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Περίληψη
Το άρθρο αυτό εξετάζει τις ερευνητικές διαδικασίες και τις

μεθοδολογικές επιλογές στη μελέτη της παιδικής ηλικίας. Το
ποιοτικό ερευνητικό παράδειγμα αποτελεί το ευρύτερο πλαίσιο
των αναλύσεων και των επισημάνσεων του άρθρου. Υποστηρίζε
ται ότι τα παιδιά, όπως και οι ενήλικες, πρέπει να εκλαμβάνο
νται ως: α) υποκείμενα και, ακόμα περισσότερο, συμμέτοχα
στην έρευνα, β) φορείς κοινωνικής δράσης και ενεργητικά στην
παραγωγή της γνώσης που τα αφορά και γ) μια εσωτερικά δια
φοροποιημένη παρά μια ομοιογενή κοινωνική κατηγορία. Οι ι
σχυρισμοί αυτοί συνδέονται τόσο με τις θεωρίες για την παιδι
κή ηλικία όσο και με πρακτικά ζητήματα στη διεξαγωγή ερευ
νών με παιδιά.

Η παιδική ηλικία έχει αποτελέσει θέμα έρευνας σε όλο το φά
σμα των κοινωνικών επιστημών. Το άρθρο αυτό επιχειρεί να συμ
βάλει στη συζήτηση των ερευνητικών διαδικασιών και των μεθο
δολογικών επιλογών στη μελέτη της παιδικής ηλικίας. Η έμφαση
που δίνεται στην έρευνα της παιδικής ηλικίας, δε γίνεται για λό
γους διαχωρισμού της από την έρευνα με ενηλίκους. Αντιθέτως,
είναι αυτή η αντίληψη απέναντι στην οποία στεκόμαστε κριτικά.
Υποστηρίζουμε ότι τα παιδιά, όπως και οι ενήλικες, θα πρέπει να
εκλαμβάνονται: α) ως υποκείμενα και, ακόμα περισσότερο, ως
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συμμέτοχα στην έρευνα\ παρά ως αντικείμενα της έρευνας, β)
ως φορείς κοινωνικής δράσης και ενεργητικά στην παραγωγή της
γνώσης που τα αφορά, παρά ως ενήλικοι εν τω γίγνεσθαι, με μει
ωμένες ικανότητες επιρροής στο περιβάλλον τους και γ) ως μια
εσωτερικά διαφοροποιημένη παρά ως μια κοινωνικά ομοιογενής
κοπηγορία.

Σημείο εκκίνησης της ανάλυσής μας αποτελούν οι σύγχρονες
θεωρίες για την παιδική ηλικία και η θέση του παιδιού ως ερευ
νητικού υποκειμένου στο πλαίσιο αυτών των θεωριών.

Στη συνέχεια, προσανατολίζουμε το ενδιαφέρον μας σε συγκε
κριμένα ερωτήματα που αφορούν στις αποφάσεις που συνήθως
καλούνται να πάρουν οι ερευνητές σε διαφορετικές φάσεις της ε
ρευνητικής διαδικασίας. Η συζήτηση γίνεται από τη σκοπιά του
ποιοτικού ερευνητικού παραδείγματος και οι ευρύτεροι προβλημα
τισμοί μας προκύπτουν από αναλύσεις που εμπίπτουν σε αυτό το
παράδειγμα.

1. Σύγχρονες θεωρίες για την παιδική ηλικία

Η παιδική ηλικία ως κοινωνική κατηγορία και ως κοινωνική κατα
σκευή, εμφανίζεται ιστορικά στις αρχές του 18ου αιώνα (Aries,
1962). Μέχρι τότε δεν είχαν αποδοθεί ιδιαίτερα χαρακτηριστικά
στα παιδιά και η ηλικία δεν είχε συνδεθεί με ειδικούς περιορι
σμούς, αποκλίσεις, διαχωριστικά όρια και θεσμούς. Κατά τη διάρ
κεια του τελευταίου αιώνα, έχει παρατηρηθεί μια έντονη προσπά
θεια να αποδοθούν ιδιαίτερα χαρακτηριστικά στα παιδιά από ποι
κίλες επιστημονικές περιοχές. Οι θεωρίες για την παιδική ηλικία,
που παρουσιάζουμε παρακάτω^, θα πρέπει να γίνουν κατανοητές
στο ιδιαίτερο ιστορικό και κοινωνικό συγκείμενό τους.

Ήδη από τον 18ο αιώνα, ο Jean-Jacques Rousseau υποστήρι
ξε ότι το παιδί δεν αποτελεί μια μικρογραφία του ενηλίκου, ε
γκαινιάζοντας με αυτόν τον τρόπο τη συζήτηση περί ιδιαιτερότη
τας της παιδικής ηλικίας^. Πολύ αργότερα, ο Ελβετός επιστημο-
λόγος και ψυχολόγος Jean Piaget (1930,1958) συνέπραξε σε αυ
τή τη συζήτηση, με τον καθορισμό των κοινωνικών και γνωστικών
δεξιοτήτων που κατέχουν τα παιδιά σε διαφορετικές ηλικίες. Η
διατύπωση εξελικτικών σταδίων ανάπτυξης παρουσιάζει την παιδι
κή ηλικία ως μια περίοδο που χαρακτηρίζεται από ανωριμότητα
σε σχέση με την ενήλικη ζωή. Μια άμεση συνέπεια των θεωριών
του Piaget αφορά στη θεώρηση της ηλικίας ως μιας προκαθορι-
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σμένης μεταβλητής που επηρεάζει τα αποτελέσματα της έρευνας.
Οι ερευνητές επιλέγουν να μελετήσουν μια συγκεκριμένη ηλικιακή
ομάδα προκειμένου να συνδέσουν τις ερμηνείες των αποτελεσμά
των τους και τις προτάσεις τους με αυτήν. Η επιλογή αυτή υπο
στηρίζει το καθολικό και ομοιογενές της παιδικής ηλικίας, καθώς
και την άμεση συσχέτισή της με την ενήλικη ζωή, θέση η οποία
έρχεται σε αντίθεση με τον ιστορικό και κοινωνικό χαρακτήρα της
παιδικής ηλικίας που θίξαμε προηγουμένως (Kessen, 1979, Jenks,
1982, Alanen. 1988 και James, Jenks και Prout, 1990). Κανείς δε
μπορεί να αμφισβητήσει ότι παρατηρούνται διαφορές ανάμεσα σε
ξεχωριστές ηλικιακές ομάδες, όπως, όμως, παρατηρούνται διαφο
ρές και ανάμεσα σε παιδιά που ανήκουν στην ίδια ηλικιακή ομά
δα. Το πρόβλημα λοιπόν ξεκινάει από τη στιγμή που οι διαφορές
της παιδικής ηλικίας από τις άλλες κοινωνικές κατηγορίες θεω
ρούνται «φυσικές» και αναμενόμενες.

Από την άλλη, η θεωρία του Piaget για την ενεργητική συμμε
τοχή των παιδιών στη διαδικασία μάθησης'*, έδωσε μια νέα διά
σταση στον τρόπο κατανόησής τους. Γι' αυτό οι Woodhead και
Faulkner (2000, σελ. 22-23) τονίζουν, από την πλευρά της Ψυχο
λογίας, ότι οι κριτικές που έχουν γίνει στην αναπτυξιακή θεωρία
του Piaget, σχετικά με το μειωμένο status των παιδιών έναντι αυ
τού των ενηλίκων, δεν αναγνωρίζουν το γεγονός ότι, τόσο μέσα
από τη μεθοδολογία έρευνάς του όσο και μέσα από τα κείμενά
του, ο Piaget έδειξε μεγάλο σεβασμό στα παιδιά, ακούγοντάς τα
προσεκτικά και δίνοντας μεγάλη σημασία στον τρόπο σκέψης και
δράσης τους.

Από μια άλλη οπτική, οι κλασσικές κοινωνικοποιητικές θεωρίες,
τείνουν, στην πλειοψηφία τους, να παρουσιάζουν τα παιδιά ως ε
νηλίκους εν τω γίγνεσθαι, υποστηρίζοντας τη σταδιακή ενσωμά-
τωσή τους στον κόσμο των ενηλίκων. Συγκεκριμένα, ορισμένες α
πό αυτές δίνουν έμφαση στη σταδιακή κατανόηση και υιοθέτηση
κοινωνικών ρόλων, κανόνων και αξιών, προχωρώντας από την παι
δική ηλικία στην ενήλικη ζωή (Parsons, 1951). Μάλιστα, το παιδί
θεωρείται ως ένας άγραφος χάρτης, στον οποίο η κοινωνία ανα
γκάζεται κάθε φορά να εγγράψει κανόνες και κώδικες (Durkheim,
1956). Το παιδί θεωρείται ως μια φυσική οντότητα που μεγαλώνει
σε έναν κοινωνικό κόσμο. Στόχος της κοινωνίας είναι η προσαρ
μογή του παιδιού σε αυτήν. Η ενήλικη ζωή παρουσιάζεται, λοιπόν,
ως πρότυπο και ως μέτρο σύγκρισης για την κατανόηση της παι
δικής συμπεριφοράς (James, Jenks και Prout 1990) και οι διαφο
ρές των παιδιών από τους ενηλίκους θεωρούνται φυσικές (Alanen,
1991, σελ. 62). Με αυτή την έννοια, το παιδί δε συμμετέχει στη
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διαμόρφωση του κοινωνικού κόσμου στον οποίο ανήκει, αλλά θεω
ρείται περιφερειακό και μη σημαντικό μέλος της κοινωνίας (Alanen,
1988, σελ. 53-54).

Βέβαια, υπάρχουν και προσεγγίσεις που διαφοροποιούνται από
τις προηγούμενες στους επιστημονικούς χώρους που προαναφέ
ραμε. Στο χώρο της Ψυχολογίας, η κοινωνικο-ιοτορική θεωρία
του Vygotsky (1962,1991) εξηγεί τον ενεργητικό ρόλο που έχουν
τα παιδιά στη χρήση των πολιτισμικών εργαλείων, όπως είναι η
γλώσσα, αλλά και στις αλληλεπιδράσεις τους με συνομηλίκους
και ενηλίκους σε ορισμένα κοινωνικά και πολιτισμικά πλαίσια. Σε
αντιδιαστολή λοιπόν με τις προηγούμενες θεωρίες, που εξετάζουν
το παιδί ως ενήλικο εν τω γίγνεσθαι, η θεωρία του Vygotsky ανα
δεικνύει τον μεταποιητικό και διαπραγματευτικό χαρακτήρα της
δράσης των παιδιών. Επίσης, οι Woodehead και Faulkner (όπ.
παρ.) αναφέρουν ότι πρόσφατες ψυχολογικές έρευνες δίνουν ιδι
αίτερη έμφαση στη συμμετοχή των παιδιών στην ερευνητική δια
δικασία και στην εξέταση των απόψεων και των συναισθημάτων
τους ως αξιόπιστων και γνήσιων ερευνητικών δεδομένων^.

Ακόμα, σε πιο πρόσφατες εργασίες στο χώρο της κοινωνιολο
γίας®, παρουσιάζεται μια διαφοροποίηση σε ό,τι αφορά τη θεώ
ρηση του παιδιού από τις κλασσικές κοινωνικοποιητικές θεωρίες.
Τόσο ο Speier (1976) όσο και η Waksler (1986) ανήκουν σης μι-
κρο-κοινωνιολογικές προσεγγίσεις, οι οποίες, επηρεασμένες από
το ρεύμα της συμβολικής αλληλεπίδρασης, αντιμετωπίζουν το
παιδί ως δρων υποκείμενο στη συγκρότηση της ίδιας του της η
λικίας. Συγκεκριμένα, ο Speier (1976, σελ. 177) υποστήριξε ότι τα
παιδιά έχουν ένα δικό τους πολιτισμό και οι δραστηριότητές τους
διακρίνονται από μια ιδιαίτερη οργάνωση και δομή, αν και πολλές
φορές αυτή δεν είναι ορατή στους ενηλίκους. Ενδιαφέρον έχει
και η άποψη της Waksler (1986), η οποία εξηγεί ότι, ακόμα και αν
δεχτούμε ότι η παιδική ηλικία αποτελεί μια κοινωνική κατηγορία,
είναι χρήσιμο να διερευνήσουμε τι σημαίνει να είσαι παιδί, ποιόν
ονομάζουμε παιδί και ποια είναι η εμπειρία της παιδικής ηλικίας.

Από τη δεκαετία του '70, οι ανθρωπολογικές προσεγγίσεις του
παιχνιδιού και των σχέσεων των παιδιών (ΟρΙβ και ΟρΙβ, 1969,
Schwartzman, 1976) υποστήριξαν τη μοναδικότητα της παιδικής η
λικίας με την ανάδειξη στοιχείων που δεν ανήκαν στην κουλτούρα
των ενηλίκων και τα οποία είχαν μεταδοθεί άτυπα μέσα στο χρό
νο, στις ομάδες παιχνιδιού των παιδιών. Η διαφοροποίηση που
παρατηρούμε σε αυτές τις προσεγγίσεις επηρεάζεται από την
πρόθεση των ερευνητών να ακουστεί η φωνή των παιδιών''.

Συνοψίζοντας, αν και οι προηγούμενες θεωρίες για την παιδική
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ηλικία® διαφοροποιούνται μεταξύ τους, διαπιστώνουμε ότι είτε το
παιδί παρουσιάζεται ως κάτι το ιδιαίτερο και το διαφορετικό από
τον ενήλικο, είτε γίνεται μια συνεχής προσπάθεια, προκειμένου να
προσαρμοστεί και να ενσωματωθεί σε έναν ενήλικο κόσμο (Jenks,
1982, σελ. 10, James, Jenks και Prout, 1998, σελ. 172).

Κατά πάσο άμως τα παιδιά αποτελούν έναν ιδιαίτερο «άλλο»
μεγαλώνοντας σε έναν ενήλικο κόσμο; Στο ερώτημα απαντά το
παράδειγμα της νέας κοινωνιολογίας (Corsaro, 1997, James κ.ά.,
1998). Ένα από τα βασικά χαρακτηριστικά της νέας κοινωνιολο
γίας είναι άτι καλεί τους επιστήμονες να κατανοήσουν την παιδι
κή ηλικία ως κοινωνική κατασκευή και τα παιδιά ως δρώντα υπο
κείμενα στη συγκρότηση και στον καθορισμό της ζωής τους, στο
πλαίσιο των ευρύτερων κοινωνικών δομών και διαδικασιών®
(James Α. και Prout Α., 1990).

Συγκεκριμένα, ο Corsaro και οι συνεργάτες του αναφέρονται
στη συγκρότηση της κουλτούρας των συνομηλίκων, μιας ομάδας
δραστηριοτήτων, ενδιαφερόντων, αξιών, ρουτινών και συμπεριφο
ρών που παράγουν τα ίδια τα παιδιά και μοιράζονται ως αξίες
στην αλληλεπίδραση μεταξύ τους (Corsaro και Eder, 1990, σελ.
197). Ο Corsaro εισήγαγε τον όρο της ερμηνευτικής αναπαραγω
γής (interpretive reproduction) για να αντικαταστήσει αυτόν της
κοινωνικοποίησης (Corsaro και Eder, 1990 και Corsaro, 1997). Ο
όρος ερμηνευτική αναπαραγωγή σημαίνει ότι τα παιδιά δεν κοι
νωνικοποιούνται εσωτερικεύοντας απλά και σταδιακά τον πολιτι
σμό των ενηλίκων, αλλά μπορούν να οικειοποιούνται εκείνα τα
στοιχεία του που απευθύνονται στα δικά τους ενδιαφέροντα και
ανησυχίες, να συνθέτουν προϋπάρχοντα πολιτισμικά στοιχεία με
το δικό τους τρόπο και, τέλος, να κατασκευάζουν καινούριες α
ξίες και συμπεριφορές στα πλαίσια της κουλτούρας των συνομη
λίκων (Corsaro, 1997).

Παρόμοια, οι James, Jenks και Prout (1998) θεωρούν χρήσιμο
τον όρο «πολιτισμική αναπαραγωγή» (cultural reproduction) για να
εκφράσει τη δαναμική διαδικασία με την οποία, από τη μια επιβε
βαιώνονται οι κοινωνικοί θεσμοί και, από την άλλη, ανανεώνονται
μέσω της κοινωνικής δράσης των ατόμων. Ο όρος «πολιτισμική α
ναπαραγωγή» αναδεικνύει «την αλληλοσυμπλήρωση της συνέχειας
και της αλλαγής στην κοινωνική εμπειρία και με αυτόν τον τρόπο
μας επιτρέπει να θεωρούμε τα παιδιά ως οντότητες, ως πορείες
ζωής και ως ενδείξεις γενεών» (James, Jenks και Prout, 1998,
σελ. 203-204).

Πώς όμως αντανακλώνται οι θεωρίες για την παιδική ηλικία,
που περιγράφουμε, στις επιλογές των ερευνητών καθ' όλη τη
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διάρκεια της ερευνητικής διαδικασίας και πώς αστές οι επιλογές
διαμορφώνουν τον επιστημονικό λόγο που παράγεται για την παι
δική ηλικία;

2. Ερωτήματα και απαντήσεις
στη μεθοδολογία έρευνας της παιδικής ηλικίας

Το κεντρικό ζήτημα της συζήτησής μας είναι αν το παιδί μπο
ρεί να αποτελέσει ενεργητικό υποκείμενο και να συμμετέχει σε ό
λες τις φάσεις της ερευνητικής διαδικασίας, εφόσον αποτελεί ε
νεργητικό υποκείμενο και συμμετέχει στη συγκρότηση της ίδιας
του της ηλικίας αλλά και του κόσμου στον οποίο ανήκει^°.

2.1. Ερώτημα πρώτο: Ποια είναι η διαδικασία πρόσβασης
στο πεδίο της έρευνας;

Ενδιαφέρον στην περιγραφή της διαδικασίας πρόσβασης στο ε
ρευνητικό πεδίο παρουσιάζει το γεγονός ότι η άδεια πρόσβασης
σε παιδιά, προκειμένου να μελετηθεί η ζωή τους, ζητιέται, συνή
θως, από τους ενηλίκους (εκπαιδευτικούς και γονείς). Μια έρευνα
που στοχεύει να τονίσει την ενεργητική συμμετοχή των παιδιών
στην παραγωγή ενός επιστημονικού λόγου που τα αφορά και, προ
παντός, να δώσει την ευκαιρία να ακουστεί η δική τους φωνή, μοι
άζει να αφαιρεί αυτή τη φωνή εξαρχής, όταν δεν ζητά την άδεια
πρόσβασης από τα ίδια. Η επιλογή αυτή στηρίζεται, ίσως, σε μια
υποσυνείδητη ανασφάλεια των ερευνητών για το τι θα γινόταν αν
τα παιδιά δε δέχονταν να πάρουν μέρος στην έρευνα, ή δε δέχο
νταν την παρουσία τους στο ερευνητικό πεδίο. Οπότε, οι ερευνη
τές στηρίζονται στην αποδοχή των ενηλίκων και περιμένουν από τα
παιδιά να τους εμπιστευτούν, μιας και οι ενήλικοι γύρω τους γνω
ρίζουν και αποδέχονται την παρουσία τους. Η Lansdown (1994) ε
ξηγεί ότι η άδεια πρόσβασης από τους ενηλίκους υποκρύπτει μια
συγκεκριμένη θεώρηση της παιδικής ηλικίας ως μιας ευαίσθητης η
λικίας, με μειωμένες ευθύνες, λόγω της σωματικής αδυναμίας και
των περιορισμένων κοινωνικών εμπειριών των παιδιών.

Βέβαια, μερικοί ισχυρίζονται ότι δεν μπορούμε να είμαστε σί
γουροι αν η συγκατάβαση των παιδιών για τη συμμετοχή τους
στην έρευνα, έπειτα από σχετική ενημέρωσή τους, θα ήταν αρκε
τή. Τι γίνεται όμως στις περιπτώσεις που οι ενήλικοι αρνούνται
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την πρόσβαση των ερευνητών σε χώρους όπου βρίσκονται παιδιά,
με αποτέλεσμα να συντελέσουν στη σιωπή της φωνής τους; Οι
Alderson και Goodey (1996) αναρωτιούνται πώς οι ερευνητές
μπορούν να αποφασίσουν για το κοινό συμφέρον, ιδιαίτερα όταν
τα συμφέροντα των παιδιών και των γονιών φαίνεται να συγκρού
ονται. Τονίζουν ότι υπάρχουν σημαντικά οφέλη από την προστα
σία των παιδιών από τους ενηλίκους αλλά κανείς πρέπει να είναι
προσεκτικός, όταν υπάρχουν ενδείξεις υπερπροστασίας και ιδιαί
τερα όταν οι ενήλικοι πιστεύουν ότι τα παιδιά πρέπει να εξαρτώ
νται από αυτούς.

Ενδιαφέρον, όμως, έχει το γεγονός ότι, από όποιον και να ζη
τηθεί η άδεια πρόσβασης, τελικά, η πρόσβαση του ερευνητή στην
πληροφορία είναι κάτι που τα παιδιά διαπραγματεύονται συνεχώς.
Όπως υποστηρίζει ο Corsaro (1985) και αργότερα οι Corsaro και
Molinari (2000), τα παιδιά διαφυλάσσουν την πολύτιμη γνώση για
τον εαυτό τους και τους συνομηλίκους τους, αποκλείοντας τον ε
ρευνητή από το παιχνίδι τους, σταματώντας να μιλούν όταν αυ
τός πλησιάζει, απαντώντας μονολεκτικά στις απαντήσεις του και
κρατώντας τις αποστάσεις τους μέχρι να αποκτήσουν εμπιστοσύ
νη στο πρόσωπό του και στην παρουσία του.

Καταλήγοντας, θα μπορούσε κανείς να διατυπώσει την άποψη
ότι το ζήτημα, από ποιον θα ζητηθεί η άδεια πρόσβασης σε ένα ε
ρευνητικό πεδίο με παιδιά, δεν απαντιέται εύκολα. Η όποια απά
ντηση θα εξαρτηθεί βέβαια από το αν η έρευνα μπορεί να είναι
κατανοητή από τα παιδιά και από το ποιες επιπτώσεις μπορεί να
έχει η συμμετοχή τους σε αυτήν για τα ίδια (Morrow και Richards,
1996, σελ. 95). Με τον έναν ή τον άλλο τρόπο όμως, οι ερευνητές
συμβάλλουν στην οριοθέτηση της παιδικής ηλικίας με τις αποφά
σεις τους, ενώ παράλληλα ενισχύουν ή όχι την αυτονομία και τη
συμμετοχή τους σε θέματα που τα αφορούν (Alderson και
Goodey, 1996, σελ. 114).

2.2. Ποιος είναι ο ρόλος του ερευνητή
της παιδικής ηλικίας;

Ποιος είναι όμως ο ρόλος του ερευνητή του «κόσμου των παι
διών», δεδομένου ότι και αυτός υπήρξε παιδί αλλά δεν ανήκει
πλέον στην ηλικιακή ομάδα την οποία μελετά^ Θα πρέπει να
προσπαθήσει να γίνει και αυτός παιδί, προκειμένου να παρουσια
στεί ως οικείος με το δικό τους κόσμο;

Οι Harden κ.ά. (2000, σελ. 4) αναφέρουν ότι το να υποστηρί-
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ζεις, ως ερευνητής, μια ισότιμη σχέση με τους πληροφορητές
σου, ανεξάρτητα αν είναι παιδιά ή όχι, έχει δεχτεί κριτικές ευρύ
τερα, τόσο σε ηθικό, όσο και σε μεθοδολογικό επίπεδο. Η εξου
σία του ερευνητή, από την άποψη ότι επιλέγει τα ερευνητικά ε
ρωτήματα, συλλέγει τις πληροφορίες και καταλήγει σε αποτελέ
σματα, είναι σαφής απέναντι στα υποκείμενα της έρευνάς του. Εί
ναι πάντως άξιο απορίας γιατί ο ερευνητής θα πρέπει να προ
σπαθήσει να αποτελεί μέλος της ομάδας την οποία μελετά. Αν ι
σχύει αυτό που ισχυρίζεται ο Geertz για τους ανθρωπολόγους, ό
τι δηλαδή δεν πρέπει να γίνουν ιθαγενείς προκειμένου να συζητή
σουν τις απόψεις των ιθαγενών, τότε είναι ξεκάθαρο ότι οι ερευ
νητές της παιδικής ηλικίας δε θα πρέπει να προσποιηθούν ότι εί
ναι παιδιά (Geertz, 1973). Για παράδειγμα, η Jaoies (1993), στην
εθνογραφική μελέτη των κοινωνικών σχέσεων των παιδιών, παρα
τηρούσε, μιλούσε με τα παιδιά, τα βοηθούσε στις εργασίες τους,
έπαιζε μαζί τους. Τα παιδιά της απέδιδαν διάφορους ρόλους με
ταξύ των οποίων ήταν αυτός της δασκάλας, της συγγραφέα ή
της μητέρας ενός παιδιού'^. Η James προσπάθησε να γίνει φίλη
με τα παιδιά που μελετούσε, αν και η προσπάθεια αυτή είχε τους
περιορισμούς της, λόγω της κυρίαρχα άνισης φύσης των σχέσε
ων ενηλίκων και παιδιών.

Επιπλέον, είναι γεγονός ότι τα παιδιά έχουν συνηθίσει να βλέ
πουν τους ενηλίκους ως διαφορετικούς και επομένως δεν είναι έ
τοιμα να τους αποδεχτούν ως ένα από αυτά ή να αγνοήσουν την
παρουσία τους (Harden κ.ά., 2000, σελ. 3). Εφόσον η διαφορο
ποίηση αυτή αποτελεί συστατικό στοιχείο της κοινωνικής δομής,
τουλάχιστον στις Δυτικές κοινωνίες, ίσως δε μπορούμε να την α
ποφύγουμε. Δε θα πρέπει όμως και να μειώσουμε τη σημασία
του ορίου ενηλίκου - παιδιού. Είναι διαφορετικό να αποδεχτούμε
τις ασύμμετρες σχέσεις μεταξύ παιδιών και ενηλίκων άκριτα από
το να αναγνωρίσουμε απλά την εξουσία των ενηλίκων σε αυτά.

Υπάρχουν βέβαια και αντίθετες απόψεις που υποστηρίζουν ότι
οι ερευνητές θα πρέπει να αποχωριστούν όλα τα χαρακτηριστικά
των ενηλίκων, εκτός από το φυσικό τους μέγεθος και να προ
σπαθήσουν να ζήσουν ως μέλη των ομάδων που μελετούν
(Mandell, 1988)^3. Αυτό, όμως, που φαίνεται καταρχήν ως μειονέ
κτημα στη συμμετοχή των ερευνητών στην έρευνα, δηλαδή η δια
φορά στην ηλικία, στο μέγεθος και στην ισχύ, μπορεί να μετα
τραπεί σε πλεονέκτημα, από την άποψη ότι μας φανερώνει πώς,
πότε και γιατί τα παιδιά μας ορίζουν ως ενηλίκους και πότε οι
πράξεις και τα λεγόμενά τους μας κάνουν ιδιαίτερη εντύπωση
(James, Jenks και Prout, 1998, σελ. 183).
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Συγκεκριμένα, όταν η έρευνα γίνεται σε σχολικά περιβάλλοντα,
ο ρόλος των ερευνητών θα πρέπει, κατά τη γνώμη μας, να διαφο
ροποιείται σαφώς από αυτόν του εκπαιδευτικού για δύο λόγους:
καταρχήν, για να αποφευχθεί ο παρεμβατικός, ανατροφοδοτικός
και μερικές φορές πειθαρχικός ρόλος που έχει συχνά ο εκπαιδευ
τικός. Δεύτερον, η ανάγκη συνεχούς καταγραφής κατά την παρα
τήρηση ορισμένων παιδιών ή επεισοδίων στην τάξη απαιτεί συνή
θως πλήρη αφοσίωση στις δραστηριότητες των παιδιών. Η Knupfer
(1996, σελ. 41) σημειώνει για το ρόλο της στη συμμετοχική παρα
τήρηση που έκανε στην έρευνά της, ότι μεγάλο μέρος της έρευνάς
της άλλαξε μορφή, λόγω του υπερβάλλοντος χρόνου που μοιρά
στηκε στην αλληλεπίδραση της με τα παιδιά. Γι' αυτό προτείνει πε
ρισσότερη παρατήρηση και λιγότερη συμμετοχή στις δραστηριότη
τες των παιδιών. Βέβαια, ένας απόμακρος ερευνητής δε μπορεί να
χτίσει μια σχέση εμπιστοσύνης με τα παιδιά (Fine και Sandstrom,
1988, σελ. 21-22). Ο Corsaro (1985), στην επιτόπια παρατήρηση
των καθημερινών αλληλεπιδράσεων των παιδιών σε ένα σχολείο,
προσπάθησε να διατηρήσει μια ισορροπία ανάμεσα σε μια φιλική
σχέση με τα παιδιά και στο ρόλο του παρατηρητή, άλλες φορές
συμμετέχοντας και, άλλες φορές, μένοντας στο περιθώριο των
δραστηριοτήτων τους. Η σχέση του με τα παιδιά μπορούσε να αλ
λάξει ανάλογα με την πορεία των αλληλεπιδράσεων μαζί τους.

Είτε, όμως ο ερευνητής επιλέξει τον ένα ή τον άλλο ρόλο
στην έρευνά του, δύσκολα θα μπορούσε κανείς να υποστηρίξει ό
τι επιτυγχάνεται ο ίδιος βαθμός οικειότητας ανάμεσα σε αυτόν
και σε όλα τα παιδιά που μελετά. Τα παιδιά ανταποκρίνονται με
διαφορετικό τρόπο στην παρουσία του ερευνητή, συμμετέχοντας
με αυτόν τον τρόπο στη διαμόρφωση της σχέσης τους με τους ε
ρευνητές και κατασκευάζοντας το ερευνητικό υλικό.

Συνοψίζοντας, η διαφορά ηλικίας ανάμεσα στους ερευνητές
και τα παιδιά, αποτελεί μέρος αυτού που μελετούν και δε θα πρέ
πει να τους προβληματίζει σε σχέση με το ρόλο τους στην έρευ
να, αλλά να λειτουργεί ως ένα από τα ερευνητικά δεδομένα, μέ
σα από το συνεχή αναστοχασμό τους στο θέμα αυτό. Το ενδια
φέρον λοιπόν, πρέπει να εστιαστεί στην εξέταση των τρόπων με
τους οποίους τα ίδια τα παιδιά συμμετέχουν στον καθορισμό της
ηλικίας τους και του διαχωρισμού της από την ενήλικη ζωή. Τέ
λος, σημαντικό είναι ότι ο ρόλος των ερευνητών και η σχέση
τους με τα παιδιά δεν εξαρτάται μόνο από μια απόφαση που
παίρνουν οι ερευνητές. Η απόφαση αυτή είναι διαπραγματεύσιμη
ανάλογα με τις α\Γηδράσεις και τις στάσεις που θα αντιμετωπί
σουν εκ μέρους των παιδιών.
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2.3. Ποιος θέτει τα ερωτήματα της έρευνας:

Η θέση ερευνητικών ερωτημάτων και υποθέσεων αποτελεί μια
πρώτη προσπάθεια των ερευνητών να προσανατολίσουν τους στό
χους και το αντικείμενο της μελέτης τους. Είναι γεγονός ότι τα
συγκεκριμένα ερωτήματα που θέτει ο ερευνητής, στην έναρξη της
έρευνας, δύσκολα μπορούν να ανταποκριθούν στην πολύπλοκη και
σύνθετη εικόνα που αντικρίζει στη συνέχεια, όταν μελετά σε βά
θος τη ζωή των παιδιών. Γι* αυτό, αν τα αρχικό ερευνητικά ερω
τήματα δεν υπόκεινται σε διαδικασία αλλαγής και πιθανής διαφο-
ροποίησής τους κατά την πορεία συλλογής και ανάλυσης των δε
δομένων, πιθανό θα καταλήξουν να περιορίσουν την οπτική των ε
ρευνητών (Alderson και Goodey, 1996, σελ. 113). Η δυνατότητα
διαμόρφωσης των ερευνητικών ερωτημάτων δίνεται, για παράδειγ
μα, στην εθνογραφική έρευνα, όπου τα ερωτήματα της έρευνας
διαμορφώνονται στο πεδίο, αλλάζουν και ανασυγκροτούνται σύμ
φωνα με την πορεία συλλογής και ανάλυσης των δεδομένων
(Hammersley, 1990). Τα ερωτήματα που θέτει λοιπόν ο εθνογρά-
φος είναι διερευνητικά, γιατί δεν ξεκινά από υποθέσεις που ζητούν
επαλήθευση αλλά από την επιθυμία να κατανοήσει τον κόσμο των
παιδιών και την ιδιαίτερη σημασία που έχει το φαινόμενο που με
λετά για τα ίδια. Με αυτόν τον τρόπο, το παιδί αποτελεί δρων υ
ποκείμενο στον καθορισμό των ερευνητικών επιλογών, στην πορεία
εξέτασης του ζητήματος που μελετάμε και, εν τέλει, στην κατεύ
θυνση του επιστημονικού ενδιαφέροντος γι' αυτά.

Όταν θέτουμε τα ερευνητικά ερωτήματα, πολλές φορές ξε
χνούμε ότι η ζωή των παιδιών είναι ενιαία και δε θα πρέπει να
την τεμαχίζουμε ανάλογα με την επιστημονική περιοχή στην οποία
ανήκουμε. Για παράδειγμα, όταν η έμφαση δίνεται στην αξιολόγη
ση των συμπεριφορικών δυσλειτουργιών των παιδιών με ειδικές α
νάγκες, α?^ά αγνοούνται, για παράδειγμα, τα οικονομικά της οι
κογένειας, οι τύποι των σχολείων που παρακολουθούν τα παιδιά,
οι φιλίες και τα ενδιαφέροντά τους, τότε δίνουμε έμφαση στα δι
κά μας ερευνητικά ενδιαφέροντα, παρά στο τι μπορεί να απασχο
λεί αυτά τα παιδιά στην καθημερινή τους ζωή (Alderson και
Goodey, όπ.παρ.). Με αυτή την έννοια, τα παιδιά αποτελούν τα α
ντικείμενα της μελέτης, εφόσον δε λαμβάνεται υπόψη το τι θεω
ρούν τα ίδια σημαντικό. Τα ερευνητικά αποτελέσματα στα οποία
θα καταλήξουμε, με βάση τα ερευνητικά ερωτήματα που θέσαμε,
θα τείνουν πιθανά να ενισχύσουν την αξία της επιστημονικής πε
ριοχής όπου ανήκει η κάθε ομάδα των ερευνητών και θα προτεί
νουν, αντίστοιχα, πρακτικές που συνδέονται μόνο με αυτήν. Στην
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περίπτωστη που περιγράψαμε παραπάνω, οι ερευνητές, μετά τη
διαπί(ττωση ορισμένων συμπεριφορικών δυσλειτουργιών στα παι
διά με ειδικές ανάγκες, θα καταλήξουν πιθανώς να προτείνουν
την ενίσχυση της ψυχολογικής υποστήριξης αυτών των παιδιών ή
των γονιών τους. Δε θα υποστηρίξουν, όμως, με τον ίδιο τρόπο,
την οικονομική ενίσχυση αυτών των οικογενειών, την αλλαγή στον
τρόπο οργάνωσης και λειτουργίας του σχολείου που παρακολου
θούν τα παιδιά ή τους διαφορετικούς τρόπους με τους οποίους
το κάθε παιδί αναγνώρισε ότι μπορεί να βοηθηθεί, γιατί οι προ
τάσεις αυτές πιθανά ανήκουν σε άλλους επιστημονικούς χώρους.

Τέλος, να τονίσουμε ότι η πολιτική χρηματοδότησης των ερευ
νών επηρεάζει σε μεγάλο βαθμό τη θέση των συγκεκριμένων ε
ρωτημάτων της έρευνας. Έμφαση έχει δοθεί, τα τελευταία χρό
νια, σε διάφορες χώρες, στη μελέτη παιδιών που έχουν κάποιο
πρόβλημα ή/και στα προβλήματα των παιδιών, αντανακλώντας με
αυτόν τον τρόπο μια συγκεκριμένη θεώρηση των παιδιών ως α
δύναμων, παθητικών και ευαίσθητων (Morrow και Richards, 1996,
σελ. 96-97). Κατά συνέπεια, έχει προκύψει μια δυσκολία των ε
ρευνητών να επιλέγουν ελεύθερα τα θέματα των ερευνών τους,
προκειμένου να εξασφαλίσουν τη χρηματοδότηση της έρευνάς
τους. Οι δυσκολίες για τους ερευνητές εντείνονται, καθώς έχει υ
ποστηριχθεί ότι τα θέματα της έρευνας, αν και αφορούν παιδιά,
θα πρέπει να συνδέονται με κάποιο τρόπο με τα συμφέροντα των
ενηλίκων, είτε αυτά προέρχονται από ζητήματα δημόσιας πολιτι
κής ή από κάποια προτεινόμενη ακαδημαϊκή καινοτομία (Hill,
Laybourn και Borland, 1996, σελ. 131).

2.4. Συντελούν τα μεθοδολογικά εργαλεία
που επιλέγονται, στην ανάδειξη της φωνής

των παιδιών (ττην ερευνητική διαδικασία;

Ένα ακόμα σημαντικό ερώτημα είναι, αν και πώς οι μεθοδολο
γικές επιλογές των ερευνητών δίνουν τη δυνατότητα στα παιδιά
να ακουστεί η φωνή τους. Η βασική πρόθεση να δοθεί η ευκαιρία
να ακουστεί η φωνή των παιδιών στην έρευνα, θέτει εξαρχής το
ζήτημα της διαφορετικότητας αυτής της φωνής, άρα και το όριο
ανάμεσα στον ενήλικο και το παιδί. Χρειάζονται όμως ιδιαίτερα
μεθοδολογικά εργαλεία προκειμένου να ακουστεί η φωνή των παι
διών;

Είναι γεγονός ότι δε δίνονται συχνά ειδικές οδηγίες για τη διε
ξαγωγή ερευνών με παιδιά, από επιστημονικούς συλλόγους
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(Morrow και Richards, 1996). Όποτε όμως γίνεται αναφορά στα
παιδιά, αιπά παρουσιάζονται ως ανώριμα και αδύναμα, με συνέ
πεια να γίνεται ιδιαίτερη μνεία σε κανόνες ηθικής κατά τη διεξα
γωγή ερευνών με αιπ-ά (Morrow και Richards, 1996, σελ. 91-94).
Στην πρώτη περίπτωση, υπονοείται είτε ότι δεν είναι απαραίτητη
μια ιδιαίτερη αντιμετώπιση των παιδιών ως ερευνητικών υποκειμέ
νων, είτε ότι δε γίνονται συχνές έρευνες με παιδιά, προκειμένου
να υπάρξει η ανάγκη για τη διατύπωση ειδικών οδηγιών. Στη δεύ
τερη περίπτωση, δίνεται έμφαση στην απόδοση ιδιαίτερων χαρα
κτηριστικών που συνδέονται ειδικά με την παιδική ηλικία και που
επηρεάζουν τις μεθοδολογικές επιλογές των ερευνητών.

Η διατύπωση ξεχωριστών κανόνων διεξαγωγής έρευνας με
παιδιά, υποκρύπτει κινδύνους για το ερευνητικό ήθος, όπως υπο
στηρίζουν οι Alderson και Goodey (1996, σελ. 114), εφόσον δημι
ουργούνται δύο μέτρα και δύο σταθμά για τη διεξαγωγή ερευνών
με παιδιά και ενηλίκους. Για να αποφευχθεί κάτι τέτοιο, το ενδια
φέρον των ερευνητών θα πρέπει να εστιάζεται στις ιδιαίτερες
συνθήκες που πλαισιώνουν την έρευνα, παρά στην ηλικία ως μο
ναδικού και σημαντικού κριτηρίου για τον καθορισμό των ερευνη
τικών τους επιλογών (Morrow και Richards, 1996, σελ. 96). Υπό
αυτή την έννοια, η ηλικία αποτελεί μία μόνο από τις παραμέτρους
της έρευνας, ενώ το φύλο, η εθνικότητα, το οικογενειακό περι
βάλλον, η ταξική και η κοινωνική θέση των γονέων, τα ιδιαίτερα
χαρακτηριστικά του παιδιού και η κατάσταση της υγείας του, εί
ναι μερικές ενδεικτικές παράμετροι, που μπορούν να επηρεάσουν
τις αποφάσεις των ερευνητών.

Συχνά διαπιστώνεται η ανησυχία των ερευνητών που χρησιμο
ποιούν μεθόδους που απαιτούν τη λεκτική διατύπωση των παι
διών, για το αν τα παιδιά θα μιλήσουν και το τι θα πουν. Γι' αυ
τό, πολλές φορές, επιλέγονται οι γονείς, οι εκπαιδευτικοί ή άλλοι
ενήλικες ως πληροφορητές, σε έρευνες που το κεντρικό τους θέ
μα αφορά στα παιδιά. Ενδιαφέρον όμως έχει ότι η αδυναμία των
παιδιών να εκφράζουν την άποψή τους δεν είναι αναγνωρισμένη
ερευνητικά. Η προσδοκία των ερευνητών για μειωμένη ανταπόκρι
ση των παιδιών σε μεθόδους που απαιτούν τη λεκτική διατύπωσή
τους αντανακλά μια πολιτισμικά θεμελιωμένη απροθυμία να πά
ρουμε στα σοβαρά τις απόψεις των παιδιών. Συγκεκριμένα, δεν έ
χει αναγνωριστεί η αδυναμία των παιδιών να μπορούν να παίρ
νουν ώριμες αποφάσεις, ενώ, από την άλλη, πιστοποιείται η δυ
νατότητα των παιδιών να δίνουν αξιόπιστες καταθέσεις ως μάρτυ
ρες σε δικαστήρια, αρκεί να μην είναι κατευθυντικές οι ερωτήσεις
(βλέπε Fielding και Conroy, 1992, Spencer και Flin, 1990, στο
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Morrow και Richards, 1996, σελ. 98).
Αλλά ακόμα και αν υπάρχουν δυσκολίες στη λεκτική επικοινω

νία των παιδιών (σε συνεντεύξεις), ενδιαφέρον φαίνεται να έχει ο
τρόπος με τον οποίο αιτιολογείται αυτό. Συνήθως η αιτιολόγηση
βασίζεται στην αδυναμία των παιδιών να εκφραστούν και λιγότερο
στο πλαίσιο της επικοινωνίας, όπως αυτό καθορίζεται από τη συ-
νόντησή τους με άγνωστους ενηλίκους που τους ζητούν να μιλή
σουν για οικεία πράγματα. Τα παιδιά μπορεί να μη συμμετέχουν ι
κανοποιητικά σε μια συνέντευξη, επειδή δεν έχει επιτευχθεί μια
σχέση εμπιστοσύνης με τον ερευνητή, αλλά και γιατί μπορεί να
βαριούνται ή να μη βρίσκουν νόημα στην όλη διαδικασία.

Βέβαια, οι Alderson και Goodey υποστηρίζουν ότι, έτσι και αλ
λιώς, το ερώτημα δεν είναι αν τα παιδιά μπορούν να αποτελέ
σουν ικανούς πληροφορητές, αλλά αν επιθυμούμε να τα καταλά
βουμε (1996, σελ. 108). Αν, για παράδειγμα, ο ερευνητής δεχτεί
μια μη ικανοποιητική απάντηση των παιδιών σε ένα ερώτημά του,
ως ένδειξη της ανικανότητάς τους να απαντούν σε ορισμένα θέ
ματα και, επομένως, δεν αναζητήσει τη σημασία αυτών που λένε
ή επιπλέον διευκρινίσεις, είναι σαφές ότι οι προσδοκίες του επη
ρεάζουν άμεσα τα αποτελέσματα της έρευνας. Όμως είναι πραγ
ματικά τόσο αδύναμα τα παιδιά απέναντι στις επιλογές και στις
προθέσεις των ερευνητών; Οι Alderson και Goodey (1996, σελ.
108) δείχνουν ότι τα παιδιά μπορούν να καθορίσουν μεγάλο μέ
ρος της ερευνητικής διαδικασίας δίνοντας έμφαση για παράδειγ
μα σε μια ερώτηση, αλλάζοντας θέμα ή κάνοντας τα ίδια ερωτή
σεις στον ερευνητή που βρίσκεται απέναντι τους.

Αν και η συνέντευξη αποτελεί μια μέθοδο που χρησιμοποιείται
συχνά σε έρευνες με παιδιά, ορισμένοι υποστηρίζουν ότι τα παι
διά κάνουν περισσότερα από αυτά που λένε στην πρώιμη παιδική
ηλικία (NIsbett και Wilson, 1977). Εξασφαλίζουν όμως οι ερευνη
τές τη διασταύρωση αυτών που λένε τα παιδιά, με αυτά που κά
νουν στις καθημερινές τους αλληλεπιδράσεις σε ρεαλιστικές συν
θήκες ή προσαρμόζουν τα μεθοδολογικά εργαλεία σε ό,τι θεω
ρούν σημαντικό ή ικανό να ερευνήσουν^®; Με τη διασταύρωση
πληροφοριών από ποικίλες μεθόδους, ο ερευνητής μπορεί να α
νακαλύψει αντιφάσεις, να προσδιορίσει καινούρια ερωτήματα ή να
ανασυντάξει παλαιότερα και, τέλος, να καταλήξει στα συμπερά-
σματά του, αντλώντας από μια ποικιλία δεδομένων. Εκτός από τη
διασταύρωση πληροφοριών από διαφορετικές μεθόδους, ιδιαίτερη
σημασία έχει η εξασφάλιση ενός πολυφωνικού τρόπου αναπαρά
στασης του υπό μελέτη φαινομένου (διασταύρωση πληροφορη-
τών).
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Η κύρια κριτική στη χρήση ερευνητικών μεθόδων, με βάση τις
οποίες τα παιδιά απλώς αντιδρούν και απαντούν σε προκαθορι
σμένα ερεθίσματα και ερωτήσεις, οδήγησε σε προτάσεις εναλλα
κτικών μεθόδων έρευνας. Οι προτάσεις αυτές στηρίζονται σε μια
διπλή λογική: ότι τα παιδιά: α) έχουν διαφορετικές (και όχι λιγό
τερες ή «ανώριμες») δεξιότητες, με αποτέλεσμα να συμμετέχουν
καλύτερα σε ορισμένες μεθόδους απ' ό,τι σε άλλες και β) είναι ι
κανά να συμμετέχουν ακόμα και στη διαδικασία συλλογής και ερ
μηνείας των δεδομένων. Σε ό,τι αφορά την πρώτη λογική, έχει υ
ποστηριχθεί ότι η ζωγραφική, η δημιουργία ιστοριών και παραμυ
θιών και οι γρατττές εργασίες δίνουν περισσότερες ευκαιρίες στα
παιδιά να εκφραστούν με μέσα και τρόπους στα οποία είναι πε
ρισσότερο ικανά. Οι μέθοδοι αυτές επιτρέπουν επίσης στα παιδιά
να ερμηνεύουν τις πληροφορίες που δίνουν: για παράδειγμα, ό
ταν ρωτούμε τα παιδιά τι ζωγράφισαν, έχουμε τη δική τους ερ
μηνεία για τη ζωγραφιά τους. Θα πρέπει όμως και σε αυτές τις
προτάσεις να είμαστε επιφυλακτικοί, δεδομένου ότι διαφορετικά
παιδιά μπορεί να ανταποκριθούν διαφορετικά σε κάθε μέθοδο. Η
ζωγραφική, για παράδειγμα, μπορεί να είναι κατάλληλη με μικρό
τερα παιδιά, ενώ η συζήτηση πιο κατάλληλη με μεγαλύτερα παι
διά. Σε ό,τι αφορά τη δεύτερη λογική, αυτή της ενθάρρυνσης της
συμμετοχής των παιδιών στην ερευνητική διαδικασία, ενδιαφέρον
έχει η έρευνα της Alderson (1995), η οποία ζήτησε από παιδιά να
είναι βοηθοί της στη διαδικασία συλλογής δεδομένων. Συγκεκρι
μένα, νεαρά παιδιά (κυρίως 16 ετών) πήραν συνεντεύξεις από
παιδιά 10-16 ετών για τη σχέση τους με τους επαγγελματίες που
τα φρόντιζαν σε νοσοκομεία.

Μια εναλλακτική λύση της ατομικής συνέντευξης είναι η συζή
τηση με μια ομάδα παιδιών (focus group discussion). Στην προ
κειμένη περίτπωση, αν και ο ερεανητής έχει μια ατζέντα με προ
καθορισμένες θεματικές τις οποίες θέλει να συζητήσει, δίνει τη
δυνατότητα στα παιδιά να ορίσουν και να περιγράψουν τα θέμα
τα που είναι σημαντικά για τα ίδια και άρα να μεταφέρουν το εν
διαφέρον της συζήτησης εκεί που θέλουν (James, Jenks και
Prout, 1989, σελ. 189 και Hill, Laybourn και Borland, 1996).

Άλλοι ερευνητές προτείνουν τη διεξαγωγή άτυπων συζητήσεων
με τα παιδιά, και την αποφυγή των τυπικών συνεντεύξεων. Οι λό
γοι για μια τέτοια πρόταση συνοψίζονται από τον Hatch (1990,
σελ. 261): πρώτον, η δομή μιας επίσημης συνέντευξης δίνει έμ
φαση στην εξουσία του ερευνητή, ο οποίος επιλέγει το χώρο, το
χρόνο, την ατζέντα των ερωτήσεων και τον τρόπο καταγραφής
των απαντήσεων. Δεύτερον, σε άτυπα περιβάλλοντα, η αυθόρμη-
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τη δράση των παιδιών ενισχύει την ερμηνεία της στο συγκεκριμέ
νο πλαίσιο που αυτή παρουσιάζεται. Τρίτον, τα παιδιά νοιώθουν
περισσότερο άνετα στο περιβάλλον της τάξης τους ή της αυλής
του σχολείου τους, παρά όταν αποσπώνται από τους δασκάλους
και τους συνομηλίκους τους για να περάσουν ένα χρονικό διά
στημα με ένα σχετικά άγνωστο πρόσωπο.

Υπάρχουν σίγουρα πολλές μέθοδοι για τη συλλογή πληροφο
ριών για τις ζωές των παιδιών και την παιδική ηλικία"·^ και βέβαια
καμιά από αυτές δε μπορεί μόνη της να παραγάγει όλη τη γνώση
που χρειαζόμαστε γι' αυτά (Qvortrup, 2000, σελ. 78). Είναι όμως
σημαντικό να σκεφτούμε ποιες μέθοδοι θα δώσουν περισσότερες
ευκαιρίες να γνωρίσουμε και να κατανοήσουμε τα υποκείμενα της
έρευνάς μας, όπως θα κάναμε με μια οποιαδήποτε ομάδα.

2.5. Πώς αναλύονται και θεωρητικοποιούνται
τα ερευνητικά δεδομένα;

Η επιλογή της διαδικασίας ανάλυσης των δεδομένων αποτελεί
μια σύνθετη διαδικασία που επηρεάζεται από προηγούμενες έ
ρευνες, από τις προσδοκίες και τις αντιλήψεις των ερευνητών για
το θέμα, από τις πρώτες σκόρπιες παρατηρήσεις ή την πιλοτική
εφαρμογή των μεθόδων και από το πώς τα υποκείμενα της έρευ
νας ορίζουν το φαινόμενο που μελετάται. Είναι σημαντικό η δια
δικασία ανάλυσης των δεδομένων να είναι διαφανής, μέσα από το
συνεχή αναστοχασμό των ερμηνειών του ερευνητή. Αυτό γίνεται,
για παράδειγμα, στην εθνογραφία, όπου ο ερευνητής μπαίνει σε
μία συνεχή διαδικασία στοχασμού των νοημάτων που αποδίδει
στις παρατηρήσεις του και του τρόπου με τον οποίο μπορούν να
επηρεάσουν την ερμηνεία και την κατανόηση του φαινομένου.

Υπάρχει βέβαια πάντα ο ενδόμυχος φόβος, μήπως ο ερευνη
τής επιβάλλει τις δικές του αναλυτικές κατηγορίες, έχοντας την ε
ξουσία επιλογής και ερμηνείας των δεδομένων. Απέναντι σε έναν
τέτοιο φόβο θα πρέπει να αναγνωρίσουμε το γεγονός ότι οι ε
ρευνητές αποτελούν και οι ίδιοι πληροφορητές στη διαδικασία κα
ταγραφής και απόδοσης νοημάτων και άρα επηρεάζουν άμεσα τις
καταγραφές και τις ερμηνείες των γεγονότων που παρατηρούν. Η
αναγνώριση αυτή μπορεί να οδηγήσει τους ερευνητές σε μια δια
δικασία συστηματικής καταγραφής των σκέψεων, των ερωτημά
των και των επιλογών που καθοδηγούν τη διαδικασία διερεύνησης
του θέματος που μελετούν.

Ειδικότερα στην επιτόπια παρατήρηση, ο τρόπος καταγραφής
είναι αλληλένδετος με τον τρόπο ανάλυσης των δεδομένων, εφό-
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σον από την καθημερινή ανάλυση προκύπτει το τι θα καταγραφεί
στη συνέχεια (Hammersley και Atkinson, 1983). Οπότε, η συμμε
τοχή των παιδιών στον ορισμό του τι είναι σημαντικό και επομέ
νως του τι και πότε θα παρατηρηθεί, μπορεί να είναι καθοριστική.
Με αυτόν τον τρόπο, η θεωρία προκύπτει από τα δεδομένα και
παράγεται στο ίδιο το ερευνητικό πεδίο (Glaser και Strauss,
1967). Το σημαντικό, λοιπόν, στο ποιοτικό ερευνητικό παράδειγμα
είναι ότι τα παιδιά διαμορφώνουν τη θεωρία για την παιδική ηλι
κία μέσα από τη συμμετοχή τους στη διαδικασία ανάλυσης και
θεωρητικοποίησης των δεδομένων.

2.6. Τα κείμενα μιλούν για τα παιδιά ή εκ μέρους
των παιδιών;

Πώς οι ερευνητές όμως προχωρούν στη διαδικασία συγγρα
φής ενός κειμένου που μιλά για τα παιδιά; Το ερώτημα αυτό θί
γει το ζήτημα της εξουσίας του ερευνητή τόσο στην ερμηνεία ό
σο και στην αναπαράσταση των δράσεων των υποκειμένων της έ-
ρευνάς του.

Έχει παρατηρηθεί ότι η εμμονή του θετικιστικού παραδείγμα
τος σε μία και μοναδική αλήθεια, επηρεάζει συχνά τους ερευνη
τές στη φάση συγγραφής της έρευνας. Η ανάγκη παρουσίασης
των δεδομένων σε ένα ακαδημαϊκό κοινό έχει συγκεκριμένες α
παιτήσεις: επιστημονική παρουσίαση, συγκεκριμένη δομή, επιχει
ρηματολογία και γενίκευση / αντικειμενικοποίηση των δεδομένων.
Όμως συχνά η συγγραφή των κειμένων υπό τη μορφή κατηγο
ριών, σχηματικών αναπαραστάσεων και γενικεύσεων αποδυναμώ
νει εν τέλει την ερμηνεία όσων προκύπτουν από το συγκεκριμένο
πλαίσιο της έρευνας. Το σημαντικό σε αυτά τα κείμενα είναι ότι
οι ερευνητές αποδέχονται ότι η μοναδική «αλήθεια»^® θα παρου
σιαστεί, εφόσον γενικεύσουν τα δεδομένα και υπερβούν τις ανα
λυτικές και ενδελεχείς παρουσιάσεις τους. Βέβαια, όπως υποστη
ρίζει ο Qvortrup (2000, σελ. 78), το να «χάνουμε» πληροφορίες υ
πό ένα συγκεκριμένο έλεγχο και να προσπαθούμε να κατηγοριο
ποιήσουμε τα ερευνητικά στοιχεία, αποτελεί αυτή καθ' εαυτή τη
βασική ιδέα της έρευνας.

Όμως, τελικά, στα κείμενά μας μιλάμε για παιδική ηλικία ή για
παιδικές ηλικίες; Ο Qvortrup (2000) εξηγεί ότι μπορεί κανείς να
παρατηρήσει μια ποικιλομορφία στην παιδική ηλικία, αν τη διε
ρευνήσει σε διαφορετικά ιστορικά και διαπολιτισμικά πλαίσια.
Παρ' όλα αυτά, σε εθνικά επίπεδο, υπάρχουν κάποιες δομές που
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επηρεάζουν και διαμορφώνουν βαθιά τη ζωή των παιδιών, αποδί-
δοντάς της κάποια κοινά χαρακτηριστικά. Τέτοιες δομές είναι, για
παράδειγμα, οι κυρίαρχες οικονομικές, κοινωνικές και πολιτισμικές
συνθήκες και οι υπάρχουσες ιδεολογίες για τα παιδιά και την οι
κογένεια.

Η επίδραση των κοινωνικών, οικονομικών, πολιτικών και πολιτι
σμικών πλαισίων διαβίωσης των παιδιών, καθορίζει σαφώς τον
τρόπο που ορίζεται η παιδική ηλικία. Από μια άλλη θεωρητική ο
πτική, όμως, οι James, Jenks και Prout (1998) τονίζουν ότι είναι
σημαντικό να αναδείξουμε ότι η παιδική ηλικία δεν αποτελεί μια
ομοιογενή κατηγορία ανάμεσα σε παιδιά της ίδιας βιολογικής ηλι
κίας. Υποστηρίζουν ότι παρατηρούνται σημαντικές διαφοροποιή
σεις ακόμα και σε ένα μικρο-επίπεδο, όπως αυτό της σχολικής
τάξης ή αυτό της οικογένειας, οπότε είναι επικίνδυνο να εκφρά
ζουμε ένα γενικευμένο λόγο γι' αυτήν (όπ.παρ.). Ακόμα όμως και
αν βρίσκουμε ομοιότητες και κοινά σημεία στις απαντήσεις που
δίνουν τα παιδιά ή/και στις δραστηριότητές τους, κινδυνεύουμε
να εμφανίσουμε αυτές τις ομοιότητες ως προκαθορισμένες και να
γενικεύσουμε, ξεχνώντας την ποικιλομορφία που συναντήσαμε
στις αντιδράσεις των παιδιών (Christensen και James, 2000, σελ.
176).

Τέτοιου είδους γενικεύσεις οφείλουμε να τις αντιμετωπίζουμε
κριτικά, ιδιαίτερα όταν επιχειρούμε να συνδέσουμε τα ερευνητικά
αποτελέσματα με την εκπαιδευτική πράξη και να απευθυνθούμε
σε παιδαγωγούς που αντιμετωπίζουν πολύ διαφορετικά πολιτισμι
κά και εκπαιδευτικά πλαίσια στο χώρο εργασίας τους, από αυτά
που ίσως έγινε η έρευνα. Γι' αυτό, η σαφήνεια και η συνάφεια ε
νός κειμένου δεν μπορεί να υπάρχει εις βάρος της πολυπλοκότη
τας των ερευνητικών στοιχείων, γιατί διατρέχουμε τον κίνδυνο να
οδηγηθούμε σε παρερμηνείες και συνταγολόγια για την εκπαιδευ
τική πράξη (Knupfer, 1996, σελ. 142).

Το ίδιο σημαντική είναι η συνειδητοποίηση του γεγονότος ότι
κατά την πορεία συγγραφής της έρευνας δε μεταφέρουμε απλά
το λόγο των παιδιών, αλλά αναδεικνύουμε τη δική μας κατανόηση
του παιδιού ως «άλλο». Γι' αυτό, το να ισχυρίζεται κανείς ότι γρά
φει από την οπτική του παιδιού, δε σημαίνει ότι ισχυρίζεται ότι α
ποκαλύπτει το αυθεντικό παιδί, αλλά περισσότερο ότι παρέχει μια
εκδοχή της παιδικής ηλικίας (James, Jenks και Prout, 1998).
Άλλωστε, πώς μπορούμε να ισχυριστούμε ότι πράγματι μπορούμε
να δούμε μέσα από τα μάτια των παιδιών, όταν ανατρέχουμε
στην ακαδημαϊκή μας ιδιότητα για να συγγράψουμε τα αποτελέ-
σματά μας; (Reynolds, 1974, σελ. 163). Οπότε, η επιτυχία στη
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συγγραφή ενός κειμένου εξαρτάται όχι από το αν ο ερευνητής εί
ναι αντικειμενικός ή υποκειμενικός, αλλά αν θα είναι ερμηνευτι
κός, παρουσιάζοντας τους δύο κόσμους μέσα από έναν άλλο τρί
το (Giddens, 1976).

Το ίδιο θα μπορούσαμε να υποστηρίξουμε ότι ισχύει για όλες
τις ερευνητικές μεθόδους, ποσοτικές και ποιοτικές, αφού πάντα η
ερμηνεία και η συγγραφή των δεδομένων ενέχει το υποκειμενικό
στοιχείο που εκφράζεται μέσα από τις συνειδητές και ασυνείδη
τες επιλογές των ερευνητών.

Ιδιαίτερη έμφαση έχει δοθεί από τους Clifford και Marcus
(1986) στην αναλυτική περιγραφή των συνθηκών έρευνας, ορισμέ
νων βιογραφικών στοιχείων των ερευνητών και των δεσμών που
ανέπτυξαν με το υπό μελέτη κοινωνικό σύνολο στα κείμενά τους.
Οι συγκεκριμένες πληροφορίες θεωρούνται κρίσιμα σημαντικές
για τη διασφάλιση της διαφάνειας στην ερευνητική διαδικασία, α
πό την πρώτη κιόλας στιγμή της έρευνας μέχρι την τελική συγ
γραφή των σχετικών κειμένων^®.

Επίσης, είναι απαραίτητο να καθίσταται σαφές στο κείμενο
ποια άποψη αποτελεί ερμηνεία του ερευνητή και ποια άποψη εκ
φράζεται από τα ίδια τα παιδιά. Βέβαια, έχουν υποστηριχτεί και ε
ναλλακτικοί τρόποι συγγραφής κειμένων που αφορούν στη συμ
μετοχή των παιδιών σε αυτή τη διαδικασία, όπως, για παράδειγ
μα, οι δραματοποιημένες εθνογραφίες: αντί ο ερευνητής να περι
γράψει τη ζωή των παιδιών που μελέτησε στο πλαίσιο της οικο
γενειακής ζωής, αφήνει τις δικές τους, διαφορετικές μεταξύ τους
φωνές να ακουστούν μέσα από την απομαγνητοφώνηση συνε
ντεύξεων, χωρίς καμιά επιπλέον επεξεργασία (Γκέφου-Μαδιανού,
1999, σελ. 335). Ακόμα η Knupfer (1996, σελ. 144) προτείνει να
σκεφτούμε συνεργατικές μορφές συγγραφής των κειμένων, για
παράδειγμα, με γονείς, εκπαιδευτικούς, παιδιά και αδέλφια, προ
κειμένου ο αναγνώστης να κατανοήσει τα υπό μελέτη φαινόμενα
από ποικίλες οπτικές. Ακόμα, η ίδια ερευνήτρια προτείνει να σκε
φτούμε εναλλακτικούς τρόπους παρουσίασης των αποτελεσμάτων
μιας έρευνας, όπως, για παράδειγμα, κασέτες ήχου, βιντεοκασέ
τες και ζωγραφιές των παιδιών, τα οποία μπορούν να συνοδεύουν
ΙΌ γραπτό κείμενο. Οι προτάσεις αυτές έχουν ενδιαφέρον και θα
μπορούσαν πιθανά να προσαρμοστούν στη θεματική και στο στό
χο της κάθε ερευνητικής προσπάθειας.
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3. Συμπεράσματα

Η υποστήριξη των παιδιών ως υποκειμένων και συμμέτοχων
στη διαδικασία της έρευνας, είναι λοιπόν δυνατή σε όλες τις φά
σεις της έρευνας. Πρέπει να είμαστε επιφυλακτικοί απέναντι σε
μια ερευνητική πρακτική που υποστηρίζει την ιδιαίτερη μεταχείρι
ση των παιδιών, για λόγους προφύλαξής τους ως μιας ειδικής,
ευαίσθητης κοινωνικής ομάδας. Η επιφύλαξη αιτιολογείται με τη
λογική ότι μια ιδιαίτερη μεταχείριση των παιδιών ως ερευνητικών
υποκειμένων, πιθανά υποκρύπτει την απαξίωσή τους ως ικανών
φορέων κοινωνικής και πολιτικής δράσης, λόγω των ελλειμματι
κών τους χαρακτηριστικών και της αδύναμης φύσης τους. Επί
σης, η ιδιαίτερη αυτή μεταχείριση με κυρίαρχο κριτήριο την ηλι
κία, παραμερίζει τις πολλαπλές παραμέτρους που θα πρέπει να ε
πηρεάζουν τις επιλογές των ερευνητών, όπως το συγκεκριμένο ι
στορικό και κοινωνικό πλαίσιο, το φύλο, η εθνικότητα, κ.ο.κ.

Η συζήτηση των έξι παραπάνω ερωτημάτων στην έρευνα της
παιδικής ηλικίας που παρουσιάσαμε, αναδεικνύει την ανάγκη ενί
σχυσης του αναστοχασμού, τόσο κατά τη διαδικασία έρευνας, ό
σο και στη φάση συγγραφής των κειμένων. Σημαντικό είναι να υ
πάρχει σαφής συσχέτιση ανάμεσα στους στόχους, τη μορφή, το
περιεχόμενο, τη μεθοδολογία και τη διαδικασία της έρευνας. Το
ποιοι είμαστε, τι επιθυμούμε, πώς επιλέγουμε και πώς αποφασί
ζουμε το θεωρητικό και μεθοδολογικό πλαίσιο της μελέτης μας,
θέτουν τα όρια και το συγκείμενο της έρευνάς μας.

Η ανάγκη αναστοχασμού και κριτικής προσέγγισης των μεθό
δων που χρησιμοποιούμε στην έρευνα της παιδικής ηλικίας, απο
κτά ιδιαίτερη σημασία στο επίπεδο της εκπαιδευτικής και κοινωνι
κής πολιτικής; σύμφωνα με την ερευνητική γνώση, προσανατολί
ζουμε τις απαιτήσεις που έχουμε από τα παιδιά, οι οποίες με τη
σειρά τους λειτουργούν ως κριτήρια και δείκτες για το σχεδιασμό
των αναλυτικών προγραμμάτων, την αξιολόγηση της ποιότητας
της παρεχόμενης εκπαίδευσης και το σχεδιασμό προγραμμάτων
αρχικής εκπαίδευσης και επιμόρφωσης των εκπαιδευτικών (James,
Jenks και Prout, 1998, σελ. 196). Ακόμα, όμως, σε ένα ευρύτερο
κοινωνικό πλαίσιο, οι θεωρίες που παράγονται από τα ερευνητικά
δεδομένα για το παιδί επηρεάζουν τον τρόπο που συζητάμε και
απαντάμε σε φαινόμενα, όπως η παιδική εγκληματικότητα, η κα
κοποίηση και τα δικαιώματα των παιδιών (James, 1998).

Αν η έρευνα της παιδικής ηλικίας γίνεται με κύριο στόχο να
βελτιωθεί η ζωή των παιδιών και να ωφεληθούν από αυτήν, μπο-
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ρούμε κάλλιστα ως ερευνητές να ενισχύσουμε τη δική τους φω
νή. Δείχνοντας εμπιστοσύνη στα παιδιά ως ικανούς και αξιόπι
στους πληροφορητές και δίνοντάς τους την ευκαιρία να συμμετέ
χουν ενεργητικά στις έρευνές μας, εκπληρώνουμε άμεσα ένα οι
κουμενικό δικαίωμα των παιδιών να εκφράζουν ελεύθερα τις από
ψεις τους για όλα τα θέματα που τα επηρεάζουν και μάλιστα, ό
χι μόνο να εκφράζουν την άποψή τους, αλλά και το δικαίωμα να
ακούγονται αυτές τους οι απόψεις, όπως τονίζεται στο άρθρο 12
της Σύμβασης των Ηνωμένων Εθνών για τα Δικαιώματα του παι
διού (Davis, 1998, σελ. 325).
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