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Η διαπολιτισµική αγωγή αποτελεί το µοντέλο εκπαιδευτικής πολιτικής στην 

προσπάθεια αντιµετώπισης των προβληµάτων που δηµιουργούνται στις σύγχρονες 

κοινωνίες από τη συνύπαρξη διαφόρων εθνοπολιτικών οµάδων. Στη συνέχεια, θα 

επιχειρήσουµε µία σύντοµη αναφορά στις µορφές αντιµετώπισης αυτών των 

προβληµάτων. 

 

1.  

Η αφοµοιωτική εκπαιδευτική πολιτική, κυρίαρχη µέχρι τα µέσα της δεκαετίας 

του ’60, θεωρείται εθνοκεντρική. Βασική ιδέα της είναι ότι το έθνος αποτελεί ένα 

ενιαίο σύνολο από πολιτισµική και πολιτική άποψη. Αυτό σηµαίνει ότι οι διάφορες 

οµάδες “πρέπει να απορροφηθούν από τον ντόπιο οµοιογενή πολιτισµό, για να 

µπορούν να συµµετέχουν ισοδύναµα στη διαµόρφωση και τη διατήρηση της 

κοινωνίας”. Στη λογική της εκπαιδευτικής αυτής πολιτικής το σχολείο επιφορτίζεται 

µε την ευθύνη της µετάδοσης γνώσεων και της καλλιέργειας ικανοτήτων και 

δεξιοτήτων “σ’ όλα τα παιδιά, ανεξάρτητα από την εθνική και πολιτική τους 

προέλευση”, για να µπορούν αυτά όχι µόνο να συµµετέχουν στη διαµόρφωση της 

κοινωνίας, αλλά και να ωφελούνται από τα αγαθά που αυτή προσφέρει. 

Ο πλέον ενδεδειγµένος τύπος σχολείου της αφοµοιωτικής εκπαιδευτικής 

πολιτικής είναι το µονογλωσσικό και µονοπολιτισµικό σχολείο. Η παρουσία στο 

σχολείο αυτό παιδιών µε γλωσσικές και πολιτισµικές ιδιαιτερότητες αποτελεί 

“πρόβληµα”, που πρέπει να “παραµεριστεί”. Σύµφωνα µε την επιχειρηµατολογία 

αυτής της εκπαιδευτικής πολιτικής η γλώσσα είναι το κλειδί για την αφοµοίωση των 

παιδιών και γι’ αυτό και η διδασκαλία της επίσηµης γλώσσας του σχολείου θεωρείται 

ως σηµαντικό µέσο για την επιτυχία του επιδιωκόµενου σκοπού. Εάν παρά την 

επίσηµη εκπαιδευτική πολιτική µια οµάδα επιθυµεί να διατηρήσει τη γλώσσα της 

και τον πολιτισµό της, αυτό είναι “δικαίωµά της και δική της ιδιωτική υπόθεση, και 

όχι υπόθεση δηµόσιων θεσµών όπως το σχολείο. Το κράτος έχει την υποχρέωση να 

βοηθά όλα τα άτοµα να γίνουν ανταγωνιστικά στην επίσηµη γλώσσα και τον 

πολιτισµό”. 

 

2. 
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Η εκπαιδευτική αγωγή της ενσωµάτωσης αναπτύχθηκε στο δεύτερο ήµισυ της 

δεκαετίας του ’60. “Θεωρητικά στηρίζεται στις αρχές της ισότητας ευκαιριών και της 

πνευµατικότητας και στοχεύει στη δηµιουργία µιας πολιτισµικά αρµονικής και 

ισόνοµης κοινωνίας”. Ο όρος “ενσωµάτωση” υποδηλώνει την αναγνώριση ότι κάθε 

οµάδα µε γλωσσικές και πολιτισµικές ιδιαιτερότητες είναι φορέας ενός πολιτισµού 

και δε δέχεται µόνο τις επιδράσεις της κυρίαρχης κοινωνίας, “αλλά µε τον τρόπο της 

επιδρά σ’ αυτή, συµβάλλοντας έτσι στη δηµιουργία µιας νέας πολιτισµικής 

έκφρασης”. 

“Η ενσωµάτωση συνδέεται πάντοτε µε πολιτισµικές διαφορές και την 

αναγνώριση της πολιτισµικής ετερότητας, η οποία, ωστόσο, γίνεται ανεκτή στο βαθµό 

που δεν εµποδίζει την ενσωµάτωση και δεν προκαλεί -τουλάχιστον φανερά- τις 

πολιτισµικές παραδοχές της κυρίαρχης κοινωνίας”. 

“Η πολιτισµική αρµονία και σταθερότητα ως στόχος και κοινωνικός όρος 

βασίζονται στην παραδοχή ότι υπάρχουν αξίες και πεποιθήσεις που όλοι εγκρίνουµε 

και αποδεχόµαστε, που µπορούν και πρέπει να ενισχυθούν ακολουθώντας µια 

πολιτική ανεκτικότητας και σεβασµού της πολιτισµικής ετερότητας”. 

Αρνητικό για τις οµάδες µε γλωσσικές και πολιτισµικές ιδιαιτερότητες είναι ότι 

η κυρίαρχη κοινωνία είναι εκείνη που καθορίζει τις αξίες και τις πεποιθήσεις. Αυτό 

σηµαίνει ότι οι αξίες αυτές για την κυρίαρχη κοινωνία είναι αδιαπραγµάτευτες και 

ότι αν θέλουν οι οµάδες να επιτύχουν στα πλαίσια της κυρίαρχης κοινωνίας, θα 

πρέπει να τις υιοθετήσουν. 

Η έννοια της ισότητας των ευκαιριών, η οποία καταλαµβάνει κεντρική θέση στο 

µοντέλο, “ταυτίζεται στην ουσία µε τον κοινωνικό έλεγχο, αφού προϋποθέτει 

συµµόρφωση και αποδοχή του κυρίαρχου συστήµατος αξιών και πεποιθήσεων”. 

Στα πλαίσια της πολιτικής ενσωµάτωσης η εκπαίδευση καλείται, κατά τους 

υποστηρικτές του µοντέλου αυτού, πέρα από την επάρκεια στην επίσηµη γλώσσα του 

σχολείου να παρέµβει µε προγράµµατα, τα οποία θα διευκολύνουν τα παιδιά 

οµάδων µε πολιτισµικές ιδιαιτερότητες να ενσωµατωθούν στην κυρίαρχη κοινωνία. 

Στόχος, δηλαδή, της εκπαίδευσης δεν είναι η διατήρηση των βασικών αξιών κάθε 

οµάδας που αναγνωρίζει την ιδιαιτερότητά της, αλλά η ενσωµάτωση των παιδιών µε 

διαφορετική γλώσσα και πολιτισµική προέλευση στην κυρίαρχη κοινωνία, µε τρόπο 
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που να διασφαλίζεται η πολιτισµική οµοιογένεια της τελευταίας. Τα παιδιά των 

παραπάνω οµάδων καλούνται να ανταποκριθούν στους στόχους και τις απαιτήσεις 

ενός σχολείου που έχει διαµορφωθεί για να ανταποκριθεί στις προσδοκίες της 

κυρίαρχης κοινωνίας, αλλά που αδυνατεί να καλύψει τις ιδιαίτερες ανάγκες που 

δηµιουργεί η παρουσία των διάφορων οµάδων στα πλαίσια της κυρίαρχης κοινωνίας. 

Ακόµα και όταν εισάγονται πολιτισµικές πτυχές των οµάδων αυτών στα προγράµµατα 

του σχολείου, δεν αξιολογούνται σύµφωνα µε τις δικές τους αξίες και τα δικά τους 

πολιτισµικά πρότυπα, αλλά µε αυτά του κυρίαρχου πολιτισµού. 

 

3.  

Η πολυπολιτισµική εκπαιδευτική πολιτική εµφανίστηκε στη δεκαετία του ’70 

πρώτα στις ΗΠΑ και µετά στην Ευρώπη, τον Καναδά και την Αυστραλία. Σε αυτή την 

εξέλιξη συνετέλεσε η αποτυχία των εκπαιδευτικών πολιτικών της αφοµοίωσης και της 

ενσωµάτωσης να δώσουν ικανοποιητική απάντηση στα προβλήµατα που 

αντιµετωπίζουν στα σχολεία τα παιδιά µε γλωσσικές και πολιτισµικές ιδιαιτερότητες. 

Σε αντίθεση µε τη θέση της αφοµοιωτικής εκπαιδευτικής πολιτικής “ότι οι 

κοινωνίες είναι πολιτικά και πολιτισµικά οµοιογενείς”, η πολυπολιτισµική 

προσέγγιση δέχεται ότι η κοινωνία αποτελείται από διαφορετικές οµάδες µε 

πολιτισµικές ιδιαιτερότητες, ενθαρρύνει τη διατήρηση των πολιτισµικών παραδόσεων 

και των ιστορικών στοιχείων των διαφόρων εθνικών οµάδων και τονίζει την ενότητα 

µέσα από τη διαφορετικότητα. Αυτό που ενώνει όλες τις οµάδες είναι η πολιτική 

εξουσία του κράτους, το οποίο θεωρείται ουδέτερο και έχει ως έργο του τη 

διασφάλιση και την απονοµή της δικαιοσύνης. Μια πολυπολιτισµική κοινωνία 

θεωρείται ότι λειτουργεί πιο αποτελεσµατικά και αρµονικά στη βάση του 

πλουραλισµού, ο οποίος ενθαρρύνει όλους τους πολίτες να συµµετέχουν ενεργά στη 

διαµόρφωση της κοινωνίας µέσα, βέβαια, στο πλαίσιο κοινά αποδεκτών αξιών και 

διαδικασιών. Σ’ ένα τέτοιο πλαίσιο οι διάφοροι εθνικοί πολιτισµοί (ή τουλάχιστον 

κάποιες σχηµατικές ή επιλεκτικές εκδοχές τους) διδάσκονται στα σχολεία µε στόχο 

τα παιδιά να είναι περήφανα για την καταγωγή τους και να σέβονται τους 

πολιτισµούς και άλλων οµάδων. 
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Οι θεωρητικοί του πολιτισµικού πλουραλισµού θεωρούν ότι µία σύγχρονη 

κοινωνία αποτελείται από την κυρίαρχη οµοιογενή πλειοψηφία και από µικρές 

µειονότητες µε τους δικούς τους διαφορετικούς πολιτισµούς. Αυτοί οι πολιτισµοί 

πρέπει να κατανοηθούν και να γίνουν αποδεκτοί. Με τον τρόπο αυτό διασφαλίζονται 

αρµονικές σχέσεις και συνοχή στην κοινωνία. 

Στο χώρο της εκπαίδευσης αναπτύσσεται ποικιλία προγραµµάτων, στα οποία 

λαµβάνονται υπόψη οι γλωσσικές και πολιτισµικές ιδιαιτερότητες των παιδιών των 

οµάδων αυτών και αντιµετωπίζονται θέµατα σχετικά µε τις προκαταλήψεις και τις 

ρατσιστικές στάσεις των παιδιών της κυρίαρχης κοινωνικής οµάδας. “Η συλλογιστική 

είναι ότι µαθαίνοντας το παιδί για τον εθνικό του πολιτισµό και την εθνική του 

παράδοση θα ενισχυθεί η αυτοαντίληψή του και θα βελτιωθεί η σχολική του 

επίδοση, µε αποτέλεσµα την προώθησή της ισότητας εκπαιδευτικών ευκαιριών. Η 

γνώση, επίσης, του πολιτισµού των άλλων θα περιορίσει τις προκαταλήψεις και τις 

διακρίσεις έναντι ατόµων που διαφοροποιούνται γλωσσικά και πολιτισµικά από την 

κυρίαρχη οµάδα”. 

Οι υποστηρικτές της πολυπολιτισµικής εκπαιδευτικής πολιτικής φαίνεται να 

συµφωνούν στους παρακάτω βασικούς της στόχους: 

α. “µεταρρύθµιση του σχολείου µε στόχο την παροχή ίσων εκπαιδευτικών ευκαιριών 

σ’ όλους τους µαθητές”, 

β. “βελτίωση της σχολικής επίδοσης και ενίσχυση της αυτοαντίληψης των παιδιών 

και οµάδων µε γλωσσικές και πολιτισµικές διαφορές”, 

γ. “καλλιέργεια του σεβασµού και της ανεκτικότητας, καθώς και θετικών στάσεων 

έναντι ατόµων µε διαφορετική εθνική, πολιτισµική, φυλετική και θρησκευτική 

προέλευση”, 

δ. “ανάπτυξη της ικανότητας των µαθητών να εξετάζουν εκπαιδευτικά και κοινωνικά 

φαινόµενα και γεγονότα µέσα από την οπτική διαφόρων πολιτισµών και όχι µόνο του 

κυρίαρχου πολιτισµού”. 

 

Κριτική εναντίον της πολυπολιτισµικής εκπαιδευτικής πολιτικής 
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Η κριτική αφορά τόσο το επίπεδο της θεωρητικής θέσης και τεκµηρίωσης, όσο και το 

επίπεδο της εκπαιδευτικής πρακτικής και προέρχεται τόσο από τους συντηρητικούς 

όσο και από τους ριζοσπαστικούς κριτικούς.  

α. Κατά τους συντηρητικούς κριτικούς η πολυπολιτισµική εκπαιδευτική πολιτική: 

� υποσκάπτει ένα καλό εκπαιδευτικό σύστηµα, αφού το υποτάσσει στις ανάγκες 

οµάδων µε γλωσσική πολιτισµική ιδιαιτερότητα, 

� “αντιστρατεύεται τον βασικό σκοπό της εκπαίδευσης, που είναι να 

κοινωνικοποιήσει όλους τους πολίτες σε έναν κοινό πολιτισµό χωρίς τον οποίο 

είναι αδύνατη η συνοχή της κοινωνίας”, 

� προκαλεί κοινωνικό διχασµό γιατί τονίζει την πολιτισµική αυτοσυνειδησία 

οµάδων µε γλωσσικές και πολιτισµικές ιδιαιτερότητες και εµποδίζει την 

ενσωµάτωσή τους στην κοινωνία, 

� πολιτικοποιεί την εκπαίδευση για να βοηθήσει τα παιδιά των παραπάνω 

οµάδων. 

 

β. Η ριζοσπαστική κριτική θεωρεί ότι η πολυπολιτισµική εκπαιδευτική πολιτική: 

� “εστιάζεται στο πολιτισµικό επίπεδο και παραβλέπει τις συνέπειες της 

κοινωνικής διαστρωµάτωσης και του ρατσισµού”, 

� δεν ασχολείται µε τα πραγµατικά αίτια των διακρίσεων σε βάρος των 

µειονοτικών οµάδων και δεν προωθεί την ανάλυση των θεσµικών δοµών που 

αποκλείουν τα µέλη των οµάδων αυτών από την πρόσβαση στους µηχανισµούς 

της εξουσίας, 

� “δεν την απασχολούν οι σχέσεις εξουσίας ανάµεσα στις διάφορες κοινωνικές 

οµάδες και αποφεύγει αναλύσεις της ταξικής διάρθρωσης, του θεσµικού 

ρατσισµού, των µηχανισµών καταπίεσης και άλλων συστηµάτων που 

χρησιµοποιούνται για να περιορίσουν τις δυνατότητες των µειονοτικών οµάδων 

να έχουν µερίδιο στην εξουσία”. 

Οι ριζοσπάστες κριτικοί καταλογίζουν και άλλες ευθύνες στην πολυπολιτισµική 

πολιτική, ορισµένοι µάλιστα τη θεωρούν “ως µια συνειδητή στρατηγική για να 

αντιµετωπιστούν οι κοινωνικές εξεγέρσεις” των οµάδων µε γλωσσικές και 



 7

πολιτισµικές ιδιαιτερότητες “εναντίον των διακρίσεων και της καταπίεσης που 

υφίστανται, καθώς και οι πολιτικές και κοινωνικές τους διεκδικήσεις”. 

Συµπερασµατικά θα µπορούσε να πει κανείς ότι κατά τους ριζοσπάστες 

κριτικούς η πολυπολιτισµική εκπαιδευτική πολιτική “είναι µια µορφή κοινωνικού 

ελέγχου µε σκοπό να εµποδίσει ουσιαστικές αλλαγές στη δοµή της εργασίας” που 

µπορούν να προέλθουν από την αντίσταση των οµάδων µε γλωσσικές και 

πολιτισµικές ιδιαιτερότητες. 

 

4. 

Η αντιρατσιστική εκπαιδευτική πολιτική αναπτύχθηκε στα µέσα και το τέλος 

της δεκαετίας του ’80 κυρίως στην Αγγλία και την Αµερική. Οι υποστηρικτές της 

αντιρατσιστικής εκπαιδευτικής πολιτικής ασκούν κριτική στην πολυπολιτισµική 

εκπαιδευτική πολιτική “για τη στάση της να τονίζει ατοµικές θέσεις µάλλον παρά 

κοινωνικές δυνάµεις, για την απροθυµία της να αµφισβητήσει το σύστηµα (status 

quo) και για την εµπλοκή της στον ιδεολογικό αγώνα µε σκοπό να εµποδίσει 

κοινωνικές αλλαγές”. 

Οι υποστηρικτές της αντιρατσιστικής εκπαιδευτικής πολιτικής “πιστεύουν ότι 

πέρα από τις στάσεις των ατόµων πρέπει να αλλάξουν οι δοµές της εκπαίδευσης και 

της κοινωνίας. Θεωρούν ότι η έµφαση στο άτοµο παρά στην κοινωνία (η ιδέα, 

δηλαδή, ότι το πρόβληµα έγκειται στο άτοµο µάλλον παρά στην κοινωνία) διαιωνίζει 

την πεποίθηση ότι οι µειονοτικοί έχουν ‘ελλείµµατα’ που χρειάζονται αντιστάθµιση. 

Έτσι, οι αδυναµίες της κοινωνίας της πλειοψηφίας και ο θεσµικός ρατσισµός 

παραµένουν αδιερεύνητοι”. 

Με το σκεπτικό ότι ο ρατσισµός δεν υπάρχει µόνο στο σχολείο, αλλά και στην 

κοινωνία, οι υποστηρικτές της αντιρατσιστικής εκπαιδευτικής πολιτικής “θεωρούν ως 

έργο άµεσης προτεραιότητας τη µείωση ρατσισµού σ’ όλους τους κοινωνικούς 

θεσµούς συµπεριλαµβανοµένου και του σχολείου. Αντιµετωπίζοντας το ρατσισµό όχι 

ως ιδεολογικό αναχρονισµό, αλλά ως ουσιαστικό χαρακτηριστικό της οικονοµικής, 

κοινωνικής και πολιτικής ζωής µιας κοινωνίας σε κρίση, θεωρούν ότι η 

καταπολέµησή του είναι κατά κύριο λόγο πολιτική υπόθεση, που περιλαµβάνει όλες 

της περιοχές της κοινωνικής ζωής”. Η αντιρατσιστική προσπάθεια στο επίπεδο της 
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εκπαίδευσης µπορεί να σηµειώσει επιτυχία στο µέτρο που αυτή ενταχθεί στην 

ευρύτερη πολιτική αντιπαράθεση. 

Ο Μάρκου (1996, 23) αναφέρει “τρεις θεµελιώδεις στόχους της αντιρατσιστικής 

εκπαίδευσης” όπως τους περιγράφει ο G. Brand (1986, 125): 

“α. Ισότητα (equality) στην εκπαίδευση για όλους τους νέους ανεξάρτητα από την 

εθνική-φυλετική τους προέλευση, που όµως δεν επιτυγχάνεται µε απλές αλλαγές των 

παλαιών µηχανισµών, αλλά µε ριζικό µετασχηµατισµό των δοµών και των 

συστηµάτων που παράγουν και διαιωνίζουν την ανισότητα. Πρακτικά αυτό σηµαίνει 

ότι το εκπαιδευτικό σύστηµα στην παρούσα µορφή δεν µπορεί να παρέχει ισότητα σε 

όλους. 

β. ∆ικαιοσύνη (justice). Το κράτος έχει την ευθύνη να διασφαλίσει σ’ όλους ίσες 

ευκαιρίες να ζήσουν, να αναπτυχθούν και να συµµετέχουν σ’ όλα όσα η κοινωνία 

µπορεί να προσφέρει για το καλό του κάθε ατόµου και της χώρας συνολικά. Για τη 

διασφάλιση της δικαιοσύνης απαιτείται δράση σε διάφορα επίπεδα. 

γ. Χειραφέτηση-απελευθέρωση (emancipation-liberation) των καταπιεζόµενων και 

των καταπιεστών από τις δοµές της ρατσιστικής πρακτικής και από την κυριαρχία 

του ρατσισµού”. 

 

Κριτική εναντίον της αντιρατσιστικής εκπαιδευτικής πολιτικής 

 

Οι οπαδοί της πολυπολιτισµικής εκπαιδευτικής πολιτικής και οι ορθόδοξοι 

µαρξιστές ριζοσπάστες ασκούν κριτική στην παραπάνω εκπαιδευτική πολιτική. Οι 

πρώτοι κατηγορούν τους αντιρατσιστές “ότι επιδιώκουν να πολιτικοποιήσουν την 

εκπαίδευση και να την καταστήσουν την αιχµή του δόρατος ενός πολιτικού 

κινήµατος. Κάτι τέτοιο υποστηρίζουν θα έχει ως αποτέλεσµα να χάσει το σχολείο τον 

εκπαιδευτικό του χαρακτήρα και να γίνει πεδίο ανταγωνισµού ανάµεσα σε ευρύτερες 

κοινωνικές και πολιτικές δυνάµεις, πάνω στις οποίες δύσκολα µπορεί να ασκηθεί 

κάποιος έλεγχος”. 

Οι δεύτεροι “επισηµαίνουν ότι η ρατσιστική προσέγγιση αγνοεί την κοινωνική 

τάξη µε αποτέλεσµα να µην λαµβάνονται υπόψη τα προβλήµατα των ντόπιων 

κατώτερων κοινωνικών στρωµάτων”. 
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5. 

∆ιαπολιτισµική εκπαιδευτική πολιτική αναπτύσσεται στη δεκαετία του ’80 

κυρίως στον ευρωπαϊκό χώρο. Τα εννοιολογικά όρια των όρων “πολυπολιτισµικός” 

(multicultural) και “διαπολιτισµικός” (intercultural) δεν είναι πάντοτε ευδιάκριτα. 

Κατά την άποψη του Hohmann “ µε την έννοια πολυπολιτισµικός πρέπει να 

χαρακτηρίζεται µια άµεσα αντιληπτή κοινωνική κατάσταση, όπου οι 

δροµολογούµενες διαδικασίες επηρεάζονται από την περιθωριοποίηση ορισµένων 

οµάδων µε διαφορετικό πολιτισµικό υπόβαθρο από εκείνο που ισχύει ευρύτερα. 

Αντίθετα, ο επιθετικός προσδιορισµός διαπολιτισµικός πρέπει να χρησιµοποιείται 

για το χαρακτηρισµό παιδαγωγικών, πολιτισµικών και κοινωνικών αντιλήψεων και 

προγραµµατικών στόχων” (Κανακίδου / Παπαγιάννη 1994, σελ. 12-13). 

Αναφορικά µε το παραπάνω πρόβληµα το Συµβούλιο της Ευρώπης στην έκθεσή 

του για την εκπαίδευση και την πολιτισµική ανάπτυξη των “µεταναστών” (projekt No 

7) παρατηρεί ότι: 

� στην πλειονότητά τους οι κοινωνίες µας είναι πολυπολιτισµικές µε τάσεις 

διεύρυνσης της πολυπολιτισµικότητας, 

� κάθε πολιτισµός έχει τα δικά του ιδιαίτερα χαρακτηριστικά, που πρέπει να 

αναγνωρίζονται και να γίνονται σεβαστά, 

� η πολυπολιτισµικότητα αποτελεί εν δυνάµει προνόµιο, 

� για να αξιοποιηθεί το προνόµιο της πολυπολιτισµικότητας πρέπει να 

διασφαλιστεί η αλληλεπίδραση ανάµεσα στους διάφορους πολιτισµούς -χωρίς 

να εξαφανίζεται η ιδιαίτερη ταυτότητα κανενός- και η µετατροπή της 

πολυπολιτισµικής κατάστασης σε διαπολιτισµική. 

Σύµφωνα µε την έκθεση του Συµβουλίου της Ευρώπης “η διαπολιτισµικότητα 

δεν αποτελεί αυτοσκοπό, αλλά βασικό µέσο για την προώθηση της ισότητας 

ευκαιριών στην εκπαίδευση και την κοινωνία”. Στην παραπάνω έκθεση αναφέρεται 

ότι η διαπολιτισµική εκπαίδευση: 

� αποτελεί βασική αρχή και στόχο που διέπει κάθε σχολική δραστηριότητα, 

� πεδίο αναφοράς της είναι η άµεση εµπειρία των παιδιών στις χώρες υποδοχής, 

� διευρύνει τους υφιστάµενους εκπαιδευτικούς στόχους του σχολείου, 
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� προκαλεί την αµοιβαία επίδραση των πολιτισµών των χωρών καταγωγής και 

υποδοχής, 

� δηµιουργεί προϋποθέσεις για αποδοχή της νέας πολιτισµικής πραγµατικότητας 

και της δυναµικής της στις χώρες υποδοχής,  

� προξενεί επανεξέταση, αναθεώρηση και διεύρυνση των κοινωνικοκεντρικών και 

εθνοκεντρικών κριτηρίων του σχολείου, 

� διευρύνει την οπτική µέσα από την οποία εξετάζεται η εκπαίδευση, ο πολιτισµός 

τα παιδιά και οι ενήλικες, 

� αποτελεί µέσο για την αξιολόγηση των ευκαιριών στη ζωή και για την επίτευξη της 

µέγιστης δυνατής κοινωνικής και οικονοµικής ένταξης. 

Στη συνέχεια θα αναφερθούµε στις απόψεις διαφόρων ερευνητών σχετικά µε 

την διαπολιτισµική εκπαίδευση. Ο H. Essinger (1990, 22-23˙ 1988, 58-72) ορίζει τη 

διαπολιτισµική εκπαίδευση “ως την παιδαγωγική απάντηση στα προβλήµατα 

διαπολιτισµικής φύσης που ανακύπτουν σε µια πολυπολιτισµική και πολυεθνική 

κοινωνία”. Συνοψίζει σε τέσσερα σηµεία τις βασικές αρχές της διαπολιτισµικής 

εκπαίδευσης: 

1.  Εκπαίδευση για ενσυναίσθηση. Αυτό σηµαίνει “να µάθουµε να κατανοούµε 

τους άλλους, να τοποθετούµε τον εαυτό µας στη θέση τους”, να βλέπουµε τα 

προβλήµατά τους από τη δική τους σκοπιά. Η εκπαίδευση οφείλει να 

ενθαρρύνει το άτοµο “να ενδιαφερθεί για τους άλλους, τα προβλήµατά τους και 

τη διαφορετικότητά τους” (βλέπε και G. Hoff 1988, 58). 

2.  Εκπαίδευση για αλληλεγγύη. “Η έννοια της αλληλεγγύης υποδηλώνει µια 

έκκληση για την καλλιέργεια µιας συλλογικής συνείδησης, η οποία υπερβαίνει 

τα όρια των οµάδων, των φυλών και των κρατών, καθώς επίσης και µια έκκληση 

για παραµερισµό της κοινωνικής ανισότητας και αδικίας”. 

3.  Εκπαίδευση για διαπολιτισµικό σεβασµό. Η αρχή αυτή θεωρείται ιδιαίτερα 

σηµαντική σε µια κοινωνία που στερείται σεβασµού στην πολιτισµική 

ετερότητα. “Ο εκσυγχρονισµός που δε σέβεται την ιστορική µνήµη δεν µπορεί 

να σέβεται τον πολιτισµό”. Ο σύγχρονος τρόπος ανάπτυξης δεν καταστρέφει 

µόνο το φυσικό περιβάλλον, αλλά και τον πολιτισµό. Ο σεβασµός του 

πολιτισµού του άλλου µπορεί να εκδηλωθεί µε το άνοιγµά µας στον πολιτισµό 
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του. Αυτό µπορεί να αποτελέσει µία πρόκληση συµµετοχής του άλλου στον δικό 

µας πολιτισµό.  

4.  Εκπαίδευση εναντίον του εθνικιστικού τρόπου σκέψης. Αυτό σηµαίνει 

“εξάλειψη των εθνικών στερεοτύπων και προκαταλήψεων για να µπορέσουν οι 

διαφορετικοί λαοί να ανοίξουν διάλογο και να επικοινωνήσουν µεταξύ τους. 

 

Οι Κανακίδου / Παπαγιάννη κάνοντας χρήση του όρου “διαπολιτισµική αγωγή” 

παρατηρούν: “Γενικά η ∆ιαπολιτισµική Αγωγή δεν νοείται ως εξέλιξη µεθόδων 

αφοµοίωσης, µε στόχο την ενσωµάτωση πολιτών ή οµάδων µιας χώρας, ούτε όµως ως 

µέθοδος χάραξης πολιτισµικών ορίων και συντήρησης των ιδιαιτεροτήτων µε την 

έννοια µιας γκετοποιητικής διαφοροποίησης και κατηγοριοποίησης των µελών µιας 

πολυπολιτισµικής κοινωνίας. Η ∆ιαπολιτισµική Αγωγή προτείνεται ως ένα σύνολο 

διαδικασιών εξισορρόπησης µεταξύ διακρίσεων και εντάσεων, οι οποίες προκύπτουν 

µεν από τη διαφοροποιηµένη συµµετοχή των πολιτών στα ευρύτερα κοινωνικά αγαθά 

και τη διαφοροποιηµένη πολιτισµική ταυτότητα, δεν αποτελούν όµως και τις 

πραγµατικές και ουσιαστικές αιτίες αυτών των εντάσεων. 

Η ∆ιαπολιτισµική Αγωγή νοείται, κυρίως, ως νέα παιδαγωγική αντίδραση 

θεωρητικού και πρακτικού τύπου σε µια µεταβαλλόµενη πολιτισµική 

πραγµατικότητα, όπου η µετατόπιση των παραδοσιακών πολιτισµικών πλαισίων και 

η αναποτελεσµατικότητα της λειτουργίας των παραδοσιακών αξιών στις νέες σχέσεις, 

καθιστούν το γενικό πολιτισµικό πλαίσιο αδιαπέραστο για το άτοµο και το εκθέτουν 

σε ισχυρές δυσκολίες προσαρµογής και διαµόρφωσης της ταυτότητάς του”. 

“Η έννοια της ∆ιαπολιτισµικής Αγωγής δεν αναφέρεται µόνο στην αγωγή / 

εκπαίδευση, αλλά και στη νοοτροπία γενικότερα, η οποία επηρεάζει το χαρακτήρα 

και την πράξη µιας τέτοιας αγωγής / εκπαίδευσης, καθώς επίσης και τις αντιλήψεις 

που καθορίζουν τους εκπαιδευτικούς στόχους. 

∆ιότι όταν γίνεται αναφορά στις πολιτισµικές ιδιαιτερότητες δεν σηµαίνει κατ’ 

ανάγκη και µια εµµονή στις εθνικές, γλωσσικές ή θρησκευτικές διαφορές, αλλά ότι 

υπάρχει µια τάση αποδοχής και αναγνώρισης πολιτισµικών ιδιαιτεροτήτων στην ίδια 

ανθρώπινη κοινότητα µεταξύ των διαφόρων στρωµάτων και κοινωνικών οµάδων” (ό.π. 

σελ. 14-15). 
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Κατά τις Κανακίδου / Παπαγιάννη όταν µιλούµε “για ∆ιαπολιτισµική Αγωγή, θα 

πρέπει να εννοούµε το σύνολο των παιδαγωγικών αρχών µε τις οποίες ρυθµίζονται 

µέτρα και διαδικασίες που απευθύνονται σ’ όλα τα µέλη ενός κοινωνικού συνόλου, 

όπου αναπόφευκτα υπάρχουν διαφοροποιήσεις στη νοοτροπία, στις αντιλήψεις, στον 

τρόπο ζωής. Ειδικότερα, ως ∆ιαπολιτισµική Αγωγή µπορεί να χαρακτηρισθεί εκείνο 

το είδος αγωγής / εκπαίδευσης που: 

� απορρέει από την πεποίθηση ότι όλοι οι άνθρωποι είναι ίσοι, 

� θεωρεί ότι οι πολιτισµικές και γλωσσικές διαφορές δεν αποτελούν 

αποδιοργανωτικό παράγοντα, αλλά αντίθετα εκτιµώνται ως εµπλουτισµός και 

πρέπει να συµπεριλαµβάνονται στα περιεχόµενα των εκπαιδευτικών 

προγραµµάτων, 

� προσανατολίζεται και αποσκοπεί στην ισότητα ευκαιριών για όλους, 

� είναι ενάντια σε κάθε είδους διακρίσεις” (ό.π., σελ. 16-17). 

Κατά τον G. Hoff (1988, 58) η διαπολιτισµική εκπαίδευση δεν είναι 

“µονόδροµος”, ούτε πρέπει να νοείται ως µία εκπαιδευτική διαδικασία που 

εµπλουτίζει τις γνώσεις των παιδιών µειονοτικών οµάδων, διευκολύνοντας έτσι την 

ένταξή τους στο κοινωνικό, µονοπολιτισµικό σχολείο και στο ευρύτερο κοινωνικό 

σύνολο. “Ο διαντιδραστικός χαρακτήρας της ∆ιαπολιτισµικής Αγωγής τη διαχωρίζει 

από τον πολυκεντρισµό των άλλων προγραµµάτων εκπαίδευσης µεταναστών και 

µειονοτήτων που µπορούν να οδηγήσουν σ’ ένα µωσαϊκό πολιτισµών” (ό.π., σελ. 17). 

∆εν είναι λίγοι εκείνοι που εκφράζουν επιφυλάξεις ως προς την 

“κοινωνικοπολιτική και ιδεολογική λειτουργία της ∆ιαπολιτισµικής Αγωγής, καθώς 

επίσης και αναφορικά µε τη δυνατότητα εφαρµογής της”. Ο Griese χαρακτηρίζει 

“την ιδέα και τις αρχές της ∆ιαπολιτισµικής Αγωγής αποπροσανατολιστικές 

αναφορικά µε τις πραγµατικές διαστάσεις των προβληµάτων των µεταναστών και 

διευκρινίζει ότι προβλήµατα που προκύπτουν από την κοινωνικοπολιτική θέση των 

ανθρώπων δεν µπορούν να αντιµετωπιστούν µε παιδαγωγικά µέτρα” (ό.π., σελ. 17). 

Ο Radtke υποστηρίζει ότι “κάθε σύστηµα παιδείας, θεσµοθετηµένο τυπικά, που 

λειτουργεί στα πλαίσια του κρατικού διοικητικού µηχανισµού εκφράζει το στατικό 

παραδοσιακό χαρακτήρα του πολιτισµού µιας χώρας και µια εσωστρέφεια, η οποία 
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έρχεται σε αντίθεση µε την οικουµενικότητα και τον υπερεθνικό χαρακτήρα της 

διαπολιτισµικής παιδείας”. 

Κατά τον ίδιο επιστήµονα “η διαπολιτισµική αγωγή µπορεί να εφαρµοστεί µόνο 

σε ιδιωτικό επίπεδο, αφού είναι µια άποψη της µειονοτικής προβληµατικής και δεν 

αποτελεί καθολικό ζήτηµα” (ό.π., σελ. 18). 

Σε αντίθεση µε την άποψη του Radtke ότι η ∆ιαπολιτισµική Αγωγή δεν αποτελεί 

καθολικό ζήτηµα, ο ∆αµανάκης θεωρεί ότι η ∆ιαπολιτισµική Αγωγή “αφορά την 

κοινωνία στο σύνολό της”. “Η διαπολιτισµική αγωγή απευθύνεται σε ‘ντόπιους’ και 

‘ξένους’ και επιδιώκει να τους ευαισθητοποιήσει έτσι ώστε να κυριαρχεί µεταξύ τους 

µια αµοιβαία ανοχή, κατανόηση, αναγνώριση και αποδοχή” (∆αµανάκης 1983, 78˙ 

βλέπε και 1995, 450-451). 

 

Τα εκπαιδευτικά µοντέλα και η εκπαίδευση των Τσιγγάνων 

 

Από την ανάλυση που προηγήθηκε φάνηκε ότι τα παραπάνω εκπαιδευτικά µοντέλα 

που αναπτύχθηκαν σε διάφορες χώρες αφορούν εθνικές µειονότητες που διαµένουν 

σε µόνιµη ή προσωρινή βάση στις χώρες αυτές. Σύµφωνα µε το σκεπτικό που τα 

διέπει στοχεύουν κατά τη σειρά που τα αναφέραµε: (α) στην αφοµοίωση, (β) στην 

ενσωµάτωση, (γ) στην καλλιέργεια της ανεκτικότητας και την αναγνώριση της 

πολιτισµικής ετερότητας, (δ) στην ανάλυση θεµάτων σχετικών µε το ρατσισµό και τις 

διακρίσεις µέσα και έξω από το σχολείο, καθώς και στην ανάληψη πρωτοβουλιών για 

παρεµβάσεις µε σκοπό τον παραµερισµό των ρατσιστικών στοιχείων από τα 

προγράµµατα σπουδών, (ε) στην ανάληψη πρωτοβουλιών για παρεµβάσεις µε σκοπό 

τον παραµερισµό των στερεοτύπων, των προκαταλήψεων και των διακρίσεων τόσο στο 

ατοµικό επίπεδο όσο και στο επίπεδο της δοµής και των θεσµών της κοινωνίας. 

Οι Τσιγγάνοι που ζουν στην Ελλάδα δεν αποτελούν µια εθνική µειονότητα, 

αφού είναι έλληνες πολίτες, αλλά και µια οµάδα Ελλήνων που στη διάρκεια της 

µακραίωνης ιστορίας της κατόρθωσε να διατηρήσεί µία γλώσσα και µία σειρά από 

πολιτισµικά στοιχεία που δεν ταυτίζονται µε τη γλώσσα και τα πολιτισµικά στοιχεία 

της υπόλοιπης ελληνικής κοινωνίας. Η σχέση της πλειοψηφίας και της µειοψηφίας 

δεν είναι σχέση εθνικής αντιπαράθεσης. Ως εκ τούτου, αναφορικά µε την 
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εκπαίδευση των τσιγγανοπαίδων, θα µπορούσε να πει κανείς ότι δεν µπορεί να 

χρησιµοποιηθεί άκριτα το ένα ή το άλλο από τα παραπάνω εκπαιδευτικά µοντέλα. 

Τα δύο πρώτα, δηλαδή αυτά της αφοµοίωσης και της ενσωµάτωσης, δεν 

µπορούν να χρησιµοποιηθούν επειδή ακριβώς δεν υπάρχει εθνική διαφορετικότητα 

που να διέπει τη σχέση της πλειοψηφίας µε τη µειοψηφία, πράγµα που σηµαίνει ότι 

δεν τίθεται θέµα σκοπιµότητας-αναγκαιότητας αφοµοίωσης της µιας οµάδας από την 

άλλη. Το αντιρατσιστικό µοντέλο, παρά τα όποια επιµέρους στοιχεία µπορούν να 

χρησιµοποιηθούν για τον προγραµµατισµό της εκπαίδευσης στην Ελλάδα, γενικά 

δεν µπορεί να χρησιµοποιηθεί ως πρότυπο, γιατί ο ρατσισµός στην Ελλάδα δεν έχει 

προσλάβει ακόµη την ένταξη εκείνη που παρατηρεί σε άλλες χώρες. 

Το πολυπολιτισµικό µοντέλο, επίσης, δεν προσφέρεται γιατί και αυτό στηρίζει το 

σκεπτικό του στην ύπαρξη εθνικών µειονοτήτων σε µια χώρα, πράγµα που δε 

συµβαίνει, όπως είπαµε, µε τους Τσιγγάνους στην Ελλάδα. Μπορεί, όµως, να 

προσφέρει και σωρούς θετικά στοιχεία για την εκπαίδευσή τους, π.χ. η θέση του εν 

λόγω µοντέλου ότι η γνώση των πολιτισµικών στοιχείων µιας οµάδας µπορεί να 

περιορίσει τις προκαταλήψεις και τις διακρίσεις έναντι ατόµων που 

διαφοροποιούνται στη γλώσσα και τον πολιτισµό από την ‘κυρίαρχη’ οµάδα, µπορεί 

στην εφαρµογή της να συµβάλει αποτελεσµατικά στη διαφοροποίηση της 

πλειοψηφίας έναντι της µειοψηφίας. 

Ούτε και το µοντέλο διαπολιτισµικής εκπαίδευσης µπορεί να χρησιµοποιηθεί 

παρά το εύηχο του ονόµατος για τους παραπάνω λόγους που αναφέραµε. Το 

διαπολιτισµικό µοντέλο µπορεί µε τις επιµέρους θέσεις του να συµβάλει, µε τη σειρά 

του, στην εκπαίδευση των Τσιγγάνων. Ως γνωστό, επισηµαίνει ότι το σχολείο και η 

κοινωνία πρέπει να διασφαλίζουν σ’ όλους τους νέους ίσες ευκαιρίες στην 

εκπαίδευση και στη ζωή, ανεξάρτητα από τις όποιες ιδιαιτερότητες και την κοινωνική 

τους προέλευση. Επισηµαίνει ακόµα την ανάγκη µετασχηµατισµού των 

εκπαιδευτικών και κοινωνικών θεσµών “µέσα από µία διαδικασία συνεχών 

µεταρρυθµιστικών παρεµβάσεων, ώστε να παρέχονται σ’ όλους τα µέσα να 

εκφραστούν ως ατοµικές και συλλογικές προσωπικότητες, να προβάλουν τις δικές 

τους πολιτισµικές απαιτήσεις και να έχουν την υποστήριξη του κράτους στην 

αναζήτηση πολιτισµικής ταυτότητας, ελευθερίας και αυτοεκπλήρωσης”. Θετικά, 
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επίσης, µπορεί να συµβάλει η άποψη του εν λόγω µοντέλου ότι το πρόγραµµα του 

σχολείου πρέπει να ανταποκρίνεται στις εκπαιδευτικές, κοινωνικές και πολιτισµικές 

προσδοκίες όλων των οµάδων µιας κοινωνίας. 

Όπως καταδείχθηκε, ορισµένα από τα παραπάνω εκπαιδευτικά µοντέλα 

µπορούν να συµβάλουν στην επίλυση του προβλήµατος της εκπαίδευσης των 

τσιγγανοπαίδων, δεν µπορούν όµως να το λύσουν. Το πρόβληµα πρέπει να εξεταστεί 

σε συνάρτηση µε την οµάδα προέλευσης των παιδιών αυτών και την πλειοψηφία της 

ελληνικής κοινωνίας. Εκείνο δηλαδή που προέχει είναι να γίνει αποδεκτή η οµάδα 

των Αθιγγάνων ως οργανικό και αναπόσπαστο κοµµάτι της ελληνικής κοινωνίας, εφ’ 

όσον και αυτοί είναι Έλληνες, και το πρόβληµα της εκπαίδευσης των παιδιών τους 

να αναγνωριστεί ως οργανικό µέρος της εκπαιδευτικής πολιτικής του ελληνικού 

κράτους. Με τον τρόπο αυτό θα ταυτιστεί η εκπαίδευση των τσιγγανοπαίδων µε την 

εκπαίδευση των υπόλοιπων ελληνόπουλων, που σηµαίνει ότι κάθε προσπάθεια 

επίλυσης του όποιου προβλήµατος της εθνικής εκπαίδευσης αφορά και τα παιδιά 

ελλήνων Τσιγγάνων3. Όσο αυτή η κοινωνική οµάδα χαρακτηρίζεται εκ µέρους της 

πλειοψηφίας της ελληνικής κοινωνίας από ανισότητα και απόρριψη, το πρόβληµα 

της εκπαίδευσης των  τσιγγανοπαίδων δεν πρόκειται να λυθεί. 

 

Είναι η ελληνική κοινωνία πολυπολιτισµική; 

 

Με βάση τον ορισµό του Taylor (1993, 56) ότι µια κοινωνία είναι πολυπολιτισµική 

“εφόσον περιλαµβάνει στους κόλπους της περισσότερες από µία πολιτισµικές 

κοινότητες, που θέλουν να επιβιώσουν”, ο ∆αµανάκης χαρακτηρίζει την ελληνική 

κοινωνία ως πολυπολιτισµική µε το επιχείρηµα “ότι υπάρχουν τουλάχιστον δύο 

ιστορικές κοινότητες που θέλουν να επιβιώσουν και επιβιώνουν πολιτισµικά, η 

µουσουλµανική και εκείνη των Αθιγγάνων” (∆αµανάκης 1997, 89). Στους 

Μουσουλµάνους, Αθιγγάνους –συµπληρώνει ο ίδιος– σήµερα προστίθενται Πολωνοί, 

                                                           
3 Βλ. Μάρκου, Γεώργιος: Προσεγγίσεις της Πολυπολιτισµικότητας και η ∆ιαπολιτισµική Εκπαίδευση - 
Επιµόρφωση των Εκπαιδευτικών, Γ.Γ.Λ.Ε., Αθήνα 1996, σελ. 1-32, Κανακίδου, Ε. / Παπαγιάννη, Β.: 
∆ιαπολιτισµική αγωγή, 1994, σελ. 7-20, βλέπε και: ∆αµανάκης, Μ.: Η Εκπαίδευση των 
Παλιννοστούντων και Αλλοδαπών Μαθητών στην Ελλάδα. ∆ιαπολιτισµική Προσέγγιση, Αθήνα 1997, 
Borrelli, M. / Hoff, G. (Hrsg.): Interkulturelle Pädagogik im internationalen Vergleich, 
Baltmannsweiler 1988, Βασιλείου, Μ. / Παυλή-Κορρέ, Μ.: “KON 3ANELL BUT, BUT C↑DEL” 
AMA�M “KON C↑DEL BUT, BUT 3ANELL”, Γ.Γ.Λ.Ε., Αθήνα 1996. 
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Φιλιππινέζοι κλπ. Την άποψη αυτή έχει υιοθετήσει και η Γενική Γραµµατεία Λαϊκής 

Επιµόρφωσης (βλ. τη θέση του Γενικού Γραµµατέα Παντελή Λαζαρίδη στον πρόλογο 

του βιβλίου του Μάρκου, 1996) Η Ευρωπαϊκή Ένωση έχει αποδεχτεί την 

πολυπολιτισµικότητα των ευρωπαϊκών κρατών ήδη από το 1986 (Μάρκου 1996, 25). 

Υπάρχει, βέβαια, και η άποψη “ότι µια κοινωνία δεν χαρακτηρίζεται αυτόµατα 

πολυπολιτισµική λόγω της ύπαρξης µειονοτήτων” (βλ. Κανακίδου / Παπαγιάννη 

1994, σελ. 15, υποσ. 9˙ οι ερευνήτριες αναφέρονται στην άποψη του Hohmann 

1989, χωρίς να αναφέρουν ακριβή παραποµπή). 

Αναµφισβήτητα υπάρχουν κράτη στα οποία ζουν και εργάζονται, συνυπάρχουν 

/ συµβιώνουν οµάδες από διάφορες εθνικότητες ή οµάδες µε γλωσσικές ή µε 

πολιτισµικές ιδιαιτερότητες. Ενώ οι κοινωνίες των κρατών αυτών µπορούν να 

χαρακτηριστούν, γενικά, ως πολυπολιτισµικές, υπάρχει η δυνατότητα µιας 

διαφοροποιηµένης έκφρασης αυτής της πολυπολιτισµικότητας, η οποία όµως είναι 

καθοριστική για τη δυναµική, τη δοµή και τη σύσταση της πολυπολιτισµικής 

κοινωνίας. 

Πρώτη περίπτωση 

Οι εθνικές οµάδες που υπάρχουν σε µία κοινωνία, ενώ εργάζονται και ζουν 

αρµονικά η µία δίπλα στην άλλη, όµως δεν επικοινωνούν µεταξύ τους. Η κάθε µία 

διατηρεί συνειδητά τους θεσµούς εκείνους που τη συγκροτούν ως ξεχωριστή οµάδα 

και συµβάλλουν στη διατήρησή της. Αυτό που ενώνει όλες αυτές τις οµάδες είναι η 

εξουσία του κράτους. Αυτή η κοινωνία είναι, κατά την άποψή µας, µία στατικά 

πολυπολιτισµική κοινωνία και ως τέτοια πρέπει να χαρακτηρίζεται. 

Η στατική πολυπολιτισµική κοινωνία χαρακτηρίζεται µεν από έναν πλουραλισµό 

ως προς τη σύνθεσή της, δεν συµβάλλει όµως στη διαµόρφωση ενός τρόπου ζωής µε 

κοινά πολιτισµικά στοιχεία. 

∆εύτερη περίπτωση 

Οι εθνικές οµάδες έχουν κάνει το αποφασιστικό βήµα, δηλαδή έχουν σπάσει τα 

στεγανά της αποµόνωσης και περνούν στη φάση της επικοινωνίας και της 

αλληλεπίδρασης. Ενώ, όµως, βρίσκονται σε επικοινωνία και αλληλεπίδραση, δεν 

έχει διαµορφωθεί ακόµη ένας τρόπος ζωής µε κοινά πολιτισµικά στοιχεία, που να 

έχουν δηλαδή γίνει κοινώς αποδεκτά. Απλά έχουµε την έκφραση της δυναµικής µιας 
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κοινωνίας η οποία βρίσκεται καθ’ οδόν για τη θέσπιση αξιών, πρακτικών και 

διαδικασιών που συµβάλλουν στη διαµόρφωσή της. Μία τέτοια κοινωνία είναι εν 

δυνάµει πολυπολιτισµική και ως τέτοια πρέπει να χαρακτηρίζεται. 

Τρίτη περίπτωση 

Οι εθνικές οµάδες που συνυπάρχουν σε µία πολυπολιτισµική κοινωνία 

επιδρούν ενεργά-δυναµικά στη διάρθρωση αξιών, θεσµών κλπ. που συγκροτούν την 

κοινωνία, και µε τον τρόπο αυτό συµβάλλουν άµεσα στην εξέλιξη της κοινωνίας, της 

οποίας αισθάνονται ότι αποτελούν ενεργά και ισότιµα µέλη. Μία τέτοια 

πολυπολιτισµική κοινωνία είναι κατ’ ουσίαν πολυπολιτισµική και ως τέτοια πρέπει 

να χαρακτηρίζεται. 

Εξετάζοντας την ελληνική κοινωνία µε βάση τον παραπάνω σχηµατικό τρόπο 

περιγραφής ως πολυπολιτισµική, πιστεύουµε ότι θα µπορούσαµε να τη 

χαρακτηρίσουµε ως στατική πολυπολιτισµική κοινωνία. Ο µεν αποκλεισµός των 

πολιτισµικών οµάδων από το κοινωνικό γίγνεσθαι δεν επιτρέπει να τη 

χαρακτηρίσουµε ως εν δυνάµει πολυπολιτισµική κοινωνία, η δε 

µονοπολιτισµικότητα της ελληνικής κοινωνίας δεν επιτρέπει να τη χαρακτηρίσουµε 

κατ’ ουσίαν πολυπολιτισµική κοινωνία. 

Άσχετα µε την αποδοχή ή µη της δυνατότητας σχηµατικής περιγραφής µίας 

πολυπολιτισµικής κοινωνίας, εκείνο που δεν µπορεί να αµφισβητηθεί 

απλουστευτικά είναι ότι η ελληνική κοινωνία είναι πολυπολιτισµική. Με δεδοµένη, 

λοιπόν, την πολυπολιτισµικότητα της ελληνικής κοινωνίας ο ∆αµανάκης θέτει το 

ερώτηµα κατά πόσο υπάρχει µία κοινωνική συνείδηση και µία πολιτική αποδοχή 

αυτού του γεγονότος. Επειδή, κατά τον ίδιο, λείπει η εµπειρική τεκµηρίωση, το 

ερώτηµα αυτό µπορεί να απαντηθεί µόνο υποθετικά. 

Σύµφωνα µε την υπόθεση που διατυπώνει τα πλατιά κοινωνικά στρώµατα δεν 

έχουν συνειδητοποιήσει ότι η παρουσία ανθρώπων µε εκπαιδευτικές, κοινωνικές και 

πολιτιστικές ιδιαιτερότητες είναι µόνιµη και ότι “µέσω αυτής αλλάζει ο 

δηµογραφικός και πολιτισµικός χάρτης της Ελλάδας”. Παρά τις προσπάθειες της 

Γ.Σ.Ε.Ε.1, αλλά και άλλων οργανώσεων, παρατηρεί ο ίδιος, υπέρ των ατόµων αυτών 

                                                           
1 Η Γ.Σ.Ε.Ε. δεν παραιτείται από το να αγωνίζεται για τα δικαιώµατα των “αλλοδαπών” εργαζοµένων 
και την αποδοχή τους από την πλειοψηφία της ελληνικής κοινωνίας. Όπως πληροφορεί ΤΟ ΒΗΜΑ 
ΤΗΣ ΚΥΡΙΑΚΗΣ, 8 Μαρτίου 1998, Α22, ο πρόεδρός της Χρ. Πολυζωγόπουλος υποβάλλει προς την 
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τόσο στην ελληνική κοινωνία όσο και στους πολιτικούς κύκλους “δεν υπάρχει η 

απαιτούµενη διάθεση και αποδοχή των ξένων ως ισότιµων πολιτών αυτής της χώρας”. 

Κατά την άποψή του, θα µπορούσε να ισχυριστεί κανείς ότι υπάρχει αρνητικό κλίµα 

έναντι των ατόµων αυτών, “τεκµήριο δε γι’ αυτό αποτελούν οι ‘εκκαθαρίσεις’ (τύπου 

σκούπας)”, τις οποίες επιχειρούν κατά καιρούς τα όργανα του Υπουργείου ∆ηµοσίας 

Τάξης. 

Αναφερόµενος στο πολιτικό γίγνεσθαι των τελευταίων ετών στην Ελλάδα 

εκφράζει την άποψη ότι στη δηµιουργία του αρνητικού κλίµατος συνέβαλαν κατά την 

προεκλογική περίοδο του Σεπτεµβρίου 1996 τα ίδια τα πολιτικά κόµµατα. Η 

απόφαση της Πολιτικής Άνοιξης να µη συµπεριλάβει στους συνδυασµούς της 

υποψήφιους από τη µουσουλµανική µειονότητα της Θράκης “ήταν ρατσιστική, γιατί 

έµµεσα αµφισβήτησε σε έλληνες πολίτες το θεµελιώδες δηµοκρατικό δικαίωµα του 

εκλέγειν και εκλέγεσθαι, λόγω της θρησκευτικής και εθνοτικής διαφορετικότητάς 

τους”. Οι θέσεις του τότε προέδρου της Ν.∆. “τροφοδότησαν κοινωνικά στερεότυπα 

και προκαταλήψεις, επειδή ο πρόεδρος από τη µια αποκάλεσε Ρωσοπόντιους τους 

οµογενείς από την πρώην Σοβιετική Ένωση και από την άλλη συνέδεσε την παρουσία 

λαθροµεταναστών στην Ελλάδα µε την αύξηση της εγκληµατικότητας, την ανεργία 

και την ανασφάλεια που νιώθουν οι νοικοκυρές (βλ. Ελευθεροτυπία 31.8.96 και 

10.9.96)”. “Το γεγονός –συνεχίζει– ότι τα παραπάνω θέµατα συζητήθηκαν, για πρώτη 

φορά σε προεκλογικό αγώνα µε τρόπο αρνητικό αποτελεί τεκµήριο για τη θέση µας 

ότι τόσο η ελληνική κοινωνία όσο και οι πολιτικοί κύκλοι δεν είναι πρόθυµοι, ή δεν 

είναι ακόµα πρόθυµοι, να αποδεχτούν τους ξένους ως ισότιµους πολίτες”. 

Η απροθυµία αποδοχής των ατόµων µε πολιτιστικές ιδιαιτερότητες ως ισότιµων 

πολιτών δεν πρέπει κατά την άποψή µας να καταλογιστεί µόνο στην Πολιτική Άνοιξη 

και τη Ν.∆. Το ΠΑΣΟΚ µπορεί να µην εκφράστηκε λεκτικά επί του θέµατος, δε 

                                                                                                                                                                                                 
Γ.Σ.Ε.Ε. πρόταση η οποία προβλέπει “την ένταξη στη εργατική δύναµη και των οργανώσεων των 
αλλοδαπών εργαζοµένων στη χώρα µας”. Ο πρόεδρος υποβάλλει την πρόταση αυτή, γιατί όπως ο ίδιος 
αναφέρει “όλες αυτές οι κατηγορίες εργαζοµένων ήταν παραδοσιακά αποκλεισµένες από τη 
συνδικαλιστική οργάνωση”. Αυτή η πρόταση, βέβαια, είναι µια “πρόταση-ανάσας” για τα συνδικάτα, 
µε στόχο να σταµατήσει η “συρρίκνωση του συνδικαλιστικού κινήµατος”, δεν παύει όµως να 
παραµένει και µία προσπάθεια “να προσαρµοστούν τα συνδικάτα στη σηµερινή εργασιακή και 
παραγωγική πραγµατικότητα”. Σηµασία για την ελληνική πραγµατικότητα αποτελεί το γεγονός ότι ο κ. 
Πολυζωγόπουλος “υπογραµµίζει ότι διανύουµε µία περίοδο σηµαντικών κοινωνικοοικονοµικών 
αλλαγών, γεγονός που δηµιουργεί πεδίο δράσης για τα συνδικάτα, τα οποία µε σύγχρονες θέσεις και 
αντιλήψεις θα αυξήσουν την επιρροή τους τόσο στους εργαζόµενους όσο και στην κοινωνία 
γενικότερα”. 
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διαφοροποιήθηκε όµως προς τις θέσεις της Ν.∆. και της Πολιτικής Άνοιξης. Η 

απροθυµία του ΠΑΣΟΚ να αποδεχτεί τα παραπάνω άτοµα ως ισότιµους πολίτες 

αποδεικνύεται από το γεγονός ότι στα νέα αναγνωστικά του ∆ηµοτικού “Η γλώσσα 

µας” δεν γίνεται καµία αναφορά στην πολυπολιτισµικότητα της ελληνικής κοινωνίας. 

Κάτι τέτοιο θα ερχόταν σε αντίθεση µε την µονοπολιτισµικότητα του ελληνικού 

εκπαιδευτικού συστήµατος, πράγµα που δεν τόλµησε να θίξει το ΠΑΣΟΚ. Σε δύο 

πονήµατα από τα τόσα που εµπεριέχονται στα βιβλία του ∆ηµοτικού γίνεται λόγος 

για παιδιά και ενήλικες µε διαφορετικό χρώµα. Οι απλές αυτές αναφορές εκφράζουν 

ασφαλώς τις κοινωνικές ευαισθησίες των δηµιουργών τους, δεν µπορεί όµως να 

θεωρηθούν ως δείγµατα υπέρβασης της µονοπολιτισµικότητας γιατί απλούστατα τα 

βιβλία “Η γλώσσα µας” είναι στο έπακρο µονοπολιτιστικά1.  

Με βάση τα παραπάνω νοµίζουµε ότι δεν απέχουµε πολύ από την 

πραγµατικότητα να πούµε ότι υπάρχει µια αντίφαση µεταξύ της 

πολυπολιτισµικότητας της ελληνικής κοινωνίας ως αντικειµενικής πραγµατικότητας 

και της κοινωνικής στάσης σε σχέση µε την πολυπολιτισµικότητας (βλ. ∆αµανάκης 

1997, 90). 

Στο σηµείο αυτό δεν επιθυµούµε να αναφερθούµε στη στάση της ελληνικής 

κοινωνίας στις ηµέρες που διανύουµε, η οποία –εν µέρει ακραία– έχει υπαγορευτεί 

από συγκεκριµένες καταστάσεις που ελπίζουµε να είναι παροδικές. 

 

Υπάρχει ρατσισµός στην Ελλάδα; 

 

Η Ελλάδα σήµερα έχει κατακλυσθεί από χιλιάδες ξένους που αναζητούν εργασία. 

∆εν είναι λίγοι εκείνοι που εκµεταλλεύονται αυτήν την υπερπροσφορά εργατικού 

δυναµικού, είτε την παράνοµη παραµονή τους στην Ελλάδα. Η εκάστοτε κυβέρνηση 

έχει στοιχεία για την εκµετάλλευση αυτή, αλλά αδιαφορεί για τους δικούς της 

                                                           
1 Τα ποιήµατα αυτά, “Τα παιδιά της γης” της Θέτιδας Χορτιάνη (Η γλώσσα µας, για την πρώτη τάξη 
του ∆ηµοτικού, τόµ. 2, σελ. 89) και “Ανοίγω τα πορτοπαράθυρα” του Κώστα Χωρεάνθη (Η γλώσσα µας, 
για την τρίτη ∆ηµοτικού, τόµ. 2, σελ. 9), θα µπορούσαν αν δώσουν αφορµή για αναφορά και συζήτηση 
για τις οµάδες των ανθρώπων που εργάζονται και ζουν στην Ελλάδα, µε τις όποιες ιδιαιτερότητές τους, 
όµως η ένταξή τους στα αναγνωστικά εξυπηρετεί καθαρά διδακτικούς σκοπούς και όχι κοινωνικούς, 
αν και θα µπορούσαν βέβαια να εξυπηρετούν και τους δύο. Στο βιβλίο του δασκάλου για την τρίτη 
τάξη διαβάζουµε στη σελ. 72: “Το ποίηµα εκφράζει µια διάθεση που βρίσκει ανταπόκριση στον 
εξωτερικό κόσµο. Τα πορτοπαράθυρα που ανοίγουν µπορεί να είναι πραγµατικά, µπορεί να είναι 
συµβολικά. Θα σταθούµε περισσότερο στην πραγµατική διάσταση των πραγµάτων”. 



 20

λόγους. Περιπτώσεις που οι άνθρωποι αυτοί αµείβονται µε ένα µίνιµουµ της 

αµοιβής των ελλήνων εργαζοµένων δεν είναι σπάνιες (Ελευθεροτυπία 22.7.90). 

Οι άνθρωποι αυτοί δεν πέφτουν µόνο θύµατα εκµετάλλευσης. 

Χρησιµοποιούνται και ως µέσο κάθαρσης της συλλογικής συνείδησης της 

πλειοψηφίας για όσα αρνητικά κοινωνικά φαινόµενα συµβαίνουν στην ελληνική 

κοινωνία. Με την απόδοση των αρνητικών φαινοµένων στις µειονοτικές οµάδες η 

ελληνική κοινωνία (α) υποβαθµίζει de facto εαυτήν έναντι των µειονοτικών οµάδων 

που ζουν στην Ελλάδα, (β) δε θεωρεί αναγκαίο να υποβάλλει εαυτήν σε αυτοέλεγχο ή 

και κατά πόσο και µέχρι ποιο βαθµό είναι υπεύθυνη για τη θέση που βρίσκονται οι 

µειονοτικές οµάδες, (γ) δε θεωρεί αναγκαίο να διερωτηθεί µήπως και µέλη της 

µπορεί να είναι πρωτεργάτες αρνητικών κοινωνικών φαινοµένων, (δ) αποποιείται της 

ευθύνης της για τη διαιώνιση της κατάστασης αυτής, η οποία από µόνη της δεν 

µπορεί να δηµιουργήσει τις συνθήκες αλλαγής χωρίς την παρέµβαση της. 

Καθηµερινά καταγράφονται άφθονες περιπτώσεις βίαιης συµπεριφοράς σε 

βάρος των ατόµων µειονοτικών οµάδων. Τα ΜΜΕ προβάλλουν σκηνές βίας ακόµα 

και στον τόπο διαµονής αυτών των ανθρώπων. Μερίδα ελλήνων πολιτών 

συµπεριφέρεται απαξιωτικά απέναντί τους, διότι είτε τους απασχολούν κάτω από 

άθλιες συνθήκες, είτε δεν τους καταβάλλουν καν τα δεδουλευµένα, είτε αναγράφουν 

συνθήµατα εναντίον τους, είτε δεν τους επιτρέπουν να χρησιµοποιούν δηµόσια 

σχολεία ή ακόµη αρνούνται να τους επιτρέψουν να εγκατασταθούν στη µία ή την 

άλλη κοινότητα (Έθνος 21.8.89, Η Καθηµερινή 6.10.96, Ελευθεροτυπία 6.5.96, Η 

Καθηµερινή 12.1.92, Τα Νέα 26.11.95). 

Η ΕΥΡΩ∆ΗΜ στην έρευνά της διαπιστώνει ότι παραπάνω από τους µισούς 

Έλληνες “δεν αισθάνονται άνετα” µε τους “διαφορετικούς” όπως είναι οι πρόσφυγες, 

οι τσιγγάνοι, οι αλλόθρησκοι, τα άτοµα µε ειδικές ανάγκες, οι τοξικοµανείς και οι 

οµοφυλόφιλοι” (Καθηµερινή, 20.7.90). 

Παρά τα όποια φαινόµενα απάνθρωπης συµπεριφοράς ελλήνων πολιτών προς 

τα άτοµα µειονοτικών οµάδων η εχθρότητα προς αυτούς δεν έχει πάρει ακόµη τις 

διαστάσεις που έχει σε άλλες χώρες της Ευρώπης. Η κατάσταση µπορεί να θεωρηθεί 

κατά τούτο ανησυχητική “όσον αφορά την αδιαφορία του κράτους και των οργάνων 

του ως προς την εφαρµογή της σχετικής νοµοθεσίας και την ενηµέρωση της κοινής 
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γνώµης πάνω στα πολυδιάστατα προβλήµατα των ανθρώπων αυτών, καθώς επίσης 

και στην έλλειψη και στοιχειωδών µέτρων για την κοινωνική ένταξη αυτών των 

ανθρώπων”. Εξετάζοντας τη στάση της ελληνικής κοινωνίας απέναντι στα άτοµα µε 

πολιτισµικές ιδιαιτερότητες προκύπτουν κάποια ανελέητα ερωτήµατα: 

� Πώς είναι δυνατό µια χώρα που θέλει να επαίρεται ότι δίδαξε την ιδέα του 

ανθρωπισµού στον κόσµο και ότι κατέχει την πλήρη χριστιανική αλήθεια µέσω 

της Ορθοδοξίας, να µη ζει και να µην πολιτεύεται σύµφωνα µε τις αρχές του 

ανθρωπισµού και το πνεύµα του χριστιανισµού; 

� Πώς είναι δυνατό µια χώρα που προσπαθεί να πείσει άλλες χώρες για τη 

διασφάλιση της εκπαίδευσης όσων παιδιών της ζουν στο εξωτερικό, που η ίδια 

διαθέτει δυσβάσταχτα για την εθνική της οικονοµία ποσά για την εκπαίδευση 

των ελληνόπουλων όπου γης στο πνεύµα και οικουµενικών διακηρύξεων, αλλά 

και των δικών της πεποιθήσεων, η ίδια χώρα να παραµελεί κατά τρόπο 

κραυγαλέο τις βασικές της υποχρεώσεις, οι οποίες βασίζονται στις ίδιες ακριβώς 

διακηρύξεις τις οποίες επικαλείται κατά τη διαπραγµάτευσή της µε τις άλλες 

χώρες, έναντι των παιδιών των οµάδων µε πολιτισµικές ιδιαιτερότητες; 

� Πώς είναι δυνατόν οι χιλιάδες εκπαιδευτικοί πρωτοβάθµιας και δευτεροβάθµιας 

εκπαίδευσης που µετέβησαν στο εξωτερικό για να υπηρετήσουν την 

εκπαιδευτική πολιτική της Ελλάδας στις τελευταίες τέσσερις δεκαετίες να µη 

διδάχτηκαν ούτε από την εκπαιδευτική πολιτική των άλλων χωρών ούτε και από 

την εµµονή των ελλήνων γονέων του εξωτερικού για διασφάλιση της 

πολιτισµικής ταυτότητας των παιδιών τους µέσω µιας ειδικής εκπαίδευσης, 

αλλά επιστρέφοντας στην Ελλάδα να µη δραστηριοποιούνται µέσω των 

οργανώσεων τους ΟΛΜΕ και ∆ΟΕ για τα εκπαιδευτικά δικαιώµατα των παιδιών 

µε πολιτισµικές ιδιαιτερότητες, για να µπορέσουν αφενός να διατηρήσουν την 

πολιτισµική τους ταυτότητα, αφετέρου να ενσωµατωθούν αρµονικά και 

δηµιουργικά στην κοινωνία; 

� Πώς είναι δυνατόν τα εκατοµµύρια των ελλήνων γονέων που έµειναν στο 

εξωτερικό, που γνώρισαν τη δυναµική των οργανωµένων διεκδικήσεων, που 

βίωσαν τη συµπαράσταση των συναδέλφων τους εργαζοµένων της κοινωνικής 

πλειοψηφίας στη διεκδίκηση των όποιων αναφαίρετων δικαιωµάτων τους, που 
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γεύτηκαν τη βοήθειά τους για κοινωνική αποδοχή, που διδάχτηκαν να 

αξιοποιούν όλα τα µέσα που παρέχει µια ευνοµούµενη δηµοκρατική κοινωνία 

για την επιτυχία ενός σκοπού, που αγωνίστηκαν για τα βασικά ανθρώπινα 

δικαιώµατα, που ακόµα βίωσαν σε προσωπικό και οικογενειακό επίπεδο την 

επίδραση της εκπαίδευσης όχι µόνο στη διατήρηση της πολιτισµικής 

ταυτότητας, αλλά και στην κοινωνική αναβάθµιση, να λησµονήσουν τόσο 

εύκολα τις εµπειρίες τους αυτές και να µένουν αδιάφοροι και απαθείς µπροστά 

στα προβλήµατα των ατόµων µε πολιτισµικές ιδιαιτερότητες και να µη γίνονται 

πρώτα αυτοί οι υπερασπιστές των αναφαίρετων δικαιωµάτων των ατόµων αυτών.1  

Όσο καθίστανται συνειδητά τα προβλήµατα των οµάδων µε πολιτισµικές 

ιδιαιτερότητες, θα αυξάνονται οι έρευνες, οι µελέτες και οι προτάσεις για λύσεις. 

Προσωπικά πιστεύουµε ότι για τα προβλήµατα που ταλανίζουν τις οµάδες αυτές την 

ευθύνη έχει κυρίως η πλειοψηφούσα µερίδα της κοινωνίας. Το πρόβληµα, δηλαδή, 

είναι κυρίως ανθρώπινο και σε τελευταία ανάλυση ηθικό. Όταν λέµε, στη 

συγκεκριµένη περίπτωση, ότι το πρόβληµα είναι ανθρώπινο, εννοούµε ότι τα 

προβλήµατα που ταλανίζουν τις οµάδες αυτές δεν είναι αυτοφυή, αλλά 

δηµιουργούνται µέσα από τη στάση της πλειοψηφούσας κοινωνίας έναντι των 

µειονοτικών οµάδων: η πρώτη αδυνατεί ή δυσκολεύεται να αποδεχτεί τα µέλη των 

µειονοτικών οµάδων ως ισότιµους ανθρώπους και να τα εντάξει ως ισότιµα µέλη στην 

κοινωνία, την οποία ως πλειοψηφία θεωρεί δική της. Η ηθική διάσταση του 

προβλήµατος αναδεικνύεται από το γεγονός ότι για να µπορέσει να αποδεχτεί ένα 

άτοµο ένα άλλο και µάλιστα µε πολιτισµικές ιδιαιτερότητες θα πρέπει να έχει 

αποδεχτεί πρώτα τον ίδιο του τον εαυτό (µε όποιες ιδιαιτερότητες). 

Όσο µια πλειοψηφία ασχολείται µε τα προβλήµατα των ανθρώπων µε 

πολιτισµικές ιδιαιτερότητες, αλλά συνεχίζει να µην τους αποδέχεται και να µην τους 

εντάσσει αρµονικά στην κοινωνία της, τα προβλήµατα θα αναπαράγονται και θα 

συνεχίζουν να ταλανίζουν όχι µόνο τα άτοµα των όποιων οµάδων, αλλά και της ίδιας 

της πλειοψηφίας. Όσο ο µέσος Έλληνας διαφοροποιείται από τα άτοµα µε 

πολιτισµικές ιδιαιτερότητες, όσο µένει απαθής και αδιάφορος µπροστά στο δράµα 

των µικρών παιδιών που κάθονται µέσα στην παγωνιά “γυµνά” πάνω στο πεζοδρόµιο 

                                                           
1 Βλέπε Ζωγράφου 1997, σελ. 249-262. 
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και παρακαλούν για µια µικρή βοήθεια, το πρόβληµα όχι µόνο θα υπάρχει, αλλά 

θα αποτελεί και στίγµα της προσωπικής αξιοπρέπειας του κάθε Έλληνα. 

 

Το νοµικό πλαίσιο για την εκπαίδευση των Τσιγγανοπαίδων 

 

Οι αποφάσεις που έχουν σχέση µε τον προγραµµατισµό και το περιεχόµενο της 

εκπαίδευσης είναι πολιτικές αποφάσεις, οι οποίες δεν µπορούν να αποµονωθούν 

από τη γενική πολιτική. Αυτό σηµαίνει ότι η εκπαιδευτική πολιτική ενός κράτους 

εξαρτάται από τη γενική πολιτική του. 

Όταν αναλύσει κανείς κάτω από αυτή την οπτική γωνία τις πολιτικές αποφάσεις 

στην Ελλάδα αναφορικά µε την εκπαίδευση των παιδιών τσιγγάνικης προέλευσης θα 

διαπιστώσει την έλλειψη ολοκληρωµένων προγραµµάτων για τη σφαιρική 

αντιµετώπιση του προβλήµατος. Το ελληνικό Σύνταγµα αναγνωρίζει το δικαίωµα 

όλων στην εκπαίδευση, όµως η εκπαίδευση των τσιγγανοπαίδων φαίνεται να είναι 

ανάλογη µε τη θέση του γονέων τους στην κοινωνία. Όπως, δηλαδή, εκείνοι ζουν 

κυρίως στο περιθώριο της ελληνικής κοινωνίας, έτσι και η δική τους εκπαίδευση 

βρίσκεται στο περιθώριο του σχολικού συστήµατος. Αυτό σηµαίνει ότι η 

συνταγµατική ισότητα δεν αποφέρει τα αναµενόµενα αποτελέσµατα “όταν δε 

συνοδεύεται από ουσιαστική ισότητα προϋποθέσεων. Η ανυπαρξία συγκεκριµένης 

πολιτικής συνεπάγεται ή τον ουσιαστικό αποκλεισµό των τσιγγανοπαίδων από το 

εκπαιδευτικό σύστηµα, ή την υπαγωγή τους σε µια αφοµοιωτική διαδικασία”, καθώς 

το ελληνικό εκπαιδευτικό σύστηµα δε λαµβάνει υπόψη του τις ιδιαιτερότητές τους. 

Μέχρι και το 1989 δεν υπήρχε θεσµικό πλαίσιο που να αναφέρεται 

συγκεκριµένα στην εκπαίδευση των παιδιών των Τσιγγάνων. Η παραµέληση της 

εκπαίδευσής τους από µέρους των ελληνικών κυβερνήσεων δεν αποβαίνει µόνο σε 

βάρος της εξέλιξης της συγκεκριµένης οµάδας ελλήνων πολιτών, αλλά και 

ολόκληρης της ελληνικής κοινωνίας. Ως γνωστόν, µόρφωση και κοινωνία βρίσκονται 

σε σχέση αλληλεπίδρασης. Στο µέτρο που η µόρφωση είναι εξαρτηµένη από την 

κοινωνία, στο ίδιο µέτρο επιδρά στη διαµόρφωση της κοινωνίας. Επειδή µια 

κοινωνία προάγεται κατά κύριο λόγο ανάλογα µε το µορφωτικό επίπεδο των µελών 

της, ανάλογα µε τη συµµετοχή των µελών της στην προσφερόµενη από την κοινωνία 
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µόρφωση, το κράτος οφείλει να ενδιαφέρεται για το επίπεδο µόρφωσης όλων των 

πολιτών της εξίσου. 

Από το 1985 το Υπουργείο Παιδείας συγκροτεί κατά διαστήµατα οµάδες 

εργασίας για τη “µελέτη των µαθητικών θεµάτων τα οποία έχουν σχέση µε τα παιδιά 

προσχολικής και σχολικής ηλικίας που προέρχονται από ευπαθείς πληθυσµιακές 

οµάδες (Τσιγγάνων κλπ.)”. Η απλή ανάγνωση και µόνο αυτής της πρότασης 

αναδεικνύει το µέγεθος έλλειψης προβληµατισµού και υπευθυνότητας εκείνων που 

συνέταξαν και υπέγραψαν το κείµενο αυτό αναφορικά µε τα εκπαιδευτικά 

προβλήµατα των τσιγγανοπαίδων, αλλά ακόµη και τη γραφειοκρατική αντιµετώπιση 

θεµάτων υψίστης σηµασίας, όπως είναι η εκπαίδευση του ελληνικού λαού. 

Το Υπουργείο αναφέρεται στα “µαθητικά θέµατα” λες και πρόκειται στην 

περίπτωση των τσιγγανοπαίδων και µάλιστα εν έτει 1985 για κανονικούς µαθητές οι 

οποίοι παρουσιάζουν προβλήµατα στην τάξη που πρέπει να µελετηθούν. Αναφέρεται 

ακόµη σε “ευπαθείς πληθυσµιακές οµάδες” λες και ειδικά οι τα παιδιά τσιγγάνικης 

καταγωγής είναι τόσο ευαίσθητα ώστε το σχολείο πρέπει να φτιάξει αποστειρωµένες 

αίθουσες για να τους υποδεχτεί! Η αξιοπιστία της προσπάθειας του Υπουργείου να 

λύσει το πρόβληµα της εκπαίδευσης αυτών των παιδιών πλήττεται από το γεγονός ότι 

δεν προβαίνει σε καµία αλλαγή της δοµής των βασικών λειτουργών του σχολείου. 

Αυτό σηµαίνει ότι το Υπουργείο επιµένει να αγνοεί την ιδιαιτερότητα της οµάδας των 

παιδιών αυτών, που σηµαίνει και την αναγκαιότητα λήψης ειδικών µέτρων για την 

αντιµετώπιση του προβλήµατος. 

Το 1987 εκπονήθηκε µελέτη για την “αντιµετώπιση των εκπαιδευτικών 

προβληµάτων των Τσιγγανοπαίδων” από οµάδα εργασίας στην οποία συµµετείχαν 

εκπρόσωποι τριών Υπουργείων: Παιδείας, Εσωτερικών, Υγείας και Πρόνοιας. Η 

µελέτη εµπεριέχει συγκεκριµένες προτάσεις για την αντιµετώπιση των εκπαιδευτικών 

προβληµάτων των τσιγγανοπαίδων. Το ίδιο έτος το Υπουργείο “διατυπώνει αίτηµα” 

στη ΓΓΛΕ να παρέµβει για την εκπαίδευση αυτών των παιδιών. Παράλληλα, (το 

1987) η ∆ιεύθυνση Σπουδών Πρωτοβάθµιας Εκπαίδευσης στέλνει εγκύκλιο προς 

τους σχολικούς συµβούλους, τις διευθύνσεις και τα γραφεία πρωτοβάθµιας και 

δευτεροβάθµιας εκπαίδευσης, καθώς και τα Παιδαγωγικά Τµήµατα, στην οποία 
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αναφέρεται στην εκπαίδευση των τσιγγανοπαίδων. Η εγκύκλιος είναι ανεπαρκής για 

την “ουσιαστική επίλυση” του προβλήµατος. 

Το 1992 το Υπουργείο Παιδείας ζητά από τη ΓΓΛΕ συνεργασία προκειµένου να 

αντιµετωπίσει το πρόβληµα εκπαίδευσης των τσιγγανοπαίδων. Αναγνωρίζει την 

“ανάγκη επιµόρφωσης των εκπαιδευτικών” για την αντιµετώπιση του προβλήµατος 

και το ίδιο έτος ζητά συνεργασία µε την ΓΓΛΕ “προκειµένου να ληφθεί µέριµνα για 

την εκπαίδευση των τσιγγανοπαίδων σύµφωνα µε το ψήφισµα του Υπουργείου 

Παιδείας των κρατών µελών της ΕΟΚ, της 22ας Μαΐου 1989”. 

Το 1993 µε εγκύκλιό του προς τους προϊσταµένους διευθύνσεων και γραφείων 

Π.Ε. µε θέµα ‘εκπαίδευση τσιγγανοπαίδων’  το Υπουργείο παροτρύνει τους 

αποδέκτες σε συνεργασία µε τους υπεύθυνους των ΝΕΛΕ “για την καλύτερη και 

αποτελεσµατικότερη πραγµατοποίηση των ειδικών προγραµµάτων που προορίζονται 

για τα τσιγγανόπαιδα µε στόχο την ένταξή τους στο επίσηµο εκπαιδευτικό σύστηµα”. 

Το 1994 σε εγκύκλιο µε θέµα τη ‘διαπολιτισµική εκπαίδευση’ αναφέρεται ρητά 

ότι “σύµφωνα µε τις αρχές της διαπολιτισµικής εκπαίδευσης καταρτίσαµε και 

εφαρµόζουµε εξειδικευµένα εκπαιδευτικά προγράµµατα, λαµβάνοντας υπόψη τις 

ανάγκες, αλλά και τις δυνατότητες των µαθητών-παιδιών των τσιγγάνων, µεταναστών 

και παλιννοστούντων, µε στόχο την οµαλή ένταξή τους στο εκπαιδευτικό µας 

σύστηµα. Για το σκοπό αυτό θέσαµε σε λειτουργία ένα ευρύ δίκτυο τάξεων υποδοχής 

και φροντιστηριακών τµηµάτων, το οποίο διευρύνεται όλο και περισσότερο, σύµφωνα 

µε τις ανάγκες που δηµιουργούν οι νέες αθρόες εισροές µεταναστών… 

Αναπτύσσουµε ένα ευρύ δίκτυο συνεργασίας ανάµεσα σε όσους εµπλέκονται στη 

διαπολιτισµική εκπαιδευτική διαδικασία (Παιδαγωγικά Τµήµατα, Παιδαγωγικό 

Ινστιτούτο, Γενική Γραµµατεία Λαϊκής Επιµόρφωσης, Σχολικοί Σύµβουλοι) µε στόχο 

την ποιοτική αναβάθµιση της παρεχόµενης εκπαίδευσης στα παιδιά των τσιγγάνων, 

των παλιννοστούντων, των διακινούµενων εργαζοµένων και των µεταναστών” 

(Βασιλειάδου / Παυλή-Κορρέ 1996, σελ. 43-47). 

Η προσπάθεια του Υπουργείου να αντιµετωπίσει µε µία εγκύκλιο τα 

προβλήµατα των παιδιών των παραπάνω τεσσάρων οµάδων αναδεικνύει τον πρόχειρο 

τρόπο αντιµετώπισης ενός τόσο σηµαντικού θέµατος όπως είναι η εκπαίδευση των 
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µειονοτικών παιδιών. Περιττό να αναφέρει κανείς ότι το µέλλον των παιδιών αυτών 

προδιαγράφεται ζοφερό. 

Το 1996 το Υπουργείο Παιδείας καθιερώνει µε το νόµο 2413 (ΦΕΚ 

124/17.6.1996) τη “∆ιαπολιτισµική Αγωγή” ως το ενδεδειγµένο εκπαιδευτικό 

σύστηµα “για την παροχή εκπαίδευσης σε νέους µε εκπαιδευτικές, κοινωνικές, 

πολιτισµικές ή µορφωτικές ιδιαιτερότητες”. Επειδή ο νόµος αυτός αποτελεί την πιο 

πρόσφατη υπουργική προσπάθεια για την επίλυση των εκπαιδευτικών προβληµάτων 

των “νέων” που αναφέρει, γι’ αυτό και θα επιµείνουµε κάπως περισσότερο, 

προκειµένου να καταφανεί το αληθές ή αληθοφανές ενδιαφέρον του Υπουργείου για 

τους νέους αυτούς. 

Το πρώτο σκέλος του παραπάνω νόµου αναφέρεται στην “ελληνική παιδεία στο 

εξωτερικό”. Και ενώ στο δεύτερο σκέλος αναφέρεται στη “διαπολιτισµική 

εκπαίδευση” των παλιννοστούντων και αλλοδαπών στο εσωτερικό, δεν 

κατονοµάζονται ούτε οι µεν ούτε οι δε. “Ποιοι είναι οι νέοι µε τις ‘εκπαιδευτικές, 

κοινωνικές, πολιτισµικές ή µορφωτικές ιδιαιτερότητες’ δεν αποσαφηνίζεται ούτε στο 

νόµο ούτε στην εισηγητική έκθεση. Ωστόσο, στην κατηγορία των νέων µε τις 

παραπάνω ιδιαιτερότητες εµπίπτουν θεωρητικά: οι αλλοδαποί, οι οµογενείς 

παλιννοστούντες, οι αθίγγανοι και οι µουσουλµάνοι της Ελλάδας” (∆αµανάκης 1997, 

σελ. 79, σηµ. αριθ. 19). 

Το πρώτο σκέλος το οποίο ρυθµίζει τα της παιδείας στο εξωτερικό αποτελείται 

από 33 άρθρα τα οποία χωρίζονται σε 9 κεφάλαια. “Το δεύτερο σκέλος, παρόλο που 

αναφέρεται σ’ ένα εξίσου σοβαρό θέµα, περιορίζεται σ’ ένα κεφάλαιο, που περιέχει 

τέσσερα άρθρα, τα οποία καταλαµβάνουν λιγότερο από µια σελίδα, επί συνόλου 

δεκατεσσάρων” (∆αµανάκης 1997, σελ. 79-80). 

Σύµφωνα µε τον ∆αµανάκη, “η ποσοτική παρουσία και µόνο του δεύτερου 

σκέλους δηµιουργεί στον αναγνώστη την εντύπωση ότι αυτό είναι εµβόλιµο. Αυτή η 

εντύπωση ενισχύεται και από το περιεχόµενο του κεφαλαίου Ι΄”. Εµείς πιστεύουµε 

ότι µε τον τρόπο αυτό το Υπουργείο επιδιώκει να τηρήσει τα προσχήµατα της 

εκδήλωσης, δήθεν ενδιαφέροντος για τα παιδιά των οµάδων αυτών. 

Στα άρθρα 34 και 35 εµπεριέχονται οι ουσιώδεις διατάξεις του νόµου. Το άρθρο 

35 αφορά το “σκοπό” και το “περιεχόµενο” της διαπολιτισµικής εκπαίδευσης, ενώ το 
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άρθρο 36 τα “σχολεία διαπολιτισµικής εκπαίδευσης”. Το άρθρο 36 ρυθµίζει θέµατα 

σχετικά µε το “εκπαιδευτικό προσωπικό” και το άρθρο 37 αναφέρεται στη “διοίκηση 

των σχολείων”. Το άρθρο 34 προβλέπει την “οργάνωση και λειτουργία σχολικών 

µονάδων” για την παροχή µιας ιδιαίτερης εκπαίδευσης σε παιδιά και νέους “µε 

εκπαιδευτικές, κοινωνικές, πολιτισµικές ή µορφωτικές ιδιαιτερότητες”. Με το άρθρο 

35 θεσµοθετούνται ειδικά δηµόσια ή ιδιωτικά σχολεία για παιδιά και νέους µε τις 

παραπάνω ιδιαιτερότητες. 

Το άρθρο 34 έρχεται σε αντίθεση µε τη βασική αρχή της διαπολιτισµικής 

εκπαίδευσης, ότι δηλαδή η διαπολιτισµική εκπαίδευση δεν αφορά κάποιες 

µειονότητες. Τα µέλη µιας µειονότητας, ενήλικες και παιδιά, δεν αποτελούν από 

παιδαγωγική άποψη ανθρώπους δεύτερης επιλογής, γι’ αυτό και δεν έχουν ανάγκη 

µια ειδική παιδαγωγική. Σύµφωνα µε τη διαπολιτισµική εκπαίδευση, τα παιδιά των 

µειονοτήτων δεν αποτελούν κίνδυνο για τα παιδιά της πλειοψηφίας, αλλά απεναντίας 

θεωρείται ότι η συµµετοχή παιδιών µε πολιτισµικές ιδιαιτερότητες στην εκπαιδευτική 

διαδικασία συµβάλλει σε µία δηµιουργική αλληλεπίδραση (Pommering 1992, σελ. 

10-109).  

Οι υποστηρικτές της διαπολιτισµικής εκπαίδευσης εκφράζουν φόβους ότι τα 

ειδικά σχολεία καλλιεργούν νοµοτελειακά και αναπαράγουν την όποια ιδιαιτερότητα. 

Ο νοµοθέτης δε διδάχτηκε από τα λάθη που έγιναν σε χώρες της Ευρώπης σε 

προηγούµενες δεκαετίες σχετικά µε την εκπαιδευτική πολιτική έναντι οµάδων µε 

διαφορετικές πολιτιστικές ιδιαιτερότητες, ούτε και από την αλλαγή της 

εκπαιδευτικής πολιτικής στις χώρες αυτές µε βάση τις εµπειρίες που απέκτησαν. 

Στη Γερµανία π.χ. τη δεκαετία του ’70 απέτυχε η µειονοτική εκπαιδευτική πολιτική 

που εφαρµόστηκε, “γι’ αυτό και στα µέσα της δεκαετίας του ’80 επιχειρήθηκε µια 

µετάβαση από την εκπαίδευση των αλλοδαπών και την παιδαγωγική για αλλοδαπούς 

(Ausländer-pädagogik) στη διαπολιτισµική εκπαίδευση και παιδαγωγική˙ δηλαδή, 

στην κοινή εκπαίδευση για όλους, η οποία όµως συγχρόνως διασφαλίζει το σεβασµό 

και την καλλιέργεια της ετερότητας του άλλου (εφόσον φυσικά ο ίδιος το επιθυµεί)”. 

Επειδή σύµφωνα µε τον ίδιο νόµο άρθρο 8, παρ. 14 καταργούνται τα ελληνικά 

ιδιωτικά σχολεία στη Γερµανία, ο ∆αµανάκης θεωρεί ότι “είναι απορίας άξιο πώς µε 

τον ίδιο νόµο καταργούνται τα ξεχωριστά ιδιωτικά σχολεία για τα ελληνόπουλα στο 
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εξωτερικό και συγχρόνως, ιδρύονται ξεχωριστά ιδιωτικά ή δηµόσια σχολεία για τους 

αλλοδαπούς και τους παλιννοστούντες στην Ελλάδα. Μ’ άλλα λόγια, πώς αυτό που 

καταργούµε στο εξωτερικό, για να προστατεύσουµε τα ‘δικά’ µας παιδιά από την 

αποµόνωση, τη σχολική αποτυχία και την περιθωριοποίηση, το προσφέρουµε στα 

‘ξένα’ παιδιά στην Ελλάδα”. 

Ο ίδιος θεωρεί ως λύση µε προοπτικές και για όλες τις πλευρές χρήσιµη “τη 

µετεξέλιξη των δηµόσιων σχολείων”, στα οποία φοιτούν υψηλά ποσοστά µαθητών µε 

γλωσσικές και πολιτισµικές ιδιαιτερότητες, “σε σχολεία µε ευέλικτα διαπολιτισµικά 

προγράµµατα σπουδών”. Η λύση αυτή, παρατηρεί ο ίδιος, εµπεριέχεται στο άρθρο 

35 του νόµου, αλλά χάνεται στην πληθώρα των εκτενέστατων παραγράφων που 

ορίζουν την ίδρυση των ξεχωριστών µειονοτικών “σχολείων διαπολιτισµικής 

εκπαίδευσης”. 

Ο νόµος, σύµφωνα µε τον ∆αµανάκη, “θα µπορούσε να είχε κατοχυρώσει µια 

κοινή εκπαίδευση για όλους και να είχε χαράξει το πλαίσιο που θα διασφάλιζε την 

πολιτισµική και γλωσσική πολυµορφία µέσα στο ελληνικό εκπαιδευτικό σύστηµα, 

πράγµα που θα οδηγούσε σταδιακά στον περιορισµό της µονολιθικότητας του 

συστήµατος και στον εκσυγχρονισµό του, ώστε αυτό να µπορέσει να ανταποκριθεί 

στις απαιτήσεις που δηµιουργούνται στις σύγχρονες πολυπολιτισµικές και 

πολυγλωσσικές κοινωνίες. Όµως, οι συντάκτες του νόµου προτίµησαν µε βάση την 

ιδιαιτερότητα να θεσµοθετήσουν ειδικές µορφές εκπαίδευσης µε προεξάρχουσα 

εκείνη των διαχωριστικών σχολείων διαπολιτισµικής εκπαίδευσης” (∆αµανάκης 

1997, σελ. 82-83). 

Πολύ φοβόµαστε ότι η µη κατοχύρωση µιας κοινής εκπαίδευσης για όλους τους 

µαθητές και η έλλειψη πλαισίου που θα διασφαλίζει την πολιτισµική και γλωσσική 

πολυµορφία µέσα στην ελληνική κοινωνία συµβάλλουν στο στιγµατισµό και την 

περιθωριοποίηση των οµάδων µε κοινωνικές και πολιτισµικές ιδιαιτερότητες και τις 

καταδικάζει de jure σε κοινωνικό αποκλεισµό. 

Η ύπαρξη ελλήνων πολιτών µε γλωσσικές και πολιτισµικές ιδιαιτερότητες 

σηµαίνει µια δυναµική της κοινωνίας, η οποία πρέπει µε κάθε µέσο να καλλιεργηθεί 

και να διατηρηθεί. Κάτω από την οµπρέλα µιας κοινής εθνικής συνείδησης θα 

πρέπει να διασφαλιστούν στην εκπαίδευση χώρος και δυνατότητες για την 
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καλλιέργεια της όποιας ιδιαιτερότητας των διαφόρων οµάδων. Στο µέτρο που γίνεται 

αποδεκτή η µουσική, χορευτική, αισθητική κλπ. ιδιαιτερότητα διαφόρων περιοχών 

της Ελλάδας πρέπει να γίνει αποδεκτή και η γλωσσική ή πολιτισµική ιδιαιτερότητα 

των τσιγγάνων Ελλήνων ή όποιας άλλης οµάδας. 

 

Η σηµασία της µητρικής και της ελληνικής γλώσσας στη διαµόρφωση της προσωπικής 

ταυτότητας των παιδιών µε πολιτισµικές ιδιαιτερότητες 

 

Όταν µιλάµε για τη διδασκαλία της ελληνικής γλώσσας ως δεύτερης γλώσσας, 

αναγνωρίζουµε στα παιδιά µε πολιτισµικές ιδιαιτερότητες την εκµάθηση της δικής 

τους γλώσσας ως πρώτης γλώσσας. Θεωρούµε, επίσης, ως δεδοµένο ότι µαζί µε τη 

γλώσσα και µέσω της γλώσσας αφοµοίωσαν τα πολιτιστικά στοιχεία της οµάδας στην 

οποία ανήκουν. 

Ως γνωστόν, η ζωή του κάθε ανθρώπου διαµορφώνεται σε κάθε της έκφραση 

από την οµάδα. Ο καθένας ως άτοµο δε µιλά και δε σκέφτεται µόνο στη γλώσσα που 

αποτελεί κοινό κτήµα της οµάδας, αλλά ο ίδιος παραλαµβάνει ταυτόχρονα µε τη 

γλώσσα και ένα συγκεκριµένο τρόπο θεώρησης του κόσµου. Και τούτο, γιατί εκείνες 

ακριβώς οι παραστάσεις και οι έννοιες οι οποίες έχουν διαµορφωθεί στην οµάδα, 

στην οποία αυτός αναπτύχθηκε, επηρεάζουν και το δικό του τρόπο σκέψης και 

θεώρησης του κόσµου. Ο άνθρωπος ως άτοµο δε βλέπει, δε θεωρεί τα πράγµατα 

αυτά καθεαυτά, παρά τα βλέπει µέσα από το ειδικό περιεχόµενο των λέξεων και των 

εννοιών της γλώσσας του. Π.χ. οι λέξεις δηµοκρατία, ελευθερία κλπ. έχουν άλλη 

ιδεολογική και πρακτική σηµασία σ’ ένα δηµοκρατικό καθεστώς και άλλη σ’ ένα 

απολυταρχικό σύστηµα. Επίσης, οι ανθρώπινες διαδικασίες επικοινωνίας και 

συναλλαγής δε διεξάγονται άσχετα, ανεξάρτητα από την οµάδα, παρά επηρεάζονται 

από τις αξίες και από τις νόρµες που είναι αποδεκτές από τα µέλη της. 

Επειδή µαζί µε την ελληνική γλώσσα που το παιδί µε πολιτισµικές 

ιδιαιτερότητες θα διδαχτεί, θα έρθει σε επαφή και µε τα πολιτισµικά στοιχεία της 

ελληνικής κοινωνίας, γι’ αυτό θα πρέπει να έχει υπόψη του κάποια βασικά 

πράγµατα που αφορούν το ίδιο το παιδί. 
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“Η ταυτότητα του ατόµου δεν είναι µεταφυσική ιδέα. Η προσωπική ταυτότητα 

και σε µεγάλο µέρος και η κοινωνική δεν είναι δεδοµένες και ούτε αναπτύσσονται 

σύµφωνα µε ένα προκαθορισµένο πλάνο, αλλά διαµορφώνονται και αποκτούνται 

ανάλογα µε τις κοινωνικοπολιτισµικές συνθήκες κάτω από τις οποίες 

κοινωνικοποιείται ο αναπτυσσόµενος άνθρωπος” (∆αµανάκης 1997, σελ. 95). 

Σύµφωνα µε τα παραπάνω και εφόσον θεωρήσουµε ως δεδοµένο ότι τα παιδιά 

µε πολιτισµικές ιδιαιτερότητες που γεννήθηκαν και µεγάλωσαν στην Ελλάδα έχουν 

έρθει σε επαφή µε την ελληνική κοινωνία, πρέπει να θεωρήσουµε ως δεδοµένο και το 

ότι έχουν επηρεαστεί ανάλογα από αυτήν. Αυτό σηµαίνει ότι τα βιώµατα και οι 

εµπειρίες των παιδιών αυτών δεν είναι µονοπολιτισµικές. Με δεδοµένο ότι τα 

πολιτισµικά στοιχεία, φορέας των οποίων είναι το άτοµο, συνθέτουν την πολιτισµική 

ταυτότητα -στην προκειµένη περίπτωση προέρχονται από διαφορετικά 

κοινωνικοπολιτισµικά συστήµατα-, η απρόσκοπτη εξέλιξη των παιδιών αυτών 

εξαρτάται κατά κύριο λόγο από τις ευκαιρίες που τους παρέχονται να επεξεργαστούν 

τα διαπολιτισµικά τους βιώµατα, τις εµπειρίες και τις παραστάσεις τους και να τις 

συνθέσουν σ’ ένα ενιαίο σύνολο. Η καλλιέργεια, λοιπόν, της µητρικής τους γλώσσας 

και η εκµάθηση της ελληνικής ως δεύτερης είναι µία σωστή επιλογή, γιατί η 

προώθηση της µίας µόνο γλώσσας και η παραµέληση της άλλης θα ισοδυναµούσε µε 

βίαιη παρέµβαση στη διαµόρφωση της πολιτισµικής ταυτότητας των παιδιών. Θα 

σήµαινε ακόµη σηµαντική µείωση των µορφωτικών τους ευκαιριών, εφόσον χωρίς την 

ελληνική γλώσσα δεν µπορεί να γίνουν µέτοχοι της γνώσης που παρέχεται µέσα από 

το εκπαιδευτικό σύστηµα της Ελλάδας. 

 

Σχέση µεταξύ γλώσσας και πολιτισµού 

 

Όπως είναι γνωστό, υπάρχει άµεση σχέση µεταξύ γλώσσας και πολιτισµού: 

πολιτισµικές ικανότητες, δεξιότητες, αξίες και τρόπος ζωής βρίσκουν την έκφρασή 

τους, µεταξύ των άλλων, και στη γλώσσα. Η γλώσσα είναι ένα µέσο δια του οποίου 

µεταδίδονται οι πνευµατικές, καλλιτεχνικές επιτεύξεις, αλλά καθώς και ο κόσµος των 

εµπειριών στις επόµενες γενιές. Η τελειότητα της γλώσσας αποτελεί προϋπόθεση για 
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την κοινωνική αντιπαράθεση και ανάλυση και κοινωνικών δεδοµένων και 

καταστάσεων.  

Η εκµάθηση της σύγχρονης γλώσσας διευκολύνει την κατανόηση και την 

κατάκτηση του σύγχρονου πολιτισµού. Τα περιεχόµενα του πολιτισµού τα οποία δεν 

κατανοούνται και δεν αναλύονται σε επίπεδο γλώσσας χάνουν την πρωταρχική τους 

λειτουργικότητα και εκπίπτουν σε µία µηχανική χρήση. 

 

Σχέση γλώσσας και πολυπολιτισµικότητας 

 

Η πολυπολιτισµικότητα µίας κοινωνίας εµφανίζεται κατά τρόπο ορατό στην 

πολυγλωσσία της. Κάθε γλώσσα αναδεικνύει τα τυπικά γνωρίσµατα του πολιτισµού 

που εµπεριέχει. 

Τα µέσα και οι δυνατότητες έκφρασης κάθε γλώσσας είναι διαφορετικά. Ένα 

νόηµα µπορεί σε µια γλώσσα να εκφράζεται µε ένα ρήµα και σε µία άλλη µε ένα 

όνοµα. Το επίπεδο αλληλεπίδρασης προσδιορίζεται µεταξύ των άλλων από το 

επίπεδο εξέλιξης κάθε γλώσσας.  

Μία πολιτισµική µειονοτική οµάδα µπορεί να συµβάλει αποφασιστικά στην 

πολιτισµική εξέλιξη εάν της επιτραπεί να καλλιεργήσει τη γλώσσα της και να τη 

χρησιµοποιήσει στο πολιτισµικό προτσές. 

 

Συνέπειες για την εκπαίδευση και τη διδασκαλία 

 

Η καθηµερινότητα σε µία πολυπολιτισµική κοινωνία απαιτεί στο χώρο της γλώσσας 

µία δίγλωσση εκπαίδευση. Τα περιεχόµενα της εκπαίδευσης δεν είναι όλα 

διαχρονικά. Μέχρι ενός σηµείου πρέπει να προσδιορίζονται ανάλογα µε τα 

κοινωνικά δεδοµένα. Σε ένα δηµοκρατικό και ανθρωπιστικό προτσές θα πρέπει κατά 

τον προσδιορισµό των περιεχοµένων µίας δίγλωσσης εκπαίδευσης να λαµβάνονται 

υπόψη όλοι οι πολιτισµοί που συµµετέχουν. Η δίγλωσση εκπαίδευση µπορεί µόνο 

τότε να πραγµατοποιηθεί, όταν και οι δύο γλώσσες προσφέρονται στα εκπαιδευτικά 

ιδρύµατα ταυτόχρονα. 



 32

Κατά την επεξεργασία των δίγλωσσων εκπαιδευτικών προγραµµάτων θα πρέπει 

να λαµβάνει κανείς υπόψη του την ηλικία, την κατάσταση, το επίπεδο µόρφωσης, τις 

ανάγκες και τα ενδιαφέροντα των ατόµων προς τα οποία απευθύνεται. Μία δίγλωσση 

εκπαίδευση εµπεριέχει την προβληµατική, αλλά και τις δυνατότητες της 

πολυπολιτισµικής πραγµατικότητας.  

Η υλοποίηση µιας δίγλωσσης εκπαίδευσης εξαρτάται από τον τρόπο 

προσέγγισης του συστήµατος γραφής και γλωσσών, από την απλοποίηση της δοµής 

των γλωσσών, από την οργάνωση των µεθόδων ανάγνωσης, µάθησης και διδασκαλίας, 

από την ευελιξία στον καθορισµό των περιεχοµένων µάθησης και διδασκαλίας, από 

τη διεπιστηµονική συνεργασία παιδαγωγών, γλωσσολόγων και ψυχολόγων. 

Στα πλαίσια της βασικής εκπαίδευσης, αλλά και αργότερα στα πλαίσια 

επιµορφωτικών σεµιναρίων θα πρέπει οι εκπαιδευτικοί να εφοδιάζονται µε τις 

γνώσεις εκείνες που θα τους επιτρέψουν να ανταποκριθούν στις αυξανόµενες 

απαιτήσεις µιας πολυπολιτισµικής πραγµατικότητας.1  

 

Σχέση µεταξύ µητρικής και δεύτερης γλώσσας 

 

Μεταξύ των ειδικών υπάρχει οµοφωνία αναφορικά µε τη σηµασία της µητρικής και 

της δεύτερης γλώσσας στην εξέλιξη της προσωπικότητας του νέου ανθρώπου. Τα 

παιδιά των µειονοτικών οµάδων, ως γνωστόν, µαθαίνουν τη γλώσσα της πλειοψηφίας 

στο χώρο παραµονής τους όχι ως ξένη γλώσσα, αλλά ως δεύτερη. Το σχολείο, στη 

συνέχεια, λαµβάνει υπόψη του τις γλωσσικές ικανότητες του παιδιού, τις οποίες 

απέκτησε εκτός του σχολείου, τις συστηµατοποιεί, τις διευρύνει, τις εµπεδώνει κλπ. 

Αποτελεί κοινό τόπο ότι τα παιδιά που προέρχονται από µειονότητες είναι 

καταδικασµένα σε αποτυχία στην περίπτωση που η πλειοψηφία δεν αποδέχεται τη 

γλώσσα και τον πολιτισµό τους. Ως εκ τούτου, θα πρέπει τα προγράµµατα 

εκπαίδευσης να λαµβάνουν υπόψη τους ότι τα παιδιά µιας µειονότητας ήδη από 

πολύ νωρίς υφίστανται την επίδραση δύο γλωσσών, αυτή της οικογένειας και εκείνη 

του κοινωνικού τους περίγυρου. Το δικαίωµα του κάθε παιδιού να µορφωθεί στη 

                                                           
1 Βλ. Ersinger, Hermut / Kula, Onur Bilge: Pädagogik als interkultureller Prozess! Beiträge zu 
einer Theorie interkultureller Pädagogik, Felsberg 1987, σελ. 47-49. 
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µητρική του γλώσσα είναι διεθνώς αναγνωρισµένο.1 Οµοφωνία µεταξύ των ειδικών 

υπάρχει σχετικά και µε την αναγκαιότητα συστηµατικής διδασκαλίας τόσο της 

µητρικής όσο και της δεύτερης γλώσσας. Υπάρχει κάποια διχογνωµία ως προς την 

προτεραιότητα εκµάθησης των δύο γλωσσών. Οι οπαδοί της πολιτικής της µη 

αφοµοίωσης της µειοψηφίας από την πλειοψηφία έδωσαν κατά τη δεκαετία του ’70 

στη Γερµανία την προτεραιότητα στη µητρική γλώσσα µε το επιχείρηµα ότι η 

παραµέλησή της οδηγεί σε µία στασιµότητα των γνωστικών ικανοτήτων του ατόµου 

και σε γλωσσικές διαταραχές και στις δύο γλώσσες.  

Σύµφωνα µε τους οπαδούς της παραπάνω παιδαγωγικής άποψης η γλώσσα 

στην οποία σκέφτεται ένα παιδί είναι η µητρική, ακόµη και στην περίπτωση που 

γεννηθεί µέσα σ’ ένα περιβάλλον όπου κυρίαρχη γλώσσα είναι εκείνη της 

πλειοψηφίας του πληθυσµού. Σύµφωνα πάντα µε την άποψη αυτή, ένα παιδί µπορεί 

να µάθει µια δεύτερη γλώσσα χωρίς αρνητικές επιπτώσεις στην παραπέρα µάθηση 

της µητρικής του γλώσσας, εάν έχει κάνει κτήµα του τη µητρική του γλώσσα. 

Υπάρχουν, βέβαια, και επιστήµονες οι οποίοι εκφράζουν τις επιφυλάξεις τους 

ως προς το ότι η µητρική γλώσσα είναι η µοναδική µε την οποία σκέπτονται τα 

παιδιά ή ακόµη εάν θα πρέπει να µάθουν πρώτα τη µητρική τους γλώσσα και στη 

συνέχεια να ασχοληθούν µε µία δεύτερη. Αναγνωρίζουν, όµως, ότι όντως 

αναπτύσσεται ένας γλωσσικός µηχανισµός στο παιδί στη γλώσσα που χρησιµοποιούν 

γονείς και παιδιά κατά την επικοινωνία τους. Με την αύξηση της ηλικίας και τη 

συχνότερη επαφή µε τον κοινωνικό περίγυρο αυξάνει και η σηµασία της δεύτερης 

γλώσσας. 

Στο ερώτηµα εάν θα πρέπει να διδάσκονται τα παιδιά µίας µειονοτικής 

οµάδας τη δεύτερη γλώσσα σε τάξεις µικτές ή αµιγείς δεν υπάρχει οµοφωνία. Ένα, 

όµως, είναι βέβαιο: οι απαιτήσεις ενός κοινωνικού πολύγλωσσου περίγυρου 

επιβάλλουν στα παιδιά κάθε µειονοτικής οµάδας να µάθουν σωστά και τις δύο 

γλώσσες για να µπορέσουν να ενταχθούν οµαλά στην κοινωνική και επαγγελµατική 

ζωή. 

                                                           
1 Σύµβαση κατά των διακρίσεων στην εκπαίδευση (UNESCO), Παρίσι 14 ∆εκεµβρίου 1960, άρθρο 5. 
Τέθηκε σε ισχύ στις 22.5.1962. 
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Νεότερες έρευνες αναφορικά µε τη σχέση µεταξύ των προφορικών και γραπτών 

επιδόσεων στη δεύτερη γλώσσα παρουσιάζουν ενδιαφέροντα πορίσµατα, τα οποία 

ανοίγουν νέες προοπτικές στην εκπαίδευση στα πλαίσια της διαπολιτιστικής αγωγής. 

Σύµφωνα µε τα πορίσµατα αυτά, τα παιδιά των µειονοτήτων επιδεικνύουν 

καλύτερες επιδόσεις στη δεύτερη γλώσσα στην περίπτωση που: 

� διατηρούν φιλικές σχέσεις µε παιδιά της πλειοψηφίας του κοινωνικού τους 

περίγυρου, 

� έχουν αποκαταστήσει µία αρµονική σχέση µεταξύ της µητρικής γλώσσας και 

της γλώσσας της πλειοψηφίας. 

Το τελευταίο στοιχείο βρίσκεται σε άµεση σχέση µε τον εσωτερικό σύνδεσµο 

που διατηρούν µε τους γονείς τους, η οποία σχέση µε τη σειρά της εξαρτάται από την 

αυτοπεποίθηση των ίδιων των γονιών και τη σχέση τους µε το κοινωνικό περιβάλλον. 

Έρευνες σχετικά µε τις κοινωνικές προϋποθέσεις και την εκµάθηση µιας δεύτερης 

γλώσσας κατέδειξαν ότι τα παιδιά µίας µειονότητας µπορούν να καλυτερεύσουν τις 

γλωσσικές τους γνώσεις: 

� εάν οι γονείς έχουν από τα παιδιά τους υψηλές, αλλά όχι οπωσδήποτε 

εξοντωτικές απαιτήσεις προόδου στο σχολείου, 

� εάν οι γονείς τους φρόντισαν να επισκεφτούν τα παιδιά τους τα διάφορα 

ιδρύµατα για την προσχολική ηλικία, 

� εάν καλλιεργείται στο σπίτι η µητρική γλώσσα, 

� εάν φροντίζει το σχολείο για µία απρόσκοπτη διδασκαλία της µητρικής 

γλώσσας. 

Οι επιστήµονες που δε συµµερίζονται οπωσδήποτε την άποψη ότι θα πρέπει 

να δίνεται το προβάδισµα στη µητρική γλώσσα, εκφράζουν την άποψη ότι η µητρική 

γλώσσα και η δεύτερη γλώσσα θα πρέπει να διδάσκονται χρονικά όχι σε µία 

διαδοχική σειρά, αλλά σε µία λελογισµένη συνάφεια (βλ. G. Pommering 1992, σελ. 

108-118). 

 

Το ολιγοήµερο σχολείο στην υπηρεσία της εκπαίδευσης των τσιγγανοπαίδων 
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Στην ιστορική τους πορεία οι Τσίγγανοι προσάρµοσαν τον τρόπο ζωής και τις 

βιοποριστικές τους ενασχολήσεις ανάλογα µε τις εποχές και τις εν γένει συνθήκες. 

Μέχρι και την αρχή της εκβιοµηχάνισης της κοινωνίας εκτός από τις εποχιακές τους 

ενασχολήσεις, εξυπηρετούσαν ως τεχνίτες “τις ανάγκες των οικιακών και γεωργικών 

δραστηριοτήτων του αγροτικού χώρου”. Οι Τσίγγανοι διακρίνονται κατά την περίοδο 

αυτή για τη µεγάλη τους µετακίνηση. Η ζωή τους θα µπορούσε να πει κανείς ήταν 

ένα αδιάκοπο ταξίδι. 

Το ρεύµα της αστυφιλίας που παρουσιάστηκε µετά τον Β’ Παγκόσµιο Πόλεµο 

και οι αλλαγές στην ίδια την αγροτική κοινωνία επέφεραν σηµαντικές αλλαγές στις 

οικονοµικές δραστηριότητες και φυσικά, και στις συνθήκες διαβίωσης των αγροτών. 

Επαγγέλµατα που ασκούσαν παραδοσιακά περιορίστηκαν ή καταργήθηκαν. Οι 

Τσίγγανοι καταφεύγουν στις πόλεις. Οι αρνητικές επιπτώσεις για τους ίδιους είναι 

πολλαπλές. Για το θέµα της εκπαίδευσης των παιδιών τους, που µας ενδιαφέρει στην 

παρούσα εργασία, οι συνθήκες διαβίωσης δεν εξασφαλίζουν τις προϋποθέσεις για 

µία απρόσκοπτη εκπαίδευση. “Οι περισσότεροι διαµένουν ακόµη και σήµερα, 

ακόµη και το χειµώνα, σε παραπήγµατα και σκηνές ή το πολύ σε άθλια νοικιασµένα 

σπίτια χωρίς στοιχειώδεις παροχές” (Τερζοπούλου / Γεωργίου 1996, σελ. 22-23). 

Οι πλανόδιοι έµποροι, η ευνοηµένη επαγγελµατική οµάδα, µπορεί µεν να 

εξασφαλίζουν στα παιδιά τους καλύτερες συνθήκες διαβίωσης, όµως λόγω της 

απουσίας τους από το σπίτι ή και πολλών άλλων παραγόντων που έχουν σχέση µε το 

επάγγελµά τους, ασφαλώς και αδυνατούν να συµβάλουν στην εκπαίδευση των 

παιδιών τους είτε µε τη µορφή της καθηµερινής εποπτείας, είτε της ψυχολογικής 

στήριξης, της ενθάρρυνσης, της παρότρυνσης κοκ. 

Όπως τόνισαν αρκετοί ερευνητές, οι συνθήκες διαβίωσης των Τσίγγανων κατά 

κανέναν τρόπο δεν συντελούν στη σχολική πρόοδο των παιδιών τους. Αφού εκ των 

πραγµάτων είναι, αν όχι αδύνατο, οπωσδήποτε πολύ δύσκολο –προς το παρόν 

τουλάχιστον– να αλλάξουν οι συνθήκες διαβίωσης των Τσιγγάνων, θα πρέπει το 

σχολείο να ανταποκριθεί στη λύση του συγκεκριµένου προβλήµατος. Μία 

δυνατότητα προσφέρει το ολιγοήµερο σχολείο φυσικά κάτω από ορισµένες βασικές 

προϋποθέσεις: 



 36

� Κατάλληλα εξοπλισµένοι χώροι τόσο για τη διδασκαλία, όσο και για κάθε είδους 

δραστηριότητα. 

� Η διδασκαλία θα γίνεται από ένα ειδικό για το σκοπό αυτό εκπαιδευµένο 

προσωπικό, το οποίο θα προέρχεται από την πλειονότητα και τη µειονότητα. 

� Θα γίνονται δεκτά όλα τα παιδιά ανεξάρτητα από τις γλωσσικές τους γνώσεις. 

� Το έργο του σχολείου θα συνεπικουρούν ψυχολόγοι, κοινωνικοί λειτουργοί, 

γιατροί, γονείς και όποιοι άλλοι µπορούν να συµβάλουν στην αποδοτικότερη 

λειτουργία του. 

� Τα µαθήµατα θα προσφέρονται στη βάση της διαφοροποίησης. 

Παράλληλα µε τους ειδικούς χώρους και τα διάφορα µαθήµατα φυσικής, 

χηµείας, βιολογίας κοκ., θα υπάρχει και ένας χώρος εξοπλισµένος µε εποπτικά 

µέσα για τη διδασκαλία της µητρικής γλώσσας. 

Οι γονείς των µαθητών, αλλά και άλλα άτοµα της µειονότητας, µπορούν να 

συνδράµουν το έργο του σχολείου µε πληροφορίες που αφορούν πολιτισµικά 

στοιχεία της µειονότητας ή ακόµη µε τη συνεργασία τους για την οργάνωση εορτών 

και όποιων άλλων εκδηλώσεων. Θεατρικές παραστάσεις συµβάλλουν στην προαγωγή 

του γλωσσικού µαθήµατος και στην προαγωγή της όλης σχολικής προόδου. 

∆ίγλωσσο διδακτικό υλικό, δίγλωσση παιδική λογοτεχνία, παροιµίες, γνωµικά, 

αποφθέγµατα και άλλα σύντοµα κείµενα προάγουν, επίσης, τη σχολική επίδοση. 

Μικρές οµάδες µαθητών θα µπορούσαν στα πλαίσια µιας εποικοδοµητικής 

συνεργασίας να εκδώσουν µία δίγλωσση εφηµερίδα της τάξης ή του σχολείου, να 

συντάξουν δίγλωσσα κείµενα ή να ασχοληθούν µε τη συγγραφή γλωσσικού υλικού θα 

συµβάλει στην προαγωγή της εκπαίδευσης όλων των παιδιών, λαµβάνοντας υπόψη 

τις ιδιαιτερότητες του σχολείου τους. 

Εξυπακούεται ότι η διδασκαλία γενικά θα πρέπει να προσαρµόζεται στις 

ιδιαιτερότητες, αλλά και στις δυνατότητες των µαθητών, γι’ αυτό και θα πρέπει το 

σχολείο να έχει τη δυνατότητα να εφαρµόζει ένα εναλλακτικό πρόγραµµα, πέρα από 

ό,τι καθορίζει το υπουργείο, εφόσον το κρίνει αναγκαίο. 

Μία δηµιουργική συνεργασία µε το τοπικό πανεπιστήµιο θα προσέφερε στο 

σχολείο τη δυνατότητα έρευνας συγκεκριµένων φαινοµένων της σχολικής ζωής και 

λήψης των καλύτερων δυνατών µέτρων για την αντιµετώπισή τους. Προκειµένου να 
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επιφέρει τα αναµενόµενα αποτελέσµατα η διαπολιτισµική αγωγή, θα πρέπει να 

περιληφθούν στοιχεία της σε όλα τα µαθήµατα. 

Η διαπολιτισµική αγωγή θα απέδιδε θετικότερους καρπούς, αν δεν την 

περιόριζε κανείς µόνο στο σχολείο. Με πρωτεργάτες το σχολείο θα µπορούσε να 

δηµιουργήσει κανείς ευκαιρίες διαπολιτισµικής αγωγής και για τους ενήλικες. Η 

µουσική, η τέχνη, τα σπορ, η λογοτεχνία, το θέατρο και τόσα άλλα προσφέρονται για 

να µεταφέρει κανείς τη διαπολιτισµική αγωγή και έξω από το σχολείο (Pommering, 

1992, σελ. 118-123). 

 

Ο εκπαιδευτικός συντελεστής µίας νέας κοινωνικής αντίληψης 

 

Η παραδοσιακή διδασκαλία, η οποία υπηρετούσε τη µονοπολιτισµικότητα, βάλλεται 

σήµερα από τη σύνθεση της κοινωνίας. Σε µονοπολιτισµικές τάξεις η διδασκαλία 

διεξάγεται κατά τρόπο που έχει καθιερωθεί µέσα από µια µακρόχρονη εµπειρία. Ο 

δάσκαλος έχει προσαρµόσει τον τρόπο διδασκαλίας, αξιολόγησης και συµπεριφοράς 

του σε έναν “τύπο” µαθητή, όπως τον έχει διαµορφώσει η µονοπολιτισµική κοινωνία. 

Το σχολείο χρησιµοποιεί ένα ενιαίο πρόγραµµα, καθώς και βιβλία που λίγο ή πολύ 

ανταποκρίνονται στις ανάγκες των συγκεκριµένων µαθητών και της συγκεκριµένης 

κοινωνίας. 

Από τη στιγµή, όµως, που µέσα στην τάξη υπάρχουν παιδιά µε διαφορετική 

µητρική γλώσσα και γενικά διαφορετικές πολιτισµικές ιδιαιτερότητες, ό,τι έχει σχέση 

µ’ αυτό που λέµε “παραδοσιακό” αρχίζει να µη λειτουργεί τόσο αυτονόητα. Μία 

τέτοια κατάσταση δηµιουργεί αυτόµατα την ανάγκη εφαρµογής νέων διδακτικών 

µεθόδων διδασκαλίας, νέου τρόπου θεώρησης του παιδαγωγικού έργου, αλλά 

ταυτόχρονα δηµιουργεί και νέο πεδίο δραστηριότητας για το δάσκαλο. Για να 

ανταποκριθεί στο νέο του έργο, όπως αυτό διαµορφώνεται από την έσω- και εξω-

σχολική πραγµατικότητα, χρειάζεται να διαµορφωθεί ένας νέος “τύπος” δασκάλου, 

αν επιτρέπεται η έκφραση, ο οποίος να συνδυάζει το παιδαγωγικό µε το κοινωνικό 

έργο. Ο νέος αυτός δάσκαλος θα µπορούσε να ονοµαστεί “κοινωνικός παιδαγωγός”. 

Σε κοινωνικό παιδαγωγό µπορεί να διαµορφωθεί κάθε εκπαιδευτικός, σε όποια 

εκπαιδευτική βαθµίδα και αν ανήκει. Σε κοινωνικό παιδαγωγό ανάγεται µε την 
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προσαρµογή του εκπαιδευτικού του έργου στις παιδαγωγικές και κοινωνικές ανάγκες 

της επικαιρότητας. Σηµείο αναφορά της προσωπικότητας του κοινωνικού 

παιδαγωγού και στοιχείο διαφοροποίησής του από τον παραδοσιακό θα λέγαµε 

εκπαιδευτικό, είναι η συνειδητοποίηση από µέρους του ότι επαγγέλµατα που έχουν 

άµεση σχέση µε τον άνθρωπο π.χ. αυτό του ιερέα και του κοινωνικού λειτουργού, 

παρουσιάζουν µία ιδιοµορφία σε σχέση µε τα άλλα επαγγέλµατα. Για τους φορείς 

των επαγγελµάτων αυτών, στα οποία ανήκει και το επάγγελµα του εκπαιδευτικού, 

αποτελεί αναγκαιότητα η αδιάκοπη ενασχόληση µε τον άνθρωπο, που σηµαίνει 

ενηµέρωση αλλά και αντιπαράθεση µε τα προβλήµατά του, καθώς και συνεχή 

ενηµέρωση για τα πορίσµατα των επιστηµών που έχουν σχέση µε τον άνθρωπο. Στη 

συνέχεια θα αναφερθούµε σε µερικά από τα στοιχεία που πρέπει να χαρακτηρίζουν 

την προσωπικότητα του κοινωνικού παιδαγωγού. 

Κανείς δεν µπορεί να αγνοήσει σήµερα ότι το έργο του παιδαγωγού έχει 

επιφορτιστεί µε νέες ευθύνες, ότι ο ίδιος έχει να εκπληρώσει µία σειρά από 

καθήκοντα, τα οποία διακρίνονται για την ευρεία τους διάσταση. Ο παιδαγωγός του 

σήµερα δεν µπορεί να είναι αποκοµµένος από την κοινωνία, απεναντίας πρέπει να 

συµµετέχει στην εξέλιξή της και να διαθέτει αυξηµένο βαθµό ετοιµότητας για την 

αντιµετώπιση των προκλήσεών της. 

Τον παιδαγωγό του σήµερα πρέπει να διακρίνει η ικανότητα καλλιέργειας µίας 

ιδιαίτερης σχέσης µε τους νέους, η ικανότητα να επεξηγεί και να καθοδηγεί. Ακόµα 

η ικανότητα να µεταδίδει τις πεποιθήσεις εκείνες που είναι απαραίτητες στη 

διαµόρφωση των κοινωνικών, πολιτισµικών, πολιτικών και οικονοµικών συνθηκών 

µίας ευνοµούµενης κοινωνίας. 

Ο κοινωνικός παιδαγωγός αποδίδει ιδιαίτερη σηµασία στην κοινωνική 

µόρφωση.  Γνωρίζει πολύ καλά τη σηµασία της καλλιέργειας του αισθήµατος 

συνυπευθυνότητας και αλτρουισµού. Γνωρίζει, επίσης, τι σηµαίνει να ενεργοποιείται 

κανείς για τους άλλους και να βρίσκεται σε ετοιµότητα προσφοράς για τον άλλον και 

µε τον άλλον. Γνωρίζει ότι αυτό ανήκει στην ουσία της οµάδας και ότι χωρίς αυτή τη 

διάθεση ενεργοποίησης του ενός για τον άλλον δεν µπορεί να υπάρξει οµάδα. 

Γνωρίζει, επίσης, ότι το να ζει κανείς στην κοινωνία σηµαίνει να υπηρετεί τον άλλον, 

ότι εκείνος που δεν είναι πρόθυµος γι’ αυτό δεν µπορεί να θεωρηθεί κοινωνικά 
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ώριµος. Γνωρίζει ότι η προσφορά αποτελεί τον ακρογωνιαίο λίθο της κοινωνίας, της 

κοινωνικής ζωής. Με βάση τη γνώση του αυτή ή καλύτερα την εµπειρία του, 

προσπαθεί να εµφυτεύσει στους νέους ανθρώπους την πίστη στην αξία της 

δραστηριοποίησης για την κοινωνία. 

Ο κοινωνικός παιδαγωγός θεωρεί ως καθήκον του την αγωγή του νέου 

ανθρώπου για την κοινωνία. Θεωρεί ακόµη ως υποχρέωσή του να τον βοηθήσει να 

συνειδητοποιήσει ότι είναι ουτοπία να πιστεύει κανείς ότι µπορεί να ζει µόνος του 

στη ζωή. Κανείς δε βρίσκει την ευτυχία, όταν ζει µόνο για τον εαυτό του. Η ευτυχία 

µιας ανθρώπινης ζωής συνίσταται στον αγώνα για δικαιοσύνη, ισότητα, αδελφότητα, 

ειρήνη. Ευτυχία υπάρχει µόνο όταν τις ανθρώπινες σχέσεις διέπει η αλληλεγγύη, η 

αγάπη. Στα πλαίσια αυτών των αρχών πρέπει να κινείται ο κοινωνικός παιδαγωγός 

και να αποδεικνύει καθηµερινά µε την πρακτική του ότι ο εγωισµός είναι µια 

αθλιότητα που η υπέρβασή του είναι στόχος ζωής. 

 

Ο ρόλος του εκπαιδευτικού απέναντι στην πολυπολιτισµική κοινωνία 

 

Η ελληνική εκπαίδευση του σήµερα και η ελληνική κοινωνία γενικότερα βρέθηκαν 

αντιµέτωπες µ’ ένα νέο φαινόµενο, αυτό της παρουσίας στον ελλαδικό χώρο πολλών 

µεταναστών, των οποίων τα παιδιά πρέπει να φοιτήσουν στο δηµόσιο σχολείο. Η 

παρουσία «ξένων» παιδιών στο ελληνικό δηµόσιο σχολείο δηµιούργησε προβλήµατα 

στο µονοπολιτισµικό σχολείο, στον µονοπολιτισµικό εκπαιδευτικό, στη 

µονοπολιτισµική κοινωνία. Οι έλληνες Αθίγγανοι, βέβαια, προϋπήρχαν και το 

σχολείο είχε λάβει εδώ και χρόνια τα µηνύµατα για την αναγκαιότητα µιας νέας 

εκπαιδευτικής πολιτικής, αλλά κανείς από τους υπεύθυνους δε θέλησε να αναλάβει 

το «πολιτικό» κόστος και να θέσει το πρόβληµα στο σύνολό του ενώπιον του 

ελληνικού λαού. Έτσι, ο Έλληνας έµεινε ξένος προς τον «ξένο» και δεν βοηθήθηκε να 

συνειδητοποιήσει ότι ο «ξένος» πέρα από τα όποια προβλήµατα επιβίωσης, έχει και 

άλλα προβλήµατα: ιατροφαρµακευτική περίθαλψη, ασφάλιση, απασχόληση, 

συνταξιοδότηση, εκπαίδευση των παιδιών του και προπαντός και κυρίως αποδοχή, 

αναγνώριση, αλληλεγγύη, κατανόηση. 
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Ο σηµερινός εκπαιδευτικός, κοµµάτι και ο ίδιος της ίδιας µονοπολιτισµικής 

κοινωνίας, έχει να αντιµετωπίσει το ίδιο πρόβληµα όπως και ο κάθε Έλληνας, της 

αποδοχής δηλαδή του ξένου, του διαφορετικού και µάλιστα σε εντονότερο βαθµό, 

γιατί έρχεται σε προσωπική και πολυετή επαφή µαζί του στο σχολείο. Και επειδή 

ακριβώς ο ρόλος του εκπαιδευτικού στην κοινωνία είναι πολυδιάστατος και κατ’ 

οµολογία πολυδιάστατα σηµαντικός, γι’ αυτό και η θέση του απέναντι στο «ξένο» είναι 

καθοριστική για τη διαµόρφωση της στάσης της ελληνικής κοινωνίας απέναντι στον 

«ξένο». Το γεγονός ότι όλος ο ελληνικός λαός φοιτά στο δηµοτικό σχολείο αναδεικνύει 

τη σηµασία της πρωτοβάθµιας εκπαίδευσης στη διαµόρφωση της κοινωνικής στάσης 

έναντι του «ξένου». Η αλλαγή στάσης του εκπαιδευτικού έναντι του «ξένου» δεν είναι 

µόνο υπόθεση ενός ατόµου, παρά σηµείο αναφοράς, εφόσον ο εκπαιδευτικός 

λειτουργεί ως πολλαπλασιαστής. Σηµαντικό είναι, επίσης, ότι η αλλαγή στάσης που 

επιτελείται στην κοινωνία µε την παρέµβαση του εκπαιδευτικού έχει το επιπρόσθετο 

πλεονέκτηµα ότι ενέχει τις προϋποθέσεις µακροχρόνιας ισχύος, γιατί δεν επιτελείται 

κατόπιν άσκησης πίεσης, αλλά αποτελεί καρπό αγωγής και άσκησης θεώρησης των 

πραγµάτων και των κοινωνικών προβληµάτων από τη σκοπιά συγκεκριµένων αρχών 

δοκιµασµένων δια µέσου των αιώνων όπως είναι η αρχή της δικαιοσύνης, της 

αλληλεγγύης και της ισότητας. 

Με δεδοµένο ότι ζούµε σε ένα χριστιανικό κράτος αυτή η αλλαγή στάσης 

πρέπει να θεωρηθεί και από τη σκοπιά της πίστης. Αλλαγή στάσης του «ξένου» από 

χριστιανής πλευράς ανάγεται σε ύψιστη ηθική επιταγή. Εφόσον κατά το χριστιανισµό 

ο Θεός είναι ο ∆ηµιουργός του σύµπαντος κόσµου και του ίδιου του ανθρώπου, όλοι 

άνθρωποι-παιδιά Του είναι αδέλφια εν Θεώ, που σηµαίνει ότι οι διακρίσεις που 

υπάρχουν µεταξύ των ανθρώπων δεν ανάγονται στην ανθρώπινη φύση, αλλά είναι 

απόρροια της ηθικής ατέλειας του ανθρώπου και ως τέτοια αποτελεί τεράστια ηθική 

ανωµαλία και διασάλευση της ηθικής γενικότερα τάξης πάνω στη γη, η οποία δεν 

βλάπτει µόνο τους ανθρώπους, αλλά προσβάλλει τον ίδιο τον υπέρτατο Νοµοθέτη, το 

Θεό. Η αποδοχή του «ξένου» αποτελεί αποκατάσταση της ηθικής τάξης και της 

εσωτερικής συνοχής του ανθρώπινου γένους. 

Η αλλαγή της στάσης απέναντι στον «ξένο» θα συµβάλει στην αποκατάσταση 

και µιας άλλης ηθικής ανωµαλίας, δηλαδή της άνισης συµµετοχής των παιδιών των 
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«ξένων» στα µορφωτικά αγαθά που προσφέρει η ελληνική κοινωνία, εφόσον κατά τη 

χριστιανική διδασκαλία όλα τα αγαθά που κατέχει ο άνθρωπος είναι “δώρηµα 

άνωθεν”, η συµµετοχή όλων των µελών µιας κοινωνίας στα αγαθά που αυτή 

προσφέρει αποτελεί αναφαίρετο δικαίωµα που απορρέει από την κοινή ανθρώπινη 

φύση και σε καµία περίπτωση δεν πρέπει να θεωρείται ένδειξη µεγαλοψυχίας της 

όποιας πλειοψηφούσας κοινωνικής οµάδας έναντι της όποιας µειοψηφούσας. 

 

Η σχολική τάξη πεδίο καλλιέργειας της νέας στάσης για την αντιµετώπιση της 

κατάστασης που δηµιουργεί η παρουσία παιδιών µε πολιτισµικές ιδιαιτερότητες 

 

Σε πρώτη φάση, δηλαδή πριν ακόµη θέσει ο εκπαιδευτικός την οµάδα στο επίκεντρο 

των δραστηριοτήτων του, χρειάζεται να τοποθετήσει τον κάθε µαθητή στο επίκεντρο 

της προσοχής του. Αυτό σηµαίνει ότι θα προσαρµόσει το διδακτικό και εκπαιδευτικό 

του έργο στην προσωπική κατάσταση, το µαθησιακό επίπεδο, τις γνωστικές 

ικανότητες και γενικά σε όποιους άλλους παράγοντες επηρεάζουν τη µάθηση, την 

πρόοδο και την προσαρµογή του κάθε µαθητή στην τάξη. Ο εκπαιδευτικός που 

θεωρεί και ως προσωπική του ευθύνη τη συµβολή του στην αλλαγή στάσης µαθητών 

και κοινωνίας έναντι του «ξένου» φροντίζει να δηµιουργήσει µέσα στην τάξη 

δυνατότητες αρµονικής συνύπαρξης, πρότυπης συµπεριφοράς και κανόνες 

συνεργασίας µεταξύ των µαθητών. Θα µπορούσε ακόµη να θέσει ως θέµα συζήτησης 

τον τρόπο συµπεριφοράς των µεγάλων στην κοινωνία και να καταστρώσει µαζί µε τα 

παιδιά µέτρα παρέµβασης στον κοινωνικό χώρο. Το θέατρο, η εφηµερίδα µιας τάξης, 

οργάνωση ανοικτών συζητήσεων, συνεστιάσεις, εκδροµές, ψυχαγωγικές εκδηλώσεις 

προσφέρονται θαυµάσια για το σκοπό αυτό. Προσωπικά πιστεύουµε ότι ο 

εκπαιδευτικός έχει στη διάθεσή του ένα δυναµικό το οποίο αν αξιοποιούσε σωστά, 

θα µπορούσε να επηρεάσει πολλαπλά την κοινωνική συµπεριφορά των µεγάλων σε 

πάρα πολλά θέµατα. 

Αποφασιστική µπορεί να αποβεί η συµβολή του εκπαιδευτικού όχι µόνο στο 

να αναπτύξουν τις ικανότητες και να καλλιεργήσουν τις δεξιότητές τους όλοι οι 

µαθητές, αλλά και στο να τους παρακινήσει να τη θέσουν στην υπηρεσία της 

οµάδας. Με τον τρόπο αυτό θα βοηθήσει να συνειδητοποιήσουν τη σηµασία της 
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συµβολής του κάθε ατόµου, την πρόοδο της οµάδας και της κοινωνίας αργότερα. Να 

συνειδητοποιήσουν, δηλαδή, ότι η αξιοποίηση των ικανοτήτων ΟΛΩΝ των µελών της 

κοινωνίας ΓΙΑ την κοινωνία σηµαίνει πρόοδο και σε τελευταία ανάλυση ευτυχία για 

τον καθένα. Η συµβολή του εκπαιδευτικού στη διαµόρφωση της κοινωνίας είναι 

καθοριστική στο βαθµό που θα κατορθώσει να πείσει το µαθητή να δει την κοινωνία 

ως µία προέκταση της οµάδας της τάξης του και τον ξένο ως άνθρωπο που είναι ίσος 

µε τον ίδιο, αλλά και απαραίτητος για την καλή λειτουργία και πρόοδο της 

κοινωνίας. 

Σηµαντική συµβολή στη διαµόρφωση της νέας στάσης θα µπορούσε να 

αποτελέσει η καλλιέργεια της πεποίθησης στον εκπαιδευτικό ότι ΟΛΑ ανεξαιρέτως τα 

παιδιά έχουν δικαίωµα να αποκτήσουν αυτονοµία, χειραφέτηση, αυξηµένο αίσθηµα 

υπευθυνότητας  και αλληλεγγύης και ικανότητας να ρυθµίζουν τις πράξεις τους 

σύµφωνα µε τις επιταγές της συνείδησής τους. 

Για να καταστούν οι εκπαιδευτικοί ικανοί να κατανοήσουν την κοινωνική 

πραγµατικότητα πρέπει να γίνει ριζική αλλαγή στη διαδικασία απόκτησης των 

γνώσης. Οι εκπαιδευτικοί πρέπει να βοηθηθούν να κατανοήσουν ότι “οι διάφορες 

κοινωνικές οµάδες, οι οποίες διατυπώνουν και διαχέουν τη γνώση, συχνά 

διατυπώνουν και διαχέουν εκείνη τη γνώση που υποστηρίζει τα συµφέροντά τους και 

νοµιµοποιεί την εξουσία τους. Αυτή τη γνώση συνήθως νοµιµοποιεί το status quo 

και συχνά καθιστά τις αδύναµες… οµάδες πολιτικά παθητικές και αποδεχόµενες τη 

χαµηλή κοινωνική τους θέση. Οι εκπαιδευτικοί θα πρέπει να κατανοήσουν τους 

τρόπους µε τους οποίους συχνά χρησιµοποιείται η γνώση για να διατηρεί την 

καταπίεση και περιθωριοποίηση των αδύναµων… οµάδων, αν θέλουν να γίνουν 

φορείς αλλαγής και χειραφέτησης” [Μάρκου (α) 1996, σελ. 49]. 
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