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Θεραπεία μέσα από την εκπαίδευση και εκπαίδευση 
μέσα από τη θεραπεία σε ομάδα1

ΚΛΗΜΗΣ ΝΑΥΡΙΔΗΣ2

1. Μια σημαίνουσα σύγχυση

Στην ψυχαναλυτική ψυχοθεραπεία, τόσο σε
δυαδικό όσο και σε ομαδικό πλαίσιο, δεν είναι λί-
γες οι περιπτώσεις ασθενών, οι οποίοι μιλώντας
για τις συνεδρίες, συνηθίζουν να τις αποκαλούν
«το μάθημα» ή οι περιπτώσεις ομάδων βιωματικού
τύπου κατάρτισης στην επικοινωνία και στη δυνα-
μική της ομάδας, στις οποίες ένα θέμα που έρχε-
ται ορισμένες φορές για συζήτηση είναι αν αυτό
που γίνεται τελικά είναι θεραπεία ή εκπαίδευση.

Σε αρκετές βέβαια από αυτές τις περιπτώσεις, το
επιχείρημα ότι «η ομάδα είναι εκπαιδευτική και όχι
θεραπευτική» (άρα, «αυτό το κρατάω για τη θερα-
πεία μου και δεν το φέρνω στην ομάδα») μπορεί
να εκφράζει και μια αντίσταση εκείνων που το επι-
καλούνται (αλλά, τη συγκεκριμένη στιγμή, και της
ομάδας στο σύνολό της) προς οτιδήποτε είχε την
έννοια μιας πιο προσωπικής και άμεσης εμπλοκής
από μέρους τους στη διαδικασία και συνακόλου-
θα μιας βαθύτερης και ουσιαστικότερης επικοι-
νωνίας με τους άλλους (Ναυρίδης, 2005). 

Υπό το πρίσμα της ψυχαναλυτικής θεωρίας και ιδιαίτερα της θεωρίας του Bion για
τη σκέψη, η εργασία αυτή αναδεικνύει ορισμένες βασικές ομοιότητες ανάμεσα
στην εκπαιδευτική και στη θεραπευτική εμπειρία σε ομάδα. Το ότι δηλαδή και οι

δύο αυτές εμπειρίες παραπέμπουν σε διαδικασίες παραγωγής και κατάκτησης νοήματος, τόσο σε προ-
σωπικό όσο και σε διαπροσωπικό επίπεδο, συνδεόμενες με τις έννοιες της ιστορικότητας και της δι-υπο-
κειμενικότητας. Στο παρόν κείμενο εξετάζεται επίσης το πώς και υπό ποία έννοια, αφενός η εκπαιδευτική
δι-υποκειμενική εμπειρία θα μπορούσε να θεωρηθεί ότι προσφέρει παράπλευρα θεραπευτικά αποτελέ-
σματα, ενώ αφετέρου και τα μέλη μιας ομάδας ομαδικής ψυχοθεραπείας μπορεί να έχουν αντιστοίχως
παράπλευρα εκπαιδευτικού τύπου οφέλη από τη συμμετοχή τους στη συγκεκριμένη ομάδα. 
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Από το άλλο μέρος, παρόλο που μπορεί στις
μέρες μας η έννοια της ψυχοθεραπείας να έχει εν
μέρει κοινωνικά απενοχοποιηθεί και να έχει γίνει
πιο οικεία για το μέσο πολίτη, η ιδέα ότι πηγαίνει
κάποιος στον ψυχίατρο ή στον ψυχολόγο για θε-
ραπεία, εξακολουθεί ίσως ορισμένους ακόμα να
τους τρομάζει, καθώς ενδεχομένως τους παραπέ-
μπει στην ιδέα της τρέλας. Το «μάθημα» λοιπόν σ’
αυτή τη περίπτωση μπορεί να λειτουργεί στη σκέ-
ψη τους σαν ένα άλλοθι για κάτι που δυσκολεύο-
νται να ομολογήσουν, ακόμα και στον ίδιο τους
τον εαυτό. Γενικά όμως, θα πρέπει να πούμε, ότι η
εκπεφρασμένη σύγχυση της θεραπείας με την εκ-
παίδευση στη σκέψη αυτών των ασθενών (όπως
και των εκπαιδευόμενων), κινδυνεύει να προκαλεί
ενίοτε και στους ειδικούς μια σύγχυση, κάποια δυ-
σάρεστη αναστάτωση, αλλά και μια διάθεση αυ-
τοκριτικής, μήπως, χωρίς να το αντιλαμβάνονται,
γίνονται πιο «εκπαιδευτικοί» στη θεραπεία ή πιο
«θεραπευτικοί» στην εκπαίδευση μαζί τους.

2. Η δι-υποκειμενική βάση της θεραπευτικής
και της εκπαιδευτικής εμπειρίας 

Το να γίνεται ένας ψυχοθεραπευτής περισ-
σότερο «εκπαιδευτικός» στη θεραπεία, ισοδυνα-
μεί μερικές φορές με το να ακολουθεί, ηθελημέ-
να ή άθελά του – δηλαδή μέσα στην αντιμεταβί-
βαση – συγκεκριμένους και ερήμην των ασθενών
του στόχους «θεραπευτικών» αλλαγών, ή/και με
το να γίνεται πιο επεξηγηματικός στις παρεμβά-
σεις του, πλατειάζοντας ίσως πιο πολύ από αυ-
τό που θα έθετε ως όριο μια αυστηρά ψυχανα-
λυτική στάση και ερμηνευτική λειτουργία. Ο
Greenson λ.χ., αναφορικά με αυτό το «ηθελημέ-
να», παρατηρεί (Greenson, 1967), ότι σε κάθε ψυ-
χαναλυτική διαδικασία μεσολαβεί ένα μικρότερο
ή μεγαλύτερο διάστημα, κατά το οποίο ο ανα-
λυόμενος «μαθαίνει» (δηλαδή «εκπαιδεύεται») να
είναι αναλυόμενος.

Θα πρέπει να πούμε ότι μια αντίστοιχη αρχική
περίοδος μύησης είναι απαραίτητη και για τα μέ-
λη μιας ομάδας ομαδικής ανάλυσης. Και εκείνα
στην αρχή χρειάζεται να μάθουν στην πράξη τι
σημαίνει να συμμετέχει κάποιος σ’ ένα πλαίσιο

ομαδικής ψυχοθεραπείας αυτού του τύπου, με
τους συγκεκριμένους συν-θεραπευόμενους και
τον συγκεκριμένο ομαδικό αναλυτή. Στο διάστη-
μα αυτό, όπως λέει ο Greenson, αναφερόμενος
πάντα στην κλασσική ψυχαναλυτική κατάσταση, ο
ίδιος δεν διστάζει να γίνεται όσο επεξηγηματικός
χρειάζεται, με στόχο την ενίσχυση της θεραπευ-
τικής συμμαχίας όσο και της δυνητικής ικανότη-
τας των ασθενών του να συμμετέχουν αποτελε-
σματικά σ’ αυτό που πρόκειται να ακολουθήσει
(op.cit., p. 429-430).

Στην πραγματικότητα όμως, ακόμα κι αυτό το
«ηθελημένα» δεν παύει να είναι απόρροια μιας
υποκειμενικής αντίληψης του κάθε αναλυτή ή, για
την ακρίβεια, μιας αντίληψης που συν-κατασκευ-
άζεται ασυνείδητα στη σκέψη των αναλυτών μέσα
από το παιχνίδι της μεταβίβασης-αντιμεταβίβασης
και όχι σπάνια μέσω της προβλητικής ή της ενδο-
βλητικής ταύτισης, με άλλα λόγια, μέσα στην ασυ-
νείδητη δι-υποκειμενικότητα της ψυχαναλυτικής
κατάστασης, δυαδικής ή ομαδικής. Συνήθως, στις
πρώτες συνεδρίες μιας ομάδας ομαδικής ανάλυ-
σης – κάποιες φορές και σε μερικές επί πλέον –
επικρατεί ένα χαρακτηριστικό άγχος (Foulkes,
1948), που εκδηλώνεται άλλοτε με μεγάλες σιω-
πές, ενώ άλλοτε με ακατάσχετη φλυαρία, μη δυ-
νάμενο ακόμα να συμβολοποιηθεί, ώστε να εκ-
φράζεται θεματικά μέσα στις ομαδικές συνειρμι-
κές αλυσίδες (Kaës, 2004), με μεταφορές, όπως
λ.χ. ο φόβος στο σκοτάδι, ένας νυχτερινός εφιάλ-
της, ο σεισμός, ο πνιγμός, οι σκλάβοι στη γαλέρα
που τραβούν κουπί, κάποιος που δέχεται ξαφνικά
μια βίαιη επίθεση στο δρόμο, ο πορτοφολάς ή αυ-
τός που κλέβει τσάντες, ο διαρρήκτης, οι φυλακι-
σμένοι, κ.ά. (Ναυρίδης, 2005). 

Το πόσο ομιλητικός ή σιωπηλός θα είναι ο
ομαδικός αναλυτής στη διάρκεια αυτής της πρώ-
της περιόδου, όπου τα πράγματα γίνονται, χωρίς
να λέγονται, μέσα από τις μεταφορές τους, θα
εξαρτηθεί από την ψυχική του ικανότητα να μετα-
βολίζει το άγχος της ομάδας (Neri, 2004), που εν
μέρει είναι και δικό του, συνεχίζοντας να σκέφτε-
ται και να ενεργεί κλινικά και αναλυτικά, να αντι-
λαμβάνεται δηλαδή την περιρρέουσα συγκινη-
σιακή και συναισθηματική κατάσταση, υποστηρί-
ζοντας το πλαίσιο και συνεκτιμώντας διαρκώς, τό-
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σο τις ψυχολογικές ανάγκες όσο και τα όρια των
συμμετεχόντων. 

Η τάση του θεραπευτή να γίνεται περισσότε-
ρο ομιλητικός και καθησυχαστικός από όσο χρει-
άζεται, μπορεί να προκύπτει ως απόρροια της εν-
δοβλητικής ταύτισης. Η τάση του να παραμένει
υπερβολικά σιωπηλός, επιτείνοντας έτσι ανώφελα
το άγχος της ομάδας, μπορεί αντίθετα να είναι
απότοκος μιας προβλητικής ταύτισης. Κατά τον
ίδιο τρόπο, με τους λεγόμενους «δύσκολους
ασθενείς», εκείνους δηλαδή που ως αναλυόμενοι
παρουσιάζουν δομικής φύσεως ελλείμματα στον
τομέα της συμβολοποίησης και της μεταφορικής
σκέψης και, συνακόλουθα, δυσκολεύονται να
ακούν και να αφομοιώνουν τις ψυχαναλυτικές ερ-
μηνείες, μπορεί ενίοτε ένας θεραπευτής, ιδιαίτε-
ρα όταν είναι άπειρος – «ηθελημένα» ή εν αγνοία
του, δηλαδή υπό την αιγίδα της αντιμεταβίβασης
– να επιχειρηματολογεί ή να γίνεται πιο επεξηγη-
ματικός, στην προσπάθειά του να ακουστεί ή,
ακόμα χειρότερα, να πείσει.

Από το άλλο μέρος, το να γίνεται κάποιος πε-
ρισσότερο «θεραπευτικός» στην εκπαίδευση και
συγκεκριμένα στη βιωματική, έχει ίσως επίσης να
κάνει με το «παιχνίδι» της μεταβίβασης-αντιμετα-
βίβασης. Αυτό το τελευταίο μπορεί να συνδέεται,
είτε με μια ενδεχόμενη και μη ηθελημένη παρα-
βίαση προσωπικών ορίων των συμμετεχόντων
από μέρους του εκπαιδευτή που χρησιμοποιεί με-
θόδους βιωματικής εκπαίδευσης, είτε (κάτι που
προφανώς σε ασυνείδητο επίπεδο συνδέεται στε-
νά με το πρώτο) με την ανησυχητική εμπειρία –
εκείνων ιδιαίτερα των συμμετεχόντων που τη βιώ-
νουν και πιο έντονα – μιας συνειδητά ανεπιθύμη-
της μεγαλύτερης ψυχικής επαφής τους με τους
άλλους και προσωπικής έκθεσης από μέρους
τους απέναντι στην ομάδα. 

Βέβαια, η θεραπεία και η εκπαίδευση, ούτως
ή άλλως, είναι δύο διαδικασίες που όσο διαφέ-
ρουν, άλλο τόσο συνδέονται μεταξύ τους. Και εί-
ναι γνωστό, ότι ορισμένα μέλη ομάδων που σχη-
ματίζονται με στόχο τη βιωματική εκπαίδευση στα
φαινόμενα και στη δυναμική της ομάδας, παρό-
λο που το έκδηλο αρχικό αίτημά τους φαίνεται να
είναι καθαρά εκπαιδευτικό, προσέρχονται στο
πλαίσιο με υπολανθάνοντα θεραπευτικά αιτήμα-

τα, καταλήγοντας συνακόλουθα να αποκομίζουν
και από την ομάδα οφέλη κατεξοχήν θεραπευτι-
κά. Αυτή η ασυνείδητη ή προσυνειδητή «μεταμ-
φίεση» μπορεί να συμβαίνει εξ αιτίας μιας άρνη-
σης του θεραπευτικού αιτήματος από μέρους
τους, ή εξ αιτίας ποικίλων κοινωνικών αναστολών
ως προς αυτό. 

Είναι επίσης γεγονός, ότι το ζήτημα του συν-
δέσμου μεταξύ θεραπείας και εκπαίδευσης δεν τί-
θεται στο παρόν κείμενο στο πλαίσιο της γνωσια-
κής-συμπεριφοριστικής προσέγγισης, στο οποίο
οι δύο αυτές λειτουργίες, από την πλευρά τουλά-
χιστον της θεραπείας, είναι τρόπον τινά εξ ορι-
σμού αλληλένδετες, με την έννοια ότι, στο εν λό-
γω θεωρητικό και κλινικό πλαίσιο, το αποτέλεσμα
της θεραπείας ορίζεται κατ’ αρχήν ως γνωσιακό
γεγονός που επισυμβαίνει όμως σε καθαρά συ-
νειδητό επίπεδο (δοθέντος ότι η έννοια του ψυ-
χαναλυτικού ασυνειδήτου, η οποία διαφέρει από
τη λεγόμενη υπο-ουδική πρόσληψη (Stein, 1997)
– μολονότι από μια άποψη το ψυχαναλυτικό ασυ-
νείδητο πιθανώς επαληθεύεται από αυτήν – απου-
σιάζει παντελώς στην εν λόγω προσέγγιση), αλλά
στο ψυχοδυναμικό και πιο συγκεκριμένα στο ψυ-
χαναλυτικό περιβάλλον.

Και προφανώς, δεν αναφέρομαι εδώ μόνο
στην Ειδική Αγωγή και στις λεγόμενες πρακτικές
θεραπευτικής εκπαίδευσης που προορίζονται για
παιδιά με δυσκολίες στην ανάγνωση, στη γραφή
και στη μάθηση (δυσλεξίες, ή άλλες δυσκολίες
συναισθηματικής προέλευσης), με στόχο την πα-
ροχή μιας εξειδικευμένης, κλινικού τύπου, βοή-
θειας για την αντιμετώπιση των συγκεκριμένων
μαθησιακών προβλημάτων τους, αλλά στο βαθύ-
τερο σύνδεσμο που ούτως ή άλλως μοιάζει να
υπάρχει ανάμεσα στη θεραπευτική και στην εκ-
παιδευτική εμπειρία καθαυτές.

Παρά τις όποιες λοιπόν προφανείς διαφορές
τους ως προς το αίτημα, ως προς τη προσέγγιση,
ως προς το πλαίσιο, ως προς τους έκδηλους στό-
χους τους, και κυρίως, ως προς το γεγονός, ότι
ενώ η εκπαίδευση έχει ως επί το πλείστον να κά-
νει με κάτι πολύ πιο απτό, τη διδασκαλία προκα-
θορισμένων γνωστικών αντικειμένων, άρα με τη
στοχευμένη γνωστική αλλαγή των μαθητών, ενώ
το ζήτημα της αλλαγής στη θεραπεία, υπό το πρί-
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σμα τουλάχιστον της ψυχανάλυσης, είναι περισ-
σότερο υποκειμενικό, λιγότερο απτό και τίθεται
αρκετά διαφορετικά (Widlocher, 1979), είναι και οι
δύο βαθύτατα σχεσιακές καταστάσεις, στις οποί-
ες η δι-υποκειμενικότητα και η ιστορικότητα παί-
ζουν καθοριστικό ρόλο. 

Με άλλα λόγια, καταστάσεις που και οι δύο –
μολονότι ο χειρισμός του πράγματος είναι και
οφείλει να είναι στην κάθε μια διαφορετικός – οι-
κοδομούνται διαρκώς πάνω στο παιχνίδι της μετα-
βίβασης-αντιμεταβίβασης. Και μιλώ για διαφορε-
τικό χειρισμό, γιατί ενώ η θεραπευτική εργασία,
που διεξάγεται σ’ ένα πλαίσιο θεωρητικό και κλι-
νικό εμπνεόμενο από την ψυχανάλυση, γίνεται πά-
νω στη μεταβίβαση, με την έννοια ότι η μεταβίβα-
ση στην περίπτωση αυτή, ακόμη και αν δεν ερμη-
νεύεται πάντα, ή για την ακρίβεια, ακόμη κι αν οι
ερμηνείες που την αφορούν δεν ανακοινώνονται
πάντα ή δεν ανακοινώνονται σε όλους τους θερα-
πευόμενους, εντούτοις αναλύεται, η εργασία του
εκπαιδευτικού γίνεται πάντοτε, εν αγνοία του ή όχι,
μέσα στη μεταβίβαση (Revault d’Allonnes, 1980). 

Με άλλα λόγια, εκπαιδευτικός και μαθητής,
παρά το γεγονός, ότι οι εκπαιδευτικοί θεσμοί που
«οργανώνουν» τη μεταξύ τους επικοινωνία βασί-
ζονται κατεξοχήν στην άρνηση, αλλά και προά-
γουν με κάθε τρόπο την άρνηση αυτής της θεμε-
λιώδους ασυνείδητης διάστασης της σχολικής
πραγματικότητας, δεν μπορούν ποτέ να αποφύ-
γουν να είναι ο ένας για τον άλλο αντικείμενα με-
ταβιβάσεων και αντιμεταβιβάσεων. Κάτι που δε
μοιάζει να είναι, ούτε για όλους, ούτε πάντα εύ-
κολο – σε ορισμένες μάλιστα περιπτώσεις ίσως να
είναι και επώδυνο – τόσο για τον ένα όσο και για
τον άλλο από τους δύο βασικούς πρωταγωνιστές
μιας εκπαιδευτικής κατάστασης (Salzberger-
Wittenberg, Henry, Osborn, 1983). 

Έτσι, οι αντιστάσεις απέναντι στην ομάδα
(Anzieu & Martin, 1968) που εκδηλώνονται από
πολλούς εκπαιδευτικούς, με το να αποδίδουν
εκείνες που οι ίδιοι θεωρούν ως προβληματικές
συμπεριφορές ορισμένων μαθητών τους σε εξα-
τομικευμένους και εξωσχολικούς, οικογενειακούς
ή άλλους παράγοντες, με το να τείνουν αυθόρ-
μητα να απευθύνονται ή να δίνουν το λόγο σε με-
ρικούς μόνο μαθητές, κάνοντας σα να μη «βλέ-

πουν» συστηματικά κάποιους άλλους, οφείλονται
ίσως και εκφράζουν αυτή την ασυνείδητη δυσα-
νεξία πολλών εκπαιδευτικών απέναντι στις πιο
σκοτεινές και απειλητικές πλευρές της ομαδικής
μεταβίβασης που καλούνται καθημερινά να αντι-
μετωπίζουν στο σχολικό περιβάλλον. 

3. Η συν-παραγωγή νοήματος στο θεραπευτικό
και στο εκπαιδευτικό περιβάλλον

Από την ψυχαναλυτική πάντα σκοπιά, το κα-
θαρά μαθησιακό αποτέλεσμα κάθε εκπαιδευτικού
τύπου δραστηριότητας, αυτό που καταγράφεται
ψυχικά από το υποκείμενο ως κατακτημένη γνώ-
ση, συνδέεται κατεξοχήν με τη συμβολική σκέψη
και τη δευτερογενή διαδικασία, με άλλα λόγια με
το προσυνειδητό-συνειδητό σύστημα. Το ασυνεί-
δητο ενός υποκειμένου είναι δυνατόν βέβαια να
«γνωρίζει» διάφορα πράγματα, χωρίς παρόλα αυ-
τά η συνείδησή του να το γνωρίζει, οι απωθημέ-
νες όμως αυτές «γνώσεις», προϊόντα μιας ψυχικής
τρόπον τινά υποκειμενικής «κώφωσης» ή «τυφλό-
τητας», δεν αποτελούν γνώσεις με την έννοια της
γνώσης, στη μετάδοση της οποίας μπορεί να στο-
χεύει λ.χ. η σχολική ή η όποια άλλου είδους εκ-
παίδευση, συμπεριλαμβανομένης ίσως και εκεί-
νης των υποψήφιων αναλυτών.

Η γνώση, για να είναι γνώση και όχι απλά κά-
τι που συμβαίνει να είναι γραμμένο σ’ ένα βιβλίο ή
να απομνημονεύεται περίπου ως ξένο σώμα, για
να ξεχαστεί μια για πάντα μετά από κάποιο μι-
κρότερο ή μεγαλύτερο διάστημα, όπως συμβαίνει
δυστυχώς με πολλά πράγματα που διδάσκεται κα-
νείς στο σχολείο (αλλά και στο Πανεπιστήμιο),
οφείλει πρωτίστως να αποκτήσει νόημα για το
υποκείμενο που την προσλαμβάνει. Αυτή της η
ιδιότητα είναι ακριβώς και εκείνη που επιτρέπει σε
μια γνώση να συνδέεται με άλλες γνώσεις αλλά
και να παράγει νέες γνώσεις.

Από το άλλο μέρος, οι θεραπευτικές αλλαγές
στις οποίες αποσκοπεί μια ψυχαναλυτική ψυχο-
θεραπεία περνούν μέσα από – και συνδέονται άρ-
ρηκτα με – μια διαδικασία αναζήτησης νοήματος,
μια διαδικασία, κατά την οποία το υποκείμενο κα-
λείται να αναγνωρίσει και να γνωρίσει καλύτερα
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τον εσωτερικό του κόσμο, τις επιθυμίες, τους φό-
βους, τις ανάγκες του, τις ψυχικές του συγκρού-
σεις, τον τρόπο με τον οποίο συνηθίζει να συνδέ-
εται ή αποφεύγει να συνδέεται με τους άλλους.
Από τις πρώτες κιόλα ανακαλύψεις του Breuer και
του Freud σχετικά με την τραυματική προέλευση
των υστερικών συμπτωμάτων μέχρι σήμερα, η κε-
ντρική ιδέα που στηρίζει θεωρητικά και κλινικά
ολόκληρο το ψυχαναλυτικό οικοδόμημα, της ψυ-
χανάλυσης ως talking cure, είναι ότι αυτό που αρ-
ρωσταίνει ψυχικά τους ανθρώπους, αυτό που δη-
μιουργεί το σύμπτωμα, δεν είναι άλλο από το
αδιανόητο, εκείνο που στα υποκείμενα δεν κάνει
νόημα. Η ιδέα συνεπώς είναι ότι η ψυχαναλυτική
γνώση που κατακτά ένα υποκείμενο μέσα από την
ανάλυση για τον βαθύτερο εαυτό του, συνδεόμε-
νη με το λόγο και τη συνειδητοποίηση, το περί-
φημο Wo Es war soll Ich werden του Freud (Freud,
1932, p. 107), είναι μια γνώση που θεραπεύει. 

Αυτή η θεραπευτική, η ιαματική γνώση, στη
κατάκτηση της οποίας εξ ορισμού αποσκοπεί η
ψυχαναλυτική διαδικασία, δεν είναι όμως μια αυ-
στηρά λογική και ψυχρή γνώση, ούτε μια γνώση
για τη γνώση ή μια γνώση που μπορεί κανείς να τη
βρει σ’ ένα βιβλίο ή να την ακούσει σε μια αίθου-
σα διαλέξεων. Δεν είναι μια γνώση που έρχεται
από τον άλλο ή έρχεται από αλλού. Είναι μια γνώ-
ση που συνδέει το απωθημένο παιδικό παρελθόν
με το παρόν της τρέχουσας καθημερινότητας του
υποκειμένου και με το άμεσο παρόν του κλινικού
ψυχαναλυτικού πλαισίου στο οποίο το ίδιο συμ-
μετέχει ως θεραπευόμενος, μια γνώση που συν-
δέει τη λογική με την επιθυμία, με τη συγκίνηση
και το συναίσθημα, μια γνώση που συνδέει το
υποκείμενο με τον άλλο και τον πλέον-του-ενός-
άλλο (Kaës, 2007). Άρα, μια βαθειά βιωματική
γνώση που εγγράφεται ταυτόχρονα στη δι-υπο-
κειμενικότητα και στην ιστορικότητα, δηλαδή μια
γνώση με το πληρέστερο δυνατό προσωπικό νόη-
μα για το ίδιο το υποκείμενο.

4. Η σκέψη και η μάθηση από τη σκοπιά της
ψυχανάλυσης

Είναι γεγονός, ότι οι βάσεις της θεωρίας της

σκέψης στην ψυχανάλυση μπήκαν από τον S.
Freud. Στα Τρία δοκίμια ο Freud συνέδεσε την επι-
θυμία για γνώση με τη σεξουαλική επιθυμία, κά-
νοντας πρώτος λόγο για επιστημοφιλικό ένστικτο
(Freud, 1905). Στο Μια παιδική ανάμνηση του
Leonardo da Vinci ο ίδιος περιγράφει πώς η λί-
μπιντο ξεφεύγει από την απώθηση, μετουσιωνό-
μενη σε περιέργεια και ενισχυόμενη από το έν-
στικτο της γνώσης (Freud, 1910), ενώ στο Η προ-
διάθεση για την ψυχαναγκαστική νεύρωση αναφέ-
ρεται στα σαδιστικά ενορμητικά συστατικά των
διεργασιών της ψυχαναγκαστικής σκέψης (Freud,
1913). Όμως, όπως υποστηρίζει και ο André
Green (Vergopoulo, 1997), με τον Bion είναι που η
ψυχανάλυση θα αποκτήσει τελικά μια ολοκληρω-
μένη θεωρία της σκέψης.

Ο W. Bion, κινούμενος στο πλαίσιο της θεω-
ρίας των αντικειμενοτρόπων σχέσεων, ασχολήθη-
κε ιδιαίτερα με τη σκέψη και τη γνώση (K, από το
Knowledge), αλλά και τη σύνδεση της γνώσης και
κατ’ επέκταση της λειτουργίας της μάθησης αφε-
νός με το ασυνείδητο και αφετέρου με τη δι-υπο-
κειμενικότητα (Bion, 1962a). Εξετάζοντας ο ίδιος
τις διαταραχές της σκέψης στη σχιζοφρένεια,
οδηγήθηκε στη διαπίστωση, ότι οι διαταραχές αυ-
τές μπορεί μερικές φορές να εμφανίζονται – σε
εντελώς άλλη κλίμακα βέβαια – σε κάθε άνθρωπο,
όχι δηλαδή απαραίτητα ψυχωτικό ή οριακό. Κα-
τά τον ίδιο, το μη-ψυχωσικό μέρος της προσωπι-
κότητας, το μέρος δηλαδή εκείνο που διαθέτει
την ικανότητα να σκέφτεται ρεαλιστικά, να νοη-
ματοδοτεί την εμπειρία και να μαθαίνει από αυ-
τήν, αφενός βασίζεται στην έννοια της δι-υποκει-
μενικότητας, από το πρωταρχικό βίωμα της οποί-
ας και προέρχεται (τη σχέση του βρέφους με τη
μητέρα), ενώ αφετέρου συνυπάρχει σε όλους
ανεξαιρέτως τους ανθρώπους, με διαφορετικό
τρόπο και σε διαφορετικό βαθμό, με ένα βαθύτε-
ρο ψυχωτικό πυρήνα, την περιοχή της μη-σκέψης
(Neri, 2007), από την οποία οι ικανότητες αυτές
απουσιάζουν (Bion, 1957). 

Πολύ σχηματικά, σκέψη για το Bion είναι ακρι-
βώς η ικανότητα του υποκειμένου να μαθαίνει από
την αισθητηριακή και τη συγκινησιακή του εμπει-
ρία. Κατ’ αυτόν, η δημιουργία της σκέψης καθί-
σταται δυνατή από τη λειτουργία α (Bion, 1962a).
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Πρόκειται για μια λειτουργία, που συντελείται σε
ένα υπο-ασυνείδητο, θα λέγαμε, επίπεδο και απο-
τελεί μια οιονεί «πεπτική» ψυχική λειτουργία. Προ-
ορισμός της είναι να «καταβροχθίζει», να χωνεύ-
ει και να αφομοιώνει την αισθητηριο-συγκινησια-
κή εμπειρία (Neri, Correale, Fadda, 1994), δηλαδή
τα στοιχεία β. Το βίωμα μετατρέπεται έτσι σε ασυ-
νείδητη αναπαράσταση, σε αυτό δηλαδή που
αποτελεί και την ψυχική βάση κάθε νοήματος και
κατ’ επέκταση της γνώσης. Σύμφωνα λοιπόν με το
Bion (Bion, 1962b), η τόσο πολύτιμη αυτή διαδι-
κασία, για την ομαλή ψυχική, συναισθηματική και
νοητική ανάπτυξη του υποκειμένου, του μεταβο-
λισμού δηλαδή των στοιχείων β σε στοιχεία α,
έχει ως αφετηρία την πρώιμη σχέση του βρέφους
με τη μητέρα. 

Κατά την περίοδο εκείνη, το βρέφος «χρησι-
μοποιεί» τρόπον τινά τη μητέρα ως περιέκτη: αδει-
άζει μέσα σ’ αυτήν με τον τρόπο της προβλητικής
ταύτισης τα δικά του στοιχεία β, την «καλεί» να
κάνει εκείνη για λογαριασμό του την ψυχική ερ-
γασία της μετατροπής τους σε στοιχεία α και στη
συνέχεια να του «επιστρέψει», ή καλύτερα, να
«μοιραστεί» μαζί του, μέσω της ονειροπόλησης
(rêverie), το μεταβολισμένο σε πρωτο-σκέψεις και
σε ασυνείδητες αναπαραστάσεις περιεχόμενο. Η
πρώιμη αυτή σχέση περιέκτη-περιεχόμενου, κατά
την οποία ο ελλειμματικός έως ανύπαρκτος ψυ-
χικός περιέκτης του βρέφους υποκαθίσταται ή
υποστηρίζεται από την ικανότητα της μητέρας για
περίεξη, αφενός οδηγεί προοδευτικά στην εσω-
τερίκευση της περιέχουσας ικανότητας του γονι-
κού αντικειμένου από το υποκείμενο και αφετέ-
ρου, συνιστά το πρότυπο, σύμφωνα με το οποίο
θα «χτίζονται» ασυνείδητα στο μέλλον, μέσω της
μεταβίβασης και της προβλητικής ταύτισης, όλες
οι σχέσεις, θεραπευτικές ή εκπαιδευτικές, δυαδι-
κές ή ομαδικές, στις οποίες το ίδιο θα συμμετέχει.

5. Το θεραπευτικό πλαίσιο και το εκπαιδευτικό
πλαίσιο ως περιέκτες 

Αν λοιπόν το μαθησιακό αποτέλεσμα μιας
οποιασδήποτε εκπαιδευτικής δραστηριότητας, ή
το θεραπευτικό αποτέλεσμα μιας ψυχαναλυτικού

τύπου διαδικασίας (και αντίστροφα), για τα οποία
έγινε λόγος παραπάνω, έχουν να κάνουν κυρίως
με το νόημα, δηλαδή με το περιεχόμενο, η παρα-
γωγή νοήματος, τόσο στην εκπαίδευση όσο και
στη θεραπεία, προϋποθέτουν την ύπαρξη και του
αντίστοιχα κατάλληλου σχεσιακού πλαισίου, με
άλλα λόγια, του αντίστοιχα κατάλληλου περιέκτη,
σύμφωνα με την ορολογία του Bion. 

Έτσι, αναφορικά με την εκπαίδευση και τη μά-
θηση, για να παράγεται νόημα και να διακινείται η
γνώση, είναι απολύτως απαραίτητο, τόσο οι ομά-
δες-τάξεις όσο και η σχολικές μονάδες ως οργα-
νισμοί (Handy & Aitken, 1990), να μπορεί να λει-
τουργούν ικανοποιητικά ως περιέκτες. Αυτό ση-
μαίνει, να μπορεί να «χωρούν», να «αντέχουν» και
κυρίως να μεταβολίζουν (γιατί διαφορετικά, αυ-
τή η «αντοχή» θα αποκτούσε ανεπιθύμητες για
όλους μαζοχιστικές διαστάσεις) τις επιθυμίες, τα
άγχη, τις συγκρούσεις και τη βία, που προκαλούν
σε μαθητές και εκπαιδευτικούς η σχολική ζωή, η
εκπαιδευτική διαδικασία, η γνωστική και συγκινη-
σιακή επαφή με τα αντικείμενα της μάθησης και οι
θεσμοί της εκπαίδευσης. Η περίεξη και ο μεταβο-
λισμός αυτών των συναισθημάτων σε συλλογικό
(σχολική τάξη, σχολική μονάδα) όσο και σε ατο-
μικό επίπεδο (μαθητής, εκπαιδευτικός) ελευθε-
ρώνει, σύμφωνα πάντα με τη θεωρία του Bion) τη
διαδικασία της σκέψης και επιτρέπει την ομαλή
πρόσβαση στη γνώση και στη μάθηση (λειτουργία
Κ). 

Υπ’ αυτή την έννοια, μπορούμε μάλιστα να
πούμε ότι η «καλή» λειτουργία του σχολικού πε-
ριέκτη, όπως αντίστοιχα και της ομάδας τάξης,
συντελούν, καθ’ όλη τη διάρκεια της σχολικής
διαδρομής, όχι μόνο στην προφανή εκμάθηση
από μέρους των μαθητών συγκεκριμένων γνωστι-
κών αντικειμένων αλλά, κυρίως, στην επίτευξη σ’
αυτούς μιας πιο δομικού θα λέγαμε χαρακτήρα
αλλαγής, που έχει να κάνει με την ενίσχυση της
ίδιας της ικανότητάς τους να μαθαίνουν. Το σχο-
λείο, δηλαδή, μαθαίνει στους μαθητές να μαθαί-
νουν, έχει τη δυνατότητα να αλλάζει σε συλλογι-
κό επίπεδο, αλλά και να επιφέρει – θεραπευτικού
ίσως τύπου – αλλαγές σε προσωπικό επίπεδο.

Ο «προβληματικός» μαθητής δεν παύει να εί-
ναι και ένας φορέας-προβλήματος (Kaës, 1976)
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της ομάδας-τάξης, κατ’ αναλογία με αυτό που
μπορεί να συμβαίνει σε επίπεδο οικογένειας, όταν
ένα μέλος της, συνήθως – αλλά όχι πάντα – ένα
παιδί, «αναλαμβάνει» ως φορέας-συμπτώματος
(λ.χ. ως τοξικομανής) να βιώνει και να εκφράζει
προσωπικά το πρόβλημα ολόκληρης της οικογέ-
νειας (Pichon-Rivière, 1971). Στο βαθμό που η
ασυνείδητη υποκειμενική βάση της «προβληματι-
κής» συμπεριφοράς του συγκεκριμένου μαθητή
στο σχολείο (απόσυρση, μαθησιακές αναστολές,
βία) έχει δημιουργηθεί μέσα στην οικογένεια, συν-
δέεται άρα με τη σχέση του με την εσωτερική του
ομάδα (Kaës, 2004), η ομάδα-τάξη, μέσα από ένα
σύνθετο παιχνίδι προβλητικών ταυτίσεων και πε-
ριθλασμένων μεταβιβάσεων (Kaës, 1976), θα τον
«χρησιμοποιεί» ασυνείδητα ως «προβληματικό»,
«συναινώντας» ταυτόχρονα, επίσης ασυνείδητα,
στο να «χρησιμοποιείται» και εκείνη από αυτόν ως
η παρούσα σκηνή του «προβλήματός» του. Έτσι
λοιπόν, η ομάδα (η οικογένεια, αλλά και μέσα στη
μεταβίβαση, η ομάδα-τάξη ή η ομάδα ομαδικής
θεραπείας) είναι εκείνη που στις περιπτώσεις αυ-
τές θα επιτρέψει συλλογικά, ή αντίθετα, θα παρε-
μποδίσει την όποια αλλαγή, τόσο την πρόοδο της
θεραπείας όσο και τη διαδικασία της μάθησης, σε
προσωπικό επίπεδο. Αυτό, σε ό,τι έχει να κάνει με
την ομαδική θεραπεία, φαίνεται καθαρά στο ακό-
λουθο παράδειγμα. 

Η Στέλλα, 42 χρονών, εκπαιδευτικός, βουλη-
μική και υπέρβαρη, παντρεμένη, με δυο παι-
διά, συμμετέχει σε μια ομάδα ομαδικής ψυ-
χοθεραπείας. Από τις πρώτες συνεδρίες και
για διάστημα αρκετών μηνών – αν έπαιζε στο
θέατρο ή στον κινηματογράφο, η ίδια θα
μπορούσε κάλλιστα να είναι μια διάσημη κω-
μική ηθοποιός – σε κάθε της παρέμβαση, με
αυτά που λέει, αλλά και με τον τρόπο που τα
λέει, τον τόνο της φωνής και τους μορφα-
σμούς της, κάνει την ομάδα να σπαρταράει
στα γέλια. Αρκετές φορές, και παρά τις απε-
γνωσμένες προσπάθειες που καταβάλλω για
να συγκρατούμαι, παρασέρνομαι κι εγώ στα
γενικευμένα αυτά ξεσπάσματα. Είναι κάτι σα
να «σε χτυπάει ηλεκτρικό ρεύμα». Σκέφτομαι
όμως τα γέλια «με δάκρυα στα μάτια» και πα-

ρατηρώ, ότι οι ευφρόσυνες παρεμβάσεις
της Στέλλας δεν έρχονται ποτέ τυχαία, αλλά
κάθε φορά που δημιουργείται ένταση ή άγ-
χος, ή που ένα μέλος φέρνει στην ομάδα κά-
τι πολύ επώδυνο. 
Προς το τέλος του τέταρτου μήνα (έχουν
προηγηθεί 16 περίπου συνεδρίες) η Στέλλα
αποφασίζει να εκτεθεί για πρώτη φορά και
να μιλήσει πιο σοβαρά για την οικογένειά
της. Αναφέρει, ότι ο πατέρας της, επιτυχη-
μένος μαιευτήρας-γυναικολόγος, υποτιμού-
σε ανοιχτά τη μητέρα της – πρώην νοσοκό-
μα – ενώ ήταν πολύ παραβιαστικός με την
κόρη του: την έκανε μπάνιο μέχρι που έγινε
10-11 χρονών, την εξέταζε γυναικολογικά
από την εφηβεία της και την ξεγέννησε ο
ίδιος και στα δύο της παιδιά. Ήταν πολύ αυ-
στηρός και συχνά υποτιμητικός μαζί της, μι-
λούσε με περιφρόνηση για κάθε άνδρα με
τον οποίο η Στέλλα έκανε σχέση και υποτι-
μούσε και απέρριπτε ανοιχτά ως και τον άν-
δρα που τελικά παντρεύτηκε, έναν απλό
υπάλληλο του Δήμου, ο οποίος όμως τη
θαύμαζε, την αγαπούσε και ήταν πολύ στορ-
γικός με τα παιδιά τους. Η μητέρα της, μια
άβουλη και αφελής γυναίκα, περιορισμένης
μόρφωσης, είχε έντονες εκρήξεις θυμού και
η Στέλλα τους θυμάται από πολύ μικρή ηλι-
κία να τσακώνονται με τον πατέρα της. Αυτοί
οι βίαιοι και όχι σπάνια με χειροδικίες και
σπασίματα αντικειμένων καυγάδες των γο-
νιών ήταν το μόνιμο σκηνικό των παιδικών
της χρόνων, με εκείνη να χώνεται κάπου στο
υπνοδωμάτιό της και να κλείνει τ’ αφτιά με
τα χεράκια της για να μη τους ακούει.
Καθώς μιλούσε, μου έκανε εντύπωση πόσο
όμορφο ήταν το πρόσωπό της, αλλά και πό-
σο υπερβολικά χοντρό ήταν το σώμα της.
«Πρέπει να έχεις καταπιεί πολλά», παρατή-
ρησα, και η Στέλλα ξέσπασε τότε σε λυγ-
μούς. Το σώμα της ταρακουνιόταν για αρ-
κετή ώρα σαν ένα τεράστιο βουνό από σάρ-
κες και εκείνη έκλεγε, έκλεγε ασταμάτητα,
μεταδίδοντας ακαριαία στην ομάδα και σε
μένα τη συγκίνηση από τη βαθιά αίσθηση
αυτού του πόνου που μέχρι τότε μέσα στην
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ομάδα γελούσε. Αυτό ήταν. Από εκείνη τη
στιγμή, η Στέλλα άρχισε σιγά-σιγά να μπο-
ρεί να αντέχει («να ακούει») καλύτερα τις
εντάσεις και το άγχος της στους άλλους και
να «χρησιμοποιεί» πιο θεραπευτικά την ομά-
δα. Συνακόλουθα, μπορούσε επιτέλους να
δουλέψει με τον εαυτό της, παύοντας να
παίζει το ρόλο της βαλβίδας αποσυμπίεσης.
Από το άλλο μέρος, και η ομάδα ήταν σα να
έχει πάψει πια να χρειάζεται τη Στέλλα σ’
αυτό το ρόλο, αλλά και γενικότερα αυτό το
ρόλο, γεγονός που άνοιγε και σε άλλους το
δρόμο να δουλέψουν πιο προσωπικά με τον
δικό τους εαυτό.

Κατ’ αντιστοιχία με το παραπάνω περιστατικό,
όσο περισσότερο μια ομάδα-τάξη γίνεται επιτρε-
πτική και ανεκτική σε σχέση με τις δυσκολίες πρό-
σληψης και κατανόησης των διδακτικών αντικει-
μένων, αλλά και σε σχέση με τα εξαιρετικά επώ-
δυνα συναισθήματα που οι δυσκολίες αυτές προ-
καλούν, σε μαθητές και εκπαιδευτικό (Navridis,
1998), άλλο τόσο μειώνεται και το άγχος της ομά-
δας, αποσύρονται οι σχετικές προβολές και εξα-
σθενίζουν οι προβλητικές ταυτίσεις, που τείνουν
να «κατασκευάζουν» και να καθηλώνουν ασυνεί-
δητα τους «κακούς» και «προβληματικούς» μαθη-
τές στους συγκεκριμένους ρόλους. Το αποτέλε-
σμα είναι, αφενός ο απεγκλωβισμός αυτών των
μαθητών από μια μοίρα που μαθησιακά τους αγκυ-
λώνει και αφετέρου, η ελευθέρωση ενός επιπρό-
σθετου εκπαιδευτικού δυναμικού της τάξης, από
το οποίο μπορούν να επωφελούνται όλοι οι μαθη-
τές, συμπεριλαμβανομένων και των λεγόμενων
«καλών», που όταν δεν συμβαίνει αυτό, αρνούνται
και προβάλλουν ασυνείδητα όλες αυτές τις δυ-
σκολίες και τα συναισθήματά τους σε άλλους.

Είναι επίσης γνωστό ότι στο σχολείο, πέρα
από την κατεξοχήν μορφωτική του λειτουργία, τη
μετάδοση της γνώσης, επιτελούνται άτυπα και κά-
ποιες άλλες, μεταξύ των οποίων εκείνη της ψυ-
χοκοινωνικής πρόληψης δεν είναι ίσως από τις λι-
γότερο σημαντικές. Παιδιά και έφηβοι που προ-
έρχονται από διαταραγμένες οικογένειες, μπορεί
να βρουν στο σχολικό περιβάλλον ένα πολύτιμο
επανορθωτικό πλαίσιο που θα βοηθήσει ώστε η

ανάπτυξή τους να εξελιχθεί ομαλά (Dowling &
Osborne, 1985; Tsiantis & all., 1985). Ένα πλαίσιο
ικανό να «χωρά» και να «συγκρατεί», όπως είπαμε,
τις ασυνείδητες συγκρούσεις και το άγχος τους,
ένα πλαίσιο οριοθετημένο και ικανό να οριοθετεί,
ένα πλαίσιο «παιχνιδιού» (Winnicott), ανοιχτό στη
συμβολοποίηση, στη μετουσίωση και στη μάθηση.
Ο εκπαιδευτικός αποτελεί πρωταγωνιστικό παρά-
γοντα του σχολικού πλαισίου, του σχολικού πε-
ριέκτη. Η ψυχική του ικανότητα να «επιβιώνει» δη-
μιουργικά μέσα στη μεταβίβαση και η συνακό-
λουθη δεξιότητά του –χωρίς να χρειάζεται να κά-
νει τον ομαδικό αναλυτή– να οδηγεί σε εκπαιδευ-
τική κατεύθυνση τα ομαδικά δυναμικά της τάξης
του, εγγυώνται αυτή την «καλή» λειτουργία. Από
αυτή την άποψη, είναι προφανής λοιπόν και μία
παράπλευρη, οιονεί θεραπευτική, δράση του σχο-
λείου, σε κάποιο βαθμό ωφέλιμη για όλους, ιδιαί-
τερα δε για μια μερίδα μαθητών με περισσότερα
προβλήματα.

Αναφορικά τώρα με το χώρο της θεραπείας,
είναι γεγονός, ότι ένας άλλος τρόπος να γίνεται
και η θεραπεία σε κάποιο βαθμό «εκπαιδευτική»,
πέρα από το προφανές, ότι η ψυχαναλυτική γνω-
ριμία του πάσχοντος υποκειμένου με τον ασυνεί-
δητο ψυχικό του κόσμο, όπως προαναφέρθηκε,
είναι ούτως ή άλλως θεραπευτική, έχει κυρίως να
κάνει με τη θεραπεία των «δύσκολων ασθενών»,
σχετικά με την οποία έγινε επίσης λόγος στα
προηγούμενα. Αν λοιπόν το ψυχαναλυτικό πλαίσιο
(Bleger, 1967) και η διατήρηση της σταθερότητάς
του αποτελούν βασικούς παράγοντες για την κλι-
νική διεξαγωγή της ψυχανάλυσης, αλλά και κάθε
ψυχαναλυτικής ψυχοθεραπείας, ατομικής ή ομα-
δικής, με τους «δύσκολους ασθενείς» αυτά τα
δύο συνθέτουν κυριολεκτικά τον ακρογωνιαίο λί-
θο κάθε θεραπευτικής διαδικασίας. 

Στις περιπτώσεις αυτές, πέρα από την ερμη-
νευτική εργασία η οποία στοχεύει στο περιεχόμε-
νο και στη συνακόλουθη παραγωγή νοήματος, η
υποστήριξη της σταθερότητας (Modell, 1988) και
της περιέχουσας ικανότητάς του πλαισίου, δυα-
δικού ή ομαδικού, από μέρους του θεραπευτή,
έχει αποδειχτεί (Kernberg, 1998; Fourcade, 1997)
ότι από μόνη της είναι θεραπευτική, με την έννοια
ότι βοηθά στη βαθμιαία αποκατάσταση σ’ αυτούς
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τους ασθενείς της ικανότητας τους να βάζουν και
να ανέχονται όρια, να εμπεριέχουν επώδυνα ψυ-
χικά βιώματα, καθώς επίσης να σκέφτονται και να
μαθαίνουν από την εμπειρία. Με άλλα λόγια, προ-
άγει κάποιου είδους ψυχική ανασύσταση της λει-
τουργίας a κατά Bion και την ικανότητά τους για
ονειροπόληση. Αυτό συνιστά ίσως μια διάσταση
της περιέχουσας λειτουργίας του πλαισίου, αλλά
και προσωπικά του αναλυτή, που – από την πλευ-
ρά αυτή τη φορά της θεραπείας – μοιάζει επίσης
να συνδυάζει το στοιχείο της θεραπείας με εκείνο
της εκπαίδευσης. 
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Therapy through education and education through 
therapy in group
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IUnder the spectrum of psychoanalytic theory and in particular Bion’s theory on
thought, this paper highlights a number of basic similarities between the
educational and the therapeutic experience within a group. This means that, on a

personal as well as interpersonal level, both experiences deal with various processes involving production
and the subjective conquest of sense, in association with the notions of historicity and inter-subjectivity.
Moreover, the paper examines whether, and in what sense, the inter-subjective educational experience may
be considered to have collateral therapeutic results, and whether the members of a group can also reap
educational benefits within the group therapy environment.
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