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Summary
This study refers to the use of language from a social constuctionist perspective. By citing and analyzing extracts from the written narratives which 18 pupils (aged 11-12yrs)who bullied their classmate offered to the researcher it aims to gain deep insight into the discursive strategies the bullies used in order to construct identities socially acceptable within  the broader Greek culture. The findings indicate that young bullies are skillfull in negotiating their social identities and suggest that discourses of an ‘innocent’ or ‘immature’ childhood should be reconsidered within the Greek society. This study indicates that culture and context should not be overlooked when anti-bullying programs need to be designed.             

Η θεωρία του κοινωνικού κουνστρουξιονισμού (social constructiοnism) υιοθετώντας μία κριτική προσέγγιση στην μελέτη της γλώσσας υποστηρίζει ότι οι άνθρωποι συχνά χρησιμοποιούν τον λόγο για να οικοδομήσουν κοινωνικές πραγματικότητες παρά για να τις περιγράψουν. (Burr, 2003). Ο λόγος των υποκειμένων παύει να προσεγγίζεται ως ‘διάφανο μέσον’ που  επιτρέπει άμεση πρόσβαση σε σκέψεις και εξιστορούμενα γεγονότα. Αντίθετα λειτουργεί ως  ‘κοινωνική πράξη’ που πραγματοποιείται  με γνώμονα την επίτευξη προσωπικών στόχων- όπως η προσπάθεια των ανθρώπων να πείσουν, να δικαιολογήσουν, και να παρουσιάσουν μία προσωπική ταυτότητα κοινωνικά αποδεκτή ((Αustin, 1970; Potter and Wetherell,1987; Davies & Harre, 2001). Εδώ, η εξιστόρηση γεγονότων από τα ίδια τα άτομα φαίνεται να μην αντιστοιχεί σε αντικειμενικές καταστάσεις αλλά στις υποκειμενικές ανάγκες τους  όπως αυτές καθορίζονται από τις εκάστοτε συνθήκες μέσα στις οποίες η συγκεκριμένη εξιστόριση οικοδομείται (Riessman, 2003)

Μελετώντας την επιθετική συμπεριφορά ερευνητές έχουν αναλύσει τους τρόπους αλλά και τα μέσα που οι ‘θύτες χρησιμοποιούν προκειμένου να παρουσιάσουν τους εαυτούς τους (Schrauf, 2000) μέσα από εξηγήσεις  που δίνουν και  συγκροτούν ‘ιστορίες’ λογικά αποδεκτές στο το κοινωνικο-πολιτισμικό πλαίσιο μέσα στο οποίο αυτές οικοδομούνται (Gergen 1988)). Οι Gubrium and Holstein (1995, σ.211) μιλούν για τις ‘καθημερινές κοινές εξηγήσεις’ και υποστηρίζουν ότι τα άτομα από πολύ νεαρή ηλικία μαθαίνουν ότι δεν είναι μόνο οι πράξεις τους που χαρακτηρίζονται ως αρνητικές ή ως θετικές μέσα σε μία συγκεκριμένη κοινωνία αλλά και ο τρόπος που τα ίδια μιλούν γι’ αυτές. 

Ως κοινωνικο-πολιτισμικό πλαίσιο (socio-cultural context) στην παρούσα εργασία ορίζονται οι συνθήκες κάτω από τις οποίες λεκτικές πράξεις πραγματοποιούνται καθώς και τις αξίες που επικρατούν μέσα σε μία κοινωνία και υποστηρίζονται από δεσπόζουσες κοινωνικές αναπαραστάσεις και λαϊκές ρήσεις( Holland and Quinn, 1987; Duveen, 2000) Συνοπτικά  η έννοια του κοινωνικο-πολιτισμικού πλαισίου θα μπορούσε να διατυπωθεί ως ‘ένα συγκεκριμένο εδώ και τώρα’ (Graue and Walsh, 1988, σ. 9) 
Με την ερευνητική εργασία του Olweus (1978) το φαινόμενο ‘μπούλινγκ’ (bullying) μελετήθηκε για πρώτη φορά ως ιδιαίτερη μορφή επιθετικής συμπεριφοράς που εκδηλώνεται από και εναντίον συμμαθητών στο χώρο του σχολείου.   
Ο πρωτοπόρος ερευνητής ορίζει ότι:

Ένας μαθητής /τρια υφίσταται ‘μπουλινγκ’ όταν εκτίθεται επανειλημμένα  σε αρνητικές πράξεις από μέρους ενός  ή περισσότερων συμμαθητών του/της’ (Olweus, 1994, σ.1173). Ο ερευνητής συμπληρώνει ότι οι αρνητικές πράξεις μπορεί να έχουν χαρακτήρα σωματικής, λεκτικής ή ψυχολογικής βίας και πραγματοποιούνται με άμεσο (κοροϊδεύω) ή έμμεσο τρόπο (συστηματικά αγνοώ κάποιον). Επίσης διευκρινίζει ότι για να οριστεί μια  συμπεριφορά ως ‘μπούλινγκ’ πρέπει να είναι εμπρόθετη και όχι αποτέλεσμα αντίδρασης καθώς και να υπάρχει μία ανισορροπία δύναμης  ανάμεσα στον θύτη και στο θύμα. Συνηθισμένες συγκρούσεις ανάμεσα σε συμμαθητές ισόρροπης δύναμης που παρατηρούνται στο χώρο του σχολείου δεν θεωρούνται μορφές του συγκεκριμένου φαινομένου (Smith and Sharp, 1994). 

Ενώ το φαινόμενο είναι εμφανές σε σχολεία της Ευρώπης, Αμερικής, Αυστραλίας και Ασίας (Smith et al., 1999) o Αγγλικός όρος ‘μπούλινγκ’ (bullying) που χρησιμοποιείται διεθνώς παραμένει ασαφής.  Δεδομένης της σχέσης ανάμεσα σε γλωσσικούς όρους και στις υποκείμενες έννοιες (Nelson, 1974) αλλά και της σχέσης εννοιών  και πολιτισμικού περιβάλλοντος (Duveen, 2000) είναι αυτονόητο γιατί οι ερευνητές βρίσκουν μεγάλη δυσκολία στο να μεταφράσουν τον Αγγλικό όρο σε γλώσσα διαφορετική από την Αγγλική ώστε να αποδώσουν την έννοια την οποίαν αυτός υποδηλώνει. Για να αντιμετωπίσουν  αυτήν την δυσκολία οι ερευνητές διεθνώς υιοθετούν τον ορισμό  που πρότεινε ο Olweus (Smith and Sharp, 1994; Pateraki and Houndoumadi, 2001)  καθώς και γλωσσικούς όρους που πλησιάζουν εννοιολογικά το συγκεκριμένο φαινόμενο  ( Elinoff et al.,2004). 
Ιδιαίτερη σημασία έχει η χρήση όρων και ορισμών από άτομα που εμπλέκονται σε ανάλογα περιστατικά όταν μιλούν ή γράφουν γι’ αυτά. Στην Αγγλία, για παράδειγμα,  παιδιά που υπήρξαν θύματα τέτοιων περιστατικών
και τηλεφώνησαν στην γραμμή υποστήριξης   υπερ-τόνισαν τα αρνητικά τους συναισθήματα δείχνοντας ελάχιστο ή καθόλου ενδιαφέρον για τις προθέσεις των συμμαθητών τους καθώς και για την συστηματικότητα των ενοχλήσεων. (La Fontaine, 1991). Αντίθετα οι θύτες υπερ-τονίζουν τα θετικά τους συναισθήματα  προς τα θύματά τους και την μη κακόβουλη πρόθεσή τους -αφήνοντας έξω από τις αφηγήσεις τους τα αρνητικά συναισθήματα των θυμάτων (Pawluck, 1989 )τους οποίους συχνά αποκαλούν ‘φίλους’ ( Kovalski, 2000) 

H συνεισφορά της γλώσσας στην ‘ομαλοποίηση’ μάλλον παρά στην εξήγηση της επιθετικότητας έχει υποστηριχθεί στην διεθνή βιβλιογραφία (Hatty, 2000).) Υποστηρίζεται επίσης ότι οι θύτες /bullies διαθέτουν εξαιρετικές  ικανότητες  που τους επιτρέπουν να χειρίζονται τον κοινωνικό τους περίγυρο με στόχο το προσωπικό τους όφελος (Sutton, 2001. Αυτές τους οι ικανότητες είναι περισσότερο εμφανείς στις αφηγήσεις τους (Pawluck, 1989).Oι Nelson and Lambert ( 2001, σ.86 ) μιλούν για την τακτική της ‘έκλυσης συμπάθειας’ καθώς επίσης και για το ‘λεξιλόγιο των προθέσεων’(σ.83) ως λεκτικές στρατηγικές  υιοθετούμενες από θύτες του μπούλινγκ στην προσπάθειά τους να διαφυλάξουν την απειλούμενη από τις πράξεις τους αποδεκτή κοινωνική τους ταυτότητα. Σε ανάλογα συμπεράσματα κατέληξαν οι έρευνες των Liefooghe and Davey (2001) που βλέπουν τους θύτες ως ‘διαχειριστές μηνυμάτων’ (σ.388).
Στην Ελλάδα το φαινόμενο ‘μπούλινγκ’ με τον όρο ‘εκφοβισμός’ παρά το γεγονός ότι είχε μελετηθεί. (Κalliotis, 2000; Smith et al., 2002) έλαβε ευρεία κοινωνική αναγνώριση ως σοβαρό πρόβλημα και ως απειλή για το περιβάλλον του σχολείου  τον Ιούνιο του 2006 συνδεόμενο με την εξαφάνιση του Άλεξ Meshiesvili ,ενός 11 χρονου αγοριού, από την κοινωνία της Βέροιας. Τα μέσα μαζικής ενημέρωσης έφεραν στο φως μία συμπεριφορά συστηματικής κακοποίησης του συγκεκριμένου μαθητή από συμμαθητές του μέσα και έξω από τον χώρο του σχολείου (Tzillvakis, 2006, σ.1). Η περίπτωση του Άλεξ  αιφνιδίασε και εξέπληξε άσχημα την Ελληνική κοινωνία η οποία απροετοίμαστη να εγκαταλείψει κοινωνικές αναπαραστάσεις για μια αθώας ή ανεύθυνη παιδικής ηλικίας (Ληξουργιώτης, 1986)  μιλούσε για ‘πρωτοφανές’ και ‘ξενόφερτο’ φαινόμενο (Κουτσουμπάρη, 2006,σ.6) επιβεβαιώνοντας προγενέστερες απόψεις εκπαιδευτικών που χαρακτήρισαν μαθητές / εκφοβιστές συμμαθητών τους απλά ως ‘άτακτους’ ( Κalliotis, 2000,σ.53 ) ή ‘ζωηρούς’ (Μανουδάκη, 2000,σ.146)
Την ύπαρξη του εκφοβισμού στα σχολεία της Ελλάδας επιβεβαίωσαν φωνές από ακαδημαϊκούς και μη χώρους (Μπενέκου & συν., 2006, Mαυράκη, 2006, Μαγκανάς, 2006). Τον κοινωνικό πανικό που προκάλεσε η περίπτωση του Άλεξ ακολούθησαν εξηγήσεις  που στην πλειονότητά τους ‘οικοδόμησαν’ τη ταυτότητα του μαθητή ‘εκφοβιστή’ ως κατασκεύασμα και αποτέλεσμα της παθογένειας της κοινωνίας των ενηλίκων .Οι φράσεις ‘αποδιοργανωμένη οικογένεια ’ αλλά και ‘ διαβρωμένη κοινωνία’ ((Τραϊτου, 2006,σ.27) αποτέλεσαν κυρίαρχες εξηγήσεις της βίαιης συμπεριφοράς που εκδηλώνουν κάποια παιδιά ή έφηβοι εναντίον συμμαθητών τους εξαιρώντας έτσι έμμεσα τους νεαρούς παραβάτες από την υπευθυνότητα των πράξεων τους ( Πιπερόπουλος, 2006, Παπαδημητρίου, 2006) .  
Σκοπός 
Η παρούσα εργασία αποτελεί μέρος μιας εθνογραφικής μελέτης (Νίκα, 2010) που πραγματοποιήθηκε στην Ελλάδα στα πλαίσια της  εκπόνησης της διδακτορικής μου διατριβής στο Πανεπιστήμιο Κάρντιφ της  Βρετανία. Έχει ως κεντρικό στόχο να περιγράψει και κριτικά να αναλύσει τις ‘στρατηγικές αφήγησης’ που χρησιμοποίησε μία ομάδα μαθητών που ενεργούσαν ως συστηματικοί ‘εκφοβιστές’ . Επιπλέον επιχειρεί να συνδέσει αυτές τις στρατηγικές με την ευρύτερη Ελληνική κουλτούρα και να συζητήσει την σημασία αυτής της σύνδεσης για την ομαλοποίηση και διατήρηση της επιθετικότητας από και εναντίον συμμαθητών..

Ως ‘στρατηγικές αφήγησης’.( Smorti and Giucci, 2000, σ.33)  ορίζονται οι τρόποι και τα γλωσσικά μέσα που χρησιμοποιούν οι θύτες /παραβάτες  όταν εξιστορούν την ανάμειξή τους σε περιστατικά κοινωνικά μη αποδεκτά.

Δείγμα

18 μαθητές που αποτελούσαν ένα τμήμα της ΣΤ τάξης του Δημοτικού σχολείου (ηλικίας 11-12 χρόνων) έγραψαν γράμμα στην ερευνήτρια. Μέσα σε αυτό  αφηγούνταν ότι για διάστημα μεγαλύτερο από μία σχολική χρονιά συστηματικά κορόιδευαν, αγνοούσαν ή απέκλειαν από τις ομαδικές τους δραστηριότητες έναν συμμαθητή του. Ο μαθητής, αποδέκτης των συγκεκριμένων συμπεριφορών, παρουσίαζε δυσκολία στο βάδισμα και στο τρέξιμο σε σύγκριση με τους συμμαθητές του. Κα τούτο διότι ότι τα πόδια του παρουσίαζαν μία κλίση προς τα έσω έτσι ώστε τα γόνατα έπαιρναν θέση το ένα σχεδόν απέναντι από το άλλο όταν το αγόρι βάδιζε. Για τον λόγο αυτό –όπως η ανάλυση των δεδομένων έδειξε-ήταν γνωστός ανάμεσα στους συμμαθητές του και στον ευρύτερο χώρο του σχολείου ως ‘ο μπανάνας’. Οι δάσκαλοι του σχολείου τον χαρακτήρισαν  ως ‘πολύ καλό παιδί ’, μολονότι δεν παρέλειψαν να τονίσουν με χιούμορ ότι ‘Κάθε χωριό έχει τον χαζό του’ προφανώς ομαλοποιούντες την συγκεκριμένη συμπεριφορά ως πολιτισμική πρακτική.

Μεθοδολογία
Οι μαθητές παρακολούθησαν συγκεκριμένης βιντεοταινία (DfEE, 2000) που παρουσίαζε περιστατικά σχολικού εκφοβισμού. Στη συνέχεια κάθε μαθητής/τρια έγραψε γράμμα προς την ερευνήτρια προκειμένου να διηγηθεί μία ανάλογη προσωπική του εμπειρία στο οποίο ήταν ελεύθερος/η να επιλέξει περιστατικό αλλά και τον ρόλο του μέσα σ’ αυτό. Τα κείμενα ήταν επώνυμα με την αιτιολογία ότι θα ακολουθούσαν ατομικές συνεντεύξεις με την ερευνήτρια για σχολιασμό και επέκταση τους. Οι μαθητές  πρόθυμα συμμετείχαν στην διαδικασία για την οποίαν είχε εξασφαλιστεί η έγγραφη συγκατάθεση των γονέων τους καθώς και άδεια από το Υπουργείο Παιδείας.

Η αναλυτική προσέγγιση που υιοθετήθηκε ήταν ένας συνδυασμός ‘θεματικής’ ανάλυσης (Strauss & Corbin, 1990) και ανάλυσης αφηγήσεων (Coffey & Atkinson, 1996) εστιάζοντας το ερευνητικό ενδιαφέρον τόσο στο περιεχόμενο όσο και στην δομή των ‘ιστοριών’  Μία τέτοια προσέγγιση διαπερνάται από την φιλοσοφία του κοινωνικού κουνστρουξιονισμού και εξετάζει όρους και λεκτικά σχήματα προκειμένου να ερμηνεύσει πως οικοδομούνται κοινωνικές ταυτότητες (Presser, 2004) 
Αποτελέσματα 

Τρεις θεματικές ενότητες προσδιορίστηκαν και με συγκεκριμένη δομή όπως παρακάτω περιγράφονται

Η οικοδόμηση αξιόπιστων ηθικο-συναισθηματικών ταυτοτήτων, οι απολογίες των υποκειμένων ή οικοδόμηση πολιτισμικά αποδεκτών ταυτοτήτων και η επίλυση του προβλήματος ή κάθαρση  των υποκειμένων’.

Στην αρχή των αφηγήσεών τους όλοι οι μαθητές με διαβεβαίωσαν για την εμπλοκή τους με τον ρόλο του θύτη τους σε περιστατικό συστηματικής παρενόχλησης το οποίο όμως αρχικά απέφυγαν να κατονομάσουν.     

Απόσπασμα 1    

 Ναι, έχω κάνει κάτι τέτοιο (σαν αυτό που είδα στο βιντεο)*

Τέτοιες διαβεβαιώσεις ήταν αναμενόμενες εφ’ όσον η περίπτωση του ομαδικού ‘μπούλινγκ’ ήταν γνωστή σε όλο το σχολείο.  Επιλεκτικά τοποθετούμενες στην αρχή των γραπτών κειμένων ερμηνεύονται ως στρατηγικές πειθούς (Shrauf, 2000) για την αξιοπιστία των όσων θα επακολουθούσαν. 
Απόσπασμα 2    

  
Ναι, τολμώ να πω ότι έχω κάνει κάτι τέτοιο σε ένα αγόρι   
Στην συνέχεια όλοι οι μαθητές αναφέρθηκαν στο δικό τους ‘προσωπικό ‘δράμα’  παρουσιάζοντας ταυτόχρονα την ηθική και συναισθηματική τους ταυτότητα. Ισχυρή ένδειξη για ανάδειξη και παρουσίαση  ‘ηθικών’ κοινωνικών ταυτοτήτων αποτελεί η χρήση λέξεων όπως ‘σφάλμα’, ‘κακό’  ‘λάθος’ οι οποίες  χρησιμοποιήθηκαν από το μεγαλύτερο μέρος των μαθητών που ενοχλούσαν συστηματικά τον συμμαθητή τους:

Απόσπασμα 3

Στην αρχή τον κορόιδευα. Αλλά μετά κατάλαβα το φοβερό αυτό λάθος
 που έκανα  και στενοχωριόμουνα πολύ
 Απόσπασμα 4

Αισθάνομαι πολύ άσχημα γιατί ξέρω ότι έκανα κάτι κακό
Απόσπασμα 5

               Όταν άρχισα να  τον κοροϊδεύω δεν έδωσα τόση σημασία. Ύστερα 
όμως δεν αισθανόμουνα καλά και έλεγα στον εαυτό μου. Γιατί το κά
νω αυτό σ’ ένα παιδί που ποτέ δεν μου έχει κάνει κάτι (κακό); 
 Είναι προφανές ότι οι μαθητές συνδέουν την επιθετική συμπεριφορά τους με συναισθήματα αυτοτιμωρίας ίσως στοχεύοντας να αποκλείσουν τους ήδη αυτοτιμωρούμενους εαυτούς τους από αρνητικές συνέπειας που τυχόν θα επιβάλλονταν ‘έξωθεν’. Τα συναισθήματα χαράς και διασκέδασης που συνόδευαν τις πράξεις τους δεν αναφέρθηκαν μέσα στα γράμματα τους. Αντίθετα παρουσιάζονται ως ελεγχόμενοι από τύψεις συνειδήσεως επειδή παραβαίνουν ηθικούς κανόνες μάλλον έχοντες ανάγκη από συμπάθεια παρά από κριτική ή τιμωρία (Nelson and Lαmbert 2001)
Απολογίες/ μετάθεση ευθυνών. 

Στην δεύτερη θεματική ενότητα όλοι οι μαθητές δίνουν εξηγήσεις για τις πράξεις τους. Ο λόγος τους χαρακτηρίζεται από την ‘στρατηγική’ της μετάθεσης προσωπικών ευθυνών σε εξωγενείς προς εαυτούς παράγοντες χαρακτηριστική τακτική των ‘παραβατών’ (Sykes and Matza, 1957, Bandura, 1986) ξεχωρίζοντας τους εαυτούς τους από τους ‘ένοχους άλλους’ (Davies & Harre, 2001).  
Απόσπασμα 6

 Πολλές φορές έχω κάνει πράγματα που δεν ήθελα να κάνω. Για παρά-


δειγμα όταν έρχεται ο Χ κοντά μας και ρωτάει αν μπορεί κι αυτός να 


παίξει και εμείς λέμε όχι. Μέσα μου βαθιά εγώ θέλω να παίξει μαζί μ’


εμάς αλλά οι άλλοι δεν θέλουν και εγώ λέω όχι.

Απόσπασμα 7.
Όταν κοροϊδεύω τον Χ κανείς δεν μου λέει να το κάνω αλλά βλέπω 

τος άλλους να το κάνουν και το κάνω και εγώ μαζί με αυτούς.

Στα αποσπάσματα 6 και 7 η άσκηση επιθετικής συμπεριφοράς ομαλοποιείται ως αποτέλεσμα κοινωνικής αλληλεπίδρασης ανάμεσα στους ‘ένοχους΄ και στους ‘μη ένοχους’. Οι 18 μαθητές οικοδομούν προσωπικές ηθικές ταυτότητες υποβαθμίζοντας τις ηθικές ταυτότητες ‘των άλλων’ (Davies and Harre, 2001). Παρουσιάζονται χωρίς κίνητρα και προσωπική ευθύνη παρασυρόμενοι μάλλον σε πράξεις που στην ουσία αποδοκιμάζουν και από την –συστηματική - εκτέλεση των οποίων υποφέρουν επιβεβαιώνοντας έτσι την Wood (2004,σ.567) που υποστηρίζει ότι οι απολογίες των θυτών συγκροτούν ‘τον μήνα του μέλιτος στον φαύλο κύκλο της βίας’.

Η Κάθαρση 
Όλοι οι μαθητές στα γράμματά τους παρουσίασαν την συμπεριφορά τους ως δικό τους πρόβλημα που χρειάζονταν λύση. Στην τελευταία παράγραφο των επιστολών τους αναφέρθηκαν στην λύση αυτού του προβλήματος προκειμένου να επιτύχουν την προσωπική τους ‘κάθαρση’ όπως στο παρακάτω απόσπασμα φαίνεται:

Απόσπασμα 8.

Τώρα κατάλαβα αυτό το τρομερό λάθος (που έκανα)
 και θέλω να πω συγνώμη στον Χ και να μη νοιώθω άσχημα.                                                                                                         

Φαίνεται ότι τα παιδιά γνωρίζουν ότι η λεκτική έκφραση της συγνώμης είναι αποδεκτό μέσον διευθέτησης των διαταραγμένων διαπροσωπικών σχέσεων ανάμεσα σε συμμαθητές  όπου κάποιοι ‘πλήττουν’ και κάποιοι πλήττονται συστηματικά. Παρά το αποδεκτό της συγνώμης στην Ελληνική κουλτούρα (Χαραμή, 2009) οι μικροί μαθητές γνωρίζουν ότι αυτή από μόνη της μάλλον διατηρεί  την συνύπαρξη ‘θυτών’ και ‘θυμάτων’ στον χώρο του σχολείου, επαληθεύοντας το Ελληνικό ρητό: ‘Απ’ την ώρα που βγήκε η συγνώμη χάθηκε το φιλότιμο’.

Aπόσπασμα 9.


Αφού το σκέφτηκα στο σπίτι μου (αυτό που κάνω στον συμμαθητή 


 μου) μόνος μου στο δωμάτιό μου πήγα την άλλη επομένη)  μέρα και 


 και του ζήτησα συγνώμη αλλά ακόμα το κάνω (τον κοροϊδεύω)

Συμπεράσματα
Οι γραπτές αφηγήσεις των υποκειμένων της παρούσας μελέτης δείχνουν ότι Έλληνες μαθητές ηλικίας 11-12 χρόνων έχουν την ικανότητα να οργανώνουν και να χρησιμοποιούν τον λόγο τους με επιδεξιότητα προκειμένου να υποβαθμίσουν, ομαλοποιήσουν και αιτιολογήσουν μία συμπεριφορά τους η οποία συστηματικά προκαλεί ψυχικό πόνο σε κάποιον συμμαθητή τους.
Αυτή τους η ικανότητα υποδεικνύει την αναγκαιότητα της επανεξέτασης κοινωνικών αναπαραστάσεων που στηρίζουν λαϊκές θεωρίες για μια ανεύθυνη για τις πράξεις της παιδική ηλικία βιολογικά προκαθορισμένη να σφάλλει και να παρασύρεται θύμα των προσωπικών στόχων κάποιων ‘άλλων’. Τέτοιες λαϊκές ρήσεις κινδυνεύουν ν’ αποτελέσουν την κοινωνικο-πολιτισμική τράπεζα μέσα από την οποίαν οι νεαροί ‘παραβάτες’ θα μπορούν ν’ αντλούν εξηγήσεις για τις πράξεις τους  και στοιχεία για την οικοδόμηση αποδεκτών κοινωνικών ταυτοτήτων παρά το απαράδεκτο των πράξεών τους. Διότι είναι το ευρύτερο  κοινωνικο-πολιτισμικό πλαίσιο  μέσα στο οποίο λέξεις, απολογίες , δικαιολογίες, και συμπεριφορές αποκτούν συγκεκριμένο νόημα. (Duveen,2000; Hatty, 2000, Ψάλτη & Κωνσταντίνου, 2007) και υποστηρίζουν-έστω και αν δεν δημιουργούν- την  διατήρηση φαινομένων επιθετικότητας μεταξύ παιδιών και μεταξύ εφήβων.

Η αποδοχή από την ευρύτερη ελληνική κοινωνία της μετάθεσης προσωπικών ευθυνών σε αρνητικά μοντέλα και η σύντομη συμφιλιωτική τακτική της συγνώμης φαίνεται ότι μάλλον  ομαλοποιούν την βία στην καθημερινή ζωή των παιδιών παρά την εξαλείφουν. Εξ άλλου χαρακτηρισμοί των θυτών από ενήλικες ως άτακτων ή ζωηρών –όπως προαναφέρθηκε-αλλά και των παρενοχλήσεων από αυτούς που τις προκαλούν ως ‘πλάκα’ (Δεληγιάννη και συν., 2006, σ.86) τοποθετεί μορφές του φαινομένου του εκφοβισμού μέσα στην παιδικής κουλτούρα ως αναμενόμενες μορφές συμπεριφοράς.

Η παρούσα μελέτη δεν μπορεί να ισχυρισθεί γενικεύσεις των αποτελεσμάτων της λόγω της φύσης της αλλά και του μικρού δείγματος αλλά ούτε έχει τέτοιο στόχο (Cuba & Lincoln, 2000) Εδώ ο βασικός στόχο είναι η κατανόηση του πώς συγκεκριμένες ταυτότητες θυτών οικοδομούνται μέσα από την χρήση της επικοινωνιακής διάστασης της γλώσσα (Ματσαγγούρας, 2001) αλλά μέσα από την γνώση της ελληνικής κουλτούρας. Τα δεδομένα ερμηνεύονται με μεγάλη πιθανότητα παρά με βεβαιότητα (Hammersley, 1992)   Από τη σκοπιά μιας κονστραξιονιστικής αναλυτικής προσέγγισης οι αφηγήσεις των μαθητών θεωρούνται ως ‘κατασκευασμένες’ κάτω από συγκεκριμένες συνθήκες παρά ως αληθείς ή ψευδείς αναπαραστάσεις μια αντικειμενικής πραγματικότητας( Witten, 1993) και τα νοήματα των γραπτών κειμένων προσεγγίζονται με μεγάλη πιθανότητα παρά με βεβαιότητα (Williams, 2000)
H παρούσα εργασία φέρνει στην επιφάνεια ένα πλήθος από φωνές. Αυτές των μαθητών, των ερευνητών του φαινομένου, αλλά και την δική μου φωνή η οποία δεν μπορεί να είναι απελευθερωμένη από τις  προσωπικές εμπειρίες μου, κλίσεις, προσωπικές ερμηνείες. Αυτό όμως δεν την κάνει λιγότερο ‘επιστημονική’. Βασιζόμενη σε μια συγκεκριμένη περίπτωση μελέτης δείχνει κάτι για το ‘γενικότερο’- σε σχέση με το φαινόμενο ‘μπούλινγκ’ αλλά και με την Ελληνική κουλτούρα. Από την δική μου οπτική γωνία ‘η επιστήμη’ σχετίζεται με την ευελιξία και ελευθερία τόσο της σκέψης όσο και των μεθοδολογικών προσεγγίσεων ιδιαίτερα όταν χρειάζεται να κατανοηθούν οι υποκειμενικές πραγματικότητες των ανθρώπων.
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