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- Πιθανόν θα µπορούσαµε να ξεκινήσουµε αυτή τη συζήτηση στοχαζόµενοι πάνω

σε µερικές κοινότοπες αρνητικές πεποιθήσεις που αναπαριστούν τα παιδιά ως επι-

κίνδυνα όντα. Αυτές οι πεποιθήσεις χρησιµοποιούνται συχνά για να δικαιολογήσουν

την ιδέα ότι πρέπει να ελέγχουµε τα παιδιά πολύ προσεκτικά ώστε να είναι ασφαλή,

διαφορετικά µπορεί να ξεσπάσουν µε τροµερά άγνωστες συνέπειες. Ξέρω ότι έχετε

βρει τρόπους συµµετοχής των παιδιών σε θετικές δράσεις σε καταστάσεις όπου άλ-

λοι θα θεωρούσαν ότι απαιτείται αυστηρός έλεγχος από ενήλικες. Οπότε, αυτό που

θα ήθελα να κάνετε είναι να στοχαστείτε πάνω στις πεποιθήσεις που χρησιµοποι-

ούνται για να δικαιολογήσουν τέτοιες πράξεις ελέγχου, και µετά να µιλήσουµε για

εναλλακτικές προτάσεις.

Πριν αρχίσουµε να µιλάµε για εναλλακτικές προτάσεις για την αυστηρή πειθάρχηση

από ενήλικες είναι σηµαντικό να αναγνωρίσουµε τη σοβαρότητα αυτών των κατα-

στάσεων. ∆εν θα αµφισβητήσω το γεγονός ότι στην κουλτούρα µας τα παιδιά µπο-

ρεί να γίνουν επικίνδυνα για τον εαυτό τους και ότι µπορεί να γίνουν επικίνδυνα για

άλλα παιδιά. Ότι µπορούν να προκαλέσουν αρκετό κακό. Υπάρχει κάποιος που δεν
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έχει δει κακοποίηση παιδιών από συνοµηλίκους τους; Παίρνει πολλές µορφές, από

πείραγµα και περιθωριοποίηση έως σωµατική βία. Οι νέοι άνθρωποι δεν είναι απαλ-

λαγµένοι από την αναπαραγωγή των πολιτικών που αφορούν το φύλο και πολλά

αγόρια ασκούν σεξουαλική παρενόχληση και επιτίθενται σε κορίτσια ή άλλα αγό-

ρια. Επίσης, οι νέοι άνθρωποι δεν είναι απαλλαγµένοι από το να συµβάλλουν σε

κακοποιήσεις οι οποίες αναπαράγουν τις πολιτικές (διάκρισης) που αφορούν τη φυ-

λή, την τάξη, τη σεξουαλική προτίµηση και την κουλτούρα. Επειδή αυτή και άλλες

µορφές κακοποίησης από συνοµηλίκους είναι συχνά οργανωµένες και υπολογι-

σµένες ως προς τη µορφή και επειδή συχνά περνούν απαρατήρητες, η κακοποίηση

συνοµηλίκων έχει εξαιρετική δύναµη να τραυµατίσει και να καταστρέψει τις ζωές αυ-

τών των νέων παιδιών που την υφίστανται. 

Η κακοποίηση µεταξύ συνοµηλίκων είναι ένα πολύ σηµαντικό ζήτηµα για πολλά

παιδιά, που όµως σχετικά δεν αναγνωρίζεται. Πολλές φορές έχουν έρθει να µε συµ-

βουλευτούν οικογένειες των οποίων τα παιδιά έχουν υποστεί τέτοιου είδους συνε-

χή κακοποίηση. Και µε έχουν επίσης προσεγγίσει σε πολλές περιπτώσεις ενήλικες

που παλεύουν µε τις συνέπειες της κακοποίησης που υπέστησαν όταν ήταν µαθητές

σχολείου, ενήλικες που ακόµη και τώρα βιώνουν τις προσωπικές συνέπειες της απί-

στευτης αδικίας, η οποία ποτέ δεν έγινε αντικείµενο ενασχόλησης.

- Συνεπώς, γιατί δεν θεωρείτε ότι αυτές οι παρατηρήσεις ενισχύουν αυτό που ορι-

σµένες εκπαιδευτικές αρχές αναφέρουν σχετικά µε την αναπτυξιακή ανωριµότητα

των παιδιών;

Πώς πρέπει να ερµηνευτούν αυτά τα συµβάντα κακοποίησης συνοµηλίκων; ∆υστυ-

χώς, για πολλές αρχές που δεν είναι προετοιµασµένες να αντιµετωπίσουν το κοινω-

νικό πλαίσιο αυτών των συµβάντων, είναι αποδείξεις της αναπτυξιακής ανωριµότη-

τας των παιδιών, µιας ανωριµότητας που πρέπει να ισορροπηθεί µε την επιβολή ει-

δικών κανόνων και κανονισµών που υποστηρίζονται από συγκεκριµένους

επιστηµονικούς κλάδους.

Για άλλες υπηρεσίες, αυτά τα γεγονότα προσφέρουν την ευκαιρία για την ψυχολο-

γικοποίηση της ζωής των παιδιών. Αυτή η ψυχολογικοποίηση της κακοποίησης συ-

νοµιλήκων συνήθως δηµιουργεί ένα εµπόδιο που αποδεικνύεται µάλλον δύσκολο

να το διαπραγµατευτούν τα παιδιά. Μέσω αυτής της ψυχολογικοποίησης, η κακο-

ποίηση θεωρείται ότι αντανακλά τον χαρακτήρα, την προσωπικότητα ή την προδιά-

θεση τόσο των παιδιών που ασκούν κακοποίηση όσο και των παιδιών που την υφί-

στανται. Ή θεωρείται αποτέλεσµα φτωχών επικοινωνιακών δεξιοτήτων ή χαµηλής

αυτοεκτίµησης στα παιδιά που ασκούν την κακοποίηση ή σε αυτά που την υφί-

στανται. Πολλές από αυτές τις ερµηνείες βασίζονται σε θεωρίες όπου το θύµα είναι



µε κάποιον τρόπο υπαίτιο για την κακοποίηση. Αυτή είναι η θεωρία που λέει ότι το

παιδί που υφίσταται την κακοποίηση είναι υπεύθυνο ή ότι τουλάχιστον έχει µερίδιο

ευθύνης για την κακοποίηση. Ότι αυτά τα παιδιά, για τον ένα ή τον άλλο λόγο, προ-

σκαλούν την κακοποίηση που υφίστανται ή ότι την προκαλούν ή κάτι τέτοιο. Ακό-

µη και αν αυτές οι ψυχολογικές εκτιµήσεις δεν συνεισφέρουν άµεσα στην επίκριση

του θύµατος, συχνά το κάνουν έµµεσα, ενεργοποιώντας προτάσεις για δράση οι

οποίες αναθέτουν τη µεγαλύτερη ευθύνη να κάνει κάτι για την κακοποίηση στο παι-

δί που την υπέστη -να αλλάξει σχολείο, να αναπτύξει καλύτερους µηχανισµούς αν-

τιµετώπισης, να προσπαθήσει και να καλυτερέψει την αυτοπεποίθησή του, να φτιά-

ξει καλύτερες άµυνες ή οτιδήποτε.

- Τι είδους ερµηνεία των συµβάντων κακοποίησης συνοµηλίκων προτείνετε;

Τα παιδιά σπάνια ερµηνεύουν αυτά τα συµβάντα ως αποδείξεις αναπτυξιακής ανω-

ριµότητας. Και, πρώτα από όλα, σπάνια ψυχολογικοποιούν αυτή την κακοποίηση -

αυτό θα πρέπει να γίνει συνείδηση. Κυρίως όταν τους δίνεται η ευκαιρία και η εν-

θάρρυνση να εξηγήσουν τέτοια συµβάντα, οι νέοι άνθρωποι θα πουν ότι ο Χάρυ

χτυπά άλλα παιδιά γιατί είναι τσαµπουκάς, ή ότι τα παιδιά συσπειρώνονται εναντίον

της Μαίρης και του Άλαν γιατί είναι διαφορετικοί για τον ένα ή τον άλλο λόγο, ή ότι

την Υβόν την κοροϊδεύουν γιατί κλαίει εύκολα, ή ότι ο Λη περνάει δύσκολα εξαιτίας

της εµφάνισής του και της οµιλίας του, ή ότι πειράζουν τη Ρόµπιν και τη Σάλυ επει-

δή φορούν παράξενα ρούχα κτλ.

Όταν προσκαλούνται τα παιδιά να πάρουν απόσταση, να σκεφτούν περισσότερο και

να κατηγοριοποιήσουν συµπεριφορές σαν αυτές, σπάνια χρειάζονται πολύ χρόνο

για να τις ερµηνεύσουν ως κακοποίηση. Και όταν ενθαρρύνονται να ονοµατίσουν τις

διάφορες τεχνικές της κακοποίησης από συνοµηλίκους -τις πολλές και ποικίλες απο-

τελεσµατικές στρατηγικές και τεχνικές της-, όταν προσκαλούνται να βάλουν σε λέ-

ξεις τι πετυχαίνουν αυτές οι τεχνικές, και όταν ενθαρρύνονται να σκεφτούν πώς αυ-

τές οι πράξεις συνδέονται µε αυτό που βλέπουν στον ευρύτερο κόσµο γύρω τους,

δεν χρειάζονται πολύ χρόνο για να ονοµάσουν αυτές τις πράξεις έτσι που να τις εκ-

θέτουν σαν αντανακλάσεις των πολιτικών των σχέσεων αυτού του ευρύτερου κό-

σµου.

Συνεπώς, επιστρέφοντας στην αρχική σου ερώτηση, αυτά τα παιδιά δεν είναι «επι-

κίνδυνα όντα» και αυτές οι πράξεις κακοποίησης δεν είναι «τροµερές, άγνωστες συ-

νέπειες». Αυτές οι πράξεις αποδεικνύονται «τροµερές, γνωστές συνέπειες». Και το

γεγονός ότι, όταν οι συνθήκες είναι κατάλληλες, τα παιδιά µπορούν γρήγορα να δώ-

σουν αυτές και άλλες ερµηνείες των γεγονότων στον κόσµο τους, και ότι επίσης ορ-

γανώνονται έτσι ώστε να υιοθετήσουν αυτές τις ερµηνείες µε τη µορφή πράξεων που
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είναι αντι-κακοποιητικές, θα πρέπει να λέει σε όλους µας ότι τα παιδιά µπορούν να

είναι πολύ ενεργά στο να συνεισφέρουν ουσιαστικά στις αποφάσεις που παίρνουν

για τις ζωές τους.

- Αµφιβάλλω αν η συµµετοχή των µαθητών σε τέτοιου είδους ανάλυση που προ-

τείνετε εδώ είναι µια σταθερή πρακτική. Πέρα από αυτό, τι µπορεί να γίνει για το εί-

δος της κακοποίησης συνοµηλίκων που περιγράφετε;

Θα έπρεπε πάντα να υπάρχει ένας πρωταρχικός εστιασµός στην παροχή δυνατοτή-

των σε όσους διαπράττουν κακοποίηση, ώστε να πάρουν την ευθύνη για αυτή τη

διάπραξη και να τεθούν σε λειτουργία δράσεις που ίσως επουλώσουν αυτό που

µπορεί να επουλωθεί. Και οι δυνατότητες να επιτευχθεί κάτι τέτοιο περιορίζονται ση-

µαντικά αν επιτρέψουµε στην ψυχολογικοποίηση να κατατάξει αυτή την κακοποίηση

ως κάποια ατοµική παρεκτροπή, αντί να αναγνωρίσει στην εξάπλωσή της την ανα-

παραγωγή διάφορων µορφών σχέσεων εξουσίας που διαµορφώνονται από την

κουλτούρα και που διαπράττουν σηµαντικές και σοβαρές αδικίες. Αυτού του είδους

η θεώρηση πρέπει να είναι τόσο ουσιαστική όταν αναλαµβάνει να αντιµετωπίσει την

κακοποίηση συνοµηλίκων, όσο όταν αναλαµβάνει να αντιµετωπίσει την κακοποί-

ηση που ασκείται από άνδρες προς γυναίκες, παιδιά και άλλους άνδρες.

- Όταν λέτε «παροχή δυνατοτήτων σε αυτούς που διαπράττουν κακοποίηση, ώστε

να πάρουν την ευθύνη για αυτή τη συµπεριφορά», τι εννοείτε;

Η Alice Morgan κάνει υπέροχη δουλειά σε αυτόν τον τοµέα. Μόλις έµαθα ότι ένα

κοµµάτι αυτής της δουλειάς πρόκειται να ενταχθεί στο ίδιο τεύχος του Dulwich Cen-

ter Newsletter για το οποίο κάνουµε και αυτή τη συνέντευξη. Νοµίζω ότι αυτό το

κοµµάτι δίνει µια καλή απάντηση στο ερώτηµά σας.

- Μόλις το διάβασα και µου άρεσε πολύ. Αλλά αναρωτιέµαι τι είναι δυνατόν να γί-

νει όταν έχεις συνθήκες όπου κάποιοι αρνούνται να αναγνωρίσουν την παρουσία της

κακοποίησης από συνοµηλίκους, ή όταν αυτοί που έχουν τη δύναµη να κάνουν κά-

τι για αυτό αρνούνται να το κάνουν;

Υπάρχουν διάφορες επιλογές για να αµφισβητηθεί αυτή η άρνηση και για να ανα-

γνωριστούν τα πρόσωπα που έχουν κάποια εξουσία πάνω στην κατάσταση και τα

οποία µπορεί να είναι διατεθειµένα να την αναλάβουν. Αλλά ας υποθέσουµε ότι, σε

µια δεδοµένη περίπτωση, αυτές οι επιλογές καταλήγουν στο µηδέν και η κακοποί-

ηση επιµένει. Σε αυτές τις περιπτώσεις, είναι σηµαντικό να κανονιστεί µια συνάντη-

ση µε το παιδί που υφίσταται την κακοποίηση και τουλάχιστον µε µερικά παιδιά ακό-

µη που δεν εµπλέκονται στη διάπραξη της κακοποίησης. Αυτά τα παιδιά µπορεί να
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είναι ήδη γνωστά του ή µπορεί να είναι άγνωστα. Σε κάθε περίπτωση, τα παιδιά που

καλούνται να συµµετέχουν σε µια τέτοια συνάντηση θα είναι παιδιά που θα θέλουν

να παίξουν κάποιο ρόλο στην αµφισβήτηση των αδικιών που συµβαίνουν στον κό-

σµο γύρω τους. Και δεν είναι τόσο δύσκολο να βρεθούν αυτά τα παιδιά, όπως ίσως

αρχικά θα πίστευε κανείς. Κάποιες φορές µπορεί να βρεθούν στην ίδια την τάξη του

παιδιού ή στην οικογένειά του, στις οικογένειες φίλων, συγγενών, γειτόνων κτλ. Εί-

ναι ακόµη δυνατόν να γίνει καταγραφή τέτοιων παιδιών που γρήγορα γίνονται «πα-

λιοί βοηθοί» σε αυτή τη δουλειά.

- Μπορείτε να µιλήσετε λίγο περισσότερο για αυτή τη δουλειά;

Σε αυτές τις συναντήσεις, το παιδί που υφίσταται την κακοποίηση µπορεί να βοηθη-

θεί, ώστε να καταθέσει τις εµπειρίες του, και τα άλλα παιδιά µπορούν να βοηθηθούν

στη διερεύνηση τρόπων, ώστε να γίνουν κατάλληλοι µάρτυρες αυτής της κατάθεσης.

Αυτό µπορεί να έχει πολλά, πολλά θετικά αποτελέσµατα. Για παράδειγµα, παρέχει

στο παιδί κάποια εµπειρία αλληλεγγύης, αναγνωρίζει την κακοποίηση ως µια αδικία,

υποβαθµίζει τις πολύ αρνητικές ιστορίες σχετικά µε την ταυτότητα του παιδιού που

έχουν δηµιουργηθεί από τα παιδιά που κακοποιούν, παρέχει επιλογές για την κατα-

σκευή εναλλακτικών ιστοριών της ταυτότητας του παιδιού. Και κατά τη διάρκεια αυ-

τής της συγκέντρωσης των γνώσεων των παιδιών σχετικά µε αυτό το θέµα, γεννιούν-

ται κάποιες καινοτόµες και συχνά πολύ χρήσιµες ιδέες για την αντιµετώπιση της κα-

κοποίησης. Αυτές οι συναντήσεις έχουν επίσης ένα θετικό αποτέλεσµα για τα παιδιά

που συµµετέχουν σε αυτή τη µαρτυρία, καθώς αναγνωρίζεται δυναµικά η συµβολή

τους στην αντιµετώπιση µερικών αδικιών του κόσµου.

- Μου φαίνεται ότι όλη αυτή η προσέγγιση απαιτεί δασκάλους και σχολεία που να

δίνουν γενικά µεγάλη προσοχή στα νοήµατα που τα παιδιά δίνουν στις πράξεις τους.

Πριν λίγο δώσατε προσοχή στο γεγονός ότι οι ερµηνείες των παιδιών για τις δικές

τους πράξεις αλλά και τις πράξεις των άλλων παιδιών, συχνά δεν ταιριάζουν µε τις

ερµηνείες πολλών εκπαιδευτικών αρχών. Έχετε κάποια αίσθηση γιατί συµβαίνει αυ-

τό και γιατί τα νοήµατα των παιδιών παραβλέπονται τόσο στα σχολεία;

∆εν είναι µόνο στα σχολεία µας που τα νοήµατα των παιδιών παραβλέπονται. Ο θε-

σµός της εκπαίδευσης είναι µόνον ένας από τους πιο ισχυρούς θεσµούς που συν-

δέεται µε τις διακρίσεις της ηλικίας. Σε θέµατα που σχετίζονται µε τις ζωές των παι-

διών, σχεδόν όλοι οι θεσµοί της κουλτούρας µας είναι κορεσµένοι µε την ηλικιακή

διάκριση. ∆εν αποτελεί χαρακτηριστικό µόνο των  χώρων εκπαίδευσης.

Η ηλικιακή διάκριση επίσης υπάρχει έντονα στην κουλτούρα των κλάδων των ειδι-

κών. Ακόµη και σε αυτούς τους επιστηµονικούς κλάδους που κάνουν τον κόσµο του
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παιδιού αντικείµενο µελέτης, τα παιδιά αποκλείονται προγραµµατισµένα από την ερ-

µηνεία των πράξεων και των γεγονότων των δικών τους ζωών. Και ακόµη περισσό-

τερο, αποκλείονται προγραµµατισµένα από τη δηµιουργία µιας εκτίµησης των σκο-

πών ή των κινήτρων που αντικατοπτρίζονται σε αυτές τις πράξεις. Αποκλείονται προ-

γραµµατισµένα από µια διερεύνηση των συνεπειών των πράξεών τους στις ζωές τους

και στις σχέσεις τους µε τους άλλους -από µια εκτίµηση των πραγµατικών επιπτώ-

σεων αυτών των πράξεων. Αποκλείονται προγραµµατισµένα από συζητήσεις που

ορίζουν το είδος των προσωπικών επιθυµιών και ελπίδων οι οποίες αντικατοπτρί-

ζονται σε αυτές τις εκτιµήσεις των πράξεών τους.

- Τα παιδιά µοιάζει να αποκλείονται από το να έχουν κάποιο λόγο σε αυτή τη δια-

δικασία µέχρι να φτάσουν στην εφηβεία και τότε ξαφνικά απαιτείται από αυτά να εί-

ναι ικανά να φέρονται «σαν ενήλικες» -κάτι που φαίνεται να είναι µάλλον άδικη

προσδοκία όταν δεν είχαν και πολλές ευκαιρίες να εξασκηθούν στη λήψη αποφά-

σεων.

Ναι. Και στην εφηβεία, συγκρούσεις µε αυτού του είδους τις θεωρήσεις για τη ζωή

κάποιου φαίνονται πιο καθαρά στις κρίσεις που θεωρούνται ότι απεικονίζουν ένα

εξελικτικό στάδιο. Ωστόσο, τα γεγονότα που αντικατοπτρίζουν τέτοιες κρίσεις συνε-

χίζουν να φαίνονται σαν µια µυστήρια και αναπόφευκτη αλήθεια της ανάπτυξης,

µπροστά στο γεγονός ότι νέοι άνθρωποι αυτής της ηλικίας είχαν τόσο λίγη εξάσκη-

ση στην έκφραση των στόχων τους, των προσωπικών τους επιθυµιών, των δεσµεύ-

σεών τους, κ.ο.κ. -όταν ερχόµαστε αντιµέτωποι µε την αλήθεια ότι ως τώρα, οι νέοι

άνθρωποι έχουν αποκλειστεί από την παραγωγή γνώσεων για τον εαυτό τους και

από διαδικασίες που επικυρώνουν αυτές τις γνώσεις;

Επιπλέον, πολλά από τα εκπαιδευτικά προγράµµατα για την εκπαίδευση γονιών ανα-

παράγουν αυτή την ηλικιακή διάκριση που διαµορφώνεi σηµαντικά το καθεστώς

των σχέσεων στην εφηβεία. Μεγάλο µέρος αυτών των εκπαιδευτικών προγραµµά-

των έχει να κάνει µε τη διευκόλυνση της αποτελεσµατικότητας της γονεϊκής επικοι-

νωνίας σχετικά µε το τι είναι σηµαντικό να καταλάβουν τα παιδιά, και µε την αύξη-

ση της αποτελεσµατικότητας σχετικά µε το πώς ένας γονιός µπορεί να ενισχύσει θε-

τικά µια συµπεριφορά ή να ενισχύσει αρνητικά µια άλλη. Ως κάποιο σηµείο, και

κάτω από συγκεκριµένες συνθήκες, αυτές οι δεξιότητες µπορεί να είναι απαραίτη-

τες. Αλλά σπάνια αυτά τα προγράµµατα επικεντρώνονται στις δυνατότητες να συµ-

βουλευτούµε τα παιδιά σχετικά µε τη ζωή τους -σχετικά µε το τι τα απασχολεί και τι

όχι, σχετικά µε τη θέση που παίρνουν σε ένα θέµα ή σε µια συµπεριφορά, σχετικά

µε το τι λέει αυτή η θέση για τα γούστα τους και για το τι τους ταιριάζει και τι όχι, σχε-

τικά µε το τι λειτουργεί για αυτά και τι όχι, σχετικά µε τις επιθυµίες στις οποίες µιλούν
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οι διάφορες απογοητεύσεις τους, σχετικά µε το αν αυτό που κάνουν ταιριάζει µε τα

σχέδια και τα όνειρα που έχουν για τον εαυτό τους, κ.ο.κ.

- Θα µπορούσατε να πείτε λίγο παραπάνω σχετικά µε το πώς βλέπετε τις πρακτικές

της ηλικιακής διάκρισης να σχετίζονται µε το σχολείο και την εκπαίδευση;

Έχω τονίσει το γεγονός ότι η διάχυτη ηλικιακή διάκριση που βλέπουµε να αναπα-

ράγεται στα σχολεία είναι ένα πολιτισµικό φαινόµενο, του οποίου την ιστορία πολ-

λοί ερευνητές έχουν ιχνηλατήσει. ∆ίνω έµφαση σε αυτή εδώ τώρα, διότι δεν θέλω

κανείς να συµπεράνει ότι κατονοµάζω τα σχολεία ως υπαίτια για αυτό το φαινόµε-

νο. Οι δάσκαλοι, αµφισβητώντας την ηλικιακή διάκριση στα σχολεία, βρίσκονται

ενάντια στις ίδιες πολιτισµικές δυνάµεις που θα συναντούσε κανείς σε οποιονδήπο-

τε άλλο θεσµό του πολιτισµού µας.

- Είµαι σίγουρος ότι είναι έτσι, αλλά φαίνεται ότι υπάρχουν συγκεκριµένες εκδηλώ-

σεις αυτής της εκπαιδευτικής πρακτικής. Όταν έκανα εκπαιδευτική ψυχολογία στο

πλαίσιο της εκπαίδευσής µου ως δάσκαλος διδασκόµουν τα υποτιθέµενα βασικά

«αναπτυξιακά δεδοµένα» σχετικά µε τα παιδιά. Αυτό υπονοούσε ότι ήταν πραγµα-

τικά επιβλαβές για το µεγάλωµα των παιδιών να συζητήσεις µαζί τους µε οποιον-

δήποτε σοβαρό τρόπο. Αυτό ίσχυε γιατί τα παιδιά δεν ήταν εννοιολογικά ή συναι-

σθηµατικά ικανά να διαχειριστούν το επίπεδο υπευθυνότητας που απαιτούνταν.

Αυτή δεν είναι η πρώτη φορά που ακούω αυτή την παράξενη ιδέα. Βρίσκουµε αυ-

τή την ιδέα στη διασταύρωση της ψυχολογίας µε την εκπαίδευση, όπου οι δύο αυ-

τές επιστήµες ενώνονται για να διαµορφώσουν ένα πολύ διάχυτο και υποδουλωτι-

κό σύστηµα εξουσίας. Και υπάρχει µια διεστραµµένη αλήθεια σε αυτή την ιδέα ότι

µπορεί να είναι επιβλαβές να συµβουλευτείς τα παιδιά για τη ζωή τους. Αν ένας δά-

σκαλος πίστευε κάτι τέτοιο για την ανάπτυξη των παιδιών τότε δεν έχω αµφιβολία

ότι για αυτόν/ αυτή το να συµβουλεύεται ένα παιδί θα ήταν επικίνδυνο για την ανά-

πτυξη του παιδιού.

Αλλά όταν ερχόµαστε σε επαφή µε το πόσο ενεργητικά είναι τα παιδιά στο να συµ-

βουλεύουν συνέχεια το ένα το άλλο, και το τι σηµαίνει αυτό για εκείνα, βλέπουµε

αυτό το µύθο να διαλύεται. Όταν τα παιδιά δεν έχουν την ευκαιρία να µάθουν αλ-

λιώς τα γεγονότα της ανάπτυξης, φαίνεται ότι αρπάζουν σε µεγάλο βαθµό τις ευ-

καιρίες να αλληλοσυµβουλευτούν. Και επίσης φαίνεται ότι αυτό λειτουργεί πολύ

καλά για αυτά.

- Μου αρέσει αυτή η ιδέα και κλονίζει έναν παντοδύναµο µύθο σχετικά µε την ανά-

πτυξη. Τι µπορούµε να κάνουµε για να µάθουµε το πώς τα παιδιά συµβουλεύουν
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το ένα το άλλο;

∆οκιµάστε κάποιους πειραµατισµούς. Για παράδειγµα, βρείτε κάποια παιδιά που οι

γονείς τους χωρίζουν. Ρωτήστε τα αν ξέρουν κάποια άλλα παιδιά που οι γονείς τους

έχουν χωρίσει. Ρωτήστε τα πώς το ξέρουν αυτό. Ρωτήστε τα πώς έχουν επηρεάσει

άλλα παιδιά οι χωρισµοί. Ρωτήστε τα πώς το ξέρουν αυτό. Ρωτήστε τα τι έχουν βρει

τα άλλα παιδιά ότι είναι το πιο βοηθητικό σε αυτές τις στιγµές. Ρωτήστε τα πώς το ξέ-

ρουν αυτό. Ρωτήστε τα µε ποιους τρόπους αυτό που ξέρουν για τις εµπειρίες χωρι-

σµών των άλλων παιδιών τα βοηθά να διαχειριστούν τον χωρισµό των δικών τους

γονιών. Ρωτήστε τα τι έχουν µάθει από τα άλλα παιδιά που το εφαρµόζουν για να

ξεπεράσουν αυτή τη δύσκολη στιγµή. Ρωτήστε τα αν πιστεύουν ότι είναι επιβλαβές

για άλλα παιδιά να ζητούν την άποψή τους για τέτοιου είδους θέµατα. Ρωτήστε τα

αν θεωρούν ότι ήταν επιβλαβές για τα ίδια να συµβουλεύουν άλλα παιδιά σχετικά

µε τις εξελίξεις στις ζωές τους.

Φυσικά κάποια παιδιά µένουν αποµονωµένα στην εµπειρία τους και δεν συµµετέ-

χουν σε αυτή την αµοιβαία συµβουλευτική διαδικασία. Αλλά είναι αυτά τα παιδιά

που είναι κυρίως σε κίνδυνο, όχι αυτά που συµµετέχουν. Είναι αυτά τα παιδιά που

έχουν µάθει να θεωρούν ασήµαντη όχι µόνο την ικανότητα γνώσης των άλλων παι-

διών αλλά και τη δική τους. Πιθανά να είναι τα ίδια παιδιά που µελετήθηκαν για την

παραγωγή της ψυχολογίας της φυσιολογικότητας.

- Μια από τις περιοχές που οι νέοι και οι ενήλικες µπορεί να έρθουν σε σοβαρή σύγ-

κρουση σχετικά µε τη δηµιουργία διαφορετικών νοηµάτων είναι η όλη υπόθεση του

ανταγωνισµού και της ακαδηµαϊκής επιτυχίας. Στη δουλειά του ο Philip Wexler έχει

παρατηρήσει ότι καθώς οι νέοι πλησιάζουν στο τέλος των σχολικών τους χρόνων, η

ατελείωτη απαίτηση για επιτυχία και η ατέρµονη µελλοντική προοπτική του ανταγω-

νισµού µπορεί να είναι κατακλυσµιαία. Θεωρεί ότι σε αυτό το πλαίσιο η κατάθλιψη

και η απάθεια µπορεί πραγµατικά να είναι ένα είδος αυτο-άµυνας ενάντια σε προσ-

δοκίες που βιώνονται ως αδύνατο να πραγµατοποιηθούν -ενώ γονείς και δάσκαλοι

πιθανόν να το βλέπουν σαν τεµπελιά. Αναρωτιέµαι αν αυτά σας ακούγονται καθό-

λου πραγµατικά;

∆εν γνωρίζω τη δουλειά του Wexler και θα ήθελα να µάθω περισσότερα για τις συ-

νεντεύξεις του µε νέους ανθρώπους. Αυτό που γνωρίζω είναι ότι σε πολλές περι-

πτώσεις ακούω παράπονα από γονείς σχετικά µε απάθεια και έλλειψη στόχων των

εφήβων γιων και κορών τους. Επίσης, αυτά τα παράπονα υπάρχουν και από τα σχο-

λεία που φοιτούν αυτοί οι µαθητές. Αλλά δεν είναι τόσο συχνό να συµφωνούν αυ-

τοί οι νέοι µε τα παράπονα των γονιών και των δασκάλων τους και αυτό µπορεί να

δηµιουργεί ένα είδος διλήµµατος.
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- Εντάξει, οπότε τι γίνεται όταν οι γονείς φέρνουν τους εφήβους γιους και τις κόρες

τους για να σας δουν ή όταν δάσκαλοι παραπέµπουν νέους άνδρες και γυναίκες σε

σας λόγω παραπόνων για τα οποία δεν υπάρχει συµφωνία;

Μια καλή αρχή είναι να ζητήσω από γονείς και δασκάλους να µου διευκρινίσουν

τις ανησυχίες για τις οποίες µιλάνε τα παράπονά τους. Αυτές µπορεί να είναι ανησυ-

χίες σχετικά µε πιθανές συνέπειες συγκεκριµένων συµπεριφορών στις µελλοντικές

προοπτικές στη ζωή ενός νέου, ανησυχίες για τις συνέπειες συγκεκριµένων συµπε-

ριφορών στις σχέσεις του µε τους άλλους, ανησυχίες για τις συνέπειες συγκεκριµέ-

νων συµπεριφορών στη φήµη του, ανησυχίες για τις συνέπειες συγκεκριµένων συµ-

περιφορών στην ασφάλειά του ή στην ικανότητά του να φροντίζει τον εαυτό του κ.ά.

Στη συνέχεια, γονείς και δάσκαλοι µπορεί να προσκληθούν να µιλήσουν για τα «για-

τί» αυτών των ανησυχιών, µε τρόπους που να δίνουν πληροφορίες σχετικά µε τι πι-

στεύουν ότι ο νέος µπορεί να θέλει για τη ζωή του, για αυτό που καταλαβαίνουν ότι

µπορεί να ταιριάζει καλύτερα µε τα γούστα του/ της, τους σκοπούς, τις αξίες, τις πε-

ποιθήσεις, κ.ά. Ο νέος µπορεί παρόµοια να προσκληθεί να διευκρινίσει τις ανησυ-

χίες για τις οποίες µιλάνε τα παράπονά του/ της σχετικά µε τους γονείς και τους δα-

σκάλους, και να µιλήσουν για τα «γιατί» αυτών των ανησυχιών, µε τρόπους που να

δίνουν πληροφορίες για το τι πιστεύει ότι οι γονείς και οι δάσκαλοι µπορεί να θέ-

λουν για τις δικές τους ζωές κ.ο.κ.
Οι νέοι µπορούν µετά να προσκληθούν να πάρουν θέση ως προς τις ανησυχίες για
τις οποίες έχουν µιλήσει οι γονείς και οι δάσκαλοι, κατατάσσοντάς τες σε µια βαθ-
µολογική κλίµακα ως το δέκα. Σε ποιο βαθµό αυτές οι ανησυχίες πραγµατικά αφο-
ρούν τον νέο άνθρωπο; Μια ανησυχία που ο νέος θεωρεί εντελώς έγκυρη θα βαθ-
µολογούνταν µε δέκα, µια έγκυρη κατά το ήµισυ θα έπαιρνε πέντε, κ.ο.κ. Σε εκείνα
τα σηµεία όπου υπάρχει κάποια ταύτιση ανησυχιών, άσχετα µε τον βαθµό, ο νέος
προσκαλείται να µιλήσει για τις «αιτίες» αυτών των ανησυχιών. Αυτή η αναγνώριση
κοινών ανησυχιών παρέχει τη βάση για συνεργατική δουλειά για την αντιµετώπισή
τους. Στα σηµεία όπου δεν υπάρχει ταύτιση ανησυχιών, ο νέος µπορεί να προσκληθεί
να µιλήσει για τις «αιτίες» τους µε έναν τρόπο που να φέρνει τους γονείς και τους δα-
σκάλους σε επαφή µε το τι γνωρίζει για τον εαυτό του και που καθιστούν αυτές τις
ανησυχίες άκυρες για εκείνον/ εκείνη. Αυτό συχνά έχει το θετικό αποτέλεσµα να απα-
λύνονται οι ανησυχίες των γονιών και των δασκάλων, να αναδύεται η ευθύνη του
νέου για τη ζωή του, να ανοίγονται δυνατότητες για την αναγνώριση των γνώσεων
του νέου για τη ζωή και να υποστηρίζεται ο νέος σε µια παρατεταµένη εξάσκηση αυ-
τής της ικανότητας γνώσεων. Σε αυτή τη συζήτηση, παρόµοια προσκαλούνται οι γο-
νείς και οι δάσκαλοι να ασχοληθούν µε τις ανησυχίες για τις οποίες µίλησε ο νέος.

- Θα ήθελα να προχωρήσουµε και να µιλήσουµε για το φαινόµενο της ∆ιαταραχής Ελ-
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λειµµατικής Προσοχής (∆.Ε.Π.) που υπάρχει σε πολλές συζητήσεις για σχολικά προ-

βλήµατα. Θα µε ενδιέφερε πολύ το τι έχετε να πείτε για το όλο φαινόµενο της ∆.Ε.Π.

Λοιπόν, το φαινόµενο ∆.Ε.Π. και ∆.Ε.Π.Υ (∆ιαταραχή Ελλειµµατικής Προσοχής/ Υπερ-

κινητικότητας) είναι πραγµατικά εξαιρετικό. Τα επιτεύγµατα της ∆ΕΠ και της ∆ΕΠΥ εί-

ναι εκθαµβωτικά. Πράγµατι σου κόβουν την ανάσα. Και αυτά τα επιτεύγµατα είναι

αληθινά ασύγκριτα. Γίνονται ταχύτατα οι πιο επιτυχηµένες διαταραχές στην ιστορία

του κόσµου -έχουν µια ονειρική πορεία ως την κορυφή. Και ακριβώς σε αυτό το ση-

µείο απειλούν να απαλείψουν τους ολυµπιακούς άθλους της υπερκινητικότητας κα-

τά την ακµή της, δηλαδή, στα τέλη της δεκαετίας του 1970. Σύντοµα η ∆ΕΠ και η

∆ΕΠΥ θα είναι ασύγκριτες, και µετά νοµίζω ότι θα τις δούµε να γίνονται γαλαξιακές.

Αλλά, µε όλη τη σοβαρότητα, πώς µπορούµε να καταλάβουµε αυτή τη θεαµατική

επιτυχία; Είναι σίγουρα πολυκαθορισµένη. Οικονοµία - ορθολογισµός. Μειωµένες

χορηγίες για τα σχολεία. Μεγαλύτερες τάξεις. Λιγότεροι δάσκαλοι. Λιγότερη ανά-

λογη προσοχή προς τις ιδιοσυγκρασίες της ζωής των παιδιών. Ανανεωµένη στροφή

της ιατρικής προς την ιατρικοποίηση της ζωής. Η εντυπωσιακή απόδοση των φαρ-

µακευτικών εταιρειών. Η συνεχώς αυξανόµενη κανονικοποίηση και ψυχολογικο-

ποίηση της ζωής.

- Σας άκουσα να µιλάτε για τις δυσκολίες που έχουν συχνά οι ενήλικες να αποδί-

δουν τιµή στην αντίσταση των νέων ανθρώπων προς πεποιθήσεις που τους επιβάλ-

λονται. Σχετίζεται αυτό µε τις διαγνώσεις της ∆ΕΠ και της ∆ΕΠΥ;

Πριν από κάποια χρόνια ο Jeff Zimmermann κι εγώ συζητούσαµε για τη δουλειά

µας µε εφήβους, και τον θυµάµαι να δηλώνει πως οι έφηβοι που του είχαν παρα-

πέµψει µε τη διάγνωση της ∆ΕΠ ήταν από τους πιο ικανούς κριτικούς του εκπαιδευ-

τικού συστήµατος. Η εµπειρία µου λέει ότι αυτό ισχύει επίσης για πολλά παιδιά που

µου έχουν παραπέµψει µε τη διάγνωση της ∆ΕΠ ή της ∆ΕΠΥ. Όταν έχουν την ευ-

καιρία να στοχαστούν πάνω στις εµπειρίες τους στο σχολείο, φαίνεται να είναι πιο

ικανά να κατονοµάσουν το πόσο άσχετες είναι οι παραδοσιακές δοµές της τάξης και

επίσης τις ανισότητες και τις αδικίες που βιώνει κανείς στα σχολεία, σε σχέση µε τα

άλλα παιδιά που είναι σχετικά επιτυχηµένα σε αυτούς τους θεσµούς. Οπότε, τι κά-

νουµε όταν παθολογικοποιούµε αυτά τα παιδιά; Ποιος έχει όφελος αν αυτές οι φω-

νές σωπάσουν; 

- Συµφωνώ µε αυτό που λέτε, αλλά αναρωτιέµαι πώς είναι δυνατό να το πούµε αυ-

τό χωρίς να ακούγεται ως µια ακόµη επίκριση για την ικανότητα ή την ακεραιότητα

των γονιών που είναι σε απόγνωση και προσπαθούν να τα βγάλουν πέρα µε παιδιά

τα οποία δεν φαίνεται να ανταποκρίνονται στις καλοπροαίρετες προσπάθειές τους;
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∆εν θέλω µε τίποτα αυτά που λέω εδώ να συµβάλουν σε περαιτέρω πίεση προς

τους γονείς ή στους δασκάλους τους. Υπάρχει ήδη υπεραρκετή. Η ταυτότητα των

γονιών και των δασκάλων -ειδικά η ταυτότητα των µητέρων- διακυβεύεται µε τόσο

πολλούς τρόπους σε ό,τι αφορά θέµατα που έχουν να κάνουν µε τη σχολική επί-

δοση των παιδιών. Συνεπώς, δεν λέω ότι ο καθένας θα έπρεπε να «ανέχεται» οτι-

δήποτε είναι αυτό που λέγεται ∆ΕΠ και ∆ΕΠΥ. 

Θέλω να ξεκαθαρίσω πως καταλαβαίνω ότι οι πιο πολλοί γονείς θα δυσκολευτούν

κατά καιρούς µε τη συµπεριφορά των παιδιών και ότι κάποιοι θα διαπιστώσουν ότι

η συµπεριφορά των παιδιών τους συχνά τους παρασύρει σε αλλοφροσύνη -όπως

και τα παιδιά µπορεί να βρίσκουν ότι η συµπεριφορά των γονιών τους τα οδηγεί σε

αλλοφροσύνη. Θέλω, επίσης, να γίνει σαφές ότι δεν πιστεύω ότι η ευθύνη για την

εύρεση λύσης σε αυτή τη δυσάρεστη κατάσταση θα έπρεπε να βαραίνει µόνο τις

πλάτες των γονιών -και ειδικά τις πλάτες των µητέρων- ή µόνο τις πλάτες των παι-

διών. Και, τέλος, θέλω να πω ότι πιστεύω πως υπάρχουν περιστάσεις κάτω από τις

οποίες η φυσιολογία είναι ένας αποφασιστικός παράγοντας στη συµπεριφορά των

παιδιών και περιστάσεις κάτω από τις οποίες η χορήγηση σύγχρονων φαρµάκων

µπορεί να είναι χρήσιµη. Αλλά η λειτουργική φράση εδώ είναι κατά περίπτωση.

- Φαίνεται να υπάρχει πολλή «επίκριση προς τους γονείς» ευρύτερα, εκτός από τον

τοµέα της ∆ΕΠ. Πρόσφατα είδα ένα άρθρο που µιλούσε για τη «συνεξάρτηση» ανά-

µεσα σε γονείς και παιδιά και υποστήριζε ότι κάποιοι γονείς «αγαπούν τα παιδιά τους

υπερβολικά». Θα µπορούσατε να το σχολιάστε; 

∆εν έχω συναντήσει ακόµη κάποιο γονιό που να αγαπάει το παιδί του υπερβολικά,

αλλά αντίθετα έχω γίνει µάρτυρας πολλών καταστάσεων όπου όλη η αγάπη και η

φροντίδα που θα έπρεπε να υπάρχει αφήνεται µόνο σε έναν ή δύο ανθρώπους, και

πιο συχνά αυτοί οι άνθρωποι είναι οι µητέρες. Αυτό µπορεί να οδηγήσει σε εξάντλη-

ση. Συνεπώς, η πρώτη σχετική ερώτηση δεν είναι: «Πώς µπορούµε να αποθαρρύ-

νουµε αυτόν τον γονιό από το να αγαπά υπερβολικά»; Αντίθετα, είναι: «Πώς θα µπο-

ρούσαµε να αναγνωρίσουµε µε κατάλληλο τρόπο αυτό το επίτευγµα, δηλαδή την

επιµονή σε τρόπους ύπαρξης γεµάτους αγάπη παρά την έλλειψη υποστήριξης, και

κατά καιρούς παρά την εντυπωσιακή αποθάρρυνση»; Η δεύτερη σχετική ερώτηση

θα έπρεπε να είναι: «Τι διευθετήσεις µπορούν να γίνουν ώστε αυτός ο γονιός να έχει

συµπαραστάτες σε αυτή την αγάπη και τη φροντίδα»; Και πολύ συχνά, αν και όχι

πάντα, αυτή η ερώτηση µας ωθεί να ασχοληθούµε µε την έλλειψη παρουσίας (απου-

σία) των πατεράδων. 

- Επιστρέφοντας στη ∆ΕΠ, αναρωτιέµαι αν µπορείτε να δώσετε κάποια παραδείγµα-
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3 Υπενθυµίζεται ότι ο Μετάλογος έχει δηµοσιεύσει αρκετά κείµενα σχετικά µε την «εξωτερίκευση», 

µε τελευταίο το άρθρο του ίδιου του Michael White: Η Εξωτερίκευση του Προβλήµατος και η 

Ανασυγγραφή Ζωής και Σχέσεων (τ. 13, 2008).

4 Η Sallyann και ο David έχουν έκτοτε αναθεωρήσει αυτή την άσκηση. Για λεπτοµέρειες δείτε: "De-

veloping externalizing conversations", στο Journal of Systemic Therapies (December, 1995) και το

"Consulting the problem about the problematic relationship: An exercise for experiencing a rela-

tionship with an externalized problem", στο Hoyt, MPF (Ed), Constructive 'Therapies II: Expanding

and integrating effective practices’, Guilford Press (υπό έκδοση).

τα εναλλακτικών τρόπων δουλειάς µε τα παιδιά που έχουν αυτή τη διάγνωση. 

Έχω διδάξει ευρέως και έχω γράψει για το πόσο οι συζητήσεις εξωτερίκευσης3  µπο-

ρούν να διευρύνουν τις επιλογές για τα παιδιά που βρίσκονται σε «αβίωτες» κατα-

στάσεις. ∆εν θα µπω σε λεπτοµερή περιγραφή της φύσης αυτών των συζητήσεων

εξωτερίκευσης εδώ, αλλά θα πω πως εισάγουν τρόπους να µιλήσει κανείς για αυ-

τό που είναι προβληµατικό, εµπλέκοντας τα παιδιά µε διαφορετικό τρόπο. Αυτές οι

συζητήσεις εξωτερίκευσης εισάγουν τα παιδιά σε τρόπους συζήτησης για τη ζωή

τους, που δεν εµπλέκουν τη δική τους ταυτότητα στον ορισµό του προβλήµατος αλ-

λά εµπλέκουν τη σχέση τους µε το πρόβληµα. Οι συζητήσεις εξωτερίκευσης είναι

ένα πανίσχυρο αντίδοτο απέναντι στη σύγχρονη «συζήτηση περί προβλήµατος» και

στις µοντέρνες «πρακτικές προβληµατικής ταυτότητας». 

Είµαι σίγουρος ότι πολλοί αναγνώστες θα είναι εξοικειωµένοι µε τις λεπτοµέρειες

αυτής της πρότασης για τέτοιου είδους συζητήσεις, και ίσως αρκεί να παραθέσουµε

εδώ µια άσκηση που πολλά παιδιά -συµπεριλαµβανοµένων αυτών που έχουν διά-

γνωση ∆ΕΠ και ∆ΕΠΥ-, γονείς και δάσκαλοι την έχουν βρει χρήσιµη. Αυτή είναι µια

αναθεωρηµένη εκδοχή µιας άσκησης που αναπτύχθηκε από τους Sallymann Roth

και David Epston4. 

ΑΣΚΗΣΗ ΣΥΖΗΤΗΣΕΩΝ ΕΞΩΤΕΡΙΚΕΥΣΗΣ

Αυτή η άσκηση έχει αναπτυχθεί για να βοηθήσει τους ανθρώπους να εξερευνήσουν

τις συζητήσεις εξωτερίκευσης. Απαιτεί τη συµµετοχή τριών ή περισσότερων ανθρώ-

πων. Το ένα άτοµο προσφέρεται εθελοντικά να παίξει το πρόβληµα, ένα άλλο το

άτοµο που βιώνει το πρόβληµα (σε αυτή την άσκηση αυτό το άτοµο ονοµάζεται «το

υποκείµενο» του προβλήµατος και µπορεί να είναι το άτοµο που θεωρείται ότι έχει

το συγκεκριµένο πρόβληµα) και το τρίτο να παίξει τον ερευνητή-ρεπόρτερ (ένα εί-

δος δηµοσιογράφου-ντεντέκτιβ που είναι καλός στο να βγάζει στη φόρα τις απάτες

και τη διαφθορά). Αν έχουµε περισσότερους από τρεις ανθρώπους που συµµετέ-

χουν στην άσκηση, µπορούν να υπάρξουν περισσότεροι ερευνητές ρεπόρτερ ή µπο-

ρούν να υπάρξουν παρατηρητές που µοιράζονται τις παρατηρήσεις τους για την

άσκηση στο τέλος. 
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Η άσκηση έχει τρία µέρη. Στο πρώτο µέρος, το άτοµο που παίζει τον ερευνητή ρε-

πόρτερ παίρνει συνέντευξη από το άτοµο που παίζει το πρόβληµα για τις επιτυχίες

του προβλήµατος. Στο δεύτερο µέρος, το άτοµο που παίζει τον ερευνητή ρεπόρτερ

παίρνει συνέντευξη από το άτοµο που παίζει το πρόβληµα για τις αποτυχίες του προ-

βλήµατος. Κατά τη διάρκεια αυτής της άσκησης, το άτοµο που παίζει το υποκείµε-

νο ακούει προσεκτικά χωρίς να διακόπτει. Στο τρίτο µέρος της άσκησης, το άτοµο

που παίζει το υποκείµενο θα έχει την ευκαιρία να µοιραστεί µε τους άλλους παίκτες

την εµπειρία του από τις δύο συνεντεύξεις.

Μέρος 1

Αφού ληφθεί η απόφαση να παιχτεί ένα πρόβληµα και αφού µοιραστούν οι ρόλοι,

το άτοµο που παίζει το πρόβληµα ενηµερώνεται ότι τα προβλήµατα έχουν την τάση

να είναι αλαζονικά και να κοµπάζουν και ότι σπάνια είναι δύσκολο να τα κάνεις να

µιλήσουν για τις επιτυχίες τους και να βγάλουν στη φόρα το πώς κατάφεραν αυτές

τις επιτυχίες. Στην πραγµατικότητα είναι τόσο αλαζονικά που συχνά προδίδουν τα

µυστικά τους και καταστρέφουν τον εαυτό τους µόλις τους δίνεται ακόµη και η πιο

µικρή ευκαιρία να το κάνουν. Για τον λόγο αυτό, το άτοµο που παίζει το πρόβληµα

θα διαπιστώσει ότι έχει πολύ συνεργατική διάθεση κατά τη διάρκεια της συνέντευ-

ξης µε τον ερευνητή-ρεπόρτερ. 

Είναι σηµαντικό ο ερευνητής-ρεπόρτερ να µην ξεφεύγει από το στόχο του. ∆εν είναι

δουλειά του να θεραπεύσει το πρόβληµα ή µε κάποιο τρόπο να προσπαθήσει να

το βελτιώσει ή να το αναµορφώσει. Αντίθετα, θα πρέπει να παίρνει µια θέση τέτοια

που να µπορεί από αυτή απλώς να «ξεσκεπάζει» τη ζωή και την ταυτότητα του προ-

βλήµατος. 

Αυτό είναι κάποιες φορές δύσκολο να το πετύχει το άτοµο που παίζει τον ερευνη-

τή-ρεπόρτερ και απαιτείται συνειδητή προσπάθεια για να ξεφύγει από την τάση να

θέλει να βοηθήσει. 

Ο ερευνητής-ρεπόρτερ έχει πολλές επιλογές για ερωτήσεις κατά την αποκάλυψη των

επιτυχιών του προβλήµατος. Αυτές οι ερωτήσεις µπορούν να επιτρέψουν να διε-

ρευνηθούν τα παρακάτω:

α) Η επιρροή του προβλήµατος στις διάφορες περιοχές της ζωής του υποκειµένου

(για παράδειγµα οι επιδράσεις του στις σχέσεις του υποκειµένου µε τους άλλους, οι

επιπτώσεις του στα συναισθήµατα του υποκειµένου, η ανάµειξή του στις σκέψεις του

υποκειµένου, οι επιδράσεις του στην ιστορία του υποκειµένου για το ποιος είναι ως

πρόσωπο, πώς κάνει το υποκείµενο να αντιµετωπίζει τη ζωή του, κτλ.).

β) Οι στρατηγικές, οι τεχνικές, οι απάτες, και τα κόλπα στα οποία έχει καταφύγει το

πρόβληµα, στην προσπάθειά του να έχει το πάνω χέρι στη ζωή του υποκειµένου. 
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γ) Οι ειδικές ιδιότητες που έχει το πρόβληµα και στις οποίες βασίζεται για να υπο-

νοµεύσει και να αποδυναµώσει τις γνώσεις και τις ικανότητες του υποκειµένου. Αυ-

τό µπορεί να συµπεριλάβει ερωτήσεις για τους πανίσχυρους τρόπους που το πρό-

βληµα χρησιµοποιεί καθώς προσπαθεί να επιβάλει την εξουσία του στη ζωή του

υποκειµένου. 

δ) Οι σκοποί που καθοδηγούν τις προσπάθειες του προβλήµατος να κυριαρχήσει

στη ζωή του υποκειµένου και οι ελπίδες και τα όνειρα που έχει το πρόβληµα για τη

ζωή του υποκειµένου.

ε) Ποιοι είναι µε το µέρος του προβλήµατος και ποιες δυνάµεις είναι σύµµαχοί του. 

στ) Τα σχέδια που το πρόβληµα έχει έτοιµα να θέσει σε εφαρµογή, σε περίπτωση

που η κυριαρχία του απειληθεί. 

Μέρος 2

Παρά τα φαινόµενα περί του αντιθέτου, τα προβλήµατα δεν έχουν ποτέ απόλυτη

επιτυχία στις φιλοδοξίες τους για τις ζωές και τις σχέσεις των ανθρώπων. Ωστόσο,

συνήθως δεν θέλουν να το παραδεχτούν και να µιλήσουν ανοιχτά για τις αποτυχίες

τους και συνήθως κάνουν ό,τι µπορούν για να τις κρύψουν. Για αυτό, όταν ξεκινή-

σουν τη συνέντευξη µε το πρόβληµα για τις αποτυχίες του, είναι σηµαντικό οι ερευ-

νητές ρεπόρτερ να έχουν κάποια γνώση των γεγονότων αυτών των αποτυχιών. Αυ-

τά είναι γεγονότα που απλά δεν µπορεί να τα αρνηθεί. Λόγω αυτού, σε αυτό το µέ-

ρος της άσκησης, µετά από µια αρχική επίδειξη κοµπασµού, τα προβλήµατα µε µισή

καρδιά αρχίζουν να οµολογούν τις αποτυχίες τους.

Οι ερευνητές-ρεπόρτερ έχουν πολλές επιλογές για ερωτήσεις που είναι αποτελε-

σµατικές στην αποκάλυψη των αποτυχιών του προβλήµατος. 

Αυτές µπορεί να περιλαµβάνουν µια διερεύνηση στα παρακάτω:

α) Τις περιοχές της ζωής στις οποίες το υποκείµενο έχει ακόµη κάποια επιρροή, πα-

ρά τις προσπάθειες του προβλήµατος να εκδιώξει το άτοµο από αυτές. 

β) Τις αντι-τεχνικές, αντι-στρατηγικές και τα κόλπα που έχουν αναπτυχθεί από το υπο-

κείµενο και που έχουν κατά καιρούς υπάρξει αποτελεσµατικές στο «σαµποτάρισµα»

των προσπαθειών του προβλήµατος να έχει το πάνω χέρι στη ζωή του υποκειµέ-

νου.

γ) Τις ιδιαίτερες ποιότητες, γνώσεις και δεξιότητες που έχει το υποκείµενο και που

έχουν αποδειχτεί ότι είναι δύσκολο να τις υπονοµεύσει και να τις απαξιώσει το πρό-

βληµα. Αυτές µπορεί να περιλαµβάνουν ερωτήσεις για τη φύση της «κουβέντας µε

τον εαυτό» του, που το υποκείµενο έχει αναπτύξει ώστε να αµφισβητήσει τις προ-

σπάθειες του προβλήµατος να επιβάλει την εξουσία του στη ζωή του.

δ) Τους σκοπούς και τις δεσµεύσεις που καθοδηγούν τις προσπάθειες του υποκει-
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µένου να αµφισβητήσει τις προσπάθειες του προβλήµατος να κυριαρχήσει στη ζωή

του και που έχουν µαταιώσει τα όνειρα και τις ελπίδες του προβλήµατος. 

ε) Ποιος συµπαραστέκεται στο υποκείµενο (συγγενείς, φίλοι, γνωριµίες, δάσκαλοι,

θεραπευτές, κ.ο.κ.) και τον ρόλο που έχουν παίξει αρνούµενοι τις επιδιώξεις και τις

επιθυµίες του προβλήµατος. 

στ) Τις επιλογές που έχει στη διάθεσή του το υποκείµενο για να εκµεταλλευτεί τις

αδυναµίες του προβλήµατος και να ανακτήσει τις περιοχές της ζωής του.

Αυτή η άσκηση υποσκάπτει το ηθικό του προβλήµατος και βγαίνει από αυτή αρκε-

τά αποκαρδιωµένο. Για αυτό είναι σηµαντικό το άτοµο που παίζει το πρόβληµα να

κάνει ό,τι είναι απαραίτητο, µέσω της απέκδυσης ρόλου (de-roling) για να βγει από

την «περσόνα» του προβλήµατος. Είναι βοηθητικό αν το άτοµο έχει τον χώρο να µι-

λήσει για την εµπειρία του και από τα δύο µέρη της άσκησης. Αυτός που παίζει τον

ερευνητή-ρεπόρτερ δεν χρειάζεται να «βγει από τον ρόλο» εφόσον αυτή η άσκηση

ανοίγει νέες δυνατότητες για συµβουλευτική που είναι λιγότερο επαχθείς, λιγότερο

βαριές. Ανοίγει επιλογές τόσο για ένα διαφορετικό είδος συνεργασίας µε ανθρώπους

που αναζητούν βοήθεια όσο και για την έκφραση µιας στάσης περιέργειας σε αυτή

τη δουλειά. 

Μέρος 3

Σε αυτό το σηµείο της άσκησης, το άτοµο που έπαιζε το υποκείµενο µιλά για τις εµ-

πειρίες του από τα µέρη 1 και 2. Έχει επίσης την ευκαιρία να σχολιάσει την ακρίβεια

της παρουσίασης του προβλήµατος. Έπειτα, τα πρόσωπα που έπαιζαν το πρόβλη-

µα και τον ερευνητή-ρεπόρτερ µιλάνε για την εµπειρία τους από τα δύο πρώτα µέ-

ρη της άσκησης και µετά όλοι οι συµµετέχοντες της άσκησης προσκαλούνται να µοι-

ραστούν τις σκέψεις τους πάνω σε προτάσεις για δράση, η οποία µπορεί να υπονο-

µεύσει περαιτέρω την επιρροή του προβλήµατος στη ζωή του προσώπου. 

- Τι είδους απαντήσεις ακούτε συνήθως από το πρόσωπο που παίζει το υποκείµενο

του προβλήµατος;

Ένα πράγµα που είναι πράγµατι ενδιαφέρον είναι ότι αυτός που παίζει το υποκείµε-

νο συνήθως εκπλήσσεται, επειδή το πρόσωπο που παίζει το πρόβληµα πιάνει τόσο

σωστά πολλές από τις αντιδράσεις του -για την ακρίβεια βλέπει ότι ώρες-ώρες αυ-

τές οι αντιδράσεις φαίνεται να ταιριάζουν ακριβώς µε τις αντιδράσεις που θα είχε ο

ίδιος αν είχε ερωτηθεί. 

Πώς εξηγείται αυτό; Πιστεύω ότι οφείλεται στο ότι η µοντέρνα «συζήτηση για τα προ-

βλήµατα» διαπνέεται από τους κυρίαρχους λόγους (discourses) του πολιτισµού µας.

Για παράδειγµα, η επιτυχία των στρουκτουραλιστικών λόγων των τελευταίων περί-
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που 100 χρόνων είναι ότι έχουν προσφέρει ενα µεγάλο φάσµα επιλογών για να εν-

τοπιστεί το πρόβληµα σε διαφορετικά σηµεία µέσα στην ταυτότητα του ατόµου: στην

«ψυχή», στον «χαρακτήρα», στα «συναισθήµατα» κ.ο.κ. Αυτό ευόδωσε τις µοντέρ-

νες και καινοτόµες συζητήσεις προβλήµατος -π.χ. «συζητήσεις αποτυχίας», «συζη-

τήσεις κατάθλιψης»- και άλλες τέτοιου είδους. Σε αυτές τις συζητήσεις προβλήµα-

τος µπορούµε να παρατηρήσουµε την έκφραση συγκεκριµένων συστηµάτων αυτο-

κατανόησης.

- Θα µε ενδιέφερε να ακούσω πιο πολλά για τον ρόλο της συγκεκριµένης άσκησης

στην αναγνώριση διαφορετικών συζητήσεων για το πρόβληµα.

Νοµίζω ότι µέσα από ασκήσεις σαν αυτή που περιέγραψα εδώ µπορούµε να απο-

κτήσουµε επίγνωση των ποικίλων µορφών συζητήσεων για το πρόβληµα. Μέσω

µιας παρόµοιας συν-διερεύνησης µπορούµε να φτάσουµε σε κάποια κατανόηση σχε-

τικά µε τις πραγµατικές επιπτώσεις αυτών των συζητήσεων στη διαµόρφωση των αν-

θρώπινων ζωών. Και µέσα από ένα τέτοιο είδος συν-διερεύνησης µπορούµε να ανα-

γνωρίσουµε δυνατότητες για να τις αρνηθούµε. Μέσα από ένα τέτοιο είδος συν-διε-

ρεύνησης, λοιπόν, µπορούµε να κατανοήσουµε πώς τα προβλήµατα που βιώνουµε

είναι του κόσµου, του πολιτισµού. 

- Οπότε, τι λέτε για τις συγκινήσεις, για τα διάφορα συναισθήµατα όπως η δυστυχία

ή η θλίψη που οι άνθρωποι βιώνουν στην καθηµερινότητά τους; 

∆εν λέω ότι οι άνθρωποι δεν νιώθουν δυστυχισµένοι ή θλιµµένοι ή ότι αυτές οι εµ-

πειρίες υπάρχουν µόνο σε συγκεκριµένες µορφές συζητήσης για το πρόβληµα. Αν-

τίθετα, αυτό που λέω είναι ότι δεν χρειάζεται να εκφράζουµε αυτές τις εµπειρίες ζωής

µέσω εκείνου του είδους συζητήσης για το πρόβληµα, το οποίο ακριβώς συµβάλ-

λει στο να τις κατανοούµε µε τρόπο που συνεπάγεται τις γνωστές αρνητικές συνέ-

πειες.

- Λίγο πριν χρησιµοποιήσατε τη λέξη «λόγος» στον πληθυντικό (discourses).

Λοιπόν, υπάρχουν λόγοι (discourses) όπως αυτοί στην παράδοση του φονξιοναλι-

σµού, οι οποίοι διαµορφώνουν έναν µοναδικό τρόπο συζήτησης για το πρόβληµα.

Αυτοί οι λόγοι έχουν τις ρίζες τους σε ποικίλες εξελίξεις στην ιστορία της σκέψης και

πρόσφατα έχουµε υιοθετήσει έννοιες που προέρχονται από εξελίξεις στη φυσιολο-

γία. Αυτοί οι λόγοι προτείνουν πολλές δυνατότητες για τον εντοπισµό του προβλή-

µατος σε µια θέση µέσα στο «σύστηµα», το οποίο λέγεται ότι είναι αυτο-κυβερνώ-

µενο. Είµαι σίγουρος ότι οι αναγνώστες είναι ενήµεροι µέχρι ποιου βαθµού η σύγ-

χρονη συζήτηση για το πρόβληµα διαπνέεται από αυτούς τους φονξιοναλιστικούς
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λόγους. Αυτό είναι αλήθεια σε τέτοιο βαθµό που φαίνεται ότι τα µοντέρνα προβλή-

µατα πετυχαίνουν κατά πολύ να πείσουν το υποκείµενό τους ότι αποτελούν ένα απα-

ραίτητο κοµµάτι της ζωής του ή της ζωής µιας οµάδας υποκειµένων -ίσως µιας οι-

κογένειας. Είναι σαν τα σύγχρονα προβλήµατα εύκολα να κατορθώνουν να πείσουν

τα υποκείµενα ότι παίζουν έναν κρίσιµο ρόλο στη ζωή τους και τις σχέσεις τους, ίσως

έναν ρόλο που έχει να κάνει ακόµα και µε την επιβίωση.

- Συµβαίνει αυτό ποτέ στην άσκηση που παρουσιάσατε εδώ;

Ναι, και αυτό το ζήτηµα µπορεί να τεθεί πριν την έναρξη της εκτέλεσης της άσκη-

σης. Είναι σηµαντικό να ξέρει το πρόσωπο που παίζει το υποκείµενο ότι ίσως βιώ-

σει µια απαίτηση να σεβαστεί  το πρόβληµα και να του εξασφαλίσει µια εξέχουσα

θέση στη ζωή του. Και αν αυτό το νιώσει κατά τη διάρκεια της άσκησης, στο τρίτο

µέρος η συζήτηση µπορεί να συµπεριλάβει σχόλια για το τι διακυβεύεται για το ίδιο

το πρόβληµα, καθώς προσπαθεί να προσελκύσει το υποκείµενο στο είδος της συ-

ζήτησης που εµπνέεται από τον φονξιοναλιστικό λόγο. 

- Αναφέρατε ότι οι δάσκαλοι έχουν βρει αυτή την πρόταση βοηθητική. Θεωρείτε ότι

είναι πιθανό να την εισαγάγουν στο πλαίσιο του σχολείου;

Ναι, αυτό το είδος δουλειάς δεν θα έπρεπε να περιορίζεται στο παραδοσιακό θε-

ραπευτικό πλαίσιο. Αν ο δάσκαλος είναι πρόθυµος να µπει στο πνεύµα αυτής της

διερεύνησης και αντιλαµβάνεται ότι σκοπός της άσκησης δεν είναι να ταλαιπωρήσει

ή να ταπεινώσει το παιδί, µπορεί να είναι πολύ βοηθητικό για αυτόν να προτείνει την

άσκηση και να προσφερθεί εθελοντικά να πάρει τον ρόλο του προβλήµατος. Πάρ-

τε το παράδειγµα της ∆ΕΠ που θέσατε νωρίτερα στη συζήτηση µας: εκτός από το ότι

βοηθάει τον δάσκαλο να καταλάβει καλύτερα τι αντιµετωπίζει το παιδί, και να ξε-

καθαρίσει της διαθέσιµες επιλογές για δράση οι οποίες µπορεί να υπονοµεύουν την

επιρροή της ∆ΕΠ, αυτή η άσκηση έχει τη δυνατότητα να βοηθήσει τους δασκάλους

να βρουν τρόπους να ακυρώσουν την εξουσία του προβλήµατος σε θέµατα σχετι-

κά µε την ταυτότητα του παιδιού.

- Συνεπώς, το ζητούµενο αυτής της άσκησης δεν είναι απλώς να βρεθούν δυνατό-

τητες για διαφορετική συµπεριφορά από µέρους του παιδιού; 

Όχι. Και µπορεί να είναι πολύ βοηθητικό για τους δασκάλους και άλλους ενήλικες

από τους οποίους απαιτείται συχνά να παρουσιάσουν οι ίδιοι τα προβλήµατα και τις

δυσκολίες των παιδιών σε άλλους ενήλικες ή ιδρύµατα. ∆εν λέω ότι είναι υποχρε-

ωτικό για τους ενήλικες που είναι σε αυτή τη θέση να κάνουν την άσκηση. Αλλά θα

ρωτούσα το ακόλουθο: «Θα έπρεπε σε οποιονδήποτε ενήλικα µε καθήκον να αν-
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τιπροσωπεύσει τα παιδιά, να επιτρέπεται να το κάνει, χωρίς να έχει την κατανόηση

που αποκτάται µέσα από ερωτήσεις που τίθενται σε ασκήσεις σαν κι αυτή;» 

- Κατανοώ ότι την άσκηση µπορεί να την εξερευνήσει ένα παιδί, τα µέλη της οικο-

γένειάς του, καθώς και οι δάσκαλοί του, µε τον καθέναν από αυτούς να παίζει µε τη

σειρά διαφορετικούς ρόλους. Αλλά θα ήταν καλή ιδέα να µπλέξουµε και άλλα παι-

διά στην άσκηση;

Ναι. Όταν οι συνθήκες είναι κατάλληλες. Ασκήσεις σαν αυτή διευκολύνουν τα άλ-

λα παιδιά να εξετάσουν τη δική τους σχέση µε το πρόβληµα του παιδιού. Καθώς

αναγνωρίζουν το είδος των δικών τους ενεργειών που βοηθούν και υποστηρίζουν

το πρόβληµα, είναι πιο πιθανό να αµφισβητήσουν αυτές τις συµπεριφορές. Αυτή η

άσκηση επίσης βοηθά τα άλλα παιδιά να αποφασίσουν για δράσεις που θα υπονο-

µεύσουν την εξουσία του προβλήµατος, που θα βοηθήσουν το παιδί στις προσπά-

θειες του να επανακτήσει τη ζωή του από την επιρροή του προβλήµατος. 

Θα ήθελα να τονίσω εδώ πως η χρησιµότητα αυτής της άσκησης δεν περιορίζεται

στο θέµα της ∆ΕΠ. Για οποιοδήποτε πρόβληµα «µιλά» σε οποιοδήποτε παιδί ή σε

οποιονδήποτε άλλο, η άσκηση µπορεί να είναι πολύτιµη για την ταυτότητα αυτού

του παιδιού. Με το να αµφισβητείται η συζήτηση για το πρόβληµα µέσω τέτοιων

ασκήσεων, οι ανθρώποι όχι µόνο βλέπουν νέες δυνατότητες δράσης αλλά ανακα-

λύπτουν και ότι έχουν πολύ περισσότερα…

- Πολύ περισσότερη διασκέδαση!

Ναι. Αυτό είναι αλήθεια για τα παιδιά και τους υπόλοιπους που συµµετέχουν στην

άσκηση. Για την ακρίβεια, κάποιες στιγµές υπάρχει ιλαρότητα στους χαρακτηρισµούς

των παιδιών σε προβλήµατα όπως η ∆ΕΠ. Μπορεί να είναι τόσο αστείο.

- Θα ήθελα να επιστρέψουµε στη ∆ΕΠ και τη ∆ΕΠΥ επειδή ξέρω ότι είναι επίκαιρες,

ιδιαίτερα για τα σχολεία. Έχετε άλλες ιδέες για δουλειά µε παιδιά που έχουν διά-

γνωση ∆ΕΠ; 

Μου φαίνεται ότι τα παιδιά που δέχονται αυτή τη διάγνωση έχουν έλλειψη κατεύ-

θυνσης στη ζωή τους. Υπάρχουν διάφορες ερµηνείες για αυτό, κάποιες µάλιστα µάλ-

λον εξωτικές. Προσωπικά καταλαβαίνω ότι αυτή η έλλειψη κατεύθυνσης είναι απο-

τέλεσµα του γεγονότος ότι πολλά από αυτά τα παιδιά δεν εµπλέκονται ενεργητικά

σε διαδικασίες νοηµατοδότησης όπως οι συνοµήλικοί τους. Για παράδειγµα, σπάνια

φαίνεται να τα αφορά η χαρτογράφηση των γεγονότων της ίδιας τους της ζωής µέ-

σα στον χρόνο. Αυτή η χαρτογράφηση είναι ουσιώδης για την επίτευξη της αίσθη-

σης ότι η ζωή πηγαίνει µπροστά µε οποιονδήποτε τρόπο, ότι «ξετυλίγεται», κάτι που
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µε τη σειρά του είναι ουσιώδες για την ανάπτυξη επιλογών και στόχων. Όλα αυτά

είναι  απαραίτητα σε οποιαδήποτε «εξιστόρηση» της ζωής. 

Εποµένως, κάτι που µπορούµε να κάνουµε για να ενεργοποιήσουµε αυτή την εξι-

στόρηση είναι να βρούµε τρόπους επικοινωνίας µε το παιδί που να το βοηθούν να

κάνει διάκριση µεταξύ της κατάστασης της ζωής του ή των διάφορων γεγονότων της

δικής του ανάπτυξης σε µια χρονική στιγµή, και της κατάστασης της ζωής του σε µια

άλλη χρονική στιγµή. Με τον τρόπο αυτό, τα συγκεκριµένα παιδιά αναπτύσσουν µια

αίσθηση κατεύθυνσης στη ζωή τους και κάποια επιλεκτικότητα ως προς το σε τι αν-

τιδρούν. Αυτό µπορεί να µειώσει σηµαντικά τις συµπεριφορές εκείνες για τις οποίες

γίνονται τα παράπονα.

- Σίγουρα ένας δάσκαλος θα χρειάζονταν να έχει κατάλληλη εξειδίκευση για να βοη-

θήσει ένα παιδί µε αυτόν τον τρόπο, για να ενθαρρύνει ένα παιδί ώστε να πάρει πιο

ενεργό ρόλο στην εξιστόρηση της ζωής του;

Όχι, δεν είναι τόσο περίπλοκο. Για παράδειγµα, είναι δυνατό να προσελκυστεί το εν-

διαφέρον αυτών των παιδιών µέσα από µια ποικιλία µέσων, όχι όλων λεκτικών, σε

µια συνεχιζόµενη διερεύνηση για το τι είναι αυτό που είναι σε θέση να κάνουν στο

παρόν και που δεν θα ήταν δυνατόν να επιτύχουν σε προγενέστερο χρόνο στη ζωή

τους. Μετά, µπορεί να γίνει περαιτέρω διερεύνηση σχετικά µε το τι θα µπορούσε να

λέει αυτό ως προς το τι θα µπορούσαν να κάνουν σε κάποια µελλοντική χρονική

στιγµή της ζωή τους, κ.ο.κ. Σε αυτή τη δουλειά, οι εκπαιδευτικοί, οι γονείς και άλ-

λοι µπορούν να παρακολουθούν σε εγρήγορση για τυχόν περιπτώσεις στις οποίες

αυτά τα παιδιά προβλέπουν µε επιτυχία κάποιες συνέπειες της δικής τους συµπερι-

φοράς, καθώς και κάποιες συνέπειες στη ζωή τους γενικότερα. Μπορεί να επιχει-

ρηθεί µια ανασκόπηση για το τι σήµαινε που το παιδί ήταν ικανό να κάνει µια τέτοια

επιτυχηµένη πρόβλεψη και πώς αυτό το βοηθά να αναγνωρίσει και να εκφράσει δια-

φορετικές εκδοχές αυτογνωσίας. Όταν τέτοια δείγµατα αυτογνωσίας υπάρχουν σε

χώρους συζήτησης και αναγνωρίζονται από τους άλλους, αυτό συµβάλλει σηµαν-

τικά στην ικανότητα ενός παιδιού να επιλέγει τις αντιδράσεις του προς τα γεγονότα

της ζωής του και πάντα έχει µια ισχυρή επίδραση στα επόµενα βήµατα της ζωής του.

- Εντάξει. Θα ήθελα τώρα να κάνω ένα διαφορετικό είδος ερώτησης. Πολλές προ-

τάσεις για τις δοµές και τις διαδικασίες της εκπαίδευσης βασίζονται σε θεωρίες για

την ανθρώπινη φύση και έχουν σχεδιαστεί για να διευκολύνουν την «πραγµάτωση

του εσωτερικού δυναµικού του παιδιού», την έκφραση της «φυσικής σοφίας» του.

Αναρωτιέµαι πώς αισθάνεστε για τέτοιες έννοιες για την ανθρώπινη φύση και το «φυ-

σικό παιδί», επειδή δεν φαίνονται να ταιριάζουν πολύ καλά µε τις αφηγηµατικές ιδέ-
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ες και πρακτικές. Αναρωτιέµαι, επίσης, µε τι θα τις αντικαθιστούσατε.

Πρέπει πραγµατικά να έχουµε µια εναλλακτική αντίληψη του φυσικού παιδιού; ∆εν

µπορούµε απλώς να απέχουµε από αυτή την επιδίωξη; ∆εν µπορούµε απλώς να

την αφήσουµε στους φιλοσόφους της ανθρώπινης φύσης, οι οποίοι έχουν αφιερώ-

σει εξαιρετικές προσπάθειες προς την κατεύθυνση αυτή επί πολλούς αιώνες και που

δεν φαίνονται να είναι καθόλου πιο κοντά τώρα στην απάντηση αυτής της ερώτησης

από ό,τι ήταν στην αρχή των ερευνών τους; ∆εν µπορούµε απλώς να αφήσουµε το

βάρος αυτής της αναζήτησης στους µεταφυσικούς, οι οποίοι δεν είναι πιο ικανοί να

εξοµαλύνουν όλες τις πτυχές και τις αντιφάσεις των παγκόσµιων θεωριών τους από

ό,τι ήταν στην αρχή της προσπάθειάς τους; ∆εν µπορούµε απλώς να αρνηθούµε να

µπούµε σε αντιπαραθέσεις γύρω από στοχασµούς για τη φύση της ανθρώπινης φύ-

σης, για το αν αυτή είναι µια δύναµη για καλό ή για κακό, για το αν είναι µια πηγή

σοφίας ή αδάµαστων παθών;

Και δεν θα µπορούσαµε απλώς να γιορτάσουµε την αποχή από αυτή την

υποχρέωση να µιλήσουµε για την ανθρώπινη φύση; ∆εν θα µπορούσαµε απλώς να

απολαύσουµε την ελευθερία που µας διατίθεται αν βάλουµε στην άκρη ουσιοκρα-

τικές (essentialist) έννοιες της ζωής, στον χώρο που µας ανοίγει η άρνησή µας να

ανάγουµε αυτό που κάνουµε στους «κανόνες» ή «νόµους» της ανθρώπινης φύσης;

- Εποµένως τι αποµένει; Σε τι µπορούµε να αναφερόµαστε ως οδηγό για τις εκπαι-

δευτικές πρακτικές, αν δεν διατυπώσουµε θεωρίες για την ανθρώπινη φύση και την

ανάπτυξη του παιδιού;

Όταν αποµακρυνόµαστε από τις αντιλήψεις περί της ανθρώπινης φύσης και από την

ενασχόληση µε τις ιδανικές συνθήκες της έκφρασής της, και αντίθετα επικεντρωνό-

µαστε στο πώς συγκροτείται η ζωή µέσω της κουλτούρας -µέσω των θεσµών της

και µέσω των κυρίαρχων και σεβαστών τρόπων σκέψης και ζωής- τότε είναι δυνα-

τό να στρέψουµε την προσοχή µας στο πώς συµµετέχουµε στη διαµόρφωση της ζωής

µας καθώς ζούµε τη ζωή µας, και στις αληθινές επιπτώσεις του τρόπου µε τον οποίο

τη ζούµε.

Με αυτόν τον τρόπο µπορεί να αφυπνιστούµε ως προς το γεγονός ότι όλες οι αντι-

λήψεις για την ανθρώπινη φύση στην ουσία συνοδεύονται από προτάσεις για τον

τρόπο ζωής -αυτές οι αντιλήψεις για την ανθρώπινη φύση µπορεί να θεωρηθούν ότι

είναι τα εµβλήµατα συγκεκριµένων προτάσεων για τον τρόπο ζωής. Μπορεί να αφυ-

πνιστούµε ως προς το ότι όλες οι προτάσεις µας για τον τρόπο ζωής έχουν συνέπει-

ες και για µας και για τους άλλους, µε αρκετά συγκεκριµένους τρόπους, σχετικά µε

τη διαµόρφωση της ζωής µας. Μπορεί να αφυπνιστούµε ως προς το ότι όλες οι προ-

σπάθειες να δοκιµάσουµε αυτές τις προτάσεις σχετικά µε τον τρόπο ζωής συνο-
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δεύονται από συγκεκριµένες συνέπειες πάνω στις ζωές µας και στις σχέσεις µας, µε-

ρικές προβλέψιµες και µερικές όχι.

Η ρήξη µε τις αντιλήψεις για τη φύση µάς ανοίγει δυνατότητες να διαχωριστούµε από

οικουµενικές αρχές για την καλή ζωή, από κώδικες για την κατάλληλη συµπεριφο-

ρά, από τους κανόνες της ανθρώπινης ανάπτυξης. Η ρήξη µε τις αντιλήψεις για τη

φύση µάς φέρνει αντιµέτωπους µε νέες δυνατότητες για την εξερεύνηση της προ-

σωπικής και της κοινοτικής ηθικής. Καθίσταται δυνατό να διερευνήσουµε κριτικά

τους τρόπους ζωής που εκτιµώνται στον πολιτισµό µας, να «εξωτικοποιήσουµε»

τους τρόπους ύπαρξης και σκέψης που µας ζητείται να προτιµούµε στη ζωή. Με την

αποµάκρυνση από τις αντιλήψεις για την ανθρώπινη φύση, ερχόµαστε αντιµέτωποι

µε δυνατότητες ανάληψης ευθύνης για τα πραγµατικά αποτελέσµατα του τρόπου που

ζούµε τη ζωή µας.

- Μιλήσατε για το πώς πίσω από όλες τις αντιλήψεις για την ανθρώπινη φύση βρί-

σκονται προτάσεις για τον τρόπο ζωής. Αλλά τι λέτε για κάποιες από τις αρχές που συ-

χνά συνδέονται µε τέτοιες αντιλήψεις, όπως η «ελευθερία» και η «απελευθέρωση»;

Γνωρίζω ότι οι αρχές της ελευθερίας και της απελευθέρωσης αναφέρονται συχνά

στη λαϊκή κουλτούρα και ότι αυτές υποδηλώνουν µια ρήξη µε την κυριαρχία. Όµως

και αυτές οι αρχές αποτελούν εµβλήµατα διαφορετικών και συγκεκριµένων προτά-

σεων για τον τρόπο ζωής, οι οποίες στην πράξη συγκροτούν τη ζωή. ∆εν είναι αρ-

κετό απλώς να αγωνιζόµαστε για την ελευθερία από την κυριαρχία. Το να κάνουµε

αυτό, και µόνο αυτό, ανοίγει την πιθανότητα για νέες σχέσεις κυριαρχίας. Συνεπώς,

είναι σηµαντικό να εκτιµήσουµε ότι ζώντας «ελεύθερες» ζωές, έχουµε µια ευθύνη

να παρακολουθούµε τις επιπτώσεις αυτών των πρακτικών που απορρέουν από οτι-

δήποτε θεωρείται ελεύθερη ζωή. Ότι έχουµε την ευθύνη να παρακολουθούµε τις

επιπτώσεις των πρακτικών αυτών της ελευθερίας στη διαµόρφωση της ζωής µας και

στις σχέσεις µας µε τους άλλους. Μπορούµε να παραµείνουµε σε εγρήγορση σχε-

τικά µε το ότι, αν αποφασίσουµε να µπούµε σε τρόπους ζωής που συνδέονται µε

αυτές τις έννοιες της ελευθερίας και της απελευθέρωσης, τότε έχουµε επίσης µια ευ-

θύνη να διατηρήσουµε το είδος της κριτικής συνείδησης που θα µας βοηθήσει να

καθορίσουµε τι συνιστά πρακτικές ελευθερίας ή πρακτικές απελευθέρωσης, και ποι-

οι θα µπορούσαν να είναι οι κίνδυνοι και οι περιορισµοί των γνωστών πρακτικών

της ελευθερίας και της απελευθέρωσης.

- Αµφισβητώντας µε αυτόν τον τρόπο το είδος της ουσιοκρατικής (essentialist) έν-

νοιας της φύσης του ανθρώπου, δεν λέτε ότι βλέπετε κάποια αλήθεια στους ισχυ-

ρισµούς κάποιων ανθρώπων σχετικά µε τις δυσµενείς συνέπειες από την «υπερβο-
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λική ελευθερία» για τα παιδιά; Για παράδειγµα, η σύγχυση που προκύπτει από την

έλλειψη ξεκάθαρης γνώσης σχετικά µε τις προσδοκίες και τα όρια.

Όχι, δεν λέω καθόλου αυτό. ∆εν προτείνω ότι υπάρχει ή µπορεί να υπάρξει πάρα

πολλή ελευθερία. Αυτό που προτείνω είναι ότι, όταν µιλάµε για την ελευθερία ή την

απελευθέρωση για τα παιδιά ή για οποιονδήποτε άλλον, να πάρουµε την ηθική ευ-

θύνη να διερευνήσουµε ερωτήσεις όπως: «Ποιες είναι οι πρακτικές της ελευθερίας

που προτείνονται εδώ;» «Πώς θα µπορούσαµε να παρακολουθήσουµε τις πραγ-

µατικές επιπτώσεις αυτών των πρακτικών ελευθερίας;» «Τι θα µπορούσε να µας βοη-

θήσει να διερευνήσουµε τους ορίζοντες, τους περιορισµούς και τους πιθανούς κιν-

δύνους αυτών των πρακτικών ελευθερίας;» «Τι ευθύνη θα µπορούσαµε να πάρου-

µε εµείς για τη φαντασία και τη δηµιουργία εναλλακτικών πρακτικών ελευθερίας;»

κ.ο.κ. Και εδώ το «εµείς» συµπεριλαµβάνει και τα παιδιά.

Πιστεύω ότι αυτές οι ερωτήσεις ανήκουν κατά κάποιον τρόπο στον Φουκώ. Ωστό-

σο, έχουν επίσης τεθεί και από άλλους. ∆ιάβασα πρόσφατα την αυτοβιογραφία του

Νέλσον Μαντέλα και διαπίστωσα ότι πολλή από τη σκέψη του ανήκε σε µια φιλε-

λεύθερη-ανθρωπιστική παράδοση. Αλλά σε κάποια σηµεία διαχωρίζεται από αυτή

και θα ήθελα να παραθέσω ένα από τα παραδείγµατα αυτά όπου πιστεύω ότι θέτει

έµµεσα ερωτήµατα αυτού του είδους:

Η αλήθεια είναι ότι δεν είµαστε ακόµη ελεύθεροι' έχουµε απλώς επιτύχει την

ελευθερία να είµαστε ελεύθεροι, το δικαίωµα να µην είµαστε καταπιεσµένοι.

∆εν έχουµε κάνει το τελικό βήµα του ταξιδιού µας, αλλά το πρώτο βήµα σε

έναν µακρύτερο και ακόµα πιο δύσκολο δρόµο. Για να είναι ελεύθερος κανείς,

δεν αρκεί να απαλλαγεί από τις αλυσίδες του, αλλά να ζει µε έναν τρόπο που

σέβεται και διευκολύνει την ελευθερία των άλλων. Η πραγµατική δοκιµασία

για την αφοσίωσή µας στην ελευθερία µόλις αρχίζει. (Μαντέλα, 1994: σ. 617)

- Θα ήθελα τώρα να εξετάσουµε περισσότερο το θέµα να συµβουλευόµαστε τα παι-

διά σχετικά µε ζητήµατα και πρακτικές που επηρεάζουν τις ζωές τους. Αναρωτιέµαι

αν ίσως θα µπορούσατε να πείτε κάτι για το πώς µπορούµε να βοηθούµε τα παιδιά

να µιλήσουν για τις ανάγκες και τις έγνοιες και τις ιδέες τους και κ.ο.κ. Γνωρίζω ότι

έχουµε ήδη αναφερθεί στην ιδέα να συµβουλευόµαστε τα παιδιά και δώσατε κά-

ποιες ιδέες σχετικά µε το για ποια πράγµατα θα µπορούσαµε να τα συµβουλευτού-

µε. Ωστόσο, οι περισσότεροι ενήλικοι ίσως έχουν την εµπειρία να ζητούν από τα παι-

διά τις απόψεις τους σε τέτοιου είδους πράγµατα και να έχουν την απάντηση «∆εν

ξέρω» ξανά και ξανά. Και τότε αυτό ερµηνεύεται ως ότι τα παιδιά δεν έχουν τη ικα-

νότητα να απαντούν στις ερωτήσεις.

Εάν δεν είναι κοινή πρακτική να ζητάµε τη γνώµη των παιδιών σχετικά µε τη ζωή
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τους, τότε τις λίγες φορές που τα συµβουλευόµαστε δεν θα πρέπει να εκπλησσό-

µαστε και πολύ αν ακούσουµε: «∆εν ξέρω». Η δηµιουργία της γνώσης και η ικα-

νότητα να διατυπωθεί αυτή η γνώση, είναι σίγουρα το προϊόν αλληλεπιδραστικών

διαδικασιών.

Πολύ συχνά, οι συνθήκες όπου τίθενται οι ερωτήσεις στα παιδιά δεν συµβάλλουν

στη δηµιουργία των γνώσεων των παιδιών. Τέτοιες ερωτήσεις διαµορφώνονται τό-

σο συχνά από τις ανάγκες της κουλτούρας των ενηλίκων και περιέχουν µια απαίτη-

ση για µια οριστική απάντηση. Απαιτούν από τα παιδιά να περιβάλλουν τις απαντή-

σεις τους µε βεβαιότητα και ανεξαρτησία σκέψης και έτσι κλείνουν το χώρο για την

έκφραση του είδους της γνώσης που είναι πιο χαρακτηριστική της κουλτούρας των

παιδιών· δηλαδή, ότι είναι ένα προσωρινό και εξαρτώµενο απο τις συνθήκες είδος

γνώσης. Όταν οι ερωτήσεις µας διαµορφώνονται από τη γνώση της κουλτούρας των

παιδιών, παίρνουµε πάντα µια διαφορετική απάντηση από τα παιδιά. Για παράδειγ-

µα, ίσως µια ερώτηση, όπως: «Υπάρχει µια ερώτηση που θα ήθελα να σου κάνω,

αλλά θα µπορούσαµε πρώτα να δούµε πώς άραγε θα έκαναν την ερώτηση κάποι-

οι απο τους φίλους σου;». Ή, ίσως, θα µπορούσαµε να πούµε: «Έχω αυτή τη ση-

µαντική ερώτηση, αλλά δεν ξέρω πώς να τη ρωτήσω µε τρόπο που να εκφράζει σω-

στά τι εννοώ. Αν γράψω την ερώτηση, θα µπορούσες να τη συζητήσεις µε τους φί-

λους σου και µετά θα µπορούσαµε ίσως να την ξαναδούµε την επόµενη

εβδοµάδα;».

Αλλά δεν είναι µόνο αυτά που υπάρχουν στις απαντήσεις του τύπου «∆εν ξέρω».

Οι «∆εν ξέρω» απαντήσεις πηγάζουν από διαφορετικά πλαίσια και είναι διαφορετι-

κών τάξεων. Εποµένως, είναι σηµαντικό να έχουµε κάποια κατανόηση ως προς το

ποια τάξη του «∆εν ξέρω» αφορά το εν λόγω «∆εν ξέρω». Αναπτύσσοντας µια κα-

τανόηση για την τάξη στην οποία ανήκει µια συγκεκριµένη «∆εν ξέρω» απάντηση,

µπορούµε να διερευνήσουµε το κατά πόσο το «∆εν ξέρω» θα µπορούσε να είναι

έκφραση µιας «γνώσης σχετικής µε την ικανότητα υπεύθυνης δράσης» -δηλαδή,

µπορούµε να διερευνήσουµε τα συναισθήµατα και τις προθέσεις που εκφράζονται

στο συγκεκριµένο «∆εν ξέρω». Για παράδειγµα, οι «∆εν ξέρω» απαντήσεις συχνά

δίνονται σε πλαίσια στα οποία υπάρχουν µάλλον σηµαντικές ανισότητες δύναµης.

Έτσι, οι εν λόγω απαντήσεις θα µπορούσαν να ερµηνευθούν ως αντίσταση: «∆εν

υποχρεούµαι να σου πω τι πιστεύω και δεν µπορείς να µε αναγκάσεις». Κάποια «∆εν

ξέρω» θα µπορούσαν να σχετίζονται µε εκείνη τη γνώση για την ικανότητα υπεύθυ-

νης δράσης που ονοµάζεται «αυτο-προστασία»: «∆εν λέω αυτό που σκέφτοµαι επει-

δή εσύ έχεις τη δύναµη και µπορεί να µην σου αρέσει αυτό που έχω να πω και αν

δεν σου αρέσει αυτό που θα πω, θα υποστώ τις συνέπειες» κ.ο.κ.

Κατά τη διερεύνηση των συναισθηµάτων και των προθέσεων που διαµορφώνουν
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την έκφραση «∆εν ξέρω», ίσως µαθαίναµε ότι µεταφράζονται καλύτερα ως «Άντε

χάσου!», «Κατούρα µας!», «Μου φέρεσαι σαν ανόητο!», «Μόνο και µόνο επειδή

µπορείς να µε φέρεις εδώ παρά τη θέλησή µου, µην νοµίζεις ότι µπορείς να πάρεις

τίποτε από µένα!» κ.ο.κ.

Και, φυσικά, «∆εν ξέρω» µπορεί να σηµαίνει «Προσπαθώ να ξεχάσω», «∆εν θα

ήταν ασφαλές για µένα και άλλους αν σου έλεγα» ή «Αν σου έλεγα, τότε θα κατα-

λάβαινες τι χάλια άτοµο είµαι» και αυτές οι τάξεις του «∆εν ξέρω» είναι πιο πιθανό

να εκφράζονται από τα παιδιά που έχουν υποστεί ή που υπόκεινται σε κακοποίηση.

- Εποµένως προτείνετε ότι οι ενήλικες πρέπει να είναι πιο περίεργοι σχετικά µε τα

νοήµατα των παιδιών;

Γενικά, αµφιβάλλω αν οι περισσότεροι ενήλικοι έχουν την ίδια περιέργεια για τα παι-

διά µε αυτή που έχουν τα περισσότερα παιδιά για τους ενήλικες. Αυτό έχει να κάνει

πολύ µε τις δοµές της ανισότητας όπου τα παιδιά είναι σε µια τέτοια θέση εξάρτησης

-µε την έννοια της πρόσβασής τους σε πόρους και σε θέµατα της γενικής ασφάλει-

ας και επιβίωσής τους. Λόγω αυτού, τα παιδιά εξαρτώνται γενικά αρκετά από τη δι-

κή τους γνώση σχετικά µε το πώς σκέφτονται και δρουν οι ενήλικες. Αυτό ισχύει για

οποιαδήποτε οµάδα ανθρώπων, κουλτούρας, φυλής ή χώρας που υπόκειται στην

κυριαρχία οποιασδήποτε άλλης οµάδας, κουλτούρας, φυλής ή χώρας. Συνεπώς, τα

παιδιά γνωρίζουν συχνά πολύ περισσότερα για τους ενήλικες από ό,τι γνωρίζουν οι

ενήλικες για τις ζωές των παιδιών και συνήθως πολύ περισσότερα για τους τρόπους

ύπαρξης και σκέψης των ενηλίκων από ό,τι γνωρίζουν οι ίδιοι οι ενήλικες για τους

δικούς τους τρόπους ύπαρξης και σκέψης. Στις περιπτώσεις που τα παιδιά εκφρά-

ζουν ανοιχτά αυτές τις γνώσεις για τους τρόπους ύπαρξης και σκέψης των ενηλίκων,

αυτό εκλαµβάνεται ως ένδειξη της σοφίας των παιδιών. Αλλά είναι προϊόν µάθησης.

Είναι µια σκληρά κατακτηµένη γνώση.

- Άρα, ως προς τα σχολεία, πώς προτείνετε ότι θα µπορούσε να επιτευχθεί κάποια

συµφωνία σχετικά µε αυτές τις πρακτικές της ελευθερίας; Μέσω του διαλόγου;

Όχι, δεν προτείνω τον διάλογο. Όποτε υπάρχουν ανισότητες στη δύναµη µεταξύ οµά-

δων, οι συζητήσεις που λαµβάνουν χώρα στο όνοµα του διαλόγου συνήθως πραγ-

µατοποιούνται µε τους όρους της κυρίαρχης οµάδας. Αυτό δεν είναι µια κριτική για

τα κίνητρα της κυρίαρχης οµάδας. ∆εν ξέρω πως θα µπορούσε να αποφευχθεί µια

τέτοια έκβαση, όταν το γήπεδο δεν είναι ισεπίπεδο. Πώς θα µπορούσαν οι άνθρω-

ποι της κυρίαρχης οµάδας να έχουν συνείδηση του προνοµίου τους που λαµβάνε-

ται ως δεδοµένο; Πώς θα µπορούσε µια τέτοια συζήτηση να είναι απαλλαγµένη από

σχέσεις εξουσίας και από την πολιτική της ευγνωµοσύνης;
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- Εποµένως, αν ο διάλογος δεν πρόκειται να το κάνει, τότε τι;

Έχω σκεφτεί πολύ για το πώς η εργασία του Οικογενειακού Κέντρου Lower Hutt στη

Νέα Ζηλανδία (Tamasese & Waldegrave, 1994), σχετικά µε το θέµα της «συνεργα-

τικής λογοδοσίας», θα ήταν κατάλληλη εδώ. ∆εν πιστεύω ότι θα ήταν τόσο δύσκο-

λο να επιτευχθεί αυτό το είδος της συνεργατικής λογοδοσίας στα σχολεία. Για πα-

ράδειγµα, µπορεί να δοθεί η ευκαιρία στα παιδιά να συσκεφθούν πάνω σε ένα φά-

σµα θεµάτων που τους αφορούν, περιλαµβάνοντας τη φύση των πρακτικών

ελευθερίας στο σχολείο. Σε κάποιο σηµείο, θα µπορούσαν να προσκληθούν οι κα-

θηγητές να ακούσουν τις σκέψεις και τις ανησυχίες που διατυπώθηκαν στη σύσκεψη

των παιδιών και στη συνέχεια να τους προταθεί να αποχωρήσουν και να συσκεφθούν

ως οµάδα για ό,τι έχουν ακούσει. Η σύσκεψη των εκπαιδευτικών θα µπορούσε τό-

τε να απαντήσει στη σύσκεψη των παιδιών. Η απάντησή τους θα µπορούσε να έχει

τη µορφή µιας σειράς προτάσεων αντιµετώπισης των σκέψεων και των ανησυχιών

των παιδιών πάνω στα διάφορα θέµατα που αρχικά έθεσε η σύσκεψη των παιδιών.

Τα παιδιά θα µπορούσαν να συσκεφθούν και πάλι πάνω στις προτάσεις αυτές πριν

δώσουν την απάντησή τους προς τη σύσκεψη των καθηγητών κ.ο.κ. Με τον τρόπο

αυτό, θα µπορούσαν τέτοιες προτάσεις να βελτιωθούν και να καθιερωθούν πρακτι-

κές οι οποίες θα µπορούσαν να αναθεωρηθούν σε περαιτέρω συσκέψεις.

Μια άλλη εναλλακτική λύση στον διάλογο και µια που εγώ θα πρότεινα, θα ήταν

να εξοικειωθούν τα παιδιά και οι εκπαιδευτικοί µε τις τελετουργίες προσδιορισµού

που δοµούνται από πρακτικές «οµάδας αναστοχασµού». Εδώ µιλάω συγκεκριµένα

για τις πρακτικές της οµάδας αναστοχασµού οι οποίες πληροφορούνται από αυτό

που ονοµάζεται «αφηγηµατική θεραπεία» (White, 1995). Πιστεύω ότι το να µοιρα-

στούν τα παιδιά και οι εκπαιδευτικοί τις εµπειρίες και τις γνώσεις τους σε φόρουµ αυ-

τού του είδους, θα µπορούσε να έχει βαθιά επίδραση στις σχέσεις µαθητών/ δα-

σκάλων καθώς και στις διαδικασίες και τις δοµές της εκπαίδευσης. Και υπάρχουν

άνθρωποι σαν τη Lisa Berndt και τη Holly Copeland από το Σαν Φρανσίσκο, οι οποί-

ες έχουν ήδη διερευνήσει προσαρµογές αυτής της δουλειάς σε σχολεία. Άρα, η µε-

θοδογνωσία ήδη δηµιουργείται.

- Έχετε πιο συγκεκριµένες ιδέες για το πώς θα ήταν τα σχολεία ιδανικά ή ποιες πρα-

κτικές θα χρειαζόταν να εφαρµοστούν για να κινηθούν προς το είδος της κατεύθυν-

σης για την οποία συζητάτε;

Λοιπόν, η συνεργατική λογοδοσία/ υπευθυνότητα και οι διαδικασίες της οµάδας ανα-

στοχασµού στις οποίες έχω αναφερθεί θα µπορούσαν βεβαίως να συµβάλουν ση-

µαντικά στη δόµηση των σχολείων ως κοινότητες αναγνώρισης και κοινότητες ευ-
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θύνης. Και αυτές οι κοινότητες θα απέχουν πολύ από τα σενάρια του τύπου «όλα

επιτρέπονται» που οι συντηρητικοί εκπαιδευτικοί παρουσιάζουν ως έκβαση των

εναλλακτικών προτάσεων σε σύγκριση µε τις δικές τους προτάσεις για «επιστροφή

στην ηθική».

Ωστόσο, εκτός από ορισµένες από τις γενικές διαδικασίες για τις οποίες έχω ήδη µι-

λήσει εδώ, θα µου άρεσε να σκέφτοµαι ότι µπόρεσα να αποφύγω να έχω ιδέες για

το τι µπορεί να συγκροτεί το ιδανικό περιεχόµενο, τις ιδανικές δοµές και τις ιδανικές

πρακτικές της εκπαίδευσης στα σχολεία. Φαντάζοµαι ότι αν είχα µερικές οριστικές

ιδέες σχετικά µε αυτά, τότε σύντοµα θα κατέληγα σε κάποιες συγκεκριµένες προτά-

σεις σχετικά µε το τι θα ήταν προς το συµφέρον των παιδιών σε σχέση µε αυτά τα

θέµατα και δεν θα αργούσα να κάνω σχέδια για να εφαρµόσω τέτοιες προτάσεις.

Και κάνοντας αυτό, θα πρόδιδα αυτή την αρχή της συνεργασίας. Αν το έκανα αυτό

και την ίδια στιγµή µιλούσα για λογοδοσία, θα συµµετείχα σε µια υποκρισία.

- Αυτά που λέτε για την αναγνώριση µου θυµίζουν τη δουλειά του Philip Wexler.

Μιλάει για το ότι τα παιδιά έρχονται στο σχολείο µε την ελπίδα ότι θα είναι ένα µέ-

ρος όπου οι άνθρωποι θα ενδιαφέρονται πραγµατικά για αυτά. Και ότι σταθερά απο-

γοητεύονται ως προς αυτό, αλλά εξακολουθούν να ελπίζουν για αυτή τη φροντίδα

από το σχολείο. Και αυτό ίσως είναι ένα καλό σηµείο εκκίνησης: να αναρωτηθού-

µε πόσο υπάρχει στα σχολεία µας µια γνήσια ηθική φροντίδας.

Υπάρχουν εκπαιδευτικοί οι οποίοι, εξαιτίας ορισµένων απογοητεύσεων, που πολ-

λές από αυτές σχετίζονται µε τις δοµές του χώρου εργασίας, καταλήγουν να αντιµε-

τωπίζουν τα παιδιά µε τρόπους που είναι αντίθετοι µε τα πιστεύω τους, µε τρόπους

που αποτελούν συµβιβασµό απέναντι στο πώς αληθινά θέλουν να είναι οι σχέσεις

τους µε παιδιά. Υπάρχουν επίσης εκπαιδευτικοί που πρόθυµα αναπαράγουν τις σχέ-

σεις εξουσίας και τις κακοποιήσεις που έχουν σχέση µε διακρίσεις λόγω ηλικίας,

συµπεριλαµβανοµένων εκείνων που διαµορφώνονται από τις πολιτικές της ηλικίας,

του φύλου, της κουλτούρας, της φυλής, της τάξης κ.ο.κ. Όµως, υπάρχουν και εκ-

παιδευτικοί που αµφισβητούν όλα αυτά στις σχέσεις τους µε τα παιδιά και στα ιδρύ-

µατα της εκπαίδευσης και οι οποίοι επίσης παρέχουν κάτι σαν αντίδοτο σε πολλές

άλλες εµπειρίες κακοποίησης που είχαν τα παιδιά στους κόσµους τους έξω από το

εκπαιδευτικό πλαίσιο. Οι εκπαιδευτικοί αυτοί παίζουν καθοριστικό ρόλο στον τρό-

πο που αντιµετωπίζουν ταραγµένα παιδιά, τέτοιο που να τα βοηθάει να έρθουν σε

επαφή µε µια διαφορετική και πιο θετική εκδοχή της ταυτότητάς τους και να ανοίγει

προοπτικές για τη ζωή τους. Για παράδειγµα, µέσα από την πάροδο των ετών έχω

δει πολλούς ενήλικες που παλεύουν µε τις επιπτώσεις της κακοποίησης στην οποία

εκτέθηκαν στις οικογένειές προέλευσής τους. Στις συναντήσεις µε αυτούς τους αν-
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θρώπους συνήθως µαθαίνω ότι έχουν εµπλακεί σε ιδιαίτερα αρνητικές περιγραφές

για την ταυτότητά τους καθώς και σε διάφορες πράξεις αυτοτραυµατισµού. Αυτοί οι

άνθρωποι συχνά είναι πολύ αποµονωµένοι στη ζωή και δύσπιστοι προς οποιαδή-

ποτε θετική ανταπόκριση θα µπορούσαν να λάβουν από τους άλλους.

Οι αρνητικές ιστορίες της ταυτότητας αυτών των ανθρώπων συνήθως περιέχουν ανα-

φορές µίσους, προσωπικής αναξιότητας, καθώς και υπαιτιότητας για τις κακοποιήσεις

που δέχτηκαν. Αυτές οι αρνητικές ιστορίες ταυτότητας αφορούν για αυτούς τους αν-

θρώπους το σύνολο της ζωής τους και κατ’ αρχήν δεν φαίνεται δυνατό να αµφι-

σβητηθούν µε επιτυχία. Όµως, καθώς συνεργαζόµαστε για να αποδοµήσουµε αυ-

τές τις ιστορίες -καθώς ανακαλύπτουµε πώς αυτές οι ιστορίες ταυτότητας κάνουν το

άτοµο να αντιµετωπίζει το ίδιο του το σώµα, πώς καταφέρνουν να το πείθουν για το

ποιος είναι, ποιες είναι οι διαδικασίες µε τις οποίες το πρόσωπο έχει εµπλακεί σε αυ-

τή την περιγραφή της ζωής του κ.ο.κ.- το πρόσωπο παύει να είναι τόσο υπνωτισµέ-

νο από αυτές και ανοίγεται χώρος για την αναγνώριση και την παραγωγή εναλλα-

κτικών ιστοριών ταυτότητας. Εάν αυτές οι εναλλακτικές ιστορίες είναι βαθιά ριζωµέ-

νες στην ιστορία, συνήθως παρέχουν µια περιγραφή αγώνα και επιµονής απέναντι

σε συντριπτικές ανισότητες. Τέτοιες εναλλακτικές ιστορίες µεταφέρουν διαφορετικές

γνώσεις για τον εαυτό, τους τρόπους ύπαρξης στον κόσµο και µπορεί να αποτελέ-

σουν πηγή συγκεκριµένων πληροφοριών σχετικά µε τις δεξιότητες του ατόµου στους

τοµείς της αυτοσυντήρησης και αυτοφροντίδας.

Ωστόσο, αρχικά αυτές οι εναλλακτικές ιστορίες της ταυτότητας είναι «ισχνές» και, επί-

σης, δεν φαίνεται να είναι πολύ βιώσιµες. Ως τέτοιες, ελάχιστα συµβάλλουν στη δια-

µόρφωση της ζωής. Αυτό θέτει το ερώτηµα ποιες διαδικασίες µπορούν να ριζώσουν

πιο βαθιά αυτές τις ιστορίες και ποιες διαδικασίες µπορούν να κάνουν αυτές τις ιστο-

ρίες «πυκνές περιγραφές» (Geertz, 1978), το ερώτηµα πώς αυτές οι ιστορίες µπορεί

να αποδοθούν ως «πλούσιες» περιγραφές της ζωής και της ιστορίας του ατόµου. Σε

αυτό το πλαίσιο, συχνά βρέθηκα να κάνω ερωτήσεις όπως: «Αρχισα να κατανοώ το

πώς επιβίωσες από αυτό, καθώς και ορισµένες από τις δεξιότητες και τις προσωπικές

ποιότητες στις οποίες βασίστηκες για να το ξεπεράσεις. Μπορείς να σκεφτείς κάποιον

που σε γνωρίζει, ο οποίος θα µπορούσε να είναι σε επαφή µε αυτή την άλλη ιστο-

ρία της ζωής σου που είναι όλο και πιο ορατή στη δουλειά µας;» Ή: «Αρχίζω να εκτι-

µώ τα εποικοδοµητικά βήµατα που έκανες πρόσφατα στο σχέδιό σου να αποδράσεις

από την αυτοαπόρριψη. Σε ολόκληρη τη ζωή σου, µπορείς να σκεφτείς κάποιον που

σε έχει γνωρίσει, που δεν θα εκπλησσόταν αν άκουγε για αυτές τις πρόσφατες εποι-

κοδοµητικές εξελίξεις στη ζωή σου;». Τώρα θα µπορούσατε να εκπλαγείτε αν ξέρα-

τε ότι σε πάρα πολλές περιπτώσεις, το όνοµα ενός δασκάλου -κατά τα άλλα ξεχα-

σµένου- αναφέρεται αυτή τη στιγµή στην απάντηση του προσώπου.



5 Σ.τ.Ε. Re-membering. Η λέξη remembering στα αγγλικά σηµαίνει ενθύµηση. Η παύλα ανάµεσα στα

δύο συνθετικά της (re=ξανά και member=µέλος) τοποθετείται από τους αφηγηµατικούς θεραπευτές

για να δηλώσει µία συγκεκριµένη ενεργητική διαδικασία ενθύµησης. Αυτή διαφέρει από τις παθη-

τικές αναµνήσεις τις οποίες µπορεί να έχουµε µε αφορµή ένα ερέθισµα. Συνίσταται από την ενεργη-

τική επαν-ενσωµάτωση στη συνείδησή µας µελών της ιστορίας µας που έχουν παίξει σηµαντικό ρό-

λο στην επιδίωξη των σηµαντικών για εµάς κατευθύνσεων ζωής. Μπορεί ενίοτε να περιλαµβάνει και

την επαναδιαπραγµάτευση της θέσης µελών της ιστορίας µας που έχουν παίξει αρνητικό ρόλο (µέ-

χρι και τον αποκλεισµό τους από τη συµµετοχή τους ως µελών της ζωής µας).
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- Αυτό είναι θαυµάσιο! 

Ναι είναι, Αυτοί είναι εκείνοι οι δάσκαλοι που δεν επέτρεψαν στην αποδιοργανωµέ-

νη συµπεριφορά του νεαρού ατόµου να τους αποθαρρύνει, που επέµειναν στις προ-

σπάθειές τους να βοηθήσουν το νέο άτοµο να σχετιστεί µε τη ζωή του και τη ζωή

των άλλων µε πιο εποικοδοµητικούς τρόπους. Αυτοί είναι εκείνοι οι δάσκαλοι που

κατά καιρούς υποψιάστηκαν ότι ο νέος άνθρωπος υφίστατο κακοποίηση και που µε-

ρικές φορές έκαναν σηµαντικές προσπάθειες για να την αντιµετωπίσουν.

Ανακαλύψεις όπως αυτή ανοίγουν φανταστικές ευκαιρίες για µια συγκεκριµένη πτυχή

εργασίας ανα-συγγραφής την οποία ακολουθώντας τη Barbara Myerhoff (1982, 1986),

αποκαλώ «επανένταξη στη µνήµη» (re-membering)5. Ανοίγει ευκαιρίες για τη διερεύ-

νηση ερωτηµάτων σχετικά µε την εµπειρία του δασκάλου οσον αφορά την ταυτότητα

του ατόµου σε προγενέστερο χρόνο της ζωής του. Ερωτήµατα όπως: «Τι νοµίζεις ότι

ήταν αυτό που ο (όνοµα του δασκάλου) ήταν σε θέση να εκτιµήσει σε σένα που οι γο-

νείς σου δεν υποψιάζονταν;» «Και τι νοµίζεις ότι σε είδε να κάνεις ο (όνοµα του δα-

σκάλου) που µπορεί να έχει συµβάλει στην εκτίµησή του για σένα;» «Τι νοµίζεις ότι

θα µπορούσε να έχει πει αυτό στον (όνοµα του δασκάλου) για σένα ως άτοµο;» «Τι

νοµίζεις ότι θα µπορούσε να έχει πει αυτό στον (όνοµα του δασκάλου) για το πώς ήθε-

λες να είναι η ζωή σου;» «Πώς θα µπορούσε αυτό που ο (όνοµα του δασκάλου) γνώ-

ριζε για εσένα τότε να σχετίζεται µε κάποια από τα πρόσφατα βήµατα που έχεις ήδη

κάνει στη ζωή σου;» κ.ο.κ. Οι απαντήσεις σε ερωτήσεις όπως αυτές οικοδοµούν πλού-

σιες περιγραφές εναλλακτικών περιγραφών της ταυτότητας και αυτό συµβάλλει αξιο-

σηµείωτα στη δυνατότητα των εναλλακτικών αυτών περιγραφών να επηρεάζουν ση-

µαντικά τη διαµόρφωση της ζωής των ατόµων.  

Σε ορισµένες περιπτώσεις κατέστη δυνατό να εντοπιστούν οι εκπαιδευτικοί που ήταν

σηµαντικοί και να προσκληθούν σε µια συνάντηση µαζί µου και µε το άτοµο που µε

συµβουλεύεται. Παρά τα χρόνια που έχουν περάσει, συνήθως αυτοί οι εκπαιδευτικοί

έχουν έντονη ανάµνηση του ατόµου ως µαθητή και αποδέχονται πρόθυµα την πρό-

σκληση. Όταν αυτοί οι εκπαιδευτικοί απαντήσουν άµεσα, µπροστά στους πρώην

µαθητές τους, σε ερωτήσεις επαν-ενθύµησης του είδους που έχω ήδη περιγράψει, αυτό

παρέχει πολύ ισχυρές, συγκινητικές και ικανές να αλλάξουν τη ζωή εµπειρίες. ∆εν θα



είχα κανένα δισταγµό να προτείνω αυτή την πρακτική σε άλλους θεραπευτές.

- Λέτε ότι οι εκπαιδευτικοί έχουν πολλές δυνατότητες να παρέχουν πράγµατι κάποιο

αντίδοτο προς τις κακοποιήσεις που υφίστανται τα παιδιά.

Λέω κάτι περισσότερο από αυτό: Λέω ότι υπάρχουν πολλοί δάσκαλοι οι οποίοι ήδη

έχουν τις γνώσεις και τις δεξιότητες, καθώς και τη συµπόνια και την επιµονή, να επη-

ρεάσουν βαθιά τις ιστορίες της ταυτότητας των παιδιών. Και πολλοί από αυτούς τους

δασκάλους δεν το γνωρίζουν αυτό, διότι η επιτυχία τους στον τοµέα αυτό δεν είναι

απαραίτητα τόσο ορατή κατά τη διάρκεια της επαφής τους µε τα εν λόγω παιδιά και

επίσης επειδή οι συγκεκριµένες γνώσεις και δεξιότητες, καθώς και η συµπόνια και η

επιµονή δεν είναι ιδιότητες και επιτεύγµατα τα οποία τιµώνται αρκετά στα περισσό-

τερα σχολεία. Αλλά θα µπορούσαν να τιµώνται και αυτό θα παρείχε το θεµέλιο για

περαιτέρω διερευνήσεις αυτών των γνώσεων και αυτών των δεξιοτήτων, καθώς και

για να γίνει αυτό το αντίδοτο πιο διαθέσιµο σε άλλους εκπαιδευτικούς, ώστε να βοη-

θήσουν πολλά ταραγµένα παιδιά.
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