Πότε και για ποιο σκοπό; 
Ποιος έχει τη δύναµη που να του επιτρέπει να ορίσει ποιον θα αναγνωρίσει;» Βλ. P., (2002), p. 644. 
211 Papadakis, N., 2004, ό.π., p. 4. 
212 Gutmann, (1997) (ed.), Πολυπολιτισµικότητα, Αθήνα: Πόλις),σελ. 83. 
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χαοτικά, η πολυπλοκότητα και η αλληλεξάρτηση των πολιτικών συστηµάτων αλλά 

και η δυνατότητα τους για µια πολιτική διαχείριση, σύστοιχη µε ισότητας δικαιοσύνη 

και ελευθερία όρους νοµικής ισότητας και πολιτισµικού σεβασµού.  

 

Στην ίδια την έννοια της δηµοκρατίας ωστόσο ενυπάρχει µια εγγενής αντίφαση που, ως 

δοµική της συνισταµένη, υπονοµεύει όχι µόνο τη σχέση της µε την κουλτούρα (εν 

προκειµένω) αλλά και τη σχέση της µε τον εαυτό της. Η αναφορά σε ανθρώπινα 

δικαιώµατα αντιλαµβάνεται ως εξίσου φυσικούς αποδέκτες, όχι µόνο την ατοµική αλλά 

και τη συλλογική υπόσταση. Στο σηµείο ακριβώς αυτό γεννάται ένας ισχυρός κραδασµός 

για ένα από τα δοµικά αυτονόητα της δηµοκρατίας: την καθολικότητά της. Η ακριβής και 

πλήρης διάκριση µεταξύ ατοµικού και συλλογικού ως ταυτόχρονου και ισάξιου τόπου 

θεµελίωσης και κατοχύρωσης των ανθρωπίνων δικαιωµάτων εν γένει, καλλιεργεί 

αναπόδραστες ανασχέσεις αλλά και αντιθέσεις στην ίδια την εφαρµογή των 

δηµοκρατικών αρχών. Το δικαίωµα της επιλογής στην έκφραση παραµένει θεωρητικά 

αδιαµφισβήτητο τόσο για τα άτοµα όσο και για τις συλλογικότητες. Ηθικές ωστόσο και 

θρησκευτικές, κοσµοθεωρικές εν γένει εκφράσεις, που έχουν διαµορφωθεί στα πλαίσια 

µιας συγκεκριµένης συλλογικότητας και οι οποίες καταστρατηγούν τα δικαιώµατα των 

ίδιων των µελών της, γεννούν ερωτήµατα που παραµένουν µετέωρα. Ο σύγχρονος ηθικός 

φιλελευθερισµός προτείνει την ηθική αυτονοµία και την ιστορική αυθεντικότητα, τον 

πραγµατικό σεβασµό της ατοµικότητας ως το συνδυασµό που θα διασφαλίσει µια 

ενοποιηµένη ταυτότητα και µια ελεύθερη κοινωνία πολιτών213. Υπό το πρίσµα αυτό µια 

κουλτούρα κινείται στα όρια της νοµιµότητας και της αποδοχής µόνο όταν εξασφαλίζει 

για τα µέλη της το δικαίωµα της ηθικής αυτονοµίας και της επιλογής214. Η έννοια του 

εξαναγκασµού και της βίας ενάντια στα µέλη µιας κοινωνίας, προβάλλεται από τον ηθικό 

φιλελευθερισµό ως το κατεξοχήν κριτήριο για την αναγνώριση µιας κουλτούρας. Ακόµα 

ωστόσο και υπό αυτή τη θέαση τα ερωτήµατα παραµένουν συγκεκριµένα και αιχµηρά: 

Αποτελεί καταστρατήγηση της ατοµικής ελευθερίας η διαχείριση που προβλέπει η 

µουσουλµανική πίστη στη θέση και το ρόλο του γυναικείου φύλου; Αποτελεί 

καταστρατήγηση της ατοµικής ελευθερίας η βιοκοσµική επιλογή των Τσιγγάνων να µην 

ακολουθούν τη θεσµοθετηµένη εκπαίδευση; Και αν όντως θεωρήσουµε τέτοια φαινόµενα 

                                                 
213 Kymlicka, W. (1995), Multicultural citizenship: a liberal theory of minority rights, Oxford: Oxford 
University  Press, p. 83..   
214 Βλ. Papadakis, N., .ο.π., p. 7.  
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ως αντικειµενική αφαίρεση του δικαιώµατος του ατόµου στην επιλογή και την ηθική 

αυτονοµία εν γένει, µπορούµε αντίστοιχα να θεωρήσουµε ως µη εκβιαστική 

οποιαδήποτε προσπάθεια να αφαιρεθεί από τις συλλογικότητες αυτές το δικαίωµά τους 

σε αυτές τις εκφράσεις; 

 

Όσο βέβαιες και προφανείς είναι οι προκλήσεις για την έννοια της δηµοκρατίας και τις 

περιεχόµενες συνιστώσες της άλλο τόσο προφανής και βέβαια είναι και η πρόκληση στην 

οποία ο σύγχρονος επιστηµονικός λόγος καλείται να ανταποκριθεί, διαχειριζόµενος τα 

σχετικά, ζέοντα διλήµµατα. Και ενώ η επιστηµονικοποίηση της έννοιας της κουλτούρας 

συντελέσθηκε µέσω της µετάβασης από κανονιστικού τύπου προσεγγίσεις σε 

προσεγγίσεις έµµονες στο περιεχόµενό της215, η περί ης λόγος πρόκληση επιτάσσει 

υπαινιχτικά την επιστροφή σε επιστηµονικές σκοπιές µάλλον αξιολογικές. Ενώ η απουσία 

αξιολογικών προθέσεων καθιερώθηκε ως µείζονα δοµίζουσα αρχή της επιστήµης και της 

«εξαργυρωσιµότητάς» της στις κοινωνική πραγµατικότητα, η ίδια η τελευταία, οξύµωρα 

και ειρωνικά, φαίνεται να υπαγορεύει την επαναφορά της επιστηµονικής 

κανονιστικότητας ως µέσο διαφυγής των αδιεξόδων της.  

 

Η δική µας έρευνα ενσκήπτει σε ένα κοινωνικό πεδίο το οποίο εµπίπτει ως µικροεπίπεδο 

κοινωνιολογικό παράδειγµα στις παραπάνω αναφορές. Η κουλτούρα του χώρου 

αναφοράς αποκαλύπτει κοινωνικές στάσεις, ηθικές νόρµες και αξιακούς 

προσανατολισµούς που τροφοδοτούν τον προβληµατισµό, όχι µόνο ως προς την αµιγή 

κοινωνική δοµή του χώρου αλλά -και κυρίως ως προς την αρτιότητα της ηθικής 

αυτονοµίας των µελών του πεδίου. Από τη σκοπιά αυτή το κριτήριο της «κοινωνικής 

ανάπτυξης του χώρου» (έτσι όπως αυτό εννοιολογήθηκε σε προηγούµενο σηµείο της 

έρευνας), ως αναγκαία κλείδα στην προσέγγισή µας είναι προφανές ότι καλύπτει µερικά 

µόνο την ερευνητική αναγκαιότητά µας. Η έννοια της ατοµικής, ηθικής αυτονοµίας 

προστίθεται ως συµπληρωµατικό κριτήριο στην προσέγγισή µας.  

                                                 
215 Βλ. Denys, C., 2001, ό.π., σελ. 14. Βλ. επίσης  Hebdige, D., 1988, 17κ.ε.    
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ΚΕΦΑΛΑΙΟ 8: Ο ορισµός των αναλυτικών συντεταγµένων µας 

Όπως ήδη αναφέραµε στο κεφάλαιο σχετικά µε τη µεθοδολογία της έρευνάς µας, η 

ανάλυση των συνεντεύξεων δοµικά επιτελείται στη βάση του µοντέλου Ανοιχτής και 

Αξονικής Κωδικοποίησης (Open and Axial Coding) όπως προτείνεται από τους Strauss 

& Corbin ενώ περιεχοµενικά εφαρµόζεται η µέθοδος της line by line Ανάλυσης 

Περιεχοµένου υπό τη σκέπη της Ερµηνευτικής Μεθόδου. Στο σηµείο αυτό θα πρέπει να 

διευκρινίσουµε το περιεχόµενο και τους όρους χρήσης της έννοιας του «τυπικά 

αναµενόµενου» στην έρευνά µας. Η εισαγωγή της έννοιας του «τυπικά αναµενόµενου» 

παρέχει µια επικουρική, αναλυτική συνιστώσα σε πολλά σηµεία της προσέγγισής µας. 

Περιεχοµενικά η έννοια γίνεται κατανοητή εάν την αντιληφθούµε σε συνάρτηση µε ένα 

σχήµα αιτίου- αιτιατού και ταυτίσουµε το αιτιατό µε το «τυπικά αναµενόµενο». Έτσι, 

σε ένα συγκεκριµένο αίτιο το τυπικό ή αναµενόµενο αιτιατό είναι αυτό που βάσει 

κριτηρίων θεωρίας, εµπειρίας ή λογικής αναµένουµε να προκύψει. Στην 

πραγµατικότητα πρόκειται για µια ερµηνευτική κλείδα της οποίας η χρήση οφείλουµε 

να αναγνωρίσουµε ότι σχοινοβατεί µεταξύ αντικειµενικού και υποκειµενικού, 

αξιόπιστου και αυθαίρετου, διαγράφοντας µια συνεχή πορεία διακινδύνευσης· όπως 

εξάλλου και η ίδια η ερµηνευτική. Έργο του ερευνητή είναι να µην αγνοήσει τη 

δεδοµένη αυτή διακινδύνευση και κυρίως να µην υποτιµήσει τις ενεχόµενες παγίδες 

της. 

 

Η Ανοιχτή Κωδικοποίηση των δεδοµένων µας ανέδειξε µια σειρά από κατηγορίες και 

υποκατηγορίες φαινοµένων σχετικά µε τις συνθήκες κοινωνικοποίησης και τα 

κοινωνικο- επαγγελµατικά και ευρύτερα αξιακά πρότυπα µε τα οποία το οικογενειακό 

και ευρύτερο κοινωνικό περιβάλλον τροφοδοτεί τους µαθητές. Η κατανόηση του 

τρόπου µε τον οποίο τα φαινόµενα αυτά συσχετίζονται, διαδρούν και προσδιορίζουν εν 

τέλει τους αντίστοιχους προσανατολισµούς των µαθητών, απαιτεί την αναλυτική 

ερµηνεία τους. Με το σκοπό αυτό, τα αποτελέσµατα της Ανοιχτής Κωδικοποίησής µας 

παραδίδονται ακολούθως στην Αξονική επεξεργασία τους προκειµένου να αναπτυχθούν 

περιεχοµενικά, να συσχετισθούν και να κατανοηθούν όχι πλέον ως µέρη αλλά ως 

επιµέρους σύνολα και ως όλο.  

 

Για την ακρίβεια, τα κεντρικά φαινόµενά µας συνιστούν τις βασικές θεµατικές της 

ανάλυσής µας. Το περιεχόµενο δε των θεµατικών αποδίδεται υπό τη µορφή ειδικότερων 
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κατηγοριών, και, όπου η αναγκαιότητα της κατανόησης το απαιτεί, υπό τη µορφή 

υποκατηγοριών. 

Οι θεµατικές µας συνιστούν το κοινό προϊόν της ανάλυσης των συνεντεύξεων τόσο των 

µαθητών όσο και των εκπαιδευτικών. Όπως έχουµε ήδη αναφέρει στο κεφάλαιο της 

µεθοδολογικής θεµελίωσης της έρευνας, η διαµόρφωση των ερωτηµάτων µας 

ακολούθησε τη λογική του ηµιδοµηµένου τύπου συνέντευξης, κατά τη διεξαγωγή της 

οποίας η ακρίβεια και η ακολουθία των ερωτηµάτων προσδιορίζεται από τις προοπτικές 

που τα ίδια τα υποκείµενα διανοίγουν στον ερευνητή. Τα όρια και τα πλαίσια που εκ 

των πραγµάτων οφείλουν να τεθούν στην ανατροφοδοτική αυτή λογική της 

ηµιδοµηµένης συνέντευξης, προσδιορίσθηκαν από συγκεκριµένες θεµατικές στις οποίες 

κινήθηκαν αντίστοιχα τα ερωτήµατά µας. Οι θεµατικές αυτές, η κατηγοριοποίηση 

δηλαδή των ερωτηµάτων, υπήρξε κοινή τόσο για τις συνεντεύξεις των µαθητών όσο και 

για τις συνεντεύξεις των εκπαιδευτικών και ανακλά στις θεµατικές της ανάλυσής µας. 

Στο σηµείο αυτό οφείλουµε διευκρινίσουµε ότι η κωδικοποίηση των συνεντεύξεων των 

εκπαιδευτικών δεν συµπεριέλαβε δικές τους ερµηνείες και αντιλήψεις αλλά 

περιορίσθηκε στην αυστηρή καταγραφή αντικειµενικών- γεγονοτολογικών συνθηκών. 

Στην πραγµατικότητα οι συνεντεύξεις των εκπαιδευτικών αξιοποιούνται ως µια σκοπιά 

παρατήρησης και καταγραφής των συνθηκών, των συµπεριφορών αλλά και των 

ερµηνειών των µαθητών σχετικά µε τα προς διερεύνηση ζητήµατα. Θα προσθέταµε δε, 

ότι τα χρονικά (τουλάχιστον ένα διδακτικό έτος) και ποιοτικά χαρακτηριστικά (ο 

αυθορµητισµός και η φυσικότητα της καθηµερινής συµπεριφοράς των µαθητών) της 

επαφής των εκπαιδευτικών µε τους µαθητές ενισχύουν αυτή τη λειτουργία των 

συνεντεύξεων.  

Ακολουθεί η Αξονική Κωδικοποίηση των δεδοµένων µας. Στο σηµείο αυτό θα πρέπει 

να διευκρινίσουµε ότι, όπως θα καταφανεί από την ίδια την ανάλυσή µας, οι ευρύτερες 

θεµατικές και οι σχετικές κατηγορίες και υποκατηγορίες συνιστούν στην 

πραγµατικότητα ένα σύνολο του οποίου τα επιµέρους βρίσκονται σε µια συνεχή σχέση 

εµπλοκής και διάδρασης. Η ερευνητική αναγκαιότητα ωστόσο επιβάλει το δοµικό 

διαχωρισµό της ανάλυσης µας, ο οποίος δεν αποδεικνύεται ικανός να αποτρέψει τις 

αναπόφευκτες (και συχνές) επαναλήψεις και επικαλύψεις της. Ο σαφής διαχωρισµός 

και ο συσχετισµός των φαινοµένων µας θα επιτελεσθεί µετά το πέρας της αξονικής µας 

ανάλυσης και θα παρουσιαστεί στα συµπεράσµατα της έρευνάς µας.  
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Πριν προχωρήσουµε στην ανάλυση και την ερµηνεία των δεδοµένων της έρευνας µας, 

οφείλουµε να αναφερθούµε στις αναλυτικές συντεταγµένες που θα ακολουθήσουµε.  

Η καταγραφή των προσανατολισµών των παιδιών αποτελεί το πρώτο βασικό µέρος του 

παρόντος µέρους. Το περιεχόµενο αυτών των προσανατολισµών οδηγεί ανάλογα τον 

ερευνητικό φακό σε κρίσιµες ή λιγότερο κρίσιµες πτυχές των κοινωνικών συνθηκών. 

Οι πτυχές αυτές δεν αναφέρονται µόνο στις συνέπειες στις οποίες οδηγούν οι 

κοινωνικές συνθήκες αλλά και η σκοπιµότητα που αυτές φαίνεται να εξυπηρετούν. Η 

σκοπιµότητα µιας κοινωνικής δράσης εξάλλου δεν µπορεί να θεωρηθεί ως µια 

αυθυπόστατη η αυθαίρετα κατασκευασµένη λειτουργία αλλά ως γέννηµα των ίδιων των 

κοινωνικών συνθηκών. Οι κοινωνικές συνθήκες, τα κοινωνικά αντικείµενα δηλαδή και 

ο τρόπος µε τον οποίο αυτά βιώνονται και ερµηνεύονται από τα υποκείµενα, οδηγούν 

σε νέες επανερµηνείες, γεννούν τις αιτίες για νέες συνθήκες και διαµορφώνουν νέες 

σκοπιµότητες. Οι σκοπιµότητες εποµένως υποστηρίζονται από συγκεκριµένες 

κοινωνικές διαδικασίες. Οι ενεχόµενες πτυχές των διαδικασιών αυτών ως εκ τούτου δεν 

αποτελούν τυχαία δείγµατα σκέψης και δράσης αλλά λιγότερο ή περισσότερο 

«παρασκευασµένες» και σηµαίνουσες διαστάσεις τους. Η προσπάθεια να ανιχνευθεί η 

σκοπιµότητα των εκάστοτε κοινωνικών συνθηκών συναντά την ίδια στιγµή την αιτία ή 

τις αιτίες της ύπαρξης τους. Ακόµα περισσότερο, σκοπιµότητες και αιτίες συγχωνεύουν 

το περιεχόµενο τους, καταργούν τις διαχωριστικές γραµµές τους και ανατρέπουν συχνά 

την τυπικότητα της σχεσιακής ακολουθίας τους. Έτσι, η σκοπιµότητα, από το ρόλο της 

ως αποτέλεσµα µιας αιτίας, µετατρέπεται η ίδια σε γενεσιουργό της αιτίας. Οι 

συνιστώσες της σκοπιµότητας λειτουργούν όχι µόνο ως δοµηµένες αλλά και ως 

δοµίζουσες, αναπαράγουν αυτά τα ίδια τα αίτιά τους και προεκτείνουν συχνά τη 

λειτουργία τους γεννώντας νέες αιτίες και νέες σκοπιµότητες. 

Σε µια τέτοια διεργασία, η προσπάθεια να ανιχνευθούν και να διαχωριστούν µε 

ακρίβεια ο βαθµός στον οποίο οι κοινωνικές δράσεις λειτουργούν ως συνέπειες ή ως 

αιτίες κοινωνικών συνθηκών συνιστά ένα εξαιρετικά δύσκολο και πολύπλοκο 

εγχείρηµα. Ο τρόπος εξάλλου µε τον οποίο εξελίσσεται µια «τοπική αγροτική 

κοινωνία», οι δια-πλοκές µεταξύ αντικειµενικού και υποκειµενικού και οι δεδοµένες 

εµπλοκές εξωτερικών της κοινωνίας µεταβλητών, αυξάνουν την πολυπλοκότητα αυτή.   

Και ενώ για τον ερευνητικό φακό η καταγραφή των συµπτωµάτων συνιστά το εύκολο 

βήµα της ερµηνευτικής του προσέγγισης, η κατανόηση εντούτοις των συµπτωµάτων 

αυτών αποτελεί τη µείζονα όσο και δυσχερή πρόκλησή του.  
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Το περιεχόµενο της κοινωνικοποίησης των µελών µιας κοινωνίας εµπεριέχει τα 

συλλογικά διαµορφωµένα πλαίσια σκέψης και δράσης και τις κοινωνικές συνθήκες 

της. Υπό την έννοια αυτή οι συνθήκες κοινωνικοποίησης συνιστούν τον προσφορότερο 

τόπο ανάγνωσης των συµπτωµάτων των αιτιών αλλά και των διαδικασιών που 

εξυπηρετούν τις σκοπιµότητες των διαµορφωµένων κοινωνικών συνθηκών. Η 

δυνατότητα εντούτοις του ερευνητικού φακού να κατανοήσει συνολικά τόσο τα αίτια 

όσο και τους στόχους των σκοπιµοτήτων, προϋποθέτει τη γνώση και την κατανόηση 

ευρύτερων κοινωνικών, ιστορικών και πολιτικών παραµέτρων. Μια τέτοιου τύπου 

συνολική κατανόηση της κοινωνικής πραγµατικότητας του συγκεκριµένου κοινωνικού 

χώρου, προεκτείνεται σαφώς των πλαισίων της παρούσας µελέτης.  

Έτσι, τα κριτήρια µε τα οποία συντάσσεται η παρουσίαση και η ερµηνεία των 

δεδοµένων µας, ακολουθούν τις εξής κατευθύνσεις:   

► την παρουσίαση των φαινοµένων που συσταίνουν τις συνθήκες 

κοινωνικοποίησης των παιδιών και  

► το συσχετισµό και την ερµηνεία των φαινοµένων αυτών επί τη βάση της 

τοποθέτησής τους σε ένα σχήµα αιτίου αποτελέσµατος, ήτοι µε βάση τις 

εσωτερικές τους αιτίες και σκοπιµότητες. 

Η τελική δε προσέγγιση των αποτελεσµάτων επιτελείται υπό το πρίσµα της λειτουργίας 

τους σε σχέση µε δύο µείζονες διαστάσεις:  

► τον τρόπο µε τον οποίο η κοινωνία τοποθετείται απέναντι στην ηθική 

αυτονοµία των µελών της.   

► τον τρόπο µε τον οποίο φαίνεται να επιδρά η εσωτερική κοινωνική στάση 

του πεδίου στις δυνατότητες και τις προοπτικές της κοινωνικής ανάπτυξής 

του.   
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  ΚΕΦΑΛΑΙΟ 9: Οι Θεµατικές των δεδοµένων µας: Ονοµατοθέτηση- ανάλυση- 

ερµηνεία και συσχετισµός 
 

1Η ΘΕΜΑΤΙΚΗ: 
ΑΝΑΘΕΣΗ ΡΟΛΩΝ: 

ΟΙ ΣΕΞΙΣΤΙΚΕΣ ∆ΙΑ- ΓΡΑΦΕΣ 
 ΤΩΝ ΤΡΟΧΙΩΝ ΤΟΥ ΒΙΟΥ 

 
Ο τρόπος µε τον οποίο οριοθετούνται τα πλαίσια δράσης των δύο φύλων, φαίνεται να 

προσδιορίζεται από σαφή κριτήρια και αναγορεύσεις σεξιστικού χαρακτήρα. Τα 

συστατικά των πλαισίων δράσης καλλιεργούνται µέσα από µια σειρά προφανών αλλά 

και επικαλυµµένων πρακτικών οι οποίες καταλήγουν να τα φυσικοποιούν στα παιδιά, 

προβάλλοντάς τα ως αυτονόητα και συχνά αναπόδραστα. Οι βιοτικές τροχιές των 

µαθητών και των µαθητριών φαίνεται µε ένα τρόπο να προδιαγράφονται από το ίδιο το 

κοινωνικό πλαίσιο που διασφαλίζει έτσι τη δοµηµένη αλλά και δοµίζουσα λειτουργία 

του.  

 

 

1. 1. ∆ιφυλικά, συµπεριφορικά πλαίσια δράσης και διαφυλικές σχέσεις. 
 

1.1.1. Η έννοια της αυτονοµίας: Τα αρσενικά χαρακτηριστικά της και οι 
ασυµβατότητες του µέτρου της. 

 
Η έννοια της αυτονοµίας εισάγεται στην ανάλυσή µας, µέσω µιας σειράς πρακτικών, 

δράσεων και επιλογών των µαθητών αλλά και µέσα από τις ερµηνείες στις οποίες τα 

υποκείµενα της έρευνας (µαθητές και µαθήτριες) προβαίνουν σε σχέση µε την ποιότητα 

της ζωής τους και τα κριτήρια που την προσδιορίζουν. Έτσι, εντοπίζουµε πρακτικά 

δείγµατα παροχής ελευθεριών, οι οποίες φαίνεται συνολικά να δοµούν το ευρύτερο 

αίσθηµα της αυτονοµίας των ίδιων των υποκειµένων. 

Πριν από την αναφορά µας σε συγκεκριµένες πρακτικές θα πρέπει να τονίσουµε τον 

τρόπο µε τον οποίο τα ίδια τα υποκείµενα αξιολογούν την «ελευθερία» και την 

συνδέουν µε την ποιότητα της ζωής τους. Στην ερώτηση Θεωρείς ότι τα αγόρια και τα 

κορίτσια περνάνε το ίδιο καλά στο χωριό;, διαπιστώνουµε ότι τόσο οι µαθητές όσο και 

οι µαθήτριες απάντησαν: τα αγόρια. Ενδεικτικά αναφέρουµε:  

Μαθητής1.: 

 Νοµίζεις ότι τα κορίτσια ή τα αγόρια περνάνε καλύτερα εδώ στο χωριό; Τα 
αγόρια.  
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  Γιατί; Εεε…τα αγόρια κάνουν ότι θέλουν…οι κοπελιές είναι…δεν είναι το  
         ίδιο.    

Μαθητής5.:  

Θα προτιµούσες να ’σουν κορίτσι;  Όχι. 
 Γιατί; Γιατί δε θα θελα να κάνω τη ζωή που κάνουνε τα κορίτσια. Αυτές δε τις    
αφήνουνε να κάνουνε ό, τι θέλουνε.   
Μαθήτρια3: 

Νοµίζεις ότι τα κορίτσια ή τα αγόρια περνάνε καλύτερα εδώ στο χωριό; Τα 
αγόρια γιατί έχουνε περισσότερη ελευθερία….». 

Η έννοια της ελευθερίας συνδέεται στην ουσία µε την δυνατότητα αυτοδιαχείρισης των 

παιδιών. Η δυνατότητα αυτή αναφέρεται αποκλειστικά και µόνο στα αγόρια. Εκείνο 

που πρωτίστως θα εντοπίζαµε ως συνέπεια αυτής της διάκρισης είναι η αντίληψη που 

διοχετεύεται σε αγόρια και κορίτσια αναφορικά µε τη θέση και το ρόλο των δύο φύλων. 

Η αντίληψη αυτή θέτει τη βάση για µια αξιολόγηση που ως µείζον συστατικό της ενέχει 

το αίσθηµα της υποτίµηση της ζωής των κοριτσιών, η οποία µάλιστα από µέρους των 

αγοριών εκφράζεται ρητά (Μ1: οι κοπελιές είναι…δεν είναι το ίδιο, Μ5: Γιατί δε θα 

’θελα να κάνω τη ζωή που κάνουνε τα κορίτσια). Η υποτίµηση αυτή, παρόλο που ως 

σηµείο αναφοράς της έχει το πλαίσιο του ρόλου των κοριτσιών και όχι τα ίδια τα 

κορίτσια, αντιλαµβανόµαστε εύλογα ότι δεν µπορεί παρά να επικαθορίζει την αντίληψη 

των αγοριών για το άλλο φύλο και να επιδρά ως εκ τούτου στη διαµόρφωση της µεταξύ 

τους σχέσης. Το αίσθηµα εξάλλου της υποτίµησης για τον εκφραστή του ενέχει 

αφεαυτού το αίσθηµα της υπεροχής, της πλεονεκτικής δηλαδή θέσης έναντι του άλλου. 

Για τον ίδιο δε τον αποδέκτη, το αίσθηµα της υποτίµησης ενέχει αντίστοιχα την 

αίσθηση της αδυναµίας, της µειονεκτικής θέσης έναντι του άλλου. Σε κάθε περίπτωση, 

η παρουσία του αισθήµατος υποτίµησης µεταξύ δύο εταίρων υπονοµεύει εύλογα τη 

διαµόρφωση µιας σχέσης υπό όρους ισότητας και σεβασµού.   

Στον τύπο τα χαρακτηριστικά και το µέτρο των παρεχόµενων ελευθεριών στα αγόρια, 

µας εισάγει η απάντηση της Μ3, η οποία ολοκληρωµένη έχει ως εξής:   

Μαθήτρια 2: 

Νοµίζεις ότι τα κορίτσια ή τα αγόρια περνάνε καλύτερα εδώ στο χωριό; 
Περνούνε και τα κορίτσια…τα’ αγόρια περνούνε καλύτερα. Τα κορίτσια είναι 
συνέχεια µέσα στο σπίτι και βλέπουνε τα έργα. Παίζουνε βέβαια και τα κορίτσια 
µπάλα. Τα αγόρια ας πούµε πάνε στο καφενείο µε το πατέρα τους και παίζουνε 
χαρτιά… Πέρνουνε το αυτοκίνητο. Το κορίτσια όµως δε µπορούνε να βγούνε από το 
σπίτι α (αν) δε ρωτήξουνε (ρωτήσουν) τη µάνα τους..  

Αλλά και απαντήσεις των µαθητών της έρευνας, οι οποίες καταθέτουν τα ίδια 

συστατικά, όπως είναι η απάντηση του Μαθητή1:   

Μαθητής 1.:   
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       Υπάρχουν πράγµατα που τα κορίτσια ή τα αγόρια δεν επιτρέπεται να κάνουν; Τα 

        κορίτσια δε τα αφήνουν οι πατεράδες τωνε (τους) να βγούνε κατά τα µεσάνυχτα όξω. 

∆ηλαδή τα µεσάνυχτα βγαίνουµε εµείς έξω και πάµε στα µαγαζιά. Αυτές όµως δε 

µπορούνε. Απαγορεύεται να παίρνουνε τα αµάξια τα κορίτσια. Πολλά πράγµατα δεν 

µπορούνε να κάνουνε.  

Για ποιο λόγο δε τα αφήνουν τα κορίτσια οι πατεράδες τους να βγαίνουν από το 

σπίτι; Εκείνο το ροζ σπίτι µε τα κεραµίδια το βλέπετε; Ε…αυτός δεν τα αφήνει να 

πηγαίνουνε στο γυµνάσιο για να µη πιάσουνε λέει γκόµενους. 

Οι έξοδοι από το σπίτι συνιστούν πρωταρχικό σηµείο ελευθερίας των αγοριών. Ο 

∆ιευθυντής αναφέρει χαρακτηριστικά «τα αγόρια είναι συνέχεια στους δρόµους. Και 

φυσικά βοηθάνε και στις δουλειές». Οι έξοδοι αυτές αναφέρονται είτε στην συνεχή 

δυνατότητά τους για βόλτες και παιγνιώδη ενασχόληση εντός των ορίων του χωριού, 

είτε στη δυνατότητά τους να συχνάζουν στα καφενεία του χωριού ακόµα και αργά τη 

νύχτα αλλά και να εξορµούν µε το αυτοκίνητο σε διπλανά χωριά. Στη συνείδηση των 

µαθητών η δυνατότητά τους αυτή εµφανίζεται τόσο φυσικοποιηµένη, αυτονόητη και 

συµβατή µε τα δικαιωµατικά τους πλαίσια, ώστε δεν αισθάνονται την ανάγκη να την 

νοµιµοποιήσουν λαµβάνοντας σχετική άδεια από τους γονείς ή έστω ενηµερώνοντάς 

τους. Χαρακτηριστική ως προς αυτό το σηµείο είναι η αναφορά του Μαθητή 5:   

Μαθητής 5:  
Που µπορείς να πηγαίνεις δηλαδή εσύ; Εεε…προχθές ας πούµε πήγαµε µε το 
Κώστα στη Σφάκα βόλτα µε τ’ αυτοκίνητο. 
Το είχες πει στους γονείς σου; Όι…αφού µ’ αφήνει ο πατέρας µου, το κατέχει 
δηλαδή και δε τονε νοιάζει… 

Η αναφορά µάλιστα στη δυνατότητα εξόδου από το χωριό µε αυτοκίνητο, µας 

επαναφέρει στις αναφορές των προηγούµενων απαντήσεων, στις οποίες η οδηγική 

ικανότητα εµφανίζεται επίσης ως εξίσου αυτονόητη για τα αγόρια. Η ικανότητα δε 

οδήγησης φαίνεται να κατακτάται στις περισσότερες περιπτώσεις ήδη από την ηλικία 

της Γ΄τάξης του δηµοτικού. 

Η αναφορά του Μαθητή 5 ωστόσο µας εισάγει παράλληλα και στη διάσταση της 

χρήσης της οδηγικής αυτής ικανότητας, τις συνέπειες και τις επικινδυνότητες της. Στο 

σηµείο αυτό αποκαλύπτεται καταφανώς αυτό που στον τίτλο της κατηγορίας µας 

αναφέρεται ως «ασυµβατότητα του µέτρου» της ελευθερίας. Εν προκειµένω, το τυπικά 

αναµενόµενο µετουσιώνεται σε τυπικά επιβεβληµένο, και καταδεικνύει την µετρική 

απόκλιση της συγκεκριµένης δυνατότητας- πρακτικής. Στην περίπτωση αυτή, η εξ 

ορισµού επικίνδυνη πρακτική της οδήγησης αυτοκινήτου από ένα παιδί συνδυάζεται µε 
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τη δυνατότητά του για εξόδους από το χωριό που δεν αυξάνουν µόνο τους οδικούς 

κινδύνους αλλά ταυτόχρονα ελαστικοποίούν τον γονεϊκό έλεγχο των δραστηριοτήτων 

και των εµπειριών του παιδιού. Ο Μαθητής 1 αναφέρει χαρακτηριστικά:  

(Μαθητής 1:  

 Στο Γουδί µια φορά είχα πέσει που είχαµε πάει µε το ξάδερφό µου µε τ’ αυτοκίνητο, 
είχα πέσει µέσα σε να λάκκο και είχα πέσει µέσα στη φυτεία….(φυτεία ινδικής 
κάνναβης).) 

Η ελαστικοποίηση ή η απουσία ελέγχου προκύπτει αντίστοιχα ως συνέπεια και στις 

νυχτερινές εξόδους των αγοριών. Η επαφή των παιδιών µε το νυχτερινό περιβάλλον τα 

εκθέτει αναπόφευκτα σε πραγµατικούς κινδύνους και τα εµπλέκει παράλληλα 

συµβολικά στη συγκοινώνηση ασύµβατων πρακτικών. Ο Μαθητής 1 αναφέρει: 

 Σε τι µαγαζιά πηγαίνετε εσείς; Στα καφενεία. Υπάρχει και ένα µαγαζί µε 
ηλεκτρονικά, ένα µπαράκι… αυτά…Στο µπαράκι δε µπαίνω εγώ τα µεσάνυχτα γιατί 
είναι οι πιο πολλοί γυαλισµένοι (µεθυσµένοι) και…ένας είχε µαχαιρώσει µια φορά 
ένα ξάδερφό µου, σιόκερο µε ’µενα. Ήτανε µεθυσµένος ο άλλος και δεν ήξερε τι 
έκανε… ντουκου τονε κάτω. (να τον κάτω!)).   

Οι επικινδυνότητες που σχετίζονται µε αυτού του τύπου την ελευθερία ανιχνεύονται 

ακόµα πιο έντονα στην δυνατότητα των αγοριών του γυµνασίου να πραγµατοποιούν 

νυχτερινές εξόδους µε αυτοκίνητο και µε παρέα συνοµηλίκων ακόµα και στην πόλη 

του Ηρακλείου. Η Μαθήτρια 3 αναφέρει για τον αδερφό της που πηγαίνει στη Γ΄ τάξη 

του γυµνασίου:  

Υπάρχουν πράγµατα που τα κορίτσια ή τα αγόρια δεν επιτρέπεται να κάνουν; Τα 
αγόρια πάνε στο Ηράκλειο, δε διαβάζουνε… από την τρίτη γυµνασίου πάνε στο 
Ηράκλειο. Ας πούµε ο αδερφός µου ήτανε πάρα πολύ καλός µαθητής. Και από όταν 
έφτασε τρίτη γυµνασίου άρχισε να πηγαίνει στο Ηράκλειο. Πάει ας πούµε στο 
Ηράκλειο µε τους φίλους του και γυρίζει τέσσερις, πέντε το πρωί. Και µετά όταν έχει 
σχολείο µετά δε µπορεί να ξυπνήσει. 

 
Σε προηγούµενο σηµείο η µαθήτρια έχει διευκρινίσει τον τρόπο µε τον οποίο ο αδερφός 

της οδηγήθηκε στην δυνατότητά του αυτή καταθέτοντας παράλληλα και συνέπειες 

οδικής επικινδυνότητας.   

Με τους γονείς σου συζητάτε; Με τη µαµά µου συζητάµε για διάφορα πράγµατα. 
Μερικές φορές ο µπαµπάς µου µιλάει στον αδερφό µου για να του πει να προσέχει. 
Γιατί ο αδερφός µου παίρνει το αυτοκίνητο. Ο µπαµπάς µου βέβαια 

         έχει µετανιώσει τώρα που του έµαθε να οδηγά γιατί ο αδερφός µου έχει τρακάρει 
        δυο φορές. Και έτσι τονε µαλώνει καµιά φορά.   
Η τελευταία αναφορά της Μαθήτριας 3 αποκαλύπτει ένα οξύµωρο σχήµα. Πρόκειται 

για τον τρόπο µε τον οποίο επιλογές και κατευθύνσεις που οι γονείς (και εν προκειµένω 

του πατέρα) δίνουν στα αγόρια µετουσιώνονται χωρίς την ενσυνείδητη δική τους ηθική 

συνέργια σε πρακτικές που υπονοµεύουν όχι µόνο (και πρωτίστως) τον 
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προσανατολισµό των παιδιών αλλά και τις ίδιες τις αρχικές προθέσεις. των γονέων. 

(Ως προς τον τρόπο µε τον οποίο οι γονείς εργαλειοποιούν, µια σειρά από πρακτικές 

και συγκεκριµένα τη δυνατότητα οδήγησης των αγοριών, θα αναφερθούµε σε επόµενο 

µέρος της ανάλυσής µας).  

 
Συνολικά,στο µέρος αυτό θελήσαµε να αναφερθούµε στα µέτρα της ελευθερίας, και 

στον τρόπο µε τον οποίο αυτή παρέχεται επιλεκτικά στα αγόρια. Στην πραγµατικότητα 

επιχειρήσαµε να αποκαλύψουµε τις πραγµατικές και συµβολικές επικινδυνότητες που 

αυτού του τύπου η ελευθερία εγκυµονεί. Παράλληλα θελήσαµε να παρουσιάσουµε 

αναλυτικά τον τρόπο µε τον οποίο καλλιεργείται στη συνείδηση των αγοριών ένα 

ιδιότυπο και οπωσδήποτε µετρικά µη συµβατό αίσθηµα αυτονοµίας και υπεροχής 

έναντι του άλλου φύλλου. Ο τρόπος µε τον οποίο αυτό το αίσθηµα της αυτονοµίας 

µεταφέρεται, είτε αυτούσιo είτε µεταφρασµένο, σε ευρύτερες διαχειριστικές πρακτικές 

των αγοριών θα καταφανεί στη συνέχεια της ανάλυσής µας.  

 
 

1.1.2. Η σεξουαλικότητα: Η απέκδυση από τη φυσιολογικότητα- ενοχικές 
ενδύσεις και θηλυκοί περιορισµοί 

Το ζήτηµα της σεξουαλικότητας και ο τρόπος µε τον οποίο αυτή καθορίζει τη 

συµπεριφορά και τη σχέση των δύο φύλων και προεκτείνει ως εκ τούτου τις συνέπειές 

της στην ευρύτερη οριοθέτηση των ρόλων τους, διατρέχει ούτως ή άλλως την ανάλυσή 

µας. 

Η αντίληψη για τη σεξουαλικότητα δια- γράφει τα πλαίσια δράσης των δύο φύλων µε 

διαδικασίες που, όσον αφορά στα κορίτσια, δηλώνονται ρητά ενώ όσον αφορά στα 

αγόρια αποσιωπούνται. Η αποσιώπηση αυτή δεν υπολείπεται ισχύος καθώς µε έναν 

οξύµωρο τρόπο φαίνεται να τονίζει εµφατικά και να θωρακίζει τα όρια της 

σεξουαλικότητας του άλλου φύλου. 

Η εισαγωγή µας στο ζήτηµα της σεξουαλικότητας γίνεται πρωτίστως µέσα από 

αναφορές και οριοθετήσεις της σωστής και αποδεκτής συµπεριφοράς των κοριτσιών, 

της υποχρέωσής τους (όπως χαρακτηριστικά αναφέρεται) να είναι «φρόνιµα». 

(Μαθήτρια 2: 
Οι γονείς σου σου έχουν µιλήσει για το πώς θα πρέπει να συµπεριφέρεσαι γενικά; 
Εεε. να ’µαι φρόνιµη.  
Τι πρέπει να κάνεις δηλαδή για να είσαι φρόνιµη; Εεε…να µη κάνω τρέλες και να 
’µαι σοβαρή µε…να µην είµαι δηλαδή σε γάµους και να γελώ µε τα  
αγόρια και τέτοια …και να µη γυρίζω µε τα αγόρια στο χωριό..γιατί… καµιά φορά 
µου λένε ας πούµε να µην κάνω σα τη Μαρία που γελά συνέχεια και πηγαίνει εκεί  
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      που πηγαίνουν και τα αγόρια στους γάµους…) 
 
Βλέπουµε ότι τα όρια της «φρόνιµης» συµπεριφοράς δεν περιορίζονται απλώς στον 

προσδιορισµό της επαφής των κοριτσιών µε το άλλο φύλο αλλά στην πραγµατικότητα 

τον αποκλείουν. Ο τρόπος µε τον οποίο περιορίζεται η έκφραση των κοριτσιών 

απέναντι στα αγόρια παραπέµπει προφανώς σε µια ενοχοποιηµένη σεξουαλικότητα ενώ 

ο τρόπος µε τον οποίο η ενοχοποίηση αυτή ανακλάται σε συγκεκριµένες απαγορεύσεις 

εµφανίζει µια σειρά από εκβιαστικά ευρύτερα χαρακτηριστικά. Ο εκβιαστικός 

χαρακτήρας των απαγορεύσεων καταδεικνύεται απ’ το γεγονός ότι αυτές 

προεκτείνονται στην καταστολή στοιχείων από τη συµπεριφορά των κοριτσιών που 

απεκδύουν συνολικά την παιδικότητά τους από βασικά συστατικά της. Η έννοια της 

σοβαρότητας εισάγεται ως µείζον συστατικό της συµπεριφοράς των κοριτσιών. Η 

Μαθήτρια 3 αναφέρει σχετικά  

(Μαθήτρια 3 
Οι γονείς σου σου έχουν µιλήσει για το πώς θα πρέπει να συµπεριφέρεσαι γενικά; 
Ναι. Όταν πηγαίνουµε τσι γάµους µου λέει η µαµά µου «να είσαι σοβαρή, να µη 
κάνεις αυτά που κάνουνε και οι φίλες σου». 
Τι κάνουν δηλαδή οι φίλες σου που η µητέρα σου δεν το βρίσκει σωστό; Κάποιες 
φίλες µου, που είναι πιο µικρές από µένα και άλλες που πάνε πρώτη γυµνασίου κάθε 
φορά που περνά κάποιος τον κοροϊδεύουνε. Ή όταν κάνουνε κάτι που οι µεγάλοι 
τους λένε να µην το κάνουνε αυτές συνεχίζουνε και δεν κάθουνται στο τραπέζι. 
Γυρίζουνε στο κέντρο και γελούνε.  

Η «σοβαρότητα» ταυτίζεται ουσιαστικά µε την καταστολή της παιγνιώδους διάθεσης 

της µαθήτριας και του αυθορµητισµού της εν γένει. Στην πραγµατικότητα ανιχνεύεται η 

πρόθεση του οικογενειακού περιβάλλοντος να εκβιάσει στη µαθήτρια µια ενήλικη 

συµπεριφορά. Η σοβαρότητα, που εδώ ταυτίζεται µε καταπίεση της διάθεσης για 

αυθόρµητη επικοινωνία µε το άλλο φύλο, φαίνεται να συνιστά το µέσο που θωρακίζει 

τα κορίτσια από το ενδεχόµενο της σεξουαλικής έκθεσής τους. Αυτού του τύπου η  

θωράκιση φαίνεται να ορίζει ως απόλυτο και µοναδικό υπεύθυνο της στεγανότητάς της 

το θηλυκό γένος χωρίς να λαµβάνει υπόψη την ανατροφοδοτική διάσταση της 

σεξουαλικότητας ως ενστίκτου. Τα κορίτσια εµφανίζονται ως φορείς ενός ένοχου 

φορτίου το οποίο οφείλουν να διαφυλάξουν, υιοθετώντας µια στάση «άµυνας». 

Συναφής προς µια τέτοια αντίληψη είναι και η προφανής απουσία ανάλογων πρακτικών 

και περιορισµών απέναντι στα αγόρια. Η απουσία τέτοιου τύπου οριοθετήσεων 

υπαινίσσεται τα αγόρια ως φυσικούς και επιθετικούς φορείς της σεξουαλικότητας για 

της οποίας τη διαχείριση δεν φέρουν την ευθύνη. 
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(Μαθητής 5.:  
  Οι γονείς σου σου έχουν µιλήσει εσένα για το πώς πρέπει να συµπεριφέρεσαι   

στα κορίτσια;  Όχι. 
Στην αδερφή σου έχουν πει για το πώς πρέπει να συµπεριφέρεται σ’ αυτά τα 
θέµατα; Της λένε να’ ναι φρόνιµη. 
Τι να µη κάνει δηλαδή για να ναι φρόνιµη; Να µη κάνει ας πούµε παρέα µε τα 
αγόρια που µπορεί να τη πειράξουνε και τέτοια. ) 

Η τάση να καλλιεργηθεί µια «σοβαρότητα» υπό τους όρους που ήδη αναφέραµε αφορά 

αποκλειστικά και µόνο στα κορίτσια. Αντιθέτως, ο αυθορµητισµός και η χωρίς 

περιορισµούς εξωτερίκευση της επικοινωνιακότητας αποδίδεται ως δικαίωµα στα 

αγόρια. Η Μαθήτρια 1. αναφέρει χαρακτηριστικά: 

 

Μαθήτρια 1.:  

Αν σου άρεσε κάποιο αγόρι θα το έλεγες στους γονείς σου; Μα σου  
λέω κυρία  δε µ’ αρέσει! Να µη λες το «άµα».  Αλλά οι φίλες µου µου λένε ποιος τους 
αρέσει. Τσι Χρυσούλας από τη πέµπτη της άρεσε ο διευθυντής από την Κράνα. Αλλά 
η Χρυσούλα κυρία είναι πολύ τρωζή (τρελή). Να ακούσεις κυρία κουβέντες! Ό, τι 
κουβέντες λένε τα αγόρια λέει και αυτή. Ό, τι χειρονοµίες κάνουνε τα αγόρια, κάνει 
και αυτή. Αυτή ναι κυρία αρσενικό. Και αυτή ’ναι αρσενικοθύληκο. Α’θεµάτη! 
Συγνώµη κυρία για τη κουβέντα αλλά δεν εµπόρουνα…. 

Σύµφωνα µε τη Μαθήτρια η Χρυσούλα είναι «τρωζή» (τρελή), υπερβαίνει δηλαδή τα 

εσκαµµένα θηλυκά πρότυπα συµπεριφοράς. Συνεχίζει δε παροµοιάζοντας 

αποδοκιµαστικά τη συµπεριφορά της Χρυσούλας µε την συµπεριφορά των αγοριών. 

Στο σηµείο αυτό το υποκείµενο δεν αποδοκιµάζει τη συµπεριφορά των αγοριών αλλά 

την ταύτιση της κοριτσίστικης συµπεριφοράς µε αυτή. Εκείνο που για τα κορίτσια 

συνιστά υπέρβαση των ορίων της δράσης τους, για τα αγόρια αποτελεί φυσική και 

αποδεκτή συµπεριφορά.  

 

Στο µέρος αυτό επιχειρήσαµε να σκιαγραφήσουµε τα πλαίσια και τις πρακτικές 

διαχείρισης της σεξουαλικότητας των παιδιών από το οικογενειακό περιβάλλον. Στο 

σηµείο µάλιστα αυτό οφείλουµε να σηµειώσουµε ότι σύµφωνα µε τις απαντήσεις των 

µαθητών αλλά και των µαθητριών της έρευνας η οικογένεια δεν θίγει ποτέ ζητήµατα 

που άπτονται της σεξουαλικότητας του ατόµου όπως επίσης ότι τα ίδια τα παιδιά δεν 

επιδιώκουν τέτοιου τύπου συζητήσεις καθώς αισθάνονται «ντροπή». Γενικότερα, η 

οικογένεια αντιµετωπίζει τη σεξουαλικότητα των παιδιών µε διαδικασίες που όσον 

αφορά στα κορίτσια προτάσσουν στην ουσία την καταστολή, αν όχι της ίδιας της 

σεξουαλικότητας, τουλάχιστόν της φυσιολογικής εξωτερίκευσής της και κυρίως του 

τρόπου µε τον οποίο η τελευταία συντελεί στην ευρύτερη ανατροφοδότηση των 
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κοριτσιών µε το περιβάλλον. Για τα αγόρια η αποσιώπηση της σεξουαλικότητας τους 

στην πραγµατικότητα αποτελεί την αποδοχή της αλλά µε έναν τρόπο εξίσου ένοχο 

καθώς ο φυσικός τους εταίρος απεκδύεται ούτως ή άλλως από το φυσικό του ρόλο, και 

σαφώς εξουσιαστικό αφού τους αναθέτει το ρόλο του δυνητικού προσβολέα της 

σεξουαλικής θωράκισης του άλλου φύλου.  

Σε κάθε περίπτωση η σεξουαλικότητα και για τα δύο φύλα, υπό διαφορετικούς όρους, 

απεκδύεται από τη φυσιολογικότητά της.  

Τέλος είναι σηµαντικό να ανακαλέσουµε τις αναφορές της Μαθήτριας 3 από 

προηγούµενα σηµεία για να επισηµάνουµε ότι οι συµβουλές για σωστή και αποδεκτή 

συµπεριφορά αφορούν µόνο στο ζήτηµα της σεξουαλικότητας. Σηµαντικό επίσης είναι 

και το γεγονός ότι η προσοχή εφιστάται σε συνθήκες έκθεσης στη συλλογικότητα, όπως 

είναι οι κοινωνικές εκδηλώσεις, το οποίο αποτελεί µια σαφή ένδειξη προσδιορισµού 

της ατοµικής συµπεριφοράς από τα συλλογικά πλαίσια δράσης.  

 

1.1.3. Η σχέση µε την οικογένεια: Πρότυπα επικοινωνίας και πρότυπα εξουσίας.    

Στην παρούσα υποκατηγορία η σχέση των µαθητών και των µαθητριών µε την 

οικογένεια µας απασχολεί στο επίπεδο της επικοινωνιακής και συναισθηµατικής 

διάστασής της.  

Το στοιχείο που πρωτίστως καταγράφουν οι ερωτήσεις της αντίστοιχης θεµατικής µας 

είναι ο χρονικά και ποιοτικά περιορισµένος (έως ανύπαρκτος) διάλογος µε την 

οικογένεια. Ο χρονικός περιορισµός του διαλόγου προκύπτει εκ των πραγµάτων από τη 

φύση των υποχρεώσεων κάθε µέλους της οικογένειας. Οι εργασιακές υποχρεώσεις 

κρατούν τον πατέρα κατά το µεγαλύτερο µέρος της ηµέρας εκτός της οικίας, ενώ ο 

ελεύθερός του χρόνος αναλώνεται συνήθως στο καφενείο. Με αντίστοιχο τρόπο 

διαπιστώνουµε ότι αναλώνεται και ο χρόνος των αρσενικών παιδιών της οικογένειας.  

Μαθήτρια 2.  

 Όταν είσαι στο σπίτι µε τα αδέρφια σου και τους γονείς σου, πως περνάτε τον 
ελεύθερο χρόνο σας; Εεε..κάνουµε…διάφορα…ο πατέρας µου δεν είναι και πολύ 
στο σπίτι µε τη δουλειά. Ο Λευτέρης είναι και τονε βοηθά. 

Μαθητής 2 
Την ώρα που δεν είσαι στο σχολείο µε τι ασχολείσαι; Πηγαίνω στο σπίτι. Όντε 
νέχοµε δουλειές πάω στο σπίτι αλλιώς παίζω µπάλα. 

Τα δεδοµένα αυτά δηµιουργούν αποµονώσεις στο επικοινωνιακό σχήµα της 

οικογένειας, από το οποίο τα αρσενικά µέλη απουσιάζουν σε µεγάλο βαθµό. Έτσι 

διαπιστώνουµε ότι οι ευκαιρίες για διάλογο δηµιουργούνται κυρίως µεταξύ της 
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µητέρας, που εκ των πραγµάτων βρίσκεται εντός της οικίας λόγω των ενασχολήσεών 

της και της κόρης, που δεν έχει δυνατότητες εξόδου από το σπίτι. Η Μαθήτρια 3 

αναφέρει χαρακτηριστικά:   

Μαθήτρια 3.  

Με τους γονείς σου συζητάτε; Με τη µαµά µου συζητάµε για διάφορα πράγµατα. 
Μερικές φορές ο µπαµπάς µου µιλάει στον αδερφό µου για να του πει να προσέχει. 
Γιατί ο αδερφός µου παίρνει το αυτοκίνητο. Ο µπαµπάς µου βέβαια έχει µετανιώσει 
τώρα που του έµαθε να οδηγά γιατί ο αδερφός µου έχει τρακάρει δυο φορές. Και έτσι 
τονε µαλώνει καµιά φορά.  

Στο σηµείο αυτό διαπιστώνουµε ότι από τη δική µας αναφορά στο διάλογο µε τους 

γονείς η µαθήτρια οδηγείται αυτόµατα στο πρόσωπο της µητέρας ενώ διευκρινίζει ότι ο 

διάλογος του πατέρα διεξάγεται µε το αγόρι της οικογένειας. Γενικότερα, όλες οι 

απαντήσεις των υποκειµένων της έρευνας αποκαλύπτουν την ισχύ δυο ασύµπτωτων 

επικοινωνιακών σχηµάτων εντός της οικογένειας: το πρώτο περιλαµβάνει τη µητέρα 

και την κόρη και το δεύτερο τον πατέρα και το γιο. Εκείνο που επίσης διαπιστώνεται 

είναι η περιορισµένη ποικιλία των θεµάτων συζήτησης τα οποία αντλούνται από 

ζητήµατα που άπτονται των εξωτερικών εργασιών της οικογένειας. 

Μαθητής 1 

Όταν είσαι στο σπίτι µε τα αδέρφια σου και τους γονείς σου, πως περνάτε τον 
ελεύθερο χρόνο σας; Κοιτάζοµε τηλεόραση. Μερικές φορές παίζοµε ένα 
ηλεκτρονικό που µου ’φερε ο νονός µου…αυτά  
Συζητάτε; Κουβεντιάζοµε µερικές φορές… για τις δουλειές 

Το κορίτσι αναπτύσσει περισσότερους διαύλους επικοινωνίας µε τη µητέρα ενώ το 

αγόρι µε τον πατέρα. Για τα κορίτσια η ανάγκη για διάλογο και επικοινωνία φαίνεται να 

προσδιορίζει ως συναισθηµατικά εγγύτερη τη σχέση τους µε τη µητέρα καθώς είναι η 

µόνη που ανταποκρίνεται σ’ αυτή. Η Μαθήτρια 3 αναφέρει χαρακτηριστικά:  

Αν έχεις κάποιο προσωπικό πρόβληµα, κάτι που σε απασχολεί ή σε στεναχωρεί 
σε ποιον θα το πεις; ∆ε ξέρω…σε κανένα. 
Στους γονείς σου δε θα το έλεγες; Εξαρτάται. Στη µαµά µου όµως µιλάω πιο άνετα 
από το ότι στο µπαµπά µου. Γιατί η µαµά µου µου έχει µιλήσει για τη ζωή και µετά 
το σχολείο. Και…ας πούµε όταν έχω ένα πρόβληµα θα τη ρωτήσω τι πρέπει να 
κάνω. Του µπαµπά µου δε του λέω…φοβάµαι. Η µαµά µου µου λέει να διαβάζω 
γιατί πρέπει να σπουδάσω… 

Από τη συγκεκριµένη απάντηση της µαθήτριας η πρόταση «γιατί η µαµά µου µου έχει 

µιλήσει για τη ζωή και µετά το σχολείο» αντικατοπτρίζει µε απόλυτη σαφήνεια το 

επικοινωνιακό χάσµα της κόρης µε τον πατέρα και αναδεικνύει την ανάγκη της ίδιας 

για διάλογο µε τους γονείς. Ταυτόχρονα, υποδηλώνει τον προσανατολισµό που ο 

πατέρας προβάλλει στη µαθήτρια, ο οποίος προφανώς δεν υπερβαίνει τα 

βραχυπρόθεσµα και καθηµερινά πλαίσια και δεν καλύπτει την ανάγκη της µαθήτριας 
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για ευρύτερο κοινωνικό προσανατολισµό. Το επικοινωνιακό αυτό χάσµα, η έλλειψη 

κατανόησης από µέρους του πατέρα, καταπιέζει το κορίτσι και οδηγεί στη γενικότερη 

ένδυση της σχέσης της µαζί του µε το αίσθηµα του φόβου. Γενικότερα, ο πατέρας 

παρουσιάζεται ως ο µοναδικός διαχειριστής των ζητηµάτων που σχετίζονται µε τα 

παιδιά και κυρίως µε τα κορίτσια. Η γνώση αυτή λειτουργεί εκφοβιστικά για το 

κορίτσι, καθώς οι όποιες αποφάσεις του πατέρα δεν λαµβάνουν υπόψη τις δικές της 

ανάγκες και τις δικές της επιθυµίες. Στη σχέση µεταξύ κόρης και πατέρα, ο ρόλος της 

µητέρας εµφανίζεται ως διαµεσολαβητικός και ασθενής στην επιδραστικότητά του.  

Μαθήτρια 3  
Οι γονείς σου έχουν µιλήσει καµιά φορά για τους λόγους που µας κάνουν να 
ερχόµαστε στο σχολείο; Ναι 
Ο πατέρας σου σου έχει µιλήσει ή η µητέρα σου; Η µαµά µου. Μου λέει ότι δε θα 
σταµατήσω λέει τσι τάξεις…αλλά δε ξέρω.   

Η διαχωριστική αναφορά στη µητέρα φανερώνει ότι ο πατέρας δεν επιθυµεί να 

συνεχίσει η µαθήτρια το σχολείο. Η ίδια αισθάνεται φόβο απέναντι σε ένα τέτοιο 

ενδεχόµενο και επικαλείται τις διαβεβαιώσεις της µητέρας της περί του αντιθέτου. 

Είναι εντούτοις προφανές (…αλλά δε ξέρω) ότι η µητέρα στην περίπτωση αυτή δεν 

εξασφαλίζει ασφάλεια στη µαθήτρια η οποία αναγνωρίζει έµµεσα την απόλυτη 

δικαιοδοσία του πατέρα στο συγκεκριµένο ζήτηµα. 

Γενικότερα, διαπιστώνεται ότι οι επικοινωνιακές συνθήκες εντός της οικογένειας, τα 

σχήµατα που ανακύπτουν από αυτές και η δεδοµένη ανδρική υπεροχή που ανακλάται 

στο πρόσωπο του πατέρα, προκαλούν στο κορίτσι αισθήµατα καταπίεσης και φόβου 

και, αν και προσλαµβάνονται ως δεδοµένα και αυτονόητα, δεν βιώνονται εντούτοις ως 

φυσικά.  

Αντίθετα προς τα κορίτσια, τα αγόρια φαίνεται να βιώνουν πιο ουδέτερα και φυσικά τη 

σχέση µε την οικογένεια και τα συστατικά που δοµούν την επικοινωνία της.  

Χαρακτηριστικό είναι το γεγονός ότι από όλες τις απαντήσεις των µαθητών απουσίαζαν 

αναφορές που υποδηλώνουν οποιοδήποτε αίσθηµα έλλειψης στην επικοινωνιακή τους 

ανάγκη ή καταπίεσης των επιθυµιών τους. Τα αγόρια υιοθετούν τα επιµέρους πρότυπα 

της συµπεριφοράς του πατέρα, ήτοι την εργασιακή ενασχόληση του, τη διάθεση του 

χρόνου εκτός οικίας, την αυτονοµία στις επιλογές Η υπεροχή του πατέρα εντός της 

οικογένειας βιώνεται όχι µόνο ως αυτονόητη αλλά και ως φυσική, και η απόλυτη 

δικαιοδοσία του σε ζητήµατα και αποφάσεις σχετικά µε τη ζωή των κοριτσιών 

αναγνωρίζεται πλήρως.  
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Μαθητής 1.  

        Εσύ συµφωνείς µε τις απαγορεύσεις αυτές στα κορίτσια. Όι δε συµφωνώ.  
Έχεις και συ αδερφή. Θέλεις η αδερφή σου να µην κάνει αυτά τα πράγµατα που 
απαγορεύονται; Άµα την αφήνει ο πατέρας µου δε µε νοιάζει εµένα.  

 
Η συγκεκριµένη διατύπωση του µαθητή δεν αποδεικνύει µόνο την πλήρη αναγνώριση 

της δικαιοδοσίας του πατέρα αλλά παράλληλα εντοπίζει την εναλλακτική ανάθεσή της 

στον ίδιο το µαθητή. Ο µαθητής δεν αναφέρεται καθόλου στη µητέρα και αντ’ αυτού 

εντάσσει τον ίδιο και τον πατέρα του σε ένα κοινό σχήµα ευθύνης απέναντι στην 

αδερφή, από το οποίο προς το παρόν εξαιρείται και αποποιείται της ευθύνης του ατής.  

 

Στην υποκατηγορία αυτή θελήσαµε να σκιαγραφήσουµε την επικοινωνιακή σχέση των 

µαθητών και των µαθητριών µε τους γονείς τους. Ο διάλογος εντός της οικογένειας  

σχεδόν εργαλειοποιείται στη βάση των αναγκών της επικοινωνίας της καθηµερινότητας 

ενώ παράλληλα δεν παύει να ανακλά σηµειολογικά τα ευρύτερα διαχωριστικά πλαίσια 

µεταξύ των δύο φύλων. Οι σχέσεις της οικογένειας δοµούνται µε απόλυτη σαφήνεια 

στη βάση της πρότυπης και αδιαµφισβήτητης υπεροχής του πατέρα ενώ τα αγόρια 

εµφανίζονται ως οι φυσικοί κληρονόµοι- φορείς της υπεροχής αυτής. 

Παρά τις διαφοροποιήσεις που εντοπίζουµε µεταξύ των δύο φύλων στο επίπεδο της 

πρόσληψης και του τρόπου µε τον οποίο βιώνουν αυτές τις επικοινωνιακές συνθήκες, 

το αίσθηµα ντροπής απέναντι στους γονείς είναι κοινό τόσο για τους µαθητές όσο και 

για τις µαθήτριες.  

(Μαθητής 6 
Αν έχεις κάποιο πρόβληµα, κάποιο ζήτηµα που σε απασχολεί ή σε στεναχωρεί    
το συζητάς µε τους γονείς σου;  Όχι.  
Γιατί δε θα το έκανες; Εεε…ντρέποµαι). 

 

Το αίσθηµα της ντροπής που τα παιδιά αισθάνονται απέναντι στους γονείς αποδεικνύει 

ότι είτε µέσω άµεσων (για τα κορίτσια) είτε µέσω υπόδηλων και ασυνείδητων (για τα 

αγόρια) διαδικασιών η ανάγκη για επικοινωνία µε τους γονείς καταπιέζεται και στα δύο 

φύλα.   
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1.1.4.  ∆ιαφυλικές Σχέσεις: Οι ανακλάσεις της ανδρικής υπεροχής και της 

ενοχοποιηµένης σεξουαλικότητας και τα σύστοιχά τους επικοινωνιακά 

χάσµατα 

Στις τρεις προηγούµενες υποκατηγορίες θίξαµε αφενός δυο διαφορετικές διαστάσεις 

πρότυπης συµπεριφοράς των δύο φύλων και αφετέρου την επικοινωνία των παιδιών µε 

την οικογένεια. Έτσι, αναφερθήκαµε πρωτίστως σε δύο ενστικτώδεις συνιστώσες της 

προσωπικότητας του ατόµου: στο αίσθηµα της ελευθερίας του και στην έκφραση της 

σεξουαλικότητας του. ∆ιαπιστώσαµε ότι, οι πρακτικές στις οποίες οι δύο αυτές 

συνιστώσες ανακλούν, προσλαµβάνουν διαφορετικά χαρακτηριστικά σε σχέση µε τα 

δύο φύλα. Έτσι, ανιχνεύεται αφενός µια ιδιότυπη ή υπέρµετρη, αρσενική ελευθερία και 

αφετέρου µια θηλυκή ως επί το πλείστον αλλά µε εύλογες αρσενικές απολήξεις, 

ενοχοποιηµένη, σεξουαλικότητα. Ακολούθως διαπιστώσαµε ότι ο τρόπος µε τον οποίο 

πραγµατώνεται η επικοινωνία των δύο φύλων εντός της οικογένειας αντικατοπτρίζει 

ανάλογες διακρίσεις και εσωτερικές συγκρούσεις οι οποίες φαίνεται να διαµορφώνουν 

µια χασµατική σχέση, µε σαφής και πρόωρους διαχωρισµούς ρόλων µεταξύ των δύο 

φύλων.  

Στην παρούσα υποκατηγορία θα αναγνώσουµε τις διαύλους επικοινωνίας όπως αυτές 

αποτυπώνονται στη σχέση µεταξύ µαθητών και µαθητριών εντός πλέον του σχολικού 

χώρου. Η ανάγνωση αυτή θα µας διαφωτίσει ακόµα περισσότερο τα συστατικά και το 

συµβολικό περιεχόµενο της µαθηµένης επικοινωνιακότητας των παιδιών. Σε αυτό το 

µέρος της ανάλυσης συµβάλλουν ιδιαίτερα οι συνεντεύξεις των εκπαιδευτικών, ως  

µεταφορέων της καθηµερινής συµπεριφοράς και των κωδίκων επικοινωνίας των δύο 

φύλων.  

Στις αναφορές των υποκειµένων αποτυπώνεται ένας σαφής, συµβολικός και 

πραγµατικός διαχωρισµός ανάµεσα στα δύο φύλα. Οι ίδιες οι απαντήσεις των µαθητών 

αλλά και των µαθητριών επιβεβαιώνουν καταρχάς την άρνησή τους για άµεση επαφή 

µε το άλλο φύλο. Το επιχείρηµα που προβάλλουν οι µαθητές είναι το χάσµα στην 

επικοινωνία τους το οποίο προκύπτει από τα διαφορετικά ενδιαφέροντά τους 

(διαφορετικά παιχνίδια, διαφορετικά θέµατα συζήτησης). 

(Μαθητής 5.: 

Τα αγόρια της τάξης κάνουν παρέα µε τα κορίτσια της τάξης γενικά; Όχι. Για 
ποιο λόγο; Αυτές θέλουνε τώρα…ας πούµε εµείς θέλουµε να 
παίξουµε ποδόσφαιρο….αυτές δε θένε (θέλουν). Αυτές λένε συνέχεια για τα 
τραγούδια…εµείς λέµε άλλα.) 
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Αρχικά θα επιχειρήσουµε να αναγνώσουµε τον τρόπο µε τον οποίο τα παιδιά 

µεταφέρουν στη µεταξύ τους σχέση την αντίληψη και το αίσθηµα τους αφενός για την 

σεξουαλικότητα και αφετέρου για την ελευθερία- αυτονοµία. Στην πραγµατικότητα, θα 

επιχειρήσουµε να αποκαλύψουµε τον τρόπο µε τον οποίο οι δύο αυτές συνιστώσες 

µορφώνουν ένα διαδρασιακό σχήµα, του οποίου τα αποτελέσµατα διαχέονται σε 

ευρύτερες πτυχές της επικοινωνίας µεταξύ των δύο φύλων.  

Εκκινώντας λοιπόν από το ζήτηµα της σεξουαλικότητας των παιδιών και τις εκφάνσεις 

της εξωτερίκευσής της, θα αναφερθούµε στον τρόπο µε τον οποίο οι εκπαιδευτικοί των 

τάξεων καταγράφουν κεντρικά χαρακτηριστικά της.  

 

Ε 4:    

Με ποιους τρόπους προσεγγίζει το ένα φύλο το άλλο; Έχω για παράδειγµα 
περιπτώσεις παιδιών που φλερτάρουν αλλά δεν είναι τόσο εµφανές όσο είναι σε άλλα 
σχολεία. Εκεί τα παιδιά φλέρταραν πιο ελεύθερα….σου το έλεγαν. Ενώ εδώ τέτοια 
θέµατα δεν θίγονται, ούτε τα πιάνεις εύκολα στον αέρα και πολύ περισσότερο δεν 
πρόκειται να ’ρθουν και να σου το πουν. Έχουµε πιο συγκεκαλυµµένες καταστάσεις 
εδώ από ό, τι σε άλλα σχολεία..) 

 
∆ιευθυντής 

 Εξωτερικεύουν τα παιδιά την πιθανή επιθυµία τους να συζητήσουν και να 
ενηµερωθούν σχετικά µε θέµατα σεξουαλικότητας; Όχι. Αυτό µου έκανε και µένα 
εντύπωση. ∆εν ξέρω µε τους συναδέλφους τώρα µες στην τάξη. ∆εν το γνωρίζω αυτό. 
Αλλά, εδώ δε µου ’τυχε ποτέ κανένα περιστατικό, έτσι να µου πει «κύριε, κύριε, 
αυτός αγαπάει αυτήν». Που στα άλλα σχολεία είναι φυσιολογικό και πολύ 
συνηθισµένο…. Εδώ δεν ασχολούνται µε αυτό το θέµα.   

 

Η διαπίστωση ότι τα παιδιά είναι φειδωλά στην εκδήλωση ενδιαφέροντος για το άλλο 

φύλο, είναι κοινή για όλους τους εκπαιδευτικούς. Το ενδιαφέρον για το άλλο φύλο 

φαίνεται να συγκαλύπτεται µεθοδικά από τα παιδιά και να κατανοείται από τα ίδια ως 

αιτία «έκθεσης». Χαρακτηριστικό ως προς αυτό είναι και το γεγονός ότι όλοι οι 

µαθητές και οι µαθήτριες της έρευνας στις ερωτήσεις που είτε άµεσα είτε έµµεσα 

υπεισήλθαν σε συναφή θέµατα φανέρωσαν ιδιαίτερη αµηχανία. Στην ερώτηση  

«Υπάρχει κάποιο κορίτσι ή αγόρι που να σου αρέσει;» όλα τα υποκείµενα (πλην ενός) 

απάντησαν αρνητικά. Αξιοσηµείωτο επίσης είναι το γεγονός ότι στην ερώτηση «Το λες 

ή θα το έλεγες στους γονείς σου αν σου άρεσε κάποιο αγόρι/κορίτσι;» όλοι οι µαθητές 

και οι µαθήτριες απαντούν αρνητικά και δηλώνουν ότι ντρέπονται να συζητάνε τέτοια 

θέµατα µε τους γονείς. Τα ίδια τα παιδιά, τόσο οι µαθητές όσο και οι µαθήτριες στην 
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υποθετική ερώτηση «Αν σου άρεσε κάποιο κορίτσι/ αγόρι θα το έλεγες στο ίδιο;», 

απάντησαν αρνητικά.  

 

Στο σηµείο ωστόσο αυτό έχει ιδιαίτερη σηµασία να αναφερθούµε µεµονωµένα στην 

περίπτωση του Μαθητή 3, η οποία µας διαφωτίζει τον τρόπο µε τον οποίο λειτουργεί 

και επιβάλλεται η συλλογική νόρµα περί σεξουαλικότητας στα παιδιά. Ο Μαθητής 1 

είναι το µόνο υποκείµενο που αναφέρει ότι ενδιαφέρεται για κάποιο κορίτσι, ότι του 

έχει εκφράσει το ενδιαφέρον του αυτό και ότι έχει ανταπόκριση.  

Μαθητής 1 
Υπάρχει κάποιο κορίτσι που να σου αρέσει; Ναι. Στο Ρέθυµνος. 
Της το έχεις πει; Ναι. Και καµιά φορά πάω. Όταν πηγαίνω στα Χανιά µένω καµιά 
φορά Ρέθυµνος. Γιατί έχω ένα ξάδερφο που πάει λύκειο και µένει εκεί. Στο σπίτι µας 
µένει µοναχός του. ∆ικό µας είναι το σπίτι και του το δώσαµε να µείνει.  
Αν το κορίτσι δεν ήταν από το Ρέθυµνο και ήταν από εδώ θα της το 
έλεγες; Όι. Εεε..εδώ είναι αλλιώς τα κορίτσια.  

Το υποκείµενο δηλώνει ότι συγκεκριµένα στο ζήτηµα µε το άλλο φύλο η συµπεριφορά 

του εντός και εκτός του χωριού διαφοροποιείται. Οφείλουµε δε να διευκρινίσουµε ότι ο 

Μ1 είναι το µόνο από τα υποκείµενα της έρευνας που κατέθεσαν µια χρονικά 

αξιοσηµείωτη επαφή και εµπειρία από ένα εξωτερικό περιβάλλον.  

(Αν έχεις κάποιο προσωπικό πρόβληµα, κάτι που σε απασχολεί ή σε στεναχωρεί 
σε ποιον θα το πεις; Σε µια θεία µου. Αύριο µπαίνει στα 33. Μένει στην Αγ. Μαρίνα 
(περιθαλάσσια τουριστική περιοχή των Χανίων). Η µητέρα µου όταν γέννησε το 
Γιώργη και είχε πρόβληµα µετά την εγκυµοσύνη και ’κατσε στο νοσοκοµείο έµενα 
εκεί. Και µετά το καλοκαίρι πήγαινα εκεί.)  
 

Η διαφοροποίηση αυτή µας παραπέµπει στην έννοια της απελευθέρωσης, του τρόπου 

δηλαδή µε τον οποίο το υποκείµενο βιώνει την αποδέσµευση από τα συλλογικά 

πλαίσια. Το υποκείµενο δε φέρει ούτως ή άλλως εσωτερικούς δισταγµούς και 

απαγορεύσεις ως προς το ζήτηµα στο οποίο αναφερόµαστε. Οι δισταγµοί και οι 

περιορισµοί αυτοί αίρονται όταν βρίσκεται εκτός του κοινωνικού του πλαισίου. Οι 

ηθικοί περιορισµοί είναι συλλογικά διαµορφωµένοι, µεταφέρονται ως επίκτητοι στο 

υποκείµενο και αποκαλύπτουν τη δέσµευση του από το συλλογικό. Εδώ εισαγόµαστε 

εύλογα στη σχέση του υποκειµένου µε τις νόρµες τις οποίες ακολουθεί, η οποία 

φαίνεται να ενέχει την καταπίεση των αναγκών του. Η δυναµική του συλλογικού 

αποδεικνύει τα κοινωνικο- γεωγραφικά όρια της ισχύος της και υπαινίσσεται ως εκ 

τούτου το µειωµένο βαθµό της συνειδητότητάς της από τα υποκείµενο. Η επαφή µε 

διαφορετικές εµπειρίες και η ανατροφοδότηση µε εναλλακτικά πλαίσια σκέψης και 
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δράσης διανοίγει προοπτικές στη σκέψη και στη δράση του υποκειµένου αίροντας σε 

µεγάλο βαθµό τη στεγανότητά τους. Το γεγονός ωστόσο ότι οι διαφαινόµενες αυτές 

προοπτικές δε µεταφέρονται από το υποκείµενο στον δικό του κοινωνικό περιβάλλον, 

συνιστά ευθύνη πια αυτού του ίδιου του συλλογικού και όχι αυτοµατοποιηµένη δράση 

του υποκειµένου. Υπό το πρίσµα µιας τέτοιας ερµηνείας η έννοια της εσωτερικής 

σύγκρουσης του υποκειµένου αναδύεται αυτοµάτως ως µια µη προφανής αλλά 

ανθρώπινη και φυσιολογική, αναµενόµενη συνέπεια.  

 

Όπως είδαµε στην ανάλυση των προηγούµενων υποκατηγοριών µας, το κοινωνικό 

περιβάλλον των παιδιών δεν παρουσιάζει την επαφή ανάµεσα στα δύο φύλα ως φυσική 

ανθρώπινη επικοινωνία αλλά ως σεξουαλικά κυρίως φορτισµένη συνθήκη. Μια τέτοια 

αντίληψη φαίνεται να διοχετεύεται πιο έντονα στα αγόρια τα οποία την µετατρέπουν σε 

βασική σκοπιά ερµηνείας κάθε επαφής µε το αντίθετο φύλο. Ο Ε1 αναφέρει 

χαρακτηριστικά  

Ε 1.:  

Εξωτερικεύουν τα παιδιά την πιθανή επιθυµία τους να συζητήσουν και να 
ενηµερωθούν σχετικά µε θέµατα που σχετίζονται µε τη σεξουαλικότητά τους;  
Φανταστείτε ότι δεν µπορεί ένας συνάδελφος να µιλήσει σε µια συνάδελφο. Γιατί 
έχουν την εντύπωση ότι εφόσον µιλάνε κάτι τρέχει. Οπότε περνάνε από δίπλα και 
αρχίζουν: «Σεµνααά…». Τους υπαινιγµούς. ∆εν πρέπει ούτε να µιλάς στη γυναίκα 
συνάδελφό σου. Ακόµα δηλαδή και αν έχεις µαζί εφηµερία, δηλαδή µε µια 
συνάδελφο έξω στο προαύλιο. ∆εν πρέπει να πλησιάσει ο ένας τον άλλο. Κρύβει 
δηλαδή άλλα… 

Στο σηµείο αυτό αντιλαµβανόµαστε ότι η ενοχοποίηση της σεξουαλικότητας 

προεκτείνει τη λειτουργία και της συνέπειές της στην γενικότερη αντίληψη για τη 

φύση της σχέσης και της επικοινωνίας µε το αντίθετο φύλο. Η σεξουαλικότητα 

λειτουργεί ως διαχωριστική γραµµή µεταξύ των δύο φύλων και απεκδύει την µεταξύ 

τους επικοινωνία από οποιαδήποτε άλλη συναισθηµατική ή αµιγώς επικοινωνιακή 

λειτουργία. Στη διαδικασία αυτή παρατηρούµε ότι, µεταξύ των δύο φύλων, τα αγόρια 

είναι εκείνα που εισάγουν τα κριτήρια και διατηρούν τα όρια της πραγµατικής 

εφαρµογής της. Έτσι, βλέπουµε ότι τα αγόρια δηλώνουν µε σαφήνεια αλλά και 

ιδιαίτερη έµφαση ότι δεν επιθυµούν έγγειες συναναστροφές µε τα κορίτσια.  

        (Μαθητής 4 
Κάνετε παρέα µε τα κορίτσια; Με κοπελιές; Οι, οι..εµείς τι παρέες µας κι αυτές τσι 
δικές τωνε.  
Γιατί δε κάνετε παρέα; Τι να κάνοµε; Αυτές δε ξέρουνε….εµείς ας πούµε παίζοµε 
τα παιχνίδια µας, λέµε για άλλα…) 
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Θα λέγαµε ότι στη διαµορφωµένη αυτή επικοινωνιακή συνθήκη, τα αγόρια 

κατέχουν το ρόλο του ενεργητικού µέρους, υπό την έννοια της δυνατότητας και της 

πρόθεσής τους να ορίζουν τα πλαίσιά της. Αντιθέτως, τα κορίτσια εµφανίζονται ως οι 

παθητικοί αποδέκτες της διαχωριστικής αυτής επικοινωνιακότητας. Επιλέγουν να µην 

εκφράσουν την ανάγκη τους ή την άποψή τους για τον τρόπο επικοινωνίας µε τους 

συµµαθητές τους και περιορίζονται στην απλή καταγραφή της µεταξύ τους σχέσης, 

µε όρους ωστόσο που παραµένουν ήπιοι και ουδέτεροι και που δε αποδεικνύονται 

ικανοί να ερµηνεύσουν τα χαρακτηριστικά της. 

(Μαθήτρια 2:     

Τα αγόρια της τάξης κάνουν παρέα µε τα κορίτσια της τάξης; όχι  
Γιατί; Ε..δε κάνουµε…) 

Η γενικότερη σχέση µεταξύ µαθητών και µαθητριών εµφανίζει µια σειρά από 

χαρακτηριστικά τα οποία ανακλούν µε σαφήνεια το πρότυπο της ανδρικής υπεροχής 

και των επικοινωνιακών σχηµάτων που ισχύουν εντός του οικογενειακού 

περιβάλλοντος. Από τη σχέση µεταξύ µαθητών και µαθητριών απουσιάζει 

οποιαδήποτε πρόθεση για συνεργασία είτε αυτή αφορά σε διδακτικές δραστηριότητες 

είτε σε ευρύτερες σχολικές διαδικασίες.  

(∆ιευθυντής  
Με ποιους τρόπους προσεγγίζει το ένα φύλο το άλλο; ∆εν προσεγγίζονται 
καθόλου. ∆ηλαδή τα αγόρια κάθονται σε µια µεριά και τα κορίτσια στη δικιά τους. 
Και όταν έρθουν έτσι σε κάποια επαφή µέσω της γυµναστικής ή µέσω της οµαδικής 
εργασίας, κοιτάζουν να την αποφεύγουν. Αυτή τη στιγµή το αγόρι είναι ο εχθρός των 
κοριτσιών και το κορίτσι ο εχθρός των αγοριών. ) 

(Ε4. 
Τα ίδια τα παιδιά µεταξύ τους, διαπιστώνετε να επιδιώκουν το διάλογο; 
Αρέσκονται να συζητούν; Συζητάνε µεταξύ τους τα κορίτσια και µεταξύ τους τα 
αγόρια µε ηρεµία. Αγόρια και κορίτσια να συζητάνε µαζί ή να παίζουν ή να 
συνεργάζονται…σε πολύ περιορισµένο βαθµό. Καθόλου θα έλεγα. Και τα θέµατα που 
συζητάνε θα είναι ή για ποδόσφαιρο ή για τα ζώα…και τα κορίτσια για 
µουσική…γενικά οτιδήποτε δείχνει η τηλεόραση. Και στο µάθηµα µέσα δύσκολα θα 
καταφέρεις να κάνεις οµάδα που να αποτελείται από αγόρια και κορίτσια. Πολύ 
δύσκολα…δηλαδή πρέπει να προηγηθεί ολόκληρο θέµα πρώτα…)  

Η ευρύτερη διάθεση για επικοινωνία µεταξύ των δύο φύλων είναι αρνητική ακόµα και 

εντός του σχολικού χώρου. Η µαθηµένη από το οικογενειακό περιβάλλον απόσταση 

µεταξύ αντρών και γυναικών µεταφέρεται και στις ενδοσχολικές εκδοχές της 

επικοινωνίας χωρίς να λαµβάνει υπόψη την ανάγκη για συνεργασία και συνύπαρξη. Η 

άρνηση για επικοινωνία και συνεργασία συµπληρώνεται και από την τάση των αγοριών 

να υποτιµούν τα κορίτσια και να διαχειρίζονται το ρόλο τους από θέση ισχύος και εντός 

του σχολικού χώρου:  
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Ε. 5. 
        Οι µαθητές στις µεταξύ τους σχέσεις λειτουργούν ισότιµα;  Ναι…εε εκεί υπάρχει 

αυτή η νοοτροπία που πρέπει να ξεχωρίζουν τα αγόρια από τα κορίτσια. Ξεχωρίζουν 
και µε τον τρόπο που µιλάνε δηλαδή τα αγόρια προς τα κορίτσια…είναι ο άνω ας 
πούµε. Σα να ακούς ένα µεγάλο, ο οποίος θα µιλήσει σε κάποια κοπέλα. Κι αυτό το 
βλέπουµε και στην αυλή, στο διάλειµµα. ∆ηλαδή µπορεί κάποιο πιτσιρίκι της πρώτης 
ή τη ς δευτέρας τάξης να µιλήσει σε κάποια κοπελιά της έκτης και να της µιλήσει µε 
τέτοιο τρόπο…ξέρεις, ένα ανδρισµό ας πούµε να βγάλει και κατεβάζει το κοριτσάκι 
το κεφάλι  και φεύγει. Έχουν µάθει έτσι. Ότι ο άντρας κάνει κουµάντο.   

Ε. 1:  
Με ποιους τρόπους διαπιστώνεται να προσεγγίζει το ένα φύλο το άλλο; Με 
πρωτόγονο. Τα αγόρια είναι πολύ επιθετικά προς τα κορίτσια. Τις απαξιώνουν στη 
συζήτηση και συχνά τις αποπαίρνουν και µε κλωτσιές.  Ειδικά τα αγόρια που έχουν 
αδερφές στο σχολείο τους συµπεριφέρονται σα να είναι ο αφέντης τους. Ελέγχουν τι 
κάνουν στο διάλειµµα, µε ποιους µιλάνε, τις στέλνουν να τους φέρουν τα πράγµατα 
τους από την τάξη…τέτοια. Και µου κάνει εντύπωση που αυτό το κάνουν και µαθητές 
που είναι µικρότεροι από τις αδερφές τους. Έχουν επιθετικότητα και αγριάδα γενικά. 

Ε. 1:  
Εντοπίζετε διαφορές ως προς αυτό το επίπεδο µεταξύ αγοριών και κοριτσιών; 
Ποιες είναι αυτές; Ναι…θα µπορούσαµε να το πούµε αυτό…Εεεε… τα κορίτσια σε 
τέτοια περίπτωση είναι λίγο µειονεκτικά. ∆ηλαδή δεν υπάρχει διάλογος, δεν υπάρχει 
διαλεκτική συζήτηση. Τα κορίτσια είναι λίγο κατώτερα κατά κάποιον τρόπο 
συγκριτικά µε τα αγόρια. Τα αγόρια κάποια στιγµή δηλαδή θα απορρίψουν τα 
κορίτσια και θα σηκωθούν να φύγουν. ∆εν τους δίνουν δηλαδή θέση…, δεν έχουν 
δηλαδή την ίδια θέση ισάξια στο διάλογο.  
 

Το αρσενικό διαχειρίζεται εργαλειακά το θηλυκό και µεταφέρει τον εξουσιαστικό του 

ρόλο. Ιδιαίτερο ενδιαφέρον παρουσιάζει το γεγονός ότι µια τέτοια διαχειριστική 

λογική βλέπουµε να υιοθετείται από αγόρια της πρώτης τάξης δηµοτικού προς πολύ 

µεγαλύτερα κορίτσια. Στην περίπτωση αυτή διαπιστώνουµε ότι οι πραγµατικοί 

ηλικιακοί όροι δεν είναι ικανοί να αναιρέσουν την ισχύ του συµβολισµού που η 

συγκεκριµένη διαχειριστική λογική ενέχει. Αυτή η εργαλειακή- εξουσιαστική 

διαχείριση του θηλυκού από το αρσενικό συµπληρώνεται από τη σαφή υποτίµησή 

του όχι µόνο στο επίπεδο του διαλόγου αλλά και της ευρύτερης αυτονοµίας του.  

Η ενοχοποιηµένη λοιπόν και διαχωριστική σεξουαλικότητα και η ανδρική υπεροχή, 

µε βασικά συστατικά της το αίσθηµα της εξουσιαστικής διαχειριστικής λογικής, της 

αυτονοµίας του αρσενικού και τη µαθηµένη αποδοχή τους από µέρους του θηλυκού, 

διαµορφώνουν µια προφανώς άνιση και χασµατική σχέση µεταξύ των δύο φύλων. 

Στη σχέση αυτή µεταφέρονται οι προσδιορισµοί των διφυλικών ρόλων που το 

οικογενειακό και ευρύτερο κοινωνικό περιβάλλον έχει ορίσει, εγγράφοντας ανάλογα 

τους προκαθορισµούς των ενήλικων σχέσεων µεταξύ των δύο φύλων και 

διαγράφοντας σε µεγάλο βαθµό τις προοπτικές απόδρασης από αυτούς.  
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1.2. Τα παιδιά ως ενεργά εργατικά χέρια: Εκδοχές- συσχετισµοί και 
επιπτώσεις 

 
Τα δεδοµένα της έρευνάς µας αναδεικνύουν την εργασιακή εµπλοκή των παιδιών της 

σχολικής ηλικίας ως το µείζον συστατικό των συνθηκών κοινωνικοποίησης τους. Στις 

υποκατηγορίες που ακολουθούν αναλύουµε τον τρόπο µε τον οποίο προσλαµβάνουν οι 

µαθητές και οι µαθήτριες την εργασιακή εµπλοκή τους και τις κατευθύνσεις της 

εµπλοκής σε σχέση µε τα δύο φύλα. Τέλος παρουσιάζουµε την εργασιακή απασχόληση 

των παιδιών υπό το πρίσµα της διάστασης της ως µιας «πρόωρης» ενηλικίωσης των 

παιδιών.    

 

 

1.2.1. Η σχέση µε την εργασία: Φυσικότητα-υποχρέωση- ευθύνη και διφυλικά 
χαρακτηριστικά της εµπλοκής 

Η ενασχόληση των µαθητών και των µαθητριών µε τις εργασίες ισχύει ως µια συνθήκη 

αυτονόητη και πλήρως ενταγµένη στην καθηµερινότητα των παιδιών. Για όλους τους 

µαθητές και τις µαθήτριες η εµπλοκή στις εργασίες της οικογένειας προβάλλεται 

περισσότερο ως η κυρίαρχη διάσταση της καθηµερινότητάς τους παρά ως µια 

εναλλακτική απασχόληση. Αποδεικτικό ως προς αυτό είναι το γεγονός ότι όλα τα 

υποκείµενα στις ερώτησεις σχετικά µε την αξιοποίηση του ελεύθερου χρόνου τους, 

προτάσσουν την εργασιακή ενασχόληση ακόµα και έναντι της µελέτης ή του 

παιχνιδιού. 

(Μαθητής 5:  
Την ώρα που δεν είσαι στο σχολείο µε τι ασχολείσαι; Εεε…πάω στα πρόβατα τ’ 
απόγευµα και τα Σαββατοκύριακα πιο πολύ. Και µετά κάνω ποδήλατο µε τσι φίλους 
µου.) 

Ειδικότερα η προτεραιότητα που δίδεται στην εργασία έναντι του παιχνιδιού, η οποία 

σύµφωνα µε το τυπικά αναµενόµενο δεν είναι συµβατή µε τη διάθεση και την ανάγκη 

ενός παιδιού, αποδεικνύει το αίσθηµα της υποχρέωσης του υποκειµένου απέναντι σε 

αυτήν. Το αίσθηµα της υποχρέωσης απέναντι στις ανατεθειµένες εργασίες  

αποδεικνύεται και από το γεγονός ότι υπερσκελίζει την όποια δυσαρέσκεια αισθάνονται 

τα παιδιά από αυτές. Η δυσαρέσκεια αυτή είναι κοινή τόσο για τους µαθητές όσο και 

για τις µαθήτριες:   

(Μαθητής 5:  
Σου αρέσει να πηγαίνεις να βοηθάς τον πατέρα σου; Ε..ναι. Αλλά καµιά φορά 
βαριούµαι γιατί είναι πολύ πρωί και νυστάζω. 
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Μαθήτρια 2:  
  Την ώρα που δεν είσαι στο σχολείο µε τι ασχολείσαι; Εεε…βοηθώ τη µαµά  µου.  

Σου αρέσει να ασχολείσαι δηλαδή µε τις δουλειές του σπιτιού ή το κάνεις επειδή 
σου το λέει η µαµά σου; Εεε..µου αρέσει…καµιά φορά βαριέµαι όµως αλλά τις 
κάνω πιο µετά.) 

  
Στο σηµείο αυτό µας δίδεται η ευκαιρία να διευκρινίσουµε ότι η φυσικότητα µε την 

οποία το παιδί αποδέχεται την εργασιακή ενασχόλησή του δεν αφορά τόσο στον τρόπο 

µε τον οποίο τη βιώνει εσωτερικά, όσο στην αυτονόητη και υποχρεωτική ένταξή της 

στο καθηµερινό του πρόγραµµα. Στην πραγµατικότητα τα παιδιά αντιλαµβάνονται την 

εργασία ως µια ευθύνη η οποία τους έχει ανατεθεί και την οποία οφείλουν να 

διεκπεραιώσουν παρά τις όποιες εσωτερικές ενστάσεις τους,.  

 
Σε σχέση µε τις κατευθύνσεις και τα χαρακτηριστικά της εργασιακής εµπλοκής των 

µαθητών και των µαθητριών, διαπιστώνουµε τον πλήρη διαχωρισµό των ευθυνών 

µεταξύ των δύο φύλων. Ο διαχωρισµός αυτός δοµείται σύστοιχα προς τις   

ανειληµµένες ενδο-οικογενειακές υποχρεώσεις από τους δύο γονείς. Έτσι, οι µαθητές 

ασχολούνται κατ’ αποκλειστικότητα µε τις εξωτερικές εργασίες του πατέρα και 

αναλαµβάνουν είτε επικουρικά είτε εξ ολοκλήρου (αν οι ανάγκες το απαιτούν) το δικό 

του ρόλο απέναντι σε αυτές.  

(Μαθητής 6: 
Την ώρα που δεν είσαι στο σχολείο µε τι ασχολείσαι; Κάθοµαι στο ολοήµερο και 
διαβάζω και µετά όντε γυρνώ στο σπίτι άµα δεν έχω να κάµω πράµα, παίζω κάνω 
βόλτες. Το Σαββατοκύριακο πάω τσι (στις) δουλειές. Ξυπνούµε το πρωί κατά τσι 5 
µε το πατέρα µου και πάµε στα οζά (ζώα) γιατί τα ’χοµενε στο Ρέθυµνο. Εεε. Και 
όντε (όταν) είναι οι ελιές πάµε και τσι µαζώνουµε. 

   (Μαθητής 3: 
Την ώρα που δεν είσαι στο σχολείο µε τι ασχολείσαι; Πάω στα ζώα. Καµιά φορά     
κάθοµαι στο µαγαζί άµα ο πατέρας µου έχει πάει κάπου αλλού.).   

Αντίστοιχα βλέπουµε τη µαθήτρια να αναλαµβάνει µε απόλυτη πιστότητα τις οικιακές 

υποχρεώσεις της µητέρας, την οποία µάλιστα υποκαθιστά, εάν χρειασθεί, ακόµα και 

στα µητρικά της καθήκοντα, αναλαµβάνοντας τη φύλαξη και τη φροντίδα των 

µικρότερων παιδιών της οικογένειας. 

(Μαθήτρια 1: 
Την ώρα που δεν είσαι στο σχολείο µε τι ασχολείσαι; Κάνω τα µαθήµατα στο 
ολοήµερο. Μετά διαρµίζω (συγυρίζω) το σπίτι. Άµα µου λέει η µάνα µου να πάω να 
αγοράσω πράµα πάω και τ’ αγοράζω. Μετά όντε τελειώσω τις δουλειές πάω και 
παίζω. Κάνω ποδήλατο. Τα Σαββατοκύριακα κάθοµαι κυρία στο σπίτι το πρωί και 
διαρµίζω.)  

 (Μαθήτρια 3:  
Την ώρα που δεν είσαι στο σχολείο µε τι ασχολείσαι; Κάνεις κάποιες 
 δουλειές; Ακούω µουσική, κάνω τις δουλειές. Όταν δεν µπορεί η µαµά µου  
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προσέχω το µωρό.)  
 
Στην παρούσα υποκατηγορία θελήσαµε να σκιαγραφήσουµε τα χαρακτηριστικά της 

εµπλοκής των παιδιών µε την εργασία και να παρουσιάσουµε τα βασικά συστατικά της 

σχέσης τους µε αυτή. Η φυσικότητα και η υποχρεωτική διάσταση της ευθύνης που 

σχετίζεται µε την εργασιακή εµπλοκή είναι τόσο προφανείς, ώστε κρίνουµε σκόπιµο να 

µην αναφερθούµε περαιτέρω σε αυτή. Εκείνο που ως επί το πλείστον µας απασχολεί 

στην παρούσα µελέτη είναι ο τρόπος µε τον οποίο το συγκεκριµένο φαινόµενο 

καλλιεργεί ρητά ή υπόγεια, στάσεις, απόψεις και προσανατολισµούς και τα επίπεδα στα 

οποία αυτά αποτυπώνονται. 

 

 

1.2.2. Η εργασία ως εκδοχή µιας «πρόωρης» ενηλικίωσης: Συµπτώµατα- 
Συσχετισµοί και Επιπτώσεις 

 
Το φαινόµενο της εµπλοκής των παιδιών στην εργασία, η πρόωρη ανάθεση ενός 

ενήλικου εργασιακού ρόλου συσχετίζεται και παράλληλα δικαιολογεί µια σειρά από 

επιµέρους εκδοχές ενηλικίωσης. Χαρακτηριστική στο σηµείο αυτό είναι η εκµάθηση 

οδήγησης στα αγόρια. Η συγκεκριµένη πρακτική συνδέεται µε απόλυτη σαφήνεια µε 

την πρόθεση του οικογενειακού περιβάλλοντος να καταστήσει αποτελεσµατικότερη τη 

συµβολή του αγοριού στις εργασίες.   

(Μαθήτρια 2:  

Έχετε κάποιο παιδί στη Τετάρτη να ξέρει να οδηγεί; Ο Βασίλης. Να τώρα          ο 
Λευτέρης, ο αδερφός µου, ξέρει να το πάρει το αυτοκίνητο. Ας πούµε παίρνει ο 
µπαµπάς µου το φορτηγό για να πάει στο Στάµνο και θέλει όµως και τη κούρσα. Θα 
του δώσει τη κούρσα του Λευτέρη και θα του τη πάει αυτός.    

Μαθητής 3 
Οι γονείς σου δηλαδή σου επιτρέπουν να παίρνεις το αυτοκίνητο γενικά; Ναι. 
Αλλά δεν πάω µέχρι πολύ µακριά γιατί δεν έχω δίπλωµα. Πάω στο υπόστεγο και 
µέχρι εδώ πιο κάτω. Μέχρι το ∆εντρί. Ξέρετε που είναι; Εδώ πιο κάτω. Και µέχρι 
τον Αϊ Γιώργη . Γιατί έχουµε και κει ωζά (ζώα).) 

 
Το φαινόµενο της οδήγησης από παιδιά αυτής της ηλικίας συνδέεται καθοριστικά µε  το 

ρόλο τους ως εργατικών χεριών τον οποίο και ενισχύει ως µια προφανώς 

εργαλειοποιηµένη πρακτική.  

Οι λοιπές προεκτάσεις του φαινοµένου, οι πραγµατικές επικινδυνότητές του, όπως είναι 

η ασφάλεια των παιδιών, αλλά και οι συµβολικές επικινδυνότητές του, όπως είναι η 

ενίσχυση του αισθήµατος της αυτονοµίας του αγοριού, συνιστούν µια αναπόδραστη 
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επίπτωση. Η επίπτωση αυτή προκύπτει ως το ασυνείδητο αποτέλεσµα των επιλογών 

του οικογενειακού περιβάλλοντος (κυρίως του πατέρα).  

Η πρόωρη αυτή ανάθεση εργασιακού ρόλου στα παιδιά, καλλιεργεί έντονα και πρόωρα 

την ταύτιση µε τους ρόλους των δύο φύλων και ενισχύει την ίδια στιγµή τις διακρίσεις 

στα επικοινωνιακά σχήµατα εντός της οικογένειας. Το αγόρι καθίσταται απόλυτος 

συγκοινωνός των υποχρεώσεων, των ευθυνών και των πλαισίων δράσης του πατέρα και 

γίνεται ο φυσικός συνοµιλητής του. Ανάλογα λειτουργεί η ταύτιση του κοριτσιού µε το 

ρόλο της µητέρας. Στη σχέση µεταξύ των αδερφιών αντίθετου φύλου, εισάγονται σαφή, 

όσο και διαχωριστικά όρια στην επικοινωνία. Στο σηµείο αυτό φωτίζεται η διεργασία 

που καλλιεργεί το αίσθηµα της υποτίµησης και της εξουσιαστικής υπεροχής του 

αρσενικού της οικογένειας έναντι του θηλυκού. Το αγόρι γίνεται συµµέτοχος των 

βιοποριστικών δραστηριοτήτων της οικογένειας, άρα και της εξαρτησιακής λειτουργίας 

τους µέσα σε αυτή. Το κορίτσι είναι συµµέτοχος στις εσωτερικές, µη προσοδοφόρες και 

οπωσδήποτε ανίσχυρες να ασκήσουν προφανή εξουσία, δραστηριότητες του σπιτιού. 

Είναι, εν ολίγοις πραγµατικά εξαρτηµένο από τις δράσεις και τις επιλογές του 

αρσενικού που πλέον δεν εκπροσωπείται µόνο από τον πατέρα αλλά και από τον 

αδερφό. Αυτή η αδυναµία του θηλυκού, που δεν περιορίζεται µόνο στην πραγµατική 

συµµετοχή του αλλά και στη θεωρητική συµµετοχή του, καθώς δεν έχει άποψη για το 

βασικό, βιοποριστικό µέρος των οικογενειακών δραστηριοτήτων, ερµηνεύει τον τρόπο 

µε τον οποίο εκφράζεται υποτιµητικά το αγόρι απέναντί της και απαξιώνει τη θέση της 

ακόµα και ως συνοµιλήτριας.  

Όλες οι προηγούµενες επιπτώσεις, όπως έχουµε ήδη αναφέρει, µεταφέρονται από τα 

παιδιά στη σχέση τους ακόµα και εντός του σχολικού χώρου.  

Στις διαδικασίες και τις απαιτήσεις του σχολείου, αποκαλύπτονται ακόµα περισσότερο  

οι συνέπειες της εργασιακής εµπλοκής των παιδιών.  

(∆ιευθυντής 
Θα λέγατε ότι εντοπίζετε κάποιες διαφορές στον τρόπο µε τον οποίο λειτουργούν 
και συµπεριφέρονται τα παιδιά εδώ; Εννοούµε πάντα συγκριτικά µε την 
προηγούµενη επαφή σας µε παιδιά σε άλλα σχολεία, είτε συγκριτικά µε το τι 
αναµένατε από παιδιά αυτής της ηλικίας. .. ∆ηλαδή το παιδάκι τώρα µπορεί να 
µην έρθει στο σχολείο γιατί  πρέπει να πάει να αρµέξει. Ή µπορεί το χειµώνα µπορεί 
να λείπει για κανένα - δυο  - τρεις εβδοµάδες γιατί πάνε και ραβδίζουν τις ελιές. Ή 
τώρα το καλοκαίρι µε το χειµαδιό, ανεβάζουν τα πρόβατα επάνω και το Σεπτέµβρη 
τα κατεβάζουν προς τα κάτω….τον Οκτώβριο µήνα…»).  
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    Ε. ∆΄τάξης: 
       Ειδικά έχω και παιδί που κάνει πολλές απουσίες µόνο και µόνο για να βοηθάει το 

γονιό στα ζώα.  
Η εργασιακή απασχόληση αναστέλλει µε πραγµατικούς όρους τις µαθητικές 

υποχρεώσεις των παιδιών. Η εργασία τίθεται συχνά σε προτεραιότητα και υπονοµεύει  

όχι µόνο την πραγµατική επαφή του µαθητή µε το σχολείο αλλά και τη θέση που αυτό 

καταλαµβάνει στη συνείδησή του. Οι επιδόσεις των παιδιών, τόσο των µαθητών όσο 

και των µαθητριών συσχετίζονται επίσης µε την ενασχόλησή τους µε την εργασία και 

κυρίως µε το γεγονός ότι αυτή τίθεται σε προφανή προτεραιότητα.  

(Ε4:  
Η Κωνσταντίνα για παράδειγµα από τη στιγµή που γέννησε η µάνα της βλέπεις ότι 
έχει πάρει την κατιούσα όσον αφορά την επίδοσή της στα µαθήµατα.).  

Για τα ίδια τα παιδιά οι εργασιακές υποχρεώσεις λειτουργούν σε πολλές περιπτώσεις ως 

η εύκολη αιτιολόγηση των χαµηλών επιδόσεών τους.   

(Ε4:  

Ποιες υποχρεώσεις θα λέγατε ότι θέτουν σε προτεραιότητα; Τις ενδοσχολικές ή 
τις εκτός σχολείου; Τις εκτός σχολείου νοµίζω. ∆υσανασχετούν. ∆εν θέλουν να πάνε 
µαζί τους πάντως στη δουλειά. Το µεταφέρουν βέβαια ανάλογα µε το πώς τους 
βολεύει. Όταν θέλουν να το χρησιµοποιήσουν ως άλλοθι για το ότι δε διάβασαν τότε 
λένε ότι «µε πήρε ο πατέρας µου στα ζώα και έπρεπε να πάω.). 
 

Η σχέση των παιδιών µε την εργασία, αποδυναµώνει προφανώς το µαθητικό τους ρόλο, 

τόσο στο επίπεδο της πραγµατικής διαχείρισής του όσο και στο επίπεδο της συνείδησής 

τους απέναντι σε αυτόν. Η προσεκτική ανάγνωση των όρων υπό τους οποίους 

συντελείται η εµπλοκή των παιδιών στηνεργασία, αποκαλύπτει τον τρόπο µε τον οποίο 

αυτή δρα και εκπληρώνει πολλές επιµέρους συνιστώσες των προτύπων συµπεριφοράς 

και δράσης των υποκειµένων. Το αίσθηµα της αυτονοµίας των αγοριών, τα υπέρµετρα 

χαρακτηριστικά του, η ευρύτερη διαχειριστική και υποτιµητική λογική που ενέχει η 

στάση τους απέναντι στο αντίθετο φύλο, η χασµατική φύση της µεταξύ τους σχέσης, 

σχετίζονται σε µεγάλο βαθµό την εργασιακή εµπλοκή των παιδιών, όχι πλέον ως 

πραγµατική κάλυψη µιας αναγκαιότητας, αλλά ως ευρύτερη επιτέλεση της 

αναπαραγωγής των διφυλικών προτύπων και των διαφυλικών εξουσιαστικών δοµών.  
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2Η ΘΕΜΑΤΙΚΗ:
ΠΑΡΑΝΟΜΙΑ- ΒΙΑ- ΕΠΙΘΕΤΙΚΟΤΗΤΑ: 

ΣΥΜΒΟΛΙΚΑ ΚΑΙ ΠΡΑΓΜΑΤΙΚΑ ΣΥΣΤΑΤΙΚΑ 
ΜΙΑΣ ΑΠΟΚΛΙΝΟΥΣΑΣ ΣΥΝΕΙ∆ΗΣΗΣ. 

 
2.1. Η καλλιέργεια ινδικής κάνναβης 
 
Όπως αποδεικνύουν τα δεδοµένα της έρευνάς µας, το φαινόµενο της καλλιέργειας 

ινδικής κάνναβης συνιστά µια διαδεδοµένη στη γνώση της πρακτική του 

συγκεκριµένου κοινωνικού περιβάλλοντος. Προκειµένου να ανιχνεύσουµε το βαθµό 

και την κατεύθυνση προς την οποία το φαινόµενο εµπλέκεται στην κοινωνικοποίηση 

των παιδιών θα πρέπει να αναγνώσουµε το χαρακτήρα της γνώσης και της εµπλοκής 

των παιδιών µε αυτό όπως επίσης και το περιεχόµενο της σχετικής ερµηνείας τους.  

 
 
 2.1.1. Τα παιδιά ως φυσικοί συγκοινωνοί του φαινοµένου:  Γνώση  
          και Οικειότητα. 
 

Η πιστοποίηση της γνώσης των µαθητών και των µαθητριών σχετικά µε το φαινόµενο 

καλλιέργειας ινδικής κάνναβης στην περιοχή προέρχεται τόσο από τους εκπαιδευτικούς 

όσο και από τις αναφορές των ίδιων των παιδιών.   

Τα αγόρια γνωρίζουν περισσότερα για το συγκεκριµένο φαινόµενο και απαντούν 

στοιχειοθετώντας τη γνώση τους αυτή 

Μαθητής 3 
Όταν έρχονται για έλεγχο τι ψάχνουν να βρούνε; Πιστόλια και χασίσια. Αλλά 
χασίσια τσι µαδάρες, όι στο χωριό. Στη Σφάκαί µια φορά είχα πέσει µέσα σε να λάκο 
και είχα πέσει µέσα στη φυτεία. Και ήτανε αυτός που την πότιζε µέσα. Έχουνε πιάσει 
κιόλας. Ένας γείτονάς µου…τονε βρήκανε αµέσως. ∆υο χρόνια µπήκε µέσα. Ο θείος 
µου έκατσε δώδεκα χρόνια µέσα. 

Μαθητής 2.  
 Όταν έρχεται η αστυνοµία ξέρεις τι θέλει να ελέγξει; Ψάχνει για φυτείες. 
 Τι φυτείες; Χασίς.  
Υπάρχουν τέτοιες φυτείες δηλαδή; Ναι. Αλλά τωνε φεύγουνε. Ορισµένους τσι 
πιάνουνε. Τσι πιάνουνε τσι φυτείες µέσα.  
Εσύ έχει τύχει από συζητήσεις µεγάλων να ακούσεις ποιος από το χωριό έχει 
τέτοια φυτεία; Ναι. 
 

Οι µαθητές, καταθέτουν ακόµα και προσωπική εµπειρία η οποία πιστοποιεί την 

καλλιέργεια Ι.Κ. Λαµβάνοντας υπόψη το γεγονός ότι οι µαθητές ασχολούνται µε τις 

κτηνοτροφικές εργασίες και έρχονται εκ των πραγµάτων σε επαφή µε την ύπαιθρο της 

περιφέρειας τέτοιου είδους εµπειρίες είναι αναµενόµενες.  



 

 

 

110

Αντίθετα προς τους µαθητές, οι µαθήτριες φαίνονται λιγότερο ενήµερες σε σχέση µε 

το συγκεκριµένο ζήτηµα, αλλά και πολύ πιο επιφυλακτικές στο να εµπλακούν σε 

σχετική συζήτηση. Στις απαντήσεις σχετικά µε δικές τους γνώσεις, ακούσµατα ή 

απόψεις για το φαινόµενο ήταν εξαιρετικά λακωνικές και επιφυλακτικές. Η µαθήτρια 1 

αναφέρει χαρακτηριστικά: «∆ε ξέρω κυρία. Εγώ δε ξέρω τίποτα». Μια τέτοιου τύπου 

απάντηση λειτουργεί ως έµµεση αναγνώριση της ασύµβατης νοµικής φύσης του 

φαινοµένου και παράλληλα αποδεικνύει τη µαθηµένη (όπως ήδη αναφέραµε) στάση 

του θηλυκού να µην εµπλέκεται σε ζητήµατα αυξηµένης κοινωνικής ή οικογενειακής 

ευαισθησίας.  

Η Μαθήτρια 3 αντιθέτως επιλέγει να απαντήσει. Και οι δικές της ωστόσο αναφορές 

γίνονται µε προφανή δισταγµό και κυρίως υποδηλώνουν την πρόθεση να µην 

υιοθετήσει ως προσωπική την όποια σχετική γνώση.  

Μαθήτρια 3.:  
Ξέρεις για ποιο λόγο έρχεται η αστυνοµία στο χωριό; Ψάχνουν για ναρκωτικά. 
Εσύ ξέρεις αν υπάρχουν στ’ αλήθεια ναρκωτικά στην περιοχή; Ναι. Το ξέρω. 
Γιατί πολλές φορές καθόµαστε και λέει ας πούµε ο µπαµπάς µου: «Κάποιουνου (ας 
πούµε) του βρήκανε χασίς.». Και έτσι από τις συζητήσεις που ακούω το ξέρω.  

Στο σηµείο αυτό είναι σηµαντικό να διευκρινίσουµε ότι η εισαγωγή µας στις ερωτήσεις 

σχετικά µε την καλλιέργεια Ι.Κ. συντελέσθηκε έµµεσα από τις ερωτήσεις αναφορικά µε 

την αστυνοµία και τους λόγους της παρουσίας της στην περιοχή. Συγκεκριµένα, το 

εφαλτηριακό µας ερώτηµα αφορούσε στους λόγους για τους οποίους η αστυνοµία 

προβαίνει σε ελέγχους εντός του χωριού. Στην ερώτηση αυτή όλοι οι µαθητές 

οδηγήθηκαν αυτοµάτως και χωρίς το δικό µας επιπρόσθετο προσανατολισµό σε 

απαντήσεις που σχετίζονταν µε το φαινόµενο καλλιέργειας Ι.Κ.. Οι µαθητές δεν 

λειτούργησαν µε την πρόθεση να αποσιωπήσουν το ζήτηµα αυτό. Το γεγονός αυτό 

αποδεικνύει τη φυσικότητα που το φαινόµενο έχει εξασφαλίσει στη συνείδηση των 

µαθητών. 

 

 

2.1.2. Η συγκάλυψη της παρανοµίας:  Η «εκφοβιστική», «ένοχη» και 
     συλλογική αποδοχή του φαινοµένου.  
Το φαινόµενο της καλλιέργειας Ι.Κ. φαίνεται πράγµατι πλήρως φυσικοποίηµένο στη 

συνείδηση των παιδιών και κυρίως των αγοριών. Η αποδοχή του φαινοµένου ωστόσο 

περιορίζεται στην αναγνώρισή του ως µιας αυτονόητης και οικείας δραστηριότητας της 
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κοινωνίας. Στη συνείδηση των παιδιών το συγκεκριµένο ζήτηµα είναι µεν φυσικό 

αλλά δεν είναι εξίσου νοµιµοποιηµένο.  

(Ε. 2:  
Το πνεύµα µε τον οποίο γίνονται τέτοιες αναφορές ποιο είναι; Τα λένε εντελώς 
φυσιολογικά. Εντελώς φυσιολογικά. Σα να µιλάει το παιδί για το ποδήλάτό του ας 
πούµε. Αλλά όταν όµως φτάνουµε στο σηµείο εκείνο που ο δάσκαλος θα 
προσπαθήσει να δει αν συµβαίνει κάτι παραπάνω από αυτό, πως ξέρουν τα παιδιά 
τέτοια πράγµατα και τα αναφέρουν, τότε σιωπή… Οι υπόλοιποι κοιτάζουν αυτόν που 
το είπε. Εκείνος σιωπά. Ή θα αφήσουν ένα υπονοούµενο. Θα του πουν «σκάσε» Γι 
αυτόν εκείνη την ώρα είναι η χειρότερη βρισιά. Μέσα στο µάθηµα..) 

Οι µαθητές φαίνεται να συνειδητοποιούν ότι αυτό που για τους ίδιους είναι µια φυσική 

καθηµερινή εµπειρία, στην πραγµατικότητα συνιστά ένα µη συµβατικό φαινόµενο. Ο 

παιδικός αυθορµητισµός τους αλλά και η εξ ορισµού φυσική καθηµερινή σχέση µε το 

δάσκαλο τους απελευθερώνει και προβαίνουν σε σχετικές αναφορές. Τα όρια ωστόσο 

των αναφορών τους είναι λεπτά και οι ίδιοι αντιλαµβάνονται πλήρως τα µέτρα τους. 

Έτσι, σε σηµεία που θεωρούν ότι υπερβαίνουν τα µέτρα αυτά, αναδιπλώνουν τη στάση 

τους και σιωπούν, αναγνωρίζοντας τρόπον τινά την παράνοµη φύση του φαινοµένου.   

Στη συνεντεύξεις µας επίσης, µολονότι τα υποκείµενα φαίνεται να µην δεσµεύονται 

από  την πρόθεση συγκάλυψης του φαινοµένου, η εισαγωγή σε ερωτήσεις σχετικά µε 

την νοµιµότητά του και την προοπτική αποκάλυψής του στην αστυνοµία, 

αναδιπλώνουν τη στάση τους. Στο σηµείο αυτό αποποιούνται της συλλογικής ενοχής, 

και αναγνωρίζουν την παράνοµη και ζηµιογόνα διάσταση του φαινοµένου ενώ την ίδια 

στιγµή δηλώνουν την πρόθεσή τους να το συγκαλύψουν. Εκείνο που εµφανίζει 

ιδιαίτερο ενδιαφέρον είναι οι λόγοι που τα υποκείµενα προβάλλουν ως αιτία για την 

συγκάλυψη της εν λόγω παράνοµης δραστηριότητας.   

(Μαθήτρια 3 

Αν ο µπαµπάς σου σου έλεγε ότι θα πάει στην αστυνοµία για να πει ότι ξέρει για 
κάποιον ότι καλλιεργεί ναρκωτικά τι θα τον συµβούλευες να κάνει; Αν ο µπαµπάς 
µου µου έλεγε κάτι τέτοιο εγώ θα ήθελα να του πω να το πει, γιατί δεν είναι σωστό 
και πρέπει να τους συλλάβει η αστυνοµία. Όµως µπορεί και να του λεγα να µην το 
κάνει γιατί µετά µπορεί να…δε ξέρω…να έχει µπλεξίµατα άµα το πει».) 

(Μαθητής 3 
  Αν σου δινόταν η δυνατότητα θα το έλεγες στην αστυνοµία ότι ξέρεις ποιος έχει 
τέτοια φυτεία; Οι. Γιατί φοβούµαι να το πω. Γιατί µετά θα µπλέξοµε.  
  . Ποιοι θα µπλέξετε; Ο πατέρας µου…η οικογένειά µου γενικά.)  

(Μαθητής 2: 
  Εσύ έχει τύχει από συζητήσεις µεγάλων να ακούσεις ποιος από το χωριό έχει 
τέτοια φυτεία; Ναι. 
 Θα έλεγες ποτέ στην αστυνοµία ποιοι είναι αυτοί που έχουν φυτείες; Τς… 
 Γιατί; Ε δε…δε θέλω να τονε τέτοιο…δε θέλω να τονε προδώσω. Άσε που ύστερα 
θα νεχοµε (θα έχουµε)…ύστερα θα τσακωστούµε και, και, και…».)  
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Παρόλο που τα υποκείµενα εκφράζουν την ένστασή τους για το φαινόµενο, 

αισθάνονται εντούτοις εγκλωβισµένα στη σιωπηλή γνώση και την συγκάλυψή του. Η 

πίστη τους ότι µια πιθανή αποκάλυψη του φαινοµένου θα εξέθετε την οικογένειά τους 

σε κίνδυνο, ωθεί στην σιωπηλή αποδοχή του. Οι κοινωνικές δοµές του πεδίου 

αποκαλύπτουν στο σηµείο αυτό, τον εξουσιαστικό χαρακτήρα τους και τις συναφείς 

αυτορυθµιστικές πρακτικές τους. Η σχέση του κοινωνικού πεδίου µε το νόµο είναι µια 

υπόθεση που εξαιρεί τους πραγµατικούς θεσµικούς εκπροσώπους του, και ανάγεται σε 

κλειστή, εσωτερική διαδικασία. Η σταθερότητα των διαπροσωπικών σχέσεων και των 

κοινωνικών δοµών προβάλλεται ως λεπτό στην ισορροπία του διακύβευµα. Η 

δεδοµένη δε αυτοδιαχειριστική νοοτροπία του πεδίου µεταλλάσσει, σε περιπτώσεις 

όπως η προκείµενη, το φόβο της αποσταθεροποίησης σε ρυθµιστική συνιστώσα της 

δράσης των µελών του πεδίου. Η αποδοχή εποµένως του φαινοµένου της καλλιέργειας 

Ι.Κ. συνιστά περισσότερο µια «εξαναγκασµένη» συνέπεια της εξουσιαστικής δοµής 

της συλλογικότητας παρά µια ιδεολογικοποιηµένη έκφραση της ατοµικής σκέψης και 

στάσης των µελών της. Υπό το πρίσµα αυτό, το φαινόµενο της καλλιέργειας της Ι.Κ. 

µολονότι φαίνεται να µην διασφαλίζει την νοµιµότητά του, δεν παύει εντούτοις να 

συντηρείται ως µέρος της κοινωνικής καθηµερινότητας του πεδίου και να συνιστά 

βασικό συστατικό του περιεχοµένου της κοινωνικοποίησης των µελών του.  

 

 

2.1.3. Συνέπειες της αποδοχής: Η διαµόρφωση µιας υλικά προσδιορισµένης 
 συνείδησης. 
 

Η πιστοποίηση του φαινοµένου καλλιέργειας Ι.Κ. ως µέρους των συνθηκών 

κοινωνικοποίησης της συγκεκριµένης κοινωνίας οδηγεί αναπόφευκτα σε ερωτήµατα 

σχετικά µε το βαθµό και τις κατευθύνσεις προς τις οποίες αυτό επιδρά στη διαµόρφωση 

των προσανατολισµών των παιδιών. Στο σηµείο αυτό συµβάλλουν ιδιαίτερα 

διαφωτιστικά οι αναφορές των εκπαιδευτικών, στις οποίες αποκαλύπτονται οι 

καθηµερινές και αυθόρµητες εκφράσεις και συµπεριφορές των µαθητών αναφορικά µε 

το συγκεκριµένο φαινόµενο. Οφείλουµε εξ αρχής να διευκρινίσουµε ότι το σύνολο των 

καταθέσεων των εκπαιδευτικών αναφέρεται σε µαθητές και όχι σε µαθήτριες καθώς οι 

τελευταίες δεν εκδηλώνονται καθ’ οιονδήποτε τρόπο σε σχέση µε το συγκεκριµένο 

ζήτηµα εντός του σχολικού χώρου.  
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Σύµφωνα λοιπόν µε τις αναφορές των εκπαιδευτικών, η γνώση των µαθητών 

προεκτείνεται της γενικότητας την οποία οι ίδιοι προέβαλλαν στις συνεντεύξεις. Οι 

µαθητές καταθέτουν τη γνώση τους σχετικά µε λεπτοµερείς πτυχές και διαδιακασίες 

του φαινοµένου.  

Ο Ε1 αναφέρει χαρακτηριστικά:  

«…Κάποια µέρα στα καλά του καθουµένου ένας µαθητής µου είπε «ο καλύτερος 
σπόρος είναι ο 20,20 κύριε». Ρώτησα ας πούµε τι ακριβώς κάνει αυτός ο σπόρος και 
τα λοιπά: «Ααα…δε ξέρω…εγώ ξέρω ότι ο καλύτερος σπόρος είναι ο 20,20». Τι  
έχει αυτό; Έχει κάτι παραπάνω; «Ααα…∆ε ξέρω…εγώ ξέρω ότι ο καλύτερος σπόρος 
είναι ο 20-20».) 

Η δυνατότητα του µαθητή να γνωρίζει τους τύπους του υβριδίου ινδικής κάνναβης και 

να αξιολογεί την ποιότητά του, αποδεικνύει ότι οι διαδικασίες µέσω των οποίων έρχεται 

σε επαφή µε το φαινόµενο είναι άµεσες και βιωµατικές, είτε µε την έννοια της 

πραγµατικής εµπλοκής του σε σχετικές καλλιέργειες είτε µε την έννοια της 

λεπτοµερούς ενηµέρωσής του γι αυτές. Περίπτωση πραγµατικής εµπλοκής µαθητή της 

Στ΄ δηµοτικού κατατίθεται από τον Μαθητή 1 ο οποίος χαρακτηριστικά αναφέρει:  

 Έχει συµβεί να συζητήσεις µε τους συµµαθητές σου για το χασίσι; Με παιδιά 
που να ξέρουν ότι οι πατεράδες τους έχουν φυτεία;  Ναι. Πάνε και τα ποτίζουνε 
κιόλας. Μου λέει δηλαδή καµιά φορά ένας: «Πάω να ποτίσω» και του λέω: «που;» 
µου λέει: «δε κατέεις εδά;» (δε ξέρεις τώρα;). 
 

Το ενδεχόµενο της πραγµατικής εµπλοκής µαθητή του δηµοτικού µε την καλλιέργεια 

Ι.Κ., υπερβαίνει προφανώς τη συζήτηση περί συµβολικής φυσικοποίησης του 

φαινοµένου στη συνείδηση του υποκειµένου και συνιστά µια απτή εκδήλωση εµπλοκής 

σε παράνοµη δράση. 

Σε κάθε περίπτωση, ακόµα και αν θεωρήσουµε την λεπτοµερή αυτή γνώση των 

µαθητών για την Ι.Κ. ως προϊόν της θεωρητικής µόνο γνώσης τους για το φαινόµενο, η 

διαδικασία της φυσικοποίησης δεν απεκδύεται της ισχύος της και κυρίως δεν 

αποδεσµεύεται από τις επικινδυνότητές της. Το µείζον ερώτηµα αφορά στον τρόπο µε 

τον οποίο το φέρον υποκείµενο ενδέχεται να µεταφράσει τη συµβολική αυτή 

φυσικότητα σε πραγµατική πρακτική. Μια εξαιρετικά κρίσιµη διάσταση του 

ερωτήµατος αυτού, αναφέρεται στην «ωφελιµότητα» µε την οποία το φαινόµενο έχει 

ταυτιστεί στη συνείδηση των παιδιών. Σε σχέση µε τη διάσταση αυτή τα δεδοµένα της 

έρευνας καταδεικνύουν το κέρδος ως το κατεξοχήν κριτήριο για τη συντήρηση του 

φαινοµένου. 

Στη συνάφεια αυτή η Ε.4, δασκάλα  της Στ΄ δηµοτικού αναφέρει:  
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   Ε4.:  
       «Τα µεγάλα παιδιά όπως είναι τα δικά µου αναφέρονται έµµεσα στα ναρκωτικά. 

Πολύ έτσι έµµεσα, µε το να παίρνουν το στυλό και να κάνουν ας πούµε ότι 
καπνίζουν…που θα µπορούσε να ναι και τσιγάρο αλλά έχω ακούσει να λέει ο ένας 
στον άλλο: «χασίς!». Αυτά έχω δει δηλαδή σε σχέση µε τα ναρκωτικά και πιο πολύ 
ένα ενδιαφέρον για το τι κακό κάνουν τα ναρκωτικά…που µας έχουν φτάσει όµως 
και στο σχόλιο «αφήνουν όµως και λεφτά!». Και εκεί έγινε συζήτηση. Ναι αλλά µε τι 
κόστος. Ποιος δηλαδή κερδίζει και ποιος χάνει από αυτή την υπόθεση».  

Τα παιδιά έχουν ταυτίσει πλήρως την πρακτική καλλιέργειας Ι.Κ. µε τη δυνατότητα 

εξασφάλισης κέρδους.   

Ε.1.:  
(«Τα παιδιά δείχνουν να ξέρουν γι αυτά τα πράγµατα. Όταν στο χώρο του 
πανεπιστηµίου του Ρεθύµνου είχαν βρει τα δεντρίλια και τα ξερίζωσαν, ήρθαν την 
επόµενη µέρα στο σχολειό και µου λένε «Κρίµας κύριε κρίµας. 600 δεντρά. ∆ηλαδή 
τόσο επί τόσο το κάθε δεντρό…τόσα εκατοµµύρια! Κρίµας τα δεντρά κύριε!». Και 
µου ανέλυσαν πόσο πιάνει το δεντρίλιο. ∆ε θυµάµαι τώρα τα ποσά, αλλά... Για το 
θέµα αυτό τα παιδιά δείχνουν να ξέρουν πράγµατα. Καµιά φορά αν τσακωθούν θα 
πει ο ένας στον άλλα: «θα σου κάψω τη φυτεία ρε πούστη!». ∆ηλαδή…»).  

Η αντίδραση των µαθητών σε ένα φαινόµενο κατεξοχήν µεµπτό από ποινικής και 

κοινωνικής απόψεως, αντιπαρέρχεται την όποια ένδειξη κοινωνικής ευαισθησίας, 

επικεντρώνεται στην οικονοµική διάστασή του και προσεγγίζεται µε όρους λογιστικής 

απώλειας. Η αναγόρευση δε της απειλής για καταστροφή της φυτείας ινδικής κάνναβης 

σε βρισιά από τους µαθητές, που σηµαίνει την απειλή για οικονοµική καταστροφή, 

αποδεικνύει τα υλικά κριτήρια µε τα οποία έχει ταυτιστεί το φαινόµενο στη συνείδηση 

των µαθητών.  

Αξιοσηµείωτο επίσης είναι το γεγονός ότι οι µαθητές επιδοκιµάζουν τη δυνατότητα των 

καλλιεργητών να υπεκφεύγουν του νόµου. 

(Μαθητής 6:  

 Γιατί είχε παέι στα όρη η αστυνοµία; Για το χασίσι. Γι αυτό έρχουνται και ψάχνουνε.  
 Βρίσκουν κάποιες φορές χασίσι όταν ψάχνουν; Εεε…σπάνια. Το ’χουνε χωσµένο 
καλά. (γέλιο)).  
 

Αυτού του τύπου η γνώση και η στάση των µαθητών απέναντι στο φαινόµενο, η οποία 

υπερβαίνει σαφώς το επίπεδο της αόριστης ενηµέρωσης, αντιλαµβανόµαστε εύλογα ότι 

δεν µπορεί παρά να προέρχεται από το οικογενειακό περιβάλλον. Οι αναφορές 

εντούτοις των µαθητών στην στάση και τις απόψεις της οικογένειάς τους σχετικά µε το 

συγκεκριµένο ζήτηµα είναι ελάχιστες έως ανύπαρκτες. Η µόνη σχετική αναφορά 

προέρχεται από τον Μαθητή 6, της Στ΄ τάξης ο οποίος αναφέρει:  

«Οι γονείς σου σου έχουν µιλήσει για το ζήτηµα του χασίς και των ναρκωτικών 
γενικότερα; Ναι.  Πολλές φορές. 
 Και τι σου έχουν πει; Εεε..να προσέχω να µη µπλέξω µε το χασίς γιατί είναι κακό 
πράµα. Να µη το αγοράζω εγώ γιατί µπορεί να µπω φυλακή…» 
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Σε αυτή την εκδοχή νουθέτησης το επιχείρηµα του πατέρα δεν κινητροποιεί 

εσωτερικά τον µαθητή, ενοχοποιώντας την χρήση ή την διακίνηση ινδικής κάνναβης ως 

ουσίας, αλλά εξωτερικά, παρουσιάζοντας του τον κίνδυνο της τιµωρίας. 

 

Στην παρούσα υποκατηγορία θελήσαµε να αναδείξουµε τα συστατικά της στάσης των 

µαθητών απέναντι στο φαινόµενο καλλιέργειας ινδικής κάνναβης. Οι συνέπειες του 

φαινοµένου στην κοινωνικοποιητική διαδικασία είναι προφανείς. Η γνώση των παιδιών 

για το φαινόµενο, η εµπλοκή τους αλλά και η ταύτισή του µε το κέρδος επισηµαίνουν 

την επικινδυνότητα µετάβασης σε καθολικότερα συµπτώµατα παραβατικής 

συµπεριφοράς. Οι φορείς της επικινδυνότητας αυτής φαίνεται να είναι κατ’ 

αποκλειστικότητα οι µαθητές και όχι οι µαθήτριες, οι οποίες διατηρούν σαφείς 

αποστάσεις τόσο από την επαφή όσο και από την ερµηνεία του φαινοµένου.  

 

Υπάρχει εντούτοις µια συνιστώσα η οποία αναδύεται συνολικά από την προσέγγιση και 

η οποία φωτίζει τις υπόγειες διαδικασίες συντήρησης του φαινοµένου. Πρόκειται για 

τον τρόπο µε τον οποίο το ίδιο το φαινόµενο προκειµένου να συντηρηθεί,  

εργαλειοποιεί µια από τις δοµικές συνιστώσες της συλλογικότητας του πεδίου, ήτοι την 

αυτοδιαχειριστική λογική του και τις συναφείς εξουσιαστικές πρακτικές του. Οι 

συνέπειες του φαινοµένου αν και αναφέρονται αναπόδραστα στο σύνολο της κοινωνίας 

δεν παύουν να συνιστούν το προϊόν µιας µεµονωµένης τάσης η οποία διασφαλίζει τη 

βιωσιµότητά της αξιοποιώντας µια συλλογική λογική.     

 

 
2.2. Το όπλο ως σηµειολογικό συστατικό της ανδρικής ταυτότητας και της 

ατοµικής και συλλογικής εξουσιαστικής υπεροχής 
 
Στην παρούσα θεµατική θα επιχειρήσουµε να παρουσιάσουµε τα συστατικά της επαφής 

και της σχέσης των παιδιών µε το όπλο, και τις διαδικασίες που  διασφαλίζουν τη 

φυσικοποίηση και τη νοµιµοµοποίησή του στη συνείδησή τους. Το πρώτο σηµείο που 

θα πρέπει να διευκρινίσουµε είναι η αποκλειστικά και στεγανά αρσενική φύση του 

φαινοµένου της οπλοκατοχής και οπλοχρησίας. Οποιεσδήποτε πτυχές της δράσης που 

σχετίζονται µε το όπλο αποτελούν ζήτηµα του άνδρα ενώ η σχέση του θηλυκού µε αυτό 

φαίνεται να περιορίζεται στην αποδοχή ενός διαµορφωµένου πλαισίου σκέψης και 
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δράσης το οποίο δεν είναι σε θέση απαραίτητα να ερµηνεύει παρά µόνο από τη θέση 

του παρατηρητή. Όπως καταδεικνύεται από την ανάλυση που ακολουθεί, το όπλο 

συνιστά µείζον συστατικό της ανδρικής ταυτότητας αλλά και της ανδρικής ατοµικής 

και συλλογικής εξουσιαστικής υπεροχής.   

 
 
 

2.2.1. Συµβολική και πραγµατική καλλιέργεια της σχέσης των αγοριών µε το 
όπλο. 

Η πρώτη αναπαραστασιακή επαφή των παιδιών µε το όπλο πραγµατοποιείται εντός της 

οικογένειας. Τόσο οι µαθητές όσο και οι µαθήτριες γνωρίζουν την κατοχή όπλου από 

τον πατέρα όπως και τη θέση της φύλαξής του εντός του σπιτιού. Η δεύτερη επαφή των 

παιδιών µε το όπλο πραγµατοποιείται µέσω της χρήσης του σε εκδηλώσεις χαράς. Ο 

πατέρας φαίνεται να αναλαµβάνει το ρόλο του µύστη του αγοριού στη σχέση µε το 

όπλο. Στην δική µας ερώτηση αν οι ίδιοι οι µαθητές γνωρίζουν να χειρίζονται όπλο, 

απάντησαν όλοι θετικά και διευκρίνισαν ότι το πιστόλι τους το έδωσε ο πατέρας τους, ο 

οποίος και τους υπέδειξε τον τρόπο για να το χρησιµοποιήσουν.  

(Μαθητής 1    

Με τι πιστόλι; Μου δωσε ο πατέρας µου και ’παιξα). 
 

Στην πραγµατικότητα η δυνατότητα την οποία ο πατέρας παρέχει στο αγόρι να µάθει το 

χειρισµό του όπλου έχει το χαρακτήρα της δοκιµαστικής επαφής µε αυτό και φαίνεται 

να λειτουργεί ως µια µορφή προπαρασκευής της υποχρέωσης του αγοριού να κατέχει 

και να χειρίζεται όπλο. Ενισχυτικά προς αυτή την ερµηνεία λειτουργεί και το γεγονός 

ότι τα κορίτσια εξαιρούνται πλήρως από ανάλογες διαδικασίες και τους απαγορεύεται 

ρητά οποιαδήποτε, έστω και «παιγνιώδης» (υπό την έννοια της περιέργειας ενός 

παιδιού για τη χρήση ενός αντικειµένου) επαφή µε το όπλο.  

(Μαθήτρια 2  

Οι συµµαθητές σου ξέρουν να χρησιµοποιούν όπλο; Τα αγόρια ξέρουνε. Του 
Λευτέρη (εννοεί τον αδερφό της) του χει δείξει ο πατέρας µου  
Έχεις χρησιµοποιήσει ποτέ; Όχι. Του λέω (εννοεί τον πατέρα της) αλλά δε µου 
δίνει. ∆εν είναι λέει για τσι κοπελιές.)  

Ο ίδιος ο πατέρας αναγνωρίζει ρητά το όπλο ως αποκλειστικό σηµειολογικό συστατικό 

της ανδρικής ταυτότητας.  

Η καλλιέργεια της σχέσης του αγοριού µε το όπλο επιτελείται επίσης µέσα από 

διαδικασίες οι οποίες στοχεύουν έµµεσα στη διαµόρφωση του ρόλου του όχι µόνο ως 

µελλοντικού αλλά και ως παροντικού φορέα της συναφούς σηµειολογίας του όπλου.   
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(Μαθητής 1.:  

         Ο νονός µου έχει µαγαζί µε πιστόλια και µου ’φερε ένα. Μικιό, σαρανταπεντάρι. 
Μου το ’δωσε ο πατέρας µου. Καµιά φορά που πάµε ποθές (πουθενά) το κρατά 
βέβαια ο πατέρας µου…ανε µας στέσουνε (εννοεί: αν µας σταµατήσει για έλεγχο η 
αστυνοµία)…και χει και τα χαρτιά του και χει και την άδειά του και δε µπορούνε να 
µας το πάρουνε.) 
 

Εν προκειµένω, αντιλαµβανόµαστε ότι στην πραγµατικότητα το όπλο είχε ως αποδέκτη τον 

πατέρα του υποκειµένου και όχι το ίδιο. Αυτό επικυρώνεται και από τη διευκρίνιση ότι 

όταν πηγαίνουν κάπου το κρατάει ο πατέρας του και όχι εκείνος. Στη συνείδηση ωστόσο 

του παιδιού το όπλο έχει καταχωρηθεί ήδη ως δικό του κτήµα. Σε κάθε περίπτωση, η 

σηµασία του συµβολισµού της κίνησης του νονού να δωρίσει το όπλο αλλά και της στάσης 

του πατέρα να τροφοδοτήσει την πίστη του παιδιού ότι το όπλο ανήκει σ’ αυτό, παραµένει. 

Το παιδί έχει ήδη ενδυθεί το ρόλο του ως κατόχου ενός όπλου. Η προφανής δε 

υπερηφάνεια µε την οποία ο µαθητής µας καταθέτει αυτό το γεγονός αποδεικνύει ότι έχει 

επίσης ενδυθεί ήδη και τη σηµειολογία του όπλου, ήτοι το αίσθηµα της υπεροχής που αυτό 

του προσδίδει.  

Η ευρύτερη δε σηµειολογία µε την οποία ενδύεται το όπλο αλλά και τα συστατικά της εν 

γένει νοµιµοποίησης του φαινοµένου οπλοκατοχής και οπλοχρησίας παρουσιάζονται στην 

επόµενη υποκατηγορία µας.  

 

 
2.2.2. Άµυνα- Εξουσία/ Χαρά: Η τρίπτυχη νοµιµοποίηση του φαινοµένου 
 

Το φαινόµενο της οπλοχρησίας και οπλοκατοχής, αν και συγκαταλέγεται στην   

ευρύτερη θεµατική σχετικά µε τα φαινόµενα που υποδηλώνουν ή ενέχουν συστατικά 

παραβατικότητας, εµφανίζει µια ειδοποιό διαφορά. Έτσι, ενώ η καλλιέργεια Ι.Κ. 

συνιστά µια φυσικοποιηµένη πρακτική η οποία ωστόσο δεν έχει διασφαλίσει αντίστοιχο 

βαθµό νοµιµότητας στη συνείδηση των υποκειµένων, το φαινόµενο της οπλοκατοχής 

και οπλοχρησίας αποδεικνύεται εξίσου φυσικό αλλά και νοµιµοποιηµένο. 

Η χαρά η εξουσία και η άµυνα (µε τις δύο τελευταίες να εµφανίζουν ισχυρή συνάφεια 

στις αρδεύσεις και τις απολήξεις τους) συνιστούν τις δοµικές συνιστώσες της τρίπτυχης 

νοµιµοποιητικής βάσης του φαινοµένου.  

Η έκφραση της χαράς σε περιπτώσεις κοινωνικών εκδηλώσεων και γεγονότων 

εµφανίζεται ως µια συναισθηµατικά φορτισµένη χρηστικότητα του όπλου, που δεν 

χρήζει απόδοσης λόγου. Η προβολή εξάλλου της χρήσης του όπλου ως µέσου 
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έκφρασης χαράς, δεν διεκδικεί µερίδιο από την ερµηνεία που τα υποκείµενα δίδουν 

για τα αίτια της οπλοκατοχής. 

Οι µαθητές προβάλλουν την κατοχή ως επιβεβληµένη 

(Μαθητής 2:  
Νοµίζεις ότι κάθε άντρας πρέπει να έχει ένα δικό του όπλο; Ε, ναι. ) 

ενώ στις ερωτήσεις σχετικά µε τους λόγους που οδηγούν στην ανάγκη κατοχής, όλες οι 

απαντήσεις προσανατολίστηκαν σε θέµατα ατοµικής και συλλογικής προστασίας. 

Μαθητής 1:  
Εσύ για ποιο λόγο νοµίζεις ότι οι άντρες της περιοχής έχουν πιστόλια; Για να 
προστατευτούµε.  

Το υποκείµενο αιτιολογεί την οπλοκατοχή παρουσιάζοντας το όπλο ως µέσο προστασίας. 

Ενδιαφέρον παρουσιάζει η επιλογή του πρώτου πληθυντικού αριθµού από το υποκείµενο ο 

οποίος µας εισάγει στην οπλοκατοχή ως συλλογική υπόθεση. Η επιλογή του πρώτου 

πληθυντικού υποδηλώνει αφενός τον τρόπο µε τον οποίο το υποκείµενο ενδύεται πρόωρα 

τον ανδρικό του ρόλο και αφετέρου τον τρόπο µε τον οποίο στη συγκεκριµένη απάντηση 

µετατοπίζει στον εαυτό του ως οµιλητή στο ρόλο του συλλογικού εκπροσώπου. 

Στο σηµείο αυτό θα µπορούσε να επιχειρηθεί µια ακόµα πιο διεισδυτική, και υπό την αρχή 

της υποψίας, ερµηνεία προκειµένου να κατανοήσουµε την αιτία γι αυτήν την αυτόµατη 

επίκληση του συλλογικού αφού πρωτίστως διευκρινίσουµε ότι σε κανένα άλλο σηµείο των 

θεµατικών που έχουν µέχρι στιγµής παρουσιασθεί, οι µαθητές δε επέλεξαν τη χρήση 

πρώτου πληθυντικού αριθµού σε ζητήµατα που άπτονταν συλλογικών επιλογών και 

πρακτικών. 

Καταρχάς, εκκινούµε από αυτό που θα θεωρούσαµε ως «το «τυπικά» αναµενόµενο». Θα 

λέγαµε λοιπόν ότι η επίκληση του συλλογικού από ένα υποκείµενο αναµένεται να 

προκύψει: 

− σε ζητήµατα τα οποία το υποκείµενο δεν τα έχει επεξεργαστεί και κατανοήσει 

πλήρως και τα οποία συνειδησιακά επιβάλλονται από τη δύναµη του συλλογικού 

δίχως την απαραίτητη συνέργια ούτε της λογικής ούτε της συνείδησης του 

υποκειµένου. Εποµένως, το άτοµο δεν έχει τη δυνατότητα άρθρωσης ενός 

επιχειρηµατολογικού λόγου αναφορικά µε αυτά και µεταθέτει στο συλλογικό το 

έργο της τεκµηρίωσης, αλλά και   

− σε ζητήµατα τα οποία συνειδητά ή µη λειτουργούν ενοχοποιητικά για το άτοµο. 

Στην περίπτωση αυτή η επίκληση του συλλογικού εξυπηρετεί µε έναν ασυνείδητο 
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τρόπο την µετάθεση της υποχρέωσης για απόδοση λόγου αλλά και τη µετάθεση 

των ευθύνης και της ενοχής στη συλλογικότητα. 

Σε κάθε περίπτωση, στη συνείδηση του υποκειµένου η νοµιµότητα του φαινοµένου 

διασφαλίζεται µέσω της επίκλησης του συλλογικού. 

  

Αξιοσηµείωτο επίσης είναι και το επιχείρηµα της ανάγκης για προστασία που φαίνεται να 

προκύπτει ως αποτέλεσµα της αναφερθείσας ήδη αυτοδιαχειριστικής και αυτορυθµιστικής 

λογικής του πεδίου. Τα ζητήµατα της ασφάλειας και του δικαίου ανάγονται για άλλη µια 

φορά σε υπόθεση εσωτερική του πεδίου, από την οποία οι θεσµικά ορισµένοι 

θεµατοφύλακές τους εξαιρούνται.  

(Από τι; Άµα µασε µοντάρει κανιείς (αν µας επιτεθεί κάποιος), να µασε πάρει τ’ 
αµάξι δε µπορούµε να προστατευτούµε άµα δεν έχοµε. Γιατί άνε µα σε παίξει µια 
αυτός µε µπιστόλι…) 
 

Η άσκηση εξουσίας και βίας, ως πρακτική διαφύλαξης του δικαίου και της ασφάλειας 

εµφανίζονται ως µια πλήρως νοµιµοποιηµένη ατοµική δικαιοδοσία. Η ανάγκη για προστασία 

ωστόσο θα λέγαµε ότι δεν ταυτίζεται απαραίτητα µε εκδοχές καίριας απειλής, µε άµεσο 

δηλαδή κίνδυνο της ατοµικής η περιουσιακής ασφάλειας. Χαρακτηριστική είναι στο σηµείο 

αυτό η απάντηση του Μαθητή 2, ο οποίος αναφέρει:  

Γιατί (κάθε άντρας πρέπει να έχει όπλο); Για να φυλάγεται.  
Από τι; Εεε, ανέ του τύχει κανένα µπλέξιµο.  
Τι είδους µπλέξιµο δηλαδή; Εεε…ανέ ντύχει και µπλέξεις µε κιανένα… 
α ντύχει (αν τύχει) και ’χεις φασαρίες στο χωριό…. 

Η έννοια του µπλεξίµατος εδώ ταυτίζεται µε τη «φασαρία», που ως όρος, είναι µάλλον 

ηπιότερος και δεν ενέχει απαραίτητα τη διάσταση της επείγουσας ανάγκης για άµυνα. Για το 

υποκείµενο η απειλή δεν προσδιορίζεται µε ακρίβεια αλλά αποδίδεται ως ενυπάρχουσα  

γενικά στο άµεσο περιβάλλον του χωριού, στις διαπροσωπικές σχέσεις µεταξύ των µελών 

της τοπικής κοινωνίας και στην ανάγκη διατήρησης της δοσµένης σταθερότητας των 

σχέσεων αυτών. 

 

 

2.2.3.  Η ένδυση του συµβολισµού του όπλου από τους µαθητές   
Το όπλο εµφανίζεται στην ενδοσχολική καθηµερινότητα των µαθητών. Εκείνο που θα 

πρέπει να διευκρινίσουµε στο σηµείο αυτό είναι το γεγονός ότι στη συνείδηση των 

µαθητών το όπλο ταυτίζεται αποκλειστικά µε το πιστόλι. Χαρακτηριστικό ως προς αυτό 

είναι το γεγονός ότι στις ερωτήσεις σχετικά µε το φαινόµενο κατοχής όπλου από 
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µαθητή, όλα τα υποκείµενα απάντησαν αρνητικά θεωρώντας ότι αναφερόµασταν σε 

πιστόλι και µόνο κατόπιν δικής µας διευκρίνισης δήλωσαν ότι όντως υπάρχουν 

µαθητές που έχουν στην κατοχή τους µαχαίρι, τύπου σουγιά. Η κατοχή σουγιά από 

µαθητές επιβεβαιώνεται και από τους εκπαιδευτικούς. 

(∆ιευθυντής:  
∆ηλαδή, κάποια παιδάκια κουβαλάνε πάνω τους ένα µικρό µαχαιράκι, ένα 
σουγιαδάκι. Στο σχολείο απαγορεύεται…εννοείται. Το βλέπω εγώ το µαχαιράκι. 
Αλλά δεν µπορώ να του πω µην το φέρνεις µαζί σου. Είναι κάτι τελείως φυσιολογικό  
γι αυτόν. Να έχουνε πάνω τους το σουγιαδάκι. Απλώς µε τον τρόπο µου προσπαθώ 
να τα κάνω να καταλάβουν ότι δεν είναι σωστό να το βγάζουν  το µαχαιράκι γιατί 
µπορεί κάποιο παιδάκι να τραυµατιστεί. Πρέπει λοιπόν να το έχουν µες στην τσέπη 
τους. Ή όταν πάµε κάποια εκδροµή…τα αγόρια πλακώνουνε στο περίπτερο και 
αγοράζουν µαχαίρια Αυτή είναι η πρώτη αγορά που θα κάνουνε»).  

 

Η κατοχή µαχαιριού από τους µαθητές συσχετίζεται µε τις ανάγκες της εργασίας στην 

οποία εµπλέκονται ενεργά τα αγόρια.  

      Μαθητής 4.: 
Τι το κάνουν(το µαχαίρι); Εεε..το ’χουνε..για τα όρη… καµιά φορά χρειάζεται στα 
ωζά (ζώα)… 

Οι λόγοι ωστόσο της µεταφοράς του µαχαιριού στο σχολικό χώρο κατά τη διάρκεια 

του διδακτικού χρόνου, δεν διευκρινίζονται από τους µαθητές. Εάν επιχειρούσαµε να 

ερµηνεύσουµε το γεγονός αυτό θα µπορούσαµε να πούµε ότι στην ουσία του συνιστά 

την πρόθεση για µια συµβολική πιστοποίηση του ώριµου και ενήλικου ρόλου που το 

αγόρι έχει ήδη αναλάβει στο οικογενειακό και ευρύτερο κοινωνικό περιβάλλον. Μια 

τέτοια ερµηνεία ενισχύεται από το γεγονός ότι τα αγόρια επιχειρούν γενικότερα τη 

µεταφορά των κοινωνικά ανατεθειµένων ρόλων τους εντός του σχολικού χώρου. Η 

ανδρική τους υπεροχή και η εξουσιαστική διαχειριστική λογική τους απέναντι στο 

αντίθετο φύλο, συνιστούν όπως έχουµε ήδη δει, συναφείς µεταφορές. Η κατοχή 

µαχαιριού αποτελεί ένα ακόµα πειστήριο της ενήλικης, ανδρικής ταυτότητάς τους.    

Το όπλο γενικά, είτε µαχαίρι είτε πιστόλι, αποτυπώνεται στις ζωγραφιές των αγοριών, 

στις οποίες αποτελεί κεντρικό θέµα. 

Ε1.:  

Στα πλαίσια του µαθήµατος της Αισθητικής Αγωγής ένα από τα θέµατα τα οποία τους 
έβαλα να ζωγραφίσουν ήταν «Ο τόπος µου». Για να δω πως βλέπουν τον τόπο τους, 
κυρίως για να δω την απόδοσή τους, την αίσθηση που έχουν στο χώρο, όσον αφορά 
στο µάθηµα της γεωγραφίας,… έτσι; Και το πώς…µε τα χρώµατα τα οποία θα 
περίγραφαν τον τόπο τους…αν είναι αισιόδοξα, αν είναι απαισιόδοξα, αν                                          
έχουν φαντασία. Εκείνο που µου έκανε τροµερή εντύπωση ήταν το γεγονός ότι τα 
χρώµατα ήταν κυρίως µαύρα. Μαύρα. ∆ηλαδή δεν ζωγραφίζουν µε χρώµατα. ∆ε 
ζωγραφίζουν µε στυλό. ∆ε ζωγραφίζουν ούτε µε παστέλ ούτε µε νεροµπογιά. Έτσι; 
Αλλά παίρνουµε το µαύρο µαρκαδόρο. Το Ψηλορείτη τον κάνουµε µαύρο. Γιατί ο      
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Ψηλορείτης είναι µαύρος; Και κάπου υπάρχει πάντα και ένα όπλο στις ζωγραφιές των 
     αγοριών. Στων κοριτσιών δεν υπάρχουν όπλα πάνω.  

 

Ε4:  
Στην αρχή, τον πρώτο καιρό ζωγραφίζανε πάνω στα θρανία και ζωγραφίζανε και 
πιστόλια. Όταν τους είπα να τα σβήσουν δεν ήθελαν.  «Θα τα σβήσω αλλά το πιστόλι 
δεν το σβήνω.» 

Η εικαστική αυτή αποτύπωση φαίνεται να ξεπερνά το επίπεδο της ουδέτερης 

αναπαραστασιακής µεταφοράς. Η επιµονή του µαθητή να διατηρήσει ειδικά την εικόνα 

του όπλου στο θρανίο του αναδεικνύει τη σηµειολογική λειτουργία που αυτό επιτελεί 

για τον ίδιο.  

Τα όπλα αναφέρονται επίσης στις συζητήσεις των µαθητών, στις οποίες φαίνεται να 

αναλύουν τα χαρακτηριστικά συγκεκριµένων τύπων τους.  

∆ιευθυντής 
Όταν τύχει να ΄πάµε σε κουρά και ρίχνουνε µπαλοτιές, µε πλησιάζουνε και οι 
µαθητές µου και µου λένε κύριε έχεις ρίξει µε αυτό το όπλο; Ε, και τον ρωτάω τι 
όπλο είναι αυτό…το ξέρανε. Είναι καλάζνικοφ, είναι το 9ρι, είναι 45ντάρι και τα 
λοιπά και τα λοιπά. Τα αγόρια. Τα κορίτσια δεν ασχολούνται.  

Οι µαθητές γνωρίζουν επίσης τους τύπους και τα χαρακτηριστικά των όπλων.   

 

Μαθητής 6:  
Εσύ έχεις παίξει ποτέ; Ναι.  
Ποιος σου έµαθε να χειρίζεσαι το όπλο; Κανιείς (κανείς) Εγώ κατέω (ξέρω) από 
µοναχός µου.  
∆ε σου έδειξε δηλαδή κανείς την πρώτη φορά; Εφόσο θωρώ τσι µεγάλους..ήντα; 
(Αφού βλέπω τους µεγάλους…τι;) Εεε..εντάξει. Τη πρώτη φορά µου ’δειξε ο πατέρας 
µου. 

Η ικανότητα του µαθητή να χρησιµοποιεί όπλο επικυρώνει για τον ίδιο τον ανδρισµό 

του αλλά και τις ικανότητες που σχετίζονται µε αυτόν. Ο µαθητής ενδύεται αυτόν τον 

συµβολισµό και αισθάνεται υπερηφάνεια από την ευκαιρία του να τον προβάλλει. 

 
 
2.3.  Το φαινόµενο της κλοπής 
 
Το φαινόµενο της κλοπής παρουσιάζεται από τα δεδοµένα της έρευνας µας µε δύο 

διαφορετικές µορφές. Η πρώτη εξ αυτών σχετίζεται µε το φαινόµενο της µικροκλοπής 

από µαθητές το οποίο εµφανίζει τα χαρακτηρίστηκα της µαθηµένης συνήθειας.  

∆ιευθυντής  
Έχει συµβεί, µε αφόρµηση από το µάθηµα είτε µε δική σας επιλογή να γίνει µε 
τους µαθητές συζήτηση αναφορικά µε θέµατα παρανοµίας και 
εγκληµατικότητας; Ποιες απόψεις εκφράζουν; Ναι. Ειδικά τον πρώτο χρόνο που 
είχα έρθει εδώ, όταν πηγαίναµε εκδροµές πάρα πολλά παιδιά κλέβανε. ∆ηλαδή       
πηγαίνω να πάρω ένα γαριδάκι, παίρνω ένα γαριδάκι, κλέβω δέκα ακόµα γαριδάκια 
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        Πήγαινε ένας και κρατούσε τσίλιες και το άλλο το παιδάκι έκλεβε µέσα. Αυτό το 
       έκαναν σχεδόν όλα τα αγόρια. Τα κορίτσια όχι. Αλλά τα αγόρια δεν το έβλεπαν ως 

παρανοµία. Αυτό µε φόβισε Το έβλεπαν ως κάτι το οποίο είναι τελείως φυσιολογικό. 
Το έβλεπαν ως ανδρισµό. Ήταν έξυπνοι αυτοί που κορόιδευαν και κουτός ο βλάκας 
που τον κλέβανε. Αλλά, κοιτάξαµε…µια, δυο φορές δεν τα πηγαίναµε καν σε µαγαζί. 
Φοβόµασταν ότι θα αδειάσουν το µαγαζί. Βάζαµε πάρα πολλούς δασκάλους και τα 
ελέγχαµε. Παρατηρούσαµε τι κλέβανε και τους παίρναµε τα πράγµατα και τα 
γυρνούσαµε πίσω. Τώρα βλέπω πλέον ότι δεν υπάρχει ούτε κρούσµα, να κοιτάξει 
κάποιος κάτι και να το λιµπιστεί. Έχουµε κάποια παιδάκια τα οποία δεν έχουνε 
χρήµατα ή πάνε στην εκδροµή και πλακώνουν και τα τρώνε όλα µαζί. Μετά έρχονται 
και µας λένε, «κύριε θέλω να πάρω αυτό αλλά δεν έχω χρήµατα». Και του 
αγοράζουµε εµείς. Να πάει το παιδάκι να πάρει ό, τι θέλει. 
 

Από τις αναφορές των ίδιων των µαθητών και των µαθητριών της έρευνας το 

φαινόµενο της κλοπής εµφανίζεται ως µια διαδεδοµένη πρακτική εντός του κοινωνικού 

περιβάλλοντος. . Η µαθήτρια 1, σε ερώτηση σχετικά µε τον τρόπο ζωής των αγοριών 

αναφέρει κοφτά «Πολλές κλεψιές κυρία! Πολλές κλεψιές!», και δεν παρέχει 

περισσότερες πληροφορίες ούτε κατόπιν της δικής µας προτροπής σε περαιτέρω.  

Τα στοιχεία σχετικά µε την πρακτική της µικροκλοπής  σε συνδυασµό µε την 

πιστοποίηση της ζωοκλοπής ως ένα ευρύ στις διαστάσεις του φαινόµενο της 

συγκεκριµένης κοινωνίας, δηµιουργούν ισχυρό προβληµατισµό για τις 

προσλαµβάνουσες των παιδιών αναφορικά µε την πρακτική της κλοπής εν γένει. 

Όσον αφορά στο ζήτηµα της ζωοκλοπής, οι αναφορές που πιστοποιούν τη γνώση των 

υποκειµένων γι αυτό, είναι συχνές και προέρχονται τόσο από τους µαθητές όσο και από 

τις µαθήτριες. Ιδιαίτερη σηµασία για µας έχει ο τρόπος µε τον οποίο το φαινόµενο της 

ζωοκλοπής συνδέεται µε το φαινόµενο της οπλοκατοχής. Όλες οι αναφορές των 

µαθητών και µαθητριών στο φαινόµενο της ζωοκλοπής προέκυψαν ακριβώς στην 

συνάφεια των ερωτήσεων σχετικά µε την οπλοκατοχή και τους λόγους που την 

καθιστούν επιβεβληµένη.   

Μαθητής 6:  

Γιατί νοµίζεις γενικά ότι οι άνθρωποι χρειάζονται τα όπλα στην περιοχή; Να µην 
τους κλέβουνε τα ζώα…για πολλούς λόγους… 

Μαθήτρια 3:  

Νοµίζεις ότι κάθε άντρας πρέπει να έχει ένα δικό του όπλο; Όχι. ∆εν είναι σωστό. 
Εκτός αν το έχουνε για λόγους ασφαλείας.  
Τι εννοείς «για λόγους ασφαλείας»; Μερικές φορές εδώ πέρα γίνονται ζωοκλοπές. 
Και άµα είσαι στο βουνό χρειάζεται. ∆εν πυροβολείς βέβαια 

Μολονότι λοιπόν, τα στοιχεία της έρευνας δεν µας παρέχουν τη δυνατότητα να 

ανιχνεύσουµε το βαθµό και την κατεύθυνση προς την οποία οι µαθητές και οι 

µαθήτριες, ενδέχεται να εµπλέκονται πραγµατικά στο φαινόµενο της ζωοκλοπής, ο 
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τρόπος εντούτοις µε τον οποίο βλέπουµε να συνδέουν τα παιδιά τη ζωοκλοπή µε το 

φαινόµενο της οπλοκατοχής, αποκαλύπτει µια άλλη συµβολική και ιδιαίτερα 

σηµαντική διάσταση. Πρόκειται για τη νοµιµοποιητική λειτουργία που το φαινόµενο 

της ζωοκλοπής φαίνεται να επιτελεί στη συνείδηση των µαθητών και των µαθητριών. Ο 

τρόπος µε τον οποίο τα παιδιά συνδέουν τα δύο αυτά φαινόµενα ανακλά ένα σχήµα 

αιτίου αιτιατού. Η κατοχή όπλου αιτιολογείται από την ανάγκη για προστασία. Η 

προστασία ταυτίζεται µε τη σειρά της σε µεγάλο βαθµό µε την ανάγκη άµυνας απέναντι 

στη ζωοκλοπή.  

 
 
2.4.  Η αστυνοµία ως εταίρος µια σχέσης εξουσίας: Συµβολικά και πραγµατικά 

διακυβεύµατα του ανταγωνισµού 
Σε ό, τι αφορά τη σχέση των µαθητών και των µαθητριών µε την αστυνοµία, τα 

δεδοµένα της έρευνας αποκαλύπτουν αρχικά µια ισχυρή ιδιοτυπία. Η αστυνοµία 

φαίνεται να καταλαµβάνει στο πλαίσιο της σκέψης των µαθητών και των µαθητριών 

µια θέση ιδιαίτερα σηµαντική και οπωσδήποτε τυπικά µη αναµενόµενη για παιδιά 

αυτής της ηλικίας. Ακόµα περισσότερο, η παρουσία της αστυνοµίας ως έννοιας πια, στο 

πεδίο σκέψης των παιδιών φαίνεται να ξεπερνά τις διαστάσεις που θα αναµέναµε ακόµα 

και για ενήλικους πολίτες. Στις κατηγορίες που ακολουθούν, επιχειρούµε να 

αναλύσουµε τα συστατικά του τρόπου µε τον οποίο η αστυνοµία έχει καταχωρηθεί στη 

συνείδηση των παιδιών, τις ερµηνείες τους γι αυτήν αλλά και τους συσχετισµούς που οι 

ερµηνείες αυτές ενέχουν. 

 

 

2.4.1.Το αίσθηµα εξουσιαστικής υπεροχής του πεδίου: Απαξίωση- Υποτίµηση 
της αστυνοµίας. 

Το πρώτο στοιχείο που θα πρέπει να διευκρινίσουµε είναι το γεγονός ότι και στη σχέση 

µε την αστυνοµία εµφανίζονται σηµαντικές διαφορές µεταξύ αγοριών και κοριτσιών.  

Τα κορίτσια φαίνεται να αποστασιοποιούνται όχι τόσο από τις αντιλήψεις σχετικά µε 

την αστυνοµία αλλά από τον τρόπο µε τον οποίο εξωτερικεύουν τις αντιλήψεις αυτές 

όπως επίσης και από την ερµηνεία και την κατανόησή τους.  

(Μαθήτρια 3:  
Γιατί είναι καλύτερο να µην φωνάξουν την αστυνοµία; Εγώ ξέρω ότι η αστυνοµία 
δεν είναι καλό να έρχεται στο χωριό. Και κάποιες φορές τους έχουνε απειλήσει οι 
άνθρωποι εδώ να µη ξανάρθουνε.)  
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Το πρώτο συστατικό της στάσης των µαθητών απέναντι στην αστυνοµία είναι η 

εχθρικότητα µε την οποία εκφράζονται γι αυτήν. Χαρακτηριστικές ως προς αυτό είναι 

οι αναφορές των εκπαιδευτικών.   

(∆ιευθυντής 

Έχει συµβεί να εκφράσουν τα παιδιά τη στάση τους απέναντι στην αστυνοµία 
και το ρόλο της; Ποια είναι αυτή; Άµα βλέπουν καµιά φορά να περνάνε οι εκαµίτες 
έξω από το σχολείο µε τα τζιπάκια πετιούνται όλα τα αγόρια κυρίως µπροστά στα 
κάγκελα και αρχίζουν να φωνάζουνε, να βρίζουνε και να µιλάνε άσχηµα. Απειλητικά. 

Ε6:  
        Έχει συµβεί να εκφράσουν τα παιδιά τη στάση τους απέναντι στην 
αστυνοµία και το ρόλο της; Ποια είναι αυτή; Καλά για την αστυνοµία αποστροφή 
και µια εχθρικότητα. Τους αντιµετωπίζουν σαν εχθρούς. ∆εν το βλέπουν σαν….ότι η 
αστυνοµία µπορεί να τους προστατέψει από κάποιες καταστάσεις. Αντιδρούν έτσι 
άσχηµα στην αστυνοµία….κοροϊδευτικά, υποτιµητικά, εχθρικά. Αυτό έχει γίνει 
αρκετές φορές…έτσι να αναφερθούν στην αστυνοµία και να µιλάνε µε άσχηµο τρόπο. 

Στο άκουσµα ή στην παρουσία της αστυνοµίας οι µαθητές αντιδρούν έντονα και 

επιθετικά. Οι µαθητές συµβολοποιούν µε τις αντιδράσεις τους την ετοιµότητά τους να 

επιτεθούν στον προκείµενο εχθρό από τη θέση του ισχυρού. Αυτή η συµβολική ένδειξη 

της υπεροχής τους απέναντι στον εχθρό ωστόσο φαίνεται να συνιστά µια αντίδραση 

που επικαλύπτει µε έναν τρόπο το αίσθηµα του φόβου που στην πραγµατικότητα 

αισθάνονται οι µαθητές απέναντι στην αστυνοµία.    

Ε1: 
Έχει συµβεί να εκφράσουν τα παιδιά τη στάση τους απέναντι στην αστυνοµία 
και το ρόλο της; Ποια είναι αυτή; Πήγαµε εκδροµή προχθές στις Μαργαρίτες και 
στο δρόµο είχε κάνει µπλόκο η αστυνοµία. Αµέσως ξεσηκώθηκε όλο το λεωφορείο. 
«Να φύγουµε κύριε. Να αλλάξουµε δρόµο». 

Εν προκειµένω, η εικόνα της αστυνοµίας οδηγεί τους µαθητές στην επιθυµία να 

τραπούν σε φυγή, η οποία αποκαλύπτει κατ’ αυτόν τον τρόπο το φόβο που τους 

προκαλεί και ο οποίος στις παρούσες συνθήκες είναι αδικαιολόγητος και 

απροσδιόριστος. Ο φόβος αυτός εµφανίζεται ως ένα µαθηµένο αίσθηµα που 

εκδηλώνεται ανακλαστικά. Σ’ αυτή την αντίδραση των µαθητών παρακολουθούµε την 

επιθετικότητα να µετατρέπεται σε φόβο. Προκειµένου να ερµηνεύσουµε τη µετάβαση 

αυτή της αντίδρασης των µαθητών, θα πρέπει να λάβουµε υπόψη το γεγονός ότι αυτή 

συντελείται όταν οι µαθητές βρίσκονται εκτός του δικού τους χώρου, σε ένα µέρος που  

δεν τους είναι οικείο. Η διευκρίνιση αυτή µας κάνει να θεωρήσουµε ότι η έξοδος από 

τα πραγµατικά και συµβολικά όρια της συλλογικότητας στην οποία ανήκουν τα παιδιά 

αποδυναµώνει το αίσθηµα της ασφάλειάς τους. Η γνώση ότι βρίσκονται εκτός του 

δικού τους χώρου τους κάνει να νιώθουν λιγότερο προστατευµένοι. Το συλλογικό 

αποδεικνύει στο σηµείο αυτό τη δυνατότητά του να εξασφαλίζει στα µέλη του ένα 
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ασφαλές συναισθηµατικό πλαίσιο δράσης. Οι ίδιοι εξάλλου οι µαθητές δηλώνουν 

έµµεσα αυτήν ακριβώς την απώλεια στο αίσθηµα της «ασφάλειας» που τους προκαλεί 

η έξοδος από δικό τους κοινωνικό πλαίσιο. Στη συζήτηση που εκ των υστέρων 

ακολουθεί µε το δάσκαλο και στην οποία οι µαθητές έχουν πλέον αποστασιοποιηθεί 

από τη συναισθηµατική φόρτιση του συγκεκριµένου περιστατικού, 

αποστασιοποιούνται παράλληλα και από το αίσθηµα του φόβου που τους είχε 

προκληθεί και επανα- υιοθετούν την επιθετική στάση τους.  

(Γιατί ρε παιδιά τι έχουµε να φοβηθούµε; Θα τους κάνουµε, θα τους ράνουµε. «Στα 
Λιβάδια κύριε δεν πατάνε τα πόδια τους. Φοβούνται».) 
 

Ακόµα ωστόσο και υπό µια τέτοια ερµηνεία, η αστυνοµία εξακολουθεί να ταυτίζεται 

από τους µαθητές µε τον αντίπαλο ή τον εχθρό. Η εχθρική αυτή αντιµετώπιση 

υποδεικνύει καταφανώς τη σχέση µε την αστυνοµία ως µια σχέση που από µέρους των 

µαθητών κατανοείται σαν σχέση εξουσίας και ανταγωνισµού. Στον ανταγωνισµό αυτό 

το κύριο συστατικό της στάσης των παιδιών είναι το αίσθηµα της εξουσιαστικής 

υπεροχής του πεδίου έναντι της αστυνοµίας. Το αίσθηµα της υπεροχής αυτής 

αποκαλύπτεται πλήρως από τον τρόπο µε τον οποίο απαξιώνεται η αστυνοµία.  

Μαθητής 2:  
Νοµίζεις ότι θα πρέπει να καλέσουν την αστυνοµία; Όι. Θα τη λύσουνε µοναχοί 
ντωνε. Η αστυνοµία έτσι και αλλιώς φοβάται να µπει στο χωριό.  
Γιατί φοβάται να µπει στο χωριό η αστυνοµία; Ε., γιατί θέλουνε λέει να κάνουνε 
ελέγχους στα σπίτια και ηθέλανε λέει να πιάσουνε λέει ένα επά και τσι δείραµε και 
µεις.  
Αυτό έγινε παλιά; Ναι. Και δα (τώρα), οφέτος (φέτος), εδείραµε τσι φρουρούς.  

Η απαξίωση της αστυνοµίας διέρχεται από την απόδοση φόβου στη στάση της και από 

την αποδεδειγµένη γνώση της δυνατότητας του πεδίου να την αποκρούει 

αποτελεσµατικά. Η στάση της αστυνοµίας παρουσιάζεται ως «άνανδρη» (ή 

τουλάχιστον υπό ανδρικούς όρους καθυποταγµένη) ενώ η στάση του πεδίου 

αποδεικνύει την «ανδρική» εξουσιαστική υπεροχή της και καταθέτει τη δυνατότητά 

της να καθυποτάσσει. Η αντιµετώπιση της αστυνοµίας συνιστά µια σαφή συλλογική 

υπόθεση.  

Μαθητής 2:  
Όταν λες τους δείραµε ποιοι εννοείς ότι το έκαναν; Οι µεγάλοι.  

Η χρήση του πρώτου πληθυντικού ενεργοποιείται και σε αυτό το σηµείο για να 

υποδηλώσει το ρόλο του µαθητή ως συλλογικού εκπροσώπου όχι µόνο της σκέψης 

αλλά και της δράσης του πεδίου απέναντι στην αστυνοµία. Ο µαθητής εκπροσωπεί την 

συλλογική υπεροχή και ενδύεται ταυτόχρονα την ατοµική ανδρική υπεροχή.   
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Μαθητής 6: 
       Έχει συµβεί να έρθει η αστυνοµία στο χωριό; Όι. ∆ηλαδή περνούνε µόνο καµιά φορά.   

Γιατί δε έρχεται; ∆εν έχει χρειαστεί; Γιατί φοβούνται! (γέλια) 
τι φοβούνται; Τους έχοµε µπαλωτάρει πολλές φορές (γέλια). Μια φορά ετρακάρανε.   
Κατεβαίνανε από τα όρη και ετρακάρανε. 

Η στάση της απαξίωσης διαπιστώνουµε ότι αγγίζει τα όρια του χλευασµού. Η δε χρήση 

ένοπλων και βίαιων εν γένει µέσων για την άσκηση του διωγµού της αστυνοµίας, για 

τους µαθητές συνιστά µια απολύτως φυσικοποιηµένη και νοµιµοποιηµένη πρακτική η 

οποία προβάλλεται ως ακλόνητη ένδειξη της τιµητικής, υπεροχής του πεδίου.  

Η καθυπόταξη της αστυνοµίας για τους µαθητές αποτελεί µια αυταπόδεικτη συνθήκη. 

Το πεδίο έχει αποδείξει τη δυνατότητά του να αποτρέπει αποτελεσµατικά την 

αστυνοµία από το χωριό αλλά και η ίδια η αστυνοµία καταθέτει τα δείγµατα του φόβου 

και της αναποτελεσµατικότητάς της.   

Μαθητής 1:  
Τι φοβούνται; Φοβούνται. Περνά αλλά δε στένεται (σταµατάει) καθόλου…για 
έλεγχο τίποτα. Αλλά φοβούνται! Ο θείος µου… θα το κλείσεις ετούτο µια στιγµή; 
(δείχνει το κασετόφωνο)216.  
(Το µέρος που ακολουθεί κατατέθηκε από το υποκείµενο ενώ πίστευε ότι το 
κασετόφωνο δεν κατέγραφε):  
Ο θείος µου είχε κλέψει ένα αγροτικό MITSUBISHI από το Ηράκλειο. ∆εν είχε 
πινακίδες. Και τονέ σταµάτησε η αστυνοµία και τονε ρωτήξανε που είναι οι 
πινακίδες. ∆εν έχω τονε λέει, κλεµµένο είναι από το Ηράκλειο. Ήντα θέλετε; Και 
δε του κάµανε πράµα. Εσηκωθήκανε και φύγανε.  

Ένα αξιόποινο περιστατικό γίνεται για το µαθητή ένδειξη όχι µόνο του φόβου και της 

υποταγής της αστυνοµίας από το πεδίο αλλά και της δυνατότητας του ίδιου του πεδίου 

να δρα παράνοµα, υπεκφεύγοντας των συνεπειών του νόµου.  

Η απαξίωση της αστυνοµίας συνιστά ευρύτερη και καταφανή απαξίωση του νόµου εν 

γένει. Προς την κατεύθυνση αυτή εξάλλου λειτουργούν και άλλες πρακτικές που έχουν 

ήδη αναφερθεί στην ανάλυσή µας. Το φαινόµενο της ινδικής κάνναβης, η κατοχή 

όπλων αλλά και η οδήγηση από ανηλίκους συνιστούν επιµέρους συστατικά µιας 

συνείδησης που διαµορφώνεται υπό σαφείς όρους νοµιµοποίησης της 

παραβατικότητας.  

 

 

 

                                                 
216 Στο σηµείο αυτό θα πρέπει να διευκρινίσουµε δηµιουργήσαµε στο παιδί την εντύπωση ότι κλείσαµε 
το κασετόφωνο ενώ δεν το πράξαµε. Επιλέξαµε να λειτουργήσουµε έτσι καθώς γνωρίζουµε ότι η 
ανωνυµία που χαρακτηρίζει τόσο τα χωριά στα οποία διεξήχθη η έρευνα όσο και τα ίδια τα υποκείµενα 
καταρρίπτει πλήρως το φόβο που το υποκείµενο είχε ότι θα εκθέσει πρόσωπα και καταστάσεις. Έτσι, 
οδηγούµενοι από την πεποίθησή µας ότι αυτά που θα µας έλεγε το υποκείµενο θα λειτουργούσαν 
διαφωτιστικά στην ανάλυση µας θελήσαµε να διασφαλίσουµε την ακριβή καταγραφή τους. 
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2.4.2. Η αστυνοµία ως συλλογική απειλή: συµβολικά και πραγµατικά 

διακυβεύµατα.  

Η αρνητική στάση των µαθητών απέναντι στην αστυνοµία δηµιουργεί εύλογα 

ερωτηµατικά ως προς τα αίτιά της. Οι σχετικές ερµηνείες µας εξάγονται µέσα από τη 

σύνθεση και το συσχετισµό των επιµέρους αναφορών των υποκειµένων και οδηγούν σε 

µια σειρά διαφορετικών συνθηκών οι οποίες φαίνεται να διακυβεύονται από το 

ενδεχόµενο της πλήρους και συµβατικής παρουσίας της αστυνοµίας εντός του πεδίου.   

 

Το πρώτο σηµείο που θα πρέπει να διευκρινίσουµε είναι το γεγονός ότι όλα τα 

υποκείµενα δήλωσαν ότι προτιµούν η αστυνοµία να µην έρχεται στο χωριό και κυρίως 

να µην εµπλέκεται σε ενδεχόµενες διαφορές µεταξύ των κατοίκων.  

Μαθητής 3:  
Αν για παράδειγµα κάποιος έχει κάποια διαφορά µε κάποιον άλλον νοµίζεις ότι 
πρέπει να φωνάξει την αστυνοµία για να λύσει αυτή τη διαφορά; Όι. Μοναχός. 
Μοναχός του θα το λύσει. Καλύτερα να µη µπλέξει καθόλου τις αστυνοµίες.  

Η άποψη ότι είναι προτιµότερο να µην εµπλέκεται οι αστυνοµία σε υποθέσεις 

εσωτερικές του πεδίου, εκφράζεται τόσο από τους µαθητές όσο και από τις µαθήτριες. 

Εδώ ωστόσο προκύπτει ξανά µια διαφορά µεταξύ µαθητών και µαθητριών. Ενώ οι 

µαθήτριες υιοθετούν την άποψη ότι η αστυνοµία δεν πρέπει να έρχεται στο χωριό 

εντούτοις δεν είναι σε θέση να την αιτιολογήσουν.  

(Μαθήτρια 1:  

Αν κάποιοι άνθρωποι έχουν µια διαφορά µεταξύ τους πως νοµίζεις ότι θα 
προσπαθήσουν να τη λύσουν; Εεε…να τη λύσουνε πρέπει κυρία.  
Είναι απαραίτητο να φωνάξουν την αστυνοµία ή νοµίζεις ότι µπορούν να το 
λύσουν και µόνοι τους; Κυρία είµαι τώρα σε δύσκολη…την αστυνοµία κυρία, την 
αστυνοµία...  
Εσύ προτιµάς να µην έρχεται η αστυνοµία στο χωριό; Ναι κυρία. 
Γιατί; Τρέµω κυρία ολόκληρη! ∆ε κατέω, δε κατέω! Άλλη ερώτηση κυρία.  

Μαθήτρια 3:  
Είναι απαραίτητο να φωνάξουν την αστυνοµία ή νοµίζεις ότι µπορούν να το 
λύσουν και µόνοι τους; Μόνοι τους καλύτερα.  
Γιατί είναι καλύτερο να µην φωνάξουν την αστυνοµία; Εγώ ξέρω ότι η αστυνοµία 
δεν είναι καλό να έρχεται στο χωριό. Και κάποιες φορές τους έχουνε απειλήσει οι 
άνθρωποι εδώ να µη ξανάρθουνε.) 

Αντίθετα, τα αγόρια επιχειρούν να αιτιολογήσουν την άρνησή τους να έρχεται η 

αστυνοµία στο χωριό. Το πρώτο στοιχείο που αποκαλύπτουν οι απαντήσεις των 

µαθητών είναι η πρόθεση της συγκάλυψης παράνοµων δραστηριοτήτων.  
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Μαθητής 2:  

        Γιατί φοβάται να µπει στο χωριό η αστυνοµία; Ε., γιατί θέλουνε λέει να κάνουνε 
ελέγχους στα σπίτια και ηθέλανε λέει να πιάσουνε λέει ένα επά για χασίσια  και τσι 
δείραµε και µεις. 

Μαθητής 6:  

Αν κάποιοι άνθρωποι έχουν µια διαφορά µεταξύ τους πως νοµίζεις ότι θα     
προσπαθήσουν να τη λύσουν; Εεε…πρέπει να τα βρούνε 
Είναι απαραίτητο να φωνάξουν την αστυνοµία ή νοµίζεις ότι µπορούν να το 
λύσουν και µόνοι τους; Όι. Μόνοι τους 

          Γιατί νοµίζεις ότι είναι καλύτερο να µην καλέσουν την αστυνοµία; 
         Εεε…γιατί άµα έρθει η αστυνοµία θα γυρεύει πολλά πράµατα….γιατί ετσακωστήκανε, 
         γιατί εκάµανε… 
Ανεξάρτητα από τους λόγους για τους οποίους η αστυνοµία ενδέχεται να επισκεφθεί το 

χωριό, η παρουσία της δηµιουργεί το φόβο για την αποκάλυψη παράνοµων 

δραστηριοτήτων. Σε µαντινάδες που εκθειάζουν τις παράνοµες δραστηριότητες και που 

κυκλοφορούν ευρέως µεταξύ των παιδιών,(τόσο των µαθητών όσο και των µαθητριών) 

αποτυπώνεται µε ακρίβεια η πρόθεση υπεκφυγής του νόµου. Τέτοιες µαντινάδες 

καταγράψαµε οι ίδιοι κατά τη διάρκεια της παρουσίας µας στο σχολείο. Ενδεικτικά 

αναφέρουµε δύο µαντινάδες που ανέφεραν ένας µαθητής και µια µαθήτρια της ∆΄ και 

της Β΄ τάξης του δηµοτικού αντίστοιχα κατά τη διάρκεια της συζήτησής µας στον 

προαύλιο χώρο του σχολείου.   

Μαθητής ∆΄τάξης:  

            «Εκάµανέ µου τα ΕΚΑΜ σαρανταπέντε µπλόκα  

  µα όµως δεν επιάσανε το turbo του Toyota».  

   Μαθήτρια Β΄τάξης  

«Χίλιες χιλιάδες φονικά στην Κρήτη να γεννούνε  

εις τα Πηγάδια τα ΕΚΑΜ δε πρόκειται να µπούνε».  

Εκείνο που κατά την άποψή µας έχει ιδιαίτερη σηµασία είναι το γεγονός ότι οι 

µαντινάδες αυτές (όπως και άλλες συναφούς περιεχοµένου) δεν προέκυψαν µετά από 

τη δική µας προτροπή προς τα παιδιά αλλά ως αποτέλεσµα της δικής τους επιθυµίας να 

µας τις µεταφέρουν. Η επιθυµία αυτή των παιδιών µας ήταν σαφές ότι εµφιλοχωρείτο 

από την πρόθεση τους να µας παρουσιάσουν ένα αντιπροσωπευτικό, συµβολικό δείγµα 

της ταυτότητας του τόπου τους, εµάς ως ξένων επισκεπτών του χώρου. Ο τρόπος και το 

ύφος µε το οποίο προέβησαν στην επιλογή αυτή υποδήλωνε το αίσθηµα της 

υπερηφάνειας που τους έκανε να αισθάνονται το περιεχόµενο των µαντινάδων. Η 

µαθήτρια της Β΄ τάξης διευκρίνισε χαρακτηριστικά: «Θα σου πω την καλύτερη κυρία!». 
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Η δυνατότητα υπεκφυγής του νόµου φαίνεται ότι στη συνείδηση των παιδιών 

προσλαµβάνει διαστάσεις µυθικά σχεδόν ηρωικές. Χαρακτηριστικός στο σηµείο αυτό 

είναι ο τρόπος µε τον οποίο µας µεταφέρει ο δάσκαλος της Στ΄ τάξης του ενός εκ των 

δύο σχολείων της έρευνας µια συγκεκριµένη εµπειρία των µαθητών.  

Έχει συµβεί, µε αφόρµηση από το µάθηµα είτε µε δική σας επιλογή να γίνει µε 
τους µαθητές συζήτηση αναφορικά µε θέµατα παρανοµίας και 
εγκληµατικότητα; Ποιες απόψεις εκφράζουν; Το τι είναι παράνοµο. Μου χουν πει 
την άποψή τους. Θεωρούν περήφανο τον εαυτό τους επειδή κάποιος κακοποιός είχε 
βρει άσυλο σ΄ αυτά τα χωριά. Πασίγνωστος για τις αποδράσεις του ας πούµε. Ο 
Ρωχάµης. Είχε βρει άσυλο σε ένα από τα δύο χωριά γι αρκετά µεγάλο διάστηµα ας 
πούµε. Γύρω στον ένα ενάµιση χρόνο. Έτσι λένε τουλάχιστον τα ίδια τα παιδιά.  Και 
θεωρούσαν τιµή τους ότι το γεγονός ότι καθήσαν και φάγανε δίπλα στο τραπέζι µε 
αυτόν. Έτσι έλεγαν. Μπορεί και να βρεθήκανε. Μπορεί και να βρέθηκε κάποιος 
συγγενής ή φίλος. ∆εν έχει σηµασία. Πάντως ένιωθαν περήφανοι. Αλλά θεωρώ 
απίθανο σε ένα παιδάκι ας πούµε της ηλικίας των 11-12 χρόνων να ξέρει το τι έκανε  
ο Ρωχάµης και ο Πάσαρης και να τον κάνεις πρότυπο και να τον κάνεις και 
µαντινάδα. ∆εν τη θυµάµαι τώρα αλλά ήτανε …πως αναφέρουµε σε ελαφρά 
ροµαντικό επίπεδο στην ποίηση για τη ζωή των κλεφτών και των αρµατολών; 
Έτσι…Απέφυγε την αστυνοµία. Είναι παλικαριά αυτό το πράγµα. Είναι αντριλίκι…».   

Η µεταφορά της συγκεκριµένης εµπειρίας ενδέχεται πράγµατι να είναι το αποτέλεσµα 

του τρόπου µε τον οποίο τα παιδιά επεξεργάσθηκαν φαντασιακά και διαφοροποίησαν 

κάποια ακούσµατα. Το εάν ωστόσο και σε ποιο βαθµό, η ιστορία ανταποκρίνεται στην 

πραγµατικότητα, συνιστά το επουσιώδες σκέλος του προβληµατισµού. Το κρίσιµο 

σηµείο σχετίζεται µε τις απόψεις που τα παιδιά εκφράζουν και κυρίως µε τον τρόπο µε 

τον οποίο ηρωοποιούν ένα παράνοµο πρόσωπο και τις συναφείς πρακτικές του.  

Οι µαθητές φαίνεται να µην έχουν κίνητρα αποφυγής παράνοµων συµπεριφορών 

Ακόµα περισσότερο, τα όποια κίνητρά τους είναι εξωτερικά και να σχετίζονται όχι µε 

το ηθικώς αξιόµεµπτο τέτοιων πρακτικών αλλά µε τις ποινικές συνέπειες που αυτά 

επισύρουν.  

(Μαθητής 4:  
Γιατί είναι καλύτερα να λύσουν τη διαφορά τους µόνοι τους;  Γιατί άµα µπλεχτεί 
η αστυνοµία, µπορεί και να τσι βάλουνε φυλακή. Είναι πιο καλά να τα λύσουνε µόνοι 
τους τα προβλήµατα και να µην ενοχληθεί καθόλου η αστυνοµία.)  

Η εξασφάλιση συνθηκών που εγγυώνται την υπεκφυγή των συνεπειών του νόµου, 

φαίνεται να αίρει και τα κίνητρα αποφυγής παράνοµων δραστηριοτήτων.   

 

Η δεύτερη αιτία της αρνητικής στάσης των παιδιών απέναντι στην αστυνοµία 

σχετίζεται µε το φόβο της αποδόµησης της εσωτερικής αυτορυθµιστικής πρακτικής του 

πεδίου. Όλα τα υποκείµενα δήλωσαν ρητά ότι σε διαπροσωπικές υποθέσεις η επίλυση 

των όποιων διαφορών πρέπει να επέρχεται από τους εµπλεκόµενους. Μια τέτοια 
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αντίληψη βέβαια είναι µάλλον αναµενόµενη για µια κλειστή κοινωνία, όπου οι 

διαπροσωπικές σχέσεις εξακολουθούν να είναι εκ των πραγµάτων εγγύτερες και πιο 

προσωπικές. Υπό το πρίσµα αυτό, η εµπλοκή της αστυνοµίας, που εξ ορισµού 

τοποθετεί τις καταστάσεις σε τυπικό και εχθρικό επίπεδο, εκλαµβάνεται ως ένας 

κίνδυνος της δοσµένης επικοινωνιακής σταθερότητας του πεδίου. Μια τέτοια ερµηνεία 

θα φαινόταν ικανοποιητική εάν σε προηγούµενο σηµείο της ανάλυσής µας δεν είχαµε 

ανιχνεύσει τις ίδιες τις διαπροσωπικές σχέσεις της κοινωνίας ως εγκυµονούν πεδίο 

κινδύνων που απειλούν την ασφάλεια των ίδιων των µελών της. Στο σηµείο αυτό µας 

εξασφαλίζονται οι συνιστώσες για µια διεισδυτικότερη και υπό την αρχή της υποψίας 

ερµηνεία. Η πρόθεση για διατήρηση της εσωτερικής κοινωνικής σταθερότητας φαίνεται 

να µην ταυτίζεται απαραίτητα µε τη διαφύλαξη της αµιγώς επικοινωνιακής διάστασής 

της αλλά µε την προστασία της εξουσιαστικής φύσης των δοµών της (Η «απειλή» 

εξάλλου υποδηλώνει εύλογα µια ανταγωνιστική σχέση). Η εµπλοκή της αστυνοµίας 

στη διαχείριση των κοινωνικών σχέσεων του πεδίου ενδέχεται να απειλήσει τις 

δοσµένες σταθερότητες της δοµής των σχέσεων, προκαλώντας µεταθέσεις και απώλειες 

στην εξουσία.   

 

Ο καθολικός χαρακτήρας της εχθρικής στάσης απέναντι στην αστυνοµία, η αναγόρευση 

(που µε σαφείς όρους επιτελείται) της στάσης αυτής σε υπόθεση της συλλογικότητας 

και η έµφαση του τρόπου µε τον οποίο η στάση αυτή εξωτερικεύεται από παιδιά της 

πρώτης σχολικής ηλικίας, αποδεικνύει την ισχύ των συνειδησιακών δοµών της και 

παράλληλα αποκαλύπτει τη δυναµική της πρόθεσης της κοινωνίας να θωρακιστεί 

απέναντι στην αναγορευµένη «απειλή».  

Η πρόθεση να διαφυλαχτεί η εικόνα και η φήµη της κοινωνίας προς το εξωτερικό 

περιβάλλον εµφανίζεται ως µια ακόµα αιτιολογία της εχθρικής στάσης απέναντι στην 

αστυνοµία.  

∆ιευθυντής 
«…Έχει τύχει να µιλήσω και µε γονείς πολλές φορές γι αυτό το θέµα. Θεωρούν τους 
αστυνοµικούς ρουφιάνους. Θεωρούν ότι είναι άτοµα τα οποία δεν κάνουν τη δουλειά 
τους αλλά προσπαθούνε , επειδής τα Ζωνιανά έχουν αυτή την κακή ονοµασία και τα 
λοιπά…προσπαθούνε να µειώσουνε τους ανθρώπους στα Ζωνιανά να τους 
µειώσουνε. Αυτά είναι προβλήµατα από προηγούµενες γενιές και από προηγούµενες 
εµπειρίες…δεν αλλάζουν αυτά εύκολα..».. 

Οι αστυνοµικοί αποσυνδέονται από το δοσµένο θεσµικό τους ρόλο και ταυτίζονται µε 

την πρόθεση να διαβάλουν την εικόνα της κοινωνίας. Στην πραγµατικότητα ο φόβος 
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δεν αναφέρεται στην διαστρέβλωση των συνθηκών της πραγµατικότητας αλλά στην 

πιστή µεταφορά κάποιων µερών της στο εξωτερικό περιβάλλον. Σύµφωνα µε το 

διευθυντή του σχολείου η προσπάθεια αυτή, η πρόθεση δηλαδή διαφύλαξης µιας 

εικόνας που να µην προσβάλλει τον κοινωνικό και αξιακό χαρακτήρα του πεδίου, 

δηλώνεται από την πλειοψηφία των µελών της κοινωνίας. Η στάση και η σχέση µε την 

αστυνοµία ως θεσµικού εκπροσώπου του νόµου, συνιστά σε κάθε περίπτωση µια 

συλλογική υπόθεση.  

 

 

2.5. Η επιθετικότητα εντός του σχολικού χώρου: Κατευθύνσεις του φαινοµένου. 
 
Η επιθετικότητα εντός του σχολικού χώρου κατατίθεται αρχικά από τους 

εκπαιδευτικούς ως βασικό συστατικό της ευρύτερης επικοινωνιακότητας των παιδιών. 

Για ακόµα µια φορά συναντάµε βασικές διαφοροποιήσεις µεταξύ των δύο φύλων, τόσο 

σε σχέση µε το βαθµό όσο και σε σχέση προς τις κατευθύνσεις έκφρασης της 

επιθετικότητάς τους.  

Το πρώτο σηµείο που οι εκπαιδευτικοί καταθέτουν από την εµπειρία τους µε τα παιδιά 

είναι η γενικότερη απουσία ήπιων και διαλεκτικών διαδικασιών στην καθηµερινή 

συµπεριφορά των παιδιών και κυρίως των αγοριών.  

Ε1:  
Υπάρχουν δηλαδή στιγµές που αισθάνεστε ότι δεν έχετε τον έλεγχο της 
κατάστασης; Όχι να µην µπορείς, να φοβάσαι πλέον για τον κίνδυνο ακόµα και της 
ζωής των παιδιών.  Τσακώνονται για πλάκα, για παιχνίδι αλλά το να φτάνουν στο 
σηµείο να δέρνουν το ένα το άλλο µε την καρέκλα…Καταρχάς προσπαθούµε να 
προστατέψουµε τους µαθητές, ούτως ώστε να µην τραυµατιστούνε. Γιατί αυτό είναι το 
πιο σηµαντικό. Εεεε…έχω κυριολεκτικά εκπλαγεί από το γεγονός ότι είναι η πρώτη 
φορά, από την όποια εµπειρία µου, που βλέπω όταν τσακώνονται να υπάρχει µίσος στα 
µάτια των παιδιών τέτοιο, που δεν το έχω δει πουθενά. Ίσως δεν ήξερα µέχρι τώρα τι 
σηµαίνει µίσος στο βλέµµα των παιδιών. Εεε..οι ύβρεις που εκτοξεύουν, οµολογώ ότι 
στα όσα χρόνια ζω µέχρι τώρα, τέτοιες βρισιές δεν τις είχα ξανακούσει. Είναι 
χαρακτηριστικό ότι όταν µαλώνουν τα παιδιά µεταξύ τους δέρνονται µε οτιδήποτε 
βρουν µπροστά τους. Παίρνουν τα µηχανικά µολύβια και τοποθετούν από τη µία και τη 
άλλη πλευρά καρφίτσες και παίζουνε πόλεµο µε αυτά, κρατάνε λέιζερ και το ρίχνουν 
στα µάτια των άλλων. Σήµερα στην ώρα των υπολογιστών όρµησε ένας πάνω σε 
κάποιον άλλο µε το πιρούνι. Γι αυτό λέω ότι τις πολλές φορές φοβάµαι για την 
ακεραιότητά τους. ∆ηλαδή το πρώτο πράγµα που κοιτάς είναι τι τρόπο να βρεις να τους 
χωρίσεις. 
 

Η επιθετικότητα φαίνεται να υιοθετείται ως παιγνιώδης τρόπος επικοινωνίας µεταξύ 

των µαθητών. Η λεκτική δε επιθετικότητα είναι αναπόσπαστο µέρος όχι µόνο του 

παιχνιδιού των παιδιών αλλά και της ευρύτερης επικοινωνίας τους. Τα κορίτσια 
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εισπράττουν σε µεγάλο βαθµό την λεκτική αυτή επιθετικότητα αλλά δεν γίνονται 

εξίσου σηµαντικοί δέκτες σωµατικής επιθετικότητας από τους µαθητές. Αντίθετα η 

επαφή µεταξύ των ίδιων των αγοριών χαρακτηρίζεται έντονα από την εκδήλωση 

σωµατικής επιθετικότητας της οποίας τα χαρακτηριστικά συχνά δηµιουργούν και 

κινδύνους τραυµατισµών.  

Η λεκτική επιθετικότητα χαρακτηρίζει τη συµπεριφορά των µαθητών επίσης απέναντι 

στους δασκάλους, καθώς σε αρκετές περιπτώσεις οι µαθητές επιχειρούν µέσω αυτής 

είτε να επιβάλλουν τη γνώµη ή την επιθυµία τους είτε να αντικρούσουν τις επικλήσεις 

του εκπαιδευτικού για επαναφορά στην τάξη.  

Συνηθέστερα οι λόγοι για τους οποίους καλείτε τους γονείς είναι λόγοι επίδοσης  
ή συµπεριφοράς; Συµπεριφοράς κυρίως. Ας πούµε αυτό το παιδί «ηγέτης» και σε 
µένα συµπεριφέρεται έτσι ατίθασα και παράλογα για την ηλικία του µε αποτέλεσµα 
να καλέσω τους γονείς και να το διώξω κάποια στιγµή από το σχολείο. Μια µέρα ας 
πούµε του έδωσα σαν αποβολή και έφυγε. Το έδιωξα από το σχολείο. Από τους 
γονείς είχα κάτι σαν συµπαράσταση. Ας πούµε καλά το κάνατε. Και µεις έχουµε 
πρόβληµα. Και είναι µικρή για να σας µιλήσει µε τον τρόπο που σας µίλησε. Βέβαια 
µε το συγκεκριµένο παιδί ό, τι και αν έχουµε εφαρµόσει δε φέρνει αποτέλεσµα. Αυτή 
µένει ίδια.  

Οι εκπαιδευτικοί καταθέτουν πολλά περιστατικά στα οποία η λεκτική επιθετικότητα 

των µαθητών απέναντι στο δάσκαλο εξυπηρετεί την πρόθεσή τους να επιβάλλουν τη 

δική τους αντίληψη για την οργάνωση της ενδοσχολικής ζωής.   

Ε 7 
Ποιες είναι οι συχνότερες µορφές υπέρβασης των κανόνων; Μπορείτε να 
αναφέρετε κάποιες; Παράδειγµα: Αποφασίζουµε ότι τώρα είναι η πέµπτη ώρα και 
φεύγουµε να πάµε στα σπίτια µας. Ενώ ξέρουν ότι δεν είναι η τέταρτη ώρα. 
Αποφασίζουν µαζικά πάµε σπίτι Και βλέπεις τα παιδιά, να παίρνουν τις τσάντες τους 
και να πηγαίνουν σπίτι γιατί έτσι αποφάσισαν. Αποφασίζουν ότι δεν θα µπούµε µέσα 
τώρα που χτύπησε το κουδούνι, γιατί δεν έχουµε όρεξη. Προσπαθείς να τους πεις ότι 
πρέπει να γυρίζουν και σου βάζουν τις φωνές. ∆ηλαδή µιλάµε τώρα για παιδιά που 
τα βλέπεις να υψώνουν τη φωνή στο δάσκαλο. Κάθονται έξω. Αποφασίζουµε ότι 
τώρα…αποφασίζει ένας ότι τώρα πρέπει να τον δείρει µέσα στην τάξη τον άλλο γιατί 
συγχύστηκε, τσατίστηκε. Θα το κάνει. ∆ηλαδή µπορεί να µιλάς την προηγούµενη ώρα 
για το ότι δε βρίζουµε, δε δέρνουµε και να τους το εξηγείς, όχι µε εντολή. Και µετά 
από δέκα λεπτά να ξαναδέρνοντα.»  

Η λεκτική επιθετικότητα απέναντι στο δάσκαλο φαίνεται να εξυπηρετεί µια ευρύτερη 

λογική αυτοδιαχείρισης του ενδοσχολικού χώρου και της οργάνωσής του.  

Γενικότερα η επιθετικότητα, τόσο στην εκδοχή της σωµατικής εκδήλωσής της όσο και 

κυρίως στην λεκτική εκδοχή της εµφανίζεται ως ένα επικοινωνιακό µέσο που 

υποκαθιστά την ελλειπτικότητα που τα παιδιά εµφανίζουν στο επίπεδο του διαλόγου. Η 

οικογενειακή καταβολή δηλώνει στο σηµείο αυτό το παρόν της ερµηνεύοντας αυτήν 

την έλλειψη των παιδιών ως µεταφορά του περιορισµένου διαλόγου µέσα στην 
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οικογένεια. Κάποιες εξάλλου από τις εργαλειακές της διαστάσεις, όπως είναι η 

απαξιωτική συµπεριφορά απέναντι στα κορίτσια αλλά και το αίσθηµα της αυτονοµίας 

που εδώ το βλέπουµε να µεταφέρεται µε τη µορφή της αυτοδιαχείρισης των µαθητικού 

ρόλου, διευκρινίζουν ακόµα περισσότερο την καταβολή του φαινοµένου.  

 

 

  

 
3Η ΘΕΜΑΤΙΚΗ:

 

 
Η ΣΤΑΣΗ ΤΩΝ ΓΟΝΕΩΝ ΑΠΕΝΑΝΤΙ ΣΤΟ ΣΧΟΛΕΙΟ 
ΚΑΙ ΤΑ ΚΟΙΝΩΝΙΚΟ- ΕΠΑΓΓΕΛΜΑΤΙΚΑ ΠΡΟΤΥΠΑ  

ΠΟΥ ΠΡΟΒΑΛΛΟΥΝ ΣΤΑ ΠΑΙ∆ΙΑ 
 

 

Στην παρούσα θεµατική επιχειρούµε (στο βαθµό που τα όρια της παρούσας µελέτης 

µας επιτρέπουν) να παρουσιάσουµε τα κοινωνικο- επαγγελµατικά πρότυπα που 

φαίνεται να προβάλλουν οι γονείς στα παιδιά. Η ανάδειξη αυτών των προτύπων  

διέρχεται εκ των πραγµάτων της στάσης των γονέων απέναντι στο σχολείο. Η 

τελευταία αποτυπώνεται στα χαρακτηριστικά της επαφής των γονέων µε το σχολείο 

όπως βεβαίως και στον τρόπο µε τον οποίο διαχειρίζονται στον εξωσχολικό χρόνο τις 

υποχρεώσεις και τις ευθύνες του ρόλου των παιδιών ως µαθητών. Στις υποκατηγορίες 

που ακολουθούν επανερχόµαστε εκ των πραγµάτων σε φαινόµενα και πρακτικές που 

έχουµε ήδη παρουσιάσει σε προηγούµενες θεµατικές. Η ανάλυση που ακολουθεί 

αναδεικνύει τις βασικές διαδικασίες µέσω των οποίων είτε υπόδηλα είτε ρητά οι γονείς 

καλλιεργούν τη σχέση των παιδιών µε το σχολείο και τα προσανατολίζουν κοινωνικά 

και επαγγελµατικά. Σε αυτή τη διαδικασία οι αντιφάσεις και τα ασύµπτωτα µεταξύ 

θεωρίας και πράξης, πρόθεσης και αποτελέσµατος, στον τρόπο µε τον οποίο η 

οικογένεια διαχειρίζεται τον κοινωνικοποιητικό της ρόλο είναι συχνές. 

 

3.1. Αντιλήψεις και αντιµετώπιση του σχολείου από τους γονείς: Μεταξύ 

διεκπεραίωσης- και απαξίας. 

Η στάση των γονέων απέναντι στο σχολείο καταγράφεται πρωτίστως από τις αναφορές 

των εκπαιδευτικών στις οποίες αποτυπώνονται τα αντικειµενικά συστατικά του τρόπου 

µε τον οποίο αντιµετωπίζουν το σχολείο.   



 

 

 

134

Το κύριο χαρακτηριστικό της αντιµετώπισης του σχολείου από τους γονείς είναι το 

περιορισµένο έως ανύπαρκτο ενδιαφέρον τους για την πορεία των επιδόσεων των 

παιδιών. Το ενδιαφέρον αυτό (σε όποιο βαθµό εκδηλώνεται) προέρχεται αποκλειστικά 

και µόνο από τη µητέρα. Ο πατέρας δεν έχει καµία επαφή µε το σχολείο και τους 

εκπαιδευτικούς.  

Ε. ∆΄τάξης.  
Οι γονείς γενικά επιδεικνύουν ενδιαφέρον αναφορικά µε τις επιδόσεις και τη 
συµπεριφορά των παιδιών τους στο σχολείο; Όχι, δε θα το λεγα ιδιαίτερα. Θα 
πρέπει να τους καλέσεις αρκετές φορές. Βέβαια θα έρθουν αφού τους το πεις δυο 
τρεις φορές. Αλλά δε φαίνονται να έχουν και κανένα ιδιαίτερο άγχος για την εξέλιξη 
των παιδιών και για την πορεία των παιδιών.  
Εντοπίζετε διαφορές ανάµεσα στις µητέρες και στους πατέρες ως προς αυτό το 
επίπεδο; Οι µητέρες πάντα. Καµία επαφή µε τους µπαµπάδες.  

 

Ακόµα και η παρουσία της µητέρας στο σχολείο προκύπτει µόνο κατόπιν πρόσκλησης 

του εκπαιδευτικού ενώ αρκετές είναι οι περιπτώσεις εκείνες που η µητέρα δεν 

ανταποκρίνεται στις προσκλήσεις αυτές.   

Ε Στ΄τάξης  
Έχει συµβεί να καλέσετε τους γονείς µαθητών είτε για γενική ενηµέρωση είτε για 
κάποια ειδική περίπτωση στο σχολείο; Έχει τύχει να καλέσω επανειληµµένως τη 
µητέρα ενός αγοριού η οποία δεν εµφανιζόταν. Αλλά για µαθησιακού περιεχοµένου 
λόγους. Ήταν εντελώς αδιάβαστος και επίσης έλειπε συχνά από το σχολείο µε την 
αιτιολογία ότί «πήγα στις ελιές», «πήγα στα ζώα». Και ήθελα να δω εάν ισχύει αυτό. 
Τελικά η µητέρα ήρθε µόνο όταν πήρε τη βαθµολογία, για δύο λεπτά µάλιστα επειδή 
η γυναίκα είχε οχτώ παιδιά και προφανώς οι υποχρεώσεις δεν την άφησαν. 

 
Στο σηµείο αυτό θα πρέπει να διευκρινίσουµε ότι η στάση της µητέρας απέναντι στο 

σχολείο εµφανίζει διαφορά µεταξύ των δύο σχολείων που επισκεφτήκαµε. Έτσι ενώ 

στο ένα εκ των δύο χωριών η επαφή µε τους εκπαιδευτικούς απουσιάζει πλήρως, στο 

δεύτερο χωριό οι επισκέψεις της µητέρας στο σχολείο είναι πιο συχνές. Εδώ θα πρέπει 

να αναφέρουµε ότι µεταξύ των δύο σχολείων υπάρχει µια επίσης βασική διαφορά ως 

προς τη σχέση των εκπαιδευτικών µε την τοπική κοινωνία. Στο χωριό 2, όπου όπως 

έχουµε ήδη αναφέρει, διαµένει ο διευθυντής, η σχέση της κοινωνίας µε τους 

εκπαιδευτικούς είναι πιο άµεση. Το γεγονός αυτό φαίνεται να οφείλεται σε µεγάλο 

βαθµό στην παρουσία του διευθυντή στο χωριό και στην εµπιστοσύνη που εξασφάλισε 

στους κατοίκους. Ο ίδιος αναφερόµενος στη σχέση του αυτή τονίζει: 

«Στην αρχή µε είχαν απέναντι. Καχύποπτα. Με ελέγχανε, µε ζυγίζανε και τα λοιπά. 
Αλλά τώρα µπορώ να µπω σε οποιοδήποτε σπίτι µέσα, να πάρω µόνος µου από το 
ψυγείο να φάω, δίχως να πει κανένας τίποτα. ∆ηλαδή έχω φτάσει σε ένα σηµείο 
πλέον, που µε έχει δεχτεί ο κόσµος. Με έχουν δεχτεί ως κάποιο δικό τους. Αυτό 
θεωρώ ότι είναι το µεγαλύτερο που κατάφερα εδώ στο χωριό…».  
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Η ιδιαίτερη αυτή σχέση µε το διευθυντή του σχολείου εξασφάλισε ευρύτερους 

διαύλους επικοινωνίας µεταξύ της τοπικής κοινωνίας και των εκπαιδευτικών του 

σχολείου. Στο πλαίσιο αυτό, η µητέρα του χωριού 2 έχει περισσότερες επαφές µε το 

σχολείο. Η εγγύτητα ωστόσο αυτή δεν φαίνεται να έχει ως απαραίτητο κίνητρο το 

ενδιαφέρον για τις επιδόσεις του µαθητή. Σχετικά µε αυτό, ο διευθυντής αναφέρει:  

«Εδώ δεν έχει ούτε κοινότητα, δεν έχει ούτε αστυνοµία, δεν έχει καµιά άλλη 
υπηρεσία. Το µόνο που υπάρχει είναι το δηµοτικό σχολείο. Και έχουµε εδώ 
καθηµερινά µητέρες, µε την έννοια µόνο και µόνο να πάµε καµιά βόλτα µέχρι 
το σχολείο, να κάνουµε έτσι και την έξοδό µας, να δούµε και τη δασκάλα, το 
δάσκαλο, είπαµε ότι έχουµε κάνει εδώ φιλίες, γνωριµίες. Έρχονται εδώ, 
πίνουν τον καφέ τους και µιλάνε και για τα παιδιά τους. Εδώ η µητέρα, η 
γυναίκα δεν έχει πολλές ευκαιρίες να βγει έξω. Ειδικά το χειµώνα. Εντάξει το 
καλοκαίρι υπάρχουν οι βαπτίσεις, οι γάµοι και τα λοιπά. Το χειµώνα δεν πάει 
η γυναίκα πουθενά. Και βλέπεις ότι η γυναίκα ντύνεται, στολίζεται, 
ετοιµάζεται, µόνο και µόνο για να έρθει στο σχολείο, να ξεφύγει λίγο από τη 
καθηµερινότητά της». 

Για τη µητέρα, η επίσκεψη στο σχολείο φαίνεται να λειτουργεί ως διέξοδος από την 

καθηµερινότητά της. Η ενηµέρωση για το παιδί είναι κάτι που προκύπτει ως 

συγκυριακό αποτέλεσµα της επίσκεψης στο σχολείο. Η ευρύτερη στάση της µητέρας 

εντούτοις δεν υποδηλώνει πραγµατικό ενδιαφέρον αφού σε κρίσιµες συζητήσεις και 

συναντήσεις µε τους δασκάλους ενδέχεται και να µην παρίσταται.  

Γενικότερα, και για τα δύο σχολεία εντοπίζεται η απουσία ουσιαστικού ενδιαφέροντος 

των γονιών για τις επιδόσεις των µαθητών. Το στοιχείο δε που φαίνεται να τεκµαίρει 

ως βασικό συστατικό την αδιαφορία αυτή, είναι η εργασιακή ενασχόληση των παιδιών 

και ο τρόπος µε τον οποίο αυτή, εν γνώσει και µε απόλυτη ευθύνη των γονέων 

υπονοµεύει τη σχέση τους µε το σχολείο. Η υπονόµευση αυτή προσλαµβάνει 

πραγµατικές διαστάσεις καθώς οι µαθητές απουσιάζουν συχνά από το σχολείο για 

λόγους εργασίας. 

Ε. ∆΄τάξης  

Έχω ειδικά ένα αγόρι που κάνει συνεχώς απουσίες για να πάει στη δουλειά. Με 
έχουν πάρει και οι γονείς τηλέφωνο και µου λένε «το χρειάζοµαι το παιδί στη 
δουλειά. Και τον αδερφό του που είναι στην Ε΄ τάξη. 

Για τις απουσίες αυτές οι γονείς είτε αναλαµβάνουν πλήρως την ευθύνη εκ των 

προτέρων ενηµερώνοντας τον εκπαιδευτικό  

Έχετε συζητήσει µε τους γονείς του συγκεκριµένου µαθητή σχετικά µε το 
ζήτηµα αυτό; Όχι, όχι. ∆ε µου ‘χουν δώσει το δικαίωµα. Καταρχάς από κει έρχεται 
και η µεγαλύτερη αδιαφορία των γονέων. Ήρθε µια φορά µόνο ο πατέρας. Με είδε 
και µετά δεν ξαναήρθε. Εξαφανίστηκε. Μόνο µε πήρε στο τηλέφωνο και 
δικαιολόγησε τις απουσίες του παιδιού. Υπάρχουν όµως και περιπτώσεις που δεν 
ενηµερώνουν. Τίποτα. Το παιδί βέβαια δεν τα πηγαίνει καλά στα µαθήµατα. Ενώ 
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είναι καλό µυαλό. Αν υπήρχε και το ανάλογο ενδιαφέρον από το σπίτι µπορεί να ήταν και 
πρώτος µαθητής, αλλά έχει µείνει πολύ πίσω. 
είτε αποφεύγουν να ενηµερώσουν, εκφράζοντας κατ’ αυτόν τον τρόπο την προφανή 

απαξίωσή τους απέναντι στο σχολείο ως προτεραιότητα.  

(Ε. Στ΄τάξης 
 «Έχει τύχει να καλέσω επανειληµµένως τη µητέρα ενός αγοριού, η οποία δεν 
εµφανιζόταν. Αλλά για µαθησιακού περιεχοµένου λόγους. Ήταν εντελώς αδιάβαστος 
και επίσης έλειπε συχνά από το σχολείο µε την αιτιολογία ότί «πήγα στις ελιές», 
«πήγα στα ζώα». Και ήθελα να δω εάν ισχύει αυτό. Τελικά η µητέρα ήρθε µόνο όταν 
πήρε τη βαθµολογία, για δύο λεπτά µάλιστα επειδή η γυναίκα είχε οχτώ παιδιά και 
προφανώς οι υποχρεώσεις δεν την άφησαν».) 
 

Στην περίπτωση αυτή η προσπάθεια του εκπαιδευτικού να προσεγγίσει τους γονείς και 

να τους εκθέσει τις συνέπειες που προκύπτουν στην πορεία του µαθητή εξαιτίας των 

απουσιών του, δεν έχει ανταπόκριση. Γενικότερα, το πρόβληµα της απουσίας των 

παιδιών από το σχολικό πρόγραµµα λόγω των εργασιακών ευθυνών που τους 

αναθέτουν οι γονείς, αφορά µόνο στα αγόρια καθώς οι µαθήτριες δεν απουσιάζουν 

ποτέ µε αντίστοιχη αιτιολογία. Οι επιδόσεις τους ωστόσο στα µαθήµατα φαίνεται σε 

κάποιες περιπτώσεις να επηρεάζονται από το ρόλο που και εκείνες αναλαµβάνουν στις 

εργασίες του σπιτιού. Η Εκπαιδευτικός 4, δασκάλα της Στ΄τάξης του σχολείου 2, 

συσχετίζει την πτώση των επιδόσεων µαθήτριας µε την γέννηση νέου παιδιού στην 

οικογένεια.  

(Και βλέπω και ένα άλλο πρόβληµα. Ότι έχουν αδέρφια µικρότερα και µε µεγάλη 
διαφορά ηλικίας. Η Κωνσταντίνα για παράδειγµα από τη στιγµή που γέννησε η µάνα 
της βλέπεις ότι έχει πάρει την κατιούσα όσον αφορά την επίδοσή της στα µαθήµατα. 
Πολύ απλά κάνει µπειµπι - σίτινκ. Μου το λέει δηλαδή. Ασχολείται µε το µωρό και 
τις φροντίδες του. Βλέπω δηλαδή ότι τα παιδιά στο σπίτι αναλαµβάνουν ρόλους που 
δεν είναι της ηλικίας τους). 

 
Στη συνάφεια της επαφής των γονέων µε το σχολείο, οι εκπαιδευτικοί αναφέρθηκαν 

επίσης στο ολοήµερο σχολείο. Η έναρξη της λειτουργίας ολοήµερου σχολείου άνοιξε 

νέες προοπτικές στην επαφή µε τους γονείς καθώς υποχρεούνται εκ των πραγµάτων να 

µεταφέρουν το µεσηµεριανό φαγητό στα παιδιά. Αυτό αποτέλεσε πράγµατι µια νέα 

ευκαιρία συνάντησης της µητέρας µε το δάσκαλο. Εκείνο ωστόσο που παρατηρείται σε 

πολλές περιπτώσεις είναι ότι τα παιδιά που έχουν µεγαλύτερες αδερφές, στην ηλικία 

του γυµνασίου µεταφέρουν εκείνες το φαγητό στα παιδιά. Αυτό συµβαίνει σε όλες τις 

περιπτώσεις που η µεγαλύτερη αδερφή έχει διακόψει το σχολείο. Το στοιχείο αυτό µας 

εισάγει αυτόµατα σχολικής διαρροής, τις αιτίες και τις κατευθύνσεις της. 
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Γενικότερα, η παρακολούθηση του σχολείου δεν εκλαµβάνεται από την οικογένεια ως 

µια αυτονόητη κοινωνική υποχρέωση αλλά ως µια κατ’ επιλογήν διαδικασία. Η 

διακοπή του σχολείου υφίσταται στη σκέψη τους ως ενδεχόµενη. Χαρακτηριστικό 

είναι το γεγονός ότι όλα τα υποκείµενα ανέφεραν ότι ενώ οι γονείς τους δηλώνουν ότι 

είναι σωστό και ωφέλιµο να πηγαίνουν στο σχολείο, τους παρέχουν ωστόσο την 

ελευθερία να επιλέξουν αν θα συνεχίσουν τη φοίτησή τους στο γυµνάσιο. Στο σηµείο 

αυτό εντοπίζεται µια διαφορά στη στάση των γονέων απέναντι στα δύο φύλα. Έτσι, 

ενώ τα κορίτσια αισθάνονται το ζήτηµα της διακοπής του σχολείου ως ένα ενδεχόµενο 

που τα αφορά, η σχετική απόφαση νιώθουν ότι ανήκει εξ ολοκλήρου στους γονείς και 

ειδικά στον πατέρα. Οι αναφορές της Μαθήτριας 2 αποτυπώνουν πλήρως τον τρόπο µε 

τον οποίο το κορίτσι έχει καταχωρήσει στη συνείδηση του την παρακολούθηση του 

σχολείου όχι ως ένα δικό της αυτονόητο δικαίωµα αλλά ως πατρική παροχή. Αναφέρει  

 Μερικές φορές είναι κάποια κορίτσια που δε µπορούνε να πηγαίνουνε. Αλλά είναι 
και κάποια αγόρια που δε θένε (θέλουν). Είναι κάποιοι παράξενοι ανθρώποι που δε 
θένε τα παιδιά τους να πηγαίνουνε. 

Ενώ η παύση παιδιών από το σχολείο είναι κάτι που ξενίζει τη µαθήτρια οι αιτίες 

εντούτοις που προβάλλει για τη διακοπή αποδίδουν στα µεν αγόρια άρνηση στα δε 

κορίτσια αδυναµία. Εκείνο που για τα αγόρια προκύπτει ως επιλογή για τα κορίτσια 

προκύπτει ως αδυναµία. Οι αιτίες της αδυναµίας αυτής συσχετίζονται µε την 

ενοχοποιηµένη σεξουαλικότητα των κοριτσιών και την πρόθεση του πατέρα να 

αποτρέψει την «έκθεσή» τους σε σχετικούς κινδύνους.    

(Αυτοί οι γονείς για ποιο λόγο νοµίζεις ότι δε θέλουν να πηγαίνουν τα παιδιά τους 
στο σχολειό; Γιατί δε θένε να παντρευτούνε νωρίς. ∆ηλαδή δε θένε (θέλουν) να 
βρούνε µοναχοί ντονε γαµπρό.) 

Για τη µαθήτρια ο συσχετισµός που οδηγεί σε αυτό το σχήµα αιτίου αιτιατού είναι όχι 

µόνο πλήρως αντιληπτός αλλά και αποδεχτός, τουλάχιστον στο βαθµό που αναγνωρίζει 

τη δικαιοδοσία του πατέρα να διαχειριστεί το σχήµα αυτό κατά βούληση.    
Εσύ έχεις συζητήσει ποτέ γι αυτό θέµα µε τους γονείς σου; Ε…ο πατέρας µου 
µου λέει να προχωρήσω. ∆εν είναι αυστηρός ο πατέρας µου. Θα µου πει άµα του 
πω να σταµατήσω ότι καλύτερα είναι να προχωρήσω αλλά αφού θέλω να 
σταµατήσω να σταµατήσω.  

Η αυστηρότητα ταυτίζεται µε την πρόθεση του πατέρα να διακόψει τη µαθήτρια από το 

σχολείο. Στην περίπτωση της συγκεκριµένης µαθήτριας το γεγονός ότι ο πατέρας δεν 

υιοθετεί τη συγκεκριµένη κατεύθυνση κατανοείται ως µια ευτυχής συγκυριακή 

συνθήκη, η οποία της παρέχει τελικά το δικαίωµα της παρακολούθησης του σχολείου 

όχι ως αυτονόητο αλλά ως παρεχόµενο και οπωσδήποτε ως πατρικά ελεγχόµενο.  
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Η παρακολούθηση του σχολείου ως πατρικά ελεγχόµενο δικαίωµα του κοριτσιού, 

αποκαλύπτεται και στην περίπτωση της Μαθήτριας 3, αλλά προς την αντίθετη 

κατεύθυνση.  
Ο πατέρας σου σου έχει µιλήσει ή η µητέρα σου; Η µαµά µου. Μου λέει ότι δε θα 
σταµατήσω λέει τσι (τις) τάξεις…αλλά δε ξέρω.   

Ο λόγος της µητέρας σε ό, τι αφορά την πορεία της µαθήτριας στο σχολείο δεν έχει   

ισχύ και δεν παρέχει στη µαθήτρια αίσθηµα ασφάλειας. Ο µόνος υπεύθυνος είναι ο 

πατέρας και από αυτόν αναµένεται η απόφαση.   

(Οι γονείς σου έχουν πει σε ποια ηλικία θα ήθελαν να παντρευτείς; Η µαµά µου 
θέλει να σπουδάσω και µετά. ) 

Σε όλες τις αναφορές της εντούτοις η µαθήτρια ανατρέχει στη µητέρα της η οποία 

προφανώς είναι η µόνη από τους γονείς που υποστηρίζει τη δική της επιθυµία να 

συνεχίσει στο γυµνάσιο. Η στάση του πατέρα απέναντι στο ζήτηµα 

αποκαλύπτεται ξεκάθαρα σε άλλο σηµείο όπου η µαθήτρια αναφέρει:   

Ο µπαµπάς µου…ο µπαµπάς µου όταν ήµουνα µικρή και ήξερα να µετράω µέχρι το 
10 µε ρωτούσε: «Πόσο χρονώ θέλεις να παντρευτείς;» και του λεγα: «∆έκα». Γιατί 
µόνο µέχρι το δέκα ήξερα να µετράω. Τώρα µου το κάνει ακόµα καµιά φορά και του 
λέω «χίλια». Αλλά ο µπαµπάς µου θέλει να µε παντρέψει όπως παντρεύονται και τα 
πιο πολλά κορίτσια εδώ. 17, 18… 

Ο πατέρας αποφασίζει για την αποµάκρυνση του κοριτσιού από το σχολείο και 

παράλληλα προ- διαγράφει τη βιοτική τροχιά της. Στη διαδικασία αυτή η µητέρα ενώ 

διαφοροποιεί τις θέσεις της, τηρεί εντούτοις µια στάση που δεν υπερβαίνει τα όρια της 

σιωπηλής αµφισβήτησης της πατρικής δικαιοδοσίας.     

Σε αυτή την απόφαση του πατέρα το σχολείο φαίνεται ότι δεν έχει κανένα περιθώριο 

άσκησης επιρροής. Η εκπαιδευτικός της τάξης αναφέρει για τον πατέρα της 

συγκεκριµένης µαθήτριας:   

Ο πατέρας της σηµαιοφόρου. Ο οποίος µας είχε κάνει το τραπέζι λόγω του ότι η 
κόρη του ήταν σηµαιοφόρος και γω περίµενα άλλη απάντηση όταν τον είπα ότι «η 
Κωνσταντίνα του χρόνου γυµνάσιο». Το είπα βέβαια διστακτικά γιατί δε ξέρεις πως 
µπορεί να το εισπράξει ο άλλος…µπορεί να το δεχτεί και πολύ αρνητικά. Μου λέει «η 
Κωνσταντίνα του χρόνου  στο σπίτι».  

Για τα αγόρια η διακοπή του σχολείου προβάλλεται από την οικογένεια και κυρίως από 

τον πατέρα ως µια δική τους επιλογή και τους παρέχεται η απόλυτη «ελευθερία» να 

αποφασίσουν τα ίδια σχετικά µε αυτή.  

   Μαθητής Στ΄ 

Οι γονείς σου έχουν πει αν θέλουν οι ίδιοι να έρχεσαι στο σχολείο; Όχι. Μου χουν 
πει να κάνω ό, τι θέλω.  
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Μαθητής  Ε΄τάξης  
         Αν αυτή τη στιγµή πεις στους γονείς σου ότι αποφάσισες να µην ξανάρθεις στο 

σχολείο, ποια νοµίζεις ότι θα είναι η αντίδρασή τους;  ∆ε θα τους αρέσει. ∆ηλαδή     
θα µου πούνε να το ξανασκεφτώ και ό, τι αποφασίσω γιατί άµα πηγαίνω χωρίς να το 

         ’χω όρεξη δε µαθαίνεις έτσι κι αλλιώς. Ο πατέρας µου λέει ανε (αν) δε το ’χεις όρεξη  
         να κάτσεις(µείνεις) σπίτι καλιά (καλύτερα).  
Τα κίνητρα εντούτοις που παρέχονται λεκτικά από τους γονείς προσανατολίζουν µε  

στη διακοπή του σχολείου και εξασφαλίζουν στο µαθητή ένα ανώδυνο και 

απενοχοποιηµένο συναισθηµατικό πλαίσιο επιλογής.  

 

Σε σχέση µε τον επαγγελµατικό προσανατολισµό που οι γονείς προβάλλουν στα 

παιδιά, χαρακτηριστική είναι η απουσία κινήτρων για διευρυµένα επαγγελµατικά 

πλαίσια και κυρίως για επαγγέλµατα που προϋποθέτουν τριτοβάθµια εκπαίδευση.   

Μαθητής Στ΄τάξης 
Οι γονείς σου έχουν µιλήσει καµιά φορά για τους λόγους που µας κάνουν να 
ερχόµαστε στο σχολείο; Ναι. Μου λένε δηλαδή, αν δε πας στο γυµνάσιο και δε 
µάθεις να διαβάζεις, µαθηµατικά δε ξέρεις, δε µπορείς να λογαριάζεις. Γι αυτό θα 
αγοράζεις τώρα τροφές για τα πρόβατα και δε µπορείς να…δηλαδή θα σου 
παίρνουνε πιο πολλά λεφτά. Και α δε βγάλεις το γυµνάσιο δε µπορείς να µπεις σε 
δουλειά.  

Τα κίνητρα που προβάλλονται στα παιδιά προέρχονται από τις συνθήκες εργασίας της 

κοινωνίας και συσχετίζουν το σχολείο µε ανάλογους επαγγελµατικούς ορίζοντες. Το 

πιο σηµαντικό είναι ότι οι προσδοκίες που οι γονείς προβάλλουν στα παιδιά λήγουν 

στο επίπεδο της δευτεροβάθµιας εκπαίδευσης.  

Μαθήτρια Στ΄τάξης 
Που θα ήθελες να ζήσεις; Να µείνω επαέ στα Λιβάδια και να κάνω το κοµµωτήριό 
µου.  
Το έχεις πει στους γονείς σου αυτό; Ναι. 
Και τι σου είπαν γι αυτό; Ποια είναι η γνώµη τους; Η µάνα µου µάνα µου µου είπε 
πως αυτό είναι καλό επάγγελµα, το καλύτερο επάγγελµα και θα βγάζω και λεφτά και 
δε πρέπει να βγάλω παρά µόνο το γυµνάσιο για να το κάνω και θα ’µαι και πα στο 
χωριό.  

Το περιορισµένο κίνητρο για µόρφωση συνδυάζεται και µε το οικονοµικό κριτήριο που 

οι γονείς προβάλλουν στα παιδιά. Γενικότερα η στάση των γονέων φαίνεται να συνδέει 

αποκλειστικά το σχολείο µε µία βιοποριστικά χρηστική λειτουργία.  

          Από τις συζητήσεις σας µε τα παιδιά ή µε τους ίδιους τους γονείς (αν έχουν       
υπάρξει), γνωρίζετε σε τι είδους ενασχολήσεις παρωθούνται τα παιδιά από τους 
ίδιους τους γονείς; Σε τι ενασχολήσεις ωθούν εκείνοι τα παιδιά τους; Πολύ λίγοι 
γονείς προβληµατίζονται για το τι θα γίνουν τα παιδιά τους αύριο-µεθαύριο. Και 
αυτό ήταν κάτι το οποίο µε στεναχώρησε. ∆ηλαδή η απάντηση που έχω πάρει από 
µητέρες είναι ότι « έχουµε  ζώα, ας ασχοληθούνε µε τα ζώα». «Έχουν ελιές. Θα 
ασχοληθούν µε τις ελιές». Τίποτα πιο πέρα. Τίποτα που να δείχνει ένα πιο πλατύ 
ορίζοντα. Τους βάζουν και κάνουν τέτοιες δουλειές από τώρα.» 
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Η περιουσία της οικογένειας φαίνεται να συσχετίζεται µε τη στάση των γονέων  

απέναντι στο σχολείο καθώς µειώνει το άγχος τους για την βιοποριστική ενασχόληση 

των παιδιών. 

Υπό το πρίσµα αυτό κατανοείται και η άρνηση των γονέων να ενισχύσουν και να 

αξιοποιήσουν την παιδαγωγική λειτουργία του σχολείου. Χαρακτηριστική στην 

περίπτωση αυτή είναι η αντιµετώπιση του πατέρα µαθήτριας που εµφανίζει πολύ καλές 

δυνατότητες στον αθλητισµό. Η συγκεκριµένη µαθήτρια έχει ιδιαίτερη κλίση στον 

αθλητισµό και έχει κερδίσει µετάλλια σε πρωταθλήµατα µαθητικών αγώνων. Η ίδια 

µάλιστα επιθυµεί να αξιοποιήσει την κλίση της αυτή. Στις παραινέσεις που έγιναν από 

το σχολείο προς τον πατέρα προκειµένου να αξιοποιηθεί το ταλέντο αυτό της 

µαθήτριας, εκείνος ήταν κάθετα αρνητικός.  

«Θα σας πω µια περίπτωση τώρα. Έχουµε εδώ µια πολύ καλή αθλήτρια. Μιλάµε για 
ταλέντο, το οποίο το παιδί αυτό θα µπορούσε να πάει σε οποιαδήποτε οµάδα και θα 
το δεχόταν µε ανοικτές τις αγκαλιές. Η οποία και πέρυσι είχε βγει πρώτη και 
πρόπερσι δεύτερη. Και οι άλλες µαθήτριες ήταν έκτη τάξη, πιο µικρές δηλαδή. Και 
όχι µόνο στο µπαλάκι. Και στο τρέξιµο, σε όλα τα αθλήµατα ήρθε και φέτος πρώτη. 
Και κάναµε µια συζήτηση µε τον πατέρα, αλλά ο πατέρας έχει την εντύπωση και έχει 
αυτό το παλιό κατεστηµένο, ότι η κόρη του θα µεγαλώσει ακόµα λίγο, θα παντρευτεί 
και θα παραµείνει στο χωριό. Ούτε συζήτηση να την πάµε κάπου να την δει κάποιος 
ειδικός, να κάνουµε µέτρηση µυών και τα λοιπά. Ούτε συζήτηση να την 
προωθήσουµε, ώστε να ασχοληθεί µε τον αθλητισµό. Και δεν είναι µόνο αυτός ο 
συγκεκριµένος πατέρας. Αυτή είναι ακόµα η νοοτροπία του χωριού. Βέβαια για τα 
αγόρια ούτε συζήτηση… θα πρέπει κάποια στιγµή να αναλάβουν την περιουσία και 
εδώ οι περιουσίες είναι µεγάλες, 500 πρόβατα, 1000 πρόβατα και τα λοιπά». 

Η στάση των γονέων απέναντι στο σχολείο και οι προσανατολισµοί προς τα παιδιά 

συµπληρώνονται από την περιορισµένη υποστήριξη των µαθητών σε πρακτικό επίπεδο. 

Τα ίδια τα παιδιά αναφέρουν ότι οι γονείς ελέγχουν σπάνια τα µαθήµατά τους στο σπίτι 

ενώ οι εκπαιδευτικοί δηλώνουν ότι τα παιδιά είναι συνήθως εντελώς απροετοίµαστα 

στο σχολείο. Επίσης, η οικογένεια δε φαίνεται να παρέχει άλλα ερεθίσµατα στα παιδιά 

όπως είναι ώθηση για µελέτη εξωσχολικών, λογοτεχνικών βιβλίων κ.τ.λ.  

 

Η στάση της οικογένειας είναι προφανές ότι υπονοµεύει είτε ρητά είτε υπόδηλα την 

επίδοση των παιδιών στο σχολείο καλλιεργώντας τους µια αντίληψη σύµφωνα µε την 

το σχολείο απεκδύεται πλήρως από την παιδαγωγική και ευρύτερη κοινωνικοποιητική 

λειτουργία του. Η βιοποριστική χρηστικότητα του σχολείου είναι η κατεξοχήν 

λειτουργία που προβάλλεται στους µαθητές και τις µαθήτριες ενώ και υπό αυτή την 

κατανόησή του η κοινωνικο- επαγγελµατική του εµβέλεια είναι εξαιρετικά 

περιορισµένη. Η σκοπιµότητά του λήγει στο επίπεδο της Β/θµιας εκπαίδευσης ενώ η 



 

 

 

141

κοινωνικο- επαγγελµατική εξαργυρωσιµότητά του αναφέρεται στην αναπαραγωγή 

των υπαρχουσών κοινωνικών δοµών.     

Στη στάση αυτή ωστόσο εντοπίζουµε µια βασική αντίφαση. Έτσι, ενώ τα συστατικά της 

φαίνεται να εκφράζονται συνολικά από την οικογένεια και να εισπράττονται ως τέτοια 

από τα παιδιά, η µητέρα δεν είναι σύµφωνη µε αυτήν. Η δεύτερη αντίφαση έγκειται 

ακριβώς στο γεγονός ότι ενώ η µητέρα δεν είναι σύµφωνη γίνεται µέτοχος στη στάση 

αυτή. (Χαρακτηριστική είναι η περίπτωση της µαθήτριας 3 που αναφέραµε, στην οποία 

ενώ η µητέρα δηλώνει την επιθυµία της για ένα διαφορετικό προσανατολισµό, αναθέτει 

στη µαθήτρια ευθύνες σχετικά µε τη φύλαξη του νεογέννητου παιδιού).  

Οι δύο αυτές αντιφάσεις εγείρουν έναν ισχυρό προβληµατισµό. Εάν και σε ποιο βαθµό 

µια κοινωνική στάση της οποίας τα συστατικά φαίνονται συλλογικά επεξεργασµένα 

συνιστούν πράγµατι ενσυνείδητη επιλογή των επιµέρους οµάδων αλλά και των ατόµων 

της κοινωνίας.   

 

 

 
4Η ΘΕΜΑΤΙΚΗ:

 

 
Η ΣΤΑΣΗ ΤΩΝ ΠΑΙ∆ΙΩΝ ΑΠΕΝΑΝΤΙ ΣΤΟ 

ΣΧΟΛΕΙΟ:ΘΕΩΡΗΤΙΚΗ ΑΠΟ∆ΟΧΗ- ΠΡΑΓΜΑΤΙΚΗ 
ΑΡΝΗΣΗ ΚΑΙ ΠΕΡΙΕΧΟΜΕΝΕΣ ΕΚ∆ΗΛΩΣΕΙΣ   

 
 
 
4.1. Το σχολείο ως κατ’ επιλογήν διαδικασία και ως διαχειρίσιµος χώρος 
Το πρώτο σηµαντικό συστατικό της στάσης τω µαθητών απέναντι στο σχολείο είναι η 

κατανόηση του χαρακτήρα του ως µη υποχρεωτικού. Αποδίδοντας στο σχολείο την 

έννοια «µη υποχρεωτικό» εν προκειµένω δεν αναφερόµαστε βέβαια στην άγνοια των 

παιδιών για τον θεσµικά ορισµένο υποχρεωτικό χαρακτήρα της εκπαίδευσης αλλά στην 

απουσία της αντίληψης του σχολείου ως κοινωνικά αυτονόητης και, από την άποψη της 

ωφελιµότητάς της, επιβεβληµένης διαδικασίας. Για τα παιδιά η διακοπή του σχολείου 

φαίνεται να είναι το ίδιο φυσική µε την παρακολούθησή του και το ενδεχόµενό της 

ενυπάρχει στο πλαίσιο της σκέψης τους. Τα αγόρια αντιλαµβάνονται το σχολείο ως µια 

διαδικασία από την οποία έχουν την «ελευθερία» να αποχωρήσουν είτε προσωρινά είτε 

µόνιµα χωρίς αυτό να είναι κάτι που δηµιουργεί πρόβληµα. 

(Μαθητής Στ΄τάξης. 
«Άµα θέλω να µην έρθω στο σχολειό ορισµένες φορές δεν έρχοµαι. 
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Πότε συµβαίνει αυτό; Όντε (όταν) βαριέµαι έρχοµαι στο σχολειό. Άµα µου πει ο πατέρας 
µου να πάµε σε καµιά δουλειά πάµε και όντε είµαι άρρωστος»).  
Η κατανόηση του σχολείου ως µια κατ’ επιλογήν διαδικασίας εκφράζεται και από τα 

κορίτσια. Το οικογενειακό περιβάλλον τους προβάλλει την αντίληψη αυτή.  

(Μαθήτρια Στ΄τάξης  
«Η µαµά µου µου λέει «η απόφαση είναι δικιά σου».») 

Η διαφορά του τρόπου µε τον οποίο τα κορίτσια κατανοούν την παρακολούθηση του 

σχολείου έγκειται στο ότι το αντιλαµβάνονται όχι ως ένα αυτονόητο δικαίωµα αλλά ένα 

δικαίωµα το οποίο τους παρέχεται από τον πατέρα ο οποίος έχει τη δικαιοδοσία και να 

τους το αφαιρέσει. Τα στοιχεία αυτά έχουν ήδη καταφανεί στο προηγούµενο µέρος της 

ανάλυσής µας, όπου παρουσιάστηκε η στάση των γονέων απέναντι στο σχολείο. 

 

Τα παιδιά εµφανίζουν επίσης συµπεριφορές που φαίνεται να ανακλούν µια ιδιότυπη 

αυτοδιαχειριστική λογική του χώρου και των διαδικασιών του σχολείου. Αυτού του 

τύπου η λογική αντικατοπτρίζεται στην τάση των µαθητών και των µαθητριών να 

αµφισβητούν τη δικαιοδοσία που ο δάσκαλος έχει ως προς τον ορισµό των διδακτικών 

δραστηριοτήτων.  

Μαθητής Στ΄τάξης  

Έχει συµβεί να µαλώσεις µε το δάσκαλό σου; Πολλές φορές. 
Έχουµε καµιά φορά αισθητική αγωγή και µας βάζει αυτός ύστερα ιστορία. Έχοµε 
γυµναστική και δε µας βγάζει έξω. Εεε. Και γίνεται φασαρία άγρια.   

Οι µαθητές πιστεύουν ότι έχουν το δικαίωµα να καθορίσουν κατά βούληση τις 

ενδοσχολικές διαδικασίες και υποστηρίζουν την πεποίθησή τους αυτή αντιδρώντας 

έντονα απέναντι στο δάσκαλο. Τη λογική αυτή την εντοπίζουµε τόσο σε µαθητές όσο 

και σε µαθήτριες.  

Μαθήτρια ∆΄τάξης:  
Έχει συµβεί να µαλώσεις µε τη δασκάλα; Ναι  
Για ποιο λόγο; Εεε…γιατί είχενε αλλάξει το πρόγραµµα και ήθελε να µα σε βγάλει τη 
τελευταία ώρα όξω. Τη τελευταία ώρα όµως είναι µισή ώρα. Την άλλη ώρα όµως 
είναι µια ώρα. Και θέλαµε εµείς να βγούµε αυτή την ώρα όξω. Εεε…και τση (της) 
φώνιαζα (φώναζα). 

Αυτού του τύπου τη διαχειριστική λογική την καταθέτουν από τη δικής τους τη σκοπιά 

οι ίδιοι οι εκπαιδευτικοί τονίζοντας την υπονοµευτική λειτουργία της για τη διδακτική 

διαδικασία.  

Ε.∆΄τάξης 1.   
Τα παιδιά θέλουν να περνάει το δικό τους. Υπάρχει µάλιστα ένα…ας το πω…ένα 
παιδί ηγέτης µέσα στην τάξη που στη δική µου τάξη κατά παράξενο τρόπο είναι 
κορίτσι. Του οποίου η γνώµη είναι το παν. Όλοι πάνε και ζητάνε τη γνώµη της. Αν 
κάνω εγώ κάτι αµέσως παν και της το λεν. Ας πούµε «η κυρία έκανε αυτό!». ∆ηλαδή 
σα να του λεν πάνε να µαλώσεις την κυρία.   
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Ε. ∆΄τάξης 2.  
       Ποιες είναι οι συχνότερες µορφές υπέρβασης των κανόνων; Μπορείτε να 

       αναφέρετε κάποιες; Παράδειγµα: Αποφασίζουµε ότι τώρα είναι η πέµπτη ώρα 
και φεύγουµε να πάµε στα σπίτια µας. Ενώ ξέρουν ότι δεν είναι η τέταρτη ώρα. 
Αποφασίζουν µαζικά πάµε σπίτι Και βλέπεις τα παιδιά της πρώτης τάξης, πέντε 
παιδιά ας πούµε, να παίρνουν τις τσάντες τους και να πηγαίνουν σπίτι γιατί έτσι 
αποφάσισαν. Αποφασίζουν ότι δεν θα µπούµε µέσα τώρα που χτύπησε το κουδούνι, 
γιατί δεν έχουµε όρεξη. Κάθονται έξω. 

Για τους εκπαιδευτικούς η τάση αυτή των παιδιών λειτουργεί ως ένα από τα βασικά 

συστατικά που υπονοµεύουν τη διδακτική διαδικασία καθώς δηµιουργούν προβλήµατα 

ανυπακοής και επικοινωνίας.  

 

 

4.2. Χαµηλές επιδόσεις: Άρνηση- Αδυναµία-  Συστατικά και ερµηνείες της 
αποτυχίας.  

 
Η ανάγνωση του τρόπου µε τον οποίο τα παιδιά διαχειρίζονται τις υποχρεώσεις και τις 

ευθύνες του µαθητικού τους ρόλου συµβάλλει καθοριστικά στην κατανόηση της 

στάσης τους απέναντι στο σχολείο. Στο πλαίσιο αυτό µας απασχολούν σηµαντικά τόσο 

το µαθησιακό επίπεδο των µαθητών όσο και οι επιδόσεις τους στα µαθήµατα.  

Κατά γενική οµολογία των εκπαιδευτικών το επίπεδο των µαθητών συνολικά είναι 

ιδιαίτερα χαµηλό, γεγονός που τους εξαναγκάζει να υποβαθµίζουν ανάλογα το µέτρο 

αξιολόγησής τους προκειµένου να µην τους αποθαρρύνουν.  

Ε. Στ΄τάξης  
 «Ναι. έχω χαµηλώσει τον πήχη αρκετά. Πολύ. Για παράδειγµα η κοπέλα που είναι 
σηµαιοφόρος σε µας εδώ σε ένα σχολείο από αυτά που είχα πάει εγώ, τα οποία ήταν 
σχολεία σε βιοµηχανικές περιοχές και επαρχίας ακόµα και αυτή θα βρισκόταν 
αρκετά κάτω από το µέτριο. Εδώ έγινε σηµαιοφόρος µε σηµείο αναφοράς το 
γενικότερο επίπεδο της τάξης και του σχολείου. Όµως την υποχώρηση αυτή είσαι 
αναγκασµένος να την κάνεις γιατί δεν µπορείς να προχωρήσεις διαφορετικά. Θα 
βγεις εκτός τάξης εντελώς. Και βέβαια θα αποθαρρυνθούν και τα παιδιά. Οπότε 
κατεβάζεις και το επίπεδο της διδασκαλίας και τα πάντα. Προσαρµόζεσαι και συ στα 
δικά τους δεδοµένα αναγκαστικά». 

Για τις χαµηλές αυτές επιδόσεις των µαθητών οι εκπαιδευτικοί δηλώνουν ότι ως επί το 

πλείστον ευθύνεται η ελλιπής διάθεση των ίδιων των παιδιών για µελέτη.  

Ε Στ΄τάξης  
Οι επιδόσεις των µαθητών σας σε τι επίπεδο θα λέγατε ότι κυµαίνονται γενικά; 
Όχι. ¨όχι απλώς µέτριες αρκετά κάτω του µετρίου. ∆εν διαβάζουν. όχι δεν διαβάζουν 
αρκετά. ∆εν διαβάζουν. ∆εν ασχολούνται. Ό, τι προσπάθεια γίνεται, γίνεται στο 
σχολείο. Στο σπίτι αµφιβάλλω αν διαβάζουν πάνω από µισή ώρα). 

∆΄τάξης  
Ειδικά τα αγόρια δεν έρχονται ποτέ γραµµένα. Ποτέ. Αυτό είναι πρόβληµα. 
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Από τις αναφορές των ίδιων των µαθητών και των µαθητριών η χαµηλή επίδοση στα 

µαθήµατα πιστοποιείται επίσης ως αποτέλεσµα της ελλιπούς µελέτης στο σπίτι. 

Χαρακτηριστικό είναι το γεγονός ότι στις ερωτήσεις µας αναφορικά µε τον τρόπο 

αξιοποίησης του εξωσχολικού χρόνου, κανένα αγόρι δεν αναφέρθηκε στη µελέτη για 

των µαθηµάτων. 

(Μαθητής Στ΄τάξης   

Όταν τελειώνει το σχολείο και επιστρέφεις στο σπίτι τι κάνεις; Εεε…πάω στα 
πρόβατα καµιά φορά τ’ απόγευµα και τα Σαββατοκύριακα πιο πολύ. Και µετά κάνω 
ποδήλατο µε τσι φίλους µου.)  

Τα κορίτσια αναφέρθηκαν στο διάβασµα, το οποίο ωστόσο δεν έθεσαν σε 

προτεραιότητα. Όλα τα παιδιά προέταξαν τις υποχρεώσεις τους στην εργασία.  

Στη χαµηλό αυτό επίπεδο οι εκπαιδευτικοί δηλώνουν βεβαίως ότι υπάρχουν και 

εξαιρέσεις. Οι εξαιρέσεις αυτές είναι συνήθως κορίτσια.  

Στο χαµηλό επίπεδο των µαθητών διαπιστώνουµε ωστόσο ότι πέραν της έλλειψης 

διάθεσης από τους µαθητές, συµβάλλουν και κάποιοι παράγοντες που συνιστούν 

περισσότερο «αδυναµία» παρά «επιλογή». Έτσι, µεταξύ των αιτιών που διαµορφώνουν 

το χαµηλό µαθησιακό επίπεδο των παιδιών συνολικά, οι εκπαιδευτικοί αναφέρουν και 

τα πενιχρά ερεθίσµατα που τα παιδιά έχουν από το περιβάλλον τους, τα οποία στην 

τάξη µεταφράζονται σε δυσκολία και σε άρνηση να διευρύνουν τη διδακτική 

δραστηριότητα ανατροφοδοτώντας τη διδασκαλία και διανοίγοντάς της νέες 

προοπτικές. 

Ε. Στ΄τάξης.   

Με πολύ αγώνα και κόπο µπορείς να βάλεις κάποιο ζήτηµα και να προσπαθήσεις να 
το αναλύσεις και να το συζητήσεις µαζί τους. Φεύγουνε εντελώς από τη συζήτηση και 
πάνε σε πράγµατα που θέλουν αυτοί. ∆ηλαδή µπορείς να κάνεις αγωγή του Πολίτη 
και να σε φτάσουν να συζητάς για τα ζώα. ∆ηλαδή συζητάνε πιο πολύ για πράγµατα 
βιωµατικά, που τα ’χουν βιώσει. Εάν ανοίξεις συζήτηση για τα ζώα (γιατί µερικές 
φορές θέλω να τους κάνω ότι και αυτοί κάτι ξέρουν και δείχνω ενδιαφέρον) έχουν 
πάρα πολλά πράγµατα να πούνε και µπορεί να συζητάµε ατελείωτες ώρες. Σε άλλα 
ζητήµατα ίσως και οι γνώσεις τους να είναι περιορισµένες. ∆εν έχουν εµπειρίες. ∆εν 
έχουν βιώσει άλλα πράγµατα πέρα από αυτό. Μου κάνει εντύπωση που είναι παιδιά 
που ζουν σε νησί και δεν έχουν ανέβει σε πλοίο. ∆εν ξέρουν πως είναι ένα πλοίο. 

Τα περιορισµένα ερεθίσµατα των µαθητών από το περιβάλλον τα κάνει να 

αντιµετωπίζουν αρνητικά την προσπάθεια του δασκάλου να πραγµατευτεί ζητήµατα 

που δεν άπτονται των εµπειριών και των βιωµάτων τους.  

(Τους έχω φέρει βαµβάκι για να το δουν. Εντάξει…θα ακούσουν. Αλλά δεν έχεις το 
αναµενόµενο ενδιαφέρον που έχεις σε που δείχνουν άλλα παιδιά. Τους έχω φέρει 
κάρτες από Μετέωρα…να τους κεντρίσω λίγο την προσοχή, να θέλουν να δουν και 
κάτι άλλο. Αλλά κρατάει λίγο το ερέθισµα που τους δίνω. Ενώ σε άλλα σχολεία ήταν 
πολύ διαφορετικά.) 
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Ο φτωχός γλωσσικός κώδικας των παιδιών, αποτέλεσµα του περιορισµένου διαλόγου 

µε την οικογένεια και την πενιχρότητα των ερεθισµάτων που λαµβάνουν από αυτήν, 

λειτουργεί επίσης ανασταλτικά στη διδακτική διαδικασία. 

(Ε. Στ΄τάξης 
        Για να θέσω µια ερώτηση πρέπει να την πω περιφραστικά γιατί το γλωσσικό 
τους επίπεδο είναι πολύ χαµηλό. Όσον αφορά δηλαδή το λεξιλόγιο, είναι σαν να 
απευθύνοµαι σε παιδιά περίπου δευτέρας δηµοτικού. ∆ηλαδή κάνω την ερώτηση, 
ξεχνιέµαι, νοµίζω ότι απευθύνοµαι σε παιδιά έκτης και επιστρέφω και αρχίζω και 
αναλύω αυτό που ρώτησα. Εισπράττω απαντήσεις κλειστές, µονολεκτικές. 
Συντάσσουν µια πρόταση µε βασικούς όρους: ρήµα, υποκείµενο, αντικείµενο. ∆εν 
υπάρχουν ούτε επιθετικοί προσδιορισµοί, ούτε επιρρήµατα. Και προς αυτή την 
κατεύθυνση προσπάθησα πολύ να δουλέψω. Εντάξει…τα αποτελέσµατα είναι 
πενιχρά βέβαια. Αυτό ήταν το βασικό µου πρόβληµα και αυτό µου επηρέασε και το 
επικοινωνιακό. Έκανα γλώσσα, πήγαινα στις ερωτήσεις κατανόησης του κειµένου 
και έκανα σχεδόν µονόλογο. Αυτό το πράγµα δεν το αντιµετώπισα σε άλλα σχολεία. 
Και αυτό επεκτείνεται και σε άλλα µαθήµατα βέβαια που θέλουν συζήτηση. Ενώ 
προσπαθούσα να µειώσω όσο το δυνατόν περισσότερο το χρόνο που µιλούσα εγώ 
µες στην τάξη, δεν µπορούσα να το καταφέρω. Ήταν σχεδόν αδύνατο. 

Η περιορισµένη διάθεση των παιδιών για διάλογο, που χαρακτηρίζει ούτως ή άλλως την 

επικοινωνία τους, µεταφέρεται εντός της διδακτικής διαδικασίας µεταφρασµένος σε 

άρνηση και έλλειψη δεκτικότητας.  

Εκείνο που είναι εξαιρετικά αποκαλυπτικό είναι ο τρόπος µε τον οποίο οι εκπαιδευτικοί 

επιχειρούν να σκιαγραφήσουν την πρόωρα ενήλικη ή ώριµη ιδιοσυγκρασία των 

παιδιών. Αυτή ακριβώς η ιδιότυπη ωρίµανση που τα παιδιά εµφανίζουν υπονοµεύει σε 

µεγάλο βαθµό τη δυνατότητά τους να συµµετάσχουν ουσιαστικά στη διδακτική 

διαδικασία. Ο δάσκαλος της Στ΄ τάξης αναφέρει χαρακτηριστικά:  

Για παράδειγµα. Σε ένα άλλο σχολείο θα ξεκινούσες ας πούµε το γλωσσικό µάθηµα 
παίρνοντας µια αφόρµηση. Σκαρώνεις µια ιστορία, παίρνοντας µια εικόνα του 
βιβλίου ή από οτιδήποτε άλλο και ξεκινάς το µάθηµα. Εδώ πέρα δεν µπορείς να το 
κάνεις αυτό. ∆εν µπορείς να τα πλανέψεις αυτά τα παιδιά Θα έλεγα ότι είναι παιδιά 
τα οποία δε φαντάζονται. ∆εν έχουν ιδιαίτερη φαντασία. Είναι πραγµατιστές. Οι ίδιοι 
έχουν κατασταλάξει στο τι θέλουν να κάνουν στη ζωή τους. Στα επαγγέλµατα τα 
οποία θέλουν να ακολουθήσουν. 

Η πρόωρη εισαγωγή των παιδιών στην πραγµατική επαγγελµατική και κοινωνική 

πραγµατικότητα φαίνεται να αφαιρεί από την παιδικότητα της ιδιοσυγκρασίας τους και 

να καλλιεργεί µια πραγµατιστική αντίληψη του αντικειµενικού κόσµου. Ο 

πραγµατιστικός χαρακτήρας της προσέγγισής τους στα πράγµατα έχει στεγανά 

προσδιορισθεί από τις άµεσες βιωµατικές τους συνθήκες, οι οποίες τους προβάλλοντα 

ως αυτονόητες και µοναδικές. Το γεγονός αυτό καλλιεργεί ένα πρόωρο αίσθηµα 

βιοποριστικής και κοινωνικής ασφάλειας καθώς έχουν ήδη ενδυθεί τον ενήλικο 
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κοινωνικό τους ρόλο. Τα παιδιά δεν έχουν µάθει να είναι δεκτικά σε νέα γνώση και σε 

νέα ερεθίσµατα και κυρίως δεν έχουν κίνητρα για αναζητήσεις.  

Στο σηµείο αυτό έχει ιδιαίτερη σηµασία να αναφερθούµε στην περίπτωση του Μαθητή 

1. Όπως έχουµε και σε προηγούµενο σηµείο αναφέρει (βλ. υποκατηγορία 1.1.4.) ο 

συγκεκριµένος µαθητής είναι ο µόνος από τα υποκείµενα, που έχει την εµπειρία από 

ένα διαφορετικό περιβάλλον. Σύµφωνα µε το δάσκαλο, οι επιδόσεις του συγκεκριµένου 

µαθητή είναι χαµηλές. Στις απαντήσεις ωστόσο που ο ίδιος ο µαθητής µας έδωσε 

παρατηρείται µια διαφορετική αντίληψη του περιεχοµένου του σχολείο. Στην 

πραγµατικότητα είναι το µόνο υποκείµενο που δηλώνει την επιθυµία του για νέα γνώση 

και αντιλαµβάνεται τη χρησιµότητα της γνώσης αυτής ως µέσο εισόδου σε νέες 

εµπειρίες και διαφορετικά περιβάλλοντα.   

Ναι είναι σηµαντικό. Για να µάθεις γράµµατα, γιατί όποιος δε ξέρει θα πάει να λέει 
σε κάποιο.. αγγλικά δε ξέρουµε µα µαθαίνουµε εδώ αγγλικά. Ε…δε µπορεί να µάθει 
πουθενά αλλού να µιλάει καθαρά. Όι σα ντους άλλους που δε ξέρουνε. Εδώ στο 
χωριό µας έχουµε πεντέ- ξε που δεν ξέρουν να µιλάνε. Και λένε µπλα το νερό και 
κάτι άλλα. Και µετά είναι και οι υπολογιστές…πρέπει να τα ξέρουµε αυτά.  

Εκείνο που επίσης διαπιστώσαµε είναι ότι µεταξύ των υποκειµένων ο Μαθητής 1  

υπερέχει εµφανώς όχι τόσο στον πλούτο του λεξιλογίου αλλά στην άνεση µε την οποία 

διαχειρίζεται το υπάρχον. Οι απαντήσεις των λοιπών υποκειµένων ήταν λακωνικές, 

κλειστές και σε πολλές περιπτώσεις µονολεκτικές, και µόνο κατόπιν της δικής µας 

προτροπής εξασφαλίσαµε εκτενέστερη ανάλυση.   

Από µέρους των υποκειµένων τόσο των µαθητών όσο και των µαθητριών, η χαµηλή 

επίδοσή τους στα µαθήµατα τους είναι αντιληπτή. Η αιτία που προβάλλουν τα αγόρια γι 

αυτήν είναι η απουσία επαρκούς προσπάθειας από µέρους τους  

   Μαθητής Στ΄τάξης.  
           (Είσαι ικανοποιηµένος από την απόδοσή σου στα µαθήµατα; ∆εν είµαι και τόσο  
           να καλός.  

Γιατί δεν είσαι και τόσο καλός; ∆ε διαβάζω όσο πρέπει). 
Ο µαθητής δηλώνει έµµεσα την ενσυνείδητη στάση του απέναντι στις µαθητικές 

υποχρεώσεις του µε έναν τρόπο που ( σε συνδυασµό µε όσα έχουµε ήδη αναφέρει) 

πιστοποιεί την επιλεγµένη αποστασιοποίησή του από το σχολείο.  

Τα κορίτσια αντίθετα προβάλλουν ως αιτία των χαµηλών επιδόσεών τους την αδυναµία 

κατανόησης του περιεχοµένου των µαθηµάτων.  

Μαθήτρια Στ΄τάξης  
Είσαι ικανοποιηµένος από την απόδοσή σου στο σχολείο; Ε δε σου λέω κυρία 
πως είµαι δα και άριστη! Έτσι και έτσι.  
Νοµίζεις ότι διαβάζεις αρκετά; ∆ιαβάζω κυρία µα δε καταλαβαίνω. 
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4.3. Η πρόσληψη του «πολιτισµικά αποδεκτού»: ∆ιαµόρφωση αντιλήψεων   

Αξιολογήσεις- εξαιρέσεις και επίδοση 
 

Η εισαγωγή µας στην παρούσα κατηγορία εκκινεί από την, (κατ’ εξαίρεση των λοιπών 

αγοριών), αιτία που µαθητής παρουσιάζει για τις χαµηλές επιδόσεις του. Η αδυναµία 

λοιπόν κατανόησης ως αιτία της χαµηλής επίδοσης προβάλλεται και από τον 

Μαθητή.1, Στ΄ τάξης, ο οποίος αναφέρει:  

Είσαι ικανοποιηµένος από την απόδοσή σου στο σχολείο; Έτσι κι έτσι.  
Νοµίζεις ότι διαβάζεις αρκετά; ∆ιαβάζω αλλά δεν τα καταλαβαίνω πολύ. Στα 
θρησκευτικά δεν καταλαβαίνω. Στα άλλα τώρα……δε καταλαβαίνω… αλλά δε 
ξέρω… ό, τι λέει ο κύριος. ∆εν προσέχω κιόλας. Μερικές φορές δηλαδή προσέχω, 
µερικές όχι.  
 

Στο σηµείο αυτό θεωρούµε ότι έχει ιδιαίτερη σηµασία να επιµείνουµε στην ανάλυση του 

τρόπου µε τον οποίο απαντά ο µαθητής. Στην προσπάθειά του να εξηγήσει γιατί δεν έχει 

ικανοποιητικές επιδόσεις στα µαθήµατα ο πρώτος λόγος που αναφέρει είναι ότι δεν 

κατανοεί πλήρως αυτά που διαβάζει. Ο ίδιος δεν µπορεί να ερµηνεύσει την αιτία της 

αδυναµίας του να κατανοήσει και καταφεύγει έτσι στην αντίληψη που ο δάσκαλος έχει 

για τις επιδόσεις του. Ουσιαστικά, ο µαθητής υιοθετεί την αντίληψη του δασκάλου ως 

δική του αντίληψη για τον εαυτό του. Σε ακόλουθο σηµείο ο ίδιος µαθητής δηλώνει ότι 

ένας από τους λόγους που καθιστούν απαραίτητη την παρακολούθηση και της 

δευτεροβάθµιας εκπαίδευσης είναι ότι µας βοηθάει να µιλάµε.   

«Πρέπει να πάω και στο γυµνάσιο.. Να µάθω να µιλώ. Μετα…ε… να µάθω την 
ιστορία, θρησκευτικά και αυτά.» 

 
Ο µαθητής γνωρίζει βέβαια ότι ήδη ξέρει να µιλάει αφού µπορεί να επικοινωνήσει µε 

τους γύρω του. Έτσι, στο δικό µας υποερώτηµα διευκρινίζει:    

Τι εννοείς «να µάθεις να µιλείς; Τώρα τι κάνουµε δε µιλάµε; Ναι αλλά να µιλώ 
σωστά.  

Στο σηµείο αυτό ο µαθητής αξιολογεί το δικό του γλωσσικό κώδικα. Στην 

πραγµατικότητα διαπιστώνουµε ότι έχει προβεί σε µια κατηγοριοποίηση των 

γλωσσικών κωδίκων σε λανθασµένους και σωστούς και εξαιρεί το δικό του από τους 

τελευταίους. Μια τέτοια κατηγοριοποίηση αντιλαµβανόµαστε εύλογα ότι προϋποθέτει 

ερεθίσµατα που να έχουν υποδείξει τον δικό του γλωσσικό κώδικα ως µη αποδεκτό. 

Προφανώς ο µαθητής έχει εισπράξει τέτοιου ερεθίσµατα που τον έχουν οδηγήσει στην 

υποτίµηση του δικού του γλωσσικού κώδικα. Το γεγονός ότι η υποτίµηση αυτή 

συνδέεται µε το σχολείο αλλά και το γεγονός ότι ο µαθητής προέβη στις αναφορές 
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αυτές αµέσως µετά την απάντησή του ότι δεν κατανοεί πλήρως τα µαθήµατά του, 

υποδεικνύει το ίδιο το σχολείο ως υπεύθυνο αυτής της αντίληψης του µαθητή για το 

γλωσσικό του κώδικα. Οι ίδιες οι αναφορές του µαθητή πιστοποιούν αυτήν την ευθύνη 

του σχολείου.  

Έχει συµβεί ο δάσκαλος ή κάποιος από τους συµµαθητές σου να πει ή να κάνει 
κάτι το οποίο αισθάνθηκες να σε προσβάλλει; Ναι. 
Τι πράγµατα; Εεε…ο δάσκαλος µου λέει πως είµαι αγράµµατος…δε ξέρω να 
µιλώ…οι άλλοι µου λένε πως δε ξέρω να διαβάζω…πως δε µπορώ λέει να κάνω 
κάποια πράγµατα που κάνουν αυτοί.  

Στο σηµείο αυτό αποκαλύπτεται µια καθοριστική διάσταση που σχετίζεται όχι απλά µε 

τη δυνατότητα του µαθητή να αντιπαρέλθει τις δεδοµένες δυσκολίες που η διαφορά του 

πολιτισµικού του κεφαλαίου εισαγάγει στη διδακτική διαδικασία, αλλά µε τον τρόπο 

που οι διαφορές αυτές τονίζονται από το ίδιο το σχολείο και τους λειτουργούς του. Για 

µας η διάσταση αυτή, µολονότι δεν εµπίπτει άµεσα στο πλαίσιο της παρούσας µελέτης 

και παρά το γεγονός ότι δεν µπορεί να αναπτυχθεί άρτια εντός του, δεν µπορεί παρά να 

συµπεριληφθεί στην ανάλυσή µας. Πολλώ δε µάλλον, υποχρεούµαστε να επιµείνουµε 

σε αυτή, έστω και υπό τους δεδοµένους περιορισµούς της ανάυλησης, αφής στιγµής 

µας την υπέδειξαν τα ίδια τα δεδοµένα της έρευνας µας. Εάν λοιπόν επιχειρούσαµε να 

ονοµατοθετήσουµε το περιεχόµενο των συγκεκριµένων αναφορών του µαθητή θα 

κάναµε λόγο για τη σχέση του µε το γλωσσικό του κώδικα. Αυτή δε η σχέση µε το 

γλωσσικό κώδικα µπορεί µε τη σειρά της ως συστατικό να ενταχθεί στην αξιολόγηση  

του πολιτισµικού του κεφαλαίου, στην οποία διαπιστώνουµε ότι ενέχονται στοιχεία 

που το εξαιρούν από τις «πολιτισµικά αποδεκτές κατηγορίες». Προς την κατεύθυνση 

της ερµηνείας αυτής λειτουργεί επίσης ενισχυτικά και η χαρακτηριστική αναφορά 

µαθήτριας της Στ΄ τάξης:   

Νοµίζεις ότι η ζωή στην πόλη ή στο χωριό είναι πιο καλή; Στα χωριά. 
Γιατί πιστεύεις ότι η ζωή στο χωριό είναι καλύτερη από τη ζωή στην πόλη; 
Εεε…µ’ αρέσει κυρία! Να πάω στη πόλη και να µου µιλούνε πολιτισµένα…δε κατέω 
(ξέρω) εγώ να τα µιλώ εκείνανα (εκείνα) τα πολιτισµένα! Μ’ αρέσει το χωριό 
εµένα…για τα άλλα δε κατέχω.  
Τι εννοείς πολιτισµένα; Όπως µιλείς εσύ κυρία! Να πάω εδά στη πόλη και να µου 
µιλούνε µε το «σας»…«µα τι κάνετε και καλά είστε». Θέλω κυρία να µου µιλούνε 
όπως µιλώ εγώ! Τέλος πάντων κυρία! Άλλη ερώτηση! 

Για τη µαθήτρια η πόλη ταυτίζεται µε τον πολιτισµό, στην πραγµατικότητα µε το 

πολιτισµικά αποδεκτό. Το χωριό τοποθετείται στον αντίποδα και εξαιρείται από την 

δυνατότητα του να εξασφαλίσει πολιτισµική αποδοχή.  

Στο πλαίσιο της παρούσας θεµατικής, η προηγούµενη ανάλυση αποκτά κατά την 

άποψη µας ιδιαίτερη σηµασία. Η στάση των παιδιών απέναντι στο σχολείο καθορίζεται 
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σηµαντικά από τον τρόπο µε τον οποίο το σχολείο ως θεσµός και ως εκπροσώπηση 

διαχειρίζεται το πολιτισµικό κεφάλαιο των παιδιών, την ίδια δηλαδή την 

επικοινωνιακή υπόστασή τους. Η συγκεκριµένη βεβαίως ανάλυση διαφωτίζει επίσης 

και άλλες διαστάσεις όπως είναι η επιθετικότητα των παιδιών. Συγκεκριµένα, 

αποκαλύπτει µια από τις αιτίες της επιθετικότητας εντός του σχολικού χώρου. Ο 

Μαθητής 1 αναφέρεται στο αίσθηµα που του προκαλεί η υποτίµηση των ικανοτήτων 

του:  .  
[υπενθυµίζουµε την προηγούµενη αναφορά του µαθητή: (Έχει συµβεί ο δάσκαλος ή 
κάποιος από τους συµµαθητές σου να πει ή να κάνει κάτι το οποίο αισθάνθηκες να σε 
προσβάλλει; Ναι. 
Τι πράγµατα; Εεε…ο δάσκαλος µου λέει πως είµαι αγράµµατος…δε ξέρω να µιλώ…οι 
άλλοι µου λένε πως δε ξέρω να διαβάζω…πως δε µπορώ λέει να κάνω κάποια πράγµατα 
που κάνουν αυτοί.]. 
 
Εσύ πως αντιδράς σε όταν συµβαίνει αυτό; Στεναχωρούµαι αλλά δε το δείχνω. 
Απλώς γελώ, τσι βλαστηµώ (τους βρίζω) και φεύγω.  

 
Το αίσθηµα που ο µαθητής βιώνει από την αµφισβήτηση των ικανοτήτων του και την 

απαξίωσή του το εξωτερικεύει µε προσποιητή αδιαφορία (απλώς γελώ) µε 

επιθετικότητα (τσι βλαστηµώ) και τελικά µε παραίτηση (φεύγω). Και οι τρεις αυτές 

αντιδράσεις στην πραγµατικότητα δεν συνιστούν παρά επικαλυµµένη ντροπή και 

αµηχανία. Η επιθετικότητα του µαθητή δε συνιστά παρά την επικαλυµµένη αντίδρασή 

του απέναντι στην υποτίµηση.  

Η προηγούµενη ακολουθία αποκαλύπτει µια από τις αιτίες του γενικότερου φαινοµένου 

της σχολικής διαρροής στη συγκεκριµένη περιοχή. Στην περίπτωση αυτή η σχολική 

διαρροή ταυτίζεται σε µεγάλο βαθµό µε το τελευταίο «φεύγω» που ο µαθητής 

χρησιµοποιεί.   

  
 

 
5Η ΘΕΜΑΤΙΚΗ:

 

 
ΚΟΙΝΩΝΙΚΟΙ ΚΑΙ ΕΠΑΓΓΕΛΜΑΤΙΚΟΙ 
ΠΡΟΣΑΝΑΤΟΛΙΣΜΟΙ ΤΩΝ ΜΑΘΗΤΩΝ:  

ΟΙ ΑΝΑΠΟ∆ΡΑΣΤΕΣ ΑΝΑΚΛΑΣΕΙΣ ΤΩΝ ΚΟΙΝΩΝΙΚΩΝ  
ΤΕΘΕΙΜΕΝΩΝ . 

 
Στην παρούσα θεµατική παρουσιάζονται οι απαντήσεις του κεντρικού ερωτήµατος της 

µελέτης µας σχετικά µε τους επαγγελµατικούς και κοινωνικούς εν γένει 

προσανατολισµούς των παιδιών. Στο παρόν µέρος εντούτοις, οι απαντήσεις αυτές έχουν 

περιγραφικό θα λέγαµε χαρακτήρα και αποτυπώνουν περισσότερο τα αποτελέσµατα 
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της κοινωνικοποιητικής διαδικασίας. Οι εσωτερικές διαδικασίες εξάλλου και τα 

συστατικά των γενεσιουργών συνθηκών αυτών των αποτελεσµάτων, που απαντούν 

και στο κρίσιµο σκέλος του ερωτήµατος, αναλύθηκαν, (στις δοµικές τουλάχιστον 

συνιστώσες τους και στο βαθµό που αυτό επετεύχθη) στις προηγούµενες θεµατικές µας. 

Η τελική δε κατανόηση του τρόπου µε τον οποίο οι συνθήκες αυτές αλληλεπιδρούν και 

οδηγούν εν τέλει στους συγκεκριµένους προσανατολισµούς των παιδιών, θα 

παρουσιαστεί στα συµπεράσµατα της έρευνας. 

Στη διαδικασία ανάγνωσης των κοινωνικώ- επαγγελµατικών προσανατολισµών των 

παιδιών και των συναφών προσδοκιών τους, αξιοποιήσαµε ιδιαίτερα τις συνεντεύξεις 

µας µε τους εκπαιδευτικούς. Τα δεδοµένα που προέκυψαν από τις δικές τους αναφορές 

µας έδωσαν τη δυνατότητα αφενός να διευρύνουµε το πεδίο ανάγνωσης αυτών 

καθαυτών των προσανατολισµών και αφετέρου να ανιχνεύσουµε τις αντιφάσεις που 

συχνά εµφανίζονται µεταξύ των προσδοκιών των παιδιών και της πραγµατικής 

υποστήριξής τους µέσω της στάσης τους και των επιλογών τους. Στην παρούσα 

θεµατική συµβάλλει επίσης ιδιαίτερα διαφωτιστικά το περιεχόµενο των Σκέφτοµαι και 

Γράφω των παιδιών, το οποίο προέρχεται όπως έχουµε ήδη έχουµε αναφέρει από όλους 

του µαθητές της ∆΄, Ε΄ και Στ΄ τάξης και των δύο σχολείων της έρευνας.  

 

 

5.1. Εντοπιότητα και Οικογενειακή αποκατάσταση: Η πρόσληψη και τα 
χαρακτηριστικά µιας δοσµένης σταθερότητας: ∆ιαφορές µεταξύ των δύο 
φύλων.   

 
Η εντοπιότητα προβάλλεται από τους µαθητές ως το προέχον κριτήριο του κοινωνικο- 

επαγγελµατικού προσανατολισµού τους. Ανεξάρτητα από τις επιµέρους εκδοχές που 

παρουσιάζει η αντίληψη περί αποκατάστασης η διαµονή στον παροντικό τόπο 

κατοικίας αποτελεί βασική προϋπόθεση. 

(Μαθητής Στ΄τάξης 
Όταν µεγαλώσεις έχεις σκεφτεί τι θα σου άρεσε να κάνεις; ∆εν έχω αποφασίσει 
εγώ ακόµα. Θέλω όµως να µείνω εδώ.) 

Στο σηµείο αυτό θα πρέπει να πούµε ότι ενώ για τα κορίτσια η εµµονή στην 

εντοπιότητα εµφανίζει (λίγες) εξαιρέσεις, για τα αγόρια είναι καθολική. Γενικότερα, 

τόσο για τους µαθητές όσο και για τις µαθήτριες, το «χωριό» (υπό την έννοια του ως 

κοινωνικού σχηµατισµού) προβάλλεται από τους µαθητές ως πλεονεκτικότερος τόπος 
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κατοικίας έναντι της πόλης. Την αντίληψή τους αυτή τα παιδιά την αιτιολογούν ως επί 

το πλείστον µε κριτήρια περιβαλλοντικών συνθηκών και ασφάλειας:   

  (Μαθητής Στ΄τάξης  
       στο χωριό ζούµε πιο καλά. Στη πόλη είναι πολλά αµάξια και υπάρχουνε 
καυσαέρια, είναι µεγάλες πολυκατοικίες και δε…δε µπορώ να ζήσω…) 

    Μαθήτρια Στ΄τάξης  
 Για ποιους λόγους; Στο χωριό δε φοβάσαι ότι θα πάθεις κάτι. ∆ε φοβάσαι τα 
αµάξια και αυτά…).  

Για τα παιδιά το χωριό συνιστά ασφαλέστερο και φυσικότερο περιβάλλον διαβίωσης. 

Η πόλη γίνεται αντιληπτή ως ένα χώρος που περιορίζει τη φυσική ανάγκη τους για 

ελευθερία και υποβάλλει τους κατοίκους της σε συνθήκες ανασφάλειας και 

συναισθηµατικής και φυσικής ασφυξίας. Οι παρούσες βεβαίως αναφορές δεν τίθενται 

υπό τη σκοπιά του αναλυτικού µας φακού µε το σκοπό να αξιολογηθούν είτε οι 

συνθήκες ζωής του χωριού είτε η άποψη των υποκειµένων γι αυτές. Στην 

πραγµατικότητα, αξιοποιούµε τις αναφορές αυτές προκειµένου να παρουσιάσουµε τον 

τρόπο µε τον οποίο η αντίληψη αυτή ενδέχεται να περιχαρακώνει το ευρύτερο πλαίσιο 

δράσης των παιδιών. Ο κίνδυνος µιας τέτοιας περιχαράκωσης ενισχύεται και από το 

γεγονός ότι οι προσδοκίες των παιδιών για τις συνθήκες τις ενήλικης ζωής τους 

φαίνεται να ανακλούν τις υπάρχουσες διαµορφωµένες συνθήκες του κοινωνικού τους 

πλαισίου. Στο σηµείο αυτό οφείλουµε να διευκρινίσουµε ότι στις «συνθήκες ζωής» επί 

του παρόντος δεν συµπεριλαµβάνουµε την επαγγελµατική ενασχόληση. Πρόκειται για 

τις κοινωνικές εκφάνσεις της καθηµερινότητας και κυρίως για την οικογενειακή 

αποκατάσταση αλλά και επιµέρους συνθήκες όπως την ψυχαγωγία και γενικότερα την 

αξιοποίηση του ελεύθερου χρόνου. Σε σχέση λοιπόν µε αυτή την αµιγώς κοινωνική  

διάσταση της καθηµερινότητας διαπιστώνουµε ότι η πιστή και συνολική ανάκλαση των 

υπαρχουσών συνθηκών ζωής στις προσδοκίες εκδηλώνεται από τα αγόρια. 

(Μαθητής Ε΄τάξης 
Θέλω να νείναι το σπίτι µου επά στο χωριό.) 

Μαθητής ∆΄τάξης 
Όντε δε θα ’χω δουλειά θα πηγαίνω και θα πίνω το καφέ µου στο καφενείο και το βράδυ θα 
γυρίζω στο σπίτι να ξεκουράζοµαι) 

Το ζήτηµα της οικογενειακής αποκατάστασης αναφέρεται σε όλα ανεξαιρέτως τα 

σκέφτοµαι και γράφω των µαθητών, στα οποία προβαίνουν σε διευκρινίσεις τόσο για το 

ηλικιακό όριο του γάµου όσο και για τον αριθµό των παιδιών που επιθυµούν να 

αποκτήσουν.  

(Μαθητής ∆΄τάξης 
.  «…Θα παντρευτώ 22 χρονών. Παιδιά θα κάνω 4.  
Μαθητής Στ΄τάξης 
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«…Θα παντρευτώ 26 χρονών να έχω 7 παιδιά. 
Μαθητής ∆΄τάξης 

           Όταν θα γινώ 30 χρονώνθα παντρευτώ και θα µείνω στα Λιβάδια, το ωραιότερο 
           χωριό της Κρήτης» 

 Μαθητής Ε΄τάξης 
Εγώ όταν θα µεγαλώσω θα παντρευτώ 22 χρονών.). 

Ο γάµος συνιστά το δεύτερο σταθερό συστατικό του κοινωνικού προσανατολισµού 

των µαθητών. Αξιοσηµείωτο είναι τόσο το γεγονός ότι τα παιδιά φαίνεται να έχουν 

επεξεργαστεί από την ηλικία αυτή το ζήτηµα του γάµου όσο και το γεγονός ότι η 

οικογενειακή αποκατάσταση τίθεται σε προτεραιότητα έναντι της επαγγελµατικής. Η 

προτεραιότητα αυτή δηλώνεται αφενός από το ηλικιακό όριο του γάµου το οποίο 

προβάλλουν οι µαθητές και το οποίο ως µέσο όρο εµφανίζει την ηλικία µεταξύ 20- 25 

ετών, όπως επίσης και από το γεγονός ότι στα περισσότερα σκέφτοµαι και γράφω των 

αγοριών η αναφορά στο γάµο, όπως και στην εντοπιότητα προηγείται της αναφοράς 

στο επάγγελµα.  

Για τα κορίτσια, το ζήτηµα της οικογενειακής αποκατάστασης συµπεριλαµβάνεται 

επίσης στον προγραµµατισµό τους και φαίνεται να καταλαµβάνει σηµαντικό µέρος στη 

σκέψη τους. Αναφέρονται κατά προτεραιότητα στο γάµο και συχνά παρουσιάζουν τις 

λεπτοµέρειες της τέλεσής του ως µυστηρίου.  

Ο γάµος εµφανίζεται ως πλήρως και λεπτοµερώς καταχωρηµένος στη συνείδηση των 

κοριτσιών ως εικόνα µιας διαδικασίας.  

Μαθήτρια Στ΄τάξης 
Θέλω να παντρευτώ το καλοκαίρι. Να πάρω ένα ωραίο νυφικό. Στο γάµο µου θέλω 
να είναι πολλοί άνθρωποι και να χω δυο παρανυφάκια.  

Χαρακτηριστικό ως προς το σηµείο αυτό είναι και το γεγονός ότι το συνηθέστερο θέµα 

των συζητήσεων µεταξύ των κοριτσιών σχετίζεται µε το γάµο.  

∆ιευθυντής  
Τα κορίτσια, ενώ άλλα κοριτσάκια της ηλικίας τους µιλάνε για κουκλίτσες, για το 
λάστιχο, για το ένα, για το άλλο…τα κορίτσια εδώ συζητάνε…µπορώ να το πω απλά 
γαµπρίζουνε. Τους ενδιαφέρει τι θα κάνουν όταν µεγαλώσουν, πόσα παιδιά θα 
κάνουνε, τι χρυσαφικά θα τους πάρει η πεθερά τους, που θα µένουνε και τα λοιπά. 
Είναι πιο ώριµα τα κορίτσια. Γενικά βέβαια τα κορίτσια είναι πιο ώριµα, αλλά εδώ 
τα κορίτσια ασχολούνται µε άλλα πράγµατα. 

Το ζήτηµα του γάµου µεταφέρεται αντίστοιχα  και στις ζωγραφιές των µαθητριών. 

Ε. Ε΄τάξης 
(Τα  κορίτσια ζωγραφίζουν νυφικά, κοπελίτσες µε βραχιολάκια, σκουλαρίκια, 
δαχτυλίδια και τα λοιπά). 

Η ενασχόληση των κοριτσιών µε το ζήτηµα του γάµου και κυρίως ο τρόπος και ο 

βαθµός µε τον οποίο αυτή εντοπίζεται δεν µπορεί παρά να δηµιουργήσει 

προβληµατισµό. Το συγκεκριµένο φαινόµενο προφανώς αντιτίθεται του τυπικά 
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αναµενόµενου για κορίτσια της ηλικίας αυτής και κυρίως δεν συµβαδίζει µε την 

παιδικότητά τους. Εκείνο που από τον εκπαιδευτικό εντοπίζεται ως ωριµότητα 

(«…Είναι πιο ώριµα τα κορίτσια»), στην πραγµατικότητα δεν φαίνεται παρά µια 

εξαναγκασµένη στρέβλωση της παιδικότητας. Ο τρόπος µε τον οποίο αντιµετωπίζουν 

οι µαθήτριες την προοπτική του γάµου αποδεικνύει ότι δεν έχουν συνειδητοποιήσει τη 

λειτουργία και την ουσία του περιεχοµένου του. Τα κορίτσια παραµένουν στις 

πρακτικές λεπτοµέρειες της διαδικασίας του γάµου, τις οποίες εντούτοις 

αντιλαµβάνονται ακριβώς µέσα από το συναισθηµατικό πρίσµα της παιδικότητάς τους. 

Ασχολούνται µε τα δώρα και τα φορέµατα, τα οποία τις εντυπωσιάζουν και 

ολοκληρώνουν την κατανόηση του γάµου σε αυτά. Αυτά ακριβώς τα συστατικά 

φαίνεται να αποτελούν σε µεγάλο βαθµό µια κλείδα εξασφάλισης της «επιβολής» της 

φυσικοποίησης του γάµου σε µικρή ηλικία στα κορίτσια. Το πρώτο επίπεδο της 

αποδοχής διέρχεται από την παιδικότητα των κοριτσιών. Η φυσικοποίηση του 

περιεχοµένου του γάµου, από την άποψη των υποχρεώσεών του, έχει ήδη εξασφαλιστεί 

µέσω της ενεργούς ανάθεσης σχετικών ευθυνών στο κορίτσι εντός της οικογένειας.  

Ο χαρακτήρας της σιωπηλά επιβεβληµένης αποδοχής και της φυσικοποίησης του 

γάµου στις µαθήτριες αποκαλύπτεται από τις ίδιες τις αναφορές τους. Έτσι, ενώ αρχικά 

ο γάµος υπό τους ηλικιακούς και περιεχοµενικούς όρους της κοινωνίας φαίνεται 

πλήρως αποδεχτός,  

Μαθήτρια ∆΄τάξης 
Θέλω να παντρευτώ στα 22 και να κάνω πολλά παιδιά και να τα προσέχω. 
Στο γάµο µου θέλω να φορώ ένα ωραίο νυφικό και να µου βάλουν επολλά 
χρυσά.  

οι ίδιες µαθήτριες στα σκέφτοµαι και γράφω τους προβάλλουν την επιθυµία τους για 

νέες εµπειρίες και συνθήκες ζωής, οι οποίες δεν ανακλούν τις συνθήκες της κοινωνίας 

στην οποία ζουν. Αναφέρονται µε λεπτοµέρεια στην ποιότητα των συνθηκών της 

ενήλικης ζωής τους και εκφράζουν έµµεσα την ανάγκη τους για τη διεύρυνση του 

βιωµατικού τους πλαισίου.  

(Μαθήτρια ∆΄τάξης, συνέχεια 
Θέλω να έχω ένα αυτοκίνητο, ένα σπίτι στο Ρέθυµνο κοντά στη θάλασσα, να 
σπουδάσω στο Ηράκλειο, να κάνω πολλά ταξίδια, να κάνω το γύρο της Ελλάδας, να 
δω την Ακρόπολη».). 

Η αντίφαση στην οποία η ίδια η µαθήτρια οδηγείται θεωρούµε ότι ανακλά τη 

σύγκρουση µιας συνείδησης που έχει αναπόφευκτα και µε ισχυρούς όρους αποτύπωσης 

διαµορφωθεί από το περιβάλλον. Τα συστατικά ωστόσο της συνείδησης αυτής δεν 

είναι αποδεκτά και κυρίως δεν είναι φυσικά για το υποκείµενο. Έχει ήδη καταστεί 
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σαφές ότι το κοινωνικό πλαίσιο ωθεί το κορίτσι στις προδιαµορφωµένες 

σταθερότητές του. Οι όροι εντούτοις υπό τους οποίους προτείνονται οι σταθερότητες 

αυτές στο κορίτσι καταστρατηγούν ρητά βασικές ελευθερίες του (υπό τη συγκειµενική 

έστω εκδοχής τους) και κυρίως το τοποθετούν σε θέση «υποτέλειας» έναντι του 

ανδρικού φύλου. Το γεγονός αυτό δηµιουργεί εύλογες εσωτερικές ενστάσεις στο 

κορίτσι και το ενεργοποιεί προς µια κατεύθυνση «απόδρασης». Η δυναµική εντούτοις 

της κοινωνικής µάθησης παραµένει εξαιρετικά ισχυρή. Η ισχύς της αυτή αποτυπώνεται  

στην αντίφαση που ανιχνεύουµε στην στάση των µαθητριών και που δε συνιστά παρά 

το σύµπτωµα µιας εσωτερικής σύγκρουσης.   

Αντίθετα προς τις αντιφάσεις και τις συγκρούσεις που φαίνεται να βιώνουν τα κορίτσια 

σε σχέση µε τα ορισµένα πλαίσια της δράσης τους, τα αγόρια αποδέχονται πλήρως τα 

τεθειµένα πλαίσια δράσης που αντιστοιχούν στο φύλο τους. Ακόµα περισσότερο, 

εµφανίζονται ως φυσικοί κληρονόµοι αλλά και «µεταπράτες» των πλαισίων αυτών. Η 

απουσία εσωτερικών ενστάσεων του αγοριού απέναντι στα προτεινόµενα από το 

κοινωνικό πλαίσιο πρότυπα κοινωνικής αποκατάστασης, η φυσική είσπραξή τους, 

ερµηνεύεται σε µεγάλο βαθµό από δύο διαφορετικές συνιστώσες: 

⇒ τη βιοποριστική ασφάλεια που τους παράσχεται µέσω της κληροδοτικής 

λογικής στην εργασία και στην περιουσία 

⇒ τη διασφάλιση του αισθήµατος εξουσιαστικής υπεροχής και πλήρους 

αυτονοµίας έναντι του αντίθετου φύλου. .  

Όπως έχουµε ήδη διαπιστώσει η σχέση του αγοριού µε την οικογενειακή περιουσία 

καλλιεργείται πρόωρα και µε ιδιαίτερη έµφαση. Το γεγονός αυτό φαίνεται να επιδρά 

όχι µόνο στον επαγγελµατικό προσανατολισµό των µαθητών αλλά και να µειώνει τα 

κίνητρα για σχετική αναζήτηση. Χαρακτηριστικό είναι το παράδειγµα µαθητή της Στ΄ 

τάξης:    

Όταν µεγαλώσεις έχεις σκεφτεί τι επάγγελµα θα ήθελες να ακολουθήσεις; Το 
καλοκαίρι να γινώ ναυαγοσώστης και το χειµώνα που δε µπορώ να µαι τίποτα στο 
µπαράκι…µπαρ…έχοµε δικό µας µπαρ εδώ.   
 

Το υποκείµενο αναφέρεται στον επαγγελµατικό προσανατολισµό του. ∆ηλώνει ότι 

θέλει να γίνει ναυαγοσώστης. Γνωρίζει ότι είναι ένα επάγγελµα που περιορίζεται µόνο 

στους καλοκαιρινούς µήνες και δηλώνει ότι το χειµώνα δεν θα ασχολείται 

επαγγελµατικά µε κάτι: δε θα είναι «τίποτα». Ενδιαφέρον παρουσιάζει το γεγονός ότι 

ταυτίζει το «τίποτα» µε την παρουσία του στο χωριό και την ενασχόλησή του µε το 
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µπαράκι που διατηρεί η οικογένεια. Αν επιχειρήσουµε να αναλύσουµε τον τρόπο την 

διατύπωση του λόγου του υποκειµένου, ενδέχεται να κατακτήσουµε µια πρώτη 

κατανόηση του τρόπου µε τον οποίο έχει καταχωρηθεί στη συνείδηση του υποκειµένου 

τόσο  

► η έννοια του επαγγέλµατος όσο και  

► η σχέση του µε την οικογενειακή ιδιοκτησία  

Παρατηρούµε ότι όταν τον ρωτήσαµε τι επάγγελµα θέλει να ακολουθήσει έδωσε 

προτεραιότητα σε αυτό του ναυαγοσώστη. ∆εν φάνηκε να επηρεάζεται από το κριτήριο 

του βιοπορισµού που το επάγγελµα εξυπηρετεί. Ενδεχοµένως διότι λόγω ηλικίας δεν το 

έχει πλήρως αντιληφθεί. Ωστόσο, αυτό δε φαίνεται να λειτουργεί ανασταλτικά στο να 

επιλέξει το επάγγελµα αυτό καθώς ακόµα και κατά τους χειµερινούς µήνες, που δε θα 

έχει επάγγελµα, έχει την οικονοµική ασφάλεια µιας δουλειάς που προϋπάρχει ήδη από 

τον πατέρα του. Ταυτίζει τη δουλειά που θα βρει έτοιµη από τον πατέρα του µε την 

έννοια του επαγγέλµατος. Εδώ αντιλαµβανόµαστε τη λειτουργία της πατρικής 

περιουσίας ως µια αυτονόητης και αδιακύβευτης συνθήκης βιοποριστικής ασφάλειας. 

Η συνθήκη αυτή είναι προφανές ότι δεν του καλύπτει την πτυχή που σχετίζεται µε την 

σχέση του εργαζόµενου µε το αντικείµενο εργασίας, δηλαδή την επιθυµία για ένα 

επάγγελµα που θα τον καλύπτει όχι µόνο οικονοµικά αλλά και ψυχολογικά. Στο σηµείο 

αυτό το υποκείµενο αποδεικνύει ότι του είναι συνειδητή και αυτή του η ανάγκη και 

προβάλλει το επάγγελµα του ναυαγοσώστη περισσότερο ως απάντηση στο «τι µ’ 

αρέσει να κάνω» παρά στο «τι θα κάνω». Το «τι θέλω να κάνω» ωστόσο φαίνεται να 

υπερσκελίζεται στη συνείδηση του παιδιού από το «τι ξέρω ότι θα κάνω» και από το 

«τι έχω έτοιµο µάθει να κάνω». Ο επαγγελµατικός προσανατολισµός εκδηλώνεται υπό 

τη µορφή της κληροδοτικής λογικής στην εργασία για το αγόρι, µε πρόωρο 

προσδιορισµό της επαγγελµατικής συνθήκης ως συνέχειας του επαγγέλµατος του 

πατέρα. Το γεγονός αυτό έχει ως αποτέλεσµα να υπάρχουν περιορισµένα κίνητρα 

επαγγελµατικής ανησυχίας και άρα περιορισµένη διάθεση για αντίστοιχη αναζήτηση. 

Στο σηµείο αυτό φωτίζεται και η αιτία για την προτεραιότητα την οποία τα αγόρια 

δίνουν στην οικογενειακή αποκατάσταση έναντι της επαγγελµατικής. Τα όρια και τα 

πλαίσια της οικογενειακής αποκατάστασης αισθάνονται ότι αποµένει να οριστούν ενώ 

η επαγγελµατική αποκατάσταση είναι ήδη προσδιορισµένη.   
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Η δεδοµένη επαγγελµατική αποκατάσταση εντός του χωριού, προσδιορίζει άµεσα και 

τα κριτήρια της οικογενειακής αποκατάστασης. Ο γάµος, υπό τους ισχύοντες 

κοινωνικούς όρους, συνιστά ένα φυσικό συµπλήρωµα του πατρικού προτύπου ζωής.  

Η θέση εξάλλου που αναγνωρίζεται στο αγόρι, ως ενεργητικού µέλους της 

οικογενειακού και του κοινωνικού συστήµατος, οι εξουσιαστικές δικαιοδοσίες τόσο σε 

σχέση µε την οικογένεια συνολικά όσο και σε σχέση µε το αντίθετο φύλο αλλά και το 

απόλυτο αίσθηµα αυτονοµίας που περιβάλλει γενικότερα τη δράση του, διασφαλίζουν 

για το αγόρι την πλήρη αποδοχή του κοινωνικού πλαισίου που του προτείνεται. Η 

αποδοχή αυτή ενισχύεται έτι παραπάνω από την απουσία εµπειριών από διαφορετικά 

περιβάλλοντα σκέψης και δράσης.  

 

 

5.2. Επαγγελµατικοί Προσανατολισµοί: Υλικά Κριτήρια και Παραβατικές 
Αναφορές.   

 
Οι κατευθύνσεις προς τις οποίες τα παιδιά εκδηλώνουν τους επαγγελµατικούς 

προσανατολισµούς τους µπορούν να κατηγοριοποιηθούν υπό τη σκοπιά τριών βασικών 

κριτηρίων: 

► την εκπαιδευτική βαθµίδα που προϋποθέτουν 

► την προοπτική που διανοίγουν για έξοδο από το χωριό 

► την παραβατικότητα της φύσης τους 

 

Τα τρία αυτά χαρακτηριστικά θα παρουσιαστούν αλληλοδιαδοχικά σε συνάρτηση µε το 

φύλο. Στις γενικότερες ωστόσο προσδοκίες των παιδιών τόσο των µαθητριών όσο (και 

κυρίως των µαθητών) κεντρική θέση καταλαµβάνει το κριτήριο των υψηλών 

οικονοµικών απολαβών. Μέσα από τις συνεντεύξεις και τα σκέφτοµαι και γράφω των 

παιδιών, η επιθυµία για τα χρήµατα κατατίθεται από τα παιδιά είτε άµεσα είτε έµµεσα, 

κυρίως µέσα από αναφορές σε εξαιρετικά ακριβά αυτοκίνητα. 

Μαθητής ∆΄τάξης 
Θέλω να ’χω πολλά λεφτά και ν’ αγοράσω µια camprio (Mercedes).  

(Μαθήτρια Στ΄ τάξης  
Θέλω όταν είµαι µεγάλη να ζω καλά και να ’χω πολλά χρήµατα. Θέλω να πάρω µια 
κόκκινη BMW, όπως της µαµάς της Μαρίας της Π.») 

H επιθυµία των παιδιών να αποκτήσουν πολλά χρήµατα συνδέεται συστηµατικά µε την 

απόκτηση ακριβού αυτοκινήτου η οποία αποτελεί σαφή επιρροή της επιλογής των 
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κατοίκων σε αντίστοιχης οικονοµικής κατηγορίας αυτοκίνητα. Το γεγονός αυτό το 

διαπιστώσαµε οι ίδιοι από την επίσκεψή µας στα δύο χωριά, όπου τα αυτοκίνητα 

αυτής της οικονοµικής κατηγορίας (Mercedes και BMW) αναλογικά προς τον 

πληθυσµό αλλά και το γεωργικο-κτηνοτροφικό χαρακτήρα της περιοχής είναι 

εντυπωσιακά πολλά.  

 

Σε σχέση µε την εκπαιδευτική βαθµίδα που προϋποθέτουν τα επαγγέλµατα που 

αναφέρουν τα παιδιά διαφαίνεται, µια διαφορά µεταξύ µαθητών και µαθητριών. Οι 

µαθητές αναφέρονται αποκλειστικά και µόνο σε επαγγέλµατα τεχνικού χαρακτήρα τα 

οποία προϋποθέτουν την ολοκλήρωση της Α/ θµιας ή Β/θµιας εκπαίδευσης. Ενδεικτικά 

αναφέρουµε ορισµένα εξ αυτών: καυστηραντζής, χτίστης, ποδοσφαιριστής, ιδιοκτήτης 

συνεργείου αυτοκινήτων, ιδιοκτήτης bar. Στο σηµείο αυτό θα πρέπει να διευκρινίσουµε 

ότι η επιθυµία να αποκτήσουν ένα δικό τους bar ή να εργαστούν σε αυτό, αναφέρεται 

συχνά από µαθητές. ∆ιευκρινίζουν µάλιστα και το µέρος που θα ήθελαν να είναι το bar 

αυτό, αναφέροντας κεντρικότερα χωριά της περιφέρειας. Από τις συνεντεύξεις µας µε 

τα παιδιά διαπιστώνεται ότι αρκετοί από τους κατοίκους της περιοχής έχουν ανάλογες 

επαγγελµατικές ενασχολήσεις στα συγκεκριµένα χωριά.  

Οι συχνότερες αναφορές των αγοριών προβάλλουν το επάγγελµα του πατέρα ως δική 

τους µελλοντική επιλογή.  

(Μαθητής Ε΄ τάξης 

«Ο πατέρας µου είναι βοσκός και εγώ θα γίνω βοσκός».)¨ 

Επειδή µάλιστα η πλειοψηφία των γονέων ασχολείται µε τη γεωργία και τη 

κτηνοτροφία, το συνηθέστερο επάγγελµα που αναφέρεται είναι αυτό του βοσκού.  

(Μαθητής Ε΄ τάξης 
«Εγώ θα γίνω βοσκός να πάρω ένα Nissan να ανεβαίνω πολύ ψηλά στα όρη και να 
τα’ αφήνω να βόσκουντε και θέλω να γενώ και καφετζής και νά ’περνα πολλά λεφτά 
και δε θα ’ναι κανενούς άλλου. Και πιο πολύ θα ’µια βοσκός και θα ’µαι 
Συνεχώς στα όρη γιατί πιο πολύ µ’ αρέσει εκεί».) 

Οι αναφορές των µαθητών στο επάγγελµα του πατέρα συµπληρώνονται πάντα και από 

λεπτοµερείς περιγραφές των χαρακτηριστικών της συγκεκριµένης εργασίας.  

(Μαθητής Ε΄ τάξης  
 «Εγώ όταν µεγαλώσω θέλω να γίνω χτίστης και να µπροκώνω τα ξύλα και όποιος  
 θέλει να του φτιάξω το σπίτι θα µου έλεγε να του το φτιάξω».)    

Τα αγόρια έχουν ήδη εµπλακεί στο επάγγελµα του πατέρα και γνωρίζουν τη φύση του. 

Το επάγγελµα του πατέρα είναι γι αυτούς οικείο και µαθηµένο. Αντιθέτως, οι µαθητές 

που αναφέρονται σε επάγγελµα διαφορετικό από εκείνο του πατέρα περιορίζονται στην 
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απλή αναφορά του. Σε αρκετά σκέφτοµαι και γράφω των παιδιών όπου προβάλλεται 

κάποιο διαφορετικό επάγγελµα, το επάγγελµα του πατέρα παραµένει ως η βασική ή 

παράλληλη επιλογή. 

  (Μαθητής ∆΄ τάξη 
       Εγώ όταν µεγαλώσω θα γενώ κτηνοτρόφος αλλά θα γενώ και 
αστυνοµικός 
γιατί µου αρέσουν και τα δύο επαγγέλµατα».) 

 

Οι µαθήτριες αναφέρονται σε επαγγέλµατα που προϋποθέτουν την ολοκλήρωση της 

τριτοβάθµιας εκπαίδευσης και εντάσσουν την επαγγελµατική αποκατάστασή τους στο 

ευρύτερο πλαίσιο του τρόπου µε τον οποίο αντιλαµβάνονται τις συνθήκες της  

ενήλικης ζωής τους.  

(Μαθήτρια Ε΄ τάξης 
«Εµένα το όνειρό µου είναι να σπουδάσω και να γίνω δασκάλα» 

Μαθήτρια Στ΄ τάξης 
«Εγώ θα ήθελα να γίνω πολιτικός µηχανικός και θα ήθελα να µοιάσω της νονάς 
µου. Έχω σκεφτεί τα θέλω να γίνω και κάνω όνειρα».) 

Ο επαγγελµατικός προσανατολισµός των κοριτσιών συσχετίζεται µε τις συνθήκες τη 

ευρύτερης κοινωνικής αποκατάστασής τους και παρουσιάζεται ως το αποτέλεσµα της 

σχετικής ανησυχίας τους. Το σχολείο συσχετίζεται ως προϋπόθεση µε τους 

προσανατολισµούς τους. Ενώ για τα αγόρια το επάγγελµα προβάλλεται ως απόφαση 

που δεν µπορεί εύκολα να υπονοµευθεί από κάποιους παράγοντες, για τα κορίτσια το 

επάγγελµα φαίνεται να συνιστά µια προσδοκία που εξαρτάται από προϋποθέσεις και 

δυνατότητες. Στη συνάφεια αυτών των προϋποθέσεων και των δυνατοτήτων 

χαρακτηριστικό είναι το γεγονός ότι οι µαθήτριες αισθάνονται την ανάγκη να τονίσουν 

εµφατικά την πίστη και την αποφασιστικότητά τους να προσπαθήσουν για την επίτευξη 

των επαγγελµατικών τους στόχων. Κυρίως αισθάνονται την ανάγκη να διευκρινίσουν 

ότι έχουν την πρόθεση να ολοκληρώσουν το σχολείο.   

Μαθήτρια Στ΄τάξης 
«Εγώ θέλω να γίνω δασκάλα και το πιστεύω».   

Μαθήτρια Ε΄ τάξης  
«Εγώ θέλω να ξεσκολίσω όλο το σχολείο καιν να πάω στις σπουδές» 

Μαθήτρια ∆΄ τάξης  
«Εγώ όταν µεγαλώσω θέλω να τελειώσω όλο το σχολείο και µετά να σπουδάσω» 

Οφείλουµε να διευκρινίσουµε ότι οι αναφορές αυτές των µαθητριών αποτελούν την 

αφετηρία του σκέφτοµαι και γράφω. Οι µαθήτριες εκφράζουν στην πραγµατικότητα το 

µειωµένο αίσθηµα εµπιστοσύνης που έχουν σε σχέση µε τη δυνατότητα επίτευξης των 

στόχων τους. Η έµµονη διευκρίνιση της πρόθεσής τους να τελειώσουν το σχολείο 
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αποδεικνύει το φόβο τους ότι για κάποιους λόγους δε θα το καταφέρουν. Παράλληλα 

και πιο σηµαντικά αποδεικνύει το γεγονός ότι για τα κορίτσια η παρακολούθηση του 

σχολείου κατανοείται όχι ως αυτονόητο και αδιακύβευτο δικαίωµα αλλά ως µια 

εξωτερικά παρεχόµενη συνθήκη.  

Σε σχέση µε τον επαγγελµατικό προσανατολισµό των παιδιών, οι εκπαιδευτικοί 

επιβεβαιώνουν τις γενικές κατευθύνσεις που αναδύθηκαν από τα δεδοµένα που και 

εµείς συλλέξαµε από τα ίδια τα παιδιά. ∆ιευκρινίζουν επίσης ότι οι προσανατολισµοί 

των αγοριών ανακλούν και την αντίστοιχη διαχείριση του µαθητικού τους ρόλου. Τα 

αγόρια εµφανίζουν πράγµατι µειωµένο ενδιαφέρον για τα µαθήµατα και αναγνωρίζουν 

ρητά τις χαµηλές επιδόσεις τους ως το αποτέλεσµα της δικής τους ενσυνείδητης 

επιλογής.  

Ε. Στ΄ τάξης 
«Τα αγόρια όταν ζοριστούν και πιεστούνε κάπου λένε «ε δε θα τα µάθουµε και όλα 
κύριε, βοσκοί θα γίνουµε» ή «εµένα δε µε ενδιαφέρουν αυτά τα πράγµατα γιατί εγώ 
θα γίνω υδραυλικός», «θα γίνω καυστηραντζής», «θα γίνω ηλεκτρολόγος 
αυτοκινήτων», «κρεοπώλης». Ενός ο νονός του έχει κρεοπωλείο στο Ηράκλειο. 
Θέλουν να µείνουν στο χωριό.») 

Το αίσθηµα της βιοποριστικής ασφάλειας που εξασφαλίζει στους µαθητές το 

επάγγελµα του πατέρα αλλά και ο γενικότερος προσανατολισµός τους σε επαγγέλµατα 

που δεν προϋποθέτουν κατ’ αυτούς την ολοκλήρωση του σχολείου, τους καλλιεργεί 

µια αντίληψη σύµφωνα µε την οποία το σχολείο και το περιεχόµενό του έχουν 

προαιρετικό χαρακτήρα.   

Για τα κορίτσια οι εκπαιδευτικοί επιβεβαιώνουν την εκπεφρασµένη επιθυµία τους για 

ανώτερες ή ανώτατες σπουδές, τονίζοντας ωστόσο ότι η στάση τους απέναντι τα 

µαθήµατα όπως και τα ευρύτερα ενδιαφέροντά τους δεν υποστηρίζουν πραγµατικά την 

επιθυµία τους αυτή.  

Ε. Στ΄ τάξης  
Μου λένε για παράδειγµα ότι «θα γίνω γιατρός», «θα γίνω αισθητικός» ας 
πούµε…δεν διαβάζουν όµως. ∆εν ΄χουν ενδιαφέρον για τα µαθήµατα. ∆ε βλέπω να 
έχουν το µεράκι να το παλέψουν. Χαρακτηριστικό στοιχείο ως προς αυτό είναι οι 
πάρα πολύ συχνές συζητήσεις για το πόσα παιδιά θα κάνουν και το τι ονόµατα θα 
δώσουν στα παιδιά. Στην αυλή του σχολείου, στο διάλειµµα δηλαδή.» 
 

Οι εκπαιδευτικοί πιστοποιούν παράλληλα την προέχουσα θέση του οικονοµικού 

κριτηρίου που προβάλλουν τα παιδιά.  

Ε Στ΄ τάξης  
«Θέλουν να µείνουν στο χωριό. Αλλά το χρήµα έρχεται πρώτο. Θέλουν όλοι ν΄ 
αγοράσουν ακριβά αυτοκίνητα όταν θα µεγαλώσουν ας πούµε. Και όλοι θέλουν 
Mercentes ή BMW».   
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∆ιευθυντής  

 Ναι τα παιδιά βιώνουν ως αυτονόητες και υποχρεωτικές τις δουλειές αυτές. ¨όχι 
όµως ως καταπίεση. Το θεωρούν τελείως φυσιολογικό. Θεωρούν ότι τα ζώα του 
πατέρα είναι και δικά του, ότι αυτός θα τα αναλάβει. Ότι κάποια στιγµή όταν θα 
τελειώσει το σχολείο θα πάρει ένα 4χ4, ότι θα πρέπει να ξέρει για τα ζώα, ότι αυτή 
είναι η περιουσία του, ότι αφήνουνε πολύ καλά χρήµατα. Τα χρήµατα µου έκανε και           
µένα εντύπωση στην αρχή που τα παιδιά τα λένε συνέχεια. ∆ηλαδή συζητάνε και 
πολύ 
       γι αυτά…για τις επιδοτήσεις…εδώ στην περιοχή παίρνουν πολύ καλές 
επιδοτήσεις για τα ζώα κ.λ.π.. Τα αγόρια πιο πολύ. ∆ηλαδή τους λες τι θα κάνουν και 
σου λένε θα κάνω ένα επάγγελµα που να βγάζει πολλά λεφτά.   
 

Στο σηµείο αυτό αναδύεται µια κρίσιµη πτυχή που σχετίζεται µε το οικονοµικό 

κριτήριο και τον τρόπο µε τον οποίο αυτό επιδρά στον επαγγελµατικό τους 

προσανατολισµό. Το κριτήριο των υψηλών οικονοµικών απολαβών φαίνεται να 

ταυτίζεται στη συνείδηση των παιδιών µε τις παράνοµες δραστηριότητες οι οποίες εν 

προκειµένω παρουσιάζονται ως µέσο εξασφάλισης «εύκολου χρήµατος».  

Ε. Στ΄ τάξης    

«Ξέρουν την αξία του χρήµατος. Θέλουν να έχουν δουλειά που να φέρνει πολλά 
χρήµατα. Θέλουν ένα ακριβό αυτοκίνητο και ένα πολύ καλό σπίτι στο χωριό και ένα 
δεύτερο στο Πέραµα ή στο Πάνορµο ή στο Ρέθυµνο. «Και πως θα τα κάνεις παιδάκι 
µου όλα αυτά;», ρωτάς και φτάνουµε µετά σε απαντήσεις άλλες οι οποίες έχουν να 
κάνουν µε παράνοµες εργασίες».  

Η καλλιέργεια ινδικής κάνναβης και η διατήρηση νυχτερινών κέντρων διασκέδασης σε 

κεντρικότερα χωριά της περιοχής προβάλλονται ως οι κατεξοχήν δυνατότητες 

εξασφάλισης οικονοµικής άνεσης. Μαθητής της Στ ΄τάξης σε σκέφτοµαι και γράφω 

που δόθηκε από το δάσκαλο της τάξης στην αρχή της σχολικής χρονιάς, µε θέµα: «Τι 

θέλω να γίνω όταν µεγαλώσω», γράφει:     

«Όταν µεγαλώσω θέλω να ’χω ένα µπαράκι µε γυναίκες στο Πέραµα, ένα 4X4, µια 
compressor και µια φυτεία στον Ψηλορείτη».  

Η συγκεκριµένη αναφορά του µαθητή είναι το πλήρες σκέφτοµαι και γράφω του 

µαθητή και όχι κάποιο απόσπασµά του.   

Το περιεχόµενο των προσανατολισµών που προβάλλει ο µαθητής αποτελεί ακριβή 

µεταφορά υπαρχουσών συστατικών των συνθηκών της κοινωνίας. Το φαινόµενο της 

καλλιέργειας ινδικής κάνναβης, εξάλλου έχει ήδη παρουσιαστεί σε προηγούµενη 

θεµατική. Η ενασχόληση ωστόσο µε δραστηριότητες που σχετίζονται µε τη νυχτερινή 

ζωή και κυρίως µε µια παράνοµη ή µη συµβατική έστω διάστασή της, αναδύεται µέσα 

από την παρούσα κατηγορία ως αξιοσηµείωτο συστατικό των επαγγελµατικών 

συνθηκών της κοινωνίας. Οι συχνές αναφορές των παιδιών σε αυτό και κυρίως η συχνή 
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υιοθέτησή του ως προτύπου επαγγελµατικού, προσανατολισµού επικυρώνουν αυτήν 

την διαπίστωση. Χαρακτηριστική στο σηµείο αυτό είναι και η δήλωση µαθήτριας της 

Ε΄ τάξης προς τον δάσκαλό: 

«Εγώ θέλω να γίνω ή κοµµώτρια ή µπαρ-γούµαν στο Πέραµα κύριε». 
 

Στη συνάφεια της σύνδεσης της παρανοµίας µε την εξασφάλιση χρηµάτων, συχνές 

επίσης είναι οι αναφορές στο φαινόµενο της ζωοκλοπής. Σηµαντικό στο σηµείο αυτό 

είναι το γεγονός ότι το φαινόµενο της ζωοκλοπής, που συνιστά µια παράνοµη 

δραστηριότητα γίνεται κατανοητό από τους µαθητές ως επάγγελµα.  

Ε. ∆΄ τάξης  

 «Ε βεβαία. Άµα ρωτάς το παιδί και σου λέει τι θες να γίνεις «Ζωοκλέφτης»! 
«Ζωοκλέφτης». Από ιστορίες επίσης που λένε για τους δικούς τους, θείους, θείες, 
νονά, νονό…σηµαντικό ρόλο παίζουν τα  χρήµατα». 

Σύµφωνα µε τους εκπαιδευτικούς, οι αναφορές τέτοιου χαρακτήρα προέρχονται 

αποκλειστικά από τα αγόρια. Θα πρέπει δε να διευκρινίσουµε ότι τόσο στις 

συνεντεύξεις µας µε τα παιδιά όσο και στα σκέφτοµαι κα γράφω δεν υπήρξαν τέτοιες 

αναφορές. Ενώ το δεδοµένο αυτό δηµιουργεί εν πρώτοις µια αντίφαση προς το 

περιεχόµενο των µεταφορών των εκπαιδευτικών, στην πραγµατικότητα είναι πλήρως 

ερµηνεύσιµο. Η καθηµερινή και αυθόρµητη επαφή των µαθητών µε τους 

εκπαιδευτικούς αίρει εκ των πραγµάτων τις επιφυλάξεις των παιδιών και 

απελευθερώνει την έκφρασή τους. Το φαινόµενο εξάλλου της καλλιέργειας ινδικής 

κάνναβης, όπως έχουµε ήδη αναφέρει δεν εµφανίζεται νοµιµοποιηµένο στη συνείδηση 

των παιδιών. Η φυσικότητα µε την οποία οι µαθητές αναφέρονται σε αυτό καθηµερινά 

στο σχολείο σχετίζεται και µε το γεγονός ότι οι εκπαιδευτικοί βρίσκονται για αρκετό 

καιρό στο περιβάλλον τους, του οποίου έχουν πλέον καταστεί µέρος (τουλάχιστον στο 

επίπεδο της οικειότητας της παρουσίας τους). Εµείς, αντιθέτως αποτελέσαµε για τα 

παιδιά έναν εξωτερικό επισκέπτη και ακόµα περισσότερο έναν «παρατηρητή». Η 

επιφύλαξη απέναντί µας ήταν όχι µόνο αναµενόµενη αλλά και προφανής. Κατά τη 

διεξαγωγή εξάλλου των συνεντεύξεων, αρκετές ήταν οι στιγµές που διαπιστώναµε ότι 

αυτή η επιφύλαξη µετατρεπόταν σε καχυποψία (κυρίως από µέρους των αγοριών). 

Αυτή η καχυποψία εκδηλώθηκε κυρίως στις ερωτήσεις, που όπως αποδείχθηκε, 

εισέβαλλαν σε ζητήµατα αυξηµένης ευαισθησίας. Χαρακτηριστική στο σηµείο αυτό 

ήταν η αµηχανία που εµφάνισαν σε θέµατα όπως η καλλιέργεια ινδικής κάνναβης και η 

οπλοκατοχή. Η καχυποψία αυτή εκφράσθηκε και υπό τη µορφή φόβου. Οι µαθητές 
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ρώτησαν τους εκπαιδευτικούς εάν η έρευνα υποκινείται από την αστυνοµία. Επίσης 

χαρακτηριστικό είναι το παράδειγµα του Μαθητή 1. Ενώ εντοπίσαµε το συγκεκριµένο 

µαθητή ως υποκείµενο για την έρευνα από την πρώτη ηµέρα της επαφής µας, τελικά 

διενεργήσαµε τη συνέντευξη µαζί του µετά από δυο ηµέρες. Στο διάστηµα αυτό 

επιχειρήσαµε (όπως και µε τα λοιπά υποκείµενα της έρευνας) να τον προσεγγίσουµε 

και να εξασφαλίσουµε τη µεγαλύτερη δυνατή οικειότητα. Στην προσέγγισή µας αυτή ο 

µαθητής ανταποκρίθηκε πλήρως. Κατά τη διάρκεια δε της συνέντευξης υπήρξε 

ιδιαίτερα συνεργάσιµος αλλά και περισσότερο από τα υπόλοιπα υποκείµενα 

αναλυτικός. Την επόµενη ωστόσο ηµέρα ήρθε στο σχολείο και απέφυγε συστηµατικά 

και µε προφανή τρόπο οποιαδήποτε επαφή µαζί µας ενώ (όπως µας πληροφόρησαν οι 

εκπαιδευτικοί) ενηµέρωσε τα παιδιά των υπολοίπων τάξεων για την αστυνοµική 

ιδιότητά µας και τα παρότρυνε να µην δεχτούν να υποβληθούν σε συνέντευξη. Στο 

σηµείο αυτό θα πρέπει να διευκρινίσουµε ότι η στάση του µαθητή απέναντί µας δεν 

διαφοροποιήθηκε αµέσως µετά τη συνέντευξη (η οποία διενεργήθηκε κατά τις δύο 

πρώτες ώρες του προγράµµατος). Αντιθέτως, κατά τις υπόλοιπες ώρες του 

προγράµµατος εξακολουθούσε να είναι φιλικός απέναντί µας. Το στοιχείο αυτό µας 

επιτρέπει να θεωρήσουµε ότι η αλλαγή της συµπεριφοράς του οφείλεται σε επιρροές 

που δέχτηκε εκτός σχολείου και ενδεχοµένως από το οικογενειακό περιβάλλον του.  

Τα στοιχεία αυτά θεωρήσαµε ότι είναι σκόπιµο να αναφερθούν προκειµένου να 

τονίσουµε την προφανή επίγνωση της παράνοµης φύσης των περί ων ο λόγος 

δραστηριοτήτων. Επιλέγουµε δε να τα παρουσιάσουµε στο µέρος αυτό ακριβώς για 

να τονίσουµε ταυτόχρονα το γεγονός ότι η πλήρης συνειδητοποίηση της παράνοµης 

φύσης των δραστηριοτήτων αυτών δεν αποτρέπει τους µαθητές από το να τις 

«υιοθετήσουν» και να τις εντάξουν στον επαγγελµατικό προσανατολισµό τους. Σ’  

αυτό ακριβώς το σηµείο αποτυπώνεται ένα από τα ισχυρά συµπτώµατα των 

συνθηκών κοινωνικοποίησης και κυρίως εγγράφεται µια από τις πιο κρίσιµες 

επικινδυνότητές των συνεπειών της.   
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ΚΕΦΑΛΑΙΟ 10: Τελική παρουσίαση και σχολιασµός των αποτελεσµάτων της 
έρευνας 

 
10.1. Σύνοψη των αποτελεσµάτων της έρευνας 
 

«Το πρώτο πράγµα που κάναµε όταν ήρθαµε εδώ πριν από δύο 
χρόνια, ήταν να βάλουµε τα παιδιά να ζωγραφίσουνε…να 
ζωγραφίσουνε τις εµπειρίες τους και τα λοιπά. Τα δε κορίτσια 
ζωγραφίσανε νυφικά, κοπελίτσες µε βραχιολάκια, σκουλαρίκια, 
δαχτυλίδια και τα λοιπά. Τα αγόρια ζωγραφίσανε αγροτικά 4x4, 
Mercedes, BMW…ζωγραφίσανε κλούβες αστυνοµίας µε 
χασισόδεντρα…ζωγραφίσανε όπλα, µαχαίρια, τράγους και 
σκυλιά». 

(Απόσπασµα από τη 
συνέντευξη µε τον διευθυντή 
του σχολείου 2). 
 

Ο τρόπος µε τον οποίο διοχετεύεται στα µέλη του συγκεκριµένου κοινωνικού πεδίου το 

περιεχόµενο των κοινωνικών συνθηκών του, φαίνεται να αναπαράγει µε απόλυτη και 

σχεδόν απαρέγκλιτη πιστότητα τα υπάρχοντα κοινωνικά πλαίσια σκέψης και δράσης 

και να διασφαλίζει τη συντήρηση των αντίστοιχων κοινωνικών πρακτικών. Η πιστή 

αυτή αναπαραγωγή των συνθηκών σχετίζεται καθοριστικά µε τη στεγανότητα της ίδιας 

της κοινωνίας και την οµοιογένεια που χαρακτηρίζει τις δοµές της αλλά και τα πλαίσια 

της σκέψης της. Ο µειωµένος βαθµός πολυπλοκότητας και η έλλειψη δεκτικότητας σε 

νέα και διαφορετικά πλαίσια σκέψης και δράσης, οδηγεί πράγµατι τα µέλη της 

κουλτούρας σε µια µονοδιάστατη αντίληψη του αντικειµενικού κόσµου. Οι ρόλοι που 

το οικογενειακό περιβάλλον διοχετεύει στο κοινωνικοποιούµενο άτοµο παρουσιάζονται 

ως µοναδικοί, αυτονόητοι και αναπόδραστοι. Το αναπόδραστο των ρόλων αυτών 

ενδυναµώνεται σηµαντικά από το γεγονός ότι τα ίδια τα άτοµα δεν έχουν τη 

δυνατότητα να διαµορφώσουν κριτική στάση έναντι των δοσµένων συνθηκών καθώς 

όλες οι εµπειρίες τους αντλούνται από το ίδιο πλαίσιο δράσης. Η βασικότερη ωστόσο 

ενίσχυση του αναπόδραστου της βιοτικής τροχιάς που το κοινωνικό περιβάλλον  

φαίνεται να χαράσσει στα µέλη του προέρχεται από την πρόωρη και ενεργή εµπλοκή 

των ίδιων των ατόµων στα προτεινόµενα πλαίσια. Η, ούτως ή άλλως σθεναρή στην 

αποτύπωσή της, πρωτογενής κοινωνικοποίηση του ατόµου ενισχύεται µε έναν ιδιότυπο 

τρόπο κατά τη φάση της δευτερογενούς κοινωνικοποίησης. Στο στάδιο αυτό, ο 

κοινωνικοποιητικός ρόλος του σχολείου αναιρείται σε µεγάλο βαθµό µέσα από, ισχυρές 

στην ένταση και την έκτασή τους, διαδικασίες πραγµατικής και συµβολικής 

αποµάκρυνσης του ατόµου από αυτό. Η δυνατότητα του σχολείου να λειτουργήσει 
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παράλληλα αλλά πιο ισχυρά από την οικογένεια στο στάδιο αυτό, αναπτύσσοντας στο 

άτοµο έναν εναλλακτικό τρόπο σκέψης και εισάγοντάς το, νοερά έστω, σε 

διαφορετικά πλαίσια δράσης, υπονοµεύεται από την απαξίωση που η οικογένεια 

εκδηλώνει απέναντί του. Οι ενήλικοι ρόλοι που τα παιδιά αναλαµβάνουν εντός της 

οικογένειας,  συνιστούν χρονικά το σηµαντικότερο µέρος των αναπαραστάσεών τους. 

Παράλληλα, η προτεραιότητα που η οικογένεια αναγνωρίζει καταφανώς στους ρόλους 

αυτούς των παιδιών έναντι του µαθητικού τους ρόλου, ενδυναµώνει και ποιοτικά τη 

δυναµική των αναπαραστάσεων αυτών. Το παιδί τοποθετείται από το ίδιο το 

οικογενειακό περιβάλλον έναντι του σχολείου µε προφανή άρνηση και ελλιπή 

δεκτικότητα.  

 

Η πρόωρη εµπλοκή των παιδιών σε εργασιακούς ρόλους που αντιστοιχούν στο φύλο 

τους, ταυτίζεται και µε την παράλληλη προβολή των µακροπρόθεσµων και ανάλογων 

επίσης προς το φύλο επαγγελµατικών και κοινωνικών προτύπων. Στη διαδικασία αυτή 

το αγόρι αντιλαµβάνεται από πολύ νωρίς την αυτονοµία του και την ανδρική υπεροχή 

του ως αυτονόητα συστατικά της ταυτότητάς του. Η ίδια η οικογένεια, µέσω της 

πατρικής φιγούρας, αποδίδει τα συστατικά αυτά στο αγόρι και δοµεί ευρύτερα τη θέση 

του και την επικοινωνιακή λειτουργικότητά του εντός της οικογένειας µε βάση αυτά. 

Για το κορίτσι, η κατανόηση και η προένδυση του ενήλικου ρόλου και της θέσης του 

εντός του κοινωνικού συστήµατος ακολουθεί ανάλογες αλλά προς διαφορετική 

κατεύθυνση διαδικασίες. Η ενοχοποίηση της σεξουαλικότητάς του, η περιορισµένη 

ελευθερία του έναντι του αντίθετου φύλου και οι συνεχείς περιχαρακώσεις της 

συµπεριφοράς του στο όνοµα της διατήρησης της τιµής της οικογένειας, συσταίνουν το 

ρόλο της ως παθητικού µέλους της οικογενειακού και κοινωνικού συστήµατος εν γένει. 

Η διαχειριστική και υποτιµητική στάση του αρσενικού απέναντί της αλλά και η γνώση 

της πραγµατικής εξάρτησής της από αυτό, µετατρέπεται στο αίσθηµα του 

ετεροκαθορισµού του από την οικογένεια και ιδίως από την εκάστοτε ισχυρή ανδρική 

φιγούρα της. Μια από τις πλέον κρίσιµες εκδοχές της γνώσης αυτής της εξάρτησης 

εµφανίζεται στον τρόπο µε τον οποίο το κορίτσι αντιλαµβάνεται τη σχέση του µε το 

σχολείο. Για το κορίτσι το σχολείο δεν κατανοείται ως ένα αυτονόητο και αδιακύβευτο 

δικαίωµα αλλά ως µια πατρικά εξαρτώµενη συνθήκη. Για το αγόρι, το σχολείο γίνεται 

µεν αντιληπτό ως δικαίωµά του, υπό την έννοια εντούτοις όχι του συνειδησιακά 

υποχρεωτικού χαρακτήρα του, αλλά της κατ’ επιλογήν παρακολούθησής του. Και στις 
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δύο περιπτώσεις το σχολείο εµφανίζεται στη συνείδηση των παιδιών ως µια 

προαιρετικού (είτε έξωθεν είτε έσωθεν) χαρακτήρα επιλογή.  

 

Σύστοιχα προς τις παραπάνω κατευθύνσεις που το περιβάλλον προβάλλει στα παιδιά, 

φαίνεται να διαµορφώνονται και οι προσδοκίες που έχουν τα ίδια από τον εαυτό τους. 

Για τα αγόρια το ζήτηµα των προσδοκιών, υπό την έννοια της επαγγελµατικής και 

κοινωνικής ανησυχίας και της συναφούς αναζήτησης, φαίνεται να έχει εξαιρεθεί σε 

µεγάλο βαθµό από το πλαίσιο της σκέψης τους. Η κληροδοτική λογική της περιουσίας 

αλλά και του επαγγέλµατος του πατέρα εφησυχάζει το αγόρι σε σχέση µε την 

επαγγελµατική του αποκατάσταση. Έτσι, από την άποψη της εκπαιδευτικής βαθµίδας 

που προϋποθέτουν, οι επαγγελµατικές προσδοκίες τους δεν ξεπερνούν τη Β/ θµια 

εκπαίδευση, ενώ η γενικότερη ανησυχία αναφορικά µε αυτές εµφανίζεται µειωµένη. 

Αποδεικτικό της περιορισµένης ανησυχίας των µαθητών είναι και το γεγονός ότι 

εκδηλώνουν ήδη το καταστάλαγµά τους αναφορικά µε την κοινωνική διάσταση της 

αποκατάστασής τους. Οι επιθυµίες τους σε σχέση µε τα χαρακτηριστικά των συνθηκών 

της ενήλικης ζωής τους, περιορίζονται σε µια πιστή αναπαράσταση των υπαρχουσών 

συνθηκών του περιβάλλοντός τους. Προβάλλουν ως βασικό κριτήριο τη διαµονή στο 

χωριό τους και συµπληρώνουν την κοινωνική αποκατάστασή τους µε την προοπτική 

ενός γάµου σε ιδιαίτερα µικρή ηλικία (20—25).   

Αντιθέτως, τα κορίτσια εκδηλώνουν εντονότερα την ανησυχία τους για την 

επαγγελµατική τους αποκατάσταση και παράλληλα εκφράζουν την επιθυµία τους για τη 

διεύρυνση του πλαισίου των εµπειριών τους. Αναφέρονται σε επαγγέλµατα που 

προϋποθέτουν τριτοβάθµια εκπαίδευση αλλά και σε κοινωνική αποκατάσταση σε ένα 

διαφορετικό τόπο. Παράλληλα ωστόσο µε τις επιθυµίες τους αυτές εκφράζουν έντονα 

τη µειωµένη εµπιστοσύνη στη δυνατότητα της πραγµατοποίησής τους. Η µειωµένη 

αυτή εµπιστοσύνη συσχετίζεται είτε ρητά είτε υπόδηλα από τις ίδιες τις µαθήτριες µε τη 

γνώση τους ότι η δυνατότητά τους να συνεχίσουν το σχολείο εξαρτάται από το 

οικογενειακό τους περιβάλλον. Τα µειωµένα λοιπόν κίνητρα που το οικογενειακό 

περιβάλλον παρέχει στις µαθήτριες, το αίσθηµα µε το οποίο τις φορτίζει, εντοπίζοντάς 

τους την εξέλιξή ως ετεροκαθοριζόµενη και όχι ως αποτέλεσµα των δικών τους 

προσπαθειών, οδηγεί στις µειωµένες επιδόσεις τους στα µαθήµατα και τις πείθει ότι οι 

επιδόσεις αυτές οφείλονται σε µια εγγενή αδυναµία. Για τους µαθητές αντίθετα, οι 

µειωµένες επιδόσεις τους προβάλλονται από τους ίδιους ως το αποτέλεσµα της δικής 
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τους ενσυνείδητης επιλογής για µειωµένη µελέτη. ∆ιευκρινίζουν δε ότι η επιλεγµένη 

µειωµένη µελέτη από µέρους τους προκύπτει από την πίστη τους ότι το περιεχόµενο 

του σχολείου δεν προϋποτίθεται για την επίτευξη των επαγγελµατικών τους στόχων.  

 

Στις παραπάνω κατευθύνσεις προσανατολισµού των παιδιών της πρώτης σχολικής 

ηλικίας, προστίθενται επίσης οι στάσεις και οι ερµηνείες που φαίνεται να υιοθετούν 

αναφορικά µε φαινόµενα παρανοµίας. Οι στάσεις αυτές και οι κοινωνικοί 

προσανατολισµοί στους οποίους οδηγούν, εµφανίζουν έναν κατεξοχήν αρσενικό 

χαρακτήρα. Στη συνάφεια αυτή διαπιστώνουµε ότι το συλλογικά αποδεκτό και 

νοµιµοποιηµένο φαινόµενο της οπλοκατοχής και οπλοχρησίας, αντικατοπτρίζει ένα 

δοµικό συστατικό της ανδρικής ταυτότητας και ως τέτοιο καλλιεργείται στο αγόρι από 

το οικογενειακό περιβάλλον. Η σχέση του αγοριού µε το όπλο δοµείται από τις πρώτες 

κιόλας τάξεις του δηµοτικού, µέσα από την πρακτική της δοκιµαστικής του χρήσης. Με 

τον τρόπο αυτό, το αγόρι προαλείφεται του αισθήµατος της εξουσιαστικής υπεροχής 

που το όπλο του παρέχει. Για το ίδιο το παιδί το όπλο δεν συνιστά απλώς µια φυσική 

προέκταση της ανδρικής του φύσης αλλά µια επιβεβληµένη αµυντική πρακτική. Η 

ανάγκη δε για άµυνα προκύπτει από τις αδιαλείπτως καραδοκούσες απειλές, οι οποίες 

προέρχονται τόσο εκτός όσο και κυρίως εντός του πεδίου. Η λογική της 

αυτορυθµιστικής πρακτικής του πεδίου, της εσωτερικής δηλαδή διευθέτησης θεµάτων 

δικαίου και ασφάλειας, µαθαίνει στο παιδί το ρόλο του ως δυνητικού προασπιστή τόσο 

των συµβολικών όσο και των πραγµατικών περιουσιακών του στοιχείων. Στο σηµείο 

αυτό αναδύεται και η αντίληψη για την αστυνοµία που καλλιεργείται στο αγόρι και που 

σε µεγάλο βαθµό συνιστά προϊόν ακριβώς αυτής της αυτορυθµιστικής λογικής του 

πεδίου. Στο πρόσωπο λοιπόν της αστυνοµίας δεν καταργείται απλώς η αναγνώριση του 

νόµου αλλά ακόµα περισσότερο καλλιεργείται µια νοοτροπία που αντιλαµβάνεται το 

νόµο ως απειλή. Η αντιµετώπιση της απειλής αυτής ανάγεται σε συλλογική υπόθεση 

του πεδίου και συσπειρώνει γύρω της πρακτικές και αντιλήψεις που απαξιώνουν τη 

θεσµική εκδοχή της τάξης θέτοντας σαφή διαχωριστικά όρια µεταξύ αυτής και της 

συγκεκριµένης κοινωνίας. Οι µαθητές υιοθετούν πλήρως τις αντιλήψεις αυτές και τις 

µεταφράζουν σε στάση και συµπεριφορά σε κάθε ευκαιρία.  

 

Η προσπάθεια να ερµηνευθεί η αρνητική έως αιρετική αυτή αντιµετώπιση του νόµου, 

συναντά τις παράνοµες δραστηριότητες του πεδίου και την πρόθεση της συγκάλυψής 
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τους. Η καλλιέργεια ινδικής κάνναβης, η ζωοκλοπή αλλά και επιµέρους φαινόµενα 

κλοπής συνιστούν µια κοινά οµολογηµένη και συλλογικά αποδεκτή πραγµατικότητα 

του πεδίου. Οι µαθητές συγκοινωνούν αυτής της πραγµατικότητας και καταλήγουν να 

την αφοµοιώνουν ως φυσική. Τα αγόρια εµπλέκονται στο φαινόµενο καλλιέργειας 

ινδικής κάνναβης, όχι µόνο ως γνώστες αλλά και ως συµµέτοχοι και κυρίως ως 

συνένοχοι του παράνοµου χαρακτήρα του. Αντιλαµβάνονται πλήρως την παράνοµη 

φύση του και παρουσιάζουν τη συγκάλυψή του είτε ως επιβεβληµένη από τη συνείδησή 

τους προστασία των υπευθύνων είτε ως επιλογή που προκύπτει από το φόβο να µην 

εκθέσουν σε κίνδυνο την οικογένειά τους. Ενώ το φαινόµενο δεν είναι νοµιµοποιηµένο 

στη συνείδηση των µαθητών, είναι εντούτοις φυσικοποιηµένο και τους παρέχει 

ανάλογα πρότυπα δράσης. Η ενασχόληση µε την καλλιέργεια ινδικής κάνναβης και µε 

τη ζωοκλοπή γίνεται αντιληπτή ως η πλέον ενδεδειγµένη οδός για την εξασφάλιση 

χρηµάτων και ως τέτοια προβάλλεται από τους µαθητές.  

Παράλληλα προς τις αναφορές που εµφανίζουν την καλλιέργεια ινδικής κάνναβης ως 

πρόθεση ή προοπτική εξασφάλισης χρηµάτων, βλέπουµε και αντίστοιχες αναφορές στο 

φαινόµενο της ζωοκλοπής. Έχει δε ιδιαίτερη σηµασία να διευκρινίσουµε ότι οι µαθητές 

κατανοούν το φαινόµενο της ζωοκλοπής ως επάγγελµα και όχι ως µια (παράνοµη) 

δραστηριότητα.  

Η ενασχόληση επίσης µε επαγγέλµατα της νυχτερινής ζωής και ειδικότερα της 

παράνοµης εκδοχής της, εµπεριέχονται στους επαγγελµατικούς προσανατολισµούς των 

παιδιών.  

Τα προηγούµενα φαινόµενα συσχετίζονται προφανώς από τα παιδιά µε ένα κριτήριο 

οικονοµικό. Το ζήτηµα της οικονοµικής τάξης εξάλλου φαίνεται να καταλαµβάνει στη 

συνείδηση τους τη θέση ενός εκ των πλέον βασικών κριτηρίων προσδιορισµού των 

συνθηκών της ζωής τους. Στην πραγµατικότητα, το οικονοµικό κριτήριο λειτουργεί ως 

κλείδα που διασφαλίζει την αποδοχή και τη νοµιµοποίηση των παράνοµων φαινοµένων.  

 
 
10.2.Ζητήµατα Ηθικής Αυτονοµίας, Κοινωνικής Ανάπτυξης και Παρα- 

πολιτισµικών συµπτωµάτων.  

Εάν επιχειρούσαµε να εντοπίσουµε τη βασική συντεταγµένη των κοινωνικοποιητικών 

διαδικασιών του πεδίου µας, θα επιλέγαµε να αναφερθούµε στο φαινόµενο της 

«πρόωρης ενηλικίωσης των παιδιών». Η πρόωρη αυτή ενηλικίωση φαίνεται να 
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απαυγάζει το υπόβαθρο του ασυνείδητου ιδεολογικού προσανατολισµού της 

κοινωνίας, ο οποίος επιχειρεί να διασφαλίσει τα πλαίσια που θα κατοχυρώσουν τη 

στεγανότητά του, θα αποτρέψουν και θα διαγράψουν τα ενδεχόµενα της εκτροπής του. 

Η πρόωρη αυτή τάση ενηλικίωσης των παιδιών µεταφράζεται στην πραγµατικότητα σε 

µια πρόθεση επικαθορισµού των πλαισίων της δράσης τους και της συνολικής βιοτικής 

τροχιάς τους και σαφούς διαγραφής της αυτοδιαχείρισης και της ηθικής αυτονοµίας του 

ατόµου.  

 

Οι διαδικασίες «εγκλωβισµού» των υποκείµενων σε έναν δοσµένο αντικειµενικό κόσµο 

άλλοτε είναι ρητές και άλλοτε υπόγειες και κυρίως ασυνείδητες από µέρους τόσο του 

κοινωνικού περιβάλλοντος όσο και των ίδιων των κοινωνικοποιούµενων ατόµων. Έτσι, 

διαπιστώνουµε ότι µολονότι η πραγµατική διαχείριση της ελευθερίας σε σχέση µε τα 

δύο φύλα παρουσιάζει το αρσενικό ως πλήρως ελεύθερο ενώ αντίθετα στερεί βασικές 

ελευθερίες από το θηλυκό, στην πραγµατικότητα η αποστέρηση της αυτονοµίας και του 

δικαιώµατος στην επιλογή είναι κοινή και για τα δύο φύλα. Οι στάσεις που από το 

αγόρι γίνονται κατανοητές ως επιλογές στην πραγµατικότητα δεν συνιστούν παρά τις 

µοναδικές ανακλάσεις του κοινωνικού περιβάλλοντός του. Η συστηµατικότητα µε την 

οποία το περιβάλλον καλλιεργεί τις στάσεις αυτές στο αγόρι και κυρίως ο τρόπος µε 

τον οποίο αναδεικνύει το περιεχόµενό τους επί τη βάση των διαφορών µεταξύ των δύο 

φύλων, παρέχοντάς του σαφείς υπεροχές εξουσίας (εξουσίες που άπτονται τόσο της 

θέσης του έναντι του άλλου φύλου όσο και των ευρύτερων δικαιοδοσιών του στο 

οικογενειακό και κοινωνικό σύστηµα) και πραγµατικής αυτοδιαχείρισης, αποσιωπά στη 

συνείδησή του τον «υπαγορευµένο» χαρακτήρα τους. Ο υπόρρητος αυτός χαρακτήρας 

της διαδικασίας ένταξης του αγοριού στο κοινωνικό σύστηµα και κυρίως οι 

«αντισταθµιστικές» συναισθηµατικές παροχές που του παρέχονται (εξουσία και 

αυτοδιαχείριση) ενώ δεν αναιρούν τον κοµφορµιστικό τους χαρακτήρα, διασφαλίζουν 

εντούτοις στο αρσενικό αισθήµατα αυτάρκειας και ισορροπίας. Αντιθέτως, σε ό, τι 

αφορά τη διαχείριση των ελευθεριών και των δικαιωµάτων της γυναίκας, οι διαδικασίες 

αφαίρεσης της ατοµικής ελευθερίας της είναι απόλυτα προφανείς και συµφωνηµένες 

από το συλλογικό πλαίσιο σκέψης, χωρίς εντούτοις να εξασφαλίζουν αντίστοιχες 

αντισταθµιστικές συνιστώσες στο πλαίσιο δράσης που της παρέχεται. Το γεγονός αυτό 

υπονοµεύει την αποδεχτικότητά του ρόλου της από την ίδια και της δηµιουργεί 

αισθήµατα καταπίεσης. Η αφαίρεση της ηθικής της αυτονοµίας γίνεται πλήρως 
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αντιληπτή από την ίδια υπό τη µορφή πραγµατικών απαγορεύσεων που την καθιστούν 

αµέτοχη των επιλογών που την αφορούν.  

 

Το ζήτηµα εξάλλου της ηθικής αυτονοµίας, δεν αναφέρεται µόνο στην πραγµατική 

διαχείριση των ελευθεριών και των δικαιωµάτων του ατόµου αλλά και στην ανάπτυξη 

της ηθικής του σκέψης, της ικανότητας δηλαδή που του καλλιεργείται προκειµένου να 

τοποθετείται κριτικά έναντι των αντικειµένων. Η απουσία αναπτυγµένης και θετικής 

επικοινωνίας µε την οικογένεια, της περιορισµένης άσκησης ελέγχου και της 

καλλιέργειας ενδιαφέροντος για εναλλακτικά πλαίσια δράσης και διαφορετικές 

εµπειρίες, υπονοµεύει καθοριστικά το αίσθηµα της ηθικής αυτονοµίας του ατόµου217.  

Η ακούσια αποµάκρυνση των µαθητριών από το σχολείο συνιστά µια από τις πλέον 

κρίσιµες εκδοχές αποστέρησης των ελευθεριών τους. Για τη συγκεκριµένη κοινωνία η 

εκπαίδευση για το κορίτσι δε συνιστά ένα αυτονόητο δικαίωµα στη µόρφωση αλλά µια 

επιπρόσθετη και περιορισµένης χρησιµότητας γονική παροχή. Η αντίληψη αυτή σε 

συνδυασµό µε την ευρύτερη κατανόηση της εκπαίδευσης ως ενός χρηστικού- 

επαγγελµατικά εργαλειοποιηµένου µέσου και όχι ως µιας κοινωνικά «επιβεβληµένης» 

και αυτονόητης παιδαγωγικής και µορφωτικής διαδικασίας δηµιουργεί προβληµατισµό 

αναφορικά µε τις δυνατότητες κοινωνικής ανάπτυξης του πεδίου. Η ελλιπής 

ανταπόκριση στην εκπαίδευση ως θεσµική υποχρέωση αλλά και η άρνηση αξιοποίησης 

των κοινωνικών ευκαιριών που προσφέρονται µέσα από αυτήν, ανακλάται πλήρως στην 

σαφή απαξίωση του σχολείου από την οικογένεια.  

 

Αυτό το φαινόµενο άρνησης του πεδίου να ανταποκριθεί σε θεσµικές κοινωνικές 

εκφάνσεις συµπληρώνεται επίσης από την διαπιστωµένη κατάργηση του νόµου και την 

λογική που υπαγορεύει τη διευθέτηση ζητηµάτων δικαίου και ασφάλειας ως µια 

εσωτερική δικαιοδοσία του πεδίου.  

Έχοντας προβεί στην ταύτιση των κριτηρίων της κοινωνικής ανάπτυξης µιας κοινωνίας 

ακριβώς µε τη στάση της απέναντι στις θεσµικές υποχρεώσεις της αλλά και µε την 

πρόθεση αξιοποίησης των ευκαιριών που της παρέχουν οι ίδιοι οι θεσµοί, θα λέγαµε 

ότι τα συστατικά της µεταδιδόµενης κουλτούρας του συγκεκριµένου κοινωνικού 

πεδίου αποτυπώνουν µε σαφήνεια συµπτώµατα ενός κοινωνικού αποµονωτισµού. Ο 

                                                 
217 Σχετικά βλ. White, A.F. (2000). Relations of Family Socialization Processes to Adolescent Moral 
Thought, in Journal of Social Psychology, Vol. 140 (1), 2000, 75- 91.  
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κλειστός τοπικός χαρακτήρας της συγκεκριµένης κοινωνίας και οι δεδοµένες 

συγκρούσεις που τον αφορούν εξαιτίας της διαλεκτικής σχέσης του µε τις κυρίαρχες 

κοινωνικές τάσεις, ενισχύει την επικινδυνότητα των συµπτωµάτων αυτών και 

παράλληλα φωτίζει τη λειτουργία τους ως δυνάµεων ρήξης µεταξύ τοπικού και 

κεντρικού218. Οι προδιαγραφές ενός τέτοιου αποµονωτισµού που ως κύρια συστατικά 

του ενέχει αφενός την αποµάκρυνση από την εκπαίδευση τόσο ως κοινωνική 

λειτουργία όσο και ως θεσµική διαδικασία και αφετέρου την κατάργηση της 

λειτουργίας του νόµου, ενδυναµώνονται από την ενσωµάτωση της παρανοµίας τόσο 

στις πραγµατικές συνθήκες του πεδίου όσο και κυρίως στην συνείδηση των µελών του. 

Η ενσωµάτωση της παρανοµίας στο πεδίο και η αφοµοίωσή της ως φυσικοποίηµενης 

βιοποριστικής και κοινωνικής πρακτικής οδηγεί  στην αποµάκρυνση από τις θεσµικές 

διαδικασίες αναγορεύοντάς τις όχι µόνο σε περιττές αλλά και σε απειλητικές των 

βιοτικών στρατηγικών του πεδίου.  

 

Ο νόµος γίνεται αντιληπτός από την κοινωνία όχι µόνο ως απειλή των βιοτικών 

στρατηγικών του αλλά και ως αποσταθεροποιητική συνιστώσα της δόµησης των 

συµβιωτικών στρατηγικών του. Το συλλογικό, και η διαφύλαξη της ενότητάς του, 

συνιστά το µείζον και αδιασάλευτο σηµείο επίκλησης της σκέψης και της δράσης των 

υποκειµένων. Αυτή η λειτουργία της συλλογικότητας ανακλάται πλήρως στην ανάγκη 

συγκάλυψης των φαινοµένων παρανοµίας η οποία προκύπτει από το φόβο 

αποσταθεροποίησης των σχέσεων εντός του πεδίου. Ενώ ωστόσο για το ίδιο το πεδίο η 

αποστασιοποίηση από θεσµικές εκδοχές της κοινωνικότητας συνιστά µια διαδικασία 

σταθεροποίησης και στεγανοποίησης των υπαρχουσών δοµών του, οι συνέπειες τους 

στην κοινωνία αναφοράς λειτουργούν αποσταθεροποιητικά. Τα προϊόντα της 

καλλιέργειας ινδικής κάνναβης και τα αποτελέσµατα της ζωοκλοπής δεν περιορίζονται 

εντός του ίδιου του πεδίου αλλά διοχετεύονται σε ευρύτερα κοινωνικά πλαίσια.  

 

                                                 
218 Σύµφωνα µε το Στάθη ∆αµιανάκο, «ο κοινωνικός µετασχηµατισµός µεταφράζει όχι το άθροισµα 
εξατοµικευµένων θελήσεων,(όπως διακηρύσσει ο µεθοδολογικός ατοµικισµός) αλλά τη δυναµική 
διαδικασία, την αντιφατική (δηλαδή διαλεκτική) κίνηση που επιτάσσει ένα συνεχές πηγαινέλα µεταξύ 
τοπικών λογικών και κυρίαρχων τάσεων, µεταξύ συµβιωτικών στρατηγικών και επίσηµων θεσµών, µεταξύ 
µηχανισµών αναπαραγωγής και δυνάµεων ρήξης». Βλ. ∆αµιανάκου Στ.- Ζακοπούλου, Ε.- Κασίµη, Χ.- 
Νιτσιάκου, Β. (1997). Εξουσία, Εργασία και Μνήµη σε τρία χωριά της Ηπείρου. (Αθήνα: 
Πλέθρον/Ε.Κ.Κ.Ε.), σελ. 16 .   
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Ενταγµένη στην προηγούµενη πραγµατικότητα, η βία υπό τη µορφή της ατοµικής  

επιθετικότητας αναδύεται ως το δοµικό συστατικό της αρσενικής ταυτότητας, ήτοι ως 

µέσω έκφρασης της ανδρικής υπεροχής και ως µικρο- συστατικό της συλλογικής 

εξουσιαστικής υπεροχής του πεδίου. Η διαφύλαξη των ορίων και των στεγανών της 

συλλογικότητας φαίνεται να συνιστά το σκοπό της εργαλειοποίησης της βίας.  

 

 

Επίλογος 
 
Η εξωτική εικόνα του συγκεκριµένου κοινωνικού χώρου φαίνεται ότι δεν ανακλά µια 

µυθικά κατασκευασµένη αντίληψη αλλά µια εξωτική µετάφραση της κοινωνικής 

ασυµβατότητας πραγµατικών συνιστωσών του. Στα αποτελέσµατα της έρευνά µας 

περιέχονται συστατικά µιας κίνησης που φαίνεται να οδηγεί στην εξαίρεση της 

κοινωνικής συνείδησης του χώρου από την υπαγωγή της στην «θεσµική δοµή» της 

περιβάλλουσας κοινωνίας. Η «δοµή των σχέσεων» του πεδίου φαίνεται πράγµατι να 

υποστηρίζει και να εγγράφει το περιεχόµενο µιας αυτόνοµης όσο και «ασύµβατης» 

εσωτερικής τοπικής «κοινωνικής δοµής».219. 

Η κατανόηση ωστόσο των συνθηκών του πεδίου προϋποθέτει την ολιστική προσέγγιση 

του κοινωνιολογικού περιεχοµένου του αλλά και του κοινωνιολογικού συγκείµενου 

του, ήτοι την ολιστική διερεύνηση τόσο του ίδιου όσο και της σχέσης του µε την 

περιβάλλουσα κοινωνία220.  

Υπό το πρίσµα εντούτοις της παρούσας µελέτης και σύστοιχα πάντα µε τα όρια και τα 

αποτελέσµατα της έρευνας θα µπορούσαµε να επισηµάνουµε την κρισιµότητα και την 

επικινδυνότητα των συνθηκών του πεδίου.  

Αντιλαµβανόµενοι την περιθωριακότητα ως τη µη συµµετοχή των ατόµων σε 

κοινωνικά αγαθά, όπως είναι η στέγη, η υγεία αλλά και η εκπαίδευση και η 

                                                 
219 Η θεσµική δοµή µιας κοινωνίας εµπεριέχει τις συλλογικές αναπαραστάσεις, τις πολιτισµικές 
διαστάσεις και εν τέλει τα κανονιστικά πλαίσια δράσης των υποκειµένων της. Η δοµή σχέσεων 
περιλαµβάνει τις αλληλεξαρτήσεις των ίδιων των φορέων της δράσης, το σύστηµα και τα 
χαρακτηριστικά συγκρότησης των µεταξύ τους σχέσεων. Η σχέση και οι αλληλεξαρτήσεις που 
δηµιουργούνται µεταξύ των δύο αυτών διαστάσεων, µορφώνουν την κοινωνική δοµή µιας κοινωνίας. 
Αναλυτικότερα βλ. Scott, J. (2003). Πραγµατισµός, Πολυπλοκότητα, ∆οµή: Αναζητώντας το Οντολογικό 
Βάθος, στο Παγκοσµιοποίηση και Σύγχρονη Κοινωνία, Παναγιωτοπούλου, Ρ.- Κονιόρδου, Σ.- 
Αλιπράντη-Μαράτου, Λ. επιµ., Παγκοσµιοποίηση και Σύγχρονη Κοινωνία, (Αθήνα: Ε.Κ.Κ.Ε.), σελ. 71 
κ.ε.   
220 Βλ. ∆αµιανάκος, Σ.- Ζακοπούλου, Ε.,….ό.π., σελ. 17.  
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ασφάλεια221, η συγκεκριµένη κοινωνία καταθέτει σαφώς τα συµπτώµατα µιας 

«µερικής περιθωριακότητας». Η κρισιµότητα των διαστάσεων στις οποίες το 

συγκεκριµένο πεδίο εκδηλώνει τις περιθωριακές του τάσεις προεκτείνουν εξ ορισµού 

την επικινδυνότητά τους στη συνολική διαδικασία δόµησης της κοινωνίας. Υπό το 

πρίσµα µιας τέτοιας θέασης βεβαίως, οι ευθύνες και οι αιτίες των παρα- πολιτισµικών 

συµπτωµάτων, δεν µπορούν να αποδοθούν αποκλειστικά στο πεδίο, ως το προϊόν µιας 

αυθυπόστατης και εγγενούς λειτουργίας του. Σύµφωνα µε τον Πανούση, οι φορείς της 

περιθωριακότητας δεν συνιστούν «ατυχήµατα της διαδροµής» αλλά θύµατα πολιτικής 
222. Η θεσµική εποµένως διαχείριση του πεδίου, ο βαθµός στον οποίο η πολιτική 

εµφανίζει την «πρόθεση» ή την αποτελεσµατικότητα να το καταστήσει µέτοχο αλλά και 

υπόχρεο των κοινωνικών αγαθών, συνιστά την κεντρική παράµετρο για τη δυνατότητα 

θεσµικής διευθέτησης των υφιστάµενων προβληµάτων. Προς µια τέτοια κατεύθυνση η 

εκπαίδευση ως κατεξοχήν µορφοποιητικός µηχανισµός των κοινωνικών δοµών, 

αναδεικνύεται ως ο κρισιµότερος αξιοποιήσιµος τόπος για την παρέµβαση στις 

κοινωνικές συνθήκες.  

 

Απέναντι εντούτοις σε αυτό το ρόλο της εκπαίδευσης η ίδια η κοινωνία εµφανίζει 

ισχυρές και διαπιστωµένες «αντιστάσεις». Η στεγανότητα που χαρακτηρίζει τις δοµές 

της, το σφριγηλό συµβολικό πλαίσιο της δράσης των δοµών αυτών και η ανάλογα 

διαµορφωµένη δυναµική των ενδοοικογενειακών διαδικασιών κοινωνικοποίησης, 

µορφώνουν µια πρόωρη όσο και «δυσπροσπέλαστη» κοινωνική συνείδηση. Στις 

δυσχέρειες αυτές προστίθενται τα ιδιαίτερα χαρακτηριστικά της ψυχολογικής 

ανάπτυξης των ατόµων, τα οποία σχετίζονται ακριβώς µε την οµοιογένεια της 

παραδοσιακής κοινωνίας στην οποία ανήκουν. Οι ιδιαιτερότητες αυτές αναφέρονται 

στην γνωστική ανάπτυξη, στην ανταγωνιστικότητα των ατόµων αλλά και στην 

αντίληψη για τον εαυτό223. Η αποτελεσµατικότητα εποµένως της εκπαίδευσης, 

συναρτάται σηµαντικά της δυνατότητας του σχολείου να αντιλαµβάνεται τις κοινωνικές 

ιδιαιτερότητες της τοπικής κοινωνίας και κυρίως να κατανοεί τον τρόπο µε τον οποίο 

αυτές µετατρέπονται σε µαθησιακές ιδιαιτερότητες. Η ισχύουσα αντιµετώπιση των 
                                                 
221 Βλ. Πανούσης, Γ., (2003) Το Περιθώριο σε συνθήκες Παγκοσµιοποίησης, στο Παγκοσµιοποίηση και 
Σύγχρονη Κοινωνία, ό.π., σελ. 257. 
222 Βλ. Πανούσης, Γ., (2003)., ό.π. σελ. 256.  
223 Βλ. Segall, M. H., - Dasen, P. R.- Queen’s, W.B.- Poortinga, Y.H. (1993) ∆ιαπολιτισµική Ψυχολογία: 
Η µελέτη της ανθρώπινης συµπεριφοράς σε παγκόσµιο οικολογικό, πολιτιστικό πλαίσιο, Επιµ. Γεώργα, 
∆., (Αθήνα: Ελληνικά Γράµµατα), σελ. 366.  
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εκάστοτε τοπικών ιδιαιτεροτήτων από την επίσηµη εκπαίδευση αποσιωπά την ανάγκη 

της κατανόησής τους και της συναφούς βεβαίως διαχείρισής τους. Το ισχύον 

περιεχόµενο των αναλυτικών προγραµµάτων ανακλά µια οµοιογενή πολιτισµικά 

κοινωνία, και αντιπαρέρχεται τις επιµέρους διαφοροποιήσεις στη διάλεκτο, στις 

οικολογικο- γεωγραφικές παραστάσεις, στο συνολικό εν τέλει πολιτισµικό κεφάλαιο 

των µαθητών. 

Η ανάγκη για την εξασφάλιση ενός πλαισίου κατανόησης υπαγορεύει την αναγνώριση   

των πολιτισµικών ιδιαιτεροτήτων από το αναλυτικό πρόγραµµα, ως βασική 

προϋπόθεση για την αποτελεσµατική µάθηση. Μια τέτοιου τύπου επίσηµη αναγνώριση 

των ιδιαιτεροτήτων εξάλλου διασφαλίζει παράλληλα και την σηµαντική διάσταση της 

ανάγκης του µαθητή να αισθάνεται πολιτισµικά υποστασιοποιηµένος και αποδεκτός.   

 

Η ενίσχυση ωστόσο της αποτελεσµατικότητας της λειτουργίας του σχολείου απέναντι 

σε τοπικά περιβάλλοντα προϋποθέτει παράλληλες και συνολικές αναθεωρήσεις όχι 

µόνο στην αµιγώς διδακτική µαθησιακή διάστασή του αλλά και στην παιδαγωγική- 

κοινωνική λειτουργία του. Ο κλειστός και παραδοσιακός χαρακτήρας της τοπικής 

κοινωνίας υπαγορεύει την ανάγκη για την ενεργή εµπλοκή του σχολείου σε αυτήν και 

την αξιοποίηση της δυνατότητάς του να δράσει ως εισαγωγέας νέων δραστηριοτήτων 

και ενδιαφερόντων. Προς την κατεύθυνση αυτή, καίριος είναι ο ρόλος της πραγµατικής 

οικονοµικής υποστήριξης τέτοιων δραστηριοτήτων από την πολιτεία αλλά και ο ρόλος 

των ίδιων των εκπαιδευτικών λειτουργών. Στο σηµείο αυτό, αναδύονται πολύπλοκα 

ζητήµατα, που άπτονται όχι µόνο των µισθολογικών συνθηκών του εκπαιδευτικού αλλά 

και του τρόπου µε τον οποίο κατανοεί το ρόλο του, και κυρίως του τρόπου µε τον οποίο 

η ίδια η επιστηµονική κατάρτισή του τον έχει προετοιµάσει απέναντι σε αυτόν.  

 

Η προσπάθεια λοιπόν να κατασταθεί αποτελεσµατικότερη η εκπαίδευση απέναντι σε 

τέτοια τοπικά περιβάλλοντα, οφείλει πρωτίστως να προσανατολιστεί στο ακόλουθο 

τρίπτυχο:  

► Στην αναγνώριση των πολιτισµικών ιδιαιτεροτήτων της κοινωνίας και στην 

αντίστοιχη προσαρµογή των επίσηµων αναλυτικών προγραµµάτων 

► Στην οικονοµική ενίσχυση τόσο του ίδιου του σχολείου όσο και των 

εκπαιδευτικών ως ένα µέσο γενικής αλλά και ειδικής κινητροποίησης, για 

κοινωνιο- παιδαγωγική δραστηριοποίηση 
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► στον επαναπροσδιορισµό της αντίληψης που τα ίδια τα παιδαγωγικά 

τµήµατα καλλιεργούν στον εκπαιδευτικό ως προς το ρόλο του όχι µόνο ως 

εκπαιδευτικού αλλά ως παιδαγωγού και ως κοινωνικού λειτουργού 

παράλληλα. 

 

Τα αποτελέσµατα της παρούσας µελέτης ωστόσο αποδεικνύουν ότι υπάρχουν ισχυρές 

αλλά και κρίσιµες ρωγµές στην αρτιότητα µε την οποία το εκπαιδευτικό σύστηµα 

ανταποκρίνεται στην απαίτηση για την καθολική και κυρίως ισότιµη εκπροσώπησή του 

στην ελληνική κοινωνία. Αντιλαµβανόµενοι δε την παγκοσµιοποίηση ως την 

εντατικοποίηση των κοινωνικών σχέσεων σε παγκόσµιο επίπεδο και ως τη συνένωση 

του τοπικού µε το παγκόσµιο, υπό την έννοια της αµφίδροµης αµεσότητας των 

συνεπειών τους224, είναι επίσης προφανή όχι µόνο τα ρήγµατα της τέλεσής της αλλά και 

η επίταση της επικινδυνότητας των υφιστάµενων κοινωνικών ανισοτήτων.  

                                                 
224 Βλ. Giddens, A., (1990). The Consequences of Modernity, (Cambridge: Cambridge University Press), 
p. 64. 
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