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Εκπαιδεύοντας τον ανοίκειο «άλλο»:
Το παράδειγμα της μειονοτικής εκπαίδευσης

Θ α λ ε ια  Δ ρ α γ ω ν α

Πανεπιστήμιο Αθηνών

Το άρθρο επιχειρεί την κατανόηση των αντιδράσεων των εκπαιδευτικών απένα- 
ABSTRACT ντι στην καινούρια, επικίνδυνα ανατρεπτική γνώση που προϋποτίθεται για την

αποδοχή των εθνικά, πολιτισμικά, θρησκευτικά και γλωσσικά διαφορετικών μα
θητών. Αντλεί από θεωρητικά εργαλεία της ψυχανάλυσης, της κοινωνικής ψυχολογίας και της κοινωνικής 
θεωρίας για την ανάλυση των ψυχοκοινωνικών μηχανισμών που υπεισέρχονται στην επίπονη διαδικασία 
αποδοχής του ανοίκειου -άλλου», απαραίτητο συστατικό στο έργο των εκπαιδευτικών της μειονοτικής 
εκπαίδευσης.

Λέξεις-κλειδιά: Πρόγραμμα Εκπαίδευσης Μουσουλμανοπαίδων, Επιμόρφωση εκπαιδευτικών, Πολιτισμική 
διαφορά, Εαυτός/«άλλος», Υποκειμενικότητα.

Το πρόγραμμα
«Εκπαίδευση Μουσουλμανοπαίδων»

Από το Μάιο 1997 εφαρμόζεται στην περιο
χή της Θράκης ένα εκπαιδευτικό πρόγραμμα με 
τίτλο «Εκπαίδευση Μουσουλμανοπαίδων», που 
αφορά τους μαθητές δημοτικού και γυμνασίου,
Έλληνες πολίτες, μέλη της μειονότητας.* 1 Ευρύ
τερος στόχος του είναι η αρμονική ένταξη των 
παιδιών της μειονότητας στην κοινωνία μέσα 
από το εκπαιδευτικό σύστημα, με επιμέρους 
στόχους την ενίσχυση της ελληνομάθειας και τη 
βελτίωση της επίδοσης στο σχολείο.

Η εκπαίδευση των μελών της μειονότητας 
έχει πολλές ιδιαιτερότητες, τη θεσπίζουν δια
κρατικές συμφωνίες, το δημοτικό σχολείο έχει 
ειδικό καθεστώς ως μειονοτικό σχολείο και οι 
μαθητές σε αυτό διδάσκονται τα μισά μαθήματα 
(γλώσσα και λογοτεχνία, ιστορία, μελέτη περι
βάλλοντος, κοινωνική και πολιτική αγωγή) στην 
ελληνική γλώσσα και τα μισά στην τουρκική 
(τουρκική γλώσσα και λογοτεχνία, μαθηματικά, 
φυσική και θρησκευτικά). Στο μειονοτικό δημοτι
κό φοιτά το μεγαλύτερο ποσοστό των περίπου 
7.000 παιδιών 6-12 ετών της μειονότητας. Σήμε
ρα 800 περίπου μαθητές φοιτούν σε αντίστοιχα

Διεύθυνση: Θάλεια Δραγώνα, Τμήμα Εκπαίδευσης και Αγωγής στην Προσχολική Ηλικία, Πανεπιστήμιο Αθηνών, 
Ναυαρίνου 13Α, 106 80 Αθήνα. Τηλ.: 210-3688050, Fax: 210-7298436, E-mail: drathal@ath.forthnet.gr

1. Το πρόγραμμα ανήκει στα μέτρα για την καταπολέμηση της ανισότητας ιδίως των ομάδων που απειλούνται 
από κοινωνικό αποκλεισμό, τα οποία χρηματοδοτούνται κατά 70% από την Ευρωπαϊκή Ένωση. Εκπορεύεται από 
το υπουργείο Παιδείας, «Μέτρο 1.1. Βελτίωση των συνθηκών ένταξης στο εκπαιδευτικό σύστημα ατόμων ειδικών 
κατηγοριών, Ενέργεια 1.1.1. Προγράμματα ένταξης παιδιών με πολιτισμικές και γλωσσικές ιδιαιτερότητες», την 
εποπτεία έχει η Ειδική Γραμματεία Παιδείας Ομογενών και Διαπολιτισμικής Εκπαίδευσης του υπουργείου Παιδεί
ας, τη διαχείριση κονδυλίων το Πανεπιστήμιο Αθηνών ως φορέας υλοποίησης και τη γενική επιστημονική και ορ
γανωτική ευθύνη οι καθηγήτριες του Πανεπιστημίου Αθηνών Άννα Φραγκουδάκη, επιστημονική υπεύθυνη, και Θά
λεια Δραγώνα, αναπληρώτρια επιστημονική υπεύθυνη.
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με το δημοτικό μειονοτικά γυμνάσια, ενώ περί
που 2.200 μαθητές σε δημόσια γυμνάσια. Οι ιδι
αίτερες αυτές συνθήκες (ιδίως στο δημοτικό) 
έχουν αποτέλεσμα τη χαμηλή επίδοση και την 
ανεπαρκή γνώση της ελληνικής γλώσσας.

Η εφαρμογή των στόχων του προγράμματος 
απαιτούσε την αντιμετώπιση του συνόλου των 
ιδιαιτεροτήτων τόσο της συγκεκριμένης ομάδας 
μαθητών όσο και του μειονοτικού (ιδίως δημοτι
κού) σχολείου. Μία από τις δυσκολίες για τη 
βελτίωση των όρων εκπαίδευσης των μαθητών 
στα μαθήματα που διδάσκονται στα ελληνικά 
υπήρξε η ταυτόχρονη απουσία αναγνώρισης της 
πολιτισμικής διαφοράς και η έντονη υπογράμμι
σή της. Μέχρι την παρέμβαση του εν λόγω προ
γράμματος, μολονότι αλλόγλωσσα, τα παιδιά 
της μειονότητας διδάσκονταν ελληνικά με τα εγ
χειρίδια δημοτικού του ΟΕΔΒ, τα οποία είναι 
διαμορφωμένα για να μαθαίνουν γραφή και ανά
γνωση μαθητές με μητρική τους γλώσσα την ελ
ληνική, και από δασκάλους εκπαιδευμένους στις 
Παιδαγωγικές Ακαδημίες για να διδάσκουν ελ
ληνόγλωσσα παιδιά. Άλλη μεγάλη δυσκολία 
ήταν η πολιτισμική ταυτότητα των παιδιών της 
μειονότητας, η οποία, εξαιτίας των εχθρικών 
σχέσεων Ελλάδας και Τουρκίας, ήταν αισθητή 
από μεγάλο μέρος της τοπικής κοινωνίας της 
Θράκης ως ταυτότητα εχθρική και επικίνδυνη.

Με βάση τα παραπάνω, οι αλλαγές που

έπρεπε να γίνουν αφορούσαν βασικά τρία πεδία: 
τα σχολικά βιβλία, τις διδακτικές πρακτικές και 
μεθόδους διδασκαλίας καθώς και τη διαχείριση 
της επικοινωνίας από τους εκπαιδευτικούς μέσα 
στις σχολικές τάξεις.

Σε ό,τι αφορά το δημοτικό σχολείο, δημιουρ- 
γήθηκε πλούσιο εκπαιδευτικό υλικό προσαρμο
σμένο στην ιδιαίτερη πολιτισμική ταυτότητα και 
ιδίως στο γεγονός ότι οι μαθητές της μειονότη
τας δεν έχουν μητρική γλώσσα την ελληνική.2 Το 
υλικό αυτό από το 2000 αντικατέστησε επισή- 
μως τα βιβλία των μειονοτικών σχολείων και ανα- 
παράγεται από τον ΟΕΔΒ. Για το γυμνάσιο ετοι
μάζεται από το 2002 εκπαιδευτικό υλικό για τη 
διδασκαλία της ελληνικής ως δεύτερης γλώσ
σας καθώς και εκπαιδευτικό υλικό για τα μαθή
ματα λογοτεχνίας, γεωγραφίας, φυσικής, μαθη
ματικών και ιστορίας, παιδαγωγικά προσαρμο
σμένα εκτός της αλλογλωσσίας στους κοινωνι- 
κομορφωτικούς παράγοντες που επηρεάζουν 
αρνητικά την επίδοση.

Εκτός από την παραγωγή κατάλληλου εκπαι
δευτικού υλικού, το πρόγραμμα εφαρμόζεται με 
παρεμβάσεις σε πολλά επιμέρους πεδία, με στό
χο τη βελτίωση της ελληνομάθειας και της επί
δοσης, καθώς και την καλλιέργεια κλίματος απο
δοχής από την πλειονότητα και αρμονικής έντα
ξης στην κοινωνία των παιδιών και νέων της μει
ονότητας.3

2. Είκοσι βιβλία εκμάθησης της ελληνικής γλώσσας, διαμορφωμένα ως μέθοδος διδασκαλίας της ως δεύτε- 
ρης/ξένης γλώσσας, δεκατέσσερα βιβλία για τη διδασκαλία της ιστορίας, της γεωγραφίας, της μελέτης περιβάλ
λοντος και της κοινωνικής και πολιτικής αγωγής, έξι τετράδια ασκήσεων για σιωπηρή εργασία στα ολιγοθέσια 
σχολεία, δύο βιβλία για το δάσκαλο, παιχνίδια με γλωσσικές ασκήσεις, εποπτικό υλικό, όπως χάρτες, βιντεοται
νίες, παιδικά τραγούδια. Επίσης, μια λογισμική μέθοδος εκμάθησης της ελληνικής για παιδιά 6-12 ετών, με παι
γνιώδη μορφή που καλύπτει τις γνώσεις γραμματικής των έξι τάξεων του δημοτικού σχολείου.

3. Μερικές από αυτές τις παρεμβάσεις, που η οργάνωσή τους στηρίζεται σε έρευνες για την εις βάθος κατα
νόηση των ιδιαιτεροτήτων του πεδίου και των αναστολών στην επίτευξη των στόχων του προγράμματος, είναι: α) 
η ίδρυση δύο κοινοτικών κέντρων με εργαστήρια Η/Υ και βιβλιοθήκη, που φιλοξενούν εκπαιδευτικούς, μαθητές 
και γονείς, επίσης παρέχουν συμβουλευτική στήριξη σε γονείς και παιδαγωγική στήριξη σε εκπαιδευτικούς, β) η 
οργάνωση δημιουργικής απασχόλησης εφήβων με στόχο την προσέγγιση των νέων της μειονότητας και της πλει
ονότητας, γ) η οργάνωση δημόσιων εκδηλώσεων, όπως συνεδρίων, ανοικτών εργαστηρίων, θεατρικών παραστά
σεων, με ποικίλα περιεχόμενα και επίκεντρο τη διαπολιτισμική και πολύγλωσση κοινωνία και τις ευρωπαϊκές προ
οπτικές της, δ) η οργάνωση πρόσθετων ωρών μαθημάτων στα γυμνάσια και θερινών μαθημάτων προς μαθητές 
δημοτικού και γυμνασίου κ.ά.
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Ο όγκος και η ποικιλία των δραστηριοτήτων 
του προγράμματος είναι δύσκολο να περιγρα- 
φούν.4 Οι ανασταλτικοί παράγοντες για την επι
τυχία του έργου είναι ακόμα δυσκολότερο να 
διατυπωθούν, δεδομένου ότι το πρόγραμμα έθε
σε υπό διαπραγμάτευση όχι μόνο το αναλυτικό 
πρόγραμμα, που έχει σχεδιαστεί με βάση την 
πολιτισμική ομοιότητα, αλλά και τη γενικότερη 
παιδαγωγική από την οποία εμφορείτο μέχρι 
εκείνη τη στιγμή η εκπαίδευση των παιδιών της 
μειονότητας.

Το κατά πολύ σημαντικότερο έργο απ' όσα 
αναφέρθηκαν παραπάνω και συγχρόνως το ασύ
γκριτα δυσκολότερο απ’ όλα ήταν από την πρώ
τη στιγμή και εξακολουθεί μέχρι σήμερα να είναι 
η επιμόρφωση των εκπαιδευτικών, και αυτό για 
δύο βασικά λόγους: α) είναι πρωτεύουσας ση
μασίας η ανταπόκριση των εκπαιδευτικών σ' ένα 
σχέδιο αλλαγής των σχολικών δεδομένων, γιατί, 
εάν δεν πεισθούν οι εκπαιδευτικοί, μικρά αποτε
λέσματα έχει συνήθως η οποιαδήποτε μεταρ- 
ρυθμιστική παρέμβαση στα σχολικά βιβλία και 
στο εκπαιδευτικό υλικό, στην εισαγωγή τεχνολο
γίας και σύγχρονων μεθόδων κτλ., β) είναι πολ
λαπλά δύσκολο και ακανθώδες έργο όχι μόνο να 
αλλάξουν οι εκπαιδευτικοί μεθόδους και πρακτι
κές διδασκαλίας που εφαρμόζουν για χρόνια, 
όχι μόνο να κάνουν τον κόπο να αποκτήσουν νέ
ες γνώσεις σε αρκετά δύσβατα θέματα, όπως η 
διγλωσσία και η διδασκαλία της ελληνικής ως 
δεύτερης γλώσσας, αλλά επιπλέον να διδάξουν 
αποτελεσματικά ένα μαθητικό πληθυσμό του 
οποίου η πολιτισμική ταυτότητα φέρει το στίγμα 
του «εχθρού» της Ελλάδας, με πολλαπλές, όπως 
είναι φανερό, επιπτώσεις στη συμπεριφορά και 
στα συναισθήματα των εκπαιδευτικών.

Στο άρθρο αυτό δεν προτίθεμαι να περιγρά
φω τον τρόπο με τον οποίο οργανώθηκε και διε
ξάγεται η επιμόρφωση των εκπαιδευτικών, 
πράγμα που κάνει η Ανδρούσου επιτυχημένα σε 
συναφή εργασία της (υπό δημοσίευση). Αυτό 
που θα επιχειρήσω εδώ, ανατρέχοντας σε θεω
ρητικά εργαλεία από την ψυχανάλυση, την κοι
νωνική ψυχολογία και την κοινωνική θεωρία, εί
ναι να αναλύσω τους ψυχοκοινωνικούς μηχανι
σμούς που υπεισέρχονται στην επίπονη διαδικα
σία αποδοχής του διαφορετικού «άλλου», απα
ραίτητο συστατικό στο έργο των εκπαιδευτικών 
της μειονοτικής εκπαίδευσης. Στόχος είναι η 
χρήση της θεωρίας με τρόπο τέτοιο ώστε να 
μπορέσει να καθοδηγήσει την κοινωνική πρακτι
κή, διατυπώνοντας νέες στρατηγικές και βελτιώ
νοντας τις ήδη υπάρχουσες.

Η επιμόρφωση των εκπαιδευτικών 

Το περιεχόμενο της επιμόρφωσης

Η επιμόρφωση των εκπαιδευτικών Α/θμιας 
μειονοτικής εκπαίδευσης που εφαρμόζεται από 
το 19975 είναι εντατική -περίπου 100 ώρες ανά 
σχολικό έτος- δεν έχει ποτέ τη μορφή διαλέξε
ων, αλλά γίνεται σε ολιγομελείς ομάδες εργα
σίας, που συχνά έχουν και βιωματικό χαρακτή
ρα, και έχει μορφή εθελοντική και συμμετοχική. 
Τα περιεχόμενα της επιμόρφωσης είναι πολλών 
ειδών: α) ειδικά παιδαγωγικά θέματα, όπως η δι
δακτική της ελληνικής ως δεύτερης γλώσσας, η 
διγλωσσία, η επικοινωνιακή μέθοδος γλωσσικής 
διδασκαλίας, οι τεχνικές διδασκαλίας που μετα
τρέπουν το σχολείο σε περιβάλλον φιλικό και οι-

4. Μια εικόνα του εύρους δίνει η ποικιλία των περίπου 150 ειδικών που εργάστηκαν και εργάζονται για την επί
τευξη του προγράμματος, και είναι γλωσσολόγοι, κοινωνιογλωσσολόγοι, κοινωνιολόγοι της εκπαίδευσης, κοινω
νιολόγοι, παιδαγωγοί, ψυχοπαιδαγωγοί, ψυχολόγοι πολλών ειδικοτήτων, ιστορικοί, γεωγράφοι, μαθηματικοί, φυ
σικοί, φιλόλογοι, τουρκομαθείς φιλόλογοι, εκπαιδευτικοί με ειδίκευση σε πολυπολιτισμικούς σχολικούς πληθυ
σμούς, ειδικοί εμψυχωτές, συγγραφείς παιδικής λογοτεχνίας, μουσικοί, ζωγράφοι, φωτογράφοι, σκηνοθέτες, μη
χανικοί Η/Υ.

5. Για την ακρίβεια, από το 1997 έως το 2000 κατά το ΕΠΕΑΕΚI και από το 2002 κατά το ΕΠΕΑΕΚII.
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κείο, η διαθεματική προσέγγιοη της γνώσης που 
στηρίζει τα νέα σχολικά βιβλία, β) γενικά παιδα
γωγικά θέματα, όπως τα κοινωνικά αίτια της 
σχολικής αποτυχίας, οι παιδαγωγικές μέθοδοι 
που αξιοποιούν την περιέργεια ως κίνητρο για 
τη μάθηση, η παιδαγωγική της επιβράβευσης, η 
διδακτική των μαθηματικών και της φυσικής, γ) 
ειδικά κοινωνιοψυχολογικά θέματα, όπως επικοι
νωνία και επικοινωνιακές τεχνικές, πλαισίωση 
και αναπλαισίωση του λόγου του άλλου, ανάλη
ψη της θέσης του άλλου, παρατήρηση και αυτο
παρατήρηση, αναγνώριση και διαπραγμάτευση 
των αντιθέσεων. Ολόκληρη την επιμόρφωση, 
ακόμη και αυτή με αμιγώς διδακτικό περιεχόμε
νο, διατρέχει ως έμμεσο αλλά κεντρικό θέμα η 
επεξεργασία των ταυτοτήτων.

Οι αντιστάσεις των εκπαιδευτικών

Για να γίνει κάποιος δάσκαλος δε χρειάζεται 
απλώς να μάθει να εφαρμόζει απλαισίωτες δε
ξιότητες ή να καθρεφτίζει προκατασκευασμένες 
εικόνες. Ένας από τους βασικότερους στόχους 
της εκπαίδευσης των δασκάλων είναι να καταλά
βουν, να αναγνωρίσουν και να αντιμετωπίσουν 
τους πολυάριθμους τρόπους με τους οποίους οι 
διαφορετικές πλευρές της εκπαίδευσης μπο
ρούν να απειλήσουν τις ταυτότητες των μαθη
τών και κατ’ επέκταση να διαταράξουν τις διά
φορες λειτουργίες του εγώ που είναι απαραίτη
τες στη μάθηση (Bracher, 1999). Η προετοιμα
σία του δασκάλου αποτελεί, σύμφωνα με τον 
Britzman (1991, σ. 8), «βιογραφική κρίση», μια 
συνθήκη όπου το παρελθόν διαπλέκεται με το 
παρόν και το μέλλον σε μια δυναμική διεργασία. 
Για το δάσκαλο που χρειάζεται να διδάξει σε 
πλαίσια πολιτισμικής ετερότητας η διεργασία 
αυτή διαπλέκεται επιπλέον με θέματα πολιτισμι
κής ταυτότητας. Για πολλούς εκπαιδευτικούς 
αυτή η διαπλοκή πυροδοτεί όλων των ειδών τα 
επιχειρήματα γύρω από τα ανθρώπινα δικαιώμα
τα, τις εθνικές, θρησκευτικές, γλωσσικές διαφο
ρές, διακινώντας ιδιαίτερα συναισθηματικά φορ
τισμένες αντιδράσεις τόσο στο συνειδητό όσο

και στο ασυνείδητο επίπεδο (Carson & 
Johnston, 2001). Εξάλλου, η εκπαίδευση αποτε
λεί ψυχική πράξη που δεν κινείται μόνο σε συνει
δητό επίπεδο. Στο ελληνικό σχολείο δεν υπάρ
χουν πάντα εκπεφρασμένες εκπαιδευτικές πολι
τικές και πρακτικές απέναντι στους μαθητές-μέ- 
λη μειονοτήτων. Σε κάθε περίπτωση όμως οι αλ
ληλεπιδράσεις μεταξύ μαθητών και δασκάλου 
αντικατοπτρίζουν το σενάριο εξουσίας που ισχύ
ει στο ευρύτερο κοινωνικό περιβάλλον (Σκούρ- 
του, 1999, σ. 31).

Οι βασικές δυσκολίες της επιμόρφωσης που 
διεξήγαγε και συνεχίζει να διεξάγει το πρόγραμ
μα «Εκπαίδευση Μουσουλμανοπαίδων» είναι 
ασφαλώς ψυχοκοινωνικής τάξης και όχι τεχνι
κές. Η εκπαιδευτική διάσταση, για παράδειγμα, 
στην προσπάθεια να ενταχθούν στην επιμόρφω
ση νέες παιδαγωγικές τεχνικές υπερπροσδιορί- 
ζεται από πολιτικές, ιδεολογικές και ψυχολογι
κές παραμέτρους από τη στιγμή που οι δύο κοι
νωνικές ομάδες, η πλειονότητα και η μειονότη
τα, βλέπουν η μία την άλλη σαν τον εχθρό.

Τα αποτελέσματα της επιμόρφωσης είναι 
δυσανάλογα με την ενέργεια που καταβάλλεται 
από τους επιμορφωτές. Οι αντιστάσεις από κά
ποιες ομάδες των εκπαιδευτικών ήταν, και εξα
κολουθούν να είναι, εξαιρετικά άκαμπτες. Η επι
μόρφωση εισήγαγε πληροφορίες και καινοτο
μίες οι οποίες, με δεδομένη την ταυτότητα των 
δύο ανθρώπινων ομάδων, προκάλεσαν κατά και
ρούς βαθιά αποσταθεροποίηση, θυμό και στην 
καλύτερη περίπτωση αμφιθυμία εκεί που πριν 
υπήρχαν ακλόνητες βεβαιότητες. Πολλοί εκπαι
δευτικοί των μειονοτικών σχολείων συχνά μπαί
νουν στις τάξεις έχοντας κάνει επενδύσεις που 
συναρτώνται με προνόμια και έχοντας ήδη υιο
θετήσει συγκεκριμένες ηθικές και πολιτικές θέ
σεις απέναντι στο «διαφορετικό», το «αποκλί- 
νον», το «ανοίκειο». Αυτοί οι εκπαιδευτικοί σχε
δόν αναπόφευκτα δεν μπορούν να ακούσουν τη 
φωνή των άλλων, ενώ την ίδια στιγμή χρειάζεται 
να ακουσθούν οι ίδιοι από τους μαθητές και 
τους γονείς τους. Αυτή η δυσκολία αρκετές φο
ρές οδήγησε την επιμόρφωση σε ένα είδος δια
λόγου κωφών. Αντίθετα, όταν η επιμόρφωση πε
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τυχαίνει την αποδοχή μιας καινούριας γνώσης, 
συχνά η γνώση αυτή παραμένει κάπως ξέχωρη, 
αποσπασματική και περιθωριοποιημένη, χωρίς 
να ενσωματώνεται στο γνωστικό χάρτη του εαυ
τού και του κόσμου γενικότερα.

Για να μπορέσει ο δάσκαλος να επιτύχει το 
στόχο του, που είναι να βοηθήσει τα παιδιά να 
μάθουν, είναι απαραίτητο αφενός να μπορέσει 
να αναλύσει κριτικά τον παραγόμενο κοινωνικό 
λόγο περί πολιτισμικής ετερότητας, κριτικής 
σκέψης και κοινωνικής δικαιοσύνης και αφετέ
ρου να υιοθετήσει μια προσωπική θέση απέναντι 
στα διλήμματα που αναπόφευκτα του τίθενται. Η 
ανάπτυξη μιας κριτικής συνείδησης εκ μέρους 
των εκπαιδευτικών απέβη ένα πολύ δύσκολο, αν 
όχι ανέφικτο, έργο. Γ ια να μάθει κανείς να αντι
μετωπίζει τον «άλλο» απαιτείται μεγάλος κόπος, 
που μόνο πολύ λίγοι εκπαιδευτικοί φάνηκαν δια
τεθειμένοι να κάνουν. Οι υπόλοιποι κρατήθηκαν 
οχυρωμένοι πίσω από ένα λόγο διακρίσεων που 
επικαλείται τα εθνικά ιδεώδη.

Οι πράξεις ρατσισμού όμως προκαλούν πό
νο όχι μόνο στα θύματά τους αλλά και σε αυτούς 
που τις ασκούν. Και τα δηλητηριώδη συναισθή
ματα που διακινούνται είναι προϊόν αυτού του 
πόνου. Αντιμέτωποι σε αυτό τον πόνο των επι- 
μορφούμενων, οι επιμορφωτές χρειάζεται να 
τον αναγνωρίσουν και να απαντήσουν με ενσυ- 
ναίσθηση. Όπου γλιστρήσαμε σε «μαθήματα» 
που υπονοούσαν την προνομιακή θέση της πλει
ονότητας και τη μειονεκτική θέση της μειονότη
τας, προκαλέσαμε είτε θυμό είτε ενοχή. Υπήρ
ξαν φορές που αφήσαμε τους εκπαιδευτικούς 
να πλέουν σε μια θάλασσα ενοχής και ενίοτε 
«φαρισαϊκού» θυμού και βρεθήκαμε αντιμέτωποι 
με μια εκκωφαντική σιωπή και την επίμονη άρνη
ση να δεχθούν τη «δύσκολη» γνώση που τους 
προσφέραμε.

Αυτό που αρκετές φορές οδήγησε τους επι- 
μορφωτές σχεδόν σε απόγνωση ήταν η εμπρό
θετη άγνοια που προέβαλλαν αρκετοί εκπαιδευ
τικοί και η συστηματική άρνηση. Ωστόσο αυτή η 
εμπρόθετη άγνοια δεν υποδηλώνει τίποτε άλλο 
από μια άρνηση του εαυτού απέναντι στην «επι
κίνδυνη» γνώση. Ο εαυτός ανθίσταται στην επι

κίνδυνη γνώση διότι αποτελεί απειλή της ταυτό
τητας (Ellsworth, 1997). Οι απειλές της ταυτότη
τας όχι μόνο εμποδίζουν τη μάθηση και την εξέ
λιξη αλλά, πολύ περισσότερο, πυροδοτούν αντί
σταση και παλινδρόμηση (Bracher, 1999).

Γ ια πάρα πολλά προγράμματα που κινούνται 
στο χώρο της διαπολιτισμικής εκπαίδευσης βα
σικό πρόβλημα είναι ότι την αντίσταση των εκ
παιδευτικών να μάθουν νέες γνώσεις και την τά
ση τους να διατηρούν μια «απλοϊκή άγνοια» τις 
αντιλαμβάνονται οι επιμορφωτές σαν έλλειψη 
πληροφόρησης. Η άποψη είναι ότι θα άλλαζαν 
γνωστικά οι εκπαιδευτικοί, και συνεπώς θα άλ
λαζαν και στάση, εάν είχαν την πληροφόρηση 
που χρειάζεται. Ωστόσο μόνο μια άλλου τύπου 
ανάγνωση μας βοηθάει να καταλάβουμε βαθύτε
ρα αυτή την αντίσταση και να δούμε καθαρότε
ρα ότι η στάση των εκπαιδευτικών δεν είναι απο
τέλεσμα ούτε αφέλειας ούτε άγνοιας ούτε ελλι
πούς πληροφόρησης. Αντίθετα, πρόκειται για 
μια ενεργητική απόρριψη της γνώσης που απει
λεί τον εαυτό με διάλυση.

Με αυτή τη θέση δε σημαίνει ότι υποτιμώ την 
πολιτική διάσταση του επιχειρήματος. Ασφαλώς 
και διακυβεύονται σχέσεις εξουσίας. Και ασφα
λώς για να καταλάβουμε φαινόμενα όπως είναι η 
προκατάληψη, ο ρατσισμός, ο εθνικισμός χρειά
ζεται να καταλάβουμε το είδος της κοινωνικής 
δομής που τα παράγει και τα αναπαράγει. Ωστό
σο οι εκκλήσεις για ένα ενιαίο, ολοκληρωμένο 
θεωρητικό παράδειγμα πολλαπλασιάζονται, ενώ 
παράλληλα κατατίθενται οι δυσκολίες ενός τέ
τοιου εγχειρήματος (Weinberger et al., 2000). 
Διαθέτουμε όμως πια σήμερα τα θεωρητικά ερ
γαλεία για να συνδυάσουμε τη γνώση από την 
κοινωνική γνωστική ψυχολογία, η οποία εισηγεί- 
ται ότι όσο πιο σημαντική είναι η συλλογική ταυ
τότητα τόσο μεγιστοποιούνται οι διαφορές ανά
μεσα στην εσω-ομάδα και την εξω-ομάδα, με την 
κοινωνική θεωρία, η οποία υπογραμμίζει το ρόλο 
που παίζει η ιδεολογία στην κατασκευή αυτών 
των διαφορών, και με την ψυχαναλυτική οπτική, 
που αναδεικνύει τη συμβολή των ενδοψυχικών 
διεργασιών στη δημιουργία και τη συντήρηση 
των διαφορών. Η κατασκευή διαφορών κινείται
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στο σημείο διατομής του ατομικού και του συλ
λογικού, του εαυτού και της κοινωνικής ομάδας.

Η αντιμετώπιση του «άλλου», του τόσο 
μακριά και συγχρόνως τόσο κοντά

Για να κατανοήσουμε, λοιπόν, τις αντιστά
σεις των εκπαιδευτικών στην καινούρια, επικίν
δυνα ανατρεπτική γνώση, που προϋποθέτει την 
αποδοχή των εθνικά, πολιτιστικά, θρησκευτικά 
και γλωσσικά διαφορετικών μαθητών, οφείλου
με να τις προσεγγίσουμε μέσα από αυτό που ο 
Homi Bhabba (1983) αποκαλεί το «θέμα του 
Άλλου». Το επίπεδο της ανάλυσης είναι προκλη
τικό, διότι εδράζεται σε μια σειρά από κατασκευ
ασμένες διχοτομίες, όπως αντικειμενικό και υπο
κειμενικό, κοινωνικό και ψυχικό, θεσμικό και 
προσωπικό. Όπως ήδη ανέφερα, ενώ η συστη
ματική ανάλυση όλων των κοινωνικών ταξινο
μιών απαιτεί την κατανόηση των κοινωνικών, πο
λιτικών και οικονομικών διεργασιών μέσω των 
οποίων παράγονται και αναπαράγονται, απαιτεί 
επίσης την κατανόηση των υποκειμενικών επεν
δύσεων που κάνουν οι διάφορες κοινωνικές 
ομάδες σε αυτές τις διεργασίες. Με τον όρο 
«υποκειμενικές επενδύσεις» αναφέρομαι σε ένα 
είδος συλλογικής αναπαράστασης που λειτουρ
γεί όχι μόνο στο συνειδητό αλλά και στο φαντα- 
σιακό επίπεδο και επεκτείνεται στη διαμόρφωση 
της ταυτότητας (Elliot, 1996). Οι υποκειμενικές 
επενδύσεις μερικές φορές αγνοούνται διότι στο 
πλαίσιο ενός θετικιστικού-εμπειρικού παραδείγ
ματος εξισώνονται με «στάσεις» που υποτίθεται 
ότι αλλάζουν σχετικά εύκολα, και λανθασμένα 
εκλαμβάνονται σαν να μπορούν να υποκαταστή
σουν τη βαθύτερα προσωπική, συλλογική και 
πολιτική αλλαγή.

Θα επιδιώξω να αναλύσω τρία σημεία που 
συναρτώνται με τις υποκειμενικές επενδύσεις 
στο φαινόμενο του ρατσισμού/εθνικισμού. Χάριν 
του ψυχοκοινωνικού επιχειρήματος που υποστη
ρίζω και υιοθετώντας τη θέση του Billig (1995, σ. 
63), εξισώνω το ρατσισμό με τον εθνικισμό με 
την έννοια ότι και τα δύο αυτά συστήματα σκέ

ψης υιοθετούν μια θεωρία κοινής λογικής για 
την έννοια της κοινότητας (είτε πρόκειται για 
φυλή είτε για έθνος) καθώς και μια κοσμοθεωρία 
ότι ο κόσμος είναι «φυσικά» διαχωρισμένος σε 
τέτοιες κοινότητες. Αυτά τα τρία σημεία είναι τα 
εξής: α) η υποκειμενικότητα είναι διασπασμένη, 
δεν είναι ακέραιη, «καθαρή» και ανόθευτη, β) οι 
υποκειμενικές επενδύσεις «διαβάζονται» στο πο
λιτικό και στο κοινωνικό τους πλαίσιο, γ) ο κυ
ρίαρχος λόγος όχι μόνο υπηρετεί και διατηρεί 
προνόμια αλλά επιπλέον συγκαλύπτει μια ανεπι
θύμητη και απαρνούμενη αλήθεια για τον εαυτό 
μας.

Η διασπασμένη υποκειμενικότητα

Στη Θράκη, και όχι μόνο, υπάρχει ανάγλυ
φος ένας κυρίαρχος μύθος στεγανής πολιτισμι
κής οντότητας και συνεκτικής καθαρότητας. Τό
σο οι υποκειμενικές όσο και οι εθνικές ταυτότη
τες εκπροσωπούν ένα συλλογικό υποκείμενο 
ομοιογενές και αδιαφοροποίητο στο χρόνο, δια
τηρώντας μια αναλλοίωτη φυσιογνωμία.

Ένα από τα βασικά επιχειρήματα της παρέμ
βασης που έκανε το «Πρόγραμμα Μουσουλμα- 
νοπαίδων» υπήρξε η πολυπρισμστική φύση της 
ταυτότητας (ατομικής και συλλογικής). Η ταυτό
τητα δεν είναι μία αλλά πολλές (εθνική, θρη
σκευτική, γλωσσική, ταυτότητα φύλου, κοινωνι
κής τάξης), και οι πολλές ταυτότητες δεν είναι 
πάντα συνεκτικά αρθρωμένες και μονοτονικά ιε
ραρχημένες, αντίθετα επενδύονται με διαφορε
τικές σημασίες ανάλογα με το εκάστοτε σημα- 
σιολογικό πλαίσιο. Οι ταυτότητες, όπως εξάλ
λου και όλες οι κοινωνικές κατηγορίες, δεν είναι 
άκαμπτες, αδιαφοροποίητες, στατικές οντότη
τες που εδράζονται στη γνωστική σφαίρα. Οι 
ταυτότητες συν-κατασκευάζονται με βάση το 
διαφορετικό κοινωνικό πλαίσιο και η μέθοδος 
της κατασκευής τους είναι εκείνη που δημιουρ
γεί την υποκειμενικότητα του εαυτού και του 
«άλλου». Η αναγνώριση της πολυδιάστατης φύ
σης της ταυτότητας απομυθοποιεί τη φαντασίω
ση της ομοιογένειας του υποκειμένου, η οποία
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συγκαλύπτει τις αντιφάσεις και τις ασυμφωνίες 
και αποθαρρύνει τη λειτουργία του μηχανισμού 
της προβολής.

Αξίζει εδώ να παρεμβληθούν λίγα λόγια για 
τη συμβολή του εκπαιδευτικού συστήματος στη 
δημιουργία της εθνικής ταυτότητας. Το ελληνικό 
εκπαιδευτικό σύστημα, το οποίο παράγει τους 
εκπαιδευτικούς που το αναπαράγουν, συστημα
τικά προβάλλει την πολιτισμική ομοιογένεια και 
την ιστορική συνέχεια (παρά την ανιστορική 
χρήση της ιστορίας) ως τους βασικούς άξονες 
για την κατασκευή ενός αναλλοίωτου, συνεχούς 
και αδιαφοροποίητου εθνικού εαυτού. Το ελλη
νικό έθνος, στον κυρίαρχο λόγο που παράγεται 
και αναπαράγεται στην εκπαίδευση, προσλαμ
βάνεται ως «φυσική» οντότητα. Ο λόγος για το 
έθνος διαμορφώνει τις αναπαραστάσεις που 
έχει η εθνική ομάδα για τον εαυτό της και κατο- 
πτρικά για τα άλλα έθνη (Φραγκουδάκη και Δρα- 
γώνα, 1997. Avdela, 2000). Στο σχολικό λόγο ο 
εθνικός εαυτός συστηματικά αξιολογείται με 
έναν ιδιαίτερα θετικό τρόπο, ενώ οι «άλλοι» συ
χνά χρωματίζονται αμέσως ή εμμέσως αρνητικά. 
Η ανωτερότητα του ελληνικού έθνους αποδίδε
ται σε μεγάλο βαθμό στην αντοχή του απέναντι 
σε πολιτισμικές επιρροές και στην εξιδανικευμέ- 
νη σημασία του αρχαίου ελληνικού πολιτισμού 
στη διαμόρφωση του ευρωπαϊκού. Η αδιάσπα
στη συνέχεια και η διατήρηση των ίδιων αναλλοί
ωτων πολιτισμικών ιδιοτήτων από την αρχαιότη
τα συνδυάζονται με την απόδοση ανωτερότητας 
στο λεγόμενο δυτικό πολιτισμό.

Η ανάλυση του επίσημου και του ανεπίση
μου λόγου για το έθνος στο εκπαιδευτικό σύστη
μα αποκαλύπτει ότι η εθνική διαπαιδαγώγηση 
από το σχολείο συγκροτεί μια αντιφατική αξιο
λόγηση του ελληνικού έθνους και πολιτισμού, 
που οδηγεί σε μια εθνική ταυτότητα ανασφαλή, 
σε κατάσταση κατωτερότητας και αδυναμίας και 
σε κίνδυνο αλλοίωσης ή και εξαφάνισης. Σύμ
φωνα με αυτή την ανάλυση, η εύθραυστη και 
ανασφαλής ταυτότητα είναι αποτέλεσμα αρνητι
κής και υποτιμητικής αξιολόγησης της εθνικής 
κουλτούρας και γενικότερα του παρόντος της 
ελληνικής κοινωνίας. Η εθνική αυτοϋποτίμηση

είναι συνέπεια της οικειοποίησης του στερεότυ
που ιδεολογήματος που κατατάσσει τους λαούς 
και τον πολιτισμό της βόρειας και δυτικής βιομη
χανικής ζώνης της Ευρώπης ως «ανώτερους» 
και όλους τους άλλους λαούς και πολιτισμούς 
ως «κατώτερους». Στην οικειοποίηση αυτού του 
ιδεολογήματος η εν λόγω ανάλυση αποδίδει και 
την ανιστορική και πολιτικά προβληματική υπο
κατάσταση του συνόλου της εθνικής πολιτισμι
κής αξίας με την κατευθείαν συγγένεια με την 
κλασική αρχαιότητα (Frangoudaki & Dragonas, 
1997).

Πρέπει επίσης να θυμηθούμε εδώ ότι η ελλη
νική κοινωνία, για ιστορικούς και πολιτικούς λό
γους, όπως η ανταλλαγή πληθυσμών που απο
μάκρυνε το μεγαλύτερο μέρος του πληθυσμού 
με σλαβική ή τουρκική εθνική ταυτότητα και 
γλώσσα και η εξολόθρευση σχεδόν του συνόλου 
του εβραϊκού πληθυσμού της Βόρειας Ελλάδας 
από το ναζιστικό καθεστώς, οδηγήθηκε έως τις 
αρχές της δεκαετίας του '90 σε πολύ υψηλή 
εθνοτική, πολιτιστική, γλωσσική και θρησκευτική 
ομοιογένεια. Με το τέλος του εμφυλίου ο εθνικι
στικός μύθος εύκολα μπορούσε να ισχυριστεί 
ότι η Ελλάδα είναι μια ομοιογενής, μονοπολιτι- 
σμική κοινωνία, παραβλέποντας την ιστορική κα
τασκευή αυτής της υψηλής ομοιογένειας και πα
ραγνωρίζοντας την παρουσία της μειονότητας 
της Θράκης και άλλων μικρότερων μειονοτήτων, 
συμπεριλαμβανομένων και των Ρομά. Η ραγδαία 
αλλαγή της τελευταίας δεκαπενταετίας, με τα 
ισχυρά μεταναστευτικά κύματα που τροποποίη
σαν τη σύνθεση του ελληνικού πληθυσμού και 
έφεραν τους Έλληνες μπροστά σε πιεστικά προ
βλήματα συμβίωσης με εθνοπολιτισμικά διαφο
ρετικούς πληθυσμούς, δε φαίνεται να επηρέασε 
την αναπαράσταση της ομοιογένειας, η οποία 
παραμένει κυρίαρχη.

Η έμφαση στην ομοιογένεια και στην αφο
μοίωση σε μια φαντασιακή, ομοιογενή και αδια- 
φοροποίητη εθνική κουλτούρα, καθώς και η μη
χανιστική υπόθεση ότι υπάρχει μια αναμφισβή
τητη, αντικειμενική και απόλυτη εκδοχή της αλή
θειας παίρνουν τεράστιες διαστάσεις στη Θρά
κη, στοχεύοντας να αποσιωπήσουν την πολύ-
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πλοκότητα και την πολυσημία που εξάλλου χα
ρακτηρίζουν την καθημερινή πραγματικότητα 
όλων των σύγχρονων κρατών.

Τα υποκείμενα στο κοινωνικό 
και πολιτισμικό τους πλαίσιο

Η ένταξη των υποκειμένων στο κοινωνικό και 
πολιτισμικό τους πλαίσιο μας αποτρέπει από το 
να αποδώσουμε την κυριαρχία ή την υποταγή 
στο αναπόφευκτο της ανθρώπινης φύσης και 
άρα να τη θεωρήσουμε δικαιολογημένη.

Τόσο η μειονότητα όσο και η πλειονότητα 
στη Θράκη ζουν διαχωρισμένες σε αμιγείς οικι
σμούς. Από τους 500 οικισμούς της επαρχίας 
μόνο το 12% είναι πληθυσμιακά μεικτοί οικισμοί. 
Υπάρχει ένας διάχυτος φόβος που κυριαρχεί 
στην καθεμία από τις δύο ομάδες στη Θράκη ότι 
η απλή ύπαρξη της άλλης ομάδας αποτελεί 
απειλή στην ίδια τους την επιβίωση και στην ακύ
ρωση της ταυτότητάς τους. Θα μπορούσαμε 
κατ' αναλογία να ανατρέξουμε στον ισχυρισμό 
του Bhabba (1983, σ. 25), ο οποίος στην ανάλυ
σή του περί αποικιοκρατίας υποστηρίζει ότι τό
σο ο άποικος όσο και ο αποικούμενος κατασκευ
άζονται από κοινού στο πλαίσιο του αποικιακού 
λόγου.

Στο πραγματικό επίπεδο η πλειονότητα φο
βάται την επίθεση τουρκικών στρατευμάτων, 
φόβος που καλλιεργείται από τις δύσκολες σχέ
σεις των δύο χωρών και υποστηρίζεται από τη 
μνήμη της τουρκικής στρατιωτικής επίθεσης 
στην Κύπρο το 1974. Ο φόβος αυτός είναι πολύ 
μεγαλύτερος στη Θράκη απ' ό,τι στην υπόλοιπη 
Ελλάδα, κι ακόμη είναι λιγότερο αντίστοιχος με 
τις ρεαλιστικές πιθανότητες ενός τέτοιου κατα
στροφικού ενδεχόμενου. Αυτός ο φόβος, που 
καλλιεργεί την εχθρότητα απέναντι στους Τούρ
κους της Τουρκίας, αναπόφευκτα αντανακλάται 
στους Έλληνες πολίτες της τουρκικής μειονότη
τας. Έτσι, η παρουσία και μόνο της μειονότητας 
γίνεται αντιληπτή σαν μεγεθυντική της απειλής 
πολέμου.

Από την άλλη μεριά, ο φόβος των μελών της

μειονότητας, η περιθωριακή τους θέση (γεω
γραφικά, οικονομικά κτλ.) και η μέχρι πρόσφατα 
πλήρης απουσία ισονομίας καλλιεργούν καθη
μερινά ισχυρές τάσεις συσπείρωσης και αντιμε
τώπισης της προστασίας της μητέρας πατρίδας 
ως προϋπόθεση επιβίωσης.

Με άλλα λόγια, οι δύο ομάδες της Θράκης, η 
πλειονότητα και η μειονότητα, τρέφουν η μία για 
την άλλη αισθήματα εχθρότητας λόγω φόβου 
από τη μια μεριά και απόγνωσης από την άλλη. 
Υπάρχουν ωστόσο και στις δύο μεριές εναλλα
κτικές φωνές. Στην ελληνική πλευρά εκφράζο
νται πολιτικές απόψεις (τόσο στην κυβέρνηση 
όσο και στην αντιπολίτευση) που θεωρούν την 
ισονομία και τη δημοκρατία καθώς και την έντα
ξη, ιδίως μορφωτικά και οικονομικά, προϋποθέ
σεις για την άμβλυνση των προβλημάτων, την 
αποδυνάμωση της τουρκικής επιρροής και την 
πορεία ολόκληρης της Θράκης προς την ευρω
παϊκή πρόοδο. Υπάρχουν και στην πλευρά της 
μειονότητας πολιτικές απόψεις που θεωρούν 
την ισονομία και τη δημοκρατία προϋποθέσεις 
για την ένταξη της μειονότητας στην κοινωνία 
και για την «ενηλικίωσή» της απέναντι στην προ- 
στάτιδα Τουρκία, που θα επιτρέψουν την ευρω
παϊκή πρόοδο των μελών της μειονότητας ως 
Ελλήνων πολιτών με άλλη πολιτισμική ταυτότη
τα αλλά με πλήρη δικαιώματα. Η δυσκολία είναι 
ότι οι πολιτικά σοφές και δημοκρατικές αυτές 
απόψεις, που πράγματι αποτελούν τη μόνη λύ
ση, δεν πλειοψηφούν και χρειάζεται χρόνος και 
καλλιέργεια για να πείσουν τις πλειοψηφίες.

Η ανεπιθύμητη αλήθεια για τον εαυτό μας

Το τρίτο σημείο που συναρτάται με τις υπο
κειμενικές επενδύσεις στο φαινόμενο του ρατσι- 
σμού/εθνικισμού απορρέει από την ψυχολογική 
θεωρία. Ένα θέμα που έχει απασχολήσει την ψυ
χολογία είναι γιατί και πώς ο άνθρωπος υιοθετεί 
μια ρατσιστική ή εθνικιστική ιδεολογία. Ο Freud 
(1930) στην προσπάθειά του να ερμηνεύσει το 
ρόλο της επιθετικότητας συνέδεσε θαυμαστά 
τον ανθρώπινο ψυχισμό με τον πολιτισμό και την
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κουλτούρα, αναλύοντας πώς θεμελιώδεις πολι
τισμικές διεργασίες εξαρτώνται από το μετα
σχηματισμό του σεξουαλικού ενστίκτου και της 
ενόρμησης του θανάτου/επιθετικότητας και πώς 
αυτές οι διεργασίες είναι απαραίτητες για την 
επιβίωση του ανθρώπου. Η κλασική αυτή ανάλυ
ση για την ατομική επιθετικότητα και τη συλλογι
κή βία χρειάζεται να επεκταθεί και σε ακραίες 
μορφές πολιτισμικής βίας, που συχνά συναρτώ- 
νται με τον εθνικισμό και με τα εθνοτικά, φυλετι
κά και ξενοφοβικά του ισοδύναμα, φαινόμενα 
που κυριάρχησαν τον εικοστό αιώνα. Ωστόσο, 
παρά την αναγνώριση της θέσης του Freud, 
έχουν διατυπωθεί ενστάσεις κατά πόσο η ερμη
νεία της επιθετικότητας με βάση μια ενόρμηση 
που ζητάει έκφραση και ικανοποίηση είναι επαρ
κής για να κατανοήσουμε το φαινόμενο της πο
λιτισμικής βίας που μας απασχολεί (βλέπε ενδει
κτικά κριτική της Chodorow, 1998).

Πιο ικανοποιητική απάντηση προσφέρει η 
ανάλυση της Klein (1946), η οποία, διατηρώντας 
μεν την άποψη περί ενορμητικής καταστρεπτικό- 
τητας, περιγράφει τη φαντασίωση του βρέφους 
να καταστρέψει με μίσος και επιθετικότητα το 
καλό στήθος (το καλό αντικείμενο) και το άγχος 
καταδίωξης από το κακό στήθος (το κακό αντι
κείμενο), τις προσπάθειες να ανακτήσει έναν κα
λό εαυτό και ένα καλό στήθος, οδηγούμενο κυ
κλικά σε περαιτέρω αμυντική σχάση, προβολή 
και καταδιωκτικό άγχος. Χωρίς την επιτυχή δια
χείριση της φαντασιωτικής επιθετικότητας απέ
ναντι στον εαυτό και στο αντικείμενο δε θα μπο
ρέσει το υποκείμενο να αποκτήσει ένα απαρτιω- 
μένο, πλήρες εγώ και έναν απαρτιωμένο, πλήρη 
άλλο. Είναι στην καταθλιπτική θέση όπου το 
αντικείμενο ως όλον μπορεί να περιέχει καλές 
και κακές πλευρές, επιτρέποντας κατ’ αντιστοι
χία έναν καλό και έναν κακό εαυτό να αναδυθεί. 
Η ενοχή για την επιθετικότητα σε αυτό που τώρα 
είναι ένα πλήρες αντικείμενο οδηγεί στην επιθυ
μία για επανόρθωση της προηγούμενης κατα- 
στρεπτικότητας. Η νεο-φροϋδική εκδοχή 
(Fromm, Fairbairn, Guntrip), ξεφεύγοντας τελεί
ως από το ρόλο των ενορμήσεων, υποστηρίζει 
ότι η επιθετικότητα είναι αποτέλεσμα παρείσδυ

σης στο χώρο του υποκειμένου, κινδύνου, ματαί
ωσης, αποτυχίας, άγχους. Ίσως η μέση οδός να 
δίνει την πληρέστερη απάντηση (Mitchell, 
Fonagy): ένας συνδυασμός ενστίκτου, όπου η 
επιθετικότητα είναι μια καθολική, βιολογικής τά- 
ξεως ενόρμηση, και περιβάλλοντος που προ
σφέρει την αναγκαία συνθήκη για την ενεργο
ποίησή της. Με άλλα λόγια, η επιθετικότητα συ- 
ναρτάται με τον εαυτό και τον άλλο, την ατομι
κότητα και την κατάσταση του αντικειμένου.

Το ερώτημα ωστόσο που έρχεται και ξανάρ
χεται είναι κατά πόσο νομιμοποιούμαστε να χρη
σιμοποιήσουμε ερμηνείες που αφορούν ατομικά 
φαινόμενα για να κατανοήσουμε πολιτισμικές 
πρακτικές και διεργασίες. Μπορούμε να ερμη
νεύσουμε την πολιτισμική βία με εργαλεία που 
ερμηνεύουν την ψυχοσυναισθηματική ανάπτυξη 
του βρέφους χωρίς να κατηγορηθούμε για ανα- 
γωγισμό; Η Chodorow (1998) επιχειρηματολογεί 
πολύ πειστικά ότι αυτού του τύπου η ανάλυση, 
αν και περίπλοκη, εφαρμόζεται με επιτυχία στην 
ψυχοδυναμική ερμηνεία των μύθων, των τελε
τουργιών, των ονείρων με πολιτισμικά μοτίβα. Σε 
αυτές τις περιπτώσεις συναντάμε συμβολι
σμούς, μετασχηματισμούς, διαμεσολαβήσεις, 
συμπυκνώσεις, θεματικές που διαθέτουν πολιτι
σμική και ιστορική αυτοτέλεια. Επιπλέον, η επι
στράτευση ιδεολογικών επιχειρημάτων που «νο
μιμοποιούν» πράξεις πολιτισμικής βίας, όπως 
στο φαινόμενο του ρατσισμού και του εθνικι
σμού (χωρίς καν να υπάρχει ιδιαίτερη συμβολο
ποίηση), εκφράζει ακριβώς αυτό που η ψυχανα
λυτική σκέψη περιγράφει ως ατομικά ασυνείδη
τα κίνητρα και εσωτερικές κατασκευές που οδη
γούν στην επιθετικότητα.

Εξ ορισμού η σύγχρονη βία οργανώνεται γύ
ρω από το θέμα της ταυτότητας, ιδωμένης ως 
πρωταρχικής κινητήριας δύναμης που συναρτά- 
ται με τη βασική εμπιστοσύνη, με την αναγνώρι
ση εκ μέρους των άλλων του ποιος είσαι, με την 
ιστορία, με τη συνέχεια, με μια θέση στον κό
σμο. Εάν η εθνική ταυτότητα έχει την ίδια σημα
σία με την ατομική ταυτότητα, μπορούμε να κα
ταλάβουμε ότι με τον ίδιο τρόπο που η απειλή 
της ατομικής ταυτότητας κινητοποιεί επιθετικό
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τητα εκ μέρους του υποκειμένου η απειλή της 
εθνικής ταυτότητας μπορεί να κινητοποιήσει 
συλλογική βία. Στα συλλογικά υποκείμενα διακι- 
νούνται κατ' αναλογία διεργασίες παρόμοιες με 
αυτές που διακινούνται στο άτομο: Οι κοινωνίες 
αντιμετωπίζουν προβλήματα ταυτότητας, αισθά
νονται υπό καταδίωξη, συμβολοποιούν τους 
εθνικά και φυλετικά «άλλους», εμπλέκονται σε 
παρανοειδή προβολή και σχάση, φαινόμενα που 
μετασχηματίζονται σε ιδεολογίες οι οποίες νομι
μοποιούν τη βία και την επιθετικότητα (Kelman, 
1997. Chodorow, 1998. Eidelson & Eidelson, 
2003).

Έτσι, το ουσιωδέστερο ερώτημα που ανακύ
πτει είναι τι συγκαλύπτει για τους κρατούντες η 
κυρίαρχη ρατσιστική και εθνικιστική ιδεολογία 
και πώς μπορεί αυτό να αποεπενδυθεί. Το ηθικό 
κίνητρο για μια τέτοια προσέγγιση είναι ότι κα
λούμαστε να πάμε πέρα από την πραγματική νο
μή εξουσίας και να αναγνωρίσουμε, στους κυ
ρίαρχους μύθους μας, εμείς ως πλειονότητα, 
ποιες είναι οι φαντασιώσεις και οι κατασκευές 
μας. Άρα χρειάζεται πρωτίστως να αναγνωρί
σουμε τον κυρίαρχο μύθο που έχει κατασκευα- 
σθεί προς όφελος μας και δευτερευόντως να 
αντιμετωπίσουμε τις αλήθειες που συγκαλύπτει 
για τον εαυτό μας.

Το κλειδί σε αυτή την ανάγνωση είναι η ιδεο
λογική κατασκευή της ετερότητας που νομιμο
ποιεί και διαιωνίζει την κυριαρχία των διακρίσε
ων. Η διαδικασία της υποκειμενικοποίησης εν 
λειτουργία στη ρατσιστική και εθνικιστική κοινω
νία, η αμφιθυμία που ενυπάρχει στην αναπαρά
σταση της ετερότητας (όπως αγάπη αλλά και μί
σος, επιθυμία αλλά και περιφρόνηση, αναγνώρι
ση αλλά και άρνηση), καθώς και η φαντασιακή 
διάσταση της σχέσης κυρίαρχος - υποτελής, 
όλα απορρέουν από τη φαντασίωση μιας καθα
ρής, αδιαφοροποίητης προέλευσης. Η αναπα
ράσταση της ετερότητας βασίζεται σε ένα μηχα
νισμό όπου η διαφορά ταυτόχρονα αναγνωρίζε
ται και ακυρώνεται.

Ένα χαρακτηριστικό παράδειγμα από το 
χώρο της Θράκης είναι ότι η μειονότητα επισή- 
μως περιγράφεται ως ελληνική και η τουρκική

της εθνοτική ταυτότητα αποσιωπάται. Αν, ωστό
σο, κανείς προσπαθήσει να υπογραμμίσει την 
ομοιότητα μεταξύ μειονότητας και πλειονότη
τας, τότε η διαφορά αμέσως μεγιστοποιείται και 
γίνεται επίκληση της τουρκικής ταυτότητας των 
άλλων. Η διαφορά την ίδια στιγμή αναγνωρίζεται 
και ακυρώνεται. Και αυτός ο μηχανισμός, επιση
μαίνει ο Bhabba (1983), δουλεύει τόσο για τον 
κυρίαρχο όσο και για τον κατώτερο, έτσι ώστε 
και οι δύο παγιδεύονται σε μια φαντασιωτική, 
συγκρουσιακή σχέση που αποκλείει την αναγνώ
ριση της διαφοράς.

Στο βιβλίο της Ξένοι απέναντι στον εαυτό 
μας η Kristeva (1991, σ. 191) περιγράφει τον 
«άλλο» ως το «κρυμμένο πρόσωπο της ταυτότη
τάς μας», ως το «σύμπτωμα» που «μετατρέπει το 
“εμείς” σε πρόβλημα». Με άλλα λόγια, ο «άλ
λος», ο «ξένος», είναι προϊόν ενός αμυντικού μη
χανισμού βάσει του οποίου το άτομο ή η ομάδα, 
διαμορφώνοντας την ταυτότητά του/της, προ
βάλλει πάνω στον άλλο ό,τι είναι επικίνδυνο, 
ανεπιθύμητο ή απειλητικό. Αυτή η προβολή είναι 
αποτέλεσμα απώθησης, και γι’ αυτό και η 
Kristeva ονομάζει τον άλλο «κρυμμένο πρόσω
πο» και τον θεωρεί σύμπτωμα των απαρνημένων 
αρνητικών πλευρών μας.

Ένας επιπλέον αμυντικός μηχανισμός που 
τίθεται σε λειτουργία στη Θράκη είναι η κλαίνική 
σχάση, όπου ό,τι καλό ταυτίζεται με την καθαρό
τητα και τον εαυτό και ό,τι κακό ταυτίζεται με το 
ξένο σώμα, τον «άλλο», τον Τούρκο. Η σχάση και 
η προβολή καθρεφτίζονται στον κυρίαρχο λόγο 
περί «καθαρότητας, ασφάλειας, τάξης», που, 
αρνούμενος κάθε εσωτερική διαρροή, την προ
βάλλει στον άλλο. Η ταυτότητα της καθαρότη
τας, της ασφάλειας, της τάξης εξαρτάται από τη 
μη καθαρότητα αλλού, έξω από μας, κατά προτί
μηση έξω από τα σύνορα.

Υπάρχει ωστόσο και κάτι ακόμα στην προβο
λή πάνω στον άλλο, πέρα από την απώθηση της 
διαφοράς. Υπάρχει η παγιοποίηση της διαφοράς 
μέσα από τη χρήση του στερεότυπου. Το στερε
ότυπο λειτουργεί ως κατασκευή όπου η διαφο
ρά αναγνωρίζεται και ταυτόχρονα αποσιωπάται. 
Το στερεότυπο αναγνωρίζει τη διαφορά (ο άλ



30 ♦  Θάλεια Δραγώνα

λος είναι ανοίκειος, ανυπόληπτος, ανάξιος εμπι
στοσύνης, επικίνδυνος) και την αποσιωπά ή τη 
συγκαλύπτει, γιατί ο άλλος είναι πάντα γνωστός, 
οι πράξεις του αναμενόμενες, προβλέψιμες, 
αποτέλεσμα της φύσης του.

Η αντίσταση να αναγνωρίσουμε ότι ο «άλ
λος» είναι ίδιος πηγάζει από την απροθυμία μας 
να παραδεχθούμε ότι το ίδιο είναι «άλλο». Εάν ο 
μέσος Έλληνας αναγνώριζε ότι ο Τούρκος μειο
νοτικός είναι «σαν κι αυτόν», θα έπρεπε να ανα
γνωρίσει ότι και αυτός είναι σαν τον Τούρκο. Αυ
τή η αναγνώριση είναι πανίσχυρη γιατί υποχρεώ
νει στην ομοιότητα εαυτού και «άλλου». Και εάν 
το ίδιο (έστω και λίγο) είναι «άλλο», τότε αποκα
λύπτονται οι διαφορές που έχουν κατασκευα- 
σθεί για να νομιμοποιούν την κυρίαρχη ανωτε
ρότητα.

Η ομάδα των επιμορφωτών/εμψυχωτών

Η επιμόρφωση, όπως εξάλλου και όλη η εκ
παίδευση, αποτελεί μια επικοινωνιακή συνθήκη, 
και οφείλουμε να εξετάσουμε και τη δυναμική 
που διακινείται όχι μόνο στους επιμορφούμε- 
νους αλλά και στους επιμορφωτές. Έκανα ήδη 
κάποιες νύξεις για τα συναισθήματα απόγνωσης 
που κατά καιρούς ένιωσαν οι επιμορφωτές απέ
ναντι στη σιωπή, στην εμπρόθετη στάση άγνοιας 
και στην άρνηση που υιοθέτησαν πολλοί εκπαι
δευτικοί.

Στην ομάδα των επιμορφωτών/εμψυχωτών 
διακινείται συχνά μεγάλη συναισθηματική φόρτι
ση. Αυτό έχει επιπτώσεις στα μέλη της ομάδας 
και επηρεάζει την κίνησή της χωρίς τα μέλη πά
ντα να το καταλαβαίνουν. Φαινόμενα που αξίζει 
να αναλύσουμε συνοπτικά είναι οι συγκρούσεις 
που κατά καιρούς ενεργοποιήθηκαν στους κόλ
πους του προγράμματος καθώς και οι εκδηλώ
σεις υπερβολικά μεγάλης επαγγελματικής κού
ρασης.

Στο πλαίσιο αυτής της ανάλυσης αναγκαστι
κά χρειάζεται να αναφερθούμε στα αντιμεταβι- 
βαστικά συναισθήματα που βίωσαν και βιώνουν 
οι επιμορφωτές. Η κλασική φροϋδική θέση απέ

ναντι στο φαινόμενο της αντιμεταβίβασης είναι 
ότι τα συναισθήματα του αναλυτή απέναντι στον 
ασθενή του εκπορεύονται από δικά του ανεπαρ- 
κώς αναλυμένα συναισθήματα, που χρειάζεται 
να αναγνωρίσει και να κρατήσει έξω από την 
αναλυτική σχέση (Freud, 1910). Νεότερες επε
ξεργασίες των αντιμεταβιβαστικών συναισθημά
των προσπαθούν να ξεχωρίσουν τα συναισθήμα
τα που ανακινούνται στον αναλυτή μέσα από το 
δικό του προσωπικό δρόμο από τα συναισθήμα
τα που είναι αποτέλεσμα της επικοινωνίας με 
τον ασθενή (Heimann, 1950). Αυτή η κατά βάση 
ασυνείδητη επικοινωνία διαμεσολαβείται από 
τους αμυντικούς μηχανισμούς της προβολής και 
της προβλητικής ταύτισης, όπως πολύ επιτυχη
μένα περιγράφονται από τον Βίοπ (1962) και την 
Klein (1946).

Στην ομάδα παρέμβασης δημιουργήθηκαν 
δύο συμβάντα έντασης μεταξύ των μελών, που 
οδήγησαν σε μια αρκετά μεγάλης κλίμακας σύ
γκρουση. Αναδύθηκαν συναισθηματικές συμμα- 
χίες που μεταδόθηκαν μέσα από μια ασυνείδητη 
επικοινωνία, δημιουργώντας μια δυναμική που 
έμοιαζε με αυθόρμητη συλλογική συμπεριφορά. 
Είναι οι μηχανισμοί της προβολής και της προ
βλητικής ταύτισης που προκάλεσαν χαλάρωση 
των ορίων μεταξύ των μελών και ενεργοποιήθη
κε μια ισχυρή ασυνείδητη πειθώ που ώθησε τα 
μέλη της ομάδας να μπουν σε ψυχικές καταστά
σεις που εκκινούσαν από άλλους.

Τα μέλη της ομάδας του προγράμματος 
απορρόφησαν τα δηλητηριώδη συναισθήματα 
σχάσης που διακινούνται στο πεδίο και μέσα 
από το μηχανισμό της προβλητικής ταύτισης τα 
αναπαρήγαγαν. Αυτή η προβλητική ταύτιση των 
εκπαιδευτικών απευθύνεται τόσο απέναντι στον 
μειονοτικό «άλλο» όσο και -με διαφορετικό τρό
πο- απέναντι στην ομάδα παρέμβασης. Κατά κά
ποιον τρόπο η ομάδα παρέμβασης εξαναγκά
σθηκε να αισθανθεί με τον ίδιο τρόπο που αισθά
νονται οι εκπαιδευτικοί σε αυτό το συγκρουσια
κό πεδίο. Η επιθετικότητα που βιώνει ένα μεγά
λο μέρος των εκπαιδευτικών φάνηκε να μετακυ- 
λίεται στους επιμορφωτές, οι οποίοι αισθάνθη- 
καν με τη σειρά τους και αυτοί μια επιθετικότη
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τα, που είτε καθρεφτίστηκε πίσω στους εκπαι
δευτικούς είτε διοχετεύθηκε σε επιθετικότητα 
που δίχασε την ίδια την ομάδα.

Η προβλητική ταύτιση εμπεριέχει ένα τερά
στιο βαθμό μίσους και βίαιης σχάσης, απώλεια 
του εγώ, παντοδύναμο έλεγχο και την επιθυμία 
να καταστραφεί κάθε επίγνωση. Ο αποδέκτης 
αυτών των προβολών λειτουργεί σαν δοχείο συ
ναισθημάτων φόβου, μίσους και αγωνίας, που 
τον ωθούν να λειτουργήσει με έναν τρόπο ο 
οποίος είναι αντίστοιχος με την ασυνείδητη προ
βλητική φαντασίωση (Klein, 1946. Bion, 1962).

Επιπλέον, παρατηρήθηκαν φαινόμενα μεγά
λης επαγγελματικής κόπωσης (burnout). Η κό
πωση αυτή πιθανότατα οφείλεται πολύ λιγότερο 
σε πρακτικές δυσκολίες (που στην περίπτωση 
αυτή ήταν πάρα πολλές) και πολύ περισσότερο 
σε προβλήματα που ανάγονται στο επίπεδο του 
εγώ. Συναισθήματα που ακυρώνουν μια μεταρ
σιωμένη εικόνα εαυτού, όπως ο φόβος αποτυ
χίας απέναντι σε αυτό το δύσκολο εγχείρημα και 
η αγωνία, δε βρίσκουν διέξοδο στο εγώ και κατά 
κάποιον τρόπο υπεραναπληρώνονται (Vanheule, 
2001). Ένα πολύ μεγάλο ποσοστό ενέργειας 
έχει επενδυθεί από τη μεριά των επιμορφωτών 
στην πραγματοποίηση ενός ιδιαίτερα δύσκολου 
και ενδεχομένως όχι πλήρως ρεαλιστικού στό
χου. Αυτή η απόσταση ανάμεσα στο εφικτό και 
στην εξιδανικευμένη εικόνα εαυτού, που μερικές 
φορές προσλαμβάνει το μέγεθος της «αυτοθυ
σίας», υποδαυλίζει το φόβο που είναι υπεύθυνος 
για την επαγγελματική κόπωση. Και με την έκ
φραση «όχι πλήρως ρεαλιστικός στόχος» δεν εν
νοώ ότι δεν υπάρχει χώρος για τη βελτίωση των 
εκπαιδευτικών πραγμάτων και της γενικότερης 
κατάστασης της μειονότητας. Ωστόσο το πρό
γραμμα «Εκπαίδευση Μουσουλμανοπαίδων» έρ
χεται αντιμέτωπο με την ανάγκη αντικατάστα
σης ενός πολύχρονου συγκεκριμένου τρόπου 
λειτουργίας και με την εγκατάσταση μιας ολωσ
διόλου καινούριας πραγματικότητας, όπου θα 
κυριαρχεί ο σεβασμός της διαφοράς και της 
ομοιότητας. Και ένας τέτοιος στόχος χρειάζεται 
βάθος χρόνου, που ξεπερνάει κατά πολύ τα πέ
ντε ή έξι χρόνια ενός προγράμματος.

Παράλληλα με όλες τις άλλες δραστηριότη
τες του προγράμματος και τις ομάδες επιμόρ
φωσης λειτούργησε και μια άλλη ομάδα, αυτή 
των επιμορφωτών/εμψυχωτών η οποία συναντιό
ταν τακτικά και ανέλυε τις συναντήσεις με τους 
εκπαιδευτικούς, ενώ επεξεργαζόταν τα δικά της 
συναισθήματα και τις δικές της αντιδράσεις. Κα
θώς οι επιμορφωτές/εμψυχωτές καθίστανται συ
χνά αντικείμενο προβλητικής ταύτισης, βρίσκο
νται εμπλεκόμενοι στην ασυνείδητη διεργασία 
της ομάδας επιμόρφωσης, και γύ αυτό χρειάζε
ται πολύ προσωπική δουλειά για να δουν τον 
εαυτό τους και να κατανοήσουν πώς λειτουρ
γούν σε αυτή την τόσο πιεστική συνθήκη.

Επίλογος

Στο άρθρο αυτό επιδίωξα να αναλύσω μια 
μακρόχρονη προσπάθεια επιμόρφωσης εκπαι
δευτικών που καλούνται να εκπαιδεύσουν παιδιά 
τα οποία εκπροσωπούν τον ανοίκειο, ξένο, 
εχθρικό «άλλο». Στο πλαίσιο αυτής της επιμόρ
φωσης διακινούνται συνειδητές και ασυνείδητες 
διεργασίες που προωθούν και συχνότερα παρα
κωλύουν τη γνωστική και συναισθηματική αφο
μοίωση της γνώσης. Υποστήριξα ότι χρειάζεται, 
για να κατανοήσουμε τη σύγκρουση που επιτε- 
λείται στο σημείο άρθρωσης ταυτότητας και 
γνώσης, να ανατρέξουμε σε ένα νέο θεωρητικό 
παράδειγμα που θα αντλεί από την ψυχανάλυση, 
για να ανατάμει τις ψυχικές περιπλανήσεις στη 
σχέση εαυτού και πραγματικού ή φανταστικού 
άλλου, την κοινωνική ψυχολογία, για να ερμη
νεύσει την κοινωνική κατασκευή της ταυτότη
τας, και την κοινωνική θεωρία, για να αναλύσει 
το ρόλο της ιδεολογίας. Το αίτημα για ένα τέ
τοιο σύνθετο παράδειγμα τίθεται συστηματικά. 
Πόσο ικανοποιητικά προσεγγίστηκε στην προ
κειμένη περίπτωση θα το κρίνει ο αναγνώστης.
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Educating the strange «other»:
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This paper attempts an understanding of the reactions of teachers working in 
ABSTRACT minority education towards the new and dangerously subversive knowledge

presupposed for the acceptance of students with different ethnic, cultural, 
religious and linguistic identity. The analysis of psychosocial mechanisms implicated in the painful process 
of accepting the strange «other·· draws from theoretical tools of psychoanalysis, social psychology and 
social theory.
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