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∆ιαπολιτισµικό σχολείο: Σύγχρονη ή παρωχηµένη 

έννοια σε µια εποχή πολυπολιτισµικής συνύπαρξης;∗ 

 

Κεφαλίδου Άρτεµις** 

 

Πρόκειται για ένα ερώτηµα, που εµένα προσωπικά, µε απασχολεί 

καθηµερινά στην εκπαιδευτική µου πράξη, γιατί εργάζοµαι σε διαπολιτισµικό 

σχολείο και πολλές φορές συγκρούοµαι µε το πλαίσιο, µέσα στο οποίο υπάρχω. 

Πιστεύω ότι για κάποιους, το ερώτηµα αυτό ακούγεται σαν δίληµµα. Για άλλους, 

έχει σαφή απάντηση και για πολλούς, εµπίπτει σε ένα πεδίο, ίσως εκ πρώτης 

όψεως άγνωστο ή ακόµα και αδιάφορο. Εγώ θα έλεγα ότι πρόκειται καταρχήν για 

ένα θέµα που µας αφορά όλους1 και το οποίο δεν είναι άγνωστο σε κανέναν, αν 

κοιτάξουµε βαθιά µέσα και γύρω µας. Γιατί πηγάζει από την πολυπολιτισµική 

κοινωνία2 στην οποία ζούµε, αφορά τα παιδιά µας και ορίζεται από τον καθένα µας 

προσωπικά, καθώς όλοι είτε συνειδητά είτε ασυνείδητα, έχουµε άποψη και 

εκφράζουµε επιθυµίες για τον ζωτικό µας χώρο.  

Σίγουρα δεν πρόκειται για ένα απλό ερώτηµα. Για να κατανοήσουµε πόσο 

περίπλοκο είναι, θα ήθελα να ξεκινήσω µε τη διήγηση ενός περιστατικού, που 

συνέβη πριν από 4 χρόνια σε δηµόσιο σχολείο, ανάµεσα σε ένα διευθυντή και µια 

µητέρα τσιγγάνα, που πήγε εκεί για να εγγράψει τον γιο της: 

 

- κ. ∆ιευθυντή, θέλω να γράψω τον γιο µου στο σχολείο. Έφερα αυτά τα χαρτιά 

και το βιβλίο µε τα εµβόλια. 

- κ. Ε. καλύτερα να πάτε σε άλλο σχολείο, γιατί το δικό µας δεν έχει τµήµα 

«τσιγγανοπαίδων». 

- κ. ∆ιευθυντή, εσείς τι είστε στην καταγωγή; Πόντιος; Βλάχος; 

- Βλάχος. 

                                                 
∗ Εισήγηση στη ∆ιηµερίδα µε τίτλο «Ψυχοκοινωνικές Υπηρεσίες, Κοινωνικά Αποκλεισµένες Οµάδες και 
Κοινωνική Συµµετοχή» που διοργανώθηκε στο πλαίσιο του έργου «∆ράσεις για την Άρση των Εµποδίων 
Κοινωνικής Ένταξης και Εργασιακής Ενσωµάτωσης Κοινωνικά Αποκλεισµένων Οµάδων», Θεσσαλονίκη, 
27-28 Ιουνίου 2007. 
** Εκπαιδευτικός, 6ο ∆ιαπολιτισµικό & Ολοήµερο ∆ηµοτικό Σχολείο Ελευθερίου-Κορδελιού, e-mail: 
artemikef@yahoo.gr. 
1 Πάνω σ’ αυτό το ερώτηµα, το ποιους δηλαδή αφορούν τα διάφορα κοινωνικά και άλλα ζητήµατα, είναι 
ενδιαφέρουσα η άποψη του Albee περί του προσδιορισµού των προβληµάτων ως «ατοµικών»: «Ο 
προσδιορισµός των προβληµάτων ως «ατοµικών» είναι υπεραπλουστευτικός και αγγίζει το σηµείο του 
παραλόγου όταν χιλιάδες άνθρωποι αντιµετωπίζουν τα ίδια κατά βάση προβλήµατα» (Albee, 1990· στο 
Prilleltensky & Fox, 2003, σελ. 45). «Ωστόσο, είναι λογικό ότι η προσέγγιση των προβληµάτων µέσα 
από µια φιλοσοφία του ατοµικισµού, οδηγεί και στην αναζήτηση αµιγώς ατοµικών λύσεων» (Albee, 
1986, 1996· Bulhan, 1985· Prilleltensky & Gonick, 1996, ο.π.). 
2Ο όρος πολυπολιτισµική δε χρησιµοποιείται εδώ για να περιγράψει µια «αθροιστική ένωση» των 
πολιτισµών, η οποία προϋποθέτει καταρχήν µια σαφή διάκρισή τους. Περισσότερο, ο όρος αυτός 
αναφέρεται στην αλληλεξάρτηση και τις δυναµικές συσχετίσεις των πολιτισµών (Hoyles, 1981, σελ. 
169). 
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- Θα σας άρεσε τα παιδιά σας να πάνε σε σχολείο «βλαχοπαίδων»;  

Όταν διηγήθηκα για πρώτη φορά το περιστατικό, η πρώτη ερώτηση που 

µου τέθηκε ήταν, αν το σχολείο είναι διαπολιτισµικό ή όχι. Άρχισα τότε να κάνω 

συνειρµούς. Αν ήταν απλώς ένα δηµόσιο σχολείο, ήταν λογικό, να παραπέµψει ο 

διευθυντής τη συγκεκριµένη κυρία σε ένα άλλο σχολείο; Μήπως ο συγκεκριµένος 

διευθυντής ήθελε απλώς να τη διώξει και βρήκε µια «καλή» δικαιολογία; 

∆ικαιούται ένας εκπαιδευτικός να παραπέµπει σε άλλο σχολείο ένα µαθητή, 

επικαλούµενος κάτι τέτοιο; Μήπως η µητέρα µε την αντίδρασή της ήθελε να 

δηλώσει ότι δε θέλει να χαρακτηρίζεται από το διευθυντή ως τσιγγάνα, όχι όµως 

γιατί ντρέπεται γι’ αυτό, αλλά γιατί δεν της άρεσε ο τρόπος που την αντιµετώπισε 

ο διευθυντής του σχολείου;  

Ίσως δεν έχει και τόσο µεγάλη σηµασία να αναλύσουµε τις προθέσεις του 

διευθυντή, όσο να σκεφτούµε ότι όποιες κι αν είναι αυτές, σε συγκεκριµένες 

περιστάσεις -ακόµα και µε τις λεκτικές µας επιλογές- προκαλούµε συναισθήµατα 

και αντιδράσεις. ∆ηλαδή, συνειδητά ή ασυνείδητα, µε τη στάση και τις 

νοηµατοδοτήσεις µας,3 όσον αφορά κοινωνικά ζητήµατα και αξίες, είµαστε όλοι 

συµµέτοχοι µιας καλής ή µιας κακής «διαπαιδαγώγησης» και µάλιστα από 

διαφορετικές θέσεις και ρόλους. Από τη θέση του φοιτητή, τη θέση του γονέα, του 

γιατρού, του εκπαιδευτικού, του υπαλλήλου σε µια υπηρεσία και ούτω καθεξής.  

Εποµένως κι εγώ, ως εκπαιδευτικός σε ένα διαπολιτισµικό σχολείο, δεν µπορώ 

να µην προβληµατίζοµαι και να µη συνδιαλέγοµαι µε το εκπαιδευτικό πλαίσιο4 

µέσα στο οποίο δρω, τη στιγµή µάλιστα που το ίδιο το πλαίσιο υποστηρίζει κάτι 

πολύ σοβαρό. Υποστηρίζει µια κοινή εκπαίδευση για όλους και ζητά από τα άτοµα 

να αποδεσµευθούν από τις µονοπολιτισµικές και εθνοκεντρικές αντιλήψεις τους και 

να αποκαταστήσουν µεταξύ τους µια επικοινωνία στη βάση της ισοτιµίας, της 

αµοιβαίας κατανόησης και της αλληλοαποδοχής (∆αµανάκης, 2005· Κατσικάς & 

Πολίτου, 2005· Μάρκου, 1995).  

Και εδώ µπαίνουν τα πρώτα, «αφελή» ίσως, ερωτήµατα:  

                                                 
3 Σήµερα, για παράδειγµα, µιλάµε για κοινωνικά προβλήµατα και αξίες των οποίων το περιεχόµενο και η 
σηµασία, ωστόσο, δεν µοιράζονται τα ίδια νοήµατα από όλους τους ανθρώπους. Ακόµα και άνθρωποι 
της επιστήµης τοποθετούνται διαφορετικά απέναντι σε θέµατα κυρίαρχων κοινωνικών αξιών µε τρόπο 
που είτε τις ενισχύουν είτε τις αµφισβητούν. Η κριτική ψυχολογία µάλιστα, κρατά µια στάση 
αµφισβήτησης απέναντι στους κυρίαρχους αυτούς κανόνες και κοινωνικές αξίες, που απορρέει και από 
το γεγονός ότι οι αρνητικές συνέπειές τους δεν επιµερίζονται εξ ίσου σε όλα τα τµήµατα του 
πληθυσµού. Αυτό φαίνεται, όπως υποστηρίζει, από τις σχέσεις εξουσίας των κυρίαρχων οµάδων ή 
ατόµων εις βάρος των άλλων στα πολιτικά και νοµικά συστήµατα, στην εκπαίδευση, στη θρησκεία και 
σε άλλους θεσµούς (Prilleltensky & Fox, 2003, σελ. 34-35).  
4 Η εκπαίδευση και το σχολείο συνιστούν πλαίσια όπου διαδραµατίζονται ή και δηµιουργούνται 
συγκρούσεις και αµφισβητήσεις, που απορρέουν από τη διαφορετική θεώρηση κοινωνικών ζητηµάτων, 
όπως πολιτισµός, ταυτότητα κ.ά. Τη στιγµή που η ίδια η κοινωνική επιστήµη έχει οδηγηθεί στην 
επαναστατική διαπίστωση ότι «συµπαράγει» τα φαινόµενα που εξετάζει (∆ικαίου, 2003) και το σχολείο 
µε τη σειρά του, οφείλει να εγκαταλείψει σιγά-σιγά την ιδέα της παντοδυναµίας του, έτσι ώστε να 
αναπτύξει µέσα στους κόλπους του το χώρο για την κριτική θεώρηση και τον επαναπροσδιορισµό των 
παιδαγωγικών του αναζητήσεων και πρακτικών.  
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1. Με ποιον τρόπο τα άτοµα απαλλάσσονται από τις εθνοκεντρικές τους 

αντιλήψεις, όταν ακόµα είµαστε υποχρεωµένοι βάση νόµου στα σχολεία, 

διαπολιτισµικά και µη, να κάνουµε έπαρση της ελληνικής σηµαίας και να 

τραγουδάµε τον ελληνικό  εθνικό ύµνο;  

∆εν εννοώ ότι µε το να σέβεται κανείς την ελληνική ιστορία και να τιµάει την 

ελληνική σηµαία, γίνεται αυτόµατα εθνικιστής ή άτοµο µε εθνοκεντρικές 

αντιλήψεις. Σίγουρα όµως τέτοιες πρακτικές δεν αναπτύσσουν την κριτική ιστορική 

συνείδηση. Πολύ περισσότερο το να τιµάς το έθνος και τους προγόνους, κάθε 

τόσο, δεν σε κάνει αυτόµατα ευαισθητοποιηµένο πολίτη. Και το πιο αστείο είναι ότι 

τα παιδιά που τραγουδούν τον εθνικό ύµνο τις περισσότερες φορές δε γνωρίζουν 

το νόηµα των στίχων, αλλά και την ιστορία στην οποία αναφέρεται.  

2. Mε ποιον τρόπο σεβόµαστε την προσωπική κουλτούρα του άλλου, 

στοιχεία της οποίας µπορεί να αποτελεί και η στάση που θέλει να κρατήσει 

απέναντι σε ζητήµατα θρησκείας, ενώ κάθε πρωί στο σχολείο 

προσευχόµαστε; 

3. Με ποιον τρόπο σεβόµαστε τη µοναδικότητα και την αξία του κάθε 

ανθρώπου, όταν για πολλούς αριστούχους µαθητές, λόγω της καταγωγής 

τους, δεν έχουµε ξεκαθαρίσει αν θα «πρέπει» να κρατάνε τη σηµαία στις 

παρελάσεις; 

4. Τι υποστηρίζει ακριβώς η αρχή της λειτουργίας του διαπολιτισµικού 

σχολείου, σύµφωνα µε την οποία το ποσοστό5 αλλόγλωσσων,  

παλιννοστούντων µαθητών, καλό είναι να µην ξεπερνάει το 25-30% του 

συνολικού αριθµού µαθητών;  

5. Υπ’ αυτή τη συνθήκη, για ποια συνάντηση πολιτισµών µιλάµε; Τη 

συνάντηση των πολιτισµών µε ποσοστιαίες ασφαλιστικές δικλίδες; 

6. Μήπως όλοι αυτοί οι περιορισµοί, οι προβλέψεις και οι ασάφειες 

αναιρούν το ίδιο το περιεχόµενο της διαπολιτισµικής αγωγής και 

εκπαίδευσης;  

                                                 
5 Ο καθορισµός ενός ποσοστού µεταξύ των µαθητών, ακόµα κι αν είναι κοινή θέση στην εκπαίδευση ότι 
διευκολύνει την οµαλή σχολική ένταξη µαθητών αλλόγλωσσων, παλιννοστούντων, ωστόσο µας 
παραπέµπει συνειρµικά στο να ορίσουµε την ύπαρξη των συγκεκριµένων µαθητών στο σχολείο, ως 
κοινωνικό πρόβληµα. Και µάλιστα ως κοινωνικό πρόβληµα µε τη συνήθη θεώρηση του όρου, δηλαδή 
αυτή της «συσσώρευσης αναγκών συγκεκριµένων πληθυσµιακών οµάδων που, λόγω της µη 
ανταπόκρισής τους στις απαιτήσεις της πολιτικής, οικονοµικής και κοινωνικής οργάνωσης, χρήζουν 
ειδικών πολιτικών και προνοιακής µέριµνας ούτως ώστε να µην απειλούν την ισορροπία και τη 
λειτουργία του εκάστοτε κυρίαρχου κοινωνικού, πολιτικού και οικονοµικού µοντέλου ή του 
πολιτισµικού οικοδοµήµατος» (Μπαϊρακτάρης, 2004, σελ. 267). Η υιοθέτηση ανάλογων εκπαιδευτικών 
πολιτικών, θέτει υπό αµφισβήτηση τις «αγνές» προθέσεις της εκπαίδευσης απέναντι στους µαθητές της 
και δίνει χώρο στο διαχωρισµό της κουλτούρας των µαθητών σε «ισχυρή» και «ασθενή», µε 
αποτέλεσµα οι διαφορές στην ιστορία, στον τρόπο ζωής και στη χρήση της γλώσσας ορισµένων 
µαθητών να θεωρούνται µειονέκτηµα τελικά και όχι πλούτος. Επιπλέον, πάνω σ’ αυτό, ο Ηoyles (1977) 
υποστηρίζει ότι οι «στερηµένοι» της ασθενούς κουλτούρας συγκρίνονται συνήθως όχι µε την 
πραγµατικότητα της κουλτούρας της πλειοψηφίας, αλλά µε τα ιδανικά της. 
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Σίγουρα, δεν πρόκειται για απλές απαντήσεις και θα ήταν αδύνατον να 

επιχειρήσουµε κάτι τέτοιο εδώ. Αυτό δε σηµαίνει βέβαια ότι δεν πρέπει να 

αναρωτιόµαστε και να προβληµατιζόµαστε, γιατί οι ίδιες µας οι ερωτήσεις, µας 

µαθαίνουν να αναρωτιόµαστε όλο και ορθότερα. Πολύ περισσότερο, για να 

«ορίσουµε» το διαπολιτισµικό σχολείο ως σύγχρονο ή ως παρωχηµένο, πρέπει 

διαρκώς να συνδιαλεγόµαστε µε το πλαίσιο µέσα στο οποίο το σχολείο αυτό 

παίρνει υπόσταση. Και το πλαίσιο αυτό σίγουρα δεν είναι µόνο θεσµικό. Πλαίσιο 

του σχολείου είναι και η εκπαιδευτική πράξη, η οποία  δεν αποτελεί το ισοδύναµο 

των εκπαιδευτικών νόµων, δηλαδή δεν ταυτίζεται πάντα µε αυτούς.  

 Αν θέλουµε να µιλήσουµε για την εκπαιδευτική πράξη, τότε θα πρέπει να 

αναφέρουµε και σηµαντικές πρωτοβουλίες που έχουν αναπτυχθεί στα 

διαπολιτισµικά σχολεία. Τέτοιες πρωτοβουλίες είναι η ανταλλαγή και οι επισκέψεις 

µαθητών και εκπαιδευτικών σε διεθνές επίπεδο, οι διεθνείς µουσικοχορευτικές 

συναντήσεις ανάµεσα σε σχολικές χορωδίες και χορευτικά συγκροτήµατα, η 

συµµετοχή σχολείων σε κοινωνικά forum για τη διακήρυξη των δικαιωµάτων των 

παιδιών και πολλές άλλες δράσεις. Πρόκειται για δράσεις, που οφείλονται συχνά σε 

πρωτοβουλίες ευαισθητοποιηµένων διευθυντών και εκπαιδευτικών κι όσο κι αν 

ακούγεται περίεργο, είναι πολύ δύσκολο να έχουν εφαρµογή σε εκπαιδευτικά 

πλαίσια όπου πολλοί, αντιµετωπίζουν τη διαπολιτισµική αγωγή άκριτα.6 Ωστόσο, 

είναι πρωτοβουλίες που µας επιτρέπουν να αγγίζουµε επί της ουσίας το νόηµα της 

διαπολιτισµικής αγωγής. Είναι ακόµα, οι πρωτοβουλίες ανθρώπων, που επειδή δε 

διαχωρίζουν την εκπαιδευτική τους υπόσταση από την ανθρώπινη, συνάπτουν 

ουσιαστικές διαπροσωπικές σχέσεις µε µαθητές και γονείς, παραβιάζοντας τα όρια 

που επιβάλλει η επαγγελµατική τους ιδιότητα. Είναι, για παράδειγµα, διευθυντές 

σχολείων που προκειµένου να παρακινήσουν ορισµένους µαθητές να έρχονται στο 

σχολείο, πηγαίνουν οι ίδιοι στα σπίτια τους και µιλούν µε τα παιδιά και τις 

οικογένειές τους.  

Και αυτό, όσο κι αν ακούγεται ροµαντικό, είναι µια ανάγκη που η ίδια η 

καθηµερινότητα επιβάλλει. Γιατί, οι γονείς που στέλνουν τα παιδιά τους στο 

σχολείο, περιµένουν θαύµατα. Και συχνά συνδέουν -και καλά κάνουν- την πορεία 

των παιδιών τους στο σχολείο, µε την καθηµερινότητα που αντιµετωπίζουν στο 

σπίτι. Όταν, για παράδειγµα, µια οικογένεια7 αντιµετωπίζει σοβαρά οικονοµικά 

                                                 
6 Όπως αναφέρει και ο Κατσούλης (2004), η διαπολιτισµική εκπαίδευση, µάθηση, αγωγή, επικοινωνία, 
εργασία, παιδεία είναι έννοιες που ιδιαίτερα τα τελευταία χρόνια, έχουν αρχίσει να γίνονται και στην 
Ελλάδα της µόδας, δηλαδή πολύ “in”, µε αποτέλεσµα να χρησιµοποιούνται µε ιδιαίτερη προτίµηση, 
αλλά σχεδόν ο καθένας που τους χρησιµοποιεί τους προσδίδει και µια διαφορετική σηµασία. 
7 Χαρακτηριστικό παράδειγµα αποτελεί η «τσιγγάνικη» οικογένεια, όπου συνήθως οι σηµαντικές 
δυσκολίες ή και η αποχή των παιδιών της από τη σχολική πράξη προσεγγίζονται έξω από τη λογική 
συσχέτισής τους µε άλλους παράγοντες (σε συνάρτηση για παράδειγµα µε άλλα άλυτα αιτήµατα των 
οικογενειών, µε την αδυναµία ή και άρνηση της σχολικής κοινότητας να δεχθεί τσιγγάνους µαθητές, 
κ.ά.), µε αποτέλεσµα να οδηγείται κανείς σε κρίσεις περί παθητικότητας των παιδιών και των 
οικογενειών τους ή και σε ταύτιση της σχολικής αποχής µε την παράνοµη δραστηριότητα κ.ά. (∆ικαίου, 
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προβλήµατα, προβλήµατα υγείας, στέγασης και πολλά άλλα, τα προβλήµατα αυτά 

είναι σίγουρα πιο πιεστικά από την ανάγκη να µάθει ένα παιδί γράµµατα. Απέναντι 

σε αυτή την πραγµατικότητα, πολλών οικογενειών, τι διαθέτει πρακτικά το 

σχολείο; ∆ιαθέτει από τη µια σκέψεις που συνοψίζονται σε  φράσεις, όπως: 

«Κρίµα αυτό το παιδάκι, έχει πολλά προβλήµατα στο σπίτι. Τι να 

περιµένεις από αυτό ως δάσκαλος». Ευτυχώς, διαθέτει από την άλλη και άτυπα 

δίκτυα επικοινωνίας µεταξύ εκπαιδευτικών µε άλλους φορείς, τα οποία στόχο 

έχουν να υποβοηθούν τις οικογένειες συνδέοντάς τες µε υπηρεσίες, που 

σχετίζονται άµεσα µε τα όποια προβλήµατά τους.  

Ωραία όλα αυτά, αλλά δεν µπορεί ουσιαστικά ζητήµατα της εκπαίδευσης να 

εξαντλούνται σε ατοµικές κυρίως πρωτοβουλίες. Χρειάζονται χώρο έκφρασης, 

χώρο επανατροφοδότησης, χώρο συνάντησης. Η διαπολιτισµική αγωγή είναι θέµα 

διεπιστηµονικής προσέγγισης και δεν µπορεί να εξαντλείται στο σχολικό και µόνο 

πλαίσιο. Κι εδώ διαπιστώνουµε άλλο ένα κενό.  

Στο πλαίσιο της διαπολιτισµικής εκπαίδευσης, εφαρµόζονται διάφορα 

ευρωπαϊκά προγράµµατα, όπως αυτό της "Ένταξης τσιγγανοπαίδων στο σχολείο", 

που σκοπό έχει τη σχολική ένταξη και στήριξη της φοίτησης των συγκεκριµένων 

µαθητών. Το πρόγραµµα πλαισιώνεται από δράσεις στο σχολικό περιβάλλον, αλλά 

και από «ασαφείς»8 επαφές µε τις οικογένειες, ενώ τα εκπαιδευτικά ζητήµατα που 

διαπραγµατεύεται σχετίζονται πάντα και µε άλλους τοµείς, όπως την υγεία, την 

εργασία, την κοινωνική πρόνοια. Είναι κοινή διαπίστωση ότι στο Πρόγραµµα 

οφείλεται, σε µεγάλο βαθµό, η ύπαρξη τσιγγάνων µαθητών στο σχολείο. 

Πρόκειται, όµως, για ένα πρόγραµµα χωρίς συνεχή ροή και αυτό αποτελεί 

ανασταλτικό παράγονται για τους άµεσα ενδιαφερόµενους, δηλαδή τα 

συγκεκριµένα παιδιά και τις οικογένειές τους.  

Η εκπαίδευση όµως, όπως κι αν τη χαρακτηρίσουµε, διαπολιτισµική ή όχι, 

έχει ανάγκη από συνέχειες. Πολύ περισσότερο, το διαπολιτισµικό σχολείο έχει 

ανάγκη από συνεργασίες. Αναφέροµαι σε συνεργασίες µε φορείς όπως τους 

παραπάνω, αλλά και µε φορείς ψυχοκοινωνικής στήριξης για το σύνολο των 

µαθητών και των οικογενειών τους. Γιατί το σχολείο είναι παράλληλα και χώρος 

που οφείλει να προάγει την ψυχική υγεία.  

 Όλα αυτά απαιτούν και από τους εκπαιδευτικούς υψηλή εκπαίδευση. 

Ωστόσο, είτε λόγω έλλειψης της απαιτούµενης από µας εκπαίδευσης είτε λόγω και 

                                                                                                                                            
2004, σελ. 146). Τέτοιες «επικίνδυνες» αντιλήψεις, ενώ απέχουν πολύ από την πραγµατικότητα και επί 
τις ουσίας βλάπτουν, είναι ωστόσο για πολλούς αποδεκτές (∆ικαίου, 2004· Γκότοβος, 2001· 
Βαξεβάνογλου, 2004· Πιζάνιας, 2004). 
8 Ο όρος ασαφείς χρησιµοποιείται για να περιγράψει την «α-θεωρητική πράξη», η οποία όπως αναφέρει 
η ∆ικαίου Μ. συνοδεύει την  εφαρµογή πολλών προγραµµάτων παρέµβασης για τον κοινωνικό 
αποκλεισµό (∆ικαίου, Μ. 2003. Κοινωνικοψυχολογική Έρευνα και Ιδεολογία. Το Παράδειγµα των 
∆ιοµαδικών Σχέσεων. Επιστηµονική Επετηρίδα Τµήµατος Ψυχολογίας Α.Π.Θ). 
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της πολυπλοκότητας των εκπαιδευτικών ζητηµάτων, καθηµερινά, ερχόµαστε 

αντιµέτωποι µε πολλά διλλήµατα και αντιφάσεις. ∆ιλήµµατα και αντιφάσεις που 

αφορούν το πώς ο καθένας µας ορίζει και εσωτερικεύει τον πολιτισµό, πώς ο 

καθένας µας αντιλαµβάνεται το ρόλο του απέναντι στην λεγόµενη ετερότητα και 

πώς τελικά, µέσα από όλα αυτά, οργανώνουµε την εκπαιδευτική πράξη και 

συνάπτουµε διαπροσωπικές σχέσεις µε γονείς, µαθητές και συναδέλφους. Τα 

καθηµερινά διλλήµατα και τις αντιφάσεις ενός εκπαιδευτικού, σίγουρα κανένα 

νοµοθετικό πλαίσιο για την εκπαίδευση δεν µπορεί να τα προβλέψει και να τα 

οριοθετήσει. Αυτά αλληλεπιδρούν και διαπλέκονται έτσι κι αλλιώς και εν τέλει µας 

ορίζουν ως εκπαιδευτικούς, γιατί πάνω από όλα µας ορίζουν ως ανθρώπους και 

εγώ αυτές τις δύο έννοιες δυσκολεύοµαι να τις διαχωρίσω. Και πέρα από µας, 

ορίζουν σε σηµαντικό βαθµό την πραγµατικότητα του κάθε παιδιού, της κάθε 

τάξης και της κάθε σχολικής µονάδας. Γιατί µην νοµίζετε ότι σε ένα διαπολιτισµικό 

σχολείο, δεν υπάρχει τσιγγάνος που κάθεται µόνος του στο τελευταίο θρανίο, ενώ 

οι επί 6 χρόνια συµµαθητές του δεν τον έχουν αποδεχτεί. Και αν θέλουµε να το 

αναλύσουµε δεν µπορούµε να ισχυριστούµε αβίαστα ότι πρόκειται για ένα τυχαίο 

γεγονός, για ένα κοινωνικό ευτράπελο ή για έλλειψη εκπαιδευτικών νοµοθετικών 

δικλίδων. Είναι συνέπεια της εκπαιδευτικής πολιτικής; Ναι. Είναι συνέπεια της 

κοινωνικής µας συνείδησης; Ναι. Είναι όµως και θέµα ευθύνης και µάλιστα 

ευθύνης που βαραίνει σε σηµαντικό βαθµό τους εκπαιδευτικούς.  

 Για να αντιληφθούµε όλοι είτε ως θεσµοθετηµένοι είτε ως άτυποι 

εκπαιδευτικοί το µέγεθος αυτής της ευθύνης, θέτω ευθέως ένα ερώτηµα: Ποια 

είναι η απάντηση στην παιδική ερώτηση: «τι θα πει διαφορετικό;» 

Καθηµερινά καλούµαστε ως εκπαιδευτικοί, από τα ίδια τα παιδιά, να δίνουµε 

απαντήσεις σε τέτοιες ερωτήσεις. Και τότε πρέπει να εξοµολογηθώ ότι καµία 

παιδαγωγική θεωρία και κανένας εκπαιδευτικός νόµος δεν επαρκεί, ώστε να 

δώσουµε µια σαφή και ξεκάθαρη απάντηση. Όσο κι αν θέλουµε όµως να 

προφυλάσσουµε τους εαυτούς µας από το να µη δίνουµε ξεκάθαρες9 απαντήσεις 

σε περίπλοκα, όπως αυτό, ερωτήµατα, σίγουρα αυταπατόµαστε. Αυταπατόµαστε 

γιατί, είτε το θέλουµε είτε όχι, τη διαφορά, που µπορεί να µην την οριοθετούµε 

                                                 
9 Όσον αφορά στην έννοια των ξεκάθαρων απαντήσεων, αναφέρω ένα απόσπασµα από το βιβλίο «O 
ρατσισµός, όπως τον εξήγησα στην κόρη µου», όπου η κόρη του συγγραφέα T. B. Jelloun και στη 
συνέχεια παιδιά που επισκέφθηκε σε σχολεία του θέτουν ερωτήσεις. Αναφέρουµε ένα απόσπασµα: 

- Σάρα: Τι γνώµη έχετε για τους Άραβες γονείς που παίρνουν τα παιδιά τους από ένα γαλλικό 
σχολείο, όπου υπάρχουν πολλοί Άραβες; 

- Jelloun: ...Πώς να εξηγήσεις σε ένα κοριτσάκι το µίσος για τον ίδιο µας τον εαυτό; 
…Αποφασίζω να µην το κάνω και προτιµώ να της µιλήσω για µια πολύ έντονη επιθυµία για 
ένταξη. Της λέω: «Είναι γονείς που θέλουν τόσο πολύ να είναι τα παιδιά τους σαν τα άλλα 
Γαλλάκια, ώστε πιστεύουν ότι χωρίζοντάς τα από τα άλλα παιδιά αραβικής καταγωγής, θα τα 
σώσουν από τις πιθανές διακρίσεις». 

- Σάρα: Μα το παιδί δεν ήθελε να φύγει από το σχολείο του. Αυτοί οι γονείς είναι ρατσιστές! 
Ο υπεύθυνος καθηγητής, παρών στη συζήτηση, επεµβαίνει και λέει στον Jelloun: «Πρόκειται για τη δική 
της περίπτωση. Υπέφερε απ’ αυτό». 
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λεκτικά, την ασκούµε µε τις πράξεις µας και άρα την ορίζουµε. Την ορίζουµε µε το 

εκπαιδευτικό µας έργο, την ορίζουµε µε τον τρόπο και τους λόγους για τους 

οποίους µε κάποιους ανθρώπους εντός και εκτός σχολείου συνάπτουµε σχέσεις, 

ενώ µε άλλους όχι. Με τον τρόπο που επικοινωνούµε µε τους άλλους και µε τα 

όρια που θέτουµε στην επικοινωνία µας.  

 Πολύ περισσότερο, τη διαφορά αυτή την ορίζουµε ως εκπαιδευτικοί και µε 

τους διδακτικούς στόχους που θέτουµε. Όταν, για παράδειγµα, δεν θα 

ανταµείψουµε έναν αλλοδαπό µαθητή, που µε τα ελάχιστα ελληνικά που γνωρίζει, 

έµαθε να γράφει µερικές ελληνικές λέξεις. Όταν δεν θα αναγνωρίσουµε ως 

στοιχείο αλλαγής σε έναν τσιγγάνο µαθητή, το γεγονός και µόνο ότι έρχεται 

καθηµερινά στο σχολείο. Και δεν το αναγνωρίζουµε, γιατί είµαστε βαθειά χωµένοι 

µέσα στα αναλυτικά προγράµµατα10 και στις φιλάρεσκες επιδιώξεις µας να 

ορίζουµε την επιτυχία µε την κορυφή, αλλά και µε διδακτικούς στόχους, όπως: 

«µέχρι το ∆εκέµβριο ένα παιδί της πρώτης τάξης πρέπει να έχει 

κατακτήσει το µηχανισµό της ανάγνωσης». Ποιο παιδί ακριβώς; Το ελληνάκι, 

που έχει µάθει να διαβάζει πριν ακόµα έρθει στο  σχολείο; Το αλβανάκι, που οι 

γονείς του γνωρίζουν ελάχιστα ελληνικά; Τα παιδιά µε τα σοβαρά οικογενειακά 

προβλήµατα οποιασδήποτε φύσης; Όσο κι αν ακούγεται αστείο είναι µια 

πραγµατικότητα, πάνω στην οποία σκοντάφτουµε όλοι µας και απέναντι στην 

οποία όλοι ενεργούµε σιωπηλά και κατά βούληση. Και είναι µια πραγµατικότητα και 

των διαπολιτισµικών σχολείων, που δεν θέλουµε ακόµα να τη δεχτούµε.  

Αν ρωτήσετε µάλιστα πολλούς εκπαιδευτικούς ή αν διαβάσετε εκθέσεις 

αξιολόγησης που συντάσσουν για τους µαθητές τους στο τέλος της χρονιάς θα 

εντοπίσετε χαρακτηρισµούς όπως: «παιδιά ως επί το πλείστον αλλοδαπά, µε 

έντονη επιθετικότητα και αδιαφορία για το σχολείο». Κι αναρωτιέµαι, τι 

πραγµατικά συµβαίνει εδώ; Πρόκειται για τραγική σύµπτωση; Ή µήπως φταίµε 

εµείς που αδυνατούµε να καταλάβουµε ότι ένα παιδί που δε µιλάει τη γλώσσα των 

υπολοίπων, ένα παιδί που παραµερίζεται πολλές φορές από τους εκπαιδευτικούς 

και τους συµµαθητές, είναι πολύ λογικό να αντιδράσει. Ακόµα, όµως κι αν το 

συνειδητοποιούµε, τι κάνουµε στη συνέχεια πέρα από το να ανασκευάζουµε µια 

τραγική καθηµερινότητα;  

Τα παιδιά τα ίδια δίνουν τις λύσεις. Από την προσωπική µου εµπειρία 

καταθέτω ότι, αυτό που πολλές φορές σε µας τους µεγάλους φαίνεται σύνθετο και 

                                                 
10 Η επικέντρωση των εκπαιδευτικών στους στόχους που περιγράφει το αναλυτικό σχολικό πρόγραµµα 
θυµίζει την ιστορία µε τους δύο πανεπιστηµιακούς καθηγητές οι οποίοι, γυρνώντας από ένα συνέδριο 
για τη διδασκαλία των θετικών επιστηµών, συναντούν σε ένα χωράφι παιδιά που πετούσαν χαρταετό. 
Σε ερωτήσεις των καθηγητών όπως, πόσα µέτρα σπάγκο αφήνουµε συνήθως για να πετάξει ένας 
χαρταετός, ένα αγόρι απαντούσε σωστά, έχοντας γνώση µέσα από την καθηµερινή του πρακτική. Η 
ειρωνεία της υπόθεσης ωστόσο ήταν, ότι το αγόρι αυτό είχε κοπεί στα µαθηµατικά. Τίποτε απ’ αυτά που 
ήξερε δεν είχε αξία στο σχολείο επειδή τα είχε µάθει εµπειρικά, στην πραγµατικότητα του 
περιβάλλοντός του (Freire, 2006, σελ. 218-220). 
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µας προκαλεί φόβο να το ορίσουµε «ορθά», το ορίζουν αβίαστα τα παιδιά. Γιατί, αν 

θέσετε την ερώτηση που σας έθεσα πιο πάνω σε ένα µικρό παιδί – «τι θα πει 

διαφορετικό;» - δε θα σας απαντήσει ο Γερµανός, ο Ιταλός και άλλα τέτοια. Θα 

σας απαντήσει: «Τα ζώα είναι διαφορετικά από µας. Το αυτοκίνητο είναι 

διαφορετικό από µας. Η νύχτα είναι διαφορετική από τη µέρα». Και τότε 

ίσως νοιώσουµε και λίγο ανόητοι, που -θέλοντας να διδάξουµε κάτι ή ακόµα 

περισσότερο, θέλοντας να προλάβουµε κάτι- τελικά παίρνουµε µια απάντηση που 

τη χρειαζόµαστε περισσότερο εµείς οι ίδιοι και λιγότερο τα παιδιά.   

Τα παιδιά έχουν τις λύσεις. Γιατί στον κόσµο του παιχνιδιού, της φαντασίας 

και των παραµυθιών δεν υπάρχουν κακοί αλβανοί, υπάρχουν κακοί µάγοι και 

µυθικά τέρατα. Κι αν θέλουµε εµείς οι µεγάλοι να απαλλαγούµε έστω και λίγο από 

τα στερεότυπα και τις προκαταλήψεις µας, θα πρέπει να µάθουµε να ζούµε σαν 

παιδιά. Και για να µάθουµε να ζούµε σαν παιδιά, θα πρέπει να αναρωτιόµαστε 

συνεχώς και να θέλουµε να µαθαίνουµε. Κι όχι να ισχυριζόµαστε πώς τα ξέρουµε 

όλα. Αυτό σηµαίνει ότι και στην τάξη οφείλουµε να ενεργούµε έτσι ώστε να 

προάγουµε την αίσθηση της ελευθερίας, να προάγουµε την αυτενέργεια, την 

αυτοδιαχείριση και τη συµµετοχή. Και οφείλουµε να τα προάγουµε όλα αυτά, τόσο 

µέσα από το προσωπικό µας παράδειγµα, όσο και µέσα από την εκπαιδευτική µας 

δράση. 

Τα παιδιά λειτουργούν καθηµερινά και παρεµπιπτόντως µέσα σ’ ένα 

πολυπολιτισµικό πλαίσιο: στις συναναστροφές τους στη γειτονιά, στο σχολικό 

διάλειµµα, στο παιχνίδι και σε πολλές άλλες δραστηριότητες. Μέσα σ’ αυτό το 

πλαίσιο είναι φυσικό να υπάρχουν συγκρούσεις. Από το να επιρρίπτουµε όµως τις 

ευθύνες των συγκρούσεων δεξιά και αριστερά, που έτσι κι αλλιώς υπάρχουν, θα 

πρέπει περισσότερο να στρεφόµαστε σε νέες παιδαγωγικές και άλλες αναζητήσεις. 

Θα πρέπει να στρεφόµαστε στη δηµιουργία παιδαγωγικών πλαισίων, όπου κάθε 

παιδί θα έχει ρόλο. Ή για να το πω αλλιώς, θα πρέπει να οδηγούµαστε στη 

δηµιουργία πλαισίων, που δεν θα έχουν ισχύ, αν το κάθε παιδί δεν έχει ένα θετικό 

ρόλο. 

Κι αυτό, κατά τη γνώµη µου, συνιστά το πρώτο και απαραίτητο βήµα, ώστε 

το κάθε παιδί να νιώσει πολίτης της µικρής καταρχήν κοινωνίας του σχολείου. Κι 

αν θέλουµε την ιδιότητα αυτή του πολίτη να την επεκτείνουµε, πρέπει να 

αναρωτηθούµε:  

 

 Ποιου πολίτη την επέκταση αναζητάµε και επιδιώκουµε; Του έλληνα πολίτη, 

του ευρωπαίου πολίτη, του πολίτη του κόσµου; 

Αν υποθέσουµε ότι η δηµοκρατία είναι το φυσικό περιβάλλον βίωσης και 

άσκησης της ιδιότητας του πολίτη, τότε το σχολείο διαπολιτισµικό και µη έχει 



 9

σήµερα χρέος, ως θεσµός που υπηρετεί τις αρχές της δηµοκρατίας, να προάγει 

κοινές εµπειρίες ανάµεσα στους µαθητές του (Χατζηγεωργίου, 2000). Εποµένως το 

µόνο που δεν οφείλει να κάνει, είναι να θέτει εξ αρχής διαχωριστικές γραµµές. 

Μέχρι σήµερα, το σχολείο, προκειµένου να προφυλαχθεί από τις διαχωριστικές 

γραµµές που έτσι κι αλλιώς θέτει καθηµερινά, επαναπαύεται σε µια γενικευµένη 

ιδέα. Στην ιδέα ότι είναι ενιαίο και αφού είναι ενιαίο, διακηρύσσει άρα την ιδιότητα 

του πολίτη.  

 Μήπως τότε πρέπει να αναλύσουµε βαθύτερα τι σηµαίνει ενιαίο σχολείο; 

Σηµαίνει ισοπεδωτικό σχολείο; Σηµαίνει πολιτικά ορθό; Σηµαίνει άκαµπτο; 

 Μήπως σηµαίνει ακόµα ότι οι αρχές της διαπολιτισµικής αγωγής πρέπει να 

αποτελούν καθηµερινή πρακτική κάθε σχολικής µονάδας, περισσότερο από το 

να υπάρχουν διαπολιτισµικά σχολεία από τη µια και σχολεία που δεν είναι 

διαπολιτισµικά από την άλλη;  

 Μήπως σηµαίνει επίσης ότι ένας εκπαιδευτικός δεν πρέπει να είναι ήσυχος µε 

τη συνείδησή του µόνο και µόνο επειδή παρέχει τις ίδιες ευκαιρίες στους 

µαθητές του; Γιατί, από την προσωπική µου εµπειρία κρίνοντας, τις ευκαιρίες, 

δε φτάνει µόνο να τις παρέχουµε στα παιδιά, πρέπει καταρχήν να παρακινούµε 

τα παιδιά ώστε να τις λαµβάνουν. Και για να τα παρακινούµε αποτελεσµατικά, 

πρέπει να λαµβάνουµε υπόψη τη µοναδικότητα του κάθε παιδιού - και ταυτίζω 

τη µοναδικότητα µε  τη φαντασία, µε τη δηµιουργικότητα και τις ιδιαίτερες 

κλίσεις, που έτσι κι αλλιώς ο καθένας µας κουβαλάει µέσα του.  

Συνοψίζοντας, κατά την προσωπική µου γνώµη, το ενιαίο σχολείο δεν 

εξαντλείται ως έννοια στο να παρέχουµε ίσες ευκαιρίες. Το ενιαίο σχολείο, 

σεβόµενο την ιστορία, την παράδοση και την προσωπική κουλτούρα του καθενός, 

είναι πραγµατικά ενιαίο όταν δηµιουργεί κοινούς χώρους συνάντησης µεταξύ των 

ανθρώπων του. Ενιαίο σχολείο σηµαίνει επίσης ότι οι αρχές της διαπολιτισµικής 

αγωγής είναι ζήτηµα καθηµερινής πρακτικής κάθε σχολικής µονάδας. Υπ’ αυτή την 

έννοια, τόσο το διαπολιτισµικό, όσο και το µη διαπολιτισµικό σχολείο βρίσκονται 

απέναντι σε µια πραγµατικότητα, την οποία πρέπει ταυτόχρονα να κατανοήσουν, 

αλλά και να εξελίξουν, όσο παράδοξο κι αν ακούγεται αυτό.  

Γιατί, το σχολείο είναι για όλους. Είναι το σπίτι της ειρήνης. Είναι το σπίτι 

των παιδικών ψυχών. Είναι το σπίτι των πρώτων ανθρώπινων συναντήσεων. Πέρα 

και πάνω από την ιδιότητα του εθνικού πολίτη, του ευρωπαίου πολίτη ή του πολίτη 

του κόσµου θα πρέπει να προάγει την ιδιότητα του πολίτη - φορέα µιας 

προσωπικής κουλτούρας. Της κουλτούρας ενός ατόµου που ως άνθρωπου, 

µαύρου, άσπρου, κινέζου κ.λπ., βλέπει τα κοινά σηµεία, βλέπει πάνω και πέρα από 

ορισµούς και έχει συναίσθηση της ύπαρξής του τόσο εντός του, όσο και γύρω του. 

Αν επιθυµούµε κάτι τέτοιο, τότε η αλλαγή ξεκινάει καταρχήν από τον καθένα µας 
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και µάλιστα µέσα από τους πολλούς και διαφορετικούς ρόλους που ο καθένας µας 

έχει µέσα στην κοινωνία.  
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