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1.    Εισαγωγή 
 
Η παρέµβαση της υπηρεσίας Λαϊκής επιµόρφωσης στους Τσιγγάνους της Κάτω Αχαΐας 
χρονολογείται ήδη από το 1984. Οι πρώτες επιµορφωτικές προσπάθειες επικεντρώθηκαν 
στα εξής θέµατα: 

• µαθήµατα κοπτικής-ραπτικής για τις γυναίκες, 
• µηχανολογία αυτοκινήτου για τους άνδρες, 
• µαθήµατα αλφαβητισµού για τους νέους. 

 
Σταδιακά, οι προσπάθειες της Γενικής Γραµµατείας Λαϊκής Επιµόρφωσης (Γ.Γ.Λ.Ε.) και 
του Κέντρου Λαϊκής Επιµόρφωσης (Κ.Λ.Ε.) Κάτω Αχαΐας προσανατολίσθηκαν κατά 
κύριο λόγο στον αλφαβητισµό των τσιγγανοπαίδων, µε σκοπό τη σχολική τους ένταξη. 
 
Στα πλαίσια του ευρύτερου προγράµµατος αλφαβητισµού τσιγγανοπαίδων που εκπόνησε 
η Γ.Γ.Λ.Ε. µετά από σχετικό αίτηµα του Υπουργείου Παιδείας (1) εκδόθηκε ειδικό 
διδακτικό υλικό για τσιγγανόπαιδα µε τίτλο "Μαθαίνω γράµµατα"(2). Παράλληλα, 
εκπονήθηκε και εκδόθηκε "Εγχειρίδιο για το δάσκαλο-επιµορφωτή" µε οδηγίες για τη 
χρήση του διδακτικού υλικού. (3) 
 
Η Γ.Γ.Λ.Ε., µε την οικονοµική υποστήριξη της UNESCO, χρηµατοδότησε τη λειτουργία 
πειραµατικών τµηµάτων αλφαβητισµού τσιγγανοπαίδων στο Κ.Λ.Ε. Κάτω Αχαΐας και 
παράλληλα, τη µελέτη των προϋποθέσεων της σχολικής ένταξης των τσιγγανοπαίδων και 
τη διαµορφωτική αξιολόγηση του προγράµµατος σε τοπικό επίπεδο, µε έµφαση στην 
αξιολόγηση του διδακτικού υλικού και των εκπαιδευτικών πρακτικών. 
 
Η οµάδα διαµορφωτικής αξιολόγησης συγκροτήθηκε στις αρχές του 1993 και εργάσθηκε 
ως το καλοκαίρι του 1994, σε στενή συνεργασία µε τους υπεύθυνους του προγράµµατος 
αλφαβητισµού της Γ.Γ.Λ.Ε. και του Κ.Λ.Ε. Κάτω Αχαΐας. 
 
Ως επιστηµονικός υπεύθυνος της οµάδας εργασίας, µαζί µε τα αρµόδια στελέχη της 
υπηρεσίας λαϊκής επιµόρφωσης επιλέξαµε να δώσουµε έναν περισσότερο 
κοινωνιολογικό προσανατολισµό στην αξιολόγηση. Όπως εξάλλου γνωρίζουµε από την 
κοινωνιολογία της εκπαίδευσης, ό,τι συµβαίνει µέσα στους εκπαιδευτικούς θεσµούς 
προσδιορίζεται σε µεγάλο βαθµό απ' ό,τι συµβαίνει έξω απ' αυτούς. Συνεπώς, οι 
προϋποθέσεις του αλφαβητισµού και της σχολικής ένταξης των τσιγγανοπαίδων στην 
Κάτω Αχαΐα δεν αφορούν µόνο το σχολείο, το Κ.Λ.Ε. Κάτω Αχαΐας και γενικότερα τις 
εκπαιδευτικές αρχές, αλλά και τον τρόπο ζωής και εργασίας των Τσιγγάνων, τις 
πολιτισµικές τους ιδιαιτερότητες και τη στάση της τοπικής κοινωνίας απέναντί τους. 
 
2.   Ο αλφαβητισµός των Τσιγγάνων 
 
Οι µεταπολεµικές κοινωνικοοικονοµικές και πολιτισµικές εξελίξεις είχαν καθοριστικές 
επιπτώσεις στην τεχνογνωσία της επιβίωσης των Τσιγγάνων. (4) 
 
Οι επιπτώσεις αυτές µπορούν να συνοψιστούν στις παρακάτω: 
i.     σταδιακή ένταξη τους στην οικονοµία της αγοράς, 
ii.     παγίωση και ισχυροποίηση της τάσης για µόνιµη εγκατάσταση τους σε αστικές και 
ηµιαστικές περιοχές, 
iii.    συνεχής αύξηση των συναλλαγών τους µε το κράτος και γενικότερα µε τους 
δεσµούς της περιβάλλουσας κοινωνίας. 
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Στις νέες συνθήκες, το παραδοσιακό δίκτυο επικοινωνίας και µάδησης των Τσιγγάνων 
(5), το οποίο µέχρι σήµερα εξασφαλίζει την αναπαραγωγή των ιδιαιτεροτήτων τους και 
των κοινωνικο-οικονοµικών πρακτικών τους, χάνει την αποτελεσµατικότητα που είχε 
στα πλαίσια της κλειστής τσιγγάνικης µικρο-κοινωνίας. 
 
Η ένταξη των Τσιγγάνων στο γραπτό δίκτυο επικοινωνίας και µάθησης της 
περιβάλλουσας κοινωνίας προβάλλει ως ανάγκη, και µε ορισµένες προϋποθέσεις ως 
εφικτή δυνατότητα, για τους ίδιους τους Τσιγγάνους. Για πρώτη φορά στην ιστορία τους, 
ο ολικός αναλφαβητισµός της πλειοψηφίας των Τσιγγάνων τίθεται ως κοινωνικό 
πρόβληµα που δα πρέπει να αντιµετωπιστεί. Άµεση έκφραση αυτής της ανάγκης και 
υλοποίηση αυτής της δυνατότητας είναι η εγγραφή και η φοίτηση ενός έστω µικρού 
αριθµού τσιγγανοπαίδων στα δηµοτικά σχολεία, που βρίσκονται µέσα ή κοντά σε 
τσιγγάνικες συνοικίες ή καταυλισµούς. 
 
Γενικά, είναι αποδεκτό ότι το υπαρκτό σχολείο έχει τις ακόλουθες θεσµοθετηµένες 
λειτουργίες (6): 
i.     την περιοδική αποδέσµευση διαθέσιµου εργατικού δυναµικού, µε τη   φοίτηση 
και την παραµονή των παιδιών σε εκπαιδευτικά ιδρύµατα, 
ii.     την κατανοµή των µαθητών σε ιεραρχηµένες κοινωνικές δέσεις (επιλεκτική 
λειτουργία), 
iii    τη µεταβίβαση κανονιστικών στοιχείων - προσανατολισµών, κανόνων και 
στρατηγικών - στα πλαίσια του κυρίαρχου πλέγµατος αξιών (ιδεολογική 
λειτουργία), 
iv.    τη µεταβίβαση τεχνικών πολιτισµικών στοιχείων και κυρίως την εκµάθηση 
ανάγνωσης και γραφής (τεχνική λειτουργία). 
 
Είναι σαφές ότι, στο µέτρο που η παιδική εργασία είναι αναγκαία για την επιβίωση της 
τσιγγάνικης οικογένειας, η φοίτηση στο σχολείο καθίσταται προβληµατική. Επιπλέον, 
στις περιπτώσεις περιοδικών µετακινήσεων της οικογένειας προς αναζήτηση εργασίας, η 
σχολική φοίτηση των τσιγγανοπαίδων θα προϋπέθετε την παραµονή ενός ενήλικου στον 
τόπο της µόνιµης εγκατάστασης, επιφορτισµένου µε τη φροντίδα των παιδιών. 
 
Όσον αφορά την επιλεκτική λειτουργία του σχολείου, η επιλογή συντελείται όχι µόνο µε 
τη διαφοροποίηση των µαθητών κατά βαθµίδα και ειδικότητα, αλλά και µε τον 
αποκλεισµό από το εκπαιδευτικό σύστηµα. Έτσι, οι Τσιγγάνοι στη µεγάλη πλειοψηφία 
τους εγκλωβίζονται στη δευτερεύουσα αγορά εργασίας, στην οποία περιλαµβάνονται οι 
πιο ανεπιθύµητες, κακοπληρωµένες και επικίνδυνες εργασίες, µε ελάχιστες πιθανότητες 
µετακίνησης στην κύρια αγορά εργασίας, που χαρακτηρίζεται από σταθερή απασχόληση 
και υψηλό εισόδηµα (7), ακόµη και στην περίπτωση που θα φοιτήσουν στο δηµοτικό. 
 
Επίσης, επειδή οι ιδιαιτερότητες των Τσιγγάνων και ο παραδοσιακός τρόπος ζωής τους 
είναι ασύµβατοι µε το υπαρκτό σχολείο, απαξιώνονται κατά µείζονα λόγο στο βαθµό που 
η εκπαίδευση στοχεύει στην εγχάραξη του κυρίαρχου πλέγµατος αξιών. Τα 
τσιγγανόπαιδα στο σχολείο βιώνουν την αντίφαση ανάµεσα στην πρωτογενή τους 
κοινωνικοποίηση, στα πλαίσια της ευρείας οικογένειας, και στην επιχειρούµενη 
δευτερογενή τους κοινωνικοποίηση µέσα στη σχολική τάξη. 
 
Όπως διαπιστώνουµε, µόνο η "τεχνική λειτουργία" του σχολείου µπορεί να αποτελέσει 
κίνητρο για τη µαζική φοίτηση των τσιγγανοπαίδων στο σχολείο. Πράγµατι, ένας 
περιορισµένος αριθµός τσιγγανοπαίδων κάθονται ήδη στα σχολικά θρανία, όπως 
διαπιστώνουµε από τον πίνακα 1. 
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Πίνακας 1 
Αριθµός τσιγγανοπαίδων που φοίτησαν στο δηµοτικό σχολείο (1988) 

 
  αριθµ. ποσοστό (%) 
Γράφτηκαν  1472 100 
Φοίτησαν κανονικά  665 45 
∆εν φοίτησαν κανονικά  581 40 
∆ιέκοψαν τη φοίτηση  226 15 
 
Πηγή: Επεξεργασία αδηµοσίευτων στοιχείων του Υπ.Ε.Π.Θ. για 12 νοµούς της χώρας 
(Μαγνησία, Αργολίδας, Έβρου, Ηµαθίας, Αχαΐας, Σερρών, Αιτωλοακαρνανίας, Λάρισας, 
Ηλείας, Κιλκίς, Εύβοιας, Αττικής), από το σχετικό πίνακα του τµήµατος ειδικών 
προγραµµάτων της Γ.Γ.Λ.Ε. 
 
Η απουσία της µεγάλης πλειοψηφίας των τσιγγανοπαίδων από το σχολείο αποδίδεται 
από τους σχολικούς συµβούλους που εργάζονται σε εκπαιδευτικές περιφέρειες στις 
οποίες κατοικούν Τσιγγάνοι, στους παρακάτω λόγους (8): 

• στα προβλήµατα επιβίωσης που αντιµετωπίζουν, 
• στις άθλιες συνθήκες διαβίωσης, 
• στη νοµαδική ζωή τους, 
• στην απόρριψη της αξίας του σχολείου, 
• στις γλωσσικές δυσκολίες, δεδοµένου ότι τα τσιγγανόπαιδα είναι δίγλωσσα, 
• στη µη αποδοχή τους από το σχολικό περιβάλλον, 
• στη µη αποδοχή τους από το ευρύτερο κοινωνικό περιβάλλον, 
• στην εµµονή των Τσιγγάνων στην παραδοσιακή τους ταυτότητα. 

 
Το σχολείο, εκτός από τις Λειτουργίες που προαναφέραµε, είναι Λοιπόν και πεδίο 
αντιθέσεων, αντιπαραθέσεων και αντιφάσεων. Τα τσιγγανόπαιδα δεν υφίστανται απλώς 
τις συνέπειες της φτώχειας και των άθλιων συνθηκών διαβίωσης, αλλά. και την 
απόρριψη από το σχολικό και το ευρύτερο κοινωνικό περιβάλλον. 
 
Με βάση εµπειρικές µας παρατηρήσεις µπορούµε να κατατάξουµε τις πρακτικές 
αποκλεισµού των τσιγγανοπαίδων από το σχολείο σε δύο κατηγορίες (9): 
α.    Στον ενεργητικό αποκλεισµό τους, είτε µε διαµαρτυρίες και δυναµικές 
κινητοποιήσεις είτε µε ήπιες διοικητικές πρακτικές (επειδή δεν έχουν 
πιστοποιητικό γέννησης, δεν έχουν κάνει τα υποχρεωτικά εµβόλια κ.τ.λ.), 
β.    Στον παθητικό αποκλεισµό τους, µε την περιθωριοποίηση τους µέσα στη 
σχολική τάξη. 
 
Όπως προκύπτει από τον πίνακα 1, το 1988 είχαν φοιτήσει στα δηµοτικά σχολεία 12 
νοµών της χώρας 1.472 τσιγγανόπαιδα. Απ' αυτά φοίτησε κανονικά µόνο το 45%, το 
15% διέκοψε τη φοίτηση και το 40% δεν φοίτησε κανονικά. Από τα στοιχεία αυτά είναι 
σαφές ότι, το πρόβληµα του αλφαβητισµού και γενικότερα της σχολικής ένταξης των 
τσιγγανοπαίδων δεν αφορά µόνο την εγγραφή τους στο σχολείο, αλλά και την κανονική 
τους φοίτηση. Τα υψηλά ποσοστά ελλιπούς παρακολούθησης των µαθηµάτων και 
σχολικής διαρροής δείχνουν ότι ο παθητικός αποκλεισµός των τσιγγανοπαίδων, σε 
συνδυασµό και µε τους παράγοντες που αναφέραµε παραπάνω, οδηγούν στην 
αναπαραγωγή του κύκλου της υποεκπαίδευσης (10). 
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Στο διάγραµµα 1 παρατηρούµε ότι και ο αριθµός των τσιγγανοπαίδων που γράφτηκαν 
στο δηµοτικό σχολείο δεν κατανέµεται εξίσου σε όλες τις τάξεις. Πιο συγκεκριµένα, 
στην τελευταία τάξη του δηµοτικού σχολείου γράφτηκε µόλις το 37% των 
τσιγγανοπαίδων που γράφτηκαν στην πρώτη τάξη. 
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Από το διάγραµµα 2 διαπιστώνουµε ότι, στην πρώτη τάξη το ποσοστό των 
τσιγγανοπαίδων που εγκατέλειπαν το σχολείο είναι µικρότερο από τον µέσο όρο (το 
15%). Στη δεύτερη τάξη το ποσοστό εγκατάλειψης µόλις ξεπερνάει το µέσο όρο ενώ 
στην τρίτη τάξη φτάνει το 20%. Στις επόµενες τάξεις µειώνεται συνεχώς και στην 
τελευταία περιορίζεται µόλις στο 4%. Τα υψηλότερα ποσοστά φοίτησης, µεγαλύτερα του 
50%, παρατηρούνται στην πέµπτη και έκτη τάξη, και το χαµηλότερο στην τρίτη τάξη. 
Όπως φαίνεται, η κρίσιµη περίοδος φοίτησης είναι στις δύο ή τρεις πρώτες τάξεις του 
δηµοτικού σχολείου. Στη συνέχεια, η εγκατάλειψη του σχολείου από τα τσιγγανόπαιδα 
µειώνεται και ελαχιστοποιείται στην τελευταία τάξη. Συνεπώς, οι προσπάθειες για τη 
σχολική ένταξη των τσιγγανοπαίδων θα πρέπει να αναπτυχθούν κατά προτεραιότητα στη 
διάρκεια αυτής της κρίσιµης περιόδου. 
 

 
 
3.   Ο σχεδιασµός της αξιολόγησης 
 
Η ανάθεση της αξιολόγησης έγινε µε σκοπό τη βελτίωση του προγράµµατος 
αλφαβητισµού τσιγγανοπαίδων. Η επιλογή του αποφασιογόνου µοντέλου αξιολόγησης 
(modele decisionnel) υπαγορεύτηκε από την πρόθεση σύνδεσης των συµπερασµάτων µε 
τη λήψη αποφάσεων στον τοµέα αυτό. Όπως είναι γνωστό, στόχος του µοντέλου αυτού 
είναι η συνάρθρωση της αξιολόγησης µε το σχεδιασµό της εκπαιδευτικής πολιτικής. 
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∆ίνεται έµφαση όχι µόνο στα αποτελέσµατα, αλλά και στα διάφορα στάδια εφαρµογής 
του εκπαιδευτικού προγράµµατος που αξιολογείται. (11) 
 
Στα πλαίσια του αποφασιογόνου µοντέλου διακρίνονται δύο τύποι αξιολόγησης: 
i.     Η αθροιστική, ή τελική, ή εξωτερική αξιολόγηση, που αφορά το σύνολο µιας 
εκπαιδευτικής δραστηριότητας και διενεργείται για λογαριασµό µιας εξωτερικής οµάδας 
αποφασιζόντων. 
ii.     Η διαµορφωτική, ή εσωτερική αξιολόγηση, που διενεργείται στη διάρκεια ενός 
εκπαιδευτικού προγράµµατος µε σκοπό την αναπροσαρµογή ή τη βελτίωση του. 
 
Παίρνοντας υπόψη µας τη σύγχυση που επικρατεί σχετικά µε τις έννοιες έλεγχος και 
αξιολόγηση, θα παραθέσουµε τα κριτήρια διαφοροποίησης των δύο πρακτικών που 
προτείνει ο καθηγητής Paul Demunter. (12) 
i.     Ο έλεγχος πραγµατοποιείται µε αφετηρία ένα προϋπάρχον και εξωτερικό µοντέλο 
αναφοράς. Η αξιολόγηση παίρνει υπόψη της το µοντέλο αναφοράς σαν ένα από τα 
ισχύοντα δεδοµένα υπάρχει όµως το ενδεχόµενο, το µοντέλο αναφοράς να αναπτυχθεί, 
να εµπλουτισθεί ή και να αλλάξει. 
ii.     Ο έλεγχος διεξάγεται σε σχέση µε έναν κανόνα που αποτελεί τον πόλο αναφοράς 
και το εργαλείο µέτρησης. Συνεπώς αποτελεί κανονιστική διαδικασία, ενώ η αξιολόγηση 
έχει ερευνητικό χαρακτήρα. 
iii.    Ο έλεγχος στηρίζεται στην αποσύνθεση και ανάλυση της πραγµατικότητας σε απλά 
και διακριτά στοιχεία, άµεσα παρατηρήσιµα και ελέγξιµα. Αντίθετα, η διαδικασία 
αξιολόγησης αποσκοπεί στην ανασύνθεση της κοινωνικής πραγµατικότητας στην 
ολότητα της, στη διαύγαση των συσχετίσεων και αλληλεξαρτήσεων που αναπτύσσονται, 
χωρίς να αγνοούνται οι σκοτεινές περιοχές του συστήµατος και οι αντιφάσεις του, καθώς 
και οι συγκρούσεις και τα διακυβεύµατα που προκύπτουν. 
iv.    Ο έλεγχος βασίζεται στην ιδέα ότι οι εκπαιδευτικές πρακτικές είναι διαφανείς, 
αναπαραγώγιµες, ευµετάδοτες, συνεκτικές και οµοιογενείς. Με την έννοια αυτή, ο 
έλεγχος θεωρείται ότι είναι έξω από το χρόνο, έξω από τη συγκεκριµένη ιστορική 
συγκυρία και έξω από τα κοινωνικά διακυβεύµατα. Υποτίθεται ότι µπορεί να είναι 
πάντοτε ο ίδιος, να ασκείται µε τον ίδιο τρόπο σε κάθε τόπο και χρόνο, µε τη βοήθεια 
µιας εγκεκριµένης µονάδας µέτρησης, που η γενικευµένη ισχύς της - ανεξάρτητα από την 
κάθε φορά εφαρµογή της - είναι προϋπόθεση της αξιοπιστίας της. Ο ιδανικός έλεγχος 
είναι αυτός που γίνεται από εναλλασσόµενους ελεγκτές, χωρίς να αλλάζει το 
αποτέλεσµα. 
 
Αντίθετα, η αξιολόγηση προσδιορίζεται ιστορικά. Παίρνει υπόψη της το ρόλο των 
δρώντων υποκειµένων και τα κοινωνικά διακυβεύµατα. 
v.    Κάδε έλεγχος προϋποθέτει ένα ιεραρχικό σύστηµα, το λιγότερο ένα σύστηµα 
διαχωρισµού µεταξύ ελεγκτών και ελεγχόµενων, καθώς και διαχωρισµού µεταξύ των 
θεσµικών τους θέσεων. 
Η αξιολόγηση προϋποθέτει ένα σύστηµα επικεντρωµένο στην έκφραση όλων των 
πλευρών, µε τις διαφορές τους, τις αντιθέσεις τους, τις συγκρούσεις και τις συµµαχίες 
τους. 
vi.    Ο έλεγχος είναι κλειστή διαδικασία που καταλήγει στην ανταµοιβή ή στην τιµωρία, 
ενώ η αξιολόγηση είναι ανοιχτή διαδικασία που συνοδεύει, καθοδηγεί και προσαρµόζει 
τη δράση στην πορεία ανάπτυξης της. 
 
∆εδοµένου ότι το πρόγραµµα αλφαβητισµού τσιγγανοπαίδων βρίσκεται σε εξέλιξη, η 
αξιολόγηση του δεν µπορεί παρά να είναι διαµορφωτική, δηλαδή να συµβάλλει στη 
βελτίωση του και στην επίλυση των προβληµάτων που αντιµετωπίζονται. 
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Η σύνθετη και περίπλοκη κατάσταση αφενός στο επίπεδο της τοπικής κοινωνίας, 
αφετέρου στο επίπεδο της σχέσης των Τσιγγάνων µε την εκπαίδευση καθιστά δύσκολη 
όχι µόνο την εκπαιδευτική παρέµβαση αλλά και τη διερεύνηση των προϋποθέσεων της 
σχολικής ένταξης των τσιγγανοπαίδων. Γι' αυτό, ως καταλληλότερη µέθοδος 
διαµορφωτικής αξιολόγησης εφαρµόσθηκε η έρευνα-δράση, προκειµένου να µην 
περιοριστούµε στην παραγωγή γνώσεων αλλά να προχωρήσουµε στην ανάπτυξη και τη 
βελτίωση της εκπαιδευτικής δράσης, µε σκοπό την επίτευξη απτών αποτελεσµάτων. 
 
Η εκπαιδευτική έρευνα - δράση αποσκοπεί: 
i.    στη βελτίωση των εκπαιδευτικών πρακτικών, 
ii.   στην κατανόηση αυτών των πρακτικών, 
iii. στη βελτίωση της κατάστασης µέσα στην οποία υλοποιούνται οι εκπαιδευτικές 
πρακτικές. 
 
Με βάση αυτό το µεθοδολογικό πλαίσιο, δεν περιοριστήκαµε στην απλή αξιολόγηση του 
διδακτικού  υλικού και των εκπαιδευτικών µεθόδων που χρησιµοποιήθηκαν στον 
αλφαβητισµό των τσιγγανοπαίδων, προκειµένου να προτείνουµε κατάλληλες βελτιώσεις. 
 
Αποδώσαµε σηµαντική βαρύτητα στη διερεύνηση και στην κατανόηση όλων των 
διαστάσεων των εκπαιδευτικών πρακτικών. Επιπλέον, οι επιδιωκόµενες βελτιώσεις 
τοποθετήθηκαν στον κοινωνικό τους περίγυρο. 
 
Οι ερευνητικές τεχνικές που χρησιµοποιήθηκαν ήταν: 

• η συµµετοχική παρατήρηση, 
• το ηµερολόγιο εργασίας, 
• η ανάδραση. 

 
Οι βασικές υποθέσεις δράσης αφορούσαν αφενός την κωµόπολη της Κάτω Αχαΐας, 
κυρίως τα σηµαντικά πρόσωπα, τους θεσµούς και τους συλλογικούς φορείς που 
αποτελούν το κοινωνικό πλαίσιο του συγκεκριµένου εκπαιδευτικού προγράµµατος, 
αφετέρου τον αλφαβητισµό και την εκπαίδευση των τσιγγανοπαίδων. 
 
Ως προς το πρώτο σκέλος, η υπόθεση δράσης ήταν ότι όσον αφορά τη γενικά 
συγκρουσιακή σχέση Τσιγγάνων και "ντόπιων", υπάρχουν ήδη οι προϋποθέσεις - 
κοινωνικές, οικονοµικές και επικοινωνιακές - για την αµοιβαία αποδοχή του τρόπου 
ζωής του άλλου και των περιορισµών καθώς και των συναλλαγών που επιβάλλει η 
αστικοποίηση του τσιγγάνικου πληθυσµού. Οι δράσεις που οργανώθηκαν απευθύνθηκαν 
και προς τους Τσιγγάνους και προς τους ντόπιους, απέβλεπαν στην ανάπτυξη ενός 
πλέγµατος ενηµέρωσης, πολιτιστικών ανταλλαγών και επικοινωνίας, µε σκοπό τη 
συµβολή στην υπέρβαση των συγκρουσιακών σχέσεων και την αναζήτηση αποδεκτών 
λύσεων. 
 
Ως προς το δεύτερο σκέλος, η υπόθεση δράσης ήταν ότι, η χρήση εκπαιδευτικού υλικού 
που παραπέµπει στον τσιγγάνικο τρόπο ζωής καθώς και η χρησιµοποίηση εκπαιδευτικών 
πρακτικών που ανταποκρίνονται στις προδιαθέσεις (habitus) (13) των τσιγγανοπαίδων, 
θα παίξουν καθοριστικό ρόλο στον αλφαβητισµό τους. Συνεπώς, η φοίτηση στα τµήµατα 
αλφαβητισµού του Κ.Λ.Ε. Κάτω Αχαΐας θα ήταν κανονική και αποτελεσµατική, εφόσον 
εφαρµόζονταν κατάλληλες εκπαιδευτικές πρακτικές και εχρησιµοποιείτο κατάλληλο 
εκπαιδευτικό υλικό. 
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Στο επίπεδο της έρευνας, οι υποθέσεις εργασίας ήταν: 
α.    Ο εξωσχολικός αλφαβητισµός των τσιγγανοπαίδων στο Κ.Λ.Ε. Κάτω  Αχαΐας 
διαφοροποιείται ριζικά από τη φοίτηση τους στην πρώτη τάξη του δηµοτικού σχολείου, 
όχι µόνο µε τη χρήση ειδικού εκπαιδευτικού υλικού, αλλά όσον αφορά όλες τις 
διαστάσεις των αντίστοιχων εκπαιδευτικών πρακτικών. 
β.    Οι διαφοροποιηµένες εκπαιδευτικές πρακτικές που εφαρµόσθηκαν στον εξωσχολικό 
αλφαβητισµό των τσιγγανοπαίδων και το εκπαιδευτικό υλικό έχουν θετικότερα 
αποτελέσµατα, σε σύγκριση µε τις αντίστοιχες εκπαιδευτικές πρακτικές και το 
αναγνωστικό του υπαρκτού σχολείου. 
 
Ερευνητικά δεδοµένα συγκεντρώθηκαν µε ηµικατευθυνόµενες συνεντεύξεις από τους 
διευθυντές των δύο σχολείων της κωµόπολης, από τους δασκάλους στις τάξεις των 
οποίων φοιτούσαν τσιγγανόπαιδα, τον διοικητή του τοπικού αστυνοµικού τµήµατος, τον 
υπεύθυνο του Κ.Λ.Ε., τον δήµαρχο και µέλη του δηµοτικού συµβουλίου, τον εκδότη της 
τοπικής εφηµερίδας και τον πρόεδρο του τοπικού πολιτιστικού συλλόγου των 
Τσιγγάνων. 
 
Η κυρίως ερευνητική τεχνική που χρησιµοποιήθηκε ήταν η συµµετοχική παρατήρηση 
της λειτουργίας των τµηµάτων αλφαβητισµού στο Κ.Λ.Ε. και το ηµερολόγιο εργασίας, 
στο οποίο καταγράφηκαν οι εξελίξεις και τα προβλήµατα που παρουσιάστηκαν όσον 
αφορά: 
i.     το διδακτικό υλικό και τη χρήση του από τις επιµορφώτριες, 
ii.     την προσέλευση των τσιγγανοπαίδων στις διδακτικές συναντήσεις, 
iii    τις εκπαιδευτικές πρακτικές, 
iv.    τις στάσεις και τις αναπαραστάσεις των τσιγγανοπαίδων για τον εαυτό τους και το 
σχολείο. 
 
Ανάλογα στοιχεία συγκεντρώθηκαν για τη φοίτηση και τη συµπεριφορά των 
τσιγγανοπαίδων καθώς και για τις στάσεις των δασκάλων απέναντι τους, από τα δύο 
δηµοτικά σχολεία της κωµόπολης, προκειµένου να συγκρίνουµε τη λειτουργία των δύο 
δεσµών και να εντοπίσουµε τους παράγοντες που ευνοούν και τους παράγοντες που 
αποτρέπουν τη σχολική ένταξη των τσιγγανοπαίδων. 
 
4.   Η σχολική ένταξη των τσιγγανοπαίδων στην Κάτω Αχαΐα 
 
Το πρόβληµα της σχολικής ένταξης των τσιγγανοπαίδων είναι ιδιαίτερα έντονο στην 
Κάτω Αχαΐα, ηµιαστικό οικισµό µε περίπου 5.500 κατοίκους, σε απόσταση 23 
χιλιοµέτρων από την Πάτρα. Ο τσιγγάνικος πληθυσµός της Κάτω Αχαΐας ανέρχεται στο 
30% των κατοίκων και διαµένει στην πλειοψηφία του στη συνοικία Τσιγγάνικα. 
 
Για τους κατοίκους των Τσιγγάνικων υπάρχουν οι υλικές προϋποθέσεις για τη σχολική 
ένταξη των παιδιών τους. Οι περισσότεροι είναι έµποροι και µικροπωλητές, έχουν 
µόνιµη κατοικία και είναι σχετικά εύποροι. Επίσης, είναι δηµότες Κάτω Αχαΐας και 
έχουν τη δυνατότητα κάποιας, συµµετοχής στα πολιτικά παιχνίδια που παίζονται σε 
τοπικό επίπεδο. Η συµµετοχή τους στις τοπικές πολιτικές αναµετρήσεις τους δίνει τη 
δυνατότητα να διεκδικούν την ικανοποίηση αιτηµάτων µε σκοπό τη βελτίωση της 
κοινωνικο-οικονοµικής τους δέσης. 
 
Στη συνέχεια, θα αναφερθούµε στο βαθµό σχολικής ένταξης των τσιγγανοπαίδων που 
κατοικούν στα Τσιγγάνικα Κάτω Αχαΐας, θεωρούµε ότι ο βαθµός σχολικής ένταξης 
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προσδιορίζεται από τέσσερις βασικούς δείκτες (14): 
• τον αριθµό εγγραφών στο σχολείο, 
• την κανονικότητα της φοίτησης, 
• την επίδοση στα µαθήµατα 
• τη συµµετοχή στις σχολικές δραστηριότητες. 

 
α.    Ο αριθµός εγγραφών 
 
Τα τσιγγανόπαιδα που οι οικογένειες τους µένουν στα Τσιγγάνικα υπάγονται στην 
εκπαιδευτική περιφέρεια του Β' δηµοτικού σχολείου Κάτω Αχαΐας. 
 
Όπως διαπιστώνουµε από τον πίνακα 2, τα τσιγγανόπαιδα που γράφονται στο σχολείο 
αυτό ξεπερνούν το 45% των "ντόπιων" παιδιών.  Είναι, επίσης, ενδιαφέρον να 
παρατηρήσουµε ότι ο αριθµός των τσιγγανοπαίδων αυξάνεται κάθε χρόνο. 
 

Πίνακας 2 
Παιδιά (ντόπια και τσιγγανόπαιδα) που γράφτηκαν και φοίτησαν στο Β' 

δηµοτικό σχολείο Κάτω Αχαΐας (1990-91 έως 1992-93). 
 

Σχολικές 
χρονιές 

1990-91 1991-92 1992-93 

 γράφηκαν φοίτησαν γράφτηκαν φοίτησαν γράφτηκαν φοίτησαν 
 αρ. % αρ. % αρ. % αρ. % αρ. % αρ. % 

Παιδιά ντόπια 224 67,1 222 84,1 233 67,1 233 85,7 272 68,7 265 82,8 
Τσιγγανόπαιδα 110 32,9 42 15,9 114 32,9 39 14,3 124 31,3 55 17,2 

Σύνολο 334 100,0 264 100,0 347 100,0 272 100,0 396 100,0 320 100,0
 

Η συνεχής αύξηση του αριθµού των τσιγγανοπαίδων που γράφονται στο δηµοτικό 
σχολείο, από το 1990-91 έως το 1992-93 δεν οφείλεται µόνο στη µόνιµη εγκατάσταση 
των οικογενειών τους και στο σχετικά υψηλό εισόδηµα τους, αλλά κυρίως στην 
ανάπτυξη θετικού κλίµατος στην τοπική κοινωνία. Ο υπεύθυνος του Κ.Λ.Ε. Κάτω 
Αχαΐας σε συνεργασία µε τα αρµόδια στελέχη της Γ.Γ.Λ.Ε. εργάσθηκε προς τρεις 
κατευθύνσεις: 
i.     Την ευαισθητοποίηση της τοπικής κοινής γνώµης για τα ζητήµατα που αφορούν 
τους Τσιγγάνους και την έναρξη δηµόσιου διαλόγου, διαµέσου της τοπικής εφηµερίδας. 
ii.    Την αναζήτηση κοινής γλώσσας και συνεργασίας µε τις δηµοτικές και τις σχολικές 
αρχές, µε σκοπό την επεξεργασία προτάσεων και λύσεων για τα προβλήµατα που 
δηµιουργεί η συµβίωση των δύο κοινοτήτων, των "ντόπιων" και των Τσιγγάνων. 
iii.    Την ανάπτυξη της συνεργασίας µε τον τοπικό πολιτιστικό σύλλογο των Τσιγγάνων 
"Παναγίτσα", που αριθµεί περισσότερα από 300 µέλη. 
 
Η οµάδα αξιολόγησης ενίσχυσε µε κάδε τρόπο τις προσπάθειες αυτές της υπηρεσίας 
λαϊκής επιµόρφωσης, αναπτύσσοντας επαφές µε τις δηµοτικές και τις σχολικές αρχές, 
τον πρόεδρο του τσιγγάνικου συλλόγου, συµµετέχοντας σε επιµορφωτική ηµερίδα για 
την εκπαίδευση των τσιγγανοπαίδων και σε άλλες σχετικές εκδηλώσεις. 
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β.    Η φοίτηση 
 
Όπως διαπιστώνουµε από τον πίνακα 2, από τα τσιγγανόπαιδα που γράφτηκαν στο Β' 
δηµοτικό σχολείο το 1990-91 φοίτησε µόνο το 38%, την επόµενη χρονιά το 34% και το 
1992-93 το 44%. 
 
Από τον πίνακα 3 προκύπτει ότι η πλειοψηφία των τσιγγανοπαίδων (65% το 1990-91 και 
το 1991-92 και 62% το 1992-93) γράφτηκαν στις δύο πρώτες τάξεις του δηµοτικού 
σχολείου. Τα περισσότερα τσιγγανόπαιδα φοίτησαν επίσης στις δύο πρώτες τάξεις (86% 
το 1990-91, 59% το 1991-92 και 53% το 1992-93). 
 

Πίνακας 3 
Αριθµός τσιγγανοπαίδων που γράφτηκαν και φοίτησαν κατά τάξη στο Β΄ δηµοτικό 

σχολείο Κάτω Αχαΐας (1990-91 έως 1992-93). 
 

 1990-91 1991-92 1992-93 
Σχολικές τάξεις γράφηκαν φοίτησαν γράφτηκ

αν 
φοίτησαν γράφτηκαν φοίτησαν 

Α 43 21 39 10 47 16 
Β 29 15 35 13 30 13 
Γ 15 4 23 12 21 14 
∆ 13 2 10 3 20 9 
Ε 6 0 7 1 6 3 
ΣΤ 4 0 0 0 0 0 

ΣΥΝΟΛΟ 110 42 114 39 124 55 
 
Στις µεγαλύτερες τάξεις, ο αριθµός των τσιγγανοπαίδων βαθµιαία ελαττώνεται, και 
τελικά κανένα δεν αποφοιτά από το δηµοτικό σχολείο. 
 
Συνεπώς, παρά την αύξηση του αριθµού των τσιγγανοπαίδων που γράφονται στο σχολείο 
και τις θετικές εξελίξεις όσον αφορά τη φοίτηση τους, η σχολική διαρροή εξακολουθεί 
να αποτελεί µια αναµφισβήτητη πραγµατικότητα για τα τσιγγανόπαιδα. 
 
γ.    Η σχολική επίδοση 
 
Όπως είναι ευνόητο, το ζητούµενο δεν είναι απλώς η "κανονική φοίτηση" των 
τσιγγανοπαίδων, αλλά η εκµάθηση τουλάχιστον του γραπτού λόγου. 
 
Οι κρίσεις και οι πεποιθήσεις των δασκάλων των δύο δηµοτικών σχολείων της Κάτω 
Αχαΐας για την επίδοση των τσιγγανοπαίδων, όπως καταγράφηκαν µε 
ηµικατευθυνόµενες συνεντεύξεις (15), συµπίπτουν στα εξής σηµεία: 
 
i.     Όλοι υπογραµµίζουν ότι τα τσιγγανόπαιδα, εκτός από ορισµένες εξαιρέσεις, έχουν 
χαµηλή επίδοση στο µαθήµατα. 
ii.     Υστερούν σε σηµαντικό βαθµό στο µάθηµα της γλώσσας. 
iii.    Καλή επίδοση, ή απλώς καλύτερη σε σύγκριση µε τα άλλα µαθήµατα, 
έχουν στα µαθηµατικά. 
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Από τα βιβλιοτετράδια της γλώσσας και των µαθηµατικών επιβεβαιώθηκαν οι κρίσεις 
των δασκάλων για την επίδοση των τσιγγανοπαίδων. Γενικά, η χαµηλή τους επίδοση 
αποδίδεται από τους δασκάλους στους παρακάτω λόγους:  

• δεν προετοιµάζονται στο σπίτι, 
• δεν πιέζονται από τους γονείς τους για να διαβάζουν τα µαθήµατα τους, 
• οι γονείς τους δεν ελέγχουν την πρόοδο τους, 
• η φοίτηση τους είναι ελλιπής. 

 
Όπως φαίνεται, η τσιγγάνικη οικογένεια επιφορτίζεται µε τον έλεγχο, την προετοιµασία 
και τη συνεχή πίεση των παιδιών που φοιτούν στο σχολείο, καθήκοντα στα οποία δεν 
µπορεί να ανταποκριθεί. Επίσης, δεν λαµβάνεται υπόcη ότι τα τσιγγανόπαιδα είναι 
δίγλωσσα και η χρήση της ελληνικής γλώσσας δεν είναι πάντοτε στο επίπεδο που απαιτεί 
το σχολείο. Γενικότερα, το σχολείο δεν προωθεί την ανάπτυξη του προφορικού λόγου, 
αντίθετα δίνει έµφαση στη σιωπηρή, ατοµική εργασία, που είναι τελείως ξένη µε τις 
προδιαθέσεις των τσιγγανοπαίδων. 
 
Τελικά, λοιπόν, και η "τεχνική λειτουργία" του σχολείου - δηλαδή µεταβίβαση 
πολιτισµικών τεχνικών στοιχείων - παραµένει στην περίπτωση των τσιγγανοπαίδων 
περιορισµένη και αναποτελεσµατική, παρά τις σχετικά πολύ καλές προϋποθέσεις που 
υπάρχουν στην Κάτω Αχαΐα. 
 
δ.    Η συµµετοχή στις σχολικές δραστηριότητες 
 
Ως κριτήρια της συµµετοχής των τσιγγανοπαίδων στις σχολικές δραστηριότητες 
χρησιµοποιήσαµε: 
i.     τη συµµετοχή τους στις σχολικές γιορτές, 
ii.    τη συνεργασία τους µε άλλα παιδιά στη διάρκεια των διαλειµµάτων, 
iii.   τη δέση τους µέσα στην αίθουσα διδασκαλίας. 
 
Από τις συνεντεύξεις των δασκάλων διαπιστώσαµε ότι έχουν γίνει κάποιες προσπάθειες 
για τη συµµετοχή των τσιγγανοπαίδων σε σχολικές εκδηλώσεις. Παρά τις δυσκολίες και 
τα προβλήµατα, τελικά σε µια γιορτή συµµετείχαν και µερικά τσιγγανόπαιδα. Η µικρή 
συµµετοχή τους αποδίδεται στην έλλειψη προθυµίας τους, επειδή τις θεωρούν ανιαρές. 
 
Στα διαλείµµατα τα τσιγγανόπαιδα, εκτός από σπάνιες εξαιρέσεις, παίζουν µεταξύ τους. 
Επίσης, σύµφωνα µε τους δασκάλους που ρωτήθηκαν, τα τσιγγανόπαιδα προτιµούν να 
κάθονται στο ίδιο θρανίο µε τον αδελφό ή τον ξάδελφο τους, ή µε κάποιο άλλο 
τσιγγανόπαιδο. 
 
Όπως προκύπτει από τα παραπάνω, σχετικά σηµαντικός αριθµός από τα εύπορα 
τσιγγανόπαιδα της Κάτω Αχαΐας γράφονται στο δηµοτικό σχολείο και φοιτούν 
"κανονικά". Όµως, η επίδοση τους είναι χαµηλή και ουσιαστικά δεν επιτρέπει τη 
συνέχιση του σχολείου, ακόµη και στην περίπτωση που θα προαχθούν στην επόµενη 
τάξη. Έτσι, µετά από µερικά χρόνια φοίτησης, τα τσιγγανόπαιδα υποχρεώνονται εκ των 
πραγµάτων να εγκαταλείπουν το σχολείο. 
 
Η τσιγγάνικη τεχνογνωσία της επιβίωσης και οι ιδιαιτερότητες των Τσιγγάνων δεν 
λαµβάνονται υπόψη από το σχολείο. Έτσι, ενώ αρκετές τσιγγάνικες οικογένειες έχουν 
εξασφαλίσει τις υλικές και λειτουργικές προϋποθέσεις για την κανονική φοίτηση των 
παιδιών τους στο σχολείο, τα αποτελέσµατα δεν είναι ικανοποιητικά τόσο στο επίπεδο 
της µάθησης όσο και στο επίπεδο της συµµετοχής στη σχολική ζωή. 
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5.   Ο εξωσχολικός αλφαβητισµός των τσιγγανοπαίδων 
 
Στα Τσιγγάνικα της Κάτω Αχαΐας την περίοδο της έρευνας - δράσης Λειτούργησαν στα 
πλαίσια των δραστηριοτήτων του Κ.Λ.Ε., µε τη συνεργασία του ∆ήµου Κάτω Αχαΐας και 
του τσιγγάνικου πολιτιστικού συλλόγου, δύο τµήµατα αλφαβητισµού τσιγγανοπαίδων. 
Στα τµήµατα αυτά φοίτησαν συνολικά 43 αναλφάβητα τσιγγανόπαιδα, στα οποία 
παρατηρήθηκε µια διπλή ανοµοιογένεια: 
i.     ως προς την ηλικία, 
ii.     ως προς τις στοιχειώδεις γνώσεις τους στην ανάγνωση και στη γραφή. 
 
Προσθέτουµε ότι, όχι µόνο δεν υπήρχε οµοιογένεια ηλικίας και γνώσεων, αλλά και η 
σχέση των τσιγγανοπαίδων µε το σχολείο δεν ήταν η ίδια. Στα τµήµατα αλφαβητισµού 
συµµετείχαν: 

• παιδιά που φοίτησαν για λίγο καιρό στο δηµοτικό σχολείο αλλά το εγκατέλειπαν, 
• παιδιά που φοίτησαν σε µερικές τάξεις του δηµοτικού σχολείου αλλά δεν 

παρακολούθησαν κανονικά τα µαθήµατα, 
• παιδιά που φοιτούσαν παράλληλα και στο δηµοτικό σχολείο και στα τµήµατα 

αλφαβητισµού του Κ.Λ.Ε., 
• παιδιά που δεν φοίτησαν καθόλου στο σχολείο. 

 

 
 

Από τα διαγράµµατα 3 και 4 διαπιστώνουµε ότι τα περισσότερα τσιγγανόπαιδα ήταν 
µεταξύ 7 και 9 χρόνων. Μόνο 4 τσιγγανόπαιδα είχαν την κανονική ηλικία φοίτησης στην 
πρώτη τάξη του δηµοτικού, 4 ήταν 10 χρόνων και 4 ήταν 11 χρόνων. Το 35% των 
παιδιών ήταν ηλικίας 8 χρόνων. 
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Όπως προκύπτει από τα παραπάνω, το 90% των παιδιών αυτών δεν είχαν αποκτήσει τις 
βασικές δεξιότητες ανάγνωσης και γραφής, ακόµη και στην περίπτωση που είχαν 
φοιτήσει στο δηµοτικό σχολείο. Όπως είναι ευνόητο, τα παιδιά αυτά εάν δεν φοιτούσαν 
στα τµήµατα αλφαβητισµού του Κ.Λ.Ε. θα έµεναν αναλφάβητα. 
 
Η σύγκριση της φοίτησης των τσιγγανοπαίδων στα δύο τµήµατα της πρώτης τάξης του 
δηµοτικού σχολείου και στα δύο τµήµατα του Κ.Λ.Ε. (βλ. διάγραµµα 5) είναι 
αποκαλυπτική. Ενώ η φοίτηση στην πρώτη τάξη του δηµοτικού σχολείου συρρικνώνεται 
εντυπωσιακά και φτάνει στο ελάχιστο τον Ιανουάριο και τον Φεβρουάριο, αντίθετα στο 
Κ.Λ.Ε. η προσέλευση φτάνει στο µέγιστο τον Ιανουάριο και τον Μάρτιο. Επίσης, είναι 
σαφές ότι η συνέχεια της φοίτησης στο Κ.Λ.Ε. είναι πιο ικανοποιητική σε σύγκριση µε 
τη φοίτηση στην πρώτη τάξη του δηµοτικού σχολείου. 
 
Συνεπώς, η µη κανονική φοίτηση των τσιγγανοπαίδων στο δηµοτικό σχολείο δεν µπορεί 
να αποδοθεί αποκλειστικά στις οικογενειακές µετακινήσεις προς αναζήτηση εργασίας 
και στο νοµαδικό τρόπο ζωής τους. ∆ιότι, αφενός πρόκειται για εύπορους και µόνιµα 
εγκατεστηµένους Τσιγγάνους, αφετέρου η φοίτηση στο πρόγραµµα αλφαβητισµού τον 
Ιανουάριο συµβαίνει να είναι στο υψηλότερο σηµείο της ενώ στην πρώτη τάξη του 
δηµοτικού σχολείου στο ελάχιστο. 
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Το παραπάνω συµπέρασµα ενισχύεται ακόµη περισσότερο, εάν συγκρίνουµε την 
φοίτηση των τσιγγανοπαίδων στα δύο τµήµατα αλφαβητισµού (βλ. διάγραµµα 6). Ενώ το 
∆εκέµβριο στα δύο τµήµατα φοιτά ο ίδιος αριθµος τσιγγανοπαίδων, 13 παιδιά σε κάδε 
τµήµα, τους επόµενους µήνες η προσέλευση στο τµήµα Β είναι σταθερά και σε 
σηµαντικό βαθµό µεγαλύτερη από την προσέλευση στο τµήµα Α. ∆εδοµένου ότι όλες οι 
παράµετροι της φοίτησης στα δύο τµήµατα είναι οι ίδιες (χώρος, χρόνος, υποδοµή, 
κοινωνικο-οικονοµική προέλευση µαθητών, διδακτικό υλικό κτ.λ.), µπορούµε να 
συµπεράνουµε ότι ένας πολύ σηµαντικός παράγοντας για τη φοίτηση είναι ο δάσκαλος 
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και η δυναµική που αναπτύσσει µέσα στην αίθουσα διδασκαλίας. Σηµειώνουµε ότι και οι 
δύο διδάσκοντες δεν ήταν κάτοικοι Κάτω Αχαΐας, συνεπώς οι µοναδικές σχέσεις που 
είχαν µε τους Τσιγγάνους ήταν στα πλαίσια της δουλειάς τους.  
 
Εκτός από τη διαφοροποίηση της φοίτησης στα δύο τµήµατα του προγράµµατος 
αλφαβητισµού σε συνάρτηση µε τον διδάσκοντα, διαπιστώνουµε έντονη διαφοροποίηση 
και ως προς το φύλο. Πράγµατι, το 70% των διδασκοµένων ήταν κορίτσια. Πιο 
συγκεκριµένα το πρόγραµµα παρακολούθησαν 30 κορίτσια και 13 αγόρια. Όπως 
διαπιστώνουµε από το διάγραµµα 7, όλες οι µαθήτριες του Β τµήµατος εκτός από 2 
παρακολούθησαν περισσότερο από το 50% των διδακτικών συναντήσεων. Το ποσοστό 
των κοριτσιών που δεν παρακολούθησαν κανονικά τα µαθήµατα - µε τα κριτήρια του 
δηµοτικού σχολείου - φτάνει το 14%. Στο Α' τµήµα το αντίστοχο ποσοστό µη κανονικής 
φοίτησης φτάνει το 44%. 
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Όσον αφορά τα αγόρια (βλ. διάγραµµα 8), τα ποσοστά µη κανονικής παρακολούθησης 
είναι και στα δύο τµήµατα κατά πολ\ύ µεγαλύτερα. Συγκεκριµένα, στο Β τµήµα 
φοίτησαν κανονικά - σύµφωνα µε τα κριτήρια του δηµοτικού σχολείου - οι 4 από τους 7 
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µαθητές (ποσοστό µη κανονικής φοίτησης 43%), και στο τµήµα Α φοίτησαν κανονικά 
µόνο οι 2 από τους 6 µαθητές (ποσοστό µη κανονικής φοίτησης 67%). Συνοδικά, το 
ποσοστό µη κανονικής φοίτησης για τα κορίτσια ήταν 30% και για τα αγόρια 54%, 
σχεδόν το διπλάσιο. 
 
Συνοψίζοντας, µπορούµε να πούµε ότι η φοίτηση των τσιγγανοπαίδων στο πρόγραµµα 
αλφαβητισµού διαφοροποιείται ως προς το φύλ\ο και σε συνάρτηση µε τον διδάσκοντα. 
Στη συνέχεια θα εξετάσουµε τις εκπαιδευτικές πρακτικές που παρατηρήθηκαν. 
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6.    Οι εκπαιδευτικές πρακτικές στα τµήµατα αλφαβητισµού 
 
Το αρχικό αίτηµα της Γ.Γ.Λ.Ε-, όπως ήδη αναφέραµε, ήταν η αξιολόγηση του 
διδακτικού υλικού για τσιγγανόπαιδα "Μαθαίνω γράµµατα" και του εγχειριδίου για το 
δάσκαλο-επιµορφωτή. Όµως, όπως είναι γνωστό, κάδε εκπαιδευτικό υλικό 
χρησιµοποιείται µέσα σε ένα συγκεκριµένο επικοινωνιακό πλαίσιο. Συνεπώς, δεν 
µπορούµε να αξιολογήσουµε το εκπαιδευτικό υλικό έξω από το επικοινωνιακό πλαίσιο 
µέσα στο οποίο χρησιµοποιείται, και χωρίς να πάρουµε υπόψη µας τις "ρυθµίσεις" που 
προηγήθηκαν για την οργάνωση και υλοποίηση του προγράµµατος αλφαβητισµού 
τσιγγανοπαίδων (16). 
 
Το εκπαιδευτικό επικοινωνιακό πλαίσιο συντίθεται από στοιχεία τα οποία µπορούµε να 
τα κατατάξουµε στις κατηγορίες: χρόνος, χώρος και τρόπος εξέτασης. 
 
i.     Η οργάνωση του εκπαιδευτικού χρόνου 
 
Οι εκπαιδευτικές δράσεις ως προς την οργάνωση του χρόνου, σύµφωνα µε τον Basil 
Bernstein(17), χαρακτηρίζονται από τη χρονική διαδοχή και το ρυθµό τους, την 
παριχάραξή τους µε ένα σύστηµα συνόρων µεταξύ εκπαιδευτικής και µη εκπαιδευτικής 
δραστηριότητας, καθώς και από την ταξινόµηση τους ως µέρους ενός ευρύτερου 
προγράµµατος. 
 
Στην κατάτµηση του χρόνου και των παρεχόµενων γνώσεων θεωρείται αυτονόητο ότι οι 
διδάσκοντες και οι διδασκόµενοι είναι υποχρεωµένοι να υποτάσσονται, ιδιαίτερα στα 
πλαίσια της τυπικής εκπαίδευσης. Οι διδάσκοντες, και πολύ περισσότερο οι 
διδασκόµενοι, έχουν ελάχιστες δυνατότητες παρέµβασης στην οργάνωση του 
εκπαιδευτικού χρόνου. Οι προβλεπόµενες ρυθµίσεις είναι λεπτοµερείς και ανελαστικές 
και δεν αφήνουν περιθώρια πρωτοβουλιών, για την προσαρµογή της οργάνωσης του 
χρόνου, ανάλογα µε τις συγκεκριµένες ανάγκες του µαθητικού πληθυσµού. 
 
Όπως είναι ευνόητο, στο δηµοτικό σχολείο τα τσιγγανόπαιδα υφίστανται την ισχύουσα 
οργάνωση του σχολικού χρόνου. Στις υποδιαιρέσεις του σχολικού χρόνου αντιστοιχεί η 
διδασκαλία συγκεκριµένων σχολικών γνώσεων, που είναι ταξινοµηµένες κατά συνεχή 
και αυστηρό τρόπο, περιέχονται στα διδακτικά εγχειρίδια, επιβάλλονται από τα βιβλία 
των δασκάλων και τις οδηγίες των στελεχών της εκπαίδευσης. Έχει εξάλλου διαπιστωθεί 
ερευνητικά ότι, στη διάταξη του σχολικού χρόνου " .... το βάρος πέφτει κατά κύριο λόγο 
στην εκτέλεση γραµµατικών και συντακτικών ασκήσεων .... που συνήθως καταλήγει 
στην κατάργηση κάθε δυνατότητας ζωντανού διαλόγου µέσα στην τάξη και στην 
ελαχιστοποίηση της συµµετοχής των "κακών" µαθητών". (18) 
 
Οποιαδήποτε διάσπαση της χρονικής συνέχειας από τα τσιγγανόπαιδα - που τελικά 
καταγράφεται ως µη κανονική φοίτηση - συνεπάγεται όχι µόνο την ασυνέχεια όσον 
αφορά τις σχολικές γνώσεις, αλλά κυρίως την αύξουσα αδυναµία κατανόησης τους, στο 
βαθµό που η διάταξη τους στο χρόνο (διαδοχή και ρυθµός) είναι απόλυτα 
προκαθορισµένη, και όπως προαναφέραµε λεπτοµερής και ανελαστική. Ακόµη και στην 
περίπτωση που τα τσιγγανόπαιδα φοιτούν κανονικά, δεν είναι καθόλου τυχαία η άπουη 
των δασκάλων ότι" ... δεν µπορούν να µπουν στο ρυθµό της τάξης". 
 
Η αντίληψη των Τσιγγάνων για το χρόνο προσδιορίζεται σε µεγάλο βαθµό από τις 
παραδοσιακές τους κοινωνικές και εργασιακές δραστηριότητες και δεν συµπίπτει κατ' 
ανάγκη µε την κυρίαρχη οργάνωση του χρόνου (εργάσιµες ηµέρες, αργίες, ηµιαργίες, 
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ωράρια, ώρες κοινής ησυχίας κ.τ.λ.). Συνεπώς, η κοινωνική θέσµιση του χρόνου, που 
χαρακτηρίζει τη Λειτουργία του σχολείου, όχι µόνο δεν ανταποκρίνεται στις ανάγκες και 
στις δυνατότητες των Τσιγγάνων - εξαιτίας των συχνών µετακινήσεων τους - αλλά ούτε 
καν στις αντιλήψεις τους. Έτσι, ακόµη και στην περίπτωση µόνιµης εγκατάστασης τους 
και εξασφάλισης της συνεχούς παρουσίας ενός ενηλίκου για τη φροντίδα των παιδιών, η 
κανονική φοίτηση των τσιγγανοπαίδων συχνά προσκρούει στην παραδοσιακή κυκλική 
αντίληψη των Τσιγγάνων για το χρόνο. 
 
Η οργάνωση του χρόνου στα τµήµατα αλφαβητισµού του Κ.Λ.Ε. αποφασίσθηκε από τον 
υπεύθυνο του Κέντρου σε συνεργασία µε τους διδάσκοντες. Καθορίστηκαν τέσσερις 
διδακτικές συναντήσεις την εβδοµάδα, διαρκείας τριών διδακτικών ωρών. Η έγκαιρη 
προσέλευση των τσιγγανοπαίδων στα µαθήµατα απετέλεσε πεδίο διαπραγµάτευσης τους 
µε τους διδάσκοντες.  Σταδιακά τα περισσότερα τσιγγανόπαιδα αποδέχτηκαν την 
προαποφασισµένη ρύδµιση του χρόνου και υιοθέτησαν τις αντίστοιχες πρακτικές. 
 
Στη συνολική του διάρκεια το πρόγραµµα λειτούργησε σε τρεις περιόδους. Την πρώτη 
περίοδο (15 Μαρτίου - 4 Μαΐου) η έµφαση δόθηκε σε προγραφικές ασκήσεις, 
ζωγραφική, κολάζ και στη δραµατοποίηση γνωστών παραµυθιών. Έτσι, τα 
τσιγγανόπαιδα είχαν χρόνο να προσαρµοστούν στις απαιτήσεις της µαθησιακής 
διαδικασίας.  
 
Στη δεύτερη περίοδο (5 Μαΐου - 15 Ιουλίου) χρησιµοποιήθηκε το βιβλίο "Μαθαίνω 
γράµµατα". Όµως, ο ρυθµός της διδασκαλίας προσδιοριζόταν από τους διδάσκοντες και 
όχι από κάποιο προκαθορισµένο αναλυτικό πρόγραµµα. Επίσης, ο βαθµός περιχάραξης 
στο διδακτικό εγχειρίδιο ήταν µικρός. 
 
Η τρίτη περίοδος διήρκησε αρκετούς µήνες (30 Νοεµβρίου 1993 - 10 Ιουνίου 1994). Η 
χρήση του βιβλίου ήταν πιο συστηµατική χωρίς επιµονή στην ταξινόµηση της διδακτέας 
ύλης. 
 
Η τετράµηνη διακοπή οφειλόταν στην ασυνέχεια της χρηµατοδότησης του 
προγράµµατος, γεγονός που αντικατοπτρίζει γενικότερες δυσλειτουργίες και δυσκολίες η 
αντιµετώπιση των οποίων από τους υπεύθυνους του προγράµµατος δεν ήταν πάντοτε 
εύκολη. Ωστόσο, η έλλειψη σταθερών οργανωτικών δοµών και αυστηρών   χρονικών 
συνόρων στην εκπαιδευτική δραστηριότητα επέτρεψε στους διδάσκοντες να επιλέγουν 
τη χρονική διάταξη της διδασκαλίας που φαινόταν αποτελεσµατικότερη στη 
συγκεκριµένη περίοδο. 
 
ii.    Η οργάνωση του χώρου 
 
Το επικοινωνιακό πλαίσιο της εκπαίδευσης προσδιορίζεται, επίσης από τη διάταξη του 
χώρου της εκπαιδευτικής πρακτικής, ο οποίος συγκροτείται (19): 
α.    Από ένα εξωτερικό σύνορο, που οριοθετεί το χώρο της εκπαίδευσης υλικά και 
συµβολικά. 
β.    Από ένα σύστηµα εσωτερικών συνόρων που κατανέµουν τον εκπαιδευτικό χώρο 
ανάλογα µε τις επιµέρους Λειτουργίες του. 
γ.    Από ένα σύστηµα συνόρων που αντιστοιχούν στις διαφορετικές δέσεις των 
υποκειµένων στην εκπαιδευτική διαδικασία. 
 
Είναι σαφές ότι η διάταξη του χώρου στο δηµοτικό σχολείο είναι απολύτως 
καθορισµένη. Το εξωτερικό σύνορο του σχολείου - συνήθως ο µαντρότοιχος και η 
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καγκελόπορτα – το διαχωρίζει από το περιβάλλον. Επίσης, ο σχολικός χώρος 
διαχωρίζεται σε σχολικές αίθουσες - τάξεις, σε γραφείο διδασκόντων κ.τ.λ..  Αλλά και τα 
υποκείµενα της εκπαιδευτικής διαδικασίας - ο δάσκαλος και οι µαθητές κατέχουν 
συγκεκριµένες θέσεις µέσα στις σχολικές τάξεις. 
 
Από σχετική έρευνα έχει προκύυει ότι " ... οι δάσκαλοι στην πλειοψηφία τους 
οργανώνουν την τάξη τους και την κίνηση τους στη σχολική αίθουσα έτσι ώστε να 
έρχονται σε κοντινώτερη επαφή µε τους καλύτερους µαθητές, αποµακρύνοντας τους 
"κακούς" στην περιφέρεια της περιοχής δραστηριότητας." (20) Η διαπίστωση αυτή 
ισχύει κατά µείζωνα λόγο για τα τσιγγανόπαιδα, που εξωθούνται σε τέτοιο βαθµό σε 
οριακές θέσεις στην περιφέρεια της περιοχής δραστηριότητας, ώστε τελικά 
εγκαταλείπουν το σχολείο. 
 
Στα τµήµατα αλφαβητισµού τσιγγανοπαίδων του Κ.Λ.Ε. Κάτω Αχαΐας, που στεγάζονταν 
σε οίκηµα ιδιοκτησίας Τσιγγάνου, στα Τσιγγάνικα, τα εξωτερικά "σύνορα" ήταν 
εξαιρετικά ασθενή.   Οι "αίθουσες" ήταν ισόγειες µε παράθυρα προς το δρόµο. 
Τσιγγανόπαιδα που δεν φοιτούσαν στα τµήµατα αλφαβητισµού χτυπούσαν τις πόρτες ή 
τα παράθυρα κάνοντας διάφορες ερωτήσεις ή απλώς κάνοντας φασαρία" µερικές φορές 
κατάφερναν να µπουν µέσα στο οίκηµα διακόποντας την εκπαιδευτική διαδικασία, 
δηλώνοντας ότι θέλουν κι αυτά "να κάνουν µάθηµα". ∆ιδάσκοντες και διδασκόµενοι 
πολλές φορές υποχρεώθηκαν να "υπερασπίσουν" την ιδιαιτερότητα του χώρου τους για 
να διασφαλίσουν την οµαλή διεξαγωγή των µαθηµάτων. 
 
Αλλά και τα παιδιά που φοιτούσαν δεν ήταν εκ των προτέρων καθορισµένα. Η επιλογή 
των τσιγγανοπαίδων έγινε σταδιακά µε κριτήριο την άγνοια ανάγνωσης και γραφής. Οι 
διδάσκοντες σε ένα πρώτο στάδιο δέχονταν στα τµήµατα αλφαβητισµού µεγάλο αριθµό 
παιδιών σε σχέση µε τις υπάρχουσες δυνατότητες, γιατί δεν ήθελαν να τους στερήσουν 
τη δυνατότητα να µάθουν ανάγνωση και γραφή. Η µη κανονική φοίτηση ενός µέρους 
των τσιγγανοπαίδων είχε ως αποτέλεσµα κατά περιόδους ο αριθµός των µαθητών να 
είναι σχετικά µικρός και να διευκολύνεται η διδασκαλία, ενώ κατά περιόδους ο µεγάλος 
αριθµός τους να δηµιουργεί προβλήµατα σε διδάσκοντες και διδασκόµενους. Είναι 
σαφές ότι αυτή η διαπερατότητα των εξωτερικών συνόρων της εκπαιδευτικής πρακτικής 
αφενός έδινε την ευκαιρία στα τσιγγανόπαιδα να έχουν πρόσβαση στο τµήµα 
αλφαβητισµού, όσο τους επέτρεπε η οικογενειακή τους κατάσταση, αφετέρου 
δηµιούργησε µια ελκυστική εικόνα για τα τµήµατα αλφαβητισµού. Η φοίτηση βιωνόταν 
από τα τσιγγανόπαιδα όχι ως υποχρέωση αλλά ως προνόµιο. 
 
Το σύστηµα εσωτερικών συνόρων για την κατανοµή του χώρου ήταν ανύπαρκτο. Οι 
αίθουσες ήταν πολύ µικρές, σε σχέση µε τον αριδµό των παιδιών. Ο συνεπακόλουθος 
συνωστισµός δεν επέτρευε την κατανοµή του χώρου σε επιµέρους εκπαιδευτικές 
λειτουργίες. Πολλές φορές τα τσιγγανόπαιδα αναγκάζονταν να κάθονται στο πάτωµα και 
να γράφουν στο γόνατο ή να στέκονται ορδιά ακουµπώντας στον τοίχο. Στην καλύτερη 
περίπτωση, τα παιδιά στριµώχνονταν γύρω από τα τραπέζια, καθισµένα πολλές φορές 
δυό-δυό στην ίδια καρέκλα. 
 
Παρ'όλο το συνωστισµό, από την παρατήρηση προέκυυε ότι δηµιουργήθηκε µέσα στα 
τµήµατα ένα σύστηµα συνόρων που αντιστοιχούσε στις διαφορετικές "θέσεις" των 
παιδιών, κυρίως ως προς το φύλο, και δευτερευόντως ως προς την οικογενειακή 
οικονοµική κατάσταση. 
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Στην αρχή, τα αγόρια και τα κορίτσια - ιδιαίτερα όσα ήταν µεγαλύτερα στην ηλικία - 
κάθονταν σε ξεχωριστά τραπέζια και αρνούνταν να συνεργαστούν µεταξύ τους. Επίσης, 
υπήρχαν δυσκολίες στη συνεργασία µεταξύ των ευκατάστατων και των υπόλοιπων 
παιδιών. 
 
Οι διδάσκοντες εργάσθηκαν προς την κατεύθυνση της ανάπτυξης της συνεργασίας και 
της υπέρβασης των διαχωρισµών. Τελικά, σε σύγκριση µε το δηµοτικό σχολείο, τα 
σύνορα στα τµήµατα αλφαβητισµού τόσο ως προς την οργάνωση του χρόνου όσο και ως 
προς την οργάνωση του χώρου ήταν εξαιρετικά ασθενή. Οι διδάσκοντες είχαν τη 
δυνατότητα να αποφασίζουν για τη χρονική διάταξη της διδασκαλίας. Αφιέρωσαν 
αρκετό χρόνο για την οµαδοποίηση των παιδιών και την ανάπτυξη της συνεργασίας µαζί 
τους και µεταξύ τους, στα πλαίσια µιας διαδικασίας διαπραγµάτευσης των αναγκών τους 
µε βάση τις υπάρχουσες δυνατότητες. 
 
Τα κριτήρια διάταξης του εκπαιδευτικού χρόνου δεν ήταν κανονιστικά, προσαρµόζονταν 
ανάλογα µε τις ανάγκες των τσιγγανοπαίδων και της εκπαιδευτικής διαδικασίας, µε 
στόχο όχι την εφαρµογή   ενός αναλυτικού προγράµµατος αλλά το θετικό µαθησιακό 
αποτέλεσµα. 
 
Ο χώρος της εκπαιδευτικής πρακτικής ήταν πολύ µικρός σε σχέση µε τον αριθµό των 
παιδιών. Επίσης τα ασθενή σύνορα µε το κοινωνικό πλαίσιο σε ορισµένες περιπτώσεις 
δυσκόλευε τη µαθησιακή, διαδικασία. Όµως, η φοίτηση στα τµήµατα αλφαβητισµού 
ποτέ δεν βιώθηκε από τα τσιγγανόπαιδα σαν υποχρέωση ούτε σαν απειλή αποµόνωσης 
από την οµάδα των συνοµιλίκων τους. Απετέλεσε θετική εµπειρία και θεωρήθηκε 
προνόµιο από τους συνοµηλίκους των τσιγγανοπαίδων που φοίτησαν. 
 
7.    Το εκπαιδευτικό υλικό 
 
Σύµφωνα µε τις θεωρητικές µας επιλογές, το εκπαιδευτικό υλικό αξιολογήθηκε µέσα στο 
συγκεκριµένο επικοινωνιακό του πλαίσιο. Όπως διαπιστώσαµε, το επικοινωνιακό 
πλαίσιο µέσα στα τµήµατα αλφαβητισµού ως προς την οργάνωση του χώρου και του 
χρόνου σε πολύ µικρό βαθµό είχε ρυθµιστεί εκ των άνω και εκ των προτέρων.  
 
Θα πρέπει να προσδέσουµε ότι το εκπαιδευτικό επικοινωνιακό πλαίσιο ρυθµίζεται όχι 
µόνο µε την οργάνωση του χρόνου και του χώρου, αλλά και µε τον τρόπο εξέτασης και 
βαθµολόγησης  των  διδασκοµένων. "Οι  τεχνικές  εξέτασης...αντλούν 
γνώσεις/πληροφορίες από τα άτοµα-µαθητές και κατασκευάζουν µια αντικειµενική 
"αλήθεια" για κάδε άτοµο. Συνδυάζονται µε ένα σύστηµα καταγραφής, τεκµηρίωσης και 
αρχειοθέτησης καθώς και µε ένα σύστηµα µέτρησης και ποσοτικοποίησης που ... 
καθιστούν κάθε άτοµο µια "περίπτωση". (21) 
 
Στα τµήµατα αλφαβητισµού οι διδάσκοντες απέφυγαν κάδε εξέταση και βαθµολόγηση 
των διδασκοµένων µε την έννοια που προαναφέραµε, δεδοµένου ότι πρωταρχικός 
σκοπός του προγράµµατος ήταν η ένταξη των τσιγγανοπαίδων στο σχολείο. Συνεπώς, η 
αναγωγή των διδασκοµένων σε "περιπτώσεις" και η ταξινόµηση τους µε µετρήσιµα, 
ποσοτικοποιηµένα κριτήρια δεν είχε νόηµα. Κριτήριο επιτυχίας του προγράµµατος ήταν 
η συχνότητα φοίτησης, η συµµετοχή των τσιγγανοπαίδων στη µαθησιακή διαδικασία και 
στις δραστηριότητες του Κ.Λ.Ε., η  βιωµατική ανάπτυξη θετικής στάσης για την 
εκπαίδευση και τέλος η ικανοποιητική ανάπτυξη της δεξιότητας ανάγνωσης και γραφής. 
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Για την υλοποίηση αυτού του σκοπού, πρωταρχικής σηµασίας ήταν η χρήση του 
διδακτικού βιβλίου "Μαθαίνω γράµµατα". Η σύγκριση του µε το αλφαβητάριο της 
πρώτης τάξης του δηµοτικού σχολείου µπορεί να γίνει σε πολλαπλά επίπεδα. 
 
Κατ' αρχήν, όπως τονίζεται από σχολικό σύµβουλο, µέλος της οµάδας επεξεργασίας του 
διδακτικού υλικού "Τα Αλφαβητάρια της Α' ∆ηµοτικού δεν µπορούν να τα βοηθήσουν 
[τα τσιγγανόπαιδα], γιατί θεωρούν ως δοσµένη την κατοχή της µητρικής γλώσσας (για τα 
τσιγγανόπαιδα ωστόσο αυτή είναι η "δεύτερη γλώσσα"), προχωρούν ταχύτατα στην 
ανάπτυξη του λεξιλογίου, επιµένουν στα σύµβολα, έχουν και ως ένα σηµείο έναν 
αντιεποικοινωνιακό λόγο (µεταφορές, παροµοιώσεις, σχήµατα λόγου κ.λ.π.), που δεν 
λειτουργεί ευνοϊκά για τα παιδιά της τσιγγάνικης κοινότητας. ∆εν υπάρχει τίποτα που να 
"ζεσταίνει" το παιδί και να το παρωθήσει... Όλα είναι έξω από την ιστορία, τον 
πολιτισµό, την καθηµερινή του ζωή, τα χρώµατα, την ψυχοσύνθεσή του.... Έτσι τα 
παιδιά γρήγορα κουράζονται και ως ένα σηµείο παραιτούνται....". (22) Από τις 
παρατηρήσεις αυτές είναι σαφές ότι, ως προς τα προαπαιτούµενα της διδασκαλίας τους 
και ως προς το περιεχόµενο τους, τα αλφαβητάρια της πρώτης τάξης του δηµοτικού 
σχολείου δεν ανταποκρίνονται στις ανάγκες του αποτελεσµατικού αλφαβητισµού των 
τσιγγανοπαίδων. Η ισχύουσα σχέση µεταξύ σχολικού και µη σχολικού περιεχοµένου και 
η πλήρης απουσία δυνατότητας διαπλοκής των σχολικών µε τις µη σχολικές γνώσεις, 
όσον αφορά τα τσιγγανόπαιδα, επιτείνει την αµφισβήτηση της κυριαρχίας του 
διδασκαλικού λόγου, η οποία ούτως ή άλλως παρατηρείται σε µια παιδαγωγική πρακτική 
που χαρακτηρίζεται από ισχυρή περιχάραξη. (23) 
 
Τα χαλαρά σύνορα και τα αµβληµένα όρια, µεταξύ διδασκόµενων γνώσεων στα τµήµατα 
αλφαβητισµού και εξωσχολικών γνώσεων των τσιγγανοπαίδων, επέτρευαν την ανάπτυξη 
της συµµετοχής τους στην εκπαιδευτική διαδικασία και την οικοδόµηση θετικών 
στύσεων για την εκπαίδευση. Προς αυτή την κατεύθυνση καθοριστικό ρόλο έπαιξε το 
βιβλίο "Μαθαίνω γράµµατα". Η διαπλοκή της σχολικής µε τη µη σχολική γνώση των 
τσιγγανοπαίδων που προωθεί το περιεχόµενο του, απετέλεσε την αφετηρία της 
διδασκαλίας. 
 
Το περιεχόµενο του βιβλίου ενσωµατώνει βασικά τσιγγάνικα πολιτιστικά στοιχεία. Η 
επιλογή των λέξεων, των χρωµάτων και των εικόνων έγινε µε κριτήριο τις εµπειρίες των 
Τσιγγάνων και τις αισθητικές τους προτιµήσεις. Συµπληρωµατικά, το "Εγχειρίδιο για το 
δάσκαλο - επιµορφωτή" περιέχει µαζί µε τις οδηγίες για τη χρήση του διδακτικού υλικού 
και στοιχεία για τον τρόπο ζωής των Τσιγγάνων, που συµβάλλουν στην κατανόηση των 
ιδιαιτεροτήτων και της κουλτούρας τους. 
 
Η θετική αντίδραση των τσιγγανοπαίδων για το διδακτικό υλικό, σε συνδυασµό µε την 
οργάνωση του εκπαιδευτικού χώρου και χρόνου συνέβαλαν στην ανάπτυξη της 
αυτοεκτίµησής τους και στην ενίσχυση της συλλογικής προσπάθειας διδασκόντων και 
διδασκόµενων. Όταν τα παιδιά πήραν το βιβλίο τους ενθουσιάστηκαν και το συνέκριναν 
µε το αναγνωστικό του δηµοτικού. Τους άρεσαν οι εικόνες και τα χρώµατα. Ωστόσο δεν 
έλειπαν και οι διαµαρτυρίες. 
 
Οι πιο θυελλώδεις συζητήσεις αφορούσαν τη σελίδα 9 του βιβλίου, στην οποία υπάρχει η 
εικόνα ενός τσαντιριού και η φράση 'Ό Γιάννης και η Μαρία γυρνώντας από την αλάνα 
που έπαιζαν, έχασαν το δρόµο για το τσαντίρι τους". Τα τσιγγανόπαιδα θεώρησαν 
προσβλητικό το τσαντίρι της εικόνας και τον συνδηλούµενο τρόπο ζωής. 
∆ιαµαρτυρήθηκαν έντονα, λέγοντας "Εµείς ζούµε σε σπίτια, δεν µένουµε σε 
τσαντίρια...". Παρά τις διαµαρτυρίες, ή καλύτερα µε τις διαµαρτυρίες το κείµενο έγινε η 
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αφετηρία για τη διεύρυνση του επικοινωνιακού πλαισίου και για τον εµπλουτισµό της 
εκπαιδευτικής διαδικασίας. 
 
Είναι σαφές ότι, ακόµη και στην περίπτωση έντονης διαφωνίας των συγκεκριµένων 
τσιγγανοπαίδων µε το περιεχόµενο του βιβλίου, η σύνδεση σχολικής και µη σχολικής 
γνώσης αναπτύχθηκε και η εκπαιδευτική διαδικασία εµπλουτίστηκε. 
 
Γενικά, στις σελίδες στις οποίες περιλαµβάνονται τσιγγάνικα πολιτισµικά στοιχεία, όπως 
ο γιούκος (σελ. 8), παρατηρήθηκε αυξηµένο ενδιαφέρον και συµµετοχή των 
τσιγγανοπαίδων στη µαθησιακή διαδικασία. Όπως αποδείχτηκε η ασθενής περιχάραξη 
του περιεχοµένου της µάθησης ευνοείται από το εκπαιδευτικό υλικό και - παράλληλα µε 
τα ασθενή σύνορα του εκπαιδευτικού χώρου και χρόνου - συνέβαλε ουσιαστικά στην 
πλήρη ένταξη των τσιγγανοπαίδων στη µαθησιακή διαδικασία. 
 
Από την προσεκτική µελέτη του διδακτικού υλικού προκύπτει ότι τα σηµαίνοντα που 
παραπέµπτουν στον τρόπο ζωής των Τσιγγάνων και σε τσιγγάνικα πολιτισµικά στοιχεία 
είναι κατά κύριο λόγο: 

• το τσαντίρι, 
• τα έντονα χρώµατα, 
• παραδοσιακά τσιγγάνικα ρούχα, 
• το ηµιφορτηγό 

 
Θα πρέπει να διευκρινίσουµε όµως, ότι το βιβλίο περιέχει πληθώρα πολιτισµικών 
στοιχείων της περιβάλλουσας κοινωνίας, και συνεπώς δεν παραπέµπει τα τσιγγανόπαιδα 
σε µια κλειστή µικρο-κοινωνία, χωρίς συναλλαγές µε τον ευρύτερο κοινωνικο 
οικονοµικό περίγυρο. 
 
Ακόµη και για τα σηµαινόµενα που θεωρείται ότι είναι τσιγγάνικα πολιτισµικά στοιχεία 
και ότι υποδηλώνουν τον τσιγγάνικο τρόπο ζωής, η σηµασιοδότησή τους γίνεται σε 
συνάρτηση µε συγκεκριµένα συγκείµενα και δεν ισχύει σε οποιοδήποτε πλαίσιο. Για 
παράδειγµα, το ηµιφορτηγό παραπέµπει στον τσιγγάνικο τρόπο ζωής µόνο όταν είναι 
φορτωµένο µε το "γιούκο", ή µαζί µε ξυπόλυτα παιδιάκια. Με διαφορετικά 
συνδηλούµενα θα µπορούσε να παραπέµπτει σε αγρότες. Επίσης, το πολύχρωµο 
"τσεµπέρι" θα µπορούσε να παραπέµπει σε µια από τις πολλές παραδοσιακές, τοπικές 
ενδυµασίες. 
 
Το κυριότερο σηµαίνον του βιβλίου που υποδηλώνει τον τσιγγάνικο τρόπο ζωής είναι το 
τσαντίρι. Όµως, και πάλι η εικόνα του βιβλίου είναι "τσαντίρι" µαζί µε άλλα συγκείµενα. 
Σε διαφορετικό πλαίσιο θα ήταν σκηνή ή αντίσκηνο και θα παρέπεµπε σε άλλες 
καταστάσεις (εκδροµές, κατασκηνώσεις κ.α.) και όχι κατ' ανάγκη στο νοµαδικό τρόπο 
ζωής. 
 
8.   Συµπεράσµατα 
 
Είναι σαφές ότι στα Τσιγγάνικα της Κάτω Αχαΐας υπάρχουν οι υλικές και λειτουργικές 
προϋποθέσεις για τη σχολική ένταξη των Τσιγγανοπαίδων. Οι γονείς τους είναι σχετικά 
εύποροι και η παιδική εργασία δεν είναι αναγκαία για την επιβίωση της οικογένειας τους. 
Κατοικούν µόνιµα στην Κάτω Αχαΐα και έχουν τη δυνατότητα να µην µετακινούνται 
οικογενειακώς προς αναζήτηση εργασίας. 
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Σηµαντικός αριθµός τσιγγανοπαίδων γράφονται και φοιτούν στο δηµοτικό σχολείο. 
Όµως, η επίδοση τους στα µαθήµατα γενικά είναι πολύ χαµηλή, ιδιαίτερα στο µάθηµα 
της γλώσσας. Στο σχολείο δεν λαµβαίνεται υπόψη ότι τα παιδιά αυτά είναι δίγλωσσα και 
ότι οι γονείς τους στην πλειοψηφία τους είναι αναλφάβητοι και δεν µπορούν να τα 
βοηθήσουν στα µαθήµατα τους και να ελέγξουν την πρόοδο τους. Επίσης, η συµµετοχή 
των τσιγγανοπαίδων στις σχολικές δραστηριότητες και εκδηλώσεις είναι από ανύπαρκτη 
έως πολύ µικρή. 
 
Στην πλειοψηφία τους τα τσιγγανόπαιδα γράφονται και φοιτούν στις δύο πρώτες τάξεις 
του δηµοτικού σχολείου. Η σχολική αποτυχία τα ωθεί στην πρόωρη εγκατάλειψη του 
σχολείου, χωρίς να έχουν αναπτύξει ούτε καν τις βασικές δεξιότητες στην ανάγνωση και 
τη γραφή. 
 
Συνεπώς παρά την ύπαρξη των υλικών και των λειτουργικών προϋποθέσεων στην Κάτω 
Αχαΐα, ο βαθµός σχολικής ένταξης των τσιγγανοπαίδων παραµένει εξαιρετικά χαµηλός. 
Το δηµοτικό σχολείο δεν ανταποκρίνεται επαρκώς στις υπάρχουσες δυνατότητες, 
δεδοµένου ότι λειτουργεί συγκεντρωτικά και απευθύνεται σε έναν υποτιθέµενο 
οµοιογενή µαθητικό πληθυσµό, χωρίς γλωσσικές και πολιτισµικές διαφοροποιήσεις. 
 
Η προσέλευση των τσιγγανοπαίδων στα τµήµατα αλφαβητισµού του Κ.Λ.Ε. Κάτω 
Αχαΐας δείχνει ότι πράγµατι η ένταξη τους σε εκπαιδευτικούς θεσµούς είναι εφικτή, στο 
µέτρο που γίνονται οι αναγκαίες ρυθµίσεις για την αντιµετώπιση των δυσκολιών που 
παρουσιάζονται. 
 
Ο δάσκαλος είναι από τους πιο σηµαντικούς παράγοντες για την εκπαίδευση των 
τσιγγανοπαίδων, δεδοµένου ότι οι Τσιγγάνοι παραδοσιακά αναπτύσσουν συναλλαγές µε 
πρόσωπα και όχι µε θεσµούς. Όπως διαπιστώσαµε, η προσέλευση στα δύο τµήµατα 
αλφαβητισµού διαφοροποιείται σηµαντικά, χωρίς να υφίστανται διαφορές στις υπόλοιπες 
παραµέτρους της εκπαιδευτικής διαδικασίας εκτός από τον διδάσκοντα. 
 
Επίσης, έντονη ήταν η διαφοροποίηση των τσιγγανοπαίδων που φοίτησαν στα τµήµατα 
αλφαβητισµού ως προς το φύλο. Το 70% ήταν κορίτσια και µόνο το 30% αγόρια. 
Επιπλέον, το ποσοστό κοριτσιών που δεν φοίτησαν κανονικά ήταν 30%, ενώ το ποσοστό 
των αγοριών που δεν φοίτησαν κανονικά έφτασε το 54%. 
 
Φαίνεται ότι για τα κορίτσια υπάρχουν µικρότερες αντιστάσεις και η φοίτηση τους 
γίνεται περισσότερο αποδεκτή από την τσιγγάνικη κοινότητα και από τα ίδια τα παιδιά.  
Στο επίπεδο της εκπαιδευτικής πρακτικής, οι διδάσκοντες είχαν τη δυνατότητα να 
αφιερώσουν τον αναγκαίο χρόνο για την ανάπτυξη της συνεργασίας των παιδιών µαζί 
τους και µεταξύ τους, µε συνεχή διαπραγµάτευση των εκπαιδευτικών αναγκών τους. Η 
χρονική διάταξη της διδακτέας ύλης δεν ήταν δεδοµένη, όπως στο δηµοτικό σχολείο, και 
συνεπώς οι διδάσκοντες µπόρεσαν να οργανώσουν τη διδασκαλία µε γνώµονα τις 
συγκεκριµένες περιστάσεις και την πρόοδο των τσιγγανοπαίδων. 
 
Όσον αφορά την οργάνωση του χώρου Λειτουργίας των τµηµάτων αλφαβητισµού, η 
ασθενής περιχάραξη του από το κοινωνικό πλαίσιο βιώθηκε θετικά από τα 
τσιγγανόπαιδα. 
 
Προσθέτουµε ότι, η βαθµολόγηση των παιδιών γινόταν πάντοτε µε σκοπό όχι την 
ιεράρχηση τους σε καλούς και κακούς µαθητές αλλά την ενίσχυση και την ενθάρρυνση 
τους. 
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Γενικά, σε σύγκριση µε το δηµοτικό σχολείο, η περιχάραξη των τµηµάτων 
αλφαβητισµού ως προς τη διάταξη του χρόνου και του χώρου ήταν εξαιρετικά ασθενής. 
Επίσης, σε σχέση µε το δηµοτικό σχολείο, τα σύνορα µεταξύ διδασκοµένων και 
εξωσχολικών γνώσεων στα τµήµατα αλφαβητισµού ήταν αµβλυµένα και χαλαρά. Η 
διαπλοκή των σχολικών µε τις µη σχολικές γνώσεις που επιδιώκεται µε το βιβλίο 
"Μαθαίνω γράµµατα" λειτούργησε πολύ θετικά. Τα τσιγγάνικα πολιτισµικά στοιχεία του 
βιβλίου κινητοποίησαν συναισθηµατικά τα τσιγγανόπαιδα και συνέβαλαν στη 
δηµιουργία θετικού κλίµατος. 
 
Τελικά, η ασθενής περιχάραξη του περιεχοµένου της µάθησης, που προωθείται µε το 
εκπαιδευτικό υλικό, συνέβαλε ουσιαστικά στην ένταξη των τσιγγανοπαίδων στα τµήµατα 
αλφαβητισµού, στη συµµετοχή τους στην εκπαιδευτική διαδικασία και στην επίτευξη 
θετικών µαθησιακών αποτελεσµάτων. 
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