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Κώστας Βρατσάλης / Ελένη Σκούρτου∗ 

∆άσκαλοι και µαθητές σε τάξεις πολιτισµικής ετερότητας: 
Ζητήµατα µάθησης1 

Στα πλαίσια του προγράµµατος ΕΠΕΑΕΚ «Ακαδηµαϊκή και 
Επαγγελµατική Αναβάθµιση Εκπαιδευτικών Α’βάθµιας Εκπαίδευσης», οι 
εκπαιδευτικοί της πρωτοβάθµιας εκπαίδευσης έρχονται σ’ επαφή µε 
ζητήµατα µάθησης που προκύπτουν από την πολιτισµικά και γλωσσικά 
ετερογενή σύνθεση  της σχολικής τάξης. Το πώς προσεγγίζονται τα 
ζητήµατα αυτά και ποιες λύσεις προτείνονται εξαρτάται και από την 
ετερότητα των εκπαιδευτικών και από αυτή του µαθησιακού 
περιβάλλοντος. 

Ευχαριστούµε τους εκπαιδευτικούς που συνέλεξαν τα στοιχεία που αφορούν στις 
γλώσσες και οι οποίοι, στη διάρκεια του προγράµµατος εµπιστεύθηκαν στους 
συναδέλφους τους και σ’ εµάς  τη δική τους πρόταση διαχείρισης συγκεκριµένων 
περιπτώσεων πολιτισµικής και γλωσσικής ετερότητας. 

                                                 
1 Εκπαιδευτική Κοινότητα, τεύχος 54 / 2000 (26-33) 
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Εισαγωγή 

Η πολιτισµική ετερότητα είναι ένα 
κυρίαρχο χαρακτηριστικό των 
σύγχρονων κοινωνιών της γνώσης και 
της τεχνολογίας, από τη µία πλευρά, 
και της αναγκαστικής ή εθελοντικής 
µετακίνησης µεγάλων οµάδων 
ανθρώπων, από την άλλη. Στην 
Ελλάδα, διαµορφώνονται µε γρήγορο 
ρυθµό συνθήκες ετερότητας, όχι 
αποκλειστικά σε αστικά κέντρα, όπως 
ήταν σύνηθες µε τη µετανάστευση σε 
προηγούµενες δεκαετίες. Νησιά και 
µικρές κοινότητες µακριά από το 
κέντρο γίνονται τόποι, όπου η 
πολιτισµική οµοιογένεια και η κοινή 
καταγωγή όλων δίνουν τη θέση τους 
στην ποικιλοµορφία. Πρόκειται για µια 
ποικιλοµορφία που «διαχέεται» από τα 
κέντρα προς την περιφέρεια, από την 
ηπειρωτική Ελλάδα στα νησιά, από 
παραδοσιακά "µειονοτικές" περιοχές 
σε περιοχές που ίσχυαν ως πολιτισµικά 
οµοιογενείς. Ένα παράδειγµα: Στην 
αρχή της δεκαετίας του ’90, η περιοχή 
Ιωαννίνων και η Αθήνα ήταν οι κατ’ 
εξοχή τόποι συγκέντρωσης 
Βορειοηπειρωτών και Αλβανών. Στο 
τέλος της δεκαετίας του ’90 µέλη των 
πιο πάνω (και άλλων) οµάδων 
απαντώνται οπουδήποτε στον 
ελλαδικό χώρο.  

A. Η ετερότητα του µαθητικού 
πληθυσµού 

Για το χώρο της εκπαίδευσης η 
παρουσία και συνύπαρξη οµάδων µε 
διαφορετικές γλώσσες στο ευρύτερο 
κοινωνικό περιβάλλον µεταφράζεται 
σε παρουσία αλλόγλωσσων µαθητών 
µε άγνωστο και/ή µη αποδεκτό 
πολιτισµικό υπόβαθρο στο περιβάλλον 
του ελληνικού σχολείου. Το ελληνικό 
σχολείο, οπουδήποτε στην ελληνική 
επικράτεια, φιλοξενεί και µαθητές που 
διαφέρουν πολιτισµικά και που είναι, 

τουλάχιστον εν δυνάµει, δίγλωσσοι. 
Φέρνουν οι µαθητές αυτοί τη γλώσσα / 
τις γλώσσες τους στο σχολείο και 
δηµιουργείται έτσι, στο επίπεδο της 
γλώσσας, µια γλωσσική πολυµορφία 
µε την Ελληνική σε διγλωσσική σχέση 
µε σειρά άλλων γλωσσών. Η Ελληνική 
είναι η επίσηµη γλώσσα της κυρίαρχης 
οµάδας και του σχολείου. Το γεγονός 
αυτό θέτει την εκπαιδευτική κοινότητα 
µπροστά σε διλήµµατα που είναι πολύ 
διαφορετικά από αυτά που τίθενται για 
την Ελληνική και για τα ελληνικά 
σχολεία εκτός Ελλάδας.  

Βέβαια, η πολιτισµική και γλωσσική 
ετερότητα στα ελληνικά σχολεία 
ποικίλει: Στο ένα άκρο έχουµε τα 
σχολεία εκείνα τα οποία είναι 
σχεδιασµένα να φιλοξενήσουν ή εκ 
των πραγµάτων φιλοξενούν κυρίως ή 
αποκλειστικά παιδιά µιας µειονοτικής 
οµάδας, ενώ απουσιάζουν ουσιαστικά 
τα παιδιά της κυρίαρχης οµάδας. Και 
µόνο η συγκέντρωση µίας γλωσσικά 
και πολιτισµικά οµοιογενούς οµάδας 
σε ένα σχολείο δηµιουργεί για τους 
δίγλωσσους µαθητές και τις 
εµπλεκόµενες γλώσσες ένα χώρο 
χρήσης της πρώτης γλώσσας πολύ 
ισχυρό, ενώ και η δουλειά των 
εκπαιδευτικών είναι τότε διαφορετική. 
Σ’ αυτές τις περιπτώσεις τα ζητήµατα 
µάθησης, αν µη τι άλλο είναι 
αναγνωρίσιµα. Στο άλλο άκρο έχουµε 
το ελληνικό σχολείο, το οποίο δέχεται 
τυχαίο αριθµό αλλόγλωσσων µαθητών 
που διαφέρουν πολιτισµικά. Έτσι το 
ελληνικό σχολείο προβάλλει ως ο 
κυρίαρχος χώρος µε µία γλώσσα 
διδασκαλίας, την Ελληνική, και µε 
σύνθεση µαθητικού πληθυσµού τέτοια, 
όπου η κυρίαρχη οµάδα έρχεται σε 
επαφή µε µέλη διαφορετικών οµάδων 
που οµιλούν διαφορετικές γλώσσες. 
Το ποσοστό της παρουσίας αυτών των 
µαθητών στο σχολείο ποικίλει επίσης: 
Αλλού µπορεί να έχουµε ένα µοναδικό 
αλλόγλωσσο µαθητή σε µία τάξη, 
αλλού οι αλλόγλωσσοι µαθητές 
αποτελούν ή τείνουν ν' αποτελέσουν 
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την πλειονότητα των µαθητών µίας 
τάξης. Κατά ένα τρόπο ενδιάµεσα, 
τοποθετούνται οι χλιαρές προσπάθειες 
της πολιτείας να "υποδεχτεί" 
συγκεκριµένους αλλόγλωσσους 
µαθητές (συνήθως παιδιά 
παλιννοστούντων ή αλλοδαπών) για να 
τους βοηθήσει να προσαρµοσθούν και 
να ενσωµατωθούν στο ελληνικό 
σχολείο. Το σχολείο δηλαδή 
προσαρµόζει τους µαθητές σ’ ένα 
προϋπάρχον µοντέλο µάθησης, το 
αντίθετο δεν έχει προβλεφθεί. Το 
σχολείο παραµένει ως έχει, αφού οι 
όποιες µεταρρυθµίσεις δεν αγγίζουν, 
ως προς αυτό το θέµα, το επίσηµο 
σχολικό πρόγραµµα. 

Όµως η εξαπλούµενη ετερότητα 
φαίνεται να «κινεί» τα πράγµατα: 

Τα τελευταία χρόνια στη χώρα µας 
παρατηρείται έντονη δραστηριότητα 
σχετικά µε την εκπαίδευση µαθητών 
που είναι µέλη οµάδων µειονοτήτων. 
Έχουµε ένα αυξανόµενο αριθµό 
µελετών και υλικών που αφορούν:  

♦ Σε θέµατα µετανάστευσης και 
εκπαίδευσης (∆αµανάκης 1993), 

♦ σε οµάδες παλιννοστούντων, 
αλλοδαπών και στα ζητήµατα 
σχολικής (επαν)ένταξής τους 
(Μάρκου 1996), (Μάρκου 1997), 
(∆αµανάκης 1997), (Κοτσιώνης 
1997), 

♦ σε µέλη µειονοτήτων (Κανακίδου 
1997), (Χιωτάκης 1997), 
(Βακαλιός 1998), 

♦ σε οµογενείς (Γεωργογιάννης 
1997) και στα θέµατα 
ελληνόγλωσσης εκπαίδευσής τους 
(∆αµανάκης 1999), (Κέντρο 
Ελληνικής Γλώσσας 1997) και, 
κατά συνέπεια, 

♦ σε θέµατα της διδασκαλίας της 
Ελληνικής ως δεύτερης / ξένης 
γλώσσας (Μήτσης 1998), (Ίδρυµα 
Γουλανδρή-Χόρν 1996), 

♦ σε θέµατα εκπαιδευτικής πολιτικής 
απέναντι σε µειονότητες 
(Κουζέλης 1997) 

♦ σε θέµατα εθνικής ταυτότητας 
(Γκότοβος 1997), ρατσισµού 
(Γκότοβος 1996),  

♦ σε θέµατα εθνοκεντρισµού και σε 
διακρίσεις του τύπου «εµείς και οι 
«άλλοι» στην ελληνική 
εκπαίδευση, (Φραγκουδάκη & 
∆ραγώνα 1997), (Αβδελά 1997),  

♦ σε θέµατα κοινωνικού και 
πολιτισµικού αποκλεισµού από την 
εκπαίδευση (Τσιάκαλος 1995), 
(Κογκίδου, Τρέσσου–Μυλωνά, 
Τσιάκαλος 1997), (Κάτσικας & 
Πολίτου 1999),  

♦ σε θέµατα γλωσσικού αποκλεισµού 
(Χριστίδης 1999α), 

♦ σε θέµατα των ολιγότερο 
οµιλουµένων γλωσσών στην 
Ελλάδα (Σελλά-Μάζη 1997), 

♦ σε θέµατα του θεσµικού πλαισίου 
που διέπει τις µειονοτικές γλώσσες 
(Τσιτσελίκης, 1999) και τα 
διαπολιτισµικά εκπαιδευτικά 
προγράµµατα (Γκότοβος 1997α), 
(Μουρελάτου 1997), 

♦ σε θέµατα "ισχυρών" και 
"ασθενών" γλωσσών (Χατζηδάκη 
1996) και 

♦ σε θέµατα του «λόγου» των 
«ισχυρών» και «ασθενών» 
οµιλητών στο σχολείο 
(Μπουτουλούση 1999), 

♦ σε θέµατα επαφής, αµοιβαίου 
δανεισµού και σύγκρουσης 
ανάµεσα στις γλώσσες 
(Χατζησαββίδης 1995) και  

♦ σε θέµατα γλωσσικής αλλαγής και 
µετατόπισης (Τσιτσιπής 1999,) 

♦ σε θέµατα χαρτογράφησης 
γλωσσών (εκτός της Ελληνικής) 
στο ελληνικό σχολείο (Γιαλαµάς 
κ.ά. υπό έκδοση), 
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♦ σε θέµατα διγλωσσίας στην 
εκπαίδευση (Σκούρτου 1997), 

♦ σε θέµατα σχέσεων διγλωσσίας και 
διαπολιτισµικότητας (Καρατζόλα 
1999), (Γκόβαρης υπό έκδοση)  

♦ σε θέµατα εκπαιδευτικών 
παρεµβάσεων σε σχολεία µε 
πολυπολιτισµικό µαθητικό 
πληθυσµό στην Ελλάδα (Βαφέα 
1996).  

♦ σε καινοτόµα διδακτικά υλικά για 
την θεµατοποίηση της 
πολιτισµικής πολυµορφίας και 
διαπολιτισµικότητας (Ανδρούσου 
1996), 

♦ σε θέµατα επιµόρφωσης των 
εκπαιδευτικών (Φραγκουδάκη, 
∆ραγώνα, Ανδρούσου 1997), 
(Μάρκου 1997α), 

♦ σε θέµατα απόψεων και στάσεων 
των εκπαιδευτικών απέναντι στις 
γλώσσες και στους µαθητές-
οµιλητές τους (Φιλιππάρδου, 
1997)2. 

Γλωσσική πολυµορφία στη Ρόδο 

Τα παραδείγµατα µας εδώ είναι από το 
νησιωτικό χώρο όπου υλοποιείται το 
πρόγραµµα «Ακαδηµαϊκή και 
Επαγγελµατική Αναβάθµιση 
Εκπαιδευτικών Αβάθµιας 
Εκπαίδευσης», ειδικά δε από το χώρο 
της Ρόδου και της ∆ωδεκανήσου. Θα 
µας απασχολήσουν τα ζητήµατα 
µάθησης που προκύπτουν για το 
                                                 
2Για εκτενείς βιβλιογραφικές αναφορές βλ. 
επίσης Σκούρτου, Ε. (1999), Εισαγωγή, στο: 
Cummins, J.: Ετερότητα και Εκπαίδευση, 
(επιµ. Σκούρτου, Ε., µετάφρ. Αργύρη, Σ.), 
Αθήνα, Gutenberg, 
Κάτσικας, Χρ. &  Πολίτου, Ε. (1999), Εκτός 
«Τάξης» το «∆ιαφορετικό», Αθήνα, 
Gutenberg, 
Περιοδική έκδοση „Σεµινάριο“, τχ. 24 / 1998, 
Περιοδική έκδοση „Σύγχρονα Θέµατα“, τχ. 63 
/1997, 
Μάρκου (1997α). 
 

δάσκαλο και τους µαθητές του σε 
καταστάσεις πολιτισµικής ετερότητας.  

Η Ρόδος έχει, κατά τη γνώµη µας ένα 
αντιπροσωπευτικό χαρακτήρα 
πολιτισµικής και γλωσσικής 
ετερότητας που, ναι µεν, δεν προέκυψε 
πρόσφατα, έχει όµως διαφοροποιηθεί 
σηµαντικά τα τελευταία χρόνια για 
τους λόγους που αναφέραµε στην αρχή 
και ισχύουν για ολόκληρη την Ελλάδα.  

Για ιστορικούς λόγους και για λόγους 
οικονοµικού προσανατολισµού στη 
Ρόδο, ένα ποσοστό µεταξύ 10-16,8% 
(χαρτογραφήσεις: 1993-1998) του 
µαθητικού πληθυσµού στα σχολεία της 
πόλης διαφέρει πολιτισµικά και είναι 
δίγλωσσο ή και πολύγλωσσο. Σε 
πρόσφατη χαρτογράφηση (1998) 
διαπιστώθηκε ότι στο ελληνικό 
σχολείο η Ελληνική, ως επίσηµη 
γλώσσα διδασκαλίας, συνυπάρχει µε 
20 (είκοσι)3 άλλες γλώσσες, ο αριθµός 
οµιλητών των οποίων ποικίλει 
(Γιαλαµάς κ. ά. υπό έκδοση).  

 

Γλώσσα Αριθµός 
παιδιών 

%  

Αγγλική 309 29,123

Αλβανική 136 12,818

Γερµανική 100 9,425

Τουρκική 98 9,237

Σουηδική 79 7,446

Φιλλανδική 64 6,032

Ολλανδική 57 5,372

Γαλλική 55 5,184

Αλλη γλώσσα 33 3,11

Ιταλική 32 3,016

Ρωσική 31 2,922

                                                 
3 Παλαιότερες χαρτογραφήσεις είχαν 
καταγράψει αντίστοιχα 27 (Σκούρτου 1997) 
και 21 γλώσσες άλλες από την Ελληνική 
(Φιλιππάρδου 1997). 
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Νορβηγική 20 1,885

∆ανική 15 1,414

Ισπανική 12 1,131

Αραβική 6 0,566

Βουλγάρικη 5 0,471

Πορτογαλική 4 0,377

Ρουµανική 3 0,283

Πολωνική 1 0,094

Φιλιππινέζικα 1 0,094

Σύνολο 1061 100

Πίνακας 1 

Το ενδιαφέρον στοιχείο στον πιο πάνω 
πίνακα, αυτό που µας θέτει νέα 
ζητήµατα µάθησης δεν είναι τόσο ο 
µεγάλος αριθµός των (εκτός της 
Ελληνικής) οµιλουµένων γλωσσών 
όσο:  

(α) η προέλευση των οµιλητών, 

(β) οι διαφοροποιήσεις και οι 
µετατοπίσεις  ανάµεσα στις 
γλώσσες, 

(γ) η γνώση που φέρνουν µαζί 
τους στο σχολείο, ιδιαίτερα οι 
µαθητές που δεν αρχίζουν τη 
φοίτηση στο ελληνικό σχολείο 
από την Α΄ ∆ηµοτικού, αλλά 
αργότερα.  

(α) Η προέλευση των οµιλητών 

Ως προς τη προέλευση, πρέπει να 
σηµειωθεί το εξής: Η ίδια γλώσσα 
έρχεται στο σχολείο από οµιλητές που 
ανήκουν σε διαφορετικές πολιτισµικές 
οµάδες. Συχνό παράδειγµα αποτελεί 
εδώ η αγγλική γλώσσα. Έχει σηµασία, 
τόσο για την εκµάθηση της ελληνικής 
γλώσσας όσο και για τη µάθηση 
γενικότερα, να γνωρίζουµε αν η 
αγγλική γλώσσα έρχεται στο σχολείο 
από παιδιά που ανήκουν σε 
οικογένειες, όπου ο ένας γονέας ή και 

οι δύο είναι αγγλόφωνοι ή προέρχεται 
από παιδιά παλιννοστούντων Ελλήνων 
ή από οικογένειες όπου η Αγγλική 
είναι η κοινή γλώσσα ανάµεσα σε 
γονείς µε διαφορετική πρώτη γλώσσα. 
Παρόµοια προβλήµατα τίθενται για τις 
οµάδες των Ποντίων και για τη ρωσική 
και γεωργιανή γλώσσα, για την 
αλβανική γλώσσα και τις οµάδες των 
Βορειοηπειρωτών και των Αλβανών, 
κλπ. (Γιαλαµάς κ.ά. υπό έκδοση). 

Επίσης, έχει σηµασία να γνωρίζουµε 
αν ο µαθητής προέρχεται από 
πολιτισµικά µικτή οικογένεια. Σε µια 
τέτοια περίπτωση, ο µαθητής είναι 
δίγλωσσος µεν, δεν προέρχεται όµως 
αναγκαστικά από «µειονοτική» οµάδα, 
αφού ο ένας γονιός (συνήθως ο 
πατέρας) είναι Έλληνας. Σε πολλές 
συζητήσεις µε εκπαιδευτικούς µπορεί 
κανείς να παρατηρήσει ότι αυτή η 
διπολιτισµικότητα δηµιουργεί 
ανάµικτα συναισθήµατα: Από τη µία 
διευκολύνει, γιατί δάσκαλος και 
µαθητής µοιράζονται τουλάχιστον τη 
µία γλώσσα και αρκετά πολιτισµικά 
στοιχεία θεωρούνται κοινά. 
∆ηµιουργεί όµως αµηχανία (δυσκολία 
«κατάταξης» του µαθητή), αλλά και 
«ελπίδες» για υπέρβαση του 
πολιτισµικά διαφορετικού (π.χ. 
συµβουλή στις µητέρες να µιλούν 
Ελληνικά αντί τη γλώσσα τους όταν 
επικοινωνούν µε τα παιδιά τους). 

(β) ∆ιαφοροποιήσεις και 
µετατοπίσεις ανάµεσα στις γλώσσες 

Στις χαρτογραφήσεις γλωσσών που 
πραγµατοποιήθηκαν πριν από το 1995, 
παρατηρούµε ότι η Τουρκική έρχεται 
πρώτη σε αριθµό οµιλητών 
ακολουθούµενη σταθερά από την 
Αγγλική, τη Γερµανική και τις 
σκανδιναβικές γλώσσες. Η Αλβανική 
δεν παρουσιάζεται τότε µε 
αξιοσηµείωτο αριθµό οµιλητών 
(Φιλιππάρδου, 1997).  
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Αντίθετα, στη σχολική χρονιά 1997-
98, σε δείγµα 720 µαθητών, αν 
θεωρήσουµε ότι όλοι οι µαθητές 
(100%) γνωρίζουν τη γλώσσα του 
σχολείου (Ελληνική), τότε η 
εκπροσώπηση των οµιλητών και 
άλλων γλωσσών έχει ως εξής4: 

 

Γλώσσες Ποσοστό οµιλητών 

 Ελληνική 100,0 

Αγγλική 34,1 

 Γερµανική 16,3 

 Φιλανδική 9,8 

 Σουηδική 8,9 

 Τούρκική  8,9 

 Αλβανική 8,1 

 Γαλλική 6,5 

 Ιταλική 5,7 

 Ολλανδική 4,9 

 Νορβηγική  4,1 

 Αραβική  2,4 

 Ισπανική 2,4 

 Άλλη γλώσσα 2,4 

 ∆ανική 1,6 

 Ρουµανική 1,6 

 Ρωσική 1,6 

 Πορτογαλική  0,8 

Πίνακας 25 

                                                 
 4 Βλ. Kourtis Kazoullis & Skourtou (in press). 
Στην κατηγορία «άλλη γλώσσα» 
περιλαµβάνονται οι γλώσσες Tangalik 
(Φιλιππινέζικα) και Ροµανές (γλώσσα των 
Τσιγγάνων Ρόµ). Η επεξεργασία των 
δεδοµένων του πίνακα 2 έγινε από τον Κ. 
Ερωτοκρίτου.  
 
5 Βλ. Γιαλαµάς κ.α. (υπό έκδοση). Στην 
κατηγορία «άλλη γλώσσα» περιλαµβάνονται 
οι γλώσσες Tangalik (Φιλιππινέζικα)  και  
Romani (γλώσσα των Τσιγγάνων).   

Παρατηρούµε εδώ το εξής:  

1) Την πρώτη θέση (µετά την 
Ελληνική) καταλαµβάνει τώρα η 
Αγγλική, ενώ η Τουρκική 
υποχωρεί στη πέµπτη θέση 
ακολουθούµενη από την Αλβανική. 
Σηµειώναµε τότε: «Η αλβανική 
γλώσσα δεν φαίνεται να υπάρχει σε 
µεγάλο βαθµό, αλλά αυτό µπορεί 
να οφείλεται στο ότι οι γονείς δεν 
ήθελαν να δηλώσουν ότι ήξεραν 
την Αλβανική. Πιστεύουµε ότι ο 
αριθµός είναι µεγαλύτερος απ’ ότι 
δείχνει ο πίνακας. Επίσης, επειδή 
το δείγµα µας ήταν περιορισµένο 
στην πιλοτική έρευνα, πιστεύουµε 
ότι ο αριθµός αυτός θα αυξηθεί 
στην τελική έρευνα» (Γιαλαµάς 
κ.ά. υπό έκδοση). Πραγµατικά, στη 
χαρτογράφηση του αµέσως 
επόµενου χρόνου, η Αλβανική έχει 
ήδη καταλάβει τη δεύτερη θέση 
αµέσως µετά  την Αγγλική. Η 
Τουρκική καταλαµβάνει τώρα την 
έκτη θέση.  
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Τι µας λένε αυτές οι µετατοπίσεις; 

1) Ο θεωρούµενος σταθερός 
συσχετισµός ανάµεσα στην 
ιστορική παρουσία της Τουρκικής 
(µεγαλύτερη οµάδα οµιλητών) και 
των γλωσσών των µαθητών που 
προέρχονται από πολιτισµικά 
µικτές οικογένειες (µικρότερες 
οµάδες οµιλητών) δεν υφίσταται. 

2) Η Αγγλική, προερχόµενη από 
πολλές διαφορετικές οµάδες 
οµιλητών εδραιώνει την παρουσία 
της στην πρώτη θέση 

3) Η Τουρκική, προερχόµενη από µία 
µόνο οµάδα οµιλητών (Ρόδιοι 
Μουσουλµάνοι) περιορίζεται σε 
χαµηλότερες θέσεις της κλίµακας. 

4) Η Αλβανική, προερχόµενη από δύο 
οµάδες οµιλητών (Αλβανοί και 
Βορειοηπειρώτες) πιέζει προς την 
κορυφή. 

Υπάρχει ένα επιπλέον στοιχείο, το 
οποίο αφορά τον τρόπο µε το οποίο οι 
δάσκαλοι συνειδητοποιούν τόσο την 
παρουσία όσο και την µετατόπιση των 
γλωσσών. Στην έρευνα-πιλότο του 
1997-1998 διαπιστώθηκε ότι οι 
δάσκαλοι στην πλειοψηφία τους δεν 
είχαν πλήρη εικόνα της πολιτισµικής 
και γλωσσικής πολυµορφίας της τάξης 
τους. Έτσι, το ποσοστό λάθους στην 
εκτίµηση του δασκάλου (ποιοι µαθητές 
είναι δίγλωσσοι και ποιες γλώσσες 
µιλάνε) ήταν πολύ υψηλό: 66% των 
δασκάλων δεν γνώριζαν το γλωσσικό 
ρεπερτόριο των µαθητών τους και, 
κατ’ επέκταση ούτε την πολιτισµική 
τους προέλευση. (Γιαλαµάς κ. ά., υπό 
έκδοση) Αυτό έχει µία εξήγηση: Στην 
περίπτωση µαθητών από πολιτισµικά 
µικτές οικογένειες, το ονοµατεπώνυµο, 
η φυσιογνωµία, η συµπεριφορά και η 
επίδοση του µαθητή δεν παραπέµπουν 
άµεσα σε διαφοροποιήσεις. Τα 
στοιχεία αυτά αφορούν τη 
«µορφολογία»  της σχολικής τάξης, 
δεν αγγίζουν όµως ζητήµατα µάθησης 

µε τρόπο που αυτά να γίνονται ορατά. 
Τα ζητήµατα µάθησης, για τον 
εκπαιδευτικό τίθενται µόνο όταν 
προκύπτουν προβλήµατα στην 
επίδοση και στη συµπεριφορά των 
πολιτισµικά διαφερόντων ή δίγλωσσων 
µαθητών τους.  

Θα αναφέρουµε  εδώ δύο 
παραδείγµατα που φωτίζουν τη 
συνειδητοποίηση του εκπαιδευτικού 
για τη πολιτισµική / γλωσσική  
πολυµορφία της τάξης του:  

− Στις αρχικές χαρτογραφήσεις, η 
άποψη του εκπαιδευτικού για τον 
«κακό» ή «άριστο» δίγλωσσο 
µαθητή συνοψίζεται στο εξής: ο 
µαθητής αδυνατεί να µάθει επειδή 
είναι δίγλωσσος / ο µαθητής είναι 
άριστος παρ’ όλο που είναι 
δίγλωσσος (Σκούρτου, 1997).  

− Στα πλαίσια του προγράµµατος 
«Ακαδηµαϊκή Αναβάθµιση….», 
στο χειµερινό ακαδηµαϊκό εξάµηνο 
1998-1999, οι εκπαιδευτικοί 
κλήθηκαν να επιλέξουν την 
περίπτωση ενός µαθητή τους που 
διαφέρει πολιτισµικά / είναι 
δίγλωσσος, να αποκτήσουν µία, το 
δυνατό, ακριβή, εικόνα της µορφής 
διγλωσσίας και της πολιτισµικής 
του προέλευσης, να εντοπίσουν και 
να ερµηνεύσουν τα όποια 
µαθησιακά προβλήµατα και τέλος 
να προτείνουν εκπαιδευτικές 
παρεµβάσεις για την υπέρβαση των 
προβληµάτων αυτών, που να 
βασίζονται στις θεωρητικές αρχές 
που διδάχτηκαν στο πρόγραµµα. 
Υπήρξαν περιπτώσεις, όπου οι 
εκπαιδευτικοί ανέφεραν τη 
δυσκολία τους να ασχοληθούν µε 
την άσκηση αυτή, επειδή ο 
δίγλωσσος µαθητής τους / η 
µαθήτρια «δεν είχε πρόβληµα», 
ήταν µάλιστα ο καλύτερος µαθητής 
/ η καλύτερη µαθήτρια. Σ’ αυτούς 
τους εκπαιδευτικούς έγινε πρόταση 
να ερµηνεύσουν τη σχολική 
επιτυχία των δίγλωσσων µαθητών 
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τους βασιζόµενοι πάντα στις 
θεωρητικές αρχές που διδάχτηκαν 
στο πρόγραµµα. Αυτό προκάλεσε 
µία σχετική αµηχανία. ∆ιότι, αυτή 
η σχολική επιτυχία λάµβανε χώρα 
ερήµην του σχολείου. 

(γ): Γνώση που φέρνουν οι 
πολιτισµικά διαφέροντες µαθητές 
στο σχολείο 

Η πιο πάνω παρατήρηση µας φέρνει 
στη γνώση που φέρνουν µαζί τους στο 
σχολείο οι πολιτισµικά διαφέροντες 
µαθητές. 

Η σχολική επίδοση δίγλωσσων 
µαθητών, φαντάζει ακόµα πιο 
ανεξήγητη, αν οι µαθητές αυτοί δεν 
ήρθαν στο ελληνικό σχολείο από την 
Α΄ τάξη. 

− Αφού δεν υπάρχει γλωσσική 
συµφωνία ανάµεσα στο σχολείο 
και στο οικογενειακό περιβάλλον,  

− αφού δεν υπάρχει συγκροτηµένη 
παιδαγωγική αντιµετώπιση από τη 
πλευρά της πολιτείας, 

− αφού δεν υπάρχει συστηµατική 
προετοιµασία, συνεχής 
επανεκπαίδευση και ειδίκευση των 
εκπαιδευτικών, 

τότε πρέπει να αναρωτηθούµε πού 
στηρίζεται η δυναµική που 
αναπτύσσουν αυτοί οι µαθητές σε 
βαθµό που τους επιτρέπει να 
ανταγωνίζονται τους µονόγλωσσους 
συµµαθητές τους. 

Αυτό είναι ένα σηµαντικό ζήτηµα 
µάθησης που πρέπει να µας 
απασχολήσει, διότι τελικά οι 
πολιτισµικά διαφέροντες και 
δίγλωσσοι µαθητές και οι οικογένειές 
τους επωµίζονται και ευθύνες που 
αναλογούν στο σχολείο και στον 
εκπαιδευτικό. Πρέπει επίσης να µας 
απασχολήσει, γιατί γλωσσικές και 
µαθησιακές εµπειρίες άγνωστες (και 

όχι οπωσδήποτε κοινωνικά αποδεκτές) 
στο σχολείο και στον εκπαιδευτικό δεν 
εµπόδισαν το δίγλωσσο µαθητή στην 
επίδοσή του. Προφανώς συνέβη το 
αντίθετο: Τον βοήθησαν να µάθει την 
ελληνική γλώσσα και µέσω αυτής τα 
υπόλοιπα µαθήµατα του αναλυτικού 
προγράµµατος. ∆ηµιούργησε δηλαδή ο 
µαθητής, από την πλευρά του, µία 
κοινότητα µάθησης µε το δάσκαλο και 
τους συµµαθητές του, παρά το 
αντίστροφο. 

Β. Οι εκπαιδευτικοί 

Η επαφή µε τους εκπαιδευτικούς στα 
πλαίσια του προγράµµατος έδωσε 
εκατέρωθεν µια πολύτιµη  ευκαιρία: 
Οι µεν (διδάσκοντες / επιµορφωτές) 
έρχονται επί µακρόν σε επαφή µε 
συγκεκριµένες σχολικές πρακτικές, µε 
τα προβλήµατα που οι εκπαιδευτικοί, 
οι µαθητές και οι γονείς τους 
αντιµετωπίζουν και µε τις λύσεις που 
επιλέγονται. Οι δε (οι εκπαιδευτικοί 
που συµµετέχουν στο πρόγραµµα) 
έχουν την ευκαιρία να δουν τις 
προσωπικές εµπειρίες τους µέσα σ’ 
ένα γενικότερο πλαίσιο κοινωνικής 
οργάνωσης, θεωρητικής προσέγγισης 
και διδακτικής πρακτικής. Και για τους 
δύο (τους µεν και τους δε) δίδεται η 
ευκαιρία συνειδητοποίησης των 
συνεπειών των πράξεων τους. Αυτό 
ακούγεται µοιραίο και µπορεί όντως 
να αποδειχτεί ότι είναι. Αν, π.χ., οι 
διδάσκοντες µέλη ∆ΕΠ δεν λάβουν 
σοβαρά υπόψη τις ιδιαιτερότητες, την 
παράδοση του τόπου, τη βιογραφία του 
δασκάλου που αφήνεται µόνος ν’ 
αυτοσχεδιάσει, ο επιµορφωτής 
αναπτύσσει ένα λόγο παράλληλα, 
παρά σε σύγκληση, µε το λόγο των 
δασκάλων. Αν, από την άλλη πλευρά, 
οι εκπαιδευτικοί, δεν επεξεργασθούν 
την προσωπική εµπειρία, τις απόψεις 
τους για το φαινόµενο της γλωσσικής 
και πολιτισµικής ετερότητας και για 
συγκεκριµένες γλώσσες, όπως και τις 
λύσεις που επέλεξαν (κι αυτές που δεν 
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επέλεξαν) για να τα βγάλουν πέρα σε 
αντίξοες συνθήκες, τότε οι µαθητές 
τους είτε παραµένουν αδύνατοι, επειδή 
είναι δίγλωσσοι είτε εξελίσσονται σε 
άριστους παρά τη διγλωσσία τους. Οι 
παρεµβάσεις των εκπαιδευτικών 
παραµένουν έτσι συµπτωµατικές, ο 
εκπαιδευτικός δυσκολεύεται να 
κατανοήσει την 
αναποτελεσµατικότητα µιας 
παρέµβασης, όταν η ίδια είχε 
αποδειχτεί αποτελεσµατική σε άλλες 
περιπτώσεις. Σ΄ αυτό το σηµείο πρέπει 
ιδιαίτερα να προσεχθεί το 
«επιστηµολογικό εµπόδιο» που πρέπει 
να ξεπερασθεί. Το εµπόδιο αυτό έχει 
σχέση µε τον τρόπο µε τον οποίο οι 
εκπαιδευτικοί αντιλαµβάνονται και 
αξιολογούν την προσωπική τους 
εµπειρία στη σχολική τάξη και την 
αντιπαραβάλλουν µε τη θεωρία 
(Βρατσάλης υπό εξέλιξη / α). 

Η ετερότητα των εκπαιδευτικών 

Εδώ πρέπει ν’ αναφερθούµε στο θέµα 
µετακίνησης των εκπαιδευτικών και 
στις συνθήκες ετερότητας που αυτή 
δηµιουργεί. Ο εκπαιδευτικός, τον 
οποίο το σύστηµα πλήρωσης θέσεων 
εργασίας «ρίχνει» ως αναπληρωτή από 
τη µία άκρη της χώρας στην άλλη, 
µεταφέρει εµπειρίες οι οποίες από 
τόπο σε τόπο αποκτούν άλλη 
βαρύτητα. Έτσι ο Θρακιώτης 
δάσκαλος που έχει υπηρετήσει ένα 
χρόνο στα Ποµακοχώρια και τώρα 
έρχεται ως αναπληρωτής στη Ρόδο ή 
στην Κάλυµνο, ο εκπαιδευτικός από τη 
Φλώρινα ή τη Λιβαδειά που 
προσλαµβάνεται ως αναπληρωτής στη 
Κάσο, δηµιουργούν µία δική τους 
ετερότητα συνυπάρχοντας µε 
συναδέλφους που είχαν την τύχη να 
διορισθούν στο τόπο τους και να 
παραµείνουν αµετακίνητοι σ’ ένα 
σχολείο τα τελευταία 20-25 χρόνια και 
µε άλλους που σπούδασαν στο 
εξωτερικό και έχουν προσωπική 
εµπειρία διγλωσσίας και πολιτισµικής 

ετερότητας, συχνά ως παιδιά Ελλήνων 
µεταναστών. Για να τους 
επιµορφώσουµε πρέπει ν’ 
αντιµετωπίσουµε παιδαγωγικά, ως 
δάσκαλοί τους, το αντίστοιχο 
µαθησιακό πρόβληµα που 
αντιµετωπίζουν οι ίδιοι ως δάσκαλοι 
δίγλωσσων µαθητών: Να µάθουµε πώς 
µαθαίνουν και να χρησιµοποιήσουµε 
τη γνώση τους ως αφετηρία 
(Βρατσάλης 1996) και βάση για να 
τους διδάξουµε  

(α) πώς οι προσωπικές εκπαιδευτικές 
παρεµβάσεις εντάσσονται σε 
γενικότερα, δεσµευτικά, κοινωνικά και 
πολιτισµικά πλαίσια, 

(β) πως οι προσωπικές απόψεις, που 
µπορεί να είναι θετικές για το 
φαινόµενο της διγλωσσίας γενικά, 
ανατρέπονται, όταν ο εκπαιδευτικός 
έρχεται αντιµέτωπος µε συγκεκριµένες 
γλώσσες και συγκεκριµένες 
πολιτισµικές οµάδες (Φιλιππάρδου 
1997),  

(γ) και να εξερευνήσουµε µαζί τους τα 
περιθώρια διαµόρφωσης ενός τέτοιου 
µαθησιακού περιβάλλοντος που να 
επιτρέπει σε όλα τα παιδιά να 
εµπλουτίσουν το γλωσσικό ρεπερτόριο 
τους και να εξελιχθούν προς τα εµπρός 
και όχι αντίστροφα. 

Τέλος, το επιστηµολογικό εµπόδιο 
ισχύει, κατ’ αναλογία, και εδώ. Για να 
µάθουν οι διδάσκοντες /επιµορφωτές 
πώς µαθαίνουν οι δάσκαλοι, ώστε µε 
τη σειρά τους να τους διδάξουν 
χρειάζεται να θεµατοποιήσουν το 
επιστηµολογικό εµπόδιο αντίστροφα. 
∆ηλαδή, στον τρόπο µε τον οποίο οι 
ίδιοι αντιλαµβάνονται τη θεωρία και 
την αντιπαραβάλλουν µε την εµπειρία 
του εκπαιδευτικού. 
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Γ. Το µαθησιακό περιβάλλον 

Μακροπρόθεσµα, τα ζητήµατα 
ετερότητας θα επικεντρώνονται κατά 
τη γνώµη µας στο µαθησιακό 
περιβάλλον που εµπεριέχει όσα 
αναφέρουµε στις προηγούµενες 
ενότητες (Α & Β). Αν στο άµεσο 
µέλλον οι ηλεκτρονικοί υπολογιστές 
και κατ’ επέκταση το διαδίκτυο 
εισαχθούν σε µεγάλο αριθµό σχολείων 
σε διάφορες περιοχές της χώρας, τότε 
τα ζητήµατα µάθησης θα πρέπει να 
συζητηθούν σε σχέση µε τα 
παραδοσιακά vs. ηλεκτρονικά / 
διαδικτυακά µαθησιακά 
περιβάλλοντα..  

Ένα παραδοσιακό µαθησιακό 
περιβάλλον µπορεί να περιγραφεί 
επακριβώς ως προς τις συνιστώσες του 
και να διατυπωθούν µε µη 
αµφισβητήσιµο τρόπο οι ρόλοι των 
υποκειµένων µέσα σ’ αυτό. Έτσι το 
παραδοσιακό µαθησιακό περιβάλλον 
είναι ορισµένο γεωγραφικά, ποσοτικά, 
αξιολογικά. Σε µια σχολική τάξη η 
διάταξη της αίθουσας, η οργάνωση του 
µαθήµατος, τα περιεχόµενα των 
γνωστικών αντικειµένων και η 
κατεύθυνση της γνώσης βασίζονται 
στο αξίωµα ότι ο δάσκαλος είναι ο 
επαγγελµατίας που γνωρίζει (άρα 
αυτός δικαιούται να διδάσκει) και ο 
µαθητής είναι ο επαγγελµατίας που 
µαθαίνει (άρα αυτός υποχρεούται να 
µαθαίνει). Για να λειτουργήσει αυτή η 
σχέση προϋποτίθεται ότι ο δάσκαλος 
µπορεί να υπολογίσει το είδος, αλλά 
και την ποσότητα γνώσεων που ο 
µαθητής φέρνει από το σπίτι στο 
σχολείο (Κούρτη Καζούλλη & 
Σκούρτου υπό έκδοση). Εδώ πρέπει να 
εξετασθεί κατά πόσον η ετερότητα, 
λόγω συχνής µετακίνησης, των 
εκπαιδευτικών, τους εµποδίζει να 
υπολογίσουν επακριβώς τις πρακτικές 

µάθησης και τη γνώση που ο µαθητής 
φέρνει από το σπίτι του στο σχολείο6.  

Επειδή τα περιεχόµενα των γνωστικών 
αντικειµένων είναι επακριβώς 
καθορισµένα, η διδακτέα ύλη 
καθίσταται µία µετρήσιµη ποσότητα. 
Και πραγµατικά, η αξιολόγηση 
λαµβάνει χώρα σε τακτά χρονικά 
διαστήµατα, ώστε να εξακριβωθεί 
πόση ύλη (ποσοτικά) έχει αφοµοιώσει 
ο µαθητής, σε σχέση µ’ ένα κοινό για 
όλους τους µαθητές της τάξης στόχο. 
Σ’ ένα τέτοιο πλαίσιο ο αλλόγλωσσος 
µαθητής, όταν δεν γνωρίζει ακόµα τη 
γλώσσα του σχολείου, φαίνεται σαν να 
κυνηγά ένα «κινούµενο στόχο» και 
συχνά περιθωριοποιείται. Με άλλα 
λόγια, ο δίγλωσσος µαθητής που δεν 
κατάφερε να είναι άριστος (παρ’ όλη 
τη διγλωσσία του) ταυτίζεται µε τον 
γλωσσικά αδύναµο µαθητή (λόγω της 
διγλωσσίας του). 

Σε περιβάλλον διαδικτύου οι σταθεροί 
ρόλοι στη σχέση εκπαιδευτικού / 
µαθητή δεν ισχύουν. Αυτό που σε 
παραδοσιακά µαθησιακά 
περιβάλλοντα φαίνεται να προκαλεί 
προβλήµατα στη διδασκαλία και στη 
µάθηση (ετερότητα των 
εκπαιδευτικών, ετερότητα των 
µαθητών), σε περιβάλλον διαδικτύου 
µπορεί να αναδειχθεί σε προτέρηµα. 
Π.χ. στο διαδίκτυο υπάρχουν πολλές 
από τις γλώσσες των µαθητών. Ειδικά 
ένας µαθητής µε πρώτη γλώσσα την 
Αγγλική, βρίσκεται ξαφνικά σε 
πλεονεκτική θέση σε σχέση µε τους 
                                                 
6 Χαρακτηριστική είναι η διαπίστωση 
Θρακιώτη αναπληρωτή εκπαιδευτικού στη 
Ρόδο µε µονοετή θητεία  σε χωριό Ποµάκων 
στη ∆. Θράκη: «Μου πήρε τρεις µήνες για να 
καταλάβω ότι οι Ποµάκοι µαθητές δεν 
απαντούσαν στις ερωτήσεις µου, όταν αυτές 
ήταν προς όλη την τάξη, αλλά µόνο, όταν 
εγίνοντο προσωπικά σε κάποιον. Πχ. κανείς 
δεν απαντούσε στην ερώτηση «Ποιος θα µας 
µιλήσει για τη βροχή;”, όµως ο κάθε µαθητής 
ατοµικά ανταποκρινόναν στο “Μ., πες µας τι 
ξέρεις για τη βροχή!” Μέχρι τότε νόµιζα ότι 
δεν ήξεραν τις απαντήσεις, ενώ εγώ δεν ήξερα 
πώς να θέσω τις ερωτήσεις!” 
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συµµαθητές του. Αντίστοιχα, αυτό που 
σε παραδοσιακά µαθησιακά 
περιβάλλοντα φαίνεται να εξασφαλίζει 
τη λειτουργικότητα του συστήµατος 
(π.χ., σταθερή διδακτέα ύλη), σε 
περιβάλλον διαδικτύου δεν υπάρχει. 
Πολλά θέµατα που αφορούν ειδικές 
λειτουργίες και µεθόδους του 
διαδικτύου έχουν αρχίσει να 
απασχολούν ήδη τους ερευνητές,. 
Παραδειγµατικά αναφέρουµε τη 
λειτουργία του ηλεκτρονικού 
ταχυδροµείου (∆ηµητρακοπούλου 
1999) και τη µέθοδο της 
προσοµοίωσης (Βρατσάλης υπό 
εξέλιξη / β). Η γνώση που 
αναπτύσσεται σε µαθησιακό 
περιβάλλον διαδικτύου είναι 
συνάρτηση και προϊόν µιας συνεχούς 
«διαπραγµάτευσης ταυτοτήτων» 
(Cummins 1999) ανάµεσα στον 
εκπαιδευτικό και τους µαθητές του. 
Υπάρχει ένα έντονα κριτικό στοιχείο 
στη γνώση από το γεγονός και µόνο 
(για να παραµείνουµε σε µερικά 
«τεχνικά» χαρακτηριστικά), ότι αυτό 
που διδάσκεται κι αυτό που µαθαίνεται 
αποτελεί συγκρίσιµο µέγεθος ανάµεσα 
σε άλλα µεγέθη (∆έδε κ.ά. 1999), 
(Warschauer 1998), (Warschauer & 
Lepeintre 1997). Αυτό προκαλεί 
αρχικά κάποια αµηχανία στους 
εκπαιδευτικούς και φόβο ότι ο ρόλος 
τους µηδενίζεται, το κύρος τους 
πλήττεται και ο µαθητής αναλαµβάνει 
και τις ευθύνες του δασκάλου. 
∆ιδάσκει και διδάσκεται µόνος του, 
ενώ η µη δυνατότητα ποσοτικοποίησης 
της ύλης την καθιστά µη µετρήσιµη. 
Πώς λοιπόν µπορεί να αξιολογηθεί µια 
γνώση που βασίζεται σε µη µετρίσιµη 
ύλη; Αναπτύσσονται έτσι αντιστάσεις 
και «εξορκίζεται» το διαδίκτυο ως κάτι 
που δεν µπορεί να µας αφορά τη 
στιγµή που υπάρχουν άλλες «ζωτικές» 
ανάγκες. (Σκούρτου υπό έκδοση / α). 

 

Επίλογος 

Συνοψίζοντας τα σηµεία που 
επιγραµµατικά θίγουµε εδώ (ετερότητα 
των µαθητών, των εκπαιδευτικών και 
του µαθησιακού περιβάλλοντος) 
θεωρούµε ότι τα ζητήµατα µάθησης 
τίθενται εξ’ ίσου έντονα για τους 
εκπαιδευτικούς και τους µαθητές τους. 
Τους µαθητές δεν τους εντυπωσιάζει 
πλέον η προσπάθεια διατήρησης µιας 
υποτιθεµένης παντογνωσίας του 
εκπαιδευτικού. Μια τέτοια προσπάθεια 
σε περιβάλλον διαδικτύου µάλλον 
γελοία θα τους φανεί και αυτό 
πραγµατικά πλήττει το κύρος του 
εκπαιδευτικού. Αντίθετα, δάσκαλος 
που είναι σε θέση να µαθαίνει µέσα 
από το διαδίκτυο θα ενισχύσει το 
κύρος του. Ανάµεσα στα πολλά 
ζητήµατα που καλούµαστε να 
συζητήσουµε, σίγουρα τίθεται και το 
θέµα του «κριτικού αλφαβητισµού», 
όπως αυτό αναπτύσσεται από τον 
Cummins (Cummins & Sayers 1995, 
Cummins 1999, Σκούρτου, υπό 
έκδοση). Με το θέµα του «κριτικού 
αλφαβητισµού» εξ’ άλλου διαγράφεται 
και ο πλατύτερος ορίζοντας του 
ζητήµατος της ετερότητας στην 
εκπαίδευση.  
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