
Παναγιώτης Παπακωνσταντίνου, ∆ιοικητική αταξία και Εκπαιδευτική απάθεια: 

σπαράγµατα ψυχών 

 

Κυρίες και κύριοι,  

Ξέρετε ασφαλώς πώς το Πρόγραµµα αυτό υλοποιείται και ποια είναι τα 

αποτελέσµατα από την εφαρµογή του τα τελευταία χρόνια. Με τη σηµερινή 

παρέµβαση θα επιχειρήσω από τη µια µεριά να συνδεθώ µε την 

πραγµατικότητα και να εστιάσω στον τρόπο µε τον οποίο η διοίκηση 

υποδέχθηκε µια τέτοια καινοτοµία, µια τέτοια συστηµατική παρέµβαση στα 

εκπαιδευτικά µας πράγµατα, και από την άλλη µεριά να δω µε ποιον τρόπο οι 

εκπαιδευτικοί ανέλαβαν µία ακόµα ευθύνη, δηλαδή τον τρόπο µε το οποίο το 

Πρόγραµµα υλοποιήθηκε στο επίπεδο του σχολείου και της καθηµερινότητας. 

Ο υπότιτλος του θέµατός µου παραπέµπει στον τρόπο µε τον οποίο δέχτηκαν 

αυτή τη συστηµατική παρέµβαση οι µαθητές, δηλαδή θα προσπαθήσω να 

διαβάσω τις αντιλήψεις των µαθητών, τον τρόπο µε τον οποίο τοποθετούνται 

απέναντι στη λειτουργία του σχολείου συνολικά οι µαθητές που έχουν την 

εµπειρία του σχολείου και οι οποίοι είδαν από µια άλλη σκοπιά το πώς στην 

περίπτωσή τους λειτούργησε το «σύστηµα», που πολύ συχνά λένε.  

 
Το Πρόγραµµα ως εκπαιδευτική καινοτοµία. Η εξέλιξή του εξέλιξή µας σε συνθήκες 
εκπαιδευτικής µεταρρύθµισης 
 

Το ενιαίο σχολείο, που ο χαρακτήρας του διεκδικείται, που σε επίπεδο 

λυκείου αποτελεί µια διεκδίκηση, που βέβαια αριθµητικά και ποιοτικά 

αναδεικνύει εκκρεµότητες, αλλά που ωστόσο σε ό,τι µας αφορά, για να είµαστε 

πιο κοντά στην πραγµατικότητα, νοµίζω ότι τα παιδιά µε ρόµικη καταγωγή θα 

πρέπει βέβαια να ελεγχθούν στα βασικά κριτήρια της αποτυχίας ή της κατά 

κάποιον τρόπο αποδέσµευσης, περιθωριοποίησής τους στο σχολείο. Να 

µιλήσουµε δηλαδή για το πόσοι γράφονται, πόσοι δεν γράφονται, ποιοι 

διαρρέουν και ποιο το ποσοστό από αυτά τα παιδιά, ποια είναι η υποεπίδοση ή 

η αξιολόγηση που γνωρίζουν στο σχολείο.  



Για να έχουµε µία εικόνα, θα έλεγα ότι το ενιαίο σχολείο που όλοι 

αντιλαµβανόµαστε και που η τελευταία αναθεώρηση του Συντάγµατος 

επιβεβαιώνει ουσιαστικά µε το Άρθρο 16, το 1997 για τους µαθητές ρόµικης 

προέλευσης είναι απροσπέλαστο σε ένα ποσοστό 70 %. Αυτή τη στιγµή θα 

µπορούσε κανένας να καταγράψει γύρω στο 25 % αυτού του είδους το 

υπόλοιπο. Μία εκκρεµότητα που αποτελεί πρόκληση-στόχο, θα έλεγα.  

Η προσέγγιση από την άλλη µεριά του εκπαιδευτικού µας συστήµατος 

δεν πρέπει να ξεχνάµε ότι µέχρι τώρα είναι µια κατασκευή θεωρητική, 

απορριπτική στη βάση απολυτοποιηµένων εννοιών και µηχανισµών, που 

αντλούνται από συγκεκριµένα θεωρητικά πλαίσια, σχηµατοποιήσεις που 

διεκδικούν, στην καλύτερη περίπτωση φιλοδοξούν, να εξηγήσουν τη λειτουργία 

του σχολείου. Η µελέτη πολλές φορές και στην αρχή του Προγράµµατος 

αποδείχτηκε αγκυλωµένη, παγωµένη σε έτοιµα κοµµάτια και ερµηνείες που 

πολλές φορές θετά έκαναν να λειτουργούν και στην περίπτωση της Ελλάδας 

αυτά τα έτοιµα θεωρητικά σχήµατα, που ήταν εισαγόµενα. Η θεωρητική 

σύλληψη δεν συµπεριλάµβανε πώς ο µηχανισµός αντιδρά και κυρίως πώς ο 

µηχανισµός δεν αντιδρά ή αντιδρά εξαρθρωµατικά όταν λειτουργεί, και αυτό 

δεν έχει µέχρι σήµερα ερευνηθεί, καθώς η οργάνωση και διοίκηση του 

σχολικού συστήµατος δεν έχει µελετηθεί διεξοδικά και δεν έχουµε κρίνει 

πραγµατιστικά την απεικόνιση που έχουµε, δοµική και ιεραρχική, του 

συστήµατος, δηλαδή την περιγραφή του και τη θεωρητική του κατανόηση και 

µοντελοποίηση, δίνοντας κυρίως µέσα από µια κατασκευή πλασµατική, 

µυθικοποιητική θα έλεγα, της λεγόµενης γραφειοκρατίας που µιλά για το 

συγκεντρωτισµό του, αλλά που ωστόσο –επιτρέψτε µου να πω– αποτελεί µια 

κατασκευή µετέωρη, επιδερµική, που διεκδικεί µια κάποια περιγραφικότητα. 

Ουσιαστικά θα ήθελα να µην ξεχάσουµε, βλέποντας τη διοίκηση του σχολείου, 

να ξαναδούµε ότι όλα τα θέµατα που µελετήσαµε και η παρέµβαση που έγινε 

ουσιαστικά είναι σαν να αναρωτάει κάποιος, σαν να υποβάλλει ερωτήµατα στον 

διοικητικό σκελετό του σχολείου µας. Γιατί βέβαια κανένας, από ψηλά-ψηλά 



στην πυραµίδα µέχρι και τους εκπαιδευτικούς, δεν είναι απληροφόρητος για το 

πρόβληµα.  

Τις περισσότερες φορές, πρέπει εδώ να πω, το σύστηµα φάνηκε να τελεί 

σε αδράνεια. Νοµίζω ότι σε άλλες συναντήσεις εδώ και µε οδοιπορικά και µε 

περιπτώσεις και µε ποσοστά και µε περιγραφές αναλύθηκε πώς χωνεύει το όλο 

σύστηµα και πώς ουσιαστικά αδρανοποιείται, όταν παίρνει ένα µήνυµα ότι κάτι 

δεν λειτουργεί. Εδώ νοµίζω ότι η γραφειοκρατία έρχεται να περιγράψει κάτι 

που θα θέλαµε να είναι. Εδώ δεν έχουµε ένα σύστηµα και µέσα από το 

Πρόγραµµα φάνηκε ξεκάθαρα ότι το σύστηµα λειτουργεί και ότι οι διάφορες 

δοµές του έχουν µία επικοινωνία και αντιδρούν, όταν υπάρχουν προβλήµατα. 

Τα προβλήµατα τίθενται, οι εκκρεµότητες υπάρχουν, η αντίδραση του 

οργανισµού είναι ανύπαρκτη. Κανένας δεν αισθάνεται εµπλεκόµενος στην 

υπόθεση-πρόκληση.  

Αυτό νοµίζω ότι αφορά βέβαια και τον τρόπο µε τον οποίο παραδοσιακά 

διοικείται το σχολείο, αλλά και τον τρόπο µε τον οποίο αφοµοιώνει τις 

ευθύνες. Για να περιγράψω λίγο τις διαδικασίες ψυχοκοινωνιολογικά, θα έλεγα 

ότι το σχολείο προσφεύγει εύκολα σε ένα είδος αποκοινωνικοποίησης, 

συρρικνώνοντας σε τυπικές, µηχανικές κινήσεις, απλώς καταγράφοντας την 

παραλαβή των παραπόνων –γιατί κάπως έτσι προσλαµβάνονται τα µηνύµατα 

της λειτουργίας–, αποφεύγει, βέβαια, να κάνει έλεγχο, αποποιείται ευθύνες και 

διαχέει στο πέλαγος της κοινωνικής παθολογίας, αλλά και στις προσωπικές 

σχέσεις, την οποιαδήποτε ευθύνη. Οι υποψίες πελατιακής πρακτικής και 

νοοτροπίας επιβεβαιώνονται και θα έλεγα ότι θεσµοθετούνται µέσα από 

διαπροσωπικές δικτυώσεις κοινωνικοπολιτικών διαπλοκών: ποιος διευθυντής, 

ποιος προϊστάµενος, σε ποια ∆ιεύθυνση, µε ποιον διευθυντή σχολείου.  

Και τέλος η µεγάλη εκκρεµότητα είναι η ψυχολογικοποίηση των 

σχετικών διαδικασιών στο οργανωτικό και διοικητικό πλαίσιο. Η πολύ απλή 

διαπίστωση «Α, τον ξέρετε αυτόν!» ή «Τον ξέρουµε τον τάδε προϊστάµενο. ∆εν 

αντιδρά, δεν καταλαβαίνει, µα δεν µπορούµε να τον αλλάξουµε», γιατί 



διακυβεύονται ισορροπίες, επιρροές, πελατιακή αντίληψη, δικτύωση πελατιακή 

και τροφοδότηση της ύπαρξης του ίδιου του συστήµατος.  

∆εν θα ήθελα να µπω σε πιο εκτεταµένη ανάλυση ακριβώς αυτών των 

αγκυλώσεων ή της αταξίας –µερικοί µιλούν για ανοµία– στο επίπεδο του 

εκπαιδευτικού συστήµατος. Θα ήθελα όµως να έρθω στην άλλη άκρη της 

πυραµίδας, στους εκπαιδευτικούς,  

 
Η απόσυρση των εκπαιδευτικών, η απάθεια των εκπαιδευτικών 

 
Το εκπαιδευτικό µας σύστηµα σπαράσσεται σήµερα από αντιφάσεις και 

προβλήµατα, που αναδείχνουν ανεπάρκειες, ελλείψεις, αδιέξοδα. Μέχρι 

πρόσφατα –και είναι νοµίζω η κυρίαρχη τάση στο χώρο της κοινωνιολογίας– 

αυτά εκλαµβάνονταν ως δυσλειτουργίες του συστήµατος. Μερικοί µε µία 

λεξιλαγνεία βλέπουν δοµικά στοιχεία και χαρακτηριστικά, δοµικές εµπλοκές. 

Σκύβοντας στα λειτουργικά προβλήµατα, οι εκπαιδευτικοί αποτελούν τους 

κυριότερους εκπροσώπους του συστήµατος. Είναι αυτοί που το ενσαρκώνουν 

και το εκπαιδευτικό προσωπικό είναι σχετικά αυτόνοµο, θεωρείται συχνά 

γραµµική προέκταση του συστήµατος, ένα είδος προσωποποίησής του πάντως, 

ανεξάρτητα από την κοινωνική ένταξη και την κοινωνική δοµή των παιδιών της 

σχολικής µονάδας.  

Κοµβικό σηµείο για την κατανόηση του εκπαιδευτικού συστήµατος είναι 

η νεφελώδης παραδοχή της ουδετερότητας των εκπαιδευτικών µε τη 

δηµοκρατική παραδοχή και παράδοση για τη λεγόµενη ισότητα των 

εκπαιδευτικών ευκαιριών, που δεν αποτελεί παρά ένα είδος εφησυχαστικής 

αχλής πάνω σε µια πραγµατικότητα, στην οποία υπάρχει η άρνηση για την 

κατανόηση του εκπαιδευτικού προσωπικού, η άρνηση το ίδιο το προσωπικό να 

αυτοπεριχαρακωθεί και προπάντων να γνωρίσει τον τρόπο µε τον οποίο 

λειτουργεί, δηλαδή να δει ποιο είναι και πώς λειτουργεί, δηλαδή ένα είδος και 

αυτοµόρφωσης και αγωνίας και δυνατότητας παρέµβασης στο έργο το οποίο 

παρουσιάζεται µε προκλητικό τρόπο.  



Το εκπαιδευτικό προσωπικό αναδεικνύεται στα πλαίσια του 

Προγράµµατός µας σε ένα είδος παράγοντα-δράση του σχολείου. Γιατί 

προσπαθεί να απεµπλακεί από την απραξία ή την υπηρεσιακή αντίληψη που 

διέπει το έργο και εµείς παρακινήσαµε µε όλες µας τις παρεµβάσεις την ευθύνη 

του, αναδεικνύοντας µε συγκεκριµένες πρακτικές και διαδικασίες την 

παρέµβασή του στα πράγµατα. 

Θα έλεγα ότι το εκπαιδευτικό σύστηµα είναι και παρουσιάζεται τόσο από 

την άποψη της διοίκησης, όσο και από την άποψη της αποτελεσµατικότητας, 

πάρα πολύ προβληµατικό. Όταν η διοικητική αταξία ισοδυναµεί µε απραξία, 

συνοψίζοντας, και όταν η απάθεια εγκαθίσταται, ασφαλώς έχουµε µια δυσµενή 

πραγµατικότητα. Η εκπαιδευτική, λοιπόν, πραγµατικότητα –και εδώ είναι το 

κύριο µέρος της παρέµβασής µου– παρουσιάζεται αγκυλωµένη τόσο στο 

θεσµικό-διοικητικό, όσο και στο κοινωνικό-πρακτικό επίπεδο της προσωπικής 

καθηµερινότητας των εκπαιδευτικών. Η παραπληρωµατική διάστασή της είναι 

η αθέατη πλευρά όσων δέχονται το έργο ή τις υπηρεσίες της εκπαίδευσης. Η 

προσέγγιση της αθέατης πλευράς αποκτά ξεχωριστό ενδιαφέρον όχι αναφορικά 

µε τη διοικητικο-θεσµική λειτουργία της εκπαίδευσης, όσο µε την περίφηµη 

σχέση δάσκαλου και µαθητή, ειδικότερα στη διάσταση εκείνη που επικεντρώνει 

στην υποκειµενική, προσωπική, ανθρώπινη, δηλαδή παιδική, βιωµατική 

εµπειρία του σχολείου και της λειτουργίας του. Γιατί πραγµατικά η όψη αυτή, 

κατασπαραγµένη και αποστασιοποιηµένη από τη βίωση εµπειριών, συνοψίζει 

µέσα από την κατάλληλη διεργασία που επιφέρει η περιπέτεια της ζωής, 

δηλαδή το χώνεµα στο καµίνι του εσωτερικού ελέγχου και της πείρας µε 

διαυγή τρόπο, την κατάθεση ψυχής, το πέρασµα από το σχολείο, για το οποίο 

όλοι λένε ότι σφραγίζει την προσωπικότητα που κοινωνικοποιείται. Σκοπός, 

λοιπόν, αυτής µου της παρέµβασης είναι η καταγραφή και ανάδειξη της 

υποκειµενικής εµπειρίας των µαθητών και µαθητριών από το σχολείο και τους 

δασκάλους ή δασκάλες µε το εκπαιδευτικό τους έργο, µ' άλλα λόγια η 

συµβολή τους στην προσωπική ανάπτυξη των µαθητών και µαθητριών.  



 
Το µεθοδολογικό µου πλαίσιο  

 
Η πρόθεση καταγραφής και µελέτης της βιωµένης εµπειρίας των 

µαθητών και των µαθητριών από το σχολείο καθόρισε την κατάστρωση και 

οργάνωση ενός ερευνητικού σχεδίου, που εξαρχής προσανατολίστηκε σε µια 

ποιοτικού τύπου προσέγγιση, κυρίως εξαιτίας του αντικειµένου µελέτης, 

δηλαδή των βιωµάτων από τη σχολική φοίτηση. Αν λοιπόν ο ψυχισµός 

αναφοράς θεωρητικά δεν ήταν παρά οι απόφοιτοι του δηµοτικού σχολείου, 

όσοι δηλαδή έχουν αποκοµίσει µια ολοκληρωµένη εικόνα σχολικής ζωής και 

εµπειρίας, αυτό δεν συνεπάγεται ότι εύκολα εντοπίζονται µέλη της τσιγγάνικης 

κοινωνίας που έχουν αποφοιτήσει από το δηµοτικό σχολείο. Και βέβαια, αυτό 

ήταν το κριτήριο, να διαθέτουν δηλαδή το σχετικό δίπλωµα. Η συνθήκη αυτή, 

που σε κοινωνικό επίπεδο ισοδυναµεί µε σαφές κοινωνικό πλεονέκτηµα για το 

άτοµο που ανήκει στην οµάδα αναφοράς, όχι µόνο υπογράµµισε ένα 

εκπαιδευτικό δεδοµένο, αλλά υπαγόρευσε, αν δεν ενίσχυσε, την αρχική 

επιλογή, για µια ποιοτική προσέγγιση της σχολικής εµπειρίας τσιγγανόπαιδων-

αποφοίτων του δηµοτικού. Το ηλικιακό, εποµένως, φάσµα του πληθυσµού-

στόχου ήταν παιδιά 14-18 ετών που είχαν την εµπειρία του δηµοτικού 

σχολείου. Πρέπει να σηµειωθεί ότι η ανεύρεσή τους δεν είναι µια εύκολη 

υπόθεση και η δειγµατοληψία αποµακρυνόταν οριστικά.  

Από µεθοδολογική άποψη η µελέτη έλαβε περίπου υποχρεωτικά το 

χαρακτήρα της επισκόπησης. Στην επιλογή της συνηγορούσε η δυνατότητα 

υιοθέτησης και µιας κατάλληλης τεχνικής για την άντληση πληροφοριών που 

µπορούσαν να φωτίσουν το θέµα –και πρέπει αυτό να τονιστεί– στην 

ιδιαιτερότητά του, και µιας τεχνικής που θα επιχειρούσε την ανάλυση και 

αποκωδικοποίηση των εµπειριών που κάθε συνέντευξη θα κορφολογούσε. Η 

αρχική πρόθεση καταγραφής και ανάδειξης των βιωµένων εµπειριών από τη 

σχολική ζωή εξειδικευόταν στη λεπτοµερή περιγραφή του πώς το υποκείµενο 

αντιλαµβανόταν το έργο, δηλαδή τις παιδαγωγικές πρακτικές, την προσήλωση-



εµπλοκή, τη µετάδοση γνώσεων, τους χειρισµούς των σχέσεων µεταξύ των 

µαθητών, τις επιλογές και το ενδιαφέρον των εκπαιδευτικών της τάξης τους. Η 

αναφορά στους εξειδικευµένους τόπους πλέον της ενεργητικής διαδικασίας 

συνδέεται µε το συγκεκριµένο πλέγµα των ερωτήσεων, που η παράθεσή τους 

αποτελεί τη βάση ή απλούστερα, τον µπούσουλα εφαρµογής εκείνης της 

τεχνικής, που θα επιτρέψει τη συγκέντρωση πληροφοριών, δεδοµένων. Τα 

λεγόµενα δευτερογενή στοιχεία συνιστούν το σηµείο εκκίνησης για τη συλλογή 

πληροφοριών, η τεχνική που επιλέχθηκε ήταν η ηµιδοµηµένη ή 

ηµικατευθυνόµενη συζήτηση και η επιλογή της τεχνικής αυτής υπαγορεύτηκε 

και από το αντικείµενο µελέτης (εµπειρίες) και από τη σκοποθεσία του 

εγχειρήµατος, το οποίο εστίαζε ειδικά στη βιωµένη σχολική εµπειρία µαθητών 

που αποφοίτησαν από το δηµοτικό σχολείο. 

Οι συνεντεύξεις έγιναν σ' αυτές τις περιοχές, µε αυτά τα άτοµα, των 

οποίων τα επώνυµα ευλόγως παραλείπονται, µε τις συγκεκριµένες ηµεροµηνίες 

και µε τη συγκεκριµένη διάρκεια˙ µια διάρκεια που µεταφράστηκε, γιατί δεν 

ήταν τόση η πραγµατική, µε την έννοια ότι υπήρχε µια εισαγωγική κτλ., έχουν 

κόψει δηλαδή τα κοµµάτια που αναφέρονται στο συγκεκριµένο θέµα. 

Το πρωτογενές υλικό που συγκεντρώθηκε από τις έξι συνεντεύξεις 

αποτέλεσε αντικείµενο µελέτης και επεξεργασίας, προκειµένου µέσα από µια 

διαδικασία απόσταξης να εξαχθούν στοιχεία που ερµηνευτικά ξεκλειδώνουν, 

εξηγούν και φωτίζουν τις βιωµένες εµπειρίες των πρώην µαθητών από το 

σχολείο-εκπαιδευτικό σύστηµα και τη σχολική µονάδα µε τους εκπαιδευτικούς 

της (γι' αυτό το λόγο έγινε και η προηγούµενη αναφορά στη διοικητική αταξία 

και την απάθεια των εκπαιδευτικών). Για την επεξεργασία αυτή επιλέχθηκε η 

τεχνική της ανάλυσης περιεχοµένου ή ακριβέστερα, η ποιοτική ανάλυση 

περιεχοµένου, που επιτρέπει την ποιοτική διερεύνηση του πληροφοριακού 

υλικού και την ανίχνευση των ψυχοσυναισθηµατικών κραδασµών της εφηβικής 

ψυχής, που αναµοχλεύει κατακτηµένες εµπειρίες. Η ποιοτική ανάλυση 

περιεχοµένου εστιάζει χαρακτηριστικά στον εντοπισµό και την ανάδειξη 



συστηµάτων αναπαράστασης, που επικαλούνται τα υποκείµενα τα οποία έχουν 

δώσει την κατάθεση ψυχής τους, και στην αναζήτηση των νοηµάτων που 

παρεισφρύουν στο λόγο, έτσι όπως αποτυπώνεται στις συνεντεύξεις. Η χρήση 

της συγκεκριµένης τεχνικής επιτρέπει την αξιοποίηση των ενεργοποιηµένων 

αναπαραστάσεων και την αποµόνωση των νοηµάτων που διαπλέκονται στην 

παρουσίαση εµπειριών και διαποτίζουν θα λέγαµε το ίδιο το discour που +++. 

Έτσι, στο υλικό δεν υπάρχουν µόνο περιγραφές και στοιχεία, αλλά διαχέονται 

και αξιολογήσεις, κρίσεις, αντιλήψεις, γνώµες, βιώµατα δηλαδή, εντυπώσεις και 

υποκειµενικοί αφορισµοί που µετρούν, καταγράφουν και εκτιµούν µια 

πραγµατικότητα, έτσι όπως έχει βιωθεί. Η καταγραφή αναπαραστάσεων και 

νοηµάτων δεν είναι πραγµατικά µια καταγραφή δεδοµένων µε την εµπειρική 

έννοια του όρου. Όταν δηλαδή οι µαθητές εκφράζουν τις απόψεις και τις 

εµπειρίες τους, πλαισιώνουν και αναδεικνύουν µαζί µε τα περιγραφικά στοιχεία 

και την προσωπική κατασκευή της δικής τους εικόνας, της δικής τους 

εµπειρίας. Η κατασκευή µάλιστα αυτή είναι ιδιαίτερης αξίας και σηµασίας, 

καθώς η προσανατολισµένη λειτουργία του ίδιου του διαλόγου επιτρέπει στα 

υποκείµενα να αναπτύξουν µαζί µε την αντικειµενική εξιστόρηση 

αναπαραστάσεις και νοήµατα που εκφέρονται µε φυσικό τρόπο, καθώς η όποια 

απήχηση, κατάθεση ή περιγραφή, γίνεται µε τρόπο ορισµένο, δηλαδή 

υπακούει στον κανόνα της κατανόησης και της επικοινωνίας. 

Αν, λοιπόν, θα ήθελα να µην περιγράψω µόνο αρνητικά, αλλά και θετικά 

µερικές από αυτές τις προσεγγίσεις, θα έλεγα ότι κυριαρχεί µια 

συναισθηµατική τοποθέτηση απέναντι στο σχολείο και τους δασκάλους, όπου ο 

δάσκαλος-βοηθός είναι καθαρά χαραγµένος, µε καθαρό το προφίλ από την 

ανάµνηση που έχει ο µαθητής στο µυαλό του, δηλαδή ξέρει πολύ περισσότερα 

στοιχεία ο µαθητής για το δάσκαλό του που τον βοήθησε. Είναι πιο αδρό το 

περίγραµµά του, η συµβολή του, τα παραδείγµατα. Αντίθετα, στις τάξεις όπου 

ο µαθητής δεν γνώρισε µια τέτοιου είδους επαφή και επικοινωνία µε τους 

δασκάλους ή τις δασκάλες, το προφίλ του δασκάλου χάνεται, είναι ασαφές, 



είναι σκοτεινό, δεν µπορεί να µας δώσει χαρακτηριστικά, πώς τον βοηθούσε, 

ιδιοτυπίες, συµπεριφορές, εκφράσεις.  

Όταν κανείς προσπαθεί να ενοποιήσει αυτά τα χαρακτηριστικά, 

διαπιστώνει ότι οι δάσκαλοι δεν ήταν µονοσήµαντα καλοί ή κακοί. Υπήρχαν 

και καλές και κακές εµπειρίες από το σχολείο. Έτσι, λοιπόν, φαίνεται πως ο 

δάσκαλος ήταν πολύ συχνά αδιάφορος και οι εκφράσεις που πλαισιώνουν µια 

τέτοια αντίληψη είναι «∆εν ασχολούνταν µε µας οι δάσκαλοι πολύ. 

Καθόµασταν εκεί απλώς και ακούγαµε», «∆εν µας σήκωνε στον πίνακα. Μας 

έβαζε να γράψουµε µια λέξη, την οποία επαναλαµβάναµε για όλη την ηµέρα», 

«∆εν ασχολούνταν πολύ µε µας. ∆εν µας έγραφε στα τετράδια. Βλέπαµε τους 

άλλους, αλλά στο δικό µας το τετράδιο δεν υπήρχαν σηµειώσεις», 

«Αισθανόµασταν άσχηµα, αλλά δεν µπορούσαµε και εµείς να ανταποκριθούµε. 

∆εν µας βόηθαγε όµως και ο δάσκαλος. Μας πέρναγαν έτσι, χρονιά τη χρονιά. 

Πηγαίναµε από τη µια τάξη στην άλλη κανονικά, αλλά δεν συζητάγαµε τίποτε. 

Γυµναστική µας έβαζε ο γυµναστής, συζητάγαµε για τα µαθήµατα, πηγαίναµε 

στις εκδροµές, αλλά στα άλλα µαθήµατα τίποτε. Με µας δεν ασχολούνταν, 

επειδή ξέρανε ότι δεν γράφαµε. ∆εν ασχολήθηκαν όµως να µας µάθουν πώς να 

γράφουµε. ∆εν ασχολούνταν µε µας», «∆εν θυµάµαι τώρα να σας πω. Κάτι µας 

ρώταγε, δεν ξέραµε να απαντήσουµε, ρώταγε γρήγορα τον άλλο που ήξερε. 

Έτσι, βγαίναµε από το σχολείο, βγαίναµε από το µάθηµα, χωρίς να µας 

παίρνει κανένας υπόψη του. Καθόµασταν σε ένα θρανίο µέχρι να σχολάσουµε. 

Απλώς καθόµασταν, βγαίναµε στο διάλειµµα, έτσι πέρναγε η µέρα», «Ένα 

δάσκαλο είχα όµως που µου έδινε πολύ σηµασία. Οι άλλοι δεν ενδιαφέρονταν, 

ούτε να µε δουν. Πέρναγαν σε όλα τα παιδιά, πάνω από τα διάφορα θρανία, 

αλλά εµάς τίποτε. Στο τέλος καθόλου. ∆εν µας έδιναν σηµασία, όπως σου είπα 

καθόλου. Μας άφηναν τελευταίους, µας ξεχνούσαν. Ο δάσκαλος που µε 

πλήγωσε ήταν αυτός που µου είπε να βγω από την τάξη, που δεν µου έδινε το 

λόγο. Τι να πήγαινα; Πόσον καιρό να πήγαινα; Τι να µην πήγαινα ήταν το ίδιο 

γι' αυτόν, αφού για µένα δεν υπήρχε χώρος», «Περισσότερο σήκωναν άλλα 



παιδιά, παρά εµένα. Άλλους τους σήκωναν δυο-τρεις φορές την ίδια µέρα, 

εµένα δεν µε σήκωναν καθόλου. Ούτε που µε πλησίαζαν. Στην πρώτη και τη 

δευτέρα οι δασκάλες µου ήταν τυπικά δασκάλες. ∆εν έµαθα τίποτα. Ο 

δάσκαλος, ο άλλος που είχα στην Τρίτη, έπαιζε προ-πο, ξέρετε, όταν γίνονταν 

το µάθηµα. Κάναµε σκονάκια µπροστά του, πλήρης αδιαφορία, δεν 

ενδιαφερόταν καθόλου». 

Για να µην φανεί, όµως, ότι µόνο αυτές είναι οι εικόνες και οι δείκτες που 

καταγράφονται, υπάρχουν και εκπαιδευτικοί οι οποίοι πραγµατικά σκύβουν 

πάνω από τα συγκεκριµένα παιδιά. Η αγάπη και το ενδιαφέρον του δασκάλου 

περιγράφεται µε τον εξής τρόπο: «Με αγαπούσε πολύ. Έδειχνε µια φροντίδα, 

ένα ενδιαφέρον. Όταν µας έβαζε τεστ, πήγαινα αδιάβαστος, πάλι µε άφηνε να 

µπαίνω στο παιχνίδι. Ήµουνα µέσα πάντα στην τάξη. Φαινόταν ότι 

ενδιαφερόταν για µένα. Αυτή η δασκάλα µε ανακάλυψε ότι ήµουν καλός. Μου 

φώναζε και µε πρόσεχε, αλλά ήξερα και καταλάβαινα ότι µε αγαπούσε. Με 

κοίταζε, µε ρώταγε πολύ συχνά 'γιατί δεν διάβασες;', 'γιατί δεν έκανες την 

εργασία που έβαλα;', 'έλα δω΄. Μου έλεγε ότι 'αν ακολουθήσεις και διαβάσεις, 

θα γίνεις ο καλύτερος΄. Μέχρι εκεί ήµουν καλός, θα γίνω καλύτερος». Βλέπετε, 

θα µπορούσε να ερµηνεύσει κανείς πολλαπλά αυτού του είδους τα µηνύµατα.  

Θα ήθελα να σταθώ και σε άλλα τέτοια θέµατα, όπως στη µη παροχή 

γνώσεων («∆εν µάθαµε και τίποτα. Άλλο στο σχολείο, να σας πω την αλήθεια. 

∆εν τα έµαθα εκεί. Τα έµαθα µετά µε τη βοήθεια του πατέρα µου, εξωσχολικά. 

Κάναµε την προσευχή, µπαίναµε στο σχολείο, καθόµασταν, µας λέγανε το 

µάθηµα που θα έχουµε εκείνη την ηµέρα, γράφανε τα άλλα παιδιά, δηλαδή, 

έλεγε ο δάσκαλος και διάβαζε µε τα παιδιά που γράφανε. Αυτό εµάς µας έβαζε 

πάντα στην άκρη. Έτσι το βγάλαµε το δηµοτικό, χωρίς να ξέρουµε τίποτε. 

Μας πέρναγαν έτσι κάθε χρονιά, πηγαίναµε από τη µία τάξη στην άλλη. ∆εν 

ασχολούνταν µε µας. Ξέρανε ότι δεν γράφουµε και δεν ασχολήθηκαν να µας 

µάθουν να γράφουµε. Το γράφανε όσοι ξέρανε το µάθηµα. Εµείς που δεν 

ξέραµε, δεν γράφαµε. ∆εν µας έλεγε τίποτε εξάλλου αυτό. Είχα σηκωθεί για 



µάθηµα δύο φορές όλη τη σεζόν, τρία χρόνια που τον είχα. Όχι, δεν 

αισθάνθηκα ποτέ ότι µε βόηθαγε. Να µου πιάσει το χέρι; Ποτέ! Εδώ δεν 

πλησίαζε στο χώρο που καθόµασταν! Της τρίτης τάξης ήταν άσχετος, για µένα, 

ο δάσκαλος. Και την έκτης ήταν µια δασκάλα εξαιρετική»), την παροχή 

βοήθειας, τον τρόπο επιβράβευσης, την τιµωρία ως µέσο µάθησης, και εδώ θα 

µπορούσε να δει κανείς πώς και µε ποιους τρόπους οι δάσκαλοι και οι 

δασκάλες βοηθούν και συµβάλλουν στη γνωστική ανάπτυξη, αλλά και την 

κοινωνικοποίηση των παιδιών. 

Υπάρχει, επίσης, µία καταγραφή που αφορά τον τρόπο µε τον οποίο 

βοήθησαν εν γένει την κοινωνικοποίηση, δηλαδή την εκµάθηση κανόνων, κάτι 

που µε κανέναν τρόπο δεν φαίνεται να τους διαφοροποιεί, να τους ενοχλεί. 

Αντίθετα, θα έλεγα ότι οι µαθητές αισθάνονταν ότι σε τέτοιου είδους 

καθηµερινές δραστηριότητες η εµπλοκή τους ήταν συνυφασµένη µε το κλίµα, 

αλλά και την εργασία της τάξης. 

 Θα ήθελα να σταθώ σε ένα κεφάλαιο που περιγράφει τις πρακτικές και 

τους τρόπους αντιµετώπισης των διακρίσεων 

 
Η συµµεταχείριση, η διάκριση 

 
«∆εν µας πρόσεχαν. ∆ηλαδή, ήταν και άλλοι Τσιγγάνοι και δικοί σας». Οι 

εκφράσεις, καταλαβαίνετε, ότι είναι προς ερµηνεία. «Σηκώναν στο µάθηµα πιο 

πολύ τους λευκούς από µας», «Είχα έναν καλό δάσκαλο, αλλά οι υπόλοιποι 

πιστεύω σπάνια µε βοήθησαν να βγάλω το δηµοτικό, γιατί υπήρχε ρατσισµός. 

Υπήρχε το πρόβληµα, το αιώνιο πρόβληµα», «Ήταν καλή περίοδος, δεν είχε 

ρατσισµό, ας πούµε. Με σήκωνε για παράδειγµα, παρόλο που ήµουν 

Τσιγγάνος. 'Κοιτάξτε ο Τσιγγάνος τι έγραψε;΄ και µε πρόβαλλε. 'Και σεις δεν 

γράψατε. Πού είσαστε; Εσείς έχετε καλύτερες συνθήκες!'. Με σήκωνε στον 

πίνακα κανονικά, σαν να µην υπήρχε διάκριση. Γι' αυτό κάναµε και µεις 

γράµµατα. Όπως έβαλε το άλλο παιδί, γιατί να µην βάλει και µένα να γράφω; 

Μας πήγαινε κανονικά, δεν µάλωνε κανέναν. Μ' όλους τους µαθητές ήταν 



εντάξει. Καθόµασταν εµείς που είµασταν Τσιγγάνοι, ας πούµε, και έτσι οι 

γύφτοι σε µια δικιά µας γωνιά, σε ένα δικό µας θρανίο. Όλοι µίλαγαν, εµείς 

µέναµε σιωπηλοί. Με όλους ήταν καλοί. Κανονικά είµασταν όλοι σαν αδέλφια. 

∆εν είχε δηλαδή ρατσισµό, ας πούµε. ∆ηλαδή, αυτός είναι γύφτος και αυτός 

είναι µπαλαµός. Ήταν όχι ρατσιστές, δηλαδή εσείς εκεί, εσείς θα πάτε από κει, 

εµείς οι υπόλοιποι πάµε από δω. Αυτό το πράγµα δεν γινόταν. Θα ρώταγε και 

τους άλλους, αλλά πιο πολύ εµένα. Μέσα στο µάθηµα, άµα δεν καταλαβαίναµε 

όλοι το µάθηµα, δεν σταµατούσε. Ειδικά έδινε το λόγο σε αυτούς, αλλά σε 

µένα µου είχε αδυναµία. Ιδιαίτερα σε κάποια µαθήµατα. Εγώ όταν είχα 

αδυναµία, ας πούµε στα µαθήµατα, σήκωνε το διπλανό µου. Ερχόταν, όµως, 

και καθόταν δίπλα µου, µου έπιανε το χέρι. Έδινε το λόγο σε όλους, µε 

πρόσεχε, µου διόρθωνε τα γραπτά. Ειδικά σε αυτούς που είχαν αδυναµία στα 

µαθήµατα. Το έκανε και µε άλλους».  

Θα ήθελα να πω ότι πραγµατικά υπάρχει και η ψυχολογική διάσταση σε 

αυτά τα οποία χειριζόµαστε σήµερα. Και νοµίζω ότι οι ψυχές σας ξέρουν 

περισσότερο. Σας ευχαριστώ. 

 
 


