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Διευκρινίσεις για τους συγγραφείς άρθρων και μελετημάτων 
 
Εργασίες προς δημοσίευση γίνονται δεκτές από τη συντακτική επιτροπή 
υπό τις ακόλουθες προϋποθέσεις. 
• Αποστέλλονται σε ηλεκτρονική μορφή (CD-Rom) επεξεργασμένες με 

Word 2000 και νεότερο σε περιβάλλον Windows για PC, που συνο-
δεύεται από δύο εκτυπώσεις (αντίτυπα) σε  φύλλα Α4 τυπωμένα από 
τη μια πλευρά.  

• Στα αντίτυπα δεν αναγράφεται το όνομα του συγγραφέα. Αυτό διευ-
κολύνει τη συντακτική επιτροπή να θέτει τα κείμενα υπόψη της επι-
στημονικής επιτροπής. Το βιογραφικό και η διεύθυνση του συγγραφέα 
θα αναγράφονται σε ιδιαίτερη σελίδα-διαβιβαστικό της εργασίας τους. 

• Η έκτασή τους δεν υπερβαίνει μαζί με πίνακες και βιβλιογραφική α-
ναφορά τις 20 σελίδες, σε γραμματοσειρά Times New Roman, μέγε-
θος 14 και διάστιχο 1,5 γραμμή. 

• Συνοδεύονται από περίληψη στην ελληνική και μια ξένη γλώσσα (γερ-
μανική, αγγλική ή γαλλική) μίας το πολύ σελίδας, σύντομο βιογραφικό 
και βασική εργογραφία του συγγραφέα στην ελληνική 5-10 σειρές. 

• Κάθε εργασία πρέπει να συνοδεύεται απαραίτητα από email επικοι-
νωνίας (του συγγραφέα/των συγγραφέων) το οποίο θα είναι διαθέσι-
μο στην επιστημονική κοινότητα 

• Οι εργασίες είναι διορθωμένες και έτοιμες για το τυπογραφείο. Διορ-
θώσεις, συμπληρώματα ή αλλαγές δεν μπορούν να γίνουν δεκτές.   

• Τα κείμενα πρέπει να τηρούν τις ακόλουθες οδηγίες σύνταξης: 
Σχήματα διαγράμματα και πίνακες να εμφανίζονται σε αποχρώσεις του 
γκρι (όχι έγχρωμα), με γραμματοσειρές όχι μικρότερες των 9 στιγμών και 
να φέρουν ξεχωριστή, αυξανόμενη αρίθμηση και τίτλο. Οι τίτλοι βιβλίων 
και έργων γράφονται με πλάγια γράμματα. Όροι και έννοιες γράφονται 
με πλάγια γράμματα και η μετάφρασή τους κανονικά σε γαλλικά «εισα-
γωγικά». Χωρία του άρθρου που τηρούν το πολυτονικό σύστημα για λό-
γους συμβατικότητας θα γράφονται σε πολυτονική γραμματοσειρά 
Magenta MG OldTimes UC Pol ή σε μονοτονική. Η εκτύπωση ωστόσο 
θα φέρει χειρόγραφο πολυτονισμό με καθαρά και ευανάγνωστα σημεία 
τονισμού σημειωμένα με στυλό. Παραθέματα εντός κειμένου δίνονται 
επακριβώς σε «εισαγωγικά» και με τη βιβλιογραφική παραπομπή σε πα-
ρένθεση (π.χ. Μανωλάς 2000, 43) ή σε υποσημείωση. Οι υποσημειώσεις 
γράφονται με αύξοντα αριθμό στο κάτω μέρος της σελίδας με τον εξής 
τρόπο: 1 Βλ. Μανωλάς 2000, 51-53. Η σχετική βιβλιογραφική αναφορά 



 

γίνεται στη βιβλιογραφία στο τέλος του άρθρου. Εκεί αναφέρονται όλα 
τα βιβλιογραφικά στοιχεία (ονόματα συγγραφέων στην ονομαστική) και 
η διαφορετική αναφορά σε τίτλους βιβλίων, άρθρων περιοδικών και ερ-
γασιών ή συλλογικών έργων ως εξής: 
 
Finley, J. (1997), Θουκυδίδης, Αθήνα: Παπαδήμας 
 
Μανωλάς, Ε.Ι. (2000), Το σχολικό εγχειρίδιο και η διδασκαλία της Κοι-

νωνιολογίας στο Λύκειο: Ο θεσμός της οικογένειας, Παιδαγωγικός 
Λόγος, τ. ΣΤ΄, τεύχ. 1, Απρίλιος 2000, Αθήνα: Κορφή, 42-60  

 
Foster, E.M. (1994), Η ποίηση του Κ. Π. Καβάφη, στο: Μ. Πιερρής (Ε-

πιμ.), Εισαγωγή στην ποίηση του Καβάφη. Επιλογή κριτικών κειμέ-
νων, Ηράκλειο: Πανεπιστημιακές Εκδόσεις Κρήτης, 57-60  

 
• Εργασίες που αποστέλλονται στο περιοδικό για κρίση δε δεσμεύουν 

τη συντακτική επιτροπή να τις δημοσιεύσει, ούτε να τις επιστρέψει. 
Οι συγγραφείς φέρουν πλήρως την ευθύνη για το περιεχόμενο των 
εργασιών τους, που δεν εκφράζει απαραιτήτως την άποψη της συντα-
κτικής επιτροπής και του εκδότη, οι οποίοι δεν αναλαμβάνουν ευθύ-
νες γι’ αυτό.  

• Τα πνευματικά δικαιώματα των αρθρογράφων παραμένουν ακέραια. 
Στην περίπτωση δημοσίευσης τα δικαιώματα έκδοσης παραχωρού-
νται στον Παιδαγωγικό Λόγο.  
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Olivier DOUVILLE 
 
 

Enfants  e t  adolescents  sous  la  guerr:  
du  meurtre  à  la  mort   

 
 
 
 

 
Introduction-partie theorique 
 

n dispose d’un grand nombre de témoignages auto-biographiques 
d’enfants qui ont vécu la guerre. Des romanciers (Miano, 2006) 
ou des cinéastes ont pu, non sans talent, composer et filmer des 

fictions qui attirent l’attention du lecteur ou spectateur, le plus souvent 
occidental, sur ces réalités; en revanche, les recherches psychologiques et 
anthropologiques sont assez rares à propos de la présence actuelle 
d’enfants et d’adolescents au vif des conflits guerriers, qu’ils soient 
définis comme combattants ou comme victimes, soit encore qu’ils relè-
vent alternativement des deux situations. 

Il est un stéréotype à faire voler en éclats, celui qui indique que les 
guerres africaines sont des guerres ethniques. Il faut rappeler ici que le 
mot d’ethnie essentialise des groupes humains en faisant fi des strates 
historiques et des contradictions qui les traversent. De plus, considéré sur 
le registre de l’individualité, ce terme renvoie aux plus stériles convic-
tions des études «culture et personnalité» qui édictaient des profils de 
personnalité selon les ethnies. On soulignera, enfin, que la très équivoque 
notion d’ «inconscient ethnique» proposée par Devereux (Devereux, 
1977) et portée à la caricature d’une identité ethnocodée en France après 
lui et à rebours de sa théorisation a laissé plus d’un malaise.  

Tel qu’il est utilisé dans les registres idéologiques de l’identité grou-
pale qui sont toujours mobilisés et surdéterminés en cas de conflits, ce 
terme d’ethnie est à entendre comme un produit Fidéologique, qui est 
disponible sur le marché des réifications identitaires. Il y a un marché de 
l’ethnie comme il y a un marché de l’identité. J’ai souvent remarqué la 
différence extrême qui sépare la même phrase «je suis un (x)», (x) désig-
nant un nom d’ethnie selon qu’elle était dite par quelqu’un qui vivait en 

O 
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paix et pouvait entretenir un rapport de débat avec ce qu’il reconnaissait 
comme étant «sa» culture ou par un des ces adolescents sous la guerre 
qui, se disant d’une ethnie «(x)» (disant plus souvent je suis «x» que je 
suis un «x») s’identifiait pleinement non pas à tel ou tel mode de vie mais 
à un modèle de victime réclamant justice par le biais de la vengeance. La 
première déclinaison de soi je suis un «x», signifie je suis un «x» parmi 
d’autres qui peuvent ne pas être «x».  

 
 

Les aspects idfentitaires  
 
Nous avons, de fait, deux sortes de proposition. Celle de l’identité 

paisible. Se dire alors un «x» ouvre à une pluralité de relations et de 
négociations avec ce qui n’est pas «x». Par extension, l’identité ainsi dy-
namique peut se schématiser par un opérateur qui est le «pas tout». Mon 
«je» n’est pas tout inclus dans le «x» qui le désigne. Exemplifions, au 
risque de choséifier, par une logique qui s’exprimerait ainsi. Le signifiant 
«ethniex» représente le sujet pour une batterie d’autres signifiants «ethnie 
x’», «ethnie x’’», «ethnie x’’’». Cet ensemble de signifiants représentent 
le sujet dans son lien social, c’est-à-dire dans sa circulation dans les ré-
gimes de la dette, du don, de l’échange, et parfois aussi dans son propre 
roman familial où bien des altérités ont droit de cité. Bref, un sujet peut 
se dire inclus dans une famille au sein de laquelle cohabitent des person-
nes d’ethnies différentes et se référer à une lignée plus étroitement défi-
nie en terme d’ethnicisation. C’est souvent cet écart entre le «nous» de la 
famille et le «nous» de la lignée qui explique pourquoi l’ethnie n’est le 
plus souvent qu’une catégorie parmi d’autres pour se saisir de soi, parler 
de soi et entretenir avec soi-même un rapport de réflexivité. Ce terme en-
combrant d’ethnie, trop vite et tout à fait à tort naturalisé comme une 
propriété psychique (un contenant et un contenu qui plus est) n’est pas 
une qualité per se de tel ou tel individu, l’ «ethnie» est un objet d’étude à 
déconstruire par et pour les sciences humaines, objet mouvant lié autant à 
la géographie qu’à l’histoire, qu’à l’actuel et à l’économique (Althabe, 
Douville, Sélim, 2003). Quitte à enfoncer des portes ouvertes, on souli-
gnera que sa mise en avant dans la guerre renvoie non à un ressourcement 
de populations qui y trouveraient leur supposée essence ou âme mais à 
une idéologisation liée à une internationalisation des enjeux économiques 
et géostratégiques des conflits. 
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Si, maintenant, nous rencontrons ces revendications identitaires ethni-
cisées fortes chez des adolescents sous la guerre, il nous apparaît très vite 
que ce style de revendication identitaire vient masquer et faire pièce à un 
affect sidérant de l’identité : l’affect de la honte de vivre, l’affect accablé, 
épuisé ressenti par celui qui survit sous la menace et qui s’imagine, et ce 
parfois pour d’excellentes raisons, être mis au ban du social, de l’histoire, 
de ce pays qui est, dit-il, le sien. La marchandisation idéologique de l’ 
ethnie et qui en fait une arme de guerre vient faire pièce à une angoisse 
de non-assignation qui se redouble souvent d’une honte peu dialectisable 
tant elle ne s’adresse plus à qui que ce soit. Cette revendication fait pièce 
à la dilapidation de la pluralité du «nous» et à la ruine de toute dialec-
tique de la construction d’un lieu et d’un bien «commun». Déjeté de sa 
famille, enfant nous le verrons souvent si mal accueilli, l’adolescent 
soldat se retrouve dans une relation de spécularité avec l’ancestralité, 
qu’il subjective comme une puissance de vengeance et de destruction. 
Dans une position subjective où alternent mégalomanie et mélancolie, il 
se fait le héros d’une altérité terrible, obscure, déshabillée de ses mythes, 
et qui, sans médiation, réclame qu’on la venge afin qu’elle ne meure pas. 
Or, si les anthropologues ont clairement compris qu’il n’y a aucune es-
sentialisation à faire de ce terme d’ethnie, il n’en est hélas pas de même 
de certains cliniciens, alors que la souffrance psychique extrême qui 
résulte de ces situations de guerre exigerait chez les cliniciens, sur le ter-
rain, le plus vif des discernements à cet égard. 

 
 

Aspects cliniques 
 

Il m’est arrivé souvent de demander à un adolescent pourquoi il avait 
pris les armes et fait la guerre. C’est souvent, en réponse, le même scé-
nario qui revient. Celui d’un enfant mal accueilli, déjà, dans sa famille et 
qui, errant ou rejeté, ou les deux, se retrouve pour les garçon enrôlé dans 
une petite milice à la dérive, et pour le filles dans un bordel militaire ru-
dimentaire. Avec, chez la mère maquerelle comme chez le chef de guerre, 
un accablement du sujet sous une protubérance de thèmes et de pratiques 
magico-religieuses de salut par l’exorcisme, qui s’extériorisent par des 
possessions mystiques convulsives, des cérémonies de prières abouchant 
sur des transes. C’est ainsi que de médiocres chefs de guerre se mettent 
dans des états quasi-convulsionnaires pour galvaniser leur troupes 
hétérogènes et effilochées.  
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Puis, se déroule le fil des échanges avec ces adolescents rencontrés 
donc à Bamako, au terme d’une errance de plusieurs mois, après leur par-
ticipation aux conflits armés, Après ces premiers temps de dépôt plus que 
de construction, de ces scénarii parfois pré-fabriqués, concernant leur en-
rôlement et leur première expéditions, se ressent une vive difficulté à al-
ler plus loin, à expliquer pourquoi ils prirent place dans telle ou telle 
guerre, qui leur a été présentée comme «leur» guerre. Revient, en un 
lancinant leitmotiv, le thème de la vengeance. Au point que la bribe de 
dialogue ci-dessous est, elle aussi, une quasi-ritournelle dans ce genre d’ 
entretiens. Ecoutons ici un de ces adolescents rescapés, Ballan B. âgé de 
15 ans. Mais avant que de l’entendre, il est utile de préciser le contexte 
de tels entretiens. Ils ont tous été menés dans un but d’assistance et de 
soin, non de simple recherche.  

Donc un transfert était à l’œuvre, un troc aussi. Du côté du jeune, une 
exigence de notre présence, lentement décodée et admise, de notre côté et 
dans l’obscur d’un contre-transfert la demande implicite que l’adolescent 
rencontré nous parle, rejoigne le monde de la parole, de l’eau douce de la 
parole, comme l’écrivaient si bien les anciens tragiques grecs, qu'il nous 
dé-sidère. Mais notre contre-transfert peut faire porter un risque pour aut-
rui, si nous le vivons dans la hâte, si nous ne comprenons la sottise qu’il 
y a à précipiter le temps du dire et du comprendre. En effet, le fait d’ 
évoquer les violences subies, ou parfois les violences commises crée une 
sidération dépressive, pouvant mener à des actes suicidaires. Le sujet n’a 
plus alors le sentiment de participer à une narrativité commune se faisant 
et se tissant à plus d’une voix. Il est dans une position d’infra-témoignage 
pour laquelle dire l’insupportable est effrayant car il ne s’est pas encore 
constitué de langue pour le traduire et il ne s’est pas encore creusé chez 
l’Autre un lieu d’accueil de telles paroles. Dans la plus vive solitude de 
leurs énonciations, ces jeunes se vivent comme des sujets radicalement 
exclus de la communauté des vivants et des parlants. Aussi nos premiers 
échanges doivent-ils être graduels, cheminant progressivement.  

Au début il ne s’agit de rien d’autre que de se présenter, de parler un 
peu de soi, de ce que l’on vient faire en ces lieux, d’aider le jeune à dire 
son expérience actuelle du monde, en ce qui peut se construire et se 
maintenir d’évidence naturelle et aussi en ce qui fait encore étrangeté. 
Une fois ce territoire de l’intime tant fragilement construit et confié, al-
ors, mais alors seulement, les paroles peuvent venir chercher la mémoire. 

« -Pourquoi as-tu fait la guerre? 
- je ne sais pas, je l’ai faite à venger. 
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-venger quoi ? 
- à venger… Mon père, à venger, les autres il fallait les détruire, il fal-

lait venger. Je ne pouvais pas rester vivant, je ne pouvais pas rester sans 
venger, 

- que se serait-il passé si tu n’avais plus venger? 
- je ne serais rien, un chien, rien. Je ne serais pas digne de mes 

ancêtres, je serais pas un homme debout, 
- tes ancêtres, tu les connais, tu es en contact avec eux ? 
- il fallait que je les venge, y’a la guerre parce que ils étaient dérangés, 

je le savais 
- comment le savais tu ? 
- ils étaient pas en paix dans la mort, il fallait que je les venge , la 

guerre ça fait venir les ancêtres, la guerre c’est là tes ancêtres ils sont pas 
dans la terre, ils ont le cœur qui pleure, il te disent de venir, «allez, allez» 
ils disent, «allez …» 

- tu les entendais te parler 
- je voyais des trucs, quoi, des trucs qui disaient des choses, mais des 

choses qui faisaient pas le bruit de quand ça parle dans la rue, ou dans la 
maison… 

- pas ce bruit de nos voix quand on discute comme en ce moment? 
- … oui ça faisait pas comme toi quand on fait la causerie, toi tu parles 

et moi je vois tes yeux et ta bouche , je te vois pas comme la fumée, 
j’entends tes mots, ils viennent de ta bouche, ta bouche elle bouge quand 
tu dis les mots, tes dents elles rient des fois (il m’explique qu’il voyait 
des formes dans les brumes, les fumées, ou les reflets du fleuve, comme 
des ombres de visages clos sur une forme de cri muet, mais ce ne sont pas 
des hallucinations à proprement parler, ce sont des moments de contin-
uum crépusculaire de la psyché qu’entretiennent les consommations de 
toxiques). 

- … 
- et en ce moment là, ce soir où on cause toi et moi, tu penses quoi de 

ta guerre, 
- on était pas comme tu me vois là, on était pas pareil 
- pas pareil comment? 
- on voulait trop se battre, on voulait venger 
- les ancêtres ? 
- oui. 
- Et maintenant? 
- Là je sais pas où ils sont les ancêtres, ici y a pas la guerre, ici on 
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s’occupe avec les autres, on cherche l’argent mais y’a pas la guerre, 
- Tu l’as quittée cette guerre, mais est-ce qu’elle est encore dans ton 

cœur? 
- Je suis parti parce que mon copain s’est fait tuer et on a rien voulu 

faire avec son corps, on l’a laissé dans la forêt, j’ai eu peur 
- Peur? 
- Je me suis demandé ce que les autres pourraient faire avec son corps, 

j’ai gardé ça de lui (il me montre à ce moment-là une photo déchirée et 
maculée qui serait celle de son camarade à peine plus âgé que lui prise 
avant toute participation au conflit) 

- Ca fait longtemps que tu n’avais pas regardé cette photo, on dirait? 
- Oui je la regarde pas, je la pose contre moi, (montre sa poitrine) 
- Si tu es d’accord, on peut la regarder ensemble (il me donne alors la 

photo et ferme doucement ma main dessus puis réouvre ma main et 
reprend la photo qu’il fait mouvoir entre mon regard et le sien) 

- mais là tu vois je me souviens plus de son visage à Adama, je me 
souviens de ses cris… (lutte contre des pleurs) 

- De ses cris? 
- Oui quand il a été blessé 
- Mais c’est au moment de sa mort que tu as ressenti que ce n’était pas 

bien de le laisser seul dans la forêt? 
- Non, c’est pas comme ça, c’est pas tout de suite, c’est plus tard, 

c’est… tu vois, plus tard j’ai été blessé grave (il me montre une énorme 
cicatrice sur la jambe gauche), j’ai cru que j’allais mourir et, tu sais, c’est 
comme ça la vie pour nous les soldats, on m’a laissé en plan, je me suis 
dit que comme Adama j’allais être abandonné comme cadavre. (Puis, il 
me parle de la façon dont il a été recueilli par une famille, soigné rude-
ment -cautérisation par une plaque de fer chauffée à rouge- et a fugué. 
Son arrivée à Bamako où il crut que des parents éloignés qu’il n’a jamais 
connus et jamais retrouvés pourraient s’occuper de lui, je le retrouvai 
deux jours plus tard pour un autre entretien où nous reparlâmes de cette 
vengeance impérieuse et si peu explicitée) 

………. 
 
- Mais contre qui tu devais te battre ? 
- je ne sais pas, contre les autres , 
- les autres ? 
- oui ceux qui ne parlent pas comme nous, nous dans l’armée on a nos 

façons de se parler, on met un peu des langues de chacun, tu vois dans 
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mon groupe y’avait bambara mais y’avait aussi des sierra léonais, au dé-
but ils aimaient pas les maliens qui vivaient en Sierra Léone, mais après 
on a fait comme frères, on a inventé nos mots, notre chef, il avait aussi 
des mots à lui quant il entendait le Christ vengeur, il entendait des mots 
qui existaient pas avant lui, ça faisait des ordres après (il m’explique 
longuement que son groupe où il fut intégré de force comptait deux de 
ces enfants de familles maliennes ayant migré vers la Sierra Léone dans 
l’espoir d’y vivre moins pauvrement, ce avant les conflits, le chef était un 
ivoirien qui, sans doute épileptique, connaissait, dans des états de crises 
comitiales perçues par lui-même et ses affiliés, comme une transe mys-
tique, et il connaissait aussi lors de ses crises des moments de glossolalie 
vite récupérées en néo-langue valant pour la cohésion du groupe. Groupe 
dans lequel la voix du leader avait un effet de cohésion libidinale). 

- on avait nos façons de faire la drogue aussi 
- de faire la drogue? 
- oui on prend la drogue pour le combat et pour écouter ce que disent 

les morts 
- ils disent… 
- de tuer, de venger 
- comment ils le disent? 
- (à ce moment là il chantonne, les yeux clos, non sans effort, c’est en-

tre la berceuse et la psalmodie, l’interprète tisse par les navettes du sens 
ce qui n’est que lancinante jaculation d’un signifiant compact), 
l’adolescent acquiesse à cette traduction, le mot proposé est «antarra» ce 
qui signifie «va , va de l’avan », il le prononce, surpris, perplexe, con-
cerné. Alors je continue à lui parler 

- «antarra» c’est ça? 
- oui ça peut dire ça mais tu vois quand c’est l’ancêtre qui parle c’est 

comme un bruit, c’est pas des voix comme nous quand on parle, c’est pas 
la même chose quand c’est Ballan (le prénom de l’interprète) qui le dit 
comme ça avec sa bouche, avant, ça fait comme un grondement, comme 
les mauvais rêves, des fois tu vois tu rêves, tu as tout ton «miri» (traduc-
tion possible: appareil de l’âme) qui a peur… 

- mais là c’est un peu comme si tu te réveillais avec Ballan et moi, 
- un peu, faut revenir me voir là (ce que nous fîmes à plus d’une re-

prise). 
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Analyse du contenu  
 
Comment entendre ceci? Ne retenons pour le moment que les mo-

ments de notre échange où cet adolescent parle des ancêtres et du rapport 
qu’il entretient avec eux. Le mot d’ancêtre encombre ici, tant le senti-
ment est vif qu’une telle désignation ne peut recouvrir une ancestralité 
cousue dans le trésor mythique d’une tradition, s’y indique plus exacte-
ment une façon de condensation entre un adulte de la famille appartenant 
à une génération antérieure à celle des parents (grands-parents et arrières 
grand-parents) et une voix féroce, beaucoup moins situable, qui ordonne 
au sujet de venger et de jouir de la mort et de la destruction. En tous les 
cas rien d’une ancestralité qui ouvre et garantisse un espace d’ identifica-
tion.Nous voyons ici comment l’impératif de vengeance qui n’ouvre sur 
aucune possibilité de se retourner, d’en revenir – et il faut entendre ici 
comme ce qui met en arrêt le processus même de retournement du pul-
sionnel- conduit à une élision du sujet. 

 C’est souvent à l’adolescence, temps non seulement du meurtre, mais 
encore plus de al subjectivation du rapport à la mort, que le jeune ré-
cupère une position de sujet par des actes qui le réinscrivent dans la den-
sité anthropologique du deuil, du tabou des morts, et du devoir de sépul-
ture. C’est là que la réintroduction du sujet dans la scène du monde se re-
double d’une autre mise au monde du sujet, monde possiblement marqué 
par l’échange, par la sédation de la haine vis-à-vis de l’ennemi, par le re-
spect pour ce qui dans le corps mort va nourrir l’universel de la scène des 
funérailles. Cette densité anthropologique prend en compte et étaye le 
pulsionnel. Ensevellir c’est bien recouvrir un corps, le voiler. C’est bien 
faire taire le langage sadique de la théorie infantile de la mort qui tente de 
scruter le mystère de l’origine en dévoilant le corps, en le scrutant, en le 
fouaillant.  

Si je remonte maintenant avec ces jeunes le fil de leur parole afin 
d’explorer la prime enfance de ces adolescents, je fais souvent le constat 
qu’ils sont presque tous des «enfants mal accueillis». Cette expression ne 
peut prendre toute sa force qu’à mesure qu’on ne la réduit pas à une suc-
cession de rebuffades ou de réprimandes, voire de maltraitance subie 
dans l’enfance. S’y désigne plus exactement des enfants qui n’ont pas été 
mis au monde, mais qui, dans le monde, furent jetés. Ni présentés au 
monde, ni sujets auxquels le monde aurait été présenté. On constate sou-
vent une abrasion des rites de naissances ou, plus drastique encore, une 
possibilité que leur naissance ait été occasion de déclenchement de psy-
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chose puerpérale chez leur mère. On sait que de telles psychoses sont fa-
vorisées par la cessation brutale des rituels, lorsque cette cessation se re-
double d’un effacement de tout ce qui ferait tiers entre la mère et 
l’enfant. 

 On sait aussi que si un tiers joue son rôle, alors le fait que les rituels 
aient un moindre caractère d’obligation que par le passé n’a pas d’ inci-
dences psychopathologiques avérées. Mais là il s’agit souvent d’un temps 
plus ou moins après la naissance où la mère a été sidérée par son enfant, 
s’en occupant d’une façon a-rythmée, avec des périodes de fusion al-
ternées par de grandes latences d’indifférence. Bien entendu il ne s’agit 
pas de faire une quelconque psychogenèse de l’enfant ou de l’adolescent 
soldat mais de constater que ceux qui, parmi ces mineurs sous la guerre, 
passent de groupes guerriers en groupes guerriers, sous la contrainte d’un 
devoir de vengeance aussi obstiné qu’immédiat sont souvent des enfants 
qui ont été trop souvent une énigme menaçante pour l’environnement 
normalement chargé des premiers soins et des premières paroles. 

Voici ce que me dit une adolescente, rencontrée elle au Congo et qui 
fut la «maîtresse» forcée d’un chef de guerre et de son second. Elle avait 
13 ans alors et les deux plus grands n’avaient pas encore atteint leur dix-
huitième année. 

«Tu as souvenir de ce qu’on disait de toi quand tu étais toute petite? 
- Ah ben on ne m’aimait pas, tu sais ma mère est morte j’avais peut-

être quatre ans quelque chose comme quatre ans, mon père s’est remarié, 
moi on avait un peu peur de moi, on disait que je pouvais apporter des 
mauvaises choses, il fallait pas que je parle aux enfants de la deuxième 
épouse de mon père, on avait peur 

- Tu as une idée de ce qui faisait peur? et toi tu avais peur de quoi? 
- Moi j’avais peur des cris, ça criait beaucoup, j’avais peur des coups 

aussi, mais maman je m’en souviens pas trop, ce que, voilà, ce que je 
sais, voilà il faut écouter là, bon, eh bien quand je suis née, maman elle a 
eu la peur, vraiment, la peur, elle criait, elle pleurait, elle disait que 
j’étais morte, elle pleurait que j’étais cadavre, et puis elle s’est mis à ta-
per le médecin, lui demandant pourquoi il lui avait pris son vrai enfant, 
qui était un enfant vivant, moi elle me regardait pas, mon père, alors il 
parlait avec moi au moment où maman est morte et après avant qu’il se 
trouve femme à nouveau, mon père me dit que quand maman me regar-
dait elle avait sa tête à faire peur, elle hurlait comme si j’étais fantôme ou 
vampire, alors on m’a confiée à la sœur du frère de ma mère, mais là 
aussi ils avaient la peur, il pensait que peut-être j’étais morte et revenue à 
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vivante par sorcellerie, maman elle est morte, des gens du village disent 
que c’est un esprit sorcier qui l’a fait mourir, elle avait peut-être la mala-
die dans la tête, je sais pas. (Il est possible que sa mère soit morte d’une 
méningite pour ce que j’ai pu comprendre de l’état sanitaire de la région 
où est née et où a été élevée cette jeune fille, il est patent qu’au moment 
de sa naissance sa mère a vécu une épisode puerpéral nettement psy-
chotique – avec une confusion entre le mort et le vif et un vécu hallucina-
toire dans la relation à son enfant - à distinguer de la dépression post-
partum, donc.) 

De tels récits ne sont pas rares. L’enfant, dès sa naissance, à été mis 
dans une position de mort-vivant ou de porteur de mort. Ceci n’explique 
pas la rhétorique de la vengeance et il serait absurde et dangereux de pré-
tendre édifier une typologie psychologique de l’enfant soldat. En re-
vanche il est à noter que dans des contextes de délabrement des grands 
récits et des grandes médiations, les guerres qui sont manœuvrées en des-
sous par des intérêts économiques d’ordre internationaux sont vécues par 
des jeunes en errance et jamais tant que cela assurés de leur lien à la dette 
de vie, comme des guerres pour sauver leur nom. Leur principe géné-
alogique se résume à un balbutiement féroce d’un supposé ancêtre qui 
crie vengeance dans le réel. Ancêtre terrifiant, terrible, représentant ce 
savoir absolu de savoir qu’il est mort; savoir absolu qui n’est qu’en réso-
nance avec une possible condition d’enfant mal accueilli et porteur de 
mort qui est sans doute celle qu’ont connue et subie nombre d’enfants 
partie prenante d’être sous la guerre. 

 Il y avait quelque chose de pourri au Royaume du Danemark et Ham-
let entendait (et voyait en une brume) le spectre de son père crier venge-
ance; il y a quelque chose du symbolique des filiations et des apparte-
nances qui se décompose en de nombreuses régions d’Afrique et les en-
fants entendent aussi ces spectres réclamer vengeance. Alors venger, cer-
tes. Mais dans ce qu’ils disent s’entend un autre fait qui ne manque alors 
pas d’alerter et qui semble surgir en parfait contraste avec cet amnésique 
devoir de vengeance et qui est que dans leur groupe guerrier, le plus sou-
vent des petites unités d’une quinzaine d’individualités, lorsque meurt un 
de leur pair, il n’est pratiquement jamais question de le venger. (On se 
reportera au premier fragment d’entretien) Ce devoir de vengeance ne 
soude en rien la fraternité de leur dite communauté actuelle, celle qui va 
au combat, dans une indifférence dangereuse. Comment comprendre 
ceci? 

Venger c’est s’acharner sur le corps de l’ennemi, et qui est ennemi 
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parce qu’il est autre, et même parce qu’il fait effraction dans le champ 
scopique, parce qu’il fait intrusion. C’est-à-dire que l’ennemi n’est plus, 
au-delà de sa mort, un partenaire possible pour l’identification. Il n’est 
pas un ancêtre capable de dialoguer avec d’autres ancêtres. 

S’indique encore que ces mineurs sont parmi les survivants d’un pro-
jet qui vise à doublement supprimer l’ennemi. Le supprimer physique-
ment, mais aussi et plus encore le retrancher systématiquement de son 
appartenance à l’humanité. Réduire ce projet à un exercice de la pulsion 
de mort est un truisme, et presque une insanité. L’appartenance de la vic-
time au monde de la mort humaine est visée. La mort comme pur réel, 
comme objet est ce qui est produit. Se positionner dans un tel rapport à 
l’ennemi, et donc à soi-même, revient à vouloir en finir avec l’ incom-
plétude et l’indéterminé de chaque fondation humaine. Nul n’en sort in-
demne. 

Voilà que nous pouvons mettre en lien trois traits : 
- extrême perméabilité à un impératif de vengeance qui résonne 

comme une grosse voix surmoïque ; 
- indifférence à la mort d’un proche, laquelle ne déclenche aucune ré-

ponse sociale comme la mise en place d’un rituel de deuil et aucune réac-
tion psychique comme une amorce de trauma; 

- acharnement contre le corps d’autrui réduit à un nihil. 
Il nous faut à ces trois traits rajouter une autre particularité pour mieux 

comprendre la solidarité psychique qui les agence tout les trois. Je pro-
poserai pour cela un quatrième terme: le vécu d’indestructibilité. Je le dé-
finirai en commentant l’usage que ces enfants et adolescents font des 
toxiques. Ils sont de grands consommateurs de drogue. C’est là leur pha-
rmakon. Que consomment-ils? Si certains peuvent attendre de la drogue 
qu’elle développe leur imaginaire , ce qui est le cas pour les produits hal-
lucinogènes, de telles consommations sont peu fréquentes et peu nom-
breuses car la plupart de ces jeunes abandonnés à (et dans) la rue disent 
de leur période guerrière que c’était une période, où, généralement, ils 
avaient peur de leur vie psychologique intérieure. Il s’agissait pour eux 
davantage d’exciter l’extérieur, l’armature et la carapace corporelle. Et 
rien ne saurait alors mieux leur convenir que ce produit qui développe de 
l’excitation: c’est le cas des amphétamines. De telles drogues qui donnent 
la sensation d’excitation et d’invulnérabilité altèrent généralement toute 
conscience du danger.  

Compliquée de solvants, la consommation toxique répond aussi à une 
autre disposition subjective, les produits conjointement consommés 
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détruisent et la pensée et la sensation. Il serait certes aussi dérisoire 
d’expliquer ce type de consommation en y voyant un plein choix du sujet, 
une telle ligne de raisonnement laisserait penser que les litres de vinasse 
engloutis par les soldats des tranchées de 1914/1918 l’avaient été en rai-
son d’un penchant à l’alcoolisme des «poilus». Les nécessaires notations 
cliniques sur l’usage de produits toxiques nous intéressent en ceci. Un 
chef de guerre a généralement conscience du niveau de toxiques accessi-
ble au groupe et sait recruter qui va trouver le produit, ce «garçon de 
course» n’est pas le plus fragile, mais il est le plus dévoué. En revanche, 
nul dans ces groupes ne semble jouir du moindre savoir se rapportant aux 
effets qu’entraînent les ruptures brutales de consommation. 

 Or, il est avéré que la rupture de consommation de produits solvants 
entraînera des confusions psychiques avec une anesthésie du corps. Re-
venons à la nécessité où nous étions de mieux situer ce qui semble une 
discordance entre venger un principe d’ancestralité réduit à une voix qui 
ordonne, et l’indifférence pour la mort d’un de ces adolescents juste 
avant compagnon d’arme et dont le décès brutal, par meurtre ou accident, 
ne donne lieu à aucune représaille vengeresse. L’usage des drogues nous 
éclaire suffisamment. De telles prises de produits qui sont inévitablement 
prescrites par les leaders, renforcent la conviction terrifiante d’être inde-
structible et immortel. Tout se passe comme si le sujet n’avait plus un 
corps, qu’il était strictement devenu un corps. Ce vécu de devenir un 
corps indestructible n’est en rien euphorique. C’est une mise hors-jeu de 
la scène du monde qui s’en déduit. Indestructible le sujet l’est, car il est 
devenu le spectateur figé d’un monde réduit à une scène sans histoire et 
sans profondeur. 

Je livre un autre moment d’entretien avec ce premier adolescent, à 
Bamako rencontré. 

- Et alors tu prenais de la drogue ? 
- on en prenait tous, au même moment 
- tous ? 
- c’était la loi dans le groupe, tous, oui on prenait de la drogue qui 

rend froid, ça rend froid, ça donne le froid, sous cette drogue on pouvait 
attaquer, les autres, les maisons c’était pas comme maintenant, comme 
quand je te vois là, dans la rue à Bamako, c’était pas pareil 

- essaye de m’expliquer 
- c’était comme si tu voyais un film, une vidéo, comme à la Gare 

Routière, là où on regarde les vidéos, tu vois les maisons c’était tout plat, 
les gens c’était tout plat, on pouvait couper, on pouvait couper on voyait 
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pas que quelque chose crevait, là si je coupais ce truc (passe un cafard) je 
verrai que ça sort du corps, quelque chose, qu’il est plein, mais là avec la 
drogue, si tu étais gâté (blessé) tu sentais pas et les autres tu sais c’était 
des images comme des images, tu pouvais couper, pas grave, normal. Les 
autres ils étaient tout plat, plus plat encore que ce bout de carton là, tu 
vois (il désigne ici un grand carton qui peut lui servir d’abri le soir) 

Nous voici maintenant avec quatre termes : à l’indifférence à la mort 
d’un pair, à l’acharnement contre le corps d’un autre réduit à une image 
puis à un nihil et, enfin, à l’impératif de vengeance se superpose un vécu 
irréel d’un monde dans lequel le sujet se sent indestructible. Mais de ce 
monde, il en est de fait exclu par une double opération. D’abord une dilu-
tion de la troisième dimension. L’univers extérieur n’est alors que plati-
tude. Le sujet en est exclu, il en est au-dehors, excentré. 

 On saisit ici que la ruine de la parole décompose la perspective, tout 
devient comme feuilleté. Il n’est plus possible de lire l’espace avec le 
temps. Tout prend la dimension uniforme de l’immédiat. Le corps n’est 
plus contenant, il est scindé: autrui est une image, le sujet est une sensa-
tion, un affect. A son tour il se vit comme la pure énergie, l’extension 
armée d’un Autre qui commande et ordonne. Ce temps du meurtre est un 
temps de déchirement de l’image d’autrui. Et d’acharnement mégalomane 
contre ce corps de l’ennemi qui est une pure altérité spéculaire sans con-
sistance qui doit se trouver détruite en raison du simple fait qu’elle surgit 
en opposition frontale au sujet, en une opposition sans médiation. Aussi 
mourir dans un tel groupe n’est pas vraiment mourir, c’est s’évanouir, 
comme s’évanouit dans le meurtre un autrui fantôche.  

Où l’on voit que l’appel à la colle libidinale dans de tels groupes, est 
un appel à la fusion, à la massification. C’est là que réside la seconde 
opération. Il n’est pas ici un groupe qui se compte comme étant fait par 
des individualités identifiables dans le « un par un ». La massification de 
ces groupes est l’indice le plus flagrant de la maladie d’un lien social plus 
large où l’unification se fait au nom du sacrifice de soi venant faire 
preuve ultime de l’amour infini porté à une cause qui ne se dit plus et se 
camoufle en amour pour le Père, l’Ancêtre réduit à sa voix intimante. 
Dans une telle massification du lien, alors chacun est le doublon de 
l’autre dans une parfaite et compacte interchangeabilité. 

Si à l’inverse, des adolescents guerriers commencent à se sentir 
comptables d’avoir à mettre en place un rituel funéraire c’est parce 
qu’une profonde modification subjective s’est opérée en eux. Loin de 
n’être que des indestructibles, ni vivants ni morts, le surgissement d’une 
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angoisse d’avoir pu mourir pour de bon fait d’eux des survivants. La mort 
n’est plus déniée. Ils ne sont plus l’immortel bras armé du courroux 
vengeur d’un principe d’ancestralité redoublant de férocité, ils devien-
nent en face de la mort comme on l’est en face d’une altérité symbolique. 
Se sachant à nouveau mortels, se vivant comme des survivants, c’est al-
ors qu’ils peuvent développer une névrose traumatique, ou mettre en 
place des semblants d’inhumation de ceux qui sont morts et sur place 
laissés.  

Ils le font in absentia, enterrant les malheureux restes de leurs cama-
rades, ces pauvres morts dont on a abandonné les corps cloués sur place. 
Ils entrent de la sorte dans la communauté humaine des vivants-parlants 
définie comme celle qui est forgée et maintenue par ceux qui savent 
prendre soin des morts; or, la mise en place de rituels funéraires suppose 
un enveloppement des corps ce qui se situe à l’extrême opposé des gestes 
de découpe ou d’enfouillage du corps de l’ennemi réduit à rien. 

Il reste alors à considérer ce qui du politique permettrait de sortir de 
ce rapport à l’ancêtre si empli de cauchemar que des pans entiers de la 
population vivent et subissent. Le moins que nous puissions dire est que 
des lectures non politiques des guerres africaines abondent de toute part 
dans le monde. Que ce soit en les réduisant à des guerres ethniques ou à 
des guerres traditionnelles qu’amplifie dans leur pouvoir de destructivité 
l’importation d’outils de mort, que ce soit encore en utilisant le terme si 
embarrassant d’ethnie à des fins de manipulation des esprits et des mas-
ses. Les grilles de lecture sont brouillées, et elles le sont gravement. Les 
adolescents rescapés des guerres, comme ceux que j’ai pu rencontrer, 
nous enseignent comment ce politique qui réduit l’identité à une origine 
primitive, humiliée et jamais en partage avec l’étranger, joue sur les 
structures inconscientes. L’ancestralité, loin de régir la chaîne signifiante 
des lignages et des alliances fonctionne comme un impératif surmoïque 
réclamant que par le meurtre de l’altérité soit récupérée une jouissance 
perdue. L’enfant est alors accolé à l’ancêtre. Une telle formulation égare-
rait toutefois si nous ne pouvions pas situer correctement les termes qui 
la composent sans arriver à préciser de quel ancêtre et de quel enfant il 
s’agit dans ces temps dont nous parlons. 

Car souvent une fois la guerre finie, ou suspendue un temps, la vo-
lonté d’effacer le passé récent à seule fin de reconstruire un pays neuf et 
unifié confisquait le conflit sous des mirages d’amnistie généralisée et 
porte atteinte au travail de transmission de la vie psychique d’une généra-
tion à une autre. Des mises en silence qui font violence, des amnisties 



ENFANTS ET ADOLESCENTS SOUS LA GUERR 

ΠΑΙΔΑΓΩΓΙΚΟΣ ΛΟΓΟΣ 1/2009                                                                                      25 

autoritairement décrétées, confisquent des mémoires et paralysent les 
énergies des souvenirs. Les morts, vite oubliés, insistent dans la nuit psy-
chique. Et j’ai pu voir, au Cambodge comme au Congo, plus récemment, 
à quel point cette chape de plomb fragilisait les ferments du lien social. 
Se produisent alors, à nouveau et en retour des massifications qui visent à 
homogénéiser les communautés désœuvrées et traumatisées ; mais c’est 
souvent en les scindant, mettant en exergue des sujets tout protégés par 
une légitimité citoyenne (ce qui est normal) et de l’autre côté des sujets 
qui n’auraient droit qu’à entrer dans des communautés d’assistanat. Un 
des signifiants de cette massification c’est « la victime ». 

Or qui ne pense le lien social qu’avec le seul axe du préjudice irrépa-
rable ne fonctionne plus dans sa lecture de son histoire en l’Histoire 
enchâssée qu’avec une grille qui toujours oppose le bourreau à la victime. 
Toute économie libidinale de la massification victimaire, laquelle ne peut 
être que favorisée par une abandon des prérogatives du droit à dire les 
fautes et les crimes, renverra à la fabrication d’un danger, d’un persé-
cuteur à conjurer, bien plus qu’à combattre par les moyens de la lutte 
politique et de la parole publique. Un mot s’impose ici à propos des « en-
fants-sorciers », souvent anciens soldats. Une part importante des enfants 
et adolescents errants dans les mégapoles de Kinshasa, Pointe-noire ou 
Brazzaville souffrent de cette réputation que parfois ils revendiquent. 
N’allons pas croire qu’ils ne font que reprendre sous une autre modalité 
de présentation la catégorie de l’ «enfant-ancêtre». 

 
 

 Resume et epistemologie  
 
Résumons afin de distinguer. Les rationalités traditionnelles se cen-

trent sur la façon dont une famille accueille son enfant, dont un lien so-
cial accueille et les enfants et ces adultes qu’il a fait, par sa naissance, 
devenir les parents. De plus, l’environnement culturel se doit d’imaginer 
et de figurer la façon dont le tout nouveau-né accueille et adopte le 
Monde. Ce croisement entre deux actes d’adoption figurés par les rituels 
peut ne pas s’effectuer. L’enfant refusant sa mise au monde, par exemple, 
en décédant à peine issu des chairs de sa mère. Mais c’est aussi un monde 
incapable de le protéger contre des sorts, encore un autre exemple. Alors 
ce «trou» cette faille de l’office d’un tiers faisant passerelle entre la mère, 
l’enfant et la mort, est une catastrophe qui va d’abord être conjurée par 
nomination.  
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Le nouveau-né, ou l’enfant ensuite grandi (et il faudrait mieux com-
prendre les âges et les temps de cette nomination, la mise au travail pré-
alable à cet acte de nomination) est désigné comme enfant ancêtre. Cette 
opération est souvent le prélude à la mise en scène de ritualisations qui 
surdéterminent la force et la générosité de la puissance adoptante. Il en 
est ainsi du rituel Kagan décrit par Eschliman où une « vieille « qui a 
parlé à l’enfant, l’a scarifié discrètement, puis a fait mine de le brutaliser 
et de le menacer de mort, elle consent peu après cette mise en scène à le 
vendre à une autre femme qui va racheter l’enfant pour le ramener, enfin, 
dans la maison de la mère. 

D’autres rites consistent à isoler transitoirement l’enfant et à le «pla-
cer», d’autres encore, à attribuer à l’enfant un nombre conséquent de 
«marraines tutélaires» qui font mine de l’insulter et de se moquer de lui 
pour conjurer le mauvais œil. L’énumération serait longue et sans pro-
bant. Elle rassemblerait dans le désordre des gestes prescrits et des vo-
cables, différents selon les champs culturels et qui renvoient à des uni-
vers sémantiques difficilement renversables les uns dans les autres. 

Voilà que se discerne mieux la nébuleuse de L’ enfant-ancêtre qui 
désigne : 

. des particularités psychologiques et physiques très composites (allant 
de signes d’autisme à la phobie précoce); 

. un rapport précis entre la présence du nouveau-venu qu’est l’enfant 
et celle du dernier parti qu’est le dernier mort de la famille. On trouve là 
un fond de théorie à rationalité traditionnelle qui boucle le temps de la 
génération qui vient sur celle des générations précédentes (cet axiome 
correspond à une logique qui suspend le temps et découpe l’ordonnance 
des parentés et des lignées, il ne convient pas de l’aborder avec un sur-
plus d’imaginaire qui renverrait à des modèles propres au fantastique “ 
gothique ” européen) 

. une disposition du groupe qui, par le prisme de l’enfant, tente de 
s’adresser sur le mode de sacrifice de réconciliation à l’ancêtre peut-être 
mal honoré qui fait ainsi retour. Le groupe, en surcodifiant les mondes 
auxquels appartient l’enfant, re-désigne les opérations de passage entre 
mort et vie, entre matrie et famille puis entre famille et lignages, entre 
lignages et sociétés, enfin . 

. une théorie consolatrice dans des processus de deuil lorsqu’il y a 
succession de morts d’enfants. Bien évidemment la façon dont chaque 
mère adopte et fait de ses théories le matériel de construction d’un ou-
vrage de deuil est loin d’être identique d’une femme à une autre même si 
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elles sont de la même culture, du même village, de la même famille, etc. 
Il est nécessaire, où que ce soit, de disjoindre le pattern culturel de la 
causalité psychique, sauf à retourner à des pratiques d’influence et de 
suggestions mortifères. On se rend aisément compte que le bénéfice de 
cette théorie qui fait des enfants morts une figure récurrente de l’enfant 
revenant, brise la relation duelle mère-enfant, interposant entre elle et eux 
la tiercité de l’ancêtre. 

Nous sommes instruits par la prodigieuse habileté des cultures afri-
caines à faire jouer, dès les premières relations de l’enfant, du manque et 
du symbole, et conscients de la façon dont elles disposent des stratégies 
de séparation et de coupure/lien. Ceci étant, on voit, que par une fidélité 
obstinée aux dogmes les plus éculés de la psychologie occidentale, on 
risque de méconnaître ce que disent les théories africaines de l’ouvert et 
du tiers, et, de plus large façon, on passe sous silence la façon dont est 
nommée et comprise, façon qui fait effraction dans les relations duelles. 

Aussi, le premier et principal problème que nous pouvons rencontrer 
en Afrique, à propos des enfants et des adolescents stigmatisés, est celui 
de l’évolution pénible de la catégorie d’ enfant-ancêtre vers celle de l’ 
enfant sorcier. 

La situation problématique de ce jeune stigmatisé, dans nombre de 
grandes villes africaines, est, aujourd’hui, une réalité préoccupante pour 
les politiques de santé. Ainsi, la stigmatisation d’un enfant comme enfant 
sorcier, si cet enfant est errant, s’il est mal inscrit dans son périmètre 
d’existence, est-elle trop courante à Kinshasa, comme en attestent les 
travaux de J. Le Roy et d’A. N’Situ. Les repères s’affolent et les deux 
termes qui organisent les espaces traditionnels, l’ancêtre et le sorcier, se 
confondent et se condensent en une synthèse qui accable l’enfant. Une 
logique de l’étendue qui associe les humains et les génies se trouve téle-
scopée avec une logique de la durée qui associe les humains et les 
ancêtres. Des familles désarrimées, des rivalités non médiées sont des fa-
cteurs qui impliquent des «panes» dans la transmission culturelle. De 
plus, des partitions anciennes, propres à régir et conforter les fondations 
de l’espace et de la durée, s’effaçant, le groupe familial ou sociétal ne se 
vit plus dans le reflet du monde. La génération qui vient surgit comme 
antagoniste. 

L’ancêtre et le génie sont alors confondus, de plus en plus fréquem-
ment. À Kinshasa, Le Roy repère des mutations du principe d'ances-
tralité. A. D’Hayer, convient que les thèses «ethnopsychanalytiques» sur 
le sorcier ne permettent plus guère de comprendre la brutalité des émer-
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gences de ces stigmatisations d’enfants-sorciers dans cette même ville 
(ou ailleurs). Aujourd'hui prolifèrent autour des enfants, le plus souvent, 
un accroissement morbide et inquiétant des thèmes d'enfants et 
d’adolescents-sorciers, possédés, anthropophages. Or, l'accusation d'an-
thropophagie est la plus redoutable de toutes, elle peut frapper post-
mortem. Chez les Bamiléké étudiés par Pradelles de Latour tout comme 
dans l'ex-Zaïre, à Douala tout comme à Kinshasa cette accusation est ter-
rible et terrifiante. Pourquoi donc assistons-nous aujourd'hui à une telle 
variation morbide de ces thématiques de dédoublement, de possession et 
à propos d'enfants ? La question est très ouverte. 

D’autre part, nous devons considérer comme symptomatique non 
seulement le fait qu’il y a de l’ancêtre dans l’enfant, mais aussi et encore 
du sorcier et que cette cohabitation inédite est alors le signe d’un affole-
ment des sujets par rapport à ce qui organisait le rapport à la naissance et 
à la mort. Les ancêtres, rappelait A. Barry, ont une fonction continue. Ils 
deviennent ancêtres après leur mort et fonctionnent dans un monde qui 
est en reflet du monde des humains. À l’inverse les sorciers occupent une 
fonction discontinue. Ils font brèche et sur-individualisent celui qui les 
porte au risque de la folie. Un autre point encore, les églises de réveil, de 
salut ou de guérison pentecôtistes poussent à Pointe-Noire ou à Kinshasa 
comme des champignons. 

 Et elles sont largement subventionnées par l’Etat qui les utilise gran-
dement dans le sens d’un contrôle social. Rien de plus réactionnaire alors 
que ces églises qui déréalisent tout ce que la mémoire d’une ville ou d’un 
quartier peut conserver et transmettre de repères et de signifiants du lien 
à l’histoire et au politique. Ces églises sont des industries de perte de 
contact avec la réalité et avec les héritages du passé aptes à donner forme 
à la réalité. On y persuade par le biais de techniques d’hypnose des 
garçonnets et des adolescents d’avoir commis des crimes au sein de la 
famille. Les disparus sont nommés et leur trace est confisquée dans un 
occulte lugubre. Les enfants et adolescents n’avouent pas leurs préten-
dues fautes. Ils ne la déclarent pas, mais tout comme l’Œdipe de Sopho-
cle qui n’a jamais explicitement reconnu le parricide, ils finissent, dans 
un crépuscule de leur conscience, à acquiescer aux accusations, par un 
simple hochement de leur tête, par un murmure. Sorciers les voilà dé-
pistés. Mais de quelle sorcellerie s’agit-il? De celle qui les fait être le 
véhicule d’un sorcier, esprit mort-vivant, les possédant pour assouvir leur 
vengeance. 

Le procès de l’enfant-sorcier devient alors occasion d’identifier cet 
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esprit maléfique. Revient alors la question non du lignage mais de ce qui 
semble aujourd’hui impossible à tolérer de ses métissages. Pour expliquer 
cela il faut encore faire retour sur l’enfant ancêtre. L’enfant qualifié ainsi 
donne occasion de discuter avec l’ancêtre, de le séduire, ou de le répri-
mander, de le cajoler ou de le tancer s’il en demande trop au vivant. L’ 
enfant-ancêtre est une figure de médiation. L’enfant-sorcier, non. L’esprit 
sorcier ne peut qu’être conjuré ou banni. Il n’est plus ce mixte de secour-
able et d’hostile qui donnait consistance à l’ancêtre présenté par l’enfant 
éponyme. Il n’y a pas à composer avec lui, ni à partir de lui. 

 Or, les sorciers qui agissent par des actes supposés (et non plus par 
des symptômes mimiques ou thymiques) à travers le corps de l’enfant-
sorcier ne sont pas choisis au hasard par ces églises de réveil. Il ne saurait 
être indifférent que ces sorciers appartiennent pour la plupart à cette part 
devenue étrangère de la famille métissée, et que les représentations iden-
titaires closes de la néo-ethnicité moderne ne peuvent plus héberger. Et 
oui, ce sorcier représente la part métisse de l’origine, ce qui pouvait 
rester de Tutsi dans une lignée Hutu, où l’inverse. Les églises de guérison 
ou de réveil sont donc au service d’un fantasme et d’une politique de pu-
rification ethnique. Une lecture strictement traditionnelle se tromperait 
cruellement à considérer les enfants soldats comme des enfants initiés (ce 
que fit avec précipitation Marie-Rose Moro dans l’édition du 5 février 
2007 du quotidien Libération) et à considérer que la prolifération des 
églises de réveil serait le signe que le pays un peu en paix reprendrait 
goût à perpétuer ses coutumes, ses croyances, ses transes et ses emphases 
spirites comme on suppose vainement que c’était le cas à la «belle 
époque» de la paix coloniale. 

Alors, oui les enfants et adolescents sous la guerre sont bien en peine 
pour rentrer dans un lien social ordinaire, mais ils ne sont pas les seuls. Il 
en est de même des liens sociétaux en général, devenus profondément 
bouleversés et fragilisés. Aussi la grande difficulté, là où la silenciation 
du passé violemment récent est de mise, est bien, pour ces garçons et 
pour ces filles naguère enfants combattants et/ou victimes des guerres, de 
se réaffirmer comme appartenant non seulement à la communauté «eth-
nique» ou nationale, mais plus radicalement encore à la communauté hu-
maine. Il nous revient d’inventer avec eux le fait que nous appartenons 
bien au même monde, et que ces enfants de l’actuel, à reconsidérer ici la 
belle expression d’Alice Cherki (2000), sont, de facto, des adolescents 
voués à s’inscrire dans un futur en partage. 

Or ce que montre ces brèves remarques sur des situations d’adoles-
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cence sous la guerre rencontre une configuration générale de l’ adoles-
cence. Ce moment logique de l’existence subjective, attisé par les boiter-
ies entre le réel pulsionnel et les circonstances culturelles qui informent 
la pulsion, s’exprime, où que ce soit, dans des adresses à l’autre. Soit 
l’adulte mais en tant qu’il est non seulement le représentant du parental, 
mais surtout le tenant-lieu d’une instance sociale chargée de prendre en 
compte la souffrance de l’adolescent avec lui. Les changements brutaux 
de l’économie subjective groupale, culturelle dans leur rapports aux fon-
dements mythiques de la Loi et de l’autorité, font disparaître ces figures 
adultes de médiation et de consolation. De sorte que ces adolescents ren-
contrent de plus en plus dans le réel la dimension de la mort. Mort réelle, 
mort objet, mort en masse et non partenaire à l’horizon d’une morose 
mais salutaire métaphysique reconstruction de l’identité. 

 Alors tout semble devenir possible. C’est par la subjectivation du 
meurtre que l’adolescent rencontre un impossible dans son rapport à la 
mort. Il n’en est plus le bras armé, le fantassin fétiche et automate. Com-
ment les sociétés délabrées, les communautés réduites à la sensitivité de 
la survie accueilleront-elles à leur tour cet impossible? Comment accueil-
eraient-elles alors autour de cet impossible à s’équivaloir à la mort la gé-
nération qui vient sans la rabattre sur les plus insidieux et les plus illo-
calisables des spectres.  
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Resume 
 
Cet article propose une synthèse de huit années de travail clinique au-

près d’enfants et d’adolescents en errance qui, pour nombre d’entre eux, 
ont connu et fuit une guerre où ils furent parfois tour à tour des porteurs 
de morts ou des sujets menacés. 

Ce travail clinique a été fait dans le cadre d’un lien avec la pédopsy-
chiatrie à Bamako, l’ONG qui m’a permis de travailler étant le Samu So-
cial Mali (Douville, 2004). Ce Samu que j’ai contribué à mettre en place 
en 2000 est devenu, en 2002, une association de droit malien. Sa méthode 
de travail est construite sur le modèle des Samu Sociaux dont il retient un 
principe simple, le fait d’aller vers des enfants et, la pluaprt du temps, 
adolescents très en errance et en danger en nouant une triple approche 
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médicale, psychologique et éducative. Ces interventions me firent ren-
contrer des enfants et des adolescents rescapés des guerres des pays de la 
sous région (Sierra Léone, Libéria). Plus tard, en 2004, je me suis rendu à 
plus d’une reprise au Congo pour former et assister des équipes éduca-
tives qui ont été confrontées à la présence de ces enfants, souvent «an-
ciens combattants» et vite stigmatisés sous la catégorie de l’ «enfant-
sorcier», ce depuis une quinzaine d’années 
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their initial professional orientations.  
 
 

2. Method 
 

2.1. Purpose and Research questions  
 

The purpose of this study is to define the thought processes of a sam-
ple of 151 philologist-pedagogue student teachers after the end of their 
practicum completed with their first classroom experience. The focus is 
on which orientations appear in terms of the five major conceptual alter-
natives of teaching and curriculum. This examination is articulated in the 
three identified salient aspects of teachers’ thought processes (Clarck and 
Peterson, 1986): theories/beliefs, planning, and interactive thoughts and 
decisions, as well as the relations between them.  

In particular, answers to the following were sought: a) Are there dis-
cernible and significant differences among the student teachers’ thinking 
towards the five conceptual alternatives of teaching and curriculum? b) 
Which are the most important student teachers’ thought processes con-
cerning the five aforementioned conceptions, after their first classroom 
experience? c) Are the three fundamental types of student teachers’ 
thinking (theories/beliefs planning, and interactive thoughts and deci-
sions) in consistency with each other? 

Furthermore, expected benefits are related to the fact that the investi-
gation takes place the time these thought processes are not yet trans-
formed in well established and well practised conceptions of teaching, 
which admits of further intervention. 

 
2.2. Population and context 

 
The study targeted one hundred fifty-one (151) philologist-pedagogue 

student teachers (116 females and 35 males) of the Department of Educa-
tion (University of Athens, Faculty of Philosophy, Education and Psy-
chology), who conducted their compulsory practicum in Greek secondary 
schools in the academic year 2006-07. This sample constitutes the entire 
population of student teachers who conducted their compulsory practi-
cum during this year. This population is considered as a case, which 
means that the results do not admit of generalisation. 

During the final year of their studies, student teachers undertake the 
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compulsory practicum, which is divided into two parts. Part one consists 
of classroom observation in secondary schools for two months, in close 
cooperation with school administrators and mentor teachers. The student 
teachers have to observe cooperating secondary school teachers and re-
cord the instructional aspects used in observation forms. The latter are 
based upon didactic theory, taught in previous semesters. Regularly, after 
each observation they remain at school for group discussion on the in-
structional aspects observed, under the direction of the mentor teacher. At 
the end of the observation period, they have to choose one of the four 
philological subjects (Ancient Greek Language and Literature, Modern 
Greek Language, Modern Greek Literature, History) for teaching it in 
real classroom settings. The mentor teacher visits the lessons, supervises 
each student teacher, and promotes reflection. 

 
2.3. Instrument 

 
To determine the student teachers’ thought processes I used as instru-

ment a questionnaire, drawn from an existing relevant instrument sought 
to examine teachers’ priorities for curricular goals and values (Ennis & 
Hooper, 1988). This instrument was adapted to the requirements of the 
present study. The decision to carry out a quantitative investigation of the 
participants’ thinking after their first classroom experience derived 
mainly from the great number of respondents (151), and the understand-
ing that having these results at hand could be a starting point for inter-
views and qualitative analysis. Moreover, my focus was not on a range of 
thought processes that could probably emerge, but rather on the investi-
gation of student teachers’ thinking in terms of the five conceptions of 
teaching and curriculum, that is, on their orientations towards the explicit 
and pre-determined conceptual alternatives already taught.  

The questionnaire I constructed consisted of 12 sets of statements: 
four sets on student teachers teaching planning, four sets on their interac-
tive thoughts and decisions, and four sets on their theories and beliefs. 
Each set included five statements representing the five pre-mentioned 
theoretically divergent conceptions of teaching and curriculum. Specifi-
cally, the first item in each set was drawn from the “academic” concep-
tion (a), the second one (b) from the “technological”, followed by an item 
(c) from the “personal” conception, next an item from the “critical” (d), 
and, in the end, an item from the “practical-based” conception (e). Hence, 
all statements were formulated in terns of “I believe that knowledge gives 
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a person the possibility to.. (a) … “comprehend” the preexisting and the ex-
isting world, (b) … acquire skills in order to “do” certain things, (c) … be 
themselves on a higher level of self-fulfillment, (d) .. doubt the “obvi-
ous”, and act in a reformatory way in their social environment, (e) … ap-
proach with universal consciousness issues and problems immediately re-
lated to human life”.   

As regards the first four alternatives, there was an uncontested con-
gruence between the conceptions of teaching and curriculum. Conse-
quently, the construction of the relevant items was unproblematic, as it 
was based on common key-terms. As to the fifth alternative, the “practi-
cal” one (Table 1), I discerned more congruence with holistic-ecological 
curriculum models (Eisner, 1992; Slattery, 1995) rather than with the 
Eisner’s fifth alternative focusing on the development of cognitive proc-
esses. The holistic-ecological curriculum models emphasize the sense 
that “one’s self is inseparable from a larger community that is part of a 
cosmological vision” (Slattery, 1995: 188), and provide opportunities for 
students to experience what is taught in schools and develop a universal 
consciousness in a context of communication and collaboration. Hence, 
the construction of the items for the fifth alternative was more compli-
cated, as it was based on the combination of three approaches: the “prac-
tical” alternative of teaching (Feiman-Nemser, 1996), the fifth conception 
of curriculum (Eisner & Vallance, 1974) and the holistic-ecological cur-
riculum model. In this point, seeking reliability I asked two colleagues to 
construct independently item (e) for each set. Since a great congruity was 
observed, I proceeded with my work. 

In the questionnaire addressed to student teachers, the names of the 
conceptions were not mentioned. Each of these items (60 in total) had to 
be scored on the five-point Likert scale, from 1 (I absolutely disagree) to 
5 (I absolutely agree). The Friedman Test Statistic is based on these 
ranks. The questionnaire was answered by student teachers a few days af-
ter their first classroom experience, and it was administered in their uni-
versity classrooms. Each participant had to evaluate all the five state-
ments in every set. 

 
2.4. Analytical procedures 

 
In the statistic analysis I used the Friedman Test, a non-parametric 

Statistic, which is similar to the repeated measures ANOVA. I chose 
Friedman Test instead of the repeated measures ANOVA, given that the 
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Table 5 
SET 7.  
During planning I chose as a 
method of teaching … 

Mean  

Ranks 

SET 12.  
After teaching, I was 
satisfied having 
achieved to… 

Mean  

Ranks 

A. …lecture with discus-
sion, as it constitutes a 
practical guide to a good 
presentation of the sub-
ject to everyone.  

3,03 A. …complete the pres-
entation of what I had 
planned.   

3,64 

B. …a variety of strategies pro-
moting teaching objectives. 

3,40 B. …use effective prac-
tices for the students to 
acquire the teaching ob-
jectives. 

3,07 

 C. …exploratory strategies in 
order for each student to respond 
in his own personal way. 

2,43 C. …be guided by my 
interaction with the stu-
dents even if I omitted a 
lot of what I had pre-
pared. 

2,80 

D. …the critical discussion of 
the meanings and also of stu-
dents’ own way of thinking. 

3,57 D. … sensitise students’ 
critical awareness to-
wards social, cultural 
and/or political issues. 

2,49 

E. …team work and problem 
solving processes in a context of 
communication and collabora-
tion. 

2,57 E. … develop students’ 
willingness to commu-
nicate, cooperate and 
participate in issues 
concerning the natural 
and social environment. 

3,00 

Pearson Chi-Square: 71,381. 
df: 4.      P-Value < 0,001 

Pearson Chi-Square: 50,377. 
df: 4.      P-Value < 0,001 

 
The results of the Friedman Test indicate again that respondents have 

generally a positive response to all the items. Considering the five major 
categories for each set, I found that there were significant differences 
among the mean rankings (P-Value < 0,001). The respondents ranked as 
the most important option during their planning (SET 5), the good prepa-
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ration in the subject matter and the planning of the course of material’s 
presentation, the set of explicit cognitive objectives…second, and plan-
ning ways in order for the students to be critical towards current social 
issues, last. As to the deficiencies respondents realized during their plan-
ning (SET 6), the mean rank suggests that a theory for the role of educa-
tion in society is the first realized deficiency, the knowledge to interact 
successfully with each student, and organize a wide range of interesting 
activities is the second, and the knowledge of the subject matter is the last 
option. (Table 4).  

Regarding the teaching method they chose during planning (SET 7), 
they ranked the critical discussion of the meanings and also of students’ 
own way of thinking first, a variety of strategies promoting teaching ob-
jectives second, and exploratory strategies in order for each student to re-
spond in his own personal way last. SET 12 is related to post-active 
thoughts of respondents, who ranked the completed presentation of what 
they had planned as the first reason of satisfaction after their teaching. 
They ranked using effective practices for the students to acquire the 
teaching objectives second, and sensitising of the students’ critical 
awareness towards social, cultural and/or political issues last  (Table 5).  

Regarding student teachers’ thought processes during the pre-active 
and post-active phases of their teaching, their first and second options re-
veal the “academic” and the “technological” conception of teaching and 
curriculum. The “technological” conception remains the second most im-
portant, just as in the case of their theories and beliefs. It is noteworthy 
that the “critical” conception remains the last option, where the relevant 
statements contain explicit social or political terms (SET 5 & 12), while 
this doesn’t occur, where the statements have merely implicit critical 
connotations (SET 6 & 7).  
 
3.3. Student teachers’ interactive thoughts and decisions 

 
The third fundamental type of student teachers’ thought processes 

consists in their interactive thoughts and decisions. To answer this ques-
tion, respondents were asked to rate the extent of their agreement with 
each item of the following four sets on their thoughts and decisions dur-
ing their teaching process. The results of this part are contained in Tables 
6 and 7. 
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Table 6 
SET 8 
 During teaching, I 
was preoccupied to 
… 

Mean  

Ranks 

SET 9  
 During teaching, I 
praised a student when … 
 

Mean  

Ranks 

A. ... have enough 
time to complete the 
presentation of what I 
had planned. 

3,24 A. …he/she appeared to 
have solid academic knowl-
edge.   

2,73 

B. … promote systematically 
the achievement of my prede-
termined objectives. 

3,16 B. …he/she used acquired 
skills to respond. 

2,80 

 C. … raise students’ interest 
and involvement. 

4,27 C. … he/she had the cour-
age and responsibility to 
express himself/herself un-
conventionally. 

3,75 

D. … enlighten the students 
on crucial social, political or 
ideological issues. 

2,01 D. …he/she made interven-
tions showing emancipatory 
thought, and willingness to 
dispute “the obvious” in our 
society. 

2,55 

E. … involve the students in 
such a way as to realize that 
they themselves constitute 
part of both subjects and 
problems. 

2,33 E. …he/she responded to 
questions connecting the 
particular knowledge with 
problems immediately re-
lated to human life. 

3,17 

            Pearson Chi-Square: 220, 435.  
             df: 4.      P-Value < 0,001 

             Pearson Chi-Square: 65, 004.  
             df: 4.      P-Value < 0,001 
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Table 7 
SET 10 
 During teaching, I 
was very satisfied see-
ing students… 

Mean  

Ranks 

SET 11  
 During teaching, I felt I would 
like to help my students become 
… 

Mean  

Ranks 

A. …  have education 
that has left genuine 
traces on their thought. 

2,95 A. …individuals with deep educa-
tion and well-shaped thought.   

2,75 

B. … achieve predetermined 
teaching objectives. 

2,32 B. … experts in their field, armed 
with skills so as to function effec-
tively in their environment. 

2,42 

 C. … express themselves 
freely without the fear of a 
wrong answer. 

3,70 C. … become unique personalities 
discovering what they really want 
out of life. 

3,41 

D. … reflect on and contest es-
tablished opinions. 

2,78 D. … citizens with emancipatory 
thought and consciousness, and 
social action. 

3,36 

E. … cooperate and function as 
a team. 

3,25 E. ... individuals with universal 
consciousness, capable of cooper-
ating with their fellowmen. 

3,06 

            Pearson Chi-Square: 86, 394.  
             df: 4.      P-Value < 0,001 

             Pearson Chi-Square: 59,680.  
             df: 4.      P-Value < 0,001 

 
The results of the Friedman Test indicate once more that respondents 

have generally a positive response to all items, and that there were sig-
nificant differences among the mean rankings (P-Value < 0,001). 

In relation to what student teachers were preoccupied with during 
teaching (SET 8), mean rank suggests that raising students’ interest and 
involvement is the first option, having enough time to complete the pres-
entation of what they had planned is the second, and enlightening the 
students on crucial social, political or ideological issues is the last option 
(Table 6). Regarding the reasons for praising students (SET 9), the cour-
age and responsibility to express himself/herself unconventionally is the 
most important, connecting the particular knowledge with problems im-
mediately related to human life is the second, and the interventions show-
ing emancipatory thought, and willingness to dispute “the obvious” in 
our society is the last (Table 6). 

The first two options of SET 10 corroborate the just previous. Re-
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spondents ranked the students’ free expression without the fear of a 
wrong answer as the first reason of being satisfied with them and coop-
erating and functioning as a team as the second reason. They ranked the 
achievement of the predetermined teaching objectives as the least impor-
tant reason. The last question was about what respondents felt they would 
like to help their students become (SET 11). Concerning this, respondents 
ranked “unique personalities discovering what they really want out of 
life” as their first choice. They ranked “citizens with emancipatory 
thought and consciousness, and social action” second. “To become ex-
perts in their field, armed with skills so as to function effectively in their 
environment” was their last choice. 

It is remarkable that the respondents’ most important interactive 
thoughts and decisions are in full accordance with the “personal” concep-
tion of teaching and curriculum. The second most important of them re-
flects mainly the “practical” conception, and to some extent the “aca-
demic” and the “critical” one. Specifically, the “academic” conception 
emerges only as the preoccupation to complete the presentation of what 
they had planned, whereas the “critical” one as the wish to help their stu-
dents become citizens with emancipatory thought and consciousness, and 
social action. Finally, the least important options reflect equally the 
“critical” and the “technological” conception.  
 
3.4. Consistencies and inconsistencies between three fundamental types 
of student teachers’ thought processes 

 
By examining the differences between the mean ranks of each set’s 

five statements, as they resulted from Friedman Test, I noted the follow-
ing: The main student teachers’ theories and beliefs about knowledge and 
the role of a philologist-pedagogue teacher reflect the “personal” and the 
“technological” conception, with the first prevailing over the second. 
That is, student teachers primarily pay attention to activating the stu-
dents’ need for knowledge and self-fulfilment (personal conception), al-
though they focus on skills on effective teaching as well (technological 
conception).  

The respondents’ most important interactive thoughts and decisions 
are also in full accordance with the “personal” conception of teaching and 
curriculum. Their emphasis on students’ stimulation and their free ex-
pression without the fear of giving the “wrong answer”, as well as their 
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expectations for students to “become unique personalities discovering 
what they really want out of life” appear to be linked to their stated peda-
gogic beliefs, in particular about the main role of a philologist-pedagogue 
teacher as well as the possibilities knowledge gives a person. Therefore, I 
would argue that there is a consistency between respondents’ theories/ 
beliefs and their interactive thoughts and decisions, as both of them re-
veal principally the “personal” conception of teaching and curriculum. 

However, the student teachers’ options during their planning are not 
congruent either with their theories and beliefs or with their interactive 
thoughts and decisions. In this type of thinking, a balance between the 
“academic” and the “technological” conception was found: In the pre-
active and post-active phases of teaching, the respondents focus, to a 
great extent, on the disciplinary roots of the subject to be taught, on pre-
senting the academic content, as well as on effective practices for the ac-
quisition of teaching objectives. The latter seems to be congruent with 
some stated pedagogic beliefs about the worth of skills for effective 
teaching. 
 
 
4. Conclusions and discussion 

 
The most important conclusions of this study are the following: 

Firstly, indeed there are discernible and significant differences among the 
student teachers’ thinking towards the five conceptual alternatives of 
teaching and curriculum. Secondly, this research reveals the high priority 
of the “personal” conception of teaching and curriculum (focus on stu-
dents’ development) mainly in terms of student teachers’ theories/ beliefs 
as well as of their interactive thoughts and decisions. Thirdly, the evi-
dence suggests that the “technological” conception (focus on skills and 
effectiveness) permeates to a great extent their theories/ beliefs and their 
planning, but it reduces regarding their interactive thoughts and deci-
sions. That is, the student teachers’ concern for skills and effectiveness, 
as it emerges from their theories/ beliefs and their planning, seems to be 
weakened when they handle teaching itself. Another essential feature of 
student teachers’ thinking is the low priority of the “critical” conception 
(focus on student’s critical empowerment), especially in the cases where 
the relevant statements contain explicit social or political terms. Also 
emerging from this examination is the remark that the “academic” con-
ception (focus on subject matter) appears somewhat strengthened only as 
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a concern for subject matter’s good preparation and complete presenta-
tion during the pre-active and post-active phases of teaching. All the pre-
mentioned indicate that the Clark and Peterson’s hypothesis concerning 
the qualitatively differentiated kinds of thinking before, during and after 
classroom interaction, seems to be verified in the context of the present 
research (1986: 258). 

The results of this study, however, show a more complicated picture. 
The participants’ strong commitment to the students’ needs and develop-
ment, as is reflected in their beliefs and interactive thoughts and deci-
sions, is consistent with other reported results for teachers-in-training and 
primary school teachers (Brown, 2002 and 2003; Pratt and Collins, 2001), 
and with the view reported in Boulton-Lewis et al that “most school 
teachers are mainly concerned with students rather than subject matter” 
(2001: 49). In those studies the participants had a high level of agreement 
on a student-centred perspective prioritising the encouragement of stu-
dents’ free expression and the development of their self-confidence and 
self-esteem. However, such a result is somewhat unexpected regarding 
the present study, given the most academic orientation of secondary edu-
cation into which the student teachers formulate and internalise as learn-
ers their early teaching conceptions. As for the participants’ academic in-
clination in the pre-active and post-active phases of teaching only, it 
seems to substantiate rather the position that the most important concern 
of beginning teachers is to survive in the classroom (Hascher et all, 2004; 
Korthagen & Lagerwerf 1996). The need to keep the class under control 
by means of strict planning is more urgent in the case of student teachers, 
who had their first classroom experience. But afterwards, during teach-
ing, the interaction itself with the students seems to activate most stu-
dent-centred thoughts and decisions originating in their personal theories 
and beliefs. The latter finding is in tune with other research results indi-
cating that teachers’ reported practices generally reflect their beliefs 
about teaching, although their reported practices may not reflect accu-
rately their actual practices (Boulton-Lewis et al, 2001). 

Of course, the interpretation of why these priorities and inconsisten-
cies exist is multidimensional involving contextual factors, conflicting in-
terests and demands, and a kind of theoretical knowledge a bit confused 
and scarcely related to their own conceptions about teaching, just to name 
a few. For instance, it could be argued that the extensive agreement 
among student teachers for raising students’ interest, involvement and 
free development could reflect their own dissatisfaction with the aca-
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demic school context they experienced as learners; or, that the partici-
pants in this study were simply a conservative group; hence the low pri-
ority of the “critical” conception of teaching and curriculum. Undoubt-
edly, further and mainly qualitative research would be needed to prove or 
refute such hypotheses with a great extent of confidence. The question-
naire should be seen as a means to reveal priorities, define consistencies 
and inconsistencies between the most salient aspects of student teachers’ 
thinking and raise most precise questions, which should be answered only 
in following interviews. Especially, a future qualitative research needs to 
focus on the role of teachers’ thinking as a critical mediating factor be-
tween theory-based knowledge, such as the conceptual alternatives of 
teaching and curriculum, and the selected teaching practices. The most 
crucial point is:  How could student teachers, since their first classroom 
experience, be helped to identify the relationship between their own be-
liefs and the theory-based knowledge, and merge and synthesise them 
(Shulman, 1998) so as to make fruitful choices being aware of their ac-
tions? 

 
 

5. Implications for teacher education 
 
As the previous question shows, the fundamental point is not merely 

the interpretation of why these priorities as well as inconsistencies exist. 
First of all, the results of the present study advocate for the student teach-
ers to obtain a critical awareness about their own thinking including their 
inclinations towards the conceptual alternatives of teaching and curricu-
lum. The adopted view is that reflection-after-practice approach offers 
stronger opportunities for promoting belief awareness and change in stu-
dent teachers (Tillema, 2000). Trainers running teacher education courses 
should encourage participants to think about their personal theories and 
beliefs after providing theoretical frameworks such as the pre-mentioned 
alternatives, with which most robustly constructed tools could be created. 
Such theoretical frameworks or tools provide opportunities to student 
teachers to take some steps towards making their implicit theories and be-
liefs after each classroom experience explicit. They also could facilitate 
them to incorporate the new theory-based knowledge into their personal 
theory in a sufficiently creative and flexible manner, reflect in a struc-
tured manner, and invent their own conceptual alternatives as well 
(Korthagen, 1992; Korthagen & Lagerwerf, 1996).  
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Whenever student teachers can acknowledge the impact of the new 
knowledge into their own thought processes, they increase the critical 
awareness about these, which may be useful in multiple ways. Firstly, 
this contributes to the development of shared language of practice perme-
ating both contexts of teacher education programmes and school settings. 
In both cases, having critical awareness these future teachers can under-
stand what the conceptions underlying the existing curriculum or a possi-
ble curriculum reform are, and what teaching skills are needed for the 
new tasks. 

Moreover, they can test whether their beliefs are in accordance with 
the existing curriculum or not. Therefore, they can transfer new theory-
based knowledge into teaching practice with a correspondingly creative 
and flexible manner. They acquire the possibility of teaching one topic in 
a way consistent with one conception of teaching and curriculum they 
deem appropriate, and another topic in a different way, emphasising an-
other conception (Van Driel et al. 2008), obtaining thus an awareness of 
the varieties of quality that can be manifested within each. They have 
also the additional option to teach a topic in an alternative instead of the 
regular way. For instance, a Greek tragedy as Sophocles’ Antigone is ha-
bitually taught in the frame of the “academic” conception of teaching and 
curriculum: as a “great book” of our cultural heritage that transmits eter-
nal values and fosters the intellectual growth. But alternative options ex-
ist as well. One teacher could opt for a “critical” orientation for the learn-
ers to understand how the authoritative societal forces pressure dia-
chronically people’s lives, or for a “practical” orientation for the students 
to approach the problem of a diachronic moral dilemma strengthening 
thus a variety of intellectual processes. The fact that the participants of 
this research hardly opted for the “critical” and “practical” orientation is 
not considered as coincidental. Probably, the possibility to clarify and es-
tablish the kind of teaching they wished to foster was not provided.  

Becoming able to foster a critical distance from the existing curricu-
lum, instead of the strong commitment to this, as other studies have re-
vealed (Johnston 1991; Van Driel et al. 2008), future teachers can gain 
mainly a thoughtful sensitivity to the concrete situations of practice, and 
move towards negotiating a satisfying teaching role. 
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Appendix  
 
1) Wilcoxon test: O1B - O1A  Z=-7,241(a) p-value<0,001 , O1C - O1B Z=-
6,085(b) p-value<0,001  , O1D - O1C Z=-4,164(b) p-value<0,001  , O1E - O1D 
Z=-8,392(a) p-value<0,001  
a  Based on negative ranks. 
b  Based on positive ranks. 
 
2) Wilcoxon test: O2B – O2A  Z=-0,451(a) p-value=0,652 , O2C – O2B Z=-
0,232(a) p-value=0,816  , O2D – O2C Z=-3,242(b) p-value=0,001  , O2E – O2D 
Z=-1,029(a) p-value=0,304 
a  Based on negative ranks. 
b  Based on positive ranks. 
 
3) Wilcoxon test: O3B – O3A  Z=-2,750(a) p-value=0,006 , O3C – O3B Z=-
7,456(a) p-value<0,001  , O3D – O3C Z=-3,443(b) p-value=0,001  , O3E – O3D 
Z=-2,051(b) p-value=0,040 
a  Based on negative ranks. 
b  Based on positive ranks. 
 
4) Wilcoxon test: O4B – O4A  Z=-0,855(a) p-value=0,392 , O4C – O4B Z=-
4,584(b) p-value<0,001  , O4D – O4C Z=-7,241(b) p-value<0,001  , O4E – O4D 
Z=-6,564(a) p-value<0,001 
a  Based on negative ranks. 
b  Based on positive ranks. 
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5) Wilcoxon test: O5B – O5A Z=-3,095(a)  p-value=0,002 , O5C – O5B Z=-
7,440(a) p-value<0,001  , O5D – O5C Z=-1,523(a) p-value=0,128  , O5E – O5D 
Z=-3,271(b) p-value=0,001 
a  Based on positive ranks. 
b  Based on negative ranks. 
 
6) Wilcoxon test: O6B – O6A  Z=-4,263(a) p-value<0,001 , O6C – O6B Z=-
3,521(a) p-value<0,001  , O6D – O6C Z=-0,169(b) p-value=0,865  , O6E – O6D 
Z=-2,136(b) p-value=0,033 
a  Based on negative ranks. 
b  Based on positive ranks. 
7) Wilcoxon test: O7B – O7A Z=-1,762(a)  p-value=0,078 , O7C – O7B Z=-
6,440(b) p-value<0,001  , O7D – O7C Z=-7,263(a) p-value<0,001  , O7E – O7D 
Z=-6,639(b) p-value<0,001 
a  Based on negative ranks. 
b  Based on positive ranks. 
 
8) Wilcoxon test: O8B – O8A Z=-1,049(a)  p-value=0,294 , O8C – O8B Z=-
7,303(b) p-value<0,001  , O8D – O8C Z=-9,761(a) p-value<0,001  , O8E – O8D 
Z=-2,871(b) p-value=0,004 
a  Based on positive ranks. 
b  Based on negative ranks. 
 
9) Wilcoxon test: O9B – O9A  Z=-0,082(a) p-value=0,935 , O9C – O9B Z=-
5,719(b) p-value<0,001  , O9D – O9C Z=-6,912(a) p-value<0,001  , O9E – O9D 
Z=-3,277(b) p-value=0,001 
a  Based on positive ranks. 
b  Based on negative ranks. 
 
10) Wilcoxon test: O10B - O10A Z=-4,651(a)  p-value<0,001 , O10C - O10B 
Z=-7,721(b) p-value<0,001  , O10D - O10C Z=-5,640(a) p-value<0,001  , O10E 
- O10D Z=-2,884(b) p-value=0,004 
a  Based on positive ranks. 
b  Based on negative ranks. 
 
11) Wilcoxon test: O11B - O11A  Z=-2,916(a) p-value=0,004 , O11C - O11B 
Z=-5,376(b) p-value<0,001  , O11D - O11C Z=-0,162(a) p-value=0,871  , O11E 
- O11D Z=-2,559(a) p-value=0,011 
a  Based on positive ranks. 
b  Based on negative ranks. 
 
12) Wilcoxon test: O12B - O12A Z=-3,764(a)  p-value<0,001 , O12C - O12B 
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Z=-3,017(a) p-value=0,003  , O12D - O12C Z=-1,234(a) p-value=0,217  , O12E 
- O12D Z=-3,745(b) p-value<0,001 
a  Based on positive ranks. 
b  Based on negative ranks. 
 
13) Wilcoxon test: O13B - O13A Z=-3,344(a)  p-value=0,001 , O13C - O13B 
Z=-1,402(a) p-value=0,161  , O13D - O13C Z=-1,002(a) p-value=0,316  , O13E 
- O13D Z=-2,390(b) p-value=0,017 
a  Based on negative ranks. 
b  Based on positive ranks. 
 
14) Wilcoxon test: O14B - O14A  Z=-7,640(a) p-value<0,001 , O14C - O14B 
Z=-2,666(b) p-value=0,008  , O14D - O14C Z=-6,834(a) p-value<0,001  , O14E 
- O14D Z=-2,417(a) p-value=0,016 
a  Based on positive ranks. 
b  Based on negative ranks. 
 
 
Abstract 

 
 This study investigates 151 philologist student teachers' thinking after 

the end of their practicum completed with their first classroom experi-
ence. The focus is on which orientations appear in terms of the five con-
ceptual alternatives of teaching and curriculum (academic, technological, 
personal, critical and practical), drawing upon congruent theoretical 
views. This examination is articulated in the three identified salient as-
pects of teachers’ thinking: theories/beliefs, planning, and interactive 
thoughts and decisions, as well as the relations between them.  

By demonstrating how the relevant instrument was developed and how 
the outcomes and the conclusions of the investigation were related to 
teacher education, this paper serves as an exemplary case of how student 
teachers' thinking can be taken into account in the context of teacher edu-
cation programmes. 
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1. Θεολογία, λογοτεχνία και παιδαγωγική θεωρία 

  
ΤΗΝ ΚΑΙΝΗ ΔΙΑΘΗΚΗ Ο ΧΡΙΣΤΙΑΝΙΣΜΟΣ ΟΝΟΜΑΖΕΤΑΙ «Η ΟΔΟΣ» 
(Πραξ 9,2. 18,25. 24,22) και οι χριστιανοί έχουν συνείδηση ότι ο 
αληθινός δρόμος είναι το πρόσωπο του Ιησού, ο δρόμος της αγά-

πης και του Σταυρού, τον οποίο πρέπει να βαδίζουν (Léon-Dufour 1980: 
719). Στην παρούσα εργασία επιχειρείται μια ανθρωπολογική-
παιδαγωγική θεώρηση της έννοιας της «οδού», έννοιας με βαρύνουσα 
θεολογική σημασία και πολυσημία, όπως εμφανίζεται στο σύνολο του 
πεζογραφικού έργου του Αλεξάνδρου Παπαδιαμάντη,1 υπό την οπτική 
της αξιοποίησης των ανθρωπολογικών και θεολογικών διαστάσεων της 
ερμηνείας των ευρημάτων της έρευνας στη διδασκαλία του μαθήματος 
των Θρησκευτικών, όπως και της Λογοτεχνίας στο πλαίσιο μιας σύγχρο-
νης διδακτικής των διαθεματικών προσεγγίσεων, σε βαθμίδα που ο διδά-
σκων κρίνει ότι μπορεί να αξιοποιήσει τμήματα ή το σύνολο των ερμη-
νευμένων ευρημάτων. 

Η πρωτοτυπία της εργασίας αυτής έγκειται α) στην ανάδειξη και ερ-
μηνεία των ανθρωπολογικών προϋποθέσεων και διαστάσεων μιας σημα-
                                                 
1 Οι παπαδιαμαντικές παραπομπές γίνονται στο: Ἀλέξανδρος Παπαδιαμάντης (1981-

1988), Ἅπαντα, Κριτική Ἔκδοση Ν. Δ. Τριανταφυλλόπουλος, τόμοι 1-5, Ἀθήνα: Δόμος. 
Ο πρώτος αριθμός δηλώνει τον τόμο, ο δεύτερος τη σελίδα και ο τρίτος το στίχο. Οι 
υπογραμμίσεις στα παπαδιαμαντικά χωρία έγιναν από το συντάκτη της ανά χείρας 
εργασίας και είναι υποστηρικτικές της προτεινόμενης διδακτικής προσέγγισης. 

 

Σ 
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ντικής θεολογικής έννοιας, β) μέσα από το συνολικό έργο του κατεξοχήν 
εκπροσώπου της ορθόδοξης χριστιανικής ανθρωπολογίας στο πεδίο της 
νεοελληνικής λογοτεχνίας, γ) υπό το πνεύμα της σχέσης ανθρώπου και 
χώρου από τον κατεξοχήν εκπρόσωπο της Ανθρωπολογικής Παιδαγωγι-
κής και της ανθρωπολογικής θεώρησης του χώρου O.F.Bollnow (1903-
1991) (Bollnow 1963/1980. Bollnow 1955/1972. Bollnow 1988: 44-62. 
Egenter 1992. Farley 1977. Vandenberg 1987. Θεοδωρόπουλος 1993). 

Έχει επισημανθεί ότι μερικές φορές η λογοτεχνία αποτελεί το μόνο 
επαρκή τρόπο για τη σαφέστερη προσέγγιση ενός φαινομένου που σχετί-
ζεται με την ανθρώπινη φύση, αν και τα ποιήματα ή τα μυθιστορήματα 
δεν μπορούν, βέβαια, να αποδείξουν κάτι (Hein-Austin 2001). Η λογοτε-
χνία χρησιμοποιείται συχνά από τους ερευνητές των κοινωνικών επιστη-
μών, γιατί προσφέρει σημαντικές ευκαιρίες να διακριθεί τι συμβαίνει 
στην πραγματική αλληλόδραση των ανθρώπων, καθιστώντας τα λογοτε-
χνικά πρόσωπα «τύπους προσώπων» και τις στάσεις τους απέναντι στον 
άλλο «τύπους στάσεων» (Καραποστόλης 1985: 166-167). Ο Ι. Ε. Θεοδω-
ρόπουλος, βασικός εκπρόσωπος της Φιλοσοφικής-Ανθρωπολογικής Παι-
δαγωγικής στην Ελλάδα και ένας από τους σημαντικότερους στο γερμα-
νόφωνο χώρο, όπου επιχειρεί τη «σύντηξη» των οριζόντων της φιλοσο-
φικής ανθρωπολογίας με την ορθόδοξη πατερική παράδοση  (Theodoro-
poulos 2003, 2002, 2001a, 2001b, 1999a, 1999b, 1999c, 1998), θεωρεί τη 
λογοτεχνία ως την «αυθεντικότερη πηγή τροφοδότησης της παιδαγωγικής 
θεωρίας» (Θεοδωρόπουλος 1997: 231-232). 

Στη διαδικασία της γλωσσικής μετάδοσης μέσω της λογοτεχνίας πα-
ραμένουν ζωντανές οι εμπειρίες, οι σκέψεις και οι δημιουργίες των προ-
γόνων μας, ώστε να μη χρειάζεται να συγκεντρώνει κανείς εμπειρίες από 
την αρχή. Με τον τρόπο αυτό παραδίδεται με γλωσσικές διαδικασίες 
στους μαθητές η κληρονομιά του παρελθόντος, που βρίσκεται στα διά-
φορα γλωσσικά μνημεία, και αξιοποιείται αποφασιστικά στο παρόν. Με 
την μέσω της γλώσσας εμπλουτισμένη γνώση και με τις εμπειρίες της 
παράδοσης τα παιδιά και οι έφηβοι εμπλουτίζουν και νοηματοδοτούν τη 
ζωή τους. (Weidmann 2002: 164-165)     

Σχετικά με τις προτεινόμενες ερμηνείες της παρούσας εργασίας, εφι-
στάται η προσοχή του διδάσκοντα να αποφύγει τη σύγχυση ανάμεσα σε 
μια διδακτική προσέγγιση της αφηγηματικής ιστορίας και στους πολλα-
πλούς συμβολισμούς, οι οποίοι ανακύπτουν από το παπαδιαμαντικό κεί-
μενο, εντός του ερμηνευτικού πλαισίου της θεολογικής έννοιας της «ο-
δού» βάσει της ανθρωπολογικής θεώρησης των χωρικών εννοιών, έτσι 
ώστε να μην υπάρχει αντίστοιχη ερμηνευτική σύγχυση στους μαθητές. 



ΔΙΔΑΚΤΙΚΗ ΠΡΟΣΕΓΓΙΣΗ ΤΗΣ ΕΝΝΟΙΑΣ ΤΗΣ «ΟΔΟΥ» ΣΤΟΝ ΠΑΠΑΔΙΑΜΑΝΤΗ 

ΠΑΙΔΑΓΩΓΙΚΟΣ ΛΟΓΟΣ 1/2009                                                                                      61 

Έτσι, μια ερμηνεία μπορεί να προέρχεται από ένα χωρίο, το οποίο σε ε-
πίπεδο ιστορικής αφήγησης να είναι ανεξάρτητο από την προσέγγιση που 
είναι ενταγμένη στο νέο θεολογικό ερμηνευτικό κύκλο της έννοιας της 
«οδού».  

Αν και οι έφηβοι αποκτούν σταδιακά την ικανότητα να ξεχωρίζουν 
την αφήγηση από τα νοούμενα ενός κειμένου, απαιτείται μια συστηματι-
κή υποστήριξη και ανάπτυξη αυτής της ικανότητας, γιατί έχει παρατηρη-
θεί ότι ακόμα και σε ώριμη ηλικία διαπιστώνεται ότι η ικανότητα της 
διάκρισης μεταξύ έκφρασης και περιεχομένου είναι αδύναμη. (Weid-
mann 2002: 171-173) 

 
 

2. Μεθοδολογικά προαπαιτούμενα: 
   Η ανθρωπολογία του «οδολογικού χώρου» 

 
Η ζωή υπάρχει πρωταρχικά στη σχέση με το χώρο και δεν μπορεί να 

διαχωριστεί από αυτόν ούτε θεωρητικά. Το ερώτημα για το χώρο είναι, 
κατά τον Bollnow, το ερώτημα για την υπερβατική κατάσταση του αν-
θρώπου. Αυτό σημαίνει ότι ο χώρος δεν υπάρχει απλώς ανεξάρτητα από 
τον άνθρωπο. Χώρος υπάρχει μόνο εφόσον ο άνθρωπος είναι ένα χωρικό 
(räumliches) ον, δηλ. ένα ον που σχηματίζει χώρο και ταυτόχρονα περι-
βάλλεται από αυτόν. (Bollnow 1963/1980: 22-25) 

Ο χώρος είναι χώρος που βιώνεται («βιωματικός χώρος», gelebter 
Raum), δηλαδή ένας χώρος που διαμορφώθηκε και ταξινομήθηκε από τη 
ζωή. Η ανθρώπινη ζωή διαμόρφωσε με την τάξη της το χώρο και του έ-
δωσε νόημα. Ισχύει όμως και το αντίθετο: ότι ο διαμορφωμένος χώρος με 
την τάξη του δίνει τώρα νόημα στη ζωή, και ότι εμπεριέχει τη ζωή. Ο άν-
θρωπος «είναι» μόνο, εφόσον βρίσκεται σε μία συγκεκριμένη θέση, και 
αυτή η συγκεκριμένη θέση δεν σημαίνει μόνο ένα συγκεκριμένο σημείο 
στο χώρο, αλλά ταυτόχρονα και μια συγκεκριμένη θέση στο ανθρώπινο 
σύμπλεγμα τάξης (Ordnungsgefüge). Ο άνθρωπος χάνεται στο αν-ούσιο 
(im Wesenlosen), όταν προσπαθεί να ξεφύγει από την μονοπλευρικότητα 
αυτής της θέσης. Ο άνθρωπος δεν κατοικεί «μέσα σε» έναν χώρο, όπως 
βρίσκεται ένα αντικείμενο μέσα σε αυτόν, αλλά προσαρμόζε-
ται/εντάσσεται (eingliedern) σε αυτό το χώρο, διαμορφώνοντάς τον και 
γεμίζοντας αυτόν τον ταξινομημένο και διαμορφωμένο χώρο με τον βίο 
του. (Bollnow 1955/1972: 186-188)   

Η ανθρωπολογική θεώρηση του χώρου αναφέρεται στο χώρο, στον 
οποίο ζει και ο οποίος βιώνεται από τον άνθρωπο. Μέσα σε αυτόν τον 
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βιωματικό χώρο υπάρχει ένα φυσικό σύστημα αξόνων (natürliches Ach-
sensystem) εξαρτώμενο από το ανθρώπινο σώμα (κατακόρυφη όρθια 
στάση σε σχέση με το επίπεδο της γης), η δομή του οποίου είναι απελευ-
θερωτική για την ανθρώπινη υπόσταση δίνοντάς του τη δυνατότητα του 
ελεύθερου βλέμματος και της απόστασης από τα θεώμενα. Οι χωρικές 
έννοιες «ευθεία», «πάνω», «κάτω» αποκτούν το μεταφορικό ηθικό περιε-
χόμενο της προόδου, της ανόδου ή της οπισθοδρόμησης.  Επίσης, «πά-
νω» είναι ο ουρανός και το φως, ενώ «κάτω» βρίσκονται οι σκοτεινές 
δυνάμεις. (Bollnow 1963/1980: 18-25, 44-62)  

Το περιβάλλον του ανθρώπου συγκροτείται βάσει των διαδρομών που 
τον κατευθύνουν προς τα διάφορα σημεία και ο κόσμος του είναι ένα σύ-
στημα οδών που δημιουργούν τις έννοιες του «κοντά» ή του «μακριά» 
και συνακόλουθα την ευκολία ή τη δυσκολία της επικοινωνίας και του 
βαθμού καλλιέργειας των σχέσεων των ανθρώπων. Έτσι, ο Bollnow, α-
κολουθώντας τον Lewin, προτάσσει την έννοια του οδολογικού χώρου 
(hodologischer Raum), ως του βιωματικού χώρου εντός του οποίου ο άν-
θρωπος κατανοεί την εικόνα του οικείου και του «ξένου». (Bollnow 
1963/1980: 191-202) Σε ένα τέτοιο πλαίσιο, το «άλμα» έχει ξεχωριστή 
σημασία ως παράδοση στον ελεύθερο χώρο, όπως επίσης η πεζοπορία 
και η διανυκτέρευση κάτω από τον ελεύθερο ουρανό ως παράδοση στο 
μη καθημερινό και στο απρόβλεπτο (Bollnow 1971/1986: 82-83. 
Stenzel1960: 96-122). 

 
 

3. Η δύσβατη οδός της «κατοίκησης» 
 
Ο Heidegger χαρακτηρίζει το «εν-τω-κόσμω-είναι» του ανθρώπου ως 

ρίξιμο/πέταμα στον κόσμο. Η διατύπωση αυτή περιλαμβάνει επίσης και τη 
σχέση του ανθρώπου με το χώρο. Η λέξη δεν επελέγη τυχαία. Ο άνθρω-
πος βρίσκεται ριγμένος σε ένα ξένο, εχθρικό και άγνωστο μέρος. Ο χώ-
ρος είναι ένα τόσο ξένο μέσο, όπου ο άνθρωπος βρίσκεται σε μια αυθαί-
ρετη θέση. Κατά τον Satre, ο άνθρωπος είναι «παραπανίσιος» εκεί, χωρίς 
ουσία και χωρίς χρησιμότητα. Αυτή ίσως είναι πράγματι μια ακριβής ει-
κόνα της σχέσης του ανθρώπου με το χώρο, δεδομένου ότι χαρακτηρίζει 
την ανεστιότητα του σύγχρονου ανθρώπου, του οποίου κάτι ουσιαστικό 
λείπει αναφορικά με τη σχέση του με το χώρο. Ο Bollnow, αξιοποιώντας 
τον Bachelard, σημειώνει ότι, πριν ριχτεί στον κόσμο, ο άνθρωπος βρί-
σκεται στην ασφάλεια του σπιτιού και μετά ανοίγει την πόρτα και βγαίνει 
έξω. Στην αρχή της ανθρώπινης ανάπτυξης υπάρχει μια σχέση με το χώ-
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ρο, η οποία δεν μπορεί να οδηγήσει στο χαρακτηρισμό «ριγμένος». Γι’ 
αυτό ο Heidegger λέει ότι οι άνθρωποι πρέπει πρώτα να μάθουν πώς να 
κατοικούν: Το να είσαι άνθρωπος σημαίνει «να κατοικείς» (Heidegger 
1954). Η κατοίκηση αντιτάσσεται στη ρίψη. Από την εγκατάλειψη σε μια 
αυθαίρετη θέση ενός ξένου τόπου ο άνθρωπος οφείλει να γίνει ασφαλής 
στην προστασία του σπιτιού. Ο άνθρωπος πρέπει να μετασχηματίσει την 
κατάσταση της ρίψης στην προσπάθεια να φτάσει στην κατάσταση της 
κατοίκησης. (Bollnow 1963/1980: 274-276) 

Ο άνθρωπος είναι «ενανθρωπισμένος/ενσαρκωμένος» (inkarniert) στο 
σπίτι του. Από αυτή τη στενή επαφή το σπίτι γίνεται μια έκφραση της 
φύσης του. Ο Bachelard θεωρεί ότι κάποιος αλλάζει όχι μόνο τη θέση 
αλλά και τη φύση, ενώ κάνει λόγο για τη σύντηξη/συγχώνευση 
(Verschmelzung) της ύπαρξης σε ένα συγκεκριμένο χώρο. Το να είναι 
κάποιος μέσα είναι διαφορετικό από το να είναι έξω από το σπίτι. Ο εξω-
τερικός κόσμος είναι ο χώρος της εργασίας, της δουλειάς, οι στόχοι του 
ανθρώπου στον κόσμο. Έξω πρέπει να είναι σε εγρήγορση, ώστε να μπο-
ρεί να ελέγχει τις καταστάσεις και να μπορεί να αντιδρά στο αναπάντεχο 
και στην ενδεχόμενη απειλή. Υπάρχει απόσταση μεταξύ υποκειμένου και 
αντικειμένου. Είναι ένας χώρος ξένος στον άνθρωπο, στον οποίο εκείνος 
«έχει ριχτεί». Όμως, στην ειρήνη του σπιτιού ο άνθρωπος δεν χρειάζεται 
να έχει διαρκώς τεταμένη την προσοχή του. Η ένταση μεταξύ υποκειμέ-
νου και αντικειμένου χαλαρώνει αμέσως. Και αυτή είναι η προϋπόθεση 
για τη σύντηξη/συγχώνευση του ανθρώπου στο σπίτι του, δηλαδή το ότι 
εκεί εντάσσεται, περιβάλλεται και στηρίζεται από αυτό. (Bollnow 
1963/1980: 292-296) 

Η κατάσταση να είναι κάποιος χωρίς κατοικία (Wohnungslosigkeit) 
και χωρίς πατρίδα (Heimatlosigkeit) έχει γίνει σε μεγάλο βαθμό η μοίρα 
του σύγχρονου ανθρώπου. Και όπως συμβαίνει συνήθως, μόνο με την 
απώλεια ο άνθρωπος μπορεί να κατανοήσει, να νιώσει την πλήρη ζωτική 
σημασία εκείνου που έχασε. Σκοπός είναι να δοθεί στον άνθρωπο μια νέ-
α, ασφαλής θέση στον κόσμο, να του δοθεί μια νέα πατρίδα (neue 
Heimat) και να αλλάξει η σχέση του με τον κόσμο σε τέτοιο βαθμό, ώστε 
να μην τον βλέπει πλέον ως απειλητικό και τρομακτικό, αλλά ως προστα-
τευτικό. Ο Bollnow ονομάζει το πρόβλημα ως «το να γίνει κάποιος εκ νέ-
ου κάτοικος» (neue Wohnhaft-werden). (Bollnow 1955/1972: 169-172) 
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3.1. Η αναγκαιότητα της «κατοίκησης»  
  

 Στο παπαδιαμαντικό κείμενο αναδεικνύεται η κατοίκηση ως θε-
μελιώδες ανθρωπολογικό χαρακτηριστικό, το οποίο δημιουργεί ασφάλεια 
στον άνθρωπο κατά τη μακρά οδοιπορία της ζωής (χωρίο 1). Οι άνθρω-
ποι οφείλουν να υποστηρίζουν και να δημιουργούν τις συνθήκες, ώστε το 
παιδί να βιώσει την κατοίκηση και την ασφάλεια «στο σπίτι», ακόμα και 
όπως στην τραγική περίπτωση της μικρής Ολυμπίας, η οποία, αν και παι-
δί ακόμα, πρέπει να βρει τη δύναμη να προσφέρει στα μικρότερα αδέρφια 
της την ασφάλεια της κατοίκησης, ως  άσκησης και πρόγευσης της αλη-
θινής κατοίκησης της ποθεινής πατρίδας του παραδείσου (χωρίο 2). 
 

1)  ‐ Ἀλήθεια, ξέχασα νὰ πῶ... Ἐμένα τὸ κελλὶ δὲν μοῦ χρειάζεται. Καὶ 
οὔτε τὸ ἐξουσιάζω κιόλα... Ἔχουν τὸ δικαίωμα νὰ μοῦ τὸ πάρουν... Ἐγὼ δὲν 
πρέπει  νὰ  ἔχω  φωλιὰ  σὰν  καλόγηρος  ποὺ  εἶμαι...  Καλύτερα  σεῖς  παρὰ 
ἄλλοι... Φέρε τὸ γυιό σου ἔξω, κʹ ἐλᾶτε νὰ καθίσετε στὸ κελλί... 
  ‐ Ἄ! τὴν εὐχὴ τοῦ Χριστοῦ νά ʹχῃς... καλὴ ψυχὴ... καὶ καλὸν παρά‐
δεισο, ἀδερφέ μου... 
  ‐ Ἐγὼ εἶμαι ἀνάξιος... Φέρε τὸ γυιό σου ἔξω. Νά, στὴν πόρτα εἶναι 
τὸ κλειδί. Ἐδῶ ἔχει καὶ μερικὲς παλιοβελέντζες... Κλείδωσε, σύρε νὰ φέρῃς 
τὸ γυιό σου, κι ἔλα νὰ κάμετε κονάκι. (Βαρδιάνος στὰ σπόρκα, 2.612.14‐22) 
 
2)  Ἡ  χήρα  περιμένουσα  ἀρρώστησε,  καὶ  ἀρρωστήσασα  ἐμαράνθη.  Καὶ 
ἠγάπησε  μᾶλλον  τὸν  σύζυγόν  της  ἢ  τὰ  τέκνα  της.  Καὶ  ἀπῆλθε  νὰ  τὸν 
συναντήσῃ  ἐκεῖ  ὅπου  οἱ  προτρέξαντες  περιμένουν  τοὺς  ὑστερήσαντας 
συμπλωτῆρας.  Καὶ  τώρα  ἐκοιμήθη  τὸν  ἄλυπον ὕπνον,  ἔρημος  καὶ  ἄφιλος 
εἰς ξένην ὄχθην, ἀφήσασα ξένα ἐν μέσῳ ξένων τὰ τέκνα της. Καὶ τώρα ἡ 
μικρὰ κόρη, ἡ ὀκταέτις Ὀλυμπία, προσπαθεῖ νὰ γίνῃ ὡς μήτηρ εἰς τὰ τρία 
μικρότερα ἀδελφάκια της, εἰς τὸν πενταετῆ Γιῶργον, τὴν τετραετῆ Ἄνναν, 
καὶ τὸν διετῆ Κωστήν. Χελιδὼν ἥτις ἀσκεῖται διὰ νὰ μάθῃ νὰ ἐκτελῇ ἔργα 
πελαργοῦ. Ἀσθενὲς νεόφυτον τὸ ὁποῖον εἶναι ἀνάγκη νὰ φουντώσῃ ταχέως, 
διὰ νὰ σκιάσῃ κόσμον ὑπὸ τοὺς κλῶνάς του. Νεοσσὶς ἥτις διὰ μιᾶς εὑρέθη 
κλῶσσα,  χωρὶς  νὰ  κλωσσάσῃ,  χωρὶς  νὰ  ἐπῳάσῃ  καὶ  χωρὶς  νὰ  ἐκκολάψῃ, 
καὶ ὀφείλει νὰ σκεπάζῃ τοὺς νεοσσοὺς ὑπὸ τὰς πτέρυγάς της. (Βαρδιάνος 
στὰ σπόρκα, 2.617.2‐14) 
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3.2. Η κοπιώδης πεζοπορία 
  

Στο Ευαγγέλιο επισημαίνεται η στενότητα της οδού της ζωής, σε σχέ-
ση με την πλατιά οδό που οδηγεί στο θάνατο. Η πορεία προς το Θεό είναι 
δύσκολη και ο καιρός της ερήμου είναι καιρός δοκιμασίας. Πρέπει κανείς 
να περάσει πρώτα από το Γολγοθά. Ο δρόμος του Θεού είναι ο δρόμος 
του Σταυρού και η θυσία ανοίγει το δρόμο για τον Ουρανό (Léon-Dufour 
1980: 717-719. Μτ 7,13 εξ, Εβρ. 9,24).  

Η πεζοπορία είναι κοπιώδης (χωρίο 1), ανηφορική και μακρά τεσσα-
ρακοστή (χωρίο 2). Όμως η τραχεία και σκολιά οδός είναι ο μόνος δρό-
μος, στην αναζήτηση του οποίου οφείλει να οδηγεί η διαπαιδαγώγηση 
(χωρίο 3). Με την άσκηση ο χριστιανός δεν μαθαίνει απλώς, αλλά δια-
μορφώνει στάση ζωής. Η άσκηση είναι αναίρεση της εγωκεντρικής φι-
λαυτίας και συνακόλουθα αδιάσπαστα ενωμένη με την ταπείνωση. (Θεο-
δωρόπουλος 1998: 11-13) 
 
1)  Διὰ  τοῦτο  θέλομεν  ἐξακολουθήσει  τὴν  εἱμαρμένην  ἡμῶν  καὶ  κοπιώδη 
πεζοπορίαν. 
   Ἀλλʹ ἀρκούντως ἐπλανήθημεν ἐν τῷ κενῷ· ἂς βαδίσωμεν ἤδη ἐπὶ 
τοῦ λιθοστρώτου.  (Οἱ Ἔμποροι τῶν Ἐθνῶν, 1.249.29‐32) 
 
2) Καὶ αὐτὸς ὁδοιπόρος ἦτο εἰς τὴν ματαιότητα αὐτὴν τοῦ κόσμου. Καὶ διʹ 
αὐτὸν ἡ ζωὴ ἦτο ἀνήφορος ἀτελείωτος, καὶ ὁδὸς τραχεῖα καὶ μακρὰ τεσσα‐
ρακοστή. Πότε θὰ ἔφθανεν εἰς τὸ τέρμα; (Ἀποκριάτικη νυχτιὰ, 2.311.4‐7) 
 
3)  Παιδίον  αὐτή,  ὁδηγοῦσα  μὲ  τὴν  χεῖρα  δύο  ἄλλα  παιδία,  καὶ  κρατοῦσα 
τρίτον παιδίον εἰς τὴν ἀγκάλην της. Κλαίουσα παιδίσκη, ἄγουσα τρία κλαί‐
οντα παιδία εἰς τὴν τραχεῖαν καὶ σκολιὰν ὁδόν, εἰς τὸν κοπιώδη ἀνήφορον 
τοῦ κόσμου. (Βαρδιάνος στὰ σπόρκα, 2.617. 14‐18) 
 
 
4. Θεολογική-ανθρωπολογική οδολογία 
 

Ο άνθρωπος από τη φύση του είναι κάτοικος (Wohnender), δηλαδή 
κάποιος που μένει σε ένα σταθερό μέρος (festen Ort), και που διαμορφώ-
νει αυτό το μέρος για τη διαμονή του, προστατεύοντας τον εαυτό του με 
τεχνητά τείχη κατά των απειλητικών δυνάμεων. Ο άνθρωπος είναι μόνο, 
αφού κατοικεί. Ο Heidegger επισημαίνει επίσης, ότι «ειρήνη» σημαίνει 
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και εκείνο που προστατεύεται από τη ζημιά και την απειλή, εκείνο που 
φυλάσσεται, όπως χρησιμοποιείται ακόμα και σήμερα στη γερμανική 
γλώσσα με τη λέξη umfrieden («περιφράζω»): Η βασική μέριμνα του κα-
τοικείν είναι αυτή η φύλαξη. Αντίστροφα, ο άνθρωπος μπορεί να φτάσει 
σε αυτήν την ειρήνη, μόνο όταν γνωρίζει να κατοικεί. (Bollnow 
1955/1972: 174-176) Η κατοίκηση (“Das Wohnen”) δεν είναι πλέον μια 
οποιαδήποτε πράξη δίπλα σε άλλες, αλλά ένας προσδιορισμός της φύσης 
του ανθρώπου, που αποφασίζει για τη σχέση του με τον κόσμο (Bollnow 
1963/1980: 125-129). Ο Bollnow, συζητώντας την έννοια του χώρου ως 
εστιότητας (“Der Raum der Geborgenheit”), λέει ότι όταν το ξένο πλη-
σιάζει επικίνδυνα και εχθρικά, αναζητεί κανείς προστασία και ασφάλεια 
εκεί όπου υπάρχει η ειρήνη. Στην οικεία κατοικία έχουμε το μέγιστο της 
ασφάλειας του χώρου (Bollnow 1963/1980: 129-132). 
 
4.1. Ο εχθρός της ειρήνης 
 

 Ο Παπαδιαμάντης, θεολογώντας υποδειγματικά, καταδεικνύει ως 
εχθρό της εστιότητας του ανθρώπου το διάβολο. Ο απρόσεκτος άνθρωπος 
μπορεί να ξεγελαστεί από το διάβολο και να χάσει το δρόμο του (χωρίο 
1). Το σχέδιο του διαβόλου αποβλέπει στη σύγχυση και στον αποπροσα-
νατολισμό του ανθρώπου, μέσω της απομάκρυνσής του από το λαό του 
Θεού (χωρίο 2). Ο άνθρωπος επιλέγει ελεύθερα, φέροντας ακέραια την 
ευθύνη της εκλογής του, την έξοδο από τη θύρα του οίκου του Θεού. Η 
Αυγούστα δίστασε, πήγε προς την Εκκλησία «αλλ’ εις μάτην». Ο εχθρός 
είναι πονηρός, στήνει παγίδες και δημιουργεί ισχυρή εσωτερική ώθηση 
για αποπλάνηση από την οδό της αληθείας προς την οδό της απωλείας. 
(χωρία 3, 4) Ο πονηρός προσπαθεί να παρουσιάσει το κακό για καλό, 
ώστε να ξεγελάσει τον άνθρωπο, ο οποίος κάποιες φορές συνειδητοποιεί 
ότι είναι παγιδευμένος και αποπειράται να εξέλθει από την πλάνη αντιμε-
τωπίζοντας τότε μεγαλύτερη επίθεση του πονηρού (χωρίο 5). 
 
1) ‐ Ὁ διάβολος εὑρέθη ἐμπρός μου, εἶπεν ὁ Ζέννος ἐν δυσχερείᾳ. Τί ἔπαθα 
καὶ ἔπεσα εἰς αὐτὸν τὸν δρόμον χωρὶς νὰ τὸ ἐννοήσω; Πόσον ἀφῃρημένος 
ἔγινα! (Ἡ Μετανάστις, 1.109.13‐15) 
 
2) Ὁ Γύφτος ἐφαίνετο γνωρίζων κατὰ σπιθαμὴν τὸ ἔδαφος, τὴν ὡδήγει δὲ 
διὰ τῶν πλαγίων ἀτραπῶν καὶ τῶν φαράγγων, ἀποφεύγων νὰ συναντήσῃ 
διαβάτην.  Ἦτο  ἤδη  ἡμέρα.  Ὅτε  ἤκουον  μακρόθεν  βήματα,  ὁ  Γύφτος  τὴν 
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ἔσυρε  πρὸς  ἄποπτόν  τι  μέρος,  καὶ  ἐκρύπτοντο  ἐκεῖ.  (Ἡ  Γυφτοπούλα, 
1.596.28‐31) 
 
3) Ἔφθασεν εἰς τὴν αὐλὴν τῆς Μονῆς, ἀντικρὺ τοῦ ἱεροῦ Βήματος τοῦ ναοῦ. 
Ψαλμοὶ  ἠκούοντο  ἀντηχοῦντες μέχρι  τῶν ὤτων  της.  Ἐδίστασεν  ἐπί  τινας 
στιγμὰς καὶ ἔκρινε καλὸν νὰ εἰσέλθῃ εἰς τὴν ἐκκλησίαν. Ἀλλʹ εἰς μάτην. Ἡ 
βία ἥτις ὑπῆρχεν ἐντός της τὴν ὤθει ἀλλαχόσε. Ἐστράφη πρὸς τὴν πύλην 
τῆς Μονῆς καὶ ἔκρουσε τὴν θύραν τῆς πυλωροῦ. (Οἱ Ἔμποροι τῶν Ἐθνῶν, 
1.287.30‐35) 
 
4)  Καὶ  κατέστη  τοῦ  λοιποῦ  ἱκανὸς  ὅπως  ὑπηρετῇ  ἐκ  φιλανθρωπίας  τὴν 
δυστυχῆ  ταύτην  καὶ  ἀποπλανημένην  ἀπὸ  τῆς  ὁδοῦ  τῆς  ἀληθείας 
ἁμαρτωλήν,  χάριν  παραμυθίας  τοῦ  προσκαίρου  σώματος,  καὶ  χωρὶς  νὰ 
ὑπόκειται  εἰς  τοὺς  κινδύνους  τοὺς  ἀδιακόπως πολιορκοῦντας  τὸ  πήλινον 
τοῦτο σκεῦος, μηδὲ νὰ φοβῆται τὰς παγίδας, ἃς ὁ ἄγγελος Σατὰν ἔχει στή‐
σει  εἰς  τὰ  βήματα  τῶν  ἀναχωρητῶν  τοῦ  ματαίου  τούτου  κόσμου.  (Οἱ 
Ἔμποροι τῶν Ἐθνῶν, 1.334.30‐1.335.3) 
 
5) Ὁ Γύφτος ἐγίνωσκε καλῶς τὰς ὁδούς, καὶ ὡδήγει τὴν Ἀϊμάν. Ὅτε ὅμως 
εἶχον ἀναβῆ εἰς ἀπότομόν τινα ἀκρώρειαν τοῦ Ταϋγέτου, ὁ Γύφτος ἐστάθη 
αἴφνης  διστάζων.  Ἐκοίταζε  δεξιὰ  καὶ  ἀριστερά,  ὡς  νὰ  διετέλει  ἐν 
ἀμηχανίᾳ. 
   ‐ Τί εἶναι; ἠρώτησεν ἡ Ἀϊμά. 
   ‐ Δὲν ξέρω, μοῦ φαίνεται σὰν νὰ ἔχασα τὸ δρόμο. 
   ‐ Ἀλήθεια; Ἐγὼ καὶ πρωτύτερα θὰ σοῦ τὸ ἔλεγα, εἶπεν ἡ Ἀϊμά. 
   ‐ Πῶς; Γνωρίζεις ἐσὺ τοὺς δρόμους; εἶπε μὲ σκληρὸν τόνον ὁ Πρω‐
τόγυφτος. 
   ‐  Δὲν  τοὺς  γνωρίζω,  ἀλλὰ  δὲν  ξέρω πῶς μοῦ  ἐφάνη πὼς  εἴμεθα 
πολὺ μακριὰ ἀπὸ τὸ χωριό μας. 
   ‐ Ἄ!  ἔκαμε πτοηθεὶς  ὁ  Γύφτος.  Καὶ  πῶς  ἐκατάλαβες  ὅτι  εἴμασθε 
μακριά; 
   ‐ Ἔτσι μοῦ ἐφάνη. 
   ‐ Ἔχεις λάθος, πρωτύτερα ἐπηγαίναμεν πολὺ καλά, κορίτσι μου. 
Τώρα ὅμως... 
   ‐ Τώρα; 
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   ‐ Δὲν ξεύρω ἂν θὰ μείνωμε καὶ ἄλλην μίαν βραδιὰ εἰς τὸ βουνὸ νὰ 
ξενυχτίσωμεν. 
   ‐ Ὤ! 
   ‐ Καὶ εἰς αὐτὸ τὸ μέρος λέγουν πὼς εἶναι λύκοι. 
   ‐ Λύκοι! εἶπε μετὰ τρόμου ἡ Ἀϊμά. 
   ‐ Σοῦ λέγω, ὁ δρόμος μας εἶναι χαμένος, ἐπανέλαβεν ὁ Γύφτος. 
   ‐ Καὶ τώρα τί νὰ κάμωμεν; εἶπεν ἡ Ἀϊμὰ συνάπτουσα τὰς χεῖρας. 
   Ὁ Γύφτος περιέβλεψεν εἰσέτι ἐπί τινα χρόνον ἐξετάζων τὰ πέριξ, 
περιῆλθε τὸ μέρος, καὶ ἐπέστρεψε πρὸς τὴν Ἀϊμάν. 
   ‐ Φαίνεται φῶς ἐκεῖ πέρα, εἶπε. 
  ‐ Ποῦ; 
   ‐ Ἔλα νὰ τὸ ἰδῇς, ἂν θέλῃς. 
   Ἡ Ἀϊμὰ τὸν ἠκολούθησεν εἰς στροφήν τινα τῆς ἀτραποῦ, καὶ εἶδε 
τῷ ὄντι φῶς λάμπον ἐν μέσῳ τῶν θάμνων, εἰς χιλίων βημάτων ἀπόστασιν. 
   ‐  Καὶ  τώρα  θέλεις  νὰ  πᾶμε  ἐκεῖ  νὰ  παρακαλέσωμεν  νὰ  μᾶς 
δεχθοῦν ἀπόψε διὰ τὴν νύκτα; 
   ‐ Ὅπως θέλεις, ἀπήντησεν ἡ Ἀϊμά. 
  Ἐπροχώρησαν.  Τὸ  φῶς  ἦτον  εἰς  τὴν  ρίζαν  ἑνὸς  βράχου,  καὶ  ὅσον 
ἐπλησίαζον,  τόσον  εὐκρινέστερον  καθίστατο.  Ὅτε  ἦλθον  ἐγγύτερον,  ὁ 
Πρωτόγυφτος εἶπε· 
   ‐ Κάθεσαι σὺ ἐδῶ, νὰ ὑπάγω ἐγὼ μίαν στιγμὴν νὰ ἰδῶ τί ἄνθρωπος 
εἶναι, καὶ γυρίζω καὶ σὲ παίρνω. 
   ‐ Ἂς εἶναι, εἶπεν ἡ Ἀϊμά. 
   Ἤδη  μόλις  ἀπεῖχον  περὶ  τὰ  ἑκατὸν  βήματα.  Ὁ  Γύφτος 
καταλιπὼντὴν  Ἀϊμάν,  ἔσπευσε  πρὸς  τὸ  μέρος  ἐκεῖνο  μὲ  ἐλαφρὸν  καὶ 
σταθερὸν βῆμα, ὡς  νὰ ἦτον  ἐξῳκειωμένος ἀπὸ πολλοῦ νὰ βαδίζῃ  ἐπὶ  τοῦ 
ἐδάφους τούτου. Ἔκρουσε δὲ ἀσφαλῶς καὶ μετὰ πολλοῦ θάρρους τὴν θύ‐
ραν τῆς κατοικίας ἐκείνης. (Ἡ Γυφτοπούλα, 1.599.16‐560.25) 
[…] 
Ὁ Γύφτος ἐπανῆλθε πρὸς τὴν Ἀϊμὰν καὶ τῇ εἶπε. 
   ‐ Πᾶμε, κόρη μου. 
   ‐ Μᾶς δέχονται; ἠρώτησεν ἡ νέα. 
   ‐ Μᾶς δέχονται. Εἶναι καλοὶ ἄνθρωποι. Πολὺ καλοὶ ἄνθρωποι. Καὶ 
προπορευομένου  τοῦ  Γύφτου,  εἰσῆλθεν  ἡ  Ἀϊμὰ  εἰς  τὸ  ἐρημικὸν  ἐκεῖνο 
οἴκημα. (Ἡ Γυφτοπούλα, 1.601.19‐24) 
[…] 
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   ‐ Δὲν θέλω νὰ μείνω ἐδῶ. 
   ‐ Καὶ ποῦ θὰ ὑπάγῃς; 
   ‐ Προτιμῶ νὰ φύγω. 
   ‐ Γιὰ νὰ σοῦ πῶ, εἶπεν ὁ Γύφτος, ἐγὼ εἶμαι κουρασμένος, θέλω νὰ 
κοιμηθῶ. Ἂν θέλῃς νὰ φύγῃς, φύγε. Τί σοῦ ἦλθεν; 
   Ἡ  Ἀϊμὰ  διηυθύνθη  πρὸς  τὴν  θύραν.  Ἀλλʹ  ὁ  Πρωτόγυφτος  ἦτο 
διπλοῦς ὑποκριτής. Ἔνθεν μὲν προσεποιεῖτο ὅτι τὴν ἄφηνεν ἀδιαφόρωςνὰ 
φύγῃ, ἔνθεν δὲ ὅτι τὴν ἐμπόδιζεν ἐκ διαφέροντος. 
   ‐ Ποῦ  θὰ πάγῃς,  κορίτσι  μου;  Εἶσαι  στὰ  καλά  σου; Θέλεις  νὰ  σὲ 
φᾶνε οἱ λύκοι; Καὶ ποῦ θὰ πᾷς τέτοιαν ὥρα μοναχή σου, ὁλομόναχη; 
   Ἡ  Ἀϊμὰ  δὲν  ἀπήντησεν,  ἀλλʹ  ἀπεπειράθη  νὰ  ἐξέλθῃ.  Ὁ  Γύφτος 
ἐστάθη ἔμπροσθεν τῆς θύρας. 
   ‐ Πίσω, τῆς εἶπε. Μὴ τὰ κάμνῃς αὐτὰ τὰ χωρατά. (Ἡ Γυφτοπούλα, 
1.609.21‐33) 
 
 
4.2. Η οδός της απωλείας 
 

Η ηθική συμπεριφορά των ανθρώπων συμπυκνώνεται στη διδασκαλία 
των «δύο οδών», της οδού της ζωής και της οδού της απωλείας (Léon-
Dufour 1980: 718). Η απομάκρυνση από την οδό της ζωής οδηγεί στην 
οδό της απωλείας, μακριά από το Θεό και τη Σωτηρία. Ο αποπλανημένος 
από την οδό της αληθείας άνθρωπος βαδίζει προς τον τόπο της δυστυχίας, 
ο οποίος αισθητοποιείται από τον Παπαδιαμάντη ως κρημνός, κατωφερής 
και ολισθηρός, ο οποίος δεν φοβίζει πια το απολωλός πρόβατο που λιπο-
τακτεί και αποδημεί ελευθέρα βουλήσει εις χώραν μακράν (χωρία 1, 2, 3).  
 
1) ‐ Καὶ ποῦ ὑπάγει; 
   ‐ Εἰς τὸν τόπον τῆς δυστυχίας βεβαίως. Ναί, τοῦτο εἶναι ἡ μεγίστη 
δυστυχία μου. Οὐδέποτε ὑπέφερα τόσον. Καὶ ἐγὼ ἐνόμιζον ὅτι εἶχον κενώ‐
σει ὁλόκληρον τὸ ποτήριον. Δὲν ἠδυνάμην νὰ προΐδω τὴν δυστυχίαν ταύτης 
τῆς νυκτός. (Οἱ Ἔμποροι τῶν Ἐθνῶν, 1.296.25‐29) 
 
2)  Ποῦ  διευθύνετο  ἡ  γυνὴ  αὕτη  καὶ  τί  ἐσκόπει;  Ὑπάρχει  βῆμα 
ὀλισθηρότερον τούτου; Ὑπάρχει κρημνὸς κατωφερέστερος; Ἀλλʹ ἡ Αὐγού‐
στα εἶχεν ἀπὸ πολλοῦ καταμετρήσει τὸν κρημνὸν τοῦτον, καὶ δὲν ἐπτοεῖτο 
ἐξ αὐτοῦ. Εἶχε μάθει ἤδη νὰ περιφρονῇ ἑαυτὴν καὶ ἔρριπτεν εὐκόλως πέ‐
πλον ἐπὶ τῆς διανοίας της. (Οἱ Ἔμποροι τῶν Ἐθνῶν, 1.298.8‐12) 
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3) Ἀκριβῶς ἐκεῖ, ὅθεν προήρχετο πᾶσα ἡ δυστυχία της. Καὶ ἐγερθεῖσα τὴν 
νύκτα, διότι ἡ νὺξ εἶναι ἡ σκοτεινὴ καὶ ἀπαισία σύμβουλος τῶν δυστυχῶν, 
κατὰ τὴν νύκτα δὲ ἡ φαντασία πολλαπλασιάζεται, τὸ δὲ λογικὸν ἀποδημεῖ 
εἰς τὴν χώραν τῶν ὀνείρων ‐ νύκτα καθʹ ἣν δὲν ἠδύνατο πλέον νὰ ὑποφέρῃ 
ἑαυτήν,  ἐγερθεῖσα,  λέγω,  ἐπορεύθη  εἰς  συνάντησιν  ἐκείνου.  Ὡμοίαζε  μὲ 
τὸν  ἄσωτον  ἐκεῖνον  τῆς  Παραβολῆς,  ὅστις  ʺἀπεδήμησεν  εἰς  χώραν  μα‐
κράνʺ.  Ἀλλʹ  οὐχί,  ἡ  Αὐγούστα  δὲν  μετέβη  εἰς  μεμακρυσμένον  τόπον. 
Τοὐναντίον· ἀπῆλθεν εἰς μέρος ἐγγὺς κείμενον. Ἀλλὰ φεῦ, ἡ Αὐγούστα πρὸ 
πολλοῦ ἀπεδήμει. Καὶ δὲν ἔχρῃζε μακρᾶς ὁδοιπορίας, ὅπως ἀπομακρυνθῇ 
τοῦ τόπου, ἐν ᾧ εὑρίσκετο. Εἶχεν ἐπανέλθει μάλιστα ἀρτίως εἰς τὸν τόπον, 
ὅστις ἦτο μάρτυς τῆς ἀρχαίας εὐτυχίας της καὶ τῆς μοιραίας ἐκείνης λι‐
ποταξίας. Ἀλλʹ ἀπεδήμει, ἡ δυστυχὴς Αὐγούστα, ἀπεδήμει εἰς χώραν μα‐
κράν. (Οἱ Ἔμποροι τῶν Ἐθνῶν, 1.300.9‐20) 
  
 
4.3. Η οδός της ζωής 
 
 Το τέρμα της οδοιπορίας της ανθρώπινης ζωής είναι ο ανα-
στημένος Χριστός, είναι σώμα που το ψηλαφίζει ο άνθρωπος αγωνι-
ζόμενος να διασώσει το «κατ’ εικόνα» και τη μετατροπή του σε «καθ’ 
ομοίωσιν». Ο Λόγος γίνεται «σαρξ» βεβαιωμένη από την εμπειρία 
των αισθήσεων (Θεοδωρόπουλος 1998: 11-13). Στο τέρμα φτάνει ο 
άνθρωπος αφού με προσωπικό αγώνα αποφύγει τους αυχμηρούς τό-
πους και αφού βοηθηθεί από τους άλλους ανθρώπους, ώστε να βρει 
την οδό που πρέπει να ακολουθήσει (χωρίο 1). Ο δρόμος είναι ολι-
σθηρός και επικίνδυνος, αλλά με τη στήριξη της πίστης ο άνθρωπος 
μπορεί να φτάσει με ασφάλεια στο τέρμα (χωρίο 2). Ο Χριστός είναι 
εκεί, στο τέρμα, και περιμένει το μετανοημένο άνθρωπο με όσα λάθη 
έχει κάνει στη διαδρομή της ζωής (χωρίο 3). 
 
1) Τῇ ἐφαίνετο ὅτι εὑρέθη εἰς ἔρημον τόπον μὴ ἔχοντα βλάστην καὶ φυτεί‐
αν καὶ ἦτο ἐκτεθειμένη εἰς τὸ φλογερὸν καῦμα τοῦ ἡλίου. Ἦτο δὲ μόνη καὶ 
ἠγνόει τὴν ὁδόν, ἣν ἔπρεπε νὰ βαδίσῃ, ὅπως ἀπομακρυνθῇ ἐκ τοῦ αὐχμηροῦ 
ἐκείνου  τόπου.  Περιέβλεπεν  ἐναγωνίως  γύρω,  ἀναζητοῦσα  νὰ  ἴδῃ 
ἀνθρωπίνην ψυχήν, ὅπως ἐρωτήσῃ περὶ τῆς ὁδοῦ ἣν ἔπρεπε νʹ ἀκολουθήσῃ. 
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Μετὰ πολλὰς ἀναζητήσεις, ἐφάνη τέλος ὡς σκιά τις προσεγγίζουσα. Ὅτε 
προσῆλθεν  ἐγγύτερον  αὕτη,  ἡ Ἀϊμὰ  ἐξεπλάγη  ἀναγνωρίσασα  τὴν  μυστη‐
ριώδη ἐκείνην γυναῖκα, ἥτις εἶχεν ἄλλοτε, κατʹ ὄναρ ἢ καθʹ ὕπαρ, (ἡ Ἀϊμὰ 
οὐδέποτε ἐνόησεν ὁριστικῶς τοῦτο) ἐμφανισθῆ ἤδη πρὸς αὐτήν. Ἡ νέα τὴν 
ἔβλεπεν  ἔκπληκτος,  καὶ  ἠθέλησε  νὰ  τῇ  ὁμιλήσῃ  πρώτη.  Ἀλλʹ  ἡ  ξένη 
ἔνευσεν  ἐπιτακτικῶς  νὰ  σιγήσῃ,  καὶ  ἀνοίξασα  τὸ  στόμα  τῇ  εἶπε 
μυστηριωδῶς· ʺΖητεῖς νὰ μάθῃς ποῖον δρόμον θὰ βαδίσῃς; Ἔχε θάρρος. Βα‐
δίζεις  τὸν  ἄριστον,  τὸν  δρόμον  τοῦ  μαρτυρίουʺ.  Ἡ  Ἀϊμὰ  δὲν  ἐνόησε  τί 
ἐσήμαινεν  ἡ  φράσις  αὕτη,  ὁ  δρόμος  τοῦ  μαρτυρίου.  Ἡ  ξένη  ἐπανέλαβε· 
ʺΜικρὸν  εἰσέτι  καὶ  θὰ  φθάσῃς  εἰς  τὸ  τέρμα.  (Ἡ  Γυφτοπούλα,  1.613.14‐
614.2) 
 
2)  Ἦτον δύο μετὰ τὰ μεσάνυχτα, ὅταν ἡ γρια ‐ Κυρατσοὺ ἐξῆλθε τῆς 
ἐξοχικῆς οἰκίας. Ἐκράτει φανάρι ἀναμμένον εἰς τὴν ἀριστερὰν χεῖρα, καὶ 
διὰ  τῆς  δεξιᾶς  ὑπεβάσταζε  κʹ  ἔθαλπε  τὸ  νεογνὸν  εἰς  τὴν  ἀγκάλην  της. 
Κατῆλθε τὸν ὀλισθηρὸν δρομίσκον, ὅπου ἦτο μαθημένη ἐκ νεότητός της νʹ 
ἀραδίζῃ, διῆλθε τὴν βρύσιν, ἔφθασεν εἰς τὸ χεῖλος τοῦ ρεύματος, ἐστράφη 
ἀριστερὰ  κʹ  ἐπέρασεν  ἔξω  ἀπὸ  τὴν  Παναγίτσαν  πρὸς  δυσμάς,  ἐπὶ 
ἀνέχοντος  ἐδάφους  πρὸ  τοῦ  ναΐσκου.  Τὰ  κανδήλια  τοῦ  ἐρημικοῦ 
ἐκκλησιδίου  ἔφεγγαν  γλυκὰ  διὰ  τοῦ  φεγγίτου.  Τὸ  μνῆμα  τοῦ  Στάθη  τῆς 
Πατσοῦς,  μαγεμένου  αἰγοβοσκοῦ,  ὁποὺ  εἶχεν  ἀποθάνει  τὴν  χρονιὰν 
ἐκείνην, κʹ εἶχε τάξει νὰ τὸν θάψουν δίπλα στὸ ξωκκλήσι τῆς Παναγίτσας, 
ἐλεύκαζε μελαγχολικὰ εἰς τὸ σκότος. Μεγάλη ἀστροφεγγιὰ ἔφεγγεν ἄνω, 
καὶ ἄνευ τοῦ φαναρίου ἡ Κυρατσοὺ θὰ ἔβλεπε καλὰ νὰ βαδίζῃ τὸν δρόμον 
της. Ἐκοίταξε μʹ εὐλάβειαν τὸν ναΐσκον, ὅπου δύο ἢ τρία εἰκονίσματα τοῦ 
τέμπλου,  ἀπὸ  τὸ Δωδεκάορτον,  ὑψηλά,  ὑποκάτω τοῦ Ἐσταυρωμένου,  διε‐
γράφοντο ἀμυδρά, ὑπὸ τὸ φῶς τοῦ ἀνεβασμένου κανδηλίου, ἐμπρὸς τοῦ νε‐
κρωθέντος Θεανθρώπου. Μὲ ποῖον χέρι νὰ κάμῃ τὸν σταυρόν της; Μὲ τὸ 
ἀριστερὸν  ἐκράτει  τὸ  φανάρι,  μὲ  τὸ  δεξιὸν  ἔσφιγγε  τὸ  νήπιον  εἰς  τὴν 
ἀγκάλην της. 
   Ἐβάδισεν ἀκόμη, καὶ κατῆλθε πρὸς βορρᾶν. Ἀριστερά της ἡ ὑψηλὴ 
παραθαλασσία,  τὰ  Μποστάνια,  κι  ὁ  ναΐσκος  τοῦ  Ἁγίου  Παντελεήμονος· 
ὑψηλὸν  κλίτος,  ἀνθηρόν,  ὀλισθηρόν,  ἅπλα,  καὶ  ὑψηλοὶ  κάμποι  καὶ  ἀγροί, 
καὶ ὀρμάνια, καὶ πάλιν κατήφορος, καὶ κάτω οἱ βράχοι τοῦ γιαλοῦ, κι ὁ Ἅις‐
Σώστης,  ἐπάνω  εἰς  ἕνα  χωρισμένον  ἀπὸ  τῆς  ξηρᾶς  περίρρυτον  βράχον. 
Ἀντικρὺ τὸ Κάστρον, μὲ τὰς τριακοσίας οἰκίας καὶ τὰς τριάντα ἐκκλησίας 
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του  ἐντός,  καὶ  σχεδὸν  ἄλλας  τόσας  διεσπαρμένας  ἐπὶ  τῆς  βραχώδους 
ἀκτῆς δεξιά, καὶ μʹ ἕνα τζαμί,  διὰ τὸν μοναδικὸν Τοῦρκον, ποὺ εὑρίσκετο 
ἐκεῖ διὰ τὸν τύπον· μὲ τὴν ὑψηλὴν εὐρεῖαν ταράτσαν ἐπάνω ἀπὸ τὴν σιδε‐
ρόπορταν,  καὶ  ἀπέναντι  τὸ  πέλαγος  τοῦ  Βορρᾶ,  χαριτωμένον,  ἄγριον, 
ἀπειλητικόν, καὶ μαγευμένον. Δεξιὰ τοῦ Κουρούπη ἡ φοβερὰ ἀκτή, λευκή, 
πετρώδης,  φανταστική,  μὲ  τὰ  δαιμόνια  καγχάζοντα  ἐπάνω  τῆς  κορυφῆς, 
καὶ τὰ στοιχειὰ χορεύοντα καὶ κυλίοντα πέτρας πρὸς τὰ κάτω. Ἀνάμεσα 
εἰς τὴν ἀκτὴν ταύτην, κʹ εἰς τὸ Βαθὺ Ρέμα τοῦ Γιαλοῦ, μὲ τὰ γυμνὰ νησίδια, 
τοὺς  λευκοὺς  βράχους,  ὅπου  ἐξεῖρπον  τὰ  πετροκάβουρα,  κʹ  ἔκρωζον  τὰ 
θαλάσσια ὄρνεα τὴν νύκτα εἰς τὰ ἄντρα, ἦτο, μεταξὺ πολλῶν παρεκκλη‐
σίων ἐπάνω στοὺς βράχους κτισμένων, ὁ Ἅις ‐ Λευθέρης. Πρὸς τὰ ἐκεῖ δι‐
ευθύνθη ἡ Κυρατσού. (Τὸ Χατζόπουλο, 4.414.18‐415.21) 
 
3)  Ἀλλὰ δὲν ᾐσθάνετο ἀσφάλειαν, ἡ δύστηνος, καθημένη ἐκεῖ. Ὅθεν, 
μετʹ ὀλίγα λεπτὰ ἐσηκώθη, ἐπῆρε τὸ καλάθι της, κʹ ἔτρεξε τὸν κατήφορον. 
Τώρα  πλέον  ἐπήγαινεν  ἀποφασιστικῶς  εἰς  τὸν  Ἁι‐Σώστην,  εἰς  τὸ 
Ἐρημητήριον. Καιρὸς ἦτο, ἂν ἐγλύτωνε, νὰ ἐξαγορευθῇ τὰ κρίματά της εἰς 
τὸν γέροντα, τὸν ἀσκητήν. (Ἡ Φόνισσα, 3.519.4‐8) 
 

Στο ακόλουθο τέταρτο χωρίο ο Παπαδιαμάντης παρουσιάζει με υπο-
δειγματικά θεολογικό-συμβολικό λόγο την πορεία προς το σκοπό της 
ζωής: α) Οι άνθρωποι ολιγωρούν και απομακρύνονται από το δρόμο του 
Θεού). β) Η πορεία προς το Θεό ανακόπτεται λόγω της αντικοινωνικής 
συμπεριφοράς των ανθρώπων. γ) Ο άνθρωπος πλανάται νομίζοντας ότι 
είναι στον ασφαλή δρόμο. δ) Απαιτείται πολλή προσπάθεια για να φωτι-
στεί η οδός της ζωής, ώστε να μπορεί να την ακολουθήσει ο άνθρωπος, 
και κυρίως απαιτείται να αποβάλει ο εγωκεντρικός άνθρωπος την οίηση 
της ψευδοαυτάρκειάς του και να ενδυθεί την ταπεινότητα. ε) Η είσοδος 
στον κήπο του Παραδείσου προϋποθέτει τη θεϊκή συνδρομή (πρβλ. τα 
σημεία 4.4 και 4.5. της παραούσας εργασίας). 
 
4)  Ἐγὼ εἶχα τὴν ἰδέαν ὅτι ὁ Κωστὴς θὰ ἤξευρε καλύτερʹ ἀπὸ ἐμὲ τὸν 
δρόμον, ὡς νέος, καὶ κατοικῶν διαρκῶς εἰς τὸν τόπον. Ἐκεῖνος ἐφρόνει ὅτι 
ἐγὼ θὰ ἐνθυμούμην καλύτερα τὰ κατατόπια, ὡς παλαιός, καὶ ἀγαπῶν τὰ 
ἐξωκκλήσια. Ἀλλʹ εἶχα δέκα χρόνια νὰ ὑπάγω στὴν Κεχριάν, ὁ δὲ Κωστής, 
ἂν  καὶ  βαθυκτήμων,  δὲν  εἶχεν  ἐλαιῶνα  πρὸς  αὐτὸ  τὸ  μέρος,  καὶ  δὲν 
ἐσύχναζεν.  Οἱ  δρομίσκοι  τῆς  ἐξοχῆς  εἶναι  σκολιοὶ  καὶ  ἄτακτοι.  Ἄλλος 
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καταπατεῖ τοῦ γείτονος τὸ κτῆμα, ἢ τὸ δημοτικόν, ἢ τὸ μοναστηριακόν, καὶ 
ὠθεῖ τὸν δρόμον πάρα ἔξω, ἄλλος ἀνοίγει μονοπάτι ὅπου φθάσῃ, μέσα εἰς 
τοὺς  ἀγρούς,  καὶ  συντομεύει  τὸν  δρόμον,  ἄλλος  κτίζει  καλύβην,  στρώνει 
ἅλωνα, καὶ κατασκευάζει φράκτην πρὸς τὸ συμφέρον του. Καὶ τὸ φεγγάρι 
ἐχαμήλωνε.  Τέλος  ἐχάσαμεν,  ὡς  εἰκός,  τὸν  δρόμον.  Ἔβγαλα  τὸ  σπαρμα‐
τσέτον, καὶ τὸ ἤναψα. Ἐτρεπόμεθα δεξιὰ καὶ ἀριστερά, ἐγυρίζαμεν ἀποδῶ 
κι ἀποκεῖ, ἐκεῖνος καβάλα, ἐγὼ πεζός. (Ὁ Κωστὴς μοῦ ἐπρότεινε φιλοφρό‐
νως νὰ κατέλθῃ καὶ νὰ ἱππεύσω, ἀλλʹ ἐγὼ δὲν συνηθίζω ποτὲ τὸ τοιοῦτον 
εἰς τὴν μικρὰν νῆσόν μου). 
   Τέλος  ὁ  Κωσταντὴς  κατῆλθεν  ἐξ  ὕψους  τοῦ  ὑποζυγίου  του,  μοῦ 
ἐπῆρε τὸ κηρί, κʹ ἐκοίταζε νὰ εὕρῃ τὸν δρόμον. Ὕστερα εἶπεν ὅτι τὸν ηὗρε, 
ἔσβησε τὸ κηρί, τὸ ἔβαλεν δὲν ἠξεύρω ποῦ, καὶ ἵππευσε πάλιν. 
   Καὶ πάλιν ἀπεπλανήθημεν.  Ἐκοντεύαμεν ὣς  τόσον  νὰ φθάσωμεν 
εἰς τὴν Παναγίαν. Μᾶς ἐφαίνετο ὅτι ἐβλέπαμεν κάτι νʹ ἀσπρίζῃ κάτω ἐκεῖ, 
εἰς τὸ βάθος τῆς κοιλάδος, κάτι ὡς κτίριον, ὡς ἐκκλησίαν, ὡς μοναστηράκι· 
μίαν ἀκτῖνα ὡσὰν ἀπὸ πῦρ καταυλισμοῦ ἀνθρώπων ἀγρυπνούντων, ἀλλὰ 
τὸν δρόμον δὲν τὸν εὑρίσκαμεν· πῶς νὰ κατέλθωμεν ἐκεῖ; ᾘσθάνθημεν ὅτι 
ἐπέσαμεν δέκα πήχεις κάτω ἀπὸ τὸ ἐπίπεδον, ὅπου ἦτο τὸ μικρὸν παλαιὸν 
μονύδριον. Ἐφθάσαμεν εἰς ἄβατον. Οὔτε ἐμπρὸς οὔτε πίσω. Ὁ Κωσταντὴς 
ἐπέζευσε καὶ πάλιν ἀπὸ τὸ ὕψος τοῦ σαμαρίου, καὶ μοῦ ἐζήτει τὸ κηρίον, 
διὰ νʹ ἀνάψῃ νὰ βρῇ τὸν δρόμον. Ἀλλʹ ἐγὼ ἐνθυμούμην ὅτι δὲν μοῦ εἶχε δώ‐
σει τὸ κηρίον. Τέλος ἔψαξεν εἰς τὸν κόρφον του, εἰς τὶς τσέπες του, εἰς τὸ 
ζεμπίλι, καὶ τὸ ηὗρε δὲν ἠξεύρω ποῦ. Ἔτριψεν ἓν πυρεῖον, δύο, τρία, πέντε, 
ἀλλὰ τοιοῦτον ἀεράκι, ἀπόγειον, ἐξήρχετο ἀπὸ τὸ βουνόν, ὥστε τὰ σπίρτα 
ἔσβηναν πρὶν νʹ ἀνάψουν. Τέλος κατώρθωσε νʹ ἀνάψῃ τὸ κηρί, ἀλλὰ μετὰ 
μίαν στιγμὴν τὸ ἔσβησε τὸ ἀεράκι. 
   Τέλος  ὁ  Παπᾶς  ‐  τοιοῦτον  παρατσούκλι  ἔφερεν  εἷς  κηπουρός, 
ὅστις  ἦτο  εἰς  ἐκεῖνο  τὸ  μέρος,  δὲν  ἠξεύρω  διατί  ὁ  αὐτὸς  ἐκαλεῖτο  καὶ 
Σκαρλᾶτος, ἀλλὰ τὸ καθαυτὸ ὄνομά του δὲν κατώρθωσα νὰ τὸ μάθω ‐ μᾶς 
ᾐσθάνθη  ὅτι  εὑρισκόμεθα  πρὸς  ἐκεῖνο  τὸ  μέρος,  καὶ  ἦλθεν  εἰς  βοήθειάν 
μας προτοῦ νὰ φωνάξωμεν ‐ διότι ἐντρεπόμεθα νὰ φωνάξωμεν. Ἦλθε καὶ 
μᾶς ἀνέβασε πρὸς τὰ ἐπάνω, καὶ μᾶς ὡδήγησεν εἰς τὴν Παναγίαν τὴν Κε‐
χριάν. (Ἡ Πεποικιλμένη, 4.337.30‐338.31) 
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4.4. Η ποθεινή πατρίδα  
 

 Η ανθρώπινη ζωή πληρούται μόνο αφού ο άνθρωπος οριοθετήσει 
τα σύνορά της, εγκατασταθεί σε αυτόν τον κόσμο με την έννοια του κα-
τοικείν και αφού χτίσει ένα σπιτικό (Heim), το οποίο αμύνεται στις επι-
θέσεις του εξωτερικού κόσμου. Η πατρίδα είναι η ευρύτερη περιοχή, 
στην οποία διαδραματίζεται η ζωή του ανθρώπου μέσα σε μια μεγαλύτε-
ρη κοινωνία. Έτσι μεταφέρεται και στην πατρίδα ό,τι ισχύει στο στενό-
τερο πλαίσιο για το σπίτι. Ο άνθρωπος μπορεί να είναι άνθρωπος μόνο, 
εφόσον κατοικείται σε μια πατρίδα. Πατρίδα δεν είναι μόνο η χωρική έν-
νοια μιας συγκεκριμένης, τοπικής περιοχής, στην οποία μεγάλωσε ο άν-
θρωπος, αλλά στην έννοια αυτή εμπεριέχεται το σύνολο των βιωματικών 
συνθηκών με τις οποίες έχει «οικειωθεί» («heimisch werden»). (Bollnow 
1955/1972: 193-198) 

Ο άνθρωπος επιθυμεί την επιστροφή στην ποθεινή πατρίδα της βαθιάς 
καταγωγής, ποθεί την επιστροφή στον κήπο του Παραδείσου. Πασχίζει 
να ξαναθυμηθεί την αφετηρία, να ανακαλέσει στη μνήμη του το «κατ’ ει-
κόνα» για να βρει την πηγή της ζωής προς την οποία οφείλει, είναι ιερό 
χρέος του, να βαδίσει νοηματοδοτώντας πλέον το βίο του. 
 
1)  ʺ[…]  Σοὶ  ἀπόκειται  ὁ  τῆς  δικαιοσύνης  στέφανοςʺ.  Ἡ  Ἀϊμὰ  δὲν  εἶχεν 
ἀναγνώσει  τὰς  ἐπιστολὰς  τοῦ  θείου  Παύλου,  καὶ  ἠγνόει  ποῖός  τις  ἦτο  ὁ 
στέφανος τῆς δικαιοσύνης,  ἂν καὶ ἡ λέξις αὕτη,  στέφανος,  ἤρεσκεν αὐτῇ, 
ἀναμιμνήσκων  τὸν  ἔρημον  κῆπόν  της,  ὃν  μετὰ  τόσης  ἐκαλλιέργει  ποτὲ 
στοργῆς. Τέλος ἡ γυνὴ τῇ εἶπεν ἐκ τρίτου· ʺΔὲν πρέπει νὰ μὲ καταισχύνῃς. 
Τὰ τέκνα μου εἶναι προωρισμένα εἰς τὸν σκληρότατον ἀγῶνα. Δεῖξον καρ‐
τερίαν καὶ θὰ σωθῇςʺ. Ἡ τελευταία αὕτη παρακέλευσις ἦτο εἰς τὴν Ἀϊμὰν 
μᾶλλον ἀκατανόητος ἢ αἱ πρὸ αὐτῆς δύο. (Ἡ Γυφτοπούλα, 1.613.29‐614.2) 
 
2)  ‐ Εἰπέ μοι τίνες εἶναι οἱ γονεῖς μου, καὶ δὲν ἐπιθυμῶ τίποτε ἄλλο. 
   Ὁ  Πλήθων  ἀνεσκίρτησεν.  Ὡς  φαίνεται  δὲν  εἶχε  προβλέψει 
ἐγγύθεν τὴν τοιαύτην ἀπαίτησιν. 
   ‐ Τοὺς γονεῖς σου; ἐπανέλαβε. Μόνον αὐτὸ ζητεῖς; 
   ‐ Μόνον αὐτό, εἶπεν ἡ Ἀϊμά. (Ἡ Γυφτοπούλα, 1.629.3‐7) 
[…] 
  Ἡ περίστασις αὕτη ἐπροξένησεν ἀλλοίαν πάλιν ἐντύπωσιν εἰς τὸν 
Πλήθωνα.  Ἡ  κόρη  αὕτη,  διενοήθη  ὁ  φιλόσοφος,  θέτει  τὸ  ζήτημα  τῆς 
βιοτικῆς αὑτῆς εὐτυχίας ἐν δευτέρᾳ μοίρᾳ, μετὰ τὴν ἐπιθυμίαν ὅπως μάθῃ 
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τὴν καταγωγήν της. Τὴν ἐκπλήρωσιν τῆς ἐπιθυμίας ταύτης νομίζει χρέος 
ἱερόν,  καὶ  τὸν  γάμον  αὑτῆς  θεωρεῖ  ὡς  δικαίωμα,  ὅπερ  συναινεῖ  νὰ 
ἐξασκήσῃ μόνον ὡς ταπεινότερόν τι μέσον πρὸς ἐπίτευξιν τοῦ κυριωτέρου 
αὐτῆς σκοποῦ. Τοῦτο εἶναι ἀλλόκοτον, ἐσκέφθη ὁ Πλατωνικός. Ὅσον καὶ ἂν 
ἐπιθυμῇ  νεᾶνίς  τις  νὰ  εὕρῃ  τοὺς  ἀγνοουμένους  γονεῖς  της,  βεβαίως  σφο‐
δρότερον  θὰ  ἐπιθυμῇ  νὰ  εὕρῃ  ἕνα  νυμφίον,  ὅπερ  εἶναι  χρήσιμον  ἐφόδιον 
τοῦ  βίου,  δυνάμενον  νὰ  καταστῇ  ἐν  καιρῷ  ὠφέλιμον.  Ποία  λοιπὸν  φύσις 
εἶναι αὕτη; Ὁ φιλόσοφος ᾐσθάνθη οἶκτον πρὸς τὴν ἀτυχῆ κόρην. Προήχθη 
εἰς τὸ συμπέρασμα ὅτι  τὸ ἀνθρώπινον τοῦτο πλάσμα ὠνειροπόλει ἂν καὶ 
ἦτο  ἐγρηγορός.  Τοῦτο  τῷ  ἐφαίνετο  βέβαιον  σύμπτωμα  ὅτι  ἐνόσει.  Διότι 
ἀφοῦ  τὰ  ὀνειροπολήματα  τῶν  ὑγιῶν  ἀνθρώπων  εἶναι  ἤδη  νοσηρά,  πόσῳ 
μᾶλλον τὰ τῶν νοσούντων θὰ εἶναι νοσηρότερα; (Ἡ Γυφτοπούλα, 1. 646.15‐
29) 
 
4.5. Ο Θεός της αγάπης 
 

Σύμφωνα με τη θρησκευτικά ορισμένη και ανθρωπολογικώς βασισμέ-
νη Παιδαγωγική του Yukichi Shitahodo, την οποία αναδεικνύει ο Boll-
now (1988: 189-198), ορίζεται ένα διαλεκτικό σχήμα, το οποίο από τον 
ψυχικό εσωτερικό κόσμο και την εξωτερική πραγματικότητα προχωράει 
στην ενότητα των σχέσεων της αγάπης. Όμως, επειδή ο άνθρωπος επι-
στρέφει πάντα στην ζωική επιθυμία του και στη μεγάλη επιθυμία του για 
εξουσία και δύναμη, δεν μπορεί από μόνος του να δώσει αγάπη (Agape): 
Το αποτέλεσμα είναι ότι στην πραγματικότητα όχι ο άνθρωπος, αλλά μό-
νο ο Θεός μπορεί να δώσει αυτήν την αγάπη (Shitahodo 1971).  

Ο Παπαδιαμάντης θεολογεί τονίζοντας ότι είναι αρμοδιότητα του 
Θεού και δεν εξαρτάται από τον άνθρωπο ο χρόνος του τερματισμού της 
πορείας. Μπορεί ο άνθρωπος να προσπαθεί, να διακρίνει ή να νομίζει ότι 
διακρίνει, αλλά ποτέ δεν θα μπορεί μονος του να δει και να βαδίσει στην 
οδό (χωρία 1, 2).  Ο παπαδιαμαντικός άνθρωπος δεν διανοείται να πο-
ρευτεί χωρίς τη βοήθεια του Θεού, ο οποίος κάνει τον άνθρωπο να μη 
φοβάται στην οδό προς το τέρμα (χωρία 3, 4). Ο πλανημένος από τους 
πειρασμούς του πονηρού άνθρωπος μπορεί να επανεύρει το δρόμο της 
εκκλησιαστικής κοινότητας με τη βοήθεια του Θεού (χωρίο 5). 
 
1) Ἡ νεᾶνις, ἥτις δὲν ἀπέσπα τοὺς ὀφθαλμοὺς ἀπὸ τῶν δύο νεκρῶν, μέχρις 
ὅτου  ἔρριψαν  αὐτοὺς  εἰς  τὴν  ἅμαξαν,  ἤδη  δὲ  ἔβλεπεν  ἀπλήστως  ταύτην 
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ζητοῦσα  ὄπισθεν  τῆς  ἀπαισίας  ὀθόνης  νὰ  διακρίνῃ  ἔτι  τὰ  δύο  προσφιλῆ 
πρόσωπα, ἠκολούθησε κατὰ βῆμα τὴν συνοδίαν χωρὶς νὰ διστάσῃ. 
   Ὁ πλοίαρχος τὴν ἥρπασεν ἐκ τοῦ φορέματος. 
   ‐  Κόρη  μου,  εἶπεν,  αὐτοὶ  πηγαίνουν  εἰς  τὸ  ἀντίθετον  τοῦ  δρόμου 
μας. 
   ‐ Θὰ τοὺς ἰδῶ μίαν φορὰν ἀκόμη. 
   ‐  Σὲ  παρακαλῶ,  τέκνον  μου,  σὲ  ἱκετεύω,  λυπήσου  σεαυτήν.  Οἱ 
γονεῖς σου πορεύονται ἤδη εἰς τὸν ἄλλον κόσμον. Ἀπὸ σοῦ δὲν ἐξαρτᾶται 
νὰ  ὑπάγῃς  μαζί  των,  πρὶν  νὰ  ἔλθῃ  ἡ  ὥρα  σου,  ἢ  ὄχι.  (Ἡ  Μετανάστις, 
1.12.25‐1.13.10) 
 
2) Ἔπλεεν  ἐν  τῷ  πελάγει  τοῦ  μέλλοντος.  Ἐπέτα  ἐπὶ  πτερύγων  καὶ  ἐπὶ 
νεφῶν.  Καθὼς  ἐκ  τῆς  δυσμόρφου  κάμπης  γεννᾶται  ἡ  περικαλλὴς  ψυχή, 
οὕτως ἐκ τοῦ θνητοῦ σκήνους ἀφίπταται τὸ πνεῦμα· οὕτω καὶ ἐκ τοῦ προ‐
σκαίρου καὶ φθαρτοῦ ἔρωτος παράγεται ὁ θεῖος καὶ οὐράνιος ἔρως. 
   Ἵστατο  μεταξὺ  τῆς  ζωῆς  καὶ  τοῦ  θανάτου  καὶ  ἀπήλαυε  τοῦ 
λυκαυγοῦς τῆς αἰωνιότητος. Ἀπεχαιρέτιζε μυστηριωδῶς τὸ παρελθὸν καὶ 
ἀπηύθυνεν  ἀσπασμὸν  πλήρη  στοργῆς  καὶ  ἀφοσιώσεως  πρὸς  τὸ  μέλλον. 
Διέκρινε μυστικῶς φωτοβολοῦν τὸ τέρμα πρὸς ὃ ἐβάδιζε, χωρὶς νὰ βλέπῃ 
τὴν ὁδὸν ἐφʹ ἧς ἐπάτει. Ἔφερε μεθʹ ἑαυτῆς τὰ νέφη καὶ τὰς θυέλλας τοῦ 
ἐξαφανισθέντος  ὁρίζοντος  τοῦ  βίου  αὐτῆς,  μέλλοντα  νὰ  διασκεδασθῶσιν 
ὑπὸ τῆς ἀνατολῆς νέας ἠοῦς. Ἐψιθύριζεν ἐν τῇ καρδίᾳ αὐτῆς μυστικὰς καὶ 
ἀδιανοήτους  λέξεις,  ὡς  ὕμνον  χερουβίμ.  Ἐτερέτιζε  τὸ  ᾆσμα  τῆς  αὐγῆς 
Ἐτερέτιζε  τὸ  ᾆσμα  τῆς  αὐγῆς  ὡς  ἀηδὼν  ἀναγγέλλουσα  τὸ  ἔαρ.  (Ἡ 
Μετανάστις, 1.122.4‐16) 
 
3)  ‐ Πῶς νὰ πᾷς μοναχή σου, πάλι; 
   ‐ Θὰ πάρω καὶ  τὸ λαδικὸ  νʹ  ἀνάψω τὰ καντήλια  τῆς Παναγίας... 
Κεράκια ἔφερα ἀπʹ τὸ χωριό... Μὴ φοβᾶσαι! (Οἱ Ἐλαφροΐσκιωτοι, 2.487.10‐
13) 
 
4) Ἔλαβε τὴν δέσμην τῶν ράσων του, τὴν ἔβαλεν εἰς τὸν τορβάν, ἐκρέμασε 
τὸν  τορβὰν  περὶ  τὴν  μασχάλην,  ἔλαβε  τὴν  ὑψηλὴν  κυρτὴν  ράβδον  του, 
ἔκαμε  τρὶς  τὸ  σημεῖον  τοῦ  Σταυροῦ  καὶ  ἀνεχώρησε.  (Βαρδιάνος  στὰ 
σπόρκα, 2.612.18‐26) 
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5)  ‐Παπά, παπά, ποῦ πᾷς; 
   ‐ Θὰ ʹρθῶ βλογημένε, τώρα, ἀμέσως πίσω. 
   Δὲν ἤξευρε τί νὰ εἴπῃ. Ἀλλὰ τὸ βέβαιον εἶναι ὅτι εἶχεν ἀπόφασιν 
νὰ καταβῇ εἰς τὴν πόλιν καὶ ζητήσῃ λόγον διὰ τὴν κλοπὴν ἀπὸ τὸν συνεφη‐
μέριόν του! Εἰς τὸ βάθος δὲ τῆς συνειδήσεώς του ἔλεγεν ὅτι εἶχε καιρὸν νὰ 
ἐπιστρέψῃ πρὸ τῆς ἀνατολῆς τοῦ ἡλίου, καὶ τελέσῃ τὴν λειτουργίαν. 
   ‐ Ποῦ πᾷς; ἐπέμενεν ὁ μπαρμπα ‐ Μηλιός. 
   ‐  Ἂς  διαβάζῃ  ὁ  μπάρμπʹ  Ἀναγνώστης  τὰς  Πράξεις  τῶν 
Ἀποστόλων, κʹ ἔφθασα. 
   Ἐλησμόνει  ὅτι  ὁ  μπάρμπʹ  Ἀναγνώστης  δὲν  ἠδύνατο  νʹ  ἀναγνώσῃ 
ἄλλα ἢ ὅσα ἀπὸ στήθους ἐγνώριζεν. 
  ‐ Ἀφήνω καὶ τὴν παπαδιά μου, ἐδῶ, βλογημένε, ἐπανέλαβεν ὁ παπα 
‐ Κυριάκος, ἀμηχανῶν τί νὰ εἴπῃ· σᾶς ἀφήνω τὴν παπαδιά μου! 
   Καὶ λέγων ἔτρεχεν. 
   Ὁ μπαρμπα ‐ Μηλιὸς ἐπανῆλθε κατηφὴς ἐντὸς τοῦ ναοῦ. 
   ‐ Καλὰ τὸ ἔλεγα ἐγώ, ἐψιθύρισε. 
  Μεγίστη  ἀπορία  ἐπεκράτει  ἐν  τῷ  παρεκκλησίῳ.  Οἱ  χωρικοὶ 
ἐκοίταζον ἐρωτηματικῶς ἀλλήλους. Ψιθυρισμοὶ ἠκούοντο. 
   Αἱ γυναῖκες ἠρώτων τὴν παπαδιὰ νὰ εἴπῃ αὐταῖς τί τρέχει· ἀλλʹ 
αὕτη ἦτο ἡ ὀλιγώτερον πάντων τῶν ἄλλων γνωρίζουσα. 
   Ἐν  τούτοις  ὁ  ἱερεὺς  ἔτρεχεν,  ἔτρεχεν.  Ὁ  ψυχρὸς  ἀὴρ  ἐδρόσισεν 
ὀλίγον τὸ μέτωπόν του. 
   ‐ Καὶ πῶς νὰ θρέψω ἐγὼ τόσα παιδιά, ἔλεγεν, ὀκτώ, μὲ συμπάθειο, 
κʹ ἡ παπαδιὰ ἐννιά, κʹ ἐγὼ δέκα! Ὁ ἕνας νὰ σὲ κλέφτῃ ἀπʹ ἐδῶ, κι ὁ ἄλλος 
ἀπʹ ἐκεῖ!... 
   Πεντακόσια βήματα ἀπὸ τοῦ ναοῦ, ὁ δρόμος ἐκατηφόριζε, καὶ κα‐
τήρχετό τις εἰς ὡραίαν κοιλάδα. Εἷς νερόμυλος εὑρίσκετο ἐπὶ τῆς κλιτύος 
ἐκείνης, παρὰ τὴν ὁδόν. 
   Ἀκούσας  ὁ  ἱερεὺς  τὸν  ἡδὺν  μορμυρισμὸν  τοῦ  ρύακος,  αἰσθανθεὶς 
ἐπὶ  τοῦ προσώπου  του  τὴν  δρόσον,  ἐλησμόνησεν  ὅτι  εἶχε  νὰ λειτουργήσῃ 
(πῶς καὶ ποῦ νὰ λειτουργήσῃ;) καὶ ἔκυψε νὰ πίῃ ὕδωρ. Ἀλλὰ τὸ χεῖλός του 
δὲν εἶχε βραχῆ ἀκόμη, καὶ αἴφνης ἐνθυμήθη, ἀνένηψεν. 
   ‐ Ἐγὼ ἔχω νὰ λειτουργήσω, εἶπε, καὶ πίνω νερό;... 
   Καὶ δὲν ἔπιε. 
   Τότε ἦλθεν εἰς αἴσθησιν. 
   ‐ Τί κάμνω ἐγώ, εἶπε, ποῦ πάω; 
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   Καὶ ποιήσας τὸ σημεῖον τοῦ σταυροῦ: 
‐ Ἥμαρτον, Κύριε, εἶπεν, ἥμαρτον! μὴ μὲ συνερισθῇς. 
   Ἐπανέλαβε δέ: 
   ‐ Ἐὰν ἐκεῖνος ἔκλεψεν, ὁ Θεὸς ἂς τὸν... συγχωρήσῃ... κʹ ἐκεῖνον κʹ 
ἐμέ. Ἐγὼ πρέπει νὰ κάμω τὸ χρέος μου. 
   ᾘσθάνθη δάκρυ βρέχον τὴν παρειάν του. 
   ‐ Ὦ Κύριε, εἶπεν ὁλοψύχως, ἥμαρτον, ἥμαρτον! Σὺ παρεδόθης διὰ 
τὰς ἁμαρτίας μας, καὶ ἡμεῖς σὲ σταυρώνομεν κάθε μέρα. 
  Καὶ ἐστράφη πρὸς τὸν ἀνήφορον, σπεύδων νὰ ἐπανέλθῃ εἰς τὸ πα‐
ρεκκλήσιον, 
ὅπως λειτουργήσῃ. 
   ‐ Καὶ ἤθελα νὰ πιῶ καὶ νερό, εἶπε, δὲν εἶμαι ἄξιος νὰ λειτουργήσω. 
Ἀλλὰ πῶς νὰ κάμω; Δὲν πρέπει νὰ μεταλάβω! Θὰ λειτουργήσω χωρὶς με‐
τάληψιν, δὲν εἶμαι ἄξιος!... ʺΔεῦτε τοῦ καινοῦ τῆς ἀμπέλου γεννήματος!...ʺ 
Ἐγὼ ἄξιος δὲν εἶμαι! 
   Καὶ ἐπέστρεψεν εἰς τὸν ναόν,  ὅπου μετʹ ἀγαλλιάσεως οἱ χωρικοὶ 
τὸν  εἶδον.  Ἐτέλεσε  τὴν  ἱερὰν  μυσταγωγίαν,  καὶ  μετέδωκεν  εἰς  τοὺς  πι‐
στούς, φροντίσας νὰ καταλύσῃ διὰ στόματος αὐτῶν ὅλον τὸ ἅγιον ποτήρι‐
ον. Αὐτὸς δὲν ἐκοινώνησεν, ἐπιφυλαττόμενος νὰ τὸ εἴπῃ εἰς τὸν πνευματι‐
κόν, καὶ πρόθυμος νὰ δεχθῇ τὸν κανόνα. (Ἐξοχικὴ Λαμπρὴ, 2.129.5‐130.28) 
 
 
5. Η παιδαγωγική οδός της υπακοής  
 
5.1. Ξένοι εἴμεθα καὶ δὲν ἐξεύρομεν τοὺς δρόμους:2 
 

Το βασικό πρόβλημα του ανθρώπου είναι να αναγνωρίζει το δρόμο 
του Θεού και να τον ακολουθεί, αποφεύγοντας τους δρόμους που προκα-
λούν σύγχυση. Η γνώση των οδών του Θεού είναι το μεγάλο πνευματικό 
πλεονέκτημα του πιστού (Léon-Dufour 1980: 717-718. Ψλ 147,19 εξ). Οι 
άνθρωποι δεν πρέπει να ακολουθούν άγνωστους δρόμους μακριά από το 
Θεό, γιατί χάνονται στο πέλαγος της ανασφάλειας και της έλλειψης προ-
σανατολισμού (χωρίο 1). Η οδοιπορία έχει νόημα μόνο όταν κάποιος ξέ-
ρει την κατεύθυνση (χωρίο 2). Ο Παπαδιαμάντης διατυπώνει ένα εξαιρε-
τικά εύστοχο ανθρωπολογικό και θεολογικό σχόλιο, λέγοντας ότι για να 

                                                 
2 Ἡ Μετανάστις, 1.17.27 
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μη χάσει κανείς το δρόμο της σωτηρίας δεν είναι απαραίτητη μόνο η 
γνώση της κατεύθυνσης, αλλά και η γνώση της αφετηρίας, που είναι ο 
Θεός, παραπέμποντας στο θεολογικό συμβολισμό της αρχής και του τέ-
λους, του Α και του Ω (χωρίο 3). Σε ένα τέτοιο ερμηνευτικό πλαίσιο, η 
μικρή Ακριβούλα οδηγείται στο θάνατο, γιατί χάνει το δρόμο της και α-
κολουθεί το κατηφορικό και απόκρημνο μονοπάτι (χωρίο 4).  
1)  Ἐσυλλογίζετο  τὸν  πλοῦν  ὃν  ἐπεχείρησεν  ἀγνοοῦσα  ποῦ  ὑπάγει,  καὶ 
ἐνθυμεῖτο τὴν ἄλλην ἐκείνην ὁδοιπορίαν, τὴν παράδοξον, τὴν ὑπερφυσικήν, 
ἣν ἐξετέλεσεν ἀκολουθοῦσα τοὺς νεκροὺς γονεῖς αὐτῆς καὶ συνοδευομένη 
ὑπὸ τοῦ πλοιάρχου. (Ἡ Μετανάστις, 1.37.10‐13) 
 
2)  Διότι  δὲν  ἀρκεῖ  νὰ  φεύγῃ  τις,  πρέπει  καὶ  νὰ  μὴ  καταδιώκεται,  ἢ 
τοὐλάχιστον νὰ ἠξεύρῃ πρὸς ποῖον μέρος νὰ κατευθυνθῇ.  (Στὴν Ἁγι‐Ἀνα‐
στασὰ, 2.357.10‐12) 
 
3)  Ἐκεῖ,  καθὼς  ἐκάθισα  ἀποκαμωμένος,  ἀφανισμένος,  ἐπάνω  εἰς  τὴν 
ἀπάτητον χλόην, ἀκούμβησα τὴν κεφαλὴν εἰς ἕνα σχοῖνον, καὶ δὲν ἠξεύρω 
ἂν ἐκοιμήθην ἢ ὠνειρεύθην· ἀλλὰ παρουσιάσθη ἐνώπιόν μου γέρων τις σε‐
βάσμιος, μὲ λευκὴν γενειάδα, καὶ μὲ μακρὸν ράσον. Τὸ πρόσωπόν του εἶχεν 
ἀκμὴν  καὶ  ἄνθος  νεανικόν,  ἂν  καὶ  ἦτο  ὠχρὸν  μᾶλλον,  καὶ  εἶχε  κάλλος 
ὁποῖον μόνον αἱ εἰκόνες ἔχουν. 
   Μʹ ἐκάλεσεν ὀνομαστί, καὶ εἶπε: 
‐ Πῶς ἦλθες ἐδῶ, τέκνον; 
   ‐ Ἔχασα τὸ δρόμο, ἀπήντησα ἐγώ. 
   Ὁ γέρων ἔσεισε τὴν κεφαλήν. 
   ‐  Ἔτσι  χάνουν  τὸν  δρόμον  τους,  εἶπεν,  ὅσοι  δὲν  ἠξεύρουν  πόθεν 
ἔρχονται καὶ ποῦ πηγαίνουν. (Τὰ Δαιμόνια στὸ ρέμα, 3.247.3‐14) 
 
4) Ἀλλὰ δὲν ἤξευρεν ὅμως πόθεν ἤρχιζε τὸ μονοπάτι, ἀπὸ τοῦ Μαμογιάννη 
τὸν μύλον, ἀντικρὺ στὰ Μνημούρια, καὶ ἅμα ἤκουσε τὴν φλογέραν, ἐπῆγε 
πρὸς τὰ ἐκεῖ καὶ ἀνεκάλυψε τὸν κρυμμένον αὐλητήν· καὶ ἀφοῦ ἐχόρτασε νʹ 
ἀκούῃ τὸ ὄργανόν του καὶ νὰ καμαρώνῃ τὸν μικρὸν βοσκόν, εἶδεν ἐκεῖ που, 
εἰς  τὴν ἀμφιλύκην  τοῦ  νυκτώματος,  ἓν μικρὸν μονοπάτι,  πολὺ ἀπότομον, 
πολὺ κατηφορικόν, κʹ  ἐνόμισεν ὅτι αὐτὸ ἦτο τὸ μονοπάτι, καὶ ὅτι ἐκεῖθεν 
εἶχε κατέλθει ἡ γραῖα ἡ μάμμη της· κʹ ἐπῆρε τὸ κατηφορικὸν ἀπότομον μο‐
νοπάτι διὰ νὰ φθάσῃ εἰς τὸν αἰγιαλὸν νὰ τὴν ἀνταμώσῃ. Καὶ εἶχε νυκτώσει 
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ἤδη. 
  Ἡ  μικρὰ  κατέβη  ὀλίγα  βήματα  κάτω,  εἶτα  εἶδεν  ὅτι  ὁ  δρομίσκος 
ἐγίνετο  ἀκόμη  πλέον  ἀπόκρημνος.  Ἐβαλε  μίαν  φωνήν,  κʹ  ἐπροσπάθει  νʹ 
ἀναβῇ, νὰ ἐπιστρέψῃ ὀπίσω. Εὑρίσκετο ἐπάνω εἰς τὴν ὀφρὺν ἑνὸς προεξέ‐
χοντος  βράχου,  ὣς  δύο  ἀναστήματα  ἀνδρὸς  ὑπεράνω  τῆς  θαλάσσης.  Ὁ 
οὐρανὸς  ἐσκοτείνιαζε,  σύννεφα  ἔκρυπταν  τὰ ἄστρα,  καὶ  ἦτον  στὴν χάσιν 
τοῦ  φεγγαριοῦ.  Ἐπροσπάθησε  καὶ  δὲν  εὕρισκε  πλέον  τὸν  δρόμον  πόθεν 
εἶχε  κατέλθει.  Ἐγύρισε  πάλιν  πρὸς  τὰ  κάτω,  κʹ  ἐδοκίμασε  νὰ  καταβῇ. 
Ἐγλίστρησε  κʹ  ἔπεσε,  μπλούμ!  εἰς  τὸ  κῦμα.  (Τὸ  Μυρολόγι  τῆς  φώκιας, 
4.299.3‐4.299.20) 
 
5.2. Η προσωπική οδός της κοινότητας 
 

Η γνώση του δρόμου του Θεού, της οδού της ζωής, μπορεί να επιτευ-
χθεί μόνο διυποκειμενικά, στο πλαίσιο της κοινοτικής συμβίωσης. Τα 
ακόλουθα παπαδιαμανικά χωρία δείχνουν την αδυναμία μιας ατομικής 
οδού για τη ζωή και αναδεικνύουν την προσωπική, την οδό των διανθρώ-
πινων σχέσεων στήριξης:  

Ο πλοίαρχος καλεί πιεστικά την απελπισμένη από τις δυστυχίες της 
ζωής Μαρίνα να τον ακολουθήσει, γιατί χωρίς βοήθεια δεν μπορεί κανείς 
να βρει το δρόμο της σωτηρίας, τονίζοντας ότι ο άνθρωπος δεν έχει το 
δικαίωμα της αρνήσεως της σωτηρίας όταν αυτή είναι δυνατή, αλλιώς 
οδηγείται στην απώλεια (χωρίο 1). Η γυφτοπούλα Αϊμά ακολουθεί κά-
ποιον που δεν εμπιστεύεται, γνωρίζοντας ότι, όντας μόνη, δεν έχει άλλη 
επιλογή από το συνάνθρωπο (χωρίο 2) και ότι η οδοιπορία στο σκοτάδι 
της μη κοινωνίας και του κακού είναι επικίνδυνη (χωρίο 3). Οι ναυαγοί 
δεν είδαν το σωστό δρόμο, δηλαδή δεν τον κατάλαβαν και ξεγελάστηκαν 
παίρνοντας το λαθεμένο, έχοντας ως μόνη πλέον επιλογή να καθοδηγη-
θούν από κάποιον άλλο άνθρωπο που ξέρει το δρόμο προς τη σωτηρία 
(χωρίο 4), ενώ ο μοναχός Νικόδημος αξιώνεται να δει ότι η σύμπασα φύ-
ση μπορεί να δείξει το δρόμο σε όσους θέλουν να δουν (χωρίο 5). Ο άν-
θρωπος μπορεί να βαδίζει την οδό της σωτηρίας, όταν είναι διαθέσιμος 
(Bollnow 1955/1972: 54-56) και δεκτικός στην κλήση του Θεού (χωρίο 
6). 

H ποιμαντική είναι απαραίτητη όταν ένας άνθρωπος υποφέρει είτε ως 
απομονωμένος από τους άλλους είτε από αδυναμία νοηματοδότησης του 
βίου. Ο ποιμαντικός σύμβουλος και ο δέκτης της παρηγοριάς πρέπει να 
είναι έτοιμοι και διαθέσιμοι γι’ αυτή πριν πραγματοποιηθεί η σχετική 
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συνάντηση. Η επικοινωνία αναδεικνύει τη θρησκευτική διάσταση της ε-
παφής με το Θεό, το φως, τη χαρά, την ομορφιά και τη ζωή. Η ποιμαντι-
κή συμβουλή εμπεριέχει την αλλαγή στη θέαση του κόσμου. (Norberg − 
Bergsten − Lundman 2001: 544-553) (χωρίο 7) 
 
1) Ἔλα μαζί μου. Ἀφοῦ ἡ σωτηρία εἶναι δυνατή, μὴ τὴν ἀποβάλῃς. Ἀρκεῖ νὰ 
φθάσωμεν  εἰς  τὸ  πλοῖον  καὶ  ἀμέσως  κάμνομεν  πανιά.  Ἔλα  νὰ  πνεύσῃς 
ἄλλον ἀέρα, καὶ θὰ ἴδῃς πῶς παρηγορεῖταί τις μὲ τὸν καιρὸν κατόπιν μιᾶς 
συμφορᾶς.  Δύνασαι  νὰ  ὑποφέρῃς  τοιούτους  κόπους,  εἰς  τὴν  ἡλικίαν  σου; 
Ἐξεπλήρωσες ὅλα τὰ χρέη πρὸς τοὺς γονεῖς σου, εἶπες ὅτι θέλεις νὰ τοὺς 
θάψῃς, ἀλλὰ τώρα εἶναι βέβαιον πλέον ὅτι θὰ ταφῶσι. Πᾶσα ἄλλη εἰς τὴν 
θέσιν σου θὰ μὲ ἠκολούθει ἀπνευστί, ἅμα ὡς μὲ ἔβλεπε. Τὸ πλοῖον περιμέ‐
νει, ἔλα, ἔλα! 
   ‐ Θὰ ὑπάγω, εἶπεν ἡ κόρη, θὰ ὑπάγω νὰ τοὺς ἴδω· ὁ Θεὸς δὲν θὰ μʹ 
ἐγκαταλίπῃ. Ἐὰν ἐπιστρέψω, εὑρίσκω τὸ πλοῖόν σου. Ἐὰν ἀποθάνω, τόσον 
τὸ καλύτερον! 
   ‐  Ὕπαγε  καὶ  περίμενέ  με,  εἶπεν  ἡ  νεᾶνις.  Ἐλπίζω  νὰ  ἐπανέλθω 
σώα. 
   ‐  Ἀλλʹ  ἐγὼ  λέγω  ὅτι,  ἂν  σὲ  ἀφήσω,  οὔτε  δρόμον  θὰ  εὕρῃς  οὔτε 
πλοῖον. Ἔλα νὰ ὑπάγωμεν, ἔλα λοιπόν. 
   ‐ Ὕπαγε! σοὶ λέγω, εὑρίσκω τὸ πλοῖον. 
   ‐ Ἔλα, ἔλα νὰ ὑπάγωμεν. 
   Καὶ τὴν ἔσυρεν ἐκ τοῦ βραχίονος. 
   ‐  Θὰ  ὑπάγω  νὰ  τοὺς  ἴδω,  σοὶ  λέγω!  ἔκραξεν  ἀγρίως  ἡ  ὀρφανὴ 
ἀποσπωμένη  ἐκ  τῶν  χειρῶν  του.  Ὁ  πλοίαρχος  ἠναγκάσθη  νὰ  τὴν 
ἀκολουθήσῃ. (Ἡ Μετανάστις, 1.13.10‐14.1) 
 
2) Ἤρχισαν δὲ τὴν πορείαν των ἐν μέσῳ τῶν ἀγρῶν καὶ τῶν δρυμώνων, ἐν 
τῷ σκότει τῆς νυκτός. Τὴν τελευταίαν στιγμὴν καθʹ ἣν ὁ Σκούντας κατέ‐
φερε τὸν σφοδρὸν ἐκεῖνον κτύπον κατὰ τοῦ γέροντος πυλωροῦ, ἡ Ἀϊμὰ ἐκ 
τοῦ κινήματός του ὑπώπτευσε πάλιν ὅτι δὲν ἦτο ὁ Μάχτος. Ἀλλʹ ὅμως δὲν 
ἐπεθύμει  πλέον  νὰ  ἐπανέλθῃ  εἰς  τὴν  εἱρκτήν  της,  καὶ  ἀπεφάσισε  νʹ 
ἀκολουθήσῃ καρτερικῶς τὴν τύχην της, ὅπου ἔμελλε νὰ τὴν ὁδηγήσῃ αὕτη. 
(Ἡ Γυφτοπούλα, 1.581.8‐14) 
 
3) Ποῦ ἐστρέφετο ἡ φαντασία τῆς Ἀϊμᾶς, ταῦτα μελετώσης; Ἔβλεπε πόρ‐
ρωθεν  τὸν  πολικὸν  ἀστέρα  τῆς  Εἱμαρμένης,  φωτίζοντα  τὰ  διαβήματα 
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αὐτῆς; Ἐπεθύμει νὰ βαδίσῃ ἐν τῷ σκότει, καὶ εἶχε τὸ πρὸς τοῦτο θάρρος; 
Ποίαν μυστικὴν ἐλπίδα εἶχε συλλάβει καὶ ποῖον μύχιον αἴσθημα ἔτρεφε; 
   Φεῦ!  Οὐδένα  ἀστέρα  ἔβλεπεν  ἀνατέλλοντα.  Ἐφοβεῖτο  νὰ  βαδίσῃ 
ἐν  τῷ  σκότει,  καὶ  θάρρους  ἐστερεῖτο  παντελῶς.  Σπινθήρ  τις  μόνον 
ἔφεγγεν εἰς τὸ βάθος τῆς συνειδήσεως αὐτῆς, ἀλλʹ οὗτος μηδὲν ἐξαρκῶν 
νὰ φωτίσῃ, καθίστα τὸ σκότος πυκνότερον ἔτι εἰς τὸ βάθος τῆς ψυχῆς της. 
(Ἡ Γυφτοπούλα, 1.633.29‐634.2) 
 
4)  ‐ Μὴν τραβᾷς! εἴμαστε φίλοι! 
   Ἡ σκιὰ ἔκαμε κίνημα, ὡς νὰ ἀπέσυρε κάτι, καὶ εἶτα τραχεῖα φωνὴ 
ἠκούσθη: 
   ‐ Ποιοὶ εἶστε; τί θέλετε; 
   ‐ Πέσαμε ὄξου, ἀπήντησεν ὁ υἱὸς τοῦ κυβερνήτου. Εἴμαστε θαλασ‐
σοπνιγμένοι. 
  Μετʹ ὀλίγας στιγμὰς ἡ φωνὴ εἶπεν: 
   ‐ Ἀπὸ δῶ ἐλᾶτε. 
   Ὁ ἄνθρωπος ἤναψε φανάριον, κʹ ἔδειξε τὸν δρόμον εἰς τοὺς τρεῖς 
ναυαγούς. 
   ‐ Κʹ ἐγὼ θάρρεψα πὼς θέλετε νὰ μοῦ κλέψετε τὰ χέλια, εἶπε. 
   ‐ Πέσαμε μὲς στὸ νερό, γιατὶ δὲ βλέπαμε,  εἶπεν ὁ  νέος ναυτικός. 
Δὲν καταλάβαμε πὼς ἤτανε λίμνη. (Ναυαγίων ναυάγια, 2.507.8‐20) 
 
5) Μόλις ἐπάτησε τὸν πόδα ὑπὸ τὴν σκιάδα καὶ δυνατὸς θόρυβος ἀγριμίου 
φεύγοντος  ἠκούσθη.  Ὁ  πάτερ  Νικόδημος  ἐφώναξε  δὶς  καὶ  τρίς:  ʺΨί!  ψί! 
Μπαμπή!  Μπαμπή!  Μπαμπή!ʺ  ἀλλʹ  εἰς  μάτην.  Τὸ  ἀγρίμιον  εἶχε  γίνει 
ἄφαντον. 
   Ὁ πάτερ Νικόδημος ἔσεισε μελαγχολικῶς τὴν κεφαλὴν καὶ εἶπεν: 
ʺΑὐτὴ μοῦ δείχνει  τὸν δρόμον μου! Κʹ  ἐγὼ τί κάθομαι ἀνάμεσα εἰς τόσον 
κόσμον; Τί δουλειὰ ἔχω;ʺ (Βαρδιάνος στὰ σπόρκα, 2.602.27‐32) 
[…] 
Ἐγὼ φεύγω. Ἔχε γειά... Καλὰ τὸ ἔλεγα ἐγὼ πὼς ἡ καημένη ἡ Μπαμπὴ 
μοῦ ἔδειχνε τὸ δρόμο. (Βαρδιάνος στὰ σπόρκα, 2.612.22‐23) 
 
6)  ‐ Λιαλιώ! ἔ! Λιαλιώ! 
   Ἡ Λιαλιὼ  ἐστάθη  σύννους,  κάτω  νεύουσα  τὴν  κεφαλήν,  καὶ  εἶτα 
κράξασα ἀπήντησεν: 
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   ‐ Ὁρίστε, μπαρμπα ‐ Μοναχάκη! 
   ‐ Θέλεις νὰ πᾷς στοὺς γονεῖς σου, ψυχίτσα μου; Καλὰ θὰ κάμῃς! 
Καρτέρει νά ʹρθω κʹ ἐγώ, νὰ σὲ συνοδεύσω ὣς ἐκεῖ, μήπως κακοπαθήσῃς 
στὸ δρόμο μοναχή σου, ἀγάπη μου! 
  ‐ Καλῶς νά ʹρθῃς, μπαρμπα‐Μοναχάκη! ἀπήντησεν ἀνενδοιάστως 
τὸ Λιαλιώ. (Ἡ Νοσταλγὸς, 3.69.7‐15) 
 
7)  ‐ Ἐλᾶτε· κάτι φωνὲς ἀκούω. Βάζω στοίχημα!... 
   Ὁ  Μπαρέκος  καὶ  ὁ  Κώστας  ὁ  Πηλιώτης  τὸν  ἠκολούθησαν,  καὶ 
ἀπεμακρύνθησαν  διακόσια  βήματα,  κατὰ  τὸν  ἀνήφορον.  Ἐκεῖ  ἤκουσαν  τῷ 
ὄντι  ἤχους  τινὰς  νὰ  ἀνέρχωνται  βαθιὰ  ἀπὸ  τὸ  ρεῦμα  κάτω,  πρὸς  τὸ 
Δασκαλειὸ καὶ τὸν Ἀσέληνον. 
   ‐ Τί νὰ εἶναι ; 
   ‐ Βάζω στοίχημα πὼς ὁ παπα‐Γαρόφαλος ἔχασε τὸ δρόμο, εἶπεν ὁ 
Σταμάτης. 
   ‐ Τί θέλει ἀποκεῖ, κατὰ τὸν Ἀσέληνο; 
   ‐ Γνώρισα τὴ φωνή του, εἶπεν ὁ Σταμάτης. Θὰ ἦρθε ἀπὸ τὸν ἄλλον 
δρόμο,  ἀπʹ  τὰ χωράφια κʹ ὕστερα ἔπεσε μέσα στʹ  ὀρμάνι κʹ  ἐχάθηκε.  (Ὁ 
Ἀλιβάνιστος, 3.526.1‐11) 
[…] 
  ‐ Πῶς ἔκαμες, βλοημένε κʹ ἔχασες τὸν δρόμο; ἠρώτησε τὸν παπὰν ὁ 
Ἀγγελὴς ὁ Πολύχρονος. 
   ‐ Μὴ ρωτᾶτε... θέλησα νὰ πάω ἀπʹ τὸν ἄλλο δρόμο... ἀπʹ τὰ Ρόγγι‐
α... εἶπεν ἀσθμαίνων ὁ παπάς· ἤθελα νὰ ἰδῶ τὸ χωράφι... εἶπε νὰ τὸ σπείρῃ, 
κεῖνος ὁ Ντανάκιας καὶ τʹ ἄφησε ἄσπαρτο... κʹ ἐγὼ χαμπάρι δὲν εἶχα, τόσοι 
μῆνες τώρα. Ἂς εἶναι καλὰ ὁ ἄνθρωπος... Εἶχα καὶ δυὸ τρεῖς ἁγιασμοὺς νὰ 
κάμω κʹ ἐνύχτωσα... Καλὰ ποὺ ἔπεσα κοντὰ στὸ καλυβάκι τοῦ μπαρμπα‐
Κόλια ἐδῶ (δεικνύων τὸν καλούμενον Ἀλιβάνιστον) καὶ μʹ ἐβοήθησε νὰ βρῶ 
τὸ δρόμο!... Ἂς ἔχῃ τὴν εὐχή! 
   Ὁ  παπα‐Γαρόφαλος  ἐδείκνυεν  ἐκεῖνον,  τὸν  ὁποῖον  ἀπεκάλει 
μπαρμπα‐Κόλιαν,  ὅστις  ὅμως,  ὡς  ἀληθὴς  σκιὰ  εἶχεν  ἀρχίσει  νὰ  γλιστρᾷ 
ὄπισθεν τῶν δένδρων, καὶ νʹ ἀπομακρύνεται. 
   Ὁ Μπαρέκος, τρέξας, τὸν ἔδραξεν ἰσχυρῶς ἀπὸ τὸν βραχίονα. 
   ‐ Ποῦ πᾷς, μπαρμπα ‐ Κόλια; εἶπε. Τώρα δὲ σʹ ἀφήνουμε... τελείω‐
σε! Φέτος θὰ κάμωμε Ἀνάσταση μαζί!... (Ὁ Ἀλιβάνιστος, 3.527.5‐19) 
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5.3. «Αυθεντία» και υπακοή 
 
Αυθεντική αγωγή μπορεί να ασκεί ο πνευματικός παιδαγωγός, ο δά-

σκαλος που είναι «αυθεντία» (Θεοδωρόπουλος 1998: 45). Η αποδοχή της 
αυθεντίας του παιδαγωγού σε σχέση με την επιζητούμενη διατήρηση και 
ανάπτυξη της ελευθερίας του παιδαγωγουμένου αποτελεί την κλασική 
φαινομενική παιδαγωγική αντινομία, η οποία έχει πολύ συζητηθεί στους 
καιρούς της φαινομενικής ελευθερίας του ανθρώπου και της στρεβλής 
οικειοποίησης των απόψεων της ριζοσπαστικής και αντιαυταρχικής αγω-
γής, αφού η έννοια της παιδαγωγικής «αυθεντίας» θεωρήθηκε από το α-
φιλοσόφητο και αθεολόγητο παιδαγωγικό κοινό (η διατύπωση απλά ση-
μαίνει την έλλειψη ουσιαστικής φιλοσοφικής και θεολογικής παιδείας 
και δεν υποκρύπτει κανενός είδους υποτιμητική χροιά) ως έννοια συνώ-
νυμη της καταπιεστικής αυταρχικότητας. 

Ένα παράδοξο της αγωγής είναι η άποψη ότι μόνο όταν επιβλέπουμε 
τα παιδιά μπορούν αυτά να γίνουν άνθρωποι που δε θα χρειάζονται την 
επίβλεψή μας. Το να ακολουθούν την καθοδήγηση των γονέων είναι 
προϋπόθεση για να ζήσουν ανεξάρτητη ζωή. Μόνο αν φερόμαστε στα 
παιδιά μας σαν σε μη ίσους, τότε θα μπορέσουν να γίνουν ίσοι. Δηλαδή 
τα παιδιά μπορούν να γίνουν ενήλικοι μόνο αν τους φερόμαστε σαν να 
είναι παιδιά. (Steutel – Spiecker 2000) 

Ο Bollnow, συζητώντας για τη σπουδαιότητα των ορίων (“Die 
Wichtigkeit der Grenze”), λέει ότι όποιος προσπαθεί να κατεδαφίσει τα 
περιοριστικά φράγματα, επειδή νομίζει ότι θα αποκτήσει με αυτόν τον 
τρόπο μεγαλύτερη ελευθερία, μπορεί να καταστρέψει ταυτόχρονα με τα 
φράγματα και τις προϋποθέσεις, υπό τις οποίες μπορεί να επικρατήσει η 
ζωή, καταστρέφει δηλαδή την ίδια τη ζωή. Κατεδαφίζοντας τα τείχη, για 
να διατηρήσει την ελευθερία του, ο άνθρωπος μπορεί να μείνει με τα 
γκρεμισμένα τείχη, όπως ένα γκρεμισμένο κάστρο που ανοίγεται στα α-
στέρια. Εδώ αρχίζει ο φόβος για το τίποτα, για το «να-μην-είναι» 
(Nichtsein). Είναι ο φόβος του εκτεθειμένου μπροστά στην ανασφάλεια, 
του ά-στεγου («άνευ οικίας», Unbehausten), ο οποίος μαζί με τα τείχη 
παραιτείται από την προστασία και παραδίδει το ίδιο το Είναι του στην 
καταστροφή. (Bollnow 1955/1972: 188-193)  

Η ύπαρξη της ανάγκης για καθοδήγηση από μια αυθεντία, όπως επί 
παραδείγματι αυτή του γονιού, οδηγεί τους παπαδιαμαντικούς ανθρώ-
πους στην αποδοχή της οδού της υπακοής. Στο φιλοκαλικό Παπαδιαμά-
ντη ο δρόμος της υπακοής στο γονιό είναι ο αυθεντικός δρόμος, ακόμα 
και στις περιπτώσεις που ο γονιός είναι πεπλανημένος, γιατί το παιδί α-
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δυνατεί να σταθεί μόνο του, αφού αγνοεί τις οδούς και τις κατευθύνσεις 
που πρέπει να ακολουθήσει (χωρία 1, 2). Η υπακοή του παιδιού είναι θε-
μελιώδες αξιακό χαρακτηριστικό της κοινωνίας του παπαδιαμαντικού 
κόσμου, μέχρι του βαθμού της φιλάνθρωπης και διαπαιδαγωγητικής αυ-
στηρότητας του γονιού προς το παιδί (χωρίο 3). Η έλλειψη υπακοής, σε 
μερικές περιπτώσεις και ως απλή και στιγμιαία απόδραση από την επιτή-
ρηση του γονιού, μπορεί να έχει ως αποτέλεσμα το θάνατο (χωρίο 4). 
 
1)  Ἡ Ἀϊμὰ ὑπήκουσε. Τότε ἤρχισαν νὰ ὁδοιπορῶσι διὰ μέσου τῶν δρυ‐
μώνων. Ἡ Ἀϊμὰ δὲν ἐγίνωσκε τὰς ὁδοὺς καὶ ἠγνόει πρὸς ποίαν διεύθυνσιν 
ἔπρεπε  νὰ  μεταβῶσι,  καὶ  ποῦ  ἔκειτο  ἡ  Μονεμβασία.  Τὸν  ἠκολούθει  δὲ 
μηχανικῶς. (Ἡ Γυφτοπούλα, 1.596.24‐27) 
   
2) ‐ Τώρα εἶναι ἀνάγκη νὰ καθίσωμε ʹδῶ, ποὺ εἶναι παράμερα. Κοντεύομεν 
νὰ φθάσωμεν εἰς τὸ χωριό μας. Δὲν πρέπει νὰ φανῶμεν ἐκεῖ τὴν ἡμέραν, 
μὴ μᾶς ἰδοῦν. Ὅταν νυχτώσῃ, τότε θὰ πᾶμε. 
   Ἡ Ἀϊμὰ δὲν ἀπήντησεν, ἀλλʹ ὑπετάχθη σιωπηλῶς. Ἔκλινε δὲ πρὸς 
τὴν δύσιν ἡ ἡμέρα. Ὅτε ἐπῆλθεν ἡ νύξ, τότε ὁ Πρωτόγυφτος τῇ λέγει· 
   ‐ Σηκώσου τώρα. Εἶναι καιρὸς νὰ πηγαίνωμε. 
   Καὶ  ἡ  νέα  ὑπήκουσεν.  Διῆλθον  πολλῶν  μιλίων  ὁδόν.  Ἡ  Ἀϊμὰ 
ἐβάδιζε μετʹ ἀπιστεύτου καρτερίας. Ἄλλως δὲ  εἶχεν ἀναπαυθῆ κατὰ τὸν 
τελευταῖον σταθμόν, καὶ ἡ λιτὴ τροφή, ἣν ἔλαβε, τῇ ἀπέδωκε τὰς δυνάμεις 
της. Ἦτο δὲ βαθὺ σκότος. Ὁ καιρὸς εἶχε μεταβληθῆ ἀπὸ τῆς πρωίας,  καὶ 
ἦτο εὐδία. (Ἡ Γυφτοπούλα, 1.599.6‐16) 
 
3) Μήπως σʹ  ἔστειλαν πουθενὰ εἰς ὑπηρεσίαν καὶ λέγεις  ἔχασα τὸν  δρό‐
μον; Διατί δὲν ἔκαμες ὑπακοήν; Δὲν σοῦ εἶπεν ὁ πατήρ σου ὅτι ἔπρεπε νὰ 
μείνῃς ἐκεῖ μέχρι τέλους τῆς λειτουργίας; Διατί ἔφυγες; 
  Δὲν ἤξευρα τί νὰ τοῦ πῶ. Δὲν μοῦ ἤρχετο μάλιστα νὰ τὸν ἐρωτήσω 
πῶς τὸ ἠξεύρει. 
   ‐ Καὶ δὲν σοῦ ἔφθανεν ὁ κίνδυνος ποὺ ἔτρεξες νὰ σὲ σκοτώσῃ ἡ φο‐
ράδα, σήμερον τὸ πρωί; Δὲν ἔπρεπε νὰ σωφρονισθῇς; 
   ‐ Ἄ! ἤσουν ἀντίκρυ καὶ μʹ ἔβλεπες; εἶπα ἐγώ, μὴ γνωρίζων τί ἄλλο 
νὰ εἴπω. 
‐ Ἡμεῖς τὰ βλέπομεν, εἶπε παραδόξως ἐκεῖνος. Ἐγὼ εἶμαι ὁ Χαιρήμων μο‐
ναχός, διὰ τὸν ὁποῖον σοῦ διηγεῖτο προχθὲς ὁ πατήρ σου. 
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  Δὲν ἐσκεπτόμην τίποτε. Οὐδʹ ἐστοχάσθην κἂν ὅτι ἐκεῖνος ὁ Χαιρή‐
μων  μοναχός,  περὶ  οὗ  ἔλεγεν  ὁ  πατήρ  μου,  ἦτο  πρὸ  χρόνων  πολλῶν 
ἀποθαμένος. 
   ‐ Ὕπαγε, εἶπε· νὰ βάλῃς μετάνοιαν εἰς τὸν πατέρα σου, καὶ νὰ τοῦ 
εἴπῃς ἐκ μέρους μου ὅτι ὀφείλει νὰ εἶναι αὐστηρότερος πρὸς τὴν νεότητα. 
(Τὰ Δαιμόνια στὸ ρέμα, 3.247.14‐29) 
 
4) Μία  μικρά  κόρη,  ἦτο  ἡ  μεγαλυτέρα  ἐγγονὴ  τῆς  γραίας,  ἡ  Ἀκριβούλα, 
ἐννέα  ἐτῶν,  ἴσως τὴν  εἶχε στείλει  ἡ μάννα της,  ἢ μᾶλλον  εἶχε ξεκλεφθῆ 
ἀπὸ τὴν ἄγρυπνον ἐπιτήρησίν της, καὶ μαθοῦσα ὅτι ἡ μάμμη εὑρίσκετο εἰς 
τὸ  Κοχύλι,  πλύνουσα  εἰς  τὸν  αἰγιαλόν,  ἦλθε  νὰ  τὴν  εὕρῃ,  διὰ  νὰ  παίξῃ 
ὀλίγον εἰς τὰ κύματα. (Τὸ Μυρολόγι τῆς φώκιας, 4.298.31‐299.3) 
 
 
6. Επισημειώσεις 

  
Η σύγρονη Παιδαγωγική και Διδακτική των Θρησκευτικών δεν μπο-

ρεί να ανταποκριθεί στην αποστολή της χωρίς να λάβει υπόψη την αξιο-
ποίηση της γλώσσας και της λογοτεχνίας. Υπό μια έννοια το μάθημα των 
Θρησκευτικών πρέπει να αντιμετωπιστεί με ουσιαστικό τρόπο και ως 
γλωσσική διαδικασία και ως γλωσσικό μάθημα. (Weidmann 2002: 165-
166) 

Στην παρούσα εργασία προτάθηκε μια διδακτική προσέγγιση της θεο-
λογικής έννοιας της «οδού» στο πεζογραφικό έργο του Αλεξάνδρου Πα-
παδιαμάντη, κατεξοχήν εκπροσώπου της ορθόδοξης χριστιανικής ανθρω-
πολογίας στη νεοελληνική λογοτεχνία, η οποία βασίστηκε στην ανθρω-
πολογική θεώρηση του χώρου στο έργο του O. F.Bollnow. Με άξονα τις 
ανθρωπολογικές έννοιες του «οδολογικού χώρου» και της «κατοίκησης» 
προσεγγίστηκε αφενός η θεολογική σημασία της οδού της ζωής σε αντι-
διαστολή με την οδό της απωλείας και αφετέρου η παιδαγωγική σημασία 
της ποιμαντικής οδού της «υπακοής» και της κοινότητας των προσώπων.  

Η σημασία της αξιοποίησης της λογοτεχνίας στη διδασκαλία των 
Θρησκευτικών είναι ιδιαίτερη και, αντιστρόφως, η αξιοποίηση θεολογι-
κών εννοιών στη διδασκαλία της Λογοτεχνίας. Οι ανθρωπολογικές παρα-
τηρήσεις που συναντώνται στα λογοτεχνικά κείμενα θεολογικών αναφο-
ρών μπορούν να εμπλουτίσουν το περιεχόμενο της διαθεματικής διδα-
σκαλίας των σύγχρονων ανθρωπολογικών μαθημάτων. 
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Ευθυμία ΠΕΝΤΕΡΗ 
Κωνσταντίνος ΠΕΤΡΟΓΙΑΝΝΗΣ 
 

 
Η  μετάβαση  των  παιδ ιών  ρόμικης  
καταγωγής  στο  δημοτ ικό  σχολε ίο :   
Απόψεις  εκπαιδευτ ικών  και  τσ ιγγάνων  
μητέρων  γ ια  την  κοινωνική  και   
γνωστ ική  λε ι τουργ ικότητα  τους  
  

 
 
 
 

 είσοδος στο σχολείο θεωρείται μια από τις πιο σημαντικές μετα-
βατικές διαδικασίες που βιώνουν τα παιδιά καθώς θέτει τις βά-
σεις όχι μόνο για την μετέπειτα σχολική τους επιτυχία αλλά κα-

θορίζει και τον τρόπο με τον οποίο θα ανταποκριθούν σε μελλοντικές με-
ταβατικές καταστάσεις στη ζωή τους (Dockett & Perry, 1999). Όταν αυτή 
η «οικολογική μετατόπιση» στο σχολικό περιβάλλον πραγματοποιείται 
με γνώμονα τη συνεργασία και την υποστήριξη όλων των πλαισίων στα 
οποία συμμετέχει το παιδί, τότε με ελεγχόμενα πλέον τα στοιχεία του 
στρες που δημιουργεί αυτή η μετάβαση, μπορεί να λειτουργήσει ως ισχυ-
ρή πρόκληση ανάπτυξης και προόδου. Στις περιπτώσεις που οι εμπειρίες 
κοινωνικοποίησης των παιδιών στο οικογενειακό και το κοινοτικό περι-
βάλλον διαφέρουν σημαντικά από τα πρότυπα που ακολουθούνται εντός 
του σχολικού πλαισίου, η έλλειψη αυτής της επικοινωνίας και συνεργα-
σίας έχει βρεθεί ότι έχει αρνητικές συνέπειες στην προσαρμογή και μά-
θηση των παιδιών, δυσχεραίνοντας αναπόφευκτα και το έργο των εκπαι-
δευτικών (Niesel & Griebel, 2007).  

Ο τρόπος που οι γονείς μεγαλώνουν τα παιδιά τους αντικατοπτρίζει 
συγκεκριμένες πολιτισμικές αξίες, οι οποίες τους είναι σημαντικές στα 
κοινωνικά περιβάλλοντα που πρόκειται αυτά να ζήσουν και να δραστη-
ριοποιηθούν. Οι αξίες αυτές καθορίζουν το πώς τα παιδιά εμπλέκονται 
και ανταποκρίνονται σε διάφορα καθήκοντα που αφορούν τη γνωστική, 
συναισθηματική τους ανάπτυξη και συμπεριφορά. Το επίπεδο στο οποίο 

Η 
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η δομή, οργάνωση και λειτουργία του σχολείου ευθυγραμμίζεται με τις 
αξίες και τους κανόνες της οικογένειας φαίνεται να καθορίζει τη «συνέ-
χεια» στην εμπειρία των παιδιών, καθώς αυτά προσπαθούν να επικοινω-
νήσουν τις πολιτισμικά (επι)φορτισμένες συμπεριφορές και προτιμήσεις 
τους στο περιβάλλον του σχολείου. Λαμβάνοντας υπόψη ότι τα περισσό-
τερα δημόσια σχολεία υποστηρίζουν το αξιακό σύστημα της κυρίαρχης 
ομάδας, υποστηρίζεται ότι πολλά παιδιά ασθενέστερων κοινωνικο-
οικονομικά οικογενειών ή/και διαφορετικών πολιτισμικών ή γλωσσικών 
περιβαλλόντων υφίστανται περιορισμούς και ματαιώσεις σε ότι αφορά 
προτιμήσεις και συμπεριφορές που ενώ είναι αποδεκτές εντός του κοινο-
τικού και οικογενειακού τους πλαισίου, στο περιβάλλον του σχολείου, 
άμεσα ή έμμεσα, δεν κρίνονται ως αποδεκτές ή «ταιριαστές» (Tyler et 
al., 2008). Οι διαφορές που εντοπίζονται ανάμεσα στις αξίες της οικογέ-
νειας και αυτές του σχολείου σχετικά με τη μάθηση και τη συμπεριφορά 
των παιδιών περιγράφονται στη βιβλιογραφία με τον όρο «πολιτισμική 
ασυνέχεια» (cultural discontinuity) (βλ. για παράδειγμα Tyler et al., 
2008).  

Για ορισμένους μελετητές όπως οι Super και Harkness (1986), η έν-
νοια της πολιτισμικής γνώσης είναι συνυφασμένη με τη δομή των «εθνο-
θεωριών» ή αλλιώς συστήματα απόψεων των ατόμων, μεταφέροντας αυ-
τόματα την έρευνα των πολιτισμικών προτύπων σε ένα μικρο-
κοινωνικό/ατομικό επίπεδο. Μια τέτοιου είδους προσέγγιση οδήγησε 
στην ανάδειξη ατομικών διαφορών στην ικανότητα των παιδιών και των 
οικογενειών τους να ανταποκριθούν στις προκλήσεις της μετάβασης στο 
σχολικό περιβάλλον υπό το πρίσμα του πολιτισμικού πλαισίου μελετώ-
ντας παράγοντες όπως το φύλο του παιδιού, την κοινωνικο-οικονομική 
θέση της οικογένειας, το οικολογικό πλαίσιο στο οποίο εντάσσεται και 
δραστηριοποιείται (Ribas & Bornstein, 2005). Η μελέτη των εθνοθεω-
ριών επιτρέπει παράλληλα την ανίχνευση «πολιτισμικών σχημάτων» 
(cultural models) ή «σεναρίων» (scripts), ευρύτερων δηλαδή πολιτισμι-
κών κατασκευών σε κοινωνικό-κοινοτικό επίπεδο, οι οποίες περιγράφουν 
τα πολιτισμικά πρότυπα και τις αξίες που βρίσκονται στη βάση της κοι-
νωνικοποίησης και μάθησης των παιδιών.  

Τα πολιτισμικά σχήματα αντικατοπτρίζουν τον τρόπο με τον οποίο τα 
άτομα ερμηνεύουν τον Εαυτό και «τον Εαυτό σε σχέση με τους άλλους» 
(Markus & Kitayama, 1991: 225). Ανάλογα με τον προσανατολισμό τους, 
οι απόψεις/αξίες τους χαρακτηρίζονται ως ατομοκεντρικές ή συλλογικο-
κεντρικές. Τα σχήματα αυτά μπορούν να χρησιμοποιηθούν ως ερευνητι-
κό εργαλείο τόσο για ζητήματα εκπαίδευσης όσο και ανάπτυξης των παι-
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διών προκειμένου να διερευνηθούν και να κατανοηθούν οι διαφορές των 
αξιακών συστημάτων της οικογένειας και του σχολείου. Αν και καμιά 
πολιτισμική ομάδα ή τα άτομα δεν είναι αποκλειστικά ατομοκεντρικά ή 
συλλογικοκεντρικά, υπάρχουν κάποιες κυρίαρχες πολιτισμικές νόρμες 
που σκιαγραφούν μία τάση προς το ένα ή το άλλο πολιτισμικό σχήμα.  

Η παρούσα εργασία εστιάζει στις απόψεις και στις προσδοκίες τσιγ-
γάνων μητέρων και εκπαιδευτικών για την κοινωνική και γνωστική λει-
τουργικότητα των τσιγγανόπουλων ηλικίας 6 ετών και το ρόλο που μπο-
ρεί να διαδραματίζουν τα «πολιτισμικά πρότυπα» εντός του οικογενεια-
κού και του σχολικού συστήματος στην κοινωνικοποίηση και μάθηση 
των παιδιών προσεγγίζοντας ένα σημαντικό ζήτημα, αυτό της «πολιτι-
σμικής ασυνέχειας» κατά την είσοδο των μαθητών ρομά στο σχολείο. Η 
επιλογή του τσιγγάνικου πληθυσμού ως ομάδα εστίασης έγκειται στο γε-
γονός ότι αποτελούν μία ομάδα με διακριτά γλωσσικά και πολιτισμικά 
χαρακτηριστικά. Η συγκέντρωσή τους σε περιθωριακούς οικισμούς και 
συνοικίες καθιστά πασιφανές το χαμηλό κοινωνικό status αυτών των 
πληθυσμών.  

Στην πόλη της Κομοτηνής και οι πέντε οικισμοί τσιγγάνων εντάσσο-
νται μέσα στον οικιστικό ιστό της πόλης. Η διαβίωση σε ένα αστικό πε-
ριβάλλον θα μπορούσε να υποστηρίξει την υπόθεση ύπαρξης ατομοκε-
ντρικών στοιχείων στα πολιτισμικά σενάρια των τσιγγάνων μητέρων, ως 
αποτέλεσμα της βελτίωσης των όρων ζωής για κάποιες τουλάχιστον από 
αυτές. Οι οικισμοί Αλάν Κουγιού και Ανάχωμα επιλέχθηκαν με τα ακό-
λουθα κριτήρια: α) οι κάτοικοι αυτοπροσδιορίζονται ως ρομά, υιοθετούν 
τις αξίες και τη γλώσσα της ομάδας αναφοράς τους και β) με γνώμονα τις 
διαφορές που εντοπίζονται στο κοινωνικο-οικονομικό επίπεδο των οικο-
γενειών. Οι κάτοικοι του Αναχώματος έχουν καλύτερη πρόσβαση στα 
κοινωνικο-οικονομικά αγαθά και θεωρούνται πιο προνομιούχοι συγκριτι-
κά με τους κατοίκους του Αλάν Κουγιού (Τρουμπέτα, 2001).  

 
 

Σκοπός και υποθέσεις της έρευνας  
 

Σκοπός της παρούσας εργασίας είναι η μελέτη των «εθνοθεωριών» 
τσιγγάνων μητέρων και εκπαιδευτικών της πρωτοβάθμιας εκπαίδευσης 
(όχι του νηπιαγωγείου) για ζητήματα της κοινωνικής και γνωστικής ανά-
πτυξης των παιδιών ρόμικης καταγωγής έξι ετών. Στόχος είναι μέσα από 
τη συγκριτική διερεύνηση αυτών των απόψεων να αναδειχθούν οι τυχόν 
διαφορές που υπάρχουν και που θα υποστήριζαν την υπόθεση της «πολι-
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τισμικής ασυνέχειας» στο ελληνικό δημοτικό σχολείο, τουλάχιστον για 
το συγκεκριμένο τμήμα του τσιγγάνικου πληθυσμού, αλλά και ενδεχόμε-
νες συγκλίσεις που θα μπορούσαν να αποτελέσουν τη βάση μιας πολιτι-
σμικά ευαίσθητης προσέγγισης των παιδιών ρόμικης καταγωγής κατά την 
είσοδό τους στο δημοτικό σχολείο και της ενίσχυσης των οικογενειών 
τους στο ρόλο τους στην εκπαίδευση των παιδιών.  

Καθώς η έρευνα που σχετίζεται με τις «εθνοθεωρίες» αφορά κυρίως 
στο διεθνή χώρο και εστιάζει στα συστήματα των γονικών πεποιθήσεων, 
αντλούμε από τη συγκεκριμένη βιβλιογραφία για να αναπτύξουμε τις βα-
σικές ερευνητικές μας υποθέσεις. Πιο συγκεκριμένα, αναμένεται ότι οι 
τσιγγάνες μητέρες θα έχουν περισσότερες συλλογικοκεντρικές απόψεις 
αναφορικά με την εικόνα του παιδιού των έξι ετών τόσο σε σχέση με ζη-
τήματα του κοινωνικού όσο και του γνωστικού τομέα, συγκριτικά με 
τους δασκάλους, και ως προς την αιτιολόγηση της ικανότητας των παι-
διών να ανταποκριθούν στις προσδοκίες των μητέρων και των εκπαιδευ-
τικών αντίστοιχα, οι μητέρες αναμένεται να αποδώσουν τα θετικά χαρα-
κτηριστικά του παιδιού περισσότερο σε εξωτερικούς παράγοντες (π.χ. 
στις γονικές πρακτικές, στο περιβάλλον, κτλ.) ενώ τα αρνητικά κυρίως σε 
εσωτερικούς (π.χ. ιδιοσυγκρασία, ηλικία, θέληση, κτλ.), σε αντίθεση με 
τους δασκάλους που αναμένεται να αναφερθούν σε εξωτερικούς παράγο-
ντες για την αιτιολόγηση των αρνητικών χαρακτηριστικών ενώ σε εσω-
τερικούς για τα θετικά χαρακτηριστικά του παιδιού. Επιπλέον, λαμβάνο-
ντας υπόψη το γεγονός ότι οι οικογένειες του Αναχώματος ζουν σε καλύ-
τερες συνθήκες από τις οικογένειες του Αλάν Κουγιού, υποθέτουμε ότι 
σε όλο το φάσμα των ιδεών τους οι μητέρες από το Ανάχωμα θα είναι 
περισσότερο ατομοκεντρικές και θα αναφέρουν απόψεις που συγκλίνουν 
προς τις «εθνοθεωρίες» των εκπαιδευτικών, δηλαδή της κυρίαρχης ομά-
δας.  

 
Μέθοδος  
 
Συμμετέχοντες  
 

α) Στην έρευνα έλαβαν μέρος 10 οικογένειες από τον τσιγγάνικο οικι-
σμό οτυ Αλάν Κουγιού και 8 οικογένειες από τον οικισμό του Αναχώμα-
τος, στην πόλη της Κομοτηνής. Όλες οι οικογένειες ανέφεραν μόνιμη ή 
ημι-μόνιμη διαμονή στους δύο οικισμούς με μέσο όρο τα 13, 4 χρόνια. 
Από τις 18, οι 9 ήταν μητέρες αγοριών και οι 9 μητέρες κοριτσιών, με 
μέσο όρο ηλικίας τα 29 χρόνια ( εύρος: 23-46) και συμφώνησαν να δώ-
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σουν συνέντευξη στην πρώτη συγγραφέα για το εξάχρονο παιδί τους. Τα 
16 από τα 18 παιδιά παρουσίαζαν αρκετά τακτική φοίτηση στο σχολείο.  

β) Στην έρευνα έλαβαν επίσης μέρος 22 εκπαιδευτικοί (8 άντρες και 
14 γυναίκες) από την πρωτοβάθμια εκπαίδευση (εκτός νηπιαγωγείου), με 
μέση διδακτική εμπειρία 13 ετών, από τέσσερις νομούς της βόρειας Ελ-
λάδας.  

 
Η συνέντευξη 
 

Η μελέτη διεξήχθη με τη χρήση ημι-δομημένης συνέντευξης. Το πρω-
τόκολλο της συνέντευξης διαμορφώθηκε στη βάση ορισμένων διαστάσε-
ων του συστήματος γονικών πεποιθήσεων για ζητήματα της κοινωνικής 
και γνωστικής λειτουργικότητας του παιδιού των 6 ετών που είχε ανα-
πτυχθεί προγενέστερα για τη διερεύνηση των απόψεων τσιγγάνων μητέ-
ρων για ζητήματα ανάπτυξης του παιδιού (Πεντέρη & Πετρογιάννης, 
2008). Για τις ανάγκες της παρούσας εργασίας αξιοποιήθηκαν οι εξής: α) 
αναπτυξιακά χαρακτηριστικά (αυτά που αντικατοπτρίζουν την εικόνα των 
συμμετεχόντων για το «καλό» και «έξυπνο» παιδί), και β) αιτιακές απο-
δόσεις (επεξήγηση, αξιολόγηση και πρόβλεψη της συμπεριφοράς και επι-
τυχίας του παιδιού). 

 
Διαδικασία 
 

Οι συνεντεύξεις με τις τσιγγάνες μητέρες πραγματοποιήθηκαν στα 
σπίτια των οικογενειών αφού ενημερώθηκαν για τους στόχους και τη δι-
αδικασία της έρευνας κατά τη διάρκεια μιας προκαταρκτικής επίσκεψης 
στα σπίτια των οικογενειών. Μία τσιγγάνα μητέρα από τον οικισμό του 
Αλάν Κουγιού με επαρκή γνώση της ελληνικής γλώσσας διευκόλυνε ως 
διαμεσολαβήτρια τη διαδικασία των συνεντεύξεων. Οι συνεντεύξεις 
διήρκεσαν κατά μέσο όρο 45-75 λεπτά η κάθε μία.  

Οι εκπαιδευτικοί έδωσαν συνέντευξη στο σχολείο μετά το πέρας του 
διδακτικού ωραρίου ή σε κάποιες περιπτώσεις στα σπίτια τους. Η διάρ-
κεια των συνεντεύξεων κυμάνθηκε από 45 έως 90 περίπου λεπτά η κάθε 
μία. Το σύνολο των συνεντεύξεων καταγράφηκαν με ψηφιακό μαγνητό-
φωνο αφού προηγουμένως είχε εξασφαλισθεί η συγκατάθεση όλων των 
συμμετεχόντων (μητέρων και εκπαιδευτικών) ενώ η ανάλυση τους έγινε 
με βάση το απομαγνητοφωνημένο υλικό. 
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Ανάλυση και Συζήτηση 
 
Τα δεδομένα αναλύθηκαν σύμφωνα με το θέμα και το νόημα των α-

ναφορών των συμμετεχόντων ακολουθώντας μια διαδικασία εθνογραφι-
κής ανάλυσης περιεχομένου (Altheide, 1987). Οι θεματικές κατηγορίες 
του πρωτοκόλλου συνέντευξης αποτέλεσαν τη βάση για την κατηγοριο-
ποίηση των δεδομένων. Διαστάσεις εντός της κάθε κατηγορίας αντλήθη-
καν από τη σχετική βιβλιογραφία και αξιοποιήθηκαν εφόσον ταίριαζαν 
στο υλικό επιτρέποντας βαθύτερη ανάλυση ενώ αναδείχθηκαν και νέες 
κατηγορίες, που αφορούσαν το συγκεκριμένο κοινωνικο-πολιτισμικό 
πλαίσιο.  

Σε ότι αφορά την κατηγορία των αναπτυξιακών χαρακτηριστικών του 
παιδιού των 6 ετών, οι τσιγγάνες μητέρες εστίασαν κυρίως στα χαρακτη-
ριστικά της κοινωνικής συμπεριφοράς του παιδιού ακόμη και στην περί-
πτωση των αναφορών τους για την εικόνα του «έξυπνου» παιδιού. Από 
άλλες μελέτες που έχουν διεξαχθεί στο εξωτερικό με συναφείς ομάδες 
πληθυσμού, αυτή η έμφαση στην κοινωνική ευφυΐα είναι ενδεικτική μιας 
συλλογικοκεντρικής αντίληψης των μητέρων για την επάρκεια του παι-
διού (Green, Deschamps & Paez, 2005). Παρά το γεγονός της διαμονής 
τους σε ένα αστικό περιβάλλον οι τσιγγάνες μητέρες, στο σύνολό τους, 
φάνηκαν να διατηρούν τις συλλογικοκεντρικές αξίες της ομάδας προέ-
λευσής τους για τη διαπαιδαγώγηση των παιδιών τους, επιβεβαιώνοντας 
την αρχική μας υπόθεση. Το στοιχείο αυτό συμφωνεί με τα ευρήματα άλ-
λων ερευνητών οι οποίοι υποστηρίζουν ότι οι πολιτισμικές αξίες παρου-
σιάζουν μεγάλη ανθεκτικότητα στην αλλαγή ακόμα και στις περιπτώσεις 
που οι πληθυσμοί βρίσκονται σε έντονες διαδικασίες επιπολιτισμού ερ-
χόμενοι σε συστηματική επαφή με άλλες πολιτισμικές ομάδες (Lam & 
Zane, 2004). Επιπλέον, οι μητέρες σε διάφορες κοινωνικο-πολιτισμικές 
ομάδες φαίνεται να έχουν την ευθύνη για τη μεταφορά των πολιτισμικών 
αξιών στα παιδιά και τη διατήρηση της εθνοτικής ταυτότητας, γεγονός 
που τις κάνει να είναι πιο προσκολλημένες στις παραδοσιακές αξίες της 
ομάδας προέλευσής τους (Costigan & Dokis, 2006). Όταν όμως οι ανα-
φορές των μητέρων από τους δύο τσιγγάνικους οικισμούς συγκρίθηκαν, 
οι μητέρες από το Ανάχωμα έδειξαν να έχουν πιο μοντέρνες-
ατομοκεντρικές απόψεις για τα παιδιά, υποστηρίζοντας την υπόθεση της 
επίδρασης του κοινωνικο-οικονομικού επιπέδου στις απόψεις και αξίες 
τους (Greenfield et al., 2003): 

«Είναι πολύ ήρεμο παιδί, για παράδειγμα ότι και να την πεις ακόμη κι 
αν τη βρίσεις δε θα πει τίποτε, δεν έχει το λόγο της να δώσει. Είναι καλή, 
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παίζει καλά με τα παιδιά. Με βοηθά με τις δουλειές του σπιτιού, ξέρει και 
να μαγειρεύει!» (μητέρα από το Αλάν Κουγιού) 

«Είναι πολύ καλό παιδί. Μιλάει, παίζει με τα άλλα παιδιά… γελάει. Μι-
λάει ελληνικά. Αγαπάει πολύ τις δασκάλες της. Όταν τις βλέπει τρέχει απά-
νω τους και τις αγκαλιάζει. Μου αρέσει αυτό στο παιδί μου και που μιλάει 
ελληνικά» (μητέρα από το Ανάχωμα) 

Οι εκπαιδευτικοί εστίασαν στην ιδέα του «ιδανικού» μαθητή, είτε α-
ναφέρονταν στην κοινωνική είτε στη γνωστική του λειτουργικότητα, α-
ντικατοπτρίζοντας έναν ατομοκεντρικό προσανατολισμό των πολιτισμι-
κών τους αξιών. Σύμφωνα με τις απόψεις τους ένα «καλό» παιδί θα πρέ-
πει να είναι ένας τακτικός μαθητής που εργάζεται σκληρά, επιτακτικό ως 
προς τις απόψεις του χωρίς όμως να είναι θρασύ ή επιθετικό, να είναι ευ-
γενικό, να προσαρμόζεται στο σχολικό περιβάλλον, να υπακούει στους 
κανόνες, να δείχνει ενδιαφέρον για τα μαθήματα και τη μάθηση: 

«Είναι σημαντικό να μπορεί να ενταχθεί στο σχολείο και να μην έχει 
επιθετική συμπεριφορά. Όταν δε θα καυγαδίσει και δε θα ξεστομίσει άσχη-
μες κουβέντες, γιατί αυτά είναι τα χαρακτηριστικά τους. Τους βλέπεις στο 
διάλλειμα… μαλώνουν μεταξύ τους, είναι πολύ επιθετικά αυτά τα παιδιά. 
Θέλω να προσαρμόζεται στους κανόνες της τάξης και να ανταποκρίνεται 
στο «όχι» που θα τους πεις. Γενικά να μπορεί να παρακολουθεί τα μαθή-
ματα της τάξης του και να δείχνει ενδιαφέρον» (εκπαιδευτικός)  

Σε ότι αφορά την εικόνα του «έξυπνου» παιδιού, οι εκπαιδευτικοί 
προσδοκούν οι τσιγγανόπαιδες να δείξουν ενδιαφέρον και να προοδεύ-
σουν στα μαθήματα στο σχολείο, να παρακολουθούν το μάθημα, να εκ-
φράζουν ιδέες και να θέτουν ερωτήματα, να κάνουν τα μαθήματά τους, 
να έχουν φαντασία, να καταλαβαίνουν και να απαντούν στις ερωτήσεις 
και να κάνουν τις εργασίες που τους αναθέτουν οι εκπαιδευτικοί, να 
μπορούν να προσαρμόζουν τη συμπεριφορά τους ανάλογα με τις περι-
στάσεις και τους ανθρώπους που εμπλέκονται σε αυτές: 

«Για μένα έξυπνο παιδί είναι αυτό που συμμετέχει στο μάθημα, βλέπω 
ότι έχει θάρρος να σηκώσει το χέρι του, όταν δίνει κάποιες απαντήσεις που 
δεν είναι ανάγκη να είναι οι τυποποιημένες απαντήσεις αλλά να μπορεί να 
συμμετέχει στο διάλογο μαζί μου μέσα στην τάξη. Πολλές φορές στα μαθη-
ματικά βλέπω αν είναι έξυπνο. Το καταλαβαίνω όταν αρχίζει επίσης πολύ 
γρήγορα να αντιλαμβάνεται τα γράμματα και τις συλλαβές» (εκπαιδευτι-
κός)  

Κάποιοι εκπαιδευτικοί είχαν δυσκολία να αναφέρουν κάποιο θετικό 
χαρακτηριστικό για τους τσιγγανόπαιδες, ενώ μερικοί δεν ανέφεραν κα-
νένα. Σε ότι αφορά τα αρνητικά χαρακτηριστικά, εστίασαν στο γεγονός 
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ότι τα παιδιά δεν ακολουθούν τους κανόνες υγιεινής, έχουν δυσκολία να 
προσαρμοστούν στο σχολείο, είναι πολύ επιθετικά και έχουν «άσχημο 
στόμα». Ιδιαίτερα αναφέρθηκαν στο ότι δεν μπορούν να καθίσουν για 
αρκετή ώρα στο θρανίο, να μείνουν προσηλωμένα και να ασχοληθούν 
απρόσκοπτα με κάποιο καθήκον που τους έχει ανατεθεί, στην επιθυμία 
τους να ασχολούνται με διαφορετικά πράγματα, να σηκώνονται την ώρα 
του μαθήματος, να περπατούν στην αίθουσα ή ακόμη και να χορεύουν: 

«Είναι πολύ δύσκολο για αυτά να κάτσουν πολύ ώρα στο θρανίο. Είναι 
λογικό, δεν έχουν μάθει κάτι τέτοιο. Θέλουν όλη την ώρα να ασχολούνται 
με κάτι, χρειάζονται να σηκώνονται και να βγαίνουν έξω. Ακόμη, μου έτυ-
χε και να σηκώνονται να χορεύουν την ώρα του μαθήματος. Δεν ξέρω, ί-
σως είναι αντίδραση σε αυτά που δεν καταλαβαίνουν. Πως είναι δυνατόν 
όταν δεν καταλαβαίνεις κάτι και δεν μπορείς να συμμετέχεις να κάθεσαι 
ακίνητος. Θα αντιδράσεις, θα ζητήσεις με κάθε τρόπο την προσοχή!» (εκ-
παιδευτικός) 

Τα παραπάνω στοιχεία υποστηρίζουν την υπόθεση της «ασυνέχειας» 
μεταξύ των πολιτισμικών προτύπων των μητέρων και των εκπαιδευτικών 
για ζητήματα της κοινωνικής και γνωστικής λειτουργικότητας του παι-
διού. Οι ατομοκεντρικές αξίες των εκπαιδευτικών σε ότι αφορά τα επιθυ-
μητά χαρακτηριστικά των τσιγγανοπαίδων δε συμφωνούν με τη συλλογι-
κοκεντρική αντίληψη των μητέρων για το «ιδανικό» παιδί. Οι εκπαιδευ-
τικοί φάνηκε να έχουν την εικόνα ενός «ιδανικού μαθητή», αποσυνδεδε-
μένη από τα «κοινωνικο-πολιτισμικά συμπαραδηλούμενα» που ορίζουν 
κάθε μαθητή. Η Χατζηχρήστου κ.συν. (2000) διαπίστωσαν επίσης ότι οι 
εκπαιδευτικοί κυρίως απασχολούνται με τη διαδικασία μάθησης παραμε-
λώντας σημαντικά ζητήματα της ψυχοκοινωνικής ανάπτυξης των μαθη-
τών.  

Σε ότι αφορά το ζήτημα της αιτιολόγησης, από τις τσιγγάνες μητέρες, 
της ικανότητας των παιδιών να ανταποκριθούν στους στόχους και τις α-
ναπτυξιακές προσδοκίες που οι ίδιες θέτουν, η υπόθεση της αναφοράς σε 
περισσότερους εξωτερικούς παράγοντες για την απόδοση των θετικών 
χαρακτηριστικών των παιδιών και σε εσωτερικούς για τα αρνητικά χαρα-
κτηριστικά, επιβεβαιώθηκε μόνο σε ότι αφορά τα θετικά χαρακτηριστικά 
καθώς οι εξωτερικές αποδόσεις κυριάρχησαν και στην περίπτωση των 
αρνητικών χαρακτηριστικών των παιδιών, ιδιαίτερα για τον κοινωνικό 
τομέα. Το στοιχείο αυτό μπορεί να ερμηνευθεί στη βάση της ύπαρξης και 
ατομοκεντρικών αξιών στα πολιτισμικά τους πρότυπα. Ουσιαστικά, οι 
αιτιακές αποδόσεις των μητέρων έδειξαν τη σημασία που αποδίδουν στο 
δικό τους ρόλο τόσο για την κοινωνική όσο και για τη γνωστική ανάπτυ-



Η ΜΕΤΑΒΑΣΗ ΤΩΝ ΠΑΙΔΙΩΝ ΡΟΜΙΚΗΣ ΚΑΤΑΓΩΓΗΣ ΣΤΟ ΔΗΜΟΤΙΚΟ ΣΧΟΛΕΙΟ 

ΠΑΙΔΑΓΩΓΙΚΟΣ ΛΟΓΟΣ 1/2009                                                                                    99 

ξη των παιδιών: 
«Άμα δε φωνάζεις και λίγο το παιδί, να του πεις “πρέπει να πας στο 

σχολείο γιατί αλλιώς δε θα γίνεις άνθρωπος” πως θα βάλει και αυτό μυα-
λό; Από μόνο του δε θα βάλει το παιδί» (μητέρα από το Αλάν Κουγιού)  

«Δεν κόβει το μυαλό του ακόμα. Αφού είναι παιδί, πώς να με καταλα-
βαίνει, πώς να με ακούσει;» (μητέρα από το Ανάχωμα)  

Η σημασία που έχει για τις τσιγγάνες μητέρες το οικογενειακό περι-
βάλλον και κυρίως οι δικές τους πρακτικές στην ανάπτυξη του παιδιού 
μπορεί να σχετίζεται, από τη μία πλευρά, με το πώς αντιμετωπίζουν το 
παιδί των 6 ετών, το οποίο θεωρούν ακόμη ανώριμο και ευάλωτο όπως 
προκύπτει από τη συχνότητα των αποδόσεών τους σε σχέση με την ηλι-
κία και την ωρίμανση του παιδιού: 

«Πώς να είναι έξυπνο το μωρό; Τα δικά μας τα παιδιά δεν είναι έξυ-
πνα. Μόνο όταν γίνονται 14-15 χρονών, τότε ανοίγει το μυαλό τους και γί-
νονται έξυπνα» (μητέρα από το Αλάν Κουγιού) 

Από την άλλη, με τον τρόπο που αντιλαμβάνονται το δικό τους ρόλο 
για την επιβίωση και την ανατροφή του παιδιού απέναντι σε ένα περι-
βάλλον που θεωρούν δύσκολο και επιβαρυντικό για την ανάπτυξη του. 
Θα πρέπει να αναφερθεί ότι το πλαίσιο του οικισμού αναφέρθηκε μόνο 
σε σχέση με τα αρνητικά χαρακτηριστικά του παιδιού τόσο στο γνωστικό 
όσο και στον κοινωνικό τομέα: 

«Δε βρίσκεις καλό παιδί στο μαχαλά. Ότι και να το κάνεις το παιδί άμα 
βγαίνει έξω χάλια [αναφέρεται στη συμπεριφορά] γίνεται» (μητέρα από το 
Ανάχωμα)  

Σε ότι αφορά τον κοινωνικό τομέα, οι πρακτικές των μητέρων, οι συ-
μπεριφορές των γονιών, οι πρακτικές του πατέρα και η ωρίμανση του 
παιδιού θεωρούνται ότι επηρεάζουν θετικά την ανάπτυξη του παιδιού. 
Αρνητικοί παράγοντες που αναφέρθηκαν ήταν η ηλικία του παιδιού, οι 
πρακτικές της μητέρας, η ιδιοσυγκρασία του παιδιού, το περιβάλλον του 
οικισμού και οι πρακτικές του πατέρα. Το σχολικό περιβάλλον αναφέρ-
θηκε από τις τσιγγάνες μητέρες ως ο επικρατέστερος παράγοντας που 
επηρεάζει θετικά τη μάθηση των παιδιών. Τα στοιχεία αυτά θα μπορού-
σαν να αξιοποιηθούν από τους εκπαιδευτικούς ώστε να βοηθήσουν αυτές 
τις οικογένειες να ενδυναμωθούν στο ρόλο τους για την ανάπτυξη και τη 
μάθηση του παιδιού. Εξάλλου, οι ίδιες οι μητέρες αναφέρθηκαν στην α-
δυναμία τους να εμπλακούν στη μάθηση του παιδιού λόγω έλλειψης σχε-
τικών γνώσεων απευθύνοντας ίσως και ένα αίτημα για ενίσχυση ως προς 
αυτόν τους το ρόλο.  

«… εγώ δεν ξέρω γράμματα να το βοηθήσω. Αν ήξερα πώς να το βοη-
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θήσω και τη δουλειά θα άφηνα και όλα για να το κάνω» (μητέρα από το 
Ανάχωμα)  

Μελετώντας συγκριτικά τις αιτιακές αποδόσεις των μητέρων στους 
δύο οικισμούς, φαίνεται ότι σε ότι αφορά το γνωστικό τομέα και τα θετι-
κά χαρακτηριστικά των παιδιών οι μητέρες από το Ανάχωμα αναφέρο-
νται περισσότερο σε ελέγξιμους από το παιδί παράγοντες, όπως η θέληση 
και η προσπάθεια, από ότι οι μητέρες του Αλάν Κουγιού. Το στοιχείο αυ-
τό συνηγορεί με την ύπαρξη περισσότερο ατομοκεντρικών αξιών στα πο-
λιτισμικά σενάρια των τσιγγάνων μητέρων του Αναχώματος για τα παι-
διά τους: 

«Μόνη τα έμαθε. Πολύ θέλει αυτή. Κάθεται, γράφει τα γράμματά της. 
Άμα δεν ξέρει κάτι θα ρωτήσει την αδελφή της» (μητέρα από το Ανάχωμα)  

«…είναι έξυπνο το παιδί. Κόβει το μυαλό της. Ότι και να την πεις αμέ-
σως το καταλαβαίνει. Έτσι ήταν από μωρό αυτό το παιδί!» (μητέρα από το 
Αλάν Κουγιού)  

Οι εκπαιδευτικοί απέδωσαν τα θετικά χαρακτηριστικά των τσιγγανο-
παίδων στην εμπλοκή τους με το σχολικό περιβάλλον και την επίσημη 
εκπαίδευση, στις προσαρμοστικές στρατηγικές που αναπτύσσουν προ-
κειμένου να ανταπεξέλθουν στις δύσκολες καταστάσεις και στους περιο-
ρισμούς που βιώνουν εντός του κοινοτικού και οικογενειακού πλαισίου 
καθώς και στις συναναστροφές με τους συνομηλίκους στον οικισμό. Η 
έμφαση των εκπαιδευτικών σε εξωτερικούς παράγοντες για την αιτιολό-
γηση των αρνητικών χαρακτηριστικών των τσιγγάνων μαθητών, σύμφω-
να και με τις αρχικές μας υποθέσεις, αντικατοπτρίζει μια αισιόδοξη ανα-
πτυξιακά θέση για τα παιδιά και συνηγορεί με τις ατομοκεντρικές τους 
αξίες (Natale, 2007). Για να αιτιολογήσουν τις δυσκολίες στην προσαρ-
μογή των τσιγγάνων μαθητών στο σχολείο και τις χαμηλές επιδόσεις τους 
στα μαθήματα, αναφέρθηκαν ιδιαίτερα στην έλλειψη συμμετοχής των 
γονιών στην εκπαίδευση των παιδιών τους. Είναι σημαντικό να αναφερ-
θεί ότι και για τις δυσκολίες που αντιμετωπίζουν τα παιδιά μη-ρομά στα 
διάφορα ζητήματα που σχετίζονται με την κοινωνική και γνωστική τους 
λειτουργικότητα, σύμφωνα πάντα με τις απόψεις των εκπαιδευτικών, ε-
στιάζουν στην έλλειψη επαρκούς συμμετοχής-εμπλοκής των γονέων. Η 
διαφορά είναι στον τρόπο με τον οποίο αιτιολογούν αυτήν την έλλειψη 
για τις δύο ομάδες, ρομά και μη-ρομά. Ενώ για τους γονείς της κυρίαρχης 
ομάδας δικαιολογούν στην ουσία αυτήν τη συμπεριφορά ως απόρροια 
του μοντέρνου τρόπου ζωής και της γυναικείας απασχόλησης, για τους 
τσιγγάνους γονείς είναι περισσότερο επικριτικοί θεωρώντας την ως απο-
τέλεσμα της μειωμένης αξίας που έχει η εκπαίδευση στο πολιτισμικό 
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στους σύστημα όσο και της αδιαφορίας που γενικά εκτιμούν ότι επιδει-
κνύουν οι τσιγγάνοι γονείς στην ανατροφή και εκπαίδευση των παιδιών 
τους.  

Σε κάποιες περιπτώσεις οι εκπαιδευτικοί ανέφεραν βιολογικού χαρα-
κτήρα ελλείμματα/περιορισμούς στα παιδιά προσπαθώντας να εξηγήσουν 
τη δυσκολία που αντιμετωπίζουν αναφορικά με συγκεκριμένα κοινωνικά 
και γνωστικά καθήκοντα, εξαιτίας της ενδογαμίας ή/και της αιμομιξίας. 
Το γεγονός ότι τα παιδιά των τσιγγάνων εισάγονται στο δημοτικό σχο-
λείο χωρίς να έχει προηγηθεί προσχολική εκπαίδευση στους παιδικούς 
σταθμούς και το νηπιαγωγείο αναφέρθηκε από αρκετούς εκπαιδευτικούς 
ως σημαντικός παράγοντας που συμβάλει στη δυσκολία των παιδιών αυ-
τών να προσαρμοστούν σε όλα τα επίπεδα της σχολικής ζωής στο δημο-
τικό σχολείο. Μόνο ένας μικρός αριθμός εκπαιδευτικών αναφέρθηκε στις 
αρνητικές στάσεις και συμπεριφορές απέναντι στους τσιγγάνους μαθητές 
των παιδιών και των γονιών της πλειονότητας αλλά και των ίδιων των 
εκπαιδευτικών, ως παράγοντες που ενισχύουν τους περιορισμούς του οι-
κογενειακού και τους κοινοτικού περιβάλλοντος στην προσπάθεια των 
τσιγγάνων μαθητών να προοδεύσουν στο σχολείο.  

Οι αιτιακές αποδόσεις των τσιγγάνων μητέρων και των εκπαιδευτικών 
για την ικανότητα του παιδιού να ανταποκριθεί σε συγκεκριμένα αναπτυ-
ξιακά καθήκοντα διέφεραν σε αρκετά σημεία. Ο κυρίαρχος ρόλος του οι-
κογενειακού περιβάλλοντος στην ανάπτυξη των παιδιών σύμφωνα με τις 
απόψεις τόσο των μητέρων όσο και των εκπαιδευτικών θα μπορούσε να 
ερμηνευθεί ως ένα σημείο σύγκλισης των πεποιθήσεων τους. Ωστόσο, 
υπάρχει μία σημαντική διαφορά σε ότι αφορά τη χροιά του ρόλου αυτού. 
Οι εκπαιδευτικοί αναφέρθηκαν στη σημασία του οικογενειακού περιβάλ-
λοντος μόνο σε σχέση με τα αρνητικά χαρακτηριστικά και τις αδυναμίες 
του παιδιού, όπως ήδη αναφέρθηκε. Απέδωσαν μάλιστα την έλλειψη ε-
μπλοκής των γονιών στην εκπαίδευση των παιδιών τους σε παράγοντες 
όπως η αδιαφορία, η παραμέληση των γονικών καθηκόντων (σύμφωνα 
τουλάχιστον με τον αξιακό κώδικα της κυρίαρχης ομάδας), ο φόβος, η 
ντροπή, η έλλειψη αξιών που σχετίζονται με την επίσημη εκπαίδευση, 
στοιχεία που δε συμφωνούν με τις αναφορές των τσιγγάνων μητέρων.  

Τα δεδομένα αυτά υποστηρίζουν την υπόθεση παρερμηνείας των πρα-
κτικών γονικής εμπλοκής των μειονοτικών γονιών από τους εκπαιδευτι-
κούς, οι οποίοι εκφράζουν τα πρότυπα της κυρίαρχης κουλτούρας, όπως 
φαίνεται και στη διεθνή βιβλιογραφία (Ladky & Peterson, 2008) αλλά 
και ενισχύουν την ασυνέχεια που είδαμε να υφίσταται και σε σχέση με 
τις πολιτισμικές αξίες μητέρων και εκπαιδευτικών. Είναι, πάντως, σημα-
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ντικό το γεγονός ότι τόσο οι μητέρες όσο και οι εκπαιδευτικοί σε καμία 
περίπτωση δεν αναφέρθηκαν σε ελέγξιμους από το παιδί παράγοντες για 
να αιτιολογήσουν αρνητικά χαρακτηριστικά του και συμπεριφορές, στοι-
χείο που αναδεικνύει μια αισιόδοξη αναπτυξιακά θέση για το παιδί τόσο 
από το οικογενειακό όσο και από το σχολικό περιβάλλον.  

 
 

Αντί επιλόγου  
 

Η μελέτη μέρους των «εθνοθεωριών» των τσιγγάνων μητέρων και των 
εκπαιδευτικών για την κοινωνική και γνωστική ανάπτυξη του παιδιού η-
λικίας έξι ετών αξιοποιήθηκε στην παρούσα εργασία με στόχο την επε-
ξεργασία της υπόθεσης της «πολιτισμικής ασυνέχειας» κατά την είσοδο 
των παιδιών ρομά στο επίσημο εκπαιδευτικό σύστημα.  

Τα δεδομένα της έρευνας έδειξαν ότι πράγματι υφίστανται σημαντικές 
διαφορές στις απόψεις των εκπαιδευτικών και των τσιγγάνων μητέρων 
για την κοινωνικοποίηση και τη μάθηση των παιδιών ηλικίας 6 ετών. Οι 
διαφορές αυτές φαίνεται να μειώνονται, τουλάχιστον σε κάποιους τομείς, 
σε ότι αφορά τις απόψεις των μητέρων όσο ανεβαίνει στο κοινωνικο-
οικονομικό επίπεδο των οικογενειών. Παρόλα αυτά, οι προσδοκίες των 
εκπαιδευτικών για τη συμπεριφορά και εκπαίδευση των παιδιών και για 
τη συμμετοχή των γονιών τους σε αυτή τη διαδικασία φάνηκαν να μην 
είναι στην ουσία τόσο μακριά από τις αντίστοιχες των τσιγγάνων μητέ-
ρων.  

Τα ευρήματα αυτά προτείνουν ότι υπάρχει ένα κενό σε ότι αφορά την 
επικοινωνία αυτών των πολιτισμικά επιφορτισμένων απόψεων μεταξύ 
των εκπαιδευτικών και των τσιγγάνων γονιών. Η ανάπτυξη επικοινωνίας 
θα μπορούσε να αποτελέσει τη βάση για ένα πιο συνεργατικό και πολιτι-
σμικά ευέλικτο και ευαίσθητο σχολικό πλαίσιο για όλους τους μαθητές, 
το οποίο σε μια μοντέρνα κοινωνία με πολλαπλές ταυτότητες είναι απα-
ραίτητο για τη διαπολιτισμική εκπαίδευση των παιδιών σε τάξεις με ή 
χωρίς «διαφέροντες» μαθητές. Όταν οι τσιγγάνοι γονείς δεχθούν σωστή 
ενημέρωση για τη λειτουργία και τους κανόνες του σχολείου, αισθανθούν 
ότι είναι αποδεκτοί και καλοδεχούμενοι στο σχολικό περιβάλλον, ενημε-
ρώνονται όχι μόνο για τα αρνητικά αλλά και τα θετικά χαρακτηριστικά 
και επιτεύγματα των παιδιών τους, τότε δημιουργούνται οι προϋποθέσεις 
και να συμμετέχουν περισσότερο στις σχολικές εκδηλώσεις αλλά και να 
καθοδηγήσουν καλύτερα το παιδί στο σπίτι. Η ανάπτυξη ενός κλίματος 
συνεργασίας και εμπιστοσύνης ανάμεσα στους γονείς και τους εκπαιδευ-
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τικούς θα συμβάλλει σημαντικά προς αυτήν την κατεύθυνση, όπως εξάλ-
λου και οι ίδιοι οι εκπαιδευτικοί τόνισαν. Αν οι εκπαιδευτικοί ενημερω-
θούν για τις απόψεις, τις προσδοκίες και τις πρακτικές των τσιγγάνων γο-
νιών για την ανατροφή των παιδιών τους τότε θα μπορέσουν να τις αξιο-
ποιήσουν και πάνω σε αυτές να «δομήσουν» πολιτισμικά κατάλληλες 
πρακτικές για να εμπλέξουν ακόμη περισσότερο τους γονείς στην εκπαί-
δευση των παιδιών και να τους ενδυναμώσουν στο γονικό τους ρόλο.  
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Κωνσταντίνος ΒΑΤΟΠΟΥΛΟΣ 
 
 

Η  έννοια  του  «συμπεφορημένου»  
ως  συστατ ικό  στοιχε ίο  της   
επικούρε ιας  πρακτ ικής  ηθικής  

 
 
 
 
 

ΠΑΠΥΡΟΣ HERC 1148 ΠΟΥ ΣΥΓΚΡΟΤΕΙ ΤΟΝ ΕΠΙΛΟΓΟ ΤΟΥ ΒΙΒΛΙΟΥ 
XIV Περὶ φύσεως του Επίκουρου1, αξιολογήθηκε το 19842 στο 
ευρύτερο πλαίσιο μελέτης και αποτίμησης της συγγραφικής δρα-

στηριότητας του επικούρειου Φιλόδημου. Κατόπιν μελέτης και ανάλυσης 
των συγκεκριμένων αποσπασμάτων, επιχειρείται η ερμηνεία με μεγαλύ-
τερη ακρίβεια, της έννοιας του «συμπεφορημένου»3, που εμφανίζεται 
                                                 
1 Η παρούσα προσπάθεια έχει ως απώτερο στόχο τη διεξοδικότερη ανάλυση του όρου, 

αφ’ ενός σε συνδυασμό με άλλες γνωσιοθεωρητικές συνιστώσες, αφ’ ετέρου με τη δι-
αδικασία της έμμεσης σύνδεσης και συνάφειας με την ηθική πρακτικού χαρακτήρα. Η 
παραπάνω ανάλυση του «συμπεφορημένου» πραγματοποιείται στο πλαίσιο της βαθύ-
τερης κατανόησης της Επικούρειας Κανονικής. Πρόκειται για μια έννοια που δεν έχει 
προσεχθεί ιδιαίτερα μέσα από τη διαδικασία αξιολόγησης της ευρύτερης φιλοσοφίας 
του Κήπου. Ο Φιλόδημος –μέσω των παπύρων του Herculaneum– αναφέρεται στο θέ-
μα επιδερμικά, ενώ η ομάδα Gigante με τις ερμηνευτικές της προσεγγίσεις καλλιεργεί 
το έδαφος για συστηματικότερη μελέτη του όρου στο μέλλον. 

2 G. Leone, “La chiusa del libro XIV della natura di Epicuro”, Cr Erc 17 (1987), σ. 49.  
3 Η έννοια «συμπεφορημένος» απαντάται τέσσερις φορές στα κείμενα αρχαίων συγγρα-

φέων-φιλοσόφων. Στον Επίκουρο τη συναντούμε σε απόσπασμα που εντάσσεται στο 
πλαίσιο της Κανονικής χωρίς όμως να αποκλείουμε και τη συνδρομή της και στους 
δυο άλλους κλάδους της φιλοσοφίας. Η παρουσία της ενισχύεται περισσότερο με την 
αρωγή του «ἐπιλογισμοῦ», του εμπειρικού υπολογισμού των πραγμάτων, που αξιολο-
γεί την αλήθεια και το «ψεύδος» των ενεργειών με βάση τις πρακτικές συνέπειες που 
υπαγορεύονται απ’ αυτές. Το απόσπασμα ανήκει στη συλλογή του Arrighetti και απο-
δεικνύει τόσο την εξαιρετική ικανότητα συγγραφής του Επίκουρου, όσο και τη δυνα-
τότητα του Φιλόδημου να μας εισάγει στο πνεύμα των δογμάτων του δασκάλου του, 
με την ακριβή μεταφορά των έργων του. Βλ. Επίκουρος, De natura, [29. 28], 15III 
(Arrighetti)2: «Σ υ μ π ε φ ο ρ η μ έ ν ο ς  γὰρ ἔστ[ι]ν οὐχ ὃς ἂν τὸ δι[ε]σπαρμένον δόγ-
μα μεθ’ ἑτέρω[ν] ἀλλοτρίων ἑαυτοῦ δογμάτων εἰ[ς] [τ]αὐτὸ σ[υ]νάγηι, ἀλλ’ ὃς ἂν μὴ 
ὁμολογούμεν’ ἀλλ[ή]λοις τινά, [εἴ]τε παρ’ α[ὑ]τοῦ εἴτε [π]αρ’ [ἄλλ]ων,[σ]υντιθῇι». 

Ο 
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μόνο μια φορά στα έργα των Επικούρειων, αποτελεί όμως έννοια–κλειδί 
της γνωσιοθεωρίας τους.  

Υπό το φως νέων ερευνών και προοπτικών ανάγνωσης του κειμένου, 
προτείνεται μια νέα ανάλυση των τελευταίων στηλών του βιβλίου (Col. 
XXXIX – XLIII). Αυτό το εγχείρημα γεννήθηκε, πράγματι, από μια διττή 
ανάγκη: την ενδελεχή έρευνα του κειμένου4, έχοντας ως αφετηρία μια πιο 
ακριβή ανάλυση των όρων που εμφανίζονται σ’ αυτό με την ταυτόχρονη 
σύγκριση με άλλα επικούρεια κείμενα, και την αποσαφήνιση –έναντι κά-
θε μεροληπτικής ερμηνείας– της φύση του όρου «συμπεφορημένος», που 
δεν έχει τύχει της απαραίτητης προσοχής. 

«Συμπεφορημένος γὰρ ἔστ[ι]ν οὐχ ὃς ἂν τὸ δι[ε]σπαρμένον δόγμα 
μεθ’ ἑτέρω[ν] ἀλλοτρίων ἑαυτοῦ δογμάτων εἰ[ς] [τ]αὐτὸ σ[υ]νάγηι, 
ἀλλ’ ὃς ἂν μὴ ὁμο[λογ]ούμεν’ ᾀ[λ]λήλοις τινά, [εἴ]τε παρ’ α[ὑτοῦ] εἴτε 
[π]αρ’ [ἄλλ]ων, [σ]υντιθῇι»5.  

Στο παραπάνω απόσπασμα ο Επίκουρος αξιοποιεί τον ελλειπτικό τρό-
πο σκέψης και καταλήγει αφαιρετικά σ’ έναν γενικό ορισμό για τη φύση 
του «συμπεφορημένου»6. Τέτοιος ορίζεται όχι αυτός που επιτυγχάνει να 

                                                                                                                   
Αναφορά της έννοιας βρίσκουμε στο: Πλάτων, Φαῖδρος, 253 e.1: «ὁ δ’ αὖ σκολιός, 
πολύς, εἰκῇ σ υ μ π ε φ ο ρ η μ έ ν ο ς, κρατεραύχην, βραχυτράχηλος, σιμοπρόσωπος, 
μελάγχρως, γλαυκόμματος, ὕφαιμος, ὕβρεως καὶ ἀλαζονείας ἑταῖρος…», αλλά και 
στον υπομνηματιστή του Πλάτωνα Ερμεία τον Αλεξανδρινό, ο οποίος στο έργο του 
Σχόλια στὸν Φαῖδρο τοῦ Πλάτωνα (βλ. Hermias, In Platonis Phaedrum scholia, 195, 
19) σχολιάζει: «Εἰπὼν περὶ τοῦ εὐγενεστέρου τῶν ἵππων, λοιπὸν τὰ ἐναντία ὧν εἶπε 
περὶ τοῦ ἑτέρου λέγει, καὶ μιμεῖται τὸ συμπεφυρμένον καὶ συγκεχυμένον αὐτοῦ. […] 
εἰκῇ σ υ μ π ε φ ο ρ η μ έ ν ο ς · ἄπειρος καὶ ἀόριστος καὶ φερόμενος ὅπου ἂν τύχῃ». 
Και στα δύο προαναφερόμενα χωρία, ο «συμπεφορημένος» είναι μια ιδιότητα που χα-
ρακτηρίζει το άλογο της «κακίας» που σέρνει το άρμα του ηνίοχου. Η έννοια του «συ-
μπεφορημένου» απαντάται και σε άλλα δύο χωρία αρχαίων συγγραφέων με ηθικό, κυ-
ρίως, περιεχόμενο· βλ. Μάρκος Αὐρήλιος, Τὰ εἰς ἑαυτόν, 4, 27, 11: «Ἤτοι κόσμος 
διατεταγμένος ἢ κυκεὼν σ υ μ π ε φ ο ρ η μ έ ν ο ς  μέν, ἀλλὰ κόσμος· ἢ ἐν σοὶ μέν τις 
κόσμος ὑφίστασθαι δύναται, ἐν δὲ τῷ παντὶ ἀκοσμία»· Στοβαῖος, Ἀνθολόγιο, 
1.5.17.14: «οὗτος τινιν εἰς εἰρμὸς [οὐ] συμπεφορημένος ἐστὶν ἀπὸ τοῦ πλήθους, οὐδ’ 
ἐπισυνισταμένην ἀπὸ τῆς συμπλοκῆς ποιεῖται τὴν ἕνωσιν, οὐδὲ διαπεφόρῃται ἐν τοῖς 
καθέκαστα».  

4 Στην έκδοση του 1987 από την G. Leone παρατηρείται συστηματικότερη «διάθεση» 
ερμηνείας και εξήγησης των σκοπών αλλά και των ζητημάτων που τίθενται στο βιβλίο 
ΧΙV Περὶ φύσεως, αναλύοντας έννοιες επιστημολογίας.     

5  Επίκουρος, De natura, [29.28] 15ΙII (Arrighetti)2. 
6  G. Leone, “La chiusa del libro XIV della natura”, ό.π., σ. 54.  
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συνταιριάξει απόψεις άλλων φιλοσόφων με τις δικές του, χωρίς να αλλά-
ξει την «ταυτότητά» τους, αλλά όποιος τοποθετεί θεωρίες μεταξύ τους 
ασυμβίβαστες, είτε προέρχονται από άλλους είτε από τον ίδιο, οι οποίες 
στο τέλος καταλήγουν να ομαδοποιούνται ομοιογενώς7. Είναι σαφής εδώ 
ο υπαινιγμός για τους σοφιστές και τον τρόπο που ασκούσαν τη φιλοσο-
φία, όπως και για την τακτική των «σοφισμάτων» και των «παράδοξων» 
που συγκροτούσαν τη Μεγαρική τακτική8. Μέσω αυτής της προσέγγισης 
ίσως ο Φιλόδημος αισθάνεται την ανάγκη να υπερασπίσει τον Επίκουρο 
από κατηγορίες «λογοκλοπής» που του καταλόγιζαν οι αντίπαλοί του. Η 
επίθεση στο πρόσωπο του ιδρυτή εστιάζεται στην υιοθέτηση από τη με-
ριά του της δημοκρίτειας ορολογίας, για να προβεί στη συνέχεια σε λε-
πτούς εννοιολογικούς διαχωρισμούς χρησιμοποιώντας τον σοφιστικό 
τρόπο, προκειμένου να παραστήσει τον αυθεντικό διανοούμενο9. 

Ο Φιλόδημος, συνεχίζοντας την έρευνά του, ανακαλύπτει ότι οι αντί-
παλοι του Επίκουρου10 είχαν συνδέσει την κατηγορία της «λογοκλοπής» 
με εκείνη του «εκλεκτισμού». Ο ιδρυτής του Κήπου παρουσιάζεται ως 
«ρηχός» φιλόσοφος, που στην προσπάθεια εύρεσης πρωτοτυπίας συνδυά-
ζει αδιακρίτως τις αρχές του Δημόκριτου με άλλες διδασκαλίες. Οι νεό-
τεροι ερευνητές όμως, μελετώντας τις επόμενες στήλες του παπύρου, α-
ποκαθιστούν, με τη συνδρομή του Φιλόδημου, την εικόνα του Επίκου-
ρου. Γίνεται δηλαδή λόγος για έναν Επίκουρο σίγουρα «πολεμικό», άμε-
σα εξαρτημένο στους προκατόχους του, δεκτικό ωστόσο σε προτάσεις 
και καινοτομίες, δικαιολογημένα φιλόνικο, επιθετικό11, υπερήφανο στο 
να διακηρύσσει την αυθεντικότητά του, όπως «απαιτούσε» η παραδοσια-
κή εικόνα· έναν φιλόσοφο που συγκροτεί τη διδασκαλία του χωρίς να 
διάκειται «αφοριστικά» απέναντι στις θεωρίες των άλλων, δημιουργώ-
ντας ένα οικοδόμημα γόνιμης διαλεκτικής σύγκλισης φιλοσοφικών δογ-
μάτων. 

Στο βιβλίο XIV παρουσιάζεται τελικά ο Επίκουρος να έχει ως ύψιστο 
καθήκον τη μελέτη της σωστής πρακτικής φιλοσοφίας. Ο Φιλόδημος α-

                                                 
7  Ο Επίκουρος επιχειρεί να υπερασπίσει τα δόγματά του από «επιθέσεις» αντιπάλων, οι 

οποίοι τον μέμφονταν για ασάφεια και αοριστία.      
8  Ό.π., σ. 62. 
9  D. Sedley, “Epicurus on nature, libr XXVIII”, Cr Erc 3 (1973), σσ. 30-32.  
10 Ε. Spinelli, “Metrodoro contro i dialectici”, Cr Erc 16 (1986), σ. 33. Μαζί με τους Με-

γαρικούς, ο Επίκουρος έπρεπε να αντιμετωπίσει και την επίθεση των «διαφωνούντων» 
της δικής του σχολής, όπως του Τιμοκράτη. 

11 Επίκουρος, De natura, [29.28] 15ΙII (Arrighetti)2: «Κἂν [τις] τὸ[δε] μὲν Ἐμπεδο-
[κ]λ[έους λέ[γη]ι προ[ς] νοῦν, τόδ[ε] δ’ ἄν[ε]υ [νοῦ] τύχηι [συν]άγων [τι] πι[θ]ανόν». 
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ναφέρει ότι η εποικοδομητική άσκηση της φιλοσοφίας οφείλει να «ακυ-
ρώνει» την αμφισημία των όρων και των ονομασιών, καθοδηγώντας τα 
άτομα προς την ουσιαστικότερη κατανόηση των σημασιών που βρίσκο-
νται πίσω από την ίδια λέξη: «αὐτοὺς γὰρ δίκαιον φάσκε[ιν] σολ[ο]ικί-
ζειν ἢ συμπεφορῆσθαι λελυμα[σ]μένους καὶ ἀπὸ τῆς τύχης τ[ῆ]ς φύ-
σ[ε]ως αὐτῶν ὀρθὸν ἐ[π]ιφορᾶς εἴδος. Οἱ δὲ μὴ δι[α] τινος ὀνόματος ἢ 
ὀνο[μασί]ας ἀδι[α]φ[όρο]υ κοινότητα»12. Το παραπάνω απόσπασμα εί-
ναι ιδιαίτερα σημαντικό. Ο Επίκουρος εμμένει στο «εἴδος ἐπιφορᾶς» 
προκειμένου να υπενθυμίσει ότι ο σωστός τρόπος εκφοράς των όρων «ε-
μπίπτει» στην «πρώτη» φυσική τους καταγωγή, στο «πρῶτον ἐννόη-
μα»13. 

Ο Φιλόδημος δεν αρνείται απόλυτα την ύπαρξη γενικών και πολυσή-
μαντων όρων, καθώς και τη χρησιμοποίησή τους από τον φιλόσοφο στην 
«άσκηση». Διευκρινίζει όμως, πως προκειμένου να αποφύγει κάποιος την 
αμφιλογία, είναι απαραίτητο να διαθέτει σαφή «συνείδηση» των λεπτο-
μερειών. Πρόκειται για ειδικές σημασίες που εξυπηρετούν στη χρήση 
μιας λέξης υπό συνθήκες συγκεκριμένων πρακτικών σκέψης.  

Τόσο ο Επίκουρος όσο και ο Φιλόδημος επιχειρούν να εξαλείψουν την 
ασάφεια, τις παρεννοήσεις και τις λανθασμένες γνώμες, εισάγοντας την 
έννοια της προσοχής στη γλωσσική πρακτική. Ο Επίκουρος, ιδιαίτερα, 
στο έργο του Περὶ φύσεως προσδίδει στο λεξιλόγιό του αξία επιστημολο-
γική καθώς αποδίδει ένα όνομα σε ένα αντικείμενο και ταυτοχρόνως εκ-
φέρει και μια γνώμη. Συνεπώς η σωστή χρήση των ονομάτων αντιστοιχεί 
σε ορθή άποψη και αντίστροφα. Ο Φιλόδημος σημειώνει ότι ο Επίκουρος 
έπρεπε συχνά να διαπιστώνει τα λάθη στα οποία οι αντίπαλοί του υπέπι-
πταν λόγω άγνοιας, κακοπιστίας, ή παρανόησης ως απόρροια «γενικών» 
και «ασαφών» χρήσεων: «πολλὰ μὲν ⏐συμφορητὰ καὶ λέγειν⏐καὶ γρά-
φειν, πολλὰ δ’ αὐ⏐τῶν ἴδια τοῖς κατὰ τὴν ⏐πραγματείαν ἀσύμφω⏐νά τι-

                                                 
12 «Είναι σωστό να ειπωθεί ότι σφάλλουν και συμπεριφέρονται σαν συμπεφορημένοι αυ-

τοί που καταστρέφουν το φυσικό είδος των λέξεων, το οποίο αποτελεί ένα είδος ξεκά-
θαρου συμπεράσματος». Επίκουρος, De natura, [29.31] 16II, (Arrighetti)2.   

13 Βλ. σχετικά D. Sedley, “Epicurus on Nature, libr. XXVIII”, ό.π., σ. 12. Βλ. επίσης G. 
Giannantoni, “La polemica antimegarica nel libro XXVIII della natura”, Cr Erc 13 
(1983), σσ. 16-18. Εδώ γίνεται σαφής νύξη για τον ρόλο της «προλήψεως», που απο-
τελεί ένα από τα κριτήρια της γνώσης. Οι Επικούρειοι υιοθετούν τη νατουραλιστική 
άποψη σε ό,τι αφορά το ζήτημα της γλώσσας, θεωρώντας ότι οι λέξεις αντιστοιχούν 
ακριβώς στα πράγματα και εκφράζουν με σαφήνεια την «πρόληψη» κάθε έννοιας.  
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να δ’ ἐκεῖθεν ἐσπα⏐ραγμένα φλοιωδῶς καὶ⏐ταχέως»14. Ο επικούρειος 
φιλόσοφος παραδέχεται τις ασάφειες που προκαλούνται από την «κοινό-
τητα» των ονομάτων, υπογραμμίζει όμως ότι πρόκειται για ένα λάθος 
που χαρακτηρίζει την έλλειψη φιλοσοφικής άσκησης. Η «κοινότητα» των 
ονομάτων αποτελεί ένα επικίνδυνο όπλο, σε περίπτωση που χρη-
σιμοποιηθεί με κακοπιστία, επιχειρώντας να διαστρεβλώσει το νόημα 
των λεγομένων και να αποπροσανατολίσει τους απαίδευτους ακροατές. 

Ο Γαδαρηνός φιλόσοφος κατηγορεί τους αντιπάλους του ότι δε γνωρί-
ζουν να συλλέγουν τις σημασιολογικές διαφορές που υπάρχουν πέρα από 
κάθε «ομωνυμία» καταφεύγοντας έτσι σε λάθος γνώμες. Το απόσπασμα 
του βιβλίου II Περὶ φύσεως επικυρώνει την παραπάνω παρατήρηση: «Οἱ 
δὲ φημί, βλ[έπ]οντες [ἐ]πὶ τῶν εἰδώλων αὐτὸ τοῦτ[ο] [ἐ]γχει[ρο]ῦσιν 
κατ[ὰ] δοξά[ζειν] διὰ τὴν ὁμωνυ[μί]αν τῆ[ς] λεπτότητος τὴν διαφορὰν 
αὐτῶν οὐ προσ[θε]ωρ[ο]ῦντες…»15. Στο ίδιο πλαίσιο αναφοράς κινείται 
και ένας άλλος επικούρειος φιλόσοφος, ο Διογένης ο Οινοανδέας, ο ο-
ποίος γράφει: «ἐνταῦθα δὲ ἐκτρέπεσθαι δεῖ τοὺς σοφιστικοὺς λόγους, 
τούτους ὡς ἐπίβουλους καὶ προπηλακιστὰς καὶ ἐξ ὀνομάτων κοινότητος 
μεμηχανημένους ἐπὶ τῇ τῶν ταλαιπώρων ἀνθρώπων»16.  

Οι Επικούρειοι λοιπόν, σε συμφωνία με τους Στωϊκούς, εμφανίζονται 
πλήρως συνειδητοποιημένοι για τους κινδύνους που ελλοχεύουν στη χρή-
ση γενικών και αδιαφοροποίητων όρων. Οι μαρτυρίες αποδεικνύουν ότι 
πρόκειται για κινδύνους συνδεόμενους προς το βαθμό της άγνοιας και 
της κακοπιστίας όσων τους χρησιμοποιούν. Γενικότερα αυτή η θέση α-
ντανακλά την αντίδραση της δογματικής ελληνιστικής φιλοσοφίας απέ-
ναντι στην εννοιολογική ασάφεια της εριστικής διαλεκτικής. 

Στο βιβλίο XXVIII που γράφτηκε πέντε χρόνια μετά το XIV, μπορού-
με να αναζητήσουμε τις μεθοδολογικές υποδείξεις για μια ορθή χρήση 

                                                 
14 Βλ. Φιλόδημος, Πρὸς τοὺς…, Col. I, I. «Λένε και γράφουν, πολλά μπερδεμένα πράγ-

ματα, πολλές δικές τους γνώμες που επιφέρουν σύγχυση με τα διδασκαλικά γραπτά 
τους, αναμφισβήτητα μερικά κομματιασμένα με τρόπο επιφανειακό και βιαστικό». Η 
μετάφραση σε αρκετά σημεία δεν ακολουθεί πιστά το κείμενο καθώς αυτό έχει φθάσει 
σε εμάς αρκετά αποσπασματικό. Ο Φιλόδημος είναι πιθανόν να απευθύνει την επιστο-
λή του προς τους: α) Επικούρειους διαφωνούντες, β) Μεγαρικούς ή γ) Σοφιστές. Σύμ-
φωνα με την ομάδα Gigante, η πιθανότερη εκδοχή είναι ότι ο Φιλόδημος απευθύνεται 
προς τους σοφιστές.     

15 Επίκουρος, De natura, [24.49], 20I, (Αrrighetti)2.  
16 Διογένης Οινοανδέας, Η Μεγάλη Επιγραφή, Πρόλογος Χ. Θεοδωρίδη, μτφ. –σχόλια Γ. 

Αβραμίδη, Αθήνα, εκδ. Θύραθεν, 1998, απόσπ. 28ΙΙ.  
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του λεξιλογίου και των εκφραστικών μέσων. Στη στήλη XL17 του βιβλίου 
XIV ανακαλύπτουμε τις δυο διαφορετικές μεθόδους εξάσκησης της φιλο-
σοφίας. Η λανθασμένη είναι αυτή που αναμειγνύει διδασκαλίες εντελώς 
τυχαίες μεταξύ τους αδιαφορώντας για την ασυμβατότητα των νοημάτων 
που απορρέουν, ενώ αντιθέτως σωστή μπορεί να θεωρηθεί η μέθοδος που 
αποσκοπεί στον συγκερασμό θεωριών που έχουν ως κατάληξη την ενί-
σχυση και τον εμπλουτισμό ενός φιλοσοφικού νοήματος και όχι την κα-
τάργησή του. 

Ο Φιλόδημος στην προσπάθειά του να ενισχύσει τη θέση του Επίκου-
ρου ενάντια στις «βολές» των αντιπάλων του, επιχειρεί να αναλύσει διε-
ξοδικότερα την έννοια «συμπεφορημένος». Τέτοιος πρέπει να θεωρείται 
όχι όποιος έχει την ικανότητα να ενσωματώνει επιτυχώς ξένες φιλοσο-
φικές θεωρίες στον κορμό του δικού του μεθοδολογικού συστήματος, αλ-
λά αυτός που επιχειρεί να συνδυάσει δόγματα τελείως ασυμβίβαστα με-
ταξύ τους, «καρπούς» της δικής του έρευνας ή των άλλων18. 

Ο επικούρειος φιλόσοφος αναφέρεται σε όσους, αν και αυτοαποκα-
λούνται Επικούρειοι και γνωρίζουν την πολιτισμική κληρονομιά της σχο-
λής, παρόλα αυτά αναγνωρίζονται ως επιφανειακοί και ανακριβείς ερμη-
νευτές, σε σημείο που είτε στους δικούς τους λόγους είτε στα γραπτά 
τους εκφράζουν πράγματα «συμφορητά», συντοποθετώντας προσωπικές 
γνώμες που απορρέουν από βιαστική εξέταση των υπό μελέτη προβλημά-
των.  

Η μέθοδος που χρησιμοποιεί ο «συμπεφορημένος» φιλόσοφος συνί-
σταται στην παρουσία αδιάψευστης συνάφειας και αρμονίας μιας φιλο-
σοφικής θεωρίας με την παράλληλη όμως αναγνώριση της θετικής συμ-
βολής και των άλλων διδασκαλιών. Η πρωτοτυπία επομένως των εκάστο-
τε φιλοσοφικών αρχών εμφανίζεται δευτερεύουσα σε σχέση με τη συνο-
χή των λεπτομερειών και του συνόλου, σίγουρα όμως δεν αναιρείται η 
πρωτοτυπία της γενικής διδασκαλίας που προκύπτει. 

Ο Φιλόδημος διευκρινίζει ότι για να μπορέσουν οι θεωρίες να εισα-
χθούν στο σύστημα της ίδιας εννοιολογικής βάσης χωρίς να διαστρεβλω-
θεί η «ταυτότητα», είναι αναγκαίο να διέπονται από συμβατότητα και ευ-
κρίνεια. Αντιθέτως, κατά τη διαδικασία αξιολόγησης των άλλων θεωριών 

                                                 
17 Επίκουρος, De natura, [29.28], 15III, (Arrighetti)2: «τοῦ συνάψαντος τὸ σύμφωνον 

αὐτῶι καὶ ἀκόλουθον ἐκείνου δὲ ἀλλότριον, τοῦ κυκήσαντος μετὰ τῶν οὐ οἰκείων 
δογμάτων τόδε τι ὀρθὸν δόγμα, κἂν πρότερος ἐπιπεσὼν αὐτῶι τύχηι…».  

18 Γνωρίζουμε ότι ο Επίκουρος συνδυάζει δύο θεωρίες, τον ατομικό υλισμό και τον ε-
μπειριοκρατικό ηδονισμό. 
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προσπαθεί να εστιάσει στο ορθό κριτήριο συνάφειας με σκοπό την επιδί-
ωξη των σωστών επιλογών που είναι «κατὰ τὸ σύμφωνον»19. «Τὸ κατὰ 
τὸ σύμφωνον» προσδιορίζεται ως ορθότητα του κριτηρίου συνάφειας. 

Κατά συνέπεια, η εσφαλμένη άποψη των πολεμίων του Επίκουρου ότι 
ο ίδιος προκαλεί σύγχυση συλλέγοντας θεωρίες χωρίς να τις έχει μελετή-
σει, δύναται να ανατραπεί οριστικά, δεδομένου ότι γίνεται λόγος για έναν 
Επίκουρο πολεμικό, που όμως δεν διάκειται αρνητικά απέναντι στην 
κληρονομιά των υπολοίπων φιλοσοφικών σχολών, ούτε διστάζει να υιο-
θετήσει ό,τι θεωρεί αυτός ωφέλιμο για την εξέλιξη του δικού του συστή-
ματος. 

Ο Φιλόδημος, επίσης, μέμφεται και τους σοφιστές20, οι οποίοι υιοθε-
τώντας αίολες απόψεις και «κενές» ιδέες, δημιουργούν σύγχυση στα 
πλήθη «παγιδεύοντας» την ορθή τους κρίση, καθιστώντας τα έτσι ανίκα-
να να ξεχωρίσουν το σωστό από το λάθος. Η αναγκαιότητα σταθερών 
κριτηρίων κρίσης «ἐν ταῖς δοξαστικαῖς ἔννοιαις» με σκοπό να αποφευ-
χθεί κάθε αμφιλογία, «κατὰ πᾶσαν κρίσιν τοῦ ὀρθῶς ἢ μὴ ὀρθῶς» ενι-
σχύεται στο βιβλίο XXIV. Μόνο ό,τι εμπεριέχει το «σωστό» συμπέρασμα 
είναι άξιο να «θεωρηθεί» και να χρησιμεύσει ως εφαλτήριο μιας νέας δι-
δασκαλίας. Συνεπώς από τις δοξαστικές έννοιες αποκλείονται οι ποιητι-
κές και ρητορικές πηγές21, τις οποίες ο Επίκουρος θεωρεί άνευ χρησιμό-
τητας στη φιλοσοφική έρευνα, τουλάχιστον σε ό,τι αφορά το πρόβλημα 
της ορθότητας των δοξών. Συγκεκριμένα, στην αρχή της Col XLII22 εκ-
φράζει τη δυσαρέσκειά του για τους εκπροσώπους της ποίησης και της 
ρητορικής, που με τις ανούσιες απόψεις τους και τις συλλογιστικές γνώ-
μες επιφέρουν ταραχή σε όποιον τους δίνει βάση.  

Ο ιδρυτής του Κήπου στρέφει τα βέλη του στην ποίηση εν τω συνόλω, 
ιδιαίτερα δε στα ομηρικά έπη, τα οποία απαξιώνει θεωρώντας τα «μύ-

                                                 
19 Η διαδικασία του «ἐπιλογισμοῦ» υπεισέρχεται στον τρόπο αξιολόγησης των θεωριών. 

Οι Επικούρειοι τον χρησιμοποιούν προκειμένου να προβούν στην κατάλληλη επιλογή 
απόψεων, οι οποίες θα έχουν ως αποτέλεσμα την προσέγγιση της ουσιαστικής φιλοσο-
φίας. Ο «ἐπιλογισμός» αποτελεί πυξίδα και για την ηθική καθώς επικυρώνει τις σω-
στές ενέργειες που οδηγούν στην ευδαιμονία.     

20 Ο Φιλόδημος εννοεί τους εκπροσώπους της αρχαίας σοφιστικής. Βλ. Φιλόδημος, Περὶ 
ρητορικῆς, ΙΙ255.  

21 Φιλόδημος, Περὶ ρητορικῆς, ΙΙ255, 256.  
22 Βλ. Επίκουρος, De natura, [29.30], 16I, (Arrighetti): «σολοικίζει[ν] τ’ ἐν δόξαις τὸ 

μὲν ὅλον ὁ μηθὲν ἀκόλουθον συναρτῶν οὐ μὴν ἀλλὰ κα[ὶ] ὁ ἐπιβαλόμενος μὲν κατὰ 
τοῦ[τον τί]να βαδ[ίζει]ν, ἐξαπίν[ης] δ’ ἀ[ρ]χόμε[νος καθ’] ἕτερον».    
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θους», οι οποίοι έχουν ως απώτερο στόχο τη γένεση φόβου και ταραχών 
μέσα από τη διαδικασία διαιώνισης παρωχημένων δεισιδαιμονιών και 
προκαταλήψεων. Τόσο ο Φιλόδημος όσο και ο Σέξτος ο Εμπειρικός επι-
βεβαιώνουν την ανεξαρτησία του Επίκουρου από ποιητικά μοντέλα επι-
κυρώνοντας την αυθεντικότητα των διδαχών του.  

Ο Φιλόδημος, ωστόσο, αποτελεί τη σημαντικότερη πηγή για την ανα-
σκευή της στάσης του Επίκουρου και των «Καθηγεμόνων» προς τη ρητο-
ρική. Αν και αρνείται πεισματικά τη σοφιστική ρητορική, τη δυνατότητά 
της «περὶ αἱρέσεων καὶ φυγῶν»23, της αναγνωρίζει την ιδιότητα της τέ-
χνης· μια τέχνη με ιδιαίτερα γνωρίσματα, η οποία παρέχει στον σοφό τα 
κατάλληλα γλωσσικά και μορφολογικά στοιχεία για την «κατασκευή» 
του «καλού» λόγου.  

Δεν είμαστε σε θέση, με τα μέχρι τώρα στοιχεία, να γνωρίζουμε αν η 
μερική αποδοχή της σοφιστικής ρητορικής οφείλεται στον ίδιο τον Επί-
κουρο ή στον μεταγενέστερο Φιλόδημο. Η συνέπεια όμως του τελευταί-
ου, ο άρτιος φιλοσοφικός του λόγος και η εξαιρετική του πολυμάθεια, 
μας επιτρέπουν να συμπεράνουμε πως σ’ αυτόν οφείλεται η στροφή της 
Επικούρειας φιλοσοφίας προς αυτή την κατεύθυνση. Άλλωστε είναι γνω-
στή η ποιητική δεινότητα του Γαδαρηνού φιλοσόφου και η επίδοσή του 
σε επιγράμματα και ερωτικές επιστολές ποιητικού ύφους. Ο διαχωρισμός 
ωστόσο είναι σαφής· πολιτική και ρητορική είναι δυο τελείως διαφορετι-
κές έννοιες, με αρνητική κυρίως επιρροή24. 

Κατά τον Φιλόδημο, μια τέτοια «καταδίκη» αναπτύσσεται σ’ ένα συ-
γκεκριμένο περιβάλλον, αυτό της φιλοσοφικής έρευνας και των μεθοδο-
λογικών της εργαλείων. Πράγματι, μέσα στο αυστηρό πλαίσιο της φιλο-
σοφίας, τέτοιες επιστήμες με τη δική τους υποτιθέμενη εγκυρότητα, με 
μεθοδολογία που παραποιεί την πραγματικότητα25, με την αδυναμία τους 
στην παροχή αληθινής γνώσης, απομακρύνουν τον ύψιστο σκοπό που έ-
χει θέσει η φιλοσοφική έρευνα, την απόκτηση δηλαδή της προσωπικής 
ευδαιμονίας, η οποία επιτυγχάνεται μόνο μέσω της Φυσιολογίας και της 
πρακτικής Ηθικής. 

Ωστόσο αυτή η αυστηρή οριοθέτηση του περιβάλλοντος στο οποίο 

                                                 
23 Ο Φιλόδημος ισχυρίζεται ότι ο Επικουρισμός είναι το μόνο ρεύμα της εποχής που εί-

ναι σε θέση να διακρίνει το χρήσιμο από το επιζήμιο, το αναγκαίο από το πλεονάζον. 
24 Τόσο για τον Φιλόδημο όσο και για τον ίδιο τον Επίκουρο και η πολιτική και η ρητο-

ρεία είναι δύο εντελώς διαφορετικές ικανότητες που δεν συμβάλλουν στην κοινωνική 
πρακτική, την οποία συχνά τη διαστρέφουν. Βλ. Φιλόδημος, Περὶ Ρητορικῆς, Ι115.  

25  G. Leone, “La chiusa del libro XIV della natura”, ό.π., σ. 54. 
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αναπτύσσεται η καταδίκη της ποίησης και της ρητορικής, αφήνει περιθώ-
ριο επαναξιολόγησης αυτών των πολιτισμικών μορφών σε άλλους τομείς 
εφαρμογής ιδιαιτέρως πρακτικούς. Η αδυναμία των αρχαίων πηγών να 
διευκρινίσουν αν η μερική αποκατάσταση της ποίησης και της ρητορικής 
οφείλεται στον ίδιο τον Επίκουρο, μας καθιστά επιφυλακτικούς ως προς 
την επίρρωση της παραπάνω άποψης.  

Η μελέτη της Col XLII μας επιτρέπει να διερευνήσουμε περαιτέρω 
την έννοια του «συμπεφορημένου»· «μπερδευτικός»26 δεν είναι μόνο αυ-
τός που συνταιριάζει διδασκαλίες ασυναφείς και ασυμβίβαστες, αλλά και 
εκείνος που ενώ εξ αρχής δηλώνει πρόθεση να ακολουθήσει ένα συγκε-
κριμένο φιλοσοφικό σύστημα, στην πορεία παρεκκλίνει από τις ίδιες του 
τις προθέσεις και αρχίζει να προσανατολίζεται σε διαφορετικές κατευ-
θύνσεις σκέψης. Αυτό, όπως έχει σχολιαστεί προηγουμένως, δεν απο-
τελεί από μόνο του αρνητικό στοιχείο, μέχρι το σημείο που το άτομο εί-
ναι σε θέση να ταξινομεί κατάλληλες φιλοσοφικές δομές. Ολισθαίνει σε 
λάθη όποιος, ενώ δεν σκοπεύει αρχικά να υιοθετήσει τη διδασκαλία ενός 
συγκεκριμένου φιλοσόφου ανάγοντάς την σε τέχνη, την ενσωματώνει τε-
λικά στο δικό του φιλοσοφικό κορμό.       

Μια επιπλέον ανάγνωση αποκαθιστά με λογική και επιχειρηματολο-
γική ακρίβεια τη θέση του Επίκουρου για την έννοια «συμπεφορημένος». 
Αν και το περιεχόμενο των αποσπασματικών χωρίων του παπύρου δεν 
μας οδηγεί στην αποκρυστάλλωση μιας γενικευμένης άποψης, μπορούμε 
να συνάγουμε το συμπέρασμα ότι η σύνθεση ποικίλων θεωριών δύναται 
να επιτευχθεί, αρκεί να μην αλλοιωθεί ο πυρήνας του εκάστοτε φι-
λοσοφικού δόγματος. Αυτό είμαστε σε θέση να το διαπιστώσουμε στη 
Φυσική του Επίκουρου, στην οποία συναντούμε πολλά στοιχεία της ατο-
μικής θεωρίας του Δημόκριτου. Ο «Καθηγεμών» του Κήπου, αν και προ-
έβαλε τον εαυτό του ως «αυτοδίδακτο» και «αυτόφωτο» φιλόσοφο, έχει 
χρησιμοποιήσει σχεδόν ολόκληρη τη θεωρία του «ατομικού» προκατόχου 
του. Όμως ο Επίκουρος δεν είναι ένας πιστός αντιγραφεύς· γνωρίζει πολύ 
καλά ποια σημεία προγενέστερων διδασκαλιών πρέπει να υιοθετήσει είτε 
εμπλουτίζοντάς τα είτε ακυρώνοντας πολλά από αυτά, ενώ ταυτόχρονα 
διευρύνει το δικό του φιλοσοφικό δόγμα. 

Στις Col ΧL-XLLL αναλύεται η επίμαχη έννοια και ο τρόπος συμπε-
ριφοράς του ατόμου μπροστά στις «δόξες» των άλλων, χωρίς ωστόσο να 

                                                 
26 Η λέξη «συμπεφορημένος» μπορεί στην καθομιλουμένη να μεταφρασθεί ως «μπερδευ-

τικός». Ο Arrighetti χρησιμοποιεί τον όρο “confusario”, αυτός δηλαδή που αναμειγνύ-
ει, ανακατεύει τις εκάστοτε γνώμες.  
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δίδεται ουσιαστική βαρύτητα στην αιτία αυτής της σύγχυσης. Η απά-
ντηση μπορεί να αναζητηθεί στο παρακάτω απόσπασμα, που αποκαθιστά 
τον άρρηκτο δεσμό ανάμεσα στην πολεμική που εξατομικεύεται στην Col 
XXXIX27 καθώς και στη μεθοδολογική αναζήτηση της φύσεως του «συ-
μπεφορημένου»: «αὐτοὺς γὰρ δίκαιον φάσκε[ιν] σολ[ο]ικίζειν ἢ 
συμπεφορῆσθαι λελυμα[σ]μένους καὶ ἀπὸ τῆς τύχης τ[ῆ]ς φύσ[ε]ως αὐ-
τῶν ὀρθὸν ἐ[π]ιφορᾶς εἴδος. Οἱ δὲ μὴ δι[α] τινος ὀνόματος ἢ ὀνο[μα-
σί]ας ἀδι[α]φ[όρο]υ κοινότητα, τῶι τε λελογισμέ[ν]ωι καὶ τῶι τυχὸν τι 
γ[ι]νομένην, τῆς διαφορᾶς οὐκέτι ἐπαισθανόμεν[οι], παντελῶ[ς] ἡσυχίαν 
[ἐ]χέτωσαν»28.  

Βασιζόμενοι σ’ αυτές τις μικρές αναφορές, θα επιχειρήσουμε να συ-
γκεκριμενοποιήσουμε την κατηγορία των «αντιπάλων» που οι Επικούρει-
οι χαρακτηρίζουν ως «συμπεφορημένους», οι οποίοι με την «ασυναφή» 
συμπεριφορά τους κατέληξαν να καταστρέψουν ένα δικό τους σωστό, αν 
και τυχαίο, είδος συμπεράσματος, τοποθετώντας μαζί «ὀρθόν τι δόγμα» 
με διδασκαλίες μη κατάλληλες. Αυτοί είναι οι αντίπαλοι που ανα-
φέρονται στην Col XXXIX, οι οποίοι λανθάνουν εξαιτίας της πολυση-
μίας των λέξεων χωρίς να αντιλαμβάνονται ότι χρησιμοποιώντας την ίδια 
ορολογία ή όμοια εκφραστικά πρότυπα άλλων φιλοσόφων, προσδίδουν 
σ’ αυτά διαφορετικά νοήματα που παραποιούν το πραγματικό περιε-
χόμενο. Σ’ αυτή τη λανθασμένη γλωσσική πρακτική29 πρέπει προφανώς 
να εξατομικευτεί η κυρίαρχη αιτία που τους καθιστά «συμπεφορημέ-
νους». Η παρανόηση ξένων «δοξῶν» τούς οδηγεί στο συνταίριασμα αδι-
ακρίτως διδασκαλιών –που στην πραγματικότητα είναι μεταξύ τους α-
συμβίβαστες– και υποπίπτουν έτσι σε συχνές αντιφάσεις, γεγονός που εν-
δεχομένως θα περιόριζε το δικαίωμα άσκησης κριτικής και εξάσκησης 
της φιλοσοφίας. Η ανακολουθία που βασίζεται στην έννοια «συμπεφο-
ρημένος» απορρέει από τη λανθασμένη χρήση των εκφραστικών μέσων. 
Στο βιβλίο XXVIII Περὶ φύσεως του Επίκουρου το κεντρικό θέμα πραγ-

                                                 
27 Βλ. Επίκουρος, De natura, [29.27], 15II, (Arrighetti)2 : «ἀλλὰ γὰρ ταῦτα μὲν αὐτοῦ 

καταστρέφθω.πρὸς δὲ τοὺς οἰομένους καταζηλοῦν ὅταν οὐσίαν τις ὀνομάζηι, τοὺς 
ταύταις ταῖς φωναῖς χρωμέ[ν]ους,[καὶ π]άλιν,ὅ[τ]αν λέξεως ἀναγ[κ]αίαν τινὰ 
δ[ιαστολὴν] ποιήσεται, τοὺς σοφιστεύοντας…». 

28 Επίκουρος, De natura, [29.31] 16II, (Arrighetti)2.   
29 G. Giannantoni, “La polemica antimegarica nel XXVIII libro della natura”, ό.π., σσ. 

16-17. 
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μάτευσης συνίσταται στην παρουσία και τον σχολιασμό των «ἀντιθέτων 
δοξῶν»· εκεί ως αντίπαλος του Επίκουρου εμφανίζεται ο Μεγαρικός 
Διόδωρος ο Κρόνος30, ο οποίος υποστηρίζει απόψεις που πηγάζουν από 
λανθασμένη γλωσσική πρακτική. Έτσι το επίρρημα «ἀντικειμένως» –το 
οποίο εμφανίζεται αρκετές φορές στα αποσπάσματα– υποδηλώνει τις α-
ντιφάσεις στις οποίες υποπίπτει όποιος είναι θύμα των «σοφισμάτων» και 
των κενών προφορικών παιχνιδιών. Μ’ αυτόν τον τρόπο, η αντίφαση, πη-
γή της μεγαλύτερης ταραχής για τον άνθρωπο, εμφανίζεται συνεχώς συν-
δεδεμένη –στη σκέψη του Επίκουρου– με την λανθασμένη χρήση και –
κατ’ επέκτασιν– με την παρανόηση των εκφραστικών μέσων. Επιπλέον, 
στο βιβλίο XXVIII Περὶ φύσεως του Επίκουρου συναντούμε τους όρους 
«ἐναντιλογέω», «ἐναντίοις», «ἐναντίως», που δηλώνουν τις αντιφάσεις 
στις οποίες εύκολα κανείς υποπίπτει, περισσότερο ή λιγότερο συνειδητά, 
αν δεν επιστήσει την προσοχή του στη γλωσσική πρακτική. 

Χαρακτηριστικό παράδειγμα αποτελεί το έργο του Φιλόδημου Περὶ 
ὀργῆς31. Σ’ αυτό οι Επικούρειοι «διαφωνοῦντες» εξέφρασαν πράγματα 
«συμφορητά», προσωπικές γνώμες ασυμβίβαστες με τα κανονικά κείμενα 
της σχολής. Στο Περὶ ὀργῆς διαφαίνεται η κυρίαρχη αιτία της σύγχυσής 
τους· άτομα δηλαδή που υπερηφανεύονται ως αυθεντικοί θεματοφύλακες 
της σκέψης των «καθηγεμόνων», που παρανοούν τη χρήση του όρου «θυ-
μός» σχετικά με το ζήτημα του «σοφοῦ» όπως αυτός αναλύεται στο 
πλαίσιο του Επικουρισμού. Όταν αναφέρεται ότι ο σοφός είναι επιρρεπής 
στο θυμό, η έκφραση (ἐν θυμῷ) απαιτείται να κατανοηθεί με βάση την 

                                                 
30 Ο Φιλόδημος αναφέρει ότι στην εποχή του Επίκουρου υπήρχαν δυο «Μεγαρικές» φα-

τρίες, οι οποίες είχαν ως κριτήριο διαχωρισμού τους τη γλώσσα. Κατά την άποψή του 
μάλιστα, ο Επίκουρος συντάσσεται με τον Στίλπωνα, καθώς ο τελευταίος ισχυρίζετο 
ότι τα ονόματα έχουν μια φυσική σχέση με τα αντικείμενα και ανταποκρίνονται στο 
«πρῶτον ἐννόημα». Στον αντίποδα βρίσκεται ο Διόδωρος Κρόνος, ο οποίος έχει μια 
τελείως διαφορετική άποψη για το αν η γλώσσα είναι «φυσική» ή «συμβατική». Συ-
γκεκριμένα, ισχυρίζετο ότι το νόημα μιας λέξης είναι καθορισμένο μόνο από την προ-
σοχή του ομιλητή, ανάλογα με την περίπτωση κατά την οποία εκφωνείται. Αυτό έχει 
ως συνέπεια την «εξάλειψη» αμφιλογίας. Στον Επίκουρο αποδίδεται η συγγραφή ενός 
έργου με τον τίτλο Πρὸς τοὺς Μεγαρικούς. Οι Μεγαρικοί ήταν γνωστοί ως «διαλεκτι-
κοί», χάρη στη μέθοδο της ερωτο-απαντητικής επιχειρηματολογίας.     

31 Φιλόδημος, Περὶ ὀργῆς, XLV.5: «Καὶ γὰρ ὁ Ἐπίκου[ρος] ἐν ἀναφωνήσεσιν [δ]ια-
σαφεῖ [τό]τε θυμωθήσεσθαι καὶ [τὸ] μετρίως». Το έργο De ira του Φιλόδημου είναι 
εξαιρετικά αποσπασματικό. Τα λιγοστά χωρία που έχουν διασωθεί εμπεριέχονται στις 
συλλογές του Usener και του Arrighetti.    
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πλέον κοινή γλωσσική χρήση με την οποία είθισται να χρησιμοποιείται, 
δηλαδή ως ανάλογη με τον όρο «ὀργή», τη φυσική οργή μετριασμένη σε 
ένταση και διάρκεια και όχι με τη σημασία του «τυφλού» και «ανεξέλε-
γκτου» θυμού. Η διαστρέβλωση του όρου οφείλεται στους «κακούς» ερ-
μηνευτές των κειμένων και στη συστηματική προσπάθειά τους να παρερ-
μηνεύουν –πιθανώς σκόπιμα– τη θεωρία του Επίκουρου. Στο έργο του 
Πρὸς τοὺς διαλεκτικούς ο φιλόσοφος στρέφεται εναντίον των «Μεγαρι-
κῶν» και των μεθόδων που ακολουθούν στην απόκτηση της γνώσης. 
Πρόκειται για μια πραγματεία με κατεξοχήν πολεμικό περιεχόμενο ενα-
ντίον αυτών που κενοδοξούν. Το παρακάτω απόσπασμα αναφέρεται στην 
υποτιμητική διάθεση που έδειχνε ο Επίκουρος απέναντι στους Μεγαρείς: 
«ἀλλὰ γὰρ τὶ τούτων ἡμῖν ἀνθρώπων; Πολλαχοῦ γὰρ διώρισται μέχρι 
πόσου φροντιστέων αὐτῶν ἅς ποτ’ ἂν ἔχωσι καθ’ ἡμῶν δόξας, καὶ μέχρι 
πόσου τε καὶ ἐμποίωι λόγον οὐδένα ἐκτένον. αἱ] δὲ τῶν εὐπαλῶν ἕνεκα 
πρὸς εὐδαιμονίαν καὶ τῶν κατασκευαζομένων τοὺς λόγους [ποιητέον] 
[…]32.  

Εν συνεχεία, στο βιβλίο XXVIII Περὶ φύσεως ο Επίκουρος εμφανίζε-
ται να συνομιλεί με τον μαθητή του Μητρόδωρο, παρουσία και άλλων 
μελών της σχολής. Ο ίδιος ο μαθητής δεν παίρνει ποτέ τον λόγο, αλλά οι 
απόψεις του αναφέρονται από τον ίδιο τον δάσκαλο με τέτοια ζωντάνια 
και ακρίβεια που αναδεικνύουν τον σημαντικό ρόλο του Μητρόδωρου 
στην επεξεργασία του αντικειμένου της συζήτησης. Γίνεται αναφορά για 
την αρχή της σωστής χρήσης των εκφραστικών μέσων στη φιλοσοφική 
έρευνα ως εγγύηση της ακρίβειας των εννοιών και κυρίως για το αν, και 
μέσα σε ποια όρια και με ποια όργανα επαλήθευσης, είναι δυνατόν για 
τον φιλόσοφο να κάνει χρήση του συνηθισμένου λεξιλογίου μένοντας ε-
ντός του αυστηρού πλαισίου της ακρίβειας, αποφεύγοντας έτσι την αμφι-
λογία. Τόσο στο ΧIV όσο και στο βιβλίο XXVIII πραγματοποιείται συ-
στηματική προσπάθεια αναθεώρησης των γλωσσικών οργάνων στο πε-
ριβάλλον της επικούρειας σχολής. Αυτό αποδεικνύει πως στην εποχή 
σύνθεσης του βιβλίου η θέση του Επίκουρου –την οποία συμμερίζεται 
πια ο Μητρόδωρος και οι άλλοι– είναι το αποτέλεσμα μιας μακραίωνης 
σκέψης χωρίς αναθεωρήσεις, αυτοκριτικές και αμφιβολίες, οι οποίες ί-

                                                 
32 Επίκουρος, De natura, [31.15], 18I, (Arrighetti)2. Ο Διόδωρος Κρόνος και οι οπαδοί 

του θεωρούσαν ότι, αν το ακροατήριο έχει συλλάβει διαφορετικά το νόημα της λέξης, 
αυτό δεν έχει να κάνει με την αμφισημία όσο με την έλλειψη προσοχής από τη μεριά 
του ομιλούντα.  
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σως οφείλονται στις δυσκολίες που συνάντησε ο ίδιος ο Επίκουρος προ-
κειμένου να ανασυγκροτήσει ένα φιλοσοφικό λεξιλόγιο με ακρίβεια και 
λεπτομέρεια που να προχωρά πέρα από την αισθητηριακή αντίληψη. 

Κατά τη διάρκεια αυτών των ετών, ο Μητρόδωρος33 αποπειράται, πι-
θανότατα σε διαφωνία με τον Επίκουρο, να επεξεργαστεί ένα φιλοσοφικό 
λεξιλόγιο με ειδικούς-τεχνικούς όρους, το οποίο χαρακτήριζε η ακαταλ-
ληλότητα των λέξεων, επειδή δεν κατάφερε να καταγράψει τα αντικείμε-
να που αντιστοιχούν στην κατάλληλη ονοματοδοσία με σκοπό τη δημι-
ουργία ιδιωτικής ορολογίας. Ο Επίκουρος άσκησε κριτική στον Μητρό-
δωρο για την αποτυχία της προσπάθειάς του, καθώς δεν ασχολήθηκε με 
την υιοθέτηση συγκεκριμένων συμβατικών χρήσεων, αλλά συνήθιζε να 
δανείζεται λέξεις της καθομιλουμένης χωρίς να σκεφθεί ότι αυτές ενδε-
χομένως αναπαριστούσαν απόψεις αντίθετες με τις δικές του. Για τον Φι-
λόδημο, ο Μητρόδωρος απέτυχε, διότι μ’ αυτόν τον τρόπο ακύρωνε την 
αντιστοιχία των πραγμάτων και των ονομάτων με τη φυσική τους κατα-
γωγή: «Τίνα τῶν ὀνομάτων εὐθὺς διὰ τῆς αὐτῆς λέξεως, καὶ τὴν κατ’ 
αὐτὰς τὰς αἰσθήσεις πλάνην τῶμ πολλῶ ὑπο[σ]ημαίνων, οὐ μόν[ο]ν τὴν 
ἔν[νοιαν…] τῆς ἐντεύ[ξεως] […]»34. 

Η απόδοση λανθασμένων ονομάτων στις κατηγορίες των φυσικών α-
ντικειμένων έχει ως συνέπεια την ασάφεια, τη σύγχυση και τη λεκτική 
παρερμηνεία. Σε περιπτώσεις, όπου κάποιος συνήθιζε να νεολογίζει, ο-
δηγείτο στη δημιουργία εσφαλμένων αντιλήψεων και στην αλλοίωση του 
«φυσικοῦ-πρώτου» νοήματος των λέξεων: «[καὶ ἄ]νευ τη[ρὼν τῶν] 
ἐθισ[μῶν τῶι ο]ἰκεί[ων] [συν]επιφέρ[ων] πρόστ]υχες, [τι] δῆλομ ποιώιης 
τὸ πάντα φθόγγον ἐπιφέροντα δοξάζειν τόδε τι κ[αὶ] τὴν τῶν ὀνομάτ[ω]ν 
κ[αὶ π]ραγμάτων οὐ ποιήσας διάφορα ἢ τά[δ]ε εἶναι, λέγειν τάδε ἑ[ξ]ῆς 
αἱρεῖσθαι τῶι δ[ὴ] βέλτιον εἶναι ἢ τάδε»35. Ο Φιλόδημος δεν αποκλείει 

                                                 
33 D. Sedley, “Epicurus on nature XXVIII”, ό.π., σσ. 20-21. O Sedley στο βιβλίο XXVIII 

Περὶ φύσεως αναφέρεται διεξοδικά στη θεωρία του Επίκουρου για τη γλώσσα. 
34 Επίκουρος, De natura, [31.8], 15II (Arrighetti)2. Η μετάφραση που ακολουθεί προέρ-

χεται από την ιταλική μετάφραση των παπύρων που έκανε ο Arrighetti. Σε πολλά ση-
μεία λοιπόν το κείμενο είναι αποσπασματικό: «Κανείς άλλωστε δεν μπορεί να εδραιώ-
σει οποιοδήποτε λάθος των ονομάτων και χωρίς να πέσει σε πλάνη εξαιτίας των αι-
σθήσεων […].  

35 Επίκουρος, De natura, [31.11], 17I, 17ΙΙ (Arrighetti)2. Η έννοια του «συμπεφορημέ-
νου» συνδυάζεται επιτυχώς τόσο με τη θεωρία της «γλώσσας» και της «πρόληψης» 
όσο και με τον τρόπο που αντιλαμβάνονται οι Επικούρειοι την πρακτική ηθική τους. Η 
σαφήνεια συμβάλλει στην ουσιαστικότερη κατανόηση του «τέλους», δηλαδή της ευ-
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και ο ίδιος ο σοφός να κάνει χρήση του συνηθισμένου λεξιλογίου, με την 
προϋπόθεση να είναι σε θέση να ταιριάξει απόλυτα ένα όνομα με ένα α-
ντικείμενο. 

Οι Επικούρειοι εμμένουν σταθερά στη νατουραλιστική πλευρά του 
θέματος της γλώσσας. Η δημιουργία της πηγάζει από την ανάγκη έκφρα-
σης και επικοινωνίας των ανθρώπων και την επιθυμία εκδήλωσης συναι-
σθημάτων. Για να αποδοθεί ένα όνομα σε ένα αντικείμενο πρέπει να εκ-
φραστεί μια άποψη καθώς η γλώσσα μπορεί να αντιπροσωπεύει τη σω-
στή ή τη λανθασμένη άποψη. Ο νατουραλισμός ενυπάρχει στην πίστη ότι 
μέσα σε μια γλώσσα κάθε όνομα έχει χρησιμοποιηθεί σωστά, εφόσον δη-
λώνει την υπαρκτή σχέση της συγκεκριμένης τάξης του αντικειμένου και 
της συσχέτισής του με τη φυσική του καταγωγή. 

Ο Φιλόδημος αναδεικνύει και ένα άλλο ζήτημα υψίστης σημασίας, 
που αποτέλεσε την «αιχμή του δόρατος» για τις επιθέσεις που εδέχθη ο 
Επίκουρος και οι μαθητές του σε σχέση με τη χρήση του «κοινοῦ» λεξι-
λογίου: «ἔγωγε πολλάκις ἐνεθυμήθην [ὣς] ποτ[ὲ] [ἐ]μοῦ προσφέροντος 
[ἀ]πορήματα ἅ τις ἃμ πρὸς ἡμᾶς ἐ[κεῖθ]εν, ἀπο[διδ]ώιη ὃ ἐκ τῶν λέξε-
ων συνορῶ[ν], ὡς ταὐτὸ σ[υ]νέβαινε μελε[τᾶν] ἐπὶ τῆς γραφῆς, πολ-
λο[ῖ]ς ἂν ἴσως δόξειε τότε μὲν ἤτοι κατὰ τὸν ἐπιβλητικὸν τρόπον ἢ πε-
ριληπτικ[ῶ]ς ἢ φανταστικ[ῶς] ἢ δ[ι]αλόγου δὴ θεωρητικῶς ψευδὴς 
ὑποτετάχθαι ταῖ[ς] λέ[ξ]ε[σιν] ἐκείναις δόξα […]»36. Σ’ αυτό το σημείο 
διαφαίνεται ο φόβος του Επίκουρου, ότι ο αντίπαλος μπορεί να χρησιμο-
ποιήσει τα προβλήματα που παρουσιάζει η συνηθισμένη γλωσσική εκφο-
ρά στη συγγραφή της φιλοσοφίας. Η χρήση του «κοινοῦ» λεξιλογίου εί-
ναι όχι μόνο νόμιμη αλλά και επιβεβλημένη για τον φιλόσοφο, προφανώς 
για να διευκολύνει την επικοινωνία ανάμεσα σε άτομα της ίδιας κοινωνι-

                                                                                                                   
δαιμονίας.  

36 Επίκουρος, De natura, [31.15], 18I (Arrighetti)2. Προφανώς με τον όρο «ἐπιβλητικόν» 
ο Επίκουρος εννοεί την προσήλωση ή τη συγκέντρωση είτε με τον νου είτε με τις αι-
σθήσεις. «Περιληπτικῶς» είναι η διαδικασία με την οποία ο Επίκουρος ανάγει τα ονό-
ματα στη φυσική τους καταγωγή. «Φανταστικῶς» είναι η διαδικασία με την οποία ερ-
μηνεύονται τα όνειρα και οι ψευδαισθήσεις με αναφορά σε εικόνες που δημιουργού-
νται αποκλειστικά στη συνείδηση ή φτάνουν σ’ αυτή με κάποια ψυχολογική λειτουρ-
γία. Ακολουθεί η μετάφραση του χωρίου: «Αυτό σκέφτομαι συχνά, ότι παρουσίασα 
τέτοιου είδους νοηματικές δυσκολίες που θα μπορούσαν να στραφούν εναντίον μου 
[…]. Σε πολλούς θα φαινόταν ότι αξίζει να ειπωθεί κάτι σε σχέση με τα δεδομένα της 
εμπειρίας καθώς επίσης και με δεδομένα που αφορούν τη φαντασία ή για εκείνο που 
σχετίζεται με την πράξη κάθε καθαρής λογικής».    
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κής τάξης. Αυτό ισχύει είτε για αντικείμενα που υποπίπτουν στην αισθη-
τηριακή αντίληψη, είτε –και ο Επίκουρος αργότερα αντιμετώπισε το ζή-
τημα– για εκείνα που υφίστανται πέραν του αισθητού. Στην τελευταία 
περίπτωση προκύπτει πως χρησιμοποιούνται, με μεταφορική έννοια, όροι 
του κοινού λεξιλογίου που αρχικώς χρησιμοποιούνταν αποκλειστικά για 
τα «αισθητά».  

Εν τούτοις, για να διαφύγει κάποιος τον κίνδυνο της έμμεσης «ἀμφι-
σημίας», της «κοινότητας» και της «ἀδιαληψίας», σημασίες για τις οποί-
ες ο Επίκουρος συνειδητοποιεί τους «κινδύνους» τους, θεωρείται απα-
ραίτητη η προσαρμογή (συνοικείωσις) του λεξιλογίου, την οποία τόσο ο 
Μητρόδωρος όσο και οι «Μεγαρεῖς»37 είχαν παραλείψει να χρησιμοποι-
ήσουν. Ο Επίκουρος υποδεικνύει τα κατάλληλα όργανα επαλήθευσης για 
κάθε τάξη αντικειμένων που αναφέρονται οι λέξεις, θεωρώντας τα απα-
ραίτητα για την κρίση της «ορθότητας» των λέξεων που συνεπάγονται 
την «αλήθεια» και το «ψεύδος» των γνωμών που αυτές εκφράζουν. Πρό-
κειται για όργανα αλάνθαστα που βασίζονται στο προφανές των προλή-

                                                 
37 Στο βιβλίο XXVIII Περὶ φύσεως γίνονται εκτενείς αναφορές για τη διαμάχη του Επί-

κουρου με τη Μεγαρική σχολή σχετικά με το ζήτημα της ακρίβειας των νοημάτων και 
τη χρήση των εκφραστικών μέσων. Ο ιδρυτής του Κήπου εκφράζει την άποψη ότι εί-
ναι αδύνατον να αλλοιώσει κάποιος την «ονομασία» των φυσικών αντικειμένων, από 
τη στιγμή που αυτά έχουν τη βάση τους, ή υπάγονται στην αίσθηση. Η αλλοίωση ή η 
αλλαγή των «ονομάτων» είναι δυνατόν να επιτευχθεί μόνο στην περίπτωση που γίνε-
ται αντιληπτό ότι δεν υφίσταται πλέον αυτή η σχέση με τις αισθήσεις ή όταν τα ονό-
ματα αποδίδονται χωρίς την επικύρωση αυτών (εν. των αισθήσεων). Οι Επικούρειοι σε 
έργα τους, κυρίως της πρώιμης περιόδου, κάνουν χρήση του «κοινοῦ» λεξιλογίου. Αυ-
τές οι «δανεικές» εκφράσεις συνιστούν και το υπόβαθρο των κατηγοριών εναντίον των 
μελών του Κήπου. Οι τελευταίοι για να αντικρούσουν τις κατηγορίες, αναφέρουν πως 
οι εκφράσεις «ὑπὸ ἀμφισβήτησιν», αναπαριστούσαν λανθασμένες απόψεις, αλλά ότι 
τώρα η σχολή ακολουθεί μια συγκεκριμένη πορεία, η οποία αποκλείει το λάθος. Πρέ-
πει εδώ να σημειωθεί ότι ο Φιλόδημος επικεντρώνει την προσοχή του στην πηγή του 
«λάθους» αναφέροντας ότι αυτό συνίσταται σε λανθασμένη λογική επεξεργασία των 
προγενέστερων εννοιών. Οι «ἀμφισημίες» και τα «σοφίσματα» χρησιμεύουν στην ερ-
μηνεία του τρόπου που χρησιμοποιούν οι Μεγαρείς προκειμένου να παράγουν «παρά-
δοξα» συμπεράσματα. Δεν είναι τυχαίο λοιπόν το γεγονός ότι ο Επίκουρος επιμένει να 
στηρίζει την κατηγορία του στη «συμβατικότητα» της γλώσσας, άποψη που σθεναρώς 
υποστήριζε ο Διόδωρος Κρόνος, ο Ευβουλίδης κ.ά. Ο Διόδωρος εκκινεί την υπεράσπι-
ση της Παρμενίδειας φιλοσοφίας, θέλοντας να επιβεβαιώσει την ελεατική θέση της 
αδυναμίας επιστημονικής γνώσης του φυσικού κόσμου. Η πολεμική λοιπόν του Επί-
κουρου προς τους «συμπεφορημένους» Μεγαρείς είχε τρία σκέλη: α) τη συμβατικότη-
τα της γλώσσας, β) τη λανθασμένη χρήση γλωσσικών μέσων και γ) την αμφιβολία και 
την ασάφεια των «Μεγαρικῶν παραδόξων».      
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ψεων και των φαινομένων. 
Η «οὐκ ἐπιμαρτύρησις»38, δηλώνει την έλλειψη πιστοποίησης που ε-

ξυπηρετεί την πλαστότητα μιας γνώμης στον αντιληπτό κόσμο· η «ἀντι-
μαρτύρησις»39, η «εναντίον πιστοποίηση», επιτρέπει να κρίνουμε τις «λα-
νθασμένες» απόψεις σχετικά με το μη αντιληπτό. Με τον «ἐπιλογισμό»40, 
δηλαδή την εμπειρική συνεκτίμηση των πραγμάτων, καταλήγουμε στη 
διατύπωση επιστημονικών προτάσεων, έχοντας ως βάση τον διαχωρισμό 
μεταξύ «ομοιοτήτων» και διαφορών που εκδηλώνουν τα φαινόμενα και 
μετρούμε την αλήθεια ή το λάθος των απόψεων, πραγματικών και θε-
ωρητικών με βάση τις πρακτικές συνέπειες των πράξεων που υπαγορεύ-
ονται απ’ αυτές. 

Η ανάγκη προσφυγής στον «ἐπιλογισμό», ως κριτήριο κρίσης της ορ-
θότητας των εκφραστικών μέσων και της αλήθειας, αναγνωρίζεται ως 
σημαντική καινοτομία στην επικούρεια σκέψη, που οδηγεί στη βαθύτερη 
κατανόηση της διδασκαλίας της ηθικής. Ο τρόπος αξιολόγησης των ενερ-
γειών, η επικύρωση ή η απόρριψή τους συνδράμει στην ουσιαστικότερη 
γνώση των φυσικών φαινομένων και κατ’ επέκταση στην υιοθέτηση της 
«καθ’ αυτής» πραγματικότητας. 

Με την επικούρεια γνωσιοθεωρία41 δίδεται το προβάδισμα στις αι-
σθήσεις, τις προλήψεις και τα πάθη θεωρώντας ότι αυτές οι έννοιες απο-
τελούν το κριτήριο προσέγγισης και γνώσης της αλήθειας. Πρωταρχική 
όμως οφείλει να είναι η απεριόριστη εμπιστοσύνη στα δεδομένα των αι-
σθήσεων42, οι οποίες αποτελούν την αφετηρία για κάθε γνώση που «ταξι-
νομείται» μέσω της πρόληψης και εκφράζεται από τη γλώσσα. Έτσι, οι 
πλάνες εξηγούνται και δεν αποτελούν αντίφαση. Οι αισθήσεις δεν ευθύ-
νονται για τα λάθη και τις λεκτικές παρερμηνείες, αλλά ενισχύουν τον 
ηδονισμό και το δογματικό χαρακτήρα της σχολής. Η έλλειψη συστημα-
τικής προσοχής, η πνευματική σύγχυση, η αδυναμία ταξινόμησης και ιε-
ράρχησης των εννοιών, καθώς και η συνεχής λανθασμένη χρήση εκφρα-
στικών μέσων, οδηγούν στην αλλοίωση του «πρωταρχικού νοήματος» 

                                                 
38 Βλ. Ε. Anderson, Ο Επίκουρος στον 21ο αιώνα, μτφ. Δημ. Γιαννόπουλος, Ηράκλειο, 

εκδ. Θύραθεν, 2002, σ. 107.  
39  Ό.π., σ. 108. 
40 Ε. Asmis, Epicurus’s Scientific Method, ed. Kevin Clinton, John Coleman, P. Pucci, 

Berkely-Los Angeles, Cornell University Press, 1983, σσ. 204-205.  
41 Οι Επικούρειοι ονομάζουν τη λογική τους Κανονική (δηλαδή κανών, μέτρο για το κρι-

τήριο της αλήθειας). 
42 J. Gaskin, The epicurean philosophers, London, εκδ. Εveryman, 1995, σ. 187. 
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κάθε λέξης που αποτελεί το γνωσιολογικό υπόστρωμα πάνω στο οποίο 
δομούνται οι έννοιες με τη συνεχή εμπειρική παρατήρηση: «ἀνάγκη γὰρ 
τὸ πρῶτον ἐννόημα καθ’ ἕκαστον φθόγγον βλέπεσθαι καὶ μηθὲν ἀπο-
δείξεως προσδεῖσθαι, εἴπερ ἕξομεν τὸ ζητούμενον ἢ ἀπορρούμενον καὶ 
δοξαζόμενον ἔφ’ ὃ ἀνάξομεν»43.  

Η έννοια «συμπεφορημένος» έχει την αφετηρία της στον τρόπο με τον 
οποίο συνδέονται και παρουσιάζονται φιλοσοφικές θεωρίες άσχετες με-
ταξύ τους· η «ἀσάφεια», η «ἀσυμβατότητα», η «ἀοριστία», αποτελούν 
τα κύρια γνωρίσματα που προσιδιάζουν στην έννοια αυτή. Αυτοί που α-
δυνατούν να «συμβιβάσουν» θεωρίες των εκάστοτε φιλοσόφων στο δικό 
τους μεθοδολογικό «κορμό», είναι αδύνατον να συμβάλλουν στην άσκη-
ση της σωστής φιλοσοφίας, αποπροσανατολίζοντας τα πλήθη από την 
αλήθεια.  

Η αδυναμία κατανόησης, εκ μέρους του ατόμου, των νόμων της φυσι-
κής πραγματικότητας και της επικράτηση των μύθων που αποτελούν 
τροχοπέδη στην ανέλιξη του ατόμου, αποδίδεται στην πνευματική σύγ-
χυση εξαιτίας της «διαστρέβλωσης» των νοημάτων σε συνδυασμό με τη 
λανθασμένη γλωσσική πρακτική.  

Η Επικούρεια «Κανονική» ανοίγει ουσιαστικά τον δρόμο για την ηθι-
κή πραγμάτωση των μελών του Κήπου. Η γαλήνη της ψυχής44 και η ευ-
δαιμονία δεν δύνανται να επιτευχθούν, αν δεν εξαλειφθεί η ψυχική τα-
ραχή που αποτελεί το σημαντικότερο εμπόδιο για την απόκτηση της ευ-
τυχίας. Η ένταση που αισθάνεται κάποιος όταν έχει κυριευθεί από «πλά-
νη» τον οδηγεί σε ακραίες ενέργειες, οι οποίες εντείνουν τη σύγχυση και 
την απόγνωσή του. Η ηρεμία, η ψυχική συγκρότηση και η εγκράτεια δεν 
χαρακτηρίζουν εκείνες τις κατηγορίες ανθρώπων, που στην προσπάθειά 
τους να προσεγγίσουν τη φιλοσοφία χρησιμοποιούν «ακατάλληλα» όργα-
να και μεθόδους, οδηγούμενοι έτσι στο «μύθο» και την «παραπλάνηση». 

Από τη μια πλευρά ο άνθρωπος προσπαθεί –με τη συνεχή διαφαινόμε-
νη βούλησή του– να υποτάξει τη γνώση της πραγματικότητας στην υπη-
ρεσία του μοναδικού σκοπού, που είναι η «γαλήνη» της ψυχής, από την 
άλλη ασκείται κριτική και επιχειρείται η αξιολόγηση των «συμπεφορη-
μένων» θεωριών μέσω του επιλογισμού και της κατάλληλης γλωσσικής 
                                                 
43 Διογένης Λαέρτιος, Vitae Philosophorum, ed. H. S. Long, Oxford, 1964, Χ, § 37-38. 
44 F. Sbordone, “Il quadrifarmaco epicureco”, Cr Erc 13 (1983), σ. 117. Η «τετραφάρμα-

κος» χρησιμοποιείται από τον Επίκουρο ως μέσο απόκτησης της ευδαιμονίας. Ο Φιλό-
δημος πραγματεύτηκε διεξοδικότερα τον όρο, βασιζόμενος στα σχόλια και τις ερμη-
νείες του δασκάλου. 
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εκφοράς. Μέσα λοιπόν από αυτή την αμοιβαία αντίθεση προκύπτει η α-
νάγκη ενίσχυσης της «ορθής αξιολόγησης» των δογμάτων που πηγάζουν 
από τις αισθήσεις, και η περαιτέρω επεξεργασία τους, πάντοτε μέσα στο 
πλαίσιο, στο οποίο προωθείται η ανεξαρτησία, η «ψυχική ανακούφιση» 
και η «αυτοσυνειδησία». 

Η ευδαιμονία, ως ύψιστη τελείωση του ανθρώπου, προϋποθέτει την 
απαλλαγή από «προκαταλήψεις», «δεισιδαιμονίες», «κενοδοξίες» και 
«σοφιστικά παράδοξα» που μεταφέρονται μέσω της γλώσσας και της δι-
δασκαλίας από γενιά σε γενιά «αλλοιώνοντας» τις θεωρίες των σχολών. 

Ο τρόπος με τον οποίο επιχειρείται η ανάλυση του «συμπεφορημέ-
νου» στο παρόν κείμενο αποσκοπεί: α) στην «ενίσχυση» της Επικούρειας 
«Κανονικῆς» που βασίζεται στο νατουραλισμό, τη σαφήνεια και την ορ-
θότητα εκφοράς του λόγου, αλλά και β) στην αρωγή που προσφέρει ο 
κλάδος της γνωσιοθεωρίας στην εξέλιξη της Επικούρειας ηθικής. Έννοι-
ες όπως «ἡδονή», «εὐδαιμονία», «φιλία», «θεός» επιχειρείται να ερμη-
νευθούν με όρους και προϋποθέσεις που ανάγονται σε σημασίες-κλειδιά 
της Επικούρειας λογικής, όπως «προλήψεις», «πάθη» (συναισθήματα), 
«ἐπιλογισμός», «ἀναλογία». Δεν είναι λοιπόν υπερβολή να θεωρηθεί , 
πως ο «συμπεφορημένος» είναι σε θέση να καταστεί ηθικά ολοκληρωμέ-
νος άνθρωπος, ο οποίος θα έχει ως στόχο του την κατάκτηση της πνευμα-
τικής ηδονής που συνοδεύεται από λιτότητα, πραότητα χαρακτήρος και 
ηρεμία ψυχής.        
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Ηρακλής ΑΓΓΕΛΟΠΟΥΛΟΣ 
Ευστάθιος ΓΚΟΡΓΚΟΛΗΣ 
 

 
Εννοιολογ ικοί  χάρτες :   
εργαλε ίο  διδασκαλίας  και  μάθησης  
  

 
 
 
 

Ι ΓΝΩΣΤΙΚΟΙ ΨΥΧΟΛΟΓΟΙ ΤΟΝΙΖΟΥΝ ΟΤΙ Η ΟΥΣΙΑ ΤΗΣ ΓΝΩΣΗΣ ΕΙ-
ναι η δομή (Anderson, 1992). Σε αυτό το πλαίσιο η έννοια της 
αναπαράστασης (representation) συνιστά κεντρική έννοια στη 

∆ιδακτική, καθώς αποτελεί σημαντικό παράγοντα στην οικοδόμηση της 
γνώσης και γενικότερα στη συγκρότηση της γνωστικής δομής του μαθη-
τή (Κόµης, 2001; Βασιλόπουλου, 2001).  

Στην κατεύθυνση αυτή ο μαθητής κατά τη διάρκεια της εκπαιδευτικής 
διαδικασίας πραγματώνει την προσωπική του μάθηση, μέσα από ένα σύ-
στημα αναπαραστάσεων-αντιλήψεων, το οποίο χρησιµοποιεί προκειμέ-
νου: 

− να αφομοιώνει σταδιακά τις νέες γνώσεις συσχετίζοντας αυτές µε 
τις προϋπάρχουσες,  

− να εξηγεί ποικίλες καταστάσεις,  
− να δίνει απαντήσεις στα νέα προβλήµατα που θέτει «ο κόσµος» που 

τον περιβάλλει.  
Προς επίρρωση των ανωτέρω ο Ogborn (1998) αναφέρει ότι για να 

λειτουργήσει η ανθρώπινη σκέψη στηρίζεται σε μια φανταστική δράση η 
οποία  αποτελεί τη βάση πάνω στην οποία δομούνται οι αναπαραστάσεις 
και σχεδιάζονται οι εννοιολογικοί χάρτες. 

Η περιδιάβαση στη βιβλιογραφία αναδεικνύει τρεις διαφορετικές ο-
πτικές ως προς την εννοιολογική οριοθέτηση  των εννοιολογικών χαρ-
τών. Ειδικότερα:   

Η «Συμβολική» οπτική θέαση η οποία  οριοθετεί  τους  εννοιολογι-
κούς χάρτες, ως  αναπαραστάσεις «γράφων» (έννοια που χρησιμοποιείται 
στην επιστήμη των μαθηματικών) (Berge, 1958). Σύμφωνα με την παρα-
πάνω θεώρηση κάθε κόμβος έχει ένα τύπο, ένα μοναδικό προσδιοριστή 

Ο 
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και ένα περιεχόμενο. Ένας κόμβος έχει τη δυνατότητα να εσωκλείει πε-
ρισσότερους από έναν ακόμα κόμβους δίνοντας έτσι μια περισσότερο 
σύνθετη μορφή στο «γράφο» στην οποία ένας αρχικός σύνδεσμος δύνα-
ται να συνδέει σύνολα κόμβων μεταξύ τους. Οι σύνδεσμοι μπορεί να εί-
ναι κατευθυνόμενοι ή όχι, ενώ η αναπαράστασή τους γίνεται με γραμμές 
που είτε έχουν τη μορφή βέλους είτε όχι.  

Η «Διανοητική» οπτική γωνία η οποία  προσδιορίζει   τους  εννοιολο-
γικούς χάρτες  ως διαγράμματα, με τον όρο αυτό να σημαίνει ένα σχέδιο 
περιστοιχισμένο από ένα σύνολο επεξηγήσεων γραμμένο σε μια κοινά 
αποδεκτή γλώσσα από συγκεκριμένη κάθε φορά κοινότητα χρηστών 
(Bertin, 1983).  

Τέλος η «Πραγματευτική» οπτική γωνία παρουσιάζει τους εννοιολο-
γικούς χάρτες ως  ένα τρόπο απεικόνισης της γνώσης μέσω εικονικών 
γλωσσών (Chang, Ichikawa and Ligomenides, 1986). Με βάση αυτή την 
οπτική υπάρχει μια ακριβής παραλληλία μεταξύ της φυσικής και της ει-
κονικής γλώσσας. 

 
 

       Εννοιακή σκέψη και εννοιολογικοί χάρτες  
 

Ο Κασσέτας (1996) τονίζει ότι η έννοια είναι μια συμπυκνωμένη 
γνώση, η οποία με την ύπαρξή της συμβάλλει στην ανάκληση άλλων 
γνώσεων. Παράλληλα υποστηρίζει  ότι μια έννοια δεν υπάρχει ποτέ απο-
μονωμένη στη σκέψη μας  καθώς υπάρχει λόγω των σχέσεών της με άλ-
λες έννοιες. «Είναι όπως το δίχτυ, όπου κάθε θηλιά δεν έχει αυτόνομη 
ύπαρξη. Υπάρχει λόγω των άλλων θηλιών με τις οποίες συνδέεται. Έτσι 
το δίχτυ συνιστά ένα σύνολο. Τέτοια είναι, σε γενικές γραμμές, η δομή 
της εννοιακής σκέψης  στοιχεία της οποίας  είναι οι έννοιες. Χάρη στις 
δυνατότητες της γλώσσας σχηματίζουν τις θηλιές ενός αδιάσπαστου δι-
χτυού που εμπεριέχει το σύνολο των γνώσεών μας. Η σκέψη μας, λοιπόν, 
είναι κυρίως μια απέραντη οργάνωση εννοιών». Η παραπάνω δομή της 
εννοιακής σκέψης βρίσκει εφαρμογή στους εννοιολογικούς  χάρτες οποί-
οι  αποτελούν µια γραφική αναπαράσταση εννοιών. Βασικά συστατικά 
στοιχεία ενός εννοιολογικού χάρτη είναι οι κόµβοι (nodes) και οι σύνδε-
σμοι, (links) όπου οι κόμβοι αντιπροσωπεύουν τις έννοιες (μονάδα πλη-
ροφορίας  που αναπαρίσταται από μια λέξη, μια φράση ή μια εικόνα) και 
οι σύνδεσμοι οι οποίοι προσδιορίζουν τις σχέσεις μεταξύ των εννοιών 
περιγράφοντας με ποιον τρόπο µια έννοια συνδέεται µε µια άλλη. Οι 
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συνδέσεις µεταξύ των εννοιών γίνονται µε τόξα ή γραµµές και µπορεί να 
είναι µονόδροµες, αµφίδροµες ή µη κατευθυντικές. Η τριάδα Έννοια-
Σύνδεσμος-Έννοια δημιουργεί µια Πρόταση (propositions) η οποία περι-
γράφει τη σχέση ανάμεσα σε δυο έννοιες. 

 
 

Θεωρητικό πλαίσιο της εννοιολογικής χαρτογράφησης 
 
Η έννοια του εννοιολογικού χάρτη αναπτύχθηκε από τον J. Novak 

(Novak & Gowin, 1984 ; Novak, 1998)   και έχει ως θεωρητικό πλαίσιο  
τις θεωρίες του εποικοδομητισμού, της νοηματικής  μάθησης (Ausubel, 
1978)  της  συνειρμικής μνήμης  (association memory theory ) 
(Deese,1965) και της επεξεργασίας των πληροφοριών. 

Το εποικοδομητικό μοντέλο εστιάζει την προσοχή του στην εννοιολο-
γική κατανόηση η οποία  επηρεάζεται από τις προηγούμενες γνώσεις του 
μαθητή (Kinnear,1994). Στο πλαίσιο αυτό η απόκτηση της γνώσης εξαρ-
τάται από μια διαδικασία διαμορφωτικής συγκρότησης (construction) η 
οποία έχει ενεργητικό χαρακτήρα. Σε  αυτή τη διαδικασία το σημαντικό-
τερο λοιπόν ρόλο παίζουν οι ιδέες των μαθητών ή όπως αλλιώς αναφέρο-
νται οι εναλλακτικές τους απόψεις, οι αυθόρμητες αντιλήψεις τους, οι 
παρανοήσεις τους κλπ. (Driver, Squires, Rushworth & Wood-Robinson, 
1998).  

Η βάση της εποικοδομητικής υπόθεσης για τη μάθηση βρίσκεται η 
άποψη ότι μάθηση  είναι σύνδεση συγγενικών πραγμάτων και η συγκρό-
τηση τους σε  δομή η οποία τους  προσδίνει νόημα και σημασία. Ταυτό-
χρονα αποτελεί σκέψη η οποία ακολουθώντας τη  διαδικασία της  εννοι-
οποίησης (conceptualization) εξάγει νόημα από ένα συνονθύλευμα αντι-
ληπτικών δεδομένων.  

Στο παραπάνω πλαίσιο ο Ausubel (1968) διατυπώνει τη θεωρία του 
περί νοηματικής και μηχανιστικής μάθησης τονίζοντας ότι η μάθηση εί-
ναι κατ’ εξοχή μάθηση «σημασιών» (meaning). Μια ιδέα, μια έννοια, έ-
νας κανόνας αποκτά  νόημα και σημασία για ένα άτομο, όταν μια νέα ι-
δέα ή έννοια συσχετίζεται και ενσωματώνεται με ήδη προϋπάρχοντα 
στοιχεία στις γνωστικές του δομές. Οι προηγούμενες γνώσεις είναι οι συ-
γκεκριμένες έννοιες που ο μαθητής διαθέτει στη γνωστική του δομή και 
μέσω της «υποκατηγοριοποίησης» ο μαθητής παρουσιάζει μια νέα γνω-
στική δομή στην οποία παλιά και νέα γνώση έχουν ενσωματωθεί και α-
φομοιωθεί. Η υποκατηγοριοποίηση αποτελεί τον πυλώνα σε  αυτό που ο 
Ausubel ονομάζει νοηματική μάθηση (meaningful learning). Αν οι γνώ-
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σεις ή οι πληροφορίες είναι εντελώς νέες και δεν έχουν ειδικά σημεία 
σύνδεσης (σημεία- άγκυρες) στη γνωστική δομή, τότε η μάθηση που 
πραγματώνεται είναι μηχανιστική (Rote learning).  

Η συνειρμική θεωρία της μνήμης (Deese , 1965) υποστηρίζει ότι η 
μνήμη  αποτελείται από ένα δίκτυο εννοιών που δεν είναι δομημένες ιε-
ραρχικά. Όταν δυο έννοιες συσχετίζονται σε κάποια διάσταση τότε δημι-
ουργούνται σχέσεις μεταξύ των εννοιών. Καθώς το άτομο μαθαίνει συν-
δέοντας τις νέες έννοιες με τις ήδη υπάρχουσες διαμορφώνεται ένα  δί-
κτυο εννοιών . Με τον τρόπο αυτό διαμορφώνεται η γνωστική δομή η 
οποία μοιάζει με τη γνωστική δομή που συγκροτείται στη θεωρία του 
Ausubel με μοναδική διαφορά τη μη ιεραρχική της δομή. Αμφότερες ό-
μως οι θεωρίες όπως αναφέρει ο Shavelson et al.( 1994) συγκλίνουν σε 
ένα σημείο, τους εννοιολογικούς χάρτες. 

 Η θεωρία επεξεργασίας των πληροφοριών, που κατέχει κυρίαρχη θέ-
ση στις σύγχρονες γνωστικές προσεγγίσεις, τονίζει ότι η μάθηση περι-
λαμβάνει την επεξεργασία και αποθήκευση πληροφοριών και πραγματο-
ποιείται με τη βοήθεια τριών μνημονικών δομών: της αισθητηριακής, της 
εργαζόμενης και της μακρόχρονης μνήμης (Anderson, 1992). Η αισθητη-
ριακή μνήμη διατηρεί προσωρινά τα μυριάδες ερεθίσματα που γίνονται 
αντιληπτά με τις αισθήσεις μας. Όσα από αυτά γίνονται αντικείμενο προ-
σοχής, προωθούνται στην εργαζόμενη μνήμη, η οποία είναι υπεύθυνη για 
την επεξεργασία των πληροφοριών. Η τελευταία έχει περιορισμένη χω-
ρητικότητα και διάρκεια, δηλαδή μπορεί να χειριστεί λίγες πληροφορίες 
και για μικρό χρονικό διάστημα. Η επανάληψη διατηρεί τις πληροφορίες 
ενεργές στην εργαζόμενη μνήμη και αυξάνει την πιθανότητα προώθησής 
τους στη μακρόχρονη μνήμη, η οποία αποτελεί την αποθήκη του μνημο-
νικού μας συστήματος. Η γνώση αποθηκεύεται στη μακρόχρονη μνήμη 
σε διάφορες μορφές, όπως η σημασιολογική (γνώση εννοιών και κανό-
νων), η διαδικαστική (γνώση διαδικασιών) και η επεισοδιακή (αναμνή-
σεις γεγονότων), και ανασύρεται από την μακρόχρονη μνήμη για την ε-
πεξεργασία νέων πληροφοριών. 

  Καλύτερη αποθήκευση στη μακρόχρονη μνήμη επιτυγχάνεται 
με τη χρήση γνωστικών στρατηγικών βαθιάς επεξεργασίας, όπως η 
οργάνωση των πληροφοριών και η σύνδεσή τους με προηγούμενες 
γνώσεις, που απαιτούν πιο ενεργή και ουσιαστική συμμετοχή στη 
μάθηση εκ μέρους των μαθητών.  

Τελευταία «ψηφίδα» στο θεωρητικό υπόβαθρο των εννοιολογικών 
χαρτών αποτελούν οι  έρευνες νευροβιολόγων για τη λειτουργία του αν-
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θρώπινου μυαλού, οι οποίες υπογραμμίζουν τη σημασία των συνδέσεων  
εννοιών, εικόνων και σημασιών  (Changeaux et all,1988 ; Posner & 
Raichle,1994) 

 
 

Διαδικασία κατασκευής  εννοιολογικών χαρτών 
 

 Ο White and Gunstone (1992)  προτείνει μια σειρά από ενέργειες που  
απευθύνονται  στον δάσκαλο και το μαθητή  για την εννοιολογική χαρτο-
γράφηση. Οι προτεινόμενες ενέργειες για το δάσκαλο είναι: 

1. Να  δημιουργήσει, μετά την ολοκλήρωση μιας ενότητας,  έναν κα-
τάλογο με λέξεις- έννοιες από τη διδαχθείσα ενότητα 

2.  Να εφοδιάσει τους μαθητές με ορθογώνια πλαίσια από χαρτόνι δι-
αστάσεων 3χ 5cm πάνω στα οποία θα είναι γραμμένα οι έννοιες που έχει 
επιλέξει από την διδαχθείσα ενότητα. Παράλληλα προμηθεύει την κάθε 
ομάδα μαθητών  με ένα μεγαλύτερο χαρτόνι. 

3. Δίνει τις παρακάτω οδηγίες στους μαθητές:  
α. Δημιουργήστε  δύο σωρούς με τις «κάρτες » που σας δόθηκαν. 

Στον ένα σωρό  τοποθετήστε τις κάρτες  που οι λέξεις-έννοιες σας  είναι 
γνωστές και στον  άλλον  αυτές  που σάς είναι άγνωστες. 

β. Ασχοληθείτε μόνο με τις κάρτες  που οι λέξεις ή φράσεις πάνω τους 
(ετικέτες) σάς είναι γνωστές και τοποθετείστε τις  πάνω στο  χαρτόνι έτσι 
ώστε να είναι πιο κοντά οι κάρτες  που σχετίζονται με κάποιο τρόπο με-
ταξύ τους.  

γ. Αφού τελειώσετε την εργασία και είσαστε ευχαριστημένοι με την 
τοποθέτησή τους, κολλήστε τις πάνω στο χαρτόνι. 
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δ. Με ένα μολύβι φτιάξτε γραμμές ανάμεσα στις κάρτες  που σχετίζο-
νται μεταξύ τους.  

ε. Στη συνέχεια να προσθέσετε μια δική σας λέξη ή σύντομη φράση 
κοντά σ΄ αυτές τις γραμμές που να εξηγούν το πώς οι λέξεις στα χαρτό-
νια συνδέονται μεταξύ τους, όπως φαίνεται στο παράδειγμα: ηλιακό σύ-
στημα -----έχει ------> Αστέρια 

στ. Μόλις τελειώσετε αναρτήστε το «χάρτη» σας ώστε να τον βλέπουν 
οι άλλες ομάδες και να διευκολύνεται έτσι μια συζήτηση στην τάξη.  

 

 

 

 

Εναλλακτικός τρόπος κατασκευής θα μπορούσε να αποτελέσει 
η παρακάτω διαδικασία. 

Σ’ ένα πρώτο στάδιο καταγράφονται όλες οι έννοιες οι οποίες σχετί-
ζονται  με το θέμα ή το πρόβλημα που τίθενται προς λύση.(Φάση Ιδεοθύ-
ελλας) 
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Στη συνέχεια οι έννοιες μπορούν να  ομαδοποιηθούν, να γίνει προ-

σθήκη νέων εννοιών και να χρησιμοποιηθούν «βέλη» για να γίνουν οι 
συνδέσεις μεταξύ των εννοιών (Φάση Οργάνωσης, ομαδοποίησης και δι-
ασύνδεσης εννοιών) 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

Σε επόμενο στάδιο κάθε φορά που ανακύπτουν νέες γνώσεις ο εννοιο-
λογικός χάρτης μπορεί να αναθεωρηθεί. Ο τρόπος σύνδεσης μεταξύ των 
εννοιών μπορεί να διαφοροποιηθεί και ο χάρτης μπορεί να εμπλουτιστεί 
με νέες έννοιες. Η αναθεώρηση του χάρτη είναι μια διαδικασία που μπο-
ρεί να επαναληφθεί αρκετές φορές μέχρι ο χάρτης να πάρει την τελική 
του μορφή.(Φάση Αναθεώρησης Εννοιολογικού χάρτη) 
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Επίλογος 
 

Όπως αναφέρει ο Papert (1984) «Η καλύτερη μάθηση δεν θα προκύ-
ψει από τους καλύτερους τρόπους με τους οποίους θα διδάξουμε τους 
μαθητές μας, αλλά από τις καλύτερες ευκαιρίες που θα τους δώσουμε για 
να οικοδομήσουν τις γνώσεις τους».  

Η χαρτογράφηση εννοιών είναι ένα δυναµικό γνωστικό εργαλείο, που 
υποστηρίζει την εκπαιδευτική διαδικασία προωθώντας νέους μαθησια-
κούς στόχους, και παράλληλα  επιτρέπουν  στο μαθητή τον έλεγχο της 
διαδικασίας µάθησης από τον ίδιο καθώς και τη δυνατότητα να οικοδο-
μήσει μόνος του τις γνώσεις του.(∆ηµητρακοπούλου, 2001).  
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Conceptual Mapping. A course to the Meaningful Learning 
 

The conceptual mapping constitutes an innovative instructive inter-
vention that gives to the student the possibility of building the new 
knowledge himself, spanning the gap of his previous perceptions and sci-
entific knowledge, while at the same time it serves as scaffolding for the 
Area of Imminent Growth  
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Γεώργιος ΙΑΚΩΒΙΔΗΣ 
 

 
Εκπαίδευση  και  τεχν ικός  πολιτ ισμός   
 
 
 
 
  
ΤΙΣ ΜΕΡΕΣ ΜΑΣ ΣΥΜΒΑΙΝΟΥΝ ΤΕΡΑΣΤΙΕΣ ΑΛΛΑΓΕΣ, ΠΟΥ ΜΕΤΑ-
βάλλουν πολύ γρήγορα την ανθρώπινη συμπεριφορά και επηρεά-
ζουν σε αφάνταστο βαθμό την πολιτιστική εξέλιξη της κοινωνίας. 
Η ανάπτυξη της υψηλής τεχνολογίας, η τεχνολογική έκρηξη και η 

ραγδαία πρόοδος της επιστήμης δημιουργούν μια νέα κοινωνία, την κοι-
νωνία της πληροφορίας και της γνώσης. Λόγω της άμεσης και πολύμορ-
φης τεχνολογικής επιστήμης και των εφαρμογών της επιβάλλονται με βί-
αιο ρυθμό νέα οργανωτικά, διοικητικά και διαχειριστικά πρότυπα που 
εξαναγκάζουν σε μεταλλάξεις τους κοινωνικούς θεσμούς. Οι εφαρμογές 
των επιστημονικών και τεχνολογικών επιτευγμάτων σε οποιαδήποτε 
μορφή παραγωγικής δραστηριότητας, επιβάλλουν επιτακτικά την αύξηση 
των επαγγελματικών απαιτήσεων, αλλά και των προσόντων που πρέπει 
να διαθέτει ο εργαζόμενος. Έτσι οι σχολικοί μηχανισμοί αναλαμβάνουν 
να εξισορροπήσουν το αρνητικό ισοζύγιο σε ανθρώπινο δυναμικό μεταξύ 
ζήτησης και προσφοράς. Επειδή όμως, αυτό συμβαίνει πολύ γρήγορα οι 
σχολικοί μηχανισμοί αδυνατούν να ανταποκριθούν με πληρότητα στην 
απαίτηση της οικονομίας, με αποτέλεσμα να διαταράσσεται το οικονομι-
κό και εργασιακό κλίμα με αρνητικές επιπτώσεις στον εργαζόμενο.   

Το παραδοσιακό εκπαιδευτικό σύστημα παρέχει περιορισμένες γνώ-
σεις και δεξιότητες στους σπουδαστές της γενικής και τεχνικής εκπαί-
δευσης. Οι γνώσεις αυτές δεν τους καθιστούν ικανούς να ανταπεξέλθουν 
με επιτυχία στις μελλοντικές προκλήσεις και εξελίξεις που θα σημειω-
θούν στο χώρο της τεχνoλογίας και της επιστήμης. Το σημερινό εκπαι-
δευτικό μοντέλο προετοιμάζει τους νέους για τη ζωή σε διάστημα από 9 
έως 20 χρόνων, γιατί τόσο διαρκεί η συνολική εκπαίδευση μέχρι και το 
πανεπιστήμιο. Στην πραγματικότητα, όμως, τους προετοιμάζει για τα 50 
υπόλοιπα χρόνια, γιατί τόσο θα διαρκέσει η ενεργός ζωή του ανθρώπου. 
Η εκπαίδευση που παρέχεται, προσεγγίζει, αλλά δεν ανταποκρίνεται στις 

Σ 
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κοινωνικές και προσωπικές ανάγκες του σήμερα και δεν επαρκεί για την 
κάλυψη των αυριανών αναγκών. 

Αν η κρίση στην Παιδεία αφορούσε αποκλειστικά και μόνο την εκ-
παίδευση, θα έπρεπε με κάποιες από τις εκπαιδευτικές μεταρρυθμίσεις να 
είχε ξεπεραστεί ή να έδειχνε επιτέλους σημάδια σημαντικής βελτίωσης. 
Συμβαίνει όμως κάτι τέτοιο; Και αν όχι, πως πρέπει να αντιμετωπιστεί το 
πρόβλημα της κρίσης στην Παιδεία; 

Κατ’αρχήν, πρέπει να σημειωθεί ότι η κρίση που αφορά το εκπαιδευ-
τικό σύστημα στο σύνολό του κορυφώνεται στην ανώτατη (πανεπιστημι-
ακή και τεχνολογική) βαθμίδα. Αν σταχυολογήσει κανείς τα δημοσιεύμα-
τα των τελευταίων ετών, θα διαπιστώσει ότι η κρίση της Παιδείας αποδί-
δεται σε παράγοντες όπως: η ελλιπής κρατική χρηματοδότηση, η ανε-
πάρκεια υλικοτεχνικής υποδομής, η έλλειψη αυτονομίας και αυτοδιοίκη-
σης σχολικών μονάδων, η έλλειψη συστημάτων αξιολόγησης του εκπαι-
δευτικού έργου κ.λ.π.. 

Παρότι, οι προσεγγίσεις αυτές εδράζονται σε πραγματικές διαπιστώ-
σεις πολλαπλών επιστημονικών εργασιών, δημοσιεύσεων συζητήσεων 
και αρθρογραφιών του ημερήσιου τύπου, εντούτοις αυτού του είδους οι 
προσεγγίσεις εμφανίζουν την κρίση στην Παιδεία ως εσωτερικό δομικό 
φαινόμενο, φαινόμενο του διδακτικού συστήματος και μόνο. Αλλά ακό-
μα και έτσι να είναι η δομική κρίση της Παιδείας δεν πρέπει να ερμηνεύ-
εται ανεξάρτητα και έξω από τις επιστημονικές και τεχνολογικές εξελί-
ξεις. Μελετώντας το δίτομο έργου του Αλέξη Δημαρά “ Η μεταρρύθμιση 
που δεν έγινε”, αλλά και παρακολουθώντας τη νομοθεσία από το 
ν.576/77 μέχρι το ν.3475/2006,καθώς και την σχετική αρθρογραφία του 
καθημερινού τύπου, διακρίνει κανείς ότι πάντα οι αλλαγές ήταν οριακές, 
δεν εμπεριείχαν μακρόπνοες στρατηγικές εκπαιδευτικής πολιτικής, παρά 
αφορούσαν μικροβελτιώσεις εσωτερικών εκπαιδευτικών παραγόντων. 
Βέβαια, υπήρξαν και φωτεινά παραδείγματα νόμων, που όμως δεν έτυχαν 
της επιβεβλημένης προσοχής, με αποτέλεσμα την απαξίωσή τους μετά 
από μερικά χρόνια. Το πρόβλημα, με άλλα λόγια, αντιμετωπιζόταν και 
αντιμετωπίζεται σαν πρόβλημα στεγανό της εκπαίδευσης και μόνο, και 
όχι σε συνάρτηση με τον πολιτισμό, την επιστήμη, την τεχνολογία, την 
οικονομία και τις κοινωνικές δομές γενικότερα. 

Στην πραγματικότητα, η κρίση που εκδηλώνεται τα τελευταία χρόνια 
στον τομέα της Παιδείας αντανακλά μια γενικότερη κρίση της κοινωνίας 
και κατ΄επέκταση του πολιτισμού της χώρας. 

Σύμφωνα με κάποια από τις κυρίαρχες αντιλήψεις για τον πολιτισμό, 
οι πολιτισμικές δραστηριότητες δεν μπορούν να αποκοπούν από τον ι-
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στορικό και κοινωνικό τους περίγυρο. Παράλληλα, θεωρώντας πως δεν 
υπάρχει ανθρώπινη δραστηριότητα χωρίς ένα ελάχιστο συντελεστή δια-
νοητικής δραστηριότητας, ούτε και πνευματική δραστηριότητα χωρίς ένα 
ελάχιστο συντελεστή χειρωνακτικής δραστηριότητας, καταλήγουμε στο 
συμπέρασμα ότι η έννοια του πολιτισμού δεν μπορεί παρά να είναι δισυ-
πόστατη.  

Οι αναφορές στον όρο «πολιτισμός» παραπέμπουν στον πνευματικό 
και υλικό πολιτισμό σαν ενιαίο και αδιάσπαστο σύνολο (zivilisation, Βέ-
μπερ, Α.). Ως προς το περιεχόμενό του ο πολιτισμός διακρίνεται σε 
πνευματικό(Kultur) και υλικό(μεταβιβάσιμο), ενώ ως προς το φορέα σε 
λαϊκό και έντεχνο. 

Ο υλικός (τεχνολογικός) πολιτισμός αποβλέπει στην εξυπηρέτηση των 
βιοτικών αναγκών του ανθρώπου και περιλαμβάνει π.χ. την χρήση της 
γραφής, την ύπαρξη πόλεων και ευρείας πολιτικής οργάνωσης, την ανά-
πτυξη επαγγελματικής ειδίκευσης (Πάπυρος Λαρούς,1996,Τ.50). Αντίθε-
τα ο πνευματικός πολιτισμός στοχεύει στην πραγματοποίηση όλων εκεί-
νων των επιτευγμάτων που καταξιώνουν τον άνθρωπο ως πνευματικό ων, 
όπως είναι οι αξίες του δικαίου, της ελευθερίας κ.α. 

Η αναζήτηση των σχέσεων εκπαίδευσης και παιδείας ή κουλτούρας 
και πολιτισμού θα ήταν μάλλον άγονη χωρίς την αποδοχή του αμφίδρο-
μου χαρακτήρα τους. Γιατί αν δεχθούμε ότι, το Εκπαιδευτικό Σύστημα 
καθορίζει σε μεγάλο βαθμό και το καθεστώς της παιδείας, αφού αυτό α-
ποτελεί τον πυρήνα του, τότε ισχύει ότι και η εκπαίδευση δεν είναι τόσο 
ο μοχλός της κίνησης του πολιτισμού μας, όσο το αποτέλεσμά του. Στό-
χος της εκπαίδευσης μπορεί να είναι η αλλαγή συμπεριφοράς που οδηγεί 
σε ανώτερο πολιτισμικό επίπεδο. Όμως σημαντικότερος σκοπός της εκ-
παίδευσης είναι η μετάδοση και η αναπαραγωγή των κοινωνικών αξιών 
και της κυρίαρχης δομής της κοινωνίας, στην προσπάθεια να διατηρηθεί 
σταθερή η υπάρχουσα ισορροπία των κοινωνικών δυνάμεων. Με άλλα 
λόγια η εκπαίδευση έχει μεγάλη σχέση και με τις οικονομικές διεργασίες 
της κοινωνίας. 

Το τεχνικό και επαγγελματικό στοιχείο της εκπαιδευτικής διαδικασίας 
και η διασύνδεσή του με την παραγωγή σχετίζεται κυρίως με τον υλικό 
πολιτισμό, ενώ πιο δυσδιάκριτος είναι ο προσδιορισμός όσον αφορά τη 
σύνδεσή του με την πολιτισμική εξέλιξη. 

Η Τεχνική και Επαγγελματική Εκπαίδευση αποτελεί ξεχωριστή εκπαι-
δευτική μορφή. Είναι μία συστηματική και οργανωμένη προσπάθεια που 
αποβλέπει στη μετάδοση γνώσεων και στην ανάπτυξη δεξιοτεχνιών, αλλά 
και στην ευρύτερη γενική μόρφωση, την ηθική καλλιέργεια και αγωγή 
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των νέων, σε δευτεροβάθμιο και μεταδευτεροβάθμιο επίπεδο.  
Η Τεχνική και Επαγγελματική Εκπαίδευση παρουσιάστηκε στη μέχρι 

σήμερα διαδρομή της με δύο μορφές: Τη μορφή της Μαθητείας και τη 
μορφή της Σχολικής Επαγγελματικής Εκπαίδευσης. 

Τη Μαθητεία τη διακρίνουμε στην πρωτόγονη μορφή της, που εμφα-
νίζεται κατά την περίοδο της πρωτόγονης ζωής του ανθρώπου, αλλά και, 
στη βιοτεχνική και τη βιομηχανική μαθητεία, η οποία βέβαια σήμερα, ε-
ξελίχθηκε στο συγχρονικό εκπαιδευτικό σύστημα ( δυϊκό σύστημα). 

Η Επαγγελματική Εκπαίδευση είχε στην αρχή υποτυπώδη μορφή. Με 
την εμφάνιση και την ανάπτυξη των πρώτων μεγάλων τεχνολογικών πο-
λιτισμών πήρε συστηματική και οργανωμένη μορφή. Στην εξέλιξη και 
την ανάπτυξη της ακολούθησε , όπως ήταν φυσικό, την εξέλιξη του πολι-
τισμού και ιδιαίτερα την εξέλιξη της τεχνολογίας και της ευρύτερης γενι-
κής εκπαίδευσης. Η επεξεργασία του ξύλου και των μετάλλων, αποτέλε-
σε ασφαλώς το πρώτο εκπαιδευτικό αντικείμενο της. Ενώ η Βιοτεχνική 
Μαθητεία γνώριζε μεγάλη άνθιση άρχισε να γίνεται αισθητή η ανάγκη 
εφαρμογής μιας άλλης μορφής Επαγγελματικής Εκπαίδευσης, που θα ε-
ξασφάλιζε το απαιτούμενο για τις ανάγκες της οικονομίας εκπαιδευόμενο 
τεχνικό προσωπικό. Αυτό οδήγησε στην εμφάνιση μιας ιδρυματικής 
μορφής Επαγγελματική Εκπαίδευση. Ο πρώτος Νόμος για τη Σχολική 
Επαγγελματική Εκπαίδευση ψηφίστηκε το 1513 στην Ολλανδία και ιδρύ-
θηκε το πρώτο Τεχνικό Σχολείο. Αργότερα η προσπάθεια αυτή ακολου-
θήθηκε από πολλές άλλες χώρες, που εξαιτίας και της αλματώδους βιο-
μηχανικής ανάπτυξη είχε ως αποτέλεσμα την εντατικοποίηση της βιομη-
χανικής μαθητείας και την περαιτέρω δημιουργία της Σχολικής Επαγγελ-
ματικής Εκπαίδευσης. 

Η Βιομηχανική Επανάσταση επέφερε τον εκσυγχρονισμό, τη μηχανο-
ποίηση και την αυτοματοποίηση της παραγωγικής διαδικασίας. Η χρήση 
μηχανικών μέσων στο χώρο της εργασίας απάλλαξε τον άνθρωπο από 
την επίπονη εργασία και συνέβαλε στην αύξηση της παραγωγής και τη 
μείωση του κόστους των προϊόντων. Η τεχνολογία αντικατέστησε τον 
άνθρωπο με την μηχανή. Ο εργαζόμενος στα εργοστάσια μετατράπηκε σε 
ένα απλό εξάρτημα της και υποχρεώθηκε να προσαρμόσει τη ζωή του 
στους ρυθμούς της μηχανής. 

Η άκρως εξειδικευμένη εργασία (σειρά παραγωγής) επέβαλε τη μονο-
τονία στο χώρο της δουλειάς και αντικατέστησε τη δημιουργικότητα, την 
πρωτοτυπία, την ελεύθερη βούληση και δράση, με την τυποποίηση, με 
την επανάληψη και τον άκρατο και απάνθρωπο εργασιακό προγραμματι-
σμό. Δεδομένου ότι το επίπεδο της εκπαίδευσης αντικατοπτρίζει το είδος 
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της εργασίας και το χαρακτήρα της ζωής που κυριαρχούν στην κοινωνία 
και αντίστροφα, μπορούμε να παρατηρήσουμε ότι η Βιομηχανική Επα-
νάσταση επέβαλε ως κατάλληλη γι’αυτή βάση εκπαίδευσης το κατώτερο 
επίπεδο γνώσεων, που είναι η ανάγνωση, η γραφή και η αρίθμηση 
(3R,τύπος στοιχειώδους επιστήμης) και τις γενικές βάσεις της εργατικής 
κατάρτισης (τύπος συμπληρωματικής επαγγελματικής μόρφωσης), με 
άλλα λόγια τους υποκειμενικούς όρους για χειρισμό και χρησιμοποίηση 
της απλής εργατικής δύναμης στα εργοστάσια. 

Η σχέση μεταξύ Εκπαίδευσης, αλλά κυρίως Τεχνικής Εκπαίδευσης 
και οικονομίας πολύ σύντομα θα αποτελέσει την απαρχή της επιστημονι-
κής θεωρίας του Ανθρώπινου Κεφαλαίου (Schultz,Th. 1972). Άλλωστε 
για τον ίδιο περίπου ρόλο της σχέσης εκπαίδευσης και παραγωγής μίλησε 
και ο πρώτος θεωρητικός της Οικονομίας, ο Adam Smith. Την ορθότητα 
του συσχετισμού αυτού καταδεικνύει το γεγονός ότι οι οικονομικές ανά-
γκες που προέκυψαν μετά τη Βιομηχανική Επανάσταση, δημιούργησαν 
και εδραίωσαν την Τεχνική και Επαγγελματική Εκπαίδευση. 

Με την είσοδο της Βιομηχανίας στο χώρο της Οικονομίας δημιουργή-
θηκαν νέες δομές στο χώρο της εργασίας. Η εργασία που αναλάμβανε 
κάθε εργαζόμενος, ήταν ένα μικρό μέρος της συνολικής εργασίας, μερική 
και εξειδικευμένη μέσα στο σύνολο της πολύπλοκης παραγωγικής διαδι-
κασίας. Ο καταμερισμός και η ανάθεση της εργασίας σε διαφορετικά 
πρόσωπα αποσκοπούσε στην ορθολογική οργάνωσή της, ώστε να κατα-
στεί η άσκησή της αποτελεσματικότερη και αποδοτικότερη. Ο όρος εξει-
δίκευση σημαίνει όχι μόνο την αποκλειστική απασχόληση του ανθρώπου 
σε ένα συγκεκριμένο εργασιακό τομέα, αλλά και την απόκτηση ολοκλη-
ρωμένων γνώσεων και εμπειρίας στον τομέα αυτό. Ο εργαζόμενος χρειά-
ζεται εξειδικευμένες γνώσεις.  

Με τη συνεχή πρόοδο και ανάπτυξη της Οικονομίας, που συντελείται 
με γρήγορους ρυθμούς, παρατηρείται αύξηση της ποσότητας και της πο-
λυπλοκότητας των γνώσεων που απαιτεί κάθε εργασία. Γίνεται, λοιπόν 
επιτακτική η ανάγκη της τεχνικής και τεχνολογικής ευρυμαθούς γνώσης, 
αλλά ταυτόχρονα δημιουργείται και η ανάγκη συνεχούς εξειδίκευσης για 
την προσαρμογή στις νέες συνθήκες, κι αυτό μπορεί να επιτευχθεί κυρίως 
μέσα από την Τεχνική και Επαγγελματική Εκπαίδευση και κατάρτιση. 
Έτσι γίνεται κατανοητότερη η άποψη πως μία καλά οργανωμένη Τεχνική 
και Επαγγελματική Εκπαίδευση είναι δυνατό να εξασφαλίσει το απαι-
τούμενο ειδικευμένο προσωπικό για την κάλυψη των αναγκών των δια-
φόρων κλάδων της παραγωγής.  

Η ανάγκη ανάπτυξης της Τεχνικής Εκπαίδευσης έγινε αισθητή κυρίως 
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μετά το Β΄ Παγκόσμιο πόλεμο. Ο πόλεμος προκάλεσε τεράστιες υλικές 
καταστροφές. Οι ερειπωμένες πόλεις έπρεπε να ανοικοδομηθούν και οι 
βιοτεχνικές και βιομηχανικές μονάδες να ανασυγκροτηθούν. Η ανάπτυξη 
της τεχνολογίας και η προσπάθεια για την ανόρθωση της παγκόσμιας οι-
κονομίας ανατέθηκε σε ειδικευμένο ανθρώπινο δυναμικό, η κατάρτιση 
του οποίου αποτέλεσε κύριο μέλημα της Επαγγελματικής και Τεχνικής 
Εκπαίδευσης. 

Στη στροφή που παρατηρήθηκε προς την Τεχνική και Επαγγελματική 
Εκπαίδευση έδωσαν ώθηση και οι κοινωνιολογικές θεωρίες που διατυ-
πώθηκαν μετά τον πόλεμο, με σκοπό να εξηγήσουν την κοινωνική ανισό-
τητα. Το 1945, οι Kingsley Davis και Wilbert Moore υποστήριζαν ότι 
μόνο ένας περιορισμένος αριθμός ατόμων έχει τις προδιαθέσεις για την 
επάνδρωση των πιο σημαντικών κοινωνικών θέσεων, αφού καταρτιστούν 
κατάλληλα και αποκτήσουν τις απαραίτητες γνώσεις για την άσκηση των 
αντίστοιχων ρόλων. Εφαρμόζοντας αυτή τη θεωρία η άρχουσα τάξη κα-
τόρθωσε να αποκλείσει τις κατώτερες κοινωνικές τάξεις από την ακαδη-
μαϊκή μόρφωση (ουμανιστική παιδεία) και να τις στρέψει σε χειρωνακτι-
κές εργασίες, οι οποίες απογυμνωμένες από τις θεωρητικές και πολιτιστι-
κές τους προεκτάσεις, αποτελούσαν αντικείμενο διδασκαλίας της Τεχνο-
λογικής Επαγγελματικής Εκπαίδευσης. Στόχος της ήταν η παραγωγή ει-
δικευμένων τεχνιτών με χαμηλή πολιτιστική παιδεία , οι οποίοι θα κατα-
λάμβαναν τις κατώτερες θέσεις της παραγωγικής διαδικασίας. 

Στην Ελλάδα, μολονότι το πρόβλημα της τεχνικής εκπαίδευσης θεω-
ρήθηκε απαραίτητη προϋπόθεση της οικονομικής ανάπτυξης της χώρας, 
εξαιτίας της πραγματικής ώθησης που δόθηκε στην εκβιομηχάνιση, κατά 
την περίοδο του Μεσοπολέμου, η κυβέρνηση κατόρθωσε μόλις το 1959 
να θέσει τις βάσεις ενός σύγχρονου και αποδοτικού συστήματος επαγ-
γελματικής εκπαίδευσης και να πετύχει μια συνολική ρύθμιση του θέμα-
τος (Νόμοι 3971 και 3973). 

Τα πρώτα χρόνια μετά την ψήφιση των σχετικών νόμων η διαρκής ζή-
τηση εξειδικευμένου προσωπικού καλύφθηκε από την ιδιωτική πρωτο-
βουλία, καθώς η ίδρυση τεχνικών – επαγγελματικών σχολών ήταν πολυ-
δάπανη τόσο από πλευράς κτιριακών εγκαταστάσεων, όσο και από πλευ-
ράς τεχνικού εξοπλισμού. Ακόμη, προέκυψε το πρόβλημα της επάνδρω-
σής τους με τους κατάλληλους εκπαιδευτικούς, που δεν ήταν αρκετοί 
στην Ελλάδα. 

Μετά την μεταπολίτευση το 1974, άρχισε η συρρίκνωση της ιδιωτικής 
επαγγελματικής εκπαίδευσης και στα επόμενα χρόνια το κράτος μετα-
βλήθηκε από «κομπάρσο» σε «πρωταγωνιστή» της Τεχνικής - Επαγγελ-
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ματικής Εκπαίδευσης, ως προς το ποσοστό των μαθητών. Νόμοι καθορι-
στικοί για την Tεχνική και Επαγγελματική Εκπαίδευση αποτέλεσαν ο ν. 
576/77, ο ν. 1566/85 και ο ν. 2640/98 

Η ανάπτυξη της τεχνολογίας κατέστησε αναγκαία την απόλυτη ειδί-
κευση των εργαζομένων και το γεγονός αυτό επέβαλε την Τεχνική Εκ-
παίδευση. 

 Αμέσως μετά τον πόλεμο, παρατηρείται σε όλες τις χώρες που έχουν 
φτάσει στη βιομηχανική ωριμότητα μία ζύμωση μέσα στο εκπαιδευτικό 
σύστημα. Η αύξηση των μέσων, ειδικών και ανωτέρων σχολών, καθώς 
και των διαφόρων μορφών άτυπης μορφής εκπαίδευσης είναι το προμή-
νυμα μιας καμπής που θα μπορούσε να θεωρηθεί ως σημάδι μιας νέας 
πολιτιστικής επανάστασης. Το σημάδι αυτό για την Ελλάδα εμφανίζεται 
με καθυστέρηση μίας δεκαετίας. Αυτή η επανάσταση είναι συνδεδεμένη 
με την πρόοδο της τεχνολογίας και αποτελεί μία μεταβολή ίσης σημασίας 
μ’ εκείνη που έφερε άλλοτε η αντικατάσταση της μεσαιωνικού τύπου 
Παιδείας με την Παιδεία που περιλάμβανε τα μαθηματικά και τις φυσικές 
επιστήμες. Από τα τέλη του19ου αιώνα η επιστήμη συνδέεται άρρηκτα 
με την τεχνολογία, έτσι ώστε κατά τον 20ο αιώνα επιστήμη και τεχνολο-
γία να αποτελέσουν την ισχυρότερη βάση στην παραγωγική δημιουργία 
και ανάπτυξη. 

Η πρόοδος της επιστήμης διεύρυνε τους πνευματικούς ορίζοντες του 
ανθρώπου, απελευθέρωσε το ανθρώπινο πνεύμα από προλήψεις, προκα-
ταλήψεις και δεισιδαιμονίες. Το φως της γνώσης διέλυσε τα σκοτάδια της 
αμάθειας, της άγνοιας και της πλάνης. Έτσι, ενώ στις προβιομηχανικές 
κοινωνίες οι ανθρώπινη εμπειρία απαλλαγμένη από το θετικιστικό πνεύ-
μα της επιστήμης και των ορθολογισμό αποτελούσε το πρωτογενές υλι-
κό, με βάση το οποίο λαμβάνονταν η αποφάσεις για το πρακτικά ανα-
γκαίο, στις τεχνολογικές κοινωνίες δυτικού τύπου οι παραδοσιακές κο-
σμολογικές αντιλήψεις και ερμηνείες έχασαν την αποδεικτική τους ικα-
νότητα και παραχώρησαν τη θέση τους στην επιστήμη και στην τεχνολο-
γία. Πρωταρχικώς στόχος της επιστημονικής γνώσης και της τεχνικής 
ήταν μια λογική προσέγγιση των πραγμάτων, ώστε η αντικειμενική 
πραγματικότητα και το σύμπαν να καταστούν πιο οικεία στον άνθρωπο. 
Ο ορθός λόγος παρέχει σ’αυτόν την δυνατότητα να υποτάξει την ύλη και 
τη φύση με σκοπό τη βελτίωση των όρων διαβίωσής του. 

Τα επιτεύγματα της τεχνολογίας αποτελούν προϋποθέσεις για μια α-
νώτερη ποιότητα ζωής, μόνο όταν χρησιμοποιούνται ορθολογικά απο-
βλέποντας στην άνοδο του βιοτικού επιπέδου, όμως οι ραγδαίες εξελίξεις 
στην τεχνική, την οικονομία και τα πολιτικά γεγονότα δεν αφήνουν στον 
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άνθρωπο κανένα περιθώριο να στοχαστεί και να επεξεργαστεί τις επι-
πτώσεις αυτών των αλλαγών στην κοινωνική του ζωή και τις επικοινωνι-
ακές σχέσεις του με τους άλλους ανθρώπους. Κλασσικό παράδειγμα η 
εισβολή της τηλεόρασης και του βίντεο στην καθημερινή μας ζωή  

Ο J. Habermas στο βιβλίο του «Κείμενα γνωσιοθεωρίας και κοινωνι-
κής κριτικής» θέτει το ερώτημα: «Πώς μπορούμε σήμερα να στοχαστού-
με και να ελέγξουμε ορθολογικά την αυτοφυή ακόμα σχέση μεταξύ της 
τεχνικής προόδου και του κοινωνικού κόσμου των βιωμάτων;» ( Haber-
mas, J. 1999 ). 

Το ερώτημα αυτό παραπέμπει στο ρόλο που παίζει σήμερα η επιστη-
μονική και τεχνολογική πρόοδος στη διαμόρφωση μιας νέας αντίληψης 
για την επικοινωνιακή ηθική των ανθρώπινων σχέσεων. 

Ο J. Habermas εισηγείται τον όρο «επιστημονικοποίηση του πολιτι-
σμού». Αυτό σημαίνει ότι η επιστημονική και τεχνολογική πρόοδος, στα 
πλαίσια του ορθολογισμού των δομών της κοινωνίας (φαινόμενο που χα-
ρακτηρίζει τις αναπτυγμένες βιομηχανικές κοινωνίες) πιέζει όλους τους 
κοινωνικούς θεσμούς να κάνουν συνεχείς αναπροσαρμογές ως προς τους 
στόχους που θέτουν και ως προς τα μέσα που χρησιμοποιούν για την επί-
τευξη των στόχων. 

Οι συνέπειες της διαδικασίας εξορθολογισμού της κοινωνίας αγκαλιά-
ζουν όλους τους θεσμούς κι έτσι η υποδομή μιας κοινωνίας διαμορφώνε-
ται κάτω από την πίεση για εκσυγχρονισμό. Η πίεση για εκσυγχρονισμό 
εξαπλώνεται βαθμιαία σε όλα τα επίπεδα ζωής: στο στρατό, στο σύστημα 
υγείας, ακόμη και στην οικογένεια. Επιβάλλει παντού, στις πόλεις και 
στην ύπαιθρο μια αστικοποίηση των μορφών ζωής, δημιουργεί πολιτιστι-
κά υποσυστήματα, που παρέχουν στα άτομα « ικανότητα να μεταπηδούν 
οποτεδήποτε από ένα σύστημα αλληλοδράσεων στο ορθολογικό ως προς 
τον σκοπό του πράττειν» (Ηabermas, J. 1999). 

Η εκπαίδευση, εξαιτίας του ρόλου της να τροφοδοτεί την κοινωνία με 
χρήσιμα εκπαιδευμένο ανθρώπινο δυναμικό, δέχεται τις μεγαλύτερες 
πιέσεις για εκσυγχρονισμό. Για την ελληνική κοινωνία το πρόβλημα 
συνδέεται με την στρεβλή ανάπτυξη της εμποροκεντρικής και μεταπρα-
τικής οικονομίας, η οποία εμπόδισε τον εκσυγχρονισμό του εκπαιδευτι-
κού συστήματος με αποτέλεσμα την ισχνή βιομηχανική ανάπτυξη.  

Η λειτουργία του ελληνικού εκπαιδευτικού συστήματος βασίζεται σε 
θεωρητικά πολυσχιδή, αλλά και ανεφάρμοστα πολλές φορές αναλυτικά 
προγράμματα και σε υπεραπλουστευμένες μεθόδους διδασκαλίας. Το εκ-
παιδευτικό σύστημα μεταδίδει βιβλιοκεντρικές μηχανιστικές γνώσεις συ-
νήθως πεπαλαιωμένες, δεν αναπτύσσει την κριτική ικανότητα και τη φα-



ΕΚΠΑΙΔΕΥΣΗ ΚΑΙ ΤΕΧΝΙΚΟΣ ΠΟΛΙΤΙΣΜΟΣ 

ΠΑΙΔΑΓΩΓΙΚΟΣ ΛΟΓΟΣ 1/2009                                                                                    145 

ντασία, δεν ωθεί την αυτενέργεια των μαθητών και σπουδαστών και αδι-
αφορεί για την πράξη και την εφαρμογή. 

Από το άλλο μέρος, οι ορίζοντες της επιστήμης και της τεχνολογίας 
συνεχώς διευρύνονται. Η εκπαίδευση που παρέχεται, δεν προσφέρει ε-
παρκείς γνώσεις και δεξιότητες, οι οποίες θα επιτρέψουν στον εκπαι-
δευόμενο να αντεπεξέλθει στις μεταβολές που σημειώνεται σήμερα και 
θα σημειωθούν τα επόμενα χρόνια στον επαγγελματικό του χώρο. Επο-
μένως, στην εποχή μας η εκπαίδευση δε μπορεί στην καλύτερη περίπτω-
ση να αρκεστεί στην κατάρτιση χρησιμοποιήσιμου ανθρώπινου δυναμι-
κού. Ο σημερινός τεχνολόγος ή και τεχνικός πρέπει σ’ όλη του τη ζωή να 
προσαρμόζονται στις μεταβολές των γνώσεων και των συνθηκών του ερ-
γασιακού του περιβάλλοντος. Η προσαρμογή του στις επιστημονικές και 
τεχνολογικές εξελίξεις μπορεί να επιτευχθεί μόνο με μία ευρυμαθή βασι-
κή τεχνική ή τεχνολογική εκπαίδευση και να συνεχίσει με μία δια βίου 
εκπαίδευση. Έτσι, στην εποχή της ραγδαίας τεχνολογικής ανάπτυξης και 
του γρήγορου παλιώματος της γνώσης είναι υποχρεωμένος να διδάσκεται 
σ’ όλη του τη ζωή. 

Το πρόβλημα της Παιδείας καθίσταται οξύτερο εξαιτίας της αντίλη-
ψης του μέσου Έλληνα ότι η πανεπιστημιακή μόρφωση αποτελεί τη μο-
ναδική ίσως εγγύηση για την κατάληψη μιας αξιοπρεπούς θέσης στην 
αγορά εργασίας. Είναι χαρακτηριστική η ψυχολογική, οικονομική και 
άλλη πίεση, που ασκεί επί σειρά ετών στον Έλληνα έφηβο και στην οικο-
γένειά του η προσδοκία της εισαγωγής του στο Πανεπιστήμιο. Οικογέ-
νεια και μαθητής ταυτίζονται σε αρρωστημένο βαθμό, και η επιτυχία ή η 
αποτυχία του παιδιού βιώνεται ως επιτυχία ή αποτυχία της οικογένειας. 

Οι προσδοκίες για κοινωνικό γόητρο και κοινωνική άνοδο, που κρύ-
βονται πίσω από την προσπάθεια απόκτησης πανεπιστημιακού διπλώμα-
τος, πολύ συχνά διαψεύδονται, λόγω της αδυναμίας του εκπαιδευτικού 
μας συστήματος να ανταποκριθεί στις ανάγκες της αγοράς εργασίας. Δεν 
υπάρχει καμιά αντιστοιχία ανάμεσα στις πραγματικές ανάγκες της οικο-
νομίας και στα χορηγούμενα πτυχία με αποτέλεσμα την υποβάθμιση των 
αντίστοιχων τίτλων σπουδών και την προλεταριοποίηση των νέων επι-
στημόνων. 

Το γεγονός ότι το ελληνικό εκπαιδευτικό σύστημα αδυνατεί να αντα-
ποκριθεί στις αυξανόμενες προσδοκίες των μαζών για μόρφωση και εκ-
παίδευση, παράγει το φαινόμενο μιας καθολικής κρίσης, το οποίο αντα-
νακλά τη γενικότερη κρίση του βιομηχανικού πολιτισμού. Το εκπαιδευ-
τικό μοντέλο των βιομηχανικών χωρών, έτσι όπως διαμορφώθηκε ήδη 
από τον 20 αιώνα παρέκκλινε από τους στόχους του για να εξελιχθεί σε 
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φίλτρο κοινωνικής επιλογής. Η μαζική παραγωγή «λευκών πτυχίων με να 
γκρίζο μέλλον», όπως διαπίστωνε και ο Στάθης Χαϊκάλης, πριν 17 χρόνια 
σε άρθρο του, στο Βήμα στις 20-1-91, είναι μια πραγματικότητα που δύ-
σκολα μπορεί να ανατραπεί στο προσεχές μέλλον. Μπροστά σ’ αυτή την 
κατάσταση η κοινωνία με τους θεσμούς της παίρνει μέτρα που είναι ε-
ντελώς ανεπαρκή, για να αντιμετωπίσουν την αναντιστοιχία ανάμεσα 
στην τεχνολογική πρόοδο και στον κοινωνικό κόσμο των βιωμάτων. 

Στις σύγχρονες βιομηχανικές κοινωνίες η κυρίαρχη ιδεολογία ότι η 
οικονομική ανάπτυξη και η ευημερία βρίσκονται σε συνάρτηση με την 
επιστημονική και τεχνολογική πρόοδο οδήγησε στη νομιμοποίηση της 
κυριαρχίας του συστήματος, λειτουργίας που στις προβιομηχανικές κοι-
νωνίες επιτελούσαν τα μυθικά, θρησκευτικά και μεταφυσικά κοσμοείδω-
λα. Ο ολοένα εντεινόμενος μονομερής εξορθολογισμός της κοινωνίας και 
η διοργάνωση της ζωής σύμφωνα με το καταναλωτικό μοντέλο είναι α-
ποτέλεσμα της τεχνολογικής και επιστημονικής επανάστασης, η οποία 
χρησιμοποιείται καταχρηστικά με απώτερο σκοπό το ιδιωτικό κέρδος και 
όχι το συλλογικό όφελος. 

Στον 21 αιώνα της ταχύτητας και του ανταγωνισμού ξεχνιέται η απλή 
λογική που υπαγορεύει ότι με τη συνεργασία το όφελος είναι μεγαλύτερο 
μακροπρόθεσμα και ο καθένας, επιδιώκοντας να κερδίσει όσο το δυνατόν 
περισσότερα σε λιγότερο χρόνο, ακολουθεί συμπεριφορά εγωιστική απο-
βλέποντας μόνο στο ατομικό συμφέρον. Οι στρατιωτικές αυτοκρατορίες 
των προηγούμενων αιώνων παραχώρησαν τη θέση τους σε οικονομικές 
αυτοκρατορίες (πολυεθνικές), που ελέγχουν τους ρυθμούς και τις μεθό-
δους εξορθολογισμού των δομών της κοινωνίας (τους Ολυμπιακούς αγώ-
νες του 2004 - όπως και προγενέστερους - τους κέρδισαν κατά γενική 
ομολογία οι προνομιακές επιχειρήσεις…). Στις κοινωνίες του βιομηχανι-
κού πολιτισμού η επιστημονική ορθολογικότητα μεταφράζεται σε πολιτι-
κή εξουσία, η οποία παραχωρώντας την πρωταρχική σημασία στα οικο-
νομικά συμφέροντα απλώς νομιμοποιεί πρότυπα και αξίες, που επιβάλ-
λουν τα ίδια συμφέροντα με τη βοήθεια ειδικών τεχνοκρατών. Σ’ αυτές 
τις κοινωνίες η αυτοσυντήρηση του ατόμου προϋποθέτει την προσαρμο-
γή του στις απαιτήσεις για τη συντήρηση του συστήματος. Ακόμη και η 
ευτυχία του ανθρώπου είναι προγραμματισμένη από τις απαιτήσεις που 
θέτει η διδασκαλία εξορθολογισμού της κοινωνίας. Εύστοχα οι Hork-
heimer και Adorno παρατηρούν, ότι η τεχνολογική ορθολογικότητα είναι 
σήμερα η ορθολογικότητα της ίδιας της κυριαρχίας. Ο μονοδιάστατος 
άνθρωπος του Marcuse είναι προϊόν της τεχνολογικής ορθολογικότητας. 
Η προσπάθεια, λοιπόν, του Διαφωτισμού να βγάλει τον άνθρωπο από την 
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ανωριμότητά του, για την οποία ο ίδιος είναι υπεύθυνος, να διαλύσει 
τους μύθους και να προσφέρει στη φαντασία την ύπαρξη της γνώσης, α-
πέτυχε. Η βιομηχανία της κουλτούρας, στα πλαίσια του εξορθολογισμού 
των δομών της κοινωνίας, επέβαλε τον καταναλωτικό τύπο ανθρώπου, 
του οποίου οι ανάγκες διαμορφώνονται κάτω από την ψυχολογική επιρ-
ροή που ασκούν σύγχρονες τεχνικές υλικών αγαθών, όπως η διαφήμιση. 

Ο αστικός φιλελευθερισμός, ο οποίος βλέπει την κοινωνία να εξελίσ-
σεται μέσω της αυτόματης αλληλεπίδρασης αποκλινόντων συμφερόντων 
σε μια ελεύθερη αγορά, οδήγησε και θα οδηγήσει στα επόμενα χρόνια σε 
μια ανεξέλεγκτη αναπαραγωγή πλαστών αναγκών του συστήματος. Ο 
ρόλος της διαφήμισης, που είναι και η ίδια προϊόν του συστήματος, είναι 
τεράστιος. Με τη βοήθεια της διαφήμισης η απόκτηση υλικών αγαθών 
ανάγεται σε αυτοσκοπό της ανθρώπινης ζωής. 

Πόσο, αλήθεια, αναποτελεσματική αποδεικνύεται σήμερα η άποψη 
πως ο απεριόριστος ανταγωνισμός των ατομικών υλικών φαντασιώσεων 
μπορεί να επιτύχει τον ύψιστο βαθμό αρμονίας ατομικού και συλλογικού 
συμφέροντος. Οι ατομικοποιημένες μάζες συνθλίβονται μπροστά στις νέ-
ες ολοκληρωμένες δομές του ιντουστριαλισμού αποδεχόμενες, έναντι ε-
νός καλά σχεδιασμένου συστήματος παροχών, τη λογική της κυριαρχίας 
της τεχνικής ως εξόχως αναγκαίας «υπερσυνθήκης» για τον εκσυγχρονι-
σμό των δομών της κοινωνίας. 

Οι Horkheimer και Adorno παρατηρούν επίσης, ότι κάθε εκδήλωση 
της βιομηχανίας της κουλτούρας αναπαράγει τους ανθρώπους, σύμφωνα 
με το πρότυπο που έχει κατασκευαστεί γι’ αυτούς από τη βιομηχανία της 
κουλτούρας ως σύνολο. 

Η παγκοσμιοποίηση που διαδέχτηκε τον θρίαμβο του τεχνολογικού 
ιμπεριαλισμού είχε ως άμεση συνέπεια την οργάνωση της εκπαίδευσης 
σε τεχνοκρατική βάση. Το εκπαιδευτικό μοντέλο παίρνει μέρα με τη μέ-
ρα πανομοιότυπα χαρακτηριστικά με αυτά των αγοραίων προϊόντων προ-
σανατολισμένο στην εξειδίκευση και στην παραγωγή στελεχών επιχειρή-
σεων με επίκεντρο την τεχνοκρατική συνείδηση, γεγονός που εκμεταλ-
λεύεται στο έπακρο η βιομηχανία. Ο τεχνοκράτης εμφανίζεται ως άν-
θρωπος με ψυχρή λογική, που διαθέτει όλες τις μαγικές λύσεις για την 
ανάπτυξη της οικονομίας, η οποία μέσα στους κόλπους του βιομηχανικού 
συστήματος, θεωρείται απαραίτητη προϋπόθεση για την ευημερία ενός 
λαού. 

Νέοι κίνδυνοι εμφανίζονται καθημερινά. Η δυνατότητα ενίσχυσης του 
τεχνολογικού προσανατολισμού της εκπαίδευσης που προσφέρεται σή-
μερα, ενώ εμφανίζεται ως ενίσχυση των θετικών επιστημών, στην πραγ-



ΓΕΩΡΓΙΟΣ ΙΑΚΩΒΙΔΗΣ 

148                                                                    ΠΑΙΔΑΓΩΓΙΚΟΣ ΛΟΓΟΣ 1/2009                                       

ματικότητα απογυμνώνει και εξασθενεί τις θετικές επιστήμες από την 
ανθρώπινη αυθυπαρξία τους. Η οργάνωση της εκπαίδευσης σε τεχνοκρα-
τική βάση και το αίτημα της προσαρμογής του εκπαιδευτικού συστήμα-
τος στις ανάγκες της αγοράς εργασίας εγκυμονεί τον κίνδυνο να καταλά-
βουν οι θετικές επιστήμες κυρίαρχη θέση στην εκπαίδευση, παραμερίζο-
ντας τα μαθήματα που σχετίζονται με τις κλασικές και ανθρωπιστικές 
σπουδές, φαινόμενο που παρατηρήθηκε και παρατηρείται στην ελληνική 
εκπαιδευτική πραγματικότητα. Η άκρατη εξειδίκευση ή και η υπέρμετρη 
προώθηση της κατάρτισης έναντι της τεχνικής και επαγγελματικής εκ-
παίδευσης ή η προετοιμασία των μαθητών για τις εξετάσεις, που έχουν 
ως αποτέλεσμα τη διάκριση της ύλης σε πρωτεύοντα και δευτερεύοντα 
μαθήματα, αποτελούν φαινόμενα τέτοιων κινδύνων. Η βιομηχανία της 
κουλτούρας ανέτρεψε την παραδοσιακή πολιτιστική διάρθρωση των τε-
χνολογικά αναπτυγμένων κοινωνιών. Στη χώρα μας μορφές του λαϊκού 
πολιτισμού όπως το τραγούδι, η δημοτική ποίηση, η προφορική παράδο-
ση, η αυτοσχέδια θεατρική δραστηριότητα, αλλοιώθηκαν σταδιακά ή έγι-
ναν περιθωριακές πολιτιστικές εκδηλώσεις. Το εκπαιδευτικό σύστημα εί-
ναι θεμιτό να παρέχει ερείσματα στο νέο άτομο, για να διατηρήσει την 
επαφή τόσο με την πολιτιστική παράδοση, όσο και με τα επιτεύγματα του 
τεχνολογικού πολιτισμού, ώστε συνταιριάζοντας την παράδοση με τις 
κατακτήσεις του παρόντος και του μέλλοντος να εξελιχθεί σε μια ολο-
κληρωμένη προσωπικότητα. Απώτερος στόχος πρέπει να είναι η ανάπτυ-
ξη των ψυχικών και πνευματικών του δυνάμεων, ώστε το άτομο να απο-
λαμβάνει τα αγαθά του πολιτισμού και να συμβάλλει στην περαιτέρω 
βελτίωσή τους. 

Το αρχικό, λοιπόν, ερώτημα που θέτει ο ίδιος ο Habermas «πώς μπο-
ρούμε σήμερα να στοχαστούμε και να ελέγξουμε ορθολογικά την αυτο-
φυή ακόμα σχέση μεταξύ της τεχνικής προόδου και του κοινωνικού κό-
σμου των βιωμάτων» δεν μπορεί να απαντηθεί, όσο το εκπαιδευτικό σύ-
στημα θα παραμένει εγκλωβισμένο και θα χρησιμοποιείται αποκλειστικά 
και μόνο ως μοχλός στην ατέρμονη διαδικασία του εξορθολογισμού της 
κοινωνίας και θα παραμελεί τις ανθρώπινες ανάγκες και τον άνθρωπο. 

Η παιδαγωγική θεωρία και πρακτική δεν έχουν ακόμα προσαρμοστεί 
στις ποιοτικές αλλαγές των διεργασιών της γνώσης στη σύγχρονη επι-
στήμη, οι οποίες αλλαγές έχουν σχέση με το χαρακτήρα του σύγχρονου 
πολιτισμού. Δεν υπάρχουν εκπαιδευτικά πρότυπα, λείπουν οι στόχοι και 
εξαιτίας αυτού απομακρύνεται συνεχώς ο νεοέλληνας από το ήθος, το 
σεβασμό, τη φιλοξενία, τη φιλία και γενικά από τις ρίζες του ελληνικού 
εξανθρωπισμού. Το Εκπαιδευτικό Σύστημα ενισχύει έναν τρόπο διανοη-
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τικής λειτουργίας που βασίζεται στη μηχανική απομνημόνευση πολλών 
μη επίκαιρων γνώσεων, οι οποίες αποτελούν τροχοπέδη για την ανάπτυξη 
της αφαιρετικής ικανότητας των σπουδαστών. Οι στερεότυπες αναχρονι-
στικές γνώσεις που παρέχονται είναι ένα είδος έτοιμης μασημένης τρο-
φής που παρεμποδίζει την αυτενέργεια και την ανάπτυξη κριτικής σκέ-
ψης και οδηγεί στην ατροφία των δυνατοτήτων της ψυχής του σώματος 
και του πνεύματος των νέων. 

Τα αντικείμενα και τα σύνολα αντικειμένων εμφανίζονται από τη ση-
μερινή εκπαίδευση, είτε με μορφή που δεν υψώνεται πάνω από την απλή 
αισθητηριακή πρόσληψη είτε σαν άμεση αναπαραγωγή του μηχανικού 
μοντέλου που υλοποιείται σ’ αυτά. Και στις δύο περιπτώσεις πρόκειται 
για μια εποπτική εξήγηση με τη βοήθεια της ανάλυσης και της σύνθεσης. 
Αλλά ο κόσμος αυτός δεν αποτελεί πια μια πιστή εικόνα της εποχής μας. 
Γι’ αυτό ο τρόπος διδασκαλίας που στηρίζεται σ’ αυτήν, δεν είναι πια σε 
θέση να μεθοδεύσει την αναγκαία κατανόηση της εσωτερικής διαλεκτι-
κής των σύγχρονων εξελίξεων του πολιτισμού. Διεισδύοντας στη σημερι-
νή πραγματικότητα ανακαλύπτουμε παντού έναν κόσμο επιστημονικών 
γνώσεων, που πρέπει να τις καταλάβουμε άμεσα στη λογική τους και που 
δεν μπορούμε πια να τις ταξινομήσουμε σύμφωνα με τα αντικειμενικά 
εποπτικά μοντέλα. Η πρόοδος της αφηρημένης σκέψης, που αντιστοιχεί 
σ’ αυτό το επίπεδο πραγματικότητας, η αφομοίωση των λογικών συμπε-
ρασμάτων, των μεθόδων, που παίρνουν υπόψη τη διαλεκτική, και του α-
ντικειμένου και του υποκειμένου, αρχίζουν να εμφανίζονται σαν το κα-
θολικό πρόβλημα μιας πραγματικά σύγχρονης παιδείας. 

Η εκπαίδευση, για να μεταδώσει τις επιτεύξεις της σύγχρονης επιστή-
μης, που στηρίζονται στις απαράμιλλες κατακτήσεις της ανθρώπινης με-
γαλοφυΐας, είναι υποχρεωμένη να ξεκινήσει από τη σταθεροποιημένη 
βάση των γνώσεων για έναν κόσμο, που η αντίληψή του από τις αισθή-
σεις μας αποτελεί μέρος συστατικό της βιολογικό-ψυχικής μας δομής, 
και από εκεί και πέρα να προχωράει, με αυτόν τον κύκλο των γνώσεων 
στην ανάπτυξη των ικανοτήτων αφαίρεσης, δηλαδή να ξαναζωντανεύει 
τη μεγάλη περιπέτεια της γνώσης και του μετασχηματισμού του κόσμου, 
που πέρασε η ανθρωπότητα. Αν δεν καταφέρουμε να ξαναζήσουμε τη 
μακριά πορεία της ανθρωπότητας (σε συντομευμένη μορφή) μέχρι την ί-
δια τη φύση της σύγχρονης ανθρώπινης πράξης, κάθε προσπάθεια να α-
φομοιώσουμε ορισμένες επιστημονικές γνώσεις, έστω και στοιχειώδεις, 
δεν μπορεί παρά να καταλήξει στο πιο γρήγορο πάλιωμα του οπλοστασί-
ου, που συγκεντρώσαμε μ’ αυτό τον τρόπο, στην αχρήστευσή του για τον 
άνθρωπο που το αποθήκευσε. 
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 Το εκπαιδευτικό σύστημα αντανακλά τα σημερινά αδιέξοδα του 
κοινωνικού συστήματος: Η κυριαρχία της τεχνολογίας πάνω στη φύση 
και στον άνθρωπο, συγκαλύπτει την ίδια την κυριαρχία, μέσω της δημι-
ουργίας πολιτιστικών υποσυστημάτων, ικανών να απορροφούν κάθε αν-
θρώπινη αντίσταση. Κατά την άποψη του Habermas, η ανορθολογικότη-
τα της κυριαρχίας, που έχει καταντήσει σήμερα μια συλλογική απειλή για 
τη ζωή, θα μπορούσε να αντιμετωπισθεί αποτελεσματικά μόνο μέσω μιας 
πολιτικής διαμόρφωσης της βούλησης, απαλλαγμένης από κάθε κυριαρ-
χία. Για την ελληνική κοινωνία και το ελληνικό εκπαιδευτικό σύστημα, 
που υποφέρουν, εκτός των άλλων, κάτω από το σύνδρομο της κομματι-
κής λογικής και του ρουσφετιού σε όλες τις βαθμίδες, μία τέτοια προο-
πτική βρίσκεται πολύ μακριά από το να γίνει πραγματικότητα. Ένας σχε-
τικά αυτονομημένος θεσμός, (όπως θέλουμε να είναι κυρίως η πανεπι-
στημιακή μόρφωση και η Παιδεία γενικότερα), προϋποθέτει και σχετικά 
αυτονομημένα υποκείμενα. Τα νέα ρεύματα νεολαϊκιστικής αμφισβήτη-
σης που εκδηλώνονται τα τελευταία χρόνια και στην ελληνική κοινωνία, 
είναι μια αντανάκλαση της ανικανότητας των πολιτικών δυνάμεων–
κυρίως όμως του κυβερνώντος κόμματος-καθώς επίσης των γραφειοκρα-
τών των εργατικών συνδικάτων, αλλά και άλλων εκπαιδευτικών και οι-
κονομικών θεσμών, που αδυνατούν να διαισθανθούν, να εντοπίσουν και 
να παραμερίσουν τις καθημερινές αντιξοότητες και τα βασικά ζητήματα 
και να επιλέξουν τις θεμελιώδεις συγκρούσεις. Τέτοιες μορφές εξέγερσης 
και αμφισβήτησης, όταν δεν παίρνουν την κατεύθυνση της τρομοκρατίας, 
μπορεί να επηρεάσουν θετικά τις πολιτικές εξελίξεις, προς την κατεύ-
θυνση της οριστικής ρήξης με το αμαρτωλό παρελθόν της συναλλαγής 
και της υποτέλειας. Μια τέτοια αλλαγή στο επίπεδο της πολιτικής εξου-
σίας, μπορεί να συμβάλλει θετικά στην αλλαγή προσανατολισμών του 
συστήματος της παιδείας και της ελληνικής κοινωνίας γενικότερα, που 
είναι και το ζητούμενο. 
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Zusammenfassung  

Die Suche der Beziehungen von Ausbildung und Erziehung sowie von 
Kultur und Zivilisation wäre wahrscheinlich unfruchtbar ohne die Akzep-
tanz ihres gegenseitigen Charakters. Denn es ist bekannt, dass das Schul-
system in großem Maß auch den Status Erziehung festlegt, sowie die Er-
ziehung in großem Maße auch die Zivilisation bestimmt. Ziel der Ausbil-
dung kann die Verhaltensänderung sein, die zu einem höherem Zivilisati-
onsniveau führt. Aber höheres Ziel der Ausbildung soll die Vermittlung 
und Reproduktion der sozialen Werte und der herrschenden Gesell-
schaftsstruktur sein, im Bestreben, dass das existierende Gleichgewicht 
der sozialen Kräfte stabil erhalten bleibt. Diese Arbeit beabsichtigt die 
Beziehung der Ausbildung zu den sozialen und wirtschaftlichen Prozes-
sen der Gesellschaft aufzuzeigen, zumal diese den Hauptbestandteil der 
Zivilisation ausmachen. 
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Ο Γ. Ι. Ιακωβίδης (Καθ. Δρ. Διπλ. Μηχανολόγος Μηχ.- Παιδαγωγός) 

είναι καθηγητής της διδακτικής μεθοδολογίας στην Ανώτατη Σχολή Παι-
δαγωγικής Τεχνολογικής Εκπαίδευσης (ΑΣΠΑΙΤΕ). Πρώην διευθυντής 
της Παιδαγωγικής Τεχνικής Σχολής ΣΕΛΕΤΕ Θεσσαλονίκης και μέλος 
της πρώτης Δ.Ε. της ΑΣΠΑΙΤΕ. Σπούδασε μηχανολογία και εξειδικεύτη-
κε στην τεχνική παιδαγωγική και στην κοινωνιολογία της εκπαίδευσης 
στο Πολυτεχνείο του Darmstadt της Γερμανίας. Τη διδακτορική του δια-
τριβή διεκπεραίωσε στο πανεπιστήμιο των Ιωαννίνων. Διετέλεσε σύμ-
βουλος κατ’ επανάληψη στο Υπουργείο Παιδείας και Θρησκευμάτων 
σύμβουλος στη Διοίκηση του ΟΑΕΔ και πρόεδρος του ΕΛΚΕΠΑ Θεσ-
σαλονίκης(1998). Υπήρξε μέλος του Δ.Σ. του CEDEFOP (1988) και α-
ντιπρόεδρος στην Γαλακτοβιομηχανίας ΑΓΝΟ (2000-02). Έχει καταρτί-
σει μελέτες και έχει δημοσιεύσει άρθρα, κατ’ εξοχήν, σε τομείς της Τε-
χνικής και Επαγγελματικής Εκπαίδευσης, με επιστημονική αναφορά στη 
Γενική και Ειδική Διδακτική, στην εκπαιδευτική πολιτική, στην οργάνω-
ση και στη μοντελοποίηση της εκπαίδευσης των Εκπαιδευτικών, σε πολ-
λά επιστημονικά περιοδικά. 
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