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Περίληψη 

Στην παρούσα εισήγηση παρουσιάζονται τα αποτελέσµατα µιας πρώτης 
ερευνητικής προσπάθειας µε σκοπό να καταγραφούν οι µορφές αποκλίνουσας 
συµπεριφοράς, τις οποίες παρουσιάζουν οι αλλόφωνοι/αλλοεθνείς µαθητές στο 
χώρο του σχολείου, σύµφωνα µε τις εκτιµήσεις των εκπαιδευτικών τους. Η 
έρευνα αυτή εντάσσεται στο πλαίσιο µιας ευρύτερης µελέτης που διεξήχθη κατά 
το ακαδηµαϊκό έτος 2007-2008 στο πλαίσιο ενός ερευνητικού προγράµµατος του 
Ο.ΕΠ.ΕΚ. µε τίτλο «Αποκλίνουσες Συµπεριφορές-∆ιαχείριση Κρίσεων». Η έρευνα 
αυτή έγινε από µέλη ∆ΕΠ του Τµήµατος Εκπαιδευτικής και Κοινωνικής Πολιτικής 
του Πανεπιστηµίου Μακεδονίας σε συνεργασία µε µέλη ∆ΕΠ άλλων 
Πανεπιστηµίων. Απώτερος στόχος της έρευνας είναι η δηµιουργία µιας 
ολοκληρωµένης µελέτης, στην οποία να καταγράφεται κατά το δυνατόν µε 
αντικειµενικότητα η υφιστάµενη κατάσταση του προβλήµατος στα σχολεία. 
Ειδικότερος στόχος είναι η σύνθεση µιας συνολικής πρότασης, η οποία να 
αποτελέσει τη βάση για µελλοντικούς σχεδιασµούς και την υλοποίηση 
προγραµµάτων επιµόρφωσης και επαγγελµατικής εκπαίδευσης των 
εκπαιδευτικών, µε τελικό σκοπό να αποκτήσουν αυτοί τις αναγκαίες γνώσεις, 
δεξιότητες και ικανότητες, ώστε να αισθάνονται επαρκείς στις αυξηµένες 
απαιτήσεις του σύγχρονου σχολείου.  
 
Summary 

Τhe present work constitutes a first effort in order to depict the specific 
forms which immigrant foreign pupils might appear to have in the school 
environment according to their teachers’ ratings. This study is part of a broader 
that was carried out during the academic year 2007-2008, in the frame of a 
research programme of the Organisation of Teachers’ Training (O.EP.EK.) 
entitled “Deviating Behaviour - Management of Crises” in schools, that was 
carried out by the Department of Educational and Social Policy of the University 
of Macedonia. It constitutes a complete study which depicts with objectivity the 
current problematic situation with in schools and, ore over, it is  an over all 
proposition aiming both at future design and at the implementation of training 
programs as well as to the empowerment of teachers so that they could be able 
to meet the increased demands of modern school.  
 
1. Εισαγωγικά: Το σύγχρονο πολυπολιτισµικό σχολείο και οι δυσκολίες 
προσαρµογής που εµφανίζουν οι αλλόφωνοι µαθητές  

Οι αλλόφωνοι / αλλοεθνείς µαθητές, οι µαθητές µε γλωσσικές και 
πολιτισµικές διαφορές, όταν εντάσσονται για πρώτη φορά στο εκπαιδευτικό 
σύστηµα της χώρας υποδοχής, εµφανίζουν συχνά πολλές δυσκολίες στη σχολική 



τους προσαρµογή (Cowenet al. 1989, Παλαιολόγου 2000, Χατζηχρήστου 1995, 
Γεώργας &Παπαστυλιανού 1993). Γενικότερα, είναι πιθανό αυτοί να εµφανίζουν 
κατά τη φοίτησή τους στο σχολείο δυσκολίες µάθησης και ψυχο-κοινωνικής 
συµπεριφοράς, γεγονός που υποδηλώνει τις δυσκολίες προσαρµογής τους σε 
ένα νέο περιβάλλον, διαφορετικό από αυτό της οικογένειάς τους (Achenbach 
&Edelbrock 1983, Rutter 1967, 1982, CowenHightower 1986, Cowen, Hightower, 
Johnson, Sarno, 1989, 1996, Ladd Price1987, Kochenderfer1996). Ειδικότερα, 
σύµφωνα µε τη διεθνή βιβλιογραφία, οι µαθητές που προέρχονται από µια ξένη 
χώρα εµφανίζουν εντονότερες δυσκολίες προσαρµογής στο σχολείο, τόσο στον 
τοµέα της επίδοσης όσο και στον τοµέα της συµπεριφοράς, (Παλαιολόγου 2000, 
Kochenderfer 1996, Hatzichristou Hopf 1992, 1993a, 1993b, Price 1987, 1990). 
Παρότι οι δυσκολίες αυτές µπορούν να αποδοθούν σε διαφορετικά αίτια - όπως 
άγνοια ή ελλιπής κατοχή της νέας / δεύτερης ή ξένης γλώσσας, η ηλικία κατά τον 
χρόνο της µετανάστευσης, οι συνθήκες µετανάστευσης / παλιννόστησης 
(πολιτισµικό σοκ). Θεωρούνται πολύ σηµαντικά η ανίχνευση και η καταγραφή 
καθώς και η αξιολόγηση των επιµέρους δυσκολιών στη µάθηση και τη 
συµπεριφορά που παρουσιάζουν οι αλλόφωνοι µαθητές, διότι από το ένα µέρος 
παρέχουν σηµαντικές πληροφορίες για τις συγκεκριµένες δυσκολίες που 
παρουσιάζουν οι αλλόφωνοι µαθητές και από ο άλλο οι πληροφορίες και οι 
καταγραφές αυτές µπορούν να αξιοποιηθούν στον σχεδιασµό µιας 
αποτελεσµατικής εκπαιδευτικής πολιτικής και εξειδικευµένων υποστηρικτικών 
προγραµµάτων ή δράσεων στον τοµέα της εκπαίδευσης και της επαγγελµατικής 
κατάρτισης των εκπαιδευτικών µε στόχο την ενίσχυσή τους κατά την 
απασχόλησή τους µε ευπαθείς κοινωνικές οµάδες και ιδιαίτερα µε άτοµα µε 
ειδικές ανάγκες. 
 
2. Οι αλλόφωνοι µαθητές ως µαθητές µε «ιδιαίτερες» εκπαιδευτικές ανάγκες 

Με βάση τη διεθνή βιβλιογραφία, οι παλιννοστούντες και οι αλλοδαποί 
µαθητές αποτελούν µία κατηγορία του µαθητικού πληθυσµού µε «ιδιαίτερες» 
εκπαιδευτικές ανάγκες (Obiakor, Schwenn, Rotatori1999). Στην ιστορία της 
∆ιαπολιτισµικής / Πολυπολιτισµικής Εκπαίδευσης έχουν καταγραφεί πολλά 
περιστατικά αλλόφωνων / µεταναστών µαθητών ινδικής ή αφρικανικής 
καταγωγής οι οποίοι παραπέµφθηκαν σε ειδικές τάξεις ή σε ειδικά σχολεία λόγω 
«δυσπροσαρµοστικότητας» ή «υπο-επίδοσης». Επίσης, χαρακτηριστικό είναι το 
παράδειγµα Μεξικανο-αµερικανών και ισπανόφωνων µεταναστών µαθητών, οι 
οποίοι θεωρούνταν ως οµάδα παιδιών µε ψυχοσυναισθηµατικά προβλήµατα - 
λόγω του πολιτισµικού σοκ - και µε µαθησιακές δυσκολίες - λόγω άγνοιας της 
γλώσσας της χώρας υποδοχής. Οι µαθητές αυτοί στιγµατίζονταν εξαιτίας της 
πολιτισµικής ιδιαιτερότητάς τους και τοποθετούνταν σε ειδικές εκπαιδευτικές 
µονάδες προκειµένου να «θεραπευτεί» το πρόβληµα τους (anks 2004).  

Όπως αναφέρει ο aker (2001: 394), τα δίγλωσσα παιδιά αξιολογούνται και 
χαρακτηρίζονται συχνά εσφαλµένα ως παιδιά µε κάποιο «πρόβληµα» και ως 
τέτοια τοποθετούνται άδικα στην ειδική εκπαίδευση. Για τον λόγο αυτόν, όταν 
αξιολογούµε τα δίγλωσσα παιδιά είναι σηµαντικό να διακρίνουµε τις εξής τρεις 
πλευρές της ανάπτυξής τους: α) την επάρκεια στην πρώτη γλώσσα, β) την 



επάρκεια στη δεύτερη γλώσσα και γ) την ύπαρξη (ή όχι) µιας σωµατικής, 
µαθησιακής ή συµπεριφορικής δυσκολίας.  

Ένα σύνθετο ερώτηµα που τίθεται είναι µήπως τα παιδιά από γλωσσικές 
µειονότητες θεωρούνται ότι έχουν ειδικές ανάγκες λόγω προβληµάτων που 
απορρέουν από τη διαφορετική εθνοτική ή πολιτισµική τους προέλευση, τη 
σύνθεση της εθνοτικήςτους κοινότητας ή το χαρακτήρα της οικογένειάς τους; Ο 
aker (2001, σ. 399-400) προσδιορίζει τις εναλλακτικές αιτίες για τις ειδικές 
ανάγκες και τις µαθησιακές δυσκολίες των παιδιών, οι οποίες δεν οφείλονται στη 
διγλωσσία, όπως:  

α) Η φτώχεια, οι στερήσεις, η παιδική εγκατάλειψη και εκµετάλλευση, τα 
συναισθήµατα απόγνωσης και απελπισίας, το ευρύτερο οικογενειακό περιβάλλον 
και η εθνοτική κοινότητα του παιδιού. 

β) Το επίπεδο και η ποιότητα της παρεχόµενης εκπαίδευσης (µέθοδοι 
διδασκαλίας, έλλειψη κατάλληλου διδακτικού υλικού, µη υποστηρικτικό κλίµα της 
τάξης, στάσεις δασκάλων). 

γ) Το ίδιο το µονόγλωσσο σχολείο, το οποίο µπορεί να εµποδίζει ή να 
δυσκολεύει την πρόοδο του µαθητή και να είναι υπεύθυνο για την αποτυχία στη 
µάθηση. 

δ) Η έλλειψη αυτοπεποίθησης, η χαµηλή αυτοεκτίµηση, ο φόβος της 
αποτυχίας και το έντονο σχολικό άγχος. 

ε) Οι αντίξοες διαπροσωπικές σχέσεις του παιδιού µε τους συµµαθητές 
του. 

στ) Ο αργός ρυθµός µάθησης, οι ειδικές µαθησιακές δυσκολίες, όπως π.χ. 
δυσλεξία, νευρολογική δυσλειτουργία, προβλήµατα στη βραχυπρόθεσµη µνήµη, 
προβλήµατα στη χρονική διάρκεια της προσήλωσης, έλλειψη κινήτρων, 
ανεπαρκής συντονισµός του σώµατος κλπ..  

Σύµφωνα µε τη Χατζηχρήστου (1995), ο όρος µαθητές µε ιδιαίτερες 
ανάγκες, χρησιµοποιείται, όταν αναφερόµαστε σε µαθητές που παρουσιάζουν 
κάποιες ιδιαιτερότητες και δυσκολίες. Οι µαθητές αυτοί εντάσσονται στις 
ακόλουθες οµάδες: α) κοινωνιοµετρικές οµάδες µαθητών: δηλαδή, παιδιά που 
«απορρίπτονται», παιδιά «παραµεληµένα», παιδιά µε «αντιφατική» και 
προβληµατική συµπεριφορά, β) παλιννοστούντες µαθητές, αλλοδαποί µαθητές, 
γ) µαθητές µε µαθησιακές δυσκολίες λόγω ειδικών περιβαλλοντικών συνθηκών, 
δ) παιδιά χωρισµένων γονέων.  

Ο όρος «µαθητές µε ιδιαίτερες ανάγκες», υιοθετείται και στο Νόµο 2413/96 
για τη ∆ιαπολιτισµική Εκπαίδευση, σύµφωνα µε τον οποίο, «οι µαθητές που 
φοιτούν στα σχολεία διαπολιτισµικής εκπαίδευσης είναι µαθητές µε ιδιαίτερες 
εκπαιδευτικές, κοινωνικές, πολιτιστικές ή µορφωτικές ανάγκες» (άρθρο 35, παρ. 
2).  
 
3. Αποκλίνουσες συµπεριφορές και διαχείριση κρίσεων στο χώρο του 
σχολείου: Καταγραφή της κατάστασης µε βάση τα αποτελέσµατα της 
έρευνας 
3.1. Μεθοδολογία έρευνας  

Η παρούσα έρευνα πραγµατοποιήθηκε κατά το ακαδηµαϊκό έτος 2007-
2008, στο πλαίσιο ερευνητικού προγράµµατος του Ο.ΕΠ.ΕΚ. µε τίτλο 



«Αποκλίνουσες Συµπεριφορές-∆ιαχείριση Κρίσεων» που διεξήχθη από το Τµήµα 
Εκπαιδευτικής και Κοινωνικής Πολιτικής της Σχολής Οικονοµικών και Κοινωνικών 
Επιστηµών του Πανεπιστηµίου Μακεδονίας, µε επιστηµονικό υπεύθυνο τον 
υποφαινόµενο Αναπληρωτή Καθηγητή κ. ∆. Γουδήρα.  
 
Ερευνητική υπόθεση και στόχοι της έρευνας  

Βασική ερευνητική υπόθεση, όπως αυτή προέκυψε από την επιστηµονική 
διερεύνηση των προβληµάτων συµπεριφοράς µέσω των καταγραφών στην 
ελληνική και τη διεθνή επιστηµονική βιβλιογραφία, και ως έναν βαθµό στην 
καθηµερινή αρθρογραφία, είναι ότι τα φαινόµενα αποκλινουσών, µη επιθυµητών 
ή και παραβατικών συµπεριφορών καθώς και κρίσεων συνεχώς εντείνονται 
δηµιουργώντας ένα οξύ εκπαιδευτικό πρόβληµα και δυσχεραίνοντας σηµαντικά 
το παιδαγωγικό έργο των εκπαιδευτικών.  

Σύµφωνα µε τον αρχικό σχεδιασµό της ευρύτερης µελέτης, ο σκοπός της 
έρευνας επιµερίστηκε στους εξής στόχους (βλ. υποβληθείσα µελέτη στον 
Ο.ΕΠ.Ε.Κ. 2008, σ. 37):  
α. Να καταγραφούν αντικειµενικά οι αποκλίνουσες συµπεριφορές και οι κρίσεις 
που αντιµετωπίζουν οι εκπαιδευτικοί στα σχολεία της Πρωτοβάθµιας και της 
∆ευτεροβάθµιας Εκπαίδευσης της Ελλάδας, σε σύγκριση µε τις επικρατούσες 
συνθήκες στις χώρες της Ευρώπης, όπως αυτές απεικονίζονται στη σχετική 
βιβλιογραφία και αρθρογραφία.  

β. Να διερευνηθούν οι δυσκολίες που συναντούν οι εκπαιδευτικοί καθώς και οι 
µέθοδοι, οι στρατηγικές, οι τεχνικές και τα µέσα που εφαρµόζουν κατά την 
αντιµετώπιση των τύπων µη επιθυµητής, αποκλίνουσας ή και παραβατικής 
συµπεριφοράς καθώς και κρίσεων συµπεριφοράς στην καθηµερινή τους 
απασχόληση στα σχολεία.  

γ. Να διαπιστωθούν οι επαγγελµατικές ανάγκες των εκπαιδευτικών (απόκτηση 
και χειρισµός γνώσεων, δεξιοτήτων, ικανοτήτων, χρήση υποδοµών) στην 
καθηµερινή τους απασχόληση στα σχολεία, σε σχέση µε την αποτελεσµατική 
αντιµετώπιση αποκλινουσών συµπεριφορών και κρίσεων.  

δ. Να συνταχθεί µία ολοκληρωµένη µελέτη, η οποία να καταγράφει κατά το 
δυνατόν µε αντικειµενικότητα την υφιστάµενη κατάσταση του προβλήµατος και 
συνάµα να προκύπτει από αυτή µια συνολική πρόταση που θα αφορά στον 
µελλοντικό σχεδιασµό και την υλοποίηση προγραµµάτων επαγγελµατικής 
εκπαίδευσης, επιµόρφωσης και κατάρτισης των εκπαιδευτικών.  

 
∆οµή του ερωτηµατολογίου 

Η τελική δοµή του ερωτηµατολογίου περιλαµβάνει πέντε θεµατικές 
ενότητες (βλ. υποβληθείσα µελέτη στον Ο.ΕΠ.Ε.Κ. 2008, σ. 39): α. ∆ηµογραφικά 
στοιχεία του εκπαιδευτικού, β. Τύποι αποκλίνουσας συµπεριφοράς µαθητών, 
(διαπροσωπικές σχέσεις, µη επιθυµητή συµπεριφορά, αλλοεθνείς ή αλλόφωνοι 
µαθητές), γ. Αντίληψη του ρόλου του εκπαιδευτικού, δ. Μέθοδοι, στρατηγικές και 
τεχνικές βελτίωσης ή ελέγχου της αποκλίνουσας συµπεριφοράς, ε. 
Επαγγελµατική εκπαίδευση και επαγγελµατική  
Η επιστηµονική οµάδα αποτελούνταν από τα εξής µέλη ∆ΕΠ: ∆. Γουδήρας, Α. 
Νούλας, Σ. Πολυχρονοπούλου, Κ. Παπαδόπουλος, Σ. Παπαδοπούλου, Ι. 



Αγαλιώτης, Λ. Καρτασίδου, Ν. Παλαιολόγου, η υποψήφια διδακτόρισσα Ε. 
Παπαβασιλείου και ο µεταπτυχιακός φοιτητής Κ. Παπαγεωργίου. ετοιµότητα - 
αυτοεκτίµηση των εκπαιδευτικών.  
 
Σύνθεση και χαρακτηριστικά του δείγµατος: 

Οι 326 εκπαιδευτικοί που συµµετείχαν στην έρευνα υπηρετούσαν στους 
Νοµούς Αττικής, Θεσσαλονίκης, Πιερίας, Ηµαθίας, Χαλκιδικής, Πέλλας, Σερρών, 
Φλώρινας, Καστοριάς, Κοζάνης, Λάρισας, Τρικάλων, Ιωαννίνων, Πρέβεζας, 
Άρτας, Κέρκυρας, Κορίνθου, Ηλείας, Αιτωλοακαρνανίας, Βοιωτίας, Αργολίδος, 
Αχαΐας, Εύβοιας, Χίου, Λέσβου (13 συµµετέχοντες δεν ανέφεραν τον τόπο 
εργασίας τους). Το δείγµα αποτελούνταν από 218 (66,9%) γυναίκες και 97 (29.8 
%) άνδρες (11 συµµετέχοντες δεν ανέφεραν το φύλο τους). Αναφορικά µε την 
ηλικία, 23 (7,1%) εκπαιδευτικοί ήταν ηλικίας 23-30 ετών, 111 (34%) ήταν 31-40 
ετών, 134 (41,1%) ήταν 41-50 ετών, 39 (12%) ήταν 51-60 ετών και 3 (0,9%) ήταν 
άνω των 60 (16 δεν απάντησαν). Από τους συµµετέχοντες, 157 (48,2%) ήταν 
δάσκαλοι, 43 (13,2%) νηπιαγωγοί, 105 (32,2%) ήταν καθηγητές και 15 (4,6%) 
άλλων ειδικοτήτων (6 συµµετέχοντες δε δήλωσαν το επάγγελµά τους). Οι 186 
(57%) από τους εκπαιδευτικούς αυτούς υπηρετούσαν στην Α/θµια εκπαίδευση 
και οι 110 (33,8%) στη Β/θµια Εκπαίδευση. Πιο συγκεκριµένα, στην Α/θµια 
Εκπαίδευση υπηρετούσαν 136 δάσκαλοι (41,7%) σε δηµοτικό σχολείο και 7 
δάσκαλοι (2,1%) σε ειδικό δηµοτικό σχολείο, και 43 (13,2%) σε νηπιαγωγείο. Στη 
Β/θµια Εκπαίδευση υπηρετούσαν 44 (13,5%) εκπαιδευτικοί σε Γυµνάσιο, 52 
(16%) σε Λύκειο, 6 (1,8%) σε ΕΕΕΕΚ, 2 (0,6%) σε ΤΕΕ Ειδικής Αγωγής, 5 (1,5%) 
σε Μουσικό Σχολείο και ένας (0,3%) σε ΙΕΚ. Από το δείγµα µόνο οι 15 
εκπαιδευτικοί (4,5%) υπηρετούσε σε Σχολικές Μονάδες Ειδικής Αγωγής (βλ. 
υποβληθείσα µελέτη στον Ο.ΕΠ.Ε.Κ. 2008, σ. 40-41). 

Σε σχέση µε τα χρόνια προϋπηρεσίας, 39 εκπαιδευτικοί (12%) είχαν 
προϋπηρεσία 1-5 χρόνια, 61 (18,7%) 6-10 χρόνια, 68 (20,9%) 11-15 χρόνια, 37 
(11, 3%) 16-20 χρόνια, 57 (17,5%) 21-25 χρόνια, και 52 (16%) πάνω από 25 
χρόνια προϋπηρεσία (12 δεν απάντησαν). Ως προς το επίπεδο της εκπαίδευσής 
τους, το µεγαλύτερο ποσοστό του δείγµατος ήταν κάτοχοι βασικού πτυχίου ΑΕΙ 
τετραετούς φοίτησης 203 (62,3%), 2 (0,6%) µονοετούς φοίτησης, 19 (5,8%) 
διετούς φοίτησης, οι 99 (30,4%) είχαν εξοµοίωση (3 δεν απάντησαν). Από το 
σύνολο των συµµετεχόντων ένα µικρό ποσοστό ήταν κάτοχοι µεταπτυχιακού 
τίτλου (37 άτοµα, 11,3%), ή διδακτορικού τίτλου (9 άτοµα, 3,4%). Όσον αφορά 
στην επιµόρφωση, από τους 326 εκπαιδευτικούς οι 105 (32,2%) είχαν φοιτήσει 
σε ∆ιδασκαλείο, οι 7 (2,1%) σε ΣΕΛ∆Ε, οι 17 (5,2%) σε ΣΕΛΜΕ, οι 143 (43,9%) 
είχαν παρακολουθήσει σεµινάρια σε ΠΕΚ και οι 189 (58%) είχαν 
παρακολουθήσει άλλα επιµορφωτικά σεµινάρια (βλ. ο.π.). 
 
3.2. Αποτελέσµατα της έρευνας: Αποκλίνουσες συµπεριφορές 
αλλόφωνων/αλλοεθνών µαθητών  

Η 2η ενότητα του ερωτηµατολογίου αναφέρεται στους τύπους της 
αποκλίνουσας συµπεριφοράς κυρίως των Ελλήνων, αλλά και των αλλοεθνών ή 
αλλόφωνων µαθητών. Οι συµπεριφορές αυτές διακρίνονται σε δύο οµάδες: η µία 
αφορά τις διαπροσωπικές σχέσεις και η δεύτερη τη µη επιθυµητή συµπεριφορά. 



Στην εισήγησή µας θα παρουσιάσουµε ενδεικτικά κάποιες από τις ποσοστιαίες 
συχνότητες των επιλογών / απαντήσεων των εκπαιδευτικών που αφορούν στις 
µορφές αποκλίνουσας συµπεριφοράς και σύµφωνα µε τις εκτιµήσεις τους 
συναντούν συχνότερα στους αλλοεθνείς µαθητές του σχολείου τους (βλ. 
υποβληθείσα µελέτη στον Ο.ΕΠ.Ε.Κ. 2008, σ. 46). Σύµφωνα µε τις απαντήσεις 
των εκπαιδευτικών , το 54.9% των εκπαιδευτικών υποστηρίζουν ότι «οι µορφές 
αποκλίνουσας συµπεριφοράς των αλλοεθνών/ αλλόφωνων µαθητών 
καθορίζονται από το κοινωνικό και µορφωτικό επίπεδο των γονέων τους». Στη 
δεύτερη θέση (49.7%) κατατάσσονται οι δηλώσεις των εκπαιδευτικών ότι «οι 
συµπεριφορές των παιδιών µειονοτικών οµάδων είναι όµοιες µε αυτές των 
παιδιών της πλειοψηφούσας οµάδας» και στην τρίτη θέση (38.3%) οι δηλώσεις 
ότι «αντιµετωπίζουν στο σχολείο αποκλίνουσες ή παραβατικές συµπεριφορές 
παιδιών που ανήκουν σε µειονοτικές οµάδες». Ένας σηµαντικός, επίσης, 
αριθµός εκπαιδευτικών απάντησαν (σε ποσοστό 36.8%) ότι «το πολιτισµικό 
κεφάλαιο των αλλοεθνών ή αλλόφωνων µαθητών επηρεάζει τη συχνότητα και το 
είδος της αποκλίνουσας ή παραβατικής συµπεριφοράς τους». 

Κατόπιν ζητήθηκε από τους εκπαιδευτικούς να επιλέξουν µε σειρά 
προτεραιότητας από τις προαναφερόµενες συµπεριφορές τις τρεις που 
συναντούν πιο συχνά στους µαθητές του σχολείου ή δυσκολεύονται να 
αντιµετωπίσουν. Στην πρώτη θέση (41.3%, βαθµός σηµαντικότητας 74) 
κατατάσσονται οι δηλώσεις ότι «οι συµπεριφορές των παιδιών µειονοτικών 
οµάδων είναι όµοιες µε αυτές των παιδιών της πλειοψηφούσας οµάδας». Στη 
δεύτερη θέση (39.9%, βαθµός σηµαντικότητας 73.7) κατατάσσονται οι δηλώσεις 
«οι µορφές αποκλίνουσας συµπεριφοράς των αλλοεθνών/ αλλόφωνων µαθητών 
καθορίζονται από το κοινωνικό και το µορφωτικό επίπεδο των γονέων τους» και 
στην τρίτη θέση (23%, βαθµός σηµαντικότητας 52.7) οι δηλώσεις «οι αλλόφωνοι/ 
αλλοεθνείς µαθητές αναπτύσσουν διαφορετικό ψυχισµό από τους γηγενείς 
µαθητές». Μια συγκριτική θεώρηση παρέχουν οι πίνακες 1 και 2 (βλ. 
υποβληθείσα µελέτη στον Ο.ΕΠ.Ε.Κ. 2008, σ. 48), χωρίς βέβαια οι δηλώσεις να 
συµφωνούν απόλυτα σε επίπεδο συχνότητας και σηµαντικότητας.  

Όσον αφορά στην 1η προτίµηση «οι συµπεριφορές των παιδιών 
µειονοτικών οµάδων είναι όµοιες µε αυτές των παιδιών της πλειοψηφούσας 
οµάδας», η συγκεκριµένη δήλωση υποστηρίζεται συχνότερα από τους 
εκπαιδευτικούς που εργάζονται σε σχολεία της Θεσσαλονίκης (t= -3.997, df=81, 
p<0.01) και της Επαρχίας (t= -2.911, df=96, p<0.01) παρά από τους 
εκπαιδευτικούς που εργάζονται σε σχολεία της Αθήνας. Επίσης, στην ερώτηση 
αυτή υπήρξαν στατιστικά σηµαντικές διαφορές αναφορικά µε τον τόπο εργασίας- 
γεγονός το οποίο ενδεχοµένως να συνδέεται µε το ποσοστό των αλλοεθνών ή 
αλλοφώνων µαθητών στα σχολεία της Επαρχίας, της Θεσσαλονίκης και της 
Αθήνας. Αξιοσηµείωτες είναι, ασφαλώς, ως προς τη σηµαντικότητά τους και οι 
επόµενες δηλώσεις (βλ. υποβληθείσα µελέτη στον Ο.ΕΠ.Ε.Κ. 2008, σ. 49):  
• «Το πολιτισµικό κεφάλαιο των αλλοεθνών ή αλλόφωνων µαθητών επηρεάζει τη 
συχνότητα και το είδος της αποκλίνουσας ή παραβατικής συµπεριφοράς τους» 
Η συγκεκριµένη δήλωση υποστηρίζεται συχνότερα από τους εκπαιδευτικούς 
που εργάζονται σε σχολεία της Επαρχίας, παρά από τους εκπαιδευτικούς που 



εργάζονται σε σχολεία της Αθήνας (t= -2.355, df=81, p<0.05) και της 
Θεσσαλονίκης (t= -2.561, df=172, p<0.05).  

Αναλυτικά, για τις απαντήσεις-επιλογές των εκπαιδευτικών «Αποκλίνουσες 
συµπεριφορές- αλλόφωνοι/αλλοεθνείς µαθητές» βλ. Πίνακα 2.5. «Σειρά 
προτεραιότητας των αποκλινουσών συµπεριφορών-αλλόφωνων/ αλλοεθνών 
µαθητών» στην υποβληθείσα µελέτη στον Ο.ΕΠ.Ε.Κ. 2008, σ. 47-48.
• «Η αντιµετώπιση της αποκλίνουσας ή παραβατικής συµπεριφοράς των 
αλλοεθνών / αλλόφωνων µαθητών σας δηµιουργεί µεγαλύτερες δυσκολίες σε 
σύγκριση µε αυτές των άλλων µαθητών». Η συγκεκριµένη δήλωση 
υποστηρίζεται συχνότερα από τους εκπαιδευτικούς που εργάζονται σε σχολεία 
της Επαρχίας, παρά από τους εκπαιδευτικούς που εργάζονται σε σχολεία της 
Θεσσαλονίκης (t= -2.696, df=155, p<0.01). 

 
4. Συζήτηση- Προτάσεις  

Σε ανάλογη έρευνα που διεξήχθη στη χώρα µας σε νηπιαγωγούς, 
δασκάλους και σε ειδικούς παιδαγωγούς και αφορούσε τη µελέτη των δυσκολιών 
που αντιµετωπίζουν οι αλλόφωνοι µαθητές της τάξης τους (Παλαιολόγου 2002), 
διαπιστώθηκαν οι δυσκολίες που έχουν οι εκπαιδευτικοί στο να διακρίνουν το 
είδος των δυσκολιών που συναντούν οι αλλοεθνείς µαθητές τους και, στη 
συνέχεια, να παραπέµψουν τον µαθητή είτε σε τµήµα ένταξης είτε σε τάξη 
υποδοχής / φροντιστηριακό τµήµα. 

Είναι σύνηθες το φαινόµενο οι αλλόφωνοι µαθητές µε ειδικές δυσκολίες ή 
προβλήµατα µάθησης να µην λαµβάνουν κάποια µορφή ανάλογης µαθησιακής 
υποστήριξης στο σχολείο, αλλά να αγνοούνται. Συχνά, επίσης, στις τάξεις 
υποδοχής ή τα φροντιστηριακά τµήµατα φοιτούν γηγενείς µαθητές, οι οποίοι, ενώ 
έχουν την ανάγκη των υπηρεσιών της ειδικής αγωγής, λόγω της έλλειψης 
κατάλληλων υποστηρικτικών προβλέψεων ή προγραµµάτων εντάσσονται και 
αυτοί στην ίδια κατηγορία µε τους αλλόφωνους µαθητές (Παλαιολόγου 2008). 

Τα δεδοµένα της έρευνας αυτής παρουσιάζουν ιδιαίτερο ενδιαφέρον όσον 
αφορά αρχικά στην εκπαίδευση των εκπαιδευτικών, και στη συνέχεια, στην 
επαγγελµατική τους κατάρτιση σε ζητήµατα διάγνωσης και αξιολόγησης των 
δυσκολιών που τυχόν εµφανίζουν οι µαθητές τους καθώς και στο είδος της 
Παιδαγωγικής που εφαρµόζεται στο χώρο του σχολείου για τους ‘διαφορετικούς’ 
µαθητές (Γουδήρας 1999α). 

Επίσης, σύµφωνα µε τις απαντήσεις των εκπαιδευτικών, «η σχολική 
επίδοση των αλλοεθνών/ αλλόφωνων µαθητών συναρτάται µε τη συχνότητα και 
το είδος της αποκλίνουσας ή παραβατικής συµπεριφοράς τους». ∆ιαφαίνεται, 
λοιπόν, ότι στους εκπαιδευτικούς επικρατεί η αντίληψη ότι οι µειωµένες σχολικές 
επιδόσεις των αλλόφωνων µαθητών οδηγούν σε αποκλίνουσες ή παραβατικές 
µορφές συµπεριφορές. Εκτός από αυτό, οι εκπαιδευτικοί φαίνεται να συνδέουν 
τη σχολική υπο-επίδοση των αλλόφωνων µαθητών µε τις δυσκολίες 
συµπεριφοράς (Ευαγγγέλου &Παλαιολόγου 2007). Συνέπεια αυτών είναι ότι 
δηµιουργείται ένας φαύλος κύκλος και, κατά κάποιο τρόπο, επιβεβαιώνονται και 
οι µειωµένες προσδοκίες που έχουν συχνά για τους αλλοεθνείς/ αλλόφωνους 
µαθητές τους.  



Αναµφισβήτητα, το δικαίωµα στην εκπαίδευση αποτελεί ένα από τα 
βασικότερα δικαιώµατα του ανθρώπου και γι’ αυτό η παροχή ίσων εκπαιδευτικών 
ευκαιριών σε όλους αποτελεί ή πρέπει να αποτελεί σηµαντικό στόχο της 
εκπαιδευτικής πολιτικής κάθε χώρας. Τα άτοµα που πλήττονται περισσότερο 
φαίνεται να ανήκουν σε οµάδες, οι οποίες λόγω διακρίσεων βιώνουν τον 
αποκλεισµό από την εκπαίδευση και την ισότιµη πρόσβαση στην αγορά 
εργασίας, όπως επισηµαίνει η Κοσσυβάκη (1999). Εποµένως, η σχολική 
αποτυχία, η οποία εκφράζεται µε τη διαρροή, τη διακοπή της φοίτησης, τη µη 
ενεργό συµµετοχή ή τη µη φοίτηση ορισµένων οµάδων στο σχολείο, αποτελεί µια 
µορφή κοινωνικού αποκλεισµού, η οποία οφείλεται σε κοινωνικά και πολιτικά 
αίτια. Όπως προκύπτει από τα αποτελέσµατα διεθνών ερευνών, οι µαθητές που 
παρουσιάζουν µεγαλύτερα ποσοστά αποτυχίας ανήκουν σε οµάδες µε 
συγκεκριµένα κοινωνικά και πολιτισµικά χαρακτηριστικά, π.χ. αλλοδαποί, 
παλιννοστούντες, πρόσφυγες, άτοµα µε ειδικές ανάγκες, παιδιά γλωσσικών, 
πολιτισµικών και θρησκευτικών µειονοτήτων ή παιδιά που διαµένουν σε 
αποµακρυσµένες και εγκαταλειµµένες περιοχές. Οι παραπάνω οµάδες 
υφίστανται άνιση µεταχείριση και τριπλή κοινωνική διάκριση: κοινωνικά, εθνικά 
και πολιτισµικά βρίσκονται στο κατώτερο σηµείο της κοινωνικής πυραµίδας. H 
ίση αντιµετώπιση µαθητών µε άνισες δυνατότητες σε ατοµικό, κοινωνικό και 
πολιτισµικό επίπεδο διαδραµατίζει καθοριστικό ρόλο στον πρώιµο αποκλεισµό 
και την περιθωριοποίηση ορισµένων οµάδων µαθητών και τους οδηγεί στην 
εγκατάλειψη του σχολείου. Η διακοπή του σχολείου ή η διαρροή που 
παρατηρείται από τη µία βαθµίδα στην επόµενη ή ακόµη και η µη συµµετοχή στο 
µάθηµα είναι το προµήνυµα της σχολικής αποτυχίας. Και αυτό συµβαίνει «… 
γιατί εισάγεται µια διαδικασία εξίσωσης από την αρχή σε µαθητές µε διαφορετικές 
προϋποθέσεις, όπου η αδυναµία πολλών µαθητών να ανταποκριθούν σε αυτή 
την ολοκληρωτική αντιµετώπισή τους εκλαµβάνεται ως εγγενής αδυναµία 
(χαµηλός βαθµός νοηµοσύνης) ή και ως κακή πρόθεση του µαθητή ή ως 
αδιαφορία των γονέων» (Κοσσυβάκη 1999: 175). 

Όπως τονίζει ο Ogbu(1987, 1993), οι ανισότητες και οι χαµηλές επιδόσεις 
στα εκπαιδευτικά συστήµατα µπορεί να οδηγήσουν τους πολιτισµικά 
διαφορετικούς µαθητές στην ανάπτυξη µιας κοινωνικής ταυτότητας η οποία 
στηρίζεται στον ανταγωνισµό, την αντιπαλότητα και την εχθρική στάση απέναντι 
στον κυρίαρχο πολιτισµό. Από την άλλη, οι καλές σχολικές επιδόσεις, 
υποδηλώνουν οµαλή ψυχολογική και συναισθηµατική ανάπτυξη των µαθητών και 
υγιείς διαπροσωπικές σχέσεις. Επιπλέον, οι υψηλές σχολικές επιδόσεις, η 
επιτυχής παρακολούθηση του σχολείου και η απρόσκοπτη ολοκλήρωση της 
εκπαιδευτικής διαδικασίας από τους µαθητές συνδέονται ως επί το πλείστον µε 
τη δηµιουργία περισσότερων ευκαιριών στη µετέπειτα επαγγελµατική τους 
σταδιοδροµία. Η Axelson(2002) αντλώντας στοιχεία από τις εργασίες άλλων 
ερευνητών υποστηρίζει ότι η γνωστική ανάπτυξη των µαθητών πρέπει να 
συνεχίζεται στη µητρική τους γλώσσα -όταν εισέρχονται στο εκπαιδευτικό 
σύστηµα της χώρας υποδοχής- µε παράλληλη διδασκαλία της δεύτερης 
γλώσσας, σε δίγλωσσες τάξεις αντίστοιχες της ηλικίας τους. Υποστηρίζει, επίσης, 
ότι η αδυναµία ενός µαθητή να κατανοήσει τον εκπαιδευτικό αναιρεί την έννοια 
της ισότητας των ευκαιριών στην εκπαίδευση. Eπιπροσθέτως, επισηµαίνει ότι οι 



δίγλωσσοι µαθητές πρέπει να αξιολογούνται εξατοµικευµένα µε βάση τις 
συνεργατικές αλληλεπιδράσεις που αναπτύσσουν στην τάξη και τις ιδιαίτερες 
πολιτισµικές τους γνώσεις, και όχι ανταγωνιστικά. Το παιδί, µαθαίνει τη γλώσσα 
σε αλληλεπίδραση µε το περιβάλλον, όπου ασκείται στη χρήση της κατάλληλης 
έκφρασης για να πετύχει τον επικοινωνιακό στόχο, χωρίς συνειδητά να ξεχωρίζει 
τη γλώσσα ως προς τις λειτουργίες της («επικοινωνιακός λόγος»). Η κοινωνική 
συναίνεση επιτυγχάνεται µέσω των σηµασιοδοτικών και ερµηνευτικών ταυτίσεων 
που προσφέρει η γλώσσα όχι µόνο ως µέσο έκφρασης του πολιτισµού ή µέσο 
ερµηνείας της δράσης του σηµαντικού άλλου, αλλά ως δυναµικό στοιχείο του 
ίδιου του πολιτισµού (Γουδήρας 2000, σ. 87).  
Βλ. Cummins (1986, 1994, 1996), Collier (1987, 1995), Lucas�&Katz (1994), 
Ogbu (1991), Thomas�Collier (1997), Skutnabb-Kangas�Garcia (1995), στο: 
Axelson (2002)
Εν κατακλείδι, αποτελεί αναγκαία συνθήκη στη µαθησιακή διαδικασία η 
διδασκαλία της ελληνικής ως δεύτερης ή ξένης γλώσσας δια µέσου της µητρικής 
γλώσσας στην Προσχολική και στη Σχολική Εκπαίδευση καθώς και στη 
∆ευτεροβάθµια Εκπαίδευση και µάλιστα από δίγλωσσους εκπαιδευτικούς µε 
ειδίκευση στη διδασκαλία της κυρίαρχης γλώσσας ως δεύτερης γλώσσας, την 
κατάρτιση των οποίων πρέπει να αναλάβουν τα επίσηµα ιδρύµατα και οι φορείς 
της χώρας (Γεωργογιάννης 2008, Ευαγγέλου &Παλαιολόγου 2007, Γουδήρας 
2000, 1999β). 
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