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 Summary 

  
This paper negotiates the significance of exclusion of Rom 

children from the educational process. It determines pedagogic ways 
so that we could teach all children, regardless of sex, religion, culture 
and origin and regardless also of the way that engages and processes 
the world. Our objective was learning through social interaction and 
collaboration with accent in values as solidarity, justice, respect and 
dignity. The literature was selected as frame of meeting of courses, 
because, apart from the pleasure that it offers, it contributes to 
linguistic, cognitive and social growth, to the culture of imagination 
and creativity and to the awareness of each cultural heritage. 

  
Περίληψη 
  
Η εργασία αυτή πραγµατεύεται την έννοια του αποκλεισµού 

παιδιών Ροµ από την εκπαιδευτική διαδικασία. Προσδιορίζει 
παιδαγωγικούς τρόπους ώστε να διδάξουµε όλα τα παιδιά, ανεξάρτητα 
από το φύλο, τη θρησκεία, τον πολιτισµό, την καταγωγή και ανεξάρτητα 
επίσης από τον τρόπο που προσλαµβάνουν και επεξεργάζονται τον 
κόσµο. Στόχος µας ήταν η µάθηση µέσα από την κοινωνική 
αλληλεπίδραση και συνεργασία µε έµφαση σε αξίες όπως η αλληλεγγύη, 
η δικαιοσύνη, ο σεβασµός και η αξιοπρέπεια. Η λογοτεχνία επιλέχτηκε 
ως πλαίσιο συνάντησης των µαθηµάτων, γιατί, εκτός από την 
ευχαρίστηση που προσφέρει, συµβάλλει στη γλωσσική, γνωστική και 
κοινωνική ανάπτυξη, στην καλλιέργεια της φαντασίας και της 
δηµιουργικότητας και στη συνειδητοποίηση της εκάστοτε πολιτιστικής 
κληρονοµιάς. 

  
1. Εισαγωγή 
  
Το άρθρο 1 της Οικουµενικής ∆ιακήρυξης για τα ανθρώπινα 

δικαιώµατα αναφέρει χαρακτηριστικά πως «Όλοι οι άνθρωποι 
γεννιούνται ελεύθεροι και ίσοι στην αξιοπρέπεια και τα δικαιώµατα». 
Στη παραπάνω διακήρυξη εµπεριέχεται και ο σεβασµός για τις ποικίλες 
ταυτότητες, συµπεριλαµβοµένων των εθνικών ή εθνοτικών, 
θρησκευτικών ή γλωσσικών ταυτοτήτων. Προκειµένου όµως όλοι οι 
άνθρωποι να είναι ίσοι στην αξιοπρέπεια είναι σηµαντικό ο καθένας και 
η καθεµιά να έχει το δικαίωµα να διαλέγει την ταυτότητά του/της 
δηλαδή, το δικαίωµα του αυτοπροσδιορισµού (∆ηµητράς, 2004). 

Το 1955 µε το νοµοθετικό διάταγµα 3370/55 το Ελληνικό κράτος 
αποδίδει για πρώτη φορά την ελληνική ιθαγένεια σε Έλληνες 
Τσιγγάνους, κάτι το οποίο αναµφισβήτητα αποτελεί µια στοιχειώδη 
θεσµική κατοχύρωση.  Πολλοί όµως Τσιγγάνοι που κατοικούν στην 
Ελλάδα του 21ου αιώνα περιβάλλονται από έναν κοινωνικό αποκλεισµό 
που τους οδηγεί αναπόφευκτα σε υποτελή διαβίωση. 

Αυτό συµβαίνει γιατί ο προσδιορισµός των µειονοτικών οµάδων 
από τις κοινωνικές επιστήµες διαφέρει  από τις πολιτικές του κάθε 
κράτους. Τα κράτη για να αποδώσουν ορισµένα προνόµια σε ανθρώπους 
που ανήκουν σε µειονότητες, καθορίζουν πολιτικές στρατηγικές που 
λαµβάνουν υπόψη τους χαρακτηριστικά όπως:  

 
 
 



 

 συγκεκριµένη περιοχή διαβίωσης 

 εκάστοτε διακρατικές συµφωνίες 

 χρονική περίοδο παραµονής στη χώρα υποδοχής. 
 
Συγκεκριµένα χαρακτηριστικά παραδείγµατα µεταναστευτικής 

πολιτικής: 
Ελβετία: το 1931 θέσπισε τρεις κατηγορίες αλλοδαπών, αυτοί που 

έχουν άδεια παραµονής, αυτοί/ές που έχουν άδεια εγκατάστασης και 
αυτοί/ές που έχουν εποχιακή άδεια. Η πρώτη άδεια σπάνια καλύπτει τη 
διαµονή άνω των 12 µηνών και η οικογένεια του αλλοδαπού δεν µπορεί 
να έλθει στην Ελβετία παρά µόνο αφού αυτός συµπληρώσει 15 µήνες 
παραµονής του στη χώρα. 

Γερµανία:  το 1965 θεσπίζονται συγκεκριµένες προϋποθέσεις κάτω 
από τις οποίες κάποιος αλλοδαπός µπορεί να πάρει άδεια παραµονής, 
συνδέοντάς την µε την άδεια εργασίας, η οποία δίνεται ύστερα από 
έλεγχο των οικονοµικών προτεραιοτήτων της γερµανικής εργατικής 
δύναµης. 

Γαλλία: από το 1851 κάθε παιδί που γεννιέται στη Γαλλία από 
αλλοδαπό επίσης γεννηµένο στη Γαλλία θεωρείται αυτοµάτως Γάλλος. 
Από το 1927 δίνει τη δυνατότητα επιλογής της γαλλικής ιθαγένειας στα 
παιδιά των αλλοδαπών που γεννιούνται στη Γαλλία 

Σε αντίθεση µε όλα τα παραπάνω, ο χώρος της Παιδαγωγικής 
διαφέρει σηµαντικά από το χώρο της Πολιτικής, ως προς τους παραπάνω 
ορισµούς για τις µειονότητες. 

Η ∆ιαπολιτισµική Εκπαίδευση δεν εµπεριέχει στοιχεία λαογραφικής 
προσέγγισης της κάθε χώρας και σύγκριση των διαφορών των 
ανθρώπων µεταξύ τους, αλλά στόχο έχει την καλλιέργεια ικανοτήτων 
εναλλαγής του τρόπου πολυπολιτισµικής σκέψης.  

Βασικό στοιχείο της πολυπολιτισµικότητας είναι η αναγνώριση του 
διαφορετικού, η κατανόηση των συµπεριφορών των άλλων ανθρώπων 
και η εκλογίκευση των συµπεριφορών αυτών.  

Η πολυπολιτισµικότητα µέσα στο σχολικό πλαίσιο πρέπει να 
θεωρείται πλεονέκτηµα, πλούτος και όχι ανάγκη. Αξιοσηµείωτο άλλωστε 
είναι πως σε υπόµνηµα της Ευρωπαϊκής Επιτροπής για τη σύνταξη 
βιογραφικού σηµειώµατος, δίνεται ιδιαίτερη σηµασία στην κατοχή 
κοινωνικών δεξιοτήτων, που σηµαίνει διαβίωση και συνεργασία µε άλλα 
άτοµα σε πολυπολιτισµικά περιβάλλοντα (Ευρωπαϊκή Επιτροπή, 2007). 

Σ’ ένα εκπαιδευτικό σύστηµα, όπως για παράδειγµα αυτό της 
Ελλάδας, που απλά θεωρείται ότι παρέχει ίσες δυνατότητες πρόσβασης 
στον/στην καθένα/µιά, χωρίς στην πραγµατικότητα να τις διασφαλίζει 
και να τις εξασφαλίζει, η ικανοποίηση των υποκειµενικών αναγκών των 
µαθητών/τριών αποτελεί σίγουρα µια ουτοπία. 

Η Παιδαγωγική όµως ως επιστήµη διακηρύσσει ότι αυτό που 
φαντάζει ως ουτοπία, δηλαδή η ισότιµη µόρφωση όλων των παιδιών, 
είναι µια εφικτή υπόθεση (Τσιάκαλος, 2003). Επειδή όµως καµιά 
διακήρυξη από µόνη της δεν εξασφαλίζει το αποτέλεσµα της 
εκπαιδευτικής διαδικασίας, η συµµετοχή και η συµβολή των µάχιµων 
εκπαιδευτικών είναι απαραίτητη, ώστε αυτή η θέση να γίνει 
πραγµατικότητα, ενδυναµώνοντας το εκπαιδευτικό σύστηµα, µε σκοπό 
να γίνει δυνατή η ικανοποίηση των υποκειµενικών αναγκών των 
µαθητών/τριών. 

Εξάλλου η Παιδαγωγική είναι γεµάτη ελπίδα και το να είναι 
ουτοπικός/ή κανείς/µιά, σύµφωνα µε τον Freire (1970), δε σηµαίνει 
απλά ότι είναι ιδεαλιστικός/ή  ή µη πρακτικός/ή, αλλά περισσότερο ότι 
ασχολείται µε την καταγγελία και την αναγγελία. Η Παιδαγωγική δεν 
µπορεί να κάνει χωρίς ένα όραµα του ανθρώπου και του κόσµου. 
Καταγγέλλει την εκµεταλλευτική, καταπιεστική πραγµατικότητα και 
αναγγέλλει τη µεταµόρφωσή της σε δηµοκρατική (Γρόλλιος κ.ά., 2003). 

  
 
 
 



2. Σχολική δραστηριότητα παιδιών Ροµ 
  
Σύµφωνα µε έρευνα που έγινε (Κογκίδου κ.ά., 1997) βρέθηκε πως 

το 48,7 % των Ροµ είναι αναλφάβητοι και το 15,1 % απλώς γνωρίζουν 
ανάγνωση και γραφή. Η εγγραφή µαθητών/τριών στο ∆ηµοτικό Σχολείο 
φτάνει σε ποσοστό 67,8 %, παρ’ όλο που η φοίτηση θεωρείται 
υποχρεωτική και από αυτά µόνο το 50 % είναι τακτικοί/ές 
µαθητές/τριες στο σχολείο. Λίγοι/ες έχουν φοιτήσει στο Γυµνάσιο και 
ελάχιστοι/ες στο Λύκειο. 

Η εκπαίδευση των Ροµ ή καλύτερα η εκπαιδευτική 
περιθωριοποίησή τους θα µπορούσε να προσδιοριστεί σε τρεις φάσεις 
(Κογκίδου κ.ά., 1997).  

  
2.1 Πρώτη φάση – µη εγγραφή παιδιών Ροµ στο δηµοτικό σχολείο  
  
Στους Ροµ δεν υπάρχουν θετικές εµπειρίες για το πώς η σχολική 

επιτυχία µπορεί να οδηγήσει σε κοινωνική ή οικονοµική επιτυχία. Όλα 
αυτά µπορούν να συνδυαστούν µάλιστα και µε την πολιτισµική 
διαφορετικότητα στην ευρύτερη κοινωνία και να λειτουργήσουν 
αποτρεπτικά. 

  
2.2. ∆εύτερη φάση – µη κανονική παρακολούθηση µαθηµάτων στο 

δηµοτικό σχολείο 
  
Το ελληνικό εκπαιδευτικό σύστηµα δεν προϋποθέτει, για την 

εκπαίδευση παιδιών που ανήκουν σε γλωσσικές µειονότητες, τη 
διδασκαλία της ελληνικής γλώσσας ως δεύτερης, αλλά «επιβάλλει» τη 
διδασκαλία της ελληνικής γλώσσας στα σχολεία ως µοναδική γλώσσα. 
Στην ουσία υποχρεώνει τα παιδιά Ροµ να µαθαίνουν ως µητρική γλώσσα 
τους τα ελληνικά, περιορίζοντάς τους την ευκαιρία διεύρυνσης του 
πολιτισµού τους και µειώνοντάς τους τη θέση στην ελληνική 
πραγµατικότητα – µη αναγνωρίζοντάς τους ως επίσηµη µειονότητα στον 
ελληνικό χώρο, ώστε να µην µπορούν να πετύχουν συνταγµατικά 
δικαιώµατα για την εκπαίδευσή τους και όχι µόνο.   

  
2.3. Τρίτη φάση – παιδική εργασία & πρώιµος γάµος 
  
Για το µικρό αριθµό Τσιγγάνων που παρακολουθούν το σχολείο 

συχνά αναφέρεται ως αίτιο µαθητικής διαρροής η επαγγελµατική 
απασχόληση για τα αγόρια και ο συχνά πρώιµος γάµος των κοριτσιών και 
η µετέπειτα επαγγελµατική απασχόλησή τους. Όµως αυτά κατά την 
γνώµη µας είναι αποτελέσµατα του κοινωνικού αποκλεισµού που τους 
περιβάλλει.  

Ως κοινωνικός αποκλεισµός για µας ορίζεται η παρεµπόδιση στην 
απορρόφηση των δηµόσιων και κοινωνικών αγαθών που οδηγεί στην 
αδυναµία ισότιµης συµµετοχής στη διαµόρφωση πολιτικών αποφάσεων, 
πράγµα που εµποδίζει την καταπολέµηση των αρνητικών παραγόντων 
για την ένταξη των Ροµ, την εκπαίδευση των παιδιών τους και την 
κοινωνική αναγνώριση των οικογενειών τους (Τσιάκαλος, 1995 · 
Tsiakalos, 1997 · Τσιάκαλος, 1998). 

Χιλιάδες Τσιγγανόπουλα που ζουν στη χώρα µας αντιµετωπίζουν 
συνεχώς µόνιµες διακρίσεις που γίνονται σε βάρος τους, όπως: τη βία, 
την εκµετάλλευση στην εργασία, τις προσβολές, τις διακρίσεις στην 
εκπαίδευση, στην υγεία, στην κατοικία, στην κοινωνική ασφάλιση. 

O Myers (1992) αντιλήφθηκε τη µεγάλη σηµασία της εκπαίδευσης 
παιδιών στη γλώσσα τους σηµειώνοντας τα παρακάτω: «Το σχολείο είναι 
ένα πολυπολιτισµικό περιβάλλον που ενσωµατώνει παιδιά µε 
εντυπωσιακά διαφορετικό πολιτισµικό, γλωσσικό, κοινωνικό υπόβαθρο, 
ήδη διαµορφωµένο από τις οικογένειές τους. Όλα αυτά διαφέρουν, όχι 
µόνο στη φυσική ρύθµιση και στους ανθρώπους µε τους οποίους το 
παιδί θα αλληλεπιδράσει, αλλά και στις δραστηριότητες, τις προσδοκίες, 
τους κανόνες και τους τρόπους συµπεριφοράς. Πολλά από τα 
εκατοµµύρια των παιδιών που µπαίνουν στο σχολείο πρωτοβάθµιας 
εκπαίδευσης για πρώτη φορά αυτό το έτος αναµένεται να µιλήσουν σε 



µια άγνωστη γλώσσα, να έχουν τεταµένη την προσοχή τους για µεγάλες 
χρονικές περιόδους,  να σχετίζονται µε µια µεγάλη οµάδα παιδιών της 
ηλικία τους, να ασχολούνται µε αφηρηµένα σύµβολα χρήσης και να 
κάνουν άλλα πράγµατα που δεν είναι µέρος της κανονικής τους 
ρουτίνας. Η ανικανότητα να αντιµετωπιστούν αυτές οι διαφορές θα 
καταστήσει τη νέα εµπειρία δύσκολη, έως και τραυµατική». 

  
3. Σχολικός αποκλεισµός των Τσιγγανόπουλων 
  
Το σχολείο που από τη βάση του ακόµα πρέπει να θεωρείται θεσµός 

κοινωνικής και πολιτισµικής ένταξης παιδιών ειδικών οµάδων και 
µειονοτήτων, όπου σε αυτό θα έχουν πρόσβαση αυτονόητα όλα τα 
παιδιά, λειτουργεί ως ισχυρός µηχανισµός κοινωνικού αποκλεισµού 
(Τρέσσου, 1997). 

Πολλές είναι εκείνες οι περιπτώσεις παιδιών που 
περιθωριοποιούνται στα σχολεία. Για παράδειγµα, παιδιά που δεν 
µπορούν να χρησιµοποιήσουν τη µητρική τους γλώσσα στο σχολείο και 
κατά συνέπεια η εκπαίδευσή τους δεν έχει νόηµα και προοπτική. Αυτό 
συµβαίνει γιατί όλοι οι άνθρωποι καταγράφουµε ευκολότερα τις 
διαφορές και δυσκολότερα ανακαλύπτουµε οµοιότητες για τον 
εντοπισµό των οποίων χρειαζόµαστε περισσότερες και πιο 
καλλιεργηµένες νοητικές ικανότητες (Τσιάκαλος, 2000). 

Αξίζει εδώ να αναφέρουµε το Φινλανδικό Μοντέλο Εκπαίδευσης, ως 
παράδειγµα εκπαιδευτικού συστήµατος που υποστηρίζει θεωρητικά και 
πρακτικά τη διαφορετικότητα των παιδιών. Αναγνωρίζοντας ότι η 
µητρική γλώσσα αποτελεί σηµαντικό στοιχείο πολιτισµού, δίνει τη 
δυνατότητα στα παιδιά να διδάσκονται µαθήµατα στη µητρική τους 
γλώσσα. Έτσι, οι γλωσσικές µειονότητες αποκτούν δυνατότητες 
ισοδύναµες µε εκείνες των υπόλοιπων µαθητών/τριών. 

Το σχολείο για να ανταποκριθεί στον κοινωνικό του ρόλο, οφείλει 
να προάγει και να στηρίζει τη µαθητική κοινότητα. Παιδιά τα οποία 
ανήκουν σε διάφορες µειονοτικές οµάδες δεν είναι υποχρεωµένα να 
προσαρµόζονται στις άκαµπτες δοµές και στους καθιερωµένους τρόπους 
λειτουργίας του σχολείου, αλλά το σχολείο οφείλει να είναι ευέλικτο και 
εύκαµπτο απέναντι στις διαφορετικές ικανότητες και προϋποθέσεις 
µάθησής τους, ώστε να επιτευχθεί η κοινωνικοποίηση των παιδιών 
(Κυπριωτάκης, 2001). 

Σηµαντική θεωρείται, λοιπόν, η εφαρµογή µιας αντισταθµιστικής 
εκπαιδευτικής πολιτικής σε µειονοτικές οµάδες παιδιών – 
µαθητών/τριών στα σχολικά ιδρύµατα της Ελλάδας. 

Ας µη ξεχνάµε πως η ίδια η ιδέα της ισότητας των ευκαιριών 
βασίζεται σε µια εξισωτική αρχή η οποία αναπαράγει την ανισότητα. Το 
σχολικό σύστηµα αντιµετωπίζοντας όλους/ες τους/τις 
µαθητευόµενους/ες όσο άνισοι/ες κι αν είναι µεταξύ τους, σαν ίσους/ες, 
ως προς τα δικαιώµατα και τις υποχρεώσεις, ουσιαστικά, επικυρώνει µε 
το βάρος της εγκυρότητάς του τις αρχικές ανισότητες (Κάτσικας & 
Καββαδίας, 1994). 

Κάθε παιδί διαθέτει διαφορετικές προϋποθέσεις για µάθηση, έχει 
διαφορετικά ενδιαφέροντα και ανάγκες, και ως παιδί είναι ειδικά ικανό 
για µάθηση. Σήµερα, αυτή η ανοµοιοµορφία των µαθητών/τριών ισχύει 
και δεν επιδέχεται καµιά αµφισβήτηση στην Παιδαγωγική (Κυπριωτάκης, 
2001). 

Στην περίπτωση του σχολικού αποκλεισµού των Τσιγγανόπουλων 
ωστόσο, ο αποκλεισµός ενισχύεται επιπρόσθετα και από το χαµηλό 
οικονοµικό υπόβαθρο της οικογένειας, τον αναλφαβητισµό και την µη 
γνώση της ελληνικής γλώσσας από τους γονείς. Σηµαντικός παράγοντας 
επιπλέον είναι κάποιες φορές η διαφορετική θρησκεία και ο 
διαφορετικός πολιτισµός των Τσιγγάνων. 

Ωστόσο υπάρχουν παιδαγωγικοί τρόποι ώστε να µπορούµε να 
διδάξουµε όλα τα παιδιά, ανεξάρτητα από το φύλο, τη θρησκεία, τον 
πολιτισµό, την καταγωγή και ανεξάρτητα επίσης από τον τρόπο που 
προσλαµβάνουν και επεξεργάζονται τον κόσµο. Αυτοί οι τρόποι 
παρεµποδίζονται όµως από γραφειοκρατικές αδράνειες, συντηρητικές 
ιδεολογίες, συµφέροντα, προκαταλήψεις και άγνοια (Τσιάκαλος, 2003). 



  
4. Εκπαιδευτική παρέµβαση 
  
Με βάση το παραπάνω θεωρητικό υπόβαθρο πιστεύουµε πως το 

κάθε παιδί έχει δικαίωµα στην κοινή ζωή και την κοινή µάθηση και 
στόχος µας είναι η αποτελεσµατικότερη διεκδίκηση αυτού του 
δικαιώµατος. Το 2004 αναλάβαµε το µοναδικό τµήµα τσιγγανοπαίδων 
του 2ου ∆ηµοτικού Σχολείου Ευκαρπίας Θεσσαλονίκης. Συµµετείχαµε ως 
δάσκαλοι υποδοχής στα πλαίσια του προγράµµατος «Εκπαίδευση 
Τσιγγανοπαίδων» µε υπεύθυνο φορέα το Πανεπιστήµιο Ιωαννίνων.  

Προσπαθώντας να προσεγγίσουµε τις υπαρκτές δοµές της 
κουλτούρας των παιδιών και πάνω σε αυτές να δοµήσουµε ένα σχέδιο 
εργασίας, µε σκοπό να συνδέσουµε το λαϊκό πολιτισµό µε την 
επιστηµονική γνώση, χρησιµοποιήσαµε ως αφετηρία ένα λογοτεχνικό 
ερέθισµα από το θεµατικό σύµπαν των παιδιών. Η συγκεκριµένη 
παρέµβαση έγινε σε µια τάξη παιδιών ροµά, ηλικίας 7 µε 13 ετών. 
Συνεργαζόµασταν για την ανάπτυξη των γνωστικών τους ικανοτήτων τις 
πρώτες ώρες του ωρολόγιου προγράµµατος, ενώ τις τελευταίες 
παρακολουθούσαν στις τάξεις που ανήκαν ηλικιακά. 

Στόχος της παρέµβασής µας ήταν η µάθηση µέσα από κοινωνική 
αλληλεπίδραση και συνεργασία µε έµφαση σε αξίες όπως η αλληλεγγύη, 
η δικαιοσύνη, ο σεβασµός και η αξιοπρέπεια. Η λογοτεχνία επιλέχτηκε 
ως πλαίσιο συνάντησης των µαθηµάτων, γιατί, εκτός από την 
ευχαρίστηση που προσφέρει, συµβάλλει στη γλωσσική, γνωστική και 
κοινωνική ανάπτυξη, στην καλλιέργεια της φαντασίας και της 
δηµιουργικότητας και στη συνειδητοποίηση της εκάστοτε πολιτιστικής 
κληρονοµιάς. 

Προϋπόθεσή µας ήταν η ιστορία να αιχµαλωτίσει την προσοχή και 
το ενδιαφέρον των παιδιών, καθώς και να ανταποκρίνεται στις 
παιδαγωγικές επιδιώξεις του/της εκπαιδευτικού. Η ιστορία, η πλοκή, οι 
χαρακτήρες, ο χώρος και ο χρόνος στον οποίο διαδραµατίζονται τα 
γεγονότα δηµιουργούν ευκαιρίες και προσφέρουν δυνατότητες σε 
εκπαιδευτικό και παιδιά να κάνουν τη µάθηση πολύ πιο προσωπική. Το 
συγκεκριµένο πρόγραµµα θεωρούµε πως µπορεί να αξιοποιηθεί και από 
άλλους/ες εκπαιδευτικούς και να διευρυνθεί ανάλογα. Σε συνδυασµό µε 
συστηµατικό αναστοχασµό µπορεί να οδηγήσει και σε νέες διδακτικές 
προσεγγίσεις. 

  
5. Σχέδιο εργασίας: το παιδικό παραµύθι «Το παραµύθι µε τα 

χρώµατα» 
  
5.1. Η ιστορία 
  
Είναι η ιστορία ενός ουράνιου τόξου που ζούσε σε µια πόλη και 

ήθελε να φύγει γιατί κανένας και καµµιά δεν το πρόσεχε και δεν του 
έδινε σηµασία. Μια µέρα λοιπόν, το ουράνιο τόξο πήρε µαζί του όλα τα 
χρώµατα, έφυγε και άφησε όλο τον κόσµο ασπρόµαυρο. Τότε µια παρέα 
παιδιών, ο Παύλος, ο Στέφανος, ο Αλέξανδρος και η Ζωή ξεκίνησαν 
µακρύ ταξίδι, για να βρουν το ουράνιο τόξο και να το πείσουν να γυρίσει 
πίσω. Καθώς πήγαιναν για να το βρουν η Ζωή σε µια άσχηµη στιγµή 
έπεσε κάτω και οι τρεις φίλοι της άρχισαν να την κοροϊδεύουν. Αµέσως 
αυτή κοκκίνισε από την ντροπή της και ξαφνικά το ουράνιο τόξο βγήκε 
από την κρυψώνα του, που ήταν εκεί κοντά.  

  
5.2. Προβληµατισµός 
  
Ο έντονος προβληµατισµός των παιδιών που προέκυψε από την 

αφήγηση του παραµυθιού «Το παραµύθι µε τα χρώµατα» προσέφερε 
την απαραίτητη µαθησιακή ετοιµότητα. Η ταύτιση των µαθητών/τριών 
µε την οµάδα των παιδιών και τις καταστάσεις, η προσπάθεια 
συµφιλίωσης και τα προσωπικά τους αισθήµατα σε σχέση µε την 
αναγνώριση και την κατανόηση προβληµατικών συνθηκών οδήγησε 
στον ακριβή προσδιορισµό του θέµατος. 

  



5.3. Σχεδιασµός  
  
Καθορίσαµε ως στόχο της εργασίας τη διεπιστηµονική µελέτη του 

θέµατος «παιδί» µέσα από διακριτά µαθήµατα, συνδέοντας τις εµπειρίες 
των µαθητών/τριών και την πραγµατικότητα που βιώνουν µε την 
επιστηµονική γνώση, µέσα από διερευνητικές µεθόδους προσέγγισης. 
Ορίσαµε ενδεικτικό χρονοδιάγραµµα τριών εβδοµάδων. Σχεδιάσαµε τις 
οµάδες εργασίας και περιγράψαµε τις δυνατότητες κριτικής ανάλυσης 
του θέµατος µε εφόδια την ευέλικτη και συνθετική σκέψη. 

  
5.4. ∆ιεξαγωγή δραστηριοτήτων 
  
Γλώσσα: Αρχικά έγινε αποκωδικοποίηση της ιστορίας σε φυλλάδια 

µε συνοχή γραπτού κειµένου και εικόνας ταυτόχρονα. Για αρκετό 
διάστηµα αποτέλεσαν το αναγνωστικό και ορθογραφικό κείµενο καθώς 
και το υλικό για λεκτικό και εικονικό παζλ. Με την κριτική ανάγνωση το 
παιδί έγινε ισότιµος παραγωγός του νοήµατος του κειµένου.  

Κάθε παιδί δηµιούργησε το δικό του παραµύθι. Η δύναµη και η 
εξουσία να γίνουν τα ίδια τα παιδιά συγγραφείς απελευθέρωσε τη 
φαντασία και τη δηµιουργικότητά τους. Οι προτάσεις που προέκυψαν ως 
αποτέλεσµα διαλόγου και προβληµατισµού ήταν αστείες, έξυπνες και 
ανατρεπτικές. 

Για την πλούσια παραγωγή γραπτού και προφορικού λόγου 
χρησιµοποιήσαµε τεχνικές όπως ιδεοθύελλα, παραµυθοσαλάτα, αστείες 
οµαδικές ιστορίες, γλωσσάρι του παιδιού, δεκάλογος του καλού παιδιού. 
Η κατάκτηση της γλώσσας έγινε µια δηµιουργική διαδικασία όπου το 
παιδί έκανε συσχετίσεις, γέννησε υποθέσεις και έθεσε ερωτήµατα για να 
δηµιουργήσει νόηµα.  

Μαθηµατικά: Λύσαµε πράξεις και προβλήµατα για να 
διαχειριστούµε αριθµητικά δεδοµένα µε βάση τις πολυκατοικίες και τα 
άτοµα που εµφανίζονται στο παραµύθι. Επιπρόσθετα, ασχοληθήκαµε µε 
τον εντοπισµό και την ανάλυση γεωµετρικών σχηµάτων και µεγεθών µε 
αφορµή τις παραστάσεις του παραµυθιού. Η ιστορία εµπλουτισµένη µε 
αριθµητικά στοιχεία δηµιούργησε ένα αυθεντικό πλαίσιο για την 
ανάπτυξη µαθηµατικών δραστηριοτήτων.  

Τα παιδιά µέσα από µια διαδικασία συσχετισµών, συζήτησης, 
δοκιµής και αµφισβήτησης χρησιµοποίησαν τη γλώσσα, για να 
κατακτήσουν µαθηµατικές έννοιες και δεξιότητες. Η επίλυση 
προβληµάτων που προέκυψαν από την πλοκή ήταν µια διαδικασία 
εσωτερική της ιστορίας. Η εµπλοκή του παιδιού σε αυτή τη διαδικασία 
ήταν η φυσική συνέχεια και συνέπεια της εµπλοκής του στην αφήγηση. 

Οι µαθηµατικές έννοιες δε διδάσκονταν στο πλαίσιο ενός 
προσχεδιασµένου, αυστηρά δοµηµένου µαθήµατος, αλλά αποτελούσαν 
το αντικείµενο συζήτησης και προβληµατισµού στο πλαίσιο της ιστορίας. 
Πρόκειται για µια ερευνητική δουλειά στην ανταλλαγή µαθηµατικών 
ιδεών, όπου η ζωντανή περιέργεια των παιδιών πυροδοτεί τη φαντασία 
και τη δηµιουργικότητα (Μητακίδου & Τρέσσου, 2002). 

Ιστορία: Συζητήσαµε για τους εξερευνητές και τις ανακαλύψεις 
τους. Παράλληλα συζητήσαµε για τη διαχρονικότητα, τις αιτίες, τους 
σκοπούς και τα αποτελέσµατα της µετανάστευσης σε διάφορες εποχές 
και κοινωνικά πλαίσια. 

            Γεωγραφία: Γνωρίσαµε τους ωκεανούς και τις ηπείρους στον 
παγκόσµιο χάρτη από το ταξίδι των παιδιών σε ξηρά και θάλασσα, 
ταξινοµώντας και αναλύοντας πληροφορίες. Καταφύγαµε σε πηγές στο 
διαδίκτυο, σε ταξιδιωτικά προγράµµατα και αφίσες. 

            Θεατρική Αγωγή: Έγινε αναπαράσταση σκηνών ενταγµένες 
στο πλαίσιο των συµφραζοµένων του παραµυθιού και δόθηκε ευκαιρία 
για την προώθηση αυτενέργειας και συνεργασίας καθώς και για τη 
διεξαγωγή ισότιµου διαλόγου. Το ποσοστό ασάφειας στο περιεχόµενο 
προκάλεσε τα παιδιά να χρησιµοποιήσουν όλο το δυναµικό τους, για να 
το αποσαφηνίσουν και να φτάσουν σε µια αποδεκτή ερµηνεία. 
Χρησιµοποιώντας το πολιτισµικό και γνωστικό κεφάλαιο των παιδιών 
ενδυναµώθηκε η δηµιουργική αλληλεπίδραση και η συνεργασία. 



Μελέτη Περιβάλλοντος: Συλλέξαµε πληροφορίες για τα ουράνια 
τόξα, για τη βροχή και τα σύννεφα και κατ’ επέκταση για τα καιρικά 
φαινόµενα από εικονογραφηµένα βιβλία και σχετικά περιοδικά. Τις 
κατηγοριοποιήσαµε και δηµιουργήσαµε το δικό µας επιτραπέζιο παιχνίδι 
γνώσεων.  

Εικαστικά: Ζωγραφίσαµε µε τα χρώµατα που αναφέρονται στο 
συγκεκριµένο παραµύθι, δηµιουργώντας ποικίλες ζωγραφιές µε διάφορα 
σχέδια, όπως ουράνια τόξα σε κύκλο, συννεφούπολη, ηλιακά συστήµατα 
κ.ά..   

            Κοινωνικά θέµατα: Συζητήσαµε για προσωπικά βιώµατα και 
προβληµατισµούς, για την εργασία, τη φιλία, το σχολείο, την 
ψυχαγωγία, την οικογένεια, την αλληλεγγύη, την αυτοπεποίθηση, την 
οργάνωση οµάδων, τη διαχείριση έκτακτων αναγκών και την ειλικρίνεια 
χρησιµοποιώντας ως αφετηρία σκηνές του παραµυθιού. Ενσωµατώθηκαν 
ποικίλες επισκέψεις σε πλανητάριο, σε θεατρική παράσταση, σε 
καλλιτεχνικές εκθέσεις και πραγµατοποιήθηκαν δυναµικές συµµετοχές 
σε αθλητικές και άλλες εκδηλώσεις µε στόχο την πολλαπλότητα 
εικονικών, ακουστικών και απτικών ερεθισµάτων και εµπειριών. 

  
5.5. Αξιολόγηση  
  
Απολαµβάναµε κάθε νέα γνώση-εµπειρία που προέκυπτε 

διασκεδαστικά και συλλογικά από τη διαδικασία δράσης. Μετά την τελική 
αξιολόγηση παρουσιάσαµε µε υπερηφάνεια τα αποτελέσµατα της 
δουλειάς µας στα υπόλοιπα τµήµατα του σχολείου, επιτυγχάνοντας έτσι 
την ενδυνάµωση της µειονοτικής πολιτισµικής οµάδας της τάξης. 
∆ηµοσιοποιώντας την πορεία µας αποδείξαµε πως η µάθηση και η 
αναζήτηση αποτελούν µέρος του κόσµου µας και η παιδεία δεν παύει να 
είναι µια πολιτισµική έκφραση που αναγνωρίζει και σέβεται τις 
πολιτισµικές ταυτότητες των ανθρώπων, χωρίς να τις κατηγοριοποιεί, να 
τις κρίνει και να τις αξιολογεί. Οι µέρες κοντά σε αυτά τα παιδιά µας 
έκαναν να νιώσουµε έντονα µέσα µας το δικαίωµα στο όνειρο σε µια 
διαλεκτική διδασκαλία, όπου η δηµοκρατική σχέση εκπαιδευτικού-
παιδιού ήταν σχέση αµοιβαίου σεβασµού, µακριά από 
«κληρονοµηµένες» κοινωνικές προκαταλήψεις και αυτονόητες στάσεις 
και συµπεριφορές (Freire, 2006). 

  
6. Συµπεράσµατα  
  
Η έννοια της εκπαίδευσης ταυτίζεται µε την υπόσχεση εξασφάλισης 

αξιοπρεπούς διαβίωσης και µε την ελπίδα εξανθρωπισµένης κοινωνίας. 
Είναι γνωστό ότι το σχολείο αποτελεί σηµαντικό µηχανισµό 
ενσωµάτωσης των περισσότερων παιδιών, αλλά ταυτόχρονα αποτελεί 
ισχυρό µηχανισµό κοινωνικού αποκλεισµού για παιδιά από φτωχό 
οικογενειακό περιβάλλον και ιδιαίτερες πολιτισµικές συνθήκες 
(Τσιάκαλος, 2003). 

Όταν αναλάβαµε το τµήµα χρειάστηκε να αναθεωρήσουµε τους 
τρόπους διδασκαλίας και να ανασυγκροτήσουµε µεθόδους προσέγγισης 
τόσο των µαθητών/τριών όσο και της διδακτέας ύλης, για να 
ανταποκριθούµε στις απαιτήσεις της νέας κατάστασης. 

Για να κερδίσουµε την προσοχή τους στον εκπαιδευτικό και 
πολιτισµικό προσανατολισµό της τάξης, χρειάστηκε να ακούσουµε τη 
γλώσσα τους, να µας περιγράψουν τις συνήθειες της κοινωνίας τους και 
να µας φιλοξενήσουν στον καταυλισµό τους. 

∆εν σκύψαµε απλά πάνω τους για να τους/τις βοηθήσουµε, 
µπήκαµε µέσα στην πραγµατικότητά τους για να νιώσουµε τις ανάγκες 
και τις προτεραιότητές τους και να τους/τις πείσουµε πως µε την ενεργή 
συµµετοχή τους στο µορφωτικό, κοινωνικό και πολιτισµικό κεφάλαιο 
που τους προσφέρει το σχολείο µπορούν να διεκδικήσουν καλύτερες 
συνθήκες διαβίωσης, χωρίς οι ίδιοι/ες να απαρνηθούν τη µητρική τους 
γλώσσα και τη δική τους πολιτισµική κληρονοµιά. 

Ζούµε την ανατολή µιας πολυπολιτισµικής  κοινωνίας και για να 
προοδεύσουµε µέσα σε αυτήν, πρέπει πρώτα να τη γνωρίσουµε, να την 
ερµηνεύσουµε και να την κατανοήσουµε.  
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