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Πρόλογος 
 

Το ανά χείρας δηµοσίευµα αποτελεί τον τόµο των Πρακτικών του 
Επιστηµονικού Συνεδρίου µε θέµα «Μετανάστευση, πολυπολιτισµικότητα και 
εκπαιδευτικές προκλήσεις: Πολιτική – Έρευνα – Πράξη» που διοργάνωσε το Ελληνικό 
Παρατηρητήριο για τη ∆ιαπολιτισµική Παιδεία και Εκπαίδευση (Ε.ΠΑ.∆Ι.Π.Ε.) σε 
συνεργασία µε το Τµήµα Εκπαίδευσης και Αγωγής στην Προσχολική Ηλικία 
(Τ.Ε.Α.Π.Η.) του Πανεπιστηµίου Αθηνών στις 14 και 15 Μαΐου 2010 στην Αθήνα. Ο 
σκοπός του Συνεδρίου ήταν να διερευνηθεί η εκπαιδευτική πολιτική που αφορά την 
ένταξη των µεταναστών στη χώρα µας, να συζητηθεί ο ρόλος των εκπαιδευτικών, 
καθώς και η εκπαίδευσή τους για τις συνθήκες του πολυπολιτισµικού σχολείου και 
τέλος, να αναδειχτούν σχετικές καινοτόµες πρακτικές που εφαρµόζονται σε ελληνικά 
σχολεία. Η ανταπόκριση της ευρύτερης εκπαιδευτικής κοινότητας ήταν εντυπωσιακή 
και ενδεικτική της ευαισθητοποίησης και δραστηριοποίησής της για το θέµα του 
Συνεδρίου. Συµµετείχαν 64 εισηγητές, ενώ τις εργασίες παρακολούθησαν περίπου 400 
άτοµα. Η συζήτηση επί της ουσίας, η οποία έλαβε χώρα στο πλαίσιο του Συνεδρίου, 
συνέβαλε στην αµφίδροµη επικοινωνία της ερευνητικής µε την εκπαιδευτική κοινότητα 
και τη σύνδεση θεωρίας (έρευνας) και πράξης (παιδαγωγικών πρακτικών). 

Ο ιδιαίτερα θετικός απόηχος του Συνεδρίου, καθώς και το υψηλό επίπεδο των 
περισσότερων εισηγήσεων που παρουσιάστηκαν, µας οδήγησαν στην απόφαση να 
εκδώσουµε τα Πρακτικά, µε την προσδοκία να αξιοποιηθούν στο µέγιστο βαθµό η 
δυναµική και η ζύµωση που αναπτύχθηκαν µε αφορµή το Συνέδριο. Ο τόµος των 
Πρακτικών ακολουθεί τη δοµή του Συνεδρίου και περιλαµβάνει δύο κατηγορίες 
εισηγήσεων: 1. τις εισηγήσεις τεσσάρων από τους προσκεκληµένους οµιλητές (Α. 
Φραγκουδάκη, Μ. ∆αµανάκης, Γ. Νικολάου, Α. Κεσίδου) σχετικά µε ζητήµατα 
εκπαιδευτικής πολιτικής και 2. τις εισηγήσεις που εντάχθηκαν στο πρόγραµµα του 
Συνεδρίου έπειτα από κρίση. Ειδικότερα, πρόκειται για ερευνητικές εργασίες που 
παρουσιάστηκαν από ειδικούς επιστήµονες όσον αφορά το έργο του εκπαιδευτικού στο 
πολυπολιτισµικό σχολείο, καθώς και για εισηγήσεις που αφορούν καινοτόµες δράσεις 
σχολείων. ∆εν έχει συµπεριληφθεί ένας µικρός µόνο αριθµός εισηγήσεων, καθώς αυτές 
δεν εστάλησαν για δηµοσίευση από τους ενδιαφερόµενους εισηγητές. 

Ευχαριστούµε θερµά όσους εισηγητές κατέθεσαν τις εργασίες τους και 
συνέβαλαν µε αυτόν τον τρόπο στη δηµιουργία του τόµου. Για τη συµβολή τους στην 
έκδοση των Πρακτικών ευχαριστούµε τους συναδέλφους Αλεξάνδρα Ανδρούσου και 
Βασίλη Τσάφο, µέλη του Παρατηρητηρίου. Επίσης, θερµές ευχαριστίες οφείλουµε στη 
Βίκη Παπαγρηγορίου, µέλος του Παρατηρητηρίου, η οποία είχε την ευθύνη συλλογής 
των κειµένων, της επικοινωνίας µε τους εισηγητές, καθώς και της µορφοποίησης του 
τελικού κειµένου. 

 
Θεσσαλονίκη, 9.12.2010 

Για το ∆ιοικητικό Συµβούλιο του Ε.ΠΑ.∆Ι.Π.Ε. 
 
 

Αναστασία Κεσίδου 
Επίκουρη Καθηγήτρια Α.Π.Θ.  
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Η ισότητα και η αξιοκρατία στην εκπαίδευση: 
σχόλιο για την επιστηµονική γνώση και τα κοινωνικά εµπόδια στην 

αξιοποίησή της 
 
 

Άννα Φραγκουδάκη 
 

 
Η δηµοκρατική αρχή των ίσων δικαιωµάτων στην εκπαίδευση για όλους 

ανεξαιρέτως τους πολίτες σχολικής ηλικίας είναι παλιά, από την ίδρυση του ελληνικού 
κράτους περιέχεται στα επίσηµα κείµενα. Ωστόσο χρειάστηκαν κοντά δύο αιώνες για 
να εκλείψει ο αναλφαβητισµός και να κατακτήσουν την ίση πρόσβαση στην 
εκπαίδευση οι γυναίκες. Έστω µε καθυστέρηση συγκριτικά µεγάλη πάντως, τις 
τελευταίες δεκαετίες η ελληνική κοινωνία εφαρµόζει πλήρως την αρχή της ισότητας µε 
τη δωρεάν εκπαίδευση, τη µετάδοση σε όλους τους µαθητές και τις µαθήτριες ίδιων 
γνώσεων, µε τα ίδια εγχειρίδια και προγράµµατα και µε τα ίδια αντικειµενικά κριτήρια 
στη βαθµολογία και την επιλογή. 

Η ισότητα αυτή, τυπικά πλήρης, δεν εξασφαλίζει την ίση δυνατότητα επίδοσης 
και σχολικής ανόδου στα παιδιά από λαϊκά στρώµατα. Παράλληλα, µε δεδοµένη την 
ισότητα που πηγάζει από την παροχή ίδιας εκπαίδευσης και της εφαρµογής 
αντικειµενικών κριτηρίων επιλογής, η ανισότητα στις επιδόσεις ερµηνεύεται ευρύτατα 
µε αναφορά στις ατοµικές ικανότητες.  

Το φαινόµενο είναι τούτο: περίπου 25% των µαθητών και µαθητριών κάθε 
χρονιά προχωρεί, από την πρώτη δηµοτικού, στην κάθε επόµενη τάξη και βαθµίδα 
χωρίς να έχει στην προηγούµενη τάξη/βαθµίδα αποχτήσει τις γνώσεις που 
προβλέπονται. Αυτό οφείλεται τόσο στο Αναλυτικό Πρόγραµµα όσο και στη δέσµευση 
των εκπαιδευτικών να το ακολουθούν πιστά, οπότε το σηµαντικό παραπάνω ποσοστό 
κάθε σχολικό έτος που δε συµβαδίζει µε τον µέσο όρο εγκαταλείπεται, µε αποτέλεσµα 
κάποια στιγµή µε την είσοδο στην Α΄ γυµνασίου η αποτυχία να µην είναι πλέον 
ανατρέψιµη.  

Τα τελευταία 15-20 χρόνια έχουµε ένα καινούριο φαινόµενο, ψηλά ποσοστά 
στα σχολεία µαθητών και µαθητριών µε διαφορετική µητρική γλώσσα, κουλτούρα ή 
και θρησκεία και εθνική καταγωγή. Η επίδοσή τους είναι µαζικά χαµηλή. Η χαµηλή 
επίδοση των παιδιών µεταναστών ερµηνεύεται ευρύτατα σαν «φυσικό» αποτέλεσµα της 
άλλης µητρικής γλώσσας και των λοιπών πολιτισµικών διαφορών. Ωστόσο γνωρίζουµε 
επιστηµονικά ότι δεν είναι η διαφορά εθνικότητας και εθνικής γλώσσας το αίτιο της 
χαµηλής επίδοσης. Αυτό άλλωστε αποδεικνύουν παραδείγµατα, όπως µαθητές µε 
αγγλική µητρική γλώσσα στα γαλλόφωνα σχολεία του καναδικού Κεµπέκ και άλλες 
παρόµοιες, όπως τα παιδιά των διπλωµατών που φοιτούν κάθε 4-5 χρόνια και σε 
σχολεία άλλης χώρας µε άλλη από τη µητρική τους γλώσσα και παρόµοια. Εκτός από 
την άλλη γλώσσα και κουλτούρα, ευρύτατα στη χώρα µας σχολιάζεται η σύγχρονη 
εποχή που οι σχολικές τάξεις δεν έχουν πλέον «οµοιογένεια», και αυτό αποτελεί είτε 
εισαγωγή είτε συµπέρασµα της χαµηλής επίδοσης των παιδιών µεταναστών. 
Γνωρίζουµε όµως και πάλι καλά, το γνωρίζουµε επιστηµονικά όλοι και οι εκπαιδευτικά 
επιστηµονικά και εµπειρικά ότι η κοινή εθνικότητα των µαθητών/µαθητριών δεν κάνει 
οµοιογενή την οµάδα της σχολικής τάξης. Καµία σχολική τάξη δεν είναι (δεν ήταν ποτέ 
και δεν µπορεί να είναι) οµοιογενής ως προς την κουλτούρα και τη γλώσσα. 
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Είναι τελείως διαφορετική η κουλτούρα ως προς τα φύλα, η κουλτούρα µε την 
οποία κοινωνικοποιούνται τα αγόρια από εκείνη µε την οποία κοινωνικοποιούνται τα 
κορίτσια, τελείως διαφορετική η κουλτούρα µε την οποία κοινωνικοποιούνται τα παιδιά 
των χειρωνακτών, εργατών, τεχνιτών και αγροτών από εκείνη των µεσοστρωµάτων µε 
διανοητικά επαγγέλµατα. Το ίδιο και ως προς τη γλώσσα. ∆εν υπάρχει γλωσσικά 
οµοιογενής σχολική τάξη. Είναι πλήρως στην εποχή µας τεκµηριωµένο µε πηγή το έργο 
του Basil Bernstein ότι τα λαϊκά στρώµατα είναι φυσικοί οµιλητές άλλης ποικιλίας της 
εθνικής γλώσσας από την επίσηµη του σχολείου και αυτή η γλωσσική διαφορά είναι 
µεγάλη, ως προς τη σύνταξη, τη φωνολογία και µέρος του λεξιλογίου. Τέλος είναι 
πλουσιότατη πλέον η βιβλιογραφία που τεκµηριώνει ότι η ταξικά προσδιορισµένη 
διαφορά κουλτούρας και γλώσσας αποτελεί τον θεµελιώδη παράγοντα χαµηλής 
σχολικής επίδοσης των παιδιών που µπαίνουν στο σχολείο εξοικειωµένα από την 
οικογένεια και λόγω της κοινωνικής καταγωγής µε διαφορετική από την επίσηµη του 
σχολείου κουλτούρα και γλώσσα.  

Το φαινόµενο που προσπαθώ να περιγράψω είναι, µε αναλυτικότερη 
διατύπωση, το ακόλουθο. Είναι ευρύτατα διαδοµένη στην κοινωνία η πεποίθηση ότι η 
εκπαιδευτική ισότητα εξασφαλίζεται από την παροχή σε όλους ίδιας και δωρεάν 
εκπαίδευσης και από την κοινωνική ουδετερότητα των εργαλείων αξιολόγησης της 
επίδοσης (βαθµολογία, διαγωνίσµατα, εξετάσεις).  

Αντίθετα µε αυτή την πεποίθηση, διαθέτουµε εδώ και κοντά µισόν αιώνα 
πλουσιότατη και αναµφισβήτητη επιστηµονική τεκµηρίωση ότι σε όλο τον δυτικό 
λεγόµενο κόσµο και στην Ελλάδα η επίδοση στο σχολείο είναι ευθέως ανάλογη µε την 
κοινωνική καταγωγή των µαθητών. Η επιστηµονική αυτή πληροφορία είναι στατιστική. 
∆ηλαδή, παιδιά λαϊκής καταγωγής µε άριστη επίδοση βεβαίως υπάρχουν, αλλά είναι 
εξαιρέσεις µέσα στο σύνολο των µαθητών της ίδιας καταγωγής, και για να το 
διατυπώσουµε µε επιστηµονικούς όρους, η απόκλιση από το φαινόµενο υπάρχει, αλλά 
τα ποσοστά είναι στατιστικά µη σηµαντικά. Σε όλα τα σχολεία και όλες τις ευρωπαϊκές 
χώρες, καλοί και άριστοι είναι οι µαθητές παιδιά µεσοστρωµάτων και εργαζοµένων σε 
διανοητικά επαγγέλµατα και στην άλλη άκρη της αξιολογικής κλίµακας εµφανίζονται 
µαζικά οι µαθητές παιδιά από οικογένειες που ανήκουν στα λαϊκά στρώµατα.  

∆ιαθέτουµε επίσης εδώ και πολλά χρόνια πλουσιότατη ανάλυση των αιτίων που 
οδηγούν το σχολείο να αναπαράγει την κοινωνική ανισότητα. Η κουλτούρα και η 
γλώσσα του σχολείου δεν αναγνωρίζονται (από τον εκπαιδευτικό θεσµό, τους 
εκπαιδευτικούς και όλη την κοινωνία) ως αυτό που είναι, η επίσηµη κουλτούρα και η 
επίσηµη ποικιλία της εθνικής γλώσσας, αλλά σαν τη µοναδική κουλτούρα και τη µόνη 
«σωστή» εκδοχή της γλώσσας.  

Συνέπεια αυτής της παραγνώρισης είναι ότι ο σχολικός θεσµός απαιτεί 
ικανότητες που συνοψίζονται στην άνεση χρήσης της επίσηµης γλώσσας και στην 
εξοικείωση µε τα ερµηνευτικά κλειδιά που αποκρυπτογραφούν τα έργα της επίσηµης 
κουλτούρας. Όµως µην αναγνωρίζοντας την ταξικά διαφορετική κουλτούρα µε την 
οποία είναι κοινωνικοποιηµένα τα παιδιά των λαϊκών στρωµάτων και ακόµα χειρότερα 
αξιολογώντας σαν «λαθεµένη γλώσσα» τις ποικιλίες της εθνικής γλώσσας που µιλούν 
τα παιδιά των λαϊκών στρωµάτων, το σχολείο µε τρόπο δυσδιόρατο ξεδιαλέγει εκείνους 
που η κοινωνική καταγωγή έχει προικίσει µε την κυρίαρχη κουλτούρα και την άνετη 
χρήση της επίσηµης γλώσσας και τους επιβραβεύει.  

Το επιστηµονικό συµπεράσµα, που έχει αναδειχθεί από την κοινωνιολογία της 
εκπαίδευσης και τεκµηριωθεί ιδίως από το έργο δύο κλασικών της αναλυτών του Pierre 
Bourdieu και του Basil Bernstein, για την ταξική διαφορά κουλτούρας και γλώσσα και 
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τις αναπόφευκτες συνέπειες αναπαραγωγής της κοινωνικής ανισότητας από το σχολείο 
που επιφέρει η αγνόηση αυτής της διαφοράς είναι, ας το επαναλάβω, παλιό και 
αναµφισβήτητο. Και όµως ολόκληρη η κοινωνία, οι µαθητές και µαθήτριες, οι γονείς 
τους, οι εκπαιδευτικοί και όλοι οι κρατικοί θεσµοί και υπεύθυνοι για την εκπαίδευση 
υπερασπίζονται την αντικειµενικότητα της επιλογής και την αξιοκρατία.  

Με άλλα λόγια όλο το παραπάνω γνωστικό οπλοστάσιο της επιστήµης δεν έχει 
στο παραµικρό κλονίσει τη διαδοµένη στην κοινωνία πεποίθηση ότι αξιοκρατία 
σηµαίνει να επιβραβεύονται οι «ικανότεροι». Εκτός από την αναίρεση αυτής της 
πεποίθησης από την κοινωνιολογική ανάλυση, την αναιρούν πλήρως και τα στατιστικά 
δεδοµένα στην Ελλάδα όπως και τις λοιπές ευρωπαϊκές χώρες. Το φαινόµενο της 
συνάφειας µεταξύ σχολικής επίδοσης και κοινωνικής καταγωγής εµφανίζεται τόσο 
γενικευµένο και παντού παρόµοιο, ώστε είναι τουλάχιστον αξιοπερίεργο κοινωνικά 
πώς είναι δυνατό να µην εκπίπτει η απόδοση της επίδοσης στην ατοµική διανοητική 
διαφορά; Σαν να ήταν δυνατό να γεννιούνται «ευφυείς» σε ορισµένες και παντού τις 
ίδιες κοινωνικές οµάδες και το αντίθετο. Σαν να είναι νοητό η φύση να µοιράζει και 
µάλιστα διεθνώς στους ανθρώπους τις διανοητικές ικανότητες µε κριτήρια ταξικά. 

Η ατοµική διαφορά ευφυΐας δεν είναι στην εποχή µας αποδεκτή από καµία 
επιστηµονική εκδοχή ούτε στη χώρα µας ούτε διεθνώς ως παράγοντας που καθορίζει τη 
σχολική επίδοση και αυτό το γνωρίζουν οι εκπαιδευτικοί. Και όµως σε όλα τα σχολεία 
η πεποίθηση ότι άλλοι κατέχουν διανοητικές και άλλοι χειρωνακτικές ικανότητες 
εξακολουθεί να αποτελεί µια περίπου αυτονόητη αλήθεια που καθοδηγεί τις 
εκπαιδευτικές πρακτικές και ιδίως θεµελιώνει τον τρόπο µε τον οποίο συλλογίζονται 
τόσο οι διαµορφωτές της εκπαιδευτικής πολιτικής όσο και οι εκπαιδευτικοί. 

Ανάµεσα σε όσα από τα παραπάνω δίδαξα για πάνω από τρεις δεκαετίες ήταν 
και η θεωρία του Basil Bernstein. Όλοι και όλες σε όσους τη δίδαξα την κατάλαβαν και 
την έµαθαν. Είναι νοµίζω χαρακτηριστικό ότι µολονότι την κατάλαβαν και την έµαθαν, 
δεν έκαναν οι συντριπτικά περισσότεροι, ούτε καν ερωτηµατικά απέναντι στη θεωρία, 
το βήµα προς τον ακόλουθο συλλογισµό. Σε κάθε πρώτη δηµοτικού υπάρχει ένα 
ποσοστό παιδιών που αργοπορεί να µάθει γραφή και ανάγνωση. Εάν πράγµατι, όπως 
υποστηρίζει ο Bernstein, τα παιδιά λαϊκής καταγωγής είναι φυσικοί οµιλητές άλλου 
γλωσσικού κώδικα από τον επίσηµο του σχολείου, η γνωστική τους αργοπορία σε 
σχέση µε τους φυσικούς οµιλητές του επίσηµου κώδικα ερµηνεύεται ήδη από τη 
διατύπωση και µόνο της υπόθεσης, εάν η θεωρία των δύο κωδίκων είναι σωστή. Η 
γραφή και ανάγνωση διδάσκεται µε σχολικά βιβλία γραµµένα στην πρότυπη γλώσσα 
του σχολείου. Τα παιδιά των µεσοστρωµάτων γνωρίζουν την πρότυπη και πρέπει να 
µάθουν µόνο τον κώδικα της γραφής, ενώ στα παιδιά των λαϊκών στρωµάτων ζητάει το 
σχολείο να µάθουν δύο καινούριες γνώσεις αντί µία, τον γραπτό κώδικα και την άλλη 
γλώσσα του σχολείου συγχρόνως. Άρα αναπόφευκτα τα παιδιά των λαϊκών στρωµάτων 
χρειάζονται για την κατάκτηση της γραφής περισσότερο χρόνο, πράγµα που χωρίς 
αµφιβολία σηµαίνει ότι για να γίνει δυνατό να µάθει το σχολείο στα παιδιά των λαϊκών 
στρωµάτων µε ίσους όρους γράµµατα, πρέπει να αναγνωρίσει αυτή τη γλωσσική τους 
διαφορά από τα παιδιά των µορφωτικά προνοµιούχων στρωµάτων. 

Ανακυκλώνω το συλλογισµό µε αναδιατύπωση για να θέσω ένα ερώτηµα. 
Γνωρίζουµε επιστηµονικά ότι δεν είναι καθόλου «φυσική», και ακόµα λιγότερο 
«αξιοκρατική» η κοινωνική επιλογή που ασκεί το σχολείο, µε συνακόλουθο το 
συµπέρασµα ότι είναι πέρα για πέρα επαρκής η εγγενής ικανότητα των παιδιών από 
λαϊκές κοινωνικές οµάδες για να φτάσουν στα πανεπιστήµια, µε την προϋπόθεση ότι θα 
αλλάξουν τα βασικά σχολικά δεδοµένα. Γιατί τότε µένουν τόσο ακίνητα και παρά τις 
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όποιες απόπειρες αλλαγών τα σχολικά δεδοµένα δεν αλλάζουν ως προς αυτή την 
κατεύθυνση;  

Ας απαντήσω εισαγωγικά και σχηµατικά µε µια φράση: επειδή η επιστηµονική 
αυτή γνώση ανατρέπει τις κυρίαρχες στην κοινωνία πεποιθήσεις.  

Οι αδύνατοι µαθητές, οι µαθητές που καθυστερούν, οι αδιάφοροι για γράµµατα, 
οι µαθητές µε «µαθησιακές δυσκιολίες» ανήκουν µαζικά στα λαϊκά στρώµατα.  

Η επίδοση εξαρτάται από την κοινωνική καταγωγή και το σχολείο αναπαράγει 
την κοινωνική ανισότητα. Η επιστηµονική αυτή γνώση αναιρεί την ισότητα που 
εξασφαλίζει η παροχή σε όλους ίδιας εκπαίδευσης, µε ίδια προγράµµατα και βιβλία, 
ίδια κριτήρια αξιολόγησης κτλ. Αναιρεί την αξιοκρατική αρχή ότι το σχολείο 
ανταµείβει τους ικανότερους. Με άλλα λόγια αναιρεί τη βολική ερµηνεία ότι ο 
κοινωνικός καταµερισµός της εργασίας σε χειρωνακτική και διανοητική είναι προϊόν 
και αποτέλεσµα της «φυσικής» διαφοράς των ανθρώπων. 

Το γεγονός ότι το σχολείο οδηγεί σε σχολική αποτυχία συγκεκριµένο κάθε 
χρόνο ποσοστό µαθητών και µαθητριών σε µεγάλο βαθµό οφείλεται στην κυρίαρχη σε 
όλες τις ευρωπαϊκές κοινωνίες ταξινοµική ιδέα της «φυσικής» νοητικής διαφοράς. Η 
από επιστηµονική άποψη τελείως αυθαίρετη ταξινόµηση ανθρώπινων οµάδων σε 
«ανώτερες» και «κατώτερες» είναι το βασικό υπόβαθρο που στηρίζει και καλλιεργεί 
όλες τις διακρίσεις.  

Τα παιδιά των λαϊκών στρωµάτων αποτυγχάνουν στα σχολεία εξαιτίας της 
κουλτούρας και της γλώσσας κυρίως. Ας µείνω και πάλι στο παράδειγµα της γλώσσας. 
Αποτυγχάνουν επειδή όχι µόνο δεν τους αναγνωρίζεται η ταξικά διαφορετική γλώσσα, 
αλλά στιγµατίζεται κιόλας σαν «λάθος γλώσσα», κλείνοντας το δρόµο προς τη µάθηση. 
Τα παιδιά των µεταναστών αποτυγχάνουν στα σχολεία για τον ίδιο ακριβώς λόγο και 
την ίδια καταγωγή, µε το επιπλέον στίγµα του ρατσισµού που ταυτίζει την εθνική εδώ 
γλώσσα και ταυτότητα µε την κατωτερότητα. Τα αγγλόφωνα παιδιά στο Κεµπέκ που 
ανέφερα πάνε µια χαρά στο γαλλόφωνο σχολείο, αλλά η αγγλική είναι γλώσσα µε πολύ 
µεγάλο παγκόσµιο κύρος και αποδίδει µε βάση το κυρίαρχο διεθνώς στερεότυπο 
ταυτότητα ανωτερότητας.  

Όλες οι διακρίσεις είναι ταξινοµικές ιδέες αυθαίρετες, και παράλληλα 
πανίσχυρες αν δεν αµφισβητηθεί η ίδια η ταξινόµηση. Οι λαϊκές ποικιλίες της γλώσσας, 
εννοώ της εθνικής µας γλώσσας αποτελούν στίγµα κατωτερότητας σε βαθµό που 
ακόµα και η προφορά τους να είναι ευρύτατα αντικείµενο θυµηδίας.  

Οι κοινωνικές διακρίσεις είναι το αντισεισµικό υπόβαθρο στα θεµέλια της 
ταξινόµησης που διαιωνίζει τις στερεότυπες ιδέες του ευρωκεντρικού ρατσισµού. Αν 
δεν αµφισβητηθεί η ίδια η ταξινόµηση, ο ρατσισµός απέναντι στους εθνικά «άλλους» 
τρέφεται και ενισχύει τις ταξικές διακρίσεις και το αντίστροφο. Άλλωστε ο ρατσισµός 
µε τη διαδικασία παραποιήσεων διαµορφώνει πριν απ’όλα την εικόνα του εθνικού 
«εµείς» κατοπτρικά µε την αρνητική εικόνα των «άλλων». Όσο ψηλότερος ο 
ρατσισµός, τόσο λιγότερη η εθνική αυτογνωσία και άρα η διαιώνιση των στερεοτύπων 
που αυθαίρετα ταξινοµούν τις ανθρώπινες οµάδες σε «ανώτερες» και «κατώτερες». 
Όλες οι διακρίσεις είναι αρνητικές γενικεύσεις που εµποδίζουν την επιστηµονική 
ανάγνωση των διαδικασιών µέσα από τις οποίες οι κοινωνικοί µηχανισµοί παράγουν τις 
ταξινοµικές ιδέες και έτσι αποτρέπουν από την κατανόηση του αυθαίρετου της ίδιας 
της αξιολογικής διαίρεσης σε πολίτες «ικανούς» και «ανίκανους» για γράµµατα, από τη 
φύση «χειρώνακτες», µε αναπόφευκτη προέκταση στους «ανώτερους» εθνικά οµοίους 
και τους «κατώτερους άλλους», διαίρεση που παρά τη µεγάλη σηµασία της απουσίας 
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εθνικής αυτογνωσίας στην οποία οδηγεί, είναι κι αυτή βασικά ταξινόµηση 
κοινωνική/ταξική.  

Σύµφωνα µε την κεκτηµένη και διεθνώς έγκυρη γνώση της εποχής µας ο 
καταµερισµός της κοινωνικής εργασίας σε διανοητική και χειρωνακτική είναι προϊόν 
της κοινωνικής οργάνωσης και των κοινωνικών σχέσεων. Με δεδοµένη την απουσία σε 
παγκόσµιο επίπεδο της οποιασδήποτε έγκυρης εκδοχής ότι ο καταµερισµός αυτός είναι 
«φυσικός» και όχι προϊόν της οργάνωσης της κοινωνίας, η διαιώνιση της πεποίθησης 
ότι είναι «φυσικός», µε τον κοινό νου θα µπορούσε να θεωρηθεί «παράλογη». Κάθε 
κοινωνικό δεδοµένο που εµφανίζεται «παράλογο», λέει ο Pierre Bourdieu, είναι το 
κλειδί για να προσεγγίσουµε την ερµηνεία του κοινωνικού µηχανισµού που το παράγει 
και να αναδειχθούν τα κοινωνικά συµφέροντα που υπηρετεί. Εάν ο κοινωνικός 
καταµερισµός της εργασίας δεν είναι προϊόν της οργάνωσης της κοινωνίας (για την 
οποία κοινωνική οργάνωση από τον καιρό ήδη του ∆ιαφωτισµού αποφασίζουν οι 
άνθρωποι και όχι ο παντοδύναµος), εάν εξακολουθεί να γίνεται αντιληπτός σαν 
αποτέλεσµα «φυσικών» διαφορών, τότε ο καταµερισµός αυτός παραµένει 
αναπότρεπτος, δηλαδή µη ανατρέψιµος. 
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Πολύ συζήτηση έγινε τους πρώτους µήνες του τρέχοντος έτους, 2010, για την 

ελληνική «ταυτότητα» και τη σχέση της µε την ετερότητα, µε αφορµή τη διαβούλευση 
και στη συνέχεια την ψήφιση του νόµου 3838/2010 περί χορήγησης ελληνικής 
ιθαγένειας σε αλλοεθνείς αλλοδαπούς. 

Στη συζήτηση αυτή, οι εκπρόσωποι των κοµµάτων είτε «έκλειναν τα ελληνικά 
σύνορα, αλλά άνοιγαν την καρδιά τους για να κλείσουν µέσα τους νοµίµως διαµένοντες 
µετανάστες» (ΠΑΣΟΚ), είτε εξέφραζαν φόβους για «αλλοίωση» του «εκλογικού 
σώµατος» και της «ελληνικής ταυτότητας» (ΛΑΟΣ), είτε διακύρητταν ότι όταν γίνουν 
κυβέρνηση θα «καταργήσουν» το σχετικό νόµο και θα ενισχύσουν τον «εθνικό 
χαρακτήρα» της παιδείας στο πνεύµα του άρθρου 16 του Συντάγµατος (Ν∆), είτε, ότι το 
νοµοσχέδιο είναι άτολµο και αφήνει την πλειοψηφία των µεταναστευτικών οικογενειών 
εκτός (ΣΥΡΙΖΑ), είτε, τέλος, ότι το συζητούµενο θέµα αφορά σ' ένα φαινόµενο 
κοινωνικό και «ταξικό» που δεν λύνεται µε τέτοιου είδους θεσµικές ρυθµίσεις (ΚΚΕ). 

Τα ζητήµατα ταυτότητας και ιδιαίτερα της «εθνικής ταυτότητας» δεν 
θεµατοποιήθηκαν, όµως, µόνο από κάποιους κοµµατικούς σχηµατισµούς ή από 
κύκλους και πρόσωπα που έχουν τις δικές τους ευαισθησίες για την τύχη του ελληνικού 
λαού και της ταυτότητάς του, αλλά και από µέσα ενηµέρωσης ευρείας κυκλοφορίας και 
«αστικού κύρους», όπως για παράδειγµα το Βήµα. 

ΤΟ ΒΗΜΑ της Κυριακής της 17ης Ιανουαρίου 2010 (Νέες Εποχές) διατύπωσε 
το ερώτηµα «Υπάρχει νέα εθνική ταυτότητα;» και κάλεσε γνωστά πρόσωπα από το χώρο 
των γραµµάτων, της τέχνης και της επιστήµης να το απαντήσουν. 

Η συζήτηση περί της εθνικής ταυτότητας δεν εµφανίζεται, ωστόσο, µόνο στην 
Ελλάδα, αλλά και σε άλλες χώρες. Ας θυµηθούµε το βιβλίο του S. Huntington «Ποιοι 
είµαστε;», που θέτει το ζήτηµα της «αµερικανικής ταυτότητας στην εποχή µας». Γνωστό 
στον ευρωπαϊκό χώρο είναι το παράδειγµα της Γαλλίας, όπου το θέµα της γαλλικής 
ταυτότητας συζητείται σε ανώτατο κυβερνητικό επίπεδο. 
 Η συζήτηση περί ταυτότητας δεν είναι συµπωµατική, αλλά συναρτάται άµεσα 
µε τις µεταψυχροπολεµικές παγκόσµιες εξελίξεις και προπάντων µε τις µετακινήσεις 
των πληθυσµών. Επίσης, συνδέεται µε τις δηµογραφικές αλλαγές σε πολλές 
ανεπτυγµένες χώρες, ως επακόλουθο της µαζικής εισόδου µεταναστών, καθώς και µε 
τις κατά καιρούς κοινωνικές συγκρούσεις που ρητά ή άρρητα εκούσια ή ακούσια 
συνδέονται ή και ανάγονται στην παρουσία των µεταναστών (διάβαζε των εθνικά και 
πολιτισµικά διαφορετικών). Ενδεικτικά παραπέµπουµε στα γεγονότα των προαστίων 
του Παρισιού, αλλά και σε άλλες γαλλικές πόλεις, τον Νοέµβριο του 2005 και στον 
∆εκέµβρη του 2008 στην Αθήνα, όπου το «πλιάτσικο» αποδόθηκε σε µεγάλο βαθµό 
στους µετανάστες. 

Σηµαντικό ρόλο στην αναβίωση του φαινοµένου αναζήτησης ταυτότητας 
παίζουν επίσης η λεγοµένη «παγκοσµιοποίηση» και οι δήθεν «αυτορυθµιζόµενες 
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αγορές», µε επικεφαλής το τραπεζικό κεφάλαιο, που οδήγησαν στην οικονοµική κρίση 
των ηµερών µας. Η σύγχρονη παγκόσµια κρίση και η ανασφάλεια που απορρέει απ’ 
αυτήν ωθούν άτοµα, οµάδες και λαούς ολόκληρους να στρέφονται προς το παρελθόν 
και να αναζητούν στέρεο και οικείο έδαφος να σταθούν, µ’ άλλα λόγια να αναζητούν 
ταυτότητα. 

Αν δεχθούµε ότι το φαινόµενο αναζήτησης ταυτότητας συναρτάται µε 
περιόδους κρίσης, τότε η εµφάνιση του στις µέρες µας στην Ελλάδα δεν είναι µόνο 
αναµενόµενη, αλλά και αναπόφευκτη. Ιδιαίτερα στην περίπτωση της Ελλάδας η 
αναζήτηση ταυτότητας και η συνακόλουθη συζήτηση, προκύπτουν εκ των πραγµάτων, 
δεδοµένου ότι η ελληνική κοινωνία φαίνεται να περνά την πιο βαθειά κρίση µετά τη 
λήξη του εµφυλίου, όχι µόνο λόγω των οικονοµικών δυσµενών συγκυριών, αλλά και 
επειδή αλλάζει σηµαντικά η εθνοπολιτισµική σύνθεση του πληθυσµού στην ελληνική 
επικράτεια. 
 Σ’ αυτή τη συγκυρία οι προκλήσεις για τους πολιτικούς, που καλούνται να 
θεσπίσουν µέτρα, και για τους ανθρώπους της επιστήµης, της τέχνης και των 
γραµµάτων, που καλούνται να διαφωτίσουν τον λαό, είναι πολλές και το καθήκον τους 
επιτακτικό και βαρύ. 
 Σ’ αυτό το πνεύµα, λοιπόν, θα προσπαθήσω να µοιραστώ µαζί σας µια σειρά 
σκέψεων και προβληµατισµών, που αφορούν κατ’ αρχάς την αποσαφήνιση του όρου 
«ταυτότητα» και την αδροµερή οριοθέτηση των διαδικασιών δόµησης ταυτότητας. Στις 
αναλύσεις που ακολουθούν θα συµπεριλάβω εµπειρίες και γνώση και από τις 
διαδικασίες δόµησης της ελληνικής ταυτότητας εκτός των ελλαδικών συνόρων, δηλαδή 
στην ελληνική διασπορά. 
 
 

II 
 

Στις κοινωνικές επιστήµες η έννοια της ταυτότητας συζητείται τόσο σε ατοµικό 
(προσωπικό) όσο και σε συλλογικό επίπεδο. Επίσης η ταυτότητα του ατόµου 
διαφοροποιείται σε ατοµική και κοινωνική, όπου η πρώτη αφορά σε αυτά τα στοιχεία 
που διαφοροποιούν το άτοµο από τα άλλα άτοµα, ενώ η κοινωνική σ’ εκείνα τα 
στοιχεία που το ενώνουν µε τα άλλα άτοµα και το καθιστούν όµοιο µ’ αυτά. Μ' άλλα 
λόγια, η κοινωνική ταυτότητα παραπέµπει στη συλλογικότητα και συνδέεται άµεσα µε 
τη συλλογική ταυτότητα, ενώ η ατοµική (προσωπική) ταυτότητα σηµατοδοτεί την 
ιδιαιτερότητα του κάθε ατόµου και µπορεί να θεωρηθεί τουλάχιστον από δυο οπτικές 
γωνίες. Από την υποκειµενική οπτική, δηλαδή πώς το ίδιο το άτοµο αντιλαµβάνεται την 
ταυτότητα του, τον εαυτό του (αυτοαντίληψη, αυτοπροσδιορισµός), και από την 
αντικειµενική οπτική, δηλαδή πώς οι Άλλοι αντιλαµβάνονται την ταυτότητα του ατόµου 
και τι είδους χαρακτηριστικά της προσδίδουν (ετεροπροσδιορισµός). 

Βέβαια, τα ζητήµατα της αυτοαντίληψης του αυτοπροσδιορισµού και 
ετεροπροσδιορισµού τίθενται και στην περίπτωση της οµάδας. Υπάρχει ωστόσο µια 
σηµαντική διαφορά µεταξύ ατοµικού και συλλογικού αυτοπροσδιορισµού, γιατί στο 
δυτικό πολιτισµιό ο ατοµικός αυτοπροσδιορισµός ανήκει στα αναφαίρετα δικαιώµατα 
του ατόµου, ενώ δεν ισχύει το ίδιο για τον συλλογικό αυτοπροσδιορισµό, ιδιαίτερα όταν 
αυτός µπορεί να απειλήσει την οµοιογένεια και τη συνοχή της κοινωνίας, που είναι 
οργανωµένη σε ένα εθνικό κράτοςi . 

Η κοινωνική ταυτότητα του ατόµου είναι σύνθετη και εγκλείει στους κόλπους 
της άλλες επί µέρους ταυτότητες, όπως: τη θρησκευτική ταυτότητα, τη γλωσσική, την 
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επαγγελµατική, την τοπική, την πολιτισµική, την εθνικής του φύλου κ.λπ. Αυτές οι επί 
µέρους ταυτότητες, ή τουλάχιστον κάποιες από αυτές, αποτελούν και τα συστατικά 
στοιχεία αυτού που αποκαλούµε συλλογική ταυτότητα, δηλαδή την ταυτότητα µιας 
µικρότερης ή µεγαλύτερης οµάδας ή ενός ολόκληρου λαού. 

Η συλλογική ταυτότητα αναφέρεται στο σύνολο των πολιτισµικών στοιχείων 
πάνω στα οποία στηρίζεται το αίσθηµα του «ανήκειν» σε µια οµάδα ή κοινότητα, 
ανεξάρτητα αν αυτή η συλλογική ταυτότητα είναι πραγµατική ή 
κατασκευασµένη/συµβολική, και εµπεριέχει ένα σύστηµα αξιών, το οποίο διασφαλίζει 
την ενότητα της οµάδας. Επίσης χρησιµεύει για την αντιµετώπιση τυχόν απειλών απ' 
έξω και για την προστασία των µελών που µοιράζονται αυτή τη συλλογική ταυτότητα 
(αµυντική ή αντισταθµιστικήii λειτουργία της ταυτότητας). Η συλλογική ταυτότητα 
µπορεί να καταστεί και βίαια, όταν θέσει ως στόχο της τον διαχωρισµό ή και την 
απόσχιση της οµάδας από το σύνολο (εθνικισµοί, αποσχίσεις). 

Η ταυτότητα, βέβαια, δεν είναι στατική, αλλά είναι δυναµική και εξελισσόµενη 
και δοµείται σε συγχρονικό και διαχρονικό επίπεδο και από στοιχεία τόσο 
πραγµατολογικά όσο και συµβολικά. Οι διαδικασίες δόµησης και τα περιεχόµενα της 
εθνικής και της πολιτισµικής ταυτότητας, για παράδειγµα, δεν είναι ταυτόσηµα. Η 
πολιτισµική και η εθνική ταυτότητα αποτελούν διαστάσεις της κοινωνικής ταυτότητας, 
αλληλεπικαλύπτονται, αλλά δεν ταυτίζονται. Η πολιτισµική ταυτότητα του ατόµου και 
της οµάδας διαµορφώνεται κάτω από συγκεκριµένες κοινωνικές, γλωσσικές, 
πολιτιστικές, πολιτικές και οικονοµικές συνθήκες και αποτελεί έκφραση αυτού που 
αποκαλούµε «συγχρονικό επίπεδο» και «συγχρονικά στοιχεία» προσδιορισµού της 
ταυτότητας. Αντίθετα, η εθνική ταυτότητα περιορίζεται, κατά κανόνα, σε κοινά 
διαχρονικά στοιχεία, που µπορεί να είναι πραγµατικά και διαπιστώσιµα, όπως: γλώσσα, 
θρησκεία, ιστορία, παράδοση ή συµβολικά, όπως: µύθοι, θρύλοι, παραδόσεις, σύµβολα. 

Μ’ άλλα λόγια, η εθνική ταυτότητα εκφράζει το «διαχρονικό επίπεδο» 
προσδιορισµού της ταυτότητας, το οποίο αποτελείται από κοινά στοιχεία, από 
συλλογικές εµπειρίες και µνήµες, αλλά και από µύθους, ενώ η πολιτισµική ταυτότητα 
εκφράζει το «συγχρονικό επίπεδο». Αυτό σηµαίνει, ότι ενώ η πολιτισµική ταυτότητα 
έχει βιωµατικό χαρακτήρα και διαµορφώνεται κατά κύριο λόγο µέσα από την 
καθηµερινή, ενεργή ενασχόληση του ατόµου µε το άµεσο κοινωνικοπολιτισµικό του 
περιβάλλον, η εθνική µπορεί να καλλιεργηθεί και στα πλαίσια µιας εικονικής 
πραγµατικότητας, η οποία σ' ένα βαθµό µπορεί να δηµιουργηθεί από το σχολείο ή και 
από άλλους φορείς κοινωνικοποίησης. Βέβαια, και η εθνική ταυτότητα διαθέτει 
βιωµατικά στοιχεία µε την έννοια ότι το άτοµο και η οµάδα βιώνουν, για παράδειγµα, 
µια εθνική γιορτή, µια παρέλαση και τις όποιες τελετουργίες στοχεύουν στη δόµηση και 
στην ενδυνάµωση της εθνικής ταυτότητας. ∆εν είναι όµως στον ίδιο βαθµό βιωµατική 
µε την πολιτισµική ταυτότητα, η οποία είναι βιωµένη ταυτότητα. 

Ως προς τα πραγµατολογικά και τα συµβολικά στοιχεία που συγκροτούν τόσο την 
ατοµική όσο και τη συλλογική ταυτότητα ας υπογραµµισθεί, ότι δεν τίθεται θέµα 
ιεράρχησής τους. ∆εν σηµαίνει, δηλαδή, ότι τα πραγµατολογικά έχουν µεγαλύτερη 
κοινωνικοποιητική δύναµη από τα συµβολικά. Αντίθετα µάλιστα, σε ορισµένες 
περιπτώσεις, όπως για παράδειγµα σε περιόδους κρίσεις, τα σύµβολα και οι 
συµβολισµοί φαίνεται να έχουν ισχυρότερη επιρροή. Επίσης, σύµφωνα µε έρευνες που 
έχουν γίνει από συνεργάτες του Εργαστηρίου ∆ιαπολιτισµικών και Μεταναστευτικών 
Μελετών (Ε∆ΙΑΜΜΕ) του Πανεπιστηµίου Κρήτης, αυτό που αποκαλούµε 
«ελληνικότητα» στη διασπορά συντίθεται περισσότερο από δανεισµένες µνήµες (από 
τον παππού, από τη γιαγιά, τους γονείς) και από προφορικές αφηγήσεις παρά από 
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πραγµατολογικά συγχρονικά στοιχεία. Πρόκειται, δηλαδή, για µια συµβολική 
ελληνικότητα που διαφοροποιείται από την ελλαδική, η οποία προκύπτει µέσα από την 
καθηµερινή ενασχόληση του ατόµου µε το άµεσο ελληνογενές κοινωνικοπολιτισµικό 
περιβάλλον του καθώς και από τη σχολική κοινωνικοποίηση του και εποµένως είναι 
βιωµατική ελληνικότητα (βλ. ∆αµανάκης 2007, Παπαλεξοπούλου 2004). 

Αν όµως δεχτούµε ότι η ελληνικότητα, ως συνθετικό στοιχείο της πολιτισµικής 
ταυτότητας, είναι αποτέλεσµα του καθηµερινού βιώµατος και της κοινωνικοποίησης 
του ατόµου σε θεσµούς, όπως το σχολείο, η οικογένεια, οι οµάδες οµηλίκων, αλλά και 
σε κοινωνικούς χώρους, όπως η ποδοσφαιρική οµάδα, η καφετέρια, η αγορά και γιατί 
όχι η τηλεόραση, τότε εύλογα γεννάται το ερώτηµα: διαθέτει ελληνικότητα µόνο το 
παιδί, ή ο νεολαίος, που γεννιέται από Έλληνες γονείς και αποκτά αυτοµάτως την 
ελληνική ιθαγένεια ή και το παιδί των µεταναστών που κοινωνικοποιείται στους ίδιους 
θεσµούς και χώρους µε το ελληνόπουλο, αλλά δεν έχει ελληνική ιθαγένεια; 
 

III 
 
Για την απάντηση του παραπάνω ερωτήµατος θα αξιοποιήσουµε τη 

συσσωρευµένη εµπειρία και γνώση από τις µελέτες µας στην ελληνική διασπορά. Και 
αυτό, γιατί στη διασπορά η ελληνική ταυτότητα συναντάται, συγκρίνεται ή και 
αντιπαρατίθεται µε άλλες ταυτότητες, πράγµα που καθιστά ευκρινέστερες τις 
διαδικασίες δόµησης καθώς και την ιδιαιτερότητά της. Και από την άλλη, επειδή, δεν 
διαθέτουµε αντίστοιχες έγκυρες µελέτες για την κατάσταση στην Ελλάδα. 

Ας υπογραµµιστεί, ότι σύµφωνα µε τα αποτελέσµατα των σχετικών µελετών µας 
η ελληνικότητα στη διασπορά (ελληνικότητα µε την έννοια της εθνοπολιτισµικής 
ταυτότητας), από µόνη της δεν αρκεί για τη συγκρότηση της κοινωνικής ή έστω και 
µόνο της πολιτισµικής ταυτότητας του ατόµου και της οµάδας, αλλά αποτελεί 
µέρος/διάσταση της πολιτισµικής ταυτότητας και περιορίζεται στα ελληνογενή 
συνθετικά στοιχεία της ταυτότητας: γλώσσα, πολιτισµός, ήθη, έθιµα, θεσµοί, 
παραδόσεις. 

Ποιο είναι το περιεχόµενο αυτής της εθνοπολιτισµικής ταυτότητας δεν 
γνωρίζουµε, επακριβώς, και ούτε έχει νόηµα να το αναζητούµε και να προσπαθήσουµε 
να το αναλύσουµε. Σηµασία έχει, πώς κατανοείται και προβάλλεται η εθνοπολιτισµική 
ταυτότητα από τον εκάστοτε φορέα της. 

Με βάση, λοιπόν, την κατανόηση και προπάντων την προβολή της ελληνικότητας 
από τους φορείς της, έχουµε διαπιστώσει ότι υπάρχουν πολλές εκφάνσεις της 
ελληνικότητας στη διασπορά, οι οποίες κινούνται ανάµεσα σε δύο πόλους. Από τη µια 
συναντούµε µια ελληνικότητα, οι φορείς της οποίας δεν επιµένουν µόνο στη γλώσσα, 
στον πολιτισµό, στην ιστορία, στα ήθη και έθιµα, στις παραδόσεις στη θρησκεία, αλλά 
προσανατολίζονται έντονα προς την Ελλάδα, ως µητροπολιτικό κέντρο. Μ’ αυτή την 
έννοια θα µπορούσε να χαρακτηρισθεί ως ελλαδοπροσανατολισµένη, αν όχι 
ελλαδοκεντρική, ελληνικότητα. Στην ακραία της µορφή αυτή η ταυτότητα 
χαρακτηρίζεται από τάσεις εθνοκεντρισµού και περιχαράκωσης, πράγµα ωστόσο που 
σπανίζει στην πράξη. 

Στον αντίποδα συναντούµε µια συµβολική ελληνικότητα που στερείται 
συγχρονικών, διαπιστώσιµων πραγµατολογικών στοιχείων (γλώσσα, πολιτισµός, 
ιστορία έθιµα). Εντούτοις, λειτουργεί συµπληρωµατικά και εµπλουτιστικά και 
προσδίδει ιδιαίτερο νόηµα στην προσωπική ταυτότητα του φορέα της. 
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Αν εξαιρέσουµε τους φορείς της ελλαδοκεντρικής ελληνικότητας, οι οποίοι 
συνδέουν την ελληνικότητα µε την κατοχή ελληνικού διαβατηρίου, στις λοιπές 
περιπτώσεις η ελληνικότητα δεν συνδέεται και σε καµία περίπτωση δεν εξαρτάται από 
την ελληνική ιθαγένεια. 

Ανάµεσα στους παραπάνω δύο πόλους υπάρχει ένα ολόκληρο φάσµα 
ταυτοτικών εκφάνσεων µε πλέον εµφανή εκείνη όπου η ελληνικότητα αποτελεί 
συνθετικό στοιχείο µιας διπολιτισµικής ταυτότητας. 

Με δεδοµένο ότι η κοινωνικοποίηση, και συνακόλουθα η δόµηση ταυτότητας, 
των παιδιών και νέων µε µεταναστευτικό υπόβαθρο στην Ελλάδα λαµβάνει χώρα σε 
καταστάσεις συνάντησης πολιτισµών, δηλαδή παρόµοιες µ’ εκείνες των παιδιών 
ελληνικής καταγωγής στη διασπορά, µπορούµε τουλάχιστον να υποθέσουµε ότι 
συστατικά στοιχεία της κοινωνικής ταυτότητας των παιδιών και νέων µε 
µεταναστευτικό υπόβαθρο στην Ελλάδα αποτελούν η ελληνικότητα, από τη µια, και η 
δική τους ξεχωριστή εθνοπολιτισµική ταυτότητα (π.χ. αλβανικότητα), από την άλλη. 

Όπως στην περίπτωση παιδιών ελληνικής καταγωγής στο εξωτερικό, έτσι και 
στην περίπτωση των παιδιών και νέων µε µεταναστευτικό υπόβαθρο στην Ελλάδα, η 
κοινωνικοπολιτισµική ταυτότητα συντίθεται από συγχρονικά πραγµατολογικά στοιχεία 
που αφορούν στη χώρα διαµονής τους και στον πολιτισµό της και από την άλλη στη 
χώρα και στον πολιτισµό προέλευσης των γονιών τους, αλλά και της παροικίας τους. 

Παρόλο που η σχετική έρευνα δεν είναι προχωρηµένη στην Ελλάδα η µέχρι 
τώρα εµπειρία και γνώση δείχνουν ότι η συντριπτική πλειοψηφία των µεταναστευτικών 
οικογενειών προσανατολίζεται σε µια ένταξη των παιδιών τους στο ελληνικό 
εκπαιδευτικό σύστηµα και στην ελληνική κοινωνία, µε απώτερη προσδοκία µια 
επαγγελµατική και κοινωνική ανέλιξη. 

Ως προς τις στρατηγικές και πρακτικές των µεταναστευτικών οικογενειών 
αναφορικά µε τη δική τους γλώσσα και πολιτισµό γνωρίζουµε επίσης, ότι αυτές δεν 
χαρακτηρίζονται από οµοιοµορφία και ενιαιότητα, αλλά έχουν αρχίσει να 
παρουσιάζουν µια διαφοροποιηµένη εικόνα. Από διδακτορική διατριβή που εκπονήθηκε 
στο Παιδαγωγικό Τµήµα του Πανεπιστηµίου Κρήτης (Μαλιγκούδη 2009) γνωρίζουµε, 
για παράδειγµα, ότι ένα µικρό ποσοστό αλβανικών οικογενειών προσανατολίζεται πολύ 
έντονα έως αποκλειστικά στην ελληνική γλώσσα και στην ελληνόγλωσση εκπαίδευση 
θέτοντας σε δεύτερη µοίρα την εκµάθηση της αλβανικής και αδιαφορώντας για τη 
διδασκαλία της. 

Αυτή η γονεϊκή συµπεριφορά µάς ήταν ήδη γνωστή από την ελληνική διασπορά, 
ιδιαίτερα από τις ΗΠΑ όπου ένα πολύ µεγάλο ποσοστό (η πλειοψηφία) της πρώτης 
γενιάς θυσίασε την Ελληνική για χάρη της επιτυχούς ένταξης των παιδιών (δεύτερη 
γενιά) στο αµερικανικό σύστηµαiii . 

Ένα µεγαλύτερο ποσοστό αλβανικών οικογενειών υιοθετεί την ένταξη των 
παιδιών στο ελληνικό εκπαιδευτικό σύστηµα αλλά επιθυµεί και επιδιώκει την 
παράλληλη διδασκαλία της αλβανικής γλώσσας και τη διατήρηση της δικής τους 
διακριτής εθνοπολιτισµικής ταυτότητας (αλβανικότητας). 

Τέλος, σύµφωνα µε την ίδια έρευνα, το µεγαλύτερο µέρος των οικογενειών 
φαίνεται να ενεργεί περιστασιακά και να είναι ανοιχτό στις εξελίξεις και µ’ αυτή την 
έννοια ευέλικτο. 
Μέχρι τώρα δεν έχει διαπιστωθεί τάση δηµιουργίας ξεχωριστών αλβανικών σχολείων, 
κάτι που έχουν κάνει, για παράδειγµα, οι Πολωνοί. 

Αν δεχτούµε ότι οι σηµαντικότεροι φορείς κοινωνικοποίησης είναι η οικογένεια 
και το σχολείο και ότι η ταυτότητα δοµείται µέσα από την ενεργή και καθηµερινή 
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βιωµατική αλληλεπίδραση του ατόµου µε το άµεσο κοινωνικο-πολιτισµικό περιβάλλον 
του, τότε είναι προφανές ότι η κοινωνικο-πολιτισµική ταυτότητα των παιδιών και νέων 
µε µεταναστευτικό υπόβαθρο στην Ελλάδα συντίθεται τόσο από ελληνογενή πολιτισµικά 
στοιχεία όσο και από εκείνα της οικογένειας και της χώρας προέλευσης. Θα µπορούσαµε 
µάλιστα να υποστηρίξουµε ότι τα πρώτα είναι πραγµατολογικά και βιωµατικά, ενώ τα 
δεύτερα δεν αποκλείεται να είναι σε µεγάλο βαθµό συµβολικά. Τουλάχιστον αυτό 
ισχύει σ’ ένα βαθµό στην περίπτωση της ελληνικής διασποράς, η οποία βέβαια έχει µια 
µακρά ιστορία. 

Με βάση τις µέχρι τώρα αναλύσεις, το ερώτηµα που τέθηκε παραπάνω 
απαντάται θετικά. Ελληνικότητα, λοιπόν, διαθέτουν τόσο τα παιδιά και νέοι ελληνικής 
καταγωγής όσο και τα παιδιά των µεταναστών που κοινωνικοποιούνται στην Ελλάδα, 
ανεξάρτητα αν έχουν ή όχι ελληνική ιθαγένεια. 

Τι σηµαίνει όµως αυτό; Είναι Έλληνες; ∆ιαθέτουν και «εθνική ταυτότητα» και 
αν ναι τι είδους;iv 
 
 

IV 
 

Όπως αναφέρθηκε ήδη παραπάνω, σε αντίθεση προς τη βιωµατική και σε 
συγχρονικό επίπεδο δοµούµενη πολιτισµική ταυτότητα η εθνική ταυτότητα δοµείται 
περισσότερο από διαχρονικά και σε µεγάλο βαθµό συµβολικά στοιχεία. 

Από την άλλη, η έννοια της εθνικής ταυτότητας εµφανίζεται και συµβαδίζει µε 
την εθνική ιδεολογία, τη συγκρότηση του έθνους και του εθνικού κράτους και µ’ αυτή 
την έννοια συνδέεται άρρηκτα µε τις αρχές α) της οµοιογένειας και β) της καταγωγής. 

Οι έννοιες της καταγωγής και της οµοιογένειας συζητήθηκαν ρητά ή άρρητα και 
κατά κόρον τους πρώτους µήνες του 2010, στο πλαίσιο της διαβούλευσης για το 
νοµοσχέδιο περί χορήγησης ιθαγένειας, στους µετανάστες και στα παιδιά τους, και στη 
συνέχεια κατά τη φάση της συζήτησης και ψήφισης του νοµοσχεδίου στη Βουλή. 

Όπως προκύπτει από την αιτιολογική έκθεση, η κυβέρνηση από την αρχή της 
καταγωγής και του ανήκειν σε µια οµάδα αίµατος πέρασε στη λογική της γέννησης και 
διαµονής σ’ έναν τόπο (Ελλάδα). Συγκεκριµένα, στη σελίδα 2 της αιτιολογικής έκθεσης 
αναφέρεται: «Αντί του ανήκειν σε µια κοινότητα αίµατος, στο επίκεντρο της ιδιότητας του 
Έλληνα πολίτη µε το προτεινόµενο σχέδιο τοποθετείται το animus του κατόχου της η 
κοινή πολιτική συνείδηση του ότι ανήκεις στην Ελληνική πολιτεία και φέρεις προσωπική 
ευθύνη για την ιστορική της πορεία. Αυτό σηµαίνει ότι τον Έλληνα πολίτη, µαζί µε την 
καταγωγή του από Έλληνα γονέα, τον κάνει το γεγονός ότι αυτός υιοθετεί ορισµένη 
πολιτική ταυτότητα, που την ορίζουν το πολίτευµα και η ιστορία της χώρας. Γι' αυτό και 
το προτεινόµενο σχέδιο θεµελιώνεται σε µια αντίληψη για τον Έλληνα πολίτη και το 
Ελληνικό έθνος που στηρίζεται στον δηµοκρατικό και φιλελεύθερο χαρακτήρα του 
πολιτεύµατος». 

Η κυβέρνηση δεν καταργεί, βέβαια, την αρχή της καταγωγής. Αντίθετα µάλιστα, 
βάσει του άρθρου 23 του νόµου 3838/2010 οι οµογενείς κάτοχοι Ειδικού ∆ελτίου 
Ταυτότητας Οµογενούς (Ε.∆.Τ.Ο.) πολιτογραφούνται µε αποκλειστικό κριτήριο την 
εθνοτική καταγωγή τους. 

 Επίσης, δεν απεµπολεί την αρχή της οµοιογένειας, γιατί τα µεν παιδιά στα οποία 
χορηγείται ελληνική ιθαγένεια έχουν γεννηθεί και κοινωνικοποιηθεί στην Ελλάδα ή 
έχουν «ολοκληρώσει επιτυχώς έξι τουλάχιστον τάξεις ελληνικού σχολείου στην Ελλάδα» 
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(άρθρο 5Α) και εποµένως διαθέτουν µια διπολιτισµική ταυτότητα. Ο δε ενήλικας που 
επιθυµεί να πολιτογραφηθεί, αυτός οφείλει: 

α) «Να γνωρίζει επαρκώς την Ελληνική γλώσσα, ώστε να εκπληρώνει τις 
υποχρεώσεις που απορρέουν από την ιδιότητα του Έλληνα πολίτη, 

β) Να έχει ενταχθεί οµαλά στην οικονοµική και κοινωνική ζωή της χώρας (…) 
γ) Να έχει τη δυνατότητα να συµµετέχει ενεργά και ουσιαστικά στην πολιτική ζωή 

της Χώρας, σεβόµενος τις θεµελιώδεις αρχές οι οποίες τη διέπουν» (νόµος 3838/2010, 
αρθ. 5 Α). 

Παρόλο που ουσιαστικά διατηρούνται οι αρχές της καταγωγής και της 
οµοιογένειας, έχουν εκφρασθεί από πολλές πλευρές φόβοι για:  

- µετατροπή του έθνους-κράτους και της εθνικής κοινωνίας σε ένα 
«πολυπολιτισµικό και πολυφυλετικό µόρφωµα» (Πρακτικά Βουλής Συνεδρίαση 
Π, 9-3-2010, σελ. 4729). 

- εξέλιξη του ελληνικού πληθυσµού σε µειοψηφία και «έµµεση κατοχή» της 
χώρας από µετανάστες (ο.π. σελ. 4737). 

- επιχειρούµενη «δηµογραφική, εθνολογική και πολιτισµική αλλοίωση» (ο.π. 
4749), ή διαφορετικά διατυπωµένο: 

- για «βίαιη και ανιστόρητη απόπειρα αλλοίωσης της εθνολογικής, πολιτιστικής 
φυσιογνωµίας και ταυτότητας του ελληνικού έθνους κράτους» (Πρακτικά Βουλής 
Συνεδρίαση ΠΑ' 10-3-2010 σελ. 4758). ∆ιακυβεύεται «αυτή η ίδια η έννοια του 
έθνους», δηλαδή «η ιστορία, η θρησκεία, η γλώσσα, η παράδοση, η κοινή τύχη και 
ο πολιτισµός» (ο.π. σελ. 4760). 
Τονίζεται, επίσης, ότι το νοµοσχέδιο «όχι µόνο δυναµιτίζει την κοινωνική 

συνοχή», αλλά γίνεται και σε µια περίοδο βαθιάς οικονοµικής κρίσης (ο.π. σελ. 4779). 
Επίσης, το νοµοσχέδιο «πλήττει την εθνική κυριαρχία, διότι παραχωρείται το δικαίωµα 
ψήφου σε πολίτες τρίτων χωρών, οι οποίοι οφείλουν πίστη στο Σύνταγµα των χωρών 
προέλευσης και υπάρχει κίνδυνος εξυπηρέτησης ξένων συµφερόντων από ηµεδαπές αρχές 
(lobbying), ειδικά σε παραµεθόριες περιοχές» (ο.π. σελ. 4777). 

Οι παραπάνω φόβοι και η σχετική µ’ αυτούς επιθετική, αλλά και φοβική 
συγχρόνως, επιχειρηµατολογία µπορεί να διατυπώθηκαν µε επιθετικότητα, σαφήνεια 
και αµεσότητα από τον «Λαϊκό Ορθόδοξο Συναγερµό» (ΛΑΟΣ), φαίνεται ωστόσο να 
αγγίζουν και τα κόµµατα εξουσίας, εξ ολοκλήρου ή εν µέρει. Γιατί πώς αλλιώς µπορεί 
να ερµηνευθεί η κατηγορηµατική δήλωση του αρχηγού της Ν.∆., ότι όταν γίνει 
κυβέρνηση θα καταργήσει το νόµο και θα αποκαταστήσει τον «εθνικό χαρακτήρα» του 
Υπουργείου Παιδείας και της παιδείας (Πρακτικά Βουλής, Συνεδρία ΠΑ', 10-3-2010, 
σελ. 4772), αλλά και πώς αλλιώς µπορεί να ερµηνευθεί η εθνοκεντρική προσέγγιση του 
νοµοσχεδίου από τη Ν.Ε. του ΠΑΣΟΚ Θεσσαλονίκης, την οποία έκανε, στη συνέχεια, 
σηµαία του ο ΛΑΟΣ; 

Από τις παραπάνω, επιφυλάξεις και φοβίες των πολιτικών, προκύπτει µε 
σαφήνεια, ότι απειλείται η εθνική οµοιογένεια και µαζί µ’ αυτή η εθνική ταυτότητα. 
Συγχρόνως απεµπολείται η αρχή της καταγωγής, γιατί «την ιδιότητα του να ανήκεις σ’ 
ένα έθνος, την παίρνεις από την καταγωγή». (Πρακτικά της Βουλής, Συνεδρία ΠΑ', 10-
3-2010, σελ. 4745). 

Η απεµπόληση της καταγωγής έχει ως συνέπεια να εξισώνονται στο νοµοσχέδιο 
οι οµογενείς µε τους αλλογενείς µετανάστες, ενώ δεν θα ’πρεπε. Οι οµογενείς θα ’πρεπε 
να αποκτούν άµεσα την ελληνική ιθαγένεια «χωρίς άλλες προϋποθέσεις, πλην της 
ελληνικής καταγωγής και συνείδησης» (Πρακτικά Βουλής, Συνεδρία ΠΑ', 10-3-2-2010, 
σελ. 4777). 
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«Ελληνική καταγωγή», λοιπόν, και «ελληνική συνείδηση» οφείλουν να είναι, κατά µια 
µερίδα πολιτικών, τα κριτήρια για τη χορήγηση ελληνικής ιθαγένειας. 

Τι σηµαίνουν όµως οι όροι ελληνική καταγωγή και ελληνική συνείδηση; Πώς 
διαπιστώνεται η πρώτη και πώς ανιχνεύεται η δεύτερη; 

Παραδείγµατα προσπαθειών ανίχνευσης της ελληνικής συνείδησης βρίσκουµε 
στην πρόσφατη ελληνική ιστορία, µε πιο πρόσφατο και τραγικό εκείνο της 
πιστοποίησης της εθνικοφροσύνης µετά τον εµφύλιο. Ένα ζήτηµα που για λόγους 
οικονοµίας δεν θα το συζητήσουµε περεταίρω. 

Ένα εµπειρικό παράδειγµα ως προς τη διαπίστωση της ελληνικής καταγωγής µας 
προσφέρει ο νόµος 2790/2000 (ΦΕΚ 24/16-2-2000), ο οποίος αναφέρεται στην 
«αποκατάσταση των παλιννοστούντων οµογενών από την τέως Σοβιετική Ένωση» και 
ειδικότερα στην «Κτήση Ελληνικής Ιθαγένειας», απ’ αυτούς µάλιστα που συνεχίζουν να 
κατοικούν σε χώρες της πρώην Σ.Ε. 

Στο άρθρο 1 παράγραφος 3 αναφέρεται: 
«Η ελληνική καταγωγή του ενδιαφερόµενου διαπιστώνεται µετά από συνέντευξη 

και βάσει των κατωτέρω ιδία δικαιολογητικών: α) διαβατήριο β) πιστοποιητικό γέννησης 
γ) πιστοποιητικό γάµου δ) πιστοποιητικό οικογενειακής κατάστασης ε) εσωτερικό 
διαβατήριο, εφόσον υπάρχει στ) κάθε άλλο δικαιολογητικό που αποδεικνύει την ελληνική 
καταγωγή» (νόµος 2790/2000, αρθρ. 1 παρ.3). 

Οι δυσκολίες στην εφαρµογή της εν λόγω παραγράφου οδήγησαν ένα χρόνο 
αργότερα στην αντικατάσταση της µε την ακόλουθη διατύπωση: 

«Η ιδιότητα του ενδιαφεροµένου ως οµογενούς διαπιστώνεται ύστερα από 
συνέντευξη ενώπιον της επιτροπής της προηγούµενης παραγράφου. Για τη διαπίστωση της 
ιδιότητας του οµογενούς η επιτροπή µπορεί να συνεκτιµά οποιαδήποτε στοιχεία 
προσκοµίσει ο ενδιαφερόµενος, από τα οποία τεκµαίρεται η ιδιότητα του αυτή» (Η παρ. 3 
του νόµου 2790/00 αντικαταστάθηκε ως άνω µε την παρ. 3 άρθρ.76 Ν.2910/2001, ΦΕΚ 
Α91/2.5.2001).  

Η νέα διατύπωση αφήνει ελευθερία στα µέλη της Επιτροπής, έτσι ώστε αυτά να 
µπορούν να συνεκτιµήσουν τα διάφορα στοιχεία και να αποφασίσουν περισσότερο 
διαισθητικά παρά αντικειµενικά για την ελληνική ή µη καταγωγή του ενδιαφερόµενου. 
 Από την άλλη, όµως, η νέα διατύπωση επιτρέπει τουλάχιστον τον ισχυρισµό, ότι 
η, µέσα από τέτοιες διαδικασίες, διαπίστωση της ελληνικής καταγωγής ισοδυναµεί µε 
πολιτική πράξη. Γι' αυτό και η τότε κυβέρνηση του ΠΑΣΟΚ κατηγορήθηκε από τη 
Ν.∆. για προσπάθεια µαζικών «ελληνοποιήσεων» προς ίδιον πολιτικό όφελος. 

Το ίδιο σενάριο επαναλαµβάνεται, σ’ ένα βαθµό, και στο νόµο 3838/2010, όταν 
η Ν.∆. κατηγορεί την κυβέρνηση του ΠΑΣΟΚ, ότι µέσω των πολιτογραφήσεων των 
µεταναστών προσπαθεί να δηµιουργήσει «µια διαχειρίσιµη δεξαµενή ψηφοφόρων για τις 
εκλογές» (Πρακτικά Βουλής, Συνεδρίαση Π', 9-3-2010, σελ 4726). 

Από τα παραπάνω προκύπτει ότι τόσο η διαπίστωση της ελληνικής καταγωγής 
όσο και η ανίχνευση της ελληνικής εθνικής συνείδησης δεν είναι µόνο δύσκολες, αλλά 
και προβληµατικές διαδικασίες. 

Επίσης, από παιδαγωγικής πλευράς τέτοιου είδους ερωτήµατα ή ζητήµατα δεν 
έχουν ιδιαίτερο νόηµα, µε την έννοια ότι το δικαίωµα του παιδιού για µόρφωση δεν 
εξαρτάται ούτε από την εθνοτική καταγωγή του, ούτε από τη θρησκεία του ούτε από 
την κοινωνική του προέλευση ούτε από το φύλο του. Αυτό το δικαίωµα πηγάζει από το 
γεγονός και µόνο ότι είναι ένας αναπτυσσόµενος άνθρωπος. 
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V 
 
Καταλήγοντας, µπορούµε να υποστηρίξουµε ότι η αντιµετώπιση του ζητήµατος 

της κοινωνικο-πολιτισµικής και πολιτικής ένταξης των µεταναστών, και ιδιαίτερα της 
δεύτερης γενιάς, µε γνώµονα τις αρχές της εθνοτικής καταγωγής και της εθνικής 
οµοιογένειας και µε φόντο µια ταυτότητα που είναι φοβική και νιώθει απειλούµενη, 
οδηγεί σε εµπλοκές και αδιέξοδα. 

Ορθά, λοιπόν, ο νόµος 3838/10, περί χορήγησης ιθαγένειας, βασίζεται στην 
αρχή της ιδιότητας του πολίτη, χωρίς αυτό να σηµαίνει ότι καταργεί τις παραπάνω δύο 
αρχές, ιδιαίτερα όταν πρόκειται για την πολιτογράφηση οµογενών. 
Καλώς, επίσης, στον εν λόγω νόµο στο επίκεντρο δεν στέκεται η εθνική ταυτότητα, 
αλλά η πολιτική. 

Θα µπορούσε κανείς να υποστηρίξει, ότι ο νόµος 3838/10 κινείται στη λογική 
του ευρωπαϊκού πολιτικού προτάγµατος «ενότητα µέσα από τη διαφοτερικότητα», όπου 
η ενότητα αφορά στην πολιτική διάσταση, αλλά και σ' έναν κοινό κοινωνικοπολιτισµικό 
κώδικα µέσω του οποίου διασφαλίζεται η κοινωνική συνοχή, και η διαφορετικότητα 
αφορά στις πολιτισµικές ετερότητες. 

Θα κλείσω την εισήγησή µου µε µια παρατήρηση, για µια διάσταση την οποία 
λόγω οικονοµίας δεν συζήτησα. Απειλούµενες ταυτότητες µπορεί να είναι και εκείνες 
των µεταναστών. Φοβικές και εθνοκεντρικές τάσεις και συµπεριφορές εντοπίζονται και 
στις τάξεις των µεταναστών. 

Επίσης, η ιστορία της µετανάστευσης µάς διδάσκει, ότι ο κίνδυνος να 
αποµονωθεί και να περιθωριοποιηθεί µια οµάδα µεταναστών και µε δική της 
υπαιτιότητα είναι υπαρκτός. 

Οι αναδυόµενες, για παράδειγµα, τάσεις και προσπάθειες των διαφόρων 
εθνοτικών οµάδων να δηµιουργήσουν Απογευµατινά και Σαββατιανά «Σχολεία» για τη 
διδασκαλία της γλώσσας προέλευσης, µπορούν - εφόσον βέβαια δεν ληφθεί µέριµνα 
από την ελληνική πολιτεία - να οδηγήσουν στη δηµιουργία ξεχωριστών Εθνοτικών 
Σχολείων - κάτι τέτοιο επιτρέπεται µάλιστα από το νόµο 2413/96, άρθρο 35, παρ. 4. 

Εξάλλου, έτσι ξεκίνησαν οι Πολωνοί στην Πλατεία Βάθης, για να καταλήξουν 
στην ίδρυση «αµιγούς» Πολωνικού Σχολείου στο Χολαργό.  

Και έτσι ξεκίνησαν οι Έλληνες στη Γερµανία τη δεκαετία του 1970, για να 
καταλήξουν στην ίδρυση «αµιγών» Ελληνικών Σχολείων τη δεκαετία του 1980. 

Και στις δύο περιπτώσεις τα εν λόγω εθνοτικά σχολεία καλλιεργούν πρωτίστως 
την εθνοπολιτισµική ταυτότητα και δευτερευόντως -ή και καθόλου- µια διπολιτισµική 
ταυτότητα που να συνάδει µε τις συνθήκες κοινωνικοποίησης της νέας γενιάς. Και στις 
δύο περιπτώσεις τα εθνοτικά σχολεία λειτουργούν ως ξεχωριστοί χώροι για τη 
«διαφύλαξη» µιας φοβικής και, κατά φαντασία, απειλούµενης ταυτότητας. 
 
 
Σηµειώσεις: 
i Σε σχέση µε το συλλογικό αυτοπροσδιορισµό θα πρέπει βέβαια να υπογραµµιστεί ότι κατά τους 
«κοινοτηστές» [βλ. Taylor Charles (1992). Multiculturalism and «The Politics of Recognition». 
Princenton Murer sity Press] αυτός είναι θεµιτός και πρέπει να γίνεται αποδεκτός. 
ii Σχετικά µε τις λειτουργίες της εθνοπολιτισµικής ταυτότητας σε µεταναστευτικά περιβάλοντα (βλ. 
∆αµανάκη 2007, κεφ. 7.4) 
iii Ως προς αυτή τη µορφή προσανατολισµού των αλβανικών οικογενειών είναι χαρακτηριστικό το ακόλουθο 
περιστατικό: Ελληνίδα µαθήτρια Γυµνασίου των Χανίων διηγείται, ότι συµµαθήτρια της αλβανικής 
καταγωγής απειλείται από τον πατέρα της, ότι αν δεν πάρει 19 στον έλεγχο θα τη στείλει στην Αλβανία. 
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iv Η ερώτηση µπορεί να φαντάζει αφελής ή και ανόητη. Εντούτοις θα προσπαθήσουµε να την 
απαντήσουµε για λόγους πολιτικής, αλλά και παιδαγωγικής, σκοπιµότητας. 
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Από το jus sanguinis στο jus soli. Η δόµηση του εθνικού εαυτού 
µε αφορµή την πολεµική για την απόκτηση 

της ελληνικής ιθαγένειας από τους µετανάστες 
 

   
Γιώργος Νικολάου 

 
 
 
Κυρίες και κύριοι, αγαπητοί συνάδελφοι, 

Τυχαίνει να είµαι ένας άνθρωπος των συνόρων, αφού µεγάλωσα κοντά στη 
µεθόριο µε την πρώην Γιουγκοσλαβία, το κρατίδιο που τώρα ονοµάζουµε «Σκόπια», 
«FYROM», «Πρώην Γιουγκοσλαβική ∆ηµοκρατία της Μακεδονίας» ή όπως αλλιώς, 
ενώ όλος ο κόσµος το αποκαλεί «Μακεδονία». Η οικογένειά µου, τα σχολεία στα οποία 
φοίτησα, η µικρή κοινωνία της δικτατορικής περιόδου µέσα στην οποία µεγάλωσα και 
διαµόρφωσα την αντίληψη για τον εαυτό µου ως µονάδα, αλλά και ως µέλος µίας 
συλλογικότητας, µε έµαθαν ότι είµαι Έλληνας. Με δίδαξαν επίσης ΝΑ ΕΙΜΑΙ 
Έλληνας, να είµαι περήφανος για την καταγωγή µου και να θεωρώ ότι ανήκω σε ένα 
µικρό, πλην όµως περιούσιο Έθνος.  

Ωστόσο, ποτέ δεν έλυσαν την απορία µου πώς γινόταν ο ξάδερφός µου, µε τον 
οποίο είχα το ίδιο αίµα από τη µεριά του πατέρα µου και ο οποίος κατοικούσε στο 
γειτονικό Μοναστήρι (ή Μπίτολα όπως το λένε οι κάτοικοί του) να θεωρεί το ίδιο 
αυτονόητα ότι ήταν τότε Γιουγκοσλάβος και σήµερα Μακεδόνας. Οι ερωτήσεις µου επί 
του θέµατος προκαλούσαν στο δάσκαλο πατέρα µου µία αµήχανη σιωπή, η οποία 
γίνονταν εκνευρισµός όταν τον ρωτούσα γιατί δε µου µάθαινε τη γλώσσα που µιλούσαν 
στην αγορά της Φλώρινας. «Τι τη θέλεις; Μια ‘παλιογλώσσα’ είναι. Άχρηστη!». Κι 
όµως, αυτή την «άχρηστη» γλώσσα χρησιµοποιούσε για να µιλήσει µε τη µητέρα του, 
τον αδελφό του και τους παλιούς συµµαθητές του. Όλα αυτά τα παράδοξα, οι απορίες 
και οι ανησυχίες θα εύρισκαν απάντηση αρκετά χρόνια µετά. 

 
Κυρίες και κύριοι, 

Το ελληνικό κράτος ενηλικιώθηκε και ωρίµασε αρκετά ώστε να συζητά ανοικτά 
και χωρίς ιδεολογήµατα την εθνογένεσή του. Η ενηλικίωσή του συµπίπτει µε το 
πέρασµα σε µία νέα εποχή, και από µία άποψη µπορούµε να θεωρούµαστε τυχεροί 
επειδή τη ζούµε. Βρισκόµαστε σε ένα µεταίχµιο ανάµεσα σ’ έναν κόσµο που 
θεµελιώθηκε πάνω στον «Ορθό Λόγο» του ∆ιαφωτισµού, µία συναίνεση µεταξύ 
ιστορίας, ταυτοτήτων και πολιτισµικών αξιών κι έναν άλλο που έρχεται να 
αµφισβητήσει τη συναίνεση αυτή, εισάγοντας την υποκειµενικότητα και το σχετικισµό 
στην αντίληψη και την ερµηνεία των οικονοµικών, κοινωνικών και πολιτικών 
δεδοµένων.  

Η εποχή µας χαρακτηρίζεται από την έντονη αµφισβήτηση όλων εκείνων των 
παραδοχών πάνω στις οποίες οικοδοµήθηκαν τα σύγχρονα έθνη-κράτη, επιχειρώντας 
την αποδόµηση (ή έστω την αµφισβήτηση) των µακρών, συνεκτικών διηγήσεων της 
νεωτερικής εποχής, που αποτελούσαν τον εθνοποιητικό αρµό τους. Οι συγκλονιστικές 
αλλαγές που συντελέστηκαν κατά τον εικοστό αιώνα, µε την έκρηξη της επιστηµονικής 
γνώσης, τις αλλαγές στον τρόπο παραγωγής, αλλά και τους κοινωνικούς 
µετασχηµατισµούς, υπονόµευσαν το νεωτερικό παράδειγµα, ορίζοντας ήδη µία νέα 
εποχή. Κάποιοι την αποκαλούν µετανεωτερικότητα. Κάποιοι άλλοι ∆εύτερη ή Ύστερη 
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νεωτερικότητα. Οι δύο τελευταίοι ορισµοί µε καλύπτουν περισσότερο, τόσο πολιτικά, 
όσο και ηθικά. Θα γίνω σαφέστερος, ξετυλίγοντας το µίτο αυτής της εισήγησης. 

Η αφορµή, ωστόσο, για την εργασία που σας παρουσιάζω µου δόθηκε από τον 
πρόσφατο νόµο για την απόκτηση της ελληνικής ιθαγένειας από τα παιδιά των 
µεταναστών που γεννιούνται στη χώρα µας. Άραγε αποτελεί πραγµατικά µια γενναία 
και ρηξικέλευθη πολιτική πράξη, η οποία επαναπροσδιορίζει και ανασυγκροτεί δοµικά 
στοιχεία της εθνικής µας ταυτότητας;  

Η επιφανειακή ανάγνωση της συγκεκριµένης απόφασης θα µπορούσε να 
οδηγήσει ενδεχοµένως στο συµπέρασµα ότι η λήψη της υπαγορεύθηκε από τη λογική 
της «νοµικής και πολιτικής τακτοποίησης» δεκάδων χιλιάδων παιδιών µεταναστών που 
ζουν στη χώρα µας χωρίς πολιτικά δικαιώµατα και δίχως ευκαιρίες δίκαιης 
οικονοµικής, πολιτικής και πολιτισµικής ένταξής τους στην ελληνική κοινωνία. Η 
ελληνική ιθαγένεια, στην περίπτωση αυτή, θα λειτουργήσει ως το «διαβατήριο» για την 
οµαλότερη ένταξη και αποδοχή των αλλοδαπών νέων και θα νοµιµοποιήσει την όποια 
δίκαιη και θεµιτή επιδίωξή τους για κοινωνική και οικονοµική ανέλιξη. Ήδη η πρόχειρη 
και «αθώα» αυτή ερµηνεία εγείρει πλήθος αντιδράσεων από συντηρητικούς κύκλους 
της ελληνικής πολιτικής σκηνής, οι οποίοι επενδύουν σε φθηνές εθνικιστικές κορώνες 
και ξενοφοβικά ανακλαστικά και σύνδροµα. Αλλά και µερίδα της Αριστεράς τη 
χαρακτηρίζει ως ένα «φιλανθρωπικό» µέτρο, το οποίο δεν αντιµετωπίζει επί της ουσίας 
τα οξύτατα προβλήµατα των εργαζοµένων, Ελλήνων και αλλοδαπών. 

Εποµένως, για µας το καίριο ερώτηµα παραµένει: Κατά πόσο η Πολιτεία 
επιχειρεί µία κεφαλαιώδους σηµασίας ρήξη µε σηµαντικότατες «σταθερές» της 
συγκρότησης της ελληνικής εθνικής ταυτότητας;  

Από την ίδρυση του νεότερου Ελληνικού Κράτους η ιθαγένεια ήταν άρρηκτα 
συνδεδεµένη µε την καταγωγή, όπως άλλωστε συνέβαινε και µε τα περισσότερα 
ευρωπαϊκά έθνη – κράτη. ∆οµηµένη στη λογική του «∆ικαίου του Αίµατος» (jus 
sanguinis), η ελληνική ιθαγένεια ήταν προνόµιο µόνο όσων είχαν κάποιο πρόγονο 
Έλληνα και αυτοδικαίως ανήκαν στο ελληνικό Έθνος. Το τελευταίο νοηµατοδοτούνταν 
µέσα από τη ροµαντική αντίληψη του 19ου αι. ως υπερχρονική – φυσική «οντότητα» µε 
κοινά πολιτισµικά χαρακτηριστικά, αναλλοίωτα στο χρόνο, οι ρίζες των οποίων 
ανάγονταν στην αρχαιότητα. Οι νεοέλληνες ∆ιαφωτιστές διαµόρφωσαν µεθοδικά, παρά 
τις επιµέρους µεταξύ τους διαφωνίες, το συνολικό ελληνικό ιδεολόγηµα πάνω στο 
οποίο κτίστηκε ο εθνικός εαυτός. Η νέα εθνική συλλογικότητα των Ελλήνων που 
προέκυψε κατά το 19ο αι. είχε ανάγκη τους δικούς της µύθους, οι οποίοι λειτούργησαν 
ως συνδετικό κονίαµα µεταξύ των ανθρώπων και των οµάδων που κατοικούσαν στον 
ελλαδικό χώρο. Κάποιοι από αυτούς είναι η κοινή καταγωγή, η πολιτιστική 
οµοιογένεια, η κοινή παράδοση, η γλωσσική ενότητα και το αγωνιστικό πνεύµα για την 
επίτευξη πολιτικής αυτονοµίας και κρατικής ανεξαρτησίας. 

Αν αυτό µας παρηγορεί, η συνδροµή των ιδεολογηµάτων στην οικοδόµηση του 
εθνικού εαυτού δεν ήταν ούτε ελληνική πρωτοτυπία, ούτε ελληνική αποκλειστικότητα. 
Όλα σχεδόν τα ευρωπαϊκά έθνη δοµήθηκαν λίγο-πολύ µε τον ίδιο τρόπο µέσα στο 
πνεύµα της νεωτερικής εποχής, απότοκου του ∆ιαφωτισµού, η οποία απαιτούσε την 
ορθολογική πολιτική τακτοποίηση και διακυβέρνηση των ευρωπαϊκών λαών, οι οποίοι 
εξέρχονταν από ένα θολό και συγκεχυµένο Μεσαίωνα. Η ανάδυση της ιδέας του 
Έθνους – κράτους προσέφερε τη λύση για την δηµιουργία λιγότερο ή περισσότερο 
οµοιογενών συλλογικοτήτων–κατασκευών: των Εθνών. Η υπαγωγή στις 
συλλογικότητες αυτές γίνονταν µε κριτήριο είτε την καταγωγή (∆ίκαιον του αίµατος) 
είτε – σπανιότερα – την παραµονή σε συγκεκριµένο χώρο (∆ίκαιον του εδάφους).  
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Εποµένως, η σφυρηλάτηση της εθνικής ταυτότητας είχε ανάγκη από κάποιες 
«σταθερές» αξίες, πάνω στις οποίες θα δοµούνταν η εθνική συνείδηση ως συλλογική 
αναπαράσταση: γλώσσα, θρησκεία, έδαφος, ιστορία, παράδοση, προαιώνιοι εχθροί, 
απετέλεσαν – σε συνδυασµούς ή κατά µόνας – τους αρµούς για τη δόµηση των 
συλλογικών, πολιτισµικών, εθνικών αναπαραστάσεων. Ως τέτοιες – αναπαραστάσεις 
δηλαδή – η µεταδοτικότητά τους εξαρτάται από τον αριθµό των δηµόσιων πηγών από 
τις οποίες µπορούν να αποκτηθούν. Τα σχολικά εγχειρίδια είναι µια τέτοια δηµόσια 
πηγή, αλλά ίσως δεν αρκούν από µόνα τους. Χρειάζονται τη συνέργεια και άλλων 
δηµόσιων πηγών κανονιστικού λόγου που θα ενισχύουν το µήνυµά τους, όπως τον 
πολιτικό λόγο, τη λογοτεχνία, τον παραδοσιακό (ή µυθολογικό) λόγο µε σαφή στόχο να 
αναγνωριστούν οι συγκλίνουσες αναπαραστάσεις. 

Στην πορεία αυτή υπάρχουν και επιλεκτικές απώλειες, γιατί «…. η ουσία ενός 
έθνους» όπως γράφει ο Ρενάν, «… είναι ότι όλα τα άτοµα έχουν πολλά πράγµατα από 
κοινού, καθώς και ότι όλοι έχουν, επίσης, λησµονήσει πολλά πράγµατα». 

Αυτή η φαντασιακή θέσµιση του Έθνους θα ήταν σφάλµα να θεωρηθεί ως µία 
ανεπιθύµητη ιστορική εξέλιξη. Θα µπορούσα µάλιστα να ισχυριστώ ότι ήταν 
ταυτόχρονα και απαραίτητη και θεµιτή, παρά τις ηθικές, ιστορικές και ανθρωπολογικές 
παρεκτροπές της, που ενίοτε έφταναν ως τον ολοκληρωτισµό. Επέτρεψε τη 
ρασιοναλιστική οργάνωση της Ευρώπης σε κρατικές οντότητες, µε πολιτικά 
χαρακτηριστικά, προώθησε στις περισσότερες περιπτώσεις τη δηµοκρατική 
διακυβέρνηση και τη λαϊκή αντιπροσώπευση, γέννησε ιδεολογίες προσανατολισµένες 
προς τον άνθρωπο, προκάλεσε τη δηµιουργία των εκπαιδευτικών συστηµάτων των 
κρατών αυτών προκειµένου να ενισχυθεί η εθνική οµογενοποίηση και κατά συνέπεια 
επέτρεψε την πρόοδο των γραµµάτων, των τεχνών, των επιστηµών και του πολιτισµού. 

Σήµερα όµως η διαπραγµάτευση των εθνοποιητικών επιχειρηµάτων δεν µπορεί 
να γίνεται µε τους όρους της πρώιµης ή και της ώριµης νεωτερικότητας. Οι 
συλλογικότητες δεν είναι πλέον δυνατό να νοµιµοποιούνται µε τη χρήση 
ιδεολογηµάτων. Ιδίως αυτών της κοινής καταγωγής και της ιστορικής και πολιτισµικής 
συνέχειας. Αλλά ακόµη και της γλώσσας, όταν τώρα πια γνωρίζουµε ότι τουλάχιστον οι 
τυπικές ή πρότυπες γλώσσες είναι κατασκευές. Παραδείγµατα στην περιοχή των 
Βαλκανίων έχουµε πολλά: από τον καθαρισµό της παλαιοτουρκικής γλώσσας από τον 
Μουσταφά Κεµάλ, µέχρι και τη «δηµιουργία» εθνικών γλωσσών στα κράτη που 
προέκυψαν από την πρώην Γιουγκοσλαβία, οι περισσότερες από τις οποίες προέρχονται 
από τα Σερβοκροάτικα, τα οποία ήταν επίσης µία κατασκευή του 19ου αι. ∆εν θα ήθελα 
στο σηµείο αυτό να αναφερθώ αναλυτικά στο ελληνικό «γλωσσικό ζήτηµα». Όµως 
κανείς δεν µπορεί να αρνηθεί ότι και οι δύο µορφές της νέας ελληνικής γλώσσας, η 
καθαρεύουσα και η δηµοτική, ήταν επίσης κατασκευές. Ίσως όχι µέσα από 
γλωσσολογικά συνέδρια και επιτροπές σοφών όπως συνέβη σε γειτονικές χώρες, αλλά 
οπωσδήποτε µέσα από διεργασίες και πρωτοβουλίες που ανέλαβαν φωτισµένοι 
Έλληνες – δηµοτικιστές και καθαρευουσιάνοι – κατά το 18ο, 19ο και 20ο αιώνα. Ο ίδιος 
ο Κοραής άλλωστε υποστήριζε ότι καθαρίζοντας τη γλώσσα από τα ξένα ή λαϊκά της 
στοιχεία απαλλάσσουµε και το λαό από όλα εκείνα τα χαρακτηριστικά που τον 
αλλοτριώνουν και τον αποµακρύνουν από το ιδεώδες των προγόνων. Γι’ αυτό και ο ίδιος 
υπήρξε υποστηρικτής της αρχαΐζουσας καθαρεύουσας. Ο γλωσσικός «καθαρισµός», 
όµως προκάλεσε και αυτός τις δικές του απώλειες. 

Το ίδιο δύσκολο είναι να πείσουν οι «µακρές και συνεκτικές διηγήσεις» της 
νεωτερικότητας. Αυτές που διαµόρφωσαν εκατοµµύρια συνειδήσεις µέσω των 
εκπαιδευτικών συστηµάτων των Εθνών-κρατών ιδιαίτερα µέσα από τα µαθήµατα της 
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Ιστορίας και της Γεωγραφίας. Ρητές δηλώσεις ή υποδηλώσεις, σκόπιµες αποκρύψεις 
ιστορικών γεγονότων, υπερτονισµός των συγκρούσεων, των πολεµικών γεγονότων, των 
θριάµβων (ως νικητές) ή των καταστροφών (ως θύµατα προδοσίας που δηµιουργούν 
συµπάθεια), υπερτονισµός των προαιώνιων εχθρών, µεγαλοϊδεατισµός και αλύτρωτες 
πατρίδες, ασύµµετρη αντίληψη των αντιπαραθέσεων, απουσία της ανθρωπολογικής 
διάστασης του πολέµου είναι µόνο κάποια από τα στοιχεία που επιχειρούσαν (αν δεν 
επιχειρούν ακόµη) να ενδυναµώσουν το εθνικό φρόνηµα, την έπαρση, τον εθνικισµό. Η 
τεχνολογική πρόοδος, οι άνετες µετακινήσεις, οι υπερεθνικοί οργανισµοί, το διαδίκτυο, 
η εύκολη πρόσβαση στην πληροφορία αποδόµησαν τις διαχωριστικές γραµµές ανάµεσα 
σε µας και τους άλλους, µε τρόπο ώστε οι εθνικές συλλογικότητες να χρειάζονται 
άλλου είδους συνδετικό κονίαµα προκειµένου να διατηρήσουν τη συνοχή τους. Η 
υπονόµευση της κοινωνικής συνοχής είναι ένα από τα συγκείµενα του νέου 
περιβάλλοντος, µαζί µε την αποδυνάµωση των εθνών-κρατών. Προκύπτει η έντονη 
αµφισβήτηση, µέσα από το πρίσµα µιας µηδενιστικής µετανεωτερικότητας, των 
εθνοποιητικών τους χαρακτηριστικών και µία στροφή προς την εξατοµίκευση και την 
προσωπική ολοκλήρωση του καθενός. Μέσα στο πλέγµα αυτό εντάσσεται και η 
υπερτονισµός, τελευταία, των φυγόκεντρων δυνάµεων εκείνων των κοινωνιών που 
κάποτε διακρίνονταν για τη συνοχή τους και το πνεύµα ισότητας, το οποίο είχαν 
εµπεδώσει στα µέλη τους. Το δυστύχηµα είναι ότι αυτή η νέα φιλοσοφική προσέγγιση 
της πολιτικής και κοινωνικής συγκρότησης δε διακρίνεται αντίστοιχα από µία νέα 
προοπτική, ιδιαίτερα στις πιο ακραίες και νιιλιστικές της εκφάνσεις. Θα µπορούσε, 
ενδεχοµένως, να γίνει κατανοητή µία αποδόµηση της καθεστηκυίας κατάστασης, 
καταγγέλλοντας τα εθνοποιητικά «ιδεολογήµατα» των νεωτερικών κρατών, ιδιαίτερα 
όταν τα τελευταία ολισθαίνουν προς ολοκληρωτικές πρακτικές, αν τουλάχιστον υπήρχε 
στη θέση τους µία άλλη, οικουµενική (αναρωτιόµαστε) προοπτική, όπως έχει ιστορικά 
καταγραφεί στη δυτική σκέψη, µε τον πολιτισµικό οικουµενισµό (Marx, Weber, Piaget, 
Parsons, Chomsky), (Νικολάου, 2007). 

Όµως αυτό στην πραγµατικότητα δε συµβαίνει. Η αµφισβήτηση από τους 
µετανεωτερικούς διεξάγεται χωρίς την προοπτική νέων συλλογικοτήτων. Ποιά είναι τα 
προτάγµατα της µετανεωτερικότητας (;): απόκτηση συνείδησης της ταυτότητας, 
χειραφέτηση, προσωπική ιστορία και ολοκλήρωση του καθενός ατοµικά. Το µήνυµα 
περιέχει σηµαντικές ηθικές αντινοµίες (Elliott, 2000: 335-340) ακόµη και για τους 
φανατικότερους από τους νεοφιλελεύθερους, οι οποίοι, ενώ πρόσκαιρα το υιοθέτησαν, 
πολλοί από αυτούς αναγκάστηκαν σύντοµα να το εγκαταλείψουν αντιλαµβανόµενοι τη 
µαταιότητά του. Η συζήτηση και πάλι διεξάγεται µε τους όρους της ύστερης, της 
δεύτερης ή της ανολοκλήρωτης νεωτερικότητας, αφού οι παλιές συλλογικότητες δίνουν 
τη θέση τους σε νέες, η αποδόµηση δεν είναι το τέρµα και ακολουθείται πάντα από 
αναδοµήσεις σε νέα κοινωνικά πλαίσια, η κριτική των παραδοσιακών, νεωτερικών 
κοινωνιών προϋποθέτει, αλλά και παράγει επικοινωνία, η οποία απαιτεί κοινές 
πολιτικές και πολιτισµικές πλατφόρµες και εν τέλει, δεν ενταφιάσαµε ακόµη τα έθνη-
κράτη, έστω και αν τα τελευταία δέχονται πλέον να αναδιαπραγµατευθούν τους 
εθνοποιητικούς τους όρους, γεγονός που δεν είναι απαραίτητα κακό, ίσως µάλιστα το 
αντίθετο. 

Με βάση τα παραπάνω, ο συγκεκριµένος νόµος, στην ουσία, µετατοπίζει το 
δικαίωµα στην ελληνική ιθαγένεια από µία υπόθεση «καταγωγής» σε µία υπόθεση 
«παραµονής». Βασισµένη στο «∆ίκαιον του Εδάφους» (jus soli), η ιδιότητα του Πολίτη 
αποδίδεται σε όλους όσοι κατοικούν στη γεωγραφική περιοχή που αποτελεί την 
επικράτεια του εθνικού κράτους. Ζητείται, πλέον, η δόµηση της εθνικής ταυτότητας µε 
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όρους πολιτικούς, µορφωτικο-πολιτισµικούς και κοινωνικούς και όχι φαντασιακούς ή 
βιολογικούς. Αρχικά, στην Ευρώπη πολύ λίγα κράτη (για παράδειγµα η Γαλλία) 
υιοθέτησαν αυτή την επιλογή για την πολιτική και εθνική ένταξη. Σήµερα ωστόσο, η 
Ευρωπαϊκή Ένωση φαίνεται να προσανατολίζεται όλο και περισσότερο προς τις 
λογικές του εδάφους και όχι του αίµατος όσον αφορά τα θέµατα της υπηκοότητας. 

Για τη χώρα µας, όµως, η συγκεκριµένη απόφαση θα µπορούσε και να ξεπερνά 
τη διάθεση για προσαρµογή στην κοινή ευρωπαϊκή πολιτική. Αποτελεί µία ένδειξη 
ενηλικίωσης του σύγχρονου ελληνικού κράτους και σηµατοδοτεί τη ρήξη µε 
δοµικά προτάγµατα της νεότερης ελληνικής εθνικής ιδεολογίας όσον αφορά τον 
εθνικό εαυτό. Πλέον, η υπαγωγή στην εθνική συλλογικότητα δεν υπαγορεύεται από – 
ούτως ή άλλως – αµφισβητήσιµους βιολογικούς παράγοντες, αλλά είναι µία πράξη 
υπεύθυνα πολιτική, συνισταµένη κοινωνικών, παραγωγικών και πολιτισµικών 
προϋποθέσεων. Γιατί θα ήταν εξαιρετικά αφελές να υποθέσει κανείς ότι αυτή η 
διαδικασία «ελληνοποίησης» θα συντελείται δίχως συγκεκριµένες προϋποθέσεις και 
προαπαιτούµενα. Κάτι τέτοιο θα έπληττε αντί να ενισχύει την κοινωνική συνοχή, η 
οποία είναι ένας εκ των στόχων του νόµου. Και αν οι έννοιες της ευθύνης και της 
συνείδησης των υποχρεώσεων που απορρέουν από την ένταξη στη συλλογικότητα των 
Ελλήνων, καθώς και αυτή της αξιοκρατίας και της ισότητας των ευκαιριών ως 
υποχρέωση της κρατικής λειτουργίας είναι απολύτως προφανείς, υπάρχει και η έννοια 
της συµµετοχής στην κοινωνική, παραγωγική και πολιτισµική ζωή του τόπου, που 
αποτελεί το σηµαντικότερο στοίχηµα του νέου νόµου. 

Είναι, όµως, εξίσου σαφές ότι κανονιστικού τύπου µέτρα δεν είναι σε καµία 
περίπτωση από µόνα τους αρκετά για να διαµορφώσουν πραγµατικές συνθήκες εθνικής 
συνειδητοποίησης, ενότητας και συνοχής, πολύ δε περισσότερο εθνικής ταυτότητας. 
Ιδιαίτερα όταν επί δεκαετίες η ταυτότητα αυτή, ως κατασκευή, δοµήθηκε µε υλικά τα 
οποία περιείχαν και εξέπεµπαν έναν έντονο εθνικιστικό συµβολισµό, προσδιορισµένο 
από τους προγόνους και την ιστορία. Η έννοια της πατρίδας είναι για τους Έλληνες 
φορτισµένη τόσο από το αρχαίο ιστορικό παρελθόν όσο και από την πεποίθηση για την 
αδιάλειπτη συνέχεια της φυλής. Το δε έδαφος, ακόµη και σήµερα δεν είναι σαφώς 
προσδιορισµένο, αφού ακόµη και σήµερα συντηρείται – έστω και σε υπολανθάνουσα 
και υποδηλούµενη µορφή – ο πόθος για τις «αλύτρωτες ή τις χαµένες πατρίδες». Κατά 
συνέπεια, ο ελληνικός πατριωτισµός, ο οποίος παραπέµπει – όπως κάθε πατριωτισµός – 
στη συλλογική συνείδηση και τα στοιχεία που διατηρούν και αναπαράγουν της εθνική 
ταυτότητα της χώρας, επηρεάζεται και καθορίζεται από φαντασιακούς και – κάποτε – 
µεταφυσικούς παράγοντες, οι οποίοι ενίοτε τον οδηγούν στην εθνικιστική υπερβολή. 
Και αφού είναι έτσι, θα µπορούσαµε να κάνουµε χωρίς πατριωτισµό, απαλείφοντάς τον 
από το λεξιλόγιο και τις συνειδήσεις µας; Ή µήπως να του προσδώσουµε άλλο 
περιεχόµενο; 

Σύµφωνα µε τον Τσαρλς Τέηλορ: «στον σύγχρονο κόσµο δεν µπορούµε να 
κάνουµε χωρίς πατριωτισµό: οι κοινωνίες που προσπαθούµε να οικοδοµήσουµε -
ελεύθερες, δηµοκρατικές και έως ένα βαθµό κοινωνίες εθελουσίας ισότητας- χρειάζονται 
ισχυρή ταύτιση από πλευράς των πολιτών τους» (Παγουλάτος, 2010). 

Το περιεχόµενο του πατριωτισµού, ωστόσο, και το ποιος θεωρείται πατριώτης 
σε κάθε ιστορική περίοδο διαφοροποιούνται. Ο ελληνο-ρωµαϊκός πατριωτισµός ήταν 
πίστη στην πόλη και όχι το έθνος. Ο ιακωβίνικος, λαϊκός πατριωτισµός της γαλλικής 
επανάστασης είχε πολιτική και όχι εθνοτική ή πολιτισµική βάση. Στη συνέχεια ο 
εκδηµοκρατισµός της πολιτικής ενίσχυσε, και συχνά δηµιούργησε, τον κρατικό 
πατριωτισµό. Ο σύγχρονος πατριωτισµός µπορεί να συνυπάρξει µε την ελευθερία, τα 
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δικαιώµατα και τον κοσµοπολιτισµό της ανοιχτής κοινωνίας χωρίς να χάνει τίποτα από 
τη δύναµη του. Ο πατριωτισµός δεν κινδυνεύει αλλά αντίθετα εµπλουτίζεται από την 
επιστηµονική γνώση και κριτική. Είναι ισχυρά εµπεδωµένος, γιατί ανταποκρίνεται στην 
εγγενή ανθρώπινη ανάγκη του ανήκειν σε µια ευρύτερη κοινότητα. Μια κοινότητα 
συνεκτικότερη από το σύνολο της ανθρωπότητας και περιεκτικότερη από τη στενή 
τοπική προέλευση. 

Για να είµαστε πολίτες χρειαζόµαστε µια πολιτική κοινότητα και αυτή προς το 
παρόν είναι το εθνικό κράτος, εκείνο που περικλείεται από τα εθνικά σύνορα. Την 
ιδιότητα του πολίτη όµως την απολαµβάνουµε µέσα στα πλαίσια της δηµοκρατίας. Και 
βέβαια η δηµοκρατία για να επιζήσει χρειάζεται τον πατριωτισµό, γιατί η δηµοκρατία 
διατηρείται µε τη µαζική συµµετοχή στην πολιτική ζωή· πρόκειται όµως όχι για 
πατριωτισµό χρωµατισµένο µε τα εθνικά χρώµατα, αλλά για τον «συνταγµατικό 
πατριωτισµό», σύµφωνα µε τον όρο του γερµανού φιλοσόφου Jurgen Habermas. 
Πρόκειται εποµένως για ένα πολιτικό αίσθηµα που γεννιέται από την ενεργό συµµετοχή 
των πολιτών στη δηµοκρατική ζωή, ανεξάρτητα από τα εθνοπολιτισµικά 
χαρακτηριστικά του καθενός. (Λιάκος, 1997) 

Για τον καθηγητή Συνταγµατικού ∆ικαίου στο Πανεπιστήµιο Αθηνών κ. Ν. 
Αλιβιζάτο: «Ο συνταγµατικός πατριωτισµός στηρίζεται στις αρχές του ∆ιαφωτισµού 
και στην πεποίθηση ότι η ειρηνική συµβίωση µπορεί να επιτευχθεί µε την αποδοχή του 
Συντάγµατος ως δεσµευτικού συµβολαίου για την ατοµική και τη συλλογική δράση, 
καθώς και για την ανάπτυξη των δεξιοτήτων του καθενός. Θεµέλιο του έθνους είναι, µε 
άλλα λόγια, η ειλικρινής προσχώρηση του λαού κάθε χώρας στις αξίες της ελευθερίας, 
της δηµοκρατίας, της ισότητας και της αλληλεγγύης. Η γλώσσα, οι κοινές παραδόσεις, 
η φυλετική καταγωγή και οι δεσµοί αίµατος, όσο σηµαντικοί παράγοντες και αν είναι, 
έπονται».  

«Ο σύγχρονος πατριωτισµός µπορεί να συνυπάρξει µε την ελευθερία, τα 
δικαιώµατα και τον κοσµοπολιτισµό της ανοιχτής κοινωνίας χωρίς να χάνει τίποτα από 
τη δύναµη του...Αυτό που αλλάζει δεν είναι η ίδια η ύπαρξη, αλλά το φορτίο και 
περιεχόµενο της εθνικής ταυτότητας, καθώς εξελίσσονται οι ιστορικές συνθήκες...Για 
να λειτουργήσουν οι σύγχρονες δηµοκρατίες χρειάζονται την κινητοποίηση και 
συµµετοχή των πολιτών, απαιτούν µια κοινή ταυτότητα, και αυτή είναι η λειτουργία 
του πατριωτισµού. Πρόκειται όµως τότε όχι για έναν εθνικιστικό πατριωτισµό «του 
αίµατος», αλλά για έναν σύγχρονο «συνταγµατικό πατριωτισµό» του πολίτη». 
(Παγουλάτος, 2010). 

Μέσα από αυτή την καινούργια αντίληψη για τον πατριωτισµό, η έννοια της 
εθνικής ταυτότητας αποκτά νέο περιεχόµενο. Ο καθηγητής Ιστορίας στο Πανεπιστήµιο 
Αθηνών Αντώνης Λιάκος υπογραµµίζει, ότι «η συνείδηση του πολίτη και η ιστορική 
συνείδηση είναι χρησιµότερες από την έννοια της εθνικής ταυτότητας. Γιατί η εθνική 
ταυτότητα είναι παγιωµένη και κλειστή. Αντίθετα, η συνείδηση του πολίτη είναι 
ανοιχτή και δηµιουργική και η ιστορική συνείδηση στοχαστική και ερευνητική. Το 
ζήτηµα δεν είναι να απεµπολήσουµε την εθνική ταυτότητα, αλλά να την εντάξουµε στη 
συνείδηση του πολίτη, να την αναστοχαστούµε σε ένα περιβάλλον που αλλάζει και 
µεταβάλλεται» (Παγουλάτος, 2010).  
 

Κυρίες και κύριοι, 

Κάθε έθνος «δικαιολογεί την ύπαρξη του στον κόσµο αν έχει ιδανικά και 
επίσης, αν τα ιδανικά του εννοούνται ειλικρινά ως παγκόσµια». Αυτό που πρέπει να 
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µας κάνει υπερήφανους ως Έλληνες δεν είναι ό,τι µας διαχωρίζει από τους άλλους, 
αλλά ό,τι κάνει τον πολιτισµό µας παγκόσµιο. Με άλλα λόγια, ένα έθνος δεν είναι 
νόµιµο επειδή και µόνον υπάρχει, αλλά µόνον όταν σέβεται τα δικαιώµατα όσων 
συµβιούν στην επικράτεια του, αλλά και όσων ζουν εκτός αυτής. Η ζητούµενη 
ελληνική ταυτότητα δεν µπορεί να προσφέρει αν δεν τη νοµιµοποιούν οι αρχές της 
δηµοκρατίας, του ανθρωπισµού και των ανθρωπίνων δικαιωµάτων.  

Ο νέος νόµος περί ιθαγένειας αποτελεί µια πραγµατική «τοµή» για τα δεδοµένα 
της Ελλάδας διότι δίνει τη δυνατότητα σε συµπολίτες µας να εκφράσουν την 
πραγµατική τους διάθεση να ενταχθούν στην κοινωνία µας, ενώ καταργεί µια σειρά 
αναίτιων διακρίσεων, διασφαλίζει την κοινωνική και οικονοµική συνοχή αλλά και την 
ασφάλεια όλων µας. Για να λειτουργήσουν οι σύγχρονες δηµοκρατίες χρειάζονται την 
κινητοποίηση και συµµετοχή των πολιτών, απαιτούν κοινές ταυτοτικές αναφορές που 
τροφοδοτούνται από έναν νέο πατριωτισµό. Πρόκειται όµως τότε όχι για έναν 
εθνικιστικό πατριωτισµό «του αίµατος», αλλά για έναν σύγχρονο «συνταγµατικό 
πατριωτισµό» του πολίτη. Τότε, η επιλογή, όπως γράφει ο Τέιλορ, είναι µία: «να 
είµαστε κοσµοπολίτες και πατριώτες ταυτόχρονα, δηλαδή να προωθούµε ένα είδος 
πατριωτισµού που είναι ανοιχτός σε αισθήµατα οικουµενικής αλληλεγγύης, ενάντια σε 
έναν κλειστό πατριωτισµό που στηρίζεται στις διακρίσεις και στους αποκλεισµούς» 

Μέσα από το πρίσµα αυτό, η απάντηση στο ψευτοδίληµµα για το κατά πόσο 
«γεννιόµαστε ή γινόµαστε Έλληνες» περνάει σε δεύτερη µοίρα. Σηµαντικότερη είναι η 
θέλησή µας να ζούµε αρµονικά και συνεκτικά µαζί µε τους άλλους συµπατριώτες µας, 
ασχέτως καταγωγής, χρώµατος ή θρησκείας, να µοιραζόµαστε τα ίδια όνειρα, 
προσδοκίες και επιδιώξεις µαζί τους και να δουλεύουµε για το καλό και τη προκοπή 
αυτού του τόπου. 
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Τα πρόσωπα των παιδιών είναι πατρίδες 
 
 

Τριανταφυλλιά Φυντανίδου 
Ανδριάνα Μεταξά  
∆ήµητρα Τράµπα 

Παναγιώτης Λουκάτος 
                                  

 
Περίληψη 
 
Σε µια εποχή όπου στο χώρο στον οποίο ζούµε, συναντά κανείς ένα πλήθος από 
διαφορετικότητες και πολιτισµούς, αποτέλεσµα των µετακινήσεων των πληθυσµών, το 
σχολείο δε µένει αµέτοχο και παθητικός δέκτης κάθε νέας κοινωνικής πραγµατικότητας 
αλλά αντικατοπτρίζει τις αλλαγές που έχει δεχθεί η σύσταση της ελληνικής κοινωνίας. 
Το πρόγραµµα, αποτέλεσµα συνεργασίας του Καλλιτεχνικού Γυµνασίου Γέρακα και 
του Γυµνασίου του Κολλεγίου Αθηνών, πλαισιώθηκε µε οµάδες από τη 
Νοτιοαφρικανική κοινότητα,, το Ρωσικό σχολείο και την Κίνα έχοντας ως κεντρικό 
άξονα το ποίηµα του Νικηφόρου Βρεττάκου «τα πρόσωπα των παιδιών είναι πατρίδες 
φερµένα εδώ από τα τέσσερα σηµεία της γης για ένα διάλογο αγάπης……». Οι µαθητές 
ήρθαν σε επαφή µε τα παιδιά του κόσµου µέσα από τον παραδοσιακό χορό και το 
τραγούδι, δίνοντας έµφαση σε στοιχεία της καθηµερινής τους ζωής και σε στοιχεία που 
συνθέτουν τον πολιτισµό τους. Όλα σε ένα συνεχή διάλογο: νανουρίσµατα, τραγούδια 
του έρωτα, του γάµου και της εργασίας, ήθη και έθιµα. Παροτρύνθηκαν ν’ 
ανακαλύψουν οµοιότητες και διαφορές. Η τελική παρουσίαση-παράσταση 
εµπλουτισµένη µε κείµενα, φωτογραφίες και στοιχεία από τις διάφορες χώρες, τα έθιµα 
και τον πολιτισµό τους, αποσκοπούσε στη δηµιουργία επικοινωνιακού κλίµατος και 
αισθήµατος εµπιστοσύνης µέσα από µια ατµόσφαιρα ενεργητικής συµµετοχής. Το 
απόσταγµα αυτού του εγχειρήµατος ελπίζουµε ότι θα µπορούµε να το αναζητήσουµε 
στο µέλλον από τα ίδια τα παιδιά που συµµετείχαν. Συµπέρασµα; ο Πολιτισµός και η 
Παράδοση µπορεί να ενώσουν Τόπους και Λαούς. 
 
Λέξεις-κλειδιά: πολυπολιτισµικότητα, εκπαιδευτικές πρακτικές, προκλήσεις, 
πολιτισµός, παράδοση 
 
 
Εισαγωγή 
 

Τα πρόσωπα των παιδιών είναι πατρίδες 
φερµένες εδώ απ' τα τέσσερα σηµεία της γης 

για ένα διάλογο αγάπης. Κοινό το χορτάρι κι ο ήλιος 
και τα χέρια που παίζουνε/…/ Βλέπετε αυτά τα παιδιά  

που τα µάτια τους είναι γιοµάτα ουρανό 
και αθωότητα; 

Νικ. Βρεττάκος  
 
Σε µια εποχή όπου στο χώρο στον οποίο ζούµε, συναντά κανείς ένα πλήθος από 

διαφορετικότητες και πολιτισµούς, αποτέλεσµα των µετακινήσεων των πληθυσµών, το 
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σχολείο δε θα µπορούσε να µείνει αµέτοχο και παθητικός δέκτης αυτής της νέας 
κοινωνικής πραγµατικότητας.  

Το εκπαιδευτικό σύστηµα, βασικός θεσµός της κοινωνικοποίησης των 
ανθρώπων  

• καλείται να αντιµετωπίσει αυτά τα νέα δεδοµένα του ευρύτερου πολιτισµικού 
πλουραλισµού µέσα από ενεργητικές εµπειρίες βοηθώντας τους µαθητές να 
αντιλαµβάνονται µε θετική κριτική µατιά τις µεταβολές της κοινωνίας. 

• να αποδεχτεί την Πολυπολιτισµικότητα, δηλαδή τη συνύπαρξη πολλών 
πολιτισµών αλλά και να τη διαχειριστεί µέσα από νέες ∆ιαπολιτισµικές προσεγγίσεις 
που θα δηµιουργούν θετική στάση απέναντι στην ετερότητα.  

• να ενσωµατώσει παιδαγωγικές προσεγγίσεις στην εκπαιδευτική διαδικασία, 
που θα βοηθούν στην επικοινωνία και στη διάδοση της γνώσης. 

Καλείται δηλαδή να οικοδοµήσει ένα νέο σχολείο που θα ενισχύει 
πρωτοβουλίες, θα υποστηρίζει το σχεδιασµό καινοτοµικών προτάσεων αλλά και που θα 
διασφαλίζει την ποιότητα και την αποτελεσµατικότητα των δράσεων που 
αναλαµβάνονται, ένα σχολείο που καταφέρνει «να ανταποκριθεί στην πρόκληση της 
διαρκούς προσαρµογής σ΄ ένα ασταθή κόσµο Kress (1999)». 

Η εκπαίδευση αποτελεί τον ισχυρότερο ίσως µηχανισµό που διαθέτει η 
ανθρωπότητα για να ανταποκριθεί στα αιτήµατα και στις ανάγκες της εποχής. Επιπλέον 
παρέχοντας σε όλους τη δυνατότητα πρόσβασης στη γνώση, επιφορτίζεται µε το 
οικουµενικό καθήκον να βοηθήσει τους ανθρώπους να αντιλαµβάνονται πληρέστερα 
τον κόσµο, να κατανοούν βαθύτερα τους άλλους και να γνωρίζουν καλύτερα τον ίδιο 
τους τον εαυτό. (UNESCO, 1990, σσ. 15-18). Για την οποία (UNESCO) πολιτισµός 
«είναι ολόκληρο το πλέγµα των πνευµατικών, υλικών, διανοητικών και 
συναισθηµατικών χαρακτηριστικών που διακρίνουν µια κοινωνία ή µια κοινωνική 
οµάδα και αποτελούν τα στοιχεία της πολιτισµικής ταυτότητάς της. Σ’ αυτά 
περιλαµβάνονται τρόποι ζωής, παραδόσεις, αντιλήψεις, τέχνες και γράµµατα, και ότι 
στο σύστηµα των ηθικών αξιών τους εντάσσονται τα θεµελιώδη ∆ικαιώµατα του 
Ανθρώπου», δηλαδή το «πνεύµα των ανθρώπων». Τέλος συστήνει ότι το λαογραφικό 
στοιχείο πρέπει να µπει στη Παιδεία (τυπική και άτυπη) γιατί περιέχει πάνω απ’ όλα το 
µορφωτικό αγαθό της φαντασίας και της απλότητας, αποφθέγµατα σοφά που µπορούν 
να γίνουν κατανοητά από την παιδική ηλικία. 

Στόχος του προγράµµατός µας ήταν η ανάδειξη αυτής της στενής σχέσης της 
εκπαιδευτικής προσέγγισης του λαϊκού πολιτισµού και της διαπολιτισµικής 
εκπαίδευσης στο σηµερινό σχολείο παρουσιάζοντας νέες εκπαιδευτικές προτάσεις που 
συνδυάζουν δηµιουργικά το παλιό µε το σύγχρονο, το ενικό µε το διεθνικό. Μέσα από 
την «άλλη ανάγνωση» της λαϊκής πολιτισµικής κληρονοµιάς που µας συστήνει ο Στ. 
∆αµιανάκος, προσπαθήσαµε να γίνουµε «πολίτες του κόσµου», γνώστες των δικών µας 
παραδόσεων αλλά και άλλων λαών, αφήνοντας τα διαφορετικά στοιχεία να ζυµωθούν 
και τελικά να γεννήσουν µέσα από το προσωπικό µας φίλτρο έκφρασης, µια εντελώς 
καινούργια σύνθεση όπου ο καθένας θα µπορεί να αναγνωρίσει κάτι και από το δικό 
του πολιτισµό. Είναι γνωστό άλλωστε προσπαθώντας να γνωρίσουµε τον «άλλο» 
γνωρίσουµε καλύτερα και τον ίδιο µας τον εαυτό µέσα. 

Denis Rougemont: «η αληθινή έννοια που εκπαιδεύω στην εποχή µας, σύµφωνα 
µε την ετυµολογία της λέξης: εκ-παιδεύω, σηµαίνει οδηγώ προς τα έξω, οδηγώ το 
άτοµο απ΄ την αµάθεια στη γνώση, απ΄ το βασίλειο της αµφισβήτησης, στην προσωπική 
περιπέτεια» (Παπάς Ε.Α., 2000, σ.51)  
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Εµπιστευτικά θα σου διηγηθώ 
ποιος είµαι εγώ, 
κ’ εσύ αν θέλεις φωναχτά 
ποιος είσαι θα µου πεις 
…………………… 
έχω µια υποχρέωση τροµερή, 
να µάθω  
να τα µάθω όλα 
µέρα και νύχτα να µαθαίνω, 
πως σε λένε, 
αυτό είναι το επάγγελµά µου, 
να γνωρίσω µια ζωή 
δεν µου αρκεί 
Pablo Neruda, Ωδές στα καθηµερινά και τα ασήµαντα 

 
 
Μεθοδολογία 
 

Το εκπαιδευτικό πρόγραµµα "τα πρόσωπα των παιδιών είναι πατρίδες" είναι 
ένας φάκελος µε µια πρόταση διαπολιτισµικής προσέγγισης µε την οποία µπορεί να 
αναπτυχθεί µια θεµατική ενότητα, είναι ένα σχέδιο εργασίας (project) κοινωνικού 
περιεχοµένου, καθώς το θέµα του σχετίζεται µε τις γιορτές στον κύκλο της ζωής του 
ανθρώπου. Η ανάπτυξη ενός τέτοιου προγράµµατος µε θέµατα που έχουν τις πηγές τους 
σε κοινωνικές, λαογραφικές εκδηλώσεις των λαών θεωρήθηκε ενδεικτικό για την 
πραγµάτωση του στόχου µας. Όλα αυτά είναι όµως συνδυασµένα µε το πνεύµα … , µε 
όλες εποµένως τις µορφές του παγκόσµιου πολιτισµού.  
 

Να γυρίζεις τη γης,  
να βλέπεις να βλέπεις και να µη χορταίνεις- 
καινούργια χρώµατα και θάλασσες  
κι ανθρώπους και ιδέες 
και να τα βλέπεις όλα σα για πρώτη φορά, 
να τα βλέπεις όλα σα για τελευταία φορά, 
µε µακρόσερτη µατιά, 
κ' έπειτα να σφαλνάς τα βλέφαρα  
και να νοιώθεις τα πλούτη 
να κατασταλάζουν µέσα σου ήσυχα.... 
Νίκος Καζαντζάκης 

 
Είδαµε τον Πολιτισµό, επίσηµο και λαϊκό, ως Μνήµη αλλά και ως 

∆ηµιουργικότητα, ακολουθώντας την πρωτοτυπία και καινοτοµία στον τρόπο 
παρουσίασης, δοκιµάζοντας νέες προσεγγίσεις και νέες προοπτικές για την κατάκτηση 
της γνώσης. 

Γιατί όπως λέει η Ευφροσύνη Μπαλασσά – Φλέγκα, συνυπεύθυνη της Έδρας 
UNESCO ∆ιαπολιτισµικής Πολιτικής του Πανεπιστηµίου Μακεδονίας. 

• Ο πολιτισµός είναι µια λέξη που «πάει παντού», µια λέξη που «συµπληρώνει 
τα πάντα», αλλά και µια λέξη που έχει µια ιδιάζουσα αντήχηση στον 21ο αιώνα. 
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• Απέναντι στο φαινόµενο της παγκοσµιοποίησης, το οποίο παρουσιάζεται ως 
ανίκητο στις γεωπολιτικές ανακατατάξεις, βρισκόµαστε σήµερα, µπροστά σε µια 
απότοµη αφύπνιση των πολιτισµικών ταυτοτήτων, καθώς και σε µια αναγκαιότητα να 
στηριχθούµε στις ρίζες µας, και στην πολιτισµική µας παράδοση για ν’ 
αντιµετωπίσουµε την καθηµερινή ζωή. 
 

Είναι η γλώσσα που µπορεί να καταφέρει να ενώσει τους ανθρώπους. 
 

Πρέπει να βρω µια γλώσσα 
Που να ενώνει τα σύννεφα 
Να χωρίζει τη θάλασσα 
Να οξύνει τον πόνο 
Για να µπορώ να σε κοιτάζω 
Σκύβοντας και ρωτώντας 
Ρουφώντας και παίζοντας 
Περπατώντας στα τέσσερα. 
…… 
Πρέπει να βρω µια γλώσσα 
Που θα 'χει την πίκρα  
Του πιο γλυκού φιλιού 
Την αλαφράδα του πουλιού 
Και το στυφό της γνώσης. 
 
Πρέπει να βρω µια γλώσσα 
Για να σου µιλήσω.  
Αλ. Ίσαρης 

 
Ψάξαµε πολύ προσπαθώντας να "βρούµε τα λόγια που έχουν το ίδιο βάρος σε 

όλες τις καρδιές και σε όλα τα χείλη των ανθρώπων"(Γιάννης Ρίτσος) 
 

Που δεν µπορεί να είναι άλλη από την πανανθρώπινη γλώσσα της αγάπης και 
της κατανόησης. 
 

Εάν ταις γλώσσαις των ανθρώπων λαλώ και των αγγέλων,  
αγάπην δε µη έχω, γέγονα χαλκός ηχών ή κύµβαλον αλαλάζον.  
…. 
Η αγάπη µακροθυµεί, χρηστεύεται, η αγάπη ου ζηλοί, η αγάπη ου περπερεύεται, 
ου φυσιούται, ουκ ασχηµονεί, ου ζητεί τα εαυτής, ου παροξύνεται, ου λογίζεται το 
κακόν, ου χαίρει επί τη αδικία, συγχαίρει δε τη αληθεία. πάντα στέγει, πάντα 
πιστεύει, πάντα ελπίζει, πάντα υποµένει. η αγάπη ουδέποτε εκπίπτει. 
……………. 
νυνί δε µένει πίστις, ελπίς, αγάπη, τα τρία ταύτα.  
µείζων δε τούτων η αγάπη 
Ύµνος της Αγάπης του Αποστόλου Παύλου 
 
Για µας δεν ήταν πρόκληση µόνο η δηµιουργία της παράστασης αλλά το τελικό 

αποτέλεσµα µιας συνεργασίας του Καλλιτεχνικού Γυµνασίου Γέρακα και του 
Γυµνασίου του Κολεγίου Αθηνών, µε τη συµµετοχή οµάδων από τη Νοτιοαφρικανική 
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κοινότητα της Αθήνας, του Ρωσικού σχολείου της Αθήνας και από την Κίνα που είχε 
ως κεντρικό θέµα το απόσπασµα από ποίηµα του Νικηφόρου Βρεττάκου «τα πρόσωπα 
των παιδιών είναι πατρίδες φερµένα εδώ από τα τέσσερα σηµεία της γης για ένα διάλογο 
αγάπης……». 
 

∆ηµιουργήσαµε ένα όµορφο πανηγύρι µε χρώµα, και ήχους, µε µουσικές και 
τραγούδια που ενώνουν και που γίνονται γέφυρα φιλίας και επικοινωνίας µεταξύ λαών.  
 

Εβγάτ’ αγόρια στο χορό, κοράσια στα τραγούδια, 
Να δείτε και να µάθετε πώς πιάνετ’ η αγάπη 
Από τα µάτια πιάνεται στα χείλη κατεβαίνει 
Και από τα χείλη στην καρδιά, ριζώνει και δε βγαίνει. 
∆ηµοτικό τραγούδι 

 
Στοιχεία από την πολιτισµική ταυτότητα διαφορετικών εθνοτικών οµάδων στην 

Ελλάδας συνδυάστηκαν όµορφα µε ήχους, βίντεο και κείµενα από τις χώρες των 
συνεργαζόµενων οµάδων. Τραγουδήσαµε νανουρίσµατα από την Καππαδοκία τα οποία 
λέγονταν συνήθως και στις δύο γλώσσες (ελληνικά και τουρκικά) αλλά και από την 
Κρήτη, την Κύπρο και την Κίνα.  
 

Γεννήθηκα 
µακριά 
µακρύτερα από εκεί που εσύ γεννήθηκες. 
Pablo Neruda, Νέες ωδές 

 
Επιθυµία µας ήταν να δείξουµε ότι όταν ο πολιτισµός συνδεθεί µε µια δυναµική 

σχέση µε την Παιδεία, µέσω της «ελευθερίας της έκφρασης», και της συµµετοχής 
γίνεται ο «δάσκαλός» για την κατανόηση του «άλλου». Αποδείξαµε ότι Πολιτισµός και 
Παράδοση ενώνουν Τόπους και Λαούς και ότι είναι ένα πολύ πρόσφορο έδαφος για να 
αναπτυχθούν διαπολιτισµικά προγράµµατα στο σχολικό χώρο.  

Οι µαθητές ήρθαν σε επαφή µε τα παιδιά του κόσµου µέσα από τον χορό και το 
τραγούδι, δίνοντας έµφαση σε στοιχεία της καθηµερινής τους ζωής και σε στοιχεία που 
συνθέτουν τον πολιτισµό τους. όπως ο τρόπος ζωής, οι παραδόσεις και τα γράµµατα. 
Όλα σε ένα συνεχή διάλογο: νανουρίσµατα, τραγούδια του έρωτα, του γάµου και της 
εργασίας, ήθη και έθιµα. Παροτρύνθηκαν ν’ ανακαλύψουν οµοιότητες αλλά και 
διαφορές. Η παράσταση εµπλουτίστηκε µε κείµενα, φωτογραφίες και βίντεο µε 
στοιχεία από τις διάφορες χώρες, τα έθιµα και τον πολιτισµό τους, αποσκοπώντας στη 
δηµιουργία επικοινωνιακού κλίµατος και αισθήµατος εµπιστοσύνης µέσα από αυτή την 
ατµόσφαιρα ενεργητικής συµµετοχής. 
 
Αποτελέσµατα 

 
Το απόσταγµα της εµπειρίας µας, ως αποτέλεσµα του παραπάνω εγχειρήµατος, 

θεωρούµε ότι θα πρέπει να το αναζητήσουµε κυρίως µακροπρόθεσµα, στα σηµεία τα 
οποία αποτέλεσαν το εφαλτήριο για το πρόγραµµά µας και τότε που τα παιδιά θα 
µπορούν να σκέφτονται αυτό που «φωνάζει» ο ποιητής ότι:  
 

… 
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Κάθε πρωί, µε το ίδιο τραγούδι 
και κάτω απ' την ίδια υπόσχεση 
αγάπης 
όλα µαζί (τα παιδιά) 
είναι η Υδρόγειος που προσεύχεται. 
Νικηφ. Βρεττάκος 

 
Συµπεράσµατα 
 

Με το πρόγραµµα αυτό ταξιδέψαµε όλοι µαζί σε µια µεγάλη θάλασσα φωτός. 
Παρουσιάσαµε την άποψή µας για µια νέα «δυνατή διάλεκτο» µέσα από την 
πολιτισµική δηµιουργία του κόσµου που θα επιτρέπει στην εκπαίδευση να 
οραµατίζεται, να δηµιουργεί και να µπορεί να επικοινωνεί µέσα από κάθε νέα 
πραγµατικότητα, αξιοποιώντας παράλληλα όλη την προηγούµενη εµπειρία. Που θα 
ενισχύει εκείνες τις διαδικασίες µάθησης που οδηγούν στον αναστοχασµό και στην 
κριτική προσέγγιση των συλλογικών ταυτοτήτων και του ρόλου τους ως κανονιστικών 
συστηµάτων στην επικοινωνία µε τους «άλλους».  

 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

Εικόνα 1. Τµήµα από την αφίσα µας, µε τα παιδιά που συµµετείχαν στο πρόγραµµα 
Αποδείξαµε ότι στην καθηµερινή εκπαιδευτική πρακτική προσπαθούµε αλλά 

και καταφέρνουµε να βρούµε τον τρόπο ώστε αντί να µιλάµε για «σύγκρουση αξιών και 
πολιτισµών» να µιλάµε για έκφραση δηµιουργικής ποικιλότητας ανθρώπινων 
πολιτισµών και κυρίως για την κοινή αίσθηση του «ανήκειν» σε µια «ενιαία ανθρώπινη 
κοινότητα».  
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Abstract 
 
At a time when the place we live in, one encounters a multitude of diversities and 
cultures, a result of population movements, school does not remain an uninvolved and 
passive “receiver” of any new social reality but it reflects the changes that the very 
constitution of Greek Society has gone through. The programme, a fine result of 
collaboration of the Arts High School of Gerakas and of Athens College High School, 
flanked by groups from the South African community, the Russian school and China 
having as a central axis the poem of Nikiforos Vrettakos “the faces of children is home 
brought here from all four corners of the earth for a dialogue of love…”. The students 
got in contact with the children of the world through traditional dance and song, 
emphasising on the elements of everyday life and of their culture. All in a continuous 
dialogue: lullabies, songs of love, wedding and work songs, manners and customs. They 
were encouraged to discover similarities and differences. The final presentation 
enriched with texts, photos and elements from various countries, their customs and 
culture, aimed at creating a communicative climate and a sense of trust through an 
atmosphere of active participation. We hope that in the future we will be able to trace 
the spirit of this project in the children who participated. Conclusion: Culture and 
tradition can unify Lands and Nations. 
 
Keywords: multiculturalism, educational practices, challenges, culture, tradition 
 
 

Τριανταφυλλιά Φυντανίδου 
Εκπαιδευτικός Φυσικής Αγωγής και 

Παραδοσιακού Χορού στο Καλλιτεχνικό Γυµνάσιο Γέρακα 
∆εληγιάννη 33, 15127 Μελίσσια 

τηλ. 6942459207 
e-mail: antonisk@phed.uoa.gr 

 

Ανδριάνα Μεταξά 
Φιλόλογος, υποδιευθύντρια στο Καλλιτεχνικό Γυµνάσιο Γέρακα  

Eλύτη 25, 15354 Γλυκά Νερά 
τηλ. 6974596771 

e-mail: andrianametaxa@gmail.com 
 

∆ήµητρα Τράµπα  
Εκπαιδευτικός Φυσικής Αγωγής στο Κολλέγιο Αθηνών 

Θωρηκτού Αβέρωφ 5, 15127 Μελίσσια 
τηλ. 210 6131264 



 40

 

Παναγιώτης Λουκάτος  
Χορευτής, ηθοποιός, δάσκαλος υποκριτικής, σκηνοθέτης στο 

Καλλιτεχνικό Γυµνάσιο Γέρακα και στο Κολλέγιο Αθηνών 
Ιπποκράτους 92, 114 72 Aθήνα 

 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 



 41

 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

 
 

∆ΡΑΣΕΙΣ ΣΧΟΛΕΙΩΝ 
 
 

∆ιαπολιτισµικές προσεγγίσεις και καινοτοµίες 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

 



 42

«Γνωρίζοντας εµένα, αποδέχοµαι εσένα»: πρόγραµµα Αγωγής Υγείας 
 
 

Μαγδαληνή Καλαθέρη 
 

 
Περίληψη 
 
Το 2008, ευρωπαϊκό έτος αφιερωµένο στο διαπολιτισµικό διάλογο, υλοποιήθηκε για 
πρώτη φορά το πρόγραµµα Αγωγής Υγείας της ∆ιεύθυνσης Πρωτοβάθµιας 
Εκπαίδευσης Ν. Εύβοιας µε τίτλο «Γνωρίζοντας εµένα, αποδέχοµαι εσένα». Το 
πρόγραµµα πραγµατοποιήθηκε από σύµπραξη συνεργαζοµένων σχολείων και 
εντάχθηκε στα Πρόγραµµα Ενίσχυσης Πρωτοβουλιών σε θέµατα Αγωγής Υγείας στην 
ενότητα της Ψυχικής Υγείας του ΙΙ ΕΠΕΑΕΚ του 3ου Κ.Π.Σ από το ΥΠΕΠΘ και το 
ΕΙΝ. Το πρόγραµµα συνεχίστηκε και τα επόµενα σχολικά έτη µε µεγάλη επιτυχία, 
επιδιώκοντας τη βαθύτερη αλληλογνωριµία των µαθητών και µέσω αυτής την ανάπτυξη 
της αλληλοεκτίµησης και της αλληλοαποδοχής. Βασίστηκε στην αξιοποίηση των 
βιωµάτων και των εµπειριών των µαθητών τόσο από το σχολικό όσο και από τον 
ευρύτερο κοινωνικό χώρο και στη δηµιουργία κλίµατος εµπιστοσύνης, ασφάλειας και 
αµοιβαιότητας όπου τα παιδιά µπορούσαν να εκφραστούν. Προϋπόθεσε τη συνεχή, 
βιωµατική εκπαίδευση των εκπαιδευτικών καθώς και τη δικτύωσή τους σε εποπτικές 
συναντήσεις. Οι εκπαιδευτικοί ενισχυµένοι από τις βιωµατικές συναντήσεις και το 
υλικό των πρακτικών εφαρµογών που έλαβαν από την ΕΑ∆ΑΠ (Εταιρεία για την 
Ανάπτυξη και τη ∆ηµιουργική Απασχόληση των Παιδιών), η οποία ανέλαβε την 
επιµόρφωση τους, εργάστηκαν µε τους µαθητές και τις µαθήτριες τους και κατέγραψαν 
τις εµπειρίες τους σε ένα βιβλίο, παράγωγο υλικό του προγράµµατος. Η παρούσα 
εργασία περιγράφει σύντοµα, τις δραστηριότητες που υλοποιήθηκαν µε τους µαθητές 
και τις µαθήτριες και τις εµπλουτίζει µε φωτογραφικό υλικό.  

 
Λέξεις–κλειδιά: αλληλοαποδοχή, βιωµατικές δραστηριότητες, πρακτικές εφαρµογές, 
µειονότητα, πλειονότητα, ταυτότητα. 
 

 
1. Ιστορικό του προγράµµατος 

 
Σχολική χρονιά 2007 – 2008: Ευρωπαϊκό Έτος αφιερωµένο στο ∆ιαπολιτισµικό 

∆ιάλογο. ∆ηµιουργείται η σύµπραξη συνεργαζοµένων σχολείων της ∆/νσης Α/θµιας 
Εκπ/σης Ν. Εύβοιας στα Πρόγραµµα Ενίσχυσης Πρωτοβουλιών σε θέµατα Αγωγής 
Υγείας στην ενότητα της Ψυχικής Υγείας του ΙΙ ΕΠΕΑΕΚ του 3ου Κ.Π.Σ από το 
ΥΠΕΠΘ και το ΕΙΝ µε αρχικό τίτλο : «Γνωρίζοντας εµένα, γνωρίζοντας εσένα». 
  Τα επόµενα έτη προγράµµατα σχολείων σε όλη την Εύβοια µε τίτλο: 
«Γνωρίζοντας εµένα, αποδέχοµαι εσένα», τα οποία αποτελούν Τοπικό ∆ίκτυο (Σχολική 
χρονιά 2008 – 2009) και Περιφερειακό ∆ίκτυο (2009 – 2010). Επιµορφωτικός φορέας 
και εποπτεύων την εφαρµογή και τα τρία χρόνια η ΕΑ∆ΑΠ, Εταιρεία για την Ανάπτυξη 
και τη ∆ηµιουργική Απασχόληση των Παιδιών (www.eadap.gr), σε συνεργασία µε την 
Υπεύθυνη Αγωγής Υγείας. 
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2. Σκοπός του προγράµµατος 
 

   Η βαθύτερη αλληλογνωριµία των µαθητών και µέσω αυτής η ανάπτυξη της 
αλληλοεκτίµησης και της αλληλοαποδοχής, υιοθετώντας την αρχή του σεβασµού των 
ιδιαιτεροτήτων και αξιοποιώντας συµµετοχικές και συνεργατικές διαδικασίες 
(Παπαπροκοπίου, 2007). Το κυριότερο µέσο υλοποίησης η αξιοποίηση των βιωµάτων 
και των εµπειριών των µαθητών τόσο από το σχολικό όσο και από τον ευρύτερο 
κοινωνικό χώρο (Μάγος, 2005) και η δηµιουργία κλίµατος εµπιστοσύνης, ασφάλειας 
και αµοιβαιότητας όπου τα παιδιά µπορούσαν να εκφραστούν.  
 
 
3. Επιµόρφωση των εκπαιδευτικών 

 
Το ζήτηµα του σεβασµού της διαφορετικότητας αφορά στην καλλιέργεια 

στάσεων ζωής και θεωρείται απαραίτητη η προηγούµενη δουλειά σε προσωπικό 
επίπεδο από τον ίδιο τον εκπαιδευτικό (Βαφέα 2000). Κρίνεται αναγκαίο ο 
εκπαιδευτικός να διερευνήσει τη δική του στάση απέναντι σε κάθε είδους διακρίσεις, να 
αναλογιστεί και να διευθετήσει τις δικές του απώλειες πριν κληθεί να διαχειριστεί τα 
συναισθήµατα της απόρριψης που νιώθει ο µαθητής του. Ο ρόλος του στη διαδικασία 
υλοποίησης του προγράµµατος είναι ιδιαίτερος και σύνθετος. Συµµετέχει και 
ταυτόχρονα παρατηρεί (Rogers, 1999), εµψυχώνει, οργανώνει και διευκολύνει τη 
δουλειά της οµάδας (Noyé & Piveteau, 1999). Επιπλέον συµβάλλει καθοριστικά στη 
ολοκλήρωση των δραστηριοτήτων µε τη συζήτηση και την αξιολόγηση τους, 
καθορίζοντας το οµαδικό πλαίσιο που παρέχει τη δυνατότητα συµµετρικών σχέσεων 
µεταξύ των συµµετεχόντων (Παπαπροκοπίου & Παπαδάκου, 2004). Στα πλαίσια του 
προγράµµατος σχεδιάστηκαν και υλοποιήθηκαν οκτώ ηµερήσιες βιωµατικές 
επιµορφώσεις (2007-2008) µε στόχο την ενίσχυση της επικοινωνίας και της 
συνεργασίας των εκπαιδευτικών µεταξύ τους, την ευαισθητοποίηση και την υιοθέτηση 
στάσεων και συµπεριφορών οι οποίες προάγουν τον σεβασµό και την αναγνώριση της 
διαφορετικότητας του καθενός, την κατανόηση των δυσκολιών από τα αρνητικά 
στερεότυπα και τις προκαταλήψεις και τη συνειδητοποίηση του τι σηµατοδοτεί το να 
ανήκεις σε οµάδα (Derman-Sparks, χ.χ.). Ακολούθησαν τριήµερα βιωµατικά σεµινάρια 
τα δύο επόµενα σχολικά έτη (2008 – 2009 και 2009 - 2010). Σηµαντικό ρόλο στην 
επιµόρφωση των εκπαιδευτικών είχε η αξιολόγηση στο τέλος κάθε συνάντησης, η 
οποία είχε διαµορφωτικό και συµµετοχικό χαρακτήρα, µε αποτέλεσµα να καλύπτονται 
οι νέες ανάγκες τους, µέσω της επαναδιαπραγµάτευσης.  

 
 

 
4. Τα σχολεία και οι εκπαιδευτικοί που συµµετείχαν στη σύµπραξη 

(2007 – 2008) 
 
1. 1ο ∆ηµοτικό σχολείο Καρύστου, Τάξη Ε2, Ιορδάνογλου Ανέστης. 
2. 3ο ∆ηµοτικό Σχολείο Αρτάκης, Τάξη ∆2, Οταπασίδου Άννα. 
3. 24ο ∆ηµοτικό Σχολείο Χαλκίδας, Τάξη ∆, Μπλατσιώτη Αφένδρα. 
4. 20ο ∆ηµοτικό Σχολείο Χαλκίδας, Τάξη ΣΤ, Καλλιά Φανή. 
5. 15ο ∆ηµοτικό Σχολείο Χαλκίδας, Τάξη Α1, Χάλιου Αικατερίνη.  
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6. 5ο ∆ηµοτικό Σχολείο Χαλκίδας, Τάξη Ε1, Καραµπέρης Στέφανος. 
7. 2/θ ∆ηµοτικό Σχολείο Μίστρου, Τάξεις Β-Ε-ΣΤ, Σιµιτζή Ελένη. 
8. 4ο ∆ηµοτικό Σχολείο Χαλκίδας, Τάξη Γ2, Καλαντζή Βασιλική, Τάξη Γ1, 

Πισκιουλοπούλου Ολυµπία, Τάξη Α1, Μπιτσόλα Παναγιώτα. 
9. 1ο ∆ηµοτικό Σχολείο Βασιλικού, Τάξη ΣΤ2, Βασιλείου Ευαγγελία και Τάξη 

ΣΤ1, ∆αµιανού Παρασκευή. 
10. 1/θ ∆ηµοτικό Σχολείο Κοντοδεσποτίου, Θεοδωρίδου Μαρία. 
11. 14ο ∆ηµοτικό Σχολείο Χαλκίδας, Τάξη Γ , Καµαριώτου Παναγιώτα. 
12. 2ο ∆ηµοτικό Σχολείο Ψαχνών, Τάξη Γ1, Κωσταρέλη Βασιλική. 
13. 3ο ∆ηµοτικό Σχολείο Βασιλικού, Τάξη ΣΤ2, Παπαναστασίου Νικόλαος και 

Τάξη ∆2, Χονδρού Ευγενία. 
14. 8ο ∆ηµοτικό Σχολείο Χαλκίδας, Τάξη Ε, Ρούσου Ζωή και Τάξη Β, Βρέντζου 

Αργυρώ. 
 

Το ενδεικτικό φωτογραφικό υλικό που παρουσιάζεται στην εργασία είναι από 
όλα τα σχολεία που συµµετείχαν στην σύµπραξη. 

 
 

5. Έντυπα πρακτικών εφαρµογών 
 

   Το υλικό του προγράµµατος διαρθρώθηκε µέσα από τα Έντυπα πρακτικών 
εφαρµογών, τα οποία δόθηκαν από την ΕΑ∆ΑΠ. Την πρώτη χρονιά δουλέψαµε µε 14 
έντυπα τις επόµενες µε περισσότερα (20 περίπου).  
   Τα στάδια που ακολουθεί κάθε Έντυπο είναι τέσσερα: η προθέρµανση, η 
διερεύνηση ενός θέµατος µέσα από βιωµατικές τεχνικές, η συζήτηση µε τα µέλη της 
οµάδας και η αξιολόγηση. Την πρώτη χρονιά εφαρµογής συµµετείχαν µόνο ∆ηµοτικά 
Σχολεία από τη δεύτερη προσαρµόστηκε κατάλληλα το υλικό και το πρόγραµµα 
υλοποιείται και από Νηπιαγωγεία. Σε κάθε έντυπο επεξηγείται ο στόχος της ενότητας, 
περιγράφεται αναλυτικά η διαδικασία, προτείνονται παιχνίδια χωρισµού σε οµάδες και 
άλλα, διατυπώνονται ενδεικτικά ερωτήµατα για τη συζήτηση και οριοθετείται η 
διαδικασία της αξιολόγησης της κάθε συνάντησης.  
 Η διάρθρωση των δραστηριοτήτων στηρίζεται στον αναστοχασµό της 
προσωπικής εµπειρίας του καθενός και στην εργασία σε ζευγάρια και µικρές οµάδες 
(που κάθε φορά µπορεί να είναι διαφορετικά) στοχεύοντας στην αλληλεπίδραση των 
συµµετεχόντων, στην ανάπτυξη των δεξιοτήτων συνεργασίας και στον εµπλουτισµό της 
εµπειρίας (Ρήγα 2010). 
 
6. Περιγραφή των δραστηριοτήτων  

 
6.1. 1ο Έντυπο: Η πρώτη γνωριµία 

 
Στόχος ο επαναπροσδιορισµός των σχέσεων των παιδιών σε νέο πλαίσιο. 

Καταγραφή των ονοµάτων από τα παιδιά σε κυκλική διάταξη, στο κέντρο σε ένα 
χαρτόνι. Χωρισµός των παιδιών ανά ζεύγη. Παρουσιάζω στο ζευγάρι µου το όνοµά µου 
και τα ενδιαφέροντά µου: προσεκτική ακρόαση, γνωριµία µε άλλον τρόπο. Παρουσίαση 
του ζευγαριού στην ολοµέλεια. ∆ιατύπωση κανόνων (σε υποοµάδες) ανακοίνωση και 
αλληλοσυµπλήρωση. Αρχική ενηµέρωση για το πρόγραµµα που θα υλοποιήσει η τάξη. 
Αξιολόγηση της διαδικασίας.  
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6.2. 2ο Έντυπο: Ανίχνευση αναγκών 
 

Στόχος να καθορίσει η οµάδα τους στόχους του προγράµµατος. ∆έσιµο οµάδας: 
παιχνίδι µια αλήθεια και ένα ψέµα. Ανίχνευση αναγκών σε ατοµικό επίπεδο (τι θέλω 
και τι δε θέλω από το πρόγραµµα). Χωρισµός 4µελών οµάδων και κοινή λίστα 
αναγκών. Ανακοινώσεις των οµάδων και ενιαία λίστα αναγκών σε ολοµέλεια. 
Συζήτηση (ποιες από τις ανάγκες τους µπορεί να καλύψει το πρόγραµµα). Αξιολόγηση. 

 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

6.3. 3ο Έντυπο: Τεχνική σκιών 
 

Στόχος η άντληση στοιχείων από τον ρόλο που ήδη έχουν µέχρι τώρα, και 
δηµιουργία ενός νέου ρόλου, ανιχνεύοντας τη διαφορετικότητα µέσα τους. Παιχνίδι 
χωρισµού σε µικρές οµάδες των τριών ατόµων. Κατασκευή του πορτρέτου: µε χαµηλά 
τα φώτα και ένα φακό. Ο ένας µαθητής κρατά το φακό έτσι ώστε να πέφτει το φως στο 
προφίλ του δεύτερου και ο τρίτος σχεδιάζει τη σκιά του προφίλ σε ένα λευκό χαρτόνι 
που κολλάµε στον τοίχο. Τα µέλη της οµάδας παίρνουν εναλλακτικά όλους τους 
ρόλους. Στη συνέχεια κάθε µαθητής παίρνει τη φιγούρα του, την κόβει και τη 
ζωγραφίζει όπως θέλει. Μυθοπλασία-παρουσίαση: ∆ηµιουργούµε οµάδες των έξι 
ατόµων. Η νέα οµάδα κολλά τις φιγούρες σε ένα χαρτί του µέτρου, δίνει ονόµατα και 
ρόλους. Με αυτούς τους νέους πρωταγωνιστές τα παιδιά φτιάχνουν µία ιστορία. 
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Ετοιµάζουν την παρουσίασή της. Σε ολοµέλεια οι οµάδες παρουσιάζουν µε όποιο τρόπο 
θέλουν (δραµατοποίηση, παντοµίµα, αφήγηση). Συζήτηση και αξιολόγηση 
 
 

 
 

 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

6.4. 4ο Έντυπο: Οι εικόνες µιλάνε. 
 

Στόχος το µοίρασµα µιας προσωπικής πλευράς των παιδιών, η ενθάρρυνση και 
η διευκόλυνση ανοίγµατος στην οµάδα (είναι ευκολότερο να µιλάς για την εικόνα). 
Επιλογή εικόνας: σε θρανία απλώνονται κάρτες µε εικόνες διαφόρων ειδών, 
τουλάχιστον διπλάσιες από τους συµµετέχοντες. ∆ιαλέγουν όποια θέλουν απαντώντας 
(µέσα τους) στο ερώτηµα που θέτουµε π.χ. πώς νιώθεις σήµερα; Ποια εικόνα το 
εκφράζει; Χωρισµός ανά δύο µε ένα παιχνίδι συνεργασίας. Στα ζευγάρια εξηγεί ο ένας 
στον άλλο για ποιο λόγο επέλεξε τη συγκεκριµένη φωτογραφία και στη συνέχεια οι 
επιλογές παρουσιάζονται στην ολοµέλεια. Στο τέλος, οι µαθητές και εµείς έχουµε 
γνωρίσει κάτι παραπάνω για το κάθε µέλος . 

 
 
 

 
 
 
 
 
 
 
 
 

6.5. 5ο Έντυπο: Ο τυφλός και ο οδηγός. 
 

Στόχος να βιώσουµε την αίσθηση της απώλειας της αρτιµέλειας. Να βρεθούµε 
στη θέση ατόµων που θεωρούνται µειονότητα για τη δική µας αντίληψη. Να 
συνειδητοποιήσουµε ότι όλοι έχουµε ιδιαιτερότητες χωρίς αυτό να σηµαίνει κατ’ 
ανάγκη ότι µειονεκτούµε. Να αναλογιστούν οι µαθητές πότε και γιατί λέµε ότι ένα 
άτοµο µειονεκτεί. 

Χωρισµός σε ζευγάρια. Ένας από το ζευγάρι πρέπει να κλείσει τα µάτια του και 
ο άλλος είναι ο οδηγός του, ο οποίος τον περιφέρει στον χώρο. Μετά από λίγα λεπτά 
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αλλάζουν ρόλους. Χωρισµός σε τριάδες. ∆ιαµόρφωση τρένου τριών ατόµων. Το άτοµο 
που βρίσκεται στο τέλος έχει τα µάτια του ανοικτά, ενώ τα άλλα δύο (ο ένας στην αρχή 
του τρένου και ο άλλος στη µέση) πρέπει να κλείσουν τα µάτια τους. Αλλαγή θέσεων 
στο τρένο, ώστε όλοι να περάσουν και από τις τρεις θέσεις. Συζήτηση και αξιολόγηση 
µε ερωτήσεις από τους παρακάτω άξονες: - Πώς αισθανθήκατε όταν τα µάτια σας ήταν 
κλειστά; Πώς αισθάνονται οι άνθρωποι που έχουν αυτό το χαρακτηριστικό; Γιατί 
αισθάνονται έτσι; Πώς αισθανθήκατε όταν τα µάτια σας ήταν ανοικτά;  
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

6.6. 6ο Έντυπο: Εγώ, οι Άλλοι, Εµείς 
 

Στόχος να γνωριστούν τα µέλη της οµάδας µεταξύ τους µε ένα διαφορετικό 
τρόπο και σε διαφορετικό επίπεδο. 

Χωρισµός σε ζευγάρια. Ζωγράφισε µε: Για πέντε λεπτά, σε κάθε ζευγάρι, ο ένας 
ζωγραφίζει το πρόσωπο του άλλου. Όταν τελειώσει ο χρόνος, σηµειώνουµε το όνοµα 
του ζευγαριού µας κάτω από το πορτρέτο του σε µορφή ακροστιχίδας και 
ανταλλάσουµε τις ζωγραφιές. Όλα τα µέλη της οµάδας έχουν τη δυνατότητα να 
σχολιάσουν τα διάφορα πορτρέτα και να πουν τι ιδιαίτερο παρατηρούν σε κάθε 
πορτρέτο. Στη συνέχεια, έχει λίγα λεπτά ο καθένας να σηµειώσει αυθόρµητα µια λέξη 
που ξεκινάει από το κάθε αρχικό γράµµα του δικού του ονόµατος. Με τις λέξεις που 
σηµείωσε, συντάσσει ένα µικρό κείµενο (ιστορία, ποίηµα κ.λ.π.). Ο κάθε µαθητής 
διαβάζει στην οµάδα αυτό που έγραψε. Τα µέλη της οµάδας είναι σε θέση να κάνουν τα 
σχόλιά τους ή να αναφερθούν σε κάτι που τους έχει εντυπωσιάσει. Αξιολόγηση της 
διαδικασίας. 
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6.7. 7ο Έντυπο: Εγώ, οι Άλλοι, Εµείς. 
 
Στόχος να διερευνήσουµε διαδικασίες διαµόρφωσης της ταυτότητας του 

ατόµου. 
Χωρισµός οµάδων. Οι υποοµάδες γράφουν 10 φράσεις αρχίζοντας µε το 

«Είµαι…». Στην ολοµέλεια τα παιδιά διαβάζουν δυνατά τις φράσεις. 
Στις υποοµάδες πλέον, ο κάθε µαθητής/τρια κόβει το δικό του/της πορτρέτο (το 

κάθε χαρακτηριστικό του προσώπου του ξεχωριστά) από την προηγούµενη συνάντηση, 
και µαζί µε τα µέρη των πορτρέτων όλων των µελών της οµάδας του, προσπαθούν να 
κάνουν ένα νέο κοινό πρόσωπο. Χρησιµοποιούν τις λέξεις τους (από την ακροστιχίδα 
τους) για να δηµιουργήσουν όλοι µαζί µε όλες κατά το δυνατόν τις λέξεις, ένα νέο 
κείµενο για το νέο πρόσωπο. Επιλέγουν έναν τίτλο για την ιστορία τους. Η κάθε οµάδα 
παρουσιάζει στην ολοµέλεια την ιστορία της και το νέο πρόσωπο της οµάδας. 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

∆ίνονται ιδέες (βιογραφία, όνοµα, χαρακτήρα, συµπεριφορές, επάγγελµα και 
επιθυµίες, δράσεις και προσδοκίες) για το πώς θα παρουσιάσει η κάθε οµάδα το νέο της 
πρόσωπο. Παρουσίαση των ιστοριών από τις οµάδες (δραµατοποίηση, αφήγηση, κ.ά.). 

Συζήτηση µε στόχο να διαφανεί το νόηµα αυτής της δραστηριότητας, που είναι 
ότι η ανθρώπινη ταυτότητα δεν είναι αµετάβλητη. Βρίσκεται σε διαρκή εξέλιξη και η 
κατεύθυνση προς την οποία αλλάζει εξαρτάται από τις αλληλεπιδράσεις µε άλλα άτοµα 
και το περιβάλλον. Αξιολόγηση. 
 

6.8. 8ο Έντυπο: Εγώ, Εσύ και οι Ανάγκες µας  
 

Στόχος να αντιληφθούν ότι όλοι έχουµε τις ίδιες ανάγκες αλλά µπορεί να τις 
εκφράζουµε διαφορετικά και να τις καλύπτουµε µε διαφορετικούς τρόπους.  

Σε κύκλο συζητούµε µε τα παιδιά στην ολοµέλεια πάνω στις παρακάτω 
ερωτήσεις: 
 

 
-  Τι χρειάζοµαι για να ζήσω; (επιβίωση)  
- Πότε αισθάνοµαι ασφαλής; (προστασία) 
- Πώς εκδηλώνω την αγάπη µου; (στοργή)  
- Πώς επικοινωνώ µε τους άλλους; (κατανόηση) 
- Τι µου αρέσει να κάνω; (συµµετοχή) 
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- Πώς περνάω τον ελεύθερο χρόνο µου; (αργία) 
- Πότε νοιώθω ευχαριστηµένος; (δηµιουργία) 
- Ποιος είµαι; (ταυτότητα) 
- Πότε αισθάνοµαι ελεύθερος; (ελευθερία) 

 
Σε χαρτί αναγράφουµε την κάθε ερώτηση και από κάτω συλλέγουµε όλες τις 

απαντήσεις των παιδιών. Η κάθε ερώτηση συζητιέται ξεχωριστά και αφού συλλεχθούν 
οι απαντήσεις προχωράµε στην επόµενη ερώτηση. Τα παιδιά γράφουν σε κάθε µεγάλο 
χαρτί την απάντησή τους. Αξιολόγηση. 

 
 
6.9. 9ο Έντυπο: Εγώ, Εσύ και οι Ανάγκες µας  

 
Στόχος να υποπτευθούν ότι ο τρόπος µε τον οποίο καλύπτουν τις ανάγκες τους 

και τα µέσα που χρησιµοποιούν επηρεάζει την επικοινωνία και την αλληλεπίδραση µε 
τους άλλους.  
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

Αναζωπυρώνουµε τη συζήτηση της προηγούµενης συνάντησης. Αναρτούµε 
στην αίθουσα τα χαρτιά µε τις απαντήσεις που είχαµε συλλέξει. Ζητάµε από τα παιδιά 
να επιλέξουν ποιο από τα εννέα χαρτιά θα ήθελαν να απεικονίσουν µέσα από µία 
ζωγραφιά. Όλοι οι µαθητές ζωγραφίζουν ατοµικά και ελεύθερα. Αναρτούµε τις 
ζωγραφιές των παιδιών γύρω από το χαρτί που επέλεξαν. Ζητάµε από τα παιδιά να µας 
πουν τι παρατηρούν. Συζήτηση: Προσανατολίζουµε τη συζήτηση στο ότι όλοι οι 
άνθρωποι εκφραζόµαστε µε παρόµοιους ή/και διαφορετικούς τρόπους γύρω από το ίδιο 
θέµα και αυτό έχει αντίκτυπο στους τρόπους επικοινωνίας και αλληλεπίδρασης.  

 
 
6.10. 10ο Έντυπο: Παραβιάζοντας τον κύκλο  

 
Στόχος να συνειδητοποιήσουµε την αλλαγή των συναισθηµάτων όταν 

αποτελούµε µέρος της πλειονότητας ή της µειονότητας και µε στόχο να αναδυθούν και 
να αναλυθούν οι στρατηγικές που χρησιµοποιούµε για να γίνουµε αποδεκτοί από την 
πλειονότητα. 

Χωρισµός σε σχετικά πολυπληθείς οµάδες, µε ένα παιχνίδι και φροντίδα να 
µείνουν δύο εκτός οµάδων (παρατηρητές). «Ο ξένος»: Ζητάµε από κάθε οµάδα να 
επιλέξει ένα παιδί για να είναι ο “ξένος”. Τα άλλα µέλη της οµάδας πρέπει να 
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διαµορφώσουν έναν όσο το δυνατό σφιχτότερο κύκλο. Εξηγούµε ότι ο “ξένος” πρέπει 
να προσπαθήσει να µπει στον κύκλο, ενώ εκείνοι που διαµορφώνουν τον κύκλο πρέπει 
να προσπαθήσουν να τον κρατήσουν απ’ έξω. 

Ο πρώτος παρατηρητής πρέπει να σηµειώνει τι κάνει ή/και τι λέει ο “ξένος” και, 
αντίστοιχα ο δεύτερος τι κάνει ή/και λέει η οµάδα. Μετά από δύο ή τρία λεπτά και 
ανεξάρτητα από το εάν κατόρθωσε να µπει στον κύκλο ή όχι, ο “ξένος” µπαίνει στον 
κύκλο και ένα άλλο µέλος παίρνει τη θέση του. Η δραστηριότητα τελειώνει όταν όλα τα 
µέλη της οµάδας έχουν πάρει τη θέση του “ξένου”. 

Συζήτηση και αξιολόγηση: Όλα τα µέλη της κάθε οµάδας συζητούν για το τι 
συνέβη και για το πώς αισθάνθηκαν σε όλους τους ρόλους του παιχνιδιού.  

Στη συνέχεια συζητούµε για τα συναισθήµατα όσων δε γίνονται από µία οµάδα, 
όσων είναι καλοί ή κακοί µαθητές και τα πιθανά δικά τους συναισθήµατα από 
προσωπικές τους εµπειρίες. 

 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

6.11. 11ο Έντυπο: Μάντεψε µε ποιον θα καθίσεις  
 

Στόχος να συζητήσουµε για το πώς αισθάνονται αυτά τα παιδιά που δεν τα 
επιλέγουµε για φίλους και να συνειδητοποιήσουµε για ποιους λόγους µας ενοχλεί ο 
άλλος. 

Φτιάχνουµε µία ιστορία µε καρτέλες ρόλων. Μία πιθανή εκδοχή µπορεί να είναι 
(εδώ σε συντοµία):  
  

«Ένας καλός µαθητής τοποθετείται από τη δασκάλα του να καθίσει στο θρανίο µε 
έναν κακό, ή βρώµικο ή ξένο µαθητή. ∆εν θέλει και η µητέρα του αναλαµβάνει να λύσει 
το πρόβληµα».  

 
Εξηγούµε στην οµάδα ότι αυτό είναι ένα παιχνίδι ρόλων. Ζητούµε από τρεις 

εθελοντές να παίξουν τους ρόλους. Οι υπόλοιποι της οµάδας είναι οι παρατηρητές. 
∆ίνουµε µια κάρτα ρόλου (µαθητής, µητέρα, δασκάλα /ος) σε κάθε έναν από 

τους παίκτες και αφήνουµε δύο ή τρία λεπτά για να µπουν στο ρόλο τους. 
Προετοιµάζουµε τη σκηνή και εξηγούµε σε όλους ότι πρόκειται να παρακολουθήσουν 
µια συζήτηση. Φροντίζουµε να υπάρχει ένα χρονικό πλαίσιο, γνωστό σε όλους. 
Συζήτηση για το «πώς αισθάνθηκαν;» όλοι. Ανάπτυξη του θέµατος µε ερωτήµατα: - Θα 
ήταν διαφορετικά εάν, αντί να είναι ο κακός µαθητής ήταν ο καλύτερος της τάξης; - Τι 
θα συνέβαινε εάν ο µαθητής δεν το έλεγε στη µητέρα του και το υπέµενε όλη τη χρονιά; 
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- Ποια συµπεριφορά θα είχε απέναντι στο νέο συµµαθητή του; - Ρωτάµε του µαθητές 
εάν έχουν βιώσει παρόµοιες καταστάσεις και τι έκαναν.  
 
 

6.12. 12ο Έντυπο: Το όριο 20. 
 

Στόχος να βιώσουν οι συµµετέχοντες την αδικία και τις διακρίσεις, να 
αποκαλυφθεί η ανοχή και η αλληλεγγύη των συµµετεχόντων, να προβληµατιστούν σε 
θέµατα αποκλεισµού, µειονότητας, σχέσεις πλειονότητας-µειονότητας, κοινωνικής 
αναπηρίας και ανταγωνισµού.  

Οι παίκτες χωρίζονται σε τρεις οµάδες για να συναγωνιστούν µεταξύ τους 
περνώντας από τους δέκα γύρους του παιχνιδιού. Η κριτική επιτροπή (από τα ίδια τα 
παιδιά) κρίνει τις επιδόσεις των οµάδων και σηµειώνει τα αποτελέσµατα. Οι παίκτες 
δεν το ξέρουν, αλλά στην πραγµατικότητα ο ανταγωνισµός τους είναι “στηµένος”. Εν 
τούτοις, µόνο στο τέλος του παιχνιδιού ανακαλύπτουν ότι οι κανόνες δεν ήταν δίκαιοι 
και ότι µία οµάδα µόνο έχει τις καλύτερες ευκαιρίες και ευνοείται από την κριτική 
επιτροπή. 

Οι αρχικοί γύροι δίνουν την εντύπωση τίµιου παιχνιδιού, χτίζοντας ταυτόχρονα 
την ταυτότητα της οµάδας και το οµαδικό πνεύµα. Σταδιακά οι παίκτες βιώνουν την 
αδικία και στον 8ο γύρο η διαφορά µεταξύ των συνολικών αποτελεσµάτων των οµάδων 
είναι τέτοια που το παιχνίδι τελειώνει. 

Στο τέλος, κατά τη διάρκεια της αξιολόγησης, που είναι ουσιαστικής σηµασίας, 
διατίθεται αρκετός χρόνος για να συζητηθούν τα συναισθήµατα και η συµπεριφορά των 
παικτών κατά τη διάρκεια του παιχνιδιού. Είναι πολύ σηµαντικό να προβληµατιστούµε 
πάνω στις συγκινήσεις που προέκυψαν κατά τη διάρκεια του παιχνιδιού και να 
επιστηθεί η προσοχή στις συγκρίσεις, οι οποίες µπορεί να γίνουν µε στόχο τις 
διακρίσεις και την αδικία, που συµβαίνουν στην καθηµερινή µας ζωή.  

 
∆ίνεται ιδιαίτερη προσοχή στα επόµενα µε προσεκτικές ερωτήσεις. 
Στις συναισθηµατικές πτυχές 
Στη διαφάνεια (κατανόηση του «στησίµατος») 
Στη δυναµική της οµάδας και  
Στη σύνδεση µε την πραγµατικότητα 
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6.13. 13ο Έντυπο: Η απώλεια. 
 

Στόχος να κατανοήσουν την πανανθρώπινη διάσταση της απώλειας, να 
καταλάβουν ότι οι «Ξένοι» βιώνουν την απώλεια της χώρας, γλώσσας κ.λ.π. και να 
εντοπίσουν τεχνικές ανακούφισης.  

Καταγράφω σε χαρτί µία απώλεια… Συλλέγουµε σε ένα µεγάλο χαρτί όλες τις 
απώλειες ανώνυµα…Ακούω κάποιον να µιλάει για την απώλειά µου και να λέει πώς θα 
αισθανόταν αν ήταν δική του…Συζητούµε τι είδους συναισθήµατα µπορεί να 
προκαλέσει η κάθε απώλεια. Τα συγκρίνουµε… 

Κατατάσσουµε τις απώλειες σε τρεις κατηγορίες: κατάσταση, αντικείµενο, 
ύπαρξη. Συζητούµε για αυτές. Προτρέπουµε τα παιδιά να απεικονίσουν τα 
συναισθήµατα που προέρχονται από την απώλεια που βίωσαν µέσα από ζωγραφική, 
κολλάζ, γραφή… 

Καλούµε τα παιδιά να προσδιορίσουν τι έχει αλλάξει από την ηµέρα της 
απώλειας…Συζητούµε τι τους «ανακουφίζει» σε σχέση µε την απώλεια… 
Προτρέπουµε τα παιδιά να εκφράσουν µε διάφορους τρόπους (µέσα από ζωγραφική, 
δραµατοποίηση, γραφή, κολλάζ, αφήγηση…) δηµιουργικές λύσεις, διεξόδους, τεχνικές, 
δρόµους… για το πώς µπορούµε να συµβιώσουµε µε τις απώλειες οι οποίες συµβαίνουν 
καθηµερινά! 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

6.14. 14ο Έντυπο: Αξιολόγηση του προγράµµατος. 
 

Στόχος η συνολική αποτίµηση της διαδικασίας.  
Αναζητούµε τη λίστα αναγκών των µαθητών, η οποία προέκυψε από το 2ο 

Έντυπο και την αναρτούµε στην αίθουσα. Θυµίζουµε στην οµάδα µας τι ήθελαν από το 
συγκεκριµένο πρόγραµµα Αγωγής Υγείας.  

Χωρίζουµε την ολοµέλεια σε µικρές οµάδες µέσα από ένα παιχνίδι. Ζητούµε 
από τις οµάδες να συζητήσουν πάνω στη λίστα των αναγκών τους και να συµφωνήσουν 
ως οµάδα ποια «θέλω» τους ικανοποιήθηκαν και ποια όχι. Στη συνέχεια, οι οµάδες 
συζητούν πιθανές προτάσεις για το πώς θα ήθελαν να δουλέψουν την επόµενη χρονιά 
και πάνω σε ποιο θέµα. Στην ολοµέλεια, συζητάµε πρώτα την «κάλυψη των αναγκών» 
και, στη συνέχεια, συλλέγουµε τις προτάσεις των παιδιών. Με ένα παιχνίδι χαλάρωσης 
αποχαιρετιζόµαστε και κλείνουµε τη διαδικασία. 
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7. Αποτίµηση του προγράµµατος 
 

Το πρόγραµµα έχει επιτύχει σε πολύ µεγάλο βαθµό. Έχει εµπλέξει 50 περίπου 
εκπαιδευτικούς, έχοντας τους επιµορφώσει και εποπτεύσει στη διάρκεια των τριών 
ετών υλοποίησής του. Έχει ανοιχτεί σε επίπεδο Περιφέρειας Στερεάς Ελλάδας, έχοντας 
επιµορφώσει τους Υπεύθυνους Αγωγής Υγείας και έναν εκπαιδευτικό από κάθε νοµό 
για να λειτουργήσουν πολλαπλασιαστικά. Έχει δουλέψει µε 800 περίπου µαθητές και 
µαθήτριες σε όλη την Εύβοια έχοντας κατορθώσει να ανοίξει «ένα διαπολιτισµικό 
διάλογο» και να ευαισθητοποιήσει στην αποδοχή του άλλου. Βέβαια ένα σύντοµα 
πρόγραµµα όσο καλά οργανωµένο και να είναι δεν µπορεί να αλλάξει στάσεις και 
συµπεριφορές των συµµετεχόντων, δια βίου. Όµως πιστεύουµε ότι στους 
εµπλεκόµενους πέρασε το µήνυµα ότι µπορεί η διαφορετικότητα να τονίζει τη 
µοναδικότητα της ανθρώπινης ύπαρξης, αλλά ταυτόχρονα αναδεικνύει και τη 
δυναµικότητα της ανθρώπινης συνύπαρξης. 
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Abstact 
 
European Year 2008 was dedicated to the cross-cultural dialogue. For the first time 
then, in the framework of Health Education, a relevant program was implemented under 
the title “I accept you when I understand myself” by the Division of Primary Education 
in the Prefecture of Evia. The program was carried out by the cooperation of different 
elementary schools, as part of the Program for the Promotion of Initiatives on Health 
Education Issues, in the area of Mental Health. The above Program was financed by the 
Ministry of Education and National Youth Institution as an O.P. "Education" action 
(one of the Third Community Support Framework’s 24 Operational Programmes). The 
program was, very successfully, continued in the following school years, aiming for 
deeper communication among the students through the development of wider mutual 
respect and acceptance. It was based on students’ life experience deriving from their 
immediate school environment and from their wider social one; in order to create and 
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sustain a climate of confidence, safety and reciprocity where children could express 
themselves. It involved teachers who were continuously supported by, hands-on, 
applied education and networking in supervised meetings. The educational 
strengthening that those meetings provided and the didactic material on practical 
applications that the teachers received from the Society for the Development and 
Creative Occupation of Children (EADAP), which was engaged in their training; helped 
them to work effectively and creatively with their students. Participating students 
recorded their experiences in a book: concluding outcome of this program. The present 
work briefly describes the activities that took place among the students and provides 
relevant photographic material.  
 
Keywords: mutual acceptance, hands-on activities, practical applications, minority, 
majority, identity.  
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«Μαθαίνοντας να ζούµε µαζί»: ένα πρόγραµµα για την αποδοχή της 
διαφορετικότητας στο ∆. Σ. ∆ιαπολιτισµικής Εκπαίδευσης 

Παλαιού Φαλήρου 
 
 

Αγγελική Αρώνη 
Βικτωρία Βάρφη 

 
 

Περίληψη 
 
Κατά το σχολικό έτος 2009-2010 στο ∆ηµοτικό Σχολείο ∆ιαπολιτισµικής Εκπαίδευσης 
Π. Φαλήρου, στο οποίο φοιτούν µαθητές διαφόρων εθνικοτήτων, εφαρµόστηκε το 
πρόγραµµα «Learning to Live Together. An Intercultural and Interfaith programme for 
Ethics Education». Πρόκειται για ένα εκπαιδευτικό εγχειρίδιο το οποίο είναι 
σχεδιασµένο για χρήση σε διαφορετικά θρησκευτικά και κοινωνικοπολιτισµικά 
πλαίσια.. Οι αρχές και οι αξίες που προβάλλονται µέσα από το συγκεκριµένο 
πρόγραµµα στοχεύουν στην καλλιέργεια του σεβασµού και της αποδοχής ατόµων µε 
διαφορετικά εθνοπολιτισµικά χαρακτηριστικά,. Μέσω του προγράµµατος προωθούνται 
τέσσερις βασικές ηθικές αξίες: ο σεβασµός, η ενσυναίσθηση, η υπευθυνότητα και η 
συνδιαλλαγή. Σκοπός της δράσης στο συγκεκριµένο σχολικό περιβάλλον ήταν η 
αναγνώριση συναισθηµάτων, στάσεων και συµπεριφορών απέναντι στη 
διαφορετικότητα και η ενδυνάµωση των µαθητών για λήψη αποφάσεων που 
υποστηρίζουν αξίες που προάγουν σεβασµό για άλλους πολιτισµούς και πεποιθήσεις. 
Επίσης η εµπλοκή σε ενεργό διάλογο, σαν µέσο ανάπτυξης µεγαλύτερης ευαισθησίας 
στις διαφορετικές οπτικές της κατανόησης και εκτίµησης των διαφορετικών απόψεων. 
Τα πρώτα αποτελέσµατα από την υλοποίηση του προγράµµατος, το οποίο προβλέπεται 
να συνεχιστεί και κατά το επόµενο σχολικό έτος, έδειξαν αλλαγές και διαφοροποιήσεις 
τόσο σε επίπεδο γνωστικό και θυµικοσυναισθηµατικό όσο και σε επίπεδο 
συµπεριφοράς και στάσεων των µαθητών. 
 
Λέξεις- κλειδιά: διαπολιτισµική εκπαίδευση, διαφορετικότητα, αποδοχή, 
ενσυναίσθηση 

 
 

Εισαγωγή 
 

Το σχολείο έχει χαρακτηριστεί ως ένα ανοιχτό σύστηµα, αφού η λειτουργία και 
η ύπαρξή του εξαρτώνται σε µεγάλο βαθµό από το ευρύτερο περιβάλλον µέσα στο 
οποίο βρίσκεται. Εποµένως το σχολείο δέχεται τις επιδράσεις του εξωτερικού 
περιβάλλοντος και µε τη σειρά του ασκεί πάνω σ’ αυτό τις δικές του επιρροές 
(Πασιαρδής, 2004). Tαυτόχρονα, το σύγχρονο σχολείο, αποτελεί το φυσικό και 
κοινωνικό περιβάλλον του παιδιού και στοχεύει στην ψυχοσωµατική, γνωστική και 
θυµικοσυναισθηµατική ανάπτυξή του. 

Ένα από τα βασικά καθήκοντα των διδασκόντων αποτελεί η συναισθηµατική 
καλλιέργεια των µαθητών για την αποδοχή αρχών που θα στηρίξουν τις αξίες και θα 
επηρεάσουν τη συµπεριφορά τους, προκειµένου να διαµορφώσουν θετική στάση για τη 
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ζωή και την κοινωνία. Κατά συνέπεια, µεταξύ άλλων, ο εκπαιδευτικός οφείλει να 
λειτουργεί ως διαµορφωτής προσωπικοτήτων. Αυτό µπορεί να το πετύχει µέσα από τις 
διαδικασίες της αγωγής και της µάθησης, προάγοντας την ικανότητα αναζήτησης της 
γνώσης και την κριτική και δηµιουργική ικανότητα, που συµβάλλουν στη διαµόρφωση 
ατόµων µε δηµοκρατικές και κοινωνικές ευαισθησίες (Κωνσταντίνου, 2004). 

Το ∆ηµοτικό Σχολείο ∆ιαπολιτισµικής Εκπαίδευσης Π. Φαλήρου λειτουργεί, µε 
τη σηµερινή του µορφή, από το 1996 µε βάση το νόµο 2413/96 για την Οργάνωση και 
Λειτουργία ∆ιαπολιτισµικών Σχολείων. Στις τάξεις του φοιτούν κυρίως παιδιά 
µεταναστών που προέρχονται και από τις πέντε ηπείρους, µε αποτέλεσµα να 
παρουσιάζεται µια µεγάλη ποικιλία όσον αφορά στις εθνικές υπαγωγές και στις 
µητρικές γλώσσες, και βέβαια στα εθνοπολιστισµικά στοιχεία και στο πολιτισµικό 
κεφάλαιο που φέρουν οι µαθητές. Το σχολικό έτος, 2009-2010, στο σχολείο φοιτούσαν 
116 µαθητές προερχόµενοι από 40 διαφορετικές χώρες κυρίως από τον ευρωπαϊκό και 
ασιατικό χώρο.  

Από τη µελέτη της σχετικής διεθνούς και ελληνικής βιβλιογραφίας προκύπτει 
ότι τα παιδιά µε διαφορετικά εθνοπολιτισµικά χαρακτηριστικά τείνουν να έχουν 
χαµηλή αυτοαντίληψη και αυτοεκτίµηση, µη ικανοποιητικές σχολικές επιδόσεις, να 
παρουσιάζουν προβλήµατα συµπεριφοράς ή προσαρµογής και δυσκολίες στη σχολική 
και κοινωνική τους ένταξη (Μάρκου, 1997).  

Η κοινωνική ταυτότητα, αποτελεί συστατικό της αυτοαντίληψης και της 
αυτοεκτίµησης του ατόµου, δηλαδή µερικών από τα βασικά χαρακτηριστικά της 
προσωπικότητας και περιλαµβάνει στοιχεία όπως η εθνικότητα, η φυλή, η θρησκεία, η 
γλώσσα, τα ήθη και τα έθιµα. Όταν αυτά είναι κοινά σε µια οµάδα τότε το άτοµο 
αισθάνεται ότι ανήκει στη συγκεκριµένη εθνική οµάδα. Τα τελευταία χρόνια, καθώς 
όλο και περισσότερες κοινωνίες γίνονται πολυπολιτισµικές η έννοια της εθνικής 
ταυτότητας αποτελεί ένα επίκαιρο θέµα για την Ψυχολογία. Σύµφωνα µε µελέτες από 
το χώρο της ∆ιαπολιτισµικής Ψυχολογίας αλλά και της Ανθρωπολογίας, η εικόνα που 
διαµορφώνει το άτοµο για τον εαυτό του µπορεί να διαφοροποιείται ανάλογα µε το 
πολιτισµικό περιβάλλον από το οποίο προέρχεται. Οι διαπολιτισµικοί ψυχολόγοι, 
µελετώντας τη σχέση ανάµεσα στον πολιτισµό και τη συµπεριφορά του ατόµου, 
αποδίδουν τις διαφοροποιήσεις της ανθρώπινης συµπεριφοράς στις επιδράσεις των 
κοινωνικοπολιτιστικών παραγόντων. (Rosenberg, 1986). 

Οι µαθητές, του ∆ηµοτικού Σχολείου ∆ιαπολιτισµικής Εκπαίδευσης, µε τις 
ανάγκες και την ποικιλότητα που εµφανίζουν, το νοµικό πλαίσιο µε τις δυνατότητες 
που παρέχει και οι εκπαιδευτικοί µε τις στάσεις τους και τις επιλογές τους, οδηγούν το 
σχολείο στο να υιοθετεί συγκεκριµένες εκπαιδευτικές διαδικασίες και στο να επιλέγει 
και να εφαρµόζει δράσεις µε σκοπούς: την αναγνώριση, την αποδοχή και την 
καλλιέργεια της προσωπικότητας του κάθε µαθητή, την κατοχύρωση της ισότητας µε 
παράλληλη αναγνώριση της διαφορετικότητας, την γνώση και εφαρµογή των 
ανθρώπινων δικαιωµάτων. Απώτερος στόχος η δηµιουργία συνθηκών και 
προϋποθέσεων για µια αρµονική συνύπαρξη µε βάση τις αρχές της ισότητας, της 
αξιοπρέπειας, της αποδοχής και της µη βίας.  

Αρωγός στην ανάληψη σχετικής δράσης υπήρξε το πρόγραµµα της UNESCO 
και της UNICEF “Learning to Live Together: An Intercultural and Interfaith 
programme for Ethics Education”, που αναπτύσσεται παράλληλα σε πολλά σχολεία του 
κόσµου, παρέχοντας τεχνογνωσία, µε στόχο την εκπαίδευση για την ειρήνη, τον 
περιορισµό της βίας και την αναγνώριση της κουλτούρας του άλλου. Αυτό επιδιώκεται 
µέσα από προγράµµατα, εργαστήρια και δράσεις που δίνουν έµφαση στην εκπαίδευση 
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για τα ανθρώπινα δικαιώµατα και την ιδιότητα του πολίτη και µάχονται ενάντια στην 
περιθωριοποίηση και σε κάθε είδους διάκριση.  

Είναι γεγονός ότι απλώς η επαφή µε την ποικιλοµορφία στην τάξη, δεν αρκεί 
για να µάθουν τα παιδιά να δρουν µε σεβασµό για τον «άλλο» και να επικοινωνούν µαζί 
του.  
 

 
Περιγραφή του προγράµµατος 
 

Το πρόγραµµα «Learning to Live Together» είναι ένα εκπαιδευτικό εγχειρίδιο 
σχεδιασµένο από το Ιαπωνικό Ίδρυµα Arigatou Foundation σε συνεργασία µε την 
Unesco και τη Unicef για να συµβάλλει στην πραγµατοποίηση του δικαιώµατος του 
παιδιού για ολόπλευρη σωµατική, πνευµατική, ηθική και κοινωνική ανάπτυξη και 
εκπαίδευση. Το υλικό δηµιουργήθηκε για χρήση σε διαφορετικά θρησκευτικά και 
κοινωνικοπολιτισµικά πλαίσια σαν πηγή αναφοράς για όλους όσους ενδιαφέρονται για 
την προώθηση της Ηθικής εκπαίδευσης. Το πρόγραµµα αποτελεί ιδανικό υλικό 
πρωτογενούς πρόληψης και ευαισθητοποίησης των παιδιών στη διαφορετικότητα. Η 
∆ιαπολιτισµική του προσέγγιση προωθεί την αποδοχή στην ετερότητα, το διάλογο και 
την διαπροσωπική και ενδοπροσωπική επικοινωνία. Πρόκειται για µια διαδικασία 
συνεχόµενης ατοµικής και συλλογικής µάθησης που υποστηρίζει κι ενισχύει έναν 
εποικοδοµητικό τρόπο συµβίωσης σε ένα πλουραλιστικό περιβάλλον. Οι αρχές και οι 
αξίες που προβάλλονται µέσα από το συγκεκριµένο πρόγραµµα στοχεύουν να 
καλλιεργήσουν το σεβασµό για ανθρώπους µε διαφορετικές θρησκείες και πολιτισµούς 
προωθώντας συστήµατα αξιών που δίνουν έµφαση στην αξιοπρεπή και αρµονική 
συµβίωση και αλληλεγγύη µεταξύ ανθρώπων από διαφορετικά ταξικά, εθνικά, 
θρησκευτικά, πολιτισµικά και ιδεολογικά υπόβαθρα. Το πρόγραµµα προωθεί τέσσερις 
βασικές ηθικές αξίες: το σεβασµό, την ενσυναίσθηση, την υπευθυνότητα και τη 
συνδιαλλαγή.  

Οι αξίες αυτές είναι ενσωµατωµένες στις δύο εκπαιδευτικές ενότητες του 
υλικού και εφαρµόζονται σε διαφορετικά πλαίσια και καταστάσεις µε την πρόθεση να 
διευκολύνουν τη διαδικασία ανάπτυξης ενός ειρηνικού περιβάλλοντος συνύπαρξης.  

Η υλοποίηση του προγράµµατος ξεκίνησε τον Ιανουάριο του 2010 από την 
εκπαιδευτικό Φυσικής Αγωγής του σχολείου µε τους µαθητές των δύο τµηµάτων της Ε΄ 
τάξης στο πλαίσιο της Ευέλικτης Ζώνης και συνίστατο σε µια 45λεπτη συνάντηση την 
εβδοµάδα. Το πρόγραµµα θα ολοκληρωθεί την επόµενη σχολική χρονιά. Στο τµήµα Ε1 
του σχολείου βρίσκονται 11 µαθητές από 9 διαφορετικές χώρες που χαρακτηρίζονται 
ως «προχωρηµένοι» στη γλώσσα λόγω αρκετών χρόνων φοίτησης σε ελληνικό σχολείο 
ενώ στο τµήµα Ε2 12 µαθητές από 12 χώρες που φοιτούν στο σχολείο το 2009-2010 και 
χαρακτηρίζονται ενδοσχολικά ως «αρχάριοι».  

 

Περιεχόµενα / Ενότητες 

Το εγχειρίδιο αποτελείται από δύο ενότητες:  

 

Α. Η κατανόηση του Εαυτού και των Άλλων (Understanding Self and Others) 

• Εκτιµώντας τη διαφορετικότητα (Appreciating diversity)  
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• Αναγνωρίζω τον Εαυτό µου σε σχέση µε τους άλλους (Acknowledge myself 
in relation to others) 

• Μια κοινή ανθρωπότητα (A common humanity)  

• ∆εν µπορούµε απλά να τα πάµε καλά; (Can we just get along?)  

• Βάζοντας τον Εαυτό µου στη θέση του άλλου (Putting myself in another’s 
shoes)  

• Ανταποκρινόµενοι στις ανάγκες αµοιβαίας κατανόησης (Responding to the 
needs of mutual understanding)  

 

Β. Μεταβάλλοντας τον κόσµο µαζί (Transforming the World Together) 

• Τι συµβαίνει όταν αδυνατούµε να σεβόµαστε ο ένας τον άλλο; (What 
happens when we fail to respect one another?)  

• Κατανοώντας τις συγκρούσεις, τη βία και τις αδικίες γύρω µου 
(Understanding the conflicts, violence and injustices around me)  

• Η Ειρήνη αρχίζει µε µένα (Peace begins with me)  

• Μη βίαιες εναλλακτικές (Non-violent alternatives)  

• Ο περίπατος της διευθέτησης /συµφιλίωσης (Reconciliation walk) 

• Χτίζοντας γέφυρες εµπιστοσύνης (Building bridges of trust)  

• ∆ουλεύοντας µαζί για να αλλάξουµε τον κόσµο (Working together to 
transform the world)  

 
Κατά τη διάρκεια της σχολικής χρονιάς 2009-2010 που ξεκίνησε η εφαρµογή 

του προγράµµατος επικεντρωθήκαµε στην υλοποίηση της πρώτης ενότητας. 
Ξεκινήσαµε µε τους βασικούς κανόνες επικοινωνίας αφού η αποτελεσµατική 
επικοινωνία είναι το κλειδί για τις διαπροσωπικές σχέσεις. Ένας ανοιχτός, ειλικρινής 
διάλογος µε σεβασµό στον άλλο βασίζεται τόσο σε δεξιότητες συναισθηµατικής 
νοηµοσύνης όσο και στη κατανόηση κι αποδοχή της ύπαρξης πολλών οπτικών για το 
ίδιο θέµα. (Τριλίβα, Αναγνωστοπούλου, Χατζηνικολάου, 2008). Ιδιαίτερη βαρύτητα κι 
αρκετός χρόνος αφιερώθηκε στην ανάπτυξη δεξιοτήτων συναισθηµατικής νοηµοσύνης 
αφού, µεταξύ άλλων, σύµφωνα µε έρευνες (Fiske, Cuddy, Glick & Xu, 2002) τα 
συναισθήµατά παίζουν σηµαντικό ρόλο στη στάση µας απέναντι στη διαφορετικότητα. 
Προσπαθήσαµε να επικεντρωθούµε στην αναγνώριση και κατόπιν στην έκφραση των 
συναισθηµάτων. Όπως θα φανεί στη συνέχεια αντιµετωπίσαµε σηµαντικές δυσκολίες 
στη λεκτική έκφραση των συναισθηµάτων λόγω ελλιπούς γλωσσικής ικανότητας των 
µαθητών ιδιαίτερα του τµήµατος Ε2. ∆ουλέψαµε αρκετά πάνω στην ανάπτυξη 
κατανόησης της οπτικής του άλλου (ενσυναίσθηση), αφού σύµφωνα µε το µοντέλο της 
«κοινωνικής επίγνωσης» του Selman (Selman, 2003) στην ηλικία των 7-12 ετών οι 
µαθητές έχουν την ικανότητα αφενός να µπουν στη θέση του άλλου κι αφετέρου να 
αντιλαµβάνονται τη δική τους οπτική. Χρησιµοποιώντας διάφορες τεχνικές επίλυσης 
συγκρούσεων δουλέψαµε πάνω στην ειρηνική διευθέτηση των διαφορών και των 
προβληµάτων.  
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Σκοποί της ∆ράσης 
 

Οι σκοποί της συγκεκριµένης δράσης ήταν η Αναγνώριση συναισθηµάτων, 
στάσεων και συµπεριφορών απέναντι στη διαφορετικότητα, η Ενδυνάµωση των 
µαθητών για λήψη αποφάσεων που υποστηρίζουν αξίες που προάγουν σεβασµό για 
άλλους πολιτισµούς και πεποιθήσεις, η Ενδυνάµωση των µαθητών να εµπλέκονται σε 
ενεργό διάλογο– να ακούνε και να µιλάνε – σαν µέσο ανάπτυξης µεγαλύτερης 
ευαισθησίας στις διαφορετικές οπτικές και της κατανόησης και εκτίµησης των 
διαφορετικών απόψεων και τέλος η Εκπαίδευση των µαθητών να αναγνωρίζουν τη 
χρήση στερεοτύπων, προκαταλήψεων και διακρίσεων και να αναλαµβάνουν ενεργή και 
συνειδητοποιηµένη κοινωνική δράση. 
 
 
Μεθοδολογία 
 

Για την εφαρµογή του προγράµµατος χρησιµοποιήθηκαν αλληλεπιδραστικές και 
βιωµατικές τεχνικές µάθησης οι οποίες αναπτύσσουν την πρακτική και δηµιουργική 
νοηµοσύνη των µαθητών προετοιµάζοντάς τα για τις προκλήσεις της ενήλικης ζωής 
(Goleman, 1998). Οι βιωµατικές δραστηριότητες βασίστηκαν στα ακόλουθα 
χαρακτηριστικά: Εµπλοκή τόσο του γνωστικού όσο του συναισθηµατικού και του 
κιναισθητικού τοµέα Σύνδεση της µάθησης µε τα προσωπικά βιώµατα κι εµπειρίες των 
µαθητών Αναστοχασµός και βαθύτερη επεξεργασία και διερεύνηση των ερεθισµάτων 
για ουσιαστικότερη κατανόηση και ανάληψη συνειδητοποιηµένης δράσης (Τριλίβα, 
Αναγνωστοπούλου, Χατζηνικολάου, 2008). Οι βασικές τεχνικές που χρησιµοποιήθηκαν 
ήταν Παιχνίδια ρόλων, Προσοµοιώσεις και παιχνίδια, Παντοµίµες, Εικαστικές 
δραστηριότητες (ζωγραφική, κατασκευή κολάζ), Εργασίες σε οµάδες, Προσαρµοσµένες 
κινητικές δραστηριότητες και Αφηγήσεις ιστοριών. 

 
 

Αξιολόγηση  
 

Για την αξιολόγηση της προόδου του προγράµµατος τηρήθηκαν ηµερολόγια 
καταγραφής προόδου τόσο από τον εκπαιδευτικό όσο και από τους συµµετέχοντες 
µαθητές.  

Τα ηµερολόγια αυτά ήταν προσωπικά ηµερολόγια για την καταγραφή απόψεων, 
συναισθηµάτων, εντυπώσεων, εµπειριών, σχολίων και σκέψεων πάνω στη συνάντηση 
που προηγήθηκε. Αποτελούσαν ένα είδος εσωτερικού διαλόγου που εξυπηρετεί τον 
ατοµικό αναστοχασµό (Τριλίβα, Αναγνωστοπούλου, Χατζηνικολάου, 2008). Σε κάθε 
συνάντηση τα παιδιά έπρεπε να έχουν µαζί τους ένα τετράδιο, ντοσιέ όπου µετά το 
τέλος των δραστηριοτήτων ο µαθητής κατέγραφε τα συναισθήµατα, τις παρατηρήσεις 
και τις εντυπώσεις τους από τη συνάντηση που προηγήθηκε. Το ηµερολόγιο ενισχύει 
την διαδικασία του αναστοχασµού. Σε µια διαπολιτισµική διαδικασία µάθησης το 
ηµερολόγιο µπορεί να βοηθήσει τους συµµετέχοντες να δουν πέρα από τις 
προκαταλήψεις τους και να εµβαθύνουν στην κατανόηση της ετερότητας. Η διαδικασία 
αυτή απαιτεί µερικές φορές µια αποµάθηση /απευαισθητοποίηση από αυτά που 
προηγουµένως είχαν µάθει και από αυτά που θεωρούσαν σωστά. Το ηµερολόγιο είναι 
προσωπικό και οι καταγραφές του µπορούν να µοιραστούν µόνο κι εφόσον ο µαθητής 
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το επιθυµεί. Το να δίνεται στο παιδί η δυνατότητα διάδρασης µε τον εαυτό του, να 
αναρωτιέται γιατί και πως συµβαίνουν τα πράγµατα, να αναγνωρίζει τι ξέρει, τι 
αντιλαµβάνεται και τι βιώνει είναι σηµαντικό στην ανάπτυξη της κριτικής σκέψης και 
µάθησης. Αναστοχαστικές ερωτήσεις βοηθούν τα παιδιά να προχωρήσουν πέρα από τη 
δική τους κατανόηση και προκαλούν την αντίληψη που έχουν για τον κόσµο 
παρακινώντας τους να ξανασκεφτούν τις απόψεις και τις συµπεριφορές τους. Για να 
βοηθηθούν οι µαθητές είχαν ενηµερωθεί πως οι καταγραφές τους µπορούσαν να είναι 
απαντήσεις στα παρακάτω είδη ερωτήσεων: (Τριλίβα, Αναγνωστοπούλου, 
Χατζηνικολάου, 2008).  

 
Ανοιχτές: Τι έµαθα στη σηµερινή δραστηριότητα;  
Συναισθηµατικές: Τι αισθάνθηκα στην αρχή, κατά τη διάρκεια ή στο τέλος της 

δραστηριότητας; 
Ερωτήσεις κρίσης: Τι µου άρεσε περισσότερο, λιγότερο; ∆υσκολεύτηκα σε 

κάτι; 
Καθοδηγητικές ερωτήσεις: Έµοιαζαν οι αντιδράσεις των µελών της οµάδας 

µεταξύ τους; ∆ιέφεραν; Γιατί; Συµµετείχαν όλοι; 
Ερωτήσεις κλεισίµατος: Τελικά ήταν καλή ιδέα να κάνουµε αυτή τη 

δραστηριότητα; Ναι, όχι, γιατί; Τι θα άλλαζα στη σηµερινή συνάντηση; Πήγε κάτι 
στραβά;  
 

 
Πρώτα αποτελέσµατα 
 

Το πρόγραµµα εφαρµόστηκε για πέντε µήνες και θα συνεχιστεί την επόµενη 
σχολική χρονιά 2010-2011 µε τους ίδιους µαθητές. Κατά την εφαρµογή του υπήρξαν 
αρκετές δυσκολίες και µεγάλη διαφοροποίηση των δραστηριοτήτων και της 
αποτελεσµατικότητάς τους ανάµεσα στα δύο τµήµατα. Ιδιαίτερες δυσκολίες 
παρατηρήθηκαν από την αρχή στη τήρηση ηµερολογίου καταγραφής προόδου από τους 
µαθητές ιδιαίτερα του Ε2 που η ικανότητα γραπτού λόγου στα ελληνικά ήταν πολύ 
µικρή. Για το λόγο αυτό στο τέλος κάθε συνάντησης υπήρχε αρκετός χρόνος για 
συζήτηση όπου οι ερωτήσεις γίνονταν προφορικά και τα παιδιά απαντούσαν 
χρησιµοποιώντας προφορικό λόγο –τα ίδια ή µέσω συµµαθητών τους από την ίδια χώρα 
που λειτουργούσαν ως µεταφραστές- χειρονοµίες κι εκφράσεις. Ο εκπαιδευτικός 
κατέγραφε στη συνέχεια τις παρατηρήσεις και τα σχόλια των µαθητών παράλληλα µε 
τις δικές του εκτιµήσεις και σκέψεις. Το ηµερολόγιο του εκπαιδευτικού υπήρξε η 
κυριότερη πηγή αποτίµησης των πρώτων αποτελεσµάτων της εφαρµογής του 
προγράµµατος. 

Σε επίπεδο γνώσεων οι µαθητές έµαθαν για τα πολιτισµικά στοιχεία άλλων 
εθνικοτήτων αλλά και για τη δική τους χώρα καταγωγής. Ανέπτυξαν το λεξιλόγιο τους 
στην ελληνική γλώσσα και το εµπλούτισαν µε αφηρηµένες έννοιες. 

Στο συναισθηµατικό έµαθαν να αντιλαµβάνονται καλύτερα τα συναισθήµατά 
τους, να τα αξιολογούν και να τα εκφράζουν. Μπήκαν στη διαδικασία να προσπαθούν 
να τα ρυθµίσουν και να τα διαχειριστούν.  

Σε επίπεδο συµπεριφοράς, στην αρχή της σχολικής χρονιάς, υπήρχαν αρκετές 
δυσκολίες στην οµαλή διεξαγωγή του µαθήµατος της Φυσικής Αγωγής. Οι µαθητές 
δυσκολεύονταν και αντιδρούσαν στην δηµιουργία οµάδων και διαπιστώθηκε έλλειψη 
συνεργατικότητας. Τα παιδιά έτειναν να επιλέγουν οµόεθνους και οµόφυλους 
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συµµαθητές τους για συµπαίχτες κι αντιδρούσαν στις επιλογές της εκπαιδευτικού 
Φυσικής Αγωγής µε αποτέλεσµα να υπάρχουν φορές που εκδήλωναν σωµατικά την 
αντίδραση κι άρνησή τους µε σπρωξίµατα, χειρονοµίες και παραβίαση των 
κανονισµών. Το γεγονός αυτό, σε συνδυασµό µε το δισταγµό των συναδέλφων Φυσικής 
Αγωγής όµορων σχολείων για κοινές αθλητικές εκδηλώσεις και αγώνες µε το ∆ηµοτικό 
∆ιαπολιτισµικής Εκπαίδευσης, υπήρξε το βασικό κίνητρο για την υλοποίηση του 
προγράµµατος. Στην αρχική αποτίµηση των αποτελεσµάτων φάνηκαν ενδείξεις για 
τροποποίηση συµπεριφοράς σε επίπεδο ατοµικό (σε κάποιους µαθητές) και σε επίπεδο 
τµήµατος. Με την πάροδο των µηνών και τη συνακόλουθη κατάκτηση τόσο της 
ελληνικής γλώσσας όσο και των δεξιοτήτων επικοινωνίας και επίλυσης σύγκρουσης 
µειώθηκαν τα περιστατικά σωµατικής σύγκρουσης. Σε ορισµένες περιπτώσεις 
παρατηρήθηκε η παρέµβαση µαθητών που πραγµατοποιούσαν το πρόγραµµα σαν 
διαµεσολαβητές επίλυσης συγκρούσεων µαθητών µικρότερης τάξης στα διαλείµµατα.  

Στάσεις: Ο µακροπρόθεσµος στόχος είναι η διαµόρφωση στάσης αποδοχής και 
σεβασµού της ετερότητας αλλά το πρόγραµµα βρίσκεται ακόµα σε εξέλιξη. Όταν το 
πρόγραµµα θα έχει ολοκληρωθεί προβλέπεται να γίνει αξιολόγηση των στάσεων µε τη 
χρήση σταθµισµένου εργαλείου. Αυτό δεν µπορούσε να πραγµατοποιηθεί σε 
προηγούµενη φάση διότι οι µαθητές δεν είχαν κατακτήσει επαρκώς την ελληνική 
γλώσσα ώστε να µπορούν να ανταποκριθούν στις απαιτήσεις του ερωτηµατολογίου. 

 
 

Επίλογος 
 

Η εφαρµογή του προγράµµατος θα συνεχιστεί και την επόµενη σχολική χρονιά -
2010-2011- µε τους µαθητές των αντίστοιχων τµηµάτων της ΣΤ΄ τάξης. Τα προληπτικά 
προγράµµατα εκπαίδευσης σε κοινωνικές δεξιότητες γίνονται ολοένα και πιο 
διαδεδοµένα κι ευρύτερα αποδεκτά (www.lifeskillsprograms.com.au, 
www.unicef.org/lifeskills/index-7260html, Skills for Life, 1994). Επιπλέον η 
εκπαιδευτική φιλοσοφία τα τελευταία χρόνια διευρύνεται και παράλληλα µε την 
επιδίωξη των ακαδηµαϊκών στόχων, µέσω προγραµµάτων σαν το παραπάνω, το 
σχολείο µπορεί να διδάξει στους µαθητές δεξιότητες ζωής, τις οποίες θα µπορέσουν να 
χρησιµοποιήσουν και σε άλλους τοµείς της ζωής τους εκτός του σχολείου Με την 
κατάκτηση των δεξιοτήτων αυτών οι µαθητές µαθαίνουν να σκέφτονται θετικά, να 
επιλύουν κοινωνικά προβλήµατα, να θέτουν στόχους, να παίρνουν αποτελεσµατικές 
αποφάσεις, να αντιµετωπίζουν το στρες, να αξιολογούν τον εαυτό τους, να µπορούν να 
µαθαίνουν (µεταγνωστική ικανότητα) (Κολοβελώνης, Γούδας, ∆ηµητρίου, & 
Γεροδήµος, 2006). Εξάλλου σύµφωνα µε τον Παγκόσµιο Οργανισµό Υγείας η 
εκπαίδευση των παιδιών και των εφήβων στις δεξιότητες ζωής συµβάλει: α) στην υγιή 
τους ανάπτυξη, β) στην πρόληψη ανθυγιεινών συνηθειών, γ) στην κοινωνικοποίησή 
τους και δ) στην προετοιµασία τους να ανταποκριθούν αποτελεσµατικά στις κοινωνικές 
αλλαγές (WHO, 1999).  
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Abstract 
 
During the school year of 2009-2010, the program ‘Learning to Live Together, An 
Intercultural and Interfaith programme for Ethics Education’ was implemented at the 
Elementary School of Multicultural Education in P. Faliro where students of different 
national origins attend classes. The program is an educational material designed to be 
used in different religious and socio cultural context. The governing principals and 
values of the particular program aim at the development of respect and tolerance of 
people from diverse national and cultural backgrounds. Through the implementation of 
the program four main values- respect, empathy, responsibility and conciliation-are 
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promoted. The purpose of the action at the particular school environment was the 
recognition of emotions, attitudes and behaviors towards diversity and students’ 
empowerment for decision making that support values that promote respect for other 
cultures and beliefs. Furthermore the engagement in active dialogue as a means of 
development of greater tolerance towards different perspectives of understanding and 
evaluation of diverse view points. The first results from the implementation of the 
program, which will continue during the next school year, indicate changes in the 
cognitive, the emotional as well as the behavioral and attitude skills of the students. 
 
Keywords: intercultural education, diversity, tolerance, empathy 
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Εναλλακτικές προσεγγίσεις για την οµαλή ένταξη αλλόγλωσσων και 
αλλοδαπών παιδιών στο χώρο του νηπιαγωγείου 

 
 

Κοραλία Αγαπητού  
Παρασκευή Βλάχου  

Αθηνά Γκότση  
Μαριάνθη Καλαφάτη  

 
 

Περίληψη 
 
Η παρούσα εργασία εστιάζει στην εφαρµογή εναλλακτικών προσεγγίσεων µε στόχο την 
οµαλή ένταξη των αλλόγλωσσων και αλλοδαπών παιδιών στη σχολική 
πραγµατικότητα, µέσα από τα παραδείγµατα τεσσάρων νηπιαγωγών που εργαζόµαστε 
σε τέσσερα διαφορετικά νηπιαγωγεία της Αθήνας. Σε συνεργασία µε την Αλεξάνδρα 
Ανδρούσου, συµµετέχουµε από κοινού σε µια έρευνα δράσης, σχεδιάζουµε και 
ανταλλάσσουµε παρατηρήσεις που προκύπτουν από συστηµατικές καταγραφές, 
αξιολογούµε και ανασχεδιάζουµε, προχωρώντας µε µικρά και προσεκτικά βήµατα. Πιο 
συγκεκριµένα, βασιζόµενες στη βιβλιογραφία και στις έρευνες διεθνώς, επιδιώξαµε να 
καταστήσουµε ορατή τη µητρική γλώσσα και την ταυτότητα όλων των παιδιών. Για να 
το πετύχουµε, έπρεπε αφενός να δηµιουργήσουµε ένα επιτρεπτικό πλαίσιο µέσα στην 
οµάδα, αφετέρου µια ουσιαστική και ποιοτική συνεργασία µε τους γονείς. Οι 
δραστηριότητες που τελικά αναδύθηκαν στις επιµέρους οµάδες µέσα από την 
παραπάνω διαδικασία, πυροδότησαν το ενδιαφέρον των παιδιών, των γονέων αλλά και 
το δικό µας και δηµιούργησαν µια διαδικασία µε εντυπωσιακά αποτελέσµατα σε όλα τα 
επίπεδα.  
 
Λέξεις-κλειδιά: διαπολιτισµική εκπαίδευση, έρευνα δράσης, ένταξη αλλοδαπών - 
αλλόγλωσσων νηπίων, επιτρεπτικό πλαίσιο, εµπλοκή γονέων. 
 
 
1. Εισαγωγή 
 

Είµαστε νηπιαγωγοί και εργαζόµαστε σε τέσσερα διαφορετικά νηπιαγωγεία της 
Αθήνας. Συναντηθήκαµε στο ∆ιδασκαλείο Νηπιαγωγών του ΤΕΑΠΗ. Εκεί είχαµε την 
τύχη να συµµετάσχουµε σε ένα εξαιρετικά ενδιαφέρον µάθηµα εργαστηριακής µορφής 
που αφορούσε τη διαπολιτισµική εκπαίδευση, του οποίου την ευθύνη είχε η Αλεξάνδρα 
Ανδρούσου. Στα πλαίσια του µαθήµατος αυτού, µεταξύ των άλλων, βιώσαµε τις 
ευεργετικές συνέπειες της συνεργασίας, αισθανθήκαµε τη δύναµη που αντλεί κανείς 
όταν ανήκει σε µια οµάδα και προσπαθήσαµε να βρούµε έναν τρόπο να συνεχίσουµε 
αυτή τη συνεργασία µετά το τέλος της µετεκπαίδευσής µας, προκειµένου να 
καταφέρουµε να διαχειριστούµε πιο αποτελεσµατικά τις ετερογενείς οµάδες 
επιστρέφοντας στα σχολεία µας.  

∆ηµιουργήσαµε λοιπόν µια οµάδα τον Σεπτέµβρη του 2009, οργανώνοντας από 
κοινού µια έρευνα δράσης, µε αντικείµενο την οµαλή ένταξη των αλλοδαπών και 
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αλλόγλωσσων µαθητών και µαθητριών στο σηµερινό νηπιαγωγείο. Και οι τέσσερις 
εργαζόµαστε σε νηπιαγωγεία της Αθήνας µε µεγάλη παρουσία παιδιών µεταναστών.  

∆ουλέψαµε καθ’ όλη τη διάρκεια της σχολικής χρονιάς µε βασικό στόχο να 
καταστήσουµε ορατή τη µητρική γλώσσα και την ταυτότητα όλων των παιδιών, 
δοκιµάζοντας µικρές παρεµβάσεις, τις οποίες συζητούσαµε και ανταλλάσσαµε στις 
τακτικές συναντήσεις της οµάδας, έχοντας σαν γνώµονα τις εµπειρίες και τις 
συστηµατικές καταγραφές µέσα από τα ηµερολόγια δράσης µας 

Στο κείµενο αυτό θα αναφερθούµε αφενός στις δράσεις που αναπτύξαµε στη 
διάρκεια της σχολικής χρονιάς µε στόχο την ανάδειξη της µητρικής γλώσσας των 
παιδιών και αφετέρου στον τρόπο µε τον οποίο σκεφτήκαµε και οργανώσαµε την 
γιορτή της 25ης Μαρτίου, ώστε να ενδιαφέρει όλα τα παιδιά.  
 
 
2.  Ανιχνεύοντας τον κώδικα που τα παιδιά αναγνωρίζουν 

 
Στην αρχή της χρονιάς συνηθίζουµε να γράφουµε καρτελάκια µε τα ονόµατα 

των παιδιών που τα δίνουµε την ηµέρα του αγιασµού και τα φορούν τις πρώτες µέρες 
µέχρι να γνωριστούµε. Συνειδητοποιήσαµε πως αν τα γράφαµε στα ελληνικά πολλοί 
γονείς δε θα µπορούσαν να τα διαβάσουν. Προβληµατιστήκαµε αν θα έπρεπε να τα 
γράψουµε και στις δυο γλώσσες, µε τη σκέψη ότι ίσως οι αλλοδαποί γονείς να 
θεωρούσαν ότι τους στιγµατίζουµε µε τον τρόπο αυτό και τελικά αποφασίσαµε να τους 
δώσουµε τα καρτελάκια να τα γράψουν µόνοι τους, όπως εκείνοι ήθελαν. 

Στη συνέχεια αναρωτηθήκαµε σε ποια γλώσσα θα έπρεπε να γράψουµε τα 
ονόµατα των παιδιών στα διάφορα καρτελάκια που χρησιµοποιούµε στην τάξη (κινητές 
καρτέλες ονοµάτων, συρτάρια εργασιών, παρουσιολόγιο, καταστάσεις ονοµάτων, 
πίνακες γενεθλίων κλπ). Το ερώτηµα ήταν αν θα έπρεπε να τα γράψουµε και στις δυο 
γλώσσες µόνο για τα αλλοδαπά ή να είναι όλα στα ελληνικά, ή όλα και µε ελληνικούς 
και µε λατινικούς χαρακτήρες. Τελικά την απάντηση µας την έδωσαν τα ίδια τα παιδιά. 
Γράψαµε καρτελάκια µε το όνοµά τους και στις δυο γλώσσες και τους ζητήσαµε να 
προσπαθήσουν να αναγνωρίσουν το δικό τους όνοµα ανάµεσα σ’ αυτά. Κάποια 
αλλοδαπά παιδιά αναγνώρισαν το όνοµά τους στα ελληνικά, άλλα στη γλώσσα 
καταγωγής τους, άλλα πάλι τα αναγνώρισαν και στις δυο γλώσσες. Μέσα από τη 
διαδικασία αυτή προέκυψαν οφέλη για όλα τα παιδιά, καθώς εντόπισαν διαφορετικούς 
κώδικες γραφής και διαπίστωσαν πως κάποια ονόµατα δεν ήταν γραµµένα στην ίδια 
γλώσσα. Αρχικά χρησιµοποιήσαµε τα ονόµατα στη γλώσσα που τα ίδια τα παιδιά 
επέλεξαν. Στη συνέχεια, και ενώ το παιχνίδι αυτό επαναλαµβανόταν, τα ίδια παιδιά 
άλλαζαν τις επιλογές τους, οπότε άλλαζαν µόνα τους και το καρτελάκι στο συρτάρι ή 
στο παρουσιολόγιο. Τελικά και µετά από ένα διάστηµα ενός µήνα περίπου, τα ίδια τα 
παιδιά κατέληξαν στο ότι ήθελαν το όνοµά τους να φαίνεται γραµµένο και στις δυο 
γλώσσες που µιλούν. 
 
 
3. Ερευνώντας το πλαίσιο των παιδιών 
 

Βασικό µας µέληµα από την πρώτη µέρα ήταν να συλλέξουµε όσο γίνεται 
περισσότερα στοιχεία για το πλαίσιο. Τα στοιχεία αυτά θα τα παίρναµε αρχικά µέσα 
στην τάξη από τα ίδια τα παιδιά, προσπαθώντας να δηµιουργούµε συνθήκες που θα 
τους επέτρεπαν να εκφραστούν ελεύθερα, να µιλήσουν για τον εαυτό τους, την 



 66

οικογένειά τους, τις συνήθειες τους, κλπ, αλλά και από τους γονείς. Για το λόγο αυτό 
φροντίσαµε να δηµιουργήσουµε από την αρχή µια καλή επικοινωνιακή σχέση µαζί 
τους. 
 
 
4.  Επιδιώκοντας την επικοινωνία µε τους γονείς 

 
Από την αρχή της χρονιάς ήρθαµε σε επαφή µε το σύλλογο γονέων, φροντίσαµε 

να δηµιουργηθεί στις περιπτώσεις που δεν υπήρχε και στη συνέχεια προχωρήσαµε σε 
ατοµικές συνεντεύξεις. Για το λόγο αυτό, κλείσαµε ραντεβού την ηµέρα που δήλωσε ο 
καθένας ότι ευκαιρούσε µε στόχο να υπάρχει αρκετός χρόνος για συζήτηση και 
καταλήξαµε να βλέπουµε σχεδόν δύο γονείς καθηµερινά. Αυτή η διαδικασία, η οποία 
διήρκεσε περίπου είκοσι µέρες, είχε ιδιαίτερα ικανοποιητικά αποτελέσµατα, δεδοµένου 
ότι ήρθαµε σε επαφή µε όλους ανεξαιρέτως τους γονείς, οι οποίοι ένιωσαν το 
ουσιαστικό µας ενδιαφέρον και από τότε εκδήλωναν τη διάθεση να συνδράµουν µε 
χαρά όποτε τους το ζητούσαµε. Παράλληλα, διαπιστώναµε στα παιδιά µια αλλαγή 
συµπεριφοράς από την επόµενη κιόλας µέρα της συνάντησης.  

Στο πλαίσιο προώθησης µιας εποικοδοµητικής συνεργασίας µε τους γονείς και 
µε σκοπό να τους εµπλέξουµε από την αρχή της χρονιάς στην παιδαγωγική διαδικασία 
του νηπιαγωγείου, αξιοποιήσαµε την επιθυµία των παιδιών να έρθουν οι δικοί τους στο 
σχολείο. Έτσι, αποφασίσαµε να κάνουµε τα «εγκαίνια» της τάξης µας και να τους 
καλέσουµε µια ηµέρα για να την δουν. Μετά από σχετική συζήτηση για το πώς θα το 
κάνουµε αυτό, τα παιδιά αποφάσισαν να γράψουµε µία πρόσκληση προκειµένου να 
τους ενηµερώσουµε για την ηµέρα και την ώρα αυτής της επίσκεψης. Προέκυψαν 
προβληµατισµοί για το πώς θα διαβάσουν αυτή την πρόσκληση µέλη της οικογένειας 
των παιδιών τα οποία δεν µιλούσαν καθόλου ελληνικά. Η λύση δεν άργησε να έρθει 
από τα ίδια τα παιδιά, καθώς πρότειναν να γράψουµε την πρόσκληση στις γλώσσες τις 
οποίες µιλούσαν τα µέλη της οικογένειας όλων των παιδιών της τάξης. Κατόπιν, µε τη 
βοήθεια του δικτύου µεταναστών, µεταφράσαµε την πρόσκληση που τα ίδια συνέταξαν 
και τη µοιράσαµε στους γονείς. Η ανταπόκριση ήταν πολύ θετική, κάτι που φάνηκε και 
από την ηµέρα της επίσκεψής τους στο νηπιαγωγείο, όπου είχαν την ευκαιρία να 
γνωριστούν καλύτερα µε τους υπόλοιπους γονείς, αλλά και να ξεναγηθούν από τα 
παιδιά στους χώρους του. 

 
5.  Προβάλλοντας τον τόπο καταγωγής των παιδιών 

 
Οι προηγούµενες εφαρµογές αποτέλεσαν την απαρχή µιας καλής σχέσης και 

επικοινωνίας µε τις οικογένειες των παιδιών, η οποία επεκτάθηκε και σε επόµενες 
δράσεις του νηπιαγωγείου. Πιο συγκεκριµένα, στα πλαίσια της γνωριµίας µας µε τα 
παιδιά, τους δόθηκε η αφορµή να µιλήσουν περισσότερο για την οικογένειά τους καθώς 
και για τους τόπους από τους οποίους κατάγονται, τους οποίους αναζητήσαµε στο 
χάρτη της τάξης. Επειδή όµως δεν γνώριζαν όλα τα παιδιά το µέρος στο οποίο είχαν 
γεννηθεί τα ίδια και οι δικοί τους, αποφασίσαµε να ζητήσουµε τη βοήθεια τους για να 
µάθουµε. Έτσι λοιπόν, πήραν στο σπίτι τους µια σελίδα όπου στη µία της πλευρά 
υπήρχε ο χάρτης της Ελλάδας, ενώ από πίσω ο παγκόσµιος χάρτης. Μαζί µε τους γονείς 
τους σηµείωσαν τα µέρη καταγωγής τους στη συνέχεια έφεραν τα στοιχεία αυτά στο 
σχολείο. Μετά από επιθυµία των παιδιών, οι πληροφορίες αυτές που έφεραν από το 
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σπίτι συγκεντρώθηκαν σε µία οµαδική εργασία όπου χρωµάτισαν στον παγκόσµιο 
χάρτη τις χώρες καταγωγής τους µε διαφορετικό χρώµα και ανάλογα έγραψαν το όνοµά 
τους από κάτω. Η συγκεκριµένη παραγωγή παρέµεινε σε σηµείο ορατό και ανέτρεχαν 
σε αυτήν όταν και όποτε επιθυµούσαν, για να πάρουν τις πληροφορίες που χρειάζονταν, 
µε αποτέλεσµα να µάθουν πολύ καλά τα µέρη καταγωγής των συµµαθητών τους, καθώς 
και να εντοπίζουν τη θέση αυτών στον παγκόσµιο χάρτη. 
 
 
6.  Επιχειρώντας να κάνουµε ορατή τη µητρική γλώσσα 
 
 

6.1 «Καληµέρες» 
 
Ένα ακόµα σηµαντικό στοιχείο που παρατηρήθηκε ως αποτέλεσµα της 

ανάδειξης του τόπου καταγωγής των παιδιών της τάξης καθώς και των διαφορετικών 
γλωσσικών κωδίκων, είναι ότι άρχισαν να µιλούν µεταξύ τους και να ανταλλάσουν 
ιδέες για τις γλώσσες τους, ρωτώντας τους φίλους τους ερωτήσεις όπως: «Πώς λένε στα 
Αλβανικά… Βουλγάρικα… Ρώσικα το µαµά, µπαµπά» κλπ, κάτι που είδαµε να 
συµβαίνει καθ’ όλη τη διάρκεια της χρονιάς, παρατηρώντας τις συζητήσεις και το 
ελεύθερο παιχνίδι τους. Προέκυψε λοιπόν το ενδιαφέρον να µάθουν και άλλες λέξεις σε 
όλες τις γλώσσες που αναδείχθηκαν στην τάξη, µέχρι και στα Αλαµπουρνέζικα που 
ήταν η γλώσσα που τα ίδια κατασκεύασαν. Μια από τις πρώτες λέξεις που ζήτησαν να 
µάθουν ήταν η λέξη «Καληµέρα». Έτσι λοιπόν, αποφάσισαν να ρωτήσουν τους γονείς 
τους και να φέρουν πίσω στο σχολείο τη λέξη αυτή σε διάφορες γλώσσες, κυρίως τις 
µητρικές τους, αλλά επίσης αναδείχθηκαν και άλλες γλώσσες που γνώριζαν οι γονείς 
λόγω προσωπικής γνώσης ή επαγγέλµατος. Η όλη διαδικασία ενθουσίασε ιδιαίτερα τα 
παιδιά, καθώς λειτούργησε σαν µία αφορµή να αλληλεπιδράσουν µε τους γονείς τους 
πολύ δηµιουργικά. Συγκεντρώνοντας τις καληµέρες από διάφορες γλώσσες, τα παιδιά 
ζήτησαν να τις αντιγράψουν σε ένα µεγάλο χαρτόνι και να το τοποθετήσουν στην 
είσοδο της τάξης µας, όπου βρισκόταν έκτοτε για να µας λέει πολλές και διαφορετικές 
καληµέρες καθηµερινά.  
 

6.2 «Ευχές» 
 
Μετά τις καληµέρες προέκυψε η ανάγκη των παιδιών να µάθουν πώς να 

εύχονται χαρούµενα γενέθλια στη γλώσσα του παιδιού που γιορτάζει. Οι γονείς, πάντα 
οι βοηθοί µας στη διαδικασία αυτή, µας έγραφαν και µας βοηθούσαν να προφέρουµε 
τις ευχές σε διάφορες γλώσσες. Οι ευχές αυτές υπήρχαν γραµµένες στον πίνακα 
γενεθλίων και τα παιδιά επέλεγαν σε τί γλώσσα θα ευχηθούν δηµιουργώντας µια 
καρτούλα - δώρο στο παιδάκι που κάθε φορά γιόρταζε. Παράλληλα, τα παιδιά 
δηµιούργησαν ένα τραγουδάκι, χρησιµοποιώντας όλες τις ευχές που έµαθαν, το οποίο 
τραγουδούσαν έκτοτε στα γενέθλια όλων των παιδιών της τάξης.  

 
 

6.3 Με αφορµή ένα βιβλίο 
 
Από την αρχή της χρονιάς προσπαθούσαµε να βρούµε παραµύθια και 

τραγουδάκια σε διάφορες γλώσσες αλλά δεν ήταν εύκολο. Ζητήσαµε από τους γονείς 
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να µας φέρουν αλλά και αυτοί δεν είχαν. Μας υποσχέθηκαν ότι θα φέρουν όταν θα πάνε 
στη χώρα τους. Μετά τα Χριστούγεννα και ενώ δεν το περιµέναµε, ήρθε στην τάξη µας 
η Borëbardha (Χιονάτη) από την Αλβανία. Η οµάδα έδειξε ζωηρό ενδιαφέρον για την 
«ξενόφερτη» Χιονάτη και τα παιδιά που το έφεραν ένοιωσαν πολύ περήφανα 
διαβάζοντας το παραµύθι τους στην τάξη. Αρχικά επεξεργάζονταν τις εικόνες και 
εντόπιζαν οµοιότητες και διαφορές µε το πολύ γνωστό σ’ αυτά παραµύθι της Χιονάτης. 
Στη συνέχεια, καθώς εµείς δεν γνωρίζαµε τη γλώσσα για να τους το διαβάσουµε, 
πρότειναν να καλέσουµε µια µαµά που ήξερε, δεν ήταν όµως άµεσα πραγµατοποιήσιµο, 
δεδοµένου ότι η µαµά δούλευε πολλές ώρες. Εν τω µεταξύ µε τη βοήθεια της 
µεγαλύτερης αδελφής τους αποστήθισαν κάποια αποσπάσµατα του παραµυθιού τα 
οποία και άρχισαν να δραµατοποιούν και να «διαβάζουν» στους συµµαθητές τους. 

Παράλληλα ένα άλλο παιδί (αγγλόφωνο) µας έφερε την αγγλική Snow - White, 
ενώ βρήκαν στη δική µας βιβλιοθήκη και την ελληνική Χιονάτη. Αγαπηµένη τους 
σκηνή αναδείχτηκε αυτή της κακιάς µάγισσας µε τον καθρέφτη της (καθρέφτη, 
καθρεφτάκι µου) την οποία και έµαθαν να απαγγέλλουν και στις τρεις γλώσσες. 

Οι µέρες περνούσαν και οι Χιονάτες είχαν µπει για τα καλά στη ζωή µας, οπότε, 
µια µέρα που ένα παιδί είχε γενέθλια, πρότειναν να καλέσουµε τη Borëbardha, τη 
Snow-White και τη Χιονάτη στο πάρτι των γενεθλίων… Σκέφτηκαν να γράψουν µια 
πρόσκληση για την κάθε µια και αναρωτήθηκαν σε ποια γλώσσα θα έπρεπε να τη 
γράψουν για να την καταλάβει. Προσπάθησαν να γράψουν σε διαφορετικές γλώσσες 
αντιγράφοντας τους κώδικες των αντίστοιχων βιβλίων. Στη συνέχεια µπήκαν στη 
διαδικασία να ψάξουν στο χάρτη για να δουν από πόσο µακριά θα έρθουν. Ήταν µια 
ευκαιρία να «ταξιδέψουν» στις χώρες προέλευσής τους και να θυµηθούν δικά τους 
ταξίδια, φίλους και συγγενείς από τις δικές τους πατρίδες. 

Έγινε το πάρτι, οι Χιονάτες ήρθαν και όταν ήρθε η ώρα να φύγουν, ζαλισµένες 
όπως ήταν από το χορό, µπέρδεψαν τους καθρέφτες τους! Οπότε, η µάγισσα µιλούσε 
στον καθρέφτη της αλλά εκείνος δεν την καταλάβαινε… 

Η διαδικασία αυτή εξελίχθηκε σε ένα πολύ ενδιαφέρον και διασκεδαστικό 
δρώµενο που σταδιακά εµπλουτιζόταν µε νέους διαλόγους, ώσπου πήρε τη µορφή µιας 
ολοκληρωµένης ιστορίας που τα παιδιά ζήτησαν να κάνουµε βιβλίο και να 
παρουσιάσουµε µε τη µορφή της θεατρικής παράστασης στην τελετή λήξης. Η 
διαδικασία αυτή, που διήρκεσε περίπου πέντε µήνες, ήταν πολύ ενδιαφέρουσα και 
παραγωγική για όλα τα παιδιά της οµάδας τα οποία, µεταξύ άλλων, είχαν την ευκαιρία 
να συνειδητοποιήσουν ότι οι διαφορετικές γλώσσες δηµιουργούν εµπόδια στην 
επικοινωνία και προσπάθησαν να αναπτύξουν τεχνικές για να ξεπεράσουν τα εµπόδια 
αυτά. 
 
 
7.  Προέκταση της δράσης και σε πεδία πέρα από τη γλώσσα 

 
∆ουλεύοντας µε κεντρικό στόχο να προσεγγίσουµε τη µητρική γλώσσα και την 

ταυτότητα των παιδιών της τάξης µας µε έναν διαφορετικό τρόπο και σε ένα 
επιτρεπτικό κυρίως πλαίσιο, όπως αυτό γίνεται φανερό από τη µέχρι τώρα πορεία µας, 
άρχισαν δειλά - δειλά να ανοίγουν δρόµοι εναλλακτικών προσεγγίσεων για αναζητήσεις 
και σε άλλα πεδία. Ένα από τα θέµατα το οποίο µας απασχόλησε από πολύ νωρίς ήταν 
η προσέγγιση µιας εθνικής γιορτής µε έναν τρόπο ο οποίος θα κινητοποιούσε χωρίς 
εξαιρέσεις όλα τα παιδιά της τάξης και θα ενεργοποιούσε το ενδιαφέρον τους, 
λαµβάνοντας πάντα υπόψη τα δεδοµένα της ηλικίας τους. Θεωρήσαµε πως η 
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επεξεργασία της επετείου της 25ης Μαρτίου χρονικά εξυπηρετούσε τους στόχους της 
οµάδας και ήρθε σα φυσική εξέλιξη της δυναµικής που είχε αναπτυχθεί καθ’ όλη τη 
διάρκεια του χρόνου, καθώς τόσο τα παιδιά, όσο και η οικογένειά τους είχαν «ανοιχτεί» 
και εξοικειωθεί µε τον τρόπο µε τον οποίο εργαζόµαστε, γεγονός που αποτέλεσε 
πρόσφορο έδαφος ώστε να προσεγγίσουµε µε ένα διαφορετικό τρόπο µία εθνική γιορτή.  

 
 

7.1 Προσεγγίζοντας τη γιορτή της 25ης Μαρτίου 
 
Η γιορτή της 25ης Μαρτίου αποτέλεσε αφορµή να πειραµατιστούµε 

προσπαθώντας να χρησιµοποιήσουµε διαφορετικά παιδαγωγικά µέσα και ταυτόχρονα, 
να συνεχίσουµε τη δουλειά που ξεκινήσαµε σε σχέση µε την ένταξη όλων των παιδιών 
και την προσπάθεια συνεργασίας µε τους γονείς, µέσα από µία διαδικασία η οποία δεν 
απέκλειε κανένα, αντίθετα έδινε σε κάθε παιδί τη δυνατότητα να συµµετέχει εξίσου. 
Ξεκινώντας να δουλέψουµε την γιορτή της 25η Μαρτίου θέσαµε τους εξής στόχους: 
 

• Να προσεγγίσουν τα νήπια την έννοια του ιστορικού χρόνου. 
• Να αποκτήσουν εικόνα για τον τρόπο ζωής και τα προβλήµατα διαβίωσης µιας 

οικογένειας της εποχής εκείνης, που σε µεγάλο βαθµό συνέβαλαν στο ξέσπασµα 
της επανάστασης. 

• Να προσεγγίσουν τις έννοιες Ελευθερία – Σκλαβιά – Επανάσταση. 
 

Με δεδοµένη τη δυσκολία αντίληψης του ιστορικού χρόνου λόγω της ηλικίας 
των παιδιών και προκειµένου να κινητοποιήσουµε το ενδιαφέρον τους, 
χρησιµοποιήσαµε ως µέσο σύνδεσης µε το παρελθόν ένα «µαγικό κουτί» (µια 
χρονοµηχανή), που µε εικόνες, φωτογραφίες, γράµµατα και άλλα αντικείµενα µας 
ταξίδεψε πίσω στο χρόνο σε µια εποχή πολύ διαφορετική από τη δική µας, τότε που η 
Ελλάδα, όπως και πολλές άλλες χώρες, ήταν σκλαβωµένη στην Οθωµανική 
αυτοκρατορία που είχε αρχηγό της το Σουλτάνο.  

Πιο συγκεκριµένα, επιδιώξαµε να σχεδιάσουµε και να χρησιµοποιήσουµε ένα 
λειτουργικό εποπτικό υλικό, το οποίο αφενός θα έδινε τη δυνατότητα στα παιδιά να το 
διαχειριστούν βιωµατικά, αφετέρου, θα αποτελούσε ένα είδος «οχήµατος» το οποίο θα 
τα βοηθούσε να «ταξιδέψουν» πίσω στο χρόνο µε την έννοια µιας ιστορικής αναδροµής 
από το «σήµερα», πίσω στο «χθες». Για το λόγο αυτό, προσπαθήσαµε να 
αξιοποιήσουµε αντικείµενα και εικόνες ως πηγές οι οποίες θα είχαν τη δυναµική να 
οδηγήσουν τα παιδιά στην προσέγγιση της ιστορικής γραµµής και τη σύνδεση των 
ιστορικών γεγονότων, µε ένα τρόπο µαγικό και βιωµατικό ταυτόχρονα. 

Οι εικόνες που χρησιµοποιήσαµε ήταν κατεξοχήν πίνακες του 19ου αιώνα από 
τη µόνιµη συλλογή της Εθνικής Πινακοθήκης (βλ. Παράρτηµα), των οποίων η επιλογή 
βασίστηκε στη λογική αφήγησης µιας πραγµατικής ιστορίας ενός παιδιού, το οποίο 
ζούσε στη σκλαβωµένη Αθήνα του 1821. Έτσι λοιπόν τα παιδιά ήρθαν σε επαφή για 
πρώτη φορά µε τον ήρωα της ιστορίας αυτής, µέσα από ένα γράµµα του που βρισκόταν 
σε ένα παλιό ξύλινο κουτί, το οποίο µυστηριωδώς εµφανίστηκε στην τάξη µας ένα 
πρωί. Το κουτί αυτό έγινε το εργαλείο, ένα είδος «ταχυδροµείου», το οποίο µας έφερνε 
αντικείµενα, αλλά κυρίως φωτογραφίες και γράµµατα που είχε στείλει το παιδί της 
εποχής εκείνης και µέσα από αυτά µας αφηγούταν την ιστορία του. Τα παιδιά διάβασαν 
τα γράµµατα του, είδαν το σπίτι του που βρισκόταν κάπου κοντά στην Ακρόπολη, 
γνώρισαν την οικογένειά του, τα αγαπηµένα του κατοικίδια, έµαθαν στοιχεία από την 
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καθηµερινότητά του, µοιράστηκαν τις χαρές, τους φόβους και τις ανησυχίες του, 
ταυτίστηκαν µε τις δυσκολίες του και προσέγγισαν µε τον τρόπο αυτό τους 
οικονοµικούς κυρίως λόγους που οδήγησαν στην Επανάσταση. 

Παράλληλα τα παιδιά, καθώς ήταν εξοικειωµένα µε την έννοια του χάρτη όπως 
φάνηκε από τις προηγούµενες δραστηριότητες, ήρθαν σε επαφή µε χάρτες που 
απεικόνιζαν τα τότε σύνορα της Οθωµανικής αυτοκρατορίας, έκαναν συγκρίσεις µε 
τους σύγχρονους χάρτες της Ευρώπης και της Ελλάδας που είχαµε στις τάξεις µας και 
άρχισαν να δείχνουν ενδιαφέρον και να ρωτάνε τι γινόταν τον καιρό εκείνο και στις 
δικές τους χώρες. 

Μέσα από αυτό το «ταξίδι», είχαν την ευκαιρία να κάνουν συγκρίσεις µε τη 
δική τους ζωή και να αναγνωρίσουν συνθήκες που βιώνουν και τα ίδια στην οικογένειά 
τους. Έδειχναν πραγµατικά εκστασιασµένα κάθε φορά που ανακάλυπταν κοινές 
συνήθειες µε τις δικές τους σε µια τόσο µακρινή εποχή, αλλά και σε διαφορετικούς 
τόπους (π.χ. η γιαγιά στην Πελοπόννησο φτιάχνει και σήµερα τραχανά όπως και η 
γιαγιά του ήρωά µας. Επίσης, η γιαγιά στην Αλβανία φτιάχνει τον τραχανά µε τον ίδιο 
τρόπο που τον φτιάχνει η γιαγιά από την Πελοπόννησο και αρµέγει µε τον ίδιο τρόπο 
την κατσίκα…κλπ).  

Καθώς εξελισσόταν η ιστορία, ταυτίστηκαν µε τον ήρωα και ένιωσαν τι 
σηµαίνει για κάποιον να είναι σκλαβωµένος και να χάνει ό,τι αγαπά. Με αυτό τον 
τρόπο προσέγγισαν τις έννοιες της ελευθερίας, της σκλαβιάς και της αδικίας. 

Το πώς κατανόησαν τις έννοιες αυτές φάνηκε µέσα από τις καταγραφές και τις 
πολύ ενδιαφέρουσες ατοµικές και οµαδικές ζωγραφιές τους. Όλη αυτή η ιστορία τα 
άγγιξε τόσο πολύ, ώστε µέρα µε τη µέρα την έκαναν απόλυτα δική τους, αποφάσισαν 
να την κάνουν βιβλίο και πολύ γρήγορα ένοιωσαν την ανάγκη να τη µοιραστούν µε 
τους δικούς τους. Αυτός ο ενθουσιασµός και το έντονο ενδιαφέρον των παιδιών 
µεταφέρθηκε στο σπίτι, κινητοποίησε τους γονείς οι οποίοι είχαν τη δυνατότητα την 
ηµέρα της γιορτής στο νηπιαγωγείο, να βιώσουν µέσα από τις αφηγήσεις των παιδιών 
τους το πώς εκείνα αντιλήφθηκαν και ένιωσαν τα ιστορικά γεγονότα της εποχής της 
Επανάστασης. Το γεγονός αυτό προκάλεσε µια πολύ θετική ανταπόκριση από την 
πλευρά τους σε όλη αυτή την τόσο δηµιουργική διαδικασία. 

 
 

8. Αξιολόγηση 
 

Με την παραπάνω διαδικασία, βασιζόµενες στις συστηµατικές καταγραφές 
µέσα από την πραγµατικότητα της τάξης µας και τις µεταξύ µας συζητήσεις και 
αλληλεπιδράσεις, διαπιστώσαµε ότι λειτούργησε εξαιρετικά το τρίπτυχο παιδί – 
σχολείο - οικογένεια και βελτιώθηκε κατά πολύ η σχέση µας µε τα παιδιά και όλους 
τους γονείς. Είδαµε τα παιδιά να συνεργάζονται µεταξύ τους πολύ καλύτερα, να 
συµµετέχουν µε περισσότερο ενδιαφέρον και διαπιστώσαµε πως βελτιώθηκαν αισθητά 
κάποια προβλήµατα συµπεριφοράς που είχαν παρατηρηθεί στην αρχή της χρονιάς. 

Τέλος σε προσωπικό επίπεδο, σαν νηπιαγωγοί, µέσα από αυτήν την ανταλλαγή 
οδηγηθήκαµε σε µια διαδικασία διαρκούς στοχασµού - αναστοχασµού που µας 
βοήθησε να υπερνικήσουµε εµπόδια, να µετακινηθούµε, να αναθεωρήσουµε, να 
διευρύνουµε τις οπτικές µας και τελικά να αντλήσουµε περισσότερη ικανοποίηση από 
την καθηµερινή µας πρακτική. 
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Abstract 
 
This paper focuses on the implementation of alternative approaches that aim at the 
effective integration of multilingual and foreigner children in the school context, 
through the example of four kindergarten teachers who work in four different 
kindergarten schools in Athens. In collaboration with Alexandra Androusou, we 
participate on an action research project, we design and we discuss our observation 
results which arise from systematic field notes, we assess and redesign our project, 
moving along with small and careful steps. More specifically, we aimed to highlight the 
first (native) language and the cultural identity of all children, based on the literature 
and worldwide research. In order to accomplish that, we had to build a permissive 
context among all children on the one hand, on the other hand, an essential and a 
qualitative co-operation with their parents. All the activities that were finally arisen 
from this process within all groups of children, triggered not only their interest, but also 
their parents’ and our own and they eventually created a constructive process that led to 
astonishing outcomes at all levels. 
 
Keywords: intercultural education, action research, inclusion of foreign and foreign 
language preschool learners, enabling/allowing framework, parents’ involvement 
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Περίληψη 
 

Από την επιστηµονική έρευνα και την εκπαιδευτική πράξη έχει αποδειχτεί ότι η 
αποτελεσµατική συνεργασία µεταξύ σχολείου και οικογένειας αποτελεί σηµαντικό 
παράγοντα σχολικής επιτυχίας. Η γενικά παραδεκτή αυτή εκτίµηση αποκτά µεγαλύτερη 
σηµασία όταν στο σχολείο φοιτούν παιδιά από µη προνοµιούχα περιβάλλοντα. Στο 132ο 
∆ηµοτικό Σχολείο της Αθήνας φοιτούν παιδιά από 11 συνολικά εθνότητες. Οι 
περισσότεροι από τους γονείς τους δεν µιλούσαν την ελληνική γλώσσα µε αποτέλεσµα 
να δυσκολεύονται να επικοινωνήσουν και να συνεργαστούν µε το σχολείο. Ο Σύλλογος 
διδασκόντων σε συνεργασία µε τη διευθύντρια εφάρµοσαν επί σειρά ετών δράσεις, οι 
οποίες στόχο είχαν την ανάπτυξη ουσιαστικότερης επικοινωνίας µε τους γονείς. Οι 
δράσεις αυτές αφορούσαν στη επιµόρφωση των γονέων, στην έκδοση πολύγλωσσων 
ανακοινώσεων, στη διδασκαλία της ελληνικής γλώσσας, στη συστηµατική επαφή 
εκπαιδευτικών-γονέων, στη δηµιουργία Συλλόγου γονέων κ.ά. Τα αποτελέσµατα αυτών 
των προσπαθειών, σύµφωνα µε τις εκτιµήσεις γονέων, µαθητών και εκπαιδευτικών, 
αξιολογούνται πολύ θετικά. 

 
Λέξεις-κλειδιά: µετανάστες γονείς, διδασκαλία ελληνικής γλώσσας, συνεργασία 
σχολείου και οικογένειας. 

 
 

Ένα πλήθος ερευνών, από τα τέλη της δεκαετίας του ’60, εµπλέκει όλο και 
περισσότερο το ρόλο της οικογένειας στην ακαδηµαϊκή πορεία του µαθητήi . Έρευνες, 
οι οποίες πραγµατοποιήθηκαν στις ΗΠΑ και στη Βρετανία, µε αντικείµενο τη στάση 
των γονέων που προέρχονται από µειονοτικές οµάδες, αναδεικνύουν τη συνθετότητα 
και την πολυπλοκότητα των σχέσεων µεταξύ σχολείου και οικογένειας, ιδιαίτερα όταν 
αναφερόµαστε σε οικογένειες µε πολιτισµικές και κοινωνικές διαφοροποιήσεις από το 
επίσηµο ιδεολογικό πλαίσιο του σχολείουii . Οι περισσότερες από τις έρευνες αυτές 
αναδεικνύουν την απόσταση του σχολείου από την οικογένεια κυρίως των µαθητών που 
προέρχονται από µειονότητες, και, παράλληλα, τονίζουν την αναγκαιότητα της 
εδραίωσης αυτής της σχέσης στην καταπολέµηση της σχολικής αποτυχίας τόσο για 
τους ντόπιους όσο και για τους αλλοδαπούς µαθητές (Coelho, 2007: 315· ∆ραγώνα, 
2003:14·Κογκίδου & Τσιάκαλος, 2006: 221). 

Η έλλειψη συνεργασίας µεταξύ σχολείου και οικογένειας, κυρίως των παιδιών 
που προέρχονται από κατώτερες κοινωνικές τάξεις, πολλές φορές ερµηνεύτηκε ως 
αδιαφορία των γονέων τους να επικοινωνήσουν µε το σχολείο. Ο Cummins (2002, σ. 
50), αναφερόµενος στο πρόβληµα της έλλειψης συµµετοχής των γονέων µεταναστών 
στο σχολείο, τονίζει ότι η µη συµµετοχή αυτή είναι αποτέλεσµα των σχέσεων εξουσίας, 
οι οποίες αναπτύσσονται ανάµεσα στο σχολείο και στους γονείς των µαθητών. Επειδή 
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οι γονείς δεν εµφανίζονται στις προγραµµατισµένες συγκεντρώσεις των σχολείων, οι 
εκπαιδευτικοί συµπεραίνουν ότι απλούστατα δεν ενδιαφέρονται για τη µόρφωση των 
παιδιών τους.  

Έρευνες, οι οποίες πραγµατοποιήθηκαν σε παιδιά που προέρχονταν από µη 
προνοµιούχα περιβάλλοντα, διαπιστώνουν ότι οι γονείς τρέφουν σεβασµό αλλά και 
υψηλές προσδοκίες απέναντι στο σχολικό θεσµό. Οι Blackledge και Hunt (1995) 
αναφέρουν την έρευνα του Hoggart, στην οποία διαπιστώνεται ότι οι γονείς που 
προέρχονται από λαϊκά στρώµατα ενδιαφέρονται για τις σπουδές των παιδιών τους και 
τρέφουν σεβασµό για το σχολείο. Παρόµοια ευρήµατα επισηµαίνει η Σωτηριάδου 
(2000: 291) αναφερόµενη στον Tomlison, ο οποίος συµπεραίνει, µε βάση έρευνες σε 
µετανάστες γονείς, ότι: «ανεξάρτητα από την κοινωνική τάξη, τα εκπαιδευτικά επίπεδα 
και τα αποικιακά παρελθόντα των µεταναστών γονέων, οι περισσότεροι µοιράζονται 
υψηλές φιλοδοξίες για την εκπαίδευση και βλέπουν τα σχολεία ως φορείς αύξησης των 
ευκαιριών της ζωής των παιδιών τους». 

Ο Cummins (2002: 49), επίσης, αναφέρεται σε εφαρµοσµένα προγράµµατα που 
είχαν στόχο τη βελτίωση των σχέσεων µεταξύ σχολείου και οικογένειας, στα οποία 
διαπιστώθηκε ότι η γονική υποστήριξη µεταναστών, που έζησαν σε συνθήκες φτώχειας 
και στέρησης, εκδηλώνεται µε ιδιαίτερο ενδιαφέρον για τη µόρφωση των παιδιών τους. 
Σηµαντικό σε αυτά τα προγράµµατα είναι η φροντίδα για την ενίσχυση της 
αυτοπεποίθησης των γονέων και της δυνατότητάς τους να εκφράζονται.  

Παρά τη γενικά παραδεκτή εκτίµηση για τη θετική επίδραση της παρουσίας των 
γονέων στο σχολείοiii , καθώς και τις υψηλές προσδοκίες των µεταναστών γονέων από 
αυτό, η παρουσία τους στο ελληνικό σχολείο εµφανίζεται σχεδόν ανύπαρκτη.  

Είναι προφανές ότι η οποιαδήποτε προσπάθεια συνεργασίας µε τους γονείς έχει 
ως βασική προϋπόθεση την επικοινωνία iv µέσω της γλώσσας. Η γλώσσα καθορίζει τη 
σχέση των γονέων µε το σχολείο και αποτελεί γι’ αυτούς παράγοντα κοινωνικού 
αποκλεισµούv . Η Σωτηριάδου (2000: 296) αναφέρει ότι είναι πραγµατικά 
καταπληκτικό το γεγονός ότι στις περισσότερες χώρες υποδοχής µεταναστών δεν έχει 
αναπτυχθεί υποδοµή για τη γλωσσική τους εκπαίδευση. Τονίζει, επίσης, ότι η έλλειψη 
αυτή συναντάται εντονότερη στις γυναίκες, µε αποτέλεσµα να τις καθηλώνει σε 
µειονεκτικότερη θέση έναντι των αντρών. 

Βασική προϋπόθεση, λοιπόν, για την επαφή των γονέων µεταναστών µε το 
σχολείο αποτελεί η εξασφάλιση συνθηκών για αποτελεσµατική επικοινωνία µέσω της 
γλώσσας. Αυτή η διαπίστωση όµως, δυστυχώς, δεν αποτελεί αυτονόητη αντίληψη για 
τα ελληνικά δεδοµένα vi (Ανδρούσου, 2004: 11).  

Το 132ο ∆ηµοτικό Σχολείο, το οποίο βρίσκεται στο σχολικό συγκρότηµα της 
Γκράβας και είναι ένα από τα 22 σχολεία του συγκροτήµατος, στεγάζεται σε χώρο µε 
κτιριακά προβλήµατα και µέχρι πρόσφατα λειτουργούσε σε εναλλασσόµενο ωράριο 
(πρωί-απόγευµα). Στο σχολείο φοιτούν κυρίως παιδιά µεταναστών (σε ποσοστό 
περίπου 85%) τα οποία προέχοντα από 11 διαφορετικές εθνότητες µε µεγαλύτερη την 
οµάδα των Αλβανών µαθητών/µαθητριών. 

Στο σχολείο εφαρµόστηκαν από το 1999, όπου τοποθετήθηκε ως διευθύντρια η 
Στέλλα Πρωτονοταρίου, µια σειρά παρεµβάσεις που στόχο είχαν την ανάπτυξη της 
επικοινωνίας και της συνεργασίας όλων των παραγόντων της σχολικής κοινότητας, 
δηλαδή των µαθητών, των εκπαιδευτικών και των γονέων. Οι δράσεις αυτές για να 
έχουν αποτελεσµατικότητα εφαρµόστηκαν συνδυαστικά και ταυτόχρονα για όλα τα 
µέλη της σχολικής κοινότητας.  
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Κάποιες από τις πρωτοβουλίες, οι οποίες αναπτύχθηκαν για τους γονείς, 
αφορούσαν κυρίως τους µετανάστες, των οποίων η συµµετοχή στη λειτουργία του 
σχολείου και η συνεργασία τους µε τους εκπαιδευτικούς των παιδιών τους, πριν από τις 
παρεµβάσεις που έγιναν, ήταν σχεδόν ανύπαρκτη. 

Συγκεκριµένα, οι µετανάστες γονείς δεν είχαν επαφή µε το σχολείο και τους 
Έλληνες γονείς, οι οποίοι συχνά ήταν καχύποπτοι και αρνητικοί για τη συνύπαρξη των 
παιδιών τους µε τόσα “ξένα” παιδιά. Αποτέλεσµα ήταν να δηµιουργούνται ανάµεσα σε 
Έλληνες και µετανάστες γονείς σοβαρές εντάσεις, να ανατροφοδοτούνται 
προκαταλήψεις και να εκφράζονται ξενοφοβικές απόψεις και συµπεριφορές. 
  

Η διευθύντρια του σχολείου µε την ανάληψη των καθηκόντων της αναφέρει:  
 
Αµέσως µόλις ανέλαβα καθήκοντα κάλεσα τους γονείς του σχολείου για να 

γνωριστούµε και να τους ενηµερώσω για κάποια αναγκαία µέτρα για την ασφάλεια των 
παιδιών. Ήρθαν αρκετοί γονείς. Κάποιοι από αυτούς φαίνονταν αµήχανοι. Αρκετοί 
προσπαθούσαν να συνεννοηθούν µεταξύ τους στη γλώσσα τους δείχνοντας µου ότι δεν 
καταλάβαιναν τι λέω. Αυθόρµητα ζήτησα κάποιον να µεταφράσει στα αλβανικά, αφού 
ήξερα ότι οι πιο πολλοί ήταν Αλβανοί µετανάστες. Ακολούθησε φασαρία και έξι Έλληνες 
γονείς αποχώρησαν διαµαρτυρόµενοι έντονα… Αν και η συνάντηση ολοκληρώθηκε, 
υπήρξε µεγάλη αναστάτωση και ένταση ανάµεσα στους Έλληνες και στους ξένους γονείς, 
πράγµα που φαίνεται και καθηµερινά στην αυλή του σχολείου.  

 
Από το 2000 συζητούνται στο Σύλλογο διδασκόντων προβλήµατα όπως η 

δυσκολία των εκπαιδευτικών να επικοινωνήσουν και να ενηµερώσουν µε επάρκεια τους 
µετανάστες γονείς και η αδυναµία των γονέων να κατανοήσουν τις ανακοινώσεις του 
σχολείου, να έχουν ουσιαστική επαφή µε τους δασκάλους, να υποστηρίξουν τα παιδιά 
τους στα µαθήµατα. Επίσης, συζητείται και το θέµα της δηµιουργίας Συλλόγου γονέων, 
ώστε οι γονείς και µέσα από το θεσµικό τους όργανο να εµπλακούν δηµιουργικά στη 
λειτουργία του σχολείου. 

Στα ζητήµατα αυτά αναλαµβάνονται πρωτοβουλίες, όπως οι συχνές 
συναντήσεις όλων των γονέων µε τη διευθύντρια και τους δασκάλους µε παράλληλη 
µετάφραση στις γλώσσες των µεταναστών γονέων, η ενηµέρωση των γονέων µε 
πολύγλωσσες ανακοινώσεις και η οργάνωση και για τους γονείς επιµορφωτικών 
συναντήσεων. Επίσης, το σχολείο παρακολουθούσε ατοµικά το κάθε παιδί και σε στενή 
συνεργασία µε την οικογένειά του προσπαθούσε να αντιµετωπίσει τις δυσκολίες του. 
Παράλληλα, το σχολείο συνδέθηκε και συνέδεσε και τις οικογένειες των παιδιών µε 
δοµές υγείας και ειδικούς επιστήµονες για πρόληψη ή αντιµετώπιση δύσκολων 
καταστάσεων που αντιµετώπιζαν.  

Για τις επιµορφωτικές συναντήσεις των γονέων, Ελλήνων και µεταναστών, το 
σχολείο συνεργάστηκε µε τον Τοµέα Πρόληψης του ΚΕΘΕΑ. Συγκεκριµένα, το 
πρόγραµµα που εφαρµόστηκε απευθυνόταν σε ολόκληρη τη σχολική κοινότητα µε 
ταυτόχρονη παρέµβαση σε γονείς, εκπαιδευτικούς και µαθητές µέσα από ανάλογες 
δράσεις. Ζητήµατα όπως η ανάπτυξη της αυτοεκτίµησης και του αυτοσεβασµού, η 
επικοινωνία, η συνεργασία, η αποδοχή του άλλου, η αλληλεγγύη, η ανάπτυξη σχέσεων, 
η αναγνώριση και η έκφραση συναισθηµάτων, η διαχείριση των συγκρούσεων, η 
αντιµετώπιση αρνητικών ή και παραβατικών συµπεριφορών των παιδιών, οι κίνδυνοι 
που τα απειλούν και οι τρόποι προστασίας τους κλπ. ήταν µέσα στη θεµατολογία των 
εργαστηρίων ενηλίκων και παιδιών.  
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Όµως κατά τη διάρκεια λειτουργίας του παραπάνω προγράµµατος αλλά και 
γενικότερα, στις συναντήσεις των δασκάλων µε τους γονείς των µαθητών τους ή στις 
συγκεντρώσεις όλων των γονέων για θέµατα που αφορούσαν συνολικά τη λειτουργία 
του σχολείου, παρά τις προσπάθειες του Συλλόγου ∆ιδασκόντων να φέρει κοντά στο 
σχολείο τους µετανάστες γονείς µέσω προσωπικών επαφών και πολύγλωσσων 
ανακοινώσεων, προέκυπτε πάντα το πρόβληµα της µικρής συµµετοχής τους.  

Στη διερεύνηση από τους εκπαιδευτικούς του παραπάνω προβλήµατος, δηλαδή 
της απουσίας πολλών µεταναστών γονέων γενικότερα από δραστηριότητες του 
σχολείου, εµφανιζόταν πάντα από τους γονείς το ίδιο επιχείρηµα: ο λόγος που 
παρεµπόδιζε ή απέκλειε εντελώς την επαφή πολλών από αυτούς µε το σχολείο ήταν η 
έλλειψη γνώσης της Ελληνικής γλώσσας.  

Το θέµα αυτό τέθηκε σε προγραµµατισµένη συνάντηση όλων των γονέων, που 
πραγµατοποιήθηκε στην αρχή του σχολικού έτους 2002-2003 στο χώρο του σχολείου. 

Στη συνάντηση αυτήν, µε ταυτόχρονη µετάφραση στην αλβανική και στην 
αγγλική γλώσσα, η διευθύντρια, µεταξύ των άλλων θεµάτων που συζητήθηκαν, 
ανακοίνωσε στους γονείς ότι το σχολείο, ανταποκρινόµενο στις δυσκολίες των 
µεταναστών γονέων και στα αιτήµατά τους, σκέφτεται να βρει τρόπο, ώστε να εντάξει 
στις δράσεις του µαθήµατα Ελληνικής γλώσσας. Οι µετανάστες γονείς ήταν ιδιαίτερα 
θετικοί επιχειρηµατολογώντας ως εξής: 

 
Θέλουµε να επικοινωνήσουµε πολλές φορές µε το σχολείο για κάποιο λόγο και δεν 

µπορούµε. Σε κάθε τέτοια περίπτωση πρέπει να έχουµε µεταφραστή. 
Ντρεπόµαστε να ρωτάµε για τα παιδιά µας και να ερχόµαστε σχολείο χωρίς να 

µπορούµε να συνεννοηθούµε µε τους δασκάλους. 
Χρειάζεται πολλές φορές να βοηθήσουµε τα παιδιά µας στο σχολείο και δεν 

µπορούµε γιατί δε γνωρίζουµε τη γλώσσα. 
Πρέπει να µάθουµε Ελληνικά, για να µπορούµε να επικοινωνούµε µε τα παιδιά 

µας, τα οποία δεν ξέρουν καλά τη δική µας γλώσσα. 
∆εν µπορούµε να βρούµε δουλειά καλύτερη για µας, εφόσον ούτε τις αγγελίες των 

εφηµερίδων δεν µπορούµε να διαβάσουµε. 
  

Μετά τη συνάντηση αυτή αποφασίστηκε η αναζήτηση λύσης για την 
αντιµετώπιση των παραπάνω προβληµάτων. Αρχικά, οι προσπάθειες οι οποίες έγιναν 
δεν έφεραν αποτέλεσµα, αφού δεν υπήρχε δυνατότητα τυπικής κατοχύρωσης της 
πρωτοβουλίας, ώστε να διατεθούν οι χώροι του σχολείου για τη διεξαγωγή των 
µαθηµάτων.  

Το Νοέµβριο του ίδιου χρόνου εξαγγέλθηκε από το Υπουργείο Παιδείας το 
Πρόγραµµα Ολυµπιακής Παιδείας, το οποίο καλούσε τα σχολεία να προτείνουν και να 
υλοποιήσουν δράσεις που σχετίζονταν µε µέτρα που αφορούσαν στην ενίσχυση 
πρωτοβουλιών για την άρση του κοινωνικού αποκλεισµού, των διακρίσεων και την 
Πολυπολιτισµική εκπαίδευση. 

Οι δάσκαλοι και η διευθύντρια του σχολείου, αξιοποιώντας τη δυνατότητα αυτή, 
προχώρησαν στη συγκρότηση πρότασης όπου µεταξύ των άλλων προτάθηκε και η 
λειτουργία µαθηµάτων ελληνικής γλώσσας στους µετανάστες γονείς. Το πρόγραµµα 
εγκρίθηκε και αµέσως ξεκίνησαν τα µαθήµατα Ελληνικών µαζί µε άλλες παράλληλες 
δράσεις, όπως η διδασκαλία µητρικών γλωσσών για τα παιδιά. Ήδη υπήρχαν οι 
δάσκαλοι οι οποίοι ήταν πρόθυµοι να αναλάβουν εθελοντικά τη διδασκαλία των 
µαθηµάτων ελληνικών. 
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Στα µαθήµατα ελληνικής γλώσσας συµµετείχαν περίπου 150 γονείς, κυρίως 
γυναίκες, διαφορετικών εθνοτήτων αλλά και ηλικιών. Ως βασικός λόγος συµµετοχής 
τους δηλώνεται από τους ίδιους η ανάγκη τους να µπορούν να βοηθούν τα παιδιά τους 
στα µαθήµατα και να επικοινωνούν µε το σχολείο και την κοινωνία γενικότερα. Στην 
πραγµατικότητα όµως τα µαθήµατα µετατρέπονται σε χώρο γενικότερης στήριξης και 
χειραφέτησης των µεταναστών. Στη διαδικασία διδασκαλίας των µαθηµάτων 
συζητήθηκαν πολιτικά και κοινωνικά ζητήµατα, έγιναν αναφορές σε προσωπικά 
βιώµατα, καλύφθηκαν καθηµερινές ανάγκες, αµφισβητήθηκαν ζητήµατα κουλτούρας, 
διερευνήθηκαν τρόποι αποτελεσµατικότερης µεθοδολογίας των µαθηµάτων και 
αναπτύχθηκαν ουσιαστικές διαπροσωπικές σχέσεις µεταξύ των µεταναστών γονέων και 
των δασκάλων.  

Συγκεκριµένα οι γονείς των µαθηµάτων ελληνικής γλώσσας ανέφεραν ότι:  
 
• Ο χώρος του σχολείου έχει πλεονεκτήµατα σε σχέση µε οποιονδήποτε άλλο 

χώρο για τη λειτουργία των µαθηµάτων ελληνικής γλώσσας. Οι λόγοι που επικαλούνται 
είναι η ασφάλεια που αισθάνονται στο σχολείο, η συναισθηµατική σχέση που 
αναπτύσσουν µε τους δασκάλους, η ταυτόχρονη παρουσία στον ίδιο χώρο και των 
παιδιών τους, η µικρή απόσταση από τα σπίτια τους και το ευνοϊκό περιβάλλον 
µάθησης. 

• Η επιλογή κοινωνικών θεµάτων µέσα από πραγµατικές καταστάσεις της 
καθηµερινότητας αξιολογήθηκε από τους ίδιους πολύ θετικά. Θεωρούν σηµαντικό το 
γεγονός ότι η θεµατολογία των µαθηµάτων βασίστηκε στις ανάγκες και στα 
ενδιαφέροντά τους. Παρόλα αυτά όµως αρκετές φορές ζητούν περισσότερο 
παραδοσιακές µεθόδους στα µαθήµατα και προτείνουν τη συστηµατική διδασκαλία της 
γραµµατικής, πιστεύοντας ότι αυτό τους διευκολύνει περισσότερο στην εκµάθηση της 
ελληνικής γλώσσας.  

• Θεωρούν καθοριστικό παράγοντα επιτυχίας των µαθηµάτων την ανάπτυξη 
προσωπικών σχέσεων µε τους δασκάλους. 

• ∆ηλώνουν ότι το γεγονός των απουσιών ή της διακοπής της φοίτησης 
οφείλεται κυρίως στον υπερβολικό φόρτο εργασίας και στην έλλειψη ελεύθερου 
χρόνου. Σε ορισµένες περιπτώσεις, το αίσθηµα ντροπής ή και η έλλειψη εξοικείωσης µε 
διαδικασίες µάθησης τους δυσκολεύει να συνεχίσουν την παρακολούθηση των 
µαθηµάτων. 

• Ιδιαίτερα σηµαντικός για τους µετανάστες γονείς είναι ο ρόλος της 
διευθύντριας. Οι ίδιοι διαπιστώνουν από την πρώτη επαφή τους µε το σχολείο το 
ενδιαφέρον της για αυτούς και τα παιδιά τους. Θεωρούν ότι η παρέµβασή της ήταν 
άµεση και αποτελεσµατική σε πολλά προβλήµατα και δυσκολίες που αντιµετώπισαν.  
 

Συµπερασµατικά, στο 132 ∆ηµοτικό Σχολείο, µετά την ένταξη των µαθηµάτων 
ελληνικής γλώσσας για τους µετανάστες γονείς και σε συνδυασµό µε τη γενικότερη 
αποδοχή και υποστήριξη των γονέων από τους εκπαιδευτικούς και τη διευθύντρια, 
παρατηρούνται θετικές αλλαγές που αφορούν όχι µόνο την καθηµερινότητα του 
σχολείου αλλά συνολικά τη λειτουργία του.Το γεγονός αυτό διαπιστώνεται από τους 
εκπαιδευτικούς, τους ίδιους τους γονείς (Έλληνες και µετανάστες) αλλά και τα παιδιά, 
τα οποία είδαν τους γονείς τους µε χαρά να ξαναγίνονται µαθητές. 

Συγκεκριµένα, οι γονείς ανέπτυξαν σχέση µεταξύ τους και µε τους εκπαιδευτικούς 
και σταµάτησαν φαινόµενα βίας, ξενοφοβίας και ρατσισµού ανάµεσά τους (σε αντίθεση 
µε την ύπαρξη τέτοιων φαινοµένων σε άλλα σχολεία της περιοχής). Επίσης, 
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συµµετείχαν δηµιουργικά σε δράσεις που αναπτύχθηκαν στο σχολείο, όπως η 
παραγωγή κινηµατογραφικών ταινιών αλλά και άλλων σχεδίων εργασίας, στα οποία 
εντάχθηκαν ως επιµορφωτές. Στις συναντήσεις που γίνονται στις τάξεις µε τους 
εκπαιδευτικούς δεν απουσιάζουν και παράλληλα, είναι πρόθυµοι να συνεργαστούν σε 
ότι χρειάζεται, ενώ απευθύνονται σταθερά στο σχολείο για συµβουλευτική και 
υποστήριξη. Για κάθε σοβαρό πρόβληµα που αφορά αυτούς και τα παιδιά τους 
καταφεύγουν πλέον και σε δοµές υγείας για συµβουλευτική και υποστήριξη.Τέλος, 
δηµιουργήθηκε Σύλλογος γονέων, στον οποίο συµµετείχαν ισότιµα και συνεργάζονταν 
µετανάστες και Έλληνες γονείς.  

Το πρόγραµµα διδασκαλίας της ελληνικής γλώσσας στους µετανάστες 
λειτούργησε για πέντε συνεχόµενα χρόνια στο σχολείο. ∆υστυχώς, διακόπηκε το 2007 
µε την αλλαγή των διευθυντών τον σχολικών µονάδων. Η διευθύντρια του σχολείου 
αποµακρύνθηκε και ο νέος διευθυντής, ο οποίος την αντικατέστησε, δήλωσε ότι έχει 
εντολές να διακόψει το πρόγραµµα “διότι αυτό δεν προβλέπεται”. Παρά την έντονη 
αντίδραση από σηµαντική µερίδα του πολιτικού και εκπαιδευτικού κόσµου, η 
προηγούµενη ηγεσία του Υπουργείου Παιδείας επέλεξε να κρατήσει άκαµπτη στάση 
και να µην επιτρέψει τη συνέχιση τόσο των µαθηµάτων ελληνικής γλώσσας αλλά και 
άλλων δράσεων του σχολείου, όπως η διδασκαλία της µητρικής γλώσσας για τα παιδιά. 
Κορύφωση αυτής της αντίδρασης αποτέλεσε και η ποινική δίωξη της διευθύντριας, µε 
την αιτιολογία ότι παραχώρησε τους χώρους του σχολείου για τις ανάγκες του 
προγράµµατος χωρίς την ανάλογη άδεια από τις αρµόδιες αρχές. 

Βεβαίως, η κατηγορία έπεσε στο κενό: Στις 22 Ιανουαρίου του 2010 η αθωωτική 
απόφαση του δικαστηρίου δικαίωσε µε πανηγυρικό τρόπο τη διευθύντρια αλλά και το 
έργο του σχολείου, αποδεικνύοντας την απόλυτη νοµιµότητα των αποφάσεων και των 
πράξεων του Συλλόγου διδασκόντων. Και µαζί µε τους εκπαιδευτικούς του 132 
δικαίωσε και όλους τους άλλους εκπαιδευτικούς που ενδιαφέρονται έµπρακτα τόσο για 
τους µαθητές και τις µαθήτριές τους όσο και για τους γονείς, θεωρώντας αναγκαία τη 
δηµιουργική εµπλοκή τους στη λειτουργία της σχολικής κοινότητας. 

 
Σηµειώσεις: 
i. Η συνεργασία µεταξύ σχολείου και οικογένειας αποτέλεσε κεντρικό στόχο εναλλακτικών σχολείων στο 
παρελθόν. Χαρακτηριστική περίπτωση αποτελεί το “Σχολείο της Χαράς”, που δηµιουργήθηκε στο τέλος 
της δεκαετίας του ’60 στο Παβλίς της Ουκρανίας από το Β. Σουχοµλίνσκι. Ο Σουχοµλίνσκι θεωρούσε ότι 
πριν από την εκπαίδευση των παιδιών θα πρέπει να υπάρχει εκπαίδευση των γονέων σε παιδαγωγικές 
γνώσεις, δεξιότητες και συνήθειες, ώστε να µπορέσουν να συνεργαστούν καλύτερα για την εκπαίδευση 
των παιδιών τους. Γι’ αυτό και δηµιούργησε «Tο σχολείο για Γονείς», στο οποίο δίδασκε ο ίδιος αλλά 
και δάσκαλοι του σχολείου. Παράλληλα µε τα µαθήµατα στο σχολείο, οργανώνονταν και άλλες 
εκδηλώσεις, στις οποίες δίνονταν ευκαιρίες για επικοινωνία µε τους γονείς όπως ήταν η «Ηµέρα των 
Γονέων» κατά την οποία οι γονείς µαζί µε τους δασκάλους συζητούσαν τις επιτυχίες των παιδιών τους, η 
συνεργατική εφηµερίδα «Οικογένεια και Σχολείο» που εκδιδόταν από γονείς, δασκάλους και παιδιά, η 
δηµιουργία κοινών γιορτών και εκδηλώσεων και άλλες δραστηριότητες, οι οποίες σχετίζονταν µε την 
καθηµερινή ζωή του σχολείου (Παπαδοπούλου, 1997: 67-81).  
ii. Για µία συνοπτική επισκόπηση αυτών των ερευνών βλ. σχετ. (Χρηστίδου- Λιονταράκη, 2001: 165-
195) και (Coelho, 2007: 329-344). 
iii. Οι Slater & Jaine (2002: 29) προτάσσουν πέντε σηµαντικούς λόγους για να συνεργαστούν οι 
δάσκαλοι µε τους γονείς των µαθητών τους. Οι λόγοι αυτοί συνδέονται µε τις δυνατότητες που δίνονται: 
α) στους γονείς και στους δασκάλους να µοιραστούν προσδοκίες και αξίες β) στους γονείς να 
κατανοήσουν και να υποστηρίξουν την εργασία του σχολείου γ) στους δασκάλους να καταλάβουν το 
οικογενειακό και κοινωνικό πλαίσιο των µαθητών τους δ) στην ανάπτυξη της αυτοπεποίθησης και του 
αυτοσυναίσθηµατος των µαθητών ε) στην ανάπτυξη της αυτοπεποίθησης και του αυτοσυναίσθηµατος 
των δασκάλων. 
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iv. Η διάθεση επικοινωνίας µε τους γονείς επηρεάζεται και από άλλους παράγοντες, όπως το κλίµα 
ενθουσιασµού που υπάρχει στο σχολείο ή/και οι ανθρώπινες σχέσεις που αναπτύσσονται µεταξύ 
δασκάλων, µαθητών και γονέων (Kypriotakis, 2002: 9). 
v. Ο Τσιάκαλος (2002: 214) αναφέρει ότι η γλώσσα αποτελεί για τους µετανάστες ισχυρό παράγοντα 
κοινωνικού αποκλεισµού. Χαρακτηριστική είναι η περίπτωση των πρόσφατα επαναπατρισθέντων από 
την ΕΣΣ∆ Ποντίων, οι οποίοι είναι αποµονωµένοι από τον κοινωνικό περίγυρο, λόγω άγνοιας της 
ελληνικής γλώσσας, παρόλο που η κοινωνική και η οικονοµική ενσωµάτωσή τους χαρακτηρίζεται από 
όλες τις πολιτικές οµάδες ως «εθνικό θέµα». Επιπλέον, η επιστηµονική έρευνα αποδεικνύει ότι οι 
οικογένειες που χρησιµοποιούν µία άλλη γλώσσα από την επίσηµη του κράτους βιώνουν φτώχεια και 
κοινωνικό αποκλεισµό σε µεγαλύτερο ποσοστό από τις οικογένειες που µιλούν αποκλειστικά την 
επίσηµη γλώσσα του κράτους (Κογκίδου, Τρέσσου & Τσιάκαλος, 1997: 145). 
vi. Για το ζήτηµα των σχέσεων µεταξύ εκπαιδευτικών και γονέων στην Ελλάδα βλ. σχετ. (Φρειδερίκου & 
Φουλερού-Τσερούλη, 1991: 184-203) και (∆αµανάκης, 1997: 108-110). Επίσης, για την προσπάθεια 
επικοινωνίας µεταξύ σχολείου και οικογένειας µαθητών που προέρχονται από µειονοτικές οµάδες βλ. 
σχετ. (Androussou, Dragona & Magos, 2002: 13-19). 
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Abstract  
 
Both scientific research and educational practice suggest that a satisfactory cooperation 
between school and family is a significant factor in relation to pupils’ school success. 
This generally accepted finding is more relevant, when the majority of the pupils come 
from an unprivileged social background. The school intake in our case consists of 
children coming from 11 different nationalities. As the majority of their parents do not 
speak Greek, they face great difficulty in communicating and cooperating with the 
school. The teachers’ association in cooperation with the school director have 
introduced, for a number of years, special educational actions aiming at the promotion 
of more effective communication ways with the parents. These actions aimed at: the 
training and sensitization of parents, the publication of multilingual notices, the teaching 
of the Greek language, a more systematic contact between teachers and parents, the 
initiation of parents’ association etc. The results of the implementation of the above 
mentioned actions have been assessed as very positive by parents, pupils and tachers. 

 
Keywords: immigrants, parents, teaching of greek, cooperation between school and 
family. 
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Ό,τι είναι διαφορετικό µου µοιάζει 
 

 
∆άφνη Σπανού  

Ηλίας Χατζηδηµήτρης 
Νικόλαος Σαλτερής  

 
  
 

Περίληψη 
 
Στο παρόν άρθρο παρουσιάζεται πρόγραµµα που υλοποιήθηκε στην Τετάρτη Τάξη του 
50ου ∆.Σ. Πειραιά, κατά το σχολικό έτος 2005-2006. Στο σχολείο το ποσοστό 
αλλοδαπών µαθητών ξεπερνά το 40% και παρουσιαζόταν προβλήµατα σχέσεων και 
αυξηµένες συγκρούσεις µεταξύ ελλήνων και αλλοδαπών µαθητών. Ως γενικός σκοπός 
του προγράµµατος ορίστηκε η καλλιέργεια θετικής συµπεριφοράς και ειδικότερος η 
άµβλυνση των µεταξύ τους συγκρούσεων και η αποδοχή των αλλοδαπών µαθητών. Το 
πρόγραµµα έλαβε τη µορφή σχεδίου εργασίας, είχε διάρκεια τριών µηνών και 
επικεντρώθηκε στην έκφραση και τη διαχείριση συναισθηµάτων. Το σχέδιο 
υλοποιήθηκε εντός και εκτός της σχολικής µονάδας και σε αυτό συµµετείχαν και οι 
γονείς των µαθητών της Τάξης. Στο τέλος του προγράµµατος διαπιστώθηκε αλλαγή 
προς το θετικότερο της συµπεριφοράς του συνόλου των µαθητών και αποδοχή των 
αλλοδαπών µαθητών και των γονέων από τους έλληνες µαθητές και τους γονείς τους. 
 
Λέξεις- κλειδιά: διαπολιτισµικότητα, καλές εκπαιδευτικές πρακτικές, σχολική βία 
 
 
1. Εισαγωγή  
 

Από τις αρχές της δεκαετίας του 1990 το ελληνικό σχολικό σύστηµα κλήθηκε 
να διαχειριστεί την υποδοχή µεγάλου αριθµού µαθητών, των οποίων η µητρική γλώσσα 
είναι διαφορετική της ελληνικής και οι κοινωνική τους ταυτότητα (Cummins, 1999). 
είναι αυτή των παιδιών οικονοµικών µεταναστών, χωρίς να έχει προετοιµαστεί για κάτι 
τέτοιο σε νοµικό ή εκπαιδευτικό επίπεδο. Η νοµική αντίδραση της πολιτείας στην νέα 
πραγµατικότητα υπήρξε ελλιπής, καθυστερηµένη και περιορισµένη (Ν. 2413/96).  

Οι έλληνες εκπαιδευτικοί της Πρωτοβάθµιας Εκπαίδευσης, εγκαταλειµµένοι επί 
της ουσίας από τη µεριά της ∆ιοίκησης της Εκπαίδευσης (ανελαστική συγκρότηση 
τάξεων ανεξάρτητα του ποσοστού αλλοδαπών µαθητών, ανυπαρξία Τάξεων Υποδοχής, 
κινήτρων κ.ά.) στηρίχτηκαν αποκλειστικά, όπου αυτό συνέβη, από την Επιστηµονική 
και Παιδαγωγική Καθοδήγηση της Εκπαίδευσης (ταχύρυθµα επιµορφωτικά σεµινάρια), 
χωρίς βέβαια να έχουν ανάλογη αρχική-βασική πανεπιστηµιακή εκπαίδευση.  

Οι προσπάθειες που κατέβαλαν συγκεντρώθηκαν στο να προσαρµόσουν τις 
εκπαιδευτικές πρακτικές τους στις νέες συνθήκες(Νικολάου, 2000), µε άλλα λόγια να 
µεταλλαχθούν από δάσκαλοι ενός αµιγώς εθνικού σχολείου, όπως και πρωτογενώς 
εκπαιδεύτηκαν, σε εκπαιδευτικοί ενός πολυπολιτισµικού σχολικού περιβάλλοντος, µε 
ό,τι αυτό συνεπάγεται τόσο στο γνωστικό όσο και στο ψυχοκοινωνικό επίπεδο 
(Σαλτερής, 2001).    
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Στις συνθήκες αυτές οι εκπαιδευτικές πολιτικές, οι οποίες εκδηλώθηκαν, µέχρι 
σήµερα έχουν περιοριστεί στους όρους άντλησης κονδυλίων µέσω διάφορων 
«Προγραµµάτων» ενταγµένων στη λογική και τους όρους υλοποίησης του ΕΠΕΑΚ ΙΙ 
παλαιότερα και του ΕΣΠΑ σήµερα, γεγονός το οποίο δηµιουργεί την αίσθηση στο 
σώµα των εκπαιδευτικών του επίκαιρου και του µη έχοντος συνέχεια και διάρκεια.  

Παρά τις αρνητικές συνθήκες, χιλιάδες εκπαιδευτικοί της πράξης κατέβαλλαν 
και καταβάλλουν καθηµερινά προσπάθειες, εκµεταλλευόµενοι τις δυνατότητες του 
Προγράµµατος Σπουδών (π.χ. Ευέλικτη Ζώνη) να αναπτύξουν προγραµµατισµένες 
εκπαιδευτικές δράσεις (σχέδια εργασίας) ώστε να στηρίξουν τους αλλόγλωσσους 
µαθητές των τάξεών τους.  

Μια τέτοια προσπάθεια παρουσιάζεται στη συνέχεια.  
 

 
2. Πλαίσιο, συνθήκες, στόχοι προγράµµατος 
 

Κατά τη διάρκεια του σχολικού έτους 2005-2006, στην ∆΄ Τάξη του 50ου ∆.Σ. 
Πειραιά οι εφτά από τους δεκαεφτά µαθητές της, δηλαδή ποσοστό 41,2% ήταν 
αλλοδαποί, προερχόµενοι από έξι διαφορετικές χώρες (Αλβανία 2, Ρουµανία 1, 
Πολωνία 1, Κολοµβία 1, Βραζιλία 1, Τουρκία 1). Όπως είχε ήδη διαπιστωθεί και τα 
προηγούµενα σχολικά έτη, στη συγκεκριµένη οµάδα επικρατούσαν έντονες 
συγκρουσιακές σχέσεις, που οδηγούσαν στην αποµόνωση ιδιαίτερα των αλλοδαπών 
µαθητών, στα πλαίσια της συνολικής ανυπαρξία συνεργατικού πνεύµατος και 
δεξιοτήτων συνεργασίας σε οµάδες στο σύνολο της Τάξης. 

Το 50ο ∆.Σ. είναι εξαθέσιο και στεγάζεται µετά το σεισµό του 1999 σε λυόµενο 
κτήριο βαρέως τύπου, έχοντα καταλάβει µέρος της παιδικής χαράς στην Πλατεία 
Πηγάδας (Καλαβρύτων) και συνορεύει µε µεγάλη σχολική µονάδα της περιοχής. 
Συγκεντρώνει σταθερά µεγάλο ποσοστό µαθητών που οι οικογένειές τους είναι 
οικονοµικοί µετανάστες, αλλά παρά τις συνθήκες στέγασής της, έχει αναπτύξει 
ιδιαίτερα τις Τ.Π.Ε. (ιστοσελίδα: http://50dim-peiraia.att.sch.gr/) και υλοποιεί σταθερά 
ποικίλες δράσεις και προγράµµατα για σειρά ετών.  

Προκειµένου να αντιµετωπιστεί η κατάσταση στη συγκεκριµένη σχολική τάξη 
και µε δεδοµένο το πλαίσιο σε επίπεδο σχολικής µονάδας, η εκπαιδευτικός της Τάξης 
Σπανού ∆άφνη αποφάσισε να αναλάβει την υλοποίηση προγράµµατος µε γενικότερο 
σκοπό την καλλιέργεια θετικής συµπεριφοράς από το σύνολο των µαθητών της Τάξης 
της. Το πρόγραµµα αυτό έλαβε τη µορφή σχεδίου εργασίας και αποφασίστηκε να 
υλοποιηθεί στα πλαίσια της Ευέλικτης Ζώνης σε χρονικό διάστηµα τριών µηνών κατά 
τη διάρκεια 30 διδακτικών ωρών εντός της σχολικής µονάδας αλλά και µε τη 
συνεπικουρία δραστηριοτήτων που θα πραγµατοποιούνταν εκτός αυτής, µε τίτλο «Ό,τι 
είναι διαφορετικό µου µοιάζει».  

Ως επιµέρους επιδιώξεις του προγράµµατος τέθηκαν µια σειρά στόχοι 
κοινωνικοί, γνωστικοί, αυτοαντίληψης κι ενίσχυσης της ατοµικής ταυτότητας κάθε 
µαθητή. Αναλυτικότερα, καταβλήθηκε προσπάθεια να αναπτυχθούν δεξιότητες 
συνεργασίας και επικοινωνίας του συνόλου της οµάδας, η αποδοχή των παιδιών που 
προέρχονται από ξένες χώρες στα πλαίσια κοινών οµάδων εργασίας, η απόκτηση 
συνείδησης για την ατοµική αξία κάθε παιδιού ανεξάρτητα από τις ιδιαιτερότητές του, 
η αναγνώριση ίσων δικαιωµάτων για κάθε µαθητή ανεξάρτητα από φυλή, φύλο, χρώµα 
και θρήσκευµα, η κατάκτηση του σχετικού λεξιλογίου και (διαφορετικός- 
διαφορετικότητα, όµοιος – µοιάζω κ.ά.) και της ουσιαστικής σηµασίας ανάλογων 
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εννοιών, η γνωριµία µε τις χώρες προέλευσης των αλλοδαπών συµµαθητών, καθώς και 
του πολιτισµού και των πολιτισµικών ιδιαιτεροτήτων κάθε χώρας, η απόκτηση 
συνείδησης της ατοµικής αξίας κάθε παιδιού και της ισότητας των δικαιωµάτων όλων 
των παιδιών του κόσµου και τέλος η καλλιέργεια θετικών στάσεων των γονέων των 
Ελλήνων µαθητών προς τους αλλοδαπούς µαθητές και τις οικογένειές τους, στόχος που 
εκτιµήθηκε εξ αρχής ως ιδιαίτερης αξίας και παράλληλα δυσκολίας. 
 
 
3. ∆ιαδικασίες υλοποίησης 

 
Στη συνέχεια η Τάξη οργανώθηκε σε επιµέρους οµάδες εργασίας. Η 

εκπαιδευτικός της Τάξης φρόντισε διακριτικά σε κάθε µία από αυτές να ενταχθεί και 
ένας ή περισσότεροι αλλοδαποί µαθητής, µετά από σειρά παιχνιδιών γνωριµίας, τα 
οποία αναζητήθηκαν στο διαδίκτυο και στη βιβλιογραφία. Οι οµάδες ονοµατίστηκαν 
από τους ίδιους τους µαθητές (ξεφτέρια, σαΐνια, αστέρια, τριαντάφυλλα).  

Μετά το σχηµατισµό των οµάδων ακολούθησαν παιχνίδια γνωριµίας 
επικοινωνίας στο εσωτερικό κάθε οµάδας, µε επιµέρους στόχο να δουλευτούν τα 
συναισθήµατα των παιδιών (http://6dim-diap-elefth-thess.sch.gr). Έτσι, κάθε παιδί 
κλήθηκε να γράψει δύο ονόµατα συµµαθητών του που συµµετείχαν στην ίδια οµάδα µε 
αυτόν/ην και στη συνέχεια να σηµειώσει δυο στοιχεία οµοιότητας και ένα διαφοράς 
που πίστευε ότι έχει µε αυτό/η. Στη συνέχεια συζητήθηκαν στο εσωτερικό κάθε οµάδας 
αλλά και στην ολοµέλεια της τάξης πώς αισθανόταν κάθε µαθητής σε σχέση µε αυτά που 
έγραψε για τους άλλους και αυτά που γράψανε για αυτόν. Το παιχνίδια αυτό ονοµάστηκε 
«Τι µας ενώνει και τι µας χωρίζει»  

Ακολούθησε δεύτερο παιχνίδι γνωριµίας επικοινωνίας µε θέµα «Όσα ήθελα να 
µάθω για σένα». Στα πλαίσια αυτού του παιχνιδιού κάθε οµάδα ετοίµασε από κοινού 
τρις µε τέσσερις ερωτήσεις που αφορούσαν στοιχεία σχετικά µε τη ζωή και 
καθηµερινότητα του των µελών της και στη συνέχεια κάθε µέλος της απάντησε σε 
αυτές δίνοντας µια µικρή συνέντευξηi .       

Στη συνέχεια ακολούθησαν τρία ακόµα παρόµοια παιχνίδια. Το πρώτο 
αφορούσε την απεικόνιση των συναισθηµάτων για κάθε τα υπόλοιπα µέλη της οµάδας 
(«Ζωγραφίζω και γράφω τα συναισθήµατά µου για κάθε µέλος της οµάδας µου»). Στο 
δεύτερο παιχνίδι («Η καλή σου η κουβέντα») τα παιδιά κλήθηκαν να βρουν δύο θετικά 
στοιχεία για κάθε µέλος της οµάδας τους και να τους το ανακοινώσουν πλησιάζοντάς 
τα στο προαύλιο του σχολείου. Το τέταρτο παιχνίδι αφορούσε κάθε παιδί ξεχωριστά. 
Κατά τη διάρκειά του οι µαθητές κλήθηκαν ατοµικά να γράψουν και στη συνέχεια να 
παρουσιάσουν πώς αισθάνθηκαν όταν άκουσαν τις καλές κουβέντες των συµµαθητών 
τους και πώς όταν τις έλεγαν αυτά σ’ αυτούς. 

Κατά τα δύο πρώτα παιχνίδια παρατηρήθηκε αρχικά σχετική αµηχανία, στη 
συνέχεια έδειξαν να το διασκεδάζουν, υπήρξαν µικρές καθυστερήσεις στην 
ολοκλήρωση της εργασίας τους, ενώ στάθηκαν περισσότερο στα «εξωτερικά» 
χαρακτηριστικά των συµµαθητών τους και παρατηρήθηκε µεγαλύτερη ευκολία 
επικοινωνίας µε το ίδιο φύλο. Γενικότερα από τα παιχνίδια διαφάνηκε ότι για το 
σύνολο των µαθητών δύο ζητήµατα ήταν σηµαντικής βαρύτητας για τη διαµόρφωση 
στάσης απέναντι στους συµµαθητές τους: η καλή απόδοση στα µαθήµατα και η χρήση 
ή µη βίας προς τους συµµαθητές. Γενικότερα, παρατηρήθηκε δυσκολία από το σύνολο 
των µαθητών στην βλεµµατική επικοινωνία κατά τη διάρκεια έκφρασης 
συναισθηµάτων, στοιχείο αναµενόµενο σε ένα σχολικό σύστηµα όπου η απόκτηση 
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συναισθηµατικών δεξιοτήτων είναι σταθερά υποβαθµισµένη. Ως προς τη διαφορά σε 
σχέση µε το φύλο, για τα αγόρια σηµαντικός ρόλος για τη θετική ή αρνητική τους 
στάση απέναντι στους συµµαθητές τους σηµαντικό στοιχείο ήταν η επίδοση στο 
ποδόσφαιρό και για τα κορίτσια η οµορφιά, στοιχεία που υπακούουν στα κυρίαρχα 
πρότυπα (άνδρας = δυνατός, γυναίκα =όµορφη). Τέλος, ως προς τα αποτελέσµατα των 
παιχνιδιών στη ψυχική διάθεση των µαθητών, υπήρξαν µαθητές που δήλωσαν, µετά το 
πέρας των παιχνιδιών επικοινωνίας, ότι για πρώτη φορά άκουσαν κάτι θετικό από τους 
συµµαθητές τους και το σύνολο των µαθητών είχαν θετικά συναισθήµατα, σε µια 
γκάµα που ξεκινούσε από τη δήλωση ότι «έφυγε ένα βάρος από πάνω µου» µέχρι ότι 
αισθανόταν ευτυχισµένοι και υπερήφανοι.  

Στη συνέχεια σχεδιάστηκε η εξακτίνωση του προγράµµατος στο σύνολο των 
γνωστικών αντικειµένων του Αναλυτικού Προγράµµατος της ∆΄ Τάξης (Γλώσσα, 
Μ.τ.Π., Ιστορία, Μαθηµατικά, Εικαστικά, Μουσική, Φ.Α., Θ.Α.). Η υλοποίηση της 
εξακτίνωσης αποφασίστηκε να αρχίσει από τη Γλώσσα, όπου επιλέχθηκε ως κείµενο 
βάσης ένα απόσπασµα από το κείµενο του Παντελή Καλιότσου, Ένα σακί µαλλιά. 
Κατά τη διάρκεια της ανάλυσης του κειµένου αναδείχθηκαν ζητήµατα 
διαφορετικότητας (ορφάνια, αναπηρία, µετανάστευση, χρώµα δέρµατος, φτώχεια-
πλούτος, προκατάληψη-µυστικισµός-ντροπή).  

Ως αποτέλεσµα της συζήτησης µέσα στην τάξη ήταν να αποφασίσουν τα παιδιά 
α) να µάθουν τη λέξη «καληµέρα» στις µητρικές γλώσσες των συµµαθητών τους και να 
τις χρησιµοποιούν καθηµερινά, β) να δηµιουργήσουν δύο ερωτηµατολόγια, ως βάση 
συνεντεύξεων, για τους γονείς και τους µαθητές της τάξης, αλλοδαπούς και µη. Τα 
ερωτηµατολόγια αυτά κρίθηκε ότι θα βοηθούσαν επιπλέον να προσδιορισθούν και 
αναλυθούν συγκεκριµένα στοιχεία απαραίτητα για την υλοποίηση του προγράµµατος, 
αλλά και να σηµειωθούν βήµατα προς την επίτευξη του τελευταίου στόχου (θετικές 
στάσεις γονέων)ii . Τα ερωτηµατολόγια για τους µαθητές συµπληρώθηκαν στο σχολείο, 
ενώ αυτά για τους γονείς αποφασίστηκε να συµπληρωθούν στα σπίτια των µαθητών 
των µαθητών µε συνέντευξη που θα έπαιρναν από τους γονείς τα µέλη κάθε οµάδας.    

Μετά τη συγκέντρωση και αρχική επεξεργασία των ερωτηµατολογίων, 
προσδιορίστηκε µε µεγαλύτερη ακρίβεια τόσο το θέµα όσο και οι διαδικασίες 
υλοποίησης του προγράµµατος. Συγκεκριµένα εντάχθηκαν στο δίπολο διαφέρω / 
οµοιάζω διάφορες έννοιες κλειδιά που χρησιµοποίησαν και οι ερωτώµενοι κατά τις 
απαντήσεις τους αλά, ταυτόχρονα, εντάχθηκαν στις αναλυτικές κατηγορίες, και ως εκ 
τούτου και στη γενικότερη θεµατική του Προγράµµατος, οι έννοιες α) της φτώχειας, ως 
οικονοµική, κοινωνική και πολιτισµική κατάσταση στην οποία είναι εκτεθειµένοι οι 
οικονοµικοί µετανάστες και τις επιπτώσεις της υφίστανται οι ίδιοι και τα παιδιά τους ως 
µαθητές του ελληνικού σχολείου και β) αυτή της συνύπαρξης-συνοίκησης µεταναστών-
γηγενών στις ίδιες γειτονιές και πολλές φορές και την ίδια πολυκατοικία, κοινωνική 
συνθήκη που χαρακτηρίζει τον τρόπο γεωγραφικής ένταξης των οικονοµικών 
µεταναστών στην Ελλάδα και ιδιαίτερα την περίπτωση του Πειραιά (διάχυση στο 
χώρο), σε αντίθεση µε ό,τι συνέβη σε άλλες ευρωπαϊκές χώρες, όπου οι µετανάστες 
συγκεντρώθηκαν σε συγκεκριµένες συνοικίες. 

Τα ερωτηµατολόγια- συνεντεύξεις παρουσιάστηκαν µέσα στην τάξη και 
σχολιάστηκαν µε έµφαση στα συναισθήµατα που προκλήθηκαν στους µαθητές. Ως 
επέκταση της εργασίας αυτής δόθηκε για ανάγνωση στις οµάδες το µυθιστόρηµα του 
Ανδρέα Καρακίτσου, Τα όνειρα του Γιούρι, µε στόχο να παρουσιαστούν τα βασικά 
στοιχεία της ιστορίας και να καταγραφούν τα συναισθήµατα που προκλήθηκαν στους 
µαθητές. Κατά την εργασία αυτή ανασυγκροτήθηκαν οι οµάδες της τάξης, οι οποίες και 
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ανέλαβαν να φτιάξουν κάθε µια από µια σχετική ιστορία, αφού τους δόθηκε η ανάλογη 
δοµή.  

Στη συνέχεια, οργανώθηκε ο εορτασµός των γενεθλίων αλλοδαπού µαθητή στην 
τάξη µε µεγάλη επιτυχία και θετικό συναισθηµατικό κλίµα, ενώ µε αφορµή τον 
εορτασµό των Χριστουγέννων συγκεντρώθηκαν ανάλογα έθιµα από τις χώρες 
καταγωγής των µαθητών και την Ελλάδα και οργανώθηκε η µελέτη των οµοιοτήτων και 
των διαφορών τους, ενώ, παράλληλα, προχώρησε η δηµιουργία βιβλίου από τις ιστορίες 
που έγραψαν οι οµάδες µε αφορµή το κείµενο του Καρακίτσου.  

Κατά τη γιορτή των Χριστουγέννων οι µαθητές αποφάσισαν να ψάλλουν τα 
κάλαντα εκτός από την ελληνική, στην αλβανική και πολωνική γλώσσα και µαζί µε τα 
ελληνικά παραδοσιακά γλυκά που έφτιαξαν και έφεραν στο σχολείο οι Έλληνες γονείς, 
τα παιδιά δοκίµασαν παραδοσιακά χριστουγεννιάτικά γλυκά από την Αλβανία, 
Κολοµβία και Πολωνία, που ετοίµασαν γονείς αντίστοιχης καταγωγής.  

∆ραστηριότητες που υλοποιήθηκαν στα λοιπά διδακτικά αντικείµενα ήταν οι 
εξής: 

 
• Ζωγραφική πολιτικού χάρτη των χωρών καταγωγής των µαθητών της τάξης 

και της Ελλάδας 
• ∆ηµιουργία Αφίσας µε τα δικαιώµατα του παιδιού, µετά από γνωριµία και 

ανάλυσή τους µέσα στην τάξη 
• Κολάζ µε µηνύµατα εναντίον του ρατσισµού 
• Ζωγραφική εικόνων εµπνευσµένων από το ποίηµα Αν όλα τα παιδιά της Γης 
• Τραγούδια από τις χώρες προέλευσης, κάλαντα, τραγούδια πρωτοχρονιάς  
• Γνωριµίες µε προσωπικότητες του χώρου της µουσικής και του αθλητισµού 

από της χώρες προέλευσης- καταγωγής των µαθητών της τάξης 
• ∆ιδασκαλία παραδοσιακών χορών από Ελλάδα και χώρες καταγωγής 
• ∆ραµατοποίηση ιστοριών µε θέµα «Τα παιδιά του κόσµου» και θεατρικό µε 

θέµα την Ειρήνη (κατά την εορτή της 28ης Οκτωβρίου) 
 
 
4. Αξιολόγηση, σχόλια, συµπεράσµατα 
 
 Το γενικό και κυρίαρχο συµπέρασµα που εξάχθηκε µετά την ολοκλήρωση του 
προγράµµατος είναι ότι αυτό επέδρασε αποφασιστικά στην αλλαγή των στάσεων και 
της συµπεριφοράς των γηγενών µαθητών προς τους αλλοδαπούς σε θετική κατεύθυνση. 
Στο συµπέρασµα κατέληξε αυτό τόσο από τη δασκάλα της τάξης όσο και από το 
σύνολο των εκπαιδευτικών του σχολείου. Η θετική αλλαγή αφορούσε και την στάση 
των ελλήνων γονέων προς τους αλλοδαπούς γονείς των µαθητών της τάξης.  

Η αλλαγή αυτή παρατηρήθηκε ιδιαίτερα µετά τις συνεντεύξεις που 
πραγµατοποιήθηκαν από τους µαθητές στους γονείς γηγενών και αλλοδαπών γονέων. 
Πιο συγκεκριµένα, οι Έλληνες γονείς ξεπέρασαν φοβίες και προκαταλήψεις προς τους 
αλλοδαπούς γονείς και τα παιδιά τους και οι αλλοδαποί γονείς ένιωσαν πιο χαλαροί και 
την αποδοχή των άλλων γονέων, της δασκάλας και συνολικά των εκπαιδευτικών του 
σχολείου.  

Στο πλαίσιο αυτό οι αλλοδαποί µαθητές που βρισκόταν στο περιθώριο βίωσαν 
κλίµα αποδοχής, που δηµιουργήθηκε για πρώτη φορά στην τάξη και ένιωσαν αγαπητοί, 
µε αποτέλεσµα να βελτιώσουν κι αυτοί τη συµπεριφορά τους. Αποτέλεσµα το σύνολο 
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των γονέων να έρχεται συχνότερα στις συγκεντρώσεις της τάξης και γενικότερα τις 
εκδηλώσεις του σχολείου.  

Η αλλαγή των στάσεων διευκολύνθηκε από την ανάπτυξη δεξιοτήτων 
συνεργασίας και επικοινωνίας σε οµάδες, που απουσίαζαν πριν από το πρόγραµµα, 
καθώς και από το θετικό κλίµα που επικράτησε σε όλη τη διάρκεια της υλοποίησης του 
προγράµµατος. Αποτέλεσµα αλλά και προϋπόθεση των δεξιοτήτων αυτών ήταν ότι οι 
µαθητές έµαθαν να εκφράζουν τα συναισθήµατά τους, εκφράστηκαν θετικά για 
συµµαθητές τους και έλαβαν χαρά από την αποδοχή τους από αυτούς και δηµιούργησαν 
εντονότερες ες και ισχυρότερες φιλικές σχέσεις.  

Αντί για τελικό σχόλιο θα παραθέσουµε τα λόγια της δασκάλας της τάξης, γιατί 
θεωρούµε ότι αποτυπώνουν µε σαφήνεια το αισθήµατα που αποκοµίζουν από ανάλογα 
εγχειρήµατα οι εκπαιδευτικοί που τα υλοποιούν, αισθήµατα που τους δίνουν τα κίνητρα 
να επαναλάβουν ανάλογα εγχειρήµατα: «Θεωρώ ότι η αίσθηση που άφησε αυτή η 
εργασία σ’ εµένα σα παιδαγωγό και στους µαθητές µου είναι πολύ γλυκιά! Το πιο 
σηµαντικό αποτέλεσµα για µένα ήταν ότι τα παιδιά µπόρεσαν να εκφράσουν θετικά 
συναισθήµατα για άλλους ανθρώπους και έτσι να δώσουν τη µοναδική ευκαιρία σε 
συµµαθητές τους να ακούσουν όπως έγραψαν χαρακτηριστικά «..µια καλή 
κουβέντα...».Επίσης ήταν πολύ συγκινητικό να βλέπω µετά από λίγο καιρό να δουλεύουν 
και να δηµιουργούν µαθητές που µέχρι τότε έδειχναν αδιάφοροι. Αισθάνθηκα πολλές 
φορές να προσπαθώ κι εγώ να ξεπεράσω προκαταλήψεις και φοβίες που είχα ιδιαίτερα 
απέναντι σε γονείς αλλοδαπών µαθητών. Πήρα πολλές φορές το µάθηµά µου που ήταν 
«τα φαινόµενα απατούν» και συνειδητοποίησα ότι πολλές φορές αυτό που φοβόµαστε µας 
µοιάζει. Μπορεί όλα τα προβλήµατα να µη λύθηκαν, οι µαθητές µου να εξακολουθούν να 
µαλώνουν αλλά όλοι µας το ευχαριστηθήκαµε , γίναµε λίγο καλύτεροι άνθρωποι και ο 
καθένας µας κατάλαβε τούτο: “Ό,τι φαίνεται διαφορετικό µου µοιάζει” ». 
 

 
Σηµειώσεις: 
i Ενδεικτικές ερωτήσεις που έθεσαν τα παιδιά στους συµµαθητές τους ήταν: τι µουσική ακούς, ποια 
παιχνίδια σου αρέσουν, ποια παιχνίδια έπαιζες στην πατρίδα σου, ποια είναι η αγαπηµένη σου εκποµπή 
στην τηλεόραση, ποιους φοβάσαι, ποιους εµπιστεύεσαι. 
ii Στο ερωτηµατολόγιο για τους γηγενείς γονείς εντάχθηκαν οι εξής ερωτήσεις: α) Θυµάµαι µια φορά που 
αδικήθηκα στα παιδικά µου χρόνια, β) Θυµάµαι µια φορά που ένιωσα ότι αδικείται το παιδί µου, γ) 
Περιγράφω µια ευτυχισµένη και µια δυστυχισµένη στιγµή από τα παιδικά µου χρόνια, δ) Έχω ποιες 
φοβίες και αν ναι ποιος για τα παιδί µου, ε) Πώς πιστεύω ότι συµπεριφέρονται τα άλλα παιδιά στο παιδί 
µου, στ) σκέφτοµαι τον εαυτό µου και µε το παιδί µου σε µια ξένη χώρα. στ1) Τι δυσκολίες θα 
αντιµετώπισα εγώ και το παιδί µου σ’ αυτήν . Το ερωτηµατολόγιο για τους αλλοδαπούς µαθητές περιείχε 
τις εξής ερωτήσεις: από πού είστε, πόσα χρόνια ζήσατε εκεί, πόσο και ποια µέλη της οικογένειάς ας 
ήρθαν στην Ελλάδα, τι σας έκανε να έρθετε εδώ, πώς ήρθατε, τι δουλειά κάνετε στη χώρα καταγωγής 
σας και τι εδώ, πόσα χρόνια είστε εδώ, πόσο χρονών ήρθατε στην Ελλάδα εσείς και πόσο τα υπόλοιπα 
µέλη της οικογένειάς σας, τι δυσκολίες αντιµετωπίσατε όταν ήρθατε εδώ, θα ξαναγυρίζατε πίσω, σας 
αρέσει ο τρόπο που ζείτε εδώ, πώς πιστεύετε ότι είναι εδώ η ζωή σας σε σχέση µε τη χώρα καταγωγής 
σας. Για τους αλλοδαπούς µαθητές οι ερωτήσεις αφορούσαν τα συναισθήµατά τους σχετικά µε πρόσωπα 
και τρόπο ζωής στο χώρα καταγωγής τους, καθώς και τη σχολική τους ζωή και την προσαρµογή τους 
στην Ελλάδα.           
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Abstract 
 
This article presents a project which took place in the fourth grade school class of the 
50th Primary School of Piraeus, during the school year 2005-2006. The percentage of 
foreign students in this school is over 40% and the relationship among Greek and 
foreign students, was almost unexisting. The purpose of the project was to cultivate 
each pupil’s friendly attitude towards his classmates , decrease the conflicts between 
them and increase the acceptance of the foreign students. The program took the form of 
a project, lasted for three months and focused on expressing and managing emotions. 
The project was elaborated inside and outside the school. The parents of the students 
were also involved. The whole project met with general acceptance from the beginning 
and at the end, the project involved an impressing change in pupil’s behavior, for the 
better. Both the foreign students and their parents were now acceptable to the Greek 
students and their families. 
 
Keywords: interculturalism, good educational practices, school violence 
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Αφύπνιση στις έννοιες της Ταυτότητας και της Ετερότητας µέσα από 
τη διδασκαλία της γαλλικής γλώσσας στην Πρωτοβάθµια Εκπαίδευση. 

Μελέτη περίπτωσης: Λέρος 
 
 

Μαριαλένα Ξενάκη 
 
 

Περίληψη 
 
Σε περιόδους όπου οι διαπροσωπικές σχέσεις αποκτούν διεθνή υπόσταση, η 
διδασκαλία/εκµάθηση των ξένων γλωσσών ξεκινάει ολοένα και νωρίτερα. Η πρώιµη 
εκµάθηση µιας 2ης ξένης γλώσσας θεσµοθετήθηκε για τις δύο τελευταίες χρονιές της 
πρωτοβάθµιας βαθµίδας στο χώρο της Ελλάδας πριν πέντε χρόνια. Με στόχο την 
αφύπνιση στη γλώσσα και στον πολιτισµό άλλων χωρών, δίνει προτεραιότητα στην 
ευαισθητοποίηση των νεαρών µαθητών στις έννοιες του Ίδιου και του ∆ιαφορετικού, 
της Ταυτότητας και της Ετερότητας µέσα από ένα παιδαγωγικό πλαίσιο που αξιοποιεί 
τις γνωστικές και τις ψυχικές δεξιότητες των παιδιών αυτής της νεαρής ηλικίας. Στην 
παρούσα µελέτη, θέσαµε ως στόχο να αξιολογήσουµε τις στάσεις των µαθητών του 
δηµοτικού σε µια πόλη και σε ένα χωριό στο νησί της Λέρου. Θελήσαµε να 
παρατηρήσουµε πως δέχθηκαν τις έννοιες της Ταυτότητας και της Ετερότητας στην 
αρχή και στο πέρας ενός και δύο χρόνων διδασκαλίας γαλλικών σκοπεύοντας να 
ανακαλύψουµε αν η κοινωνικοπολιτισµική προέλευση των µαθητών επιδρά σε βαθµό 
ουσιαστικό στην διαπολιτισµική σχέση. Για να καταλήξουµε εκεί, µοιράσαµε δύο 
ερωτηµατολόγια, στην αρχή της σχολικής χρονιάς, για να παρατηρήσουµε τις στάσεις 
πριν την αφύπνιση στα γαλλικά ως ξένη γλώσσα, και στο τέλος της χρονιάς, µε σκοπό 
να διαπιστώσουµε ενδεχόµενη διαφοροποίηση των στάσεων. Προτείναµε 
δραστηριότητες µε στόχο διαπολιτισµικό, µε έµφαση στη θετική συµβολή των 
διαφόρων µορφών της τέχνης στην ενεργοποίηση του πλούσιων δυνατοτήτων των 
παιδιών. Τέλος, επεξεργαστήκαµε τα αποτελέσµατα της έρευνάς µας και 
προσπαθήσαµε να εξάγουµε προσωπικά συµπεράσµατα σε σχέση µε την επαλήθευση 
των αρχικών µας υποθέσεων.  
 
Λέξεις-κλειδιά: ταυτότητα, ετερότητα, αφύπνιση στην διαπολιτισµική συνείδηση, 
πρώιµη εκµάθηση ξένης γλώσσας, πρωτοβάθµια εκπαίδευση, συναισθηµατική 
νοηµοσύνη 

 

 

Η ολοένα και πιο πρώιµη διδασκαλία/εκµάθηση των Οµιλούµενων 
Γλωσσών είναι απαραίτητη; 

Ό χ ι , επειδή . . . 
� Υπάρχει κίνδυνος σύγχυσης µεταξύ των διαφορετικών γλωσσικών και 
πολιτισµικών κωδίκων για τους νεαρούς µαθητές.  
� Η εκµάθηση 2ης ξένης γλώσσας στο δηµοτικό ίσως προκαλέσει 
δυσβάσταχτο πνευµατικό φόρτο σε τόσο νεαρή ηλικία.  
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 Τι διατείνεται η Ευρωπαϊκή Επιτροπή αναφορικά µε την πρώιµη εκµάθηση 
Οµιλούµενων Γλωσσών;  

• 2001: Έκδοση του Κοινού Ευρωπαϊκού Πλαισίου Αναφοράς για τις γλώσσες 
και του «Το Πρώτο µου ∆ιαβατήριο Γλωσσών» για το δηµοτικό σχολείο.  
• 2002: Σύσταση για διδασκαλία/εκµάθηση τ ο υ λ ά χ ι σ τ ο ν δύο ξένων 
γλωσσών από την όσο το δυνατό νεαρότερη ηλικία.  
• 2002-2003: Εφαρµογή των οδηγιών του Συµβουλίου της Ευρώπης και 
προώθηση των Οµιλούµενων Γλωσσών στην Πρωτοβάθµια Εκπαίδευση.  
• 2005: Σχέδιο-δράσης µε στόχο τη διδασκαλία των ξένων γλωσσών στην 
πρωτοβάθµια και την προσχολική εκπαίδευση για τα έτη: 2004-2006  

 
Ποιο είναι το καθεστώς της θεσµοθετηµένης διδασκαλίας της 2ης ξένης γλώσσας 

στην Πρωτοβάθµια Εκπαίδευση στην Ελλάδα σήµερα;  
 
• 2005-2006: πειραµατική διδασκαλία της γαλλικής ή της γερµανικής 
γλώσσας σε 219 σχολικές µονάδες της πρωτοβάθµιας, στις 2 τελευταίες τάξεις 
(Ε΄ και ΣΤ΄), δύο διδακτικές ώρες την εβδοµάδα. 
• 2006- … :  Εφαρµογή του προγράµµατος σε όλες τις σχολικές µονάδες 
Πρωτοβάθµιας Εκπαίδευσης στην Ελλάδα.  

 
 Ποιό είναι το ψυχοκοινωνικό προφίλ ενός νεαρού µαθητή 9-11 χρόνων; 
 
 

Γνωστικό                             �                   Αριστερό ηµισφαίριο ή IQ ή 
διανόηση 
• Αναπαράσταση                                                      Λογική επεξεργασία, 
• Λογικά σχήµατα                         προσέγγιση της γνώσης 
• Ιεράρχηση των πραγµάτων                        µέσα από τη γλώσσα, 
• Σχέσεις: ισότητας/ανισότητας,                              το συλλογισµό και τη µνήµη 

ίδιου/διαφορετικού 
 

Ψυχοκοινωνικό                                   ∆εξί ηµισφαίριο ή EQ ή 
συναίσθηµα 
               
• Αποκέντρωση=Ενσυναίσθηση   ∆ιαίσθηση,  
 στη ∆ιδακτική των Ζωντανών Γλωσσών               καλλιτεχνική  
• Επαφή µε τους συνοµίληκους                                δηµιουργία, συναίσθηµα, 
• Λήξη της εγωκεντρικής περιόδου-έναρξη             ασυνείδητη αντίληψη 
  της κοινωνικοποίησης του ατόµου                         ορισµένων φαινοµένων. 
 

IQ ή EQ για το µαθητή του δηµοτικού; 
 
 

Εν τέλει, το συναίσθηµα και η ενσυναίσθηση είναι πιο σηµαντικά από τη 
νοητική ικανότητα στην πρώτη βαθµίδα της Εκπαίδευσης; 

Το σχολείο και κυρίως το δηµοτικό σχολείο, στοχεύει στην ολόπλευρη 
ανάπτυξη του µαθητή. Στις σηµερινές πολύγλωσσες και πολυπολιτισµικές κοινωνίες 
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καθώς στις µελλοντικές, ο άνθρωπος έρχεται αντιµέτωπος µε τον Άλλο. Αυτή η 
αντιπαράθεση µε τον άλλο, δεν θα ήταν τόσο τραυµατική αν καλλιεργούσε την 
ικανότητα να τοποθετεί τον εαυτό του στη θέση του άλλου και να αισθάνεται αυτά που 
ο Άλλος αισθάνεται. Η ικανότητα της ενσυναίσθησης (=εµπάθεια) βοηθάει το νεαρό 
µαθητή της ξένης γλώσσας στην αφύπνιση στην έννοια της Ετερότητας; Ανοίγει το 
δρόµο στην απόκτηση της Ικανότητας ∆ιαπολιτισµικής Επικοινωνίας; Είναι η παιδική 
ηλικία η κατάλληλη περίοδος για να «εξοικειωθούµε» µε τον Άλλο?  

Γιατί να τονίσουµε το ψυχοκοινωνικό και το διαπολιτισµικό στοιχείο στο 
µάθηµα της ξένης γλώσσας σήµερα; 

� Γλώσσα + πολιτισµός: ολότητα αδιάσπαστη  
   «η γλώσσα είναι ταυτόχρονα µέρος, προϊόν και προϋπόθεση του 
πολιτισµού»  

� Παγκοσµιοποίηση των κοινωνιών �  Ανάγκη επαφής µε τον Άλλο  
� Η επαφή µε τον Ξένο προϋποθέτει την γλωσσική και πολιτισµική 

αλληλεπίδραση. 
Η διαπολιτισµική επικοινωνία δεν περιορίζεται στην απλή συµβίωση. 

Απεναντίας, θέτει ως στόχο τη συνάντηση, την άναζήτηση του έαυτού του πιο µύχιου, 
ότι πιο ανθρώπινο κρύβει ο καθένας µας. Γνωρίζοντας τον άλλο, ανακαλύπτουµε τον 
εαυτό µας.Για να δούµε µέσα µας, πρέπει πρώτα να παρατηρήσουµε έξω από εµάς.  
 
 Από την Ταυτότητα στην Ετερότητα ή...αντίστροφα; 

 
Ταυτότητα: 
Ατοµική ταυτότητα: τα προσωπικά χαρακτηριστικά, η παιδεία, η οικογένεια 
Συλλογική ή κοινωνική Ταυτότητα; Το φύλο, η γενιά, το επάγγελµα, η 

κοινότητα 
Πολιτισµική ταυτότητα (εθνική ή υπερ-εθνική): Οι νόµοι, οι κανόνες και οι 
κοινές αξίες σε εθνικόκαι υπερ-εθνικό επίπεδο  
Ο Εαυτός διαµορφώνει τον τρόπο θέασης του Άλλου. 
Ετερότητα: Ο Άλλος, ο διαφορετικός, Ο ξένος, ο µακρινό. Ότι διαφέρει από το 

οικείο, το κοντινό, το γνώριµο ως προς την εθνικότητα, την κοινωνική προέλευση, τη 
φυσική κατάσταση, τη σεξουαλική προτίµηση.  

Ο Άλλος γίνεται αντιληπτός ανάλογα µε την επίγνωση του Εαυτού.  
  
Πώς να περάσουµε από τον Εαυτό στον Άλλο στην τάξη της γαλλικής στο 

δηµοτικό σχολείο;  
 
Ας µελετήσουµε την περίπτωση της Λέρου, νησί της ∆ωδεκανήσου 

 
Υπόθεση της έρευνας 

↓ 
 Η διδασκαλία/εκµάθηση της γαλλικής ως ξένη γλώσσα στην πρωτοβάθµια 
εκπαίδευση επιδρά στη στάση ζωής σχετικά µε τις έννοιες της Ταυτότητας και της 
Ετερότητας; Και αντίστροφα; 
 

Μεθοδολογία 
↓ 

Παρατήρηση της στάσης των µαθητών 



 92

της Ε΄ (3 τµήµατα/ Λακκί:2, Ξηρόκαµπος:1 στο σύνολο: 41 µαθητές) και 
της ΣΤ΄(3 τµήµατα/Λακκί:2, Ξηρόκαµπος:1 

στο σύνολο: 42 µαθητές), δύο δηµοτικά σχολεία αρκετά διαφοροποιηµένα: 
Λακκί (το εµπορικό λιµάνι του νησιού, περιοχή αστικοποιηµένη) και 
Ξηρόκαµπος (ένα χωριό χαρακτηριστικό της νησιωτικής Ελλάδας) 

 
Μεθοδολογικά εργαλεία 

         ↓ 
Το ερωτηµατολόγιο 

 
2 ερωτηµατολόγια 10 ερωτήσεων διατυπωµένων στη µητρική γλώσσα 

(ελληνική) 
Στάδια της έρευνας (II) 

↓ 
I. Νοέµβριος 2007: Οι στάσεις των µαθητών της Ε΄ του δηµοτικού π ρ ι ν την 

αφύπνιση στη γαλλική ως ξένη γλώσσα. 
II. Σχολική χρονιά 2007-2008: ∆ραστηριότητες διαπολιτισµικού χαρακτήρα 

III. Μάϊος 2008: Οι απόψεις των µαθητών της Ε΄ και της ΣΤ΄ του δηµοτικού 
σχολείου µετά το πέρας της διδασκαλίας της γαλλικής ως ξένης γλώσσας ενός 
και δύο χρόνων αντίστοιχα. 

 
Θεµατολογία των ερωτηµατολογίων 

 
• Εµπειρίες διαπολιτισµικού περιεχοµένου 
• Αναπαραστάσεις σχετικά µε τη Γαλλία, τους Γάλλους, τους ξένους 
• Κίνητρα για εκµάθηση µιας 2ης ξένης γλώσσας /για εξοικείωση µε ξένους 
πολιτισµούς 
• Αναστοχασµός σχετικά µε την Ταυτότητα 
• Ανάπτυξη πνεύµατος ανεκτικότητας και ειρήνης 
• Επίδραση του µαθήµατος της 2ης ξένης γλώσσας στη στάση απέναντι στον 
Άλλο. 

 
 
 Με ποιες δραστηριότητες να αφυπνίσουµε τους µικρούς µαθητές απέναντι στον 
Άλλο; 
 

∆ραστηριότητα 1 
∆ιαπολιτισµική ικανότητα: 
Η διαπολιτισµική «στάση ζωής»  
Τίτλος: Ο Εαυτός π ρ ο ς τον Άλλο  
Στόχος: Άνοιγµα στον Άλλο και σχετικοποίηση του Εαυτού µέσα από τη 

διαπολιτισµική αξιοποίηση ενός κινουµένου σχεδίου/αυθεντικού παραµυθιού και της 
µουσικής του επένδυσης (δίγλωσσο νανούρισµα: γαλλικά/αραβικά) σε αντιπαράθεση 
µε ένα χαρακτηριστικό ελληνικό παραδοσιακό, ένα λέρικο και ένα γαλλικό 
παραδοσιακό νανούρισµα.  

Απολογισµός της διαπολιτισµικής αξιοποίησης του «Azur et Asmar» (Αζούρ 
και Αζµάρ) 
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Λακκί  
Ζωντανό ενδιαφέρον,  
ευχαρίστηση, 
ενθουσιασµός, περιέργεια  
για τις εξωτικές εικόνες  
της Αλγερίας, συµπάθεια  
προς τον ήρωα Ασµάρ και  
τη µητέρα του, ερωτήσεις  
σχετικά µε τις παραδόσεις  
σε αυτές τις µακρινές  
χώρες, τις προκαταλήψεις. 
Θερµή συµµετοχή στις  
δραστηριότητες που  
προτάθηκαν µεταξύ των  
οποίων ξεχωρίζουµε:  
Μία αφίσα στο χρώµα της  
θάλασσας µε αναγραµµένο 
το ρεφραίν του  
νανουρίσµατος του έργου  
στολισµένο µε κοχύλια  
που συλλέχθηκαν στις ακτές της Λέρου. 

 
Ξηρόκαµπος  
Ησυχία πρωτόγνωρη,  
Θαυµασµός των χρωµάτων,  
των εφέ και της µουσικής 
του κινουµένου  
σχεδίου. Μερικοί µαθητές  
δίνουν ιδιαίτερη σηµασία  
στο γεγονός ότι στην  
Αλγερία «είναι  
µουσουλµάνοι και όχι  
χριστιανοί όπως στα µέρη τους στη Λέρο».  
 
Το σκετς αυτοσχεδιασµού που παρουσίασαν οι µαθητές, που αναπαριστά την 

αντιπαλότητα και έπειτα τη συµφιλίωση ανάµεσα στον Αζούρ και τον Αζµάρ, µας 
άγγιξε βαθύτατα. 

 
 
 
∆ραστηριότητα 2 
∆ιαπολιτισµική ικανότητα: 
Η διαπολιτισµική «συµπεριφορά»  
Τίτλος: Ο Εαυτός ε ν ά ν τ ι α στον Άλλο  
Στόχος: Ευαισθητοποίηση των µαθητών στη σηµασία της στάσης και της θέσης 

του σώµατος στις διαπροσωπικές σχέσεις µε αφορµή µία σκηνή της ταινίας  
«Αζούρ και Αζµάρ»  
Προσέγγιση διαθεµατική: ζωγραφική, φωτογραφία, θέατρο  
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Αξιοσηµείωτα πορίσµατα της έρευνάς µας:  
 
Λακκί  
• Θέλουν να µάθουν ξένες γλώσσες για να µπορέσουν να ταξιδέψουν. 
• Θεωρούν ότι περισσότερο µοιάζουµε παρά διαφέρουµε µε τους ξένους.  
• Παραδέχονται ότι τους αγγίζουν δραστηριότητες που τους βοηθούν να...δουν 
κάτι που κρύβουν στο βάθος της ψυχής τους.  

 
Ξηρόκαµπος  
• Θέλουν να µάθουν ξένες γλώσσες για να µάθουν περισσότερες γλώσσες στο 
µέλλον και να µπορέσουν να δουλέψουν. 
• Ορισµένοι αντιλαµβάνονται περιοχές της Ελλάδας ως ξένες χώρες: Σύµη, 
Λειψοί, Ρόδος, Πάτµος, Κάλυµνος, Λάρισα.  
• ∆εν βρίσκουν καµία οµοιότητα ανάµεσα στους ίδιους και τους ξένους, κυρίως 
στην περίπτωση των µεταναστών που ήρθαν στη Λέρο.  
 

 
Συµπεράσµατα της παιδαγωγικής µας έρευνας 

 
I.Οι στάσεις απέναντι στην Ετερότητα καθορίζονται σε µεγάλο βαθµό από την 

δική µας Ταυτότητα κι ακόµη περισσότερο όταν πρόκειται για µια τοπική 
ταυτότητα ιδιαίτερα χαρακτηριστική όπως του χωριού του Ξηροκάµπου.  

II.Η πρώιµη ευαισθητοποίηση των παιδιών του δηµοτικού στο Άλλο µέσα από το 
µάθηµα της γαλλικής ως ξένη γλώσσα επέφερε διαφοροποίηση των 
εθνοκεντρικών στάσεων (Λακκί) και ενίσχυσε τους µαθητές µε περισσότερη 
αυτοπεποίθηση στην ικανότητα αλληλεπίδρασης µε τον Άλλο.  

III. Η «αφύπνιση » στη ∆ιαφορετικότητα από την πιο νεαρή ηλικία είναι δυνατή να 
συµβεί αρκεί να πραγµατοποιείται µε τον πλέον διακριτικό τρόπο. Η τέχνη, το 
συναίσθηµα και η φαντασία µπορούν να γίνουν η γέφυρα προς τον Άλλο…  
Και αυτός µε τη σειρά του ο καθρέφτης του Εαυτού µας. . . 
 

Παράρτηµα 1:  
     
Το τραγούδι ( νανούρισµα ) του Αζούρ και του Αζµάρ  
(ρεφραίν σε: αραβικά/γαλλικά/ελληνικά) 
 
Sabi saghir = sabi sarir = DEF GHIF 
 
yasir kabir = yassir kabir = GHJK GHEآ 
 
yaqta oul widyan fi niran = yakta oul ouidiane fi nirane = MNOK نQKدSTا DV نWGHX 
 
wahouwa youkhalles houriyata ljan = waouwa youralesse ouriata ljane = YZ[KSوه ^KG_Tا 
`a `bTا 
 
fi hannan = fi anane = DV نcde 
 
Το ρεφραίν του νανουρίσµατος προς διδασκαλία 
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Petit enfant = Μικρό παιδί 
deviendra grand = θα µεγαλώσει 
Il franchira les océans = θα διασχίσει τους ωκεανούς 
Il sauvera la fée des djinns = θα σώσει τη νεράϊδα των τζίνι 
et tous les deux seront heureux = και τα δύο θα είναι ευτυχισµένα 
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Abstact 
 
Ιn times where human relations acquaint an international statue, teaching/learning 
foreign languages starts earlier. In Greece, the institutional learning of a second 
language is a reality for the last two classes of primary school for the last five years. 
Aiming at awakening towards other countries’ language and culture, it focuses on the 
young students sensibilisation towards the notions of “ The Same” and the “Different”, 
the Identity and the Difference through a pedagogical environment enhancing the 
intellectual and psychic capacities of this age. In the present study, our goal was to 
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evaluate the attitudes of primary school students to a town and a village at the greek 
island Leros. We observedhow they received the notions of Identity and Difference, t 
the beginning and at the end of one and two years of teaching respectively in order to 
discover if the children’s social and cultural background has a serious impact on the 
intercultural liaison. For this reason, we assigned two questionnaires related to students 
representations towards French as a foreign language, at the beginning and at the end of 
the year, so that we follow student eventual modification of attitudes. We suggested 
activities developing the intercultural conscience, focusing on the positive role of 
various forms of art in enhancing children’s rich potential. Finally, we analysed our data 
in order to proceed to conclusions regarding our initial hypothesis. 
 
Keywords: identity, difference, intercultural consciousness awakening, early learning 
of foreign languages, primary education, emotional intelligence 
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Μεταναστευτικός µαθητικός πληθυσµός και συγκρότηση 
εκπαιδευτικού εαυτού: µελέτη περίπτωσης 

 
 

Παρασκευή ∆εληκάρη 
 

Περίληψη 
 
Στο κείµενο αυτό ερευνούµε τους όρους µε τους οποίους η µεταναστευτική καταγωγή 
µελών του µαθητικού πληθυσµού συναρθρώνεται µε τη συγκρότηση του 
επαγγελµατικού εαυτού κάποιων εκπαιδευτικών. Αντλούµε θεωρητικά και 
µεθοδολογικά από ό,τι έχει οριστεί από τον Merton (1968: 157) ως serendipity: κάτω 
από ορισµένες περιστάσεις ένα τυχαίο ερευνητικό εύρηµα επιτρέπει την παραγωγή 
κοινωνικής θεωρίας, ή ο ερευνητής ή η ερευνήτρια ανακαλύπτει µια βασική µεταφορά 
ή µια αφηγηµατική στρατηγική που του/της επιτρέπει να κωδικοποιήσει και να 
διαµορφώσει αντίληψη για ένα πρόβληµα (Fine & Deegan, 1996). Με αφορµή τις 
ερευνητικές υποθέσεις και τα ευρήµατα της διατριβής µου σχετικά µε την επινόηση και 
συγκρότηση αναλογιών ανάµεσα σε µαθητές, µαθήτριες και εκπαιδευτικούς, και τη 
συνάρθρωση του ‘προσωπικού’ µε το ‘επαγγελµατικό’, µία από τις εκπαιδευτικούς του 
δείγµατος, µε αφορµή τη βαθµολόγηση της ‘µεταναστευτικής καταγωγής’, 
αντιπαραβάλλει την τραυµατική αντιµετώπισή της ως µαθήτριας από τους τότε 
καθηγητές της µε την αντιµετώπιση των ‘Αλβανών’ σήµερα. Ό,τι ενδιαφέρει το παρόν 
κείµενο από αυτή τη σύγχρονη εκφορά/µεταφορά της εχθρότητας ανάµεσα σε ένα 
έθνος-κράτος και τους Άλλους του, είναι η χρήση των «τεχνολογιών», δηλαδή «οι 
τεχνικές του λόγου (discours) –θεσµικού, επιστηµονικού, συµβολικού, κ.λπ. που 
συµµετέχουν στις διαδικασίες κατασκευής υποκειµενικοτήτων»(Αθανασίου, 2007: 87, 
σηµείωση 7), και το είδος των υποκειµενικοτήτων που κατασκευάζεται έτσι. 
 
Λέξεις-κλειδιά: Serendipity, λόγος (discourse), µαθητικός πληθυσµός, µεταναστευτική 
καταγωγή, εκπαιδευτικός εαυτός, υποκειµενικότητες, αυτοβιογραφική συνέντευξη 
 
 
1. Ερευνητική υπόθεση, µεθοδολογικές και θεωρητικές διευκρινίσεις 

 
Στο κείµενο αυτό ερευνούµε τους όρους µε τους οποίους η µεταναστευτική 

καταγωγή µελών του µαθητικού πληθυσµού µπορεί να συναρθρώνεται µε τη 
συγκρότηση του επαγγελµατικού εαυτού κάποιων εκπαιδευτικών. Αντλούµε θεωρητικά 
και µεθοδολογικά από ό,τι έχει οριστεί από τον Merton (1968: 157) ως serendipity, 
όταν δηλαδή, κάτω από ορισµένες περιστάσεις, ένα τυχαίο ερευνητικό εύρηµα 
επιτρέπει την παραγωγή κοινωνικής θεωρίας, ή όταν ο ερευνητής ή η ερευνήτρια 
ανακαλύπτει µια βασική µεταφορά ή µια αφηγηµατική στρατηγική που του/της 
επιτρέπει να κωδικοποιήσει και να διαµορφώσει αντίληψη για ένα πρόβληµα (Fine & 
Deegan, 1996). Αφορµή για το κείµενο αυτό αποτέλεσαν κάποιες από τις ερευνητικές 
υποθέσεις και τα ευρήµατα της διατριβής µουi σχετικά µε την επινόηση και τη 
συγκρότηση αναλογιών ανάµεσα σε µαθητές, µαθήτριες και εκπαιδευτικούς, και τη 
συνάρθρωση του ‘προσωπικού’ µε το ‘επαγγελµατικό’ ως εκπαιδευτική στρατηγική 
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που ανιχνεύει και στοχεύει την εφαρµογή ιδεών και εννοιών που οι 
εκπαιδευτικοί(άνδρες και γυναίκες) διδάσκονται στις σπουδές τουςii . 

Ως εµπειρικό υλικό αξιοποιείται η αυτοβιογραφική συνέντευξη µιας εκ των 
γυναικών φιλολόγων εκπαιδευτικών του δείγµατος. Η εκπαιδευτικός, µε αφορµή τη 
βαθµολόγηση της «µεταναστευτικής καταγωγής», αντιπαραβάλλει την τραυµατική 
αντιµετώπισή της ως µαθήτριας από τους τότε καθηγητές της µε την αντιµετώπιση των 
«Αλβανών» σήµερα. Η ευρύτερη συµπεριφορά προς τους Αλβανούς χρησιµοποιείται 
από την εκπαιδευτικό ως µεταφορά για διακριτική συµπεριφορά σε βάρος «ξένων»iii . 

Το συγκεκριµένο απόσπασµα είναι το εξής: «...Επηρεάζοµαι όταν βαθµολογώ, 
παρά τις αντίθετες προσπάθειές µου, από άλλα στοιχεία πέραν της επίδοσης, όπως την 
οικογενειακή κατάσταση, την ταυτότητα του µετανάστη…Όταν λέω επηρεάζοµαι, εννοώ 
βαθµολογώ συναισθηµατικά, δηλαδή έχω µια αυξηµένη επιείκεια σε αυτές τις οµάδες 
µαθητών…Άλλωστε και οι δικές µου βαθµολογικές εµπειρίες ήταν τραυµατικές…επειδή 
είχα αλλάξει περιβάλλον, είχα αλλάξει στέγη, ήµουνα συνολικά σε ξένο περιβάλλον και 
θυµάµαι και συγκεκριµένους καθηγητές που δεν µε έβλεπαν µε καλό µάτι. Ε, επειδή 
ήµουνα κι εγώ εκεί µετανάστης στο χώρο, υπήρχε µια αντιµετώπιση ανάλογη µε τους 
Αλβανούς σήµερα...».  

Σύµφωνα µε την ερµηνευτική προσέγγιση που υιοθετούµε στο κείµενο αυτό, η 
κοινωνική έρευνα οφείλει να προσεγγίζει τα φαινόµενα ανασυγκροτώντας τα 
νοηµατικά πλαίσια και τα συστήµατα αναφοράς των εµπλεκοµένων δρώντων 
υποκειµένων. Οι αυτοβιογραφικές αφηγήσεις, όπως η συνθήκη την οποία εξετάζουµε, 
συνιστούν προνοµιακό τόπο για τη µελέτη του βιωµατικού κόσµου των υποκειµένων, 
για την ανίχνευση των πλαισίων από όπου αντλούν για να ορίσουν τις καταστάσεις, για 
την κατανόηση των ερµηνειών και των προσανατολισµών της δράσης τους (Τσιώλης, 
2010: 353)iv . Τα άτοµα καθώς κατασκευάζουν ταυτότητες, προσθέτουν συνοχή και 
νόηµα στις διάφορες φάσεις της δηµόσιας και ιδιωτικής τους ιστορίας (Della Porta & 
Diani, 2006: 96). Αυτό γίνεται ιδιαίτερα φανερό στις ιστορίες ζωής και στις 
βιογραφικές αφηγήσεις, «στους ατοµικούς αστερισµούς πολιτισµικών σηµασιών, 
προσωπικοτήτων, αντιλήψεων του εαυτού, που προέρχονται από βιωµένες εµπειρίες» 
(Jasper, 1997: 44). 

Στη µελέτη περίπτωσηςv που εξετάζουµε, υποθέτουµε ότι η µεταναστευτική 
καταγωγή µελών ενός συγκεκριµένου µαθητικού πληθυσµού λειτουργεί ως 
ιδεολόγηµα

vi και συναρθρώνεται µε τους όρους συγκρότησης εαυτού της εκπαιδευτικού 
για να παραγάγει ευµενείς αυτοπαρουσιάσεις και θετικές αναπαραστάσεις της 
επαγγελµατικής ταυτότητας.  

Η πολιτική θεωρία του λόγου(political discourse theory), όπως έχει 
διαµορφωθεί από τους Ernesto Laclau, Chantal Mouffe και Γιάννη Σταυρακάκη, από 
την οποία αντλούµε, εξετάζει τους τρόπους µε τους οποίους «οι κοινωνικές πρακτικές 
συστηµατικά διαµορφώνουν τις ταυτότητες των υποκειµένων και των αντικειµένων 
συναρθρώνοντας σειρές από ενδεχοµενικά σηµαίνοντα στοιχεία που είναι διαθέσιµα σε 
ένα ρηµατικό πεδίο» [επιπλέον, επιµένει] «στην έσχατη ενδεχοµενικότητα κάθε 
κοινωνικής ταυτότητας και [παράλληλα αποδέχεται ότι] µερικές καθηλώσεις του 
νοήµατος (partial fixations of meaning) είναι και πιθανές και αναγκαίες…[Παράλληλα 
εισάγει] τέσσερις βασικές κατηγορίες ώστε να αποδώσει αυτή τη σύλληψη της 
ταυτότητας. Μία από αυτές είναι και η κατηγορία της συνάρθρωσης 
(articulation)]…κάθε ταυτότητα αναδύεται µέσω της συνάρθρωσης ή της 
ανασυνάρθρωσης σηµαινόντων στοιχείων»(Laclau & Mouffe, 1985: 112). Ως 
συνάρθρωση νοείται «κάθε πρακτική που εγκαθιστά µια σχέση ανάµεσα σε στοιχεία, 
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τέτοια ώστε η ταυτότητά τους διαµορφώνεται ως αποτέλεσµα αυτής της πρακτικής…» 
(Howarth, Norval & Stavrakakis, 2000: 7).  

Η εκπαιδευτικός, σύµφωνα µε την ανάγνωσή µας, επιχειρεί να συνδέσει νέες και 
ξένες εµπειρίες και γνώσεις µε τις διαθέσιµες σε εκείνη βιογραφικές πηγές νοήµατος 
ενσωµατώνοντας ετερόκλητες καταστάσεις και ανακατατάξεις εντός µιας συνεκτικής 
εικόνας του εαυτού(µε τα λόγια του Τσιώλη, 2010: 359). Ο Alheit (1992a: 279, όπως 
παρατίθεται από τον Τσιώλη, όπ.π.: 358, σηµείωση 14) ορίζει αυτή την ικανότητα ως 
«βιογραφικότητα» (Biografizität) «η ικανότητα του υποκειµένου να συνδέει νέες 
εµπειρίες και γνώσεις µε τις διαθέσιµες βιογραφικές πηγές νοήµατος». Βασικό 
συνεκτικό στοιχείο της εικόνας του εαυτού στην ανάγνωσή µας, αποτελεί η 
ενδεχοµενική, αυθαίρετη και πολιτική νοηµατοδότηση της ταυτότητας του µετανάστη 
και άλλων πραγµατολογικών στοιχείων που ορίζονται ως «προβλήµατα» από την 
εκπαιδευτικό, όπως η οικογενειακή κατάσταση, η οικονοµική κατάσταση και το 
µορφωτικό επίπεδο. 

Η εκπαιδευτικός επικαλείται συναίσθηµα και εκδήλωση επιείκειας προς οµάδες 
µαθητών και µαθητριών, µε χαρακτηριστικά, όπως η µεταναστευτική καταγωγή, η 
επαρχιώτικη καταγωγή, η οικογένεια µε χαµηλό οικονοµικό και µορφωτικό επίπεδο. Η 
επίκληση της επιείκειας προκύπτει όταν η εκπαιδευτικός βιώνει όρια στο τι µπορεί να 
βαθµολογήσει. Τα όρια προσωποποιούνται σε συγκεκριµένους µαθητές και µαθήτριες, 
µε αφορµή το χαρακτηρισµό της επίδοσής τους, οπότε και αισθάνεται αναγκασµένη -
όπως δηλώνει - να συµπεριλάβει στα κριτήριά της και το συναίσθηµα, εξαιτίας αυτού 
που βιώνει και περιγράφει ως «παιδαγωγικό έλλειµµα». Με το συναίσθηµα 
αντισταθµίζει την έλλειψη παιδαγωγικής εξειδίκευσης, η οποία θα µπορούσε, σύµφωνα 
µε την εκπαιδευτικό, να συµβάλει σε ακριβέστερη αποτύπωση του βαθµού. ∆ηλαδή, η 
εκπαιδευτικός ισχυρίζεται, ότι ως διδάσκουσα δεν έχει την απαραίτητη εξειδίκευση να 
αντιµετωπίζει αυτά τα προβλήµατα, ενώ θεωρεί την ικανότητα να τα αναγνωρίζει ως 
προβλήµατα, και να προσδιορίζει το είδος των προβληµάτων που συνιστούν, ως 
αυθύπαρκτη και αυτονόητη. Τα ενδεχοµενικά αυτά προβλήµατα, στη συγκρότηση των 
οποίων εν µέρει αυθαίρετα συµβάλλει, περιγράφονται αποκοµµένα από πρόσωπα, ως 
γενικεύσιµα και οµοιογενή. Ενισχύει το επιχείρηµά µας το γεγονός ότι ίδιας τάξεως 
προβλήµατα, που απαιτούν «συναισθηµατική» και «επιεική» βαθµολόγηση, θεωρούνται 
από άλλους εκπαιδευτικούς του δείγµατος εκτός από τη µεταναστευτική καταγωγή, η 
δυσλεξία, ή η χαµηλή ή οριακή νοηµοσύνη.  

 Ό,τι ενδιαφέρει το παρόν κείµενο από αυτή τη σύγχρονη εκφορά/ µεταφορά της 
εχθρότητας ανάµεσα σε ένα έθνος-κράτος και τους Άλλους του, είναι η χρήση των 
«τεχνολογιών», δηλαδή «οι τεχνικές του λόγου (discours) –θεσµικού, επιστηµονικού, 
συµβολικού, κ.λπ. που συµµετέχουν στις διαδικασίες κατασκευής υποκειµενικοτήτων» 
(Αθανασίου, 2007: 87, σηµείωση 7), και το είδος των υποκειµενικοτήτων που 
κατασκευάζεται έτσι: στη συγκεκριµένη περίπτωση της εκπαιδευτικού και των 
µεταναστευτικής καταγωγής µαθητών/ µαθητριών αποδεκτών, χωρίς τη θέλησή τους, 
της βαθµολογικής ‘επιείκειάς’ της. 

 
 
2. Η ψευδαίσθηση της αµεσότητας  

 
H εκπαιδευτικός αντιπαραβάλλει την τραυµατική αντιµετώπισή της ως 

µαθήτριας από τους τότε καθηγητές της µε τη σηµερινή αντιµετώπιση των ‘Αλβανών’ 
µεταναστών στο σύνολό τους. Στο επιχείρηµά της ‘οι Αλβανοί’ αναφέρονται ως 
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οµοιογενής οµάδα µε χαρακτηριστικά που εξαντλούνται στην εχθρική τους 
αντιµετώπιση. Οι ‘Αλβανοί’ χρησιµοποιούνται ως µεταφορά εχθρικής/ρατσιστικής 
συµπεριφοράς προς ‘ξένους’ και η εκπαιδευτικός αυτοπαρουσιάζεται ως ‘ξένη’ µε µια 
επιλεκτική µετατόπιση στο χρόνο και σε ένα χώρο (προς τον οποίο είχε µετακινηθεί ως 
µαθήτρια εξαιτίας κατολισθήσεων στον τόπο καταγωγής της). Η µεταφορά αυτή 
συµβάλλει στην ιστορικοποίηση του προσωπικού γεγονότος, δηλαδή στη µετάδοση και 
την εγγραφή του στην πραγµατικότητα (Αµπατζοπούλου, 2002: 112). Με την επίκληση 
της συγκεκριµένης µεταφοράς, η εκπαιδευτικός επιχειρεί µια χειρονοµία οικείωσης µε 
ένα συγκεκριµένο µαθητικό πληθυσµό «µεταναστευτικής καταγωγής», µια µεγάθυµη, 
όπως την προσλαµβάνει, αξιολόγηση της φαντασιακής ετερότητας των µαθητών και 
µαθητριών της µε µεταναστευτική καταγωγή.  

Η ταυτότητα του µετανάστη στο λόγο της εκπαιδευτικού συναρθρώνει 
πραγµατολογικά στοιχεία: το προσωπικό τραυµατικό βίωµα της εκπαιδευτικού ως πάλαι 
ποτέ µετανάστριας µαθήτριας, η παρουσία µαθητών και µαθητριών µε µεταναστευτική 
ταυτότητα στο σχολικό χώρο, και συµβολικά στοιχεία: η συναισθηµατική και επιεικής 
βαθµολόγηση της µεταναστευτικής ταυτότητας, η ίδια η µεταναστευτική ταυτότητα ως 
αντικειµενοποιηµένη, φυσικοποιηµένη, άχρονη και υπεριστορική οντότητα. Η 
µεταναστευτική εµπειρία προσλαµβάνεται αποπλαισιωµένη από ιστορικά, κοινωνικά, 
οικονοµικά, πολιτικά, πολιτισµικά και έµφυλα χαρακτηριστικά. Η εκπαιδευτικός µε τη 
συνάρθρωση των παραπάνω ρηµατικών στοιχείων επιχειρεί, σύµφωνα µε την 
ανάγνωσή µας, µια τελετουργία θεραπείας του παλιού τραύµατος.  

Στις τελετουργίες της εκπαιδευτικού αναγνωρίζουµε ό,τι οι Laclau & Mouffe 
(1985) και Σταυρακάκης (2009) ορίζουν ως «ψευδαισθήσεις της αµεσότητας» (illusions 
of immediacy). Οι ουσιοκρατικές ιδιότητες και τα χαρακτηριστικά, που 
αποπλαισιωµένα από το περιβάλλον στο οποίο νοηµατοδοτούνται, αποδίδονται από την 
εκπαιδευτικό στην ταυτότητα του µετανάστη υπαρκτών µελών του συγκεκριµένου 
µαθητικού πληθυσµού µε τον οποίο έρχεται σε επαφή, συνιστούν το είδος των 
ρηµατοποιήσεων στις οποίες αναγνωρίζουµε τις λειτουργίες της «ψευδαίσθησης της 
αµεσότητας», ως εάν να υπάρχει στη µεταναστευτική ταυτότητα µια βαθύτερη ουσία 
και µαθητές, µαθήτριες, να διατηρούν αυτή την ουσία οπουδήποτε και αν συζητούνται 
και ως εάν η υψηλή, επιεικής και συναισθηµατική βαθµολόγηση της εκπαιδευτικού να 
µπορεί να έχει άµεση και θετική επίδραση στην εχθρική αντιµετώπιση της ταυτότητας 
του µετανάστη. Αυτές οι ρηµατοποιήσεις της εκπαιδευτικού δηµιουργούν επίσης την 
ψευδαίσθηση ότι τα πρόσκαιρα χαρακτηριστικά που συνθέτουν υπό συγκεκριµένες, 
πολύπλοκες, πολλαπλές κοινωνικές, πολιτικές και ιστορικές συνθήκες τις µαθητικές και 
εκπαιδευτικές ταυτότητες µπορούν να παραπέµπουν και να ανάγονται άµεσα σε 
υπεριστορικές και αποπλαισιωµένες σταθερές ταυτότητες/ σύµβολα µαθητών και 
εκπαιδευτικών.  
 
 
3. Πώς µια ξενόφιλη στάση µπορεί να κατασκευάζει «ξένους» 

 
Στις ρηµατοποιήσεις της εκπαιδευτικού λανθάνει η πεποίθηση ότι η θετική 

στάση της απέναντι στην ταυτότητα του µετανάστη δεν θα παραγάγει το τραύµα που της 
προκάλεσαν οι δικοί της εκπαιδευτικοί. Ωστόσο η οµοιογενής και ουσιοκρατική 
ανάγνωση της ταυτότητας του µετανάστη µπορεί να εξωθεί συγκεκριµένους µαθητές και 
µαθήτριες να αναγνωριστούν αποκλειστικά και µόνον µέσω αυτής της ιδιότητάς τους 
άρα να τους συγκροτεί ως µετανάστες, ξένους, έτερους, ανοίκειους, ‘άλλους’. Οι 
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ιδιαιτερότητες της µεταναστευτικής εµπειρίας όπως διαµεσολαβούνται από την 
εθνικότητα, το φύλο, την κοινωνική καταγωγή, οικονοµικά και πολιτισµικά 
χαρακτηριστικά και την εκάστοτε ιστορικότητα του µεταναστευτικού φαινοµένου, 
παραµένουν αόρατες. Όπως αόρατες και βουβές παραµένουν και οι διαφορετικές 
µαθητικές ταυτότητες ως δυνατές και επιθυµητές επιλογές για τους συγκεκριµένους 
µαθητές και µαθήτριες. 

Είναι δελεαστική η αναλογία που εµφανίζει η αφήγηση της εκπαιδευτικού για 
το βίωµα του εαυτού εν αδικία, µε αφηγήσεις ηρώων σε παραµύθια, οι οποίοι, οφείλουν, 
όταν η αξία και το ήθος τους αµφισβητούνται, να εκδραµατίζουν τελετουργίες που να 
αποδεικνύουν όχι απλώς την κατοχή αυτών των ιδιοτήτων αλλά την καθ’ υπερβολήν 
κατοχή (Propp, 1991). Με αφορµή τη βαθµολόγηση και την πιθανότητα να 
αµφισβητηθεί το αντιρατσιστικό και φιλάνθρωπο ήθος της εκπαιδευτικού σε περίπτωση 
χαµηλής και αρνητικής βαθµολογίας του συγκεκριµένου µαθητικού πληθυσµού, η 
εκπαιδευτικός επιλέγει να εκδραµατίσει τελετουργίες που να διασφαλίζουν τη θετική 
αυτοεικόνα. Εντέλει, το βίωµα της εκπαιδευτικού/ µαθήτριας εν αδικία που έζησε στο 
παρελθόν της µια αντιµετώπιση ανάλογη µε αυτή «των Αλβανών σήµερα» και οι 
τελετουργίες µε τις οποίες το εκδραµατίζει ενώ δείχνουν να παραπέµπουν σε 
αντισταθµιστική παιδαγωγική καταλήγουν να συγκροτούν και να αναπαράγουν 
ασύµµετρες εκπαιδευτικές σχέσεις και κοινωνικά ασύµµετρες µαθητικές ταυτότητες. 

 
 

4. Τα όρια της ερευνητικής αφήγησης  
 

«Καθώς το αποτέλεσµα της ανάλυσης συνθέτει µε τη σειρά του µια νέα 
αφήγηση, η ανάλυση συµπεριλαµβάνει και την ερευνήτρια, τη δική της αθέλητη 
εµπλοκή µε την ακρόαση του λόγου της εκπαιδευτικού. Έτσι ο λόγος εδώ δεν µπορεί να 
αποτελεί την αναπαράσταση µιας αλήθειας ή την τελεσίδικη διατύπωση κοινωνικής 
θεωρίας. Υπάρχουν οι ασυνείδητες κατασκευές της αναγνώστριας και γράφουσας 
ερευνήτριας, «αφού, καθώς διαβάζεις, ο χρόνος και ο χώρος διαπλέκονται και δεν 
ξεχωρίζουν και συνδέεσαι ιστορικά µε άλλους, που ζουν ή δεν ζουν στο χαρτί και 
καθώς διαβάζουµε την ιστορία τους, µπορεί να είναι απλώς µια ακόµη ιστορία, ωστόσο 
διαβάζοντάς την διαβαζόµαστε από αυτήν, διαβάζουµε τον εαυτό µας µέσω αυτής» 
(Patterson & Brodgen, 2006: 17). Ή µε τα λόγια της Βιδάλη (2000: 132) 
«περιγράφοντας ένα γεγονός που δεν έχω η ίδια βιώσει, αναγκαστικά σας καταθέτω και 
τη δική µου ιστορία». 
 
 
Σηµειώσεις: 
i. Αντικείµενο της αδηµοσίευτης διατριβής (2006) αποτέλεσαν οι λόγοι (discourses) σαράντα (40) 
εκπαιδευτικών ανδρών και γυναικών της δηµόσιας δευτεροβάθµιας εκπαίδευσης, φιλολόγων και 
µαθηµατικών, σχετικά µε την εννοιολόγηση των βαθµολογικών τους πρακτικών για την αξιολόγηση των 
µαθητών και µαθητριών. Το εµπειρικό υλικό αποτέλεσαν τα αποµαγνητοφωνηµένα κείµενα των 
αντίστοιχων εκτενών συνεντεύξεων, εστιασµένων συνοµιλιών µαζί τους. Η θεωρητική και µεθοδολογική 
προσέγγιση διαµορφώθηκε στη βάση της πολιτικής θεωρίας του λόγου (political discourse theory), όπως 
αυτή συγκροτείται από τον Ernesto Laclau, Chantal Mouffe και Γιάννη Σταυρακάκη. Η εργασία 
συγκροτείται γύρω από τη θεωρητική υπόθεση ότι στους λόγους των εκπαιδευτικών η αριθµητική 
αποτύπωση της βαθµολογίας δεν συνοδεύεται από σιγουριά και βεβαιότητες. Αντίθετα, οι εκπαιδευτικοί 
προκειµένου να βαθµολογήσουν, ενεργοποιούν ανοµοιογενείς λόγους, χωρίς συνοχή, και στο πλαίσιο της 
έρευνας µπαίνουν σε διαδικασία αναστοχαστική και συγκροτούν λόγους µε ετερόκλητα στοιχεία: 
παιδαγωγικές παραδοχές, µνήµες από προσωπικά βιώµατα, θεσµικές υποδείξεις, συναισθήµατα, 
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αντιλήψεις για το ρόλο και το φύλο, τεχνικές-τελετουργίες, αποσπασµατικές επιστηµονικές γνώσεις. Τα 
παραπάνω συναρθρώνονται γύρω από την έννοια «βαθµός» που λειτουργεί ως «κοµβικό σηµείο». Έτσι, 
οι εκπαιδευτικοί επιχειρούν να διαχειριστούν αφενός την εµπειρία της άσκησης εξουσίας που συνιστά η 
βαθµολόγηση και αφετέρου αµηχανίες που τους προκαλεί η επίγνωση των διαδικασιών κοινωνικής 
επιλογής που επιτελούν στο όνοµά της. Βλέπε σχετικά και ∆εληκάρη (2007). 
ii Είναι γνωστή ερευνητικά αυτή η εκπαιδευτική στρατηγική. Βλέπε ενδεικτικά Brown, T. & McNamara, 
O. (2005) και Heywood, D. & Parker, J. (1997). Μία από τις βασικές θεωρητικές υποθέσεις της 
διδακτορικής µου διατριβής ήταν η σχετική µε τη συγκρότηση φαντασιακών αναλογιών ανάµεσα σε 
µαθητές, µαθήτριες και εκπαιδευτικούς ως στρατηγική µε την οποία επιχειρούν να συσκοτίσουν τις 
αυθαίρετες συνθήκες θέσµισης των βαθµολογικών πρακτικών τους. Την τακτική αυτή των εκπαιδευτικών 
αποδίδουµε, µε τα λόγια του Laclau (1997: 99), ως λησµονιά των απαρχών, και υποθέτουµε ότι έχει 
µεγάλη σηµασία για τους εκπαιδευτικούς, καθώς από την επιτυχία της εξαρτάται, η διατήρηση των 
βαθµολογικών βεβαιοτήτων, παράλληλα µε τις επαγγελµατικές ταυτίσεις που µε αφορµή τη διασφάλιση 
των βεβαιοτήτων, επιχειρούν οι εκπαιδευτικοί. 
iii Σχετικά µε την παραγνωρισµένη πολλαπλότητα της µεταναστευτικής εµπειρίας, βλέπε ενδεικτικά 
Βεντούρα (1994: 51), Πετρονώτη (1998: 178), Πλεξουσάκη (2003: 19), και Ασκούνη (2001: 27): 
«έµµεσα θεωρείται ότι όλα τα µέλη των ιδιαίτερων εθνοπολιτισµικών οµάδων συµµετέχουν οµοιόµορφα 
και υιοθετούν µε ενιαίο τρόπο τις αρχές, τις αξίες και τις εκφράσεις του πολιτισµού που τους 
χαρακτηρίζει» ( η έµφαση δεν ανήκει στο κείµενο). 
iv Ευχαριστώ και από εδώ το Γιώργο Τσιώλη, Επίκουρο Καθηγητή στο τµήµα Κοινωνιολογίας του 
Πανεπιστηµίου της Κρήτης, ο οποίος, µε άλλη αφορµή, έθεσε στη διάθεσή µου, µε τη γενναιοδωρία που 
τον χαρακτηρίζει, µεταξύ άλλων ηλεκτρονικών πηγών σχετικών µε τη βιογραφική προσέγγιση και το 
παρόν κείµενο, τότε ακόµη αδηµοσίευτο.  
v Η µεθοδολογική αυτή επιλογή επιτρέπει κυρίως να ελέγξουµε την ερευνητική µας υπόθεση και να την 
αναδιατυπώσουµε επαρκέστερα. 
vi Με την έννοια ιδεολόγηµα αναφερόµαστε σε «εκείνες τις αφηγηµατικές ενότητες ενός κοινωνικού 
συµβολικού τύπου... πρέπει να µάθουµε να διακρίνουµε ανάµεσα στα κείµενα στα οποία τα 
ιδεολογήµατα έχουν αφήσει τα ποικίλα ίχνη τους, και στα ίδια τα ελεύθερα-πλέοντα αφηγηµατικά 
αντικείµενα (the free floating narrative objects themselves), τα οποία δεν δίνονται ποτέ στην αρχική τους 
λεκτική µορφή, αλλά πρέπει πάντοτε να ανασκευαστούν µετά το γεγονός, ως υποθέσεις εργασίας και 
υπο-κείµενo (δευτερεύον κείµενo, subtext)» (Jameson, 1982: 185). 
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Abstract 
 
In this text we consider the terms under which the ‘emigrational origins’ of some of the 
members of a student population are articulated with the forming (constitution) of some 
educators’ professional self. Theoretically and methodologically we apply to the 
concept of serendipity, as this has been defined by Merton(1968: 157): under certain 
circumstances a random research finding allows the generation of a social theory, or the 
researcher discovers a key metaphor or a narrational strategy that enables him/her to 
codify and form a certain perspective about a problem(Fine & Deegan, 1996). On the 
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occasion of the research hypotheses as well as the findings of my Thesis which was 
dealing with the conception and creation of analogies between students (either male or 
female) and educators and with the articulation of the “individual” (personal) with the 
“professional”, one of the sample teachers collates her traumatic encounter 
with her teachers of the time with an imaginary collective contemporary attitude to the 
“Albanians” (Albanian immigrants). The part of this modern expression of hostility 
between a state-nation and its “Others” which is of interest for this text, is the use of 
“technologies”, namely, the discourse techniques (institutional, scientific, symbolic, etc) 
that participate in the construction procedures of subjectivities. 
 
Keywords: serendipity, discourse, student population, emigrational origin, educational 
self, subjectivities, autobiographical interview 
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«Πολύδροµο»: φέρνοντας την κοινωνία στην εκπαίδευση και την 
εκπαίδευση στην κοινωνία 

 
 

Γιώτα Γάτση  
Ρούλα Τσοκαλίδου  

Περίληψη 

 
Η οµάδα και το οµώνυµο πολυγλωσσικό περιοδικό για τη διγλωσσία και τον 
πολυπολιτισµό «Πολύδροµο» αποτελεί προϊόν της ανάγκης µας να δηµιουργήσουµε 
ένα µέσο διαρκούς και ουσιαστικής επικοινωνίας µε εκπαιδευτικούς, γονείς και παιδιά 
σχετικά µε τα ζητήµατα της επαφής των γλωσσών και του πολυπολιτισµού σε 
εκπαιδευτικό και κοινωνικό επίπεδο. Θεωρούµε ότι η διγλωσσία αποτελεί ίσως το πιο 
πολιτικοποιηµένο θέµα στη γλωσσολογία και την εκπαίδευση, ενώ τα δίγλωσσα άτοµα 
µας υπενθυµίζουν ότι ο γλωσσικός χώρος αποτελεί µάλλον ένα συνεχές και για τα 
δίγλωσσα άτοµα, δεν είναι µόνο οι γλώσσες οι οποίες συγκατοικούν στον ίδιο 
γλωσσικό χώρο, αλλά ένα µίγµα από κουλτούρες και οπτικές γωνίες, το οποίο για 
κάποιους είναι ακατανόητο και για άλλους ανησυχητικό (Brutt-Griffler & Varghese, 
2004). Βασιζόµαστε, επίσης, στην αρχή της αλληλεξάρτησης των γλωσσών, σύµφωνα 
µε την οποία οι γλώσσες δεν µαθαίνονται ως ανεξάρτητες µονάδες, αλλά ως σχέση, 
δηλαδή ό,τι µαθαίνεται µέσω της µίας αξιοποιείται µε κάποιον τρόπο µέσω της άλλης 
(Cummins, 2001). Μέσα από το «Πολύδροµο» εκφράζονται οι απόψεις των παιδιών, τα 
οποία, βλέποντας τα ίδια τους τα σηµειώµατα να δηµοσιεύονται, θεωρούν τους εαυτούς 
τους «υπεύθυνους συνεργάτες» (responsible contributors) (Ball,1998). H διατήρηση της 
προσωπικής τους πολυσύνθετης ταυτότητας, καθώς επίσης και της µητρικής τους 
γλώσσας, εκφράζεται σε κάθε σηµείωµα τους, παρουσιάζοντας την ως ένα µεγάλο 
εκπαιδευτικό προνόµιο και όχι ως αναπηρία. 
 
Λέξεις-κλειδιά: διγλωσσία, ταυτότητα, πολυπολιτισµός, επικοινωνία µε 
µετανάστες/τριες, γονείς και κείµενα παιδιών 
 
 
1. Εισαγωγή – Ταυτότητα περιοδικού «Πολύδροµο» 

 
Είµαστε όλοι αναγκασµένοι να ζούµε σε ένα σύµπαν που δεν µοιάζει σε τίποτε µε 
τον τόπο από τον οποίο καταγόµαστε, πρέπει όλοι να µάθουµε κι άλλες γλώσσες, 
άλλους τρόπους οµιλίας, άλλους κώδικες… 
Ο κόσµος είναι µια σύνθετη µηχανή και δεν τον διαλύεις µονάχα µε ένα 
κατσαβίδι. Αυτό όµως δε θα πρέπει να µας εµποδίσει να παρατηρούµε, να 
επιδιώκουµε να καταλάβουµε, να κοιτάµε µέσα µας, να συζητάµε και καµιά φορά 
να προτείνουµε το ένα ή το άλλο µονοπάτι που θα µπορούσε να ακολουθήσει η 
σκέψη µας. 
(Maalouf, 1998) 
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Όπως, χαρακτηριστικά, γράφει ο Maalouf (1998), στο παραπάνω απόσπασµα, η 
σύγχρονη πραγµατικότητα είναι τέτοια που µας καλεί να υπερβούµε τα όρια της 
καταγωγής και της γλώσσας µας, για να µπορέσουµε να κατανοήσουµε ‘άλλους 
κώδικες’ και ‘τρόπους οµιλίας’ σε έναν κόσµο που αποτελεί µια ‘σύνθετη µηχανή’ που 
προσεγγίζεται µόνο µέσα από πολλά και αποτελεσµατικά νοητικά εργαλεία. 

Η ανάγκη για υπέρβαση των γλωσσικών και πολιτισµικών µας ορίων γίνεται 
ακόµη πιο επιτακτική για όσους και όσες από εµάς ασχολούµαστε µε την εκπαίδευση 
σε ένα σύγχρονο ελληνικό σχολείο που χαρακτηρίζεται από εθνοτική ετερογένεια και 
επαφή γλωσσών/ πολιτισµών. Η οµάδα και το οµώνυµο πολυγλωσσικό περιοδικό για τη 
διγλωσσία και τον πολυπολιτισµό «Πολύδροµο» αποτελεί προϊόν της επιθυµίας µας ως 
ερευνητές και ερευνήτριες να επιστρέψουµε κάτι απτό, αλληλεπιδραστικό και 
δηµιουργικό στην κοινωνία και στις κοινοτικές οµάδες από τις οποίες αντλούµε τα 
δεδοµένα µας όλα αυτά τα χρόνια που µελετούµε το φαινόµενο της επαφής των 
γλωσσών και της διγλωσσίας. Πιο συγκεκριµένα το περιοδικό «Πολύδροµο» ξεκίνησε 
από την προσπάθειά µας να συγκεράσουµε τα ακαδηµαϊκά ενδιαφέροντά µας µε τις 
προσωπικές µας επιλογές και επιθυµίες, µε απώτερο στόχο να επικοινωνούµε 
συστηµατικά για τα θέµατα που αφορούν τη διγλωσσία και τον πολυπολιτισµό µε την 
ευρύτερη εκπαιδευτική κοινότητα, αλλά και µε γονείς που ενδιαφέρονται και 
αποζητούν απαντήσεις σε ποικίλα σχετικά ερωτήµατα-θέµατα που τους απασχολούν 
(Τσοκαλίδου, 2009). 

Μέσα από το περιοδικό «Πολύδροµο» αναζητάµε τρόπους και απαντήσεις σε 
θέµατα όπως η ανάπτυξη της παιδικής διγλωσσίας, η διαπολιτισµική επικοινωνία, οι 
κοινωνικο-πολιτικές διαστάσεις της γλωσσικής και πολιτισµικής ετερογένειας, τα 
θέµατα της ταυτότητας, η ενηµέρωση των µεταναστών/τριών γονέων, αλλά και η 
επικοινωνία ανάµεσα στους/τις εκπαιδευτικούς και τους ελληνικής και µη-ελληνικής 
καταγωγής γονείς. Έτσι, απευθυνόµαστε κυρίως σε γονείς και εκπαιδευτικούς, που θα 
ενηµερώνονται, αλλά και θα έχουν τη δυνατότητα να θέτουν ερωτήµατα σχετικά µε τη 
διαχείριση και αξιοποίηση της διγλωσσίας και της επαφής των γλωσσών. Το 
µεγαλύτερο µέρος των περιεχοµένων της έκδοσής µας είναι γραµµένο στα ελληνικά, 
αγγλικά, ρωσικά, αλβανικά και, όποτε αυτό είναι εφικτό, σε άλλες γλώσσες, µε σκοπό 
την άµεση επικοινωνία µας µε το µεγαλύτερο δυνατό αριθµό µελών µεταναστευτικών 
κοινοτήτων της χώρας µας. Με αυτό το τρόπο, το πολυγλωσσικό «Πολύδροµο» 
δηµιουργεί ένα νέο ίχνος στο διάλογο για την εκπαίδευση και την αρµονική κοινωνική 
συνύπαρξη στη χώρα µας. Η πολιτισµική και γλωσσική ετερότητα, για την οποία 
γράφονται ήδη πολλά πράγµατα στην Ελλάδα, λειτουργεί τόσο ως αφετηρία όσο και ως 
στόχος και εν τέλει υλοποιείται σε κάθε γραµµή, σε κάθε σελίδα του περιοδικού 
(Σκούρτου, 2009).  

 
 
1.1 ∆οµή και Οργάνωση/ Περιεχόµενο Πολύδροµου 
 
Το περιοδικό οργανώνεται σε τρία κύρια µέρη: α) το Θεωρητικό, β) το 

∆ιαδραστικό, και γ) το Ενηµερωτικό. Πιο συγκεκριµένα, στο θεωρητικό µέρος 
αναλύονται παιδαγωγικά θέµατα και ζητήµατα διγλωσσίας και πολυπολιτισµού, καθώς 
επίσης πορίσµατα ερευνών και θέµατα γενικού εκπαιδευτικού ενδιαφέροντος που 
αφορούν τις σύγχρονες κοινωνίες. Στη συνέχεια το διαδραστικό µέρος αποτελεί ένα 
κανάλι επικοινωνίας µε µαθητές/τριες, των εκπαιδευτικών, όπως επίσης και γονείς µε 
την ευρύτερη κοινωνία. Το εκπαιδευτικό πεδίο στο οποίο εµπλεκόµαστε όλοι και όλες 
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µας είτε άµεσα, είτε µέσω των παιδιών µας µας προκαλεί να συνειδητοποιήσουµε την 
πρωταρχική ανάγκη για τη δηµιουργία ανοίγµατος προς το διαφορετικό, την ανάγκη 
καλλιέργειας µιας προσωπικής ταυτότητας, µιας ταυτότητας που µπορεί να διαπλάθεται 
µονίµως (Γάτση, 2009). Το τρίτο µέρος εµπεριέχει ενηµέρωση που αφορά δίγλωσσα 
βιβλία για παιδιά, πληροφορίες για µεταναστευτικούς συλλόγους, ανακοινώσεις και 
κάθε είδους πληροφορία που µπορεί να συντελέσει στον εµπλουτισµό του γλωσσικού 
και πολιτιστικού κεφαλαίου των ατόµων (Bourdieu & Passeron, 1977) που βαίνουν 
ανάµεσα σε δύο πολιτισµούς και δύο γλώσσες. 

 
 

2. ∆ιαδραστικό µέρος: οι «φωνές» των πολύγλωσσων µαθητών/ τριών 
 
Ένα από τα σηµαντικότερα θέµατα που αφορούν το «Πολύδροµο» είναι οι 

φωνές και οι πραγµατικότητες των παιδιών, όπως αυτές αναδύονται στο δεύτερο, 
διαδραστικό µέρος του περιοδικού. Οι µαθητές/τριες ηλικίας 9 και 10 ετών, κατά την 
διάρκεια του µαθήµατος των γαλλικών, αποκαλύπτουν, ύστερα από ενθάρρυνση της 
εκπαιδευτικού τους, την πολυσύνθετη ταυτότητά τους. Όπως προκύπτει από τα λόγια-
κείµενα των ίδιων των παιδιών, η γλώσσα αποτελεί τον συνδετικό κρίκο µε τον 
πολιτισµό της χώρας καταγωγής µας, αλλά επίσης και τη βασική συνιστώσα της 
διαφύλαξης της ιδιαίτερης ταυτότητάς µας (Cummins, 2000). Οι µαθητές/τριες νιώθουν 
πρωταγωνιστές/τριες εφόσον ως συγγραφείς του περιοδικού «Πολύδροµο» αποκτούν 
ενεργό ρόλο. Με την αυθόρµητη κι ειλικρινή τους γραφή και γλώσσα αποκαλύπτουν τη 
γλωσσική ποικιλοµορφία της κοινωνίας µας και την αξία της γλώσσας τους ή των 
γλωσσών τους στο πλαίσιο της οικογένειας και της τάξης τους. Το «Πολύδροµο» 
αποτελεί ένα εργαλείο το οποίο δίνει τη δυνατότητα στα παιδιά να εκφράσουν την υπό 
διαµόρφωση ταυτότητα τους στο «µονόγλωσσο» ελληνικό σχολείο. 

Τα κείµενα τους µας υπενθυµίζουν ότι ο γλωσσικός χώρος αποτελεί µάλλον ένα 
συνεχές και ότι για τα δίγλωσσα άτοµα δεν είναι µόνο οι γλώσσες οι οποίες 
συγκατοικούν στον ίδιο γλωσσικό χώρο, αλλά ένα µίγµα από κουλτούρες και οπτικές 
γωνίες, το οποίο για κάποιους είναι ακατανόητο και για άλλους ανησυχητικό (Brutt-
Griffler & Varghese, 2004). Η διγλωσσία είναι µέρος της σχολικής ζωής και µάθησης 
είτε είναι επίσηµα αποδεκτή είτε όχι (Baker, 2003). ∆ίνοντας φωνή στις σκέψεις και 
στις εµπειρίες των δίγλωσσων παιδιών συµβάλλουµε στη γλωσσική, γνωστική, 
ακαδηµαϊκή και κοινωνική ανάπτυξη των παιδιών (Cummins, 2001).  

Μέσα από τα σηµειώµατα τους αναδύεται η ιδεολογικοπολιτική διάστασή της 
διγλωσσίας και η σηµασία των γλωσσικών ιδεολογιών και των σχέσεων εξουσίας που 
επικρατούν στο σχολικό πλαίσιο. Οι πολύγλωσσοι/ες µαθητές/τριές µας φαίνεται ότι 
έχουν πλήρη συνείδηση της µονογλωσσικής πολιτικής που επικρατεί στο ελληνικό 
σχολείο. Αντιλαµβάνονται την ταυτότητα τους ως µια σύνθεση υπό διαπραγµάτευση, 
άρρηκτα συνδεδεµένη µε τους τρόπους που αλληλεπιδρούµε, µαθαίνουµε και διδάσκουµε 
(Βall & Ellis, 2007, Norton, 1997, Raible & Nieto, 2003). Από την άλλη πλευρά, οι 
συγγραφείς µας αρνούνται να «συνεργήσουν» στις κυρίαρχες γλωσσικές ιδεολογίες του 
ελληνικού σχολείου που θεωρούν την διγλωσσία ως ένα εµπόδιο στην γλωσσική 
σχολική τους ανάπτυξη, γεγονός που προκύπτει από τη διαπίστωση της βιβλιογραφίας 
ότι οι εκπαιδευτικοί όλων των βαθµίδων θεωρούν ότι η γλωσσική και γενικότερη 
πολιτισµική ταυτότητα που φέρνει το κάθε παιδί στο σχολείο από την οικογένειά του 
‘δεν είναι δουλειά τους’ (Lee & Oxelson, 2006). Αντίθετα, εµείς ενστερνιζόµαστε τη 
θέση ότι η αντιπαράθεση και σύγκριση διαφορετικών γλωσσών και ειδών λόγου 
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βοηθάει στην ανάπτυξη µεταγνωστικών και µεταγλωσσικών ικανοτήτων, αλλά και στην 
ανάπτυξη της ικανότητας να στοχάζονται τα παιδιά κριτικά τα πολύπλοκα συστήµατα 
και τις αλληλεπιδράσεις τους (Cope & Kalantzis, 2000) 

Παρακάτω παρατίθενται σε πίνακες ορισµένα σηµειώµατα παιδιών που 
δηµοσιεύονται στο Πολύδροµο (Γάτση, 2009 & 2010): 

 
 
Πίνακας 1 
 
Τα παιδιά είναι καλό να µαθένουν την µητρική τους γλώσσα γιατι κάποια στιγµή 

θα χρειαστεί, πχ αν πάνε στη χώρα, π.χ αν πάνε στην χώρα που γεννήθηκε η µητέρα τους 
πώς θα µιλήσουν; 

Κάποιοι λένε οτι αν µιλήσεις άλλη γλώσσα σιγα-σιγά θα ξεχνάς τα ελληνικά, 
λάθος αν ξέρεις καλά µια γλώσσα καλά δεν θα την ξεχάσεις ποτέ. Εγώ µικρή δεν ήξερα 
ελληνικά και µιλούσα µόνο ρώσικα και γεωργιανά αλλά δεν τα ξέχασα ποτέ. Γι’αυτό 
κάντε µια προσπάθεια να µη ξεχάσετε καµία γλώσσα που ξέρετε. 

 
Γιολάντα  
 
(Γάτση, 2010)  

 
 
Πίνακας 2 
 
«Στο σχολείο µας είχαν έρθει δυο παιδιά Ρωσάκια. Επειδή δεν ήξεραν ελληνικά 

όλοι τους έβρηζαν και τους κορόειδευαν. Κανείς δεν τους έκανε παρέα εκτός από τη 
παλειά µου τάξη εµείς τους µάθαµε λίγα ελληνικά. Όµως τώρα έχουν µάθει καλά 
ελληνικά και όλοι τους κάνουν παρέα.»  

 
Κωνσταντίνος Κατσ., Στ1  
 
(Γάτση, 2009)  
 

 
Πίνακας 3 

 
(Γάτση, 2009) 
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Πίνακας 4 
 
Μας βρίζουν την χώρα. Με λένε µην µηλάµε ρωσισκά. Μας λένε να φίγουµε από 

την Ελλάδα. Η κοιρία µας λέη να αγαπώ την Ελλάδα παρά την Ρωσσία και νιόθο 
άσχηµα αφτό µας το κάνει η κυρία και δεν µ’αρέση, καλήτερα να ήµουν µε τους 
Αράβους παρά µε του Έλλινες κε η κυρία µας λέη να µην µηλάµε ρώσσικα και να 
ακούµε γιατί θα ξεχάσουµε τα ελλινηκά αλλά οι γονείς µας λένε να µάθουµε ρώσσικα 
για να µιλάµε σε Ρώσσους και να πάµε στη Ρωσσία στην Μόσχα. 

Γιώργος  
 
(Γάτση, 2009) 
 
Πιο συγκεκριµένα στο παρακάτω απόσπασµα, µέσα από τα λόγια του Κώστα, 

του δεκάχρονου µαθητή αλβανικής καταγωγής, εκφράζεται µια στάση του σχολείου και 
των εκπαιδευτικών που έρχεται σε απόλυτη αντίθεση µε τη συζήτηση που έχει 
προηγηθεί σχετικά µε τη σηµασία της παιδικής διγλωσσίας. Εδώ το σχολείο 
ποινικοποιεί τη χρήση της αλβανικής αλλά και την ελεύθερη έκφραση των απόψεων 
των παιδιών: 

 
 
Πίνακας 5 
 
Είναι κακό να µιλάνε άλλες γλώσσες. Ότι δεν πρέπει να κοροϊεδεύουµε άλλους 

επειδή είναι από άλλη χώρα. ∆εν πρέπει να βρήζουν την Ελλάδα επειδή εδώ µεγαλώνουν. 
Μια φορά ένας συµµαθιτείς µου έβρησε την Ελλάδα και βγήκε έξω για µισή ώρα. Η κυρία 
λέει ότι είναι κακό να µιλάµε άλλη γλώσσα επειδή ξεχνάµε τα ελληνικά. Είµαι Αλβανός  

 
(Γάτση, 2009) 
 
Οι µαθητές/τριες βλέποντας τα ίδια τους τα σηµειώµατα να δηµοσιεύονται στο 

«Πολύδροµο» θεωρούν τους εαυτούς τους «υπεύθυνους συνεργάτες» (responsible 
contributors) (Ball,1998). H διατήρηση της προσωπικής τους πολυσύνθετης ταυτότητας 
καθώς επίσης και της µητρικής τους γλώσσας εκφράζεται σε κάθε σηµείωµα τους, 
παρουσιάζοντας την ως ένα µεγάλο προνόµιο και όχι ως αναπηρία. Επίσης, µία από τις 
σηµαντικότερες διαστάσεις της συµµετοχής των παιδιών στη συγγραφή κειµένων στο 
περιοδικό «Πολύδροµο» είναι ότι η παράλληλη προώθηση όλων των µητρικών 
γλωσσών των παιδιών συντελεί στην άµβλυνση των εντάσεων, που φυσιολογικά 
προκύπτουν σε ένα πολυπολιτισµικό περιβάλλον ατόµων µε διαφορετικές καταβολές 
(Cummins, 2001).  

 
 

3. Συµπεράσµατα  
 

Μέσα από το «Πολύδροµο» δηµιουργούµε διαύλους επικοινωνίας, 
απευθυνόµενοι-ες σε ερευνητές/τριες, εκπαιδευτικούς, γονείς και παιδιά. Έτσι 
προωθούµε έµπρακτα την πολυγλωσσία σε κοινωνικό και εκπαιδευτικό επίπεδο. Στόχος 
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της εκπαίδευσης προτείνουµε να είναι η ισορροπία ανάµεσα στην ενότητα και την 
ετερότητα, ή, όπως ισχυρίζεται ο Banks (2004), η ετερότητα µέσα από την ενότητα, 
ώστε να καλλιεργήσουµε πολιτισµικά εγγράµµατους πολίτες που σέβονται και εκτιµούν 
τον γλωσσικό και πολιτισµικό πλουραλισµό, προωθώντας την αρµονική και 
δηµοκρατική συµβίωση σε µια πολυπολιτισµική κοινωνία (Γκαϊνταρτζή & Τσοκαλίδου, 
2008). Ο περιορισµός της µονοπολιτισµικής και µονογλωσσικής σχολικής κουλτούρας, 
θεωρούµε ότι συνάδει µε τον περιορισµό του κοινωνικού αποκλεισµού των 
µεταναστών/τριών και των οικογενειών τους. 

Από την άλλη µεριά, η προαγωγή της πολυγλωσσίας στο σχολείο συµβάλλει 
ουσιαστικά στην ευρύτερη κοινωνική της αποδοχή και, ως εκ τούτου, σε µια 
αντιµετώπιση της ταυτότητας ως πολύπλευρης και πολυεπίπεδης σχέσης που 
διαπραγµατευόµαστε διαρκώς ως µέλη µιας πολυπολιτισµικής κοινωνίας. Το 
«Πολύδροµο» µπορεί να δώσει το έναυσµα για την συνύπαρξη περισσότερων γλωσσών 
και πολιτισµών και να συντελέσει στη δηµιουργία καλύτερων συνθηκών για κοινωνική 
ανεκτικότητα, κατανόηση και αποδοχή του «διαφορετικού», του µη «οικείου» στα 
ελληνικά σχολεία, ώστε οι σχολικές τάξεις να µπορέσουν να λειτουργήσουν ως πεδία 
πολιτισµικής όσµωσης και γλωσσικού πλούτου. Εξάλλου η κοινωνική και εκπαιδευτική 
αλλαγή είναι πιο πιθανό να προκύψει από κάτω προς τα πάνω παρά από πάνω προς τα 
κάτω (Ricento & Hornberger, 1996), µε άλλα λόγια από τη βάση της εκπαίδευσης, τους 
ίδιους τους εκπαιδευτικούς και τις πρακτικές που εφαρµόζουν παρά σε επίπεδο 
εκπαιδευτικής πολιτικής. Τέλος, παραφράζοντας τα λόγια του ποιητή Ναζίµ Χικµέτ: 
«Αν δεν αλλάξεις εσύ, αν δεν αλλάξω κι εγώ, πώς θα γενούνε τα σκοτάδια λάµψη»; 
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Abstract 

The group and periodical “Polydromo” for bilingualism and multiculturalism in 
education and society came out of our need to communicate with the wider community 
of teachers and migrant and non-migrant parents on issues of bilingualism and 
multiculturalism (Tsokalidou, 2010). We believe that bilingualism is perhaps the most 
politicised issue in linguistics and education while bilinguals remind us that the 
linguistic space is rather a continuum of language and among bilinguals, it is not only 
languages that cohabit in the same linguistic space, but a ‘mixture of cultures and world 
views’ that is incomprehensive to some and troubling to others (Brutt-Griffler & 
Varghese, 2004). Our rationale is also based on the Interdependence Hypothesis 
(Cummins, 1979) which posits that languages are not learnt as independent units, but in 
relation to each other, which means that what is learnt through one language is utilised 
in some way through the other. ‘Polydromo’ gives voice to the children’s views who 
perceive themselves as active and “responsible contributors”, through the publication of 
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their texts (Ball, 1998). In every text, the children express their need to maintain their 
personal, multiple identities and their first language, presenting thus their 
multilingualism as an educational resource and never as an ‘obstacle’. 

Keywords: bilingualism, identity, multiculturalism, communication with migrant 
parents and children’s texts.  
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Μετανάστευση και εκπαιδευτική πολιτική: διεθνής εµπειρία 
 

 
Αναστασία Κεσίδου  

 
 

Η εισήγηση αυτή ανατρέχει στην ευρωπαϊκή και διεθνή εµπειρία στο πεδίο της 
εκπαίδευσης των παιδιών µε µεταναστευτικό υπόβαθρο, επιχειρώντας να απαντήσει στο 
ερώτηµα, ποιες επιµέρους προτάσεις θα µπορούσαν να συµβάλουν στην ανάπτυξη µιας 
ολοκληρωµένης πρότασης για το σχεδιασµό εκπαιδευτικής πολιτικής στη χώρα µας. 
Στόχος αυτής της πολιτικής είναι η αποτελεσµατικότερη εκπαίδευση των παιδιών 
αυτών, τόσο σε επίπεδο σχολικών επιδόσεων, όσο και σε επίπεδο ένταξης σε µια 
κοινωνία, η οποία θα λειτουργεί µε διαπολιτισµικούς όρους. Αφετηρία αυτού του 
εγχειρήµατος αποτελεί η διαπίστωση που προκύπτει από συγκριτικά δεδοµένα, ότι 
ορισµένες χώρες έχουν επιτύχει να µειώσουν τις διαφορές του µορφωτικού επιπέδου 
µεταξύ των µεταναστών µαθητών και των γηγενών συνοµιλήκων τους στη χώρα 
υποδοχής. Τα δεδοµένα αυτά προκύπτουν από συγκριτικές έρευνες, που 
πραγµατοποιούνται από ειδικούς επιστήµονες αλλά και από ευρωπαϊκούς και διεθνείς 
οργανισµούς, όπως η Ευρωπαϊκή Ένωση και ο ΟΟΣΑ. Τα τελευταία χρόνια, άλλωστε, 
παρατηρείται µια έντονη δραστηριοποίηση των οργανισµών αυτών στο πεδίο της 
εκπαίδευσης των παιδιών των µεταναστών.  

Πράγµατι, σήµερα φαίνεται να διαµορφώνεται ένα ευρύ πεδίο ανταλλαγής 
εµπειριών µεταξύ των χωρών µε πολυπολιτισµικό προφίλ που αφορούν δύο σηµαντικά 
ζητήµατα: Πρώτον, το βασικό ερώτηµα, ποιες συνθήκες και ποιοι παράγοντες 
συµβάλλουν στη διαµόρφωση του εκπαιδευτικού µειονεκτήµατος που αποδεδειγµένα 
χαρακτηρίζει τα παιδιά µε µεταναστευτικό υπόβαθρο και δεύτερον το ερώτηµα, µε 
ποιες πολιτικές και επιµέρους στρατηγικές είναι δυνατόν το µειονέκτηµα αυτό να 
αντιµετωπιστεί αποτελεσµατικά. Η συγκριτική θεώρηση σύγχρονων τάσεων και 
πρακτικών που επικρατούν στο διεθνή χώρο όσον αφορά τη διαχείριση της ετερότητας 
στην εκπαίδευση και το σχολείο αξιοποιεί το δεδοµένο, ότι σε πολλές χώρες έχουν 
αναπτυχθεί νέες ιδέες και έχουν δοκιµαστεί καινοτοµίες, οι οποίες θα µπορούσαν 
ενδεχοµένως να αποδειχθούν χρήσιµες για την εκπαιδευτική πραγµατικότητα άλλων 
χωρών µε παρόµοιες ανάγκες και προτεραιότητες, µεταξύ των οποίων συγκεταλέγεται 
και η δική µας. Οι νέες ιδέες και καινοτοµίες αποκτούν ακόµα µεγαλύτερο ενδιαφέρον, 
όταν µάλιστα στηρίζονται σε ερευνητικά δεδοµένα και επίσης, όταν έχουν ελεγχθεί και 
αξιολογηθεί ως προς την αποτελεσµατικότητά τους. Η συγκριτική θεώρηση, ωστόσο, 
συνδέεται και µε άλλα βασικά πλεονεκτήµατα. Ειδικότερα, αξιοποιεί, καταρχήν, το 
βασικό χαρακτηριστικό της συγκριτικής µεθόδου, το οποίο συνίσταται στη βαθύτερη 
κατανόηση από την πλευρά του ερευνητή της οικείας εκπαιδευτικής πραγµατικότητας. 
Αυτό σηµαίνει ότι µέσω της συγκριτικής προσέγγισης αποκαλύπτονται στα µάτια του 
ερευνητή τα ενδεχόµενα δυνατά αλλά και τα αδύναµα σηµεία της εκπαίδευσης των 
παιδιών των µεταναστών της χώρας του, ενώ σε ένα επόµενο βήµα καθίσταται δυνατή 
η βελτίωση της οικείας πραγµατικότητας µέσω της διερεύνησης και της αξιοποίησης 
της διεθνούς εµπειρίας. Επιπλέον, η συγκριτική θεώρηση ανταποκρίνεται στην 
αυξανόµενη αλληλεξάρτηση των κοινωνιών και των εκπαιδευτικών συστηµάτων στο 
πλαίσιο του «παγκόσµιου χωριού», η οποία υπαγορεύει την υπέρβαση των στενών 
εθνικών ορίων, τη γνωριµία µε άλλα εκπαιδευτικά συστήµατα και τη µελέτη και 
διερεύνηση των σύγχρονων τάσεων που τα διαµορφώνουν (Κεσίδου, 2006). Για την 
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ελληνική εκπαιδευτική πραγµατικότητα, πάντως, τα παραπάνω αποκτούν ακόµα 
µεγαλύτερη σηµασία, αν αναλογιστούµε το γεγονός ότι η χώρα µας αποτελεί µια νέα 
χώρα υποδοχής µεταναστών συγκριτικά µε τις χώρες, για παράδειγµα, της ∆υτικής 
Ευρώπης, οι οποίες χωρίς αµφιβολία διαθέτουν µεγαλύτερη εµπειρία και τριβή µε το 
θέµα. Αυτό, βέβαια, δεν σηµαίνει ότι έχουν καταφέρει απαραίτητα να αντιµετωπίσουν 
τις προκλήσεις και να επιλύσουν ενδεχόµενα σχετικά προβλήµατα, τα οποία έχουν 
ανακύψει όσον αφορά την πρόσβαση, τη συµµετοχή και τις επιδόσεις των παιδιών των 
µεταναστών στην εκπαίδευση της χώρας υποδοχής. 

Σύµφωνα µε δεδοµένα που συλλέγει, αναλύει και δηµοσιεύει ο ΟΟΣΑ κατά τη 
δεκαετία που σιγά-σιγά ολοκληρώνεται, σε πολλές χώρες - µέλη του οι µετανάστες 
µαθητές φαίνεται να έχουν πιο περιορισµένη πρόσβαση σε ποιοτική εκπαίδευση, 
εγκαταλείπουν το σχολείο πρόωρα και επιτυγχάνουν χαµηλότερες ακαδηµαϊκές 
επιδόσεις από τους γηγενείς συµµαθητές τους (ΟECD, 2010). Το δεδοµένο αυτό µας 
παραπέµπει στο γεγονός, ότι υπάρχουν πολλά να γίνουν στο πεδίο της εκπαίδευσης των 
παιδιών των µεταναστών και ότι βελτίωσή της θα έπρεπε να είναι προτεραιότητα για 
την εκπαιδευτική πολιτική. Ποια είναι όµως η πολιτική εκείνη που µπορεί να κάνει τη 
διαφορά; Τι είναι εκείνο το οποίο έχει τελικά αποτέλεσµα; Πριν φτάσουµε, ωστόσο, 
στην απάντηση αυτών των ερωτηµάτων, είναι -κατά τη γνώµη µου- καταρχήν αναγκαίο 
να προσδιορίσουµε µε ακρίβεια τι είναι εκείνο που θεωρούµε ότι πρέπει να βελτιώσουµε 
ως προς την εκπαίδευση αυτών των παιδιών και για ποιους λόγους: Θέλουµε να µάθουν 
καλύτερα την ελληνική γλώσσα και να ενταχθούν σε ένα περιβάλλον, το οποίο 
προσδιορίζουµε εµείς ως κυρίαρχη οµάδα αποκλειστικά µε τους δικούς µας όρους; 
Τους θεωρούµε «αναγκαίο κακό» στις κοινωνίες µας και στην καλύτερη περίπτωση 
ανεχόµαστε την παρουσία τους; Μήπως βλέπουµε την παραµονή τους στη χώρα µας ως 
προσωρινή και στοχεύουµε στην παλιννόστησή τους; Ή εναλλακτικά τους 
αντιµετωπίζουµε ως µελλοντικούς πολίτες της χώρας µας και ως συνδιαµορφωτές του 
κοινωνικού µας γίγνεσθαι; Σε κάθε περίπτωση, οι απαντήσεις στα ερωτήµατα αυτά 
έχουν άµεσες συνέπειες για τις προτεραιότητες που θα θέσουµε σε επίπεδο 
εκπαιδευτικής πολιτικής. Θα πρέπει, µε άλλα λόγια, να καταλήξουµε µε σαφήνεια, εάν 
θα κινηθούµε στο πλαίσιο µιας εθνοκεντρικής-µονοπολιτισµικής ή µιας πλουραλιστικής 
προσέγγισης, καταρχήν στην κοινωνία και κατ΄ επέκταση στο σχολείο. Μια 
πλουραλιστική προσέγγιση, στην οποία θα πιστεύουµε και την οποία θα επιδιώκουµε 
συνειδητά και όχι υποκριτικά. 

Σε αυτό το πλαίσιο, πριν επιχειρήσω να δώσω την απάντηση στο ερώτηµα που 
τέθηκε νωρίτερα, δηλαδή «τι είναι αυτό που κάνει τελικά τη διαφορά σε επίπεδο 
εκπαιδευτικής πολιτικής», θα ήθελα να ορίσω µε ακρίβεια τη θέση των παιδιών των 
µεταναστών στο ελληνικό σχολείο και την κοινωνία, όπως την αντιλαµβάνοµαι εγώ. Η 
θέση αυτή προσδιορίζεται από τις αρχές και τους στόχους της διαπολιτισµικής 
προσέγγισης. Η µεγάλη πρόκληση, την οποία αντιµετωπίζουµε στο σηµείο αυτό είναι η 
υπέρβαση της αφοµοιωτικής λογικής, η οποία συνεχίζει να έχει ρυθµιστικό ρόλο τόσο 
στη χώρα µας, όσο και -περισσότερο ή λιγότερο- στην εκπαίδευση άλλων ευρωπαϊκών 
χωρών (ΕΠΑ∆ΙΠΕ, 2008). Όροι-κλειδιά στο πλαίσιο αυτό είναι οι εξής: ανοιχτότητα 
και σεβασµός απέναντι σε διαφορετικές γλώσσες και ταυτότητες, κοινωνική 
αλληλεγγύη και αλληλεπίδραση, ισότητα ευκαιριών και κοινωνική κινητικότητα, 
ισότιµη συµµετοχή όλων στην εύρυθµη λειτουργία και ανάπτυξη της δηµοκρατικής 
κοινωνίας.  

Στη συνέχεια θα αναφερθώ στη διεθνή εµπειρία, καταβάλλοντας την 
προσπάθεια 1. να προσδιορίσω τις προκλήσεις που συνδέονται µε την εκπαίδευση των 
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παιδιών των µεταναστών στο σχολείο, 2. να εντοπίσω τα επιµέρους προβλήµατα, µε τα 
οποία βρίσκονται αντιµέτωποι οι µαθητές αυτοί βάσει δεδοµένων που προέρχονται 
τόσο από τη διεθνή επιστηµονική έρευνα, όσο και από την ερευνητική δραστηριότητα 
των διεθνών οργανισµών, 3. να παρουσιάσω παρεµβάσεις και µέτρα εκπαιδευτικής 
πολιτικής που σε κάποιες χώρες έχουν αξιολογηθεί θετικά ως προς την 
αποτελεσµατικότητά τους στο πεδίο και 4. να συζητήσω προτάσεις που θα µπορούσαν 
ενδεχοµένως να φανούν χρήσιµες σε επίπεδο ελληνικής εκπαιδευτικής πολιτικής. 
 
 
1. Οι προκλήσεις 
 

To µεταναστευτικό φαινόµενο δεν αποτελεί πρόσφατη εξέλιξη στις κοινωνίες 
µας και το ίδιο ισχύει εν γένει για την πολιτισµική ετερότητα. Ο πολιτισµικός 
πλουραλισµός, πέρα από τη µετανάστευση, ενισχύεται από τα φαινόµενα της 
παγκοσµιοποίησης και της διεθνοποίησης- κατά συνέπεια, οι νέοι της Ευρώπης θα 
κληθούν ούτως ή άλλως να ζήσουν σε συνθήκες πολιτισµικού πλουραλισµού 
ανεξαρτήτως των µετακινήσεων που σχετίζονται µε τη µετανάστευση. Για το λόγο 
αυτόν, εξάλλου, ισχυριζόµαστε ότι η διαπολιτισµική εκπαίδευση αφορά τελικά όλα τα 
σχολεία, ακόµα και όσα δεν έχουν ούτε έναν αλλοδαπό µαθητή στο µαθητικό τους 
δυναµικό. Η µετανάστευση, ωστόσο, κερδίζει µεγαλύτερη προσοχή, καθώς λαµβάνει 
όλο και µεγαλύτερες διαστάσεις: Υπολογίζεται ότι στις χώρες-µέλη του ΟΟΣΑ έχει 
τριπλασιαστεί από τη δεκαετία του 1960 έως σήµερα. Σε χώρες, όπως η Ιταλία, η 
Ισπανία και η Ιρλανδία το ποσοστό των µαθητών που γεννήθηκαν εκτός χώρας 
τριπλασιάστηκε ή τετραπλασιάστηκε κατά την τελευταία δεκαετία. Το ποσοστό των 
µαθητών που δεν γεννήθηκαν οι ίδιοι ή οι γονείς τους στη χώρα υποδοχής υπερβαίνει 
το 10% σε πολλές ευρωπαϊκές χώρες και το 20% σε χώρες, όπως η Ελβετία, το 
Λουξεµβούργο, η Αυστραλία, η Νέα Ζηλανδία και ο Καναδάς. Στην πρωτοβάθµια 
εκπαίδευση τα ποσοστά αυτά είναι δυνατό να είναι υψηλότερα σε σχέση µε το µέσο 
όρο (Επιτροπή των Ευρωπαϊκών Κοινοτήτων, 2008). Στο πλαίσιο αυτό τίθενται 
σηµαντικές προκλήσεις που σχετίζονται µε τις εξής παραµέτρους: την καλή εκµάθηση 
από τους µαθητές της γλώσσας της χώρας υποδοχής και την αντιµετώπιση ευρύτερων 
µαθησιακών δυσκολιών που σχετίζονται µε το νέο εκπαιδευτικό τους περιβάλλον, την 
πρόληψη της σχολικής αποτυχίας, την εκµάθηση της µητρικής γλώσσας µε στόχο την 
ανάπτυξη στους πολιτισµικά διαφορετικούς µαθητές µιας υγιούς διπολιτισµικής 
ταυτότητας και της «ενεργούς προσθετικής διγλωσσίας», την οµαλή ψυχοκοινωνική 
ανάπτυξη και ένταξη των µαθητών αυτών στο σχολείο και την κοινωνία, τη δηµιουργία 
ενός ευνοϊκού µαθησιακού κλίµατος για το σύνολο των µαθητών στην τάξη, την 
αλληλεπίδραση των µαθητών στο σχολείο, την ανάπτυξη σε αυτούς «διαπολιτισµικής 
συνείδησης» και ικανότητας για «διαπολιτισµική επικοινωνία» και τον εµπλουτισµό 
µέσω του πολιτισµικού πλουραλισµού της εκπαιδευτικής εµπειρίας για όλους. Καθώς 
γνωρίζουµε, ότι οι µετανάστες µαθητές βρίσκονται συχνά εκ των πραγµάτων σε 
µειονεκτική κοινωνικοοικονοµική θέση, είναι επίσης µια σηµαντική πρόκληση οι 
υπάρχουσες διαφορές να εξοµαλυνθούν. ∆ιαφορετικά, υπάρχει ο κίνδυνος της 
διεύρυνσης των κοινωνικών διαφορών, της µετάδοσής τους από τη µία γενιά στην 
άλλη, του πολιτικού διαχωρισµού, της περιθωριοποίησης και του αποκλεισµού µεταξύ 
κοινοτήτων, καθώς και των συγκρούσεων µεταξύ των εθνοτικών οµάδων που 
συναπαρτίζουν την κοινωνία. 
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2. Τα προβλήµατα 
 

Πέρα από τις προκλήσεις και τη σχετική µε αυτές στοχοθεσία που συζητήθηκαν 
παραπάνω, τα αποτελέσµατα της έρευνας που αφορούν την πραγµατικότητα όσον 
αφορά τα εκπαιδευτικά αποτελέσµατα των παιδιών των µεταναστών σε σύγκριση µε 
τους γηγενείς συµµαθητές τους είναι αποκαλυπτικά. Προκειµένου να 
συστηµατοποιηθούν καλύτερα τα ερευνητικά δεδοµένα, είναι βασικό να θέσουµε στο 
σηµείο αυτό κάποιους άξονες-κριτήρια για την επιτυχή ένταξη των µαθητών στο 
εκπαιδευτικό σύστηµα. Τι σηµαίνει τελικά «επιτυχής ένταξη»;  

1. Ένα πρώτο βασικό κριτήριο συνίσταται στην πρόσβαση: έχουν όλοι οι 
µαθητές τις ίδιες δυνατότητες πρόσβασης σε ποιοτική εκπαίδευση; Τα σχετικά 
δεδοµένα που έχουµε στη διάθεσή µας δεν είναι ιδιαίτερα ενθαρρυντικά: Η πρόσβαση 
περιορίζεται στην πράξη σε σηµαντικό βαθµό από παράγοντες, όπως είναι ο de facto 
διαχωρισµός των µαθητών σε µειονεκτούντα σχολεία, στα οποία συγκεντρώνονται, 
κατ΄ αντιστοιχίαν µε τον τόπο κατοικίας τους σε µειονεκτούσες περιοχές των 
µεγαλουπόλεων. Προκειµένου να φανεί η έκταση του φαινοµένου, µπορούµε να 
αναφέρουµε το εξής παράδειγµα: Έχει υπολογιστεί ότι στη Γερµανία κάθε τέταρτος 
αλλοδαπός µαθητής φοιτά σε σχολείο του πρώτου κύκλου της δευτεροβάθµιας 
εκπαίδευσης, όπου την πλειοψηφία αποτελούν µετανάστες µαθητές. Η Πράσινη Βίβλος 
µε τίτλο «Μετανάστευση και κινητικότητα: προκλήσεις και ευκαιρίες για τα εκπαιδευτικά 
συστήµατα της ΕΕ», η οποία υποβλήθηκε από την Ευρωπαϊκή Επιτροπή το 2008, 
επισηµαίνει µε τη σειρά της ότι η γλωσσική και πολιτισµική ετερότητα είναι άρρηκτα 
συνδεδεµένη µε τη µειονεκτική κοινωνικοοικονοµική θέση, καθώς και ότι υπάρχει µια 
έντονη και πολύ διαδεδοµένη τάση συγκέντρωσης της ετερότητας σε ορισµένες 
περιοχές και σε συγκεκριµένα σχολεία (Επιτροπή των Ευρωπαϊκών Κοινοτήτων, 2008: 
3). Επιπλέον, η τάση αυτή συνοδεύεται από αποχώρηση όσων βρίσκονται σε 
πλεονεκτικότερη θέση από τα σχολεία µε υψηλά ποσοστά µεταναστών µαθητών (κάτι 
που άλλωστε είναι γνωστό και από τη δική µας εκπαιδευτική πραγµατικότητα). Η 
πρόσβαση σε ποιοτική εκπαίδευση περιορίζεται επίσης από τους επιλεκτικούς 
µηχανισµούς που εφαρµόζονται στα εκπαιδευτικά συστήµατα, ιδιαίτερα σε εκείνα που 
είναι κάθετα διαρθρωµένα, αλλά και από την ανισότητα των σχολείων ως προς τους 
υφιστάµενους πόρους και τις υποδοµές. 

 2. Το δεύτερο κριτήριο για την επιτυχή ένταξη συνίσταται στη συµµετοχή: Οι 
µετανάστες µαθητές εγγράφονται στην εκπαίδευση και την ολοκληρώνουν στον ίδιο 
βαθµό, όπως οι γηγενείς συµµαθητές τους; Τα δεδοµένα µας δείχνουν ότι η σχολική 
διαρροή είναι πιο διαδεδοµένη στους µετανάστες συγκριτικά µε τους γηγενείς µαθητές. 
Επιπλέον, κατά κανόνα δεν εγγράφονται µε την ίδια συχνότητα σε δοµές προσχολικής 
εκπαίδευσης. Αυτό συµβαίνει κυρίως µε τους µικρούς µετανάστες πρώτης γενιάς. 
Μάλιστα, όταν εγγράφονται στην προσχολική εκπαίδευση, αυτό συµβαίνει συνήθως σε 
µεγαλύτερη ηλικία συγκριτικά µε τους γηγενείς. Όσον αφορά την παράµετρο της 
συµµετοχής, έχουµε επιπλέον να παρατηρήσουµε ότι οι µαθητές αυτοί 
επαναλαµβάνουν συχνότερα τις τάξεις λόγω χαµηλής επίδοσης, παρακολουθούν ως επί 
το πλείστον σχολικούς τύπους δευτεροβάθµιας επαγγελµατικής εκπαίδευσης (οι οποίοι 
είναι χαµηλότερων ακαδηµαϊκών απαιτήσεων και συχνά σύντοµης διάρκειας), και 
παρουσιάζουν υψηλά ποσοστά διαρροής από τη δευτεροβάθµια εκπαίδευση. Ιδιαίτερα 
ανησυχητικά είναι αναµφίβολα και τα υψηλά ποσοστά συγκέντρωσης παιδιών 
µεταναστών σε ειδικά σχολεία, τα οποία συναντώνται πολύ συχνά σε πολλές χώρες της 
Ευρωπαϊκής Ένωσης. Ένα τελευταίο στοιχείο που θα πρέπει να αναφερθεί, είναι ότι 
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συνεχίζεται ακόµα η πρακτική να τοποθετούνται οι µαθητές σε µικρότερες τάξεις από 
εκείνες που κανονικά αντιστοιχούν στην ηλικία τους. Η πρακτική αυτή µπορεί να 
εµφανίζεται ως αναπόφευκτη, κυρίως όταν δεν λειτουργούν µεταβατικές τάξεις που θα 
µπορούσαν να καλύψουν τις ανάγκες των νεοαφιχθέντων παιδιών. Καθίσταται, όµως, 
ιδιαίτερα προβληµατική, όταν οι µαθητές αυτοί παραµένουν στην ίδια εκπαιδευτική 
κατάσταση, κι αυτό επειδή δεν ενθαρρύνονται, δεν υποστηρίζονται και δεν τους 
παρέχονται τα απαιτούµενα κίνητρα, για να καταφέρουν να προχωρήσουν.  

3. Το τρίτο κριτήριο αφορά τα εκπαιδευτικά αποτελέσµατα: Τα παιδιά 
παρουσιάζουν τις ίδιες επιδόσεις µε τους γηγενείς συµµαθητές τους; Όπως προκύπτει 
από τα αποτελέσµατα διεθνών συγκριτικών µελετών επίδοσης των µαθητών, όπως η 
PIRLS και η PISA, πολλά παιδιά µεταναστών χαρακτηρίζονται αποδεδειγµένα από 
εκπαιδευτικό µειονέκτηµα. Οι επιδόσεις τους στην ανάγνωση, τα µαθηµατικά και τις 
φυσικές επιστήµες σε επίπεδο υποχρεωτικής εκπαίδευσης είναι χαµηλότερες 
συγκριτικά µε εκείνες των γηγενών. Το εκπαιδευτικό µειονέκτηµα κάνει συνήθως την 
εµφάνισή του ήδη από το τέλος του δηµοτικού σχολείου, κάτι που ευθύνεται για τη 
συχνότερη φοίτηση των παιδιών αυτών σε λιγότερο απαιτητικά σχολεία 
δευτεροβάθµιας εκπαίδευσης στο πλαίσιο κάθετων και επιλεκτικών εκπαιδευτικών 
συστηµάτων. Υπάρχουν, επίσης, ερευνητικά δεδοµένα που δείχνουν ότι οι επιδόσεις 
των παιδιών των µεταναστών είναι χειρότερες από εκείνες των γηγενών µαθητών που 
ζουν σε ανάλογες κοινωνικοοικονοµικές συνθήκες, κάτι ιδιαίτερα ανησυχητικό (PISA, 
2006). Επίσης, λίγοι αναλογικά νέοι µετανάστες καταφέρνουν να σπουδάσουν σε 
επίπεδο πανεπιστηµιακής εκπαίδευσης και να αποκτήσουν ακαδηµαϊκά πτυχία. 
Εξαίρεση στον κανόνα φαίνεται να αποτελούν συγκεκριµένες εθνοτικές οµάδες, οι 
οποίες επιτυγχάνουν εξαιρετικά εκπαιδευτικά αποτελέσµατα και µάλιστα καλύτερα από 
τους γηγενείς. Χαρακτηριστικά είναι τα παραδείγµατα των Κινέζων και Ινδών µαθητών 
στο Ηνωµένο Βασίλειο ή των µεταναστών εβραϊκής καταγωγής από την τέως Σοβιετική 
Ένωση στη Γερµανία. Παρόλο που στις περιπτώσεις αυτές αρκετοί σπεύδουν να 
αποδώσουν τις διαφορές στην εθνότητα και τον πολιτισµό των συγκεκριµένων µαθητών, 
η επιστηµονική έρευνα τις αποδίδει στο επίπεδο εκπαίδευσης των οικογενειών των 
συγκεκριµένων µαθητών, το υψηλό κύρος που η εκπαίδευση απολαµβάνει στον 
ορίζοντα των αξιών τους, αλλά και στις πολιτικές ένταξης που εφαρµόζουν οι χώρες 
υποδοχήςi .  

4. Τέλος, η διεθνής έρευνα αναφέρει ως ανασταλτικό παράγοντα για τις 
εκπαιδευτικές επιδόσεις τα στερεότυπα και τις προκαταλήψεις, οι οποίες στοχοποιούν 
τους µετανάστες µαθητές. Ειδικότερα, έχει εντοπιστεί, ότι, όταν οι µαθητές πιστεύουν 
πως υπάρχουν στερεότυπα όσον αφορά την ακαδηµαϊκή επίδοση των µελών της οµάδας 
στην οποία ανήκουν, αυτό µπορεί να επηρεάσει αρνητικά τη δική τους επίδοση. Ακόµα 
πιο ανησυχητικό είναι το εύρηµα, ότι η ύπαρξη στερεοτύπων µπορεί να ανακόψει τη 
σχολική επιτυχία παιδιών, τα οποία βρίσκονται στην ηλικία µόλις των πέντε ή έξι ετών 
(Heckmann, 2008: 30-31). Κατά συνέπεια, διαπιστώνουµε ότι η αποδοχή των µαθητών 
αυτών και η αποτελεσµατική διαπολιτισµική επικοινωνία, στοιχεία που άλλωστε 
µπορούν να θεωρηθούν ως ένα τέταρτο βασικό κριτήριο επιτυχούς ένταξης στο σχολείο, 
επίσης πάσχουν. 
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3. Αποτελεσµατικές παρεµβάσεις και θετικά µέτρα εκπαιδευτικής 
πολιτικής  

 
Χωρίς αµφιβολία, τα παραπάνω στοιχεία δεν είναι καθόλου ενθαρρυντικά ως 

προς την προσδοκία για παροχή ίσων ευκαιριών στην εκπαίδευση. Την ίδια στιγµή, 
ωστόσο, αισιοδοξία προκαλεί το γεγονός, ότι υπάρχουν χώρες, στις οποίες δεν 
προκύπτουν διαφορές στα εκπαιδευτικά αποτελέσµατα των µεταναστών και των γηγενών 
µαθητών. Η έρευνα PISA έχει αναδείξει ως τέτοιες χώρες την Αυστραλία, τη Νέα 
Ζηλανδία και τον Καναδά. Στο πλαίσιο της ίδιας έρευνας προκύπτει, για παράδειγµα, 
ότι οι µαθητές τουρκικής καταγωγής που φοιτούν σε σχολεία της Ελβετίας, έχουν 
καλύτερες επιδόσεις από εκείνους που φοιτούν σε σχολεία της Γερµανίας και της 
Αυστρίας, παρά την κοινή τους καταγωγή και τα παρόµοια χαρακτηριστικά. Επίσης, 
στη Σουηδία οι µετανάστες µαθητές δεύτερης γενιάς λαµβάνουν µεγαλύτερα 
εκπαιδευτικά οφέλη έναντι των µαθητών πρώτης γενιάς. Αυτό έρχεται σε αντίθεση µε 
αρκετές χώρες, στις οποίες σηµειώνεται η αντίστροφη τάση: Σε αυτές µπορούµε 
προφανώς να µιλάµε για την αποτυχία της εκπαίδευσης ως παράγοντα µακροπρόθεσµης 
κοινωνικής ένταξης του µεταναστευτικού πληθυσµού. 

Ας επιστρέψουµε, ωστόσο, στο αρχικό µας ερώτηµα: «τι είναι αυτό που κάνει τη 
διαφορά;». Για να µπορέσουµε να απαντήσουµε σε αυτό, θα πρέπει να εντοπίσουµε 
αποτελεσµατικές παρεµβάσεις και θετικά µέτρα εκπαιδευτικής πολιτικής. Να 
ανιχνεύσουµε και να αναλύσουµε τους παράγοντες που συµβάλλουν στη σχολική 
επιτυχία. Επίσης, να διαπιστώσουµε, µε ποιους τρόπους επιτυγχάνεται η 
αποτελεσµατική αντιµετώπιση των παραγόντων, οι οποίοι οδηγούν συνήθως σε χαµηλές 
επιδόσεις και αποµάκρυνση από το σχολικό θεσµό. Ένα άλλο καθοριστικό ερώτηµα 
στο ίδιο πλαίσιο είναι: Με ποιους τρόπους µπορούµε να παγιώσουµε τους παράγοντες 
επιτυχίας και να ελαχιστοποιήσουµε τους παράγοντες που επιφέρουν διακρίσεις και 
διαχωρισµούς στα εκπαιδευτικά µας συστήµατα; 

Συνθήκες που επικρατούν σε χώρες, όπου τα παιδιά των µεταναστών 
σηµειώνουν καλές επιδόσεις, και θεωρούνται ως καθοριστικοί παράγοντες για τη 
σχολική τους επιτυχία είναι οι εξής: 1. Υποστήριξη όσον αφορά τη γλωσσική διδασκαλία. 
Ειδικότερα: ύπαρξη καλά οργανωµένων προγραµµάτων γλωσσικής υποστήριξης, 
προγράµµατα υποστήριξης στη γλώσσα για παιδιά προσχολικής ηλικίας, γλωσσική 
υποστήριξη στη δεύτερη γλώσσα σε όλη τη διάρκεια της σχολικής πορείας των 
µαθητών, έµφαση στην ακαδηµαϊκή επάρκεια όσον αφορά τη δεύτερη γλώσσα, 
διδασκαλία των µητρικών γλωσσών στο πλαίσιο του εκπαιδευτικού συστήµατος 
(Papademetriou, 2009). Επίσης, έµφαση στην κατάκτηση της ακαδηµαϊκής γλώσσας και 
όχι µόνο στην ανάπτυξη επικοινωνιακής ικανότητας στη δεύτερη γλώσσα από τους 
αλλοδαπούς µαθητές (Σκούρτου, Βρατσάλης, Γκόβαρης, Χ., 2004: 74-77). 2. 
∆ιασφάλιση της ποιότητας της διδασκαλίας, καθώς και του µαθησιακού περιβάλλοντος: 
εισαγωγή της διαπολιτισµικής διάστασης στα προγράµµατα διδασκαλίας και τη 
σχολική ζωή, ενδυνάµωση της σχολικής µονάδας, συνεργασία της σχολικής µονάδας µε 
επιστήµονες και εφαρµογή των αποτελεσµάτων της έρευνας στη σχολική πράξη, 
εξατοµίκευση της σχολικής εργασίας, εφαρµογή µοντέλων συνδιδασκαλίας 
εκπαιδευτικών, εκπαίδευση και επιµόρφωση των εκπαιδευτικών όλων των ειδικοτήτων, 
προετοιµασία τους, ώστε να αναστοχάζονται σχετικά µε τη διδασκαλία τους, 
ετοιµότητά τους για αξιολόγηση και αυτοαξιολόγηση. Ειδικότερα, όσον αφορά την 
περίπτωση των µειονεκτούντων σχολείων: σταθερό διδακτικό προσωπικό, εστιασµένη 
εκπαίδευση και επαγγελµατική ανάπτυξη διδασκόντων, αξιοποίηση εκπαιδευτικών που 



 123

προέρχονται από οικογένειες µεταναστών (Eπιτροπή των Ευρωπαϊκών Κοινοτήτων, 
2008: 14). 3. Ενίσχυση της σχέσης σχολείου, οικογένειας και κοινότητας: υποστήριξη 
των γονέων για την καλύτερη γνώση του εκπαιδευτικού συστήµατος της χώρας 
υποδοχής, αντιµετώπιση των γλωσσικών εµποδίων που συναντούν, ώστε «να µπορεί να 
ακουστεί η φωνή τους», αξιοποίηση «διαµεσολαβητών» στις τοπικές κοινότητες, 
συστηµατική καθοδήγηση, επίβλεψη και ενίσχυση από την πλευρά του σχολείου της 
µάθησης των παιδιών σε εξωσχολικό χρόνο, ώστε να µπορεί να αντισταθµιστεί η 
έλλειψη πόρων της οικογένειας (Eurydice-EACEA, 2009 · Commission of the European 
Communities 2009: 11-29 · ΟECD, 2010).  

Η εκπαιδευτική πολιτική, λοιπόν, οφείλει να υποστηρίξει την εφαρµογή των 
παραπάνω πρακτικών που αφορούν το επίπεδο της σχολικής µονάδας και του 
παρεχόµενου από αυτήν εκπαιδευτικού έργου. Όλα αυτά µπορούν να έχουν καλύτερα 
αποτελέσµατα, όταν συντρέχουν οι εξής επιπλέον προϋποθέσεις: 1. όταν η 
εκπαιδευτική πολιτική δίνει απόλυτη προτεραιότητα στην ισότιµη εκπαίδευση µέσα σε 
ένα ευρύτερο πλαίσιο προσπάθειας για τη διαµόρφωση µιας κοινωνίας χωρίς 
αποκλεισµούς, 2. όταν αντιτίθεται συστηµατικά σε κάθε µορφή de facto διαχωρισµού 
των µεταναστών µαθητών, η οποία, σύµφωνα µε την έρευνα, ρίχνει τις επιδόσεις 
(θετικές προσεγγίσεις αποτελούν οι οριζόντιες µορφές εκπαίδευσης και τα «σχολεία-
µαγνήτες»), 3. όταν αναγνωρίζει, ότι υπάρχει γλωσσική, πολιτισµική, κοινωνική και 
ακαδηµαϊκή ετερότητα και µεταξύ των µεταναστών µαθητών και προσαρµόζει τα 
εκπαιδευτικά της µέτρα ανάλογα, 4. όταν ορίζει στόχους και ελέγχει συνεχώς την 
επίτευξή τους. Οι στόχοι στην περίπτωση αυτή δεν εξαντλούνται στο θέµα της 
σχολικής επίδοσης, αλλά αφορούν σε µεγάλο βαθµό την επίτευξη ενός 
«διαπολιτισµικού έθους» που δεν αναφέρεται µόνο στους µειονοτικούς µαθητές, αλλά 
σε όλο το σχολείο και τη σχέση του µε την κοινωνία (ΕΠΑ∆ΙΠΕ, 2008). Η 
διαπολιτισµική εκπαίδευση, εξάλλου, δεν µπορεί να διαχυθεί στο σχολείο, εάν αυτό δεν 
αποτελέσει συνειδητό στόχο που θα επιδιωχθεί οργανωµένα και συστηµατικά. Επίσης, 
η διάχυσή της δεν είναι δυνατή, εάν δεν υπάρξει κατανοµή της ευθύνης σε όλα τα 
επίπεδα: σε κυβερνήσεις (χώρας υποδοχής αλλά και καταγωγής), στελέχη της 
εκπαίδευσης, διευθυντές σχολείων, εκπαιδευτικούς, γονείς και κοινότητες, αλλά και 
στους ίδιους τους µαθητές (OECD, 2010).  

 
 

4. Προτάσεις για την εκπαιδευτική πολιτική στη χώρα µας 
 

Το ερώτηµα που προκύπτει στο σηµείο αυτό είναι: Από όσα όλα ακούστηκαν, 
ποια είναι αξιοποιήσιµα σε επίπεδο ελληνικής εκπαιδευτικής πολιτικής; Η επιτυχής 
διαχείριση του πολιτισµικού πλουραλισµού στο σχολείο είναι άµεσα συνυφασµένη µε 
τη δέσµευση της πολιτείας να εφαρµόσει µια εκπαιδευτική πολιτική, η οποία θα 
λαµβάνει υπόψη τις ανάγκες της κοινωνίας, τα πορίσµατα της επιστήµης, καθώς και τα 
αποτελέσµατα καινοτόµων εκπαιδευτικών δράσεων ή πειραµατικών προγραµµάτων 
που έχουν εφαρµοστεί στο πεδίο της εκπαίδευσης των πολιτισµικά διαφορετικών 
µαθητών τα τελευταία δεκαπέντε περίπου χρόνια (Κεσίδου, 2008). Επιπλέον, τίθενται 
άλλα δύο βασικά σηµεία ευθύνης για την αρµόδια πολιτική ηγεσία: καταβολή 
συστηµατικής προσπάθειας για υπέρβαση της αφοµοιωτικής λογικής, η οποία συνεχίζει 
να κυριαρχεί στην ελληνική εκπαίδευση και ανάληψη της πολιτικής ευθύνης για την 
αποτελεσµατική άσκηση της πολιτικής αυτής. Τη στιγµή αυτή στην Ελλάδα δεν µας 
λείπουν ούτε η εµπειρία, ούτε οι επιστηµονικά θεµελιωµένες προτάσεις, ούτε και οι 
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άνθρωποι που διαθέτουν την απαιτούµενη τεχνογνωσία για τη βελτίωση της 
εκπαίδευσης των παιδιών των µεταναστών. Οι επιµέρους προτάσεις, όµως, µε τη σειρά 
τους µπορούν να αποδώσουν µε δύο βασικές προϋποθέσεις: Η πρώτη συνίσταται στη 
συστηµατική προσπάθεια για τη γενικότερη βελτίωση της ελληνικής εκπαίδευσης, έτσι 
ώστε να λαµβάνει υπόψη τις ατοµικές διαφορές και να επιδιώκει την πρόληψη και την 
αντιµετώπιση της σχολικής αποτυχίας. Η δεύτερη αφορά την αναγκαιότητα για 
µεγαλύτερη αποκέντρωση του εκπαιδευτικού συστήµατος και εκχώρηση περισσότερων 
αρµοδιοτήτων στις σχολικές µονάδες, οι οποίες είναι σε θέση να γνωρίζουν καλύτερα 
τις ιδιαίτερες ανάγκες τους. Μία τέτοια προσέγγιση θα προσέδιδε µεγαλύτερη ευελιξία 
στο εκπαιδευτικό έργο και ταυτόχρονα θα συνέβαλε στην κατεύθυνση της 
ενεργοποίησης της σχολικής µονάδας όσον αφορά τη βελτίωση των εκπαιδευτικών της 
αποτελεσµάτων (Κεσίδου, 2009: 705). 
 
Σηµείωση: 
i. Τα τρία αυτά κριτήρια αξιοποιούνται και από τις εργασίες του ΟΟΣΑ ως δείκτες για την επιτυχή ή µη 
ένταξη των µεταναστών µαθητών στα εκπαιδευτικά συστήµατα. Βλ. σχετικά το Πρόγραµµα µε θέµα 
‘OECD Thematic Review on Migrant Education: Analytical Approach’, το οποίο ξεκίνησε το 2008 µε 
στόχο τον εντοπισµό καλών πρακτικών στην εκπαίδευση των µεταναστών και µέσω αυτών την 
υποστήριξη της εκπαιδευτικής πολιτικής. 
Βλ. σχετικά http://www.oecd.org/document/61/0,3343,en_2649_39263294_40575997_1_1_1_1,00.html 
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Οργάνωση σχεδίων εργασίας (projects) στα φιλολογικά µαθήµατα 
πολυπολιτισµικών τάξεων: ένα παράδειγµα εφαρµογής 

 
 

Ασπασία ∆έλλιου  

 
 
Περίληψη 
 
Κατά τη διάρκεια του σχολικού έτους 2009-2010 η Α΄ Γυµνασίου Αξιούπολης Κιλκίς 
συµµετείχε σε ένα σχέδιο εργασίας στο µάθηµα της αρχαίας ελληνικής ιστορίας. Το 
θέµα ήταν: «Αρχαίος ελληνικός αποικισµός και σύγχρονη µετανάστευση». Οι 45 
µαθητές της τάξης, η οποία έχει πολυπολιτισµική σύνθεση σε ποσοστό 25%, 
σχηµάτισαν 9 οµάδες και χρησιµοποίησαν τις τεχνικές της οµαδοσυνεργασίας, του 
καταιγισµού ιδεών και της αντιπαράθεσης ιδεών. Το υλικό που δόθηκε προς µελέτη 
ήταν: σχετικές φωτογραφίες, άρθρα του ηµερήσιου τύπου, ένα τραγούδι και τα βασικά 
σηµεία του νοµοσχεδίου του 2010 για την εκχώρηση της ελληνικής υπηκοότητας στους 
µετανάστες. Το σχέδιο εργασίας αναπτύχθηκε σε τέσσερις διδακτικές ώρες Στην πρώτη 
δόθηκε έµφαση στα αίτια της µετανάστευσης. Στη δεύτερη τονίστηκαν οι συνθήκες 
διαµονής των µεταναστών στη νέα τους πατρίδα και της συνύπαρξής τους µε το γηγενή 
πληθυσµό. Στην τρίτη έγινε ένας απολογισµός των συνεπειών της µετανάστευσης. Η 
τέταρτη ώρα αφιερώθηκε σε µια συνθετική και ολοκληρωµένη παρουσίαση των 
δραστηριοτήτων που προηγήθηκαν. Γενικά, οι µαθητές µε τις εργασίες και τις απόψεις 
τους απέδειξαν το ενδιαφέρον τους για τους µετανάστες και τα προβλήµατά τους, 
κάποιοι όµως εξέφρασαν τις επιφυλάξεις τους σχετικά µε το νοµοσχέδιο. 
 
Λέξεις-κλειδιά: σχέδιο εργασίας, αρχαίος αποικισµός και σύγχρονη µετανάστευση, 
µάθηµα της αρχαίας ελληνικής ιστορίας, νοµοσχέδιο του 2010 

 
 

1. Κριτήρια επιλογής της θεµατικής ενότητας 
 
  Η διδασκαλία του θέµατος της µετανάστευσης σε συνδυασµό µε το κεφάλαιο 
∆΄: «Αρχαϊκή εποχή (800-479 π.Χ.)» και µε την ενότητα: «1. Αποικιακή εξάπλωση» 
επιλέχθηκε, επειδή είναι ιδανική για την εφαρµογή των βασικών αρχών της 
διαπολιτισµικής εκπαίδευσης. Επιπλέον, προσφέρεται για τη διερεύνηση µιας διαδοχής 
γεγονότων ύψιστης σηµασίας σε όλα τα επίπεδα, που σφράγισαν τη µοίρα της αρχαίας 
ελληνικής ιστορίας, και παρουσιάζουν µια εντυπωσιακή αναλογία µε διαχρονικά 
γεγονότα που απασχολούν έντονα τις πολυπολιτισµικές κοινωνίες του σήµερα.  
 
 
2. Στοχοθεσία 

 
  Αρχικά, ισχύουν οι ειδικοί γνωστικοί διδακτικοί στόχοι, όπως καταγράφονται 
στο βιβλίο του εκπαιδευτικού. Επιπλέον, επιδιώκεται οι µαθητές: να κατανοήσουν ότι 
οι σύγχρονοι µετανάστες, που αναζητούν στην εποχή µας µια καλύτερη τύχη στη χώρα 
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µας δεν κάνουν τίποτε διαφορετικό από αυτό που έκαναν οι Έλληνες κατ΄ 
επανάληψη στην αρχαία, νεότερη και σύγχρονη ιστορία τους και να 
συνειδητοποιήσουν ότι η παρουσία µεγάλου αριθµού από αυτούς αποτελεί για τα 
επόµενα χρόνια ένα αναπότρεπτο ιστορικό γεγονός. 
  Σε επίπεδο συµπεριφορών επιδιώκεται η µεταστροφή παλιότερων αρνητικών 
συµπεριφορών και η απαλοιφή ορισµένων προκαταλήψεων. 
  Να καλλιεργήσουν αναλυτική και συνθετική ικανότητα. 
  Να εκτιµήσουν µέσα από τη δράση τους σε οµάδες την αποτελεσµατικότητα 
της συνεργατικής µάθησης και να εξοικειωθούν µε νέους τρόπους διδακτικής 
προσέγγισης και µαθησιακής διαδικασίας. 

 
 

3. Μια πρώτη γνωριµία µε τους εµπλεκόµενους 
 

Η Α΄ τάξη του Γυµνασίου Αξιούπολης Κιλκίς φέτος αποτελείται από δύο 
τµήµατα, που χαρακτηρίζονται από υψηλή πολυπολιτισµική σύνθεση στο ποσοστό του 
25%. Στη συντριπτική τους πλειοψηφία οι µετανάστες µαθητές κατάγονται από την 
Αλβανία και µία από τη Ρουµανία. Σχεδόν όλοι τους έχουν πρόβληµα µε το χειρισµό 
της ελληνικής ακαδηµαϊκής γλώσσας.  
 
 
4. Περιγραφή της δράσης - Αναζήτηση και οργάνωση του υλικού 
 
  Κατά τη διάρκεια των τριών πρώτων ωρών το υλικό που δόθηκε στους µαθητές 
παρέπεµπε στη διαθεµατικότητα. 
  Την πρώτη ώρα αφού παρουσιάστηκαν µία φωτογραφία σύγχρονων 
µεταναστών και µία αρχαίων αποίκων (εικόνα αρχαίου καραβιού), ζητήθηκε από τους 
µαθητές να απαντήσουν στις ερωτήσεις, όπως οι ακόλουθες ενδεικτικές: «Σε ποια 
εποχή ανήκει η πρώτη εικόνα και σε ποια η δεύτερη;» «Τι εικονίζει η πρώτη και τι η 
δεύτερη;» «Ποιες είναι οι οµοιότητες και ποιες οι διαφορές τους;». «Ποιες σχετικές 
ερωτήσεις θα µπορούσαν να θέσουν οι ίδιοι;»  
  Ο ίδιος ο όρος «αποικισµός» από ποιες λέξεις προέρχεται; (αξιοποίηση των 
γνώσεών τους από το κεφάλαιο της σύνθεσης των λέξεων στο µάθηµα της γλώσσας). 
Προέρχεται από το ρήµα «αποικίζω < από + οίκος» που σηµαίνει «στέλνω µακριά από 
τον οίκο από την πατρίδα) και δηλώνει τη δηµιουργία νέας πόλης κατόπιν 
αναγκαστικής µετακίνησης. 
  Κατόπιν µε την τεχνική της ιδεοθύελλας τούς ζητήθηκε, αφού φανταστούν τον 
εαυτό τους στη θέση των προσώπων που βρίσκονται στο καράβι, να διατυπώσουν και 
να καταγράψουν τα συναισθήµατα και τις σκέψεις τους δίνοντας έµφαση στα αίτια της 
µετανάστευσης. 
  Τη δεύτερη ώρα κλήθηκαν να διαβάσουν και να συγκρίνουν αποσπάσµατα της 
αρχαίας και νεοελληνικής λογοτεχνίας, χάρτες, άρθρα του ηµερήσιου τύπου που 
προσεγγίζουν το σύγχρονο µετανάστη θετικά και αρνητικά.  
  Την τρίτη ώρα κλήθηκαν να σχολιάσουν το τραγούδι ο «Ξένος» του Βασίλη 
Παπακωνσταντίνου, οι στίχοι του οποίου ακολουθούν και να συζητήσουν για 
διαπρεπείς µετανάστες.  
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Ποιος έχει βάψει τον αέρα 
Με λόγια ψεύτικα και αίµα 
Και του πλανήτη τα ηχεία  
Παίζουνε τ’ άδικο στο τέρµα  
Ποιος έχει κάνει τα πελάγη  
Και οι αγάπες µας βουλιάζουν  
Τώρα που λιώνουνε οι πάγοι  
Μόνο τ’ αγάλµατα ουρλιάζουν 
Ποιος έχει κλέψει τις ελπίδες 
Και τις πουλάει µία- µία  
Ποιος έχει φτιάξει τις πατρίδες  
Και δεν σου έδωσε καµία 
 
Οι πατρίδες ξενυχτάνε στις πλατείες 
Και µετράνε τις αµέτρητες αιτίες 
Τα παιδιά τους καίνε όνειρα τα βράδια  
Να φωτίσουν τα δικά µας τα σκοτάδια 
 
Ποιος έχει γράψει τα τραγούδια 
Και πυρετό έχουν οι λέξεις 
Που τόσα χρόνια σε δικάζουν  
Και συ δεν πρόλαβες να φταίξεις 
Ποιος άνεµος µαχαιρωµένος 
Σ’ έριξε µέσα στα καΐκια 
Στο µέτωπό σου γράφει ξένος  
Έκανες φίλους τα ποντίκια  
Ποιος έχει κλέψει τις ελπίδες 
Και τις πουλάει µία- µία  
Ποιος έχει φτιάξει τις πατρίδες  
Και δεν σου έδωσε καµία. 

 
 
5. Σχηµατισµός οµάδων 
 
  Από τα δύο τµήµατα των σαράντα πέντε µαθητών συνολικά, αρχικά προέκυψαν 
εννέα ανοµοιογενείς οµάδες των πέντε ατόµων, οι οποίες θα εφάρµοζαν την 
οµαδοσυνεργατική µέθοδο. Ωστόσο η ύπαρξη διαφόρων προβληµάτων, οδήγησαν κατά 
την εξέλιξη στην αναδιαµόρφωση των οµάδων.  

 
 

6. Χρονοδιάγραµµα 
 
  Το παρόν σχέδιο εργασίας αναπτύχθηκε σε τέσσερις διδακτικές ώρες. Στην 
πρώτη δόθηκε έµφαση στα αίτια της µετανάστευσης. Στη δεύτερη τονίστηκαν οι 
συνθήκες διαµονής των µεταναστών στη νέα τους πατρίδα και της συνύπαρξής τους µε 
το γηγενή πληθυσµό. Στην τρίτη έγινε ένας απολογισµός των συνεπειών της 
µετανάστευσης και όσων αυτές συνεπάγονται για τους ίδιους (προσφορά στον τόπο 
µετεγκατάστασης και σχέσεις µε το γενέθλιο τόπο). Σχετική ήταν και η θεµατολογία 
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που απασχόλησε τους µαθητές στην επιλογή των εργασιών τους. Η τέταρτη ώρα 
αφιερώθηκε σε µια συνθετική και ολοκληρωµένη παρουσίαση των δραστηριοτήτων 
που προηγήθηκαν και σε µια συνολική αξιολόγηση της µάθησης που επιτεύχθηκε ως 
προς τις πρόσφατα διαµορφωµένες αντιλήψεις. Έτσι, µετά την παρουσίαση των 
εργασιών και σύντοµη σχετική συζήτηση για τις απαντήσεις του ερωτηµατολογίου, που 
προέκυψε κατόπιν διαλόγου και διανεµήθηκε στις οµάδες, ακολούθησε η ανάγνωση 
των κυριότερων σηµείων του νοµοσχεδίου για τους µετανάστες, που ψηφίστηκε το 
Μάρτιο του 2010. Ο τελικός διάλογος που ακολούθησε ήταν πολύ ενδιαφέρων. 
 
  Ερωτηµατολόγιο για την εµπειρία των οµάδων από το σχέδιο εργασίας 
(project). 
 

1. Ποια είναι τα µέλη της οµάδας µας; 
2. Ποιο είναι το θέµα ή τα θέµατα που µας απασχόλησαν; 
3. Ποια διαδικασία ακολουθήσαµε κατά τη διάρκεια της εργασίας µας; 
4. Ποιες δυσκολίες αντιµετωπίσαµε; 
5. Ποια γνώµη είχα για το ζήτηµα της µετανάστευσης και των µεταναστών; 
6. Τι αποκόµισα από τη συµµετοχή µου στο σχέδιο εργασίας (σε επίπεδο 
γνωστικό, εµπειρικό και συναισθηµατικό); 
8. Θα ήθελα να ξανασυµµετάσχω σε άλλο παρόµοιο πρόγραµµα και ποιο θέµα 
θα ήθελα αυτό να έχει; 

 
  Κύρια σηµεία του µεταναστευτικού νοµοσχεδίου (26/2/2010) 
 

Προϋποθέσεις για την απόκτηση της ελληνικής υπηκοότητας από 
ενηλίκους:::: 

- τουλάχιστον επτά χρόνια νοµιµότητας στην Ελλάδα χωρίς παραβατική 
συµπεριφορά 
- έγγραφα φορολογικής ενηµερότητας και ΑΜΚΑ 
- παράβολο 800 ευρώ  
- συστατικές επιστολές από τρεις Έλληνες και δύο Έλληνες ως µάρτυρες 
- αποδεδειγµένη γνώση της ελληνικής γλώσσας (µε κάποιο πτυχίο ή µε 
συνέντευξη) 
- γνώση της ελληνικής ιστορίας και του πολιτισµού  
- ύπαρξη δεσµών µε την Ελλάδα ή σπουδές στη χώρα  
- συµµετοχή σε ελληνικούς οργανισµούς και σωµατεία. 

 
Προϋποθέσεις για την απόκτηση της ελληνικής υπηκοότητας από 

ανηλίκους:::: 
- γέννηση στην Ελλάδα από γονείς διαµένοντες επί πενταετία τουλάχιστον 
νόµιµα στην Ελλάδα 
- επιτυχής παρακολούθηση τουλάχιστον επί εξαετία σε ελληνικό σχολείο 
- κοινή δήλωση- αίτηση των γονέων. 
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7. Αποτίµηση της δράσης 
 
  Μέσα από τις προτεινόµενες δραστηριότητες οι µαθητές πέτυχαν τους ειδικούς 
διδακτικούς και γλωσσικούς στόχους. Απόδειξη: οι συνεντεύξεις που πήραν από 
συγγενείς, φίλους ή γνωστούς βασιζόµενοι ως επί το πλείστον σε δικούς τους 
προβληµατισµούς, τις οποίες κατέγραψαν σε κείµενο στα πρότυπα των 
δηµοσιογραφικών συνεντεύξεων.  

Σχετικά µε τους κοινωνικούς και συναισθηµατικούς στόχους: αποκόµισαν την 
εµπειρία να επικοινωνούν σε πραγµατικές συνθήκες µε εξωσχολικούς φορείς (στην 
περίπτωση των συνεντεύξεων) για πραγµατικά θέµατα και να συνεργάζονται µε όλους 
τους συµµαθητές τους αποτελεσµατικά. Πολλοί από τους µαθητές έµειναν 
ευχαριστηµένοι από τη συνεργασία. Υπήρχαν όµως κι εκείνοι που µε ειλικρίνεια 
παραδέχτηκαν τη δυσκολία του εγχειρήµατος.  

Ως προς το επίπεδο της διαµόρφωσης στάσεων σε πρώτο επίπεδο 
πληροφορήθηκαν και στη συνέχεια συνειδητοποίησαν ότι είναι απαραίτητο η στάση 
απέναντι στους µετανάστες να είναι θετική, να διαπνέεται από σεβασµό που 
αναπτύσσεται σε αλληλεγγύη και απολύτως απαλλαγµένη από τον οίκτο, που σταδιακά 
εκφυλίζεται σε ευκαιριακή φιλανθρωπία ή αδιαφορία (Τσιάκαλος, 2000: 233-234).  

Ενδιαφέρουσες απόψεις διατυπώθηκαν σχετικά µε το νέο νοµοσχέδιο για την 
απόκτηση της ελληνικής υπηκοότητας από µετανάστες δεύτερης γενιάς. Κάποιοι 
µαθητές εκδήλωσαν την επιφύλαξή τους, κάποιοι άλλοι, οι περισσότεροι το 
αποδέχτηκαν ως λογικό αίτηµα των καιρών, ενώ τα ίδια τα µεταναστόπουλα που το 
αποδέχονται µε ενθουσιασµό, αρνούνται την εφαρµογή ενός παρόµοιου νοµοσχεδίου 
στις χώρες καταγωγής τους! 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

 
Πόστερ του σχεδίου εργασίας (project) του Γυµνασίου Αξιούπολης στο µάθηµα της 

Ιστορίας για τη µετανάστευση. 
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Abstract 
 
During the academic year 2009-2010 the first grade of Axioupoli High School took part 
in a project in the lesson of ancient Greek history. The subject was ‘Ancient Greek 
colonization and contemporary emigration’. Τhe 45 pupils of the class which has 
multicultural synthesis in rate 25%, set up 9 groups and applied the techniques of 
collaboration in groups, brainstorming and debate. Τhe material distributed by the 
teacher was; relative photos, articles, a song and the main points of the 2010 draft of 
law concerning the assignation of the Greek nationality to emigrants.  The project 
developed in four instructive hours. In the first hour the emphasis was on the causes of 
emigration whereas the focus of the second one was on the residence conditions of 
emigrants in their new home and on their coexistence with the indigenous population. In 
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the third hour pupils made an estimation of the emigration consequences. They 
dedicated the fourth hour in an integrated presentation of all the activities included. In 
general, the pupils proved with their home works and their opinions their interest about 
the emigrants and their problems although some of them expressed their cautiousness 
about the draft law.  
 
Keywords: project, ancient Greek colonization and contemporary emigration, lesson of 
ancient Greek history, draft law of 2010 
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Το στερεότυπο του εθνικού µας Άλλου και η αποδόµησή του στη 
σχολική πράξη: µια διαπολιτισµική προσέγγιση στο µυθιστόρηµα της 

∆ιδώς Σωτηρίου Οι νεκροί περιµένουν (1959) 
 
 

Φιλοθέη Κολίτση  
 
Περίληψη 

 
Στόχος της παρούσας έρευνας ήταν η ανίχνευση της εικόνας του εθνικού µας Άλλου 
που έχουν οι µαθητές και στη συνέχεια η προσπάθεια αποδόµησης του στερεοτύπου 
του εθνικού µας Άλλου στη σχολική πράξη.  
1ος Στόχος: Η ανίχνευση της εικόνας του εθνικού µας Άλλου που έχουν οι µαθητές  
Αφού διαβάστηκε στην τάξη το απόσπασµα του µυθιστορήµατος της ∆ιδώς Σωτηρίου, 
που υπάρχει στο σχολικό εγχειρίδιο της Α΄ Γυµνασίου ζητήθηκε από τους µαθητές: 
α) να αναπαραστήσουν µε ζωγραφιά την Εικόνα του Τούρκου 
β) να σηµειώσουν κάποιους χαρακτηρισµούς που κατά την άποψή τους εκφράζουν τον 
γειτονικό λαό  
2ος Στόχος: Η προσπάθεια αποδόµησης του στερεοτύπου στη σχολική πράξη 
Καθώς οι περισσότεροι µαθητές αναπαράστησαν την εικόνα του Τούρκου ‘αρνητικά’ 
και έδωσαν αρνητικούς χαρακτηρισµούς, θεωρήσαµε πως ήταν απαραίτητη η 
αποδόµηση του στερεοτύπου του Εθνικού µας Άλλου µέσα από:  
- τη συζήτηση για την «κατασκευή» - «δαιµονοποίηση» του Άλλου  
- τη διερεύνηση της Εικόνας του Άλλου στο µυθιστόρηµα της ∆ιδώς Σωτηρίου, Οι 
νεκροί περιµένουν (1959), όπου διαπιστώθηκαν πέντε τρόποι απεικόνισης του 
Άλλου: 

α) Ο Εθνικός Άλλος ως φίλος  
β) Ο Εθνικός Άλλος ως εχθρός 
γ) Ο ταξικός Άλλος (φτωχοί vs. πλούσιοι) 
δ) Αρνητικός ήρωας δεν είναι ο Άλλος (Τούρκος) αλλά ο Έλληνας πλούσιος  
ε) Ο Εαυτός γίνεται Άλλος (πρόσφυγας vs. ντόπιοι)  

- την ουσιαστικότερη γνωριµία µας µε τον Άλλον  
µέσα από τη δική του πολιτιστική παράδοση (Ναστραδίν Χότζας, Τούρκοι συγγραφείς 
ανθρωπιστές, Ισλαµική τέχνη) ή µέσα από στοιχεία και πρακτικές στα οποία 
αναγνωρίζουµε ίσως και χαρακτηριστικά του δικού µας Εαυτού (γλώσσα, φαγητό, 
θέατρο σκιών), κλπ.  

 
Λέξεις-κλειδιά: στερεότυπο / αποδόµηση στερεοτύπου, Εθνικός Άλλος, 
διαπολιτισµική εκπαίδευση, ∆ιδώ Σωτηρίου, Οι νεκροί περιµένουν, Μικρασιατική 
Καταστροφή 1922 

 
 

Η παρούσα έρευνα αποτελεί µέρος ενός ευρύτερου project «Εµείς και οι 
Άλλοι», που ‘τρέχει’ στο σχολείο µας, το ∆ιαπολιτισµικό Γυµνάσιο Ευόσµου 
Θεσσαλονίκης, και έγινε στα πλαίσια του µαθήµατος των Κειµένων Νεοελληνικής 
Λογοτεχνίας της Α΄ Γυµνασίου, κατά τη σχολική χρονιά 2007-2008 µε το τµήµα Α1.  

Βασικοί στόχοι ήταν: 
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(Α) Αρχικά η ανίχνευση της εικόνας του εθνικού µας Άλλου (Τούρκου) που 
έχουν οι µαθητές  

(Β) Στη συνέχεια η προσπάθεια αποδόµησης του αρνητικού στερεοτύπου του 
εθνικού µας Άλλου, µέσα από: 

 
Ι. τη συζήτηση για την κατασκευή-δαιµονοποίηση του Άλλου  
ΙΙ. τη διερεύνηση της εικόνας του Άλλου στο µυθιστόρηµα της ∆ιδώς Σωτηρίου 

και  
ΙΙΙ. την ουσιαστικότερη γνωριµία µας µε τον Άλλον, τον φίλο και γείτονα 
Τούρκο  

 
(Α) Ανίχνευση της εικόνας του εθνικού µας Άλλου (Τούρκου) που έχουν οι 

µαθητές  
 

Αφού διαβάστηκε στην τάξη το απόσπασµα του µυθιστορήµατος της ∆ιδώς 
Σωτηρίου, Οι νεκροί περιµένουν (1959), που υπάρχει στο διδακτικό εγχειρίδιο µε τον 
τίτλο «Ταξίδι χωρίς επιστροφή», ζητήθηκε από όλους τους µαθητές να 
αναπαραστήσουν µε ζωγραφιά την «Εικόνα του Τούρκου» και στη συνέχεια να 
σηµειώσουν κάποιους «χαρακτηρισµούς», που κατά την άποψή τους εκφράζουν τον 
γειτονικό λαό (ΦΥΛΛΟ ΕΡΓΑΣΙΑΣ 1: κοινό για όλους τους µαθητές). Από τις 
απαντήσεις που δόθηκαν στο παραπάνω φύλλο εργασίας διαπιστώθηκε η ύπαρξη -σε 
ποικίλες παραλλαγές, τρόπους και ένταση και µε ελάχιστες εξαιρέσεις- του αρνητικού 
στερεότυπου του Τούρκου στη σκέψη των µαθητών.  
 Λίγοι µαθητές και µαθήτριες αναπαράστησαν την εικόνα του Τούρκου ‘θετικά’ 
(πχ «ένας Τούρκος της καθηµερινότητας», «ένας Τούρκος σηµαιοφόρος», «µία 
τουρκάλα» – η τελευταία ζωγραφιά δηµιουργήθηκε από µία µαθήτρια από τη 
Βουλγαρία). Οι ‘θετικοί’ χαρακτηρισµοί που δόθηκαν από τα παιδιά είναι οι 
ακόλουθοι:  

- «Τους θεωρώ απλούς ανθρώπους σαν κι εµάς. Εξάλλου όπως έλεγε και στο 
κείµενο όλοι πλάσµατα του Θεού είµαστε. Πιστεύω ότι ο Τούρκος είναι µόνο ο Εθνικός 
µας Άλλος.»  

- «Έχουν ωραίο πολιτισµό και τέχνη αλλά είναι αγριάνθρωποι.»  
- «Το οµαδικό πνεύµα του ποδοσφαίρου µας συνδέει.»  
- «Καλοί γείτονες, πολλά κοινά (ρακί, µπακλαβάς).»  
- απλός άνθρωπος 
- καλόκαρδος, φιλόξενος, πολιτισµένος 
- ανοιχτόµυαλος 
- πονηρός µερικές φορές 
- φιλικοί (οι περισσότεροι) αλλά και οξύθυµοι  
Οι µαθητές και οι µαθήτριες στην πλειοψηφία τους, και ανεξαρτήτως επίδοσης 

και κοινωνικής καταγωγής, αναπαράστησαν την εικόνα του Τούρκου ‘αρνητικά’, 
χρησιµοποιώντας σύµβολα, αντικείµενα ή πλαίσιο απεικόνισης, που παραπέµπουν, 
έστω και έµµεσα, στην Ελληνική Επανάσταση του 1821 (πχ. σηµαίες, ρουχισµός, 
γιαταγάνια, µάχες Ελλήνων και Τούρκων, αίµατα, κλπ). Όσο δε για τους 
χαρακτηρισµούς, πλειοψήφησαν µε διαφορά τα επίθετα: «βάρβαροι», «βρωµιάρηδες», 
«απολίτιστοι», «αφελείς», «ανόητοι», κλπ. Οι αρνητικοί χαρακτηρισµοί, έπειτα από µια 
προσπάθεια σχετικής οµαδοποίησής τους, είναι οι ακόλουθοι:  

- βάρβαροι, απολίτιστοι, άξεστοι  
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- αγράµµατοι, αµόρφωτοι, ανιστόρητοι, δεν έχουν ιστορία 
- φανατισµένοι, ρατσιστές, ιµπεριαλιστές  
- απειλητικοί, κακοί, αιµοβόροι, αδίστακτοι, σκληροί, φιλοτοµαριστές, άθλιοι, 
κακόβουλοι, άγριοι, αφιλόξενοι 
- βρωµιάρηδες, ‘ζώα’ 
- άχρηστοι, άσχετοι, τεµπέληδες, ‘σκουπίδια’  
- αντιπαθητικοί, άσχηµοι, µεθύστακες, και προπαντός χοντροί! 
- παλιοµοδίτες, οπισθοδροµικοί, συντηρητικοί, κλειστόµυαλοι, παλαιών αρχών 
- πονηροί, µοχθηροί, ύπουλοι 
- ψεύτες, κλέφτες, απατεώνες, κατεργάρηδες, µπαγαµπόντηδες, αλήτες 
- ασύνετοι, ξεροκέφαλοι, ανόητοι και µέσα στις πόλεις περπατούν σαν πρόβατα 
- τρελοί, χαζοί, βλάκες 
- γελοίοι, ασήµαντοι, κορόιδα 
- υπερόπτες, εγωιστές 
- οξύθυµοι, κακόκεφοι 
- τσιφούτηδες, «γύφτοι» 
- γάιδαροι, χωρίς µυαλό (µαθητές από τη Ρωσία & Αρµενία) 

 
(Β) Η προσπάθεια αποδόµησης του αρνητικού στερεοτύπου του εθνικού µας 

Άλλου 
 
Καθώς οι µαθητές σκιαγράφησαν τόσο µέσα από τις ζωγραφιές τους όσο και 

µέσα από τους χαρακτηρισµούς τους για τους Τούρκους µια κατά το πλείστον αρνητική 
εικόνα του εθνικού µας Άλλου, θεωρήσαµε ότι ήταν απαραίτητο να προσπαθήσουµε να 
αποδοµήσουµε, στο µέτρο του δυνατού, το αρνητικό στερεότυπο του εθνικού µας 
Άλλου, που αναδύθηκε µέσα στη σχολική τάξη ‘σε όλο του το µεγαλείο’.  
 
 
Ι. Συζήτηση για την κατασκευή-δαιµονοποίηση του Άλλου  

 
Καταναλώσαµε αρκετό χρόνο σε συζητήσεις µέσα στην τάξη πρώτα πρώτα για 

να συνειδητοποιήσουν οι µαθητές -όσο είναι δυνατόν- ότι η εικόνα που έχουν 
σχηµατίσει στο µυαλό τους για τους σύγχρονους Τούρκους, δεν είναι η ‘αντικειµενική 
πραγµατικότητα’, αλλά ένα ‘στερεότυπο’, δηλαδή µια ‘κατασκευασµένη’ εικόνα. Αυτή 
η εικόνα µπορεί να έχει την απαρχή της στην ιστορική αντιπαλότητα µεταξύ των δύο 
λαών (άλωση της Πόλης από τους Οθωµανούς, Τουρκοκρατία, επανάσταση του 1821, 
Μικρασιατική Καταστροφή του 1922), στη σηµερινή εποχή όµως αποτελεί σε κάποιο 
βαθµό προϊόν γενικεύσεων και εθνικιστικών καταλοίπων.  

Έτσι τέθηκε το ευρύτερο ζήτηµα της ετερότητας και του Άλλου-Ξένου, που δεν 
έχει εγγενή χαρακτηριστικά, αλλά µεταβάλλεται ανάλογα µε τον τόπο και τον χρόνο. Ο 
Άλλος σήµερα δεν είναι Άλλος αύριο, ο Άλλος εδώ δεν είναι Άλλος αλλού. Στόχος της 
συζήτησης ήταν να κατανοήσουν οι µαθητές ότι η έννοια του Άλλου σε κάποιον βαθµό 
‘κατασκευάζεται’ και πως είναι µια έννοια απαραίτητη για τη δηµιουργία της έννοιας 
του ‘Εγώ’-‘ Εµείς’. Συχνά οι ιδιαιτερότητες του Άλλου εκλαµβάνονται ως ανωµαλίες 
και δαιµονοποιούνται, εξυπηρετώντας συνήθως κοινωνικές ή πολιτικές σκοπιµότητες, 
που αναπαράγονται µέσα από κοινωνικούς θεσµούς και πολιτισµικά δηµιουργήµατα. 
Ζωόµορφες ή τερατόµορφες απεικονίσεις των ξένων λαών στο παρελθόν που 
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παρουσιάστηκαν στην τάξη προκάλεσαν το ενδιαφέρον των µαθητών και 
κινητοποίησαν την κριτική τους σκέψη.  

 
 

ΙΙ. ∆ιερεύνηση της εικόνας του Άλλου στο µυθιστόρηµα της ∆ιδώς 
Σωτηρίου, Οι νεκροί περιµένουν (1959)  

 
Στη συνέχεια διαβάστηκαν στην τάξη αποσπάσµατα από ολόκληρο το 

µυθιστόρηµα της ∆ιδώς Σωτηρίου και, µε τη βοήθεια δύο οµάδων µαθητών, το έργο 
τοποθετήθηκε στο θεµατικό και ιστορικό του πλαίσιο (Μικρασιατική Καταστροφή 
1922), ενώ διερευνήθηκαν -από πέντε άλλες οµάδες µαθητών- οι πολλαπλές 
απεικονίσεις του Άλλου µέσα στο κείµενο αυτό. ∆ιαπιστώθηκε ότι στο µυθιστόρηµα 
της Σωτηρίου ο Άλλος είναι πολλαπλά παρών, µέσα από ένα παιχνίδι µεταµορφώσεων, 
µεταµφιέσεων, ανατροπών και αναζητήσεων. (α) Πρώτα πρώτα παρουσιάζεται ως 
γείτονας και φίλος, κυρίως µέσα από τα πρόσωπα συγκεκριµένων Τούρκων, µε τα 
οποία οι ήρωες έχουν φιλικές σχέσεις. (β) Στη συνέχεια η στερεοτυπική σύγκρουση του 
‘κακού’ Τούρκου και του ΄καλού’ Έλληνα αποδοµείται και µέσα από ένα πολιτικό και 
ταξικό πρίσµα αναδιοργανώνεται, µε αντίπαλα µέρη αυτή τη φορά τους φτωχούς έναντι 
των πλουσίων, αδιάφορο αν είναι Έλληνες ή Τούρκοι. (γ) Οι παραπάνω οικονοµικές 
και ταξικές συγκρούσεις µορφοποιούνται µυθιστορηµατικά, καθώς ο ρόλος του 
αρνητικού ήρωα δεν ενσαρκώνεται από τον εθνικό Άλλο, δηλαδή τον Τούρκο, αλλά 
από πλούσιους Έλληνες, οπότε η άρση του στερεοτύπου γίνεται εκ των ένδον και είναι 
ολοκληρωτική. (δ) Το παιχνίδι των µεταµορφώσεων του Άλλου αποκτά τραγικότερες 
διαστάσεις, όταν ο Εαυτός γίνεται Άλλος, δηλαδή πρόσφυγας στον ίδιο του τον τόπο κι 
έχει να αντιµετωπίσει την πολύµορφη σκληρότητα των συµπατριωτών του. (ε) Ωστόσο, 
παρά τις ανατροπές του στερεοτύπου του Άλλου και τις ποικίλες µεταµορφώσεις του, ο 
Τούρκος ως απρόσωπη εξουσία και κρατικός µηχανισµός βιώνεται ως ‘εθνικός εχθρός’, 
καθώς οι βασικοί πρωταγωνιστές του έργου εκφράζουν το εθνικό όραµα (Μεγάλη Ιδέα) 
της εποχής τους. Όπως ήδη αναφέρθηκε, η συγκέντρωση πληροφοριών για τη 
Μικρασιατική Καταστροφή και η διερεύνηση των πολλαπλών απεικονίσεων του Άλλου 
στο µυθιστόρηµα της ∆ιδώς Σωτηρίου ανατέθηκαν σε επτά διαφορετικές οµάδες 
µαθητών (ΦΥΛΛΟ ΕΡΓΑΣΙΑΣ 2: διαφοροποιηµένο κατά οµάδες). ∆ύο οµάδες 
µαθητών συγκέντρωσαν πληροφορίες για τη Μικρασιατική Καταστροφή (ιστορικές 
πληροφορίες & oπτικο-ακουστικό υλικό αντίστοιχα), ενώ παράλληλα πέντε οµάδες 
µαθητών διερεύνησαν ισάριθµες µορφές απεικόνισης του Άλλου που εντοπίστηκαν στο 
µυθιστόρηµα της ∆ιδώς Σωτηρίου.  
 
 
ΙΙΙ. Ουσιαστικότερη γνωριµία µε τον Άλλον  

 
Κατόπιν επιχειρήθηκε η ουσιαστικότερη γνωριµία µε αυτόν τον άγνωστο Άλλο, 

τον ‘άσπονδο εχθρό’ και γείτονά µας Τούρκο. Οµάδες µαθητών αναζήτησαν στην 
παράδοση του γειτονικού µας λαού κάποια στοιχεία ίσως και του δικού µας εαυτού 
(γλωσσικά δάνεια, κοινά φαγητά, κοινές πολιτιστικές παραδόσεις όπως το θέατρο 
σκιών, κλπ.), ενώ άλλες οµάδες αναζήτησαν πληροφορίες για τις θετικές πτυχές του 
Άλλου µέσα από τη δική του πολιτιστική παράδοση (Ιστορίες του Ναστραδίν Χότζα, 
µυθιστορήµατα Τούρκων συγγραφέων που παρουσιάζουν µια θετική εικόνα των 
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Ελλήνων, τουρκική-ισλαµική τέχνη, κλπ). Οι εργασίες ανατέθηκαν συνολικά σε επτά 
οµάδες µαθητών (ΦΥΛΛΟ ΕΡΓΑΣΙΑΣ 3: διαφοροποιηµένο κατά οµάδες).  

Για να κινητοποιηθεί το ενδιαφέρον των µαθητών γύρω από τη γλώσσα και 
ειδικότερα αναφορικά µε τον διπλό γλωσσικό δανεισµό (από και προς την ελληνική 
γλώσσα) ξεκινήσαµε, ίσως λίγο παράδοξα, διαβάζοντας στην τάξη αρχικά ένα 
απόσπασµα από την οµιλία του Ξενοφώντα Ζολώτα στο ∆ΝΤ το 1957, ένα αγγλικό 
κείµενο µε ελληνικές λέξεις, πράγµα που δείχνει τη συνεισφορά της ελληνικής γλώσσας 
στις ευρωπαϊκές γλώσσες: 

 
««KKyyrriiee,,  II   eeuullooggiizzee  tthhee  aarrcchhoonnss  ooff  tthhee  PPaanneetthhnniicc  NNuummiissmmaattiicc  TThheessaauurruuss  aanndd  tthhee  OOeeccuummeenniiccaall   

TTrraappeezzaa  ffoorr  tthhee  oorrtthhooddooxxyy  ooff  tthheeiirr  aaxxiioommss  mmeetthhooddss  aanndd  ppooll iicciieess,,  aall tthhoouugghh  tthheerree  iiss  aann  eeppiissooddee  ooff  
ccaaccoopphhoonnyy  ooff  tthhee  TTrraappeezzaa  wwii tthh  HHeell llaass..    

WWiitthh  eenntthhuussiiaassmm  wwee  ddiiaalloogguuee  aanndd  ssyynnaaggoonniizzee  aatt  tthhee  ssyynnooddss  ooff  oouurr  ddiiddyymmoouuss  OOrrggaanniizzaattiioonnss  iinn  
wwhhiicchh  ppoollyymmoorrpphhoouuss  eeccoonnoommiicc  iiddeeaass  aanndd  ddooggmmaass  aarree  aannaallyyzzeedd  aanndd  ssyynntthheessiizzeedd..    

OOuurr  ccrrii ttiiccaall   pprroobblleemmss  ssuucchh  aass  tthhee  nnuummiissmmaattiicc  pplleetthhoorraa  ggeenneerraattee  ssoommee  aaggoonnyy  aanndd  mmeellaanncchhoollyy..  
TThhiiss  pphheennoommeennoonn  iiss  cchhaarraacctteerriissttiicc  ooff  oouurr  eeppoocchh..  BBuutt,,  ttoo  mmyy  tthheessiiss  wwee  hhaavvee  tthhee  ddyynnaammiissmm  ttoo  pprrooggrraamm  
tthheerraappeeuuttiicc  pprraaccttiicceess  aass  aa  pprroopphhyyllaacciiss  ffrroomm  cchhaaooss  aanndd  ccaattaassttrroopphhee..    

IInn  ppaarraall lleell   aa  ppaanneetthhnniicc  uunnhhyyppooccrrii ttiiccaall   eeccoonnoommiicc  ssyynneerrggyy  aanndd  hhaarrmmoonniizzaattiioonn  iinn  aa  ddeemmooccrraattiicc  
ccll iimmaattee  iiss  bbaassiicc..  II   aappoollooggiizzee  ffoorr  mmyy  eecccceennttrriicc  mmoonnoolloogguuee..  II   eemmpphhaassiizzee  mmyy  eeuucchhaarriissttiiaa  ttoo  yyoouurr  KKyyrriiee  ttoo  tthhee  
eeuuggeenniicc  aanndd  ggeenneerroouuss  AAmmeerriiccaann  EEtthhnnooss  aanndd  ttoo  tthhee  oorrggaanniizzeerrss  aanndd  pprroottaaggoonniissttss  ooff  tthhiiss  AAmmppii ttccttyyoonnyy  aanndd  
ggaassttrroonnoommiicc  ssyymmppoossiiaa»»  ((XX..  ZZoolloottaass,,  11995577))  

 
Αµέσως µετά θελήσαµε να δούµε την άλλη όψη του νοµίσµατος, δηλαδή τα 

δάνεια που δέχτηκε η ελληνική γλώσσα από άλλες γλώσσες. Έτσι, διαβάσαµε ένα 
απόσπασµα από το Ειρωνικό Νεοελληνικό Λεξικό του δοκιµιογράφου Νίκου ∆ήµου, και 
διαπιστώσαµε ότι πολλές λέξεις που εκφράζουν την ψυχή, την καρδιά και τη νοοτροπία 
του σύγχρονου Έλληνα είναι δάνεια από την τουρκική γλώσσα:   
 

««ΕΕΛΛΛΛΗΗΝΝΑΑΣΣ  ((οο  ααππόό  33..000000  εεττώώνν))::   ΟΟ  ττυυππιικκόόςς  ΡΡωωµµιιόόςς  εείίννααιι  λλεεββέέννττηηςς,,  µµεερραακκλλήήςς,,  ττσσίίφφττηηςς** ,,  
αασσίίκκηηςς,,  χχοουυββααρρννττάάςς,,  ννττόόµµππρροοςς,,**   µµάάγγκκααςς,,  ββλλάάµµηηςς,,**   µµππεεσσααλλήήςς**   κκααιι  κκααππάάττσσοοςς** ..  ΚΚααµµιιάά  φφοορράά  ττεεµµππέέλληηςς,,  ττοο  
ρρίίχχννεειι  σσττοο  χχοουυζζοούύρριι  κκααιι  σσττοο  ρρααχχάάττιι  --  µµααχχµµοουυρρλλήήςς,,  σσττοο  ννττιιββάάννιι,,  κκοοιιττάάεειι  ττοο  ττααββάάννιι..  ΤΤοουυ  ααρρέέσσεειι  οο  ππααρράάςς,,  ττοο  
µµππααξξίίσσιι,,  ττοο  κκέέφφιι  κκααιι  ττοο  γγλλέέννττιι..  ΆΆµµαα  ττοονν  ππιιάάσσεειι  οο  σσεεββννττάάςς  ήή  οο  ννττααλλγγκκάάςς  γγιιαα  κκααµµιιάά  ννττααρρννττάάνναα** ,,  γγίίννεεττααιι  
ννττααήήςς  ((µµππεελλάάςς,,  οο  γγρροουυσσοούύζζηηςς!! ))  κκααιι  άάµµαα  ττοονν  χχττυυππήήσσεειι  ννττέέρρττιι  κκααιι  σσεεκκλλέέττιι,,  γγίίννεεττααιι  µµππεεκκρρήήςς  κκααιι  ττοονν  πποοννάάεειι  
οο  ννττοουυννιιάάςς..  ((ΝΝίίκκοοςς  ∆∆ήήµµοουυ,,  ΕΕιιρρωωννιικκόό  ΝΝεεοοεελλλληηννιικκόό  ΛΛεεξξιικκόό,,  ΑΑθθήήνναα,,  ΠΠααττάάκκηηςς,,  22000022))..    

 
Στη συνέχεια δύο οµάδες µαθητών έψαξαν σε εγκυκλοπαίδειες και λεξικά και 

κατέγραψαν τις τουρκικές λέξεις (γλωσσικά δάνεια) στην ελληνική γλώσσα και τα 
παρουσίασαν στην τάξη. Στο µεταξύ πέντε άλλες οµάδες µαθητών αναζήτησαν 
πληροφορίες αναφορικά µε άλλες πτυχές του τουρκικού πολιτισµού, τις οποίες 
ανακοίνωσαν αργότερα στην τάξη µε παρουσιάσεις διαφανειών (power point) και 
θεµατικά πόστερ. Αναλυτικότερα, οι δραστηριότητές µας ήταν οι ακόλουθες:  

• ∆ηµιουργήσαµε εκτενείς καταλόγους µε τις τουρκικές λέξεις της ελληνικής 
γλώσσας.  

• Έπειτα κάναµε έναν ακόµη κατάλογο (διανθισµένο µε φωτογραφίες και 
συνταγές) µε τα κοινά µας φαγητά και γλυκά, δεδοµένου ότι η ανατολίτικη κουζίνα 
διαθέτει µεγάλη ποικιλία (π.χ. ντολµαδάκια γιαλαντζί, ιµάµ µπαϊλντί, µπουγιουρντί, 
εκµέκ καταΐφι, σαραγλί, καζάν ντιπί, µπουρέκ καταΐφι, κλπ).  

• Θυµηθήκαµε τον παιδικό µας φίλο, τον µαυροµάτη Καραγκιόζη, ο οποίος 
µάθαµε ότι έχει µεγάλη παράδοση και στη φίλη και γείτονα χώρα. Έτσι, αναζητήσαµε 

* Οι λέξεις «τσίφτης», «βλάµης» και «µπεσαλής» είναι αλβανικής προέλευσης, οι λέξεις «καπάτσος», και
«νταρντάνα» ιταλικής και η λέξη «ντόµπρος» σλαβικής.  
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και βρήκαµε φωτογραφίες από το τουρκικό θέατρο σκιών και ονοµασίες των βασικών 
ηρώων του (Hacivat & Karagioz).  

• Ανακαλύψαµε τον Ναστραδίν Χότζα (είναι αξιοσηµείωτο ότι κανένα παιδί 
της τάξης δεν τον είχε ακούσει ποτέ) και απολαύσαµε όλοι µαζί κάποιες ιστορίες και 
θυµοσοφίες του (π.χ. «Ο φούρνος του Χότζα», «Το πάπλωµα», «Η σούπα της σούπας», 
κλπ).  

• Μάθαµε µε έκπληξη ότι οι Τούρκοι γράφουν µυθιστορήµατα – µάλιστα 
θυµώσαµε πολύ όταν διαβάσαµε στο βιβλίο του Πανεπιστηµιακού Έλληνα οµογενή 
από την Κωνσταντινούπολη, του Ηρακλή Μήλλα, ότι σε πολλά µυθιστορήµατα οι 
Έλληνες παρουσιάζονται «βρώµικοι, βάρβαροι, απολίτιστοι και ανήθικοι», όπως 
ακριβώς εµείς φανταζόµαστε τους Τούρκους. Εκπλαγήκαµε ακόµη περισσότερο όταν 
µάθαµε ότι υπάρχουν και κάποιοι Τούρκοι συγγραφείς ανθρωπιστές, όπως για 
παράδειγµα ο Κεµάλ Αναντόλ (Ο µεγάλος χωρισµός, 2007) και ο Can Eryumlu 
(Καληµέρχαµπα Σµύρνη, 2007) που απεικονίζουν στα έργα τους τους Έλληνες µε θετικά 
χαρακτηριστικά και δείχνουν την ανθρώπινη πλευρά τους, ενώ µείναµε κυριολεκτικά 
άναυδοι όταν ακούσαµε ότι ο Τούρκος (!) συγγραφέας Ορχάν Παµούκ το 2006 πήρε το 
Νόµπελ λογοτεχνίας! Μαθητές παρουσίασαν πληροφορίες για το έργο και τη ζωή του 
Ορχάν Παµούκ, ενώ κάποιοι άλλοι διάβασαν στην τάξη αποσπάσµατα από το 
µυθιστόρηµα Καληµέρχαµπα Σµύρνη.  

• Τέλος, πήραµε µια γεύση από την τουρκική-ισλαµική τέχνη, καθώς οµάδα 
µαθητών µάς παρουσίασε φωτογραφίες από το Τοπ Καπί στην Κωνσταντινούπολη. 
Θαυµάσαµε τις έξοχες διακοσµήσεις στους τοίχους του ανακτόρου, τα πολύχρωµα 
ανατολίτικα χαλιά, τις υπέροχες πορσελάνες και άλλα οικιακά σκεύη (όλα πολύτιµα 
αντικείµενα από τη συλλογή του Αυτοκρατορικού Θησαυρού του ανακτόρου). Είδαµε 
ακόµη χειρόγραφα από το Κοράνι µε καταπληκτικές µικρογραφίες.  
 

Μετά από όλα αυτά αρχίσαµε όλοι µαζί να αναρωτιόµαστε αν οι άσπονδοι 
φίλοι µας οι Τούρκοι είναι τόσο «βρώµικοι», «βάρβαροι», «απολίτιστοι» και 
«άχρηστοι» όσο νοµίζαµε.  

 
Αυτό πάντως που µας έκανε ιδιαίτερη εντύπωση ήταν πώς κατάφερε η 

αγαπηµένη µας πλέον συγγραφέας, ∆ιδώ Σωτηρίου -που έζησε η ίδια την Μικρασιατική 
Καταστροφή- ακόµη και µετά τα τραγικά γεγονότα του 1922, να µιλά για «αγαθούς 
Τούρκους», για «τους δικούς της Τούρκους». (Κάτι που έκανε τους Τούρκους να 
µιλούν αντίστοιχα για τη «bizim» ∆ιδώ, «τη δική τους» τη ∆ιδώ). Αυτό µας 
εντυπωσίασε, γιατί εµείς, ακόµη κι αν είµαστε εγγόνια (όπως εγώ) και δισέγγονα (όπως 
οι µαθητές µου) των Μικρασιατών και Ποντίων παππούδων και γιαγιάδων µας, κάποτε 
γινόµαστε βασιλικότεροι του βασιλέως, όταν εκφράζουµε στη σηµερινή εποχή 
εµπάθεια και µίσος για τους σύγχρονους Τούρκους, που έτσι κι αλλιώς δεν ευθύνονται 
για τα όποια λάθη των προγόνων τους.  

Πάντως ελπίζουµε, πως µέσα από αυτή την εµπειρία γίναµε όλοι, λίγο 
σοφότεροι, και λίγο αθωότεροι.  

Στην παραπάνω έρευνα χρησιµοποιήθηκαν η συνεργατική µάθηση (ανάθεση 
εργασιών σε οµάδες µαθητών) και ο κατευθυνόµενος διάλογος στην τάξη, στα πλαίσια 
πάντα της µεθόδου project, µε στόχο την ενεργό συµµετοχή των µαθητών και την 
ανάπτυξη της κριτικής τους σκέψης. Παράλληλα αξιοποιήθηκαν οι νέες τεχνολογίες, 
προκειµένου να συγκεντρωθεί και να παρουσιαστεί το υλικό.  
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Στη µελέτη αυτή χρησιµοποιήθηκαν στοιχεία µετα-αποικιοκρατικής κριτικής 
και πολιτισµικής εικονολογίας.  
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Abstract 
 
The aim of this project is to trace the Image of the National Other that high school 
students have internalized and then attempt to deconstruct the negative stereotype of the 
National Other in the school classroom.  
Target 1: Investigating the ‘image’ of the National Other internalized by high 
school students: After an in-class reading of an extract from Dido Sotiriou’s novel 
included in the First Grade Literature Text-book, the students were asked a) to sketch a 
drawing of the Image of Turks and b) to write down some adjectives or phrases that in 
their opinion characterize this neighbouring nation.  
Target 2: Attempting to deconstruct the National Stereotype in the school 
classroom: Since most of the students drew a ‘negative’ image of the Turk, producing 
‘negative’ words and phrases, it was considered necessary to attempt to deconstruct the 
stereotype of our National Other via: 
- Discussions on the ‘construction’ – demonization of the Other  
- The investigation of the multiple images of Otherness in Dido Sotiriou’s novel, 
The Dead are waiting (1959). Five strands were followed: 

a) The national/ethnic Other as friend 
b) The national/ethnic Other as enemy 
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c) The social-class Other (poor vs. rich people)  
d) The negative hero is not represented by the Other (Turk) but by a Greek Rich 
Man  
e) The Self as Other (refugees vs. indigenous people) 

- An effort has been made to promote a better acquaintance with the Other 
through their own cultural traditions (Nasreddin Hodja Stories, humanitarian Turkish 
Writers, Islamic-Turkish art) or through elements and social practices in which we may 
recognize our own Self (language, food, shadow-theatre), etc.  
 
Keywords: stereotype / deconstruction of stereotype, the National Other, intercultural 
education, Dido Sotiriou, The Dead Are Waiting, Asia Minor Disaster 1922 
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Εκπαίδευση και ένταξη των µεταναστών στην ελληνική κοινωνία –  
Το Λιβυκό και Πολωνικό σχολείο στην καρδιά της Αθήνας 

 
 

Moawia Μ. Ahmed  
Αναστασία Γεωργίου 

 
Περίληψη  
 
Οι διαδικασίες που δροµολογήθηκαν για τη θεσµοθέτηση και βελτίωση των όρων 
κτήσης της ιθαγένειας στη χώρα µας, αναµφίβολα τείνουν να διαµορφώσουν νέες 
πολιτικές, νέες συνθήκες ένταξης των µεταναστών. Μία από τις βασικές παραµέτρους 
για την κοινωνική ένταξή τους είναι η εκπαίδευση. Ένας χώρος που θα εφοδιάζει όλους 
τους µαθητές, ανεξάρτητα από το εθνικό, εθνοτικό, γλωσσικό, θρησκευτικό και 
φυλετικό υπόβαθρό τους, µε γνώσεις για τον πολιτισµικό πλουραλισµό, θα καλλιεργεί 
δεξιότητες και ικανότητες διαπολιτισµικής επικοινωνίας και αλληλεπίδρασης. Σκοπός 
της συγκεκριµένης εισήγησης ήταν αρχικά ,όχι µόνο να υπογραµµίσει την αξία της 
διαπολιτισµικής διάστασης της εκπαίδευσης, αλλά κυρίως να τονίσει την ανάγκη 
συµπόρευσης των εκπαιδευτικών διαδικασιών ένταξης µε τις αντίστοιχες πολιτικές, 
κοινωνικές. Ακριβώς γιατί η διασφάλιση ίσων εκπαιδευτικών ευκαιριών για τους 
µετανάστες δεν ισοδυναµεί απαραίτητα µε κοινωνική και πολιτική ισότητα. Αντίθετα 
είναι αρκετά τα παραδείγµατα εκείνα που συνηγορούν περί του αντιθέτου. Στη 
συνέχεια παρουσιάστηκε το εκπαιδευτικό-οργανωτικό προφίλ των σχολείων της Λιβύης 
και της Πολωνίας, που εδρεύουν στην Αθήνα, η τυπολογία, και τα λειτουργικά 
χαρακτηριστικά τους. Πρόκειται για υποστηρικτικούς θεσµούς στις διαδικασίες ένταξης 
των µεταναστών στην ελληνική κοινωνία, ή λειτουργούν ως παράλληλες εκπαιδευτικές 
«νησίδες» στο σύγχρονο πολυπολιτισµικό, σχολικό και κοινωνικό περιβάλλον;  
 
Λέξεις-κλειδιά: πολυπολιτισµικότητα, εκπαίδευση, κοινωνική ένταξη, ισότητα 
ευκαιριών, Πολωνικό-Λιβυκό Σχολείο 
 
 
Εισαγωγή 
 

Η εκπαίδευση αποτελεί, µαζί µε άλλα µέτρα κοινωνικής πολιτικής, το βασικό 
παράγοντα που διαµορφώνει την κοινωνία του µέλλοντος, εκσυγχρονίζει, ενδυναµώνει 
τους θεσµούς, δεν αφήνει την ανάπτυξη να ανακοπεί, και κυρίως δεν αφήνει τους λαούς 
να αποµονωθούν. Ας θυµηθούµε το 4ο Κεφάλαιο της Έκθεσης προς την Unesco της 
Αρµόδιας Επιτροπής για την Εκπαίδευση του έτους 1998, υπό την προεδρία του Ζάκ 
Ντελόρ, που αναφέρεται στους τέσσερις πυλώνες της: «Να µάθουµε να συνυπάρχουµε 
αναπτύσσοντας την ικανότητα να κατανοούµε τον άλλον και να αντιλαµβανόµαστε 
τις αλληλεξαρτήσεις. Να πραγµατοποιούµε κοινά έργα και να προετοιµαζόµαστε για 
τη διαχείριση των συγκρούσεων στο πλαίσιο του πλουραλισµού, της αµοιβαίας 
κατανόησης και της ειρήνης». Είναι δηλαδή προφανές, ότι στους παραδοσιακά 
θεσµοθετηµένους στόχους της εκπαίδευσης έχουν προστεθεί, η καλλιέργεια της νέας 
αντίληψης για τη συµπεριφορά του πολίτη, η προάσπιση-κατανόηση των λαών, η 
προστασία των δικαιωµάτων του ανθρώπου και του πολιτισµικού πλουραλισµού, όπου 
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θα αναγνωρίζονται οι έννοιες της απόδοσης και διασφάλισης της ιδιαιτερότητας, χωρίς 
ιεραρχήσεις, χωρίς στοιχεία περιθωριοποίησης. 

Η παιδαγωγική και κοινωνική αξία ωστόσο της διαπολιτισµικής εκπαίδευσης 
δεν µπορεί παρά να ειδωθεί και να εξεταστεί παράλληλα µε τη γενικότερη ενταξιακή 
διαδικασία, µε τις πολιτικές ένταξης. Το καθεστώς νοµικής αβεβαιότητας και 
προσωρινότητας των µεταναστών, και η πιθανή άρνηση απόδοσης ιθαγένειας στα 
παιδιά τους, λειτουργούν ως τροχοπέδη στις διαδικασίες ένταξης. ∆εν επηρεάζει 
αρνητικά µόνο την ένταξη στο σχολικό περιβάλλον, αλλά ταυτόχρονα φέρνει στην 
επιφάνεια ζητήµατα θεσµικού, δοµικού αποκλεισµού. 

 
 

Πολυπολιτισµικότητα, Εκπαίδευση και Ένταξη των Μεταναστών  
 

Η εισροή µεταναστών τις δύο τελευταίες δεκαετίες αναµφίβολα υπογραµµίζει 
ένα πολυπολιτισµικό περιβάλλον µε πολλές προκλήσεις και ακόµη µεγαλύτερες 
δυνατότητες. Και η σηµαντικότερη, µεταξύ άλλων, πρόκληση µιας σύγχρονης 
κοινωνίας δεν µπορεί να είναι άλλη από το να καταφέρει έµπρακτα να διαµορφώσει ένα 
σχολικό και κοινωνικό περιβάλλον που να ανταποκρίνεται στις ανάγκες και τις 
απαιτήσεις όλων των πολιτισµικών οµάδων (Μάρκου 1997).  
 Σε πολυπολιτισµικές κοινωνίες, η Εκπαίδευση οφείλει να διαδραµατίζει 
καθοριστικό ρόλο. Αποτελεί κοινή πεποίθηση, ότι είναι ένας από τους πιο ευαίσθητους 
και πολιτικά φορτισµένους τοµείς της δηµόσιας σφαίρας που θα πρέπει να 
ανταποκρίνεται, παρά τις κατά καιρούς δυσκολίες, στις προκλήσεις µιας κοινωνίας 
πολιτισµικά και εθνικά ετερογενούς, όπως η Ελληνική κοινωνία σήµερα. Η 
διαπολιτισµική εκπαίδευση αποτελεί µέσο για την αξιολόγηση των ευκαιριών στη ζωή 
και για την επίτευξη της µέγιστης δυνατής κοινωνικής και οικονοµικής ένταξης 
(Council of Europe 1986). Η παρουσία των αλλοδαπών µαθητών στις σχολικές 
κοινότητες είναι δεδοµένη. Με δυσκολία θα µπορούσε κανείς να αναφερθεί στις µέρες 
µας για εθνοπολιτισµικά οµοιογενείς σχολικές µονάδες. Ένας µεγάλος αριθµός 
µαθητών, διαφοροποιηµένος ως προς την κυρίαρχη εθνική οµάδα, βρίσκεται στις 
εκπαιδευτικές κοινότητες.  

 Η κατανόηση των πολιτισµικών καταβολών όλων των µαθητών λειτουργεί ως 
ασφαλιστική εκπαιδευτική και κοινωνική δικλείδα, προκειµένου να µπορούν να 
συµµετέχουν ενεργά στη µαθησιακή διαδικασία. Κατανοώ σηµαίνει βέβαια ότι 
υπερβαίνω το µονοπολιτισµικό χαρακτήρα του σχολείου και προκρίνω µία πολύπλευρη 
γνωστική και πολιτισµική θεώρηση της πραγµατικότητας. Η συµπόρευση ωστόσο 
θεωρίας και πράξης µπορεί να επιτευχθεί, µέσα από τη χάραξη ενός αναµορφωµένου 
σχολικού και ευρύτερα κοινωνικού περιβάλλοντος που θα προωθεί την ουσιαστική 
ένταξη των µεταναστών στην ελληνική κοινωνία. 

Η κοινωνική ένταξη δηλαδή δεν επιτυγχάνεται, αν οι ίδιοι οι µετανάστες δεν 
αισθανθούν ότι αποτελούν αναπόσπαστο, αδιαίρετο και ενεργό µέλος της κοινωνίας 
στη χώρα υποδοχής. Ένταξη σηµαίνει δυνατότητα πρόσβασης στους βασικούς θεσµούς 
της κοινωνίας. Σηµαίνει συµµετοχή στην αγορά εργασίας, στην υγεία, στην 
εκπαίδευση, στα κοινά, στο πολιτικό σύστηµα. ∆οµική ένταξη εποµένως που θα οδηγεί 
στην ισότητα ευκαιριών. 
 Σε σχολικό επίπεδο, τα βήµατα εκείνα που θα βοηθούσαν προς αυτή την 
κατεύθυνση είναι: 
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� Συνεχής και συνεπής ενηµέρωση, µετεκπαίδευση προς τους εκπαιδευτικούς 
στον τοµέα της διαπολιτισµικής εκπαίδευσης  

� Το διδακτικό υλικό που χρησιµοποιείται στο σχολείο καλό είναι να 
παρουσιάζει γεγονότα, καταστάσεις και αντιλήψεις από την οπτική γωνία ενός ευρέως 
φάσµατος πολιτισµικών, εθνικών και φυλετικών οµάδων (Banks 1999) 

� Ενίσχυση των τµηµάτων εκµάθησης της ελληνικής γλώσσας, σε µαθητές που 
παρουσιάζουν µαθησιακές ελλείψεις και µειωµένη απόδοση στα µαθήµατα 

� ∆ιδασκαλία της µητρικής γλώσσας των αλλοδαπών µαθητών 
� Συνεργασία µεταξύ σχολείου και των οικογενειών (γηγενών -αλλοδαπών), 

γεγονός που θα αποµακρύνει τόσο ένα παγιωµένο σύστηµα σχέσεων µεταξύ των δύο 
αυτών βασικών θεσµών κοινωνικοποίησης, όσο και το κανονιστικό πλαίσιο του 
σχολείου.  

Ωστόσο, πολλά είναι τα παραδείγµατα από την εκπαιδευτική-κοινωνική πορεία 
παιδιών πρώτης και δεύτερης γενιάς µεταναστών, που φέρνουν στην επιφάνεια 
ζητήµατα δοµικού αποκλεισµού. Παιδιά µεταναστών, κοινωνοί της ελληνικής παιδείας, 
αριστούχοι-απόφοιτοι ελληνικών ΑΕΙ, µε µεταπτυχιακούς τίτλους, χωρίς τη νοµική 
απόδειξη της ελληνικής ιθαγένειας, αδυνατούν να ασκήσουν τα επαγγελµατικά τους 
δικαιώµατα. Ένα µεγάλο µέρος του ανθρωπίνου κεφαλαίου αποδεικνύεται, ότι 
«χάνεται» µέσα από τις Συµπληγάδες απόκτησης της ελληνικής ιθαγένειας. 
 
 
Το Πολωνικό Σχολείο 
 

Στον αριθµό 19 της οδού Ναυαρίνου στο Χολαργό, χτυπάει η καρδιά της 
Πολωνικής Κοινότητας. Πρόκειται για το δηµόσιο Πολωνικό Σχολείο «Zygmunt 
Mineyko» υπό την αιγίδα της Πολωνικής Πρεσβείας στην Αθήνα, στο οποίο παιδιά 
πολωνών µεταναστών γίνονται κοινωνοί της παιδείας και του πολιτισµού της χώρας 
καταγωγής τους. Οι πρώτες προσπάθειες για τη λειτουργία της πολωνικής παιδείας 
στην Ελλάδα ξεκίνησαν στα µέσα της δεκαετίας του 80́ . Ήταν η εποχή οπού στην 
Αθήνα ευρέθησαν πολλοί Πολωνοί πολιτικοί και οικονοµικοί πρόσφυγες και ετέθη το 
ζήτηµα της εκπαίδευσης των παιδιών τους. Το 1988 µε την πρωτοβουλία του ιερέα 
Stanisław Mól και µε τη βοήθεια της ρωµαιοκαθολικής ενορίας επί της οδού Μιχαήλ 
Βόδα ιδρύθηκε το πρώτο πολωνικό σχολείο στην Αθήνα. Το σχολείο πήρε το όνοµα 
του Romek Strzałkowski, 13 χρόνου µαθητή, ο οποίος έχασε τη ζωή του τον Ιούνιο του 
1956 κατά την διάρκεια διαδηλώσεων στο Πόζναν. Το σχολείο λειτουργούσε υπό την 
αιγίδα της ρωµαιοκαθολικής ενορίας επί της οδού Μιχαήλ Βόδα, η οποία παραχώρησε 
και το κτίριο επί της οδού Σµύρνης οπού στεγαζόταν. Το 1994 λειτούργησε και το 
δεύτερο πολωνικό σχολείο του Ελληνο-Πολωνικού Συλλόγου του Γεώργιου Ιβάνοφ- 
Σαινοβιτς (Jerzego Szajnowicza), Πολωνού ήρωα ο οποίος έδρασε στην Ελλάδα κατά 
την περίοδο της Κατοχής. Συγχρόνως λειτουργούσε παρά τη Πολωνική Πρεσβεία 
σχολείο συµπληρωµατικής εκπαίδευσης για τα παιδιά του ∆ιπλωµατικού Σώµατος. 

Η διάσπαση της πολωνικής εκπαίδευσης σε τρεις διαφορετικούς φορείς 
δηµιουργούσε οργανωτικά και εκπαιδευτικά προβλήµατα, διότι τα δύο πρώτα ήταν 
σχολεία κοινωνικού χαρακτήρα, δηλαδή οι γονείς πλήρωναν δίδακτρα για να 
καλυφθούν οι µισθοί των διδασκόντων. Μετά από χρόνια πιέσεως εκ µέρους φορέων 
της πολωνικής κοινότητας στην Αθήνα, των διδασκόντων και γονέων, στις 3 Ιουλίου 
του 1997 ο τότε υπουργός της Εθνικής Παιδείας της Πολωνίας Γιεζι Βιατρ (Jerzy 
Wiatr) υπέγραψε απόφαση βάση της οποίας δηµιουργήθηκε το πρώτο δηµόσιο 
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συγκρότηµα των πολωνικών σχολείων πρωτοβάθµιας και δευτεροβάθµιας εκπαίδευσης 
υπό την αιγίδα της Πολωνικής Πρεσβείας στην Αθήνα.  

Η πρώτη έδρα του σχολείου ήταν σε κτίριο επί της οδού Πατησίων. 
Μεταφέρθηκε µετά το σεισµό του 1999 σε ιδιωτικό σχολικό κτίριο στο Χολαργό στην 
οδό Ναυαρίνου 19,όπου στεγάζεται µέχρι σήµερα.  

Στις 3 Μαρτίου του 2003 πανηγυρικά και µε την παρουσία πολλών επισήµων 
µεταξύ των οποίων και του σηµερινού πρωθυπουργού της Ελλάδος Γ. Α. Παπανδρέου 
µετονοµάστηκε σε «Zygmunt Mineyko» παίρνοντας το όνοµα του πατέρα της συζύγου 
του αειµνήστου Γεώργιου Παπανδρέου, παππού του σηµερινού πρωθυπουργού της 
Ελλάδας. 

Κύριος σκοπός ίδρυσης και λειτουργίας του σχολείου υπήρξε η διατήρηση και 
διάδοση της πολωνικής παιδείας και γλώσσας. Εποπτική και ελεγκτική αρχή του είναι 
το πολωνικό υπουργείο παιδείας, από το οποίο, σε τακτά χρονικά διαστήµατα, ορίζεται 
επιστηµονική επιτροπή, προκειµένου να αξιολογήσει τη διοίκηση και την πορεία των 
εκπαιδευτικών δράσεων. Το σχολείο δε χρηµατοδοτείται από την Ελληνική πολιτεία, 
αλλά εξ ολοκλήρου από το Πολωνικό κράτος. 

Είναι σχολείο πρωτοβάθµιας και δευτεροβάθµιας εκπαίδευσης, δηλαδή 
∆ηµοτικό, Γυµνάσιο, Λύκειο. Το αναλυτικό πρόγραµµα είναι αυτό που ακολουθείται 
και στα σχολεία της Πολωνίας, µε τα µαθήµατα να πραγµατοποιούνται καθηµερινά σε 
πρωινή και απογευµατινή βάση, ενώ η εκµάθηση της ελληνικής γλώσσας έχει 
προστεθεί στο ωρολόγιο πρόγραµµα. Οι µαθητές έρχονται στο σχολείο από ∆ευτέρα 
έως Παρασκευή. Εκτός αυτού, η συµπληρωµατική µόρφωση για τα παιδιά των 
Πολωνών που φοιτούν σε ελληνικά ή ξενόγλωσσα σχολεία γίνεται κάθε απόγευµα 
Παρασκευής και Σαββάτου και περιλαµβάνει την εκµάθηση της πολωνικής γλώσσας, 
της ιστορίας και της γεωγραφίας της Πολωνίας. 

Αναλυτικότερα στο ∆ηµοτικό οι µαθητές που παρακολουθούν τα µαθήµατα σε 
καθηµερινή βάση (εκτός από τα Σαββατοκύριακα), διδάσκονται: Πολωνική, Αγγλική 
και Ελληνική Γλώσσα, Πληροφορική, Ιστορία, Μαθηµατικά, Φυσική, Καλλιτεχνικά, 
Θρησκευτικά Περιβαλλοντική Αγωγή και Γυµναστική. Στο Γυµνάσιο: Πολωνική, 
Αγγλική και Ελληνική Γλώσσα, Ιστορία, Γεωγραφία, Θρησκευτικά, Μαθηµατικά, 
Φυσική, Χηµεία, Βιολογία, Γερµανικά, Πληροφορική και Γυµναστική. Στο Λύκειο: 
Πολωνική, Αγγλική και Ελληνική Γλώσσα, Φυσική Χηµεία, Μαθηµατικά, Γεωγραφία, 
Κοινωνιολογία, Πληροφορική, Γερµανικά, Γυµναστική και Θρησκευτικά. Το µάθηµα 
της ελληνικής γλώσσας έχει καθιερωθεί ως υποχρεωτικό στο αναλυτικό πρόγραµµα και 
διδάσκεται από πτυχιούχους Έλληνες φιλολόγους. Οι εκπαιδευτικοί του σχολείου είναι 
κάτοχοι πτυχίου ανώτατης εκπαίδευσης µε µεταπτυχιακό στα παιδαγωγικά ή και σε 
άλλους τοµείς, είναι µέλη της πολωνικής παροικίας, και αµείβονται από το Πολωνικό 
κράτος. Για να προαχθούν διοικητικά και µισθολογικά υποχρεούνται να δώσουν 
εξετάσεις στην Πολωνία.  

Τα παιδιά που αποφοιτούν από το λύκειο συµπληρώνουν το µηχανογραφικό 
τους δελτίο και γίνονται δεκτά από τα ελληνικά πανεπιστήµια µε το απολυτήριό τους, 
εφόσον έχουν επιτύχει στις ειδικές πολωνικές προβιβάστηκες εξετάσεις Matura και 
έχουν περάσει επιτυχώς τουλάχιστον το Γ’ Επίπεδο Κρατικού Πιστοποιητικού 
Επάρκειας της Ελληνοµάθειας. Στις σχολές προτίµησής τους συγκαταλέγονται: η 
Αγγλική και Ισπανική Φιλολογία, το Παιδαγωγικό Τµήµα ∆ηµοτικής Εκπαίδευσης, η 
Νοµική Σχολή και η Σχολή Τουριστικών Επιχειρήσεων. Όσοι από τους µαθητές 
επιθυµούν να ακολουθήσουν την πολωνική τριτοβάθµια εκπαίδευση, εισάγονται στο 
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Πολωνικό Πανεπιστήµιο βάσει του αποτελέσµατος που επιτυγχάνουν στις εξετάσεις 
Matura ( απολυτήριο ).  

Για τα παιδιά που διαβιούν σε αποµακρυσµένα µέρη της Ελλάδας υπάρχει η 
δυνατότητα να παρακολουθούν τα συµπληρωµατικά µαθήµατα µέσω διαδικτύου (on-
line learning). Όσοι έχουν τη δυνατότητα, λόγω αποστάσεως, να παρακολουθούν µία 
φορά το µήνα στο σχολείο της Αθήνας τα µαθήµατα της συµπληρωµατικής µόρφωσης, 
παραδίδουν γραπτές εργασίες κατά τη διάρκεια της σχολικής χρονιάς και δίνουν 
εξετάσεις στο τέλος στην ύλη που διδάχθηκαν. 

Το Πολωνικό Σχολείο «Zygmunt Mineyko», υπό την αιγίδα της Πολωνικής 
Πρεσβείας, έχει δύο παραρτήµατα, τα οποία βρίσκονται στη Σαντορίνη και τη 
Θεσσαλονίκη. Σ’ αυτά τα σχολεία η εκµάθηση είναι µόνο συµπληρωµατική και τα 
παιδιά παρακολουθούν τα ελληνικά σχολεία. 

Το Πολωνικό Σχολείο συµµετέχει ενεργά σε πολλές αθλητικές, καλλιτεχνικές 
και πολιτιστικές δραστηριότητες που διοργανώνονται από το ελληνικό κράτος, από 
αρµόδιους φορείς και κυρίως από άλλα ελληνικά σχολεία, ενώ οι Πολωνοί µαθητές 
πολλές φορές παίρνουν διακρίσεις σε αυτούς. Επίσης, η συνεργασία της διεύθυνσης του 
σχολείου µε τις ελληνικές αρχές όλα τα χρόνια της λειτουργίας του υπήρξε απόλυτα 
αρµονική. Ως εκ τούτου, το σχολείο είναι ενταγµένο ενεργά στην ελληνική κοινωνία 
και οι δραστηριότητες του βοηθούν σε µεγάλο βαθµό στην ενσωµάτωση των Πολωνών 
στην ελληνική πραγµατικότητα.  

Σήµερα για το σχολικό έτος 2009/2010 και στα τρία είδη εκπαίδευσης δηλαδή 
το ηµερήσιο, εξ αποστάσεως, και συµπληρωµατικό, φοιτούν πάνω από 1200 µαθητές.  
 
 
Το Λιβυκό Σχολείο 

 
Το Αραβο-Λιβυκό Σχολείο 7ης Απριλίου, συγκαταλέγεται στα επονοµαζόµενα 

«Ξένα-Εθνικά» σχολεία που λειτουργούν στο πλαίσιο της ελληνικής επικράτειας. 
Ιδρύθηκε το 1978, µε πρωτοβουλία της Λιβυκής πρεσβείας, κατόπιν αιτήµατος των 
οικογενειών των διπλωµατικών υπαλλήλων, που διέµεναν τότε στην Ελλάδα. Πάνω από 
τρεις δεκαετίες, το Αραβο-Λιβυκό Σχολείο, αποτελεί τη µοναδική αραβική 
εκπαιδευτική κοινότητα στην Ελλάδα. Είναι ένα από τα πιο σηµαντικά κέντρα 
προσέλκυσης και ενδυνάµωσης όλων των Αραβικών χωρών. Εποπτικός φορέας του 
σχολείου είναι το Υπουργείο Παιδείας της Λιβύης το οποίο και το χρηµατοδοτεί εξ 
ολοκλήρου. Υπάγεται οργανωτικά-διοικητικά στην πρεσβεία της Λιβύης στην Αθήνα. 
 Κεντρικός σκοπός ίδρυσης του συγκεκριµένου σχολείου υπήρξε η ανάγκη , η 
επιθυµία, διατήρησης και διάδοσης του αραβικού πολιτισµού, της αραβικής γλώσσας. 
Αποτελείται από τρεις βαθµίδες εκπαίδευσης: ∆ηµοτικό, Γυµνάσιο, Λύκειο. Από το 
1978, έτος ίδρυσης του Αραβο-Λιβυκού Σχολείου έχουν περάσει, σύµφωνα µε τα 
στοιχεία που µας παρουσίασε ο κ. Atia Otham Al Bargathi (School Manager of Libya 
in Greece), περίπου 4000 µαθητές. Το τρέχον έτος οι µαθητές που φοιτούν συνολικά σε 
όλες τις βαθµίδες εκπαίδευσης είναι 140.  

Ως προς το αναλυτικό πρόγραµµα, το σχολείο ακολουθεί αυτό που εφαρµόζεται 
στο Λιβυκό κράτος. Έχει προστεθεί το µάθηµα της ελληνικής γλώσσας και του 
ελληνικού πολιτισµού στο ωρολόγιο πρόγραµµα, ως υποχρεωτικό και πραγµατοποιείται 
πέντε ώρες την εβδοµάδα. Τα µαθήµατα που διδάσκονται στις βαθµίδες εκπαίδευσης 
είναι ενδεικτικά τα ακόλουθα: Αραβική Γλώσσα, Ιστορία, Γεωγραφία, Φυσική, Χηµεία, 
Μαθηµατικά, Θρησκειολογία, Ελληνική Γλώσσα. Οι εκπαιδευτικοί του σχολείου είναι 
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κάτοχοι πτυχίου ανώτατης εκπαίδευσης µε µεταπτυχιακό στα παιδαγωγικά ή και σε 
άλλους τοµείς, και αµείβονται από το Λιβυκό κράτος. Πολλά από τα παιδιά που 
αποφοίτησαν από το Αραβο-Λιβυκό σχολείο, συνέχισαν τις σπουδές τους στην 
ελληνική τριτοβάθµια εκπαίδευση. Τα παιδιά που αποφοιτούν από το λύκειο 
συµπληρώνουν το µηχανογραφικό τους δελτίο και γίνονται δεκτά από τα ελληνικά 
πανεπιστήµια µε το απολυτήριό τους, εφόσον έχουν περάσει επιτυχώς τουλάχιστον το 
Γ’ Επίπεδο Κρατικού Πιστοποιητικού Επάρκειας της Ελληνοµάθειας. Η 
πανεπιστηµιακή σχολή µε τη µεγαλύτερη προτίµηση είναι η Ιατρική. Ακολουθεί η 
Φιλοσοφική Σχολή. Είναι αξιοσηµείωτο το γεγονός, ότι στην πλειοψηφία τους οι 
µαθητές επιλέγουν τις θεωρητικές επιστήµες. Αυτό δικαιολογείται κυρίως από το 
θεωρητικό περιεχόµενο των εγκύκλιων σπουδών που το Αραβο-Λιβυκό Σχολείο 
ακολουθεί.  

Το Αραβο-Λιβυκό Σχολείο συµµετέχει ενεργά, δραστήρια και συνεχώς σε 
πολλές αθλητικές, καλλιτεχνικές και πολιτιστικές δραστηριότητες που διοργανώνονται 
από το ελληνικό κράτος, από αρµόδιους φορείς και, κυρίως, από άλλα ελληνικά 
σχολεία του ∆ήµου Ψυχικού. ∆εν είναι µόνο το µάθηµα της ελληνικής γλώσσας στο 
αναλυτικό πρόγραµµα του σχολείου, που λειτουργεί υποβοηθητικά στην ένταξη των 
µαθητών στην ελληνική κοινωνία. Κατά κοινή οµολογία των εκπαιδευτικών και της 
διεύθυνσης του σχολείου, η αλληλεπίδραση της Αραβο-Λιβυκής σχολικής κοινότητας 
µε τους Έλληνες, µέσα από κοινές δράσεις και εκδηλώσεις είναι αυτή που σφυρηλατεί 
δεσµούς συνεργασίας, συµπόρευσης, και ανταλλαγής πολιτιστικών στοιχείων.  
 
 
Συµπεράσµατα 

 
Αποτελεί αδήριτη αναγκαιότητα να οικοδοµήσουµε ένα κοινωνικό περιβάλλον 

χωρίς προκαταλήψεις, χωρίς στερεοτυπικές, εθνικιστικές-ρατσιστικές συµπεριφορές. 
Ποιος τύπος σχολείου εποµένως µπορεί να ικανοποιήσει τις ιδιαίτερες ανάγκες της 
σύγχρονης πολυπολιτισµικής πραγµατικότητας; Η απάντηση στο ερώτηµα µπορεί να 
είναι η πρόβλεψη για ένα σχολείο ίσων ευκαιριών, που θα καλλιεργεί το σεβασµό στα 
ανθρώπινα δικαιώµατα. Ένας χώρος γνώσης και δηµιουργίας, που θα προασπίζει την 
ετερότητα, θα αναγνωρίζει την ισοτιµία του µορφωτικού κεφαλαίου και θα προάγει τη 
νοµιµότητα των διαφορετικών απόψεων, ως µέσο µάθησης της συνεργασίας και της 
συµµετοχικής δηµοκρατίας. Και ο ρόλος της πολιτείας σε αυτό το σηµείο είναι καίριος. 

Ένα σηµαντικό βήµα προς αυτή την κατεύθυνση πραγµατοποιήθηκε. Ο νέος 
κώδικας Ελληνικής Ιθαγένειας κινείται στη δηµοκρατικά αναγκαία εναρµόνιση της 
ελληνικής πολιτικής κοινότητας µε τον πληθυσµό της χώρας αυτής. Μπορεί να 
διαπιστώσει κανείς, ότι οι µετανάστες µέσα από αυτή τη νοµοθετική πρωτοβουλία 
παύουν να αντιµετωπίζονται από την πολιτεία ως «φαντάσµατα» της κοινωνίας, ως 
αόρατοι πολίτες, που αρνούµαστε να τους δούµε και να τους κοιτάξουµε κατάµατα. 
Προάγει την ένταξή τους, µε εµφανή τα σηµεία της κοινωνικής συµµετοχής και της από 
κοινού δράσης. Αρκεί βέβαια να καταφέρουµε να γίνουµε στο άµεσο µέλλον «αυτόπτες 
µάρτυρες» και κοινωνοί της έµπρακτης και ουσιαστικής εφαρµογής του στο κοινωνικό 
και πολιτικό συγκείµενο.  
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Abstract  
 
The recent processes that were undertaken for the ratification and improvement of terms 
of possession of citizenship in our country, indubitably tend το shape new policies, new 
conditions of integration for immigrants. One of the basic parameters for their social 
integration is Education. A space that is judged pedagogically and socially useful to 
provide all students, independently from their national, ethnic, linguistic, religious and 
racial background, with knowledge of cultural pluralism, cultivating them with 
dexterities and faculties of cross-cultural communication and interaction. An 
educational environment that will promote collaboration between nations and citizens, 
and will underline the value of Democracy. Aim of this particular proposal was initially, 
not only to emphasize the value of cross-cultural dimension of education, but mainly to 
stress the need of accordance of educational processes of integration with the related 
political, social. Specifically, because of the fact that the guarantee of equal educational 
opportunities for migrants is not necessarily associated to social and political equality. 
On the contrary there are enough examples that certify that ‘mismatch’. Afterwards, we 
presented the educational-organizational profile of schools of Libya and Poland, resided 
in Athens, the typology, and their functional characteristics. Are they valued as 
supporting institutions in the processes of integration of immigrants in the Greek 
society, or run as parallel educational «islands» in modern multicultural, school and 
social environment?  
 
Keywords: multiculturalism, education, social inclusion, equal opportunities, Polish-
Libyan School 
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Ένα σύντοµο δίγλωσσο εγχειρίδιο Γραµµατικής και Συντακτικού της 
Νέας Ελληνικής Γλώσσας ως µέσο ευκολότερης προσέγγισης της 

Ελληνικής Γλώσσας αλλά και οµαλότερης ένταξης 
των µαθητών στη σχολική κοινότητα 

 
 

∆ήµητρα Παπανικολάου 
 
Περίληψη 
 
Το µεγάλο ποσοστό αλλοδαπών µαθητών στο Σχολείο µας που φοιτούν για πρώτη ή 
δεύτερη σχολική χρονιά σε ελληνικό Σχολείο, έδωσε την ιδέα της εφαρµογής ενός 
αυτοσχέδιου πειραµατισµού, µέσα στα πλαίσια του κανονικού σχολικού ωραρίου, µε 
δύο στόχους: α) την ευκολότερη εκµάθησης Νεοελληνικής Γλώσσας και β) την 
οµαλότερη ένταξη των µαθητών αυτών στο σχολείο. Αφού γράφτηκε ένα σύντοµο 
εγχειρίδιο των βασικότερων όρων Γραµµατικής & Συντακτικού της Νέας Ελληνικής 
Γλώσσας, έγινε προσπάθεια παράλληλης απόδοσής του στις µητρικές γλώσσες των 
αλλοδαπών µαθητών µας. Η µετάφραση έγινε στα Αλβανικά, στα Ρουµανικά και στα 
Αραβικά. Το εγχειρίδιο αυτό δεν υποκαθιστά τη Γραµµατική και το Συντακτικό, απλά, 
µε την παράλληλη απόδοση της ορολογίας, βοηθάει στο να είναι πιο κατανοητή στο 
µαθητή η διδασκαλία της Νέας Ελληνικής Γλώσσας που γίνεται µε µορφή ενισχυτικής 
διδασκαλίας ώστε να επιτευχθεί ο πρώτος στόχος του πειραµατισµού. Όλη αυτή η 
διαδικασία, που στηρίχτηκε στον αλληλοσεβασµό των γλωσσών, στην ισότιµη 
αντιµετώπιση και αποδοχή της γλωσσικής και πολιτισµικής διαφορετικότητας, είχε ως 
συνέπεια την επίτευξη του β’ στόχου του πειραµατισµού. Η εφαρµογή του 
πειραµατισµού τη σχολική χρονιά 2009-2010 είχε ικανοποιητικά αποτελέσµατα.  

 
Λέξεις-κλειδιά: Γραµµατική & Συντακτικό Νέας Ελληνικής Γλώσσας, δίγλωσσο 
εγχειρίδιο, εκµάθηση γλώσσας, ένταξη αλλοδαπών µαθητών, σεβασµός µητρικής 
γλώσσας 
 
 

Το Σχολείο µας χωρίς να είναι τυπικά διαπολιτισµικό (οπότε ενδεχοµένως θα 
είχε άλλο τρόπο προσφορότερης λειτουργίας), έχει µεγάλο ποσοστό αλλοδαπών 
µαθητών (περίπου 45%). 

 
  
 Αφορµή 
 
  Από αυτούς τους µαθητές µας αρκετοί φοιτούν για πρώτη (1η) ή δεύτερη (2η) 
σχολική χρονιά σε Ελληνικό Σχολείο και ήδη κάποιοι έχουν αναπτύξει στάσεις 
αντίδρασης και παραίτησης από οποιαδήποτε προσπάθεια, µε αποτέλεσµα την 
αποµόνωση ή γκετοποίησή τους. 
   Πιο συγκεκριµένα: κάποιοι από την οµάδα των µαθητών που φοιτούν για 2η 
σχολική χρονιά σε Ελληνικό Σχολείο και φοιτούν στην Γ’ Γυµνασίου, στην αρχή της 
χρονιάς παρουσίαζαν µια µεγάλη άρνηση σε όλα: στο να σταθούν στην τάξη, στο να 
γράψουν το οτιδήποτε, ισχυριζόµενοι ότι ‘’ δεν ξέρουν και δεν καταλαβαίνουν τίποτε’’. 
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Επίσης είχαν σχεδόν αποµονωθεί, έκαναν παρέα µόνο µεταξύ τους και µιλούσαν µόνο 
τη µητρική τους γλώσσα. 
   Η άλλη οµάδα των αλλοδαπών µαθητών, δηλ. αυτών που φοιτούν για 1η χρονιά 
σε Ελληνικό Σχολείο, µε την απελπισία και τον πανικό ζωγραφισµένο στα µάτια τους, 
σου προκαλούσε αµηχανία, συναίσθηση της αδυναµίας σου να αντιµετωπίσεις το 
πρόβληµα και ενδεχοµένως κάποια ενοχή, διότι δεν µπορείς να επαρκέσεις και να 
προσφέρεις όσα θα ήθελες. 
   Σ’ αυτές τις περιπτώσεις είσαι αναγκασµένος µέσα στην τάξη σου να 
µετατρέψεις τη διδασκαλία σου των 45’ σε διδασκαλία µονοθέσιου σχολείου και να 
δίνεις άλλη ύλη στους αλλοδαπούς µαθητές της 1ης σχολικής χρονιάς σε Ελληνικό 
Σχολείο, άλλη στους δευτεροετείς και άλλη στους κανονικούς µαθητές, µε στόχο να 
καλύψεις την ύλη και να µην αδικήσεις κανέναν, πράγµα φοβερά δύσκολο έως 
αδύνατο. 
   Όλα αυτά προβληµάτισαν και προκάλεσαν συναγερµό στο διδακτικό προσωπικό 
και τελικά µας έδωσαν την ιδέα της εφαρµογής ενός αυτοσχέδιου πειραµατισµού στο 
πλαίσιο του κανονικού σχολικού ωραρίου, µε δύο στόχους. 
 
 
Βασικοί στόχοι 
 
  Οι βασικοί στόχοι του πειραµατισµού µας ήταν οι ακόλουθοι: 
 

α) Η ευκολότερη εκµάθηση της Νέας Ελληνικής Γλώσσας. ∆ηλαδή οι µαθητές 
να νιώσουν τη Νέα Ελληνική γλώσσα πιο οικεία, να αρχίσουν να γράφουν, εφόσον 
κάποιοι τη µιλούν σχετικά καλά ή να έρθουν σε µια πρώτη επαφή µ’ αυτήν και έτσι να 
νιώσουν λίγο πιο βολικά µέσα στην Τάξη. 

β) Η οµαλότερη ένταξη των µαθητών αυτών στη σχολική κοινότητα. 
 
 
Ο αυτοσχέδιος πειραµατισµός 
 
    Ο αυτοσχέδιος πειραµατισµός έγκειται στο εξής: 

 
    Αφού γράφτηκε ένα σύντοµο εγχειρίδιο των βασικότερων όρων και κανόνων 
Γραµµατικής και Συντακτικού της Νέας Ελληνικής Γλώσσας, έγινε προσπάθεια 
παράλληλης απόδοσής του στις µητρικές γλώσσες των αλλοδαπών µαθητών µας µε τη 
βοήθεια σχετικών βιβλίων της διαπολιτισµικής αγωγής, ξενόγλωσσων λεξικών, των 
ίδιων των µαθητών ή άλλων µαθητών µεγαλύτερης τάξης, γονιών τους που είχαν κάνει 
στην πατρίδα τους φιλολογικές σπουδές, πράγµα που έφερε σε στενή συνεργασία το 
σχολείο µε τους γονείς, καθώς και µε τη βοήθεια του Μορφωτικού Τµήµατος της 
Πρεσβείας της Αιγύπτου.  
   Η µετάφραση έγινε στα Αλβανικά , στα Ρουµανικά και στα Αραβικά. 
    Το εγχειρίδιο αυτό δεν υποκαθιστά τη Γραµµατική και το Συντακτικό. Απλά µε 
την παράλληλη απόδοση της ορολογίας στις µητρικές γλώσσες των µαθητών, βοηθάει 
στο να είναι πιο κατανοητή στο µαθητή η διδασκαλία της Ν. Ελλ. Γλώσσας που γίνεται 
µε τη µορφή ενισχυτικής διδασκαλίας, ώστε να επιτευχθεί ο πρώτος στόχος του 
πειραµατισµού. 
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Άξονας του πειραµατισµού 
 
    Όλη αυτή η διαδικασία στηρίχτηκε στον αλληλοσεβασµό των γλωσσών, στην 
ισότιµη αντιµετώπιση και αποδοχή της γλωσσικής και πολιτισµικής 
διαφορετικότητας καθώς και στην πεποίθηση πως κάθε γλώσσα αποτελεί φορέα µιας 
‘’ κοσµοαντίληψης’’ , µιας ορισµένης αναπαράστασης του κόσµου, διαφορετικής από 
όλες τις άλλες, όπως αναφέρεται στο 1ο κείµενο της 2ης ενότητας του βιβλίου της Ν. 
Γλώσσας της Γ’ Γυµνασίου (‘’ Ο θάνατος των γλωσσών’’: ένθετο ‘’ Βιβλιοθήκη’’ εφηµ. 
ΕΛΕΥΘΕΡΟΤΥΠΙΑ, 2000). 
 
 
 Τρόπος διδασκαλίας 
 

1. Χωρίσαµε τους µαθητές σε δύο οµάδες: 
α) τους αρχάριους ( µαθητές της Α’ και Β’ Τάξης του Γυµνασίου από Μολδαβία 

και της Γ’ Τάξης από Αίγυπτο) 
β) τους προχωρηµένους ( µαθητές της Γ’ Τάξης από Αλβανία) 
2. Γράψαµε ένα µικρό κείµενο, διαφορετικό σε κάθε οµάδα, για να δούµε το 

επίπεδο των µαθητών και για να έχουµε ένα µέτρο σύγκρισης όσον αφορά στη 
βελτίωσή τους στην ορθογραφία. 

3. Ασχοληθήκαµε στην αρχή µε τα ρήµατα, κατόπιν µε τα ουσιαστικά και τα 
επίθετα, µετά µε τις αντωνυµίες, ενώ παράλληλα ασχοληθήκαµε και µε το Συντακτικό. 

4. Αφού διαβάζαµε τη θεωρία και στις δύο γλώσσες και γινόταν το θέµα 
κατανοητό, δίναµε αντίστοιχες ασκήσεις, από τις οποίες άλλες γίνονταν κατά τη 
διάρκεια του µαθήµατος και άλλες στο σπίτι. 

5. Τέλος, αφού ολοκληρώσαµε την ύλη, επαναλάβαµε το τεστ, για να δούµε τη 
βελτίωση που τυχόν σηµειώθηκε. 

 
Επίσης προς το τέλος, στους µαθητές της Α’ Τάξης δόθηκε το βιβλίο 

‘’ Οδύσσεια’’ ( Εκδόσεις Στρατίκη), στους µαθητές της Β’ Τάξης το αντίστοιχο 
’’ Ιλιάδα’’ και στους µαθητές της Γ’ Τάξης δόθηκαν περιλήψεις από την τραγωδία 
‘’ Ελένη’’ του Ευριπίδη. Σκοπός αυτής της ενέργειας ήταν να αρχίσουν οι µαθητές να 
διαβάζουν σχετικά άνετα ένα βιβλίο κατανοητό σ’ αυτούς και παράλληλα να 
µπορέσουν να κατανοήσουν το θέµα του αντίστοιχου µαθήµατος της Αρχαίας 
Ελληνικής Γλώσσας από µετάφραση που, διδάσκεται στις αντίστοιχες Τάξεις. 
 
 
Προσδοκώµενα αποτελέσµατα 
 
    Τα προσδοκώµενα αποτελέσµατα του πειραµατισµού ήταν τα εξής : 
 

α) Από καθαρά µαθησιακής πλευράς 
• ∆ιευκόλυνση των µαθητών στην εκµάθηση της Νέας Ελληνικής Γλώσσας. 
• Βελτίωση της εν γένει σχολικής επίδοσης των µαθητών 
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β) Από ψυχολογικής πλευράς 
• Ανάπτυξη της υπευθυνότητας των µαθητών για την ίδια τους τη µάθηση. 
• Βελτίωση της αυτοεκτίµησής τους. 
• Αποτροπή ( όσο είναι δυνατό) της γκετοποίησής τους. 
 
γ) Από συναισθηµατικής πλευράς 
• Ανάπτυξη σχέσεων φιλίας και εµπιστοσύνης τόσο µεταξύ των µαθητών της 

οµάδας, όσο και µεταξύ των µαθητών και του διδάσκοντος, όπου οι ρόλοι κάποιες 
φορές άλλαζαν και οι µαθητές από το ρόλο του µαθητή µεταπηδούσαν στο ρόλο του 
διδάσκοντος, όσον αφορά δε τη µητρική τους γλώσσα, πράγµα που τους γέµιζε 
ικανοποίηση και περηφάνια. 

• Βελτίωση του παιδαγωγικού κλίµατος του Σχολείου γενικά. 
 
 
Τεστ γραφής & ορθογραφίας 
 
 

1ο επίπεδο (Αρχάριοι) 
α’ τεστ  03.12.2009                           β’ τεστ  30.04.2010 

Κείµενο 87 λέξεων 
 Λάθη καταληκτικά Λάθη µη καταληκτικά 
 α΄τεστ β’ τεστ α΄τεστ β’ τεστ 
Μολδαβοί 
µαθητές 
(ρουµανικά) 

    

1ος µαθητής 19 3 22 13 
2ος µαθητής 24 12 20 19 
3ος µαθητής 27 5 20 19 

Αιγύπτιος 
µαθητής 
(αραβικά) 

Απλή αντιγραφή 3 Απλή αντιγραφή 21 

 
 
 
 
 

2ο επίπεδο (Προχωρηµένοι) 
α’ τεστ  03.12.2009                           β’ τεστ  27.04.2010 

Κείµενο 111 λέξεων 
 Λάθη καταληκτικά Λάθη µη καταληκτικά 
 α΄τεστ β’ τεστ α΄τεστ β’ τεστ 
Αλβανοί µαθητές 
(αλβανικά) 

    

1ος µαθητής 15 0 17 4 
2ος µαθητής 29 6 26 12 
3ος µαθητής 24 9 28 22 
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Αποτελέσµατα και Συµπεράσµατα 
 

 Τα προσδοκώµενα αποτελέσµατα σε ένα αρκετά µεγάλο ποσοστό έχουν 
υλοποιηθεί. 

Οι µαθητές των οµάδων κατάφεραν σε µεγάλο βαθµό να ξεπεράσουν τις 
αρχικές δυσκολίες και προβλήµατά τους. Και αυτό είναι φυσική συνέπεια του 
γεγονότος ότι µόνο, αν το παιδί νοιώσει ότι γίνεται αποδεκτό στη µαθητική κοινότητα, 
ισορροπεί συναισθηµατικά και προσπαθεί, όσο µπορεί το καθένα, να ξεπεράσει τις 
µαθησιακές δυσκολίες και να ενταχθεί αβίαστα στο µαθητικό δυναµικό και κατ’ 
επέκταση στο καινούριο κοινωνικό σύνολο, στο οποίο καλείται να ζήσει. 

Βεβαίως το µέγεθος της επιτυχίας του πειραµατισµού εξαρτάται από την 
εκάστοτε οµάδα των µαθητών, δηλαδή από την επιµέλεια, τη διάθεση για µάθηση, το 
χαρακτήρα του καθενός, το µορφωτικό επίπεδο της οικογένειάς του και άλλα πολλά. 

Σηµαντικό ρόλο όµως παίζει και ο χρόνος που διατίθεται για την ενισχυτική 
διδασκαλία. Ο φετινός διατεθειµένος χρόνος ήταν 2 ώρες την εβδοµάδα σε κάθε οµάδα, 
χρόνος ανεπαρκής για να επιτευχθεί το επιδιωκόµενο, αλλά εξαιρετικά πολύτιµος για 
τον διδάσκοντα, ώστε να προσπαθήσει να καλύψει, όσο είναι δυνατό, τα µαθησιακά 
κενά που αντιµετωπίζουν οι µαθητές. 

 
 

Επισηµάνσεις 
 
Τελειώνοντας θέλουµε να τονίσουµε την ανάγκη συστηµατικής βοήθειας 

των αλλοδαπών µαθητών, η οποία να προβλέπεται ρητά από το εκπαιδευτικό 
σύστηµα. 

Πιστεύουµε ότι θα πρέπει να προηγείται ένα χρονικό διάστηµα (6 µήνες – 1 
χρόνος) κατά το οποίο οι µαθητές θα διδάσκονται την Ελληνική Γλώσσα σε 
συνδυασµό µε τη µητρική τους γλώσσα, καθώς και κάποια στοιχεία του πολιτισµού 
της χώρας στην οποία έρχονται να ζήσουν και να µην κατατάσσονται στις Τάξεις του 
Σχολείου ηλικιακά. ∆ηλαδή να επανέλθουν οι Τάξεις υποδοχής µε όλα µείον που 
πιθανόν να είχαν. 

Εµείς επιµένουµε στη διδασκαλία της Ελληνικής Γλώσσας σε συνδυασµό 
µε τη µητρική του κάθε µαθητή, διότι έχουµε διαπιστώσει ότι αφ’ενός, όποιος 
γνωρίζει καλά τη µητρική του γλώσσα, µαθαίνει ευκολότερα και σωστότερα την ξένη, 
αφ’ετέρου δε διατηρεί το στενό σύνδεσµό του µε τη µητρική γλώσσα και την πατρίδα 
του, πράγµα που τον βοηθάει ψυχολογικά, εξασφαλίζοντάς του συναισθηµατική 
ισορροπία καθώς και ευκολότερη ένταξη στο καινούριο κοινωνικό σύνολο. ∆ιότι πολύ 
συχνά έχουµε το φαινόµενο οι αλλοδαποί µαθητές να µην µπορούν να 
χρησιµοποιήσουν επαρκώς, κυρίως στο γραπτό λόγο, ούτε τη µητρική τους ούτε την 
Ελληνική Γλώσσα. 

Με αυτό τον τρόπο λοιπόν θα περιορίζονται κάπως τα προβλήµατα κάθε 
µαθητή και ευκολότερα θα µπορεί στη συνέχεια να παρακολουθήσει ως κανονικός 
µαθητής την Τάξη στην οποία θα καταταγεί. 

 
Από τη θέση αυτή θέλω να ευχαριστήσω την Κα Γκέντα Σινανάι, φιλόλογο 

της Αλβανικής Φιλολογίας, µητέρα µαθητή του Σχολείου µας, η οποία µε µεγάλη 
προθυµία µας βοήθησε στη µετάφραση αυτού του εγχειριδίου στα αλβανικά, τη 
µαθήτρια του Σχολείου µας Λουτµίλα Μπαλντάγκα, η οποία µας βοήθησε στη 
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µετάφραση στα ρουµανικά (δίνοντας για λίγο στο Σχολείο µας το ρόλο 
αλληλοδιδασκαλείου) καθώς και την Κα Κατερίνα Ξένου, όπως και όλο το Μορφωτικό 
Τµήµα της Αραβικής Πρεσβείας της Αιγύπτου, που έκαναν τη µετάφραση στα αραβικά. 

Ευχαριστώ επίσης τη ∆ιευθύντρια του Σχολείου µας κα Βασιλική Τσέλιου, η 
οποία στήριξε και ενίσχυσε µε κάθε τρόπο την προσπάθεια αυτή, τους συναδέλφους 
µου στο Σχολείο, τη Σύµβουλο κα Ζ. Μπέλλα, η οποία είδε πολύ θετικά αυτό το 
εγχείρηµα, καθώς και τον Προϊστάµενο του 7ου Γραφείου Μ.Ε. κ. Αθ. Οικονοµόπουλο, 
που διευκόλυνε την υλοποίησή του. 
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Abstract 
 
The high percentage of immigrant students in our school, attending the Greek school for 
the first or second school year, gave the idea of applying an improvised 
experimentation, with two objectives: a) the facilitation of learning Modern Greek 
Language and b) the smoother integration of these students in the school. After having 
written a short manual of the most basic terms of Grammar and Syntax of Modern 
Greek Language, an effort was made of its parallel rendering into the mother tongues of 
our immigrant students. The translation was done in Albanian, Romanian and Arabic. 
This manual does not substitute Grammar and Syntax; it simply helps the teaching of 
Modern Greek Language become more understandable to the student with the parallel 
rendering of the terminology and is done in the form of remedial teaching in order to 
achieve the first objective of the experimentation. All this procedure, that was based on 
the mutual respect of the languages, on the equal treatment and acceptance of the 
linguistic and cultural diversity, led to the achievement of the second objective of the 
experimentation. The implementation of the experimentation during the school year 
2009-2010 had satisfactory results.  
 
Keywords: Grammar and Syntax of Modern Greek Language, bilingual manual, 
language learning, integration of immigrant students, respect of mother tongue. 



 158

∆ήµητρα Παπανικολάου 
Καθηγήτρια Φιλόλογος στο 46ο Γυµνάσιο Αθήνας 

46ο Γυµνάσιο Αθήνας, Ασκληπιού 183, 11471 Αθήνα 
τηλ. 210 6437923 & 6976670121, fax: 210 6423244, 

e-mail: vas_stoner@hotmail.com & mail@46gymnth.att.sch.gr 
 

 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 



 159

Παιδιά στο δρόµο: οι παρίες της εκπαίδευσης 
 
 

Κατερίνα Παπασιµάκη- ΑΡΣΙΣ  
 
 

Περίληψη 
 
Στην Ελλάδα το δικαίωµα στην εκπαίδευση κατοχυρώνεται τόσο στο πλαίσιο των διεθνών 
συµβάσεων µε κυρίαρχη εκείνης των ∆ικαιωµάτων του Παιδιού όσο και στη βάση του 
Συντάγµατος της χώρας. Ωστόσο, σε µια δεύτερη ανάγνωση της πραγµατικότητας 
φαίνεται να ελλοχεύουν µια σειρά από θεσµικά εµπόδια και από εσκεµµένες ή µη 
παραλείψεις, µετατρέποντας το χώρο του σχολείου σε άβατο ή δύσκολα προσπελάσιµο 
πεδίο. Συνήθως στις ανθρώπινες µετακινήσεις, υπάρχουν δύο δυνάµεις, οι οποίες δρουν 
αντίθετα, αλλά εξίσου αποτελεσµατικά. Η µία δύναµη αφορά την έλξη κι άλλη την ώθηση. 
«Τα παιδιά του δρόµου» όπως είθισται να αποκαλούνται οι λιλιπούτειοι πλανόδιοι 
µικροπωλητές του κέντρου των µεγαλουπόλεων, σε ένα αρκετά µεγάλο ποσοστό είναι 
εγγεγραµµένα στο σχολείο. Ποιες είναι τελικά εκείνες οι φυγόκεντρες και οι κεντροµόλες 
δυνάµεις που υφαίνουν το πλέγµα του κοινωνικού αποκλεισµού, οδηγώντας στην εικόνα 
των συγκεκριµένων µαθητών ως απόντων ή µε ελλιπή φοίτηση; Τι θα µπορούσε να 
θεωρηθεί ελκυστικό και τι απωθητικό στο εκπαιδευτικό σύστηµα της χώρας µας; Και τι 
είναι αντίστοιχα εκείνο που διατηρεί την ‘αίγλη’ του δρόµου µετατρέποντάς τον σε 
κυρίαρχη επιλογή; Εάν επρόκειτο να υποστηρίζαµε κάποιες προτάσεις, τότε αυτές θα 
έπρεπε ενδεχοµένως να έχουν ως γνώµονα τις διακρίσεις, αλλά στη θετική τους διάσταση 
και την διαπολιτισµικότητα ως αντίποδα στον εθνοκεντρικό προσανατολισµό της 
εκπαίδευσης. 
 
Λέξεις-κλειδιά: παιδί, παιδική ηλικία, παιδιά στο δρόµο, εκπαίδευση, διαπολιτισµικότητα, 
δικαιώµατα 

 
 

1. Εισαγωγή 
 

Η επικύρωση (2-12-1992 για την Ελλάδα) της ∆ιεθνούς Συµβάσεως για τα 
∆ικαιώµατα του Παιδιού θέτει τα όρια του υποκειµένου και των δικαιωµάτων του. 
Ωστόσο, η οργάνωση υπηρεσιών και µηχανισµών εντοπισµού, όπως και αποτελεσµατικές 
παρεµβάσεις για την προστασία των παιδιών και ιδίως εκείνων που βρίσκονται σε 
µειονεκτική κοινωνικά θέση, υστερούν σηµαντικά. 

Αναµφίβολα, η παιδική εργασία στο δρόµο πάντα προκαλούσε και συνεχίζει να 
προκαλεί τη σκέψη και τα συναισθήµατά µας για τη φύση και το περιεχόµενο των ίδιων 
των εννοιών ‘παιδί’ και ‘παιδική ηλικία’. Από τη µία, αναδύεται η δοµή µιας κοινωνίας 
που εξοβελίζει τα ίδια της τα παιδιά και από την άλλη, τα παιδιά ως κοινωνικά δρώντα 
υποκείµενα, δεν λογίζονται µόνο στη βάση των επιδράσεων του περιβάλλοντός τους και 
του ετεροπροσδιορισµού τους από τους άλλους. Συµµετέχοντας ενεργά στους 
καθηµερινούς κοινωνικούς χώρους -της οικογένειας, της εκπαίδευσης, της δουλειάς τους- 
φέρνουν κάτι από τους εαυτούς τους µέσα στην πολιτισµική ζωή. 
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Επίσηµα λοιπόν, ο όρος ‘παιδιά του δρόµου’ χρησιµοποιήθηκε από τα Ηνωµένα 

Έθνη µετά το 1979. Το 1994 επίσης, το Συµβούλιο της Ευρώπης παρείχε έναν ορισµό, 
ωστόσο, ευρέως πλέον χρησιµοποιείται η τριπλή τυπολογία της Unicef (1986), όπου κάνει 
διάκριση ανάµεσα στα «Παιδιά σε κίνδυνο» (children at high risk) στα «Παιδιά στο 
δρόµο» (children οn the street) και στα «Παιδιά του δρόµου» (children of the street). 

Σύµφωνα µε αρκετούς µελετητές (Ennew, 2003· Glauser, 1990), οι ορισµοί 
ιδεολογικά στηρίζονται στη δηµιουργία του αρνητικού ‘άλλου’, προσπαθώντας να 
σφραγίσουν την κοινωνική συνοχή, µέσα από µία συµφυρµατική λογική, αντίστοιχη µε 
την πεποίθηση για την ύπαρξη της παγκόσµιας παιδικής ταυτότητας. Ταυτόχρονα, 
δοκιµάζονται πολιτικές αντιµετώπισης του φαινοµένου, λησµονώντας την ετερογένεια του 
πληθυσµού και ασκώντας του πίεση προκειµένου να επιβεβαιώσει µια φαντασιακή 
ταυτότητα οµοιογένειας (Ennew & Swart-Kruger, 2003).  

Έτσι, θα συµφωνούσαµε µάλλον µε έναν περισσότερο περιγραφικό προσδιορισµό 
για τα ‘παιδιά εκτός τόπου’ (Conolly και Ennew, 1996, σ. 133), που η δηµόσια παρουσία 
τους είναι δηλωτική του ότι είναι τοποθετηµένα σε λάθος τόπο, στο δρόµο, χωρίς την 
επιτήρηση και τον έλεγχο των ενηλίκων, πέρα από την ένταξή τους σε προσχεδιασµένους 
για την ηλικία τους θεσµούς, όπως είναι το σχολείο και η οικογένεια. Παράλληλα, η 
απουσία του χρονικού κριτηρίου ως προσδιοριστικού, βρίσκει τα παιδιά αυτά να βιώνουν 
την εµπειρία µιας «ψευδούς» παιδικής ηλικίας (Ennew, 1986, στο James, 2003). Θα 
τολµούσαµε στο σηµείο αυτό να προσθέσουµε ότι τα παιδιά αυτά συνιστούν και ‘παιδιά 
εκτός χρόνου’ , καθώς στον ορισµό τους ως απειλούµενα χάνεται η αξία τους για το 
µέλλον. 

Στην παρουσίαση που θα ακολουθήσει, εστιάζουµε στην εκπαίδευση, µιας και τα 
παιδιά βρίσκονται στο δρόµο µε τις οικογένειές τους. Επιπλέον, στις χώρες του λεγόµενου 
δυτικού πολιτισµού, η εκπαίδευση αποκτά τεράστια αξία, όχι µόνο για τη συµβολή της 
στην κοινωνική αναπαραγωγή, αλλά και κυρίως γιατί αποτελεί σηµαντικό εφόδιο 
επιβίωσης. Σε κάθε περίπτωση όµως, συνεχίζουµε να πιστεύουµε ότι η µόρφωση µέσα, 
αλλά και πέρα από τους τοίχους ενός σχολείου µπορεί να γίνει µέτα – µόρφωση και 
δύναµη απελευθέρωσης (Φρέιρε,1972).  
 
 
2. Το προφίλ των παιδιών 

 
Τα τελευταία χρόνια, τα παιδιά που εργάζονται στο δρόµο έχουν αυξηθεί 

σηµαντικά, αντανακλώντας τόσο τις συνέπειες από την κατάρρευση των χωρών της πρώην 
Σοβιετικής Ένωσης όσο και τις συνέπειες από την διευρυνόµενη ήδη οικονοµική κρίση. 
Τα παιδιά αυτά βρίσκονται σε κίνηση, εντοπίζονται δύσκολα και επιπλέον δεν έχουν 
καµιά εµπιστοσύνη στις δηµόσιες αρχές. Κατά συνέπεια, δηµιουργούνται εµπόδια στην 
συλλογή συνεχόµενων, αναλυτικών και ποσοτικών ή ποιοτικών στοιχείων.  
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Το µεγαλύτερο ποσοστό ανήκει στην πολιτισµική κατηγορία των Ροµά (Έλληνες 
Χριστιανοί, Έλληνες Μουσουλµάνοι και Αλβανικής ή Ρουµανικής καταγωγής), επίσης 
έχουν εντοπιστεί παιδιά µη-Ροµά από την Αλβανία και παιδιά προσφύγων από το Ιράκ, τη 
Σερβία, το Πακιστάν (Altanis, κ.α., 2004) κ.α.  

Τα παιδιά, στα οποία αναφέρεται η παρούσα εργασία, έρχονται από την Αλβανία 
(Aloushi, κ.α., 2007). 

 
Πολιτισµική καταγωγή 

• Ροµά (78%) 
• Jevg (19%)  
• Λευκοί (3%) 
Φύλο: 

• κορίτσια (63%) 
• αγόρια (37%)  
Ηλικία: 
Όσον αφορά την ηλικία τους είναι µεταξύ 6-10 ετών, µε κάποιες περιπτώσεις 

µεγαλύτερων ή µικρότερων παιδιών. Στο βαθµό που η ηλικία αποτελεί κριτήριο 
παιδικότητας, στη συγκεκριµένη πληθυσµιακή οµάδα θα πρέπει να εντάξουµε και την 
κατηγορία των ‘µωροµάνων’, που αφορά µητέρες κάτω των 18, οι οποίες βρίσκονται στο 
δρόµο µε τα παιδιά τους. 

Η επαιτεία είναι η βασική τους ασχολία, είτε παίζοντας µουσικά όργανα είτε 
πουλώντας µικροαντικείµενα. Βρίσκονται στην Ελλάδα µε τις οικογένειές τους -συχνά µε 
την ευρύτερη έννοια των συγγενών- οι οποίες αναλαµβάνουν και τον ρόλο του εργοδότη. 
Τα περισσότερα παιδιά πηγαίνουν σχολείο και εργάζονται παράλληλα.  

 
 

3. Η σχολική εικόνα…ανάµεσα σε τοίχους…  
 
Ένας από τους µεγαλύτερους εκπαιδευτικούς µύθους του αστικού σχολείου, είναι 

εκείνος της κοινωνικής ουδετερότητας (Θεριάνος & Κάτσικας, 2008), όπου βέβαια 
καταρρίπτεται στο φως σχετικών στατιστικών (Φραγκουδάκη, 1985). Τα παιδιά, στα οποία 
αναφερόµαστε, ζουν µέσα στην πόλη, σε περιοχές που θα µπορούσαν να χαρακτηριστούν 
υποβαθµισµένες, καθορίζοντας και την ποιότητα των σπιτιών τους· φτωχά διαµερίσµατα, 
υπόγεια ή άλλοτε εγκαταλελειµµένα σπίτια. Και ενώ σε µια οικογένεια µε οικονοµικό και 
πολιτισµικό κεφάλαιο, το παιδί είναι «σχολειοποιηµένο» πριν ακόµη να περάσει το 
κατώφλι του σχολείου, για τα κοινωνικά αποκλεισµένα παιδιά, η αλήθεια είναι άλλη. 

   Έτσι (Aloushi, κ.α., 2007):  
• Πηγαίνουν σχολείο 43,9% 
• ∆εν έχουν πάει ποτέ σχολείο 25,7% 
• Έχουν σταµατήσει το σχολείο 15,3%  

Η προσχολική αγωγή είναι ανύπαρκτη και η φοίτηση από ελλιπής έως ανύπαρκτη. 
Από την πλευρά του σχολείου δεν πραγµατοποιούνται ολοκληρωµένες αναζητήσεις όταν 
τα παιδιά απουσιάζουν για µέρες ή και για µήνες. Ακόµη όµως κι όταν τα παιδιά 
βρίσκονται στο σχολείο, η ένταξή τους εµποδίζεται από την ίδια την εκπαιδευτική 
διαδικασία ενός µονοπολιτισµικού εκπαιδευτικού συστήµατος. To αναλυτικό πρόγραµµα 
σπουδών (curriculum) (Whitty 2007) µετατρέπεται σε κρυφό αναλυτικό πρόγραµµα 
(hidden curriculum), τροχοπέδη για τη δηµιουργική συνύπαρξη σε ένα περιβάλλον 
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πλουραλισµού. Η βιωµατική γνώση των παιδιών συγκρούεται και συνθλίβεται στην 
‘επιστηµονική’ βαρύτητα της σχολικής. Με άλλα λόγια, το σχολείο µέσα από µία σειρά 
θεσµικών επιλογών αρνητικής διάκρισης γίνεται ο φορέας αναπαραγωγής του 
αποκλεισµού. 

Οι εκπαιδευτικοί, νιώθουν µόνοι και αβοήθητοι, µε αποτέλεσµα να ενισχύουν τις 
υποτιµητικές τους διαθέσεις και ταυτόχρονα να δηµιουργούν κλίµα αντίδρασης από την 
πλευρά των εκπαιδευοµένων. Ο χώρος του σχολείου θεωρείται ξένος, αν όχι εχθρικός, 
ενδεχοµένως και από τις δύο πλευρές(Θεριάνος & Κάτσικας, 2008).  

Είναι ενδεικτικό ότι η συντριπτική πλειοψηφία των εκπαιδευτικών δεν γνωρίζουν 
ότι κάποιοι/ες µαθητές/ τριες είναι σκληρά εργαζόµενοι/ες. ∆εν τους ενηµέρωσε κανείς. 
Στα σχολεία δεν υπάρχουν Κοινωνικοί Λειτουργοί ή Σχολικοί Ψυχολόγοι. Οι Τάξεις 
Υποδοχής δεν λειτουργούν και οι δάσκαλοι αδυνατούν να ανταπεξέλθουν σε πολυπληθείς 
τάξεις µε πολλά επίπεδα. Η διαπολιτισµικότητα ως προσέγγιση διδασκαλίας και 
εκπαιδευτικής οργάνωσης απέχει πολύ από το να είναι µια πραγµατικότητα. ∆ιότι απλά, 
«το σχολείο δεν αλλάζει αλλάζοντας µόνο το σχολείο» (ό.π.). 

  

 
 
 

4. Για «σχολεία χωρίς τοίχους» 
 

Ο µεγάλος παιδαγωγός Πάολο Φρέιρεi είναι ίσως από τους σηµαντικότερους 
θεµελιωτές των απόψεων της ‘απελευθερωτικής – κριτικής’ εκπαίδευσης. Υπό αυτό το 
πρίσµα σκέψης, οι δρόµοι της πόλης µετατρέπονται σε µέρος εκπαίδευσης (Ward, 1995) 
και όχι µόνο κάπου, όπου µπορεί κανείς να συναντήσει παιδιά πριν να τα ‘δελεάσει’ για να 
µπούνε µέσα στους θεσµούς. 

Η διαδικασία ενσωµάτωσης για το παιδί του δρόµου, θα πρέπει να εκπληρωθεί µε 
ένα συµµετοχικό τρόπο, µε µηνύµατα τα οποία σχετίζονται µε τις απαιτήσεις και τις 
ανάγκες του ίδιου του παιδιού. Βασική προϋπόθεση είναι ένα περιβάλλον στο οποίο να 
έχει εδραιωθεί ένας εκπαιδευτικός διάλογος αµοιβαίου σεβασµού µεταξύ των παιδιών και 
των ενηλίκων. Οι εκπαιδευόµενοι να µπορούν να ανακαλύψουν πίστη στους εαυτούς τους 
και στις δυνατότητές τους, να ενθαρρυνθούν στο ρόλο που µπορούν να παίξουν στις 
κοινότητες τους, στην πατρίδα τους, στην πόλη τους και στη γειτονιά τους. Ο εκπαιδευτής 
στο δρόµο –µια σταθερή και εξισορροπητική παρουσία για τη σχέση ανάµεσα στην 
εξουσία που αντιπροσωπεύει και την ελευθερία των παιδιών- είναι εκείνος που εργάζεται 
για τα παιδιά και δρα ως φίλος, ως συµβουλάτορας και ως εµπιστευτικός, προτείνοντας 
έναν τρόπο για µια ασφαλή και ευτυχισµένη ζωή σε αυτόν τον κόσµο (Lopez, 1995). 
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Σε κάθε περίπτωση, η παρέµβαση στις οικογένειες και τα Κέντρα Ηµέρας, που 
αντιµετωπίζουν τα παιδιά ως υποκείµενα και όχι ως αντικείµενα, σέβονται το χρόνο τους 
και κάνουν χρήση του δικού τους χώρου, δηλαδή συγκεκριµένων σηµείων του δρόµου, 
µπορεί να είναι θετικές εναλλακτικές προτάσεις. 

Στο πλαίσιο αυτής της φιλοσοφίας αναπτύχθηκαν οι δράσεις που περιγράφονται 
παρακάτω. 

 
4.1.Οι στόχοι της ∆ράσης 

 
Προκειµένου για την αντιµετώπιση του trafficking παιδιών από την Αλβανία στην 

Ελλάδα, υλοποιήθηκε από την Άρσις Αθήνας και Θεσσαλονίκης, το πρόγραµµα TACT 
(Transnational Actions Against Child Trafficking)  µε άµεσο συνεργάτη την οργάνωση 
«Terre des Hommes» (Αποστολή Αλβανίας). Είχε διάρκεια 3 έτη ( 2006-2009) και µε 
βασική µέθοδο το street-work, έµπειροι κοινωνικοί επιστήµονες πραγµατοποιούσαν µια 
σειρά δράσεων µε στόχο: 

• τον εντοπισµό παιδιών- θυµάτων,  
• την προσέγγιση τους και  
• την παροχή προστασίας σε συνεργασία µε τις αρµόδιες αρχές, τις δηµόσιες 
κοινωνικές υπηρεσίες και άλλες µη κυβερνητικές οργανώσεις. 
Τον τελευταίο χρόνο εξαιτίας της λήξης του προγράµµατος και της έλλειψης 

πόρων, δραστηριοποιούνται στην Άρσις Αθήνας δύο οµάδες, κυρίως από εθελοντές, για 
την υποστήριξη παιδιών, τα οποία εργάζονται ή εργαζόντουσαν στον δρόµο. Η µία οµάδα 
αφορά τα µαθήµατα ενισχυτικής διδασκαλίας και η άλλη τη δράση στο δρόµο.  

 
4.2. Περιγραφή της ∆ράσης 

 
4.2. α. Ενισχυτική ∆ιδασκαλία 

 
Στο χώρο της ΑΡΣΙΣ, 2 φορές την εβδοµάδα πραγµατοποιούνται τα µαθήµατα 

υποστηρικτικής διδασκαλίας σε έναν σταθερό αριθµό 7-8 παιδιών από Α΄έως και 
Στ΄∆ηµοτικού. Στόχος είναι η προετοιµασία των µαθηµάτων της επόµενης ηµέρας αλλά 
και η κάλυψη των κενών που υπάρχουν στα παιδιά όσον αφορά την γραφή την ανάγνωση 
και την οµιλία. Με σκοπό την πολιτισµική ένταξη, πραγµατοποιούνται και άλλες 
δραστηριότητες, όπως κατασκευές και γιορτές. Επιπλέον, οι συνθήκες εµπιστοσύνης που 
έχουν εδραιωθεί, µετατρέπουν συχνά το µάθηµα σε ευκαιρία για συζήτηση είτε πρόκειται 
για θέµατα ευρύτερου ενδιαφέροντος, είτε για προσωπικά ζητήµατα. 
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4.2. β. Η ∆ράση στο ∆ρόµο 
 

Η «∆ράση στο ∆ρόµο» ξεκίνησε ως ένα βοηθητικό εργαλείο για την προσέγγιση 
και την επαφή µε τα παιδιά που εργάζονται στο δρόµο. Στόχος είναι η δηµιουργία µιας 
πύλης επικοινωνίας και η εδραίωση µιας σχέσης εµπιστοσύνης, µε σκοπό συχνά να 
εκµαιευθούν πληροφορίες που αφορούν την ασφάλεια και την προστασία των παιδιών. 

       

 
 

Στην αρχική της φάση πραγµατοποιούταν δύο φορές την εβδοµάδα από οµάδα 
εθελοντών σε συνεργασία µε τους επαγγελµατίες street workers. Αυτή τη στιγµή, εξαιτίας 
της αποκλειστικής στήριξης σε εθελοντές, πραγµατοποιείται µία φορά την εβδοµάδα για 
δύο ώρες. 

Στην πλατεία Μοναστηρακίου, στο κέντρο της Αθήνας, δηµιουργείται ο χώρος και 
ο χρόνος προκειµένου τα παιδιά να κάνουν ένα δηµιουργικό διάλειµµα. Γίνεται χρήση της 
ζωγραφικής, του παιχνιδιού, του κολλάζ και οποιουδήποτε άλλου τρόπου άµεσης 
έκφρασης.  

 
 
5. Αποτίµηση της δράσης 
 

Αξιολογώντας τα αποτελέσµατα αυτής της παρέµβασης, αναµφίβολα το πρώτο 
στοιχείο θα ήταν η σταθερότητα στη συµµετοχή των παιδιών µέσω της άρρητης δέσµευσής 
τους όσον αφορά το χώρο και το χρόνο διεξαγωγής των δράσεων. Έτσι, για τα µαθήµατα 
ενισχυτικής διδασκαλίας έχει δηµιουργηθεί ένας πυρήνας µαθητών/τριών µε συνεπή 
παρακολούθηση και για τη δράση στο δρόµο τα παιδιά είναι πάντα εκεί γνωρίζοντας τη 
µέρα και την ώρα. Στην πραγµατικότητα, η υπευθυνότητα των παιδιών αναδεικνύει την 
ανάγκη τους για εκπαίδευση, παιχνίδι και ξεκούραση, ανατρέποντας ένα στερεότυπο που 
τα θέλει αδιάφορα ή και άβουλα. Οι λόγοι µη πραγµάτωσης των αναγκών δεν αφορούν τα 
παιδιά, τουλάχιστον όχι απόλυτα, στο βαθµό που σταδιακά οι µαθηµένες συµπεριφορές 
και ο τρόπος ζωής µετατρέπονται σε ανάγκη. 

Η σταθερή παρουσία µας στο χώρο έχει δηµιουργήσει µια αίσθηση οικειότητας, η 
οποία αντανακλάται τόσο στη δυνατότητα άµεσης παρέµβασης σε κρίσιµα ζητήµατα που 
πιθανόν αντιµετωπίζουν τα παιδιά, όσο και στην εµπιστοσύνη που µας δείχνουν πλέον και 
τα µέλη της ευρύτερης οικογένειας. 

Τέλος, έχει επιτευχθεί η εδραίωση µιας σχέσης µε τα σχολεία των παιδιών. Έτσι, οι 
εκπαιδευτικοί ξέρουν ότι έχουν κάπου να απευθυνθούν, αλλά και τα παιδιά νιώθουν ότι 
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κάποιος έστω και λίγο «δικός τους» ασχολείται µε αυτό το τόσο ξένο…έως και εχθρικό 
περιβάλλον, που όµως, κάποιες φορές µοιάζει να οµορφαίνει… 
 

 
        
Σηµείωση: 
i Στο Φρέιρε ανέθεσαν να µελετήσει το πρόβληµα της καταπολέµησης του αναλφαβητισµού στη Ν.Α. 
Βραζιλία. Οι χωρικοί θα έπρεπε να µάθουν να διαβάζουν µέσα σε έξι εβδοµάδες. Οι ιδέες του ήταν 
σωστός πολιτικός δυναµίτης και έτσι  όταν το 1964 η εξουσία καταλήφθηκε από τη στρατιωτική 
κυβέρνηση, εκείνος φυλακίστηκε. Ύστερα από 70 µέρες στη φυλακή και µια σειρά διαβηµάτων έφυγε 
για τη Χιλή. Επί πέντε χρόνια και µε τη συνεργασία της Unesco και του Χιλιανού Ινστιτούτου για 
Αγροτικές Μεταρρυθµίσεις εργάστηκε στην εκπαίδευση των ενηλίκων. Για τον ίδιο, ο αφηγηµατικός 
χαρακτήρας διδασκαλίας µετατρέπει την εκπαίδευση σε µια πράξη αποταµίευσης. Η φιλελεύθερη 
παιδαγωγική αντίθετα, συµφιλιώνει το δάσκαλο µε το µαθητή και η διδασκαλία από απλή µεταβίβαση 
πληροφοριών δηµιουργεί ενεργήµατα γνώσης. Οι εκπαιδευόµενοι δεν αντιµετωπίζονται µε την προβολή 
της αµάθειας και της άγνοιας, χαρακτηριστικό της ιδεολογίας της καταπίεσης. Ο µορφωµένος δεν είναι 
σε καµία περίπτωση προσαρµοσµένος (Φρέιρε, 1974). 
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Abstract 
 

In Greece, within the framework of the Convention on the Rights of the Child and the 
Greek Constitution, education is one of the entrenched rights. In reality, however, it seems 
that a range of institutional obstacles and intentional or not omissions are lurking, making 
school either a forbidden or a difficult to access area. Usually, when people move there are 
two powers, which act contrariwise but effectively. The one is concerned with the pull and 
the other with the push. In the vast majority, ‘street children’ -a generic term that implies 
all those lilliputian street vendors who work in the centre of the big cities- are enrolled to 
school. Which are those centripetal and centrifugal powers that are weaving the threads 
into the web of social exclusion, presenting these students as drop outs or as having rare 
attendance? What could deemed as attractive and what as repellent in the educational 
system of our country? And what respectively maintains the prestige of the street, since it 
continues to be a dominant choice?  If we were about to support some solutions, then 
discriminations, in their positive perspective and intercultural education as a 
counterbalance to the ethnocentric orientation of Greek education, might be a threshold of 
an honest discussion.   
 
Keywords: child, childhood, street – children, education, intercultural, rights.  
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Μια διαπολιτισµική προσέγγιση στην Ελένη του Ευριπίδη (412 π.Χ.) 
 

Μαρία Τσούµαρη 
 
 
Περίληψη 

 
Προτείνεται µια διαπολιτισµική προσέγγιση της Ελένης του Ευριπίδη, µε στόχο την 
επικαιροποίηση του έργου και την πρόκληση του ενεργού ενδιαφέροντος των µαθητών.  
Παρουσιάζονται δυο project:   

Α) «Η ‘ξένη’ Ελένη», που διερευνά την εικόνα του «ξένου» (του «Άλλου») 
στην Ελένη του Ευριπίδη 

Β) «Η Ελένη του Ευριπίδη σε φωτοκόµικς», µε δραµατοποιήσεις που πήραν 
µονιµότερο χαρακτήρα µε την αποτύπωσή τους σε φωτοκόµικς, σε έντυπη και σε 
ηλεκτρονική µορφή. 
Η ανίχνευση της εικόνας του ξένου (του «Άλλου») στην Ελένη αποκτά ιδιαίτερο 
ενδιαφέρον, καθώς οι «Άλλοι» είναι στην Ευριπίδεια τραγωδία οι Έλληνες – 
πρόσφυγες, εξόριστοι, ναυαγοί, δούλες – που πάσχουν και κινδυνεύουν όντας «ξένοι» 
στην εξωτική και άφιλη Αίγυπτο. 
Επίπεδα της έρευνας: 

• Η εικόνα των Ελλήνων ως «ξένων» ( ο Άλλος ως εαυτός) 
• Η εικόνα των Αιγυπτίων (ο φυλετικός Άλλος) 
• Σύγκριση µε την εικόνα των Αιγυπτίων στον Ηρόδοτο 

Το έργο προσφέρεται για συστηµατική εξέταση των εννοιών: Έλληνες / ‘βάρβαροι’, 
πατρίδα / ξένη γη, αναγκαστικός εκτοπισµός / εκούσια µετανάστευση, ισχύς / δίκαιο, 
ευθεία διεκδίκηση δικαιωµάτων / δόλος. Η συλλογή και αξιοποίηση αυτών των 
στοιχείων ανέδειξε τυπικές εικόνες του «ξένου» και οδήγησε σε προφανείς αναγωγές 
στη σηµερινή πραγµατικότητα.  
 
Λέξεις-κλειδιά: Ελένη του Ευριπίδη, Ηρόδοτος, ξένος, πρόσφυγας, πατρίδα, 
φωτοκόµικς  
 
 

Η ανακοίνωση αυτή παρουσιάζει αδροµερώς, έως και υπαινικτικά, µια 
διαπολιτισµική προσέγγιση της Ελένης του Ευριπίδη, (που επανειληµµένως 
δοκιµάστηκε στη σχολική τάξη) µε στόχο την επικαιροποίηση του έργου και την 
πρόκληση του ενεργού ενδιαφέροντος των µαθητών.  

Θεωρούµε πως µπορούµε, χωρίς να κάνουµε εκπτώσεις στους φιλολογικούς µας 
στόχους, να εντάξουµε στη διδασκαλία µας και ψηφίδες διαπολιτισµικής ευαισθησίας. 
Έτσι έχουµε την ευχέρεια να διαχειριστούµε την πιο συχνή αντίδραση των παιδιών σε 
µαθήµατα Αρχαίας Ελληνικής Γραµµατείας του τύπου: «Τι να τα κάνουµε αυτά; Αυτά 
είναι αρχαία!...» και, χωρίς να απαξιώνουµε τη γοητεία της αρχαιογνωσίας – όλες αυτές 
οι πληροφορίες για µακρινούς πολιτισµούς ή για τους απώτερους προγόνους µας 
ασκούν την έλξη ενός εξωτικού ταξιδιού και λειτουργούν ως ενισχυτές της φαντασίας 
και της κριτικής σκέψης – να «αποδείξουµε» στους µαθητές µας πως η κλασικότητα 
των αρχαίων κειµένων έγκειται ακριβώς στην επικαιρότητά τους. 
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Στα πλαίσια ενός ευρύτερου project «Εµείς και οι Άλλοι», που ‘τρέχει’ στο 
∆ιαπολιτισµικό Γυµνάσιο Ευόσµου, εντάσσονται και  τα δυο project για την Ευριπίδεια 
Ελένη που παρουσιάζονται εδώ: 

1. «Η ‘ξένη’ Ελένη», που διερευνά την εικόνα του «ξένου» (του «Άλλου») στην 
Ελένη του Ευριπίδη 

2. «Η Ελένη του Ευριπίδη σε φωτοκόµικς», µε δραµατοποιήσεις που πήραν 
µονιµότερο χαρακτήρα µε την αποτύπωσή τους σε φωτοκόµικς, τόσο σε έντυπη όσο και 
σε ηλεκτρονική µορφή 

Μεθοδολογία: Χρησιµοποιήθηκαν η συνεργατική µάθηση, ο κατευθυνόµενος 
και ο ελεύθερος διάλογος, ο καταιγισµός ιδεών, η δραµατοποίηση, καθώς και οι 
τεχνικές της φωτογραφίας και των κόµικς, ενώ παράλληλα αξιοποιήθηκαν οι νέες 
τεχνολογίες. 

Θεωρία: Χρησιµοποιήθηκαν στοιχεία µετα-αποικιοκρατικής κριτικής και 
πολιτισµικής εικονολογίας.  

  
 

1. «Η ‘ξένη’ Ελένη»   
 

Ο Ευριπίδης, αρέσκεται να δοκιµάζει τις βεβαιότητές µας. Στην Ελένη του 
παρουσιάζει την κεντρική ηρωίδα ως πιστό αντίγραφο της Πηνελόπης, καθώς ο Πάρης 
οδήγησε στην Τροία, όχι την πραγµατική Ελένη, αλλά το είδωλό της. Η πραγµατική 
Ελένη µεταφέρθηκε από τον Ερµή στο παλάτι του Πρωτέα στην Αίγυπτο για να 
«διαφυλαχθεί» για το Μενέλαο.  

 Η ανίχνευση της εικόνας του ξένου (του «Άλλου») στην Ελένη αποκτά, λοιπόν, 
ιδιαίτερο ενδιαφέρον, καθώς οι «Άλλοι» είναι στην Ευριπίδεια τραγωδία οι Έλληνες – 
πρόσφυγες, εξόριστοι, ναυαγοί, δούλες – που πάσχουν και κινδυνεύουν όντας «ξένοι» 
στην εξωτική και άφιλη Αίγυπτο. 

 
 Επίπεδα της έρευνας: 

• ∆ιερεύνηση της εικόνας των Ελλήνων ως «ξένων» ( ο Άλλος ως εαυτός) 
• ∆ιερεύνηση της εικόνας των Αιγυπτίων (ο φυλετικός Άλλος) 
• Σύγκριση µε την εικόνα των Αιγυπτίων στον Ηρόδοτο 

 
 Ειδικότερα, το έργο προσφέρεται για συστηµατική εξέταση των εννοιών:  

• Έλληνες / ‘βάρβαροι’  
• πατρίδα / ξένη γη  
• αναγκαστικός εκτοπισµός / εκούσια µετανάστευση  
• ισχύς / δίκαιο 
• ευθεία διεκδίκηση δικαιωµάτων / δόλος  

 
  Η συλλογή και αξιοποίηση αυτών των στοιχείων σε όλη τη διάρκεια της 
διδασκαλίας της τραγωδίας,  

• ανέδειξε τυπικές εικόνες του «ξένου», τα προβλήµατα που αντιµετωπίζει, τις 
πιέσεις που υφίσταται και τις µεθόδους που υιοθετεί για να ανταπεξέλθει σε δυσµενείς 
καταστάσεις  

• οδήγησε σε προφανείς αναγωγές στη σηµερινή πραγµατικότητα, αξιοποιώντας 
διαθεµατικά και δεδοµένα από το µάθηµα της Κοινωνικής-Πολιτικής Αγωγής 
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(«προκαταλήψεις», «ευάλωτες κοινωνικές οµάδες», «οµάδες κοινωνικής πίεσης», 
Μ.Κ.Ο., ανθρώπινα δικαιώµατα, «δηµοκρατία») 

• έδωσε τη δυνατότητα διακειµενικής σύγκρισης της εικόνας της µακρινής 
Αιγύπτου, όπως παρουσιάζονται στον Ευριπίδη και τον Ηρόδοτο. 
 
  1.1 Ο Άλλος ως εαυτός 
 
  Η ξένη Ελένη – πρόσφυγας 
 
  Στον προλογικό µονόλογό της (στ.1-80) η Ελένη αυτοπροσδιορίζεται ως ξένη 
(στ.18-9) στην Αίγυπτο, όπου βρίσκεται παρά τη θέλησή της (αναγκαστικός 
εκτοπισµός). Η ελπίδα του νόστου στην πατρίδα είναι η µόνη παρηγοριά της. Η 
απουσία προστάτη (θάνατος Πρωτέα) την εκθέτει στην επίµονη απειλή ακούσιου 
γάµου. Για να αποφύγει αυτόν τον καταναγκασµό που υποθηκεύει το µέλλον της, σε 
περίπτωση που επιστρέψει ο Μενέλαος, και προσβάλλει την τιµή και την υπόστασή 
της, καταφεύγει σε µια ακραία ενέργεια, ζητά άσυλο ως ικέτιδα στον τάφο του Πρωτέα. 
  Η επισήµανση αυτών των στοιχείων είναι η βάση για τη σύνταξη του τυπικού 
πορτρέτου του «ξένου»: 

• Ανασφάλεια, χωρίς φίλους-βοηθούς  
• Έκθεση σε καταναγκασµούς και απειλές της σωµατικής, ψυχικής του 
ακεραιότητας, της τιµής και της αξιοπρέπειάς του 
• Αδυναµία διεκδίκησης δικαιωµάτων και αντίστασης κατά αυθαιρεσιών 
• Αγωνία για το µέλλον – απελπισία – απεγνωσµένες ή ακραίες ενέργειες  

 
  Παρατίθενται ενδεικτικά Φύλλα Εργασίας που ανατέθηκαν σε οµάδες µαθητών 
και διεκπεραιώθηκαν µε µεγάλη προθυµία καθώς προϋπέθεταν χρήση του διαδικτύου 
και αναγωγή σε σύγχρονα δεδοµένα.  
 
  ΦΥΛΛΟ ΕΡΓΑΣΙΑΣ  Α΄ 

• Πώς διαγράφεται η ψυχολογία της Ελένης στον εισαγωγικό µονόλογό της; 
• Αναγνωρίζετε στην Ελένη τα χαρακτηριστικά του ψυχολογικού πορτρέτου 
του «ξένου»; 
• Να αναζητήσετε στο διαδίκτυο φωτογραφίες που θα ταίριαζαν στον τίτλο:  
 «Το βλέµµα των ξένων» 
 Τι πιστεύετε ότι προδίδει το βλέµµα αυτό; 

 
 ΦΥΛΛΟ  ΕΡΓΑΣΙΑΣ  Β΄ 

• Να αναζητήσετε σε Ηλεκτρονικά λεξικά (www.greek-language.gr) ή άλλες 
Ηλεκτρονικές πηγές την έννοια «πρόσφυγας» 
• Πότε χρησιµοποιήθηκε η λέξη πρόσφυγας στην εθνική µας ιστορία; 
• Αναζητήστε φωτογραφίες στο διαδίκτυο µε λέξη κλειδί «πρόσφυγας» και  να 
αποδώσετε έναν υπότιτλο 

 
  ΦΥΛΛΟ  ΕΡΓΑΣΙΑΣ  Γ΄ 

• Τι είναι οι πρόσφυγες στη σηµερινή πραγµατικότητα; 
• Πόσες κατηγορίες προσφύγων µπορείτε να κατονοµάσετε; 
• Βρείτε πληροφορίες για την Ύπατη Αρµοστεία του ΟΗΕ για τους πρόσφυγες 
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• Αναζητήστε σε ηλεκτρονικά λεξικά (www.greek-language.gr) ή άλλες 
ηλεκτρονικές πηγές την έννοια «άσυλο» 

 
  ∆ιευκρινίζεται πως η αναζήτηση εικόνων στο διαδίκτυο, θραυσµάτων της 
ιστορίας ή της καθηµερινότητάς µας, δε λειτουργεί «διακοσµητικά». Από τη συλλογή 
εικόνων, που επενδύουν δυνητικά έννοιες και καταστάσεις, προχωρούµε σε 
συνθετότερες διερευνήσεις, σε προβληµατισµούς που αγγίζουν την τάξη, στην 
άρθρωση επιχειρηµάτων που ελέγχονται ως προς τη λογική τους συνέπεια. 
  Οι µαθητές λ.χ. συνειδητοποίησαν πως η προσφυγιά δεν αποτελεί αποκλειστικό 
προνόµιο καµιάς ιστορικής περιόδου. Αναγνώρισαν τον πρόσφυγα-Χριστό στην εικόνα 
της «Φυγής στην Αίγυπτο», βρήκαν µικρογραφίες βυζαντινών χειρογράφων που 
απεικονίζουν πρόσφυγες, θυµήθηκαν  τη µικρασιατική καταστροφή και την εισβολή 
του Αττίλα, τους πολιτικούς πρόσφυγες του εµφυλίου και τους σύγχρονους πρόσφυγες, 
οικονοµικούς, πολιτικούς και περιβαλλοντικούς. 

 
  Ο Τεύκρος - Ο «ξένος» εξόριστος 

  Η δεύτερη σκηνή του Προλόγου (στ. 83-191) µας εισάγει µια δεύτερη µορφή 
ξένου, τον ξένο εξόριστο. Η έννοια του πολιτικού εξόριστου εντός ή αυτοεξόριστου 
εκτός Πατρίδας συνδυάζεται άνετα µε τη γιορτή του Πολυτεχνείου. 
  Ολοκληρώνοντας τον Πρόλογο, µπορούµε να εξετάσουµε την έννοια της 
Πατρίδας όπως την βιώνουν η εκτοπισµένη Ελένη και ο εξόριστος Τεύκρος. 

  Η έννοια της Πατρίδας περιλαµβάνει: 
• τη νοσταλγία της πάτριας γης και την ελπίδα επιστροφής 
• το αίσθηµα της δυστυχίας για τη στέρηση της πατρίδας (Ελένη, Τεύκρος, 
Χορός) 
• την ισχυροποίηση της αγάπης της πάτριας γης (ο ξένος δεν απαρνείται 

φεύγοντας την αγάπη της πατρίδας) 
• Ο καθαγιασµός της πατρίδας 

 
  Ο Χορός - ο «ξένος» ως δούλος 

Ανίχνευση σύγχρονων µορφών δουλείας: 
• Εργασιακή εκµετάλλευση 
• Παιδική εργασία 
• Επαιτεία 
• Trafficking 
 
 

  Ο Μενέλαος – ο ξένος «ναυαγός» 
  (Για τα σηµερινά δεδοµένα ο «λαθροµετανάστης») 
  Χαρακτηριστικά του: 

• Η ανάγκη 
• Η απόλυτη ένδεια  
• Πείνα 
• Η επαιτεία 
• Ο εξευτελισµός 
• Η ντροπή 
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• Η αναµονή της καλοσύνης των άλλων 
• Η Καθοδική κοινωνική κινητικότητα (απώλεια της κοινωνικής θέσης) 
• Κατασκευή των προκαταλήψεων. Η αποδοχή του «ξένου» είναι απόρροια: 

Της κοινωνικής θέσης που του αναγνωρίζουν (Ελένη, δούλες). Του τρόπου µε τον 
οποίο φτάνει στη χώρα υποδοχής (Ελένη, Μενέλαος) 
 

  Αγώνας λόγων Ελένης, Μενελάου και Θεονόης (στ. 942-1139) 
• Ευθεία διεκδίκηση δικαιωµάτων «ρητορική του δικαίου» - κοινωνική κριτική 

Η ανάδειξη ενός δίκαιου αιτήµατος (του δίκαιου του αδυνάτου) δεν αποτρέπει την 
αυθαιρεσία του ισχυρού («ρητορική της ισχύος»). Του στερεί όµως την ιδεολογική 
υποστήριξη της πράξης του, και εποµένως τον απογυµνώνει ηθικά, εκθέτοντάς τον στην 
κοινωνική κριτική. (Πολλοί αδικούν, κανείς δε θέλει να εκτίθεται ως αδικών) 

• ∆όλος – εναλλακτική αντίσταση στην αυθαιρεσία (Σχέδιο διάσωσης) 
      «Νοµιµοποιείται» ο δόλος-απάτη; 

Σε µυθολογικό επίπεδο: Ο δόλος του Πάρη να αρπάξει τη γυναίκα του ξενιστή 
του Μενελάου οδήγησε στον Τρωικό πόλεµο, κατά την οµηρική εκδοχή.  Ο δόλος της 
Ήρας ευθύνεται για τα δεινά της Ελένης, κατά την ευριπίδεια εκδοχή. Ένας άλλος 
δόλος, αυτός των δυο συζύγων έναντι του Θεοκλύµενου, έρχεται σε σχήµα κύκλου να 
αποκαταστήσει την «αδικία» επανενώνοντας τους δυο συζύγους. 

Σε επίπεδο καθηµερινότητας: Ο δόλος και η απάτη είναι από τις συχνότερες 
κατηγορίες που χρεώνονται σε «ξένους». Ποια είναι η ευθύνη της κοινωνίας; 

 
 
  1.2 Ο φυλετικός «Άλλος»  
 
  Η εικόνα του ξένου στον Ευριπίδη - Ο φαντασιακός «Άλλος»  

• Ο Ευριπίδης δεν κάνει αναφορά σε κανένα ιδιαίτερο χαρακτηριστικό της 
Αιγύπτου, πέραν του Νείλου 

• Υπάρχουν µόνο γενικόλογες δηλώσεις για την πολιτισµική υπεροχή των 
Ελλήνων έναντι των «βαρβάρων» Αιγυπτίων: πχ Αναξιοπρεπής ο γάµος µε έναν 
βάρβαρο (στ.334) 

• «Αφελής» και εύπιστος ο βασιλιάς Θεοκλύµενος υποκύπτει στο δόλο των 
«έξυπνων» Ελλήνων 

• Το ζεύγος Έλληνας – Βάρβαρος παίρνει πολιτική διάσταση και µεταφράζεται 
σε ανάδειξη της πολιτικής υπεροχής της δηµοκρατίας απέναντι στο δεσποτισµό 
(πολιτική ρητορική): «ενώ ήµουν λεύτερη έχω γίνει σκλάβα. Οι βάρβαροι όλοι δούλοι, 
εξόν ο αφέντης» (στ.310-11) 
  Συµπερασµατικά, η εικόνα των Αιγυπτίων στον Ευριπίδη είναι κατασκευασµένη 
(φαντασιακός Άλλος). ∆ε στηρίζεται σε δεδοµένα της πραγµατικότητας, αλλά στη 
γενικότερη τυπολογία της υπεροχής έναντι του Άλλου-ξένου σε πολιτιστικό και κυρίως 
σε πολιτικό επίπεδο. 
  Αυτό γίνεται εµφανέστερο σε µια διακειµενική σύγκριση µε τα δεδοµένα που 
µας δίνει ο Ηρόδοτος για τους Αιγύπτιους 
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  1.3 Η εικόνα των Αιγυπτίων στον Ηρόδοτο 
 
  Ο Ηρόδοτος  

• Αναγνωρίζει τη σοφία και την αξιοπιστία των Αιγύπτιων ιερέων, την 
Αιγυπτιακή καταγωγή της µαντικής τέχνης καθώς και των περισσοτέρων 
ονοµάτων των θεών των Ελλήνων (Β 50-57) 
• Προκρίνει το αιγυπτιακό ηµερολόγιο ως ορθότερο σε σχέση µε το ελληνικό 
• Θεωρεί πως οι Αιγύπτιοι «είναι οι πλέον µορφωµένοι» από όσους ανθρώπους 
έχει γνωρίσει. (Β 77) 
• Κάνει εκτενή αναφορά στο Νείλο  
• Στις καλλιεργητικές τακτικές 
• Στα τεχνολογικά επιτεύγµατα των Αιγυπτίων 
• Στην ιδιαιτερότητα των ηθών και των εθίµων τους που την θεωρεί απόρροια 
της γεωγραφικής ποικιλίας και των συνειδητών επιλογών τους: 

  «Οι Αιγύπτιοι όπως η ατµόσφαιρά τους είναι κάτι το µοναδικό και ο ποταµός τους 
παρουσιάζει διαφορετικά φαινόµενα απ’ ό,τι οι άλλοι ποταµοί, καθιέρωσαν σε όλα τα 
πάντα συνήθειες και νόµους αντίθετους απ’ των άλλων λαών» (Β 35)  
Πάγια τακτική του Ηροδότου απέναντι στο «διαφορετικό»: 

• Προσπάθεια εκλογίκευσης των ξένων εθίµων, παραλληλισµός µε αντίστοιχα 
ελληνικά 
• Πεποίθηση για τη σχετικότητα του εθιµικώς ορθού 
• Απουσία απαξιωτικών χαρακτηρισµών  
• Προβολή των επιτευγµάτων των άλλων λαών 

 
  Συγκριτικά µπορεί επίσης να χρησιµοποιηθεί και η Αιγυπτιακή εκδοχή του 
µύθου της Ελένης (Β 112-115): 
  «Σύµφωνα µε τους Αιγύπτιους ιερείς, µια τρικυµία ανάγκασε τον Πάρη µε την 
Ελένη να προσαράξουν στην Αίγυπτο. Ο βασιλιάς Πρωτέας επέβαλε στον Πάρη να 
αναχωρήσει µόνος του για την Τροία και κράτησε την Ελένη «για τον ξένο Έλληνα έως 
ότου θελήσει να έρθει να την πάρει».  
 
 
2. Η Ελένη του Ευριπίδη σε φωτοκόµικς 

 
Πρόκειται για Πολιτιστικό πρόγραµµα που υλοποιήθηκε το 2006-07 
Επιµέλεια Σεναρίου – Σκηνοθεσία: Μαρία Τσούµαρη  
Επιµέλεια Μεταφράσεων σεναρίου – ρωσικά, αρµενικά, γερµανικά: Σοφία 
Τσακιρίδου  
Φωτογράφηση – Ψηφιακή επεξεργασία εικόνας: Λεωνίδας Γεροντίδης  
Επιδιώξεις: 
• Ενεργή συµµετοχή όλων των µαθητών, Ελλήνων και αλλοδαπών 
• Ανάδειξη της καλλιτεχνικής – αναπαραστατικής φύσης της αρχαίας τραγωδίας  
• Ενθάρρυνση ενασχόλησης µε την τέχνη της φωτογραφίας και των κόµικς 
• Μεταφραστικός πειραµατισµός, προαγωγή νέων ιδεών 
• οµαδικό παιχνίδι 
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  Γιατί κόµικς µε φωτογραφίες αντί για κόµικς µε σκίτσα; 
 

1.Προϋπέθετε τη δραµατοποίηση (κάτι που άλλωστε ανήκει και στη φύση της 
τραγωδίας) και εποµένως τη βιωµατική συµµετοχή. Χρησιµοποιήσαµε την τεχνική των 
παγωµένων εικόνων και προκρίναµε τις τελετουργικές κινήσεις. 

2.Πολλαπλασίαζε τους «ρόλους» και επέτρεπε την απτή παρουσία όλων των 
παιδιών – τα πρόσωπα όλων αποτυπώθηκαν στο τελικό αποτέλεσµα. 
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Abstract 
 
This paper proposes an Intercultural Approach to Euripides’ Helen that places the play 
within a contemporary context, thus evoking the interest of high school students in 
multifarious ways.  
Two projects are presented:  

A. “Helen alienated”, investigating the image of the Alien-Stranger-Other in 
Euripides’ Helen.  
B. “Euripides’ Helen in Photo comics” including dramatizations that eventually 
attained a permanent form through their transformation into a photo comics both 
in printed and electronic form.  

Tracing the image of the Other (Stranger) in Helen is of particular interest, since the 
Other is represented by the Greeks in this play: Greeks become refugees, exiles, 
shipwrecked, female slaves that suffer and face an acute danger in exotic and hostile 
Egypt.  
Axes of investigation: 

• The image of Greeks as Others (Self as Other) 
• The image of Egyptians (the Ethnic-Cultural other) 
• A comparison between Euripidean and Herodotean image of Egytians 
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The play provides fertile ground for systematic research of antithetical terms-concepts 
such as: Greeks / Barbarians, Home Land / Foreign Land, compulsory expatriation / 
voluntary immigration, Power / Law, direct claim of one’s rights / deceit.  
The collection of the above material was formulated in characteristic images of the 
Stranger – Other, resulting in interesting parallels with contemporary reality.  
 
Keywords: Euripides’ Helen, Ηerodotus, the ‘Other ‘(Stranger), refugee, home land, 
photo comics 
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Η εφαρµογή της διαπολιτισµικής εκπαίδευσης 
σε ένα πρόγραµµα ανθρωπίνων δικαιωµάτων. Μέθοδοι και δράσεις 

 
 

Μαρία Νικοπούλου 
 

 
Περίληψη  
 

Η διαπολιτισµική εκπαίδευση είναι µια διαλεκτική σχέση, µια δυναµική διαδικασία 
αλληλεπίδρασης, αµοιβαίας αναγνώρισης και συνεργασίας ανάµεσα σε άτοµα 
διαφορετικής κουλτούρας. Προκειµένου όµως να επιτευχθούν τα θετικά της 
αποτελέσµατα στο σχολικό περιβάλλον απαιτείται η επιλογή και η εφαρµογή 
κατάλληλων δραστηριοτήτων και µεθόδων διδασκαλίας. Βασιζόµενοι σε αυτή την 
άποψη στο ∆ιαπολιτισµικό Γυµνάσιο Εύοσµου και στα πλαίσια του προγράµµατος 
Αγωγής Υγείας εφαρµόστηκε ένα πρόγραµµα µε θέµα Χτίζοντας τον κόσµο µε 
δικαιώµατα. Το περιεχόµενο του προγράµµατος περιλάµβανε δράσεις από το 
ευρωπαϊκό πρόγραµµα Μωσαϊκό Ιδεών για τα Ανθρώπινα ∆ικαιώµατα, το Ευρωπαϊκό 
εγχειρίδιο compass και το ∆ικαίωµα µου της Unicef. Στο πρόγραµµα συµµετείχαν 29 
µαθητές της Α γυµνασίου. Μέσα από το πρόγραµµα οι µαθητές γνώρισαν, κατανόησαν 
και εξερεύνησαν τα δικαιώµατά τους, ανέπτυξαν τον απαραίτητο σεβασµό και 
συνειδητοποίησαν τη σπουδαιότητα υπεράσπισης τους στη καθηµερινή ζωή όπως για 
παράδειγµα το να γράψουν και να µιλήσουν στη µητρική τους γλώσσα ενισχύοντας το 
δικαίωµα του καθενός να διατηρεί την εθνική του ταυτότητα. Επιπρόσθετα, 
κατανόησαν τη σπουδαιότητα της συνεργασίας και ότι η διαφωνία ανάµεσα στα άτοµα 
είναι φυσιολογική αλλά πρέπει να βρίσκουν ειρηνικούς τρόπους επίλυσης, 
αποδέχθηκαν τη µεταξύ τους διαφορετικότητα, ανέπτυξαν την κριτική σκέψη και 
ανέλαβαν υπευθυνότητες. 
 
Λέξεις-κλειδιά: ανθρώπινα δικαιώµατα, διαπολιτισµική εκπαίδευση, Μωσαϊκό Ιδεών 
για τα ανθρώπινα δικαιώµατα, Compass, Unicef, δράσεις ανθρωπίνων δικαιωµάτων 
 
 
1. Εισαγωγή 
 

Με τον όρο ανθρώπινα δικαιώµατα εννοούµε το σύνολο των αρχών και ελευθε-
ριών που δίνουν τη δυνατότητα στον άνθρωπο να σκέπτεται, να εκφράζεται, να 
αποφασίζει και να ενεργεί ελεύθερα, χωρίς εξωτερικούς καταναγκασµούς (Στεφάνου, 
2007) αλλά µε σεβασµό και αξιοπρέπεια τόσο στον εαυτό του όσο και προς τους 
άλλους. Μέσα από αυτά δοµούνται τα θεµέλια για µια κοινωνία δικαίου και χωρίς 
αποκλεισµούς όπου η θρησκοληψία, ο ρατσισµός, ο εκφοβισµός, η αποµόνωση, ο 
φόβος και η ανισότητα δεν έχουν καµία θέση (Stirling & Singh, 2007). Όπως 
υποστηρίζει η ∆ιεύθυνση Νεολαίας και Αθλητισµού του Συµβουλίου της Ευρώπη, τα 
ανθρώπινα δικαιώµατα παρέχουν ένα πλάνο διαπραγµάτευσης και κανόνων 
συµπεριφοράς ως προς την οικογένεια, το σχολείο, την κοινωνία και τον κόσµο 
γενικότερα. 
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2. Εκπαίδευση των ανθρωπίνων δικαιωµάτων 
 

Η εκπαίδευση των ανθρωπίνων δικαιωµάτων αποσκοπεί στην κατάρτιση, 
διάδοση και ενηµέρωση της προσπάθειας για τη δηµιουργία µιας παγκόσµιας 
κουλτούρας µέσα από α. την απόκτηση της κατάλληλης γνώσης, β. την εξάσκηση των 
απαραίτητων δεξιοτήτων και γ. τη διαµόρφωση των κατάλληλων συµπεριφορών (UN, 
1996). 

Η γνώση των ανθρωπίνων δικαιωµάτων δεν περιλαµβάνει µόνο τους κανόνες 
και τις αρχές από την ∆ιακήρυξη των Ανθρωπίνων ∆ικαιωµάτων αλλά και τη βαθύτερη 
κατανόηση εννοιών όπως ελευθερία, δικαιοσύνη, ισότητα, ανθρώπινη αξιοπρέπεια, µη 
διάκριση, δηµοκρατία, παγκοσµιοποίηση, δικαιώµατα, υπευθυνότητες, ανεξαρτησία και 
αλληλεγγύη. Η κατανόηση αυτή επεκτείνεται στην αναγνώριση της σπουδαιότητας του 
ρόλου που είχαν αυτά στο παρελθόν και που θα έχουν στο µέλλον του καθενός και στην 
συνειδητοποίηση των διαφορετικών τρόπων αντίληψης και πρακτικής τους τόσο στις 
διαφορετικές κοινωνίες όσο και από διαφορετικά άτοµα µέσα στην ίδια κοινωνία. 

Όµως, η γνώση για τα ανθρώπινα δικαιώµατα δεν µπορεί να είναι 
εποικοδοµητική αν δεν επιτευχθεί µια βαθύτερη κατανόηση του τρόπου που αυτά 
εξελίσσονται πέρα από τις ανθρώπινες ανάγκες καθώς και των αιτιών που οδηγούν στη 
καταπάτησή τους. Γι αυτό θα πρέπει να εξασκηθούν τα άτοµα και να αποκτήσουν 
δεξιότητες όπως η επικοινωνία (να µπορείς να ακούς τις διαφορετικές οπτικές, να 
υπερασπίζεται τα δικαιώµατα τόσο τα δικά σου όσο και των άλλων) και η κριτική 
σκέψη (αναζήτηση σχετικών πληροφοριών, κριτική προσέγγιση των αποδείξεων, 
αντίληψη των στερεοτύπων και των προκαταλήψεων, αναγνώριση των τρόπων 
χειραγώγησης και λήψη αποφάσεων που να στηρίζονται σε λογικά επιχειρήµατα). Με 
αυτό τον τρόπο βελτιώνεται η ικανότητα της συνεργασίας και της ουσιαστικής και 
θετικής διαπραγµάτευσης µιας διαφωνίας, η ικανότητα συµµετοχής και οργάνωσης 
κοινωνικών οµάδων και ενισχύεται η διάθεση δραστηριοποίησης για τη προάσπιση και 
διαφύλαξη των ανθρωπίνων δικαιωµάτων τοπικά και παγκόσµια (Brander P., Gomes 
R., Keen E., Lemineur M., Oliveira B.,Ondrácková J., Surian A. & Suslova O., 2003). 
Τέλος, σηµαντικό µέρος στην εκπαίδευση των ανθρωπίνων δικαιωµάτων αποτελεί η 
διαµόρφωση των κατάλληλων συµπεριφορών που θα επιτρέπουν την ειρηνική και 
αρµονική συµβίωση των ατόµων µέσα στην κοινωνία. Έτσι, θα πρέπει να εστιάζεται 
στην ανάπτυξη της υπευθυνότητας του ατόµου για τις πράξεις του, στη δέσµευση για 
προσωπική ανάπτυξη και κοινωνική αλλαγή, στην αλλαγή της οπτικής, στην αποδοχή 
της διαφορετικότητας, στην ενδυνάµωση της συναίσθησης και της αλληλεγγύης, κ.α.. 

Η εκπαίδευση των ανθρωπίνων δικαιωµάτων πρέπει να ξεκινάει από την 
παιδική ηλικία και να γίνεται συστηµατικά. Σύµφωνα µε την Fountain (1994), η 
κοινωνία δεν µπορεί να ελπίζει να µεγαλώσουν τα παιδιά της και να εξελιχθούν σε 
ικανούς και υπεύθυνους πολίτες αν δεν έχουν γνωρίσει και εκπαιδευτεί στο σεβασµό 
και την προάσπιση των ανθρωπίνων δικαιωµάτων.  
 
 
3. Εκπαίδευση των ανθρωπίνων δικαιωµάτων στο σχολικό περιβάλλον 
 

Η εκπαίδευση των ανθρωπίνων δικαιωµάτων στο σχολείο αποτελεί ένα 
πρωταρχικό θέµα τις τελευταίες δεκαετίες (Belishe & Sulivan, 2007). Το σχολείο, ως 
µικρόκοσµος της κοινωνίας, είναι κατάλληλο για τη διδασκαλία και πρακτική των 
ανθρωπίνων δικαιωµάτων προκειµένου να δηµιουργήσει υπεύθυνα άτοµα και ενεργούς 



 180

πολίτες. Η διδασκαλία των ανθρωπίνων δικαιωµάτων δεν είναι µόνο µια ηθική 
υποχρέωση αλλά και µια ευθύνη που έχουν όλοι οι καθηγητές προς τους µαθητές τους 
(Stirling & Singh, 2007). 

Παράγοντες που πρέπει να ληφθούν υπόψη για την αποτελεσµατικότερη 
εκπαίδευση των ανθρωπίνων δικαιωµάτων στο σχολικό περιβάλλον είναι το 
αναπτυξιακό επίπεδο, το κοινωνικό υπόβαθρο και η κουλτούρα των µαθητών (UN, 
1996) που επηρεάζουν θετικά ή αρνητικά τη διάθεση για µάθηση. Έτσι, θα πρέπει 
αρχικά να δηµιουργηθεί ένα ασφαλές και υποστηρικτικό περιβάλλον έκφρασης, 
κατανόησης και αποδοχής της διαφορετικότητας προκειµένου να εκφράσουν τα παιδιά 
ελεύθερα τις απόψεις τους. 

Όπως υποστηρίζει η Tibbitts (1995), θέµατα ανθρωπίνων δικαιωµάτων µπορούν 
να συµπεριληφθούν στο υπάρχον σχολικό πρόγραµµα µε πολλαπλές µορφές: α. ως 
ξεχωριστό µάθηµα, β. ως υποενότητα κάποιου µαθήµατος όπως για παράδειγµα η ηθική 
εκπαίδευση ή η πολιτική αγωγή και γ. ως ένα σύνολο θεµάτων που ολοκληρώνονται σε 
διαφορετικά µαθήµατα. Οι περισσότεροι καθηγητές φαίνεται να προτιµούν την τρίτη 
µορφή επειδή επικρατεί η αντίληψη ότι τα ανθρώπινα δικαιώµατα πρέπει να είναι 
τρόπος ζωής και δεν µπορεί να περιορίζεται µόνο σε ένα θέµα. Επιπρόσθετα, η 
αποτελεσµατικότερη µέθοδος διδασκαλίας των ανθρωπίνων δικαιωµάτων είναι η 
συνεργατική και συγκεκριµένα οι µικρές οµάδες εργασίας λόγω της θετικής 
αλληλεξάρτησης, της αλληλεπίδρασης, της ατοµικής και οµαδικής ευθύνης και των 
διαπροσωπικών δεξιοτήτων που περιλαµβάνει. Μέσα από αυτήν επιτυγχάνονται 
υψηλότερα επίπεδα επιτυχίας, αυξάνεται η αυτοεκτίµηση, το ενδιαφέρον, η 
υποστήριξη, η δέσµευση κ.α.. Αποτελέσµατα ερευνών έδειξαν ότι η συµπεριφορά των 
µαθητών και η αποτελεσµατικότητα της διδασκαλίας επηρεάστηκε θετικότερα όταν οι 
µαθητές ασχολήθηκαν βιωµατικά µε το θέµα των ανθρωπίνων δικαιωµάτων 
ακολουθώντας συναισθηµατικά-προσανατολισµένες µεθόδους (Muller, 2009). 

Σύµφωνα µε τους Stirling & Singh, (2007), οι στρατηγικές που ενθαρρύνουν 
τους µαθητές να εξερευνούν τις προσωπικές τους απόψεις, τις σκέψεις και τα 
συναισθήµατα είναι οι πιο αποτελεσµατικές και ενδυναµώνουν τη µάθηση και πρακτική 
των ανθρωπίνων δικαιωµάτων. Μερικές από αυτές είναι οι υποθέσεις (τι θα έκανες, 
αν......), οι µελέτες περιπτώσεων, τα παιχνίδια ρόλων και προσοµοίωσης, τα άρθρα από 
εφηµερίδες και περιοδικά (σχολιασµός), οι φωτογραφίες ή η ανάλυση κειµένων, οι 
καταστάσεις µε διλλήµατα, οι καταστάσεις διαφωνιών ή συµφωνιών, η συζήτηση µε 
την υπεράσπιση µιας προκαθορισµένης θέσης (debate) και γενικότερα η συζήτηση που 
αποσκοπεί στην κατανόηση εκ µέρους των µαθητών ότι η γνώµη τους είναι µια 
ανάµεσα σε πολλές που πρέπει να ληφθεί υπόψη και στη συνειδητοποίηση των 
απόψεων και καθηµερινών συνήθειών για τα ανθρώπινα δικαιώµατα. 

Πολλά εγχειρίδια έχουν γραφτεί και προταθεί για την εφαρµογή θεµάτων που 
αφορούν τα ανθρώπινα δικαιώµατα στα σχολεία από το Συµβούλιο της Ευρώπης για τα 
Ανθρώπινα ∆ικαιώµατα, την Unicef, την Αµερικάνικη Εταιρεία Ανθρωπίνων 
∆ικαιωµάτων, τη ∆ιεθνή Αµνηστία κ.α.. Περιλαµβάνουν δράσεις όπου οι µαθητές µέσα 
από µικρές οµάδες µπορούν να συνεργαστούν, να βιώσουν, να αισθανθούν, να 
εξερευνήσουν και να βρουν τη λύση σε ένα θέµα, µε απώτερο στόχο να 
ευαισθητοποιηθούν και να κάνουν τα ανθρώπινα δικαιώµατα, τρόπο ζωής. 
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4. Συµµετέχοντες 
 

Στο πρόγραµµα συµµετείχαν 28 µαθητές του τµήµατος Α5 του ∆ιαπολιτισµικού 
Γυµνασίου Ευόσµου, 13 αγόρια και 15 κορίτσια, διαφορετικών εθνικοτήτων. 

 
 

5. Υλοποίηση προγράµµατος 
 

Το περιεχόµενο του προγράµµατος βασίστηκε σε τρία εγχειρίδια διδασκαλίας 
των ανθρωπίνων δικαιωµάτων: α. στο εκπαιδευτικό υλικό από το Μωσαϊκό ιδεών για 
τα ανθρώπινα δικαιώµατα, β. στο ∆ικαίωµά µου! της Unicef και γ. στο Ευρωπαϊκό 
εγχειρίδιο Compass. 

Οι µαθητές στην αρχή και µε το τέλος του προγράµµατος χωρίστηκαν σε οµάδες 
και έκαναν ένα πόστερ µε θέµα τα ανθρώπινα δικαιώµατα. Έδωσαν στο πόστερ τους 
έναν τίτλο και έναν ορισµό για το τι νοµίζουν ότι είναι τα ανθρώπινα δικαιώµατα, 
προκειµένου να εξερευνήσουν τις γνώσεις τους στο θέµα πριν και µετά την ενασχόληση 
τους στο πρόγραµµα. 

Πριν την έναρξη του προγράµµατος, οι µαθητές συµµετείχαν στο παιχνίδι και 
εγώ προκειµένου να δηµιουργηθεί ένα ασφαλές περιβάλλον µάθησης και έκφρασης. Οι 
µαθητές σχηµάτισαν έναν κύκλο µε τις καρέκλες τους και κάθισαν σε αυτές. Το 
παιχνίδι αποτελείτο από δυο µέρη. Στο πρώτο µέρος κάθε µαθητής έπρεπε να σκεφτεί 
και να δηλώσει κάτι που νοµίζει ότι έχει κάνει, δεί κ.τ.λ. και είναι µοναδικό, ενώ στο 
δεύτερο µέρος κάτι που το έχει κοινό µε τους περισσότερους συµµαθητές του.  

Το σχολείο εντάχθηκε στο Ευρωπαϊκό πρόγραµµα Μωσαϊκό ιδεών για τα 
ανθρώπινα δικαιώµατα που εφαρµόστηκε πιλοτικά σε 300 σχολεία σε πέντε χώρες: 
∆ηµοκρατία της Τσεχίας, Εσθονία, Ελλάδα, Ιρλανδία και Ρουµανία. Στόχος του 
προγράµµατος ήταν να ενθαρρύνει τους µαθητές/µαθήτριες να εξοικειωθούν µε τα 
κύρια θέµατα του Χάρτη των ανθρωπίνων δικαιωµάτων, να προσδιορίσουν τις αξίες 
που σχετίζονται µε τον Χάρτη και πως αυτές σχετίζονται µε τα ανθρώπινα δικαιώµατα. 
Ακόµα, να συγκρίνουν τις απόψεις και αντιδράσεις τους µε αυτές των συµµαθητών 
τους, να συλλογιστούν τη σηµασία που δίνουν σε αυτά τα δικαιώµατα και τις αξίες, όχι 
µόνο όσον αφορά την κοινωνία γενικότερα αλλά και την καθηµερινότητά τους και την 
τοπική τους κοινωνία και τέλος να αποκτήσουν µια βαθύτερη κατανόηση της σηµασίας 
που έχει η έννοια των πολιτικών δικαιωµάτων. Μέσα από ένα βιβλιαράκι που δόθηκε 
σε κάθε έναν από τους µαθητές, κατανόησαν και απέκτησαν εµπειρία µε έννοιες όπως 
αλληλεγγύη, ελευθερία, αξιοπρέπεια, δικαιώµατα πολιτών, δικαιοσύνη και ισότητα που 
αποτελουν τα βασικά κεφάλαια του Χάρτη των ανθρωπίνων δικαιωµάτων. Οι µαθητές 
επέλεξαν ένα από αυτά τα κεφάλαια και αιτιολόγησαν την επιλογή τους. Στη συνέχεια 
χωρίστηκαν σε οµάδες και κάθε οµάδα επέλεξε και ανέλαβε να διαβάσει τα άρθρα από 
ένα κεφάλαιο και αποφάσισε τον τρόπο παρουσίασης τους στις υπόλοιπες. 
∆ηµιούργησαν πόστερ, ποιήµατα, το βιβλίο των δικαιωµάτων, ζωγραφιές κ.α.. 
Ζητήθηκε από τους µαθητές να διαβάσουν στο σπίτι όλα τα άρθρα από κάθε κεφάλαιο 
από το βιβλίο µωσαϊκό ιδεών για τα ανθρώπινα δικαιώµατα, να επιλέξουν ένα που τους 
εκφράζει περισσότερο και να αιτιολογήσουν την επιλογή τους. Η αιτιολόγηση 
διαβάστηκε µέσα στη τάξη από κάθε ένα µαθητή και έγινε συζήτηση για το αν 
παρόµοιες αιτίες βρέθηκαν να αιτιολογούν διαφορετικά άρθρα από διαφορετικά 
κεφάλαια και αν αυτά σχετίζονται µεταξύ τους και µε ποιόν τρόπο. Τέλος, ζητήθηκε 
από τους µαθητές να σκεφτούν και να δώσουν παραδείγµατα για το πώς συνδέονται τα 
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άρθρα µε την καθηµερινή τους ζωή, να αναγνωρίσουν τα ανθρώπινα δικαιώµατα στο 
σχολείο και να βρουν τρόπους προάσπισής τους. Η εφαρµογή του προγράµµατος 
Μωσαϊκό Ιδεών για τα Ανθρώπινα ∆ικαιώµατα ολοκληρώθηκε µε την απεικόνιση από 
µέρους των µαθητών των άρθρων που κατανόησαν. Το τελικό αποτέλεσµα φαίνεται 
στην εικόνα 1. 
 

 
Εικόνα 1. «Ο συµµαθητής µας µε τα περισσότερα δικαιώµατα». Η τελική εργασία των 
παιδιών στα πλαίσια του προγράµµατος Μωσαϊκό Ιδεών για τα Ανθρώπινα ∆ικαιώµατα. 
 
 

Το πρόγραµµα συνεχίστηκε µε την εφαρµογή δράσεων από το εγχειρίδιο 
∆ικαίωµα µου της Unicef και αφού τα παιδιά συµπλήρωσαν το τεστ ανθρωπίνων 
δικαιωµάτων για όλους του Κέντρου Μελετών και Τεκµηρίωσης της ΟΛΜΕ. Αρχικά, 
ζητήθηκε από τους µαθητές να αναγνωρίσουν και να διαχωρίσουν α. τις ανάγκες από 
τις επιθυµίες και β. τα δικαιώµατα από τις υποχρεώσεις µέσα από εικόνες και στην 
καθηµερινή τους ζωή και ακολούθησε συζήτηση. Στη συνέχεια, έγινε παρουσίαση 
στους µαθητές των ανθρωπίνων δικαιωµάτων των παιδιών (unicef) µε τη χρήση Η/Υ, 
αναλύοντας τις κατηγορίες και τα άρθρα. Οι µαθητές χωρίστηκαν σε οµάδες και τους 
δόθηκε από µια ιστορία που εµπεριείχε δικαιώµατα διαφορετικών ανθρώπων που 
αλληλεπιδρούν. Τους ζητήθηκε να διαβάσουν τις ιστορίες, να τα αναγνωρίσουν και να 
παρουσιάσουν τα συµπεράσµατα στις υπόλοιπες οµάδες. Ακόµη, τους δόθηκε από µια 
λεζάντα που εµπεριείχε συγκρουόµενα δικαιώµατα διαφορετικών ανθρώπων και τους 
ζητήθηκε να τα αναγνωρίσουν και να συνεχίσουν την ιστορία δίνοντας µια ειρηνική 
επίλυση στη διαφωνία. Ένα παράδειγµα φαίνεται στην εικόνα 2. 

 

 
Εικόνα 2.: Παράδειγµα επίλυσης κατάστασης Αλληλοσυγκρουόµενων ∆ικαιωµάτων 

από µια οµάδα µαθητών. 
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Τέλος, χρησιµοποιήθηκε το Ευρωπαϊκό εγχειρίδιο για τα ανθρώπινα δικαιώµατα 
compass. Σκοπός του εγχειριδίου είναι η προαγωγή της συνεργασίας, της συµµετοχής 
και της µάθησης µέσω απόκτησης εµπειριών. Επιλέχθηκε µια δράση για τον εκφοβισµό 
και ζητήθηκε από τους µαθητές να δώσουν έναν ορισµό της έννοιας και παραδείγµατα 
που µπορεί να έχουν ακούσει, διαβάσει ή δει που έχουν βιώσει γνωστοί τους ή οι ίδιοι. 
Στη συνέχεια και αφού οι µαθητές χωρίστηκαν σε οµάδες, τους δόθηκε από µια σκηνή 
και τους ζητήθηκε να τη διαβάσουν και να δηµιουργήσουν ένα σκετς µε αυτό το θέµα. 
Έπρεπε να µοιράσουν ρόλους, να προετοιµάσουν τους διαλόγους του σκετς και να το 
παρουσιάσουν στις υπόλοιπες οµάδες (εικόνα 3). Ένα παράδειγµα σκηνής ήταν: µια 
οµάδα µαθητών προσπαθεί να µιλήσει σε έναν φίλο τους που έχει πέσει θύµα 
εκφοβισµού από µια οµάδα µεγαλύτερων, σε ηλικία, µαθητών. Ακολούθησε συζήτηση 
σχετικά µε το από που συνέλλεξαν οι οµάδες το υλικό για να δηµιουργήσουν τους 
ρόλους και αν ήταν αντιγραφές από περιστατικά που είδαν σε ταινίες, στην καθηµερινή 
ζωή ή βιώσαν οι ίδιοι. Για τον αν τους φάνηκε η σκηνή ρεαλιστική και ποιά από τα 
λόγια ήταν εποικοδοµητικά και βοήθησαν την κατάσταση και ποιά την υποβάθµισαν. 
Για το κατά πόσο εύκολο πιστεύουν ότι είναι να µιλάς ειλικρινά µε έναν φίλο που 
εκφοβίζει και ποιά τεχνική τείνει να έχει θετικό και ποιά αρνητικό αποτέλεσµα. Τέλος, 
για το κατά πόσο εύκολο είναι να µιλάς ειλικρινά µε έναν φίλο που έχει πέσει θύµα 
εκφοβισµού και ποιός είναι ο καλύτερος τρόπος να δώσουν λύσεις που θα είναι 
αποδεκτές από το θύµα. Στη συνέχεια δόθηκε σε κάθε οµάδα από µια αληθινή ιστορία 
και τους ζητήθηκε να τη διαβάσουν και να τη συζητήσουν. Κάθε οµάδα διάβασε την 
ιστορία της στις υπόλοιπες και τα συµπεράσµατα στα οποία κατέληξε από τη µεταξύ 
τους συζήτηση. Έγινε συζήτηση µε όλες τις οµάδες και καταγράφηκαν οι αιτίες που 
κάνουν ένα παιδί εκφοβιστή και προτάσεις για την αντιµετώπιση του φαινοµένου τόσο 
όσον αφορά τον εκφοβιστή όσο και το θύµα.  

 

 
 

Εικόνα 3.: Σκέτς από τους µαθητές µε θέµα τον εκφοβισµό. 
 

 
Το πρόγραµµα ολοκληρώθηκε µε τη απόκτηση εµπειρίας για την καταπάτηση 

των ανθρωπίνων δικαιωµάτων και την ανεύρεση τρόπων αντιµετώπισης τους µέσα από 
το µάθηµα της Φυσικής Αγωγής. Επιλέχθηκαν δυο παιχνίδια, ένα ποδοσφαίρου και ένα 
βόλει. Για το παιχνίδι του ποδοσφαίρου, οι µαθητές χωρίστηκαν στον αυλόγυρο σε δυο 
οµάδες και παρατάχθηκαν σε µια σειρά, η µια απέναντι από την άλλη σε απόσταση 10 
µέτρων. Ο καθηγητής έχοντας µια µπάλα στα χέρια του, βρισκόταν στη µέση της 
µεταξύ τους απόστασης. ∆όθηκε σε κάθε παιδί ένας αριθµός έτσι ώστε, ο ίδιος αριθµός 
να αντιστοιχεί σε ένα παιδί από κάθε οµάδα. Ο καθηγητής φώναζε αριθµούς και οι 
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µαθητές από κάθε οµάδα στους οποίους αντιστοιχούσε ο αριθµός έτρεχαν να πάρουν τη 
µπάλα και προσπαθούσαν να βάλουν γκολ στην εστία της αντίπαλης. Προκειµένου να 
βιώσουν την καταπάτηση των δικαιωµάτων ίσων ευκαιριών και ισότιµης συµµετοχής 
δηµιουργήθηκαν άνισες συνθήκες όπως: α. ο καθηγητής έδινε τη µπάλα συνέχεια προς 
το µέρος της µιας οµάδας και β. φώναζε κάποιους αριθµούς συχνότερα από κάποιους 
άλλους. ∆όθηκε χρόνος ώστε οι µαθητές να αισθανθούν ότι γίνεται καταπάτηση 
κάποιου δικαιώµατός τους, να διαµαρτυρηθούν και στη συνέχεια τους ζητήθηκε να 
συγκεντρωθούν στο κέντρο του γηπέδου όπου και έγινε συζήτηση σχετικά µε το λόγο 
διαµαρτυρίας τους, για το τι αισθάνθηκαν αυτοί που αδικήθηκαν και τι αυτοί που 
ευνοήθηκαν, κ.α.. Όσον αφορά το παιχνίδι βόλει προκειµένου να βιώσουν την 
καταπάτηση των δικαιωµάτων έγινε χωρισµός των οµάδων µε βάση το φύλο όπου στα 
αγόρια υπήρχαν δυο παιδιά που έπαιζαν βόλεϊ σε οµάδα. Η οµάδα των κοριτσιών, σε 
αντίθεση µε τη προηγούµενη δράση, γνώριζαν από την αρχή την άνιση συνθήκη και 
έπρεπε να βρουν τρόπους αντιµετώπισης της. Έτσι, κατά τη διάρκεια του παιχνιδιού 
ζήτησαν από τα αγόρια να αυξήσουν τον αριθµό των παικτριών που αγωνιζόταν µέσα 
στο γήπεδο από έξι σε οκτώ και έτσι κατάφεραν να εξαλείψουν τη µεταξύ τους 
διαφορά. 

 
 

6. Συµπεράσµατα 
 

Σύµφωνα µε τα συµπεράσµατα από τις συζητήσεις κατά τη διάρκεια υλοποίησης 
του προγράµµατος, οι συµµετέχοντες φάνηκε να κατανόησαν τα ανθρώπινα δικαιώµατα 
και τη σπουδαιότητα προάσπισης τους στη καθηµερινή τους ζωή. Ανάφεραν 
συγκεκριµένα ότι δεν είχαν κατανοήσει ότι όλοι η ζωή και κάθε συµπεριφορά κρύβει 
και ένα ανθρώπινο δικαίωµα, δεν είχαν συνειδητοποιήσει ότι καταπατούν τα 
δικαιώµατα των άλλων τόσο συχνά. Ακόµη ότι υπάρχουν κάποια από αυτά που δεν 
είχαν σκεφτεί ποτέ ως δικαιώµατα όπως για π.χ το δικαίωµα έκφρασης του ατόµου στη 
µητρική του γλώσσα το οποίο και προασπίστηκαν περισσότερο λόγω του ότι υπήρχαν 
τρία παιδιά, ένα από τη Βουλγαρία και δυο από την Αλβανία, που γνώριζαν ελάχιστα 
την Ελληνική γλώσσα, γι αυτό και αποφασίστηκε να γράφουν και να διαβάζουν στη 
µητρική τους γλώσσα και να γινόταν στο τέλος µετάφραση. 

Επιπρόσθετα µέσα από τις συζητήσεις των µαθητών όσον αφορά το θέµα του 
εκφοβισµού, ως αιτίες που µετατρέπουν ένα παιδί σε εκφοβιστή αναφέρθηκαν η ζήλεια, 
το αίσθηµα της ανωτερότητας, κάποια στερεότυπα, δυσαρέσκεια επειδή είχε πέσει και 
αυτό θύµα εκφοβισµού στο παρελθόν, ανάγκη ενσωµάτωσης στην κυρίαρχη οµάδα από 
φόβο µήπως πέσει το ίδιο θύµα εκφοβισµού. Ακόµα, οι επιπτώσεις που θεωρήθηκαν ότι 
µπορεί να προκαλέσει ο συνεχόµενος εκφοβισµός στα παιδιά-θύµατα ήταν χαµηλή 
αυτοεκτίµηση, αποµόνωση, κατάθλιψη, υψηλά επίπεδα άγχους, αρρώστιες που 
σχετίζονται µε το στρες και µακροχρόνια συναισθηµατικά και συµπεριφοριστικά 
προβλήµατα. Αξιόλογες ήταν οι προτάσεις που ακούστηκαν για την αντιµετώπιση του 
φαινοµένου. Όσον αφορά το θύµα εκφοβισµού, οι µαθητές συµφώνησαν ότι είναι 
σηµαντικό να του/της τονίσουν ότι δεν φταίει αυτός/αυτή, να µην κάνει διάλογο µαζί 
του και να παραµένει ψύχραιµος/µη, να το εκµυστηρευτεί σε κάποιον µεγαλύτερο, να 
ζητήσει από κάποιους φίλους/ες να είναι συνέχεια µαζί του/της και τέλος να µην 
πιστεύει αυτά που του/της λέει αλλά να υπενθυµίζει στον εαυτό του/της τα θετικά 
του/της σηµεία. Όσον αφορά το παιδί-εκφοβιστή, πρέπει να τον/την φέρουν 
αντιµέτωπο/η µε τις αιτίες που τον/την έκαναν εκφοβιστή, να του µιλήσουν για τα 
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συναισθήµατα που προκαλεί στο θύµα του/της, αν συνεχίσει να εκφοβίζει να τον/την 
αποµακρύνουν δείχνοντας του/της ότι δεν εγκρίνουν τη συµπεριφορά του/της και να 
αρχίσουν να κάνουµε παρέα µε το θύµα του. 

Κατά την εφαρµογή του προγράµµατος των ανθρωπίνων δικαιωµάτων στο 
µάθηµα της Φυσικής Αγωγής, αξιοσηµείωτο ήταν το γεγονός ότι στο παιχνίδι του 
ποδοσφαίρου η οµάδα που έπαιρνε συνέχεια τη µπάλα και εκδήλωνε πάντα πρώτη την 
προσπάθεια να βάλει γκολ, δεν αντιλήφθηκε αυτή την εύνοια και δεν αισθάνθηκε 
ευνοηµένη παρά τα παράπονα της άλλης οµάδας. 

Τέλος, η συνεργατική µέθοδος και ιδιαίτερα η τήρηση των ρόλων έκανε να 
παιδιά να κατανοήσουν τις δυσκολίες που συναντούν όταν πρέπει να ακούσουν και να 
σεβαστούν τη γνώµη του άλλου, να προσπαθήσουν να εξερευνήσουν διαφορετικές 
επιλογές προκειµένου να βρουν την καλύτερη λύση για όλους και να συνεργαστούν 
αποτελεσµατικά και εποικοδοµητικά. 
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Abstract 
 
Intercultural education is a dynamic interaction process which implicates a variety of 
issues such as human rights among people with different cultural backgrounds. In order 
to achieve the positive effects of intercultural education, human rights programs must be 
implemented in the school environment. A human right program named Building my 
world with human rights was applied in the Intercultural Highschool of Evosmos in 
Thessaloniki. The program content included actions from three European manuals on 
human rights, Mind Mosaic, Compass and My Rights respectively. 29 participants from 
the first grade came in touch with, comprehended, explored their rights and realized the 
importance of their protection in daily life. A basic right that they recognized was the 
one to speak and write in their mother tongue as there were some students from other 
countries with little knowledge of the Greek language. Additionally, they understood 
the importance of cooperation and of peaceful resolution of a human right conflict, 
accepted their differences, developed critical thinking and became aware of their 
responsibilities. 

Keywords: human rights, intercultural education, mind mosaic, compass, my rights of 
Unicef. 
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∆ιαπολιτισµικές διδακτικές προτάσεις για το µάθηµα της µουσικής. 
Προβληµατισµοί για την αναγκαιότητα 

της διαπολιτισµικής µουσικής εκπαίδευσης 
 
 

Μαριελένα ∆ανοχρήστου 
 

 
Περίληψη 
 
Η αναγκαιότητα της εφαρµογής ενός αναλυτικού προγράµµατος βασισµένου στη 
πολυπολιτισµική εκπαίδευση στο σχολείο οδηγεί τους εκπαιδευτικούς στην 
διαφορετική αντιµετώπιση των µαθηµάτων που διδάσκουν και βασικά στον τελείως 
διαφορετικό τρόπο αντιµετώπισης της γνώσης, σε σχέση µε εκείνον που 
αντιλαµβάνονταν µέχρι τώρα την αναπαραγωγή της στα µονοπολιτισµικά πλαίσια. Πιο 
συγκεκριµένα όσον αφορά το µάθηµα της µουσικής είναι απαραίτητη η εφαρµογή 
διαπολιτισµικών τρόπων προσέγγισής της. Κάτι τέτοιο είναι εφαρµόσιµο µέσω 
προγραµµάτων προσανατολισµένων στα µουσικά ακούσµατα των µαθητών από 
διάφορες χώρες, αλλά κυρίως µέσα από τη διδασκαλία της παραδοσιακής µουσικής σε 
καθηµερινή βάση στα πλαίσια της διατήρησης της κουλτούρας του κάθε πολιτισµού 
που εκπροσωπείται από τους µαθητές διαφορετικών εθνικοτήτων στο σχολείο. Στόχος 
των παραπάνω είναι η αρµονικότερη συνύπαρξη των µαθητών που προέρχονται από 
διαφορετικούς πολιτισµικούς χώρους, βασιζόµενη στο σεβασµό και την 
αλληλοεκτίµηση, καθώς και η µεγιστοποίηση των µαθησιακών δυνατοτήτων τους και η 
αύξηση της επίδοσής τους στο µάθηµα της µουσικής. 
 
Λέξεις-κλειδιά: πολυπολιτισµική µουσική εκπαίδευση, παραδοσιακή µουσική, 
συνύπαρξη µαθητών, επίδοση. 

Θα ήθελα αρχικά να τονίσω ότι είµαστε τυχεροί ως εκπαιδευτικοί ενός σχολείου 
όπως το 46ο Γυµνάσιο Αθηνών, γιατί αντιµετωπίζουµε την πρόκληση να διδάξουµε 
πολυπολιτισµικά, κάτι που σε καµία περίπτωση δεν θα έπρεπε να εξαρτάται από την 
παρουσία παιδιών εθνικών µειονοτήτων στα σχολεία µας γενικότερα. Η ύπαρξη του 
«ξένου» µαθητή λειτουργεί ενισχυτικά, γιατί στην περίπτωση που η τάξη στερείτο της 
φυσικής παρουσίας µαθητών διαφορετικών πολιτισµικών αντιλήψεων, θα έπρεπε να 
καταβάλουµε ειδική προσπάθεια για να αφυπνίσουµε τους µαθητές της κυρίαρχης 
πολιτισµικά οµάδας σχετικά µε την πολυµορφία και την πολλαπλότητα του κόσµου 
(Modgil et al., 1997: 60). 

Ως καθηγήτρια µουσικής στο συγκεκριµένο σχολείο και έχοντας παιδεία 
ευρωπαϊκής µουσικής, θα µπορούσα να εστιάσω στη διδασκαλία της δυτικής µουσικής 
που µου είναι πιο οικεία και που υπαγορεύεται από το αναλυτικό πρόγραµµα, άµεσα ή 
έµµεσα. Το να ενσωµατώσει κανείς πολυπολιτισµικά στοιχεία στη διδασκαλία του 
χρειάζεται αναζήτηση από µέρους του των τεχνικών εφαρµογής τους (Gallavan, 1998), 
και επιπλέον κίνητρο για να διδάξει κάτι που βρίσκεται έξω από το πεδίο της 
προηγούµενης γνώσης του (Teicher, 1997). 

Η πρόκληση για µας όµως ήταν πολύ µεγάλη, και έτσι εδώ και αρκετά χρόνια 
αναζητάµε καινούριους τρόπους καλύτερης εφαρµογής του µαθήµατος της µουσικής σε 
µια προσπάθεια προσαρµογής του στα νέα δεδοµένα.  
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Έτσι, πιο συγκεκριµένα, πραγµατοποιήσαµε καινοτόµα προγράµµατα που 
αφορούσαν ορισµένους µαθητές που ενδιαφέρονταν να λάβουν µέρος σ’ αυτά και ήταν 
ετήσιας διάρκειας, καθώς επίσης αντιµετωπίσαµε το µάθηµα της µουσικής 
πολυπολιτισµικά µέσα στην τάξη, κάτι µε το οποίο ασχολήθηκαν όλοι οι µαθητές του 
σχολείου και η εφαρµογή του πιστεύουµε ανοίγει το δρόµο για νέα οπτική του 
µαθήµατος της µουσικής στο πολυπολιτισµικό σχολείο. 

Το πρώτο πρόγραµµα (σχολ. χρονιά 2003-2004) πραγµατοποιήθηκε εκτός ωρών 
διδασκαλίας και αποσκοπούσε στο να κάνει γνωστά τα ιδιαίτερα χαρακτηριστικά της 
κουλτούρας των χωρών προέλευσης των µαθητών του σχολείου σε όλους και να 
πετύχει αρµονικότερη συνύπαρξη των µαθητών των οποίων οι σχέσεις ήταν 
προβληµατικές. Εκείνη τη χρονιά ασχοληθήκαµε µε εθνικότητες: Ελλάδα, Αλβανία, 
Ρωσία, Πολωνία και Βουλγαρία. Τα παιδιά τραγούδησαν τα παραδοσιακά τους 
τραγούδια, χόρεψαν τους αντίστοιχους χορούς και διάβασαν λογοτεχνικά κείµενα 
σπουδαίων συγγραφέων και ποιητών της κάθε χώρας, µεταφράζοντάς τα και σε άλλες. 
Πραγµατοποιήθηκε δηλαδή µια ανταλλαγή πολιτισµικών στοιχείων η οποία έφερε, 
µέσω της γνωριµίας της κουλτούρας των µαθητών, αποδοχή και σεβασµό για τον 
άλλον.  

Τα ειδικότερα στοιχεία που χρειάστηκαν για τη διδασκαλία της µουσικής και 
του χορού τα αναζητήσαµε από τις αντίστοιχες πρεσβείες, συλλόγους αλλά και από 
τους γονείς των µαθητών οι οποίοι δέχτηκαν µε χαρά να βοηθήσουν όσο µπορούσαν. 

Ένα δεύτερο πρόγραµµα που πραγµατοποιήθηκε (σχολ. χρονιά 2007-2008) µε 
αφορµή τη συνεργασία του σχολείου µε το Αριστοτέλειο Πανεπιστήµιο Θεσσαλονίκης, 
αφορούσε µαθητές Γ΄ τάξης Γυµνασίου και θα λέγαµε ακολούθησε πιστά τις µουσικές 
προτιµήσεις των εφήβων σήµερα. Οι ίδιοι οι µαθητές αποφάσισαν ότι θέλουν να 
παρουσιάσουν τη µουσική έκφραση της hip-hop κουλτούρας µε ραπ µουσική σε 
διαφορετικές γλώσσες. 

Με τη βοήθεια Η/Υ και τις απίστευτες ικανότητες που διαθέτουν, συνέθεσαν 
δικά τους τραγούδια και πρόσθεσαν δικούς τους στίχους. Φυσικά, συνεργάστηκαν 
µαθητές από όλες τις εθνικότητες και αντάλλαξαν ιδέες. Συνέδεσαν τα παραπάνω µε το 
χορό και τη ζωγραφική (graffities) και τη γενικότερη φιλοσοφία της µουσικής του 
δρόµου. Το αξιοσηµείωτο είναι ότι οι στίχοι κρύβουν αυτά που τους απασχολούν, τη 
χαρά της ζωής, το ρυθµό της µουσικής στη ζωή τους στα Ελληνικά και έναν βαθύτερο 
προβληµατισµό γι’ αυτήν στα Αλβανικά.  

Την ίδια χρονιά παρακολούθησαν σεµινάριο βασισµένο στο πρόγραµµα CITY 
STREETS µε φωτογραφίες τραβηγµένες από την καθηµερινή ζωή αλλοδαπών 
µαθητών, από σχολεία της Αθήνας µε θέµα τη µετανάστευση, που πραγµατοποιήθηκε 
στο Μορφωτικό Ίδρυµα της Εθνικής Τράπεζας. Επίσης µια σειρά φωτογραφιών 
πλαισιώθηκε από τους µαθητές µας µε δική τους ραπ µουσική και δικούς τους στίχους.  

Όπως ανέφερα και πιο πριν, εκτός από τα προγράµµατα, θεωρούµε πολύ 
σηµαντικό γεγονός την πολυπολιτισµική αντιµετώπιση της µουσικής σε καθηµερινή 
βάση, µέσα στην τάξη. Έτσι, εδώ θέλω να τονίσω τα καινοτόµα στοιχεία, που έδωσαν 
στο µάθηµα της µουσικής τελείως διαφορετική διάσταση απ’ ό,τι µέχρι τώρα.  

Το βασικό σηµείο είναι η διδασκαλία της κάθε µουσικής στο 
κοινωνικοπολιτισµικό πλαίσιό της (Netll, 1998: 23). Είναι αρκετά δύσκολη για τους 
άλλους η βαθιά κατανόηση της µουσικής κουλτούρας, των µουσικών ειδών και 
εκφράσεων οµάδων ανθρώπων όπως οι ίδιοι τα αντιλαµβάνονται (Campbell, 1997). 
Έτσι, συνήθως οι µαθητές µαθαίνουν, χωρίς να καταφέρνουν να εµβαθύνουν στα 
ιδιαίτερα στοιχεία του κάθε πολιτισµού. Λαµβάνοντας υπόψη και τον περιορισµένο 
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χρόνο που αφιερώνει το ωρολόγιο πρόγραµµα στο µάθηµα της µουσικής προτείνουµε 
την όχι σε πλάτος αλλά σε βάθος έκθεση των µαθητών σε άλλους µουσικούς 
πολιτισµούς. Όχι δηλαδή ένα µουσικό tour στη µουσική πολλών χωρών, που θα ενίσχυε 
τα στερεότυπα, αλλά µια αναλυτικότερη µελέτη λίγων µουσικών που θα τόνιζε την 
µοναδικότητα του κάθε µουσικού πολιτισµού (Nketia, 1998: 194). 

Το µάθηµα θα πρέπει να αποτελεί για το µαθητή µια εµπειρία, εφόσον µαθαίνει 
κάτι καινούριο, που συγχρόνως το βιώνει µέσα στην τάξη µε τρόπο αυθεντικό (Dunbar-
Hall, 2005).  

Θα σας δώσω ένα παράδειγµα µαθήµατος για να γίνω πιο σαφής. Ας 
υποθέσουµε ότι εξετάζουµε την µουσική µιας αφρικανικής χώρας. Θα µπορούσαµε να 
αφιερώσουµε το πρώτο µέρος του µαθήµατος στην προβολή video που θα δείχνει τα 
ιδιαίτερα χαρακτηριστικά της ζωής των Αφρικανών που είναι συνδεδεµένα µε τη 
µουσική τους. Στη συνέχεια ένας καλεσµένος µας καλλιτέχνης, οργανοπαίχτης 
παραδοσιακού οργάνου, µπορεί να παίξει, να τραγουδήσει, να εξηγήσει στους µαθητές 
πώς αντιµετωπίζουν στη χώρα του τη µουσική. Η επαφή µε τον γηγενή µουσικό 
προσφέρει στους µαθητές την αυθεντικότητα της µουσικής της χώρας και εν συνεχεία 
το σεβασµό προς αυτήν. Αφού καταλάβουν το πολιτισµικό και κοινωνικό πλαίσιο στο 
οποίο κινείται η συγκεκριµένη µουσική, µπορούν να την ακούσουν µε µεγαλύτερη 
προσοχή και να προσπαθήσουν να βρουν διαφορές και οµοιότητες -αν υπάρχουν- µε τη 
µουσική της χώρας τους. Ακούγοντας επίσης, θα προσπαθήσουν να µιµηθούν τη 
µουσική των άλλων µε τη φωνή ή µε τα υπάρχοντα µουσικά όργανα της τάξης. Στη 
συγκεκριµένη περίπτωση π.χ. να τραγουδήσουν ένα δοσµένο τραγούδι για την 
ελευθερία των µαύρων, να παίξουν ένα δοσµένο πολυρρυθµικό κοµµάτι στα τύµπανα. 
Στη συνέχεια, πιθανό σε µια επόµενη ώρα µαθήµατος επίσης αφιερωµένη στην ίδια 
χώρα, οι µαθητές να µπορούσαν να δηµιουργήσουν τη δική µουσική σύµφωνα µε τα 
πρότυπα που διδάχθηκαν. Να φτιάξουν το δικό τους πολυρρυθµικό κοµµάτι, να 
τραγουδήσουν µε τον τρόπο που άκουσαν ένα τραγούδι δικής τους έµπνευσης (Goetze, 
2000). 

Όλα τα παραπάνω µπορούν να πραγµατοποιηθούν σύµφωνα µε διάφορους 
τρόπους διδασκαλίας. Ένας αποδοτικός τρόπος π.χ. είναι η οµαδοσυνεργατική 
διδασκαλία όπου οι µαθητές δουλεύουν σε οµάδες. Σε κάθε οµάδα µπορεί να βρίσκεται 
ένας µαθητής από αφρικανική χώρα και να συνεργάζεται µε τους συµµαθητές του 
προσφέροντας τους τα δικά του βιώµατα ή και πληροφορίες.  

Ένα βασικό σηµείο που πρέπει να σταθούµε είναι η σύγκριση της αφρικανικής 
µουσικής µε τη δυτικοευρωπαϊκή (Jordan, 1992: 740). Οι περισσότεροι µαθητές, 
αλλοδαποί ή µη, συνδέουν γενικά τη µουσική που µαθαίνουν στο σχολείο µε την 
ευρωπαϊκή, γιατί αυτή µέχρι τώρα διδάσκονταν επίσηµα τις περισσότερες φορές. Θα 
πρέπει λοιπόν εδώ να σταθούµε ιδιαίτερα και να τονίσουµε π.χ. ότι είναι αξιοσηµείωτος 
ο τρόπος που οι Αφρικανοί χρησιµοποιούν τη φωνή. Παράγουν ήχους από το λάρυγγα 
ή από το θώρακα, µουγκρίσµατα, ψιθύρους, σφυρίγµατα, µιµούνται ήχους ζώων ή 
ήχους από τη φύση. Σε αντίθεση µε τους τραγουδιστές της ∆ύσης «καλλιεργούν 
σκόπιµα τις αντιθέσεις ανάµεσα στις διάφορες περιοχές της φωνής, τονίζοντας µάλιστα 
τα χάσµατα ανάµεσά τους, από το µούγκρισµα ως το φαλτσέτο κι ως το ουρλιαχτό. 
Ταυτόχρονα, αξιοποιούν έντεχνα τους διάφορους αρµονικούς και µη-αρµονικούς ήχους 
που µπορεί να παράγει η ανθρώπινη φωνή... Και πραγµατικά είναι αδιάφορο αν ένας 
τραγουδιστής έχει ή δεν έχει ωραία φωνή. Αυτό που ενδιαφέρει είναι η καλλιτεχνική 
αξιοποίηση όποιας φωνής κι αν έχει» (Σµωλ, 1983: 83).  
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Ενώ η µουσική τους δεν υστερεί µελωδικά, δίνει µεγάλη σηµασία στον τοµέα 
του ρυθµού. «Ο ρυθµός είναι για τον Αφρικανό ό,τι είναι η αρµονία για τον Ευρωπαίο. 
Μέσα από τη σύνθετη εναλλαγή των ρυθµικών σχηµάτων, ο Αφρικανός αντλεί τη 
µεγαλύτερη αισθητική του ικανοποίηση. Για το σκοπό αυτό έχει δηµιουργήσει ένα 
ρυθµικό σύστηµα που διαφέρει τελείως από εκείνο της δυτικής µουσικής, και που 
συναντιέται ωστόσο ακόµα και στα απλούστερα τραγούδια του» (Jones, 1954). 

Είναι επίσης σηµαντικό να τονίσουµε τη διαφορά του τρόπου χρησιµοποίησης 
της µουσικής στην έκφραση των βαθύτερων συναισθηµάτων µεταξύ Ευρωπαίων και 
Αφρικανών. Ο Tracey µας λέει: «∆εν µπορούν να εκφράσουν τις συγκινήσεις εκείνες 
που εµείς τις συνδυάζουµε µε τις συναισθηµατικές µας µπαλάντες. Ο δικός τους κοινός 
πόνος εκφράζεται µέσα από µία εµπειρία, που θυµίζει έκσταση και που γεννιέται από 
την πλήρη συµµετοχή τους στη µουσική και στο χορό» (Tracey, 1970: 4).  

Το ευρωπαϊκό µυαλό, µε µια συγκεκριµένη αντίληψη για την τέχνη είναι πάρα 
πολύ δύσκολο να συνειδητοποιήσει ότι για κάποιους άλλους το ίδιο δεν αποτελεί τέχνη 
αλλά ένα ουσιαστικό κοµµάτι της ζωής τους, όπως το φαγητό και η αναπνοή. Επίσης 
είναι δύσκολο για κάποιους άλλους να συµφιλιωθούν µε τη στάση των Ευρωπαίων 
απέναντι στη µουσική, οι οποίοι την θεωρούν σαν κάτι που εµπλουτίζει τη ζωή παρά τη 
στηρίζει (Walkers, 1986: 47). 

Όλα τα παραπάνω είναι αναγκαίο να τονιστούν και να γίνουν κατανοητά από 
τους µαθητές, αν θέλουµε να πιστεύουµε ότι διδάσκουµε πολυπολιτισµικά το µάθηµα 
της µουσικής για οποιαδήποτε χώρα. Με λίγα λόγια να επιµείνουµε στην αυθεντικότητα 
της παραδοσιακής µουσικής προκειµένου να διαφυλάξουµε την ακεραιότητά της. 

Φυσικά αυτό απαιτεί επιµόρφωση των καθηγητών µουσικής για να µπορούν να 
διδάξουν µε τον καλύτερο δυνατό τρόπο τις ιδιαιτερότητες του κάθε µουσικού 
πολιτισµού, από το δηµοτικό µάλιστα ώστε οι µαθητές να εκτίθενται έγκαιρα σε 
πολυπολιτισµικούς ήχους, γεγονός το οποίο θα έχει ως αποτέλεσµα το σεβασµό στη 
µουσική του άλλου και κατ’ επέκταση στον ίδιο τον άλλο (Legette, 2003).  

Ένα µουσικό αναλυτικό πρόγραµµα στο οποίο θα υπάρχει διαβάθµιση των 
πολυπολιτισµικών µουσικών γνώσεων από το δηµοτικό θα αποτελούσε την ιδανική 
διδασκαλία για όλα τα σχολεία, πολυπολιτισµικά ή µη. Σ’ αυτό το πλαίσιο «η 
οργάνωση θεµατικών ενοτήτων γύρω από πολιτισµικές οµάδες εµπλουτισµένες µε 
στοιχεία από προγράµµατα των κοινωνικών σπουδών στο επίπεδο της τάξης», 
υποβοηθούµενες από συναδέλφους των κοινωνικών σπουδών, των γλωσσών, των 
καλών τεχνών και του χορού για κοινωνικοπολιτισµικό βάθος θα ήταν καλύτερη 
επιλογή (Anderson & Campbell, 1996).  

Κλείνοντας, θέλω να τονίσω ότι θα πρέπει να συνειδητοποιήσουµε ότι όλα τα 
παραπάνω για τη µουσική, καθώς και η πολυπολιτισµική αντιµετώπιση κάθε 
µαθήµατος, αποτελούν εργαλεία στα χέρια των εκπαιδευτικών οι οποίοι σύµφωνα µε τα 
λόγια του Banks «πρέπει να ζουν µε την αντίφαση ότι προσπαθούν να προαγάγουν 
δηµοκρατικές και ανθρωπιστικές µεταρρυθµίσεις µέσα στα σχολεία, τα οποία είναι 
θεσµοί που συχνά αντανακλούν και διαιωνίζουν κάποιες από τις κυρίαρχες 
αντιδηµοκρατικές αξίες που είναι διάχυτες στην ευρύτερη κοινωνία». Εντούτοις, «η 
αντίφαση είναι το βασικό χαρακτηριστικό της κοινωνικής αλλαγής» (Modgil et al., 
1997). 

Εµείς, ως εκπαιδευτικοί, έχουµε την ευθύνη της διαµόρφωσης και καλλιέργειας 
αυριανών κριτικά σκεπτόµενων πολιτών της κοινωνίας µας, που θα µπορούν να φέρουν 
την κοινωνική αλλαγή όπου χρειάζεται. 
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Abstract  
 

The necessity of implementing an analytical curriculum based on multicultural 
education in school leads teachers to treat the subjects they teach in a different way and 
mainly to treat knowledge in a completely different way, compared to the one they 
understood until now, that is, reproducing it in monocultural frames. More specifically, 
as far as the subject of music is concerned, it is necessary to apply methods of 
intercultural approach. This is applicable through programmes orientated to the musical 
experiences of the students coming from different countries, but mainly through the 
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teaching of traditional music on a daily basis, within the framework of maintaining the 
cultures that are represented by the students of different nationalities at school. The 
purpose of the above is the more harmonic coexistence of students who come from 
different cultural areas, based on respect and mutual esteem, as well as the 
maximization of their learning potential and the improvement of their performance in 
the  music course. 

 
Keywords: multicultural music education, traditional music, coexistence of students, 
performance 
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Οι (αναπαρα)στάσεις των µαθητών/-ριών και των εκπαιδευτικών 
απέναντι στην πολυγλωσσία και οι συνέπειές τους για την 

εκπαιδευτική πολιτική σχετικά µε τις γλώσσες της µετανάστευσης 
 

 
Γιώργος Ανδρουλάκης 

 
 
Περίληψη 
 
Παρουσιάζονται ορισµένα αποτελέσµατα και συµπεράσµατα µιας έρευνας που 
πραγµατοποιήθηκε το 2007 και το 2008 µε ερωτηµατολόγια ανοικτών και κλειστών 
ερωτήσεων και συνεντεύξεις. Η προσοχή εστιάζεται στις στάσεις µαθητών/-ριών 5ης 
∆ηµοτικού και 3ης Γυµνασίου και εκπαιδευτικών διάφορων κλάδων απέναντι στις 
γλώσσες που είτε διδάσκονται ήδη στα ελληνικά σχολεία είτε θα µπορούσαν να 
προσφερθούν στο µέλλον, ιδιαίτερα απέναντι στις γλώσσες των µεταναστευτικών 
κοινοτήτων της σύγχρονης Ελλάδας. Επιπλέον, αποτυπώνονται οι αναπαραστάσεις των 
µαθητών/-ριών και των εκπαιδευτικών απέναντι στην έννοια και στο περιεχόµενο της 
πολυγλωσσίας. Συνάγεται, µεταξύ άλλων, πως η αναγνώριση του δικαιώµατος των 
µεταναστευτικών κοινοτήτων να έχουν τις γλώσσες τους διδασκόµενες στα ελληνικά 
σχολεία απέχει πολύ από την κατοχύρωση στη συνείδηση των δραστών της 
εκπαίδευσης, ενώ παρατηρείται προοδευτική (µεταξύ 5ης ∆ηµοτικού και 3ης Γυµνασίου) 
συρρίκνωση του ενδιαφέροντος των µαθητών/-ριών για τις γλώσσες. Με αυτά τα 
δεδοµένα, συζητούµε αδροµερώς το µέτρο εισαγωγής στο ελληνικό σχολείο των 
µητρικών γλωσσών των αλλοδαπών µαθητών/-ριών και καταλήγουµε σε γενικότερες 
προτάσεις εκπαιδευτικής και γλωσσικής πολιτικής, στην κατεύθυνση της ενθάρρυνσης 
της πολυγλωσσίας και της αποτελεσµατικής διαπολιτισµικής επικοινωνίας στο 
ελληνικό σχολείο. 
 
Λέξεις-κλειδιά: πολυγλωσσία, εκµάθηση γλωσσών, µετανάστευση, στάσεις, 
αναπαραστάσεις, γλωσσική πολιτική 
 
 
1. Εισαγωγή 
 

Στο κείµενο αυτό παρουσιάζονται ορισµένα από τα δεδοµένα, τα αποτελέσµατα 
και τα συµπεράσµατα του ελληνικού σκέλους µιας έρευνας ευρωπαϊκής συνεργασίας 
(βλ. Ανδρουλάκης, 2008), στο πλαίσιο της δράσης Σωκράτης 6.1.2-6.2 (Γενικές δράσεις 
παρατήρησης, ανάλυσης και καινοτοµίας), χρηµατοδοτούµενης από την Ευρωπαϊκή 
Ένωση. Η έρευνα πραγµατοποιήθηκε το 2007 και το 2008 µε ερωτηµατολόγια 
ανοικτών και κλειστών ερωτήσεων και συνεντεύξεις. Καταγράφηκαν οι στάσεις 
µαθητών/-ριών 5ης ∆ηµοτικού και 3ης Γυµνασίου και εκπαιδευτικών των κλάδων ΠΕ 
70, 02, 05, 06 και 07 απέναντι στις γλώσσες που είτε διδάσκονται ήδη στα ελληνικά 
σχολεία είτε θα µπορούσαν να προσφερθούν για διδασκαλία στο µέλλον, ιδιαίτερα 
απέναντι στις γλώσσες των µεταναστευτικών κοινοτήτων της σύγχρονης Ελλάδας. 
Επιπλέον, αποτυπώθηκαν οι αναπαραστάσεις των µαθητών/-ριών και των 
εκπαιδευτικών απέναντι στην έννοια και στο περιεχόµενο της πολυγλωσσίας.  
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Η πραγµάτευσή µας εδώ κινείται γύρω από τους ακόλουθους τρεις άξονες: α) 
Συµπεράσµατα από το ελληνικό σκέλος µιας ευρωπαϊκής έρευνας για την πολυγλωσσία 
στο σχολικό πλαίσιο, β) Θεµέλια και δυσχέρειες µιας εκπαιδευτικής πολιτικής µε 
κέντρο την πολυγλωσσία (µε παράδειγµα τα προγράµµατα διαπολιτισµικής 
εκπαίδευσης στην Ελλάδα), γ) Προτάσεις για µια διδακτική της πολυγλωσσίας: η 
απαίτηση για κοινωνιογλωσσολογική έρευνα.  
 
 
2. Το ελληνικό σκέλος µιας ευρωπαϊκής έρευνας για την πολυγλωσσία 
στο σχολικό πλαίσιο 
 

2.1. Το προφίλ της έρευνας  
  

Η έρευνα για την οποία γίνεται εδώ λόγος, υπό τον τίτλο Η ευρωπαϊκή 
πολυγλωσσία και η αξιοποίησή της στα σχολικά περιβάλλοντα συγκέντρωσε ερευνητικές 
οµάδες από πέντε ευρωπαϊκά πανεπιστήµια: το Ελληνικό Ανοικτό Πανεπιστήµιο, το 
Πανεπιστήµιο του Γκίσεν στη Γερµανία, της Λιέγης στο Βέλγιο, του Λουξεµβούργου 
και το Πανεπιστήµιο A. Mickiewicz του Πόζναν στην Πολωνία. Για τη διεξαγωγή της 
έρευνας επιλέχθηκαν δύο γεωγραφικές ζώνες για καθεµία από τις πέντε χώρες του 
εταιρικού σχήµατος, µε κριτήρια τη στατιστική διαφοροποίηση και κοινωνιογλωσσικά 
χαρακτηριστικά. Ελλάδα. Για την Ελλάδα, επιλεγείσες ζώνες ήταν το νησί της Χίου και 
ο νοµός της Βοιωτίας. 

Τα γενικά ερευνητικά ερωτήµατα του σχεδίου µπορούν να συνοψιστούν στα 
εξής δύο:  
- Ποιοι παράγοντες επηρεάζουν τις επιλογές των µαθητών/-ριών σχετικά µε τις 
γλώσσες που θα µάθουν σε ένα δεδοµένο περιβάλλον; 
- Ποιες είναι οι στάσεις και οι (κοινωνικές) αναπαραστάσεις µαθητών/-ριών και 
εκπαιδευτικών απέναντι στις γλώσσες και στην πολυγλωσσία; 

Τα ερευνητικά δεδοµένα προήλθαν από τρεις πηγές: 
α) Μαθητές/-ήτριες της υποχρεωτικής εκπαίδευσης (µε ερωτηµατολόγιο)  
β) Εκπαιδευτικοί και στελέχη της εκπαίδευσης (µε ερωτηµατολόγιο και ηµιδοµηµένη 
συνέντευξη)  
γ) Κριτική αποτίµηση πληροφοριών για το εκπαιδευτικό πλαίσιο (νοµοθεσίας, 
στατιστικών κλπ.). 
 Καθώς τα αποτελέσµατα και τα συµπεράσµατα από το σκέλος της έρευνας µε 
τους/τις µαθητές/-ήτριες έχουν δηµοσιευτεί αλλού (Ανδρουλάκης, 2008. Androulakis, 
2010), εστιάζουµε εδώ την προσοχή µας στην έρευνα µε τους/τις εκπαιδευτικούς. 
 
 

2.2. ∆εδοµένα και συµπεράσµατα από την έρευνα µε τους/τις 
εκπαιδευτικούς  
 

Για το (β) σκέλος της έρευνας, αυτό µε τη συµµετοχή των εκπαιδευτικών, το 
δείγµα συγκροτήθηκε από 97 εκπαιδευτικούς στους δύο νοµούς που προαναφέρθηκαν: 
28 δασκάλους, 15 φιλολόγους, 19 αγγλικής γλώσσας, 17 γαλλικής και 8 γερµανικής. 

Οι διαστάσεις που λήφθηκαν υπόψη για τη δόµηση του ερωτηµατολογίου και 
της ηµιδοµηµένης συνέντευξης µε τους/τις εκπαιδευτικούς ήταν οι ακόλουθες (πβ. 
Csizér & Dörnyei, 2005): 
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1. Η εµπειρία των εκπαιδευτικών από τις γλώσσες (εκµάθηση, διδασκαλία, 

χρήση των γλωσσών) 
2. Τα στερεότυπα των εκπαιδευτικών για τις γλώσσες, για τη διδασκαλία και 

την εκµάθησή τους 
3. Οι επαγγελµατικοί στόχοι και ανάγκες των εκπαιδευτικών 
4. Οι ευκαιρίες για χρήση των γλωσσών 
5. Οι κυρίαρχες κοινωνικές αντιλήψεις. 
 
Ενδεικτικά, παραθέτουµε τον παρακάτω Πίνακα 1 που συνοψίζει τα 

αποτελέσµατα από τέσσερα ερωτήµατα σχετικά µε τη χρησιµότητα των γλωσσών, κατά 
την άποψη των εκπαιδευτικών.  
 
Πίνακας 1: Χρησιµότητα των γλωσσών στο κοινωνικό περιβάλλον των εκπαιδευτικών 

(Χίος + Βοιωτία) 

 ∆άσκαλοι 

(N = 28) 

Φιλόλογοι 

(Ν = 15) 

Αγγλικής 

(Ν = 19) 

Γαλλικής 

(N = 17) 

Γερµανικής 

(N = 8) 

Αγγλική 4,0 3,8 4,6 3,4 3,6 
Γαλλική 2,6 2,4 2,3 3,2 2,2 
Γερµανική 2,9 2,6 2,4 2,3 3,6 
Ισπανική 2,9 2,4 2,7 2,7 2,5 
Ιταλική  2,7 2,3 2,5 2,9 2,4 
Αλβανική 2,1 1,7 2,0 2,1 2,3 
Ρωσική 2,2 1,7 2,1 2,4 2,2 
Τουρκική 2,4 1,8 2,2 2,3 2,5 
Κινεζική 2,6 2,2 2,7 2,5 2,4 
Αραβική 1,8 1,7 2,0 2,2 1,9 

 
Ο Πίνακας 1 παρουσιάζει τη θέση κάθε γλώσσας στην εκτίµηση των 

εκπαιδευτικών, ως προς τη χρησιµότητά της, σε µια κλίµακα από το 1,0 ως το 4,0, µε 
µέση τιµή το 2,5. Παρατηρούµε συγκέντρωση πολύ θετικών δεικτών στην αγγλική. Οι 
τέσσερις «µεγάλες» ευρωπαϊκές γλώσσες (γαλλική, γερµανική, ισπανική, ιταλική) 
συγκεντρώνουν τιµές γύρω στη µέση τιµή (2,5), ενώ ενδιαφέρον είναι πως στα ίδια 
επίπεδα κινείται και η κινεζική.  

Σε ό,τι αφορά τα γενικότερα συµπεράσµατα από την έρευνα µε τους/τις 
εκπαιδευτικούς, θα λέγαµε πως αυτά συνοψίζονται στα εξής: 

1. Ολιγόγλωσσο προφίλ: οι περισσότεροι/-ες εκπαιδευτικοί του δείγµατος (52%) 
γνωρίζουν µία ξένη γλώσσα, το ένα τρίτο περίπου (35%) γνωρίζουν δύο ξένες γλώσσες 
και ένα 13% έχουν διδαχθεί ή/και χρησιµοποιήσει τρεις ξένες γλώσσες. 

2. Ισχυρά στερεότυπα για τις γλώσσες: από τα ερωτηµατολόγια και τις 
συνεντεύξεις των εκπαιδευτικών συνάγεται ότι οι προσλήψεις τους για τις διάφορες υπό 
συζήτηση γλώσσες είναι συχνά στερεοτυπικές. Η γλωσσική και κοινωνιογλωσσική 
ανισότητα εµφανίζεται έντονη στις απαντήσεις και τον λόγο τους γενικότερα, µε τη 
διάκριση «µεγάλες-µικρές» και «χρήσιµες-άχρηστες» γλώσσες να επανέρχεται µε 
κανονικότητα. Πρόκειται άλλωστε για διάχυτη γλωσσική ιδεολογία (Beacco & Byram, 
2003: 24). 
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3. Ως επακόλουθο, σε ένα βαθµό του (2) πιο πάνω, στην αντίληψη των 
εκπαιδευτικών θα υπήρχε «καλή» και «κακή» πολυγλωσσία, συνδεόµενες µε βασικές 
έννοιες όπως «έθνος», «ταυτότητα» και «οικονοµικό κόστος» (πβ. Χριστίδης, 1999). 

4. Στις απόψεις των εκπαιδευτικών παρατηρείται διάχυτη µια επιφυλακτικότητα 
για την αποτελεσµατικότητα του σχολικού µηχανισµού στο πεδίο της διδασκαλίας των 
γλωσσών. 

Πρέπει να είναι σαφές για όλους τους εµπλεκόµενους φορείς πως τα ζητήµατα 
γλώσσας, µετανάστευσης και ταυτότητας είναι πολύπλοκα ζητήµατα, αλλά και πολιτικά 
ζητήµατα (Beacco & Byram, 2003: 14). Μια εκκωφαντική … σιωπή καλύπτει τα 
θέµατα των γλωσσών σε µια χώρα όπως η Ελλάδα. Ο δηµόσιος λόγος (πολιτική, ΜΜΕ) 
σχεδόν αγνοεί το πεδίο αυτό. Κατά την αντίληψη των τοπικών δραστών της γλωσσικής 
εκπαίδευσης, η εκπαιδευτική πολιτική για τις γλώσσες χαράσσεται συγκεντρωτικά, 
χωρίς σύνδεση µε το παρελθόν και χωρίς να ληφθούν υπόψη οι τοπικές ιδιαιτερότητες.  

∆ύο παραδείγµατα από συνεντεύξεις εκπαιδευτικών που συµµετείχαν στην 
έρευνα είναι εύγλωττα:  

«Κάνει τελικά κακό στις µειονοτικές γλώσσες, όταν τις βλέπουµε µεµονωµένες 
και όχι στη λογική µιας συνολικής θεώρησης για τις γλώσσες. Η συζήτηση για τα 
γλωσσικά δικαιώµατα των µειονοτήτων κάνει τις πλειονότητες, τα ‘Ελληνόπουλα’ που 
λέµε, να θεωρούν ότι αυτά τα θέµατα δεν τις αφορούν, είναι ‘υποθέσεις των 
µειονοτήτων’, των ‘άλλων’» (σχολικός σύµβουλος στη Χίο). 

«Η συζήτηση για τις µητρικές γλώσσες της µετανάστευσης πρέπει να γίνει 
σφαιρικά. Αρβανίτικα στη Βοιωτία δεν θα έχουν διδαχθεί ποτέ τα παιδιά στο σχολείο, 
αλλά θα διδαχθούν τα αλβανικά. Πώς µπορούµε να µη συνδέσουµε την αρβανίτικη 
παράδοση και όλη την επιστηµονική δουλειά που έχει πάνω στα αρβανίτικα από εσάς 
τους γλωσσολόγους, µε το δεύτερο κύµα της αλβανοφωνίας;» (δάσκαλος στη 
Λιβαδειά).  
 
 
3. Θεµέλια και δυσχέρειες µιας εκπαιδευτικής πολιτικής µε στόχο την 
πολυγλωσσία 
 

Προκειµένου να χαραχτεί και να σχεδιαστεί στις λεπτοµέρειές της µια 
εκπαιδευτική γλωσσική πολιτική µε στόχο την ενθάρρυνση της πολυγλωσσίας, θα 
έπρεπε σε πρώτη φάση να προσδιοριστεί η έννοια της πολυγλωσσίας που είναι 
πολυδιάστατη σε περιεχόµενο και χρήση. 

Η πολυγλωσσία µπορεί να προσπελαστεί µε διάφορους τρόπους: ως κατάσταση 
και ως δυναµική, ως ικανότητα, ως αξία και ως στόχος. Συγκεκριµένα: η πολυγλωσσία 
µπορεί να αντιµετωπιστεί ως µια συνύπαρξη γλωσσών χωρίς έµφαση στη διάδρασή 
τους, δηλαδή ως µια µάλλον στατική κατάσταση. Από την άλλη, η επαφή των γλωσσών 
µπορεί να θεωρηθεί στη δυναµική διάστασή της, µε εστίαση του ενδιαφέροντος στη 
διάδραση και στη γλωσσική αλλαγή που συντελείται σε πολυγλωσσικές κατάστασεις 
(Τσοκαλίδου, 2008). Η διάκριση αυτή αποτυπώνεται εύγλωττα στη γαλλική ορολογία, 
µεταξύ « multilinguisme » και « plurilinguisme ». 

Όπως είδαµε πιο πάνω, η έννοια της πολυγλωσσίας συγκεντρώνει ιδεολογικές 
τοποθετήσεις του τύπου «καλή» και «κακή» πολυγλωσσία. Συνδέεται εποµένως µε 
αξίες και αναπαραστάσεις, ενώ µπορεί ασφαλώς να τεθεί και ως ρητός στόχος της 
εκπαιδευτικής πολιτικής µιας χώρας ή ενός υπερκρατικού οργανισµού, όπως η 
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Ευρωπαϊκή Ένωση. Σε αυτό το πλαίσιο, η πολυγλωσσία αντιστοιχεί συχνά σε µια 
ικανότητα προς απόκτηση (πολυγλωσσική ικανότητα). 

Η ένταξη της πολυγλωσσίας ως στόχου της εκπαιδευτικής πολιτικής µπορεί 
στην πράξη να επιτευχθεί µε δύο θεµελιώδεις κατευθύνσεις διδακτικών αποφάσεων και 
επιλογών: από τη µία, η πολύγλωσση διδασκαλία και µάθηση πρέπει να αποτελεί τµήµα 
της καθηµερινής σχολικής πρακτικής, µέσω της διδασκαλίας πολλών γλωσσών στο 
σχολικό πρόγραµµα, αλλά και µέσω της ταυτόχρονης επαφής µε πολλές γλώσσες, 
ειδικά κατά τα πρώτα χρόνια της σχολικής διαδροµής. Από την άλλη, µέρος της 
σχολικής πραγµατικότητας, τόσο στο επίσηµο σχολικό πρόγραµµα όσο και στο επίπεδο 
των υπόλοιπων σχολικών δραστηριοτήτων, θα πρέπει να αποτελέσει και η εκπαίδευση 
για την πολυγλωσσία (Beacco & Byram, 2003: 16). 

Αυτή η εκπαίδευση για πολυγλωσσία θα περιλαµβάνει ενέργειες 
ευαισθητοποίησης και καλλιέργειας µιας «κουλτούρας πολυγλωσσίας». Απαραίτητες 
δράσεις προς αυτή την κατεύθυνση είναι, µεταξύ άλλων: 

α) η ευαισθητοποίηση διδασκόντων και διδασκοµένων, ώστε να είναι έτοιµο το 
εκπαιδευτικό σύστηµα να δεχθεί την πολυγλωσσία,  

β) η αύξηση και διαφοροποίηση της παρουσίας των γλωσσών στα ΜΜΕ και 
στον δηµόσιο χώρο, 

γ) η συνειδητοποίηση της πολυπλοκότητας γύρω από τις γλώσσες και τη 
διδασκαλία τους, αντίθετα µε τις συχνά απλουστευτικές αναπαραστάσεις για τα 
ζητήµατα αυτά. 

Ο σχεδιασµός για ζητήµατα εκπαιδευτικής γλωσσικής πολιτικής περιλαµβάνει 
γενικά τρία στάδια (από τις αρχές στα µέτρα και στις τεχνικές εφαρµογής), καθένα από 
τα οποία θα πρέπει να διαµορφώνεται ανάλογα, όταν η πολυγλωσσία είναι κεντρικός 
της στόχος. 

Έτσι, οι αρχές χάραξης εκπαιδευτικής γλωσσικής πολιτικής θα πρέπει να είναι, 
µεταξύ άλλων, η ισότητα των ευκαιριών, η διαφύλαξη των ατοµικών ελευθεριών, ο 
διαπολιτισµικός και διαγλωσσικός σεβασµός, η κριτική θεώρηση του προβαλλόµενου 
κοινωνικού προτύπου της εκπαίδευσης, καθώς και η θέση που µπορεί να έχει σε αυτό η 
οικονοµία της αγοράς µε τις επιπτώσεις στις γλωσσικές ισορροπίες. Ο σεβασµός µιας 
«γλωσσικής οικολογίας» (πβ. Calvet, 1999. Hornberger, 2002) και της αξίας των 
γλωσσών στο πλαίσιο µιας «γλωσσικής αγοράς» (Bourdieu, 1991) συνιστούν εχέγγυα 
για την επιτυχία µιας γλωσσικής παρέµβασης. Με βάση τέτοιες αρχές λαµβάνονται οι 
κατάλληλες (θεωρητικά τουλάχιστον) αποφάσεις για την προσφορά διδασκαλίας 
γλωσσών στο σχολείο (σε εθνικό και, κυρίως, τοπικό επίπεδο), µε διαφάνεια και 
αποτελεσµατικότητα. Τέλος, στο επίπεδο της εφαρµογής, αποφασίζονται κατά 
συνεκτικό τρόπο οι τεχνικές και τα µέσα, σε συνάρτηση µε τους διαθέσιµους πόρους, 
ανθρώπινους και υλικούς, τις συλλογικές προτεραιότητες, τις προθεσµίες, τα 
προσδοκώµενα αποτελέσµατα κλπ.  

Στο εκπαιδευτικό περιβάλλον της Ελλάδας, οι αποφάσεις γλωσσικής πολιτικής 
κινούνταν επί πολλές δεκαετίες στην κατεύθυνση της επίσηµης, εθνικής µονογλωσσίας 
ως κεντρικού στόχου του σχολείου και των δραστών του. Με άλλη λογική, ανοιχτή 
στην πολυγλωσσία και σύµφωνη µε τις νέες ανάγκες του ελληνικού σχολείο και της de 
facto πολυγλωσσίας του, πάρθηκε η πρόσφατη απόφαση του Υπουργείου να 
προκηρύξει το πρόγραµµα διαπολιτισµικής εκπαίδευσης «Εκπαίδευση αλλοδαπών και 
παλιννοστούντων µαθητών» (www.edulll.gr/?p=987), µε ρητή και δεσµευτική 
πρόβλεψη για διδασκαλία των µητρικών γλωσσών των µαθητών/-ριών µε 
µεταναστευτικό υπόβαθρο που φοιτούν στο ελληνικό σχολείο.  
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Μια πρώτη, γενική παρατήρηση που µπορούµε να κάνουµε είναι πως, έστω κι 
αν λαµβάνεται στην Ελλάδα µε µια σχετική καθυστέρηση και ενώ έχει προχωρήσει η 
κριτική της εφαρµογής του σε άλλα περιβάλλοντα (πβ. Wiley & Valdés, 2000), το 
µέτρο της εισαγωγής στο σχολικό πλαίσιο των γλωσσών της µετανάστευσης υπηρετεί 
πράγµατι τις αρχές της διαπολιτισµικότητας και της προάσπισης της πολυγλωσσίας. Σε 
πρώτη ανάγνωση, και σε συσχέτιση µε τα αποτελέσµατα της έρευνας που συνοπτικά 
παρουσιάστηκε εδώ, το µέτρο φαίνεται να παρουσιάζει µια σειρά από θετικά στοιχεία. 
Από άποψη διδακτικής µεθοδολογίας, η διαχείριση των λαθών, η αξιοποίηση της 
εναλλαγής κωδίκων στο µάθηµα της γλώσσας, η εφαρµογή της συνεργατικής µάθησης 
σε οµάδες µικτής ικανότητας όσον αφορά τη γλωσσική επάρκεια, η προσέγγιση 
στοιχείων των µητρικών γλωσσών των µαθητών, των οµοιοτήτων και διαφορών τους µε 
την Ελληνική είναι πτυχές της σύλληψης του θέµατος που συνάδουν µε σύγχρονες και 
δοκιµασµένες τάσεις της διδακτικής των γλωσσών. 

Σύµφωνη επίσης µε τις αναπαραστάσεις των µαθητών/-ριών και των 
εκπαιδευτικών είναι η ένταξη, στα σηµεία προτεραιότητας του έργου, της ανάπτυξης 
της γλώσσας του σχολείου (ακαδηµαϊκής γλώσσας) και της αξιοποίησης της γλωσσικής 
και πολιτισµικής ετερότητας για την προώθηση της µάθησης. 

Αντίθετα, δυσχέρειες στην εφαρµογή του µέτρου εικάζουµε ότι µπορεί να 
εµφανιστούν σε σχέση µε τον κεντρικό στόχο: «Η ενίσχυση της µητρικής γλώσσας των 
µαθητών/τριών της οµάδας-στόχου και η αναγνώριση της ταυτότητάς τους µε στόχο 
την ανάπτυξη της αυτοεκτίµησής τους». Έχει φανεί από έρευνες πως ο ρόλος των 
γλωσσών της µετανάστευσης για τα παιδιά µε καταγωγή από άλλες χώρες ποικίλλει, 
όπως ποικίλλουν και οι εµπειρίες των παιδιών αυτών σε σχέση µε την καταγωγή τους 
(βλ. Rampton, 1995): µπορεί οι γλώσσες προέλευσης να έχουν έντονο «κρυµµένο 
κύρος» (Auer & Dirim, 2000) ή και να είναι στιγµατισµένες από άποψη ταυτότητας για 
τα παιδιά µε µεταναστευτικό υπόβαθρο.  

Στο υπό συζήτηση µέτρο, η ταυτότητα των παιδιών µε µεταναστευτικό 
υπόβαθρο αντιµετωπίζεται υπόρρητα ως κάτι συγκεκριµένο και καθορισµένο, αλλά και 
ως επιδιωκόµενος και πανθοµολογούµενος στόχος. Είναι συζητήσιµο ποια ταυτότητα 
χρειάζεται ενδυνάµωση και κατά πόσο αυτό πρέπει να γίνει στο πλαίσιο της 
διδασκαλίας των µεταναστευτικών γλωσσών στο σχολείο (Γκότοβος, 2002: 187). Θα 
πρέπει εξάλλου να διαπιστωθεί κατά πόσο το περιβάλλον και οι δράστες του είναι 
θετικά διακείµενοι απέναντι σε ένα σηµείο προτεραιότητας όπως: «…η προώθηση της 
πολυγλωσσίας και η χρήση της ξένης γλώσσας ως µέσου διδασκαλίας ενός γνωστικού 
αντικειµένου». Και για το συγκεκριµένο θέµα υπάρχει ήδη ικανή ερευνητική παράδοση 
της οποίας θα µπορούσε να γίνει επίκληση (πβ. Greene, 1998. Huss, Grima & King, 
2001). 
 
 
4. Προτάσεις για µια διδακτική της πολυγλωσσίας: η απαίτηση για 
κοινωνιογλωσσολογική έρευνα 
 

Παρουσιάσαµε ορισµένες πρώτες ενδείξεις για την υποκείµενη λογική και την 
εφαρµοσιµότητα του µέτρου της ένταξης στο ελληνικό σχολείο των µητρικών γλωσσών 
των αλλοδαπών µαθητών/-ριών. Είναι γεγονός, ωστόσο, αν επιστρέψουµε στην 
εισαγωγή του µέτρου, πως η τεκµηρίωση της απόφασης αυτής δεν είναι εµφανής και η 
προσέγγιση είναι µάλλον ρυθµιστικού τύπου. ∆εν είµαστε σε θέση να γνωρίζουµε αν 
υπήρξε ή όχι επαρκής και πολυδιάστατη επιστηµονική στήριξη πριν την εξαγγελία του 
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µέτρου. Μια διεθνώς διάσηµη υποστηρικτική γραµµή τέτοιων µέτρων έχει προταθεί 
στα έργα του Jim Cummins και του Colin Baker (βλ. τα µεταφρασµένα στα ελληνικά: 
Cummins, 1999 και Baker, 2001) που φαίνεται πως απηχείται και στην περίπτωση 
αυτή. Θα ήταν ίσως αναµενόµενο να προβληθούν τα πλεονεκτήµατα της διγλωσσίας 
για τη σχολική πορεία ενός παιδιού (Gogolin, 2002). Όπως και να έχει, θα ήταν 
ασφαλώς ευκαιρία, κατά την εφαρµογή του προγράµµατος «Εκπαίδευση αλλοδαπών 
και παλιννοστούντων µαθητών» στο πλαίσιο του ΕΣΠΑ, να διεξαχθεί επισταµένη και 
διεπιστηµονική έρευνα στους εξής άξονες, που ισχύουν και για τη λήψη κάθε άλλου 
µέτρου εκπαιδευτικής γλωσσικής πολιτικής (Ó Riagáin & Lüdi, 2002: 34):  

α) ανάλυση του ζητήµατος: φύση του ζητήµατος, αναζήτηση εφαρµόσιµων 
λύσεων στην πράξη, αναζήτηση ανάλογων πρακτικών σε άλλα περιβάλλοντα, χρονική 
διάσταση. 

β) Ανάλυση του περιβάλλοντος: στερεότυπα, αναπαραστάσεις για τις γλώσσες, 
στο σχολείο και στην κοινωνία, στάσεις και κίνητρα για την κατάκτηση γλωσσών 
(όπως στην έρευνα που παρουσιάσαµε πιο πάνω), η κατάσταση στην Ευρώπη (ο ρόλος 
της αγγλικής, γλωσσικές πολιτικές), η κατάσταση στην Ελλάδα (δηµογραφικές 
εξελίξεις, γλώσσες στη χώρα: καθεστώς και χρήση τους), διδασκαλία των γλωσσών, 
πλαίσιο και τρόποι, ανίχνευση και ανάλυση αναγκών, αντιδράσεις κοινωνικών εταίρων, 
εκπαιδευτικών, γονέων, ΜΜΕ. 

γ) Επιµέρους θέµατα: αριθµός, ταύτιση και είδος γλωσσών που πρέπει να 
διδαχτούν, ανάγκες και πολιτικοί στόχοι που πρέπει να εξυπηρετηθούν, ισορροπίες 
µεταξύ γλωσσών, τυπική ή άτυπη µάθηση, σηµείο εισαγωγής των γλωσσών στη 
σχολική διαδροµή, σειρά, συνθήκες, συνέχεια και ένταση της διδασκαλίας, 
παιδαγωγικοί στόχοι, παιδαγωγικά µέσα και µέθοδοι, αναγκαιότητα και είδος 
αξιολόγησης, οργανωτικό πλαίσιο, οικονοµικά θέµατα. 

δ) απαραίτητες συνθήκες: κατάρτιση των εκπαιδευτικών, υλικά και πόροι 
διδασκαλίας/µάθησης, διάρκεια, αποδοχή σε τοπικό επίπεδο, αποδοχή σε πολιτικό 
επίπεδο. 

Αποµακρυνόµενοι από το συγκεκριµένο παράδειγµα εκπαιδευτικού γλωσσικού 
µέτρου και επιστρέφοντας στο ευρύτερο πλαίσιο µιας γλωσσικής πολιτικής προς 
όφελος της πολυγλωσσίας, θα προτείναµε τους ακόλουθους εφτά προσανατολισµούς 
(πβ. Ανδρουλάκης, 2008: 256-272) του σχολείου:   

1) Ευαισθητοποίηση και διδασκαλία του ενδιαφέροντος για τις γλώσσες και 
τους πολιτισµούς του κόσµου (ως χωριστό αντικείµενο από τις πρώτες τάξεις της 
πρωτοβάθµιας εκπαίδευσης) 

2) Προετοιµασία για τη διά βίου εκµάθηση των γλωσσών 
3) Προσαρµογή της µεθοδολογίας, µε έµφαση στην αξιοποίηση των ήδη 

κατακτηµένων γλωσσικών δεξιοτήτων των µαθητών/-ριών και στη µαθησιακή 
αυτονοµία τους 

4) Προσαρµογή των αναλυτικών προγραµµάτων, µε σαφή διαφοροποίηση των 
στόχων και επικέντρωση στις διαπολιτισµικές δεξιότητες  

5) Ανάπτυξη της πολύγλωσσης αφύπνισης και ένταξη στο σχολικό πρόγραµµα 
των κοινών στοιχείων και της αλληλοκατανόησης µεταξύ των γλωσσών 

6) Καθορισµός µιας πολιτικής της πολυγλωσσίας σε τοπικό επίπεδο, µε 
σεβασµό στις τοπικές διαφοροποιήσεις και ιδιαιτερότητες  

7) Ολοκληρωµένη προσέγγιση στη διδακτική των γλωσσών (πρώτων, δεύτερων, 
ξένων), µε ενιαίες αρχές και χωρίς τεχνητούς κατακερµατισµούς. 
 



 201

Βιβλιογραφία 
 
Ελληνόγλωσση 
Ανδρουλάκης, Γ. (2008). Οι γλώσσες και το σχολείο. Στάσεις και κίνητρα των µαθητών 

σε δύο ελληνικές ζώνες, στο πλαίσιο µιας ευρωπαϊκής κοινωνιογλωσσικής 
έρευνας. Αθήνα: Gutenberg. 

Γκότοβος, Α. (2002). Εκπαίδευση και ετερότητα. Ζητήµατα ∆ιαπολιτισµικής 
Παιδαγωγικής. Αθήνα: Μεταίχµιο. 

Τσοκαλίδου, Ρ. (2008). «Η επαφή των γλωσσών στην εκπαίδευση: ένα 
κοινωνιογλωσσολογικό πολιτικό ζήτηµα». Στο Ρ. Τσοκαλίδου & Σ. 
Χατζησαββίδης, Κοινωνιογλωσσολογικές αναζητήσεις: ερευνητικά δεδοµένα. 
Θεσσαλονίκη: Βάνιας, 111-128. 

Χριστίδης, Α.-Φ. (1999). «Στάσεις απέναντι στην πολυγλωσσία». Στο: Χριστίδης, Α.-
Φ. «Ισχυρές» και «ασθενείς» γλώσσες στην Ευρωπαϊκή Ένωση. Όψεις του 
γλωσσικού ηγεµονισµού. Θεσσαλονίκη: Κέντρο Ελληνικής Γλώσσας, τόµος Α΄, 
91-95. 

Baker, C. (2001). Εισαγωγή στη διγλωσσία και τη δίγλωσση εκπαίδευση (µτφρ. Α. 
Αλεξανδροπούλου). Αθήνα: Gutenberg. 

Cummins, J. (1999). Ταυτότητες υπό διαπραγµάτευση. Εκπαίδευση µε σκοπό την 
ενδυνάµωση σε µια κοινωνία της ετερότητας (µτφρ. Σ. Αργύρη). Αθήνα: 
Gutenberg. 

 
Ξενόγλωσση 
Androulakis, G. (2009). ‘ Les élèves issus de l’immigration face aux langues : résultats 

d’une enquête et pistes à explorer’. Synergies sud-est européen, n°2, 157-168. 
Αuer, P. & Dirim, I. (2000). “Das versteckte Prestige des Türkischen“. In Ι. Gogolin & 

B. Nauck (Hrsg.) Migration, gesellschaftliche Differenzierung und Bildung. 
Opladen: Leske und Budrich, 97 - 112. 

Beacco, J.-Cl. & Byram, M. (2003). Guide pour l’élaboration des politiques 
linguistiques en Europe. De la diversité linguistique à l’éducation plurilingue. 
Strasbourg: Conseil de l’Europe. 

Bourdieu, P. (1991). Language and Symbolic Power. Cambridge: Polity Press. 
Calvet, L.-J. (1999). Pour une écologie des langues du monde. Paris: Plon. 
Csizér, K. & Dörnyei, Z. (2005). ‘The Internal Structure of Language Learning 

Motivation and its Relationship with Language Choice and Learning Effort’. 
The Modern Language Journal, 89, I, 19-36. 

Gogolin, I. (2002). Diversité linguistique et nouvelles minorités en Europe. Etude dé 
référence pour le Guide pour l’élaboration des politiques linguistiques 
éducatives en Europe – De la diversité linguistique à l’éducation plurilingue. 
Strasbourg: Conseil de l’Europe. 

Greene, J. (1998).  A Meta-analysis of the Effectiveness of Bilingual Education. 
Claremont, CA: Thomas Rivera Policy Institute. 

Hornberger, N. (2002). ‘Multilingual Language Policies and the Continua of Biliteracy: 
An Ecological Approach’. Language Policy, 1, 27-51. 

Huss, L., Grima, A.C. & King, K. (eds.) (2001). Transcending Monolingualism: 
Linguistic Revitalisation in Education. Lisse, The Netherlands: Swets & 
Zeitlinger. 



 202

Ó Riagáin, P. & Lüdi, G. (2002). Eléments pour une politique de l’éducation bilingue. 
Strasbourg: Conseil de l’Europe. 

Rampton, B. (1995). Crossing. Language and Ethnicity among Adolescents. London & 
New York: Longman. 

Wiley, Τ. & Valdés, G. (eds) (2000). ‘Heritage Language Instruction in the United 
States: A Time for Renewal’. Bilingual Research Review, 24 (4) (όλο το 
τεύχος).  

 
 
Abstract 
 
This paper presents some of the results and conclusions of a research undertaken in 
2007 and 2008 through interviews and questionnaires. It focuses on the attitudes of 
students attending the 5th and 9th grade of public compulsory education in Greece 
towards languages which are already taught in their schools or may potentially be 
offered in the future, with a special interest on the languages of immigrant communities 
in Greece. Besides, the paper deals with students’ and teachers’ representations about 
the concept and content of multilingualism. Two of the conclusions of the study are that 
positive attitudes towards multilingualism show a downward trend from the 5th to the 9th 
grade, and that education actors in Greece are far from recognizing the right of 
immigrant languages to be taught in Greek schools. With such data available, the paper 
discusses the measure of introducing immigrant community languages in Greek schools 
and advances some general principles and suggestions of education and language 
policy, in order to encourage multilingualism and efficient intercultural communication 
in today’s Greek public schools. 
 
Keywords: multilingualism, language learning, immigration,  attitudes,  
representations, language policy. 
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Πρόσληψη θεσµικών κειµένων σχετικά µε τη διαπολιτισµική 
εκπαίδευση από στελέχη της εκπαίδευσης 

 
 

Χριστίνα Μαλιγκούδη 
 
 

Περίληψη 
 
Η παρούσα εργασία εξετάζει το πώς προσλαµβάνουν θεσµικά πρόσωπα της 
εκπαίδευσης τις κυβερνητικές πολιτικές περί διαπολιτισµικής εκπαίδευσης στην 
Ελλάδα. Ειδικότερα, αντικείµενο της έρευνας είναι να εξεταστεί αν τα θεσµικά 
πρόσωπα της εκπαίδευσης γνωρίζουν τις σχετικές κυβερνητικές πολιτικές για τη 
διαπολιτισµική εκπαίδευση, πώς τοποθετούνται απέναντι σε αυτές και αν προτείνουν 
αλλαγές στη σχετική νοµοθεσία, προκειµένου να συµβαδίσει το ελληνικό σχολείο µε τις 
ανάγκες µιας πολυπολιτισµικής κοινωνίας. Τα υποκείµενα της έρευνας ήταν θεσµικά 
πρόσωπα της εκπαίδευσης από όλες τις βαθµίδες της «πυραµίδας» του εκπαιδευτικού 
συστήµατος σε τρεις νοµούς της Κεντρικής Μακεδονίας, από αστικά, ηµιαστικά και 
αγροτικά µέρη. Από τα αποτελέσµατα της έρευνας προέκυψαν δύο διαφορετικές 
οµάδες θεσµικών προσώπων. Συγκεκριµένα, τα στελέχη της εκπαίδευσης, που 
βρίσκονταν στις «ανώτερες» θέσεις της σχολικής διοίκησης, παρουσίασαν µια σχετικώς 
γραφειοκρατική προσέγγιση απέναντι στην εκπαίδευση των αλλοδαπών µαθητών και 
αγνοούσαν σε γενικές γραµµές τα προβλήµατά τους, αλλά και τις προοπτικές που θα 
είχε η εφαρµογή της θεωρίας της διαπολιτισµικής εκπαίδευσης στη σχολική πράξη. Οι 
ερωτηθέντες διευθυντές και δάσκαλοι των Τάξεων Υποδοχής, τα «κατώτερα» δηλαδή 
στελέχη της εκπαίδευσης, ωστόσο, φάνηκαν ότι βιώνουν αµεσότερα τις επιπτώσεις της 
συνύπαρξης των αλλοδαπών και των γηγενών µαθητών στο σχολείο. 
 
Λέξεις-κλειδιά: Τάξεις Υποδοχής, Φροντιστηριακά Τµήµατα, Σχολεία 
∆ιαπολιτισµικής Εκπαίδευσης, πρόγραµµα «Ένταξη παλιννοστούντων και αλλοδαπών 
µαθητών στο σχολείο για την Πρωτοβάθµια Εκπαίδευση», πρόσληψη κυβερνητικών 
πολιτικών για διαπολιτισµική εκπαίδευση από θεσµικά πρόσωπα της εκπαίδευσης 
 
 
1. Εισαγωγή 
 

Αντικείµενο της σηµερινής παρουσίασης είναι η πρόσληψη των κυβερνητικών 
πολιτικών, που σχετίζονται µε τη διαπολιτισµική εκπαίδευση, από θεσµικά πρόσωπα 
της εκπαίδευσης. Ως κυβερνητικές πολιτικές εννοούµε εκείνες που σχετίζονται µε τη 
διαπολιτισµική εκπαίδευση και εφαρµόζονται σήµερα σε σχολικές µονάδες: Τάξεις 
Υποδοχής, Φροντιστηριακά Τµήµατα, Σχολεία ∆ιαπολιτισµικής Εκπαίδευσης καθώς 
και το πρόγραµµα «Ένταξη παλιννοστούντων και αλλοδαπών µαθητών στο σχολείο για 
την Πρωτοβάθµια Εκπαίδευση». Θα πρέπει, ωστόσο, να διευκρινιστεί ότι δεν 
αναλύουµε την εφαρµογή των διατάξεων αυτών στο επίπεδο της σχολικής πράξης, 
αλλά αναλύουµε τα λεγόµενα και τις ερµηνείες των θεσµικών προσώπων της 
εκπαίδευσης σχετικά µε τις εν λόγω εκπαιδευτικές πολιτικές. 
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2. Θεωρητικό υπόβαθρο 

Είναι λίγο ως πολύ γνωστές οι κυβερνητικές πολιτικές που έχουν θεσπιστεί στην 
Ελλάδα σχετικά µε τη διαπολιτισµική εκπαίδευση, οι οποίες χωρίζονται σε τέσσερις 
φάσεις. Στην πρώτη φάση (στη δεκαετία του 1970) θεσπίστηκαν ευνοϊκές και 
βοηθητικές ρυθµίσεις για τους παλιννοστούντες µαθητές, οι οποίες αφορούσαν κυρίως 
βαθµολογικές ελαφρύνσεις. Επίσης, την ίδια περίοδο θεσµοθετούνται και τα Σχολεία 
Αποδήµων. Στη δεύτερη φάση (1980-1996), θεσπίζονται τα Σχολεία Παλιννοστούντων, 
οι Τάξεις Υποδοχής και τα Φροντιστηριακά Τµήµατα, τα οποία αποτελούν 
υποστηρικτικά µέτρα για την (γλωσσική κυρίως) εκπαίδευση των αλλοδαπών µαθητών. 
Στην τρίτη φάση (1996-2000) τα Σχολεία Παλιννοστούντων µε τον νόµο 2413/96 
εξελίσσονται στα σηµερινά Σχολεία ∆ιαπολιτισµικής Εκπαίδευσης και στην τέταρτη 
και τελευταία φάση (στην πρώτη δεκαετία του 2000) εφαρµόζονται ευρωπαϊκά 
προγράµµατα διαπολιτισµικής εκπαίδευσης, όπου επιχειρείται πιο εστιασµένα η 
εφαρµογή των βασικών αξιωµάτων της διαπολιτισµικής εκπαίδευσης στις 
πολυπολιτισµικές σχολικές τάξεις και η καταπολέµηση των αρνητικών σηµείων, που 
είχαν δηµιουργηθεί µε τις προαναφερθείσες κυβερνητικές πολιτικές. 

  
 

3. Η µεθοδολογία της έρευνας 

Σχετικά µε τη µεθοδολογία, η κύρια περιοχή της έρευνάς µας ήταν η περιοχή 
της Κεντρικής Μακεδονίας, καθώς σύµφωνα µε στοιχεία του ΙΠΟ∆Ε (2004:114), είναι 
η δεύτερη διοικητική περιφέρεια σε ποσοστό Αλβανών µαθητών, µετά την Αττική. Τα 
θεσµικά πρόσωπα, τις απόψεις των οποίων µελετήσαµε, ήταν η Περιφερειακή 
∆ιεύθυνση Πρωτοβάθµιας και ∆ευτεροβάθµιας Εκπαίδευσης Κεντρικής Μακεδονίας, οι 
Προϊστάµενοι Πρωτοβάθµιας Εκπαίδευσης σε επίπεδο νοµού, Σχολικοί Σύµβουλοι 
καθώς και διευθυντές και δάσκαλοι Τάξεων Υποδοχής σε επίπεδο σχολικής µονάδας. 
Οι σχολικές αυτές µονάδες επιλέχτηκαν µε βάση δύο κριτήρια: το γεωγραφικό 
(επιλέξαµε δηλαδή σχολεία από νοµούς και µε υψηλό και µε χαµηλό ποσοστό Αλβανών 
µαθητών) και το κοινωνικό (εδώ αναφερόµαστε περισσότερο στην πόλη της 
Θεσσαλονίκης, όπου επιλέξαµε σχολεία και από την Ανατολική και από τη ∆υτική 
Θεσσαλονίκη). Συγκεκριµένα, επιλέξαµε 13 σχολικές µονάδες από τους νοµούς 
Θεσσαλονίκης, Σερρών (που έχουν χαµηλό αριθµό Αλβανών µαθητών) και Πιερίας 
(που έχουν, αντίθετα, υψηλό αριθµό Αλβανών µαθητών), από αστικές, ηµιαστικές και 
αγροτικές περιοχές. 

Η έρευνα πραγµατοποιήθηκε κατά το σχολικό έτος 2006-2007. Βασικό εργαλείο 
της έρευνας ήταν η συνέντευξη µε τα θεσµικά πρόσωπα της εκπαίδευσης, η οποία 
κινήθηκε σε ηµι-δοµηµένες ερωτήσεις. Η θεµατολογία των συνεντεύξεων αφορούσε 
τους εξής γενικούς άξονες: εφαρµογή των θεσµικών κειµένων σχετικά µε τη 
διαπολιτισµική εκπαίδευση σε επίπεδο περιφέρειας/ νοµού/ σχολικής µονάδας, ο 
θεσµικός ρόλος των συνεντευξιαζόµενων σχετικά µε τη διαπολιτισµική εκπαίδευση, οι 
προβληµατισµοί τους (ερµηνεία, εµπειρίες, επιθυµίες) σχετικά µε τις εν λόγω 
εκπαιδευτικές πολιτικές και τέλος, γενικότεροι προβληµατισµοί σχετικά µε την 
εκπαίδευση των αλλοδαπών µαθητών.  
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4. Τα αποτελέσµατα της έρευνας 

 
Πριν ξεκινήσουµε αναλυτικά µε την παρουσίαση των αποτελεσµάτων, πρέπει 

να αναφερθεί ότι την περίοδο που πραγµατοποιήθηκε η έρευνα δεν λειτουργούσε 
Φροντιστηριακό Τµήµα σε κανένα σχολείο του δείγµατός µας. Όπως παρέθεσαν τα 
ερωτώµενα θεσµικά πρόσωπα της εκπαίδευσης στις συνεντεύξεις, αυτό οφείλεται 
κυρίως στη µη λειτουργικότητά τους (δηλαδή γίνονται µετά το πέρας του σχολικού 
ωραρίου και υπάρχει έλλειψη χώρου και απροθυµία εκπαιδευτικών). Σχετικά µε το 
πρώτο θεσµικό µέτρο, τις Τάξεις Υποδοχής, η οµάδα της Περιφερειακής ∆ιεύθυνσης 
Πρωτοβάθµιας και ∆ευτεροβάθµιας Εκπαίδευσης και των Προϊσταµένων 
Πρωτοβάθµιας Εκπαίδευσης σε επίπεδο νοµού συµφώνησε σε ένα πρώτο επίπεδο για 
τη χρησιµότητά τους. Ωστόσο, σε όλες σχεδόν τις περιπτώσεις (εκτός από µία) 
εκφράστηκε η άποψη πως «βοηθούν οι Τάξεις Υποδοχής στην εκπαίδευση των 
αλλοδαπών παιδιών, αλλά είναι καλύτερα τα παιδιά αυτά να εντάσσονται απευθείας µέσα 
στην τάξη, µέσα στο σχολείο, µέσα στο κανονικό σχολείο» (ΘΠ6: 34-36, 45). Η µία 
∆ιεύθυνση Πρωτοβάθµιας Εκπαίδευσης, που δεν συµφωνούσε µε αυτήν την 
τοποθέτηση, εξέφρασε την άποψη ότι πρέπει να ενισχυθεί ο ρόλος των Τάξεων 
Υποδοχής, όχι βέβαια τόσο θεσµικά, αλλά εκ των έσω: «Πρέπει να ενισχυθεί ο ρόλος 
της Τάξης Υποδοχής. Όλα βέβαια εξαρτώνται από τον εκπαιδευτικό που αναλαµβάνει την 
Τάξη Υποδοχής, τη διάθεση που έχει να προσφέρει και από τον ∆ιευθυντή του Σχολείου» 
(ΘΠ4: 74-78). 

Από την πλευρά των Σχολικών Συµβούλων εκφράστηκαν διάφορες 
τοποθετήσεις, αν και λακωνικές, απέναντι στο ζήτηµα της λειτουργίας των Τάξεων 
Υποδοχής. Στο σύνολό τους, οι Σχολικοί Σύµβουλοι εξέφρασαν την άποψη πως ως 
θεσµός οι Τάξεις Υποδοχής µπορούν να βοηθήσουν τον αλλοδαπό µαθητή να ενταχτεί 
τόσο στο σχολικό περιβάλλον όσο και στον κοινωνικό περίγυρό του. Ωστόσο, 
επεσήµαναν ότι απουσιάζει η σχετική κατάρτιση των δασκάλων των Τάξεων Υποδοχής 
σχετικά µε το πώς θα πρέπει να διδάσκουν σε αλλοδαπούς µαθητές και ότι θα πρέπει ο 
θεσµός αυτός να ενισχυθεί γενικότερα από τον σύλλογο διδασκόντων του σχολείου, 
χωρίς ωστόσο να µπουν σε λεπτοµέρειες κατά τη διάρκεια των συνεντεύξεων. 
Χαρακτηριστικό παράδειγµα για αυτήν την γενική τοποθέτηση είναι το εξής: «Εγώ 
βέβαια δεν είµαι ικανοποιηµένος, θα ήθελα πολλά περισσότερα. Αλλά δεν ξέρω τι 
µπορούµε να κάνουµε για αυτό» (ΘΠ7:27-28).  

Στο επίπεδο των διευθυντών των σχολικών µονάδων, όλοι οι 
συνεντευξιαζόµενοι διευθυντές τόνισαν τον σηµαντικό ρόλο που παίζουν στην 
εκπαίδευση των παλιννοστούντων και αλλοδαπών µαθητών οι Τάξεις Υποδοχής. 
Ωστόσο, εκφράστηκαν διαφορετικές απόψεις σχετικά µε την ερµηνεία της λειτουργίας 
τους. ∆ηλαδή για µερικούς διευθυντές, οι Τάξεις Υποδοχής νοούνται ως ένας 
δυναµικός φορέας µετάδοσης της ελληνικής γλώσσας και του ελληνικού πολιτισµού, 
προκειµένου οι µαθητές να «ισοσταθµίσουν» τις γνώσεις και το «εθνικό» ελληνικό 
φρόνηµα σε σχέση µε τους γηγενείς µαθητές, όπως για παράδειγµα: «Να µάθουν για την 
ελληνική γραφή και την ελληνική γλώσσα, ανάγνωση και το κυριότερο: την ιστορία µας, 
τα ήθη και έθιµά µας. ∆εν ξέρω σε άλλα σχολεία τι κάνουν, αλλά εδώ εµείς βγάζουµε 
πραγµατικά Ελληνάκια. Να αγαπήσουν τη σηµαία µας, να αγαπήσουν τη χώρα µας. Την 
ιστορία µας, τη γλώσσα µας» (ΘΠ15: 168-171, 219-221). Αντίθετα, για άλλους 
διευθυντές, οι Τάξεις Υποδοχής πρέπει να σέβονται έµπρακτα το πολιτισµικό και 
µορφωτικό κεφάλαιο των παλιννοστούντων και αλλοδαπών µαθητών και να το 



 206

αξιοποιούν προς όφελος της κατάκτησης της ελληνικής γλώσσας: «Το παιδί έρχεται µε 
ένα γνωστικό υπόβαθρο στο σχολείο που δεν πρέπει να χαθεί ούτε να σταµατήσει, θα 
πρέπει να συνεχιστεί» (ΘΠ18: 56-58). 

Οι δάσκαλοι των Τάξεων Υποδοχής υπογράµµισαν επίσης τη σηµασία του εν 
λόγω θεσµού για την εκπαίδευση και την ένταξη των αλλοδαπών µαθητών στη σχολική 
κοινότητα. Οι συνεντευξιαζόµενοι δάσκαλοι ανέφεραν ότι οι Τάξεις Υποδοχής βοηθούν 
κυρίως τον αλλοδαπό µαθητή στο να καταθέτει και να «ξεδιπλώνει» το γνωστικό 
κεφάλαιο που φέρει, ενισχύουν την συναισθηµατική ασφάλειά του, προσφέρουν 
εστιασµένη διδασκαλία και επισηµαίνουν, τέλος, τον σηµαντικό ρόλο που παίζει η 
Τάξη Υποδοχής στην ένταξη του µαθητή στην «κανονική» τάξη και γενικότερα στο 
σχολικό γίγνεσθαι. 

Και στην περίπτωση του δεύτερου θεσµικού µέτρου, των Σχολείων 
∆ιαπολιτισµικής Εκπαίδευσης, υπογραµµίστηκε η σηµασία τους για την εκπαίδευση 
των παλιννοστούντων και αλλοδαπών µαθητών από τα θεσµικά πρόσωπα της 
Περιφερειακής ∆ιεύθυνσης καθώς και από τις ∆ιευθύνσεις Πρωτοβάθµιας 
Εκπαίδευσης, ακόµη και αν δεν υπάρχουν στους νοµούς Σερρών και Πιερίας Σχολεία 
∆ιαπολιτισµικής Εκπαίδευσης. Βέβαια, εκφράστηκε και η άποψη από δύο διευθύνσεις 
ότι σε πολλές περιπτώσεις ελλοχεύει ο κίνδυνος της περιθωριοποίησης των παιδιών, 
που φοιτούν σε Σχολείο ∆ιαπολιτισµικής Εκπαίδευσης, χωρίς ωστόσο να προταθούν οι 
λόγοι και οι τρόποι αντιµετώπισης, αν και υπήρξαν αντίστοιχα ερωτήµατα στις 
συνεντεύξεις. 
 Οι Σχολικοί Σύµβουλοι, που ερωτήθηκαν, επεσήµαναν πως η νοµοθεσία, που 
προέβλεπε την ίδρυση Σχολείων ∆ιαπολιτισµικής Εκπαίδευσης, ήταν καινοτόµα, 
ωστόσο πρόσθεσαν πως στην πράξη υπάρχουν πολλά προβλήµατα και ελλείψεις, για τα 
οποία ευθύνεται κυρίως η σχολική διοίκηση. Είναι αλήθεια, ωστόσο, ότι και τα εν λόγω 
στελέχη της εκπαίδευσης δεν εξέφρασαν τις απόψεις τους σε εκτενή βαθµό. Για 
παράδειγµα: «Ένα πρόβληµα που έχει το συγκεκριµένο σχολείο είναι ότι έχει γίνει γκέτο. 
∆ηλαδή, µαζεύτηκαν εκεί παιδιά αλλοδαπά και αυτό έκανε τα Ελληνάκια να φύγουν, 
δηλαδή οι οικογένειες ήθελαν να φύγουν και να κάνουν µεταγραφή σε άλλο σχολείο. Η 
αλήθεια είναι ότι αν το παιδί µου ήταν να πάει σε κάποια τάξη, που είχε ογδόντα τοις 
εκατό παιδιά αλλοδαπά, θα ήµουν διστακτικός, για να µην πω ότι θα το έπαιρνα από 
εκεί» (ΘΠ7:35-40,45-47). 

Οι διευθυντές και οι δάσκαλοι των Τάξεων Υποδοχής στα Σχολεία 
∆ιαπολιτισµικής Εκπαίδευσης επεσήµαναν λεπτοµερώς τα προβλήµατα που 
αντιµετωπίζει σήµερα ο θεσµός του Σχολείου ∆ιαπολιτισµικής Εκπαίδευσης στη 
σχολική πράξη: κίνδυνος περιθωριοποίησης των αλλοδαπών παιδιών, απουσία 
συστηµατικότητας της βοήθειας των µαθητών στην ελληνική γλώσσα, απουσία 
επιµόρφωσης εκπαιδευτικών, µη εφαρµογή ειδικών αναλυτικών προγραµµάτων και 
απουσία λοιπών «διαπολιτισµικών» δραστηριοτήτων, οι οποίες ωστόσο αναφέρονται 
στη σχετική νοµοθεσία. 

Σχετικά µε το τρίτο θεσµικό µέτρο, το πρόγραµµα «Ένταξη παιδιών 
παλιννοστούντων και αλλοδαπών στο σχολείο για την Α’ βάθµια εκπαίδευση» 
εφαρµοζόταν την εποχή της έρευνάς µας κυρίως στην πόλη της Θεσσαλονίκης. Για 
αυτό γνώριζαν τη λειτουργία του µόνο τα θεσµικά πρόσωπα της εκπαίδευσης µε έδρα 
τη Θεσσαλονίκη. Ωστόσο, από τις συνεντεύξεις φάνηκε ότι η Περιφερειακή ∆ιεύθυνση 
και οι ∆ιευθυντές Πρωτοβάθµιας Εκπαίδευσης γνώριζαν το όλον του προγράµµατος 
(όχι λεπτοµέρειες) και υπογραµµίστηκε σε γενικές γραµµές η σηµασία του για την 
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εκπαίδευση των αλλοδαπών µαθητών. Σύµφωνα µε τα λεγόµενά τους, οι ίδιοι 
αναγνώριζαν και προωθούσαν συνειδητά την εφαρµογή του. 

Οι Σχολικοί Σύµβουλοι Πιερίας και Σερρών γνώριζαν ελάχιστα στοιχεία για το 
συγκεκριµένο πρόγραµµα, καθώς στις δικές τους περιφέρειες το πρόγραµµα αυτό δεν 
είχε εκτεταµένη εφαρµογή. Ωστόσο, και στη Θεσσαλονίκη υπήρξαν Σύµβουλοι, που 
δεν ήταν ενηµερωµένοι για τη λειτουργία του εν λόγω προγράµµατος: «∆εν το ξέρω 
αυτό. Ε, το ξέρω το πρόγραµµα, αλλά δεν ξέρω ακριβώς τι γίνεται» (ΘΠ7:81-82). 
Ωστόσο, σύµφωνα µε στοιχεία του προγράµµατος i, έχουν πραγµατοποιηθεί πολλές και 
ποικίλες παρεµβάσεις στις σχολικές µονάδες, έχει παραχθεί εκπαιδευτικό και διδακτικό 
υλικό και κυρίως έχουν γίνει ενηµερωτικές συναντήσεις µε Σχολικούς Συµβούλους στο 
πλαίσιο της δράσης των επιµορφώσεων. 

Οι διευθυντές και οι δάσκαλοι των Τάξεων Υποδοχής τόνισαν στις συνεντεύξεις 
τη χρησιµότητα πρώτον των µαθηµάτων ενίσχυσης της γλώσσας και δεύτερον των 
επιµορφωτικών σεµιναρίων, που διοργανώνονταν στο πλαίσιο του εν λόγω 
προγράµµατος για εκπαιδευτικούς που δίδασκαν σε πολυπολιτισµικές τάξεις. Είναι δύο 
βασικά σηµεία, που υστερούσε η έως τότε κυβερνητική πολιτική. Ωστόσο, επεσήµαναν 
και τα «µελανά» σηµεία του προγράµµατος, όπως η ασυνέχειά του, δηλαδή το γεγονός 
ότι εφαρµόζεται κάθε δύο-τρία χρόνια και, συνεπώς, τα παιδιά δεν µπορούν να 
επωφεληθούν από τις δράσεις του σε σταθερή βάση και δεύτερον ότι δεν εφαρµόζεται 
σε όλα τα σχολεία της επικράτειας, αλλά µόνο σε µερικά επιλεγµένα. 

 
 

5. Συζήτηση 

 
Συνεπώς, από τα παραπάνω δεδοµένα προκύπτουν τρία βασικά συµπεράσµατα. 

Πρώτον, φαίνεται να συγκροτούνται δύο οµάδες ανάµεσα στα ερωτώµενα θεσµικά 
πρόσωπα της εκπαίδευσης. Η πρώτη οµάδα περιλαµβάνει τα «ανώτερα» θεσµικά 
στελέχη, πρόσωπα δηλαδή από την Περιφερειακή ∆ιεύθυνση Πρωτοβάθµιας και 
∆ευτεροβάθµιας Εκπαίδευσης Κεντρικής Μακεδονίας, από τους Προϊσταµένους 
Πρωτοβάθµιας Εκπαίδευσης σε επίπεδο νοµού και από τους Σχολικούς Συµβούλους. Η 
αξιολόγηση των θεσµών από την οµάδα αυτήν ήταν αρκετά γενική. Συγκεκριµένα, δεν 
φάνηκαν να γνωρίζουν τα προβλήµατα, που δηµιουργούνται σε µια πολυπολιτισµική 
τάξη και κυρίως δεν θεώρησαν ότι είναι επιτακτική µια θεσµική αλλαγή για την 
αρµονικότερη ένταξη των αλλοδαπών µαθητών. Επίσης, οι περισσότεροι προσέγγισαν 
τις ερωτήσεις σε θεωρητικό επίπεδο, καθώς δεν ανέφεραν εµπειρίες τους σχετικά µε 
την προαγωγή της διαπολιτισµικής εκπαίδευσης στη σχολική πράξη, όπως για 
παράδειγµα επίσκεψη σε Σχολείο ∆ιαπολιτισµικής Εκπαίδευσης ή διεξαγωγή σχετικών 
επιµορφωτικών σεµιναρίων. Βέβαια, τα αποτελέσµατα αυτά δεν µπορούν να 
γενικευτούν, εξήχθησαν από συνεντεύξεις, σε µια συγκεκριµένη χρονική περίοδο και 
από συγκεκριµένα υποκείµενα. Ωστόσο, αποτελούν µια τάση και ως τέτοια µπορούµε 
να την εντάξουµε µέσα στη γενικότερη συζήτηση περί πρόσληψης και εφαρµογής των 
θεσµικών µέτρων για την εκπαίδευση των αλλοδαπών µαθητών. 

Η δεύτερη οµάδα περιλαµβάνει τα «κατώτερα» θεσµικά πρόσωπα 
(αναφερόµαστε πάντα στη σχολική διοικητική πυραµίδα), τους διευθυντές και τους 
δασκάλους Τάξεων Υποδοχής. Η οµάδα αυτή αντιµετωπίζει το θέµα της 
πολυπολιτισµικότητας στη σχολική πράξη. Οι διευθυντές, λοιπόν, και οι δάσκαλοι των 
Τάξεων Υποδοχής του δείγµατός µας, σε αντίθεση µε την πρώτη οµάδα, εξέφρασαν την 
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αγωνία και τον προβληµατισµό τους για το µέλλον της διαπολιτισµικής εκπαίδευσης 
και παρείχαν πληροφορίες κατά τη διάρκεια των συνεντεύξεων σχετικά µε τα 
προβλήµατα που αντιµετωπίζουν οι αλλοδαποί µαθητές στο σχολείο, τις καταστάσεις 
που βιώνουν, τη σχολική επίδοση τους ή τη συµβολή των αλλοδαπών γονέων στην 
πρόοδο των παιδιών τους. Αναφέρουµε χαρακτηριστικά το απόσπασµα συνέντευξης µε 
έναν δάσκαλο: «Οι Σύµβουλοι πάντα λένε «µπράβο, καλά κάνεις» σε εµένα και σε όλους 
τους δασκάλους. «Συνέχισε έτσι». Να συνεχίσω τι; Να συνεχίσω πάνω σε ένα τεντωµένο 
σκοινί, τη µια έτσι την άλλη αλλιώς; Θέλω να νιώθω σιγουριά ότι διδάσκω σωστά σε 
αυτά τα παιδιά. Ποιο είναι το σωστό; Έχω ανάγκη να το µάθω» (ΘΠ26:157-160).  

Το δεύτερο συµπέρασµα είναι ότι ανάµεσα στους ερωτώµενους διευθυντές και 
δασκάλους Τάξεων Υποδοχής παρατηρήθηκε διαφορά σχετικά µε την πρόσληψη των 
θεσµικών µέτρων, πιθανότατα λόγω τους γεγονότος ότι οι δάσκαλοι βρίσκονται µέσα 
στην τάξη και βιώνουν άµεσα τα προβλήµατα και τις προσπάθειες που καταβάλλουν οι 
µαθητές για να προσαρµοστούν, σε αντίθεση µε τους διευθυντές που δεν είναι πάντα 
παρόντες σε αυτήν τη διαδικασία και φαίνεται να την προσεγγίζουν περισσότερο 
διοικητικά και «γραφειοκρατικά». Ένας διευθυντής αναφέρει χαρακτηριστικά: «Μου 
ήρθαν πέντε µαθητές στο µέσο της χρονιάς. Πού να τους εντάξω εγώ αυτούς τους 
µαθητές; ∆ηλαδή η δυσκολία µου είναι ποιος θα αναλάβει αυτούς τους µαθητές να τους 
διδάξει την ελληνική γλώσσα. ∆ιότι να ξεκινήσουµε πρώτα από εκεί. Να µάθει πρώτα να 
συνεννοείται. ∆ιότι έρχονται εδώ και µας κοιτάνε» (ΘΠ23: 66-70). Για έναν δάσκαλο 
Τάξης Υποδοχής, αυτό που προέχει είναι η συναισθηµατική ενίσχυση: «Στην αρχή ήταν 
απόµακρα, δεν τα πλησίαζαν, προσπαθούσαν να ήταν µακριά, τα Ελληνάκια τραβήχτηκαν 
προς την άλλη πλευρά, εγώ έκανα υπερπροσπάθεια να τα φέρω πιο κοντά. Μετά, µέσα 
στην τάξη, αφού δηµιουργήσαµε ζεστό κλίµα, προχωρήσαµε και διδακτικά» (ΘΠ30:11-
15). 

Το τρίτο και τελευταίο συµπέρασµα είναι ότι στην οµάδα των διευθυντών 
υπήρξαν διαφοροποιήσεις. Προέκυψαν, δηλαδή, δύο τάσεις: από τη µία διευθυντές, που 
προωθούν στη σχολική πράξη (σύµφωνα µε τα λεγόµενά τους) το πολιτισµικό και 
µορφωτικό κεφάλαιο που φέρουν οι αλλοδαποί µαθητές από τη χώρα καταγωγής τους 
και, από την άλλη, διευθυντές που θεωρούν ότι οι αλλοδαποί µαθητές πρέπει να 
αφοµοιωθούν στο σχολικό γίγνεσθαι για χάρη της σχολικής οµαλότητας και αρµονίας 
(θυµόµαστε τη φράση «να τα κάνουµε πραγµατικά Ελληνάκια»). Η σύνθεση των 
οµάδων αυτών φαίνεται να κινείται ανεξάρτητα από το γεωγραφικό και το κοινωνικό 
κριτήριο, από την ύπαρξη δηλαδή πολλών αλλοδαπών µαθητών σε ένα σχολείο ή από 
το αν η περιοχή του σχολείου ήταν αστική, ηµιαστική ή αγροτική, κριτήρια που είχαµε 
θέσει στη διαδικασία της δειγµατοληψίας. Φαίνεται να εξαρτάται περισσότερο από την 
ιδεολογία και την ευαισθητοποίηση του καθενός πάνω στο συγκεκριµένο εκπαιδευτικό 
πεδίο, καθώς και από την πιθανή επιστηµονική κατάρτιση, που µπορεί να έχει ο 
καθένας πάνω στη θεωρία της διαπολιτισµικής εκπαίδευσης.  
 
 
Σηµείωση: 
i. www.keda.gr (ηµεροµηνία πρόσβασης: 07/01/2009) 
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Abstract 
 
The object of the present paper is the examination of the way that institutional persons 
of education (directors, teachers etc.) perceive the governmental policies for the 
education of foreign pupils in Greece. Interviews were conducted with institutional 
persons of education in three departments (Thessaloniki, Serres, Pieria) from urban, 
rural and semi rural regions of the prefecture of Central Macedonia. The results show 
that there are differences in the perception of the governmental policies in question 
among the several groups of institutional persons of education, which are thoroughly 
discussed in the present paper. 
 
Keywords: Reception classes, Complementary Courses, Schools of Intercultural 
Education, Program ‘Integration of Repatriate and Immigrant Students in Primary 
Schools’, perception of governmental policies by education staff 
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Παράλληλες πολιτικές διαχείρισης της πολυπολιτισµικότητας στο 
σχολείο µέσα από το παράδειγµα της εκπαίδευσης παιδιών Ροµά 

 
 

Άγγελος Χατζηνικολάου 
 
 
Περίληψη 

 
Τις τελευταίες δεκαετίες και στη χώρα µας έχει αναπτυχθεί σε επιστηµονικό, 
δηµοσιογραφικό, εκπαιδευτικό και σε κοινωνικό επίπεδο ένας ιδιόµορφος λόγος 
απέναντι στην πολυπολιτισµικότητα µε κύρια χαρακτηριστικά στις προτάσεις 
διαχείρισής της: την αφοµοίωση, ενσωµάτωση ή ένταξη. Το σύνολο του λόγου 
χρησιµοποιεί µια πληθώρα επιχειρηµάτων φορτισµένα µε αρνητικό περιεχόµενο του 
τύπου: προβλήµατα ή επιπτώσεις πχ για την εκπαίδευση ή την κοινωνική ασφάλιση από 
την παρουσία παιδιών µεταναστών ή παιδιών Ροµά στο σχολείο και στην κοινωνία µε 
ότι αυτά συνεπάγονται την υπόθαλψη ρατσιστικού λόγου ή ρατσιστικών 
συµπεριφορών. Ταυτόχρονα φαίνεται να µην τίθεται ως αναγκαία προϋπόθεση να 
εξετάζουµε στην εκπαίδευση, αλλά και στην κοινωνία, κάποια κριτήρια για αλλαγές 
των δοµών, ώστε να γίνει δυνατή µια ευρύτερη ανάλυση της ένταξης στο σχολείο όλων 
των παιδιών των παραπάνω κατηγοριών και στην κοινωνία των οικογενειών τους. Αυτό 
σηµαίνει ότι οι όποιες πολιτικές δεν απευθύνονται µόνο στις συγκεκριµένες οµάδες 
µεταναστών, µειονοτήτων και των Ροµά ή στην προσαρµογή τους, αλλά κρίνεται ως 
απαραίτητη διαδικασία η αλλαγή της νοοτροπίας και των κυρίαρχων αυτονόητων τόσο 
των πολιτών της κυρίαρχης οµάδας όσο και των αυτονόητων λειτουργίας των πλαισίων 
των θεσµών στη βάση αξιών των ∆ικαιωµάτων του Ανθρώπου και της αλληλεγγύης. Τα 
παραπάνω αναδεικνύουν ότι οι διαδικασίες, που δροµολογούνται για τη βελτίωση των 
όρων απόκτησης της ιδιότητας του πολίτη στη χώρα µας ως στόχο της ένταξης από 
άτοµα: µετανάστες, µειονότητες και Ροµά, διαµορφώνουν νέες συνθήκες και 
προκαλούν συζητήσεις και αντιπαραθέσεις σε πολιτικό, νοµικό, κοινωνικό και 
εκπαιδευτικό επίπεδο. Στην εκπαίδευση διαµορφώνεται ένας λόγος, σύµφωνα µε τον 
οποίο όλες οι εκπαιδευτικές διαδικασίες πρέπει να κατατείνουν στη διαµόρφωση 
συνθηκών συνεργασίας και στον εφοδιασµό όλων των µαθητών/τριών (γηγενών και µη) 
µε τα βασικά εφόδια για τη ζωή, αλλά και µε διαπολιτισµικές ικανότητες και 
δεξιότητες, για να είναι σε θέση να λειτουργούν µε επάρκεια στο σχολικό περιβάλλον 
(και κατ’ επέκταση στο κοινωνικό περιβάλλον). Όµως όλα τα προηγούµενα, ως 
φιλόδοξος εκπαιδευτικός στόχος, προσκρούουν σε µια πλειάδα εκπαιδευτικών 
αυτονόητων µε αποτέλεσµα παιδιά των παραπάνω κατηγοριών να οδηγούνται στη 
σχολική αποτυχία και στον κοινωνικό αποκλεισµό.  
 
Λέξεις-κλειδιά: πολυπολιτισµικότητα, διαπολιτισµική-αντιρατσιστική εκπαίδευση, 
θεσµικός ρατσισµός, Ροµά, µετανάστες, κοινωνικός αποκλεισµός 
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Εισαγωγικά 
 

Τις τελευταίες δεκαετίες και στη χώρα µας έχει αναπτυχθεί σε όλα τα επίπεδα 
(σε επιστηµονικό, δηµοσιογραφικό, εκπαιδευτικό και σε κοινωνικό επίπεδο) ένας 
πολύπλοκος λόγος απέναντι στην πολυπολιτισµικότητα µε κύρια χαρακτηριστικά 
διαχείρισής της µια σειρά από προτάσεις αφοµοίωσης, ενσωµάτωσης ή ένταξης παρά 
την ασαφή διάκρισή τους σε επίπεδο καθηµερινής διδακτικής (Παρσάνογλου, 2007:10).  

Μεγάλο µέρος του λόγου χρησιµοποιεί πληθώρα επιχειρηµάτων φορτισµένα µε 
αρνητικό περιεχόµενο του τύπου: προβλήµατα ή επιπτώσεις στην εκπαίδευση από την 
παρουσία παιδιών µεταναστών ή Ροµά και µειονοτήτων στο σχολείο (∆ραγώνα-
Φραγκουδάκη, 2007 Χατζηνικολάου, 2007)i. Με άλλα λόγια η παρουσία των παιδιών 
των παραπάνω οµάδων στην εκπαίδευση και στην κοινωνία εκλαµβάνεται ως 
πρόβληµα. Κάθε πρόβληµα επιζητά λύση ή απαντήσεις και στην περίπτωσή µας τις 
περισσότερες φορές διαµορφώνεται στο σχολείο ως κυρίαρχη πρόταση επίλυσης του 
προβλήµατος η αφοµοίωση ή η αποτυχία και επακόλουθό της η αποποµπή. Με βάση 
όλα τα προηγούµενα η στοχοποίηση των παιδιών των παραπάνω οµάδων ως θύτες για 
την «κατάντια» του εκπαιδευτικού συστήµατος είναι επωδός πολλών λόγων. Αυτή η 
στοχοποίηση, ως διαδικασία, αποτελεί το περιεχόµενο ρατσιστικού λόγου και 
ενισχύεται µε την υπόθαλψη απόδοσης ευθύνης για χαµηλά εκπαιδευτικά 
αποτελέσµατα στους µετανάστες, στους Ροµά και σε άλλες µειονότητες. Ο κυρίαρχος 
λόγος θα µπορούσε να συµπυκνωθεί στον υπότιτλο άρθρου εφηµερίδας: «Η φοίτηση 
αλλοδαπών παιδιών στο ελληνικό σχολείο επιδείνωσε το φαινόµενο της σχολικής 
αποτυχίας και της µαθητικής διαρροής, καθιστώντας επιτακτική την ανάγκη άµεσων 
παρεµβάσεων» (Αγγελιοφόρος 11.12.09). Έχει ιδιαίτερη σηµασία η απόδοση ευθυνών 
στην παρουσία παιδιών αλλοδαπών, τα οποία σε τελική ανάλυση υφίστανται τα 
αρνητικά αποτελέσµατα τόσο της σχολικής αποτυχίας όσο και της µαθητικής διαρροής. 
Μήπως υπονοείται ότι αν δεν εγγράφονταν καθόλου στο σχολείο, δεν θα 
επιφορτίζονταν το σχολείο µε την επιβάρυνση αυτού του φαινοµένου; Επιπλέον η 
σχολική αποτυχία, ως φαινόµενο, τίθεται φανερά σε συσχέτιση µε την παρουσία των 
παιδιών αλλοδαπών υπονοώντας τον κυρίαρχο µύθο της πτώσης του επιπέδου σπουδών. 

Τα ζητήµατα λοιπόν της ένταξης τόσο στην κοινωνία όσο και στην εκπαίδευση 
των παιδιών των παραπάνω οµάδων εστιάζεται στην οργάνωση του ίδιου του κράτους 
και στις πολιτικές του ή στα µέλη των οµάδων; Ερώτηµα που θα κληθούµε να 
απαντήσουµε προσδιορίζοντας διαστάσεις του. 

 
 

Παρατηρήσεις για τη διαχείριση της πολυπολιτισµικότητας από τους 
θεσµούς και την εκπαίδευση 

 
Η µέχρι τώρα αντιµετώπιση της παρουσίας στο σχολείο των παιδιών των 

παραπάνω οµάδων εστιάζεται καθαρά και µόνο σε λογικές ατοµικής ευθύνης. Για να 
γίνει σαφέστερο αυτό. Εκλαµβάνεται ως αυτονόητο ότι ο γραµµατισµός των παραπάνω 
παιδιών είναι ατοµική τους υπόθεση και ως δια µαγείας θα δροµολογήσει αυτονόητα 
λύσεις σε όλα τα επίπεδα ένταξης. Έτσι µονοµερώς η εκπαίδευση θεωρείται ως ο 
βασικότερος παράγοντας της ευρύτερης αυριανής (ως ενήλικες) κοινωνικής και 
οικονοµικής ένταξης των παιδιών Μεταναστών Ροµά και µειονοτήτων.  

Σπάνια έρχονται στην δηµοσιότητα οι οικονοµικές συνθήκες διαβίωσης των 
οικογενειών των παραπάνω οµάδων ως παράγοντας της σχολικής αποτυχίας των 
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παιδιών τους, αν και έχουν καταγραφεί σε έρευνες ότι οι συνθήκες διαβίωσης και 
επιπλέον οι οικονοµικές και οι πολιτικές συνθήκες είναι που παίζουν πρωταρχικό ρόλο 
στην εκπαιδευτική ένταξη των παιδιών καθώς και στη συνέχεια στη σχολική τους 
επιτυχία (∆ραγώνα Φραγκουδάκη, 2007: ο.π., Κογκίδου, Τρέσσου, Τσιάκαλος, 1997, 
Μαρβάκης, Παρσάνογλου, 2001, Παύλου, Χριστόπουλος, 2004, Τσιάκαλος, 2006). 

Σε επίπεδο εφαρµοσµένης πολιτικής από την µέχρι τώρα δηµόσια προσέγγιση 
των προβληµάτων, που βιώνουν οι παραπάνω οµάδες, καταγράφεται ένας ιδιόµορφος 
λόγος, που διαµορφώνεται από θεσµούς του κράτους (Υπουργεία, υπηρεσίες, 
Ινστιτούτα ΜΜΕ κλπ). Στη συνέχεια λόγος και εξουσία τείνουν να επιβάλλουν λογικές, 
που οδηγούν θεσµικά στην επιβολή ή υιοθέτηση αντίστοιχων συµπεριφορών από 
τους/τις υπαλλήλους τους. Ο λόγος αυτός περιλαµβάνει έννοιες όπως: 1 Την 
παραβατικότητα όλων των παραπάνω οµάδων γενικεύοντας για το σύνολο του 
πληθυσµού τους µε αδικήµατα του τύπου: λαθροµετανάστευση, βία, εγκληµατικότητα, 
ναρκωτικά κλπ. 2 Επιδείνωση ανεργίας. 3. Φορείς µολυσµατικών ασθενειών. 4 και 
στην εκπαίδευση όλο το γνωστό πλαίσιο της πτώσης του επιπέδου σπουδών κλπ.  

Αν παρακολουθήσει κάποιος/α το λόγο των προαναφερθέντων φορέων-
υπηρεσιών-θεσµών ή υπουργείων (σε ηµερίδες, δηµοσιεύσεις τους ή άλλες επίσηµες 
ανακοινώσεις) παρατηρεί ότι τονίζεται ως κοινή επωδός η αναγκαιότητα για µεταξύ 
τους συνεργασία και κυρίως µε την εκπαίδευση. Φαίνεται όµως ότι οι γραφειοκρατικές 
δοµές του καθενός θεσµού είναι τόσο ισχυρές, που καθιστούν την όποια συνεργασία 
αδύνατη. Εκείνο όµως που ξεχωρίζει και διατρέχει οριζόντια το σύνολο του λόγου των 
παραπάνω θεσµών, χωρίς να χρειάζεται η οποιαδήποτε συνεργασία γι’ αυτό, είναι ένα 
σύνολο µύθων και αρνητικών διακρίσεων, που διαχέονται ανάµεσά στους θεσµούς και 
γενικεύονται εύκολα για το σύνολο του πληθυσµού των µεταναστών των µειονοτήτων 
και για τους Ροµά.  

Για τους Ροµά πιο συγκεκριµένα: Από φορείς του πρώην υπουργείου ∆ηµ 
Τάξεως: τονίζεται η παραβατικότητα και η συµµετοχή των Ροµά σε κλοπές, ναρκωτικά 
κλπ. Από φορείς του υπουργείο υγείας η επιβάρυνση των νοσοκοµείων από 
ανασφάλιστους Ροµά. Από φορείς του ΥΠΕΠΘ η σχολική παραβατικότητα, η δήθεν 
πολιτισµική ασυµβατότητα των Ροµά µε την εκπαίδευση, η πτώση του επιπέδου 
σπουδών κλπ. Από φορείς της κοινωνικής προστασίας η δήθεν πολιτισµική 
ασυµβατότητα της στεγαστικής διαµονής των Ροµά. Από φορείς του υπουργείου 
εργασίας η δήθεν πολιτισµική ασυµβατότητα των Ροµά µε την έµµισθη εργασία. Από 
φορείς του υπουργείου οικονοµικών η φοροδιαφυγή κλπ. Σε κάθε περίπτωση 
διαµορφώνεται ένας λόγος, οποίος έχει άµεσες επιδράσεις στις στάσεις των ίδιων των 
φορέων και την υιοθέτηση συµπεριφορών ανάλογα µε την περίπτωση, οι οποίες 
εκτείνονται από την ποινικοποίηση ως την πλήρη αδιαφορία εις βάρος των Ροµά 
(Χατζηνικολάου, 2005). Επιπλέον φαίνεται πως η όλη προσέγγιση των προβληµάτων, 
που βιώνουν οι Ροµά, διαχειρίζεται από τις θεσµικές παρεµβάσεις στη βάση της 
διαφορετικότητας, όπου η «φυλή» γίνεται θέµα προτίµησης, τρόπος ζωής η 
κληρονοµιάς. Όµως αυτή η προσέγγιση δεν έχει καµιά σχέση µε την πολιτική, τα 
νοµικά δικαιώµατα την πρόσβαση στην εκπαίδευση και στην οικονοµία. Με άλλα λόγια 
καταγράφεται ένα πλέγµα αρνητικών αντιλήψεων στάσεων και συµπεριφορών 
θεσµικού χαρακτήρα, οι οποίες διαχέονται και γίνονται αποδεκτές οριζόντια και κάθετα 
σε όλους τους θεσµούς µε άµεσες επιπτώσεις στη ήδη βεβαρηµένη ζωή των Ροµά σε 
συνθήκες ανέχειας και φτώχειας. Είναι δε χαρακτηριστικό ότι σε κάθε περίπτωση 
συναντήσεων φορέων πχ Τοπικής Αυτοδιοίκησης, συνεδρίων ή ηµερίδων γύρω από 
θέµατα Ροµά, οργανώνονται συνεδρίες στη βάση των παραπάνω θεµατικών 
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(παραβατικότητα, εκπαίδευση ανεργία, φοροδιαφυγή κλπ) µε περιπτώσεις ακραίων 
τοποθετήσεων σαν αυτή: «αν θέλει το κράτος να καταπολεµήσει τη φοροδιαφυγή, θα 
πρέπει να ξεκινήσει από τους Τσιγγάνους, που είναι οι πρώτοι φοροφυγάδες- πλανόδιοι 
έµποροι» τοποθέτηση του εκπροσώπου Νοµαρχίας Θεσσαλονίκης σε συνέδριο του 
∆ικτύου ∆ήµων Ροµά στη Σίνδο Θεσσαλονίκης (9.11.2007)ii.  

Σε κάθε περίπτωση τείνει να εκµηδενίζεται ο λόγος τόσο για τις συνθήκες 
επιβίωσης των Ροµά όσο και τα προβλήµατα που αντιµετωπίζουν στις συναλλαγές µε 
τις υπηρεσίες των θεσµών. Παρακάµπτονται ή αποσιωπούνται οι συνθήκες απόλυτης 
φτώχειας και κοινωνικού αποκλεισµού σε καταυλισµούς ή σε συνοικίες γκέτο καθώς 
και οι επιπτώσεις όλων των παραπάνω στην εκπαίδευση των παιδιών τους και πιο 
συγκεκριµένα στην σχολική αποτυχία και στη σχολική διαρροή.  

Χαρακτηριστικό του λόγου γύρω από την εκπαίδευση των παιδιών Ροµά - όπως 
και στο λόγο άλλων κοινωνικών θεσµών- είναι η πλήρης ανευθυνότητα του θεσµού 
στην σχολική αποτυχία αυτών των παιδιών πίσω από το επιχείρηµα της δήθεν 
ουδετερότητας, αντικειµενικότητας και της αξιοκρατίας (Νούτσος,1979 Apple, 1986 
Νούτσος, 1990). Το γεγονός ότι τα παιδιά Ροµά έχουν άλλη µητρική γλώσσα από την 
κυρίαρχη ακαδηµαϊκή γλώσσα του σχολείου, δεν λαµβάνεται υπόψη στο σχεδιασµό και 
στην υλοποίηση της εκπαιδευτικής διαδικασίας. Η προσέγγιση της εκπαίδευσης στη 
βάση αρχών της ελληνικής ως δεύτερη και σε αρκετές περιπτώσεις ως ξένη γλώσσα, η 
οποία έχει καταγραφεί ως µια έγκυρη επιστηµονική πρόταση γνωστή πλέον σε κάθε 
εκπαιδευτικό (µέσω σπουδών, επιµορφώσεων, συνεδρίων σεµιναρίων κλπ) τυχαίνει της 
πλήρους απαξίωσης (Μητακίδου, ∆ανιηλίδου, 2007). Έτσι η αποτυχία στα µαθήµατα 
καταγράφεται ως προσωπική-ατοµική υπόθεση των παιδιών Ροµά.  

Όλη αυτή η κατάσταση, ως θεσµική ερµηνεία και αποδοχή, εµπεριέχει τα 
χαρακτηριστικά θεσµικού ρατσισµού, τα οποία αφενός σε τελική ανάλυση 
ισχυροποιούν την πολιτική αδιαφορία και τη σύγχυση και αφετέρου ισχυροποιούν τα 
κυρίαρχα δεδοµένα και τους µύθους εις βάρος των Ροµά. Με άλλα λόγια η θεσµική 
αδιαφορία απέναντι σε επιστηµονικά δεδοµένα αφενός σκόπιµα παρεµποδίζει την 
σχολική επιτυχία και άρα τη µαθητική ολοκλήρωση των παιδιών Ροµά, και αφετέρου 
αποκλείει τα παιδιά αυτά από το σύνολο του αγαθού της µόρφωσης και της παιδείας 
(Τσιάκαλος 1999). 

Επιπλέον ο λόγος, που έχει διαµορφωθεί στην εκπαίδευση των παιδιών 
µειονοτήτων µεταναστών/στριών και Ροµά, έχει εµπλουτιστεί σε θεσµικό επίπεδο µε 
τον όρο της διαπολιτισµικής εκπαίδευσης. Ο τρόπος, µε τον οποίο νοείται η 
διαπολιτισµική εκπαίδευση στο νοµικό κείµενο, συγκλίνει στη λογική επίλυσης ενός 
προβλήµατος της εκπαίδευσης, που δηµιουργείται από την παρουσία παιδιών 
µεταναστών µειονοτήτων και Ροµά µε γνώµονα το διαχωρισµό αυτών των παιδιών σε 
ειδικά σχολεία, τα οποία ονοµάζει σχολεία διαπολιτισµικής εκπαίδευσης (Νόµος 
2413/ΦΕΚ124/1996, άρθρα 34, 35, 36, 37). 

Εκλαµβάνεται στο περιεχόµενο του νόµου ότι παρουσία των παιδιών αυτών έχει 
διαµορφώσει τον πολυπολιτισµικό χαρακτήρα του σχολείου τα τελευταία χρόνια 
υπονοώντας ο νοµοθέτης την αδιαµφισβήτητη µονοπολιτισµική µορφή της ελληνικής 
κοινωνίας για λόγους καθαρά εθνικιστικούς. ∆ιαφαίνεται λοιπόν ότι για την ελληνική 
πολιτεία η υιοθέτηση της κοινωνικής οµοιοµορφίας αποτελεί ακόµα και σήµερα 
(έµµεσα-άµεσα) πρόταγµα παρά του ότι έχει αποδειχθεί το αντίθετο σε έρευνες των 
πολιτικών, ανθρωπολογικών και εθνολογικών επιστηµών, ότι δεν υφίστανται 
οµοιόµορφες κοινωνίες (Γκέφου-Μοδιανού 1998, Bruner, 2007, Wetherell, 2005. Η 
παρουσία για παράδειγµα και των Ροµά (όπως και άλλων οµάδων) στον Ελλαδικό χώρο 



 214

σε βάθος χιλιετίας από µόνο του είναι ικανό παράδειγµα αφενός να ισχυροποιήσει τον 
πολυπολιτισµικό χαρακτήρα της ελληνικής κοινωνίας και αφετέρου η µη απόδοση 
στους Ροµά κοινωνικά και πολιτικά δικαιώµατα ως το 1979 αναδεικνύει το γεγονός της 
εθνοκεντρικής προσέγγισης του ελληνικού κράτους (Υπ Απόφ 1979). Αυτό το κράτος 
µε ιδεολογικό στήριγµα την εκπαίδευση έχει υιοθέτησε και υιοθετεί πολλές φορές και 
σήµερα πολιτικές καταγωγής, οι οποίες στηρίζονται στο δίκαιο του αίµατος (Jus 
sanguinis) (Παρσάνογλου, 2007:13). ∆εν ανέχεται την παρουσία άλλων οµάδων, που 
δεν έχουν µητρική γλώσσα την ελληνική, ακόµα και όταν αυτή η οµάδα έχει χιλιετή 
ιστορική παρουσία στο Ελληνικό χώρο. 

Αυτή η προσέγγιση διαχείρισης της πολυπολιτισµικότητας από τον νοµοθέτη 
στην ουσία υιοθετεί συµπεριφορές «πατερναλισµού της πολιτισµικής ανοχής» (Macedo, 
2004). Κατά τον Μασέντο η υιοθέτηση της πολιτισµικής ανοχής στην εκπαίδευση 
συχνά αποκρύπτει το προνόµιο που ενυπάρχει σε µια τέτοια θέση από την πλευρά του 
πολιτισµού, που είναι κυρίαρχος στην κοινωνία και βρίσκεται κοντά στην εξουσία. Η 
υπόσχεση µια δόσης ανοχής προς τις οµάδες, που προαναφέραµε, αρκετής για 
συµβίωση όχι µόνο αποστερεί πραγµατικές ευκαιρίες για την ανάπτυξη αµοιβαίου 
σεβασµού και πολιτισµικής αλληλεγγύης, αλλά συγκαλύπτει το προνόµιο της εξουσίας 
και τον πατερναλισµό, που εγγράφεται στη φράση «θα σε ανεχτώ παρόλο που µου είσαι 
απεχθής». Στα πλαίσια της πατερναλιστικής ανοχής αυτός που κατέχει την εξουσία έχει 
τη δύναµη µέσω των θεσµών να δίνει φωνή στο µετανάστη η στον Ροµά, όµως 
ταυτόχρονα εύκολα και χωρίς δισταγµό αυτός ό ίδιος έχει τη δύναµη να την περιορίζει 
ή να την κόβει.  

Υιοθετείται λοιπόν από το εκπαιδευτικό σύστηµα µια ιδιόµορφη προσέγγιση της 
διαπολιτισµικής, η οποία απευθύνεται µόνο στα παιδιά των παραπάνω οµάδων. 
Φαίνεται να απορρίπτεται στην ουσία όλο το επιστηµονικό πλαίσιο της διαπολιτισµικής 
(παρά τις πολλές και διαφοροποιηµένες επιστηµονικά προσεγγίσεις), που απευθύνεται 
στο σύνολο του µαθητικού πληθυσµού (Τσιάκαλος 2001). Βέβαια αυτό δεν γίνεται 
τυχαία, αφού και σε επίπεδο αναλυτικών προγραµµάτων, ενώ καταγράφεται εισαγωγικά 
η υιοθέτηση της διαπολιτισµικής εκπαίδευσης, στη διατύπωση ειδικευµένων στόχων 
αποσιωπάται ή απορρίπτεται (∆ΕΠΠΣ- ΑΠΣ) (Χατζηνικολάου, 2004). 

Οι κυρίαρχοι εθνοκεντρικά διατυπωµένοι στόχοι δεν αφήνουν ή αφήνουν 
ελάχιστα περιθώρια διαπολιτισµικής προσέγγισης και αυτά ελεγχόµενα (∆ραγώνα, 
Φραγκουδάκη, 1997). Αυτό το πλαίσιο οργάνωσης και σχεδιασµού των αναλυτικών 
προγραµµάτων τείνει να διαµορφώνει µια τάση παρερµηνείας της διαπολιτισµικής σε 
επίπεδο καθηµερινής εκπαιδευτικής διαδικασίας του τύπου: ότι η διαπολιτισµική είναι 
µια µέθοδος µε την οποία προσεγγίζεται η εκπαίδευση των παιδιών µεταναστών και 
Ροµά και αφορά µόνο αυτά τα παιδιά. Έτσι εξανεµίζεται κάθε προσέγγιση αρχών της 
διαπολιτισµικής, όπως η αλληλεγγύη ο σεβασµός του πολιτισµού των µειονοτήτων ή 
των µεταναστών, αφού η όποια αναφορά ή η γνωριµία του πολιτισµού τους θεωρείται 
από τον κυρίαρχο λόγο άλλοτε ως κατώτερος και άλλοτε ως πηγή εθνικής 
αλλοτρίωσης. Το κυρίαρχο πλαίσιο του εκπαιδευτικού λόγου αφοµοιώνοντας την 
διαπολιτισµική, ως ορολογία, τη χρησιµοποιεί κατά το δοκούν προκειµένου να 
παρουσιάσει µια δήθεν επιφαινόµενη τάση -εκδηµοκρατισµού του και σεβασµού του 
πολιτισµού των διαφορετικών µαθητικών οµάδων µέσω φολκλορικών προσεγγίσεων. 

Προφανώς και κάθε εκπαιδευτικός οφείλει να στέκεται κριτικά απέναντι στην 
ακατάσχετη εισβολή των όρων της πολυπολιτισµικότητας ή της διαπολιτισµικής. Κατ’ 
αρχή είναι γεγονός ότι δεν υπάρχει µια προσέγγιση της διαπολιτισµικής αλλά πολλές 
και ανάλογα µε το περιεχόµενό τους καθορίζεται και σε µεγάλο βαθµό η σκοποθεσία, η 
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µεθοδολογία των προτεινόµενων παρεµβάσεων (∆αµανάκης, 2004, Μάρκου, 1997, 
Νικολάου 2005 ενδεικτικά). ∆εύτερο, η συστηµατική χρησιµοποίηση των όρων 
πολυπολιτισµικότητα και διαπολιτισµική προσέγγιση στα σύγχρονα περιβάλλοντα της 
παγκοσµιοποίησης µε κριτήριο την δήθεν ισότιµη µεταχείριση των πολιτισµών 
δηµιουργεί ερωτήµατα: κατά πόσο η επιφαινόµενη ισότιµη αντιµετώπιση των 
πολιτισµών στην κοινωνία και στο σχολείο στην ουσία προσπαθεί να επικαλύψει ή να 
υποκαταστήσει έννοιες της κοινωνικής ανισότητας, προκειµένου να αδρανοποιήσει 
κοινωνικές διεκδικήσεις. 

Επιπλέον το σύγχρονο περιβάλλον της παγκοσµιοποίησης διαµορφώνει στοιχεία 
µιας πολιτικής, τα οποία µας ξαναφέρνουν µπροστά στα διλλήµατα: κοινωνική 
δικαιοσύνη ή βαρβαρότητα, ισότητα-εξανθρωπισµός ή ανταγωνιστικότητα, σεβασµός 
της ανθρώπινης αξιοπρέπειας ή ρατσισµοί και διακρίσεις; ∆ιλλήµατα τα οποία µόνο µε 
προσεγγίσεις και όρους διαλεκτικής µπορούν να αποτελέσουν απαρχή µιας 
«εκπαίδευσης εξανθρωπισµού» για όλα τα παιδιά, όπως θα έθετε ο Φρέιρε (1976). Σ’ 
αυτά το περιβάλλοντα τίθενται οικονοµικά προτάγµατα της αγοράς: 1) 
Ανταγωνιστικότητα, παραγωγικότητα, πολιτική ηρεµία µε φανερούς στόχους το κέρδος 
των αγορών. 2) Η κοινωνική συνοχή µε την αυτονόητη αποδοχή και χρήση καθηµερινά 
της έννοιας της πολυπολιτισµικότητας, αλλά µε αφανή στόχο πάλι το κέρδος των 
αγορών. Από τη µεριά του το σχολείο σ’ αυτό περιβάλλον της αγοράς καλείται 
καθηµερινά να διαµορφώσει πλαίσια µάθησης σε περιβάλλοντα πολυγραµµατισµών. Σ’ 
αυτή όµως την κοινωνία µε κυρίαρχα στοιχεία τις αποσιωπούµενες ανισότητες, τις 
αδικίες, την εκµετάλλευση και τη δήθεν ισότιµη µεταχείριση των πολιτισµών, τα 
ιδανικά: ένα δηµοκρατικό και ανθρώπινο σχολείο, όπου θα έχουν πρόσβαση όλα τα 
παιδιά, και της ισότητας ευκαιριών αποτελούν ένα καθηµερινό εκπαιδευτικό 
διακύβευµα για πολλά (όλα τα) παιδιά µεταναστόπουλα, Ροµά και παιδιά µειονοτήτων. 
 
 
∆ιαπιστώσεις εν είδη συµπεράσµατος 

 
Στο αρχικό µας λοιπόν ερώτηµα, που αφορά «αν και κατά πόσο τα ζητήµατα 

της ένταξης τόσο στην κοινωνία όσο και στην εκπαίδευση των παιδιών µειονοτήτων, 
µεταναστόπουλων και Ροµά εστιάζονται στην οργάνωση του ίδιου του κράτους και στις 
πολιτικές του ή στα µέλη των οµάδων;», η απάντηση εστιάζεται στο περιεχόµενο, που 
δίνουµε κάθε φορά στην πολυπολιτισµικότητα και στη διαχείρισή της, η οποία 
εξαρτάται από τις πολιτικές προθέσεις των θεσµών, ως µηχανισµών του κράτους. Στη 
βάση των προθέσεων και του περιεχοµένου της πολυπολιτισµικότητας διαµορφώνονται 
αντίστοιχες στρατηγικές παρέµβασης στο ευρύτερο κοινωνικό και εκπαιδευτικό 
επίπεδο.  

Συνεπώς µε την όποια πρόταση παρέµβασης, όσο καινοφανής και αν φαίνεται, 
µας ενδιαφέρει να καταπολεµήσουµε τη σχολική αποτυχία των παιδιών Ροµά, 
µεταναστόπουλων και µειονοτήτων και του κοινωνικού αποκλεισµού, που συνήθως 
συνεπάγεται η σχολική αποτυχία (Τσιάκαλος2001, ο.π). Επειδή γνωρίζουµε όλοι/ες ότι 
το σχολείο αποτελεί σηµαντικό µηχανισµό κοινωνικής ενσωµάτωσης καθώς και 
επιλογής, πρέπει να ξέρουµε ότι ταυτόχρονα αποτελεί ισχυρό µηχανισµό κοινωνικού 
αποκλεισµού για παιδιά από φτωχό οικογενειακό περιβάλλον και ιδιαίτερες 
πολιτισµικές συνθήκες. Η υπόθεση λοιπόν της διαπολιτισµικής δεν είναι µια εύκολη και 
απλή διαδικασία κάποιων φολκλορικών εκδηλώσεων (φαγητών, χορών, φωτογραφιών 
κλπ), αλλά µια ουσιαστική αντιρατσιστική αµφισβήτηση κυρίαρχων δοµών και 
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λειτουργιών του εκπαιδευτικού συστήµατος, που απευθύνεται στο σύνολο του 
µαθητικού και εκπαιδευτικού κόσµου (Τσιάκαλος, 2001, ο.π.). 

Εποµένως οι διάφορες µορφές ρατσισµού ενέχουν σταθερά τη λογική των 
αποκλεισµών της υποτέλειας και συσχετίζονται µε τη διολίσθηση σε συνθήκες 
φτώχειας κάτι που αναδεικνύεται σε ποικίλες µελέτες που ασχολούνται µε την 
εκπαίδευση των µειονοτήτων, των µεταναστών και των Ροµά (Μασέντο , Γούναρη, 
2008, Τσιάκαλος, 2000, Τσιάκαλος 2008). Συνεπώς οποιαδήποτε ακριβής ανάλυση θα 
πρέπει να θεωρήσει επιπλέον τις διάφορες µορφές ρατσισµού ως φαινόµενα που 
παράγονται από το νεοφιλελευθερισµό και εντείνει αποκλεισµούς και ανθρώπινη 
δυστυχία (Giroux, 2008). Στο πλαίσιο αυτό, οι κάθε µορφής εξουσίες και η διαπλοκή 
τους µε το πλέγµα της αγοράς εκµεταλλεύονται κάθε λεπτοµέρεια του 
κοινωνικοοικονοµικού συστήµατος, ώστε να µετατρέψουν µε το λόγο όλα τα 
προβλήµατα, που βιώνουν οι Ροµά ή οι µετανάστες κλπ, σε ιδιωτικά.(Giroux, 2008: 
142-143).  
 
Σηµειώσεις: 
i.  Οι ∆ραγώνα και Φραγκουδάκη αναλύοντας πολιτικές, που αφορούν την µειονότητα της Θράκης µέσα 
από δηµοσιεύµατα: «στηρίζονταν στην πεποίθηση ότι η ύπαρξη µειονοτήτων αποτελεί ένα είδος εθνικής 
ασθένειας προς θεραπεία…» ∆ραγώνα Φραγκουδάκη 2007,51). 
ii. Οι θεµατικές που αναφέρονται στο κείµενο αποτελούσαν το περιεχόµενο του συνεδρίου του ∆ικτύου 
∆ήµων µε ΡΟΜ της ΚΕ∆ΚΕ. Συνέδριο που οργανώθηκε στη Σίνδο Θεσσαλονίκης και η καταγραφή είναι 
από το προσωπικό ηµερολόγιο-σηµειώσεις στο προαναφερόµενο συνέδριο. 
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Abstract 
 

In the past few decades, multiculturalism has been the main theme for many 
discussions, lectures and debates at scientific, journalistic, educational and social level. 
Many arguments have been heard regarding adaptation, integration and affiliation. Most 
of the arguments have a negative color, referring to the problems that the presence of 
immigrants’ children or Roma children causes at school, abetting racism. That means 
that politics do not address only to particular groups of immigrants, minorities and 
Roma or to their integration, but it is considered to be a necessary procedure the change 
of attitude and the dominant self evident beliefs both of the citizens of the dominant 
group and the self evident beliefs of the institutions based on the values of the human 
rights and solidarity. All the above mentioned procedures - that are being undertaken for 
the improvement of the conditions that should be fulfilled for the acquisition of 
citizenship from immigrants, minorities and Roma - emphasize that a new climate has 
been formed. The new conditions lead to debates and discussions at a political, legal, 
social and educational level. In education a new tendency is been evolved, according to 
which all the educational procedures should converge to the formation of conditions of 
cooperation and to the provision of necessary qualifications and intercultural abilities 
and capabilities to all students (native born or not) so as to be able to act adequately in 
the school environment (and later on in the social environment). All these, that 
constitute an ambitious educational goal, collide to a number of educational self evident 
beliefs, resulting to the failure at school and the social exclusion of the children that 
belong to these categories.  
 
Κeywords: multiculturalism, intercultural-antiracist education, institutional racism, 
Roma, immigrants, social exclusion 
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«∆ιαπολιτισµικότητα» και ξένη γλώσσα 
 

 
Γιαννούλα Κερκινοπούλου  
Αναστασία Χριστοδούλου  

 
Περίληψη 
 
Στο παρόν άρθρο εξετάζεται η έννοια της διαπολιτισµικότητας στη διδασκαλία της 
ξένης γλώσσας στην Ελλάδα. Είναι γενικά παραδεκτό ότι µολονότι η έννοια της 
διαπολιτισµικότητας έχει εισχωρήσει στο χώρο της εκπαίδευσης και χρησιµοποιείται 
ευρέως στα Προγράµµατα Σπουδών, σε σεµινάρια και επιστηµονικά περιοδικά, στην 
καθηµερινή πρακτική κάτι τέτοιο δεν επιβεβαιώνεται, καθώς υπάρχει έλλειψη σύνδεσης 
και συνέχειας της έννοιας µε την εκπαιδευτική διαδικασία. Αφορµή για την παρούσα 
έρευνα στάθηκε η παρατήρηση των ερευνητριών ότι στο χώρο της σύγχρονης 
ελληνικής ∆ευτεροβάθµιας και Τριτοβάθµιας εκπαίδευσης, ο εκπαιδευτικός, ως 
εκπαιδευόµενος στα ανώτατα εκπαιδευτικά ιδρύµατα και ως εµπλεκόµενος στην 
εκπαιδευτική διαδικασία βιώνει δύο ασύνδετες πραγµατικότητες. Ο παραπάνω διττός 
ρόλος, εκπαιδευόµενου (στο εξής φοιτητής) και εκπαιδευτή (στο εξής εκπαιδευτικός), 
θα έπρεπε να ενυπάρχει στη θεωρητική και πρακτική του κατάρτιση ώστε να είναι σε 
θέση να εφαρµόσει τις αρχές της διαπολιτισµικότητας στην τάξη. Η γεφύρωση του 
κενού µεταξύ θεωρίας και πράξης στην εκπαίδευση των εκπαιδευτικών, από µία 
διαπολιτισµική οπτική, θα οδηγήσει στην καλύτερη κατανόηση της έννοιας της 
διαπολιτισµικότητας και στη δηµιουργία µιας πραγµατικά διαπολιτισµικής τάξης.  
 
Λέξεις-κλειδιά: διαπολιτισµικότητα, ξένη γλώσσα, εκπαιδευτικός 
 
 
1. Η διαπολιτισµικότητα στην εκπαίδευση και στην ξένη γλώσσα  
 

Η ανάγκη διαχείρισης της έννοιας της διαπολιτισµικότητας στην Εκπαίδευση 
και ειδικότερα στο πεδίο της Ξένης γλώσσας τόσο σε θεωρητικό όσο και σε πρακτικό 
επίπεδο, οδήγησε στην διερεύνηση της. Συγκεκριµένα κατασκευάστηκαν δυο 
ερωτηµατολόγια, τα οποία απευθύνονται: α) σε φοιτητές/τριες που φοιτούν στα 
ξενόγλωσσα τµήµατα του Α.Π.Θ., και β) σε εκπαιδευτικούς που διδάσκουν ξένη 
γλώσσα στην Πρωτοβάθµια και ∆ευτεροβάθµια Εκπαίδευση. 
 Με τη χρήση των ερωτηµατολογίων διερευνάται η κατανόηση της έννοιας της 
διαπολιτισµικότητας σε σχέση µε τις παρακάτω παραµέτρους: α) βαθµός γνώσης και 
κατανόησης της έννοιας της διαπολιτισµικότητας, β) συνειρµοί και νοητικές εικόνες, γ) 
εξειδικευµένη εκπαίδευση σε σχέση µε την διαπολιτισµική προσέγγιση, δ) υιοθέτηση 
στάσεων και προσεγγίσεων, και ε) προτάσεις για την προοπτική ανάπτυξης της έννοιας 
στην αίθουσα διδασκαλίας. 

Στην προσπάθεια οριοθέτησης της έννοιας της διαπολιτισµικότητας 
διαπιστώθηκε από τη βιβλιογραφική έρευνα ότι δεν υπάρχει ένας κοινά αποδεκτός και 
σαφής ορισµός. Η παραπάνω διαπίστωση επιβεβαιώνει την αρχική υπόθεση των 
ερευνητριών, η οποία διατυπώνεται στη συνέχεια, και δικαιολογεί, µερικώς, την ασαφή 
εικόνα γύρω από την έννοια της διαπολιτισµικότητας όσον αφορά τους ερωτηθέντες. 
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Την ανάγκη οριοθέτησης της έννοιας έρχεται να καλύψει η UNESCO στην Έκθεση της 
∆ιεθνούς Επιτροπής για την Εκπαίδευση στον 21ο αιώνα, στην οποία η 
διαπολιτισµικότητα ορίζεται ως η «µάθηση για να ζούµε µε τους άλλους». 

Ειδικότερα, στο χώρο της διδακτικής των ξένων γλωσσών αναφέρεται µια νέα 
προσέγγιση, η διαπολιτισµική, µε κύρια επιδίωξη την εκµάθηση της γλώσσας-στόχου 
ως πολιτισµικού προϊόντος που διαφέρει, αλλά δεν είναι ανώτερο ή κατώτερο κάποιου 
άλλου (∆ενδρινού, 2004· Χριστοδούλου, 2003). H αξιολόγηση της διαπολιτισµικής 
προσέγγισης οδήγησε στη διαπίστωση ότι στην πράξη δεν επιτυγχάνεται πάντα η 
ισότιµη αντιµετώπιση των "ισχυρών" και των "ασθενών" γλωσσών και πολιτισµών. 
Κατά συνέπεια ο εκπαιδευτικός της ξένης γλώσσας είναι φυσικό να µην αισθάνεται 
επαρκής στον χειρισµό και την εφαρµογή της έννοιας της διαπολιτισµικότητας, παρόλο 
που οι ανάγκες των ανοµοιογενών και πολυπολιτισµικών τάξεων, οι οποίες αποτελούν 
πλέον την συνήθη πραγµατικότητα στο ελληνικό σχολείο, επιτάσσουν ακριβώς το 
αντίθετο. 

Συγκεκριµένα, υποθέτουµε ότι, οι φοιτητές/φοιτήτριες έχουν συγκεχυµένη 
εικόνα σε σχέση µε τα µελλοντικά τους καθήκοντα ως εκπαιδευτικοί αναφορικά µε την 
έννοια της διαπολιτισµικότητας και την προσέγγισή της, ενώ οι εκπαιδευτικοί δεν είναι 
αρκετά εξοικειωµένοι µε την θεωρία της διαπολιτισµικότητας και την πρακτική 
εφαρµογή στην τάξη. Ο βαθµός δυσκολίας ωστόσο αυξάνει ακόµη περισσότερο αν 
λάβουµε υπόψη µας ότι δεν υπάρχει νοµοθετηµένη ρύθµιση, η οποία προβλέπει την 
διαδικασία της επιµόρφωσης στο πλαίσιο των σπουδών τους στα Ανώτατα 
Εκπαιδευτικά Ιδρύµατα. Συχνά, η επιµόρφωση επαφίεται στο προσωπικό ενδιαφέρον 
των εκπαιδευτικών, οι οποίοι έρχονται αντιµέτωποι µε προβλήµατα διαχείρισης τάξης 
και αναζητούν διεξόδους και λύσεις. 
 
 
2. Σχεδιασµός έρευνας 
 

Η ελλιπής καλλιέργεια διαπολιτισµικής δεξιότητας σε θέµατα θεωρίας και 
πράξης δε συνδέεται λειτουργικά όσον αφορά τις ανάγκες της διαπολιτισµικότητας σε 
πραγµατικό περιβάλλον εκπαιδευτικής διαδικασίας. Για τον έλεγχο της παραπάνω 
υπόθεσης, διανεµήθηκαν δυο διαφορετικά ερωτηµατολόγια συµβατικά και 
ηλεκτρονικά, κατά τη διάρκεια του χειµερινού εξαµήνου του ακαδηµαϊκού έτους 2009-
2010 σε (α) όλους τους φοιτητές και όλες τις φοιτήτριες που φοιτούν στα ξενόγλωσσα 
τµήµατα του Α.Π.Θ. (Πίνακας 1) και (β) σε εκπαιδευτικούς που διδάσκουν ξένη 
γλώσσα (Πίνακας 2). 

Προκειµένου να υπάρχει ίσος αριθµός ερωτηµατολογίων εκπαιδευτικών και 
φοιτητών επιλέχθηκε 70 ερωτηµατολόγια ανά κατηγορία (σύνολο 140), παρά το 
γεγονός ότι το ερωτηµατολόγιο για φοιτητές στάλθηκε στο σύνολο των φοιτητών, 
δηλαδή, σε 625 συνολικά φοιτητές/τριες που φοιτούν στα ξενόγλωσσα τµήµατα. Η 
έρευνα ήταν δειγµατοληπτική, µε ίσο αριθµό φοιτητών και εκπαιδευτικών και µε 
αντιπροσώπευση τεσσάρων γλωσσών (Αγγλική, Γαλλική, Γερµανική και Ιταλική). 
 Τα ερωτηµατολόγια είναι δοµηµένα σε πέντε µέρη και περιέχουν ερωτήσεις 
ανοικτού και κλειστού τύπου. Το ερωτηµατολόγιο των φοιτητών περιέχει 21 ερωτήσεις 
και ερευνά: (α) τα προσωπικά στοιχεία, (β) το βαθµό γνώσης και κατανόησης της 
έννοιας, (6 ερωτήσεις, 1-5) (γ) τους συνειρµούς και τις νοητικές εικόνες (5 ερωτήσεις, 
6-10), (δ) τη διαπολιτισµική εκπαίδευση (3 ερωτήσεις, 11-13), (ε) τη διαπολιτισµική 
προσέγγιση (8 ερωτήσεις, 14-21). Το ερωτηµατολόγιο των εκπαιδευτικών περιέχει 27 
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ερωτήσεις και ερευνά αντίστοιχα: (α) τα προσωπικά στοιχεία, (β) το βαθµό γνώσης και 
κατανόησης της έννοιας, (5 ερωτήσεις, 1-5) (γ) τους συνειρµούς και τις νοητικές 
εικόνες (5 ερωτήσεις, 6-11), (δ) την επιµόρφωση των εκπαιδευτικών (6 ερωτήσεις, 12-
17), (ε) τη διαπολιτισµική προσέγγιση στην παιδαγωγική πράξη (10 ερωτήσεις, 18-27). 
 

2.1. Πίνακας 1. Ερωτηµατολόγιο φοιτητών Ξένων Γλωσσών, Α.Π.Θ. 
 

Α. Προσωπικά στοιχεία 

B. Ερωτήσεις σχετικές µε τον βαθµό γνώσης και κατανόησης της έννοιας  
1. Έχετε ακούσει τη λέξη ‘διαπολιτισµικότητα’;   
2. Αν ΝΑΙ, περιγράψτε την περίσταση (π.χ. κατά την διάρκεια των σπουδών 
µου,  ΜΜΕ) 
3. Τι σηµαίνει για σας ‘διαπολιτισµικότητα’; (περιγράψτε σύντοµα) 
4. Θεωρείται ότι ξέρετε αρκετά για την έννοια της διαπολιτισµικότητας;   
5. Σας ενδιαφέρει να µάθετε περισσότερα;  
 
 Γ. Ερωτήσεις σχετικές µε τους συνειρµούς και τις νοητικές εικόνες  
6. Όταν ακούτε την λέξη ΄διαπολιτισµικότητα΄ τι σας έρχεται συνειρµικά στο 
νου;  
7. Τι είναι αυτό που σας έκανε µεγαλύτερη εντύπωση όταν ακούσατε την 
έννοια; 
8. Πιστεύετε ότι η έννοια είναι κατανοητή από το ευρύ κοινό;  
9. Αν ΝΑΙ, αιτιολογήστε την απάντησή σας. 
10. Αν ΟΧΙ, αιτιολογήστε την απάντησή σας. 
 
∆. Ερωτήσεις σχετικές µε την διαπολιτισµική εκπαίδευση  
11. ∆ιδαχτήκατε την έννοια κατά την διάρκεια των σπουδών σας; 
12. Αν ΝΑΙ, σε ποιο εξάµηνο και σε ποιο/α µάθηµα/τα; (αν θυµάστε, αναφέρατε 
τίτλο ή όνοµα διδάσκοντα) 
13. Αν ΝΑΙ, περιγράψτε σύντοµα τον τρόπο προσέγγισης της 
διαπολιτισµικότητας από τον διδάσκοντα  
 
Ε. Ερωτήσεις σχετικές µε την διαπολιτισµική προσέγγιση 
14. Σας έχει προβληµατίσει, η προσέγγιση της διαπολιτισµικότητας στο µάθηµά 
σας ως µελλοντικοί εκπαιδευτικοί; 
15. Με ποιο τρόπο πιστεύετε ότι θα προσεγγίζατε την έννοια στην παιδαγωγική 
πράξη;  
16. Γνωρίζετε µε ποιο τρόπο οι εκπαιδευτικοί προσεγγίζουν την 
διαπολιτισµικότητα στο ξενόγλωσσο µάθηµα; 
17. Αν ΝΑΙ, περιγράψτε σύντοµα τον τρόπο. 
18. Εµπλουτίζει ή περιορίζει η προσέγγιση της διαπολιτισµικότητας το µάθηµα 
της ξένης γλώσσας; 
19. Αν εµπλουτίζει, µε ποιον τρόπο;  
20. Αν περιορίζει, µε ποιον τρόπο;  
21. Με ποιο τρόπο πιστεύετε ότι θα µπορούσε να προσεγγιστεί (ιδεατά) η έννοια 
στην παιδαγωγική πράξη; (π.χ. project, προσοµοίωση, παιχνίδια ρόλων, άλλο).  
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2.2. Πίνακας 2. Ερωτηµατολόγιο εκπαιδευτικών Ξένων Γλωσσών  

Α. Προσωπικά στοιχεία 

B. Ερωτήσεις σχετικές µε τον βαθµό γνώσης και κατανόησης της έννοιας 
1. Έχετε ακούσει τη λέξη ‘διαπολιτισµικότητα’ κατά τη διάρκεια των σπουδών 
σας;   
2. Αν ΝΑΙ, θυµάστε µε τι περιεχόµενο; 
3. Τι σηµαίνει για σας ‘διαπολιτισµικότητα’ στην παρούσα φάση; (περιγράψτε 
σύντοµα) 
4. Θεωρείται ότι είστε αρκετά εξοικειωµένοι (θεωρητικά και πρακτικά) µε την 
έννοια της διαπολιτισµικότητας;   
5. Σας ενδιαφέρει να µάθετε περισσότερα;   
6. Αν ΝΑΙ, τι θα θέλατε να µάθετε και µε ποιόν τρόπο; 
 
Γ. Ερωτήσεις σχετικές µε τους συνειρµούς και τις νοητικές εικόνες  
7. Όταν ακούτε την λέξη ‘διαπολιτισµικότητα’ τι σας έρχεται συνειρµικά στο 
νου;  
8. Τι είναι αυτό που σας έκανε µεγαλύτερη εντύπωση όταν ακούσατε την 
έννοια; 
9. Πιστεύετε ότι οι εκπαιδευτικοί έχουν κατανοήσει σε βάθος την έννοια; 
10. Αν ΝΑΙ αιτιολογήστε την απάντησή σας  
11. Αν OXI αιτιολογήστε την απάντησή σας  
 
∆. Ερωτήσεις σχετικές µε την επιµόρφωση των εκπαιδευτικών  
12. Παρακολουθήσατε σχετικά σεµινάρια;  
13. Αν ΝΑΙ, ποιος φορέας τα διοργάνωσε;  
14. Αν ΝΑΙ, περιγράψτε σύντοµα τον τρόπο προσέγγισης της 
διαπολιτισµικότητας στα σεµινάρια (θεωρητικά, βιωµατικό χαρακτήρα, άλλο). 
15. Η επιµόρφωσή σας επέφερε αλλαγές σε θεωρητικό και πρακτικό επίπεδο ως 
προς την διαπολιτισµικότητα;  
16. Αν ΝΑΙ, περιγράψτε σύντοµα τις αλλαγές. 
17. Αν ΟΧΙ, αιτιολογήστε 
 
Ε. Ερωτήσεις σχετικές µε την διαπολιτισµική προσέγγιση στην 
παιδαγωγική πράξη 
18. Λαµβάνετε υπόψη τη διαπολιτισµικότητα στο µάθηµά σας; 
19. Με ποιο τρόπο προσεγγίζετε την έννοια στην διδακτική και παιδαγωγική 
πρακτική σας; 
20. Είστε ικανοποιηµένοι από την προσέγγισή σας;  
21. Αιτιολογήστε την απάντησή σας, είτε ΝΑΙ είτε ΟΧΙ. 
22. Γνωρίζετε µε ποιο τρόπο οι συνάδελφοί σας εκπαιδευτικοί προσεγγίζουν την 
διαπολιτισµικότητα στο ξενόγλωσσο µάθηµα; 
23. Αν ΝΑΙ, περιγράψτε σύντοµα τον τρόπο. 
24. Εµπλουτίζει ή περιορίζει η προσέγγιση της διαπολιτισµικότητας το µάθηµα 
της ξένης γλώσσας;  
25. Αν εµπλουτίζει, µε ποιον τρόπο;  
26. Αν περιορίζει, µε ποιον τρόπο;  
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27. Με ποιο τρόπο πιστεύετε ότι θα µπορούσε να προσεγγιστεί (ιδεατά) η έννοια 
στην παιδαγωγική πράξη; (π.χ. project, προσοµοίωση, παιχνίδια ρόλων, άλλο…)  

 
 
3. Ανάλυση δεδοµένων 
 

Μετά τη συλλογή των ερωτηµατολογίων και τη στατιστική επεξεργασία 
προκύπτουν τα παρακάτω δεδοµένα όσον αφορά τις κατηγορίες των ερωτώµενων. 

 

3.1 Φοιτητές/τριες  

 
 Στην ερώτηση, έχετε ακούσει τη λέξη ‘διαπολιτισµικότητα’, η πλειοψηφία (87%) 
αναφέρει ότι έχει ακούσει τη λέξη στη διάρκεια των σπουδών τους (64%) είτε από τα 
ΜΜΕ (13%) είτε από το σχολείο (5%), ενώ σχετικά λίγοι (13%) παραδέχονται πως δεν 
έχουν ακούσει τη λέξη.  
 Την έννοια της ‘διαπολιτισµικότητας’ την αντιλαµβάνονται ως συνύπαρξη 
πολιτισµών και ανταλλαγή στοιχείων (45%) και ως γνωριµία/επαφή των διαφόρων 
πολιτισµών (29%), ενώ ένα αρκετά σηµαντικό ποσοστό (24%) δεν απάντησε.  
 Η πλειοψηφία (76%) έχει επίγνωση της έλλειψης της γνώσης ως προς την 
έννοια της διαπολιτισµικότητας και το ενδιαφέρον για απόκτηση περαιτέρω γνώσεων 
είναι πολύ υψηλό (80%). 
 Οι συνειρµοί που κάνουν είναι: (α) διαφορετικοί πολιτισµοί και αλληλεπίδρασή 
τους (33%), (β) εικόνες ξένων ανθρώπων και συγκεκριµένα µεταναστών (31%), (γ) ο 
τρόπος αντιµετώπισης του διαφορετικού (7%) και τέλος (δ) το ∆ιαπολιτισµικό Σχολείο 
(2%), που πιθανόν να παραπέµπει σε φοιτητές νεότερων εξαµήνων. Η αξιολογική κρίση 
της διαπολιτισµικότητας αφορά σε θετικούς συνειρµούς (16%) και σε έναν όρο χωρίς 
περιεχόµενο (4%).  
 Στο ερώτηµα, τι είναι αυτό που σας έκανε µεγαλύτερη εντύπωση όταν ακούσατε 
την έννοια;, η πλειοψηφία δεν απαντά στην ερώτηση (47%) είτε γιατί δεν συνδέει τη 
λέξη µε συγκεκριµένο περιεχόµενο (20%) είτε γιατί τη θεωρεί περίεργη και µπερδεµένη 
(13%). Αντιλαµβάνονται ότι η έννοια δεν είναι κατανοητή από το ευρύ κοινό (80%) και 
εν µέρει δικαιολογούν την άγνοια τους, ωστόσο καταβάλουν προσπάθεια να 
ερµηνεύσουν την έννοια από την ετυµολογία της (45%) και τη συνδέουν µε την 
ενηµέρωση από τα ΜΜΕ (33%) η οποία αναφέρεται στους µετανάστες (11%). 
 Σχετικά µε τη διδασκαλία της έννοιας κατά τη διάρκεια των σπουδών τους 
αναφέρουν ότι διδάχτηκαν την έννοια (64%), κυρίως σε µαθήµατα γλώσσας, 
πολιτισµού και διδακτικής (51%). Η προσέγγιση της διαπολιτισµικότητας στο µάθηµά 
φαίνεται ότι τους προβληµατίζει ως µελλοντικούς εκπαιδευτικούς (73%) και θα 
προσεγγίζανε την έννοια στην παιδαγωγική πράξη παρουσιάζοντας άλλους πολιτισµούς 
(30%) και αντιµετωπίζοντας τους µαθητές ισότιµα (24%).  
 Θεωρούν ότι ελάχιστοι εκπαιδευτικοί προσεγγίζουν το ξενόγλωσσο µάθηµα 
διαπολιτισµικά (78%) και παραδέχονται πως είναι ελάχιστα ενηµερωµένοι σχετικά µε 
τον τρόπο διδασκαλίας της διαπολιτισµικότητας από άλλους συναδέλφους (20%). 
Πιστεύουν ωστόσο πως οι εκπαιδευτικοί προσεγγίζουν την έννοια συγκριτικά, δηλαδή, 
παρουσιάζοντας οµοιότητες και διαφορές διαφόρων πολιτισµών (56%) λαµβάνοντας 
υπόψη τις χώρες προέλευσης των µαθητών τους (33%).  
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 Η πλειοψηφία των φοιτητών (89%) πιστεύει πως η διαπολιτισµική προσέγγιση 
εµπλουτίζει τη διδακτική διαδικασία µε αποτέλεσµα όφελος σε προσωπικό επίπεδο 
(55%) το οποίο εστιάζεται στη διεύρυνση του ορίζοντά τους, στην καλλιέργεια της 
αποδοχής και της ανεκτικότητας και στην αποδόµηση των στερεοτύπων.  
 Ως ιδεατοί τρόποι προσέγγισης της έννοιας στην παιδαγωγική πράξη 
προτείνονται συνδυασµοί διδακτικών προσεγγίσεων, όπως: παιχνίδια ρόλων, 
προσοµοίωση (47%), ενώ ένα µικρό ποσοστό (7%) περιορίζεται στην υλοποίηση 
project. 
 
 

3.2 Εκπαιδευτικοί 
 
 Οι εκπαιδευτικοί, οι οποίοι απάντησαν το ερωτηµατολόγιο, στην πλειοψηφία 
τους υπηρετούν στο Γυµνάσιο (85%), στο Λύκειο (10%), στο ∆ηµοτικό (5%) και 
εργάζονται 11-20 χρόνια (32%), 6-10 χρόνια (18%) και 0-5 χρόνια (50%). 
 Στην ερώτηση, έχετε ακούσει τη λέξη ‘διαπολιτισµικότητα’, η πλειοψηφία (76%) 
έχει ακούσει τη λέξη στη διάρκεια των σπουδών τους και συνδέει την έννοια µε τον 
πολυπολιτισµικό χαρακτήρα των τάξεων, το σεβασµό της διαφορετικότητας, µε 
αναφορά στο ξένο πολιτισµό, τη διδακτική προσέγγιση και ένα µικρό ποσοστό έχει 
συγκεχυµένη µνήµη τόσο θετική όσο και αρνητική (5%).  
 Στο νέο τους ρόλο, ως εκπαιδευτικοί, εκλαµβάνουν την έννοια της 
διαπολιτισµικότητας ως συνύπαρξη πολιτισµών και ανταλλαγή στοιχείων (53%), ως 
γνωριµία διαφόρων πολιτισµών (28%), επικοινωνία και σχέσεις µεταξύ των πολιτισµών 
(12%), ως παράλληλη διαθεµατική προσέγγιση διδασκαλίας (5%) και ως φυλετικές 
διαφορές σε επίπεδο τάξης (2%). 
 Παραδέχονται πως δεν είναι αρκετά εξοικειωµένοι µε την έννοια της 
διαπολιτισµικότητας (76%) τόσο σε θεωρητικό όσο και σε επίπεδο διδακτικής πράξης, 
οι σχετικά νεότεροι ηλικιακά φαίνεται να εξοικειώθηκαν κατά τη διάρκεια των 
σπουδών τους µε την έννοια (24%), ενώ θεωρούν τη λέξη περίεργη και µπερδεµένη 
(22%). 
 Το σύνολο των εκπαιδευτικών παραδέχεται πως δεν έχει κατανοήσει εις βάθος 
την έννοια, και αποδίδει τη µη κατανόηση της έννοιας στην έλλειψη εκπαίδευσης και 
κατάρτισης (66%). Επιµορφωτικά σεµινάρια παρακολούθησε µεγάλο ποσοστό 
εκπαιδευτικών (41%), γεγονός που επιβεβαιώνει το ενδιαφέρον, αλλά και την ανάγκη 
για περαιτέρω επιµόρφωση, προκειµένου να ανταποκριθεί στις πολυπολιτισµικές τάξεις 
και να καταστεί ικανό να διαχειριστεί τα προβλήµατα που προκύπτουν. 
 Το µεγαλύτερο ποσοστό (67%) επιµορφώθηκε στο πλαίσιο της Εισαγωγικής 
Επιµόρφωσης (ΠΕΚ) µετά το διορισµό τους στη ∆ηµόσια Εκπαίδευση, στα 
Πανεπιστήµια(11%), από το Υπουργείο Παιδείας (17%) και από φορείς όπως το 
Ινστιτούτο Γκαίτε (5%), ο δε χαρακτήρας των σεµιναρίων ήταν θεωρητικός (90%). 
Όµως, παρά το θεωρητικό χαρακτήρα των σεµιναρίων οι εκπαιδευτικοί πιστεύουν ότι 
ωφελήθηκαν (75%), σε βαθµό τέτοιο ώστε επήλθε αλλαγή στη στάση, στη µεθοδολογία 
και στη διδακτική προσέγγιση. 
 Τοποθετούνται κριτικά απέναντι στη διδασκαλία τους και δηλώνουν πως (α) δεν 
είναι ικανοποιηµένοι (68%) λόγω έλλειψης εξειδικευµένων γνώσεων όσον αφορά τη 
διαπολιτισµικότητα (54%), (β) αποδίδουν την προσωπική έλλειψη ικανοποίησης στην 
έλλειψη ενδιαφέροντος από τους µαθητές (14%) και (γ) επισηµαίνουν την ανάγκη 
εισαγωγής άλλων µέσων και τεχνικών που θα εµπλουτίσουν τη διδασκαλία (32%). 
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Φαίνεται δε να αγνοούν τον τρόπο προσέγγισης διδασκαλίας της ξένης γλώσσας µε 
διαπολιτισµικό τρόπο από τους συναδέλφους τους (85%) ενώ ένα σχετικά χαµηλό 
(22%) ποσοστό δοκιµάζει να επιλύσει προβλήµατα διαπολιτισµικότητας αναθέτοντας 
στους µαθητές τους την εκπόνηση οµαδικών εργασιών. Σχεδόν το σύνολο των 
εκπαιδευτικών πιστεύει ότι η διαπολιτισµική προσέγγιση εµπλουτίζει το µάθηµα της 
ξένης γλώσσας και ότι µε αυτόν τον τρόπο επιτυγχάνεται η καλλιέργεια των µαθητών 
(56%), καθώς το µάθηµα καθίσταται ενδιαφέρον (22%) µε αποτέλεσµα να επιλύονται 
ευκολότερα προβλήµατα (14%).  
 Τέλος, οι εκπαιδευτικοί προτείνουν ως καταλληλότερο τρόπο προσέγγισης της 
έννοιας της διαπολιτισµικότητας στην παιδαγωγική πράξη (projects, προσοµοίωση, 
παιχνίδια ρόλων, άλλο) ένα συνδυασµό µεθόδων και µέσων (77%) και την επίσκεψη σε 
µια ξένη χώρα (6%). 
 
 
4. Αποτελέσµατα και µελλοντικές προεκτάσεις  
 
 Παρά το δειγµατοληπτικό χαρακτήρα της έρευνας επαληθεύτηκε η αρχική 
υπόθεση εργασίας, δηλαδή η ανεπαρκής γνώση του όρου ‘διαπολιτισµικότητα’ στη 
θεωρία και στην πράξη κατά τη διάρκεια της εκπαίδευσης και επιµόρφωσης των 
υποκειµένων της έρευνας. Προκύπτει µάλιστα ότι η διδασκαλία της ξένης γλώσσας 
οφείλει να στραφεί σε µια διαπολιτισµική προσέγγιση µε νέο προσανατολισµό 
ανταποκρινόµενη στις ανάγκες του σύγχρονου σχολείου. Απορρέει, λοιπόν, η ανάγκη 
επαρκούς γνώσης και στοχευµένης επιµόρφωσης µε σχεδιασµό συνδυαστικών 
δράσεων, θεωρητικού και βιωµατικού χαρακτήρα, η οποία θα υποστηρίζεται από µια 
‘νέα’ κατηγορία εκπαιδευτών-πολλαπλασιαστών, η οποία φαίνεται να αναδύεται ως 
απαραίτητη. Η παραπάνω ανάγκη, η οποία συνάδει µε τις αρχές της διαπολιτισµικής 
εκπαίδευσης, (Οδηγός Επιµόρφωσης, 2008) επιβάλλει την παραγωγή κατάλληλου 
διαπολιτισµικού και συνεχώς επικαιροποιηµένου εκπαιδευτικού υλικού προκειµένου να 
εµπλουτιστεί η διδασκαλία τόσο σε επίπεδο σπουδών όσο και εφαρµογής σε επίπεδο 
σχολείου. 

Μελλοντικά η έρευνα στοχεύει να στραφεί στη διερεύνηση προδιαγραφών και 
προτάσεων για την παραγωγή διαπολιτισµικού υλικού κατάλληλου για τη διδασκαλία 
της ξένης γλώσσας, το οποίο θα ικανοποιεί τις απαιτήσεις των αντίστοιχων Αναλυτικών 
Προγραµµάτων Σπουδών (ΑΠΣ).  
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Abstract 
 
This article examines the concept of interculturalism in the field of teaching foreign 
languages in Greece. It is widely accepted that although interculturalism has infiltrated 
the field of education and become common place at the Syllabus, seminars and 
scientific journals, in practice, it is unrelated and discontinuous with the educational 
process. The stimulus for this article was our observation that in the field of the 
contemporary teacher training in the Greek secondary and tertiary education the 
educator experiences two different realities: as a student in higher education institutions 
and a stakeholder of the educational process. This dual role, that is, being both a trainer 
(henceforth teacher) and a trainee (henceforth student), should be grounded on the 
acquisition of that theoretical background and those practical teaching skills that will 
enable him/her to apply the principles of interculturalism in the classroom. The bridging 
of the gap between theory and practice in teachers’ education, from a multicultural point 
of view, will lead to a better understanding of the concept of interculturalism and to the 
building of a true intercultural classroom. 
 
Keywords: interculturalism, intercultural classroom, teacher training 
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Ο εκπαιδευτικός ενώπιον της πρόκλησης εφαρµογής της 
διαπολιτισµικής προσέγγισης: η περίπτωση του Προγράµµατος 

Σπουδών και των σχολικών εγχειριδίων της Νεοελληνικής Γλώσσας 
του γυµνασίου 

 
 

Ευαγγελία Πολυβάκα 
 

 
Περίληψη 
 
Ο εκπαιδευτικός είναι φορέας ενός ειδικού κοινωνικού ρόλου. Στο σύγχρονο ελληνικό 
σχολείο συχνά καλείται να απαντήσει στα ζητήµατα και τις προκλήσεις που 
δηµιουργούνται από το δεδοµένο της πολυπολιτισµικής σύνθεσης του µαθητικού 
πληθυσµού. Με κύρια εργαλεία του τα σχολικά εγχειρίδια, που µεταφράζουν τα 
Προγράµµατα Σπουδών σε πράξη, καλείται να εφαρµόσει τη διαπολιτισµική 
προσέγγιση, που θεωρείται η αποτελεσµατικότερη αντιµετώπιση των νέων αναγκών. Η 
έρευνα που πραγµατοποιήθηκε στα Προγράµµατα Σπουδών και τα σχολικά εγχειρίδια 
της Νεοελληνικής Γλώσσας του Γυµνασίου επιχειρεί να υπογραµµίσει την ασυνέχεια 
µεταξύ ∆.Ε.Π.Π.Σ. – Α.Π.Σ. και σχολικών εγχειριδίων, να περιγράψει τα εργαλεία που 
έχει στη διάθεσή του ο εκπαιδευτικός για την εφαρµογή της διαπολιτισµικής 
προσέγγισης και να επισηµάνει την πρόκληση και τις προϋποθέσεις εφαρµογής της 
διαπολιτισµικής προσέγγισης από τον εκπαιδευτικό.  
 
Λέξεις-κλειδιά: εκπαιδευτικός, διαπολιτισµική προσέγγιση, ∆.Ε.Π.Π.Σ. – Α.Π.Σ., 
σχολικά εγχειρίδια, Νεοελληνική Γλώσσα του Γυµνασίου 
 
 

Ο εκπαιδευτικός δέχεται επιρροές από τις ιστορικές και κοινωνικο- πολιτισµικές 
συνθήκες, τις Επιστήµες της Αγωγής, τις οµάδες αναφοράς του σχολείου (σχολική 
διοίκηση, συνάδελφοι, γονείς, µαθητές) και είναι φορέας ενός ειδικού κοινωνικού 
ρόλου. Με τις στάσεις, τις ενδεχόµενες προκαταλήψεις και τις προσδοκίες που έχει από 
τους µαθητές του, αποτελεί βασικό µέτοχο της εκπαιδευτικής διαδικασίας (Cummins, 
1999, Γκόβαρης, 2001:197-209). Με κύρια εργαλεία τα Προγράµµατα Σπουδών και τα 
σχολικά εγχειρίδια και σε συνδυασµό µε την προσωπικότητα και την κατάρτισή του 
ενδέχεται να έρθει αντιµέτωπος µε προκλήσεις και να βιώσει ενδορολικές συγκρούσεις. 
Στο σύγχρονο ελληνικό σχολείο ο εκπαιδευτικός συχνά καλείται να απαντήσει στα 
ζητήµατα και τις προκλήσεις που δηµιουργούνται από το δεδοµένο της 
πολυπολιτισµικής σύνθεσης του µαθητικού πληθυσµού. Έτσι, µέσα στις σχολικές 
αίθουσες θεωρούµε πως οφείλει να συνδράµει στη δηµιουργία των προϋποθέσεων 
αποδοχής και αναγνώρισης του πλουραλισµού και της ετερότητας ως βασικών 
γνωρισµάτων του κοινωνικού γίγνεσθαι. 

Καθώς ο εκπαιδευτικός µετουσιώνει τις εκπαιδευτικές προδιαγραφές σε πράξη, 
είναι εκείνος που καλείται να εφαρµόσει τη διαπολιτισµική προσέγγιση –που θεωρείται 
η αποτελεσµατικότερη αντιµετώπιση των νέων αναγκών- µε κύρια εργαλεία του τα 
σχολικά εγχειρίδια. Η διαπολιτισµική διάσταση της εκπαίδευσης κατά τον Banks 
(2002) νοείται ως αρχή, µε την έννοια της παροχής ίσων ευκαιριών για όλους, ως 
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διαδικασία, υπό την έννοια της συνεχούς αλληλεπίδρασης ατόµων διαφορετικής 
πολιτισµικής προέλευσης µε σκοπό τη δηµιουργία ανοικτών κοινωνιών και ως κίνηµα 
µεταρρύθµισης, υπό την έννοια της προσαρµογής του σχολείου στην ετερότητα των 
σχολικών τάξεων και της κοινωνίας. Προϋπόθεση εφαρµογής της προσέγγισης αυτής 
αποτελεί το «άνοιγµα» των Προγραµµάτων Σπουδών προς τους πολιτισµούς των 
µειονοτήτων. Τα προγράµµατα, µε άλλα λόγια, θα πρέπει να συµπεριλαµβάνουν και 
την οπτική γωνία των «άλλων». Μέσω της απαλλαγής των προγραµµάτων και των 
σχολικών εγχειριδίων από προκαταλήψεις, στερεότυπα και εικόνες εχθρού και µέσω 
της ανάδειξης όχι µόνο των πολιτισµικών διαφορών αλλά και των οµοιοτήτων που 
υπάρχουν ανάµεσα στους λαούς, είναι δυνατό να διευκολυνθεί η διαπολιτισµική 
επικοινωνία. Η υιοθέτηση µεθόδων διδασκαλίας που προκρίνονται από τη 
∆ιαπολιτισµική ∆ιδακτική θα πρέπει να λαµβάνεται εξαρχής υπόψιν κατά το σχεδιασµό 
των Προγραµµάτων Σπουδών και τη συγγραφή των σχολικών εγχειριδίων, προκειµένου 
να διευκολυνθούν το σύνθετο έργο του εκπαιδευτικού και η προαγωγή των σκοπών και 
των στόχων του εκπαιδευτικού συστήµατος. Τέλος, η εισαγωγή των αρχών της 
διαπολιτισµικής προσέγγισης στην εκπαίδευση και την επιµόρφωση των εκπαιδευτικών 
καθίσταται αναγκαία και ιδιαιτέρως σηµαντική στην κατεύθυνση της σωστής 
προετοιµασίας και της αποτελεσµατικής εργασίας των τελευταίων (Κεσίδου, 2003: 6-
7). 

Όσον αφορά την ελληνική πραγµατικότητα, το ∆ιαθεµατικό Ενιαίο Πλαίσιο 
Σπουδών (∆.Ε.Π.Π.Σ.) και τα Αναλυτικά Προγράµµατα Σπουδών (Α.Π.Σ.) -που 
αποτελούν τον καταστατικό χάρτη του έργου των εκπαιδευτικών- ορίζουν ως γενικές 
αρχές της εκπαίδευσης µεταξύ άλλων, την παροχή γενικής παιδείας, την εξασφάλιση 
ίσων ευκαιριών και δυνατοτήτων µάθησης για όλους τους µαθητές, την ενίσχυση της 
πολιτισµικής και γλωσσικής ταυτότητας στο πλαίσιο µιας πολυπολιτισµικής κοινωνίας 
και την ευαισθητοποίηση σε θέµατα ανθρωπίνων δικαιωµάτων, παγκόσµιας ειρήνης και 
ανθρώπινης αξιοπρέπειας (ΥΠ.Ε.Π.Θ., 2002: 6).  

Ειδικότερα, για το µάθηµα της Νεοελληνικής Γλώσσας του Γυµνασίου το 
∆.Ε.Π.Π.Σ. ορίζει ως σκοπό της διδασκαλίας του µαθήµατος «την κατάκτηση από τους 
µαθητές του βασικού οργάνου επικοινωνίας της γλωσσικής τους κοινότητας, ώστε να 
αναπτυχθούν διανοητικά και συναισθηµατικά». Επίσης, µέσω του συγκεκριµένου 
µαθήµατος επιδιώκεται «να εκτιµήσουν οι µαθητές τη σηµασία της γλώσσας ως 
βασικού φορέα της έκφρασης και του πολιτισµού κάθε λαού, καθώς επίσης και την 
πολιτιστική τους παράδοση της οποίας βασικό στοιχείο και φορέας είναι η γλώσσα, 
σεβόµενοι συγχρόνως τη γλώσσα και τις πολιτισµικές αξίες άλλων λαών» (2002:61). 
Περιέχει επίσης άξονες, γενικούς στόχους (γνώσεις, δεξιότητες, στάσεις και αξίες), 
καθώς επίσης και ενδεικτικές θεµελιώδεις έννοιες διαθεµατικής προσέγγισης, µερικές 
από τις οποίες είναι: επικοινωνία, πολιτισµός, αλληλεπίδραση, µεταβολή, οµοιότητα-
διαφορά, χώρος-χρόνος, που δύνανται να αξιοποιηθούν διαπολιτισµικά (ΥΠ.Ε.Π.Θ., 
2002: 61-63).  

Το Α.Π.Σ. της Νεολληνικής Γλώσσας του Γυµνασίου ορίζει ως ειδικούς 
σκοπούς της διδασκαλίας αυτού του γνωστικού αντικειµένου µεταξύ άλλων «την 
εκτίµηση της σηµασίας της γλώσσας ως βασικού φορέα της έκφρασης και του 
πολιτισµού κάθε λαού και το σεβασµό της γλώσσας κάθε λαού, ως βασικού στοιχείου 
του πολιτισµού τους». Ειδικότερα «ως προς του µαθητές που δεν έχουν την ελληνική 
ως πρώτη/ µητρική γλώσσα (αλλοδαποί, παλιννοστούντες), επιδιώκεται η εξοικείωση 
και εκµάθηση της Ελληνικής µε τη χρήση της πρώτα σε ρεαλιστικές καταστάσεις της 
σχολικής και εξωσχολικής ζωής, µε σεβασµό, όµως, ταυτόχρονα και προς την πρώτη/ 
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µητρική γλώσσα των µαθητών αυτής της κατηγορίας» (ΥΠ.Ε.Π.Θ., 2002: 63). Στο 
νοµοθέτηµα περιλαµβάνονται επίσης κατευθυντήριες γραµµές αναφορικά µε τη 
διδακτική µεθοδολογία, που πρόθεση των συντακτών είναι να διέπεται από «τις βασικές 
αρχές της επικοινωνιακής προσέγγισης της γλώσσας, της κειµενολογίας και της 
διαθεµατικότητας». Έτσι, οι συντάκτες υποστηρίζουν πως «γίνονται σεβαστά, 
αξιοποιούνται, εµπλουτίζονται και οργανώνονται µε τη δηµιουργική χρήση της 
γλώσσας τα γλωσσικά βιώµατα των µαθητών. Επιπλέον, ασκούνται στις µεταγλωσσικές 
δεξιότητες συνειδητοποίησης της λειτουργίας του γλωσσικού συστήµατος, ώστε να 
παράγουν αποτελεσµατικό λόγο µέσα από ποικίλα κείµενα και ασκήσεις που 
ακολουθούν κειµενογλωσσολογική και επικοινωνιακή (πραγµατολογική) κατεύθυνση». 
«Η εξατοµικευµένη διδασκαλία, οι επαναληπτικές ασκήσεις ή άλλες δραστηριότητες 
για τη θεραπεία προβληµάτων γραφής και γραπτού λόγου θεωρούνται απαραίτητες. 
Έτσι, µπορούν να αντιµετωπιστούν µεµονωµένες περιπτώσεις µαθητών στο Γυµνάσιο, 
που έχουν προβλήµατα σχετικά µε τη χρήση των βασικών δεξιοτήτων. Σε αυτούς 
πρέπει ακόµα να προστεθούν οι αλλοδαποί µαθητές και οι οµογενείς, που δεν κατέχουν 
σε ικανοποιητικό βαθµό την ελληνική γραφή και γλώσσα. Στο πλαίσιο των µαθηµάτων 
αυτών οι γλωσσικές δραστηριότητες πρέπει να είναι χωρισµένες σε επίπεδα ανάλογα µε 
τους µαθητές – και τα επιµέρους προβλήµατα που αντιµετωπίζουν – και το αν αφορούν 
προβλήµατα γραφής και εξοικείωσης µε το επικοινωνιακό πλαίσιο χρήσης του λόγου» 
(ΥΠ.Ε.Π.Θ., 2002: 78-79). 

Το σχολικό εγχειρίδιο αποτελεί το κυριότερο µέσο µε το οποίο τα Προγράµµατα 
Σπουδών µεταφράζονται σε εκπαιδευτική πράξη· αυτό επιλέγει και δοµεί κατάλληλα 
την ύλη διδασκαλίας, έτσι ώστε να αποτελεί την ορατή πλευρά του αθέατου 
Προγράµµατος Σπουδών µέσα στην τάξη. Το ίδιο αποτελεί το σύνολο των µορφωτικών 
αγαθών µε βάση το οποίο το σχολείο επιδιώκει την επίτευξη των επίσηµων σκοπών της 
αγωγής και καθώς εµπεριέχει το σύνολο της σχολικής µόρφωσης, αποτελεί τον 
καθρέφτη του επιπέδου της παιδείας και του πολιτισµού ενός λαού (Καψάλης & 
Χαραλάµπους, 2007:127-147). Είναι το κύριο εργαλείο µε το οποίο ο εκπαιδευτικός 
πραγµατώνει το έργο του και επιχειρεί να αντιµετωπίσει τις προκλήσεις µε τις οποίες 
έρχεται καθηµερινά αντιµέτωπος.  

Εποµένως, η αναγνώριση από πλευράς του Υπουργείου Παιδείας και του Π.Ι. 
ότι οι σκοποί, οι στόχοι, τα περιεχόµενα µάθησης και τα µέσα διδασκαλίας που 
προβλέπονται για το µάθηµα της Νεοελληνικής Γλώσσας του Γυµνασίου έχουν ως 
αποδέκτες µεταξύ άλλων και τους αλλοδαπούς και παλιννοστούντες µαθητές, θα 
περίµενε κανείς να συνεπάγεται την προσφορά στον Έλληνα εκπαιδευτικό 
υποστηρικτικού υλικού για τη διδασκαλία της Νεοελληνικής Γλώσσας σε 
αλλόγλωσσους µαθητές ή ακόµα τη δηµιουργία ευκαιριών ενδυνάµωσης των ξένων 
µαθητών, µε στόχο την αποφυγή της σχολικής τους αποτυχίας. Επιπλέον, προσδοκίες 
γεννά και το γεγονός ότι πολλά στοιχεία των νοµοθετηµάτων (π.χ. µέθοδος 
διδασκαλίας, νοηµατοδότηση των εννοιών γλώσσα και πολιτισµός) συµφωνούν µε όσα 
προβλέπει η διαπολιτισµική προσέγγιση και η διδασκαλία της Ελληνικής ως δεύτερης/ 
ξένης γλώσσας.  

Ωστόσο, από σχετική έρευνα που πραγµατοποιήθηκε µε αντικείµενο το 
Πρόγραµµα Σπουδών και τα σχολικά εγχειρίδια της Νεοελληνικής Γλώσσας του 
Γυµνασίου (βιβλίο µαθητή, τετράδιο εργασιών, τετράδιο εργασιών), µε τη µέθοδο της 
ποιοτικής ανάλυσης περιεχοµένου και της σύζευξης πρότυπης και τυπικής δόµησης, 
διαφάνηκε ότι εφαρµόζουν σε µικρό βαθµό τις µεθόδους διδασκαλίας που ορίζει η 
∆ιαπολιτισµική ∆ιδακτική και ότι είναι µεν, ως ένα βαθµό, διαπολιτισµικά 
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προσανατολισµένα, αλλά όχι προς τις χώρες, τις γλώσσες και τους πολιτισµούς που 
εκπροσωπούνται στο ελληνικό δηµόσιο σχολείο. Είναι ακόµα δέσµια της 
κοινωνικοπολιτισµικής και παιδαγωγικής παράδοσης που απαιτεί εγχειρίδια κοινά για 
όλους τους µαθητές και ως τέτοια δυσχεραίνουν το έργο του Έλληνα εκπαιδευτικού 
που καλείται να εφαρµόσει τη διαπολιτισµική προσέγγιση.  
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Abstract 
 
The teacher has a special social role. In the modern Greek school, teachers are often 
called to confront challenges that are created by the multicultural composition of the 
class. With the school handbooks being the main tools that support the School 
Curricula, teachers are called to implement an intercultural approach, which is 
considered the most effective response. This research focuses on School Curricula and 
school handbooks of Modern Greek Language in High school and, in the first place, 
attempts to highlight the discontinuity between Curricula and school handbooks. It also 
describes and examines how suitable these ‘tools’ are for an intercultural approach. 
Finally, this research attempts to indicate the challenge of intercultural approach in 
practice and explore the appropriate conditions for the teachers to accomplish it. 
 
Key words: teacher, intercultural approach, Programs of Study, school handbooks, 
Modern Greek Language. 
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Ο εκπαιδευτικός ενώπιον της πρόκλησης εφαρµογής

της διαπολιτισµικής προσέγγισης: 
η περίπτωση του Προγράµµατος Σπουδών & 

των σχολικών εγχειριδίων της Νεοελληνικής Γλώσσας του Γυµνασίου

Στόχοι:
� Να διαφανεί ο ειδικός κοινωνικός ρόλος των εκπαιδευτικών στο σύγχρονο ελληνικό σχολείο

� Να σκιαγραφηθούν η πρόκληση και οι προϋποθέσεις εφαρµογής της διαπολιτισµικής προσέγγισης

� Να υπογραµµιστεί η ασυνέχεια µεταξύ ∆.Ε.Π.Π.Σ. - Α.Π.Σ. & σχολικών εγχειριδίων

Ο εκπαιδευτικός µε τις στάσεις, τις προκαταλήψεις
και τις προσδοκίες που έχει από τους µαθητές του

αποτελεί βασικό µέτοχο της εκπαιδευτικής διαδικασίας. 

Με κύρια εργαλεία τα Προγράµµατα Σπουδών και τα

σχολικά εγχειρίδια και σε συνδυασµό µε την

προσωπικότητα και την κατάρτισή του ενδέχεται να έρθει

αντιµέτωπος µε προκλήσεις και να βιώσει ενδορολικές

συγκρούσεις. 

Προκλήσεις δηµιουργούνται -µεταξύ άλλων- από το

δεδοµένο της πολυπολιτισµικής σύνθεσης του

µαθητικού πληθυσµού. 

Μέσα στις σχολικές αίθουσες θεωρείται πως οφείλει να

συνδράµει στη δηµιουργία των προϋποθέσεων

αποδοχής και αναγνώρισης του πλουραλισµού και της

ετερότητας ως βασικών γνωρισµάτων του κοινωνικού

γίγνεσθαι. 

Καθώς µετουσιώνει τις εκπαιδευτικές προδιαγραφές σε

πράξη, είναι εκείνος που καλείται να εφαρµόσει τη

διαπολιτισµική προσέγγιση µε κύρια εργαλεία του τα

σχολικά εγχειρίδια.

Προϋπόθεση εφαρµογής της διαπολιτισµικής

προσέγγισης αποτελεί το «άνοιγµα» των

Προγραµµάτων Σπουδών προς τους πολιτισµούς των

µειονοτήτων.

Η προαγωγή των σκοπών και των στόχων του

εκπαιδευτικού συστήµατος, το σύνθετο έργο του

εκπαιδευτικού και η διαπολιτισµική επικοινωνία είναι

δυνατό να διευκολυνθούν µέσω

�της απαλλαγής των Π.Σ. από προκαταλήψεις, 
στερεότυπα και εικόνες εχθρού

�της ανάδειξης όχι µόνο των πολιτισµικών διαφορών

αλλά και των οµοιοτήτων που υπάρχουν ανάµεσα

στους λαούς

�της υιοθέτησης µεθόδων διδασκαλίας που

προκρίνονται από τη ∆ιαπολιτισµική ∆ιδακτική, όπως η
επικοινωνιακή προσέγγιση, η δραµατοποίηση, η
διερευνητική µέθοδος διδασκαλίας κ.ά. κατά το

σχεδιασµό των ΠΣ. και τη συγγραφή των σχολικών

εγχειριδίων

Το ∆.Ε.Π.Π.Σ. και τα Α.Π.Σ. ορίζουν ως γενικές
αρχές της εκπαίδευσης µεταξύ άλλων: 

�την παροχή γενικής παιδείας

� την εξασφάλιση ίσων ευκαιριών και

δυνατοτήτων

µάθησης για όλους τους µαθητές

�την ενίσχυση της πολιτισµικής και γλωσσικής

ταυτότητας στο πλαίσιο µιας πολυπολιτισµικής

κοινωνίας και

�την ευαισθητοποίηση σε θέµατα ανθρωπίνων

δικαιωµάτων, παγκόσµιας ειρήνης και
ανθρώπινης αξιοπρέπειας

Το ΥΠ.Ε.Π.Θ. και το Π.Ι. αναγνωρίζουν ότι οι
σκοποί, οι στόχοι, τα περιεχόµενα µάθησης και

τα µέσα διδασκαλίας που προβλέπονται για το

µάθηµα της Νεοελληνικής Γλώσσας του

Γυµνασίου έχουν ως αποδέκτες και αλλοδαπούς

και παλιννοστούντες µαθητές. 

Από σχετική έρευνα που πραγµατοποιήθηκε µε

αντικείµενο το Π.Σ. και τα σχολικά εγχειρίδια της

Νεοελληνικής Γλώσσας του Γυµνασίου διαφάνηκε

ότι: 

�εφαρµόζουν σε µικρό βαθµό τις µεθόδους

διδασκαλίας που ορίζει η ∆ιαπολιτισµική ∆ιδακτική

�είναι µεν, ως ένα βαθµό, διαπολιτισµικά
προσανατολισµένα, αλλά όχι προς τις χώρες, τις
γλώσσες και τους πολιτισµούς που

εκπροσωπούνται στο ελληνικό σχολείο

�είναι δέσµια της κοινωνικοπολιτισµικής και

παιδαγωγικής παράδοσης που απαιτεί εγχειρίδια

κοινά για όλους τους µαθητές και ως τέτοια

δυσχεραίνουν το έργο του Έλληνα εκπαιδευτικού

που καλείται να εφαρµόσει τη διαπολιτισµική

προσέγγιση. 

Το φόντο αποτελεί έργο φοιτητών στο πλαίσιο ενός project του «Multicultural Language & Linguistics Centre”, Smethwick. Επιλέγηκε, λόγω
του παραλληλισµού που µπορεί να γίνει: αποδέκτη των πολλών, διαφορετικών ακτινών αποτελεί ένας, ο εκπαιδευτικός.

Ευαγγελία Πολυβάκα
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Η διδασκαλία της ξένης γλώσσας στο γυµνάσιο:  
µάθηµα πολυπολιτισµικότητας και ανεκτικότητας 

 
 

Αγάπη Βιργινία Σπυράτου 
 

 
Περίληψη 
 
Η γλώσσα ως µέσο επικοινωνίας δεν είναι δυνατό να µεταδοθεί και να διδαχθεί χωρίς 
άµεσες αναφορές στο κοινωνικό πλαίσιο, µέσα στο οποίο υπάρχει και εξελίσσεται. 
Λογική συνέπεια αυτής της αρχής είναι και η αναγκαιότητα να έρθουν οι µαθητές σε 
επαφή όχι µόνο µε τη γλώσσα, αλλά και µε την κουλτούρα της ξένης χώρας. Ιδιαίτερη 
σηµασία αποκτά η επαφή µε την ξένη κουλτούρα όταν οι τάξεις είναι πολυεθνικές. Ο 
ξένος πολιτισµός που διδάσκεται µέσω της ξένης γλώσσας λειτουργεί ως κίνητρο 
µάθησης, αλλά και ως παράγοντας που προάγει την συνεργασία και την κατανόηση 
ανάµεσα στους λαούς. Η ξένη γλώσσα µέσα στην πολυπολιτισµική κοινωνία του 
σχολείου γίνεται αφορµή και δίοδος για να αρθούν οι διαφορές µε ένα κοινό στόχο: την 
οικειοποίηση του ξένου κατά τρόπο ώστε αυτό να µην είναι πια απειλή. Θα 
παρουσιάσουµε προτάσεις µεθοδικής/διδακτικής, οι οποίες προσανατολίζονται στην 
πολιτική της αποδοχής, της συνεργασίας, της κοινής προόδου των µαθητών στην τάξη 
και βασίζονται στη µάθηση µέσω της ανεκτικότητας και της περιέργειας. 
 
Λέξεις-κλειδιά: ξένη γλώσσα, πολυπολιτισµικό σχολείο, αντιρατσιστική εκπαίδευση, 
ανεκτικότητα  
 
 

Στόχοι της εισήγησης είναι αφενός να καταδείξουµε την σηµασία της 
ανεκτικότητας και της περιέργειας στην αντιρατσιστική εκπαίδευση και αφετέρου να 
παρουσιάσουµε προτάσεις µεθοδικής-διδακτικής στη βάση της αποδοχής και της 
συνεργασίας, έχοντας ως παράδειγµα την διδασκαλία των γερµανικών ως ξένης 
γλώσσας στο ελληνικό γυµνάσιο. 

Ξεκινώντας θα θέλαµε να τονίσουµε δύο βασικά σηµεία: α) Η γλώσσα ως µέσο 
επικοινωνίας δεν είναι δυνατό να µεταδοθεί και να διδαχθεί χωρίς άµεσες αναφορές στο 
κοινωνικό πλαίσιο, µέσα στο οποίο υπάρχει και εξελίσσεται και στη κουλτούρα της 
ξένης χώρας. β) Η ξένη γλώσσα και κουλτούρα µέσα στην πολυπολιτισµική κοινωνία 
του σχολείου αποκτά ένα στόχο ιδιαίτερης παιδευτικής σηµασίας: την οικειοποίηση και 
αποδοχή του ξένου, ώστε αυτό να µην είναι πια απειλή. 

Οι λέξεις-κλειδιά για την αντιρατσιστική εκπαίδευση είναι «πολιτισµός» και 
«εκπαίδευση». Ο «πολιτισµός» είναι µια έννοια µε δυναµική, όχι κάτι στατικό και 
άχρονο, αλλά κάτι που δηµιουργείται και εξελίσσεται διαρκώς. Τα θεµέλια του δεν 
είναι εθνικά, αλλά αποτελούνται από κοινές µορφές συµβίωσης. Όταν άτοµα από 
διαφορετικούς πολιτισµούς, στους οποίους αποδίδεται η ίδια αξία, έρχονται σε επαφή, 
ξεκινάει αυτόµατα µια διαδικασία µάθησης: Η αναγνώριση οµοιοτήτων και διαφορών 
θέτει σε αµφισβήτηση της µέχρι τώρα αποδεκτές θέσεις και κάνει σαφές πόσο οι ίδιοι 
µπορεί να είµαστε ξένοι στους εαυτούς µας (Schlieben-Lange, 1991).  

Σε ότι αφορά στην εκπαίδευση θα πρέπει να θυµόµαστε ότι το παιδί είναι ένας 
τέλειος παρατηρητής, αλλά ένας ατελής ερµηνευτής. Παρατηρεί όλα όσα συµβαίνουν 
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γύρω του, συνάγει τα δικά του συµπεράσµατα και αναζητά κατευθυντήριες γραµµές 
(Dreikurs & Cassel, 1978: 41). Το σχολείο καλύπτει την πρωταρχική ανάγκη του να 
ανήκει και η γνώση που αποκτά του επιτρέπει να είναι ελεύθερο. Πέρα από τη γνώση 
όµως βρίσκεται η παιδεία: Η ανθρωποκεντρική προοπτική βγάζει το σχολείο εκτός των 
τειχών και διευρύνει το µάθηµα πέρα από τη διδακτική ώρα. Το δικαίωµα στη 
µόρφωση, στην κοινωνικοποίηση, στην αποδοχή είναι αδιαπραγµάτευτο και 
διαχωρίζεται από κριτήρια υπηκοότητας, ιθαγένειας, φύλου, χρώµατος: Κανένα παιδί 
δεν µπορεί να αποκλειστεί από την εκπαιδευτική διαδικασία επειδή δεν έχει τα 
απαραίτητα χαρτιά, κανένα παιδί δεν µπορεί να στερηθεί τη µητρική γλώσσα και την 
κουλτούρα του. Το σχολείο πρέπει να αποτελεί µια κοινότητα στην οποία ο δάσκαλος 
δεν παρέχει απλά γνώσεις, αλλά δηµιουργεί ένα πολιτισµικό κύτταρο, στο οποίο 
κυρίαρχη θέση έχουν οι οικουµενικές αξίες της ελευθερίας και της ισότητας µε στόχο 
την άρση της κοινωνικής αδικίας. 

Η αντιρατσιστική-διαπολιτισµική εκπαίδευση προϋποθέτει για να αποσοβηθούν 
οι κίνδυνοι επιβολής πολιτισµικής αυθαιρεσίας, την κατανόηση της δυναµικής των 
πολιτισµών διαχρονικά και σύγχρονα, την παρατήρηση δίχως πολώσεις και τη 
σύγκριση χωρίς ιεραρχήσεις, την αποφυγή των υπεραπλουστεύσεων, τη σχετικοποίηση 
των πολιτισµικά διαµορφωµένων συστηµάτων αξιών, σκέψης και συνείδησης, τη 
συνθετική και πολυεπίπεδη σκέψη. Προωθεί την κοινή µάθηση µαθητών µε 
διαφορετικό τόπο καταγωγής µε σκοπό την αµοιβαία κατανόηση, το σεβασµό στο 
διαφορετικό, την κριτική των στερεότυπων και προκαταλήψεων, την υπέρβαση του 
εθνοκεντρισµού.  

Στοχεύει, τέλος, στη µετάδοση της αξίας της ανεκτικότητας, στη προσφορά 
έµπρακτης αλληλεγγύης, στη προώθηση των διαπολιτισµικών επαφών, στην 
αποκάλυψη κάθε είδους ρατσιστικής προπαγάνδας, στην αποσαφήνιση της πολιτικής 
διάστασης του ρατσισµού (ο ρατσισµός δεν είναι έµφυτος, αλλά µια συγκεκριµένη 
πολιτική πρακτική), στην απαλοιφή των διακρίσεων και στη δηµιουργία ασφαλούς 
περιβάλλοντος για µάθηση (µαθητές που δεν είναι γραµµένοι στα δηµοτολόγια, 
παρεµπόδιση µαθητών να δώσουν πανελλήνιες), στην ενδυνάµωση των µειοψηφιών 
(Ντούσας, 1997). 

Ο εκπαιδευτικός που διδάσκει σε µια τάξη µε αλλόγλωσσους µαθητές θα πρέπει 
να σκέφτεται ότι οι γλώσσες αποτελούν πηγή κοινωνικού εµπλουτισµού και να 
χρησιµοποιεί δραστηριότητες που ευνοούν την οµαδική εργασία και τη συνεργασία των 
µαθητών, να καλλιεργεί και να ενισχύει την πρωτοβουλία, τη συµµετοχή στις 
δραστηριότητες και τη δηµιουργική εργασία, να θεωρεί τη διδασκαλία µια διαδικασία 
συνεχούς ανατροφοδότησης, κατά την οποία όχι µόνο θα διδάσκει, αλλά και θα 
διδάσκεται από τους µαθητές του (Μήτσης, 1998: 70). Η διδασκαλία γίνεται αποδοτική, 
όταν ενθαρρύνουµε τους µαθητές να κάνουν συστηµατικά, αυτό που έτσι κι αλλιώς 
κάνουν: να ανακαλούν και να αξιοποιούν την υπάρχουσα γλωσσική και άλλη γνώση 
και να τη συσχετίζουν µε τη νέα. ∆εν µαθαίνουµε γλώσσες προσθέτοντας βάρη, 
µαθαίνουµε γλώσσες δηµιουργώντας σχέσεις (η νέα γλώσσα σε σχέση µε την 
υπάρχουσα). Μια συστηµατική φροντίδα της µητρικής γλώσσας ενθαρρύνει τους 
µαθητές να κάνουν συστηµατικές συνδέσεις µεταξύ των γλωσσών, να 
συνειδητοποιήσουν και να εξερευνήσουν τις εκφραστικές, συντακτικές, λεξιλογικές 
κ.α. άλλες οµοιότητες, αναλογίες και αντιθέσεις µεταξύ των γλωσσών και αυτό 
αποτελεί ένα δυναµικό µοχλό τόσο για τη γλώσσα όσο και για τη διαδικασία µάθησης 
γενικότερα (Πίσω Θρανία, 2009).  
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Οι προτάσεις µεθοδικής-διδακτικής βασίζονται σε ορισµένες ψυχοπαιδαγωγικές 
µαθησιακές αρχές: στην αρχή της ενεργητικής συµµετοχής, στην αρχή της εγγύτητας 
στη ζωή, στην αρχή της βιωµατικότητας. ∆εν πρέπει να ξεχνάµε ότι το πιο ενδιαφέρον 
µέσα στην τάξη είναι τα άλλα παιδιά και ότι η µάθηση δεν πρέπει να είναι µια παθητική 
λειτουργία. Η αληθινή µάθηση πετυχαίνεται µόνο όταν ο µαθητής είναι συγχρόνως 
µαθητής και δάσκαλος, δηµιουργός και κριτικός, ακροατής και οµιλητής. (Holt, 1978: 
57). Ένας συνδυασµός των παρακάτω µορφών διδασκαλίας θα είχε τα καλύτερα 
αποτελέσµατα µέσα στην τάξη:  

• Παιγνιώδης Μορφή ∆ιδασκαλίας (Fenelon, Pestalozzi, Fröbel, Dewey, 
Montessori, Decroly, Claparede): Κάθε φάση της διδασκαλίας είναι δυνατόν να 
διαρθρωθεί κατά τέτοιο τρόπο, ώστε µε κύριο µοχλό το παιχνίδι να γίνονται κατά τρόπο 
δηµιουργικό η πρόσληψη και η αφοµοίωση των γνώσεων και δεξιοτήτων από τους 
µαθητές (Wicke, 1993). 

• Οµαδοσυνεργατική Μορφή ∆ιδασκαλίας (Cousinet, Dewey, Kerschensteiner, 
Gaudig, Scheibner, Decroly, Köhler): Η µάθηση γίνεται µε φυσικό τρόπο, ικανοποιείται 
η αρχή της αυτενέργειας και τα ενδιαφέροντα των µαθητών, ο µαθητής µαθαίνει πώς να 
µαθαίνει, εξασφαλίζεται η ανάπτυξη της αλληλοβοήθειας, του αλληλοσεβασµού, της 
αµοιβαιότητας, της ατοµικής και συλλογικής ευθύνης. (Βερτσέτης, 2000: 232). 

• Κοινωνικοποιηµένη ∆ιδασκαλία (Piaget): Θεµελίωση της διδασκαλίας σε 
κοινωνική βάση. Ιδιαίτερη σηµασία δίνεται στην έκφραση απόψεων, στην ανταλλαγή 
σκέψεων, στο διάλογο, στη συνεργασία, στην αυτενέργεια του µαθητή, στην ανάληψη 
πρωτοβουλίας από µέρους του µε σκοπό την επεξεργασία του περιβάλλοντος 
(∆ανασσής-Αφεντάκης, 1994: 423). 

• ∆ιαθεµατική ∆ιδασκαλία (Bruner): Ο συνδυασµός γνώσεων από διαφορετικές 
γνωστικές περιοχές για την προσέγγιση και επεξεργασία ενός θέµατος δίνει στον 
µαθητή τη δυνατότητα να συγκροτήσει µια ολιστική αντίληψη της γνώσης. 

Τέλος σηµαντική είναι η επικοινωνιακή µεθοδολογική προσέγγιση στη 
ξενόγλωσση τάξη, καθώς η βασικότερη λειτουργία της γλώσσας είναι η επικοινωνία 
(επικοινωνώ για να µαθαίνω). Η γλώσσα δεν διδάσκεται, αλλά κατακτάται µε την 
ενεργό συµµετοχή των µαθητών σε γλωσσικές δραστηριότητες και τη χρήση 
επικοινωνιακών δραστηριοτήτων και ασκήσεων (Heyd, 1991). 

Μέσα στα πλαίσια αυτών των µορφών διδασκαλίας µπορούν να 
χρησιµοποιηθούν οι παρακάτω δραστηριότητες µέσα στην τάξη (τα παιχνίδια, οι 
συνταγές και τα παραµύθια υπάρχουν στην έκδοση των Πίσω Θρανίων ∆έκα χρόνια, 
ταξιδεύοντας µε τους µαθητές µας, Αθήνα 2009): 
 

Παιχνίδια, καθώς µέσα από το παιχνίδι διδάσκεται ο πολιτισµός, γίνονται 
κατανοητές οι ταυτότητες και οι ετερότητες, διαµορφώνεται µια άλλη γλώσσα 
επικοινωνίας.  

 
� Μαχπάς (από το Ιράκ, σαν το «Που’ν’το το δαχτυλίδι»),  
� Τουµπάγκ πρέσο (από τις Φιλιππίνες, σαν το «τενεκούδι»),  
� Σαλάγκ Μπακάγκ (από το Σουδάν, σαν τη «Λέγκα»),  
� Στάρι ντιέτσβιετζ (από την Πολωνία, σαν το «γύρω γύρω όλοι»),  
� Μπάλα βαθειά (από την Αλβανία, σαν τα «λακουβάκια») 
� Sackhüpfen (από τη Γερµανία, σαν τις «σακοδροµίες») 
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Συνταγές, καθώς το φαγητό είναι ίσως η πιο απτή αποτύπωση της πολιτισµικής 
ποικιλίας και µοναδική ευκαιρία να γίνει στην πράξη κατανοητός ο πολιτιστικός 
εµπλουτισµός.  
� Κουκουγίε σαµπσί (οµελέτα µε βότανα και σπανάκι από το Ιράν),  
� Κεµπάπ (από το Πακιστάν),  
� Καπαµά (από τη Βουλγαρία),  
� Μαντί (µπουλέτες αρνιών από το Ουζµπεκιστάν) 
� Bratwurst mit Kartoffelsalat (Λουκάνικα µε πατατοσαλάτα από τη Γερµανία) 

 
Παραµύθια, γιατί είναι από τη φύση τους πολυπολιτισµικά: Είναι τόποι 

συνένωσης πολιτισµών και κοινά σε πολλές διαφορετικές κουλτούρες. Συστατικά τους 
στοιχεία είναι οι έννοιες της ανατροπής, της µετακίνησης, της αναζήτησης, του 
διαφορετικού.   
�  «Γιατί το γαϊδούρι έχει µεγάλα αυτιά» (από την Αλβανία),  
� «Η διψασµένη κουρούνα» (από το Μπαγκλαντές),  
� «Ο τσιγκούνης χωρικός» (από τη Ρωσία),  
� «Το βατραχάκι και το µικρό ελάφι» (από το Κονγκό),  
� «Το χρυσό µήλο» (από την Αρµενία),  
� «Ο ήλιος και το νερό» (από τη Νιγηρία),  
� «Η αλεπού φοροεισπράκτορας» (από την Αιθιοπία),  
� «Ο πελαργός και η οικογένεια» (από τη Βουλγαρία). 
� «Hänsel und Gretel» (από τη Γερµανία) 

 
Λεξικό της αλληλεγγύης. Ψάχνοντας µαζί µε τα παιδιά στο λεξικό, στο internet, 

χρησιµοποιώντας τη µητρική τους γλώσσα δηµιουργούµε το λεξικό της αλληλεγγύης. 
Μια λέξη, πολλές γλώσσες. Μια έννοια, πολλά χρώµατα. 
� Αλληλεγγύη – Solidarität – solidarność (πολωνικά) - солидарность (ρώσικα) – 

solidaritet (αλβανικά) – pagkakaisa (φιλιπινέζικα)  
� Αγάπη - pag-ibig (φιλιπινέζικα) - любовь (ρώσικα) – dragoste (ρουµάνικα) – 

 wxy(περσικά) - 愛 (κινέζικα) – 22222 (χίντι) 
� Φιλία – z{|دو (περσικά) – ystävyys (φινλανδικά) – přátelství (τσέχικα) – 

vriendschap (ολλανδικά) – persahabatan (ινδονησιακά) 
 

Λογοτεχνία, γιατί τα βιβλία ξεκλειδώνουν το θυµικό και τη συνείδηση, µας 
δείχνουν τον δρόµο για νέους εσωτερικούς κόσµους. 
� ∆αράκη, Πέπη: «Η αλφαβήτα δίχως ρο». Αθήνα: Γνώση 1989 
� Κλίαφα,Μαρούλα: «Ο κόσµος βαριέται να διαβάζει θλιβερές ιστορίες». Αθήνα: 

Κέδρος 1993 (1986). 
� Μανδηλαράς, Φίλιππος: «Ο µεγάλος Ίσκιος και οι Τσιγγάνοι». Αθήνα: Πατάκης 

1999. 
� Νικολόυδη, Φυλλιώ: «Το χαρούµενο λιβάδι». Αθήνα: Ελληνικά Γράµµατα 

2000. 
� Πέτροβιτς-Ανδρουτσοπούλου, Λότη: «Τα τέρατα του λόφου». Αθήνα: Πατάκης 

2002 
� Τριβιζάς, Ευγένιος: «Η τελευταία µαύρη γάτα».Αθήνα: Ελληνικά Γράµµατα  
� Ψαραύτη, Λίτσα: «Οι τελευταίοι ήρωες». Αθήνα: Πατάκη 1991. 
� Greban, Quentin: «Νέστορας». Αθήνα: Ζεβρόδειλος 2000. 
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Κινηµατογραφικές ταινίες και Ντοκιµαντέρ, γιατί έτσι ξεπερνάµε ευκολότερα 
τυχόν γλωσσικά εµπόδια και επικεντρωνόµαστε στην ουσία. 
� Boiko, Irina: «Υπάρχουν λιοντάρια στην Ελλάδα;» 2003.  
� Γκορίτσας, Σωτήρης: «Από το χιόνι» 1993. 
� Γκορίτσας, Σωτήρης: «Μπραζιλέρο» 2001. 
� Λεγάκη, Καλλιόπη: «Παλιοί και νέοι πρόσφυγες στο Κερατσίνι» 2003.  
� Μαχαίρας, Κώστας: «Μικρές µέρες» 1995 (µικρού µήκους). 
� Τσίτος, Φίλιππος: «My sweet home» 2000. 
� Τσίτος, Φίλιππος: «Ακαδηµία Πλάτωνος» 2009. 
� Fatih Akin: «Soul Kitchen» 2009. 

 
Άλλα κατάλληλα θέµατα για δραστηριότητες που φέρνουν τους πολιτισµούς πιο 

κοντά είναι η µουσική, ο χορός, οι τοπικές ενδυµασίες, η ιστορία, τα αθλήµατα.  
 

Αφού τονίσουµε ότι η εκπαιδευτική πολιτική θα πρέπει πλέον να πάψει να είναι 
εθνοκεντρική, µονοπολιτισµική και µονογλωσσική θα θέλαµε να κλείσουµε µε µια 
φράση του Alexander Sutherland Neill, που νοµίζουµε ότι συνοψίζει την ουσία των 
προσπαθειών των εκπαιδευτικών για µια αντιρατσιστική εκπαίδευση:  

«Το σχολείο θα πρέπει να κάνει δυστυχισµένα παιδιά γεµάτα µίσος και φόβο να 
γίνονται ευτυχισµένα και να περπατάνε µε ψηλά το κεφάλι» (Neill, 1989: 82). 
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Abstract 
 
The language as a medium of communication can not be transmitted and learned 
without direct references to the social context in which it exists. According to this 
principle, is the necessity to bring students in touch not only with the language but also 
with the culture of a foreign country, of grate importance, especially when classes are 
multinational . The foreign culture becomes then a factor that promotes cooperation and 
understanding among students. The language in the multicultural society of the school 
becomes the medium that puts differences aside, having a common goal: that the alien 
can no longer be a threat. We will present methodical and didactical proposals, which 
are based in learning with tolerance and curiosity. 
 
Keywords: foreign language, foreign culture, multinational school, tolerance 
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∆ιαπολιτισµική επάρκεια των εκπαιδευτικών: 
εµπειρική προσέγγιση και θεωρητικές προεκτάσεις 

 
Μαρία Συτζιούκη 

 
Περίληψη 
 
Η παρούσα εισήγηση εκκινεί από τη σηµαντικότητα µελέτης των παραγόντων που 
συµβάλλουν στην απόκτηση και στην ανάπτυξη της διαπολιτισµικής επάρκειας των 
εκπαιδευτικών. Η ανασκόπηση της βιβλιογραφίας διαπιστώνει ότι οι εκπαιδευτικοί 
επιδρούν θετικά -παιδαγωγικά και διδακτικά- στη µετάδοση γνώσεων και αξιών που 
σχετίζονται µε την πολυπολιτισµικότητα στο σχολικό και κοινωνικό περιβάλλον. Η 
παρούσα µελέτη διερευνά το επίπεδο αυτεπάρκειας των υποκειµένων στη διαχείριση 
του διδακτικού και ψυχοκοινωνικού περιβάλλοντος της σχολικής τάξης, καθώς και τον 
βαθµό στον οποίο η βασική και συνεχιζόµενη εκπαίδευση συµβάλλει στην απόκτηση 
διαπολιτισµικής επάρκειας. Επιπλέον, αξιολογούνται από τα υποκείµενα οι ικανότητες 
που θεωρούνται ως σηµαντικές και αναγκαίες για την απόκτηση διαπολιτισµικής 
επάρκειας. Στο θεωρητικό µέρος συζητούνται οι βασικές έννοιες και 
λειτουργικοποιούνται οι βασικές διαστάσεις της διαπολιτισµικής επάρκειας. Το 
εµπειρικό µέρος παρουσιάζει τα αποτελέσµατα µιας έρευνας, η οποία διεξήχθη µε τη 
µέθοδο του ερωτηµατολογίου. Για την ανάλυση των δεδοµένων χρησιµοποιήθηκε το 
στατιστικό πρόγραµµα SPSS και οι αναλύσεις των απαντήσεων βασίστηκαν, τόσο στην 
περιγραφική, όσο και στην επαγωγική στατιστική.  
 
Λέξεις-κλειδιά: διαπολιτισµική εκπαίδευση, διαπολιτισµική επάρκεια εκπαιδευτικών, 
αξιολόγηση αυτεπάρκειας, βασική και συνεχιζόµενη εκπαίδευση εκπαιδευτικών. 
 
 
1. Αφετηρία και προβληµατική της έρευνας 

 
Η σηµαντικότητα ανάπτυξης της διαπολιτισµικής επάρκειας στους 

εκπαιδευτικούς για την αποτελεσµατική διαχείριση της πολιτισµικής διαφορετικότητας 
στο σχολικό πλαίσιο υπογραµµίζεται, τόσο στις επιστηµονικές µελέτες, όσο και στα 
κείµενα της ευρωπαϊκής εκπαιδευτικής πολιτικής. Η αναγκαιότητα συγκρότησης 
µοντέλων και θεωρητικών ‘παραδειγµάτων’ για τη διαπολιτισµική επάρκεια, καθώς και 
το αρχικό, πρωτόλειο, στάδιο των µελετών επισηµαίνoνται διεθνώς στη βιβλιογραφία. 
Το έργο, ο ρόλος του εκπαιδευτικού, καθώς και τα προσόντα και οι ικανότητες που 
διαθέτει για τη διαχείριση της γλωσσικής και πολιτισµικής ετερότητας, 
υπογραµµίζονται ως οι κύριοι παράγοντες για την επίτευξη των στόχων της 
∆ιαπολιτισµικής Εκπαίδευσης. Αναµένεται, δηλ. ότι οι κατάλληλα εκπαιδευµένοι και 
επιµορφωµένοι εκπαιδευτικοί µπορούν να µεταδώσουν στους/στις µαθητές/-τριες τις 
αρχές της ∆ιαπολιτισµικής Αγωγής και Εκπαίδευσης και να αναπτύξουν 
διαπολιτισµικές στάσεις και αξίες ζωής. Η διδασκαλία του µαθήµατος της 
∆ιαπολιτισµικής Εκπαίδευσης στα Πανεπιστήµια, έχει αποτελέσει αντικείµενο ερευνών 
και διαχρονικά, και κυρίως µετά το 1995, µπορεί να διαπιστωθεί η αύξηση του αριθµού 
των µαθηµάτων που συµπεριλαµβάνονται στα προγράµµατα σπουδών (πρβλ. Γουδήρας 
2000, Καρατζιά-Σταυλιώτη κ.ά. 2006). ∆εν υπάρχουν, ωστόσο, µελέτες που ερευνούν 
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ικανότητες και προσόντα που αποκτούνται κατά τη βασική ή/και συνεχιζόµενη 
εκπαίδευση και τη σχέση τους µε την επιτέλεση στην εκπαιδευτική διαδικασία ή 
µελέτες που εξετάζουν την αυτεπάρκεια των εκπαιδευτικών. Επιπλέον, ελάχιστες είναι 
οι έρευνες που εξετάζουν τους παράγοντες επαγγελµατικής ανάπτυξης που επιδρούν 
στην αύξηση της επάρκειας των υποκειµένων (DeJaeghere & Zhang 2008: 256). 

Για το λόγο αυτό βασικός σκοπός της παρούσας ερευνητικής προσπάθειας 
αποτελεί η διερεύνηση του επιπέδου αυτεπάρκειας των υποκειµένων στη διαχείριση 
του διδακτικού και ψυχοκοινωνικού περιβάλλοντος της σχολικής τάξης, η διερεύνηση 
του βαθµού στον οποίο η βασική και συνεχιζόµενη εκπαίδευση συµβάλλει στην 
απόκτηση διαπολιτισµικής επάρκειας και η αποτύπωση των ικανοτήτων που 
θεωρούνται ως σηµαντικές και αναγκαίες για την απόκτηση διαπολιτισµικής επάρκειας. 
 
 
2. Επισκόπηση της βιβλιογραφίας-εννοιολογικές αποσαφηνίσεις 
 

Ως διαπολιτισµική επάρκεια οι DeJaeghere & Zhang (2008: 256), ορίζουν «την 
ικανότητα να σκέφτεται και να δρα το υποκείµενο µε διαπολιτισµικά ‘κατάλληλους’ 
τρόπους στο πλαίσιο του σχολείου και της σχολικής τάξης». Ο Lichtenstein ορίζει την 
‘πολιτισµική επάρκεια’ «ως την ικανότητα να αναστοχάζεται κάποιος για τις ιδέες και 
πεποιθήσεις που έχει, να αξιολογεί την επίδραση της κουλτούρας σε άλλους 
(ανθρώπους) και να σέβεται τις διαφορές που προκύπτουν από τη διαφορετικότητα των 
οικογενειών και των αξιών τους (2008:3-4)». Προτείνει ως δοµικά στοιχεία της 
διαπολιτισµικής επάρκειας την ενηµερότητα, τις γνώσεις και τις δεξιότητες.  

Στην παρούσα έρευνα η διαπολιτισµική επάρκεια γίνεται κατανοητή στο 
πλαίσιο των προηγούµενων ορισµών και εστιάζεται στην αξιολόγηση από τα 
υποκείµενα της επάρκειάς τους αναφορικά µε τις γνώσεις και τις ικανότητες που 
διαθέτουν για την αλληλεπίδραση και επικοινωνία µε πολιτισµικά διαφορετικούς 
άλλους και τις γνώσεις, δεξιότητες και ικανότητες που απαιτούνται για την 
αποτελεσµατική λειτουργία τους στο πολυπολιτισµικό περιβάλλον του σχολείου και της 
σχολικής τάξης. Σύµφωνα µε την ανασκόπηση της βιβλιογραφίας που προηγήθηκε, η 
συµµετοχή σε προγράµµατα συνεχιζόµενης εκπαίδευσης (π.χ. επιµόρφωση), καθώς και 
η ποιότητα των προγραµµάτων (περιεχόµενο, αντικείµενο, διάρκεια) και η 
επαγγελµατική ανάπτυξη των υποκειµένων, η οποία αναφέρεται σε θέµατα κουλτούρας, 
συσχετίζονται θετικά µε την αύξηση της διαπολιτισµικής επάρκειας. Η αντίληψη, η 
αυτο-αξιολόγηση και αναστοχαστική θεώρηση της αυτεπάρκειας αποτελούν κύριες 
συνιστώσες για την επαγγελµατική ανάπτυξη των υποκειµένων και τις επιτυχείς 
επιτελέσεις τους στο επαγγελµατικό πεδίο, ενώ σχετίζονται θετικά µε τη συµµετοχή σε 
προγράµµατα συνεχιζόµενης εκπαίδευσης. Ακόµη, η ανάπτυξη της διαπολιτισµικής 
ευαισθητοποίησης και επάρκειας συσχετίζεται θετικά µε στάσεις αποδοχής της 
διαφορετικότητας, προσαρµογής στη διαφορά και ανάπτυξης ενός διπολιτισµικού και 
πολυπολιτισµικού τρόπου θεώρησης της πραγµατικότητας, δηλ. µε την ανάπτυξη της 
ταυτότητας στα στάδια της εθνικής-σχετικιστικής ανάπτυξης (ethnorelative stages) 
(Benett 1986, 1993). 

Η κατασκευή του ερωτηµατολογίου για τη διαπολιτισµική επάρκεια 
θεµελιώνεται στις θεωρητικές και µεθοδολογικές προϋποθέσεις της προσωποκεντρικής 
προσέγγισης για την ανάπτυξη των κρίσιµων προσόντων και των µορφών επάρκειας 
(key qualifications and competencies) (Συτζιούκη 2009) και στις θεωρητικές 
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βιβλιογραφικές µελέτες, οι οποίες ορίζουν διαστάσεις της διαπολιτισµικής επάρκειας σε 
σχέση µε τη διδασκαλία και τη µάθηση (Banks 1994, 2004, Diller & Moule 2005). 
Για την αξιολόγηση χαρακτηριστικών και ικανοτήτων που συνθέτουν τη 
διαπολιτισµική επάρκεια κατασκευάστηκε, µε βάση τη βιβλιογραφία, ένα εργαλείο που 
διαφοροποιεί 4 τοµείς διαπολιτισµικής επάρκειας: τη γνωστική, τη µεθοδική-
τεχνοκρατική, την κοινωνική και την επάρκεια δια βίου µάθησης (Συτζιούκη 2009). Το 
εργαλείο αυτό συνακόλουθα εξετάζει τις παρακάτω διαστάσεις της επάρκειας: 

α) επάρκεια γνώσεων για τα εκπαιδευτικά συστήµατα και ‘περιβάλλοντα’ 
άλλων χωρών προέλευσης εθνικά και πολιτισµικά διαφορετικών µαθητών/-τριών,  

β) επάρκεια γνώσεων, ικανοτήτων και δεξιοτήτων µεθόδευσης της διδασκαλίας 
που ανταποκρίνεται στις ανάγκες και στο επίπεδο µάθησης πολιτισµικά διαφορετικών 
µαθητών/-τριών,  

γ) επάρκεια γνώσεων, ικανοτήτων και δεξιοτήτων για τη διαφοροποίηση της 
διδασκαλίας που ανταποκρίνεται στις ανάγκες και στο επίπεδο µάθησης πολιτισµικά 
διαφορετικών µαθητών/-τριών,  

δ) επάρκεια γνώσεων και δεξιοτήτων συµβουλευτικής που απαιτούνται για την 
αντιµετώπιση των ψυχοκοινωνικών προβληµάτων των πολιτισµικά διαφορετικών 
µαθητών/-τριών. 

Η διερεύνηση των µορφών της βασικής και συνεχιζόµενης εκπαίδευσης, οι 
οποίες συµβάλλουν στην απόκτηση διαπολιτισµικής επάρκειας συµπεριλαµβάνουν 
στην παρούσα έρευνα τις ακόλουθες τυπικές και άτυπες µορφές: βασικές σπουδές, 
µεταπτυχιακές σπουδές, περιοδική επιµόρφωση, αυτοµόρφωση, σεµινάρια-συνέδρια, 
ενδοσχολική επιµόρφωση, εµπειρική-αναστοχαστική αξιολόγηση της εκπαιδευτικής 
διαδικασίας. 
  
 
3. Η Έρευνα  
 

3.1. Οι στόχοι της έρευνας 
 
Ειδικότερα, στόχοι της έρευνας, µεταξύ άλλων, είναι: 
1. Να διαπιστωθεί, εάν, και κατά πόσο, η βασική και συνεχιζόµενη εκπαίδευση 

συµβάλλει στην απόκτηση διαπολιτισµικής επάρκειας. 
2. Να διαπιστωθούν χαρακτηριστικά της πολιτισµικής ταυτότητας των 

υποκειµένων, όπως η κατοχή Ξένων Γλωσσών, ως εργαλείων επικοινωνίας και 
αλληλεπίδρασης και οι εµπειρίες πολιτισµικής επαφής µέσω διαδικασιών 
µετανάστευσης και συµµετοχής σε προγράµµατα κινητικότητας. 

3. Να διαπιστωθούν οι διαστάσεις της ετερότητας τις οποίες παρατηρούν και 
αντιλαµβάνονται τα υποκείµενα στο κοινωνικό και εκπαιδευτικό περιβάλλον στο οποίο 
διαβιώνουν. 

4. Να αξιολογηθούν οι διαστάσεις της αυτεπάρκειας των συµµετεχόντων να 
διαχειρίζονται την πολυπολιτισµικότητα επιτυχώς στο εκπαιδευτικό περιβάλλον. 

5. Να αξιολογηθεί η βαρύτητα των µορφών της βασικής και συνεχιζόµενης 
εκπαίδευσης στη διαµόρφωση της αυτεπάρκειας των συµµετεχόντων στην έρευνα. 
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3.2 ∆είγµα και µεθοδολογική προσέγγιση 
 

Το δείγµα της έρευνας αποτελούν 94 απόφοιτοι πανεπιστηµιακών τµηµάτων, οι 
οποίοι είναι σπουδαστές σε µεταπτυχιακά προγράµµατα Παιδαγωγικής Κατεύθυνσης 
στο Α.Π.Θ. και στο Πανεπιστήµιο Μακεδονίας στη Θεσσαλονίκη. Το δείγµα 
επιλέχθηκε µε κριτήριο τους στόχους της έρευνας, την αναζήτηση δηλ. οµάδας-στόχου 
η οποία θα διαθέτει πτυχίο Τριτοβάθµιας Εκπαίδευσης, σπουδές ή/και επιµόρφωση σε 
θέµατα Παιδαγωγικής, προσανατολισµό απασχόλησης στην εκπαίδευση και εµπειρίες 
συµµετοχής σε προγράµµατα συνεχιζόµενης εκπαίδευσης µετά τη λήψη του πτυχίου. 
Επιπλέον, οι σπουδαστές των µεταπτυχιακών προγραµµάτων εκλήφθηκαν ως 
κατάλληλο δείγµα για τους στόχους της έρευνας, καθώς, αφενός διαφοροποιούνται ως 
προς το επαγγελµατικό τους status (εκπαιδευτικοί, άλλοι επαγγελµατίες, σπουδαστές) 
και, αφετέρου, ως προς την ειδικότητα του πτυχίου τους (θετικών, κοινωνικών, 
ανθρωπιστικών και τεχνολογικών επιστηµών).  

Το δείγµα αποτελούν κατά 78, 7% γυναίκες και 21,3% άνδρες. Ο µέσος όρος 
της ηλικίας των συµµετεχόντων είναι 31,54 (s.dev=8,41) έτη. Η πλειοψηφία του 
δείγµατος, το 78,7%, διαθέτει πτυχίο ανθρωπιστικών επιστηµών, το 13,8% πτυχίο 
θετικών επιστηµών, το 5,3% πτυχίο κοινωνικών επιστηµών και το 2,1% τεχνολογικών 
επιστηµών. Το 19,1% του δείγµατος διαθέτει δεύτερο πτυχίο και στην πλειοψηφία τους 
κατέχουν πτυχίο ανθρωπιστικών επιστηµών. Το 5,3% του δείγµατος κατέχει 
µεταπτυχιακό δίπλωµα (2,1% θετικών επιστηµών, 2,1% ανθρωπιστικών επιστηµών, 
1,1% κοινωνικών επιστηµών). Η πλειοψηφία του δείγµατος, το 72,3% του δείγµατος 
εργάζεται και σπουδάζει παράλληλα, ενώ το 27,7% µόνον σπουδάζει. Το επιστηµονικό 
πεδίο του τωρινού αντικειµένου σπουδών αποτελούν σε ποσοστό 94,7% οι 
ανθρωπιστικές επιστήµες. 
  Όσον αφορά τη θέση εργασίας, το 55,3% του δείγµατος είναι εκπαιδευτικοί, και 
µάλιστα το 17% αυτών στο ∆ηµοτικό, το 16,0% στο Λύκειο και το 7,4% στο Γυµνάσιο. 
Το υπόλοιπο ποσοστό του δείγµατος -σύµφωνα µε τη θέση εργασίας- συνιστούν ‘άλλοι 
επαγγελµατίες’ κατά 17,0% και άνεργοι κατά 4,3%. Το 57,4% όσων δηλώνουν 
εκπαιδευτικοί διδάσκει στη δηµόσια εκπαίδευση µε Μ.Ο. τα 11,7 έτη (s.dev=8,91), ενώ 
το 18,1% διδάσκει στην ιδιωτική εκπαίδευση µε Μ.Ο. προϋπηρεσίας τα 6,4 έτη 
(s.dev=10,14). Οι περισσότεροι εκπαιδευτικοί, το 38,3%, διδάσκουν σε κανονικές 
τάξεις, το 4,2% σε φροντιστηριακές τάξεις-τάξεις υποδοχής και το 1,1% στις τάξεις των 
∆ιαπολιτισµικών Σχολείων. Το 53,2% των ερωτηθέντων συµµετέχει σε προγράµµατα 
Συνεχιζόµενης Εκπαίδευσης, διάρκειας κυρίως 6-12 µηνών (14,9%) και 1-3 εβδοµάδων 
(13,8%). Ως φορείς διεξαγωγής δηλώνονται τα ΑΕΙ και το ΥΠΕΠΘ σε µεγαλύτερα 
ποσοστά, 16,0% και 19,1%, αντίστοιχα. Η πλειοψηφία, τέλος, των ερωτηθέντων 
παρακολουθεί σεµινάρια και συνέδρια σε ποσοστό 75,5%.  

Η έρευνα επιχειρήθηκε µε τη µέθοδο του ερωτηµατολογίου. Το ερωτηµατολόγιο 
περιλαµβάνει 24 ερωτήσεις κλειστής και ανοιχτής απάντησης. ∆ιανεµήθηκαν 110 
ερωτηµατολόγια και επιστράφηκαν συµπληρωµένα τα 94, το 85, 45% του συνόλου. Για 
την ανάλυση των δεδοµένων χρησιµοποιήθηκε το στατιστικό πρόγραµµα SPSS και οι 
αναλύσεις των απαντήσεων βασίστηκαν, τόσο στην περιγραφική, όσο και στην 
επαγωγική στατιστική. Προκειµένου να προβούµε σε παραµετρικές µεθόδους, 
ελέγχθηκε η κανονικότητα των µεταβλητών (τιµή Std. Error of Skewness<1). Εφόσον 
διαπιστώθηκε η κανονικότητα των µεταβλητών, πραγµατοποιήθηκαν συσχετίσεις 
µεταξύ των µεταβλητών, καθώς και post hoc έλεγχοι. Χρησιµοποιήθηκαν, συνεπώς, για 
την ανάλυση συσχετίσεις (Correlations Coefficient, Spaearman’s Rho) και 
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παραµετρικές τεχνικές ανάλυσης των δεδοµένων (ANOVA, Multiple Comparisons). Το 
επίπεδο στατιστικής σηµαντικότητας ορίστηκε στο 0.05.  
 
 
4. Συµπεράσµατα  
 

Η παρούσα έρευνα διαπιστώνει ότι η αυτεπάρκεια των ερωτηθέντων 
αξιολογείται στο µέτριο επίπεδο επάρκειας, επίπεδο 3 στην 5βάθµη κλίµακα. Επίσης, 
τεκµαίρεται ότι η βασική και η συνεχιζόµενη εκπαίδευση αξιολογείται να έχουν 
συµβάλλει καθόλου έως ελάχιστα (4βάθµη κλίµακα) στην απόκτηση των διαστάσεων 
της διαπολιτισµικής επάρκειας που ζητούνται. Η αναποτελεσµατικότητα των θεσµών 
στην ανάπτυξη της διαπολιτισµικής επάρκειας φαίνεται µε σαφήνεια στις απαντήσεις, 
καθώς οι ερωτώµενοι στην πλειοψηφία τους, 69,1%, δηλώνουν ότι δεν απέκτησαν 
γνώσεις και δεξιότητες σε θέµατα εκπαίδευσης πολιτισµικά διαφορετικών µαθητών/-
τριών κατά τη διάρκεια των βασικών τους σπουδών. Επιπλέον, και στην πλειοψηφία 
τους, το 30,9%, δηλώνουν ότι επιµορφώθηκαν ανεπαρκώς κατά τη συνεχιζόµενη 
εκπαίδευσή τους. Η µαρτυρία αυτή είναι περισσότερο κρίσιµη, εάν συνυπολογισθούν 
δεδοµένα του δείγµατος, το οποίο έχει υψηλά τυπικά εκπαιδευτικά προσόντα και 
συµµετέχει σε προγράµµατα συνεχιζόµενης εκπαίδευσης. Αναδεικνύεται, έτσι, ένα 
σηµαντικό θέµα για τους εκπαιδευτικούς θεσµούς: η αποτελεσµατικότητα τους στη 
µετάδοση και πιστοποίηση προσόντων και, ιδιαίτερα, αυτών που σχετίζονται µε τη 
διαπολιτισµική επάρκεια. Η διαπίστωση αυτή, ωστόσο χρήζει περαιτέρω διερεύνησης.  
  Ένα µικρό ποσοστό του δείγµατος, περίπου 19,1%, είχε εµπειρίες επαφής µε 
άλλους πολιτισµούς µέσω διαδικασιών µετανάστευσης και συµµετοχής σε 
προγράµµατα κινητικότητας. Η πολιτισµική ταυτότητα του δείγµατος παρουσιάζεται 
διευρυµένη, τόσο όσον αφορά τις διαστάσεις της ετερότητας που παρατηρούν και 
αντιλαµβάνονται στο κοινωνικό περιβάλλον, στο οποίο διαβιώνουν, και στο σχολικό 
περιβάλλον, όσον αφορά και τις γλώσσες που κατέχουν. Είναι θετικό σηµείο ότι οι 
ερωτηθέντες παρουσιάζουν µια διευρυµένη αντίληψη της ετερότητας, η οποία δεν 
εστιάζει µόνον στην εθνικότητα. Τόσο, όµως, οι γλωσσικές εµπειρίες, όσο και οι 
πολιτισµικές επαφές έχουν ευρωκεντρικό χαρακτήρα, ο οποίος περιορίζεται στα 
γεωγραφικά όρια των χωρών της ∆υτικής Ευρώπης.  

Αναφορικά µε τις συσχετίσεις που πραγµατοποιήθηκαν, σηµειώνεται ότι η 
µεταβλητή της διδακτικής εµπειρίας επιδρά στατιστικά σηµαντικά στην αυτεπάρκεια 
για τη µεθόδευση της διδασκαλίας (F=3,728 P=0.021), και µάλιστα όσοι έχουν 
περισσότερη (10-20 χρόνια) διδακτική εµπειρία σηµειώνουν υψηλότερο επίπεδο 
αυτεπάρκειας (Mean Difference (I-J)= 1,200, Std. Error= 0.374, P=0.029). Στατιστικά 
σηµαντική είναι, ακόµη, και η επίδραση της ειδικότητας του πτυχίου στην αυτεπάρκεια 
για συµβουλευτική (F=3.724, P= 0.014), µε τους κατόχους πτυχίων κοινωνικών 
επιστηµών να σηµειώνουν υψηλότερο επίπεδο αυτεπάρκειας (Mean Difference (I-J)= 
1.700, Std. Error = 0.520, P= 0.017). 

Σχετικά µε την αξιολογούµενη βαρύτητα των µορφών βασικής και 
συνεχιζόµενης εκπαίδευσης στην απόκτηση της διαπολιτισµικής επάρκειας, εκτιµάται 
ότι ελάχιστα συνέβαλαν όλες οι µορφές βασικής και συνεχιζόµενης εκπαίδευσης στην 
απόκτηση επάρκειας µεθόδευσης και διαφοροποίησης της διδασκαλίας και επάρκειας 
συµβουλευτικής, εκτός της ενδοσχολικής επιµόρφωσης, η οποία αξιολογείται ότι δεν 
συµβάλλει καθόλου. Στην αυτεπάρκεια των γνώσεων για τα εκπαιδευτικά συστήµατα 
και τα περιβάλλοντα άλλων χωρών προέλευσης αλλοδαπών µαθητών/-τριών, δεν 
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συµβάλλουν καθόλου οι βασικές σπουδές, η περιοδική επιµόρφωση και η ενδοσχολική 
επιµόρφωση. Κατά τις συσχετίσεις στατιστικά σηµαντικές διαπιστώνονται: α) οι 
σχέσεις της εξαρτηµένης µεταβλητής ‘αυτεπάρκεια των γνώσεων για τα εκπαιδευτικά 
συστήµατα και τα περιβάλλοντα άλλων χωρών προέλευσης αλλοδαπών µαθητών/-
τριών’ µε τις ανεξάρτητες µεταβλητές, ‘βασικές σπουδές’ και ‘ενδοσχολική 
επιµόρφωση’, β) οι σχέσεις της εξαρτηµένης µεταβλητής ‘αυτεπάρκεια µεθόδευσης της 
διδασκαλίας’ µε όλες τις ανεξάρτητες µεταβλητές, γ) οι σχέσεις της εξαρτηµένης 
µεταβλητής ‘αυτεπάρκεια διαφοροποίησης της διδασκαλίας’ µε τις ανεξάρτητες 
µεταβλητές ‘αυτοµόρφωση’ και ‘σεµινάρια-συνέδρια’, και, τέλος, δ) οι σχέσεις της 
εξαρτηµένης µεταβλητής ‘αυτεπάρκεια συµβουλευτικής’ µε όλες τις ανεξάρτητες 
µεταβλητές, εκτός ‘της ενδοσχολικής επιµόρφωσης’. 
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Abstract 
 
The purpose of this paper is to present the findings of a research study that examined 
the self-assessment of teachers’ intercultural competencies and the role of basic and 
continuing education in the acquisition and the development of intercultural 
competencies. The role of the teacher is crucial towards the achievement of the goals of 
Intercultural Education in the school and the social environment. The paper discusses, at 
first, the content of the basic concepts and operationalizes the basic terms. The research 
was conducted by the method of the questionnaire and the data was analyzed by the use 
of statistical techniques.  
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Τα στερεότυπα ως εργαλείο της διαπολιτισµικής εκπαίδευσης 
 
 

Ευαγγελία Τσιαβού 
 
 
Περίληψη 
 
Μπορεί η κατηγοριοποίηση να είναι σηµαντική γνωστική διαδικασία, γιατί συντελεί 
στην δηµιουργία εννοιών, ωστόσο οδηγεί και σε λανθασµένες και άκαµπτες 
γενικεύσεις, όπως είναι τα στερεότυπα, που δυναµιτίζουν τις ανθρώπινες σχέσεις και 
στέκονται τροχοπέδη στη διαθεµατική και διαπολιτισµική προσέγγιση. Ακριβώς επειδή 
είναι προϊόντα ασυνείδητων διεργασιών (Project Implicit) και µοιάζουν αυταπόδεικτα, 
µπορούν να πάρουν απρόβλεπτες διαστάσεις και συνέπειες. Όταν τα στερεότυπα 
φορτίζονται συναισθηµατικά και γίνονται προκαταλήψεις, δηλαδή κρίση ή στάση 
εχθρική απέναντι σε κάτι (Παλαιολόγου, 2005: 5-9), τίθεται σε κίνδυνο η ειρηνική 
συµβίωση και επικοινωνία σε καθηµερινή διαπροσωπική βάση. Ωστόσο, µε τους 
κατάλληλους εκπαιδευτικούς χειρισµούς µπορούν να περιοριστούν τα υφέρποντα 
κυρίαρχα (εθνικά) στερεότυπα. Σε αυτό αποσκοπεί το παρόν εγχείρηµα, που µέσω της 
συλλογής συνειρµών πάνω σε ένα στερεότυπο, επιχειρεί την αποφόρτιση του από 
αρνητικά γνωρίσµατα και την αντικειµενική πληροφόρηση, µε αρωγούς αυτής της 
προσπάθειας την µέθοδο project και το διαδίκτυο.  
 
Λέξεις-κλειδιά: στερεότυπα, προκαταλήψεις, διαπολιτισµική εκπαίδευση, διαθεµατική 
προσέγγιση, παιδαγωγική της ειρήνης, µέθοδος project, διαδίκτυο. 
 
 
Εισαγωγή 
 

Έπειτα από χρόνια διάσπασης της παρεχόµενης γνώσης, το ∆ιαθεµατικό Ενιαίο 
Πλαίσιο Προγραµµάτων Σπουδών (∆.Ε.Π.Π.Σ.) του Παιδαγωγικού Ινστιτούτου (Π.Ι.) 
θέτει στο επίκεντρο την επιταγή της ενιοποιηµένης γνώσης (Αλαχιώτης: 1), έτσι ώστε 
να µπορέσουν τα εκπαιδευτικά ιδρύµατα όλων των βαθµίδων να ανταπεξέλθουν στις 
σύγχρονες κοινωνικές και ιστορικές απαιτήσεις. Βάσει αυτής της προσέγγισης 
προωθείται η ανάπτυξη δηµιουργικότητας, κριτικής ικανότητας, συσχετισµού και 
σύγκρισης δεδοµένων των διδασκόµενων (στο ίδιο: 2). Υπαγορευµένος από τις 
επίκαιρες εκπαιδευτικές ανάγκες είναι ο εµπλουτισµός της διαθεµατικότητας µε τη 
διαπολιτισµική προοπτική, καθώς οι τάξεις δεν αποτελούνται πλέον από εθνικά 
οµοιογενές δυναµικό µαθητών. Η διαφορετική κουλτούρα και παράδοση είναι οι 
βάσεις, πάνω στις οποίες χτίζεται πλέον η επικοινωνία και αποτελούν εφαλτήριο για 
διαπολιτισµικές πολιτιστικές ανταλλαγές. Στην εκπαίδευση, ιδιαίτερα τα ξενόγλωσσα 
µαθήµατα λειτουργούν ως φορείς διαπολιτισµικότητας, καθώς βασίζονται στη 
διαφορετικότητα του οικείου µε τον ξένο πολιτισµό.  

Εφόσον τα όρια της γλώσσας σηµατοδοτούν και τα όρια του κόσµου 
(Wittgenstein, 1990), δεν είναι τυχαίο που λεκτικές µορφές αναγνώρισης διάφορων 
λαών συνοψίζουν τη γνώση και τις πληροφορίες για αυτούς σε άκαµπτες στερεότυπες 
εκφράσεις. Όταν αυτές επιφορτιστούν αρνητικά και εξελιχθούν σε προκαταλήψεις, 
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αποτελούν σηµαντική τροχοπέδη για την ειρηνική συµβίωση και αλληλεπίδραση των 
πολιτών του κόσµου (Καλατζή-Αζίζι, 1996:31). Από εκπαιδευτικής άποψης, τα 
στερεότυπα και οι προκαταλήψεις δυναµιτίζουν τη διαθεµατική και τη διαπολιτισµική 
προσέγγιση (∆ραγώνα, 2007:26). 
 
 
1. Σκοπός του εγχειρήµατος 
 

Εφορµώντας από την πεποίθηση ότι η πνευµατική πενία οφείλεται σε 
περιορισµένο γνωσιακό ορίζοντα, που καθηλώνει τη διανοητική εξέλιξη σε 
παρωχηµένα γνωστικά σχήµατα, ανάµεσα στα οποία συγκαταλέγονται και τα 
στερεότυπα, επιχειρείται η αµφισβήτηση των τελευταίων. Με στόχο την αποδόµηση 
στερεοτύπων, προκαλείται γνωστική ανακολουθία που θέτει σε αµφισβήτηση 
παγιωµένες αντιλήψεις, έτσι ώστε να προληφθεί η δηµιουργία προκαταλήψεων και να 
διευρυνθεί το πνευµατικό πεδίο των διδασκόµενων. Επιπλέον, το προκείµενο 
εκπαιδευτικό εγχείρηµα αποσκοπεί στην αντικειµενική πληροφόρηση, που θα 
συντελέσει στη δηµιουργία ευνοϊκών συνθηκών για την προσέγγιση των λαών. 
Εργαλείο αποτελεί το mind map, που στην πρώτη φάση του σχεδίου µαθήµατος 
ενεργοποιεί τις υπάρχουσες γνώσεις πάνω στο επικείµενο διδασκόµενο θέµα. Από 
µεθοδολογική άποψη, µέσο θα αποτελέσουν οι σύγχρονες διδακτικές εφαρµογές της 
µεθόδου project, που καταργούν τα κακώς κείµενα της κατά µέτωπο διδασκαλίας. Με 
τη βοήθεια του διαδικτύου ολοκληρώνεται το εγχείρηµα, για να καταλήξει σε 
δηµιουργία αντικειµενικής εικόνας του συγκεκριµένου στερεότυπου και να επιδιωχθεί η 
αποδόµησή του. 
 
 
2. Η δυναµική των στερεοτύπων 
 

Η περίπλοκη διαδικασία της ανάλυσης στερεοτύπων έχει τις ρίζες της στην 
πολυσυνθετότητα δηµιουργίας τους: Αρχικά, ο γνωστικός µηχανισµός επεξεργασίας 
άγνωστων εισερχόµενων ερεθισµάτων ενεργοποιείται για να τα οργανώσει αξιολογικά, 
να τα ερµηνεύσει και να εξάγει συµπεράσµατα (Καλατζή-Αζίζη κ.α., 1996:10-13). 
Αυτή η κατηγοριοποίηση σε οικείες γνωστικές κατηγορίες συντελεί στην αποµάκρυνση 
του φόβου µπρος στο ξένο (Lin, 2002). Τα χαρακτηριστικά τους: Υπερβολή, 
απλοποίηση, διαστρέβλωση, ενίσχυση συγκινησιακών ιδιοτήτων (σχετικά µε σωµατικά 
και ψυχικά χαρακτηριστικά), γενίκευση, αφοµοιωτική ιδιότητα (Παλαιολόγου, 
2005:10-2), υπερτονισµός διαφορών και οµοιοτήτων (∆ραγώνα, 2007:16). Τα 
στερεότυπα οδηγούν σε υπεραπλουστεύσεις χωρίς να λαµβάνονται υπόψη ατοµικές 
παραλλαγές και διαφορές (Lin, 2002). Επιπλέον, αν κάποια χαρακτηριστικά δεν 
ταιριάζουν µε το στερεότυπο, η στερεοτυπική σκέψη τα αγνοεί και αναζητά στοιχεία 
επιβεβαίωσης και ενδυνάµωσής του (Καλατζή-Αζίζι κ.α., 1996:24). 

Με τα στερεότυπα διαστρεβλώνεται η πραγµατικότητα, αλλοιώνονται τα 
δεδοµένα, ενώ συχνά καταστρέφονται προς αποφυγή γνωστικής ανακολουθίας. Η 
εικόνα του άλλου γίνεται αποτέλεσµα κατηγοριοποίησης λόγω επίδρασης του 
κοινωνικού περιβάλλοντος και συχνά οι µεταβλητές συγχέονται µε κατηγορίες. Καθώς 
υποκειµενικά φίλτρα υπαγορεύουν εθελοτυφλία, το στερεότυπο ισχυροποιείται από τη 
συναισθηµατική επιφόρτιση (Παλαιολόγου, 2005:13-9), που φέρνει στην επιφάνεια 
σχέσεις δύναµης και κοινωνικής διαφοροποίησης (Καλατζή-Αζίζι κ.α., 1996:31). Έτσι, 
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διαιωνίζεται η µεταφορά µιας συµπυκνωµένης γνώσης που, αν και περιέχει ψήγµατα 
αλήθειας (∆ραγώνα, 2007:18), λειτουργεί σαν πνευµατικός κώδικας/σύµβολο ή 
ενισχύει συγκεκριµένα µοντέλα συµπεριφοράς. 

Είτε υιοθετήσουµε την ψυχοδυναµική, τη γνωστική ή την κοινωνικοπολιτισµική 
προσέγγιση (Lin, 2002), είτε τη θεωρία κοινωνικής διαφοροποίησης του Tajfel 
(1982:22) ή εκείνη της κοινωνικής εκµάθησης ή των συγκρούσεων (Lin: 2002), γεγονός 
είναι ότι η γενεσιουργός αιτία ανάγεται σε ενδοατοµικούς ή/και κοινωνικούς 
παράγοντες. Συνοπτικά, εστιάζοντας στο διαπροσωπικό στοιχείο, πρέπει να τονιστεί ότι 
τα στερεότυπα είναι κοινωνικές αναπαραστάσεις, που αντικατοπτρίζουν το περιβάλλον 
κοινωνικό πλαίσιο και διαθέτουν συµβολική, συναισθηµατική, πολιτική και ιδεολογική 
διάσταση (∆ραγώνα, 2007:14). 

Φυσικά, όλα αυτά αποτυπώνονται στη γλώσσα: η συµπεριφορά µας εξαρτάται 
από τον τρόπο καθορισµού µιας κατάστασης, που µας επηρεάζει τόσο σε ατοµικό όσο 
και σε κοινωνικό επίπεδο, δίνοντάς µας ένα ιδεολογικό εργαλείο κατανόησης 
πολιτισµικών και κοινωνικοπολιτικών φαινοµένων. Τα στερεότυπα είναι φορείς 
ιδεολογικών δοµών, κοινωνικού ελέγχου και προγραµµατισµού (Καλατζή-Αζίζι κ.α., 
1996:30). Αποτέλεσµα; Η εφαρµογή τους υποβάλλει συχνά παράλογες επικοινωνιακές 
τακτικές βασισµένες στην προάσπιση της ασφάλειας του ατοµικού και κοινωνικού 
πλαισίου. Συχνά, οδηγεί σε φραστικά επεισόδια, άλλοτε σε κοινωνικές αδικίες και 
πάντα υποβάλλει προσδοκίες για την αναµενόµενη συµπεριφορά του άλλου 
(αυτοεκπληρούµενη προφητεία) (∆ραγώνα, 2007:14).  

Παρ' όλη την πολυσυνθετότητα των στερεοτύπων, που δυσχεραίνει τη 
συνειδητοποίηση της πολυεπίπεδης διάρθρωσης και λειτουργίας τους, η διαπολιτισµική 
εκπαίδευση οφείλει να προβάλλει την αλληλοκατανόηση, αποδοχή, επικοινωνία µεταξύ 
των διδασκοµένων. Έτσι, θα αποδοθεί αντικειµενικό νόηµα στα σύµβολα και στις 
οµάδες (∆ραγώνα, 2007:20) και θα διασαφηνιστεί η αιτιοκρατική σχέση δηµιουργίας 
τους. Ιδανικά, θα επιτυγχάνονταν αυτό µε κοινωνικές επαφές µεταξύ των µελών και 
πολύ περισσότερο αν ακολουθούνταν ένας κοινός στόχος και υπήρχαν κοινά 
ενδιαφέροντα, ώστε να αναπτυχθεί και να ενισχυθεί το αίσθηµα της αδελφοσύνης και 
της ανθρωπιάς (Lin, 2002). Λόγω της δυσκολίας εφαρµογής µιας τέτοιας τακτικής 
όµως, η επεξεργασία στερεοτύπων µπορεί να επιτευχθεί, αν προσανατολιστούµε σε ένα 
διαφορετικό σύστηµα αξιών, που έχει στόχο την υπέρβαση των διαφορών, τον τονισµό 
των οµοιοτήτων και την αφοµοιώση του ''αλλότριου'' (Lin, 2002). 
 
 
3. Το µάθηµα ξένων γλωσσών ως πλαίσιο αποδόµησης στερεοτύπων 
 

 Το µάθηµα των Γερµανικών δίνει ποικίλα εναύσµατα για διαπολιτισµική τριβή 
(Röttger, 2004), όχι µόνο γιατί εκ προοιµίου βασίζεται στη διαφορετικότητα των 
κουλτούρων, αλλά και γιατί τα διδακτικά εγχειρίδια ακολουθούν τις επιταγές της 
διαπολιτισµικής εκπαιδευτικής προσέγγισης. Συχνά θεµατοποιείται το ιστορικό, 
κοινωνικό, πολιτιστικό, εκπαιδευτικό και οικονοµικό πλαίσιο των δύο χωρών, γίνεται 
αντιπαραβολή και κριτική αποτίµηση (Singelis, 1998). Τα όποια στερεότυπα σχετικά µε 
τους Γερµανούς δεν ανακύπτουν, διότι οι διδασκόµενοι είναι ευνοϊκά διακείµενοι, µιας 
και επέλεξαν να µάθουν Γερµανικά. 
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4. Ερευνητικό εγχείρηµα 
 

Επειδή τα στερεότυπα είναι προϊόντα ασυνείδητων διεργασιών (∆ραγώνα, 
2007:22) και λανθάνουν στην καθηµερινή γλωσσική έκφραση, που αποτυπώνει ένα 
συγκεκριµένο τρόπο σκέψης και µια καθορισµένη στάση ζωής (Καλατζή-Αζίζι κ.α., 
1996:28), επιλέχθηκε η έννοια του 'ξένου' ως έναυσµα έκλυσης συνειρµών.  

Από πολλά τµήµατα ενηλίκων που µαθαίνουν Γερµανικά ως δεύτερη ξένη 
γλώσσα και βρίσκονται ήδη στο ικανοποιητικό επίπεδο Β1, ζητήθηκε να συλλέξουν 
συνειρµούς πάνω στο θέµα του "ξένου". Το συγκεντρωτικό αποτέλεσµα παρουσιάζεται 
στη συνέχεια. 
 
 
Σχεδιάγραµµα 1 
 
 

Τουρκία/ 
Τούρκοι 
(Türken) 

Εχθροί 
(Feinde) 

Ξένοι 
(Fremde) 

∆αιµονοποίηση 
(Dämonisierung) 

Επιθέσεις 
(Angriffe) 

Ανταγωνισµός 
(Konkurrenz) 

Οπισθοδροµικότητα 
(Regression) 

Στρατοκρατία 
(Militarismus) 

Ηγετική νοοτροπία 
(Führermentalität) 

Φανατισµός 
(Fanatismus) 

Υπεροψία 
(Arroganz) 

Αναλφαβητισµός 
(Analphabetismus) 

Μουσουλµάνοι 
(Muslime) 

1821 

Ίµια 

Κύπρος 
(Zypern) 

Παραβίαση 
συνόρων 
(Grenzkonflikte) 

Φυλακή 
(Gefängnis) 

Κατακτητές 
(Besitzer) 

Βάρβαροι 
(Barbaren) 

Πιστοί 
(Gläubige) 

Απειλή 
(Drohung) 

∆ιαπραγµατεύσεις 
(Verhandlungen) 

∆ιπλωµατία 
(Diplomatie) 

Πολιτική 
(Politik) 

Μαντήλα 
(Kopftuch) 
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Το mind map είχε σηµείο εκκίνησης την έννοια του "ξένου", που συνδέθηκε µε τον 
"εχθρό", γεγονός που οδήγησε γρήγορα στον κατονοµασία της "Τουρκίας"/των 
"Τούρκων". Από εκεί και έπειτα, προέκυψαν διάφοροι συνειρµοί που αφορούσαν 
κυρίως στην ιστορία, παλιότερη (π.χ. "1821", "κατακτητές") και πρόσφατη (π.χ. "Ίµια", 
"Κύπρος"), όσο και στην ιδιοσυγκρασία των γειτόνων µας ("υπεροψία", 
"αυταρχισµός"), αλλά και σε γενικές πληροφορίες (π.χ. "µουσουλµάνοι", 
"διπλωµατία"). Υπήρχαν βέβαια και κάποια στοιχεία (π.χ. "αυταρχισµός", 
"φανατισµός") που αφορούσαν και σε ερµηνεία της πολιτικής στάσης τους. Άλλα 
στοιχεία ήταν αποτέλεσµα εκλογίκευσης και ερµηνείας, όπως η "δαιµονοποίηση", η 
"πολιτική" και η "διπλωµατία". Γενικά, όπως συχνά συµβαίνει όταν το ζητούµενο είναι 
η συλλογή συνειρµών χωρίς τον έλεγχο της λογικής και της λογοκρισίας, η πορεία δεν 
ήταν γραµµική, παρόλο που περιγράφεται έτσι.  

Στη συνέχεια επιχειρήθηκε οπτικοποίηση του στερεότυπου µε τη βοήθεια του 
διαδικτύου: αναζητήθηκαν και βρέθηκαν εικόνες/φωτογραφίες χαρακτηριστικές για την 
τουρκική κουλτούρα, που αφορούσαν στην καθηµερινή ζωή (λαϊκή αγορά, πόλεις), στη 
θρησκεία (γυναίκες µε µπούρκα και άντρες στο τζαµί). Σκοπός αυτού του βήµατος ήταν 
να αποκτήσει ο "ξένος" υπόσταση, σάρκα και οστά και να διαπιστωθούν τα κοινά 
στοιχεία. 

Έπειτα, στη βάση της µεθόδου project (Frey, 2005), που προσφέρει τη 
δυνατότητα µιας πρώτης προσέγγισης της διαθεµατικότητας (Αλαχιώτης:2) και 
αποτελεί πρόσφορο έδαφος για την ανάπτυξη διαπολιτισµικών στοιχείων και 
επεξεργασίας στερεοτύπων (Lin: 2002), επιχειρήθηκε η επόµενη φάση: Αφού 
χωρίστηκαν τα στοιχεία του mind map σε επιµέρους ενότητες, καθορίστηκαν τα 
θεµατικά πεδία (γεωγραφικός, δηµογραφικός, κοινωνικός, θρησκευτικός, ιστορικός, 
πολιτικός, στρατιωτικός τοµέας) και ανατέθηκαν στους διδασκόµενους προς έρευνα. 
Έτσι δροµολογήθηκε ένα internet-project, στα πλαίσια του οποίου αναζητήθηκαν 
πληροφορίες στη γερµανική γλώσσα για τις συγκεκριµένες θεµατικές στο διαδίκτυο. 
Σκοπός ήταν να συνδεθούν τα στερεότυπα µε την πραγµατικότητα µέσα από γνώσεις, 
πληροφορίες και εµπειρίες. 

Κάθε φορά που προέκυπταν νέα στοιχεία και δηµιουργούνταν µια πιο σφαιρική 
αντίληψη, ζητούνταν από τους διδασκόµενους να συγκρίνουν το στερεότυπο µε τα νέα 
στοιχεία και τέλος, αξιολογούσαν κριτικά την εικόνα του 'ξένου' που είχαν και εκείνη 
που προέκυψε. Στη συνέχεια, συνέκριναν το αποτέλεσµα µε το εθνικό και το 
προσωπικό πρότυπο. Έτσι µπόρεσαν να αντιληφθούν τα προσωπικά και κοινωνικά όρια 
και τις επιταγές, που υποβάλλουν τη δηµιουργία στερεοτύπων. Επιδιώχθηκε η 
προσωπική απεµπλοκή και η αποστασιοποίησή τους από το στερεότυπο, για να 
καταλήξει το εγχείρηµα στη συνειδητοποίηση του λόγου ύπαρξης των στερεοτύπων. 
Τέλος, επιδιώχθηκε µια αξιολόγηση, εκτίµηση και αποτίµηση των πεπραγµένων, που 
επιτεύχθηκε µε τη σύνταξη πρωτοκόλλου. 

Αξίζει να σηµειωθεί η στάση των διδασκόµενων, που κυµαινόταν από 
ενθουσιώδης και περίεργη ως δύσπιστη, επιφυλακτική και φοβισµένη. 
Πληροφορούµενοι τον τελικό στόχο του εγχειρήµατος, άρχισαν να επεξεργάζονται 
συνειδητά τα υπάρχοντα στερεότυπα. Κατά την ανατροφοδότηση παραδέχτηκαν ότι 
πολλές από τις παγιωµένες αντιλήψεις τους είχαν βαθιές ρίζες στα σχολικά χρόνια και 
εξυπηρετούσαν κάποιο σκοπό. Έτσι προέκυψαν και η "δαιµονοποίηση", η "πολιτική'' 
και η ''διπλωµατία''. Παρά τη δυσκολία έκφρασης που συνοδεύει την εκµάθηση µιας 
ξένης γλώσσας, καταβλήθηκε προσπάθεια να καλλιεργηθούν όλες οι δεξιότητες του 
προφορικού και του γραπτού λόγου. 
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5. Συµπεράσµατα 
 

Ως αποτέλεσµα αυτού του εγχειρήµατος καταλήγουµε ότι ενδεχοµένως να µην 
µπορούν να αποκαθηλωθούν τα στερεότυπα, µπορούν όµως να αλλάξουν: χρειάζονται 
συµπαγείς πληροφορίες και ερµηνείες, που εξηγούν σύνθετες σχέσεις µε 
διαφοροποιηµένο αλλά αποδεκτό τρόπο. Επιθυµητό είναι στη νέα προσέγγιση να 
διακρίνεται αληθοφάνεια αλλά και συνέπεια που να επιτρέπουν τον κριτικό έλεγχο των 
νέων δεδοµένων. Αυτό µπορεί να επιτευχθεί µε αντικατάσταση αρνητικών 
πληροφοριών και µε την ενίσχυση θετικών ιδιοτήτων. Η επεξήγηση των µηχανισµών 
δηµιουργίας και λειτουργίας ων στερεοτύπων θα πρέπει να αναφέρεται σε 
συγκεκριµένα περιεχόµενα, ενώ τα στερεότυπα θα πρέπει να γίνουν αντικείµενο 
εντατικής επεξεργασίας. Παρουσιάζοντας τα χαρακτηριστικά τους, θα πρέπει να ληφθεί 
υπόψη το γνωστικό επίπεδο των διδασκόµενων, να γίνει η κατάλληλη προσαρµογή στις 
ικανότητές τους, έτσι ώστε να είναι σε θέση να επεξεργαστούν διαφοροποιηµένες 
γνώσεις για ''ξένους'' ανθρώπους και κουλτούρες (Lin, 2002). 

Συνοπτικά: Τα στερεότυπα µπορεί να προασπίζουν την ασφάλεια του ατοµικού 
και κοινωνικού πλαισίου (Slavova, 2008), και να αποδεικνύονται σε πρώτη φάση ένα 
χρήσιµο εργαλείο κατάταξης και κατηγοριοποίησης του αγνώστου, ωστόσο µπορούν να 
εγκλωβίσουν την ουσιαστική επικοινωνία και να την καταστήσου άτοπη και 
επιφανειακή. Επιπλέον, ωθούν στην πόλωση και ενισχύουν το φανατισµό. ∆ηµιουργούν 
κοινωνικά και εθνικά χάσµατα ενώ δυναµιτίζουν την ανοχή. Αποτελούν πολιτισµικές 
κατασκευές, διαµορφώνονται µέσα από µηχανισµούς εξουσίας και λειτουργούν µέσα 
από ψυχοκοινωνικούς διόδους (∆ραγώνα, 2007:14). Ενέχουν τη δυναµική ιδεολογικών 
αναπαραστάσεων και υποστηρίζουν, δικαιώνουν και νοµιµοποιούν τις κοινωνικές 
σχέσεις εξουσίας (Φραγκουδάκη, 1993), ενώ είναι τόσο βαθιά ριζωµένα, που όταν 
έρχονται στην επιφάνεια αυθόρµητα φανερώνουν ασυνείδητες τάσεις. (∆ραγώνα 
2007:21). 

Η αποδόµησή τους φέρνει στο προσκήνιο τα κοινά στοιχεία της ανθρώπινης 
υπόστασης ανεξάρτητα από εθνικότητα, φύλο και καταγωγή και λειαίνει το έδαφος για 
επαφή χωρίς άσκοπες τριβές µεταξύ των λαών. Σε µια πραγµατικότητα όπου το αίτηµα 
για διαπολιτισµική εκπαίδευση γίνεται όλο και πιο επιτακτικό, η παρούσα πρόταση 
καθιστά εφικτή τη δηµιουργία ευνοϊκών συνθηκών για διαπολιτισµικές επαφές, 
δίνοντας ταυτόχρονα κίνητρα για ουσιαστική επικοινωνία και εµπλουτισµό των 
εγκυκλοπαιδικών γνώσεων. Αποτελεί πρόκληση για τον/την εκπαιδευτικό να 
προσαρµόσει το µάθηµα στη βάση διαφωτισµού και σίγουρα πρέπει να υπερνικήσει τις 
δικές του προκαταλήψεις. Ωστόσο, είναι χρέος του να προωθήσει την ιδέα της 
αρµονικής συµβίωσης, της συναδέλφωσης και της συµπόρευσης προς τον ίδιο σκοπό: 
την ανάπτυξη κριτικής ικανότητας. Σε αυτό συντελεί η αποστασιοποίηση από το 
στερεότυπο, η αναγνώριση των αιτίων δηµιουργίας και λειτουργίας του. Κατά την 
εµπλοκή των διδασκόµενων σε αυτήν τη διαδικασία, συνειδητοποιούν την ταυτότητα 
και την ατοµικότητά τους, αλλά και την πολιτισµική και κοινωνική κοσµοθεώρησή 
τους. 

Αν και το ερευνητικό εγχείρηµα επικεντρώνεται στην εκπαίδευση ενηλίκων και 
στο µάθηµα Γερµανικών, µπορεί να επεκταθεί, να εφαρµοστεί και να προσαρµοστεί και 
σε άλλα µαθήµατα και σε άλλες εκπαιδευτικές βαθµίδες, αλλά κυρίως στα γλωσσικά 
µαθήµατα, που προσφέρουν πλούσιο υλικό στερεοτύπων. Ωστόσο, δεν αποκλείεται η 
εφαρµογή της πρότασης και σε άλλα µαθήµατα, π.χ. στα µαθηµατικά, όπου ο διδάσκων 
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µπορεί να καταλύσει το στερεότυπο της φυλετικής διαφοράς στην απόδοση των 
µαθητών.  
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Abstract 
 
Categorization might be a significant cognitive process, because it contributes to the 
configuration of meanings. It leads also to wrong and stiff generalizations, the 
stereotypes, which dynamite the interpersonal relationships and inhibit intercultural 
education. Just because stereotypes are products of unconscious processes (Project 
Implicit) and seem axiomatic, they can have unforeseeable consequences. When 
stereotypes are emotionally loaded and become prejudices, i.e. hostile judgment or 
attitude towards someone or something, the peaceful communication is endangered. 
Although, with the appropriate educational operations the popular (national) stereotypes 
can be reduced. This is the aim of the present undertaking, which is based on the 
collection of associations referred to a stereotype and targets his dissociation of negative 
characteristics and the objective information, with the help of the project-method and 
the internet.  
 
Keywords: stereotypes, prejudice, intercultural education, pedagogy of peace, project, 
internet. 
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Η ∆ιαπολιτισµική Συµβουλευτική στο πλευρό των εκπαιδευτικών 
 

 
Ιφιγένεια Γεωργιάδου 

 
 
Περίληψη 
 
Στην εισήγηση αυτή θα αναφερθούµε εν συντοµία στην πολιτισµική ετερότητα η 
οποία είναι κανόνας στις κοινωνίες του 21ου αιώνα και σε ορισµένες προσπάθειες 
χαρτογράφησης των πολιτισµικών µειονοτήτων στην ελληνική κοινωνία και 
εκπαίδευση. Εν συνεχεία θα δούµε τις ψυχολογικές επιπτώσεις της έλλειψης 
αποτελεσµατικής διαχείρισης της ετερότητας α) στους µαθητές/ σπουδαστές και β) 
κυρίως στους εκπαιδευτικούς, µετά θα µελετήσουµε τους στόχους της 
∆ιαπολιτισµικής Συµβουλευτικής σε εκπαιδευτικούς και εκπαιδευτές ενηλίκων. 
Τέλος θα προσπαθήσω να αναπτύξω, όσο είναι δυνατόν στο πλαίσιο µιας εισήγησης, τα 
µέσα για την επίτευξη των στόχων της ∆ιαπολιτισµικής Συµβουλευτικής σε 
εκπαιδευτικούς και εκπαιδευτές ενηλίκων, µιας και η εµπειρία µου προέρχεται και από 
τη µη τυπική εκπαίδευση και προκύπτει από τη διδασκαλία της ελληνικής ως Ξένης/ 
∆εύτερης Γλώσσας σε ενηλίκους και από τα αντίστοιχα Σεµινάρια Εξειδίκευσης των 
Εκπαιδευτικών -όπου ενσωµατώνουµε τη διαπολιτισµική εκπαίδευση- στο Κέντρο 
Ελληνικού Πολιτισµού www.hcc.edu.gr και σε άλλους οργανισµούς και σε συνεργασία 
µε προγράµµατα επιµόρφωσης εκπαιδευτικών όπως το Πρόγραµµα του Παν/ µίου 
Θεσσαλονίκης µε επιστ. Υπεύθυνη την καθ. Ζ. Παπαναούµ και του Παν/µίου Αθήνας 
µε επιστ. Υπεύθυνη την καθ. Α. Φραγκουδάκη. 
 
Λέξεις-κλειδιά: ∆ιαπολιτισµική Συµβουλευτική, διαπολιτισµική αγωγή, µη τυπική 
εκπαίδευση, κατάρτιση εκπαιδευτικών  
  
 
1. Ο πολυπολιτισµικός χαρακτήρας των κοινωνιών µας 
 

Οι κοινωνίες του 21ου αιώνα έχουν όλες ένα κοινό χαρακτηριστικό: την 
ετερογένειά τους. ∆εν πρόκειται βέβαια για κάτι νέο, αφού κάθε ανθρώπινη κοινότητα 
είναι εξορισµού ανοµοιογενής από πολλές απόψεις, είναι όµως καινούριο το γεγονός 
της αναγνώρισης αυτής της ετερογένειας. Λίγοι πια µπορούν να κλείνουν τα µάτια 
µπροστά στην πραγµατικότητα αυτή, που είναι αποτέλεσµα της πορείας προς τη 
δηµοκρατία πολλών σύγχρονων κοινωνιών -και της παρεπόµενης αναγνώρισης των 
ανθρωπίνων δικαιωµάτων των κάθε λογής µειονοτήτων που ζούσαν σε όλες τις χώρες- 
αλλά και της πρωτοφανούς κινητικότητας και πολιτισµικής επαφής που οφείλεται στην 
µετανάστευση, στην προσφυγιά και στις νέες συνθήκες που δηµιουργεί η 
παγκοσµιοποίηση και που διευκολύνονται από την τεχνολογική πρόοδο στις µεταφορές 
και στις επικοινωνίες. Η πολιτισµική επαφή αντανακλά την οικονοµική, πολιτική και 
κοινωνική αλληλεξάρτηση σε παγκόσµιο επίπεδο.  

Στις ΗΠΑ το ποσοστό των µεταναστών στο σύνολο του πληθυσµού αυξήθηκε 
από 11% τη δεκαετία 1960-70 σε 39% τη δεκαετία 1980-90. Οι λατινοαµερικανικής 
καταγωγής πληθυσµοί θα γίνουν η πολυπληθέστερη µειονότητα της χώρας το 2013. Οι 
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ασιατικής καταγωγής πληθυσµοί αναµένεται να είναι από 8.000.000 το 1992, 
16.000.000 το 2009 και 32.000.000 το 2038. Οι Αφροαµερικανοί αναµένεται να 
διπλασιαστούν µέχρι το 2050 (Cummins, 2003: 293i ). Στην Ευρώπη αναµένεται να 
διαµείνουν 50 εκατοµµύρια νέοι οικονοµικοί µετανάστες από χώρες της πρώην 
Σοβιετικής Ένωσης τα επόµενα χρόνια.  

Στην Ελλάδα ο πληθυσµός των αλλοεθνών αναµένεται να είναι 3-3.500.000 το 
2015 (Καββαδίας, 2003ii ). Ήδη η αύξηση του ποσοστού των αλλοδαπών στο σύνολο 
του πληθυσµού της Ελλάδας τη δεκαετία 1991-2001 είναι 376,5%, µε βάση µάλιστα 
µόνο τα επίσηµα στοιχεία απογραφής τους (Καββαδίας, 2003). 

Η νέα αυτή κοινωνική πραγµατικότητα δηµιουργεί νέες συνθήκες στα 
εκπαιδευτικά συστήµατα και αποκαλύπτει τις ήδη υπάρχουσες αδυναµίες τους. Οι 
άλλες, εκτός της µουσουλµανικής, µειονοτικές θρησκευτικές, γλωσσικές και εθνοτικές 
οµάδες (καθολικοί, Μάρτυρες του Ιεχωβά, σλαβόφωνοι, ποµάκοι, ροµ, κ.ά.) ήταν, και 
εξακολουθούν ως ένα βαθµό να είναι, ανύπαρκτες για το µονοπολιτισµικό, 
µονογλωσσικό εκπαιδευτικό µας σύστηµα. 

Η πολιτική για τη λεγόµενη ∆ιαπολιτισµική Εκπαίδευση έχει µέχρι σήµερα 
αποδειχθεί ανεπαρκής. Αυτό ακριβώς το ζήτηµα του κοινωνικού ρατσισµού θα µας 
απασχολήσει ως αφόρµηση γι’ αυτήν εδώ την εισήγηση. Σκοπός µας είναι να 
αναδείξουµε πλευρές των ψυχολογικών κυρίως δυσκολιών που γεννιούνται από την 
ανεπιτυχή διαχείριση της ετερότητας στην ελληνική τυπική και µη τυπική εκπαίδευση, 
ώστε να φανεί η αναγκαιότητα της εισαγωγής της ∆ιαπολιτισµικής Συµβουλευτικής στα 
προγράµµατα εκπαίδευσης και επιµόρφωσης των εκπαιδευτικών αλλά και των 
εκπαιδευτών ενηλίκων, οι οποίοι διδάσκουν σε τάξεις µε πολιτισµική ανοµοιογένειαiii . 
 
 
2. Ψυχολογικές επιπτώσεις της έλλειψης αποτελεσµατικής διαχείρισης 
της ετερότητας α) στους εκπαιδευτικούς και β) στους µαθητές/ 
σπουδαστές 
 

 «∆είτε πόσο αποτελεσµατικό εξακολουθεί να είναι, 
πώς διατηρείται σε φόρµα το µίσος του αιώνα µας... 
∆εν είναι σαν τα άλλα συναισθήµατα. 
Είναι ταυτόχρονα παλιότερο και πιο νέο. 
Γεννά το ίδιο τους λόγους που του δίνουν ζωή» 
 
(Βισλάβα Σιµπόρσκα, Νόµπελ Λογοτεχνίας 1996) 

 
Οι ψυχολογικές επιπτώσεις αυτής της κατάστασης, η οποία έχει ως άµεσο 

αποτέλεσµα την εκδήλωση φανερού ή λανθάνοντος ρατσισµού εναντίον του όποιου 
διαφορετικού µέσα στην τάξη, αφορούν πρώτα απ’ όλα τους ίδιους τους 
εκπαιδευτικούς. Άλλοι από αυτούς υποχωρούν στις στερεότυπες αντιλήψεις για τον 
«άλλο» και τρέφουν µε τη συµπεριφορά και τις στάσεις τους τις προκαταλήψεις, ενώ 
άλλοι, αν και διαφωνούν µε τυχόν διακρίσεις που υφίστανται οι κάθε λογής 
διαφορετικοί µαθητές και σπουδαστές τους, αδυνατούν να αντιµετωπίσουν 
αποτελεσµατικά την ετερότητα η οποία βάλλεται σε ένα, όπως προαναφέρθηκε, 
µονοπολιτισµικό, µονογλωσσικό και εθνοκεντρικό εκπαιδευτικό περιβάλλον. 

Οι εκπαιδευτικοί και εκπαιδευτές που δε συµφωνούν µε την πολιτική των 
διακρίσεων, αλλά δεν καταφέρνουν να χειριστούν το πρόβληµα της διαφορετικότητας 
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επιτυχώς στις τάξεις τους, φτάνουν να έχουν ένα συνεχές αίσθηµα αποτυχίας και 
απογοήτευσης από τον ίδιο τους τον εαυτό. Έρχονται σε σύγκρουση µε γονείς ή µε 
συναδέλφους ή µε τη διεύθυνση των σχολείων τους και δέχονται συχνά άδικη κριτική, 
γεγονός που, αν δεν τους απογοητεύει απλώς, τους κάνει να φοβούνται από ένα σηµείο 
και µετά να εκφράσουν ελεύθερα τις απόψεις τους και να εκτεθούν σε ώτα µη 
ακουόντων. Και ενώ θέλουν να βοηθήσουν στην ανάπτυξη συνεργατικού κλίµατος 
στην τάξη, είναι οι ίδιοι επίσης που δέχονται τα πυρά των κατηγοριών για 
«πολιτικοποίηση της εκπαίδευσης», για «εξυπηρέτηση αλλότριων σκοπών» κλπ. κλπ. 
Αυτοί ακριβώς θα µας απασχολήσουν σε αυτή την εισήγηση.  

Ψυχολογικές βέβαια επιπτώσεις από ένα αυταρχικό και εθνοκεντρικό σύστηµα 
υφίστανται πολύ σηµαντικές και τραυµατικές και οι διαφορετικοί µαθητές και 
σπουδαστές. «Αυτό το µέρος (το σχολείο) κάνει την ψυχή µου να πονάει». Με αυτή τη 
φράση ένας µαθητής σε σχολείο της Καλιφόρνιας συνόψισε τη «διάχυτη αίσθηση 
απελπισίας» που είναι έκδηλη στα σχολεία που δε σέβονται τη διαφορετικότητα 
(Cummins, 2003: 47).  

∆εν είναι βέβαια αµέτοχοι στις αρνητικές ψυχολογικές επιπτώσεις ενός φανερού 
ή λανθάνοντος ρατσισµού µέσα στο εκπαιδευτικό περιβάλλον ακόµη και οι µαθητές 
και σπουδαστές που επιδεικνύουν ως άτοµα ανοχή στη διαφορετικότητα και είναι 
πνεύµατα ανοιχτά και συνεργάσιµα.  
 
 
3. Στόχοι της ∆ιαπολιτισµικής Συµβουλευτικής σε εκπαιδευτικούς και 
εκπαιδευτές οµάδων µε ιδιαίτερα κοινωνικά και πολιτισµικά 
χαρακτηριστικά 
 

Η ∆ιαπολιτισµική Συµβουλευτική δεν είναι µία προσπάθεια να διαµορφωθούν 
διαφορετικές µέθοδοι παρέµβασης για κάθε ξεχωριστή πολιτισµική οµάδα, αλλά είναι 
µάλλον µία «ολιστική, πολυ-επίπεδη και ευέλικτη παρέµβαση» (Γιωτσίδη και Σταλίκας, 
2004: 34) η οποία καλύπτει ένα σηµαντικό κενό στην αντιµετώπιση των πολιτισµικά 
διαφοροποιηµένων µαθητών. Σκοπός της ∆ιαπολιτισµικής Συµβουλευτικής είναι η 
ενδυνάµωση του ίδιου του εκπαιδευτικού, ο οποίος συχνά βρίσκεται παγιδευµένος στις 
παραδοχές µιας παραδοσιακής ευρωπαϊκής ή αµερικανικής προσέγγισης, και αδυνατεί 
να δει το εκπαιδευτικό πρόβληµα και τις σχέσεις µέσα στη σχολική τάξη ως 
αντανάκλαση και της συνύπαρξης πολιτισµικά διαφορετικών οµάδων σε ένα ενιαίο 
πλαίσιο µιας και µόνης κουλτούρας, ενός µονοπολιτισµικού εκπαιδευτικού 
συστήµατος.  

Προεκτείνοντας τη σκέψη του Cummins, θα µπορούσαµε να πούµε ότι δεν 
έχουν τόση σηµασία οι διδακτικές µέθοδοι και τεχνικές όσο η θεµελιώδης αρχή της 
επιβεβαίωσης της προσωπικής και πολιτισµικής ταυτότητας, µέσω της παιδαγωγικής 
σχέσης που πραγµατώνεται «όταν οι δάσκαλοι συνδέονται µε τους µαθητές τους», 
αφού «οι ανθρώπινες σχέσεις βρίσκονται στην καρδιά της σχολικής ζωής» (Cummins, 
2003: 47 και 70-71). Όταν µπορέσουν οι εκπαιδευτικοί να ενσωµατώσουν µια δυνατή 
συναισθηµατική διάσταση σε ένα µάθηµα, όταν µπορέσουν να αντιταχθούν σθεναρά 
στις πιέσεις του εθνοκεντρικού εκπαιδευτικού συστήµατος, τότε θα νιώσουν ελεύθεροι 
και ικανοί να διδάξουν «όχι αυτό που ξέρουν, αλλά αυτό που είναι».  

Στόχος της ∆ιαπολιτισµικής Συµβουλευτικής είναι επίσης να αυξήσει την 
«επιστηµονική συνειδητότητα» (scientific mindedness) των εκπαιδευτικών, την 
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«ενσυναίσθηση» (empathy) και την «πολιτισµική ενσυναίσθηση» (cultural empathy) 
(Γιωτσίδη και Σταλίκας, 2004: 44). 

Αν ο εκπαιδευτικός έχει λύσει µέσα του, θεωρητικά και ηθικά, ζητήµατα όπως 
αυτά της νοµιµοποίησης των µεταναστών, της παροχής κάθε είδους ανθρωπιστικής 
βοήθειας σε πρόσφυγες, της απαγόρευσης της παιδικής εργασίας, της αδιαφορίας για 
το λεγόµενο «πολιτικό κόστος», της αντιµετώπισης της φτώχιας µε πιο ριζοσπαστικούς 
τρόπους, τότε θα είναι έτοιµος να αποκτήσει «αυτονοµία» κατά την άποψη του 
Νορβηγού ερευνητή σε θέµατα ειρήνης Johan Galtung, δηλαδή «εξουσία πάνω στον 
εαυτό» του, έτσι ώστε να µπορεί να αντιστέκεται στην «εξουσία πάνω στους άλλους», 
που µπορεί να έχουν οι άλλοι» (...) Η αυτονοµία είναι ο βαθµός «εµβολιασµού» 
εναντίον αυτών των µορφών εξουσίας (...) Αντίδοτά τους είναι ο αυτοσεβασµός, η 
αυτάρκεια και η αφοβία. Ο αυτοσεβασµός µπορεί να οριστεί ως εµπιστοσύνη στις δικές 
µας ιδέες και ικανότητα να θέτουµε τους δικούς µας στόχους, η αυτάρκεια ως η 
δυνατότητα να τους επιδιώκουµε µε τα δικά µας µέσα και η αφοβία ως η δυνατότητα 
να επιµένουµε, παρά τις απειλές καταστροφής». 
 
 
4. Μέσα για την επίτευξη των στόχων της ∆ιαπολιτισµικής 
Συµβουλευτικής από εκπαιδευτικούς και εκπαιδευτές 
 

Πολύ σηµαντικό είναι να µάθουν να µην προσποιούνται οι εκπαιδευτικοί ότι δεν 
έχουν προκαταλήψεις. Χρειάζεται να παραδέχονται τις προκαταλήψεις τους, να µάθουν 
να τις αναλύουν µε βάση τα εργαλεία της ∆ιαπολιτισµικής Συµβουλευτικής επίσης, 
δηλαδή µέσω της ένταξής τους στο κοινωνικό και πολιτισµικό τους πλαίσιο, και να 
διερευνούν τον τρόπο µε τον οποίο οι προκαταλήψεις τους επηρεάζουν την καθηµερινή 
διδακτική τους πρακτική. Τέλος, είναι απαραίτητο να οδηγηθούν στην αποτελεσµατική 
διαχείριση των προκαταλήψεών τους (Σιδηροπούλου-∆ηµακάκου, 2003).  

Εκτός της απαραίτητης συνεχούς συµβουλευτικής στήριξης στους 
εκπαιδευτικούς, η βασική εκπαίδευση, η µετεκπαίδευση και η επιµόρφωση και κατάρτιση 
των εκπαιδευτικών είναι ο δρόµος από τον οποίο περνάει η αλλαγή της κουλτούρας της 
σχολικής τάξης. Αυτή η αναγνώριση χρειάζεται να συνοδεύεται από την αµφισβήτηση 
κάθε στερεοτυπικής ιεράρχησης του διαφορετικού, πράγµα που περνάει µέσα από την 
άρνηση των παραδοχών για σταθερή και παγιωµένη ιεράρχηση του πολιτισµικού 
εαυτού. 

Η ανατροπή των παραδοσιακών (δυτικοκεντρικών) τρόπων διδασκαλίας, πάντα 
µε µέτρο και µε γνώµονα τις συγκεκριµένες ανάγκες των συγκεκριµένων µαθητών/ 
ενηλίκων σπουδαστών είναι πολύ σηµαντική για το νέο άνεµο που χρειάζεται να 
φυσήξει στις τάξεις. Με βάση συµβουλευτικές προσεγγίσεις που διαπνέονται από άλλο 
επιστηµονικό πνεύµα, θα πρέπει να οδηγηθεί ο σύγχρονος εκπαιδευτικός να αναπτύσσει 
την ικανότητα να αλλάζει το στιλ διδασκαλίας του, να πειραµατίζεται, να εµπιστεύεται 
τους µαθητές και σπουδαστές του, που ίσως του δείχνουν άλλους δρόµους, µε τους 
οποίους µαθαίνουν καλύτερα.  

Εφόσον η «αυξανόµενη αναγνώριση (...) ότι οι εκπαιδευτικοί χρειάζονται 
εξειδικευµένες γνώσεις και δεξιότητες για να διδάξουν αποτελεσµατικά σε πολύγλωσσα 
περιβάλλοντα επισκιάζεται από την υπερβολική έλλειψη δίγλωσσων δασκάλων» 
(Cummins, 2003: 13), είναι σηµαντικό βήµα για την αποτελεσµατική διαχείριση της 
ετερότητας στην εκπαίδευση να προσληφθούν εκπαιδευτικοί που γνωρίζουν τις γλώσσες 
των µαθητών τους, εκπαιδευτικοί επίσης προερχόµενοι από τις κοινότητές τους (ώστε να 
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ενσωµατωθούν η γλώσσα και ο πολιτισµός των µαθητών στο σχολείο) και προτείνω να 
προστεθούν στα προγράµµατα επιµόρφωσής τους οι γνώσεις στοιχείων ξένων 
γλωσσών, των γλωσσών των µαθητών τους.  

Η δηµιουργία επίσης νέου θεσµικού πλαισίου για την πρόληψη της σχολικής 
αποτυχίας και την ψυχοκοινωνική προσαρµογή των µαθητών /σπουδαστών θα σηµάνει 
την εισαγωγή νέων όρων εργασίας και συνεργασίας όλων των εκπαιδευτικών αλλά και 
ψυχολόγων και κοινωνικών λειτουργών στο πλαίσιο του σχολείου. Επίσης θα συµβάλει 
στη συνεργασία µεταξύ ελλήνων και ξένων/ ξενόγλωσσων εκπαιδευτικών, 
προερχόµενων από τις χώρες προέλευσης των (παιδιών των) µεταναστών και 
προσφύγων, και θα µας επιτρέψει να µάθουµε από αυτούς, χωρίς να δυσπιστούµε σε 
διαφορετικές διδακτικές ή και θεραπευτικές προσεγγίσεις. 

Ένα πολύ σηµαντικό µέσο για την επίτευξη των στόχων του σχολείου είναι η 
εκµάθηση από µέρους των µαθητών/ σπουδαστών της γλώσσας της χώρας υποδοχής, της 
κυρίαρχης γλώσσας. Επειδή αυτό συµβολίζει τον αποχωρισµό τους από την κοινωνία 
προέλευσής τους, είναι δύσκολο να αντιµετωπιστούν τα αισθήµατα απώλειας, 
µελαγχολίας κλπ. που δηµιουργούνται. Αυτή η διαδικασία θα διευκολυνθεί κατά πολύ, 
αν προσεχτεί η γλώσσα που χρησιµοποιείται στο σχολείο µέσα στα διδακτικά 
εγχειρίδια και κατά τη διάρκεια του µαθήµατος από τον ίδιο τον εκπαιδευτικό. Η 
γλώσσα του σχολείου δεν είναι ουδέτερη, έχει µάλιστα «θεσµικό φορτίο»iv . Η πιο 
συχνή µη συνειδητή µεταφορά των προκαταλήψεων είναι οι περιγραφές του εθνικού 
χαρακτήρα και µάλιστα η χρήση των προσωπικών αντωνυµιών (εµείς-αυτοί). Συνήθως 
περιγράφουµε τα χαρακτηριστικά και τη νοοτροπία της «οικείας» και της «ξένης» 
οµάδας µε εθνικά ουσιαστικά, που είναι «οι βασικές γλωσσικές λεωφόροι της 
προκατάληψης» (Γκότοβος, 1998: 109-110).  

Η σύνδεση των εκπαιδευτικών µε την πολιτισµικά διαφορετική κοινότητα είναι εκ 
των ων ουκ άνευ για την επιτυχία των παραπάνω στόχων της ∆ιαπολιτισµικής 
Συµβουλευτικής. Και αυτό που χρειάζεται να κάνει η κοινότητα είναι να καταστήσει 
τους εκπαιδευτικούς ικανούς να επικοινωνούν αποτελεσµατικά µε τα άτοµα των 
κοινοτήτων (Ivey & Gluckstern, 1999: 171-173) όπου ανήκουν οι µαθητές τους. Αυτό 
σηµαίνει ότι πρέπει να µάθουν στοιχεία των άλλων πολιτισµών και µάλιστα να µάθουν 
να προσέχουν τη µη λεκτική επικοινωνία (δηλαδή τη φυσική απόσταση, την οπτική 
επαφή, τα πρότυπα συνοµιλίας, τη σωµατική επαφή κ.ά.)v .  

Ένα πολυπολιτισµικό Αναλυτικό πρόγραµµα (Cummins, 2003: 168), το οποίο θα 
λαµβάνει υπόψη του τις ιδιαιτερότητες των µαθητών/ σπουδαστών, ενσωµατώνοντας τα 
δικά τους στοιχεία, θα µετατρέψει το σχολείο σε «κοινότητα που νοιάζεται» (school as 
a caring community). Χαρακτηριστικά της θα είναι ότι τα µέλη της νοιάζονται και 
στηρίζουν το ένα το άλλο, ταυτίζονται µε την οµάδα και εργάζονται από κοινού για τις 
αξίες και τους στόχους της κοινότητας (Χατζηχρήστου, Χατζοπούλου & Λυκιτσάκου, 
2004:13-14). 

Ένα τέτοιο πρόγραµµα δεν µπορεί παρά να πραγµατώνεται µέσα σε 
πολυπολιτισµικά διδακτήρια και τάξεις οι οποίες θα αντανακλούν την αρχή του 
σεβασµού προς το διαφορετικό. Μέσα από τη διάταξη των θρανίων, την οργάνωση της 
τάξης αλλά και µέσα από την πολιτική εγγραφών των µαθητών θα διαφαίνεται καθαρά 
η άποψη που το σύγχρονο αυτό σχολείο θέλει να καταδείξει: ότι δε στοχεύει µόνο στη 
µόρφωση και στην κοινωνικοποίηση των µαθητών αλλά ότι είναι διατεθειµένο και 
ικανό να στηρίξει και τις συναισθηµατικές τους ανάγκες, να προσφέρει και ψυχολογική 
ασφάλεια στα µέλη αυτής της σχολικής κοινότητας που «νοιάζεται και φροντίζει». 
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Αυτή η σχολική κοινότητα πρέπει να µάθει να στηρίζεται, να απαιτεί και να 
λαµβάνει τη στήριξη που της χρειάζεται, από τα Μέσα Μαζικής Ενηµέρωσης. αυτά, που 
συνήθως παίζουν το ρόλο του φυτώριου στερεοτυπικών σκέψεων και προκαταλήψεων 
εναντίον του όποιου διαφορετικού, απευθύνονται σε όλους, παιδιά και ενηλίκους 
µαθητές, σε εκπαιδευτικούς στις κοινότητες, στους οπαδούς της κυρίαρχης κουλτούρας. 
Ακριβώς γι’ αυτόν το λόγο, είναι εξορισµού εµπόδιο στην κοινωνική διάκριση! 
Μπορούν λοιπόν κάλλιστα αυτά τα ίδια τα ΜΜΕ να γίνουν ένα «ανοιχτό 
πολυπολιτισµικό σχολείο, που φιλοξενεί µαθητές όλων των τύπων και ασκεί τις 
παιδαγωγικές του επιρροές προς όλες τις κατευθύνσεις» (Γκότοβος, 1998: 111-113). 
 
 
5. Συµπεράσµατα 
 

Στόχος είναι η µετατροπή της πολυπολιτισµικής κοινωνικής πραγµατικότητας 
σε δια-πολιτισµική, δηλαδή σε µία κοινωνία όπου κυριαρχεί συνειδητά µία διαλεκτική 
σχέση, µία δυναµική διαδικασία αλληλεπίδρασης µεταξύ των διαφόρων πολιτισµικών 
µορφωµάτων 

 
• Η ∆ιαπολιτισµικότητα δεν είναι αυτοσκοπός, αλλά το µέσο για επίτευξη της 

ισότητας ευκαιριών και για µία πιο δίκαιη κοινωνία. 
 

• Η ∆ιαπολιτισµικότητα είναι ένα σύνολο αρχών οι οποίες πρέπει να επιτευχθούν 
µέσα από τη ∆ράση, την Πράξη. Είναι επίσης ένα κίνηµα µεταρρύθµισης της 
εκπαίδευσης και της κοινωνίας, αλλά αποτελεί ταυτόχρονα και τρόπο ζωής για 
τα άτοµα.  
 

• Η ∆ιαπολιτισµική Συµβουλευτική και η ∆ιαπολιτισµική Εκπαίδευση δεν 
απευθύνονται µόνο στα άτοµα που ανήκουν σε µειονότητες ούτε στα άτοµα τα 
οποία εργάζονται µε µειονότητες, αλλά σε όλους µας, έτσι ώστε να κατανοούµε 
καλύτερα τη συνθετότητα και τον πλούτο της διαφοράς των κοινωνιών όπου 
ζούµε.  

 
 
 
Σηµειώσεις: 
i Στοιχεία του περιοδικού Hispanic Link Weekly Report, 1995, τόµος 13, τεύχος 31, στο Cummins, 2003: 
293 
ii Στοιχεία από άρθρο µε βάση επίσηµες απογραφές, προβλέψεις του ΟΗΕ για την Ελλάδα και έρευνα 
του Ινστιτούτου Περιβάλλοντος και Ανθρώπινου ∆υναµικού του Παντείου Πανεπιστηµίου (Καββαδίας, 
2003: 37) 
iii Υποστηρίζεται ότι «ποτέ στο παρελθόν οι µαθητές µιας τάξης δεν παρουσίαζαν ένα τόσο ευρύ και 
διαφορετικό φάσµα µαθησιακών αναγκών» (Prashnig, 1996, στο Χατζηχρήστου, Λαµπροπούλου και 
Λυκιτσάκου, 2004: 4). 
iv «Η γλώσσα παράγει πραγµατικότητα, µε την έννοια ότι το υλικό των απεικονίσεων της εξωτερικής 
πραγµατικότητας που φτάνουν στη συνείδηση του µαθητή, είναι γλωσσικό, ακόµη και αν ο 
εκπαιδευτικός έχει στη διάθεσή του τα όποια εποπτικά µέσα του επιτρέπει η περίπτωση» (Γκότοβος, 
1998:110). 
v Η Σιδηροπούλου-∆ηµακάκου αναφέρει πολύ ενδιαφέροντα χαρακτηριστικά παραδείγµατα της 
διαφοράς στη σηµειολογία της φυσικής και λεκτικής επαφής µεταξύ ατόµων από διαφορετικά, µη δυτικά 
πολιτισµικά περιβάλλοντα (Σιδηροπούλου-∆ηµακάκου, 2003: 406). 
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Abstract 
 
In this essay I shall briefly address the question of cultural diversity , a key-question in 
the societies of the 21st century, and we shall refer to certain efforts that were made to 
record the cultural minorities in the Greek society and education. Furthermore, we shall 
examine the psychological impact of the lack of effective management of the diversity 
on a) the students/ learners and b) mainly the educators, and the aims of Intercultural 
Consulting to educators and adult trainers. Finally, I shall try to develop a concept on 
the necessary means to achieve the aims of Intercultural Consulting to educators and 
adult trainers, since my experience derives from the field of non-formal education. More 
and more specifically from teaching Greek as a foreign language to adults as well as 
from the training seminars intended for teachers of Greek, where Intercultural Education 
is part of the curriculum. I have acquired the above experience through participating in 
programmes of the Hellenic Culture Centre and of other organizations, and in teacher 
training programmes like the one of the University of Thessaloniki (supervisor: prof. Z. 
Papanaoum) and of the University of Athens (supervisor: prof. A. Fragoudaki). 
 
Keywords: intercultural consulting, intercultural education, non formal education, 
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Κριτική Παιδαγωγική, Κριτική Πολυπολιτισµικότητα και διδασκαλία 
της Κοινωνικής και Πολιτικής Αγωγής  

 
 

Κώστας Θεριανός 
 

 
Περίληψη 
 
Η εισήγηση παρουσιάζει συνοπτικά την βασική προβληµατική της Κριτικής 
Παιδαγωγικής, της Κριτικής Πολυπολιτισµικότητας και ορισµένες πρακτικές 
εφαρµογές τους στο µάθηµα της Κοινωνικής και Πολιτικής Αγωγής της Γ’ Γυµνασίου.  
 
Λέξεις- κλειδιά: Κριτική Παιδαγωγική, πολυπολιτισµικότητα, κριτική διδακτική 
 
 
Κριτική Παιδαγωγική και Κριτική Πολυπολιτισµικότητα  

 
Ο όρος «Κριτική Παιδαγωγική» χρησιµοποιήθηκε από τον Henry Giroux και στη 

συνέχεια από τους Stanley Aronowitz και Peter McLaren για να χαρακτηρίσει ένα 
ρεύµα θεωρητικής παιδαγωγικής σκέψης και εκπαιδευτικής πρακτικής που 
εµφανίστηκε στην αρχή της δεκαετίας του 1980 στις Η.Π.Α.i . Η Κριτική Παιδαγωγική 
δεν συνιστά οµοιογενές σύνολο απόψεων και γι’ αυτό και δεν υπάρχει συµφωνία ως 
προς τις θεωρητικές της καταβολές όπως δεν υπάρχει, επίσης, συµφωνία για το 
σύγχρονο θεωρητικό της πλαίσιο. Επιγραµµατικά, µπορούµε να διακρίνουµε δύο 
βασικές θεωρητικές τάσεις στην σύγχρονη Κριτική Παιδαγωγική. Η πρώτη θεωρεί ότι 
το βασικό θεωρητικό πλαίσιο της Κριτικής Παιδαγωγικής είναι ο µαρξισµός (McLaren 
& Farahmandpur, 2005)ii. Η τάση αυτή τοποθετεί την κοινωνική τάξη (social class) και 
την πάλη των τάξεων ως κεντρικές αναλυτικές κατηγορίες και προτείνει ότι σκοπός των 
εκπαιδευτικών παρεµβάσεων της Κριτικής Παιδαγωγικής είναι η ανάδειξη των 
αντιφάσεων και του εκµεταλλευτικού χαρακτήρα του καπιταλιστικού συστήµατος µε 
σκοπό την πολιτική συνειδητοποίηση των εκπαιδευοµένων προκειµένου να αγωνισθούν 
για το σοσιαλιστικό µετασχηµατισµό της κοινωνίαςiii . Η δεύτερη τάση, που 
εκπροσωπείται κυρίως από τον Giroux, υποστηρίζει απόψεις ανάλογες µε εκείνες του 
Dewey και των οπαδών της κοινωνικής ανασυγκρότησης. Πέρα από τις επιµέρους και 
αναµφίβολα σηµαντικές διαφοροποιήσεις, κοινός τόπος των θεωρητικών της Κριτικής 
Παιδαγωγικής είναι σύµφωνα µε τους Aronowitz και Giroux (2010β: 191): «(1) µια 
διευρυµένη έννοια του πολιτικού, (2) µια προσπάθεια να συνδεθούν οι γλώσσες της 
κριτικής µε εκείνες της δυνατότητας, (3) έναν λόγο ο οποίος βλέπει τους δασκάλους ως 
δηµόσιους διανοούµενους και (4) µια επαναδιατύπωση της σχέσης ανάµεσα στη θεωρία 
και την πρακτική»iv . Χωρίς να παραγνωρίζουµε την σηµασία των απόψεων του Henry 
Giroux, ο οποίος είναι ο σηµαντικότερος διαµορφωτής της θεωρητικής βάσης της 
Κριτικής Παιδαγωγικής και έχει κάνει σηµαντικές επισηµάνσεις για τον χαρακτήρα του 
πολιτικού καθεστώτος των Η.Π.Α. µετά την επίθεση στους ∆ίδυµους Πύργους, η 
ανάλυση µας θα στηριχθεί στην άποψη των McLaren και Farahmandpur σχετικά µε την 
κεντρικότητα των µαρξιστικών κατηγοριών ανάλυσης. Βασικά σηµεία αυτής της 
προσέγγισης είναι: 
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• Η κοινωνική τάξη και η πάλη των τάξεων είναι κεντρικοί άξονες της ανάλυσης 

της κοινωνίας και της εκπαίδευσης. Η κοινωνική τάξη ορίζεται εδώ όχι σαν στατιστική 
κατηγορία µε εισοδηµατικά ή κοινωνικά – πολιτισµικά κριτήρια (όπως στην 
προσέγγιση του Weber ή στις αναλύσεις των Bernstein και Bourdieu), αλλά ως 
διαχωριστικός και συγκρουσιακός οικονοµικός, κοινωνικός και πολιτικός παράγοντας. 
Οι τάξεις παράγονται από την άνιση σχέση των ανθρώπων στην διαδικασία της 
παραγωγής και ιδιοποίησης του κοινωνικού πλεονάσµατος. Αυτή η άνιση και 
εκµεταλλευτική σχέση στην παραγωγή επιδρά, όχι µηχανιστικά αλλά 
διαµεσολαβηµένα, στην διαµόρφωση κοινωνικών και ψυχολογικών κατηγοριών όπως 
οι ταυτότητεςv .  

• Ο νόµος της αξίας, όπως έχει διατυπωθεί και αναλυθεί από τον Marx στον 
πρώτο τόµο του Κεφαλαίου (Μαρξ, 2002: 107-158), συνιστά το αόρατο σκηνικό που 
οριοθετεί και προσδιορίζει τη δράση και τις ζωές των ανθρώπων. 

 
Υπό το πρίσµα αυτών των επισηµάνσεων ορίζεται και η έννοια της Κριτικής 

Πολυπολιτισµικότητας. Η ταυτότητα και κάθε µορφή υποκειµενικότητας 
προσδιορίζεται από την κοινωνική τάξη στην οποία ανήκει το άτοµο. Ανάµεσα στην 
φυλή, το φύλο, την εθνότητα, τις θρησκευτικές πεποιθήσεις, τις σεξουαλικές 
προτιµήσεις και την κοινωνική τάξη, ο τελευταίος παράγοντας έχει την πρωτοκαθεδρία 
και λειτουργεί διαµορφωτικά για τους υπόλοιπους. Εστιάζοντας στο ζήτηµα των 
αλλοδαπών φαίνεται ότι το πρόβληµα δεν είναι ψυχολογικό – όπως υποδηλώνει ο όρος 
«ξενοφοβία» - αλλά κυρίως ταξικό (McLaren & Farahmandpur, 2005). Πρόκειται 
δηλαδή για «φτωχοβοφία», καθώς τα προβλήµατα επικεντρώνονται στους οικονοµικούς 
µετανάστες που έρχονται από φτωχότερες χώρες και όχι στους ξένους επενδυτές ή τους 
τουρίστες. Ο ρατσισµός έχει τις ρίζες του στην ταξική ανισότητα που προκαλούν οι 
εκµεταλλευτικές καπιταλιστικές σχέσεις παραγωγής. Το ζητούµενο για την Κριτική 
Παιδαγωγική είναι να ανακαλύψουν οι εκπαιδευόµενοι µέσα από τον κριτικό διάλογο 
την βαθύτερη αιτία του ρατσισµού και πως αυτός παραλλάσσεται τόσο προς τις οµάδες 
που κατευθύνεται όσο και προς τα µέσα που χρησιµοποιεί ανάλογα µε τις οικονοµικές 
και πολιτικές συνθήκες. Η συνειδητοποίηση του ότι ο ρατσισµός αλλά και κάθε 
φαινόµενο πρέπει να συνδέεται διαλεκτικά µε τις σχέσεις παραγωγής είναι ένας 
κοµβικός σκοπός της Κριτικής Παιδαγωγικής. Πρόκειται για έναν νέο τρόπο σκέψης 
και πολιτικοποίησης, ο οποίος αντιπαρατίθεται στην σύγχρονη µεταµοντέρνα λογική 
της διαµερισµατοποίησης του κοινωνικού, του οικολογικού, του πολιτισµικού και της 
οικονοµίας χωρίς να εξετάζονται οι µεταξύ τους σχέσεις. Η αποµόνωση κάθε 
καταπιεστικού φαινοµένου από τις καπιταλιστικές σχέσεις παραγωγής, όπως κάνει 
αρκετά συχνά ο µεταµοντερνισµός, οδηγεί τα επιµέρους κινήµατα σε αδιέξοδο. 
«Κατηγορώντας µόνο τους Λευκούς για την καταπίεση των µαύρων, τους άντρες για 
την καταπίεση των γυναικών και την ετεροσεξουαλικότητα για την καταπίεση των γκέι 
και των λεσβιών, η πολιτική των ταυτοτήτων αποτυγχάνει να τοποθετήσει τις Λευκές 
ρατσιστικές πρακτικές, όπως επίσης, και τις πατριαρχικές πρακτικές στο ευρύτερο 
συγκείµενο των καπιταλιστικών σχέσεων εκµετάλλευσης» (McLaren & Farahmandpur, 
2005: 25).  
 
 
 
 



 264

Κοινωνική και Πολιτική Αγωγή: κριτικές εκπαιδευτικές παρεµβάσεις    
 

Το µάθηµα της Κοινωνικής και Πολιτικής Αγωγής (εφεξής Κ.Π.Α.) της Γ’ 
Γυµνασίου προσφέρεται για κριτικές εκπαιδευτικές παρεµβάσεις. Αυτό οφείλεται στο 
περιεχόµενο του µαθήµατος και κυρίως στο ότι οι µαθητές αξιολογούνται σε επίπεδο 
σχολείου σε θέµατα που ορίζει ο ίδιος ο εκπαιδευτικός που τους διδάσκει το µάθηµα. Η 
απουσία εξωτερικής αξιολόγησης σε σταθµισµένα θέµατα και κοινή διδακτέα ύλη µε τα 
άλλα σχολεία διαµορφώνει πλαίσιο σχετικής παιδαγωγικής ελευθερίας εντός του 
οποίου µπορεί να κινηθεί ο εκπαιδευτικός.  

Οι κριτικές εκπαιδευτικές παρεµβάσεις που προτείνουµε αφορούν τις ενότητες 2 
[Κοινωνικές Οµάδες] και 3 [Κοινωνική Οργάνωση και Μεταβολή] του σχολικού 
βιβλίου.  
 
 
Κοινωνικές Οµάδες – Προκαταλήψεις και διακρίσεις σε βάρος των 
οµάδων 

 
Προκειµένου να διδάξουµε την ενότητα επιλέγουµε να µοιράσουµε στην τάξη 

ένα κείµενο του Κώστα Ριτσώνη µε τίτλο «Σπιναλόγκα». Το συγκεκριµένο κείµενο 
έχει, εκτός από την εξαιρετικά ζωντανή γραφή του συγγραφέα, το πλεονέκτηµα ότι 
είναι µικρό και µπορεί να διαβαστεί µέσα σε 5 µε 6 λεπτά και να µην σπαταληθεί όλη η 
διδακτική ώρα στην ανάγνωση του κειµένου.  

 

Σπιναλόγκα 
Κώστας Ριτσώνης 

[Από το βιβλίο Τσίλιες. Εκδόσεις Ποιήµατα των Φίλων] 
 
Μου ’χει πει κάποιος Κρητικός για ένα κοριτσάκι. Το κουβάλησαν από την Αίγινα 

στην Κρήτη. Το ‘χαν δεµένο µε αλυσίδες χέρια πόδια. Πριν το περάσουν απέναντι, µε 
το καΐκι, τους ζήτησε γκαζόζα. Του την έδωσαν και µόλις την ήπιε έδωσε µια στο 
µπουκάλι και το ’ριξε στη θάλασσα. ∆εν ήθελε να τους µολύνει.  

∆ύο ώρες θέλεις µε το καΐκι για να πας από την Κρήτη στη Σπιναλόγκα, το νησί των 
λεπρών. 

Είπαν πως τους πήραν πριν δέκα χρόνια, όµως κανείς δεν έµαθε τη µεγάλη βρωµιά. 
Τους πιο άρρωστους τους άφησαν αβοήθητους και πέθαναν εκεί. Μόνοι τους. Χωρίς 
κανένα να τους σύρει στον τάφο. Κανείς από ολόκληρη την Κρήτη δε φρόντισε να 
µάθει τι συνέβη. Τώρα το χωριό και το νησί είναι πια έρηµα. Κανείς δεν ζει στο 
ξεροβούνι. Η φρίκη βασιλεύει παντού σε ό,τι υπάρχει πίσω απ’ το ρωµαϊκό τείχος. 

Το νησί το µάντρωσαν οι Ρωµαίοι. Πέρα από τη µάντρα η θάλασσα. Μέσα οι λεπροί. 
∆εν ξαναπάτησε κανείς από τότε. Η λέπρα αρρώστησε και τη θάλασσα που έγινε 
κίτρινη. Αρρώστησε και τα βράχια. Τα µαύρισε. 

Τα χορτάρια στο νεκροταφείο κυµατίζουν. Άλλος ο αέρας. Κλαίνε. Οι τάφοι 
ανοικτοί. Μυρίζει. Σκελετοί πεταµένοι στα µάρµαρα. Με τα ρούχα τους. Έξω από τους 
τάφους, στην πλαγιά και στη «λεωφόρο του πόνου». Και στα σπίτια που είναι ακόµη 
τριγύρω. Άλλα γκρεµισµένα κι άλλα χαµηλά όπως τότε. Μέσα οι σκελετοί µε τα ρούχα 
τα παλιά. 



 265

Σ’ ένα δωµάτιο ακόµη ένα κρεβάτι µισοστρωµένο. Ένα τραπέζι. Ένα γράµµα 
ατέλειωτο σε ριγωτή κόλλα: «µανούλα δεν είµαι καλά». Και στο χέρι του νεκρού το 
ρολόι. 

Το λεξικό του «Ήλιου» γράφει ότι στη Σπιναλόγκα ζούσαν µόνο εκατό λεπροί. 
Όµως, ο αριθµός ήταν πιο µεγάλος. Οι χωροφύλακες πήγαιναν εκεί µε το ζόρι τους πιο 
φτωχούς αρρώστους. 

Τους άφηναν στην ξεραΐλα. ∆εν περνούσε ποτέ βαρκάρης. Στρίβαν τα καΐκια. 
Περνούσαν από καθαρότερα νερά του Μεραµπελιώτικου κόλπου.  

Στα σπίτια, στους δρόµους, είναι πεσµένοι ακόµη τουλάχιστον διακόσιοι. Κι άλλοι 
πολλοί στους τάφους. Άλλος µπρούµυτα. Άλλος λοξά. Κανείς δεν είναι σκεπασµένος. 

Οι τάφοι είναι ρηχοί. ∆εν τους έθαβαν βαθιά. ∆εν είχαν χέρια για να σκάψουν. Τους 
έβαζαν µια βαριά πέτρα στο κορµί. Μα η βροχή τους έγλυφε. Κυλούσε µετά στην 
πλαγιά. Έµπαινε στη γούρνα που έπιναν νερό αυτοί που ζούσαν. 

Στο «καφενείο ο Νίκος» υπάρχει ένα τραπέζι γεµάτο µούχλα. Με ποτήρια γεµάτα 
σκουλήκια. Παρακάτω είναι πεσµένοι δύο σκελετοί. Ο ένας φοράει γυναικεία τακούνια. 

Κάτω από τους σοβάδες µιας πεσµένης στέγης στέκεται ένα κεφάλι µε καδένα στο 
λαιµό. Ο πιο λυπηµένος σκελετός προσπαθεί ακόµη ν’ ανέβει στο κρεβάτι του. Μες το 
δωµάτιο του. Τα χέρια πιάνουν τα κάγκελα. Είναι ακόµη µισός στο πάτωµα και µισός 
στο κρεβάτι του. Μες στο δωµάτιο του. Τα χέρια πιάνουν τα κάγκελα. Είναι ακόµη 
µισός στο πάτωµα και µισός στο κρεβάτι του. Είχαν µόνο ένα δρόµο. Λεγόταν 
«λεωφόρος του πόνου». Ξεκινούσε απ’ την πύλη κι έφτανε στο νεκροταφείο. 

∆εν τους θυµόταν κανείς. ∆εν τους στέλναν φάρµακα. Τους περνούσαν απ’ απέναντι 
οι βαρκάρηδες µε το καΐκι. Με το ίδιο καΐκι σέρναν στο πέλαγος µια βάρκα µε σκοινί. 
∆εν την πιάναν. Ήταν «µολυσµένη». Με αυτή τους άφηναν φαγητό κάθε τόσο πάνω 
στα βράχια.  

   
Στους µαθητές/ -τριες κάνει τροµερή εντύπωση το ζήτηµα της νόσου του 

Χάνσεν. Πρόκειται για µια ασθένεια για την οποία έχουν ακούσει πολλά. Έχουµε την 
δυνατότητα να τους/ τις ρωτήσουµε να αναφέρουν αν έχουν επισκεφθεί την 
Σπιναλόγκα, τι έχουν διαβάσει για την λέπρα στα Θρησκευτικά (για τη θεραπεία του 
λεπρού από τον Χριστό) και θέτουµε βασικά ερωτήµατα: 

1. Γιατί αποµόνωναν τους λεπρούς; 
2. Τι σηµαίνει η φράση του κειµένου: «Οι χωροφύλακες πήγαιναν εκεί µε το 

ζόρι τους πιο φτωχούς αρρώστους». ∆ηλαδή οι µη φτωχοί άρρωστοι δεν 
πήγαιναν σε αποµόνωση; 

Οι µαθητές/ τριες απαντούν συχνά ότι η αποµόνωση ήταν λόγω του φόβου των 
άλλων µην κολλήσουν την ασθένεια. Εδώ προβληµατισµό προκαλεί η προβολή της 
επόµενης φωτογραφίας που προέρχεται από την ταινία του Ρ. Σκοτ, Το βασίλειο των 
Ουρανών: 
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Πρόκειται για κινηµατογραφική παρουσίαση του βασιλιά της Ιερουσαλήµ 
Βαλδουίνου του ∆’ (1161 - 1185), ο οποίος έπασχε από λέπρα. Όµως, οι υπήκοοι του 
τον συναναστρέφονταν, του φιλούσαν το χέρι, του απέδιδαν τιµές χωρίς να φοβούνται 
µήπως κολλήσουν. Τι συµβαίνει σε αυτή την περίπτωση και δεν υπάρχει αποµόνωση 
του ασθενή; Είναι ένα ερώτηµα που οι µαθητές για την απάντηση του µπορούν να την 
απαντήσουν λαµβάνοντας υπόψη τους την αναφορά του Ριτσώνη: «Οι χωροφύλακες 
πήγαιναν εκεί µε το ζόρι τους πιο φτωχούς αρρώστους».  

Περνάµε έτσι στο δεύτερο ερώτηµα, όπου η ασθένεια συνδέεται µε την 
κοινωνική τάξη. Συζητάµε µε τους µαθητές/-τριες την προβληµατική της ασθένειας από 
την πλευρά της Κριτικής Παιδαγωγικής. Όλοι οι ασθενείς είναι το ίδιο; Ή µήπως 
επιβαρύνονται περισσότερο εκείνοι οι ασθενείς που δεν έχουν τα οικονοµικά µέσα να 
συνεχίσουν να έχουν µια καλή ποιότητα ζωής; Πλούσιοι και φτωχοί έχουν την ίδια 
πρόσβαση στις υπηρεσίες υγείας;  

Με την αναφορά µας στα Θρησκευτικά, τους επισηµαίνουµε ότι η λέπρα είχε 
έντονη θρησκευτική διάσταση. Οι άνθρωποι θεωρούσαν ότι η ασθένεια παραπέµπει σε 
κάποια αµαρτία του ασθενή και ήταν θεία τιµωρία. Σε µια θρησκεία όπου ο άνθρωπος 
θεωρείται «καθ’ εικόνα και οµοίωση», η αρρώστια που παραµορφώνει το πρόσωπο 
συνδέεται µε την ύβρη προς το θείο. Ο Καζαντάκης στο βιβλίο του Ο Χριστός 
Ξανασταυρώνεται βάζει τον ήρωα του, τον Μανολιό, να αρρωσταίνει από λέπρα. Το 
ίδιο δεν συµβαίνει σήµερα µε το AIDS; Είναι η ασθένεια καθαυτή ή οι οµάδες που 
προσβάλει κυρίως και ο τρόπος µε τον οποίο µεταδίδεται; Μήπως η αποµόνωση δεν 
σχετίζεται άµεσα µε τον φόβο, αλλά µε την αντίληψη ότι η ασθένεια παραπέµπει σε 
έναν τρόπο ζωής που είναι αντίθετος µε την κυρίαρχη ηθική στην κοινωνία; 
Παραθέτουµε και παραδείγµατα: τι υποθέτουµε συνήθως για κάποιον που πάσχει από 
AIDS; Ότι µάλλον είναι οµοφυλόφιλος ή χρήστης ναρκωτικών. Μια οικογένεια 
ντρέπεται να πει ότι το παιδί της πάσχει από AIDS: πρόκειται για τις ασθένειες 
«στίγµατα» (Giddens 2002: 195).   

Πληροφοριακό υλικό για την Σπιναλόγκα µπορούν να αναζητήσουν οι µαθητές 
από το διαδίκτυο και να το φέρουν στην τάξη για συζήτηση:  
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http://www.youtube.com/watch?v=3SzdYRj6GmY&feature=related L'Ordre, Jean-
Daniel Pollet (1973 )  
http://www.youtube.com/watch?v=JGHJ9B0x0qQ&feature=related ΙΣΤΟΡΙΕΣ ΠΟΥ 
ΣΗΜΑ∆ΕΨΑΝ ΤΗΝ ΕΛΛΗΝΙΚΗ ΚΟΙΝΩΝΙΑ-ΛΕΠΡΑ  
http://www.youtube.com/watch?v=lRu60YmKnlU&feature=relatedΠρωταγωνιστές - 
Σπιναλόγκα (Επαµεινώνδας Ρεµουνδάκης) 
http://www.youtube.com/watch?v=DktNPqXiizU&feature=relatedΠρωταγωνιστές - 
Σπιναλόγκα (Μανώλης Φουντουλάκης)  
 
 
Κοινωνικές Τάξεις 

 
Παρά το γεγονός ότι η κοινωνική τάξη είναι κεντρική αναλυτική κατηγορία στις 

κοινωνικές επιστήµες, στο βιβλίο της Κ.Π.Α. υποβαθµίζεται σε βαθµό που σχεδόν να 
µην αναφέρεται. Επικρατεί η φονξιοναλιστική αντίληψη, όπου τα άτοµα 
καταλαµβάνουν θέσεις και ρόλους, χωρίς καµία αναφορά στις ιεραρχήσεις και τις 
ανισότητες που διαπερνούν τις θέσεις και τους ρόλους και οι οποίες οφείλονται στην 
άνιση σχέση των ανθρώπων στην διαδικασία της παραγωγής και ιδιοποίησης του 
κοινωνικού πλεονάσµατος. Η επόµενη δραστηριότητα δίνει στους/ -ις µαθητές/ -τριες 
θέσεις, επαγγέλµατα και ρόλους και µε βάση την έννοια της κοινωνικής τάξης τους 
ζητά να τις ταξινοµήσουν στις αντίστοιχες τάξεις.  

Πριν από την δραστηριότητα απαιτείται ολιγόλεπτη εξήγηση του τι είναι η 
αστική και εργατική τάξη καθώς και τα µικροαστικά στρώµατα. Παράλληλα, για να 
µην εγκλωβιστούν οι µαθητές σε µια µηχανιστική ερµηνεία της κοινωνικές τάξεις, στην 
λίστα περιέχονται και θέσεις όπως του βουλευτή, του προέδρου της δηµοκρατίας, κ.λπ. 
προκειµένου να γίνει κατανοητό ότι τέτοιες θέσεις κατατάσσονται στην αστική τάξη 
καθώς συνεπάγονται αυξηµένο κύρος και εξουσία. Τέλος, τους εξηγούµε ότι µέσα σε 
κάθε τάξη υπάρχουν διαστρωµατώσεις οπότε ο υπάλληλος των ∆ΕΚΟ και ο εργάτης 
γης µπορεί να είναι µισθωτοί και να ανήκουν στην εργατική τάξη, όµως ανήκουν σε 
διαφορετικά στρώµατα αυτής της τάξης λόγω συνθηκών εργασίας και µισθολογικών 
διαφορών.   

 
 

∆ΡΑΣΤΗΡΙΟΤΗΤΑ ΓΙΑ ΤΗΝ ΚΑΤΑΝΟΗΣΗ ΤΗΣ ΚΟΙΝΩΝΙΚΗΣ 
∆ΙΑΣΤΡΩΜΑΤΩΣΗΣ 

 
Να βάλετε στο κατάλληλο πλαίσιο τα επαγγέλµατα και τις ιδιότητες που 

αναφέρονται στη λίστα 
AΣΤΙΚΗ ΤΑΞΗ  
 
ΜΙΚΡΟΑΣΤΙΚΑ ΣΤΡΩΜΑΤΑ 
 
 
ΕΡΓΑΤΙΚΗ ΤΑΞΗ  
 

Λίστα µε επαγγέλµατα και ιδιότητες 
Πρόεδρος ∆ηµοκρατίας, Εργάτες της γης, εφοπλιστές, καθηγητές ΑΕΙ µε ιδιαίτερο 
(διεθνές) κύρος και όνοµα, διαπρεπείς καλλιτέχνες διεθνούς αναγνώρισης και 
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οικονοµικής δύναµης, ανώτατοι δηµόσιοι υπάλληλοι, γνωστοί διανοούµενοι, καθηγητές 
τριτοβάθµιας εκπαίδευσης, ανώτατοι δικαστικοί, φαρµακοποιοί, ηλεκτρολόγοι, 
δικηγόροι, πολιτικοί µηχανικοί, µάγειροι, διευθυντικά στελέχη (επιχειρήσεων, 
εργοστασίων ή δηµοσίων υπηρεσιών), ανώτεροι τραπεζικοί, βιοµήχανοι, δηµόσιοι 
υπάλληλοι πτυχιούχοι ιδρυµάτων τριτοβάθµιας εκπαίδευσης µε υψηλό εισόδηµα και 
θέση κύρους, µεγαλοβιοµήχανοι, δηµόσιοι υπάλληλοι, καθηγητές µέσης εκπαίδευσης, 
υπάλληλοι ∆ΕΚΟ, δάσκαλοι, βιοτέχνες, µικροεπαγγελµατίες, παντοπώλες, σηµαντικοί 
πολιτικοί, κρεοπώλες, ζαχαροπλάστες, ράπτες, υδραυλικοί, ηλεκτρολόγοι (όλοι µε δικό 
τους κερδοφόρο κατάστηµα), γεωργοί µε σηµαντική ιδιοκτησία, χωροφύλακες, 
κατώτεροι αξιωµατικοί, πυροσβέστες, κοινοτικοί υπάλληλοι, ειδικευµένοι µε 
χειρωνακτικοί εργασία, όπως ειδικευµένοι εργάτες, οδηγοί, υδραυλικοί, χωρίς τη δική 
τους δουλειά, µηχανοτεχνίτες, γεωργοί, σερβιτόροι, ναυτικοί, ελαιοχρωµατιστές, 
εργάτες βιοµηχανίας, γνωστοί γιατροί, οικοδόµοι, εργάτες λιµανιών, φορτο-
εκφορτωτές, αχθοφόροι, ψαράδες, συνταξιούχοι ΙΚΑ, περιθωριακά άτοµα: άστεγοι / µη 
ενταγµένα στο κοινωνικό σύστηµα και στο σύστηµα απασχόλησης. 
 
Σηµειώσεις: 
i Για την ανάπτυξη και το περιεχόµενο της Κριτικής Παιδαγωγικής στην ελληνική γλώσσα βλ. Γούναρη 
& Γρόλλιος, 2010� Γρόλλιος, 2003, 2005� McLaren, 2010.  
ii Ο McLaren πέρασε στα µέσα της δεκαετίας του ’90, όπως και άλλοι θεωρητικοί της Κριτικής 
Παιδαγωγικής, από τον µεταµοντερνισµό. Πρόκειται για την αντίληψη του «προοδευτικού 
µεταµοντερνισµού», η οποία συγκροτείται στη λογική ότι µια όψη του µεταµοντέρνου «επιτίθεται» και 
«αποδοµεί» ηγεµονίες και κυριαρχίες, όπως την ηγεµονία της λευκής φυλής, την οµογενοποιητική και 
καθολικά ηγεµονική ευρωκεντρική σκέψη, την κυριαρχία των ανδρών, των κάθε φύσης κυρίαρχων 
εκδοχών του ∆υτικού Λόγου που έχουν αξιοποιηθεί από την αστική ιδεολογία, κ.λπ. Για την σχέση 
Κριτικής Παιδαγωγικής και µεταµοντερνισµού βλ. Κάσκαρης (2008).  
iii Στο πλαίσιο αυτής της τάσης υπάρχουν επιµέρους διαφοροποιήσεις. Οι McLaren και Farahmandpur 
(2005) προτείνουν την ανάπτυξη επιµέρους κινηµάτων (αντιπολεµικό, φεµινιστικό, οικολογικό, κ.λπ.) σε 
σοσιαλιστική κατεύθυνση µέσω της συνειδητοποίησης ότι τα επιµέρους προβλήµατα παράγονται από τις 
καπιταλιστικές παραγωγικές σχέσεις και δεν µπορούν εν τέλει να επιλυθούν στον καπιταλισµό. Ο 
Aronowitz, χωρίς να υποτιµά τον ρόλο των κινηµάτων, προτείνει την δηµιουργία ενός ριζοσπαστικού 
πολιτικού κόµµατος, το οποίο θα συντονίζει και θα καθοδηγεί τα κοινωνικά κινήµατα θέτοντας 
παράλληλα ως στόχο την κατάληψη της εξουσίας.  
iv Στην ελληνική βιβλιογραφία, ο Χαράλαµπος Νούτσος (1990: 139) έχει περιγράψει τα κριτικά 
ερωτήµατα που θέτει ο εκπαιδευτικός ως «αναµορφωτής διανοούµενος» - όπως τον έχουν περιγράψει οι 
Αronowitz και Giroux (2010α) – και να οργανώσει διδακτικές παρεµβάσεις: «(α) Ποια εικόνα της 
κοινωνίας και της φύσης έχουν κατασκευάσει οι συγγραφείς των επίσηµων σχολικών βιβλίων, για να την 
«προσφέρουν» στους µαθητές; (β) Τι δεν λένε τα σχολικά βιβλία για την ιστορία, την κοινωνία και τη 
φύση; (γ) Τι αξίζει σήµερα να µάθουν οι µαθητές από όσα λένε και από όσα αποκρύπτουν για τα θέµατα 
αυτά τα σχολικά βιβλία; (δ) Ποιο νόηµα θα είχαν όλα αυτά για τους µαθητές µέσα από τη σύνδεσή τους 
µε τη διαφοροποιηµένη κοινωνικά εµπειρία τους;». 
v Για την αξία της κοινωνικής τάξης ως µεθοδολογικής κατηγορίας των Κοινωνικών Επιστηµών βλ. 
Αλεξίου (2009).  
 

 
Βιβλιογραφία 
  
Ελληνόγλωσση  
Αλεξίου, Θ. (2009). Κοινωνικές Τάξεις, Κοινωνικές Ανισότητες και Συνθήκες Ζωής. 

Αθήνα: Παπαζήσης.  
Γούναρη, Π., Γρόλλιος, Γ. (επιµ.) (2010). Κριτική Παιδαγωγική; µια συλλογή κειµένων. 

Αθήνα: Gutenberg.   



 269

Κάσκαρης, Γ. (2008). «Το περιεχόµενο της εκπαίδευσης και η καταγωγή της έννοιας 
του “κριτικού µεταµοντερνισµού” στο έργο του Peter McLaren. Όψεις της 
Kριτικής Παιδαγωγικής στην εποχή της κυριαρχίας του νεοφιλελευθερισµού στην 
εκπαίδευση». Ουτοπία, τ.78. 

Νούτσος, Χ. (1990). Συγκυρία και εκπαίδευση. Αθήνα: Ο Πολίτης. 
Aronowitz, S., Giroux, H. (2010α). «Η διδασκαλία και ο ρόλος του αναµορφωτή 

διανοούµενου», µτφρ. Κ. Θεριανός. Στο Π. Γούναρη, Γ. Γρόλλιος (επιµ.), Κριτική 
Παιδαγωγική: µια συλλογή κειµένων. Αθήνα: Gutenberg, 160-188.    

Aronowitz, S., Giroux, H. (2010β). «Θεωρία του Αναλυτικού Προγράµµατος, εξουσία 
και πολιτισµική πρακτική»,  µτφρ. Κ. Θεριανός. Στο Π. Γούναρη, Γ. Γρόλλιος 
(επιµ.), Κριτική Παιδαγωγική: µια συλλογή κειµένων. Αθήνα: Gutenberg. 189-220.     

Giddens, A. (2002). Κοινωνιολογία (µτφρ.-επιµ.-εισαγωγή ∆. Τσαούσης). Αθήνα: 
Gutenberg.  

McLaren, P. (2010). «Κριτική Παιδαγωγική: µια επισκόπηση», µτφρ. Β. Παππή. Στο Π. 
Γούναρη, Γ. Γρόλλιος (επιµ.), Κριτική Παιδαγωγική: µια συλλογή κειµένων. 
Αθήνα: Gutenberg, 279-330. 

 
Ξενόγλωσση 
McLaren, P., Farahmandpur, R. (2005). Teaching Against Global Capitalism and the 

New Imperialism. New York: Rowman & Littlefield Publishers. 
 
 
Abstract 
 
The paper outlines the theoretical core of critical pedagogy and critical multiculturalism 
as well as some teaching applications in the framework of the subject of Citizenship for 
secondary school. 
 
Keywords: Critical pedagogy, multiculturalism, critical teaching 
 
 

Κώστας Θεριανός 
Εκπαιδευτικός, 13ο Γυµνάσιο - Λύκειο Αθηνών 

∆ιδάκτωρ Επιστηµών της Αγωγής 
Καλλιφρονά 19, 11256 Αθήνα 

τηλ. 210 8644448 
e-mail: ktherian@otenet.gr 

 
 
 

 
 
 
 
 



 270

Τα πολυτροπικά κείµενα  
ως εργαλείο προώθησης της διαπολιτισµικής διδακτικής.  
Η εφαρµογή µιας πρότασης διδακτικής παρέµβασης 

 
 

Κατερίνα ∆ηµητριάδου  
Ευµορφία Ταµτελέν 

Ελένη Τσάκου 
 
 

Περίληψη 
 

Ο εµπλουτισµός των µορφών αναπαράστασης και επικοινωνίας µε ποικίλους 
σηµειωτικούς τρόπους επιβάλλουν την ανάπτυξη πρακτικών οπτικού γραµµατισµού 
στο σχολείο, ιδίως στις µικτές τάξεις. Απαντώντας στην ανάγκη αυτή εφαρµόσαµε µια 
διδακτική παρέµβαση σε ένα πολυπολιτισµικό Γυµνάσιο της Θεσσαλονίκης, µε διπλό 
στόχο: να εµπλακούν οι µαθητές σε διαδικασίες κατασκευής νοήµατος και γλωσσικής 
έκφρασης για πολιτισµικά προϊόντα υψηλής νοηµατοδοτικής ισχύος και να 
διαµορφώσουν κριτική στάση απέναντί τους. Χρησιµοποιώντας ως µεθόδους τη 
διερεύνηση, την ιδεοθύελλα και το παιχνίδι ρόλων, κινητοποιήσαµε τους µαθητές να 
επεξεργαστούν νοηµατικά δύο αφίσες µε θέµα τη µετανάστευση και το ρατσισµό 
(πηγές: η Ύπατη Αρµοστεία του ΟΗΕ και η Γραµµατεία Νέας Γενιάς), παράγοντας 
γραπτό και προφορικό λόγο. Για την αξιολόγηση της παρέµβασης χρησιµοποιήσαµε τη 
συµµετοχική παρατήρηση, την ανάλυση περιεχοµένου και την ανάλυση λόγου. Μέσα 
σε ένα κλίµα εµπιστοσύνης και διεκδίκησης δικαιωµάτων, ο παιδαγωγικός λόγος 
αναπλαισιώθηκε µε προσανατολισµό τη διαχείριση της ετερότητας δηµιουργώντας 
παιδαγωγική αλληλεπίδραση στο µικρο-επίπεδο της σχολικής τάξης: οι σιωπηλοί 
µαθητές ενεπλάκησαν σε ευέλικτες πρακτικές οπτικού γραµµατισµού και µε «όχηµα» 
την ενσυναίσθηση βρήκαν τις λέξεις ώστε να εκφράσουν στάσεις, συναισθήµατα και 
ιδέες. Στο λόγο τους περιέλαβαν έννοιες όπως ανεκτικότητα, σεβασµός, κατανόηση και 
πολιτισµική ευαισθησία και κατήγγειλαν τον εθνοκεντρισµό και την ξενοφοβία, 
φτάνοντας έτσι σε ένα βαθµό κριτικής συνειδητοποίησης για το φαινόµενο της 
µετανάστευσης. Από την άλλη µεριά, οι εκπαιδευτικοί που εφάρµοσαν την παρέµβαση 
ενδυναµώθηκαν στο να αποφασίζουν την εισαγωγή κριτικών θεωρήσεων για τα 
ανθρώπινα δικαιώµατα, την ισότητα και την κοινωνική δικαιοσύνη στην τάξη, 
κάνοντας έτσι βήµατα προς τη διαπολιτισµική τους επάρκεια και την επαγγελµατική 
τους χειραφέτηση.  
 
Λέξεις-κλειδιά: οπτικός γραµµατισµός, σιωπηλοί µαθητές, ενσυναίσθηση, ρατσισµός, 
ξενοφοβία, κριτική συνειδητοποίηση 
 
 
1. Εισαγωγή 

 
Με δεδοµένες τις ραγδαίες αλλαγές στη δοµή των σύγχρονων κοινωνιών, η 

διαπολιτισµική εκπαίδευση ως θεωρητικός προσανατολισµός αλλά και εφαρµοσµένη 
πρακτική θα πρέπει να αφορά τόσο το επίσηµο πρόγραµµα του σχολείου όσο και τα 
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αναλυτικά εργαλεία που χρησιµοποιούνται για τη µελέτη της ετερότητας. Ο 
εκπαιδευτικός καλείται να εφεύρει τρόπους εµπλοκής όλων των µαθητών στην 
εκπαιδευτική διαδικασία, ιδιαίτερα εκείνων που παραµένουν «αόρατοι» ή «σιωπηλοί»· 
αυτό αποτελεί δικαίωµα για την ενδυνάµωση των µειονοτήτων αλλά και αφορµή για 
τον εµπλουτισµό των αλληλεπιδράσεων στο πλαίσιο του σχολείου.  

Με βάση το παραπάνω σκεπτικό, σχεδιάστηκε και εφαρµόστηκε µια διδακτική 
παρέµβαση σε σχολείο της Θεσσαλονίκης, η οποία αποτελούσε κοµµάτι των 
υποχρεώσεων των συµµετεχόντων στο σεµινάριο µε θέµα «Κατάρτιση φιλολόγων σε 
θέµατα ∆ιαπολιτισµικής Αγωγής και Εκπαίδευσης». Το σεµινάριο αυτό είχε οργανωθεί 
από το Σχολείο Νέας Ελληνικής του Α.Π.Θ. και το Παρατηρητήριο για τη 
∆ιαπολιτισµική Παιδεία και Εκπαίδευση κατά το διάστηµα Ιούλιος - Νοέµβριος 2009.  
 
 
2. ∆ιαπολιτισµική διδακτική και ενσυναίσθηση 
 

Η διαπολιτισµική εκπαίδευση και αγωγή στηρίζεται σε αξιώµατα που αφορούν 
την ισοτιµία των πολιτισµών και την παροχή ίσων ευκαιριών, γι’ αυτό και απευθύνεται 
σε όλα τα µέλη της πολυπολιτισµικής κοινωνίας (∆αµανάκης 2003: 40). Βασικές αρχές 
της είναι η εκπαίδευση για ενσυναίσθηση (“to be in someones’ shoes”), αλληλεγγύη 
(δηµιουργία συλλογικής συνείδησης) και διαπολιτισµικό σεβασµό (αποδοχή του «άλλου»), 
καθώς και η εκπαίδευση ενάντια στον εθνικιστικό τρόπο σκέψης (Essinger 1990, στο 
Κεσίδου, 2008: 27-28).  

Η ενσυναίσθηση, πιο συγκεκριµένα, καθιστά το άτοµο ικανό να τοποθετείται 
γνωστικά και συναισθηµατικά στη θέση του «άλλου» ως προσώπου που δρα υπό τους 
περιορισµούς που υπαγορεύουν οι συνθήκες µέσα στις οποίες ζει. Στην περίπτωση των 
µεταναστών ή παλιννοστούντων, ο «άλλος» συχνά αντιµετωπίζεται ως «απρόσωπος 
εκπρόσωπος της χώρας προέλευσής του». Έτσι, η ανακατασκευή των κοινωνικών 
αναπαραστάσεων που ευθύνονται για την πρόσληψη του αλλοδαπού ως «ξένου» 
προαπαιτεί την κριτική υπέρβαση των πεποιθήσεων του υποκειµένου για το 
«διαφορετικό», άρα για τον «άλλον» (Γκόβαρης: 2001: 178-183). Η υπέρβαση αυτή 
αποτελεί προϋπόθεση της ενσυναίσθησης και σηµαντικό στόχο της διαπολιτισµικής 
εκπαίδευσης.  
 Σε ό, τι αφορά τη διδακτική διάσταση της διαπολιτισµικής εκπαίδευσης, είναι 
αναγκαίος ο επαναπροσδιορισµός των περιεχοµένων µάθησης, αλλά και των µεθόδων 
διδασκαλίας (∆ηµητριάδου & Ευσταθίου, 2008: 67-79). Σηµαντική είναι η ενθάρρυνση 
του πολιτισµικά έτερου µαθητή να συµµετέχει ενεργά και κριτικά στη διδακτική 
διαδικασία, αξιοποιώντας τις εµπειρίες του (Cummins 2005). Ο εκπαιδευτικός 
εποµένως οφείλει να στραφεί προς την κριτική εκπαιδευτική θεωρία (Γούναρη & 
Γρόλλιος, 2010) και να υιοθετήσει το λεγόµενο κριτικό µοντέλο του «πλαισίου» 
(Νικολάου, 2005: 124-142), στοχεύοντας στην αυτονοµία του µαθητή και τη 
δηµιουργία δεσµεύσεων µε το περιβάλλον του σε ατοµικό και συλλογικό επίπεδο. 
Επίσης, συνιστάται η υιοθέτηση µιας επικοινωνιακής πρακτικής, η χρήση της 
διαφοροποιηµένης διδασκαλίας, η αξιοποίηση της πολλαπλής νοηµοσύνης των 
µαθητών και η ανάπτυξη εσωτερικών κινήτρων µάθησης από µέρους τους 
(∆ηµητριάδου, 2008).  
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3. ∆ιαπολιτισµική διδακτική και πολυτροπικότητα 
 

Οι γλωσσικές αναπαραστάσεις του κόσµου κατά τη διδασκαλία δεν είναι στον 
ίδιο βαθµό κατανοητές από όλους τους µαθητές, γι’ αυτό και είναι σκόπιµο να 
εµπλουτίζονται µε ποικίλους σηµειωτικούς τρόπους (modes). Η ανάγκη αυτή αφορά 
ολόκληρο το σύγχρονο επικοινωνιακό περιβάλλον και συνδέεται µε την προϋπόθεση 
ότι οι µαθητές είναι ικανοί να επεξεργάζονται πολυτροπικά κείµενα· εποµένως 
συνδέεται µε την ανάπτυξη πρακτικών οπτικού γραµµατισµού στο σχολείο, µε στόχο τη 
βελτίωση της επικοινωνίας και την καλύτερη «πρόσληψη και αποκωδικοποίηση της 
πραγµατικότητας» (Χοντολίδου, 1999: 118). 

Πιο συγκεκριµένα, η εικόνα αποτελεί µέσο παράστασης και αναπαράστασης της 
κοινωνικής εµπειρίας και των πολιτισµικών αξιών. Η συστηµατική χρήση, ανάγνωση 
και ερµηνεία πολυτροπικών κειµένων µπορεί να αναδείξει την επικοινωνιακή, 
πολιτισµική και ιδεολογική υφή της γλώσσας και το πολιτισµικό κεφάλαιο των 
µαθητών. Ιδιαίτερα στις πολυπολιτισµικές τάξεις, µπορεί να αποτελέσει έναυσµα ώστε 
να αφηγηθούν οι αλλοδαποί µαθητές τις προσωπικές τους ιστορίες και να προβάλουν 
τις ιδιαιτερότητές τους στη µαθητική κοινότητα. Πώς µπορεί να συµβεί αυτό; Μέσα 
από «δηλώσεις», «συµπαραδηλώσεις» και «συµβολισµούς» εννοιών που δεν 
αναπαριστώνται εύκολα µε το γλωσσικό κώδικα, η εικόνα ενεργοποιεί το αισθητήριο 
της όρασης και προσελκύει το ενδιαφέρον του υποκειµένου (Νάκου, 2005: 571), ενώ 
παράλληλα καλλιεργεί την παρατηρητικότητα, την ευαισθησία, τη φαντασία και την 
αισθητική· επίσης βοηθά στην όξυνση της οπτικής αντίληψης στο χώρο και στην 
ανάπτυξη της ενσυναίσθησης, της οποίας η αξία για την προώθηση της διαπολιτισµικής 
διδακτικής αναλύθηκε ήδη παραπάνω (∆ηµητριάδου, 2007).  

 
 
4. Η µεθοδολογία της διδακτικής παρέµβασης 
 

Με αφετηρία τη θεωρία της πολυτροπικότητας του Kress (1996) και της 
κοινωνικής σηµειωτικής του Van Leeuwen (1999), καθώς και την κοινωνιολογική 
θεωρία του Bernstein (1990) για τους παιδαγωγικούς κώδικες, εφαρµόσαµε µια 
διδακτική παρέµβαση δύο διδακτικών ωρών στην Γ΄ τάξη ενός πολυπολιτισµικού 
Γυµνασίου της Θεσσαλονίκης, στο µάθηµα της Γλώσσας. Όλοι οι µαθητές – µεταξύ 
των οποίων 10 µετανάστες από την Αλβανία και τη Γεωργία – είχαν χαµηλές επιδόσεις 
στα µαθήµατα.  

Η παρέµβαση πραγµατοποιήθηκε από δύο φιλολόγους και διερευνήθηκε µε τη 
µέθοδο της συµµετοχικής παρατήρησης. Για την επεξεργασία του γραπτού λόγου που 
παρήγαγαν οι µαθητές χρησιµοποιήθηκαν οι µέθοδοι της ανάλυσης περιεχοµένου 
(Cohen & Manion, 2008) και της ανάλυσης λόγου (Fairclough, 2003).  

Στόχος ήταν να εξοικειωθούν οι µαθητές µε πρακτικές ανάγνωσης 
πολυτροπικών κειµένων, ώστε: 

- να εµπλακούν στη δηµιουργία ενός ευέλικτου εκπαιδευτικού περιβάλλοντος 
ανοιχτού στη διαφορετικότητα,  

- να κατασκευάσουν νοήµατα και να εκφραστούν γλωσσικά για πολυτροπικά 
προϊόντα πολιτισµού και  

- να αναπτύξουν κριτικό παιδαγωγικό λόγο πάνω στη δικαιοσύνη και τα 
ανθρώπινα δικαιώµατα. 
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Από άποψη διδακτικής, υιοθετήσαµε µια µαθητοκεντρική αντίληψη για τη 
διδασκαλία χρησιµοποιώντας ερευνητικές στρατηγικές, κατευθυνόµενο διάλογο, 
ιδεοθύελλα και παιχνίδι ρόλων. Ως διδακτικά εργαλεία χρησιµοποιήσαµε δύο αφίσες 
εστιασµένες σε θέµατα µετανάστευσης, ρατσισµού και ξενοφοβίας.  

Η παρέµβαση διήρκεσε δύο διδακτικές ώρες και εξελίχτηκε σε τέσσερα στάδια. 
Αρχικά (πρώτο στάδιο) µοιράστηκε στους µαθητές η πρώτη αφίσα (Ύπατη Αρµοστεία 
του ΟΗΕ), της οποίας τα λεκτικά µηνύµατα είχαν απαλειφθεί (Εικ. 1).  

 

 
Εικ. 1 

Ζητήθηκε από τους µαθητές να περιγράψουν τον εικονιζόµενο χώρο, τη διάταξη 
των µορφών, τη χρήση των χρωµάτων και τις πιθανές νοηµατοδοτήσεις που 
προκύπτουν. Στη συνέχεια (δεύτερο στάδιο), µοιράστηκε η Εικ. 2 και µεταφράστηκαν 
στα ελληνικά τα λεκτικά της µηνύµατα. 

 

 
Εικ. 2 

 
Κατόπιν εφαρµόστηκε η τεχνική της ιδεοθύελλας και αναπτύχθηκε συζήτηση 

για τις αιτίες και τις συνέπειες της µετανάστευσης. Στη συνέχεια (τρίτο στάδιο), 
πραγµατοποιήθηκε ένα παιχνίδι ρόλων. Ζητήθηκε από τους µαθητές να εργαστούν σε 
δυάδες – µετανάστης και ρατσιστής – και να αναπτύξουν διαλόγους υπερασπιζόµενοι ο 
καθένας αντίστοιχα τις αντιλήψεις και τη στάση του. Κάποιοι διάλογοι 
παρουσιάστηκαν ενδεικτικά στην τάξη.  
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 Στο τέλος (τέταρτο στάδιο) οι µαθητές κλήθηκαν να επεξεργαστούν νοηµατικά 
τη δεύτερη αφίσα (Εικ. 3, Γραµµατεία Νέας Γενιάς του ΥΠ.Ε.Π.Θ.). 
 

 
Εικ. 3 

 
Με βάση το µεταφορικό υποθετικό σενάριο: «Αυτά τα µάτια που βλέπουµε στην 

εικόνα µιλούν. Τι λένε;», τους ζητήθηκε να «µπουν» οι ίδιοι πίσω από τα εικονιζόµενα 
µάτια της αφίσας και να γράψουν σε ευθύ λόγο τις σκέψεις τους. 
 Για τους σκοπούς της έρευνας, οι καθηγήτριες κράτησαν σηµειώσεις στη 
διάρκεια και µετά το τέλος της παρέµβασης.  
 
5. Αποτελέσµατα 
 

Η προφορική επικοινωνία και οι γραπτές εργασίες των µαθητών, σε συνδυασµό 
µε τις σηµειώσεις της συµµετοχικής παρατήρησης από τις καθηγήτριες έδωσαν τα εξής 
αποτελέσµατα: στο πρώτο στάδιο οι µαθητές κατάφεραν να περιγράψουν τα δοµικά 
χαρακτηριστικά της εικόνας· χρειάστηκαν όµως σε σηµαντικό βαθµό την καθοδήγηση 
των φιλολόγων για την κατανόησή της. Εξέφρασαν την άποψη ότι ο εικονιζόµενος 
χώρος θα µπορούσε να είναι φυλακή, δρόµος ή αποθήκη. Σχολίασαν την κυριαρχία του 
µαύρου χρώµατος, το οποίο συσχέτισαν µε έννοιες όπως µοναξιά, µυστήριο και 
σκοτάδι. ∆εν διέκριναν αν η εικονιζόµενη µορφή ήταν άντρας ή γυναίκα, παρατήρησαν 
όµως ότι βρίσκεται στην άκρη της εικόνας. Με την προσθήκη των λεκτικών µηνυµάτων 
στην αφίσα (δεύτερο στάδιο) οι µαθητές κατανόησαν ότι πρόκειται για καταγγελία του 
ρατσισµού ενάντια στους πρόσφυγες. ∆ιέκριναν µάλιστα τη διαφορά ανάµεσα στα 
χειρόγραφα και τα τυπογραφικά στοιχεία της εικόνας, τα οποία αντιστοιχούσαν σε 
δηµιουργούς µηνυµάτων µε αντιφατικό περιεχόµενο.  

Η εφαρµογή της ιδεοθύελλας έδωσε λέξεις όπως «στεναχώρια», «µοναξιά», 
«πίκρα», καθώς και φράσεις όπως «µπορεί κάποια στιγµή να βρεθούµε στην ίδια θέση», 
«µπορεί να µας φερθούν µε τον ίδιο τρόπο». Στη συζήτηση που ακολούθησε 
σχολιάστηκαν οι οικονοµικές αιτίες της µετανάστευσης και τα προβλήµατα που 
αντιµετωπίζουν οι µετανάστες στη χώρα υποδοχής (γλώσσα, ρατσιστικά στερεότυπα 
των γηγενών πληθυσµών). Η χρήση της εικόνας κινητοποίησε όλους τους µαθητές – 
µετανάστες και αυτόχθονες – να εκφραστούν και να επικοινωνήσουν µε προφορικό 
λόγο. Θα πρέπει όµως να επισηµάνουµε ότι οι περισσότεροι δεν ήταν σε θέση να 
προσλάβουν και να ερµηνεύσουν όλες τις συµπαραδηλώσεις των στοιχείων της (θέση 
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και διάταξη των µορφών, ασαφή περιγράµµατα, σκιές, τρόπος απεικόνισης της 
κεφαλής). 
 Από τους διαλόγους που δηµιούργησαν οι µαθητές στο παιχνίδι ρόλων (τρίτο 
στάδιο), αναφέρονται ενδεικτικά οι εξής: 
 

α) - Έρχονται οι πρόσφυγες και παίρνουν τις δουλειές των Ελλήνων. 
  - Μα πρέπει να βοηθήσουµε την οικογένειά µας, τα παιδιά µας. 
β) – Γύρνα πίσω στη χώρα σου. 
  - Θέλω να καλυτερεύσουν οι συνθήκες της ζωής µου, να θεωρούµαι ίσος, να έχω  
δικαιώµατα και ελευθερία. 

  
Οι καταγραµµένες παρατηρήσεις των εκπαιδευτικών στο τέταρτο στάδιο 

(επίδειξη της Εικ. 3) οδήγησαν στις εξής διαπιστώσεις: Στο σύνολο των 10 µαθητών οι 
4 «φόρεσαν» τα µάτια του ρατσιστή και οι 6 τα µάτια του θύµατος ρατσισµού, 
χρησιµοποιώντας λέξεις και εκφράσεις συναισθηµατικά φορτισµένες, όπως µίσος 
(«νιώθω µίσος για ανθρώπους διαφορετικούς από εµένα»), αδικία («µε πνίγει το άδικο 
όπως όλους τους ανθρώπους που θεωρούνται κατώτεροι»), φόβο («γιατί µας κάνετε να 
φοβόµαστε για το αύριό µας;») και λύπη («αυτά τα µάτια λένε ότι έχουν µια πίκρα µέσα 
τους, γιατί µπορεί να είναι πρόσφυγας και κάποιος να τον διώχνει από την πόλη και να 
λυπάται»).  
 Επανειληµµένα έγινε λόγος για τις έννοιες της ανωτερότητας και της 
κατωτερότητας, µε φράσεις όπως: «Είναι ένας άνθρωπος που τα µάτια του λένε για 
αυτόν πως νιώθει ανώτερος από τους πρόσφυγες-µετανάστες». Σε αρκετά γραπτά 
µαθητών θίχτηκε το θέµα της ισότητας: «Όλοι οι άνθρωποι είναι ίσοι. Τα µόνα που 
αλλάζουν είναι κάποια ασήµαντα εξωτερικά χαρακτηριστικά». Οι µαθητές έκαναν λόγο 
για ρατσιστικές αντιλήψεις µε αναφορές στην εθνικότητα, τη διαφορετική θρησκεία και 
την κάλυψη θέσεων εργασίας από τους µετανάστες («Μας κλέβετε τις δουλειές. Είστε 
άθεοι»). Ακόµη, θίχτηκαν ζητήµατα που αφορούσαν την περιθωριοποίηση των ξένων 
(«Μακάρι να υπήρχε µια χώρα όπου θα κατοικούσαν όλοι οι «ξένοι» και ο υπόλοιπος 
πλανήτης να κατοικείται από ανθρώπους µε τα ίδια χαρακτηριστικά» και την ψυχολογική 
βία που δέχονται οι µετανάστες («Τα µάτια δείχνουν έναν άνθρωπο εξαγριωµένο, έτοιµο 
να πει λόγια που κάποιον θα τον πειράξουν ψυχολογικά!»). Ορισµένοι µαθητές έκαναν 
λόγο για διακρίσεις βάσει εξωτερικών χαρακτηριστικών («∆εν µπορείς να κρίνεις έναν 
άνθρωπο µόνο από την εµφάνισή του»). Είναι χαρακτηριστικό ότι ένας µαθητής 
«φορώντας» τα µάτια του ρατσιστή είδε τους µετανάστες αρνητικά ως προς την 
επιρροή τους στα παιδιά των γηγενών και την κοινωνία ολόκληρη («Χαλάτε την 
κοινωνία... Τα παιδιά σας επηρεάζουν τα δικά µας παιδιά µε τη συµπεριφορά τους»). 
Ένας µαθητής στο ρόλο του θύµατος έθιξε το θέµα της επιβίωσης των µεταναστών 
(«∆εν µπορεί να κάνει κάτι άλλο γιατί πρέπει να επιβιώσει… βρίσκοντας δουλειά στη 
χώρα σου»).  
 Αξίζει να σηµειωθεί ότι πολλοί µαθητές δεν ακολούθησαν την οδηγία για χρήση 
ευθέως λόγου στις απαντήσεις τους. Αυτό όµως δεν αποτέλεσε αντικείµενο 
διερεύνησης. 
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6. Συµπεράσµατα - συζήτηση 
 

Η ανάλυση των αποτελεσµάτων αναδεικνύει τη σηµασία του οπτικού 
γραµµατισµού για τη διαπολιτισµική εκπαίδευση. Χάρη στα πολυτροπικά κείµενα οι 
µαθητές πέρασαν από τη σιωπή στο διάλογο, από την απάθεια στην παραγωγή λόγου, 
την ενσυναίσθηση και την αυτενέργεια, αναδεικνύοντας το πολιτισµικό και γλωσσικό 
τους κεφάλαιο (∆ηµητριάδου & Γελαδάρη, 2008: 18· ∆ηµητριάδου & Ευσταθίου, 2008: 
79). Κατά την επεξεργασία της πρώτης εικόνας, την ιδεοθύελλα και το παιχνίδι ρόλων, 
εννοιολόγησαν το θέµα του ρατσισµού διατυπώνοντας θέσεις για την πολιτική της 
χώρας µας και κάνοντας αναφορές στην κοινωνική ζωή των µεταναστών και των 
γηγενών πληθυσµών. Μπαίνοντας «στα παπούτσια του άλλου», στη θέση είτε του 
µετανάστη είτε του ρατσιστή, ανέπτυξαν την ικανότητα της ενσυναίσθησης παράγοντας 
εύστοχους διαλόγους. Και όλα αυτά, χωρίς να είναι εξοικειωµένοι µε τη «γραµµατική 
του οπτικού σχεδιασµού» (Kress & van Leeuwen, 1996), που θα φανέρωνε 
συµπαραδηλώσεις από στοιχεία-κλειδιά της εικόνας: τη θέση της µορφής στο αριστερό 
άκρο (περιθώριο, διωγµός), την ασάφεια στο σχεδιασµό της κεφαλής (ζήτηµα 
ψυχολογικής έντασης ή πολιτισµικής ταυτότητας;), τις παντόφλες στα πόδια (ηλικία, 
µειωµένη κινητικότητα, ανηµποριά) ή την αντίθεση ανάµεσα στο έξω φως και στο µέσα 
σκοτάδι (υπόγειος χώρος καταφυγής). 

Υποδυόµενοι και πάλι ρόλους σε αναφορά µε τη δεύτερη αφίσα, προσπάθησαν 
να διατυπώσουν λεκτικά τα συναισθήµατα του προσώπου µε το έντονο βλέµµα 
παίρνοντας ακραίες θέσεις και παραπέµποντας σε διπολικά µηνύµατα: µίσος ή φόβο, 
επιθετικότητα ή απόγνωση.  
 Η σηµειωτική ανάλυση της συγκεκριµένης εικόνας (Van Leeuwen, 1999) στο 
σηµείο αυτό θα βοηθούσε στην ερµηνεία των µαθητικών αναφορών. Πρόκειται για ένα 
βλέµµα που κοιτά κατάµατα, µε επιµονή και επιθετικότητα· ένα βλέµµα αδιάλλακτο, 
αυθάδες, που µοιάζει να επιδιώκει την αµηχανία από µέρους του δέκτη του, να τον 
οδηγεί στο να θέλει να αποµακρυνθεί ή να κρυφτεί. Είναι ένα βλέµµα ρατσιστικό και 
επικίνδυνο, κάτι το οποίο επιβεβαιώνεται και από τη λεζάντα της αφίσας: «Υπάρχει 
µόνο µία επικίνδυνη µειονότητα: οι ρατσιστές». Ωστόσο, το επόµενο λεκτικό µήνυµα 
που βρίσκεται πλαισιωµένο παρακάτω («Όλοι διαφορετικοί, όλοι ίσοι») αναιρεί τα 
συναισθήµατα που πηγάζουν από το βλέµµα και δηµιουργεί ένα µέτωπο αλληλεγγύης 
ενάντια στο ρατσισµό.  

Σε µια προσπάθεια περαιτέρω ερµηνείας των µαθητικών αναφορών θα 
µπορούσαν να διατυπωθούν οι εξής παρατηρήσεις: Έχουµε το δεδοµένο ότι τα µάτια 
ανήκουν σε ένα κοινωνικό υποκείµενο µε ρατσιστική ιδεολογία, πράγµα που γίνεται 
φανερό από τη λεζάντα που συµπληρώνει το νόηµα της εικονιστικής αναπαράστασης: 
Ωστόσο προκαλεί ενδιαφέρον το γεγονός ότι οι περισσότεροι µαθητές θεώρησαν πως 
τα µάτια ανήκουν σε ένα θύµα ρατσισµού. Το αποτέλεσµα αυτό µπορεί να οφείλεται 
στους εξής τουλάχιστον λόγους:  

α) οι µαθητές θέλησαν να προβάλουν το ζήτηµα του ρατσισµού από την πλευρά 
του θύµατος διότι δεν κατανόησαν το νόηµα του βλέµµατος·  

β) οι µαθητές επηρεάστηκαν από τη διαπραγµάτευση των εννοιών που 
αφορούσαν την προηγούµενη εικόνα (µετανάστης-θύµα), επαληθεύοντας έτσι το 
φαινόµενο της «αυτοεκπληρούµενης προφητείας»·  

γ) οι µαθητές έδωσαν περισσότερη βαρύτητα στο πλαισιωµένο λεκτικό 
διαπολιτισµικό µήνυµα παρά στο κυρίαρχο µήνυµα της αφίσας·  
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δ) οι µαθητές απλά προτίµησαν να µπουν στη θέση ενός αλλοδαπού µετανάστη, 
πραγµατώνοντας έτσι τη λειτουργία της ενσυναίσθησης για ένα «θετικό» κοινωνικό 
υποκείµενο: πιθανόν τον εαυτό τους ή το συµµαθητή τους.  

 
Και µία τελευταία πιθανολογία: Η εν λόγω αφίσα περιέχει άλλα δύο µηνύµατα: 

της Γενικής Γραµµατείας Νέας Γενιάς και του Εθνικού Συµβουλίου Νεολαίας. 
Επιπλέον, φαίνεται να είναι κολληµένη σε µία λευκή πόρτα. Μήπως λοιπόν έγινε 
ταύτιση των συµµετεχόντων µε το υποθετικό νεαρό υποκείµενο που είχε κολλήσει στην 
πόρτα του την αφίσα;  

Ως συνολικό συµπέρασµα προκύπτει ότι η συστηµατική ένταξη στη διδασκαλία 
πολυτροπικών κειµένων υψηλής νοηµατοδοτικής ισχύος µε διαπολιτισµικό περιεχόµενο 
(εικόνων, φωτογραφιών, τραγουδιών, ταινιών κ.λπ.) κινητοποιεί τους «σιωπηλούς» 
µαθητές να εµπλακούν στην εκπαιδευτική διαδικασία, να βελτιωθούν στη χρήση της 
γλώσσας και να αναπτύξουν διαπολιτισµικό σεβασµό και κριτική στάση απέναντι στον 
εθνικιστικό τρόπο σκέψης. Μέσα από την ανάπτυξη ευέλικτων πρακτικών οπτικού 
γραµµατισµού µπορούν να αντιληφθούν το ρατσισµό ως φαινόµενο κοινωνικής 
παθογένειας και να «βρουν τις λέξεις» για να τον σχολιάσουν και να εκφράσουν τις 
στάσεις, τα συναισθήµατα και τις ιδέες τους. Φτάνοντας έτσι σε ένα βαθµό κριτικής 
συνειδητοποίησης για τις αιτίες της µετανάστευσης και τα προβλήµατα που 
αντιµετωπίζει ο µετανάστης-πρόσφυγας στη χώρα υποδοχής, έχουν την ευκαιρία να 
µιλήσουν για ανεκτικότητα, σεβασµό, κατανόηση, αυτοέλεγχο και πολιτισµική 
ευαισθησία, εντάσσοντας τις έννοιες αυτές σε γενικότερες θεωρήσεις για τα ανθρώπινα 
δικαιώµατα, την ισότητα και την κοινωνική δικαιοσύνη. Πρόκειται για µια µορφή 
εκπαίδευσης στην πολιτειότητα (civic education) σε πλαίσιο διαπολιτισµικού διαλόγου, 
ο οποίος ενθαρρύνει την κριτική σκέψη και ενσυναίσθηση των µαθητών, 
αποµακρύνοντάς τους από τον εθνοκεντρισµό και την ξενοφοβία (Osanloo, 2009).   

Σε ό, τι αφορά τους εκπαιδευτικούς που πραγµατοποίησαν την παρέµβαση, θα 
λέγαµε ότι εφάρµοσαν ένα δείγµα διδακτικού σχεδιασµού ακολουθώντας τη 
διαπολιτισµική θεώρηση της διδακτικής, αλλά και επιχειρώντας βήµατα προς τη 
διαπολιτισµική τους επάρκεια και την επαγγελµατική τους χειραφέτηση. Θεωρείται 
αυτονόητο ότι η δυνατότητα αξιοποίησης τέτοιων κειµένων αφορά όλα τα γνωστικά 
αντικείµενα και όχι µόνο τη διδασκαλία της γλώσσας.  
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Abstract 
 
Premised on the basis that multimodal texts can set an effective framework for 
pedagogic communication within multicultural contexts, an image-based classroom 
intervention was held in an intercultural junior high school of Greece. Two posters of 
high semiotic significance (drawn on the UNHCR and the General Secretariat for 
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Youth) set the scene for the creation of a flexible educational environment. By using 
reflective procedures such as inquiry, brainstorming and role play, they gave rise to the 
implementation of visual literacy practices resulting to discussion for racism and 
xenophobia. Participatory observation, content analysis and discourse analysis were 
used for the intervention evaluation. Having built a climate of confidence oriented to the 
assertion of rights, the official pedagogic discourse was effectively recontextualized at 
the micro-level of classroom interaction: the “vehicle” of empathy drove the silent 
students to find the words and express their thoughts, ideas and attitudes on the subject. 
Τhe students accused ethnocentrism and xenophobia and encompassed concepts like 
tolerance, respect, understanding and cultural sensitivity in their discourses, thus 
reaching to a degree of critical consciousness on the phenomenon of emigration. On the 
other hand, the teachers who implemented the intervention were empowered to the 
direction of decision making in implying critical considerations of human rights in the 
classroom, thus making a step to their intercultural competency and professional 
emancipation.  
 

Keywords: visual literacy, silent students, empathy, racism, xenophobia, critical 
consciousness 
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Πολυπολιτισµικότητα και ελληνικό σχολείο:  
σκέψεις και προβληµατισµοί 

 
 

                               Μαρίνα Πετρονώτη 
                               Άννα Τριανταφύλλου 

 
 

Περίληψη 
 
Βασισµένη σε υλικό που συγκεντρώθηκε σε πρόσφατη εµπειρική έρευνα, η εισήγηση 
αυτή αναλύει τους τρόπους µε τους οποίους οι καθηγητές της δευτεροβάθµιας 
εκπαίδευσης αντιλαµβάνονται και µιλούν για: (α) την πολυπολιτισµικότητα στο 
ελληνικό σχολείο, (β) τις επιδράσεις που η παρουσία µεταναστών µαθητών µε 
διαφορετικά πολιτισµικά γνωρίσµατα έχει στις σχέσεις οι οποίες αναπτύσσονται µέσα 
στη σχολική τάξη και (γ) τη συµµετοχή τους σε συναφή µε τη µεταβαλλόµενη σύνθεση 
του µαθητικού πληθυσµού σεµινάρια. Πρωταρχικός µας στόχος είναι να επισηµάνουµε 
ότι η πληθώρα των απόψεων τις οποίες εκφέρουν οι εκπαιδευτικοί γύρω από τη 
συνύπαρξη Ελλήνων και µεταναστών µαθητών στο σύγχρονο ελληνικό σχολείο, καθιστά 
αναγκαία την προσέγγιση των στάσεων, σχέσεων και πρακτικών που συνδέονται µε αυτή 
τη µορφή συνύπαρξης τόσο από τους ίδιους τους µαθητές, όσο και από τους γονείς τους 
και τους αρµόδιους εκπαιδευτικούς φορείς. 
 
Λέξεις-κλειδιά: πολυπολιτισµικότητα, εκπαίδευση, επιµόρφωση 
 

  
Η εισήγησή µας βασίζεται σε έρευνα που ανέθεσε ο ΟΕΠΕΚ στο Εθνικό Κέντρο 

Κοινωνικών Ερευνών και την ΚΕ∆ΡΟΣ Α.Ε., µε επιστηµονική υπεύθυνη την Μ. 
Πετρονώτη (2008). Tίτλος της έρευνας ήταν η «∆ιαχείριση της πολυπολιτισµικότητας 
στο σχολείο» και αντικείµενο: (α) η ανάδειξη των συνθηκών και των σχέσεων που 
υφίστανται στο σχολικό πολυπολιτισµικό περιβάλλον και (β) η διατύπωση προτάσεων 
βάσει των οποίων ο ΟΕΠΕΚ ή άλλοι αρµόδιοι φορείς θα µπορούσαν να συµβάλουν στη 
βελτίωση των εκπαιδευτικών διαδικασιών και πιθανόν, στην ουσιαστική  
«πολυπολιτισµοποίηση» του εκπαιδευτικού συστήµατος. 

Σύµφωνα µε την κεντρική υπόθεση της έρευνας, όλες οι κοινωνίες µπορούν να 
θεωρηθούν πολυπολιτισµικές εξαιτίας των πολυεπίπεδων επαφών, των ανταλλαγών και 
των αλληλεπιδράσεων που αναπτύσσονται µεταξύ τους στο χώρο και το χρόνο (Levi 
Strauss, 1994). Εντούτοις, οι παράγοντες «πολυπολιτισµοποίησης» µιας κοινωνίας δεν 
εξαντλούνται στη φυσική παρουσία µεταναστών ή άλλων «µειονοτήτων» των οποίων τα 
πολιτισµικά γνωρίσµατα (γλώσσα, θρήσκευµα, µνήµη, παραδόσεις κ.λπ.) διαφέρουν από 
εκείνα της «κυρίαρχης» εθνικής οµάδας. Προϋπόθεση της «πολυπολιτισµοποίησης» 
είναι η συνολικότερη αποδοχή της πολιτισµικής ετερότητας και των ιδιαίτερων 
γνωρισµάτων κάθε πολιτισµικής οµάδας, όπως επίσης, η θεσµοθέτηση των κοινωνικών, 
οικονοµικών και πολιτικών δικαιωµάτων των «µειονοτήτων», έτσι ώστε να µπορούν να 
µετέχουν δυναµικά σε καίρια πεδία της ζωής και τη λήψη αποφάσεων που τις αφορούν 
(βλ. Stolcke 1995, Modood & Werbner 1997, Petronoti 2010). Υπό την οπτική αυτή, και 
στο βαθµό που η ελληνική κοινωνία υποβαθµίζει το διαφορετικό και δεν έχει ως τώρα 
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συγκροτήσει συστηµατικές πολιτικές ένταξης των µεταναστών ή άλλων «µειονοτικών» 
οµάδων, δεν µπορεί να θεωρηθεί πολυπολιτισµική. 

Η παρούσα εισήγηση βασίζεται στα κυριότερα ευρήµατα της προαναφερθείσας 
έρευνας. Για τη χαρτογράφηση των απόψεων των εκπαιδευτικών γύρω από την 
πολυπολιτισµικότητα στο σχολείο, χρησιµοποιήθηκαν ποσοτικές και ποιοτικές µέθοδοι. 
Σε ένα πρώτο στάδιο, διεξήχθησαν 10 συνεντεύξεις µε ανοικτές ή ηµι-κατευθυνόµενες 
ερωτήσεις σε καθηγητές διαφορετικών ειδικοτήτων οι οποίοι διδάσκουν σε σχολεία 
Β/θµιας Εκπαίδευσης της Αττικής, µε υψηλή συγκέντρωση παιδιών µεταναστών ή 
παλιννοστούντων. Τα πορίσµατα της ποιοτικής αυτής µεθόδου κατηύθυναν το 
σχεδιασµό δοµηµένων ερωτηµατολογίων που απεστάλησαν για συµπλήρωση σε 817 
σχολεία της χώρας. ∆εδοµένου ότι οι ερωτήσεις «ανοικτού τύπου» ενισχύουν την 
ελευθερία έκφρασης των ερωτώµενων και κατ’ επέκταση, τη συγκέντρωση πλούσιων 
και αξιόπιστων στοιχείων, το υλικό που παρουσιάζουµε εδώ προέρχεται από τις 
συνεντεύξεις µε τους δέκα εκπαιδευτικούς.  

Πολύ συνοπτικά, σκιαγραφείται: (1) τι σηµαίνει η πολυπολιτισµικότητα για τους 
εκπαιδευτικούς, πως θεωρούν ότι επιδρά στη διαδικασία µάθησης και τις σχολικές 
σχέσεις (2) µε ποιες στρατηγικές αντιµετωπίζουν τις όψεις και τις επιδράσεις αυτού του 
φαινοµένου και (3) σε ποιους θεµατικούς άξονες πιστεύουν ότι πρέπει να επικεντρωθεί η 
επιµόρφωσή τους από αρµόδιους φορείς. 
 

 

1. Για την πολυπολιτισµικότητα  
 

Οι εκπαιδευτικοί της έρευνας αντιλαµβάνονται την πολυπολιτισµικότητα µε 
πολλούς και κάποτε αλληλοσυγκρουόµενους τρόπους. Την περιγράφουν ως: «δεδοµένη 
στην Ελλάδα, τα πρώτα χρόνια που δίδασκα στο Κορωπί δεν υπήρχαν τόσες πολλές 
άλλες εθνικότητες, τώρα βλέπω ότι υπάρχουν», ως «συνύπαρξη ανθρώπων που 
κουβαλούν διαφορετικά πολιτισµικά στοιχεία», ως «φαινόµενο µε λίγες συνέπειες», ως 
«συγκερασµό διαφόρων στοιχείων», ως «ένα σχολείο που έχει παιδιά από διαφορετικές 
καταγωγές». 

∆ιαφορές εντοπίστηκαν και στην ερµηνεία που οι εκπαιδευτικοί δίνουν στην 
έννοια του «ξένου». Ενώ δηλαδή, οι περισσότεροι από αυτούς ταυτίζουν τον «ξένο» µε 
το «µετανάστη», άλλοι γενικεύουν µιλώντας για «παιδιά διαφορετικής θρησκείας, φυλής 
ή εθνικότητας» και άλλοι θεωρούν «ξένους» τους Τσιγγάνους παρότι αυτοί έχουν 
ελληνική υπηκοότητα. 

Σύµφωνα µε τις απαντήσεις που συγκεντρώθηκαν, η συνύπαρξη Ελλήνων και 
«ξένων» µαθητών αξιολογείται είτε ως θετική είτε ως αρνητική.  

(α) Οι αρνητικές επιπτώσεις µιας τέτοιας συνύπαρξης αφορούν κυρίως τη 
γλωσσική ανεπάρκεια και τις χαµηλές µαθησιακές επιδόσεις των «ξένων». Ειπώθηκε 
λ.χ., ότι υπάρχει «σηµαντικό έλλειµµα στην γλώσσα το οποίο δεν ξεπερνούν ποτέ… τα 
ξένα παιδιά κρατούν κάπως πίσω το επίπεδο… στερούν από την τάξη πιο γρήγορους 
ρυθµούς διδασκαλίας και ίσως περισσότερη ύλη».  

Πολλοί εκπαιδευτικοί πιστεύουν ότι επειδή ο ελλιπής χειρισµός της ελληνικής 
γλώσσας από «ξένους» µαθητές εκλαµβάνεται ως «προσωπικό πρόβληµα», τα παιδιά 
αυτά υποτιµούνται και αποµακρύνονται από τον κοινωνικό πυρήνα της τάξης. Επιπλέον, 
ενώ για ορισµένους εκπαιδευτικούς η πολιτισµική ταυτότητα δεν συνιστά µοναδικό 
παράγοντα καθορισµού των σχέσεων µεταξύ «διαφορετικών» µαθητών (λόγου χάρη, 
δίνουν έµφαση και στο ρόλο του φύλου ή της προσωπικότητας), οι περισσότεροι 
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αναγάγουν την εµφάνιση έντονων ρατσιστικών διακρίσεων στα διαφορετικά εθνοτικά 
και πολιτισµικά γνωρίσµατα των µαθητών: «µε τους Ινδούς υπάρχει ιδιαίτερο πρόβληµα, 
είναι πιο µαζεµένοι», «οι Βούλγαροι είναι πάντα αξιοπρεπείς», «υπάρχει ρατσισµός και 
από τους Έλληνες… µια Αλβανή έπρεπε να πάρει τη σηµαία γιατί ήταν η καλύτερη 
µαθήτρια αλλά υπήρξαν αντιδράσεις». 

Αξίζει να ειπωθεί ότι όσοι εκπαιδευτικοί κατοικούν κοντά στο σχολείο όπου 
διδάσκουν, είναι σε θέση να παρατηρήσουν τις κοινωνικές συνευρέσεις των µαθητών και 
µιλούν τόσο για σύµπνοια όσο και για συγκρούσεις. Στην Κυψέλη: «οι παρέες είναι πολύ 
δεµένες, δεν υπάρχουν αποκλεισµοί… είναι µαζί. Ανάµεικτα», ενώ στο Κορωπί: «οι 
ντόπιοι που είναι Αρβανίτες δεν πηγαίνουν σε σπίτια Αλβανών». 

(β) Στα θετικά επακόλουθα της πολυπολιτισµικότητας του σχολείου 
συγκαταλέγεται το ότι οι Έλληνες µαθητές: «συναντιούνται µε ανθρώπους από άλλες 
χώρες», «καλούνται να αποδεχθούν τη διαφορετικότητα, να αναπτύξουν αισθήµατα 
αλτρουϊσµού, όχι εχθρότητες και µισαλλοδοξίες». Αυτή η κατηγορία εκπαιδευτικών 
εισηγείται τη διδασκαλία της ιστορίας και του πολιτισµού των «ξένων» µαθητών. 
Πρόκειται για άποψη που αναδεικνύει την πεποίθηση ότι «το σχολείο µπορεί να πάρει 
πράγµατα από τα ξένα παιδιά», αλλά και την εθνοκεντρική διάσταση του υφιστάµενου 
εκπαιδευτικού συστήµατος στην Ελλάδα. 

Οι εκπαιδευτικοί που εµµένουν στις θετικές συνέπειες της πολυπολιτισµικότητας 
προβάλλουν την «ήρεµη συνύπαρξη», τις φιλίες µεταξύ Ελλήνων και «ξένων» µαθητών 
τόσο µέσα στην τάξη, όσο και κατά τον ελεύθερο χρόνο, σε πάρτυ ή στη γειτονιά. 
Κυρίως, επαναλαµβάνουν πως το κοινωνικό αυτό φαινόµενο απηχεί ευεργετικά στο 
διδακτικό τους έργο και την κοσµοθεωρία. Ενδεικτικά, µια καθηγήτρια είπε πως έχει την 
ευκαιρία: «να δω τον άλλον βλέποντας τον εαυτό µου. ∆εν τον περιθωριοποιώ, 
προσπαθώ να τον εντάξω».  
 
 
2. Για τις στρατηγικές 
 
  Όπως φανερώνει το εµπειρικό υλικό, η διαχείριση των ζητηµάτων που επιφέρει η 
πολυπολιτισµική διάσταση του σχολείου επιτελείται µε τυπικές (θεσµοθετηµένες) ή 
άτυπες στρατηγικές. Οι πρώτες περιλαµβάνουν τις σύγχρονες τάσεις διδακτικής, µε 
πρωταγωνίστρια τη βιωµατική µάθηση. Οργανώνονται, δηλαδή, συλλογικές 
δραστηριότητες ή εκδηλώσεις που υποστηρίζουν την ανάπτυξη της ικανότητας της 
επικοινωνίας και της ανταλλαγής ανάµεσα στους µαθητές και προωθούν τόσο την 
ευχέρεια επίλυσης συγκρούσεων, όσο και την αξιοποίηση των ιδιαίτερων γνώσεων και 
δεξιοτήτων τους.  
  Οπωσδήποτε, στη σχολική τάξη κυριαρχούν οι άτυπες στρατηγικές µέσω των 
οποίων οι εκπαιδευτικοί διευθετούν «ανεφάρµοστες εξαγγελίες του Υπουργείου», 
προλαµβάνουν ή επιλύουν έριδες µεταξύ Ελλήνων και «ξένων» µαθητών, ενισχύουν την 
ελληνοµάθεια των τελευταίων, τους στηρίζουν ψυχολογικά, αναδεικνύουν τη σηµασία 
διαφορετικών πολιτισµικών παραδόσεων και όχι µόνο των ελληνικών.  

Θα πρέπει να σηµειωθεί ότι το περιεχόµενο και η αποτελεσµατικότητα των 
άτυπων αυτών µηχανισµών ελέγχου ποικίλλει ανάλογα µε το φύλο και την ειδικότητα 
των εκπαιδευτικών. Συγκεκριµένα, η ειδικότητά τους, περισσότερο από ότι το φύλο ή η 
ηλικία, προσανατολίζει τη στάση που υιοθετούν απέναντι στις γλωσσικές επιδόσεις των 
µαθητών. Σε αντίθεση µε τις καθηγήτριες Γαλλικών που κρίνουν ότι τα «δικά τους» 
εγχειρίδια διέπονται από εθνοκεντρικά στερεότυπα λιγότερο απ’ ότι τα αντίστοιχα 
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ελληνικά –ιδίως της Ιστορίας-, οι φιλόλογοι υπογραµµίζουν ότι η φύση της µητρικής 
γλώσσας των «ξένων» µαθητών επιδρά αποφασιστικά στην εκµάθηση της Ελληνικής, 
ενώ οι µαθηµατικοί θεωρούν ότι οι «ξένοι» µαθητές δεν δυσκολεύονται να 
παρακολουθήσουν το µάθηµά τους διότι είναι «κωδικοποιηµένη η γλώσσα». Παρόλα 
αυτά, φιλόλογοι και µαθηµατικοί συχνά βοηθούν ΄Ελληνες και «ξένους» µαθητές είτε 
στο πλαίσιο της ενισχυτικής διδασκαλίας είτε εθελοντικά κατά τον ελεύθερο χρόνο τους. 

Οι εκπαιδευτικοί κάνουν µνεία και στην περιορισµένη επαφή που έχουν µε τους 
γονείς «ξένων» µαθητών, καθώς αυτοί εργάζονται πολλές ώρες ή δεν ξέρουν Ελληνικά. 
Απόρροια της περιορισµένης αυτής επαφής είναι πως το διδακτικό προσωπικό 
επωµίζεται εξολοκλήρου σχεδόν, τη διευθέτηση των προβληµάτων που ανακύπτουν στα 
µαθήµατα ή στις σχολικές σχέσεις των συγκεκριµένων µαθητών. Στις συνεντεύξεις που 
διεξήχθηκαν επανέρχεται η εντύπωση πως: «είναι καλές µητέρες οι ξένες… όµως η 
προτεραιότητα που δίνουν στην επιβίωση … φρενάρει τη λειτουργία του σχολείου». 

Εντούτοις, η πλέον συνηθισµένη από τις άτυπες στρατηγικές που µετέρχονται οι 
εκπαιδευτικοί, αφορά τη «διαπροσωπική» διάσταση της επικοινωνίας που διατηρούν µε 
Έλληνες και «ξένους» µαθητές. Παραθέτουµε τα λόγια δυο καθηγητριών: «το κλειδί της 
επιτυχίας... είναι η προσωπική σχέση µεταξύ µαθητών και καθηγητή… τότε το 
πρόβληµα επιλύεται γρηγορότερα και ευκολότερα» και: «λειτουργώ εµπειρικά και µε 
ένστικτο. Ποτέ δεν είχα ενηµέρωση από το Υπουργείο Παιδείας για κανένα σεµινάριο… 
όλες οι ενέργειές µου είναι προσωπικές πρωτοβουλίες». 

Αυτή η οπτική αποτρέπει ορισµένες φορές την τιµωρία «ξένων» µαθητών που 
παραβαίνουν κανονισµούς. Οι γυναίκες εκπαιδευτικοί υιοθετούν µια επιεική, «µητρική» 
στάση ώστε να µην νιώσουν αυτοί οι µαθητές µειονεξία ή αποξένωση. Από την άλλη 
µεριά, οι συγκεκριµένες εκπαιδευτικοί κατανοούν ότι διαπραγµατευόµενες τις ενδο-
σχολικές εντάσεις µε στήριξη των «ξένων» µαθητών, τροφοδοτούν ίσως τον 
ανταγωνισµό τους µε ΄Ελληνες και την εξάρτηση από τις ίδιες.  
 
 
3. Για την επιµόρφωση 
 

Οι συναφείς µε την επιµόρφωση παρατηρήσεις των εκπαιδευτικών 
αποκαλύπτουν σαφή επίγνωση του πρωταγωνιστικού ρόλου που διαδραµατίζουν ως 
παιδαγωγοί. Από τη µια µεριά, εύστοχα υπογραµµίζουν ότι η «µεικτή» σχολική τάξη 
φέρνει στο φως την απουσία «σωστής οργάνωσης», την «πεπατηµένη οδό και όχι 
καινοτόµες δράσεις» µε τις οποίες θα καταλάβαιναν τα «ξένα» παιδιά το νόηµα των 
εθνικών εορτασµών, των επισκέψεων σε µουσεία, κ.λπ. Και από την άλλη, τονίζουν ότι 
στο βαθµό που το ελληνικό εκπαιδευτικό σύστηµα δεν έχει επαρκώς προσαρµοστεί στη 
µεταβολή της σύνθεσης του µαθητικού πληθυσµού, οι ίδιοι δυσκολεύονται να 
διαχειριστούν τις εκφάνσεις της πολυπολιτισµικότητας στο σχολείο.  

Ορίζοντας ως στόχο της επιµόρφωσης την επιστηµονική τους εξέλιξη, οι 
εκπαιδευτικοί της έρευνας επισηµαίνουν ότι προϋπόθεση για την επίτευξή της είναι η δια 
βίου µάθηση µε βάση τις αρχές της διαπολιτισµικής αγωγής. Την παροχή, δηλαδή, σε 
αυτούς ισχυρών κινήτρων και γνώσεων, καλλιέργεια στάσεων, ανάπτυξη δεξιοτήτων. 
Χαρακτηριστική της σηµασίας που αποδίδουν στην επιµόρφωση είναι η πρόταση να 
ανατεθεί ο σχεδιασµός και η υλοποίηση αυτής της διαδικασίας σε πανεπιστηµιακούς. 
Στην ουσία, πρεσβεύουν ότι η καταλληλότητα των επιµορφωτών κρίνεται από το κατά 
πόσο έχουν ασχοληθεί µε ζητήµατα που αφορούν το πολυπολιτισµικό σχολείο, 
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γνωρίζουν σε βάθος τις ιδιαιτερότητες της εκπαιδευτικής κοινότητας και είναι 
απαλλαγµένοι από στερεότυπα και προκαταλήψεις.  

Η αντιµετώπιση του σχολείου υπό µια ευρεία οπτική προτρέπει ορισµένους 
εκπαιδευτικούς να προτείνουν ότι στα επιµορφωτικά σεµινάρια πρέπει να µετέχουν και 
γονείς ώστε να προσεγγιστεί πολύπλευρα η ένταξη των µαθητών στο σχολικό 
περιβάλλον. Τέλος, ως προς τη µορφή και τις θεµατικές ενότητες των σχετικών µε την 
πολυπολιτισµικότητα σεµιναρίων, ζητούν να επαναπροσδιοριστεί το περιεχόµενο του 
προγράµµατος σπουδών, να διαχωρισθούν οι γλωσσικές (δυσλεξία κλπ.) από τις 
πολιτισµικές αφετηρίες των δυσκολιών που ενυπάρχουν στη µάθηση, να εξασφαλιστεί η 
ψυχο-κοινωνική στήριξη των µαθητών, να προταχθεί η βιωµατική µορφή των 
επιµορφωτικών δράσεων, να θεσµοθετηθούν οι φορείς που αναλαµβάνουν τέτοιες 
δράσεις, να απαλλαγούν οι επιµορφούµενοι εκπαιδευτικοί από διδακτικά καθήκοντα, να 
ενηµερώνονται εγκαίρως και να συµµετέχουν σε αυτά ανεξαρτήτως ειδικότητας. 

Ενδεικτική εδώ είναι η προτεραιότητα που µια καθηγήτρια Φυσικής δίνει στην 
επανεξέταση της «διαφορετικότητας» από εκπαιδευτικούς και µαθητές. ‘Όπως είπε: 
«αυτό που πρέπει να ψάξουµε είναι τα πράγµατα που µας ενώνουν, όχι τα πράγµατα που 
µας κάνουν διαφορετικούς».  
 
 
4. Συµπεράσµατα 
 

Από την έρευνα για τη «∆ιαχείριση της πολυπολιτισµικότητας στο σχολείο» 
προέκυψαν σηµαντικά ως προς την αναλυτική τους αξία στοιχεία γύρω από τους 
τρόπους µε τους οποίους οι εκπαιδευτικοί αφενός αντιλαµβάνονται την 
πολυπολιτισµικότητα και αφετέρου διαχειρίζονται τις συνέπειες που το σύνθετο αυτό 
φαινόµενο έχει στο χώρο του σχολείου. Οι αντιφάσεις που διαπνέουν τις απόψεις και τις 
στρατηγικές των εκπαιδευτικών αποκαλύπτουν γενικότερες αµφισηµίες στο κοινωνικό 
σύστηµα του οποίου το σχολείο αποτελεί αναπόσπαστο τµήµα. Ειδικότερα, πρόκειται 
για εγγενείς στο υφιστάµενο εκπαιδευτικό σύστηµα, τη µεταναστευτική πολιτική και τις 
αναπαραστάσεις για την ετερότητα αµφισηµίες. 

Στο βαθµό που το έργο των εκπαιδευτικών συνιστά στρατηγικό παράγοντα στη 
διαµόρφωση της µαθησιακής διαδικασίας και της φυσιογνωµίας των σχολικών µονάδων, 
οι αντιλήψεις και οι προτάσεις τους θα πρέπει να ληφθούν σοβαρά υπόψη από τους 
αρµόδιους φορείς στο σχεδιασµό των επιµορφωτικών σεµιναρίων στα οποία µετέχουν. 

Για τη στήριξη των στάσεων τις οποίες υιοθετούν απέναντι στα παιδιά των 
µεταναστών και τις σχέσεις που αυτά διατηρούν µε ΄Ελληνες µαθητές, θα πρέπει να 
εφαρµοσθούν συστηµατικά νέες επιµορφωτικές δράσεις θεµελιωµένες σε ένα 
εκσυγχρονισµένο εκπαιδευτικό προσανατολισµό, σε µια εκπαιδευτική φιλοσοφία 
εστιασµένη στην αποφυγή στερεοτυπικών αντιλήψεων, στον προβληµατισµό γύρω από 
τα αρνητικά επακόλουθα της πρόσδεσης σε εθνοκεντρικά ιδεώδη και στα οφέλη που 
επιφέρει η γνωριµία και η επαφή µε τον Άλλον. 

Ακριβώς επειδή το σχολείο λειτουργεί ως µονάδα άµεσα συνδεδεµένη µε το 
ευρύτερο κοινωνικό περιβάλλον, η επίτευξη των παραπάνω στόχων προϋποθέτει τον 
εκδηµοκρατισµό και την εξωστρέφεια των κοινωνικών θεσµών και των αξιών, ώστε να 
µετασχηµατιστούν, κατά το δυνατόν, οι συλλογικές µνήµες και εικόνες για τον Εαυτό 
και τον ΄Αλλον. 
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Abstract 
    
Based on a recent empirical research, this paper addresses the ways in which high school 
teachers perceive and describe: (a) multiculturalism in Greek schools, (b) the influence 
that culturally diverse students’ presence exerts on the development of school relations 
and (c) their participation in seminars concerning the changing synthesis of the student 
population. Our primary aim is to stress that the multiple views high school teachers 
express about the co-existence of Greek with immigrant students in the context of 
contemporary Greek schools, suggest that a fuller understanding of the attitudes, 
relationships and practices linked to this form of co-existence, requires the simultaneous 
approach to how Greek and immigrant students, their parents and competent educational 
authorities deal with multiculturalism. 
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Η διαπολιτισµική δεξιότητα των εκπαιδευτικών:  
 ένα βασικό εφόδιο για τη διαχείριση της πολιτισµικής ετερότητας 

στην τάξη και στο σχολείο 
 
 

Γεωργία Σταυρίδου-Bausewein 
 

Περίληψη 
 
Ξεκινώντας από τον ορισµό του όρου δεξιότητα «ως το σύνολο των βασικών γνώσεων, 
ικανοτήτων, αντιλήψεων και συµπεριφορών» ορίζεται η διαπολιτισµική δεξιότητα ως 
«ικανότητα αποτελεσµατικής διάδρασης σε πολιτισµικά ετερογενείς οµάδες». Στην 
συνέχεια επισηµαίνονται και αναπτύσσονται τα παρακάτω: Ποιές είναι οι διαστάσεις 
διαπολιτισµικής δεξιότητας; Πώς συγκροτείται η διαπολιτισµική δεξιότητα των 
εκπαιδευτικών; Πώς µπορεί να αποκτηθεί ή να διευρυνθεί η διαπολιτισµική δεξιότητα; 
Και τέλος γίνεται αναφορά στις διαδικασίες αξιολόγησης που ενδείκνυνται για την 
εκτίµηση/αποτίµηση της διαπολιτισµικής δεξιότητας. 
 
Λέξεις-κλειδιά: διαστάσεις διαπολιτισµικής δεξιότητας, διαπολιτισµικής δεξιότητα των 
εκπαιδευτικών, απόκτηση/διεύρυνση διαπολιτισµικής δεξιότητας, εκτίµηση/αποτίµηση 
διαπολιτισµικής δεξιότητας 
 
 
1. Εισαγωγή 
 

Η παγκοσµιοποίηση, η µεγάλη κινητικότητα και η µετανάστευση αλλάζουν την 
κοινωνική πραγµατικότητα. Η πολυπολιτισµικότητα δηλαδή η συνύπαρξη πολλών, 
πολιτισµικά διαφορετικών µεταξύ τους οµάδων, είναι ένα από τα σπουδαιότερα 
χαρακτηριστικά των µεταβαλλόµενων κοινωνιών, όπως και της ελληνικής, και το 
σχολείο, ως πρώτος χώρος κοινωνικοποίησης του ατόµου είναι καθοριστικός 
µικρόκοσµος όπου βιώνεται η πολυπολιτισµικότητα.  

Σε αυτόν το χώρο διαδραµατίζουν οι εκπαιδευτικοί σηµαντικότατο ρόλο, αφού 
καλούνται και να αντιµετωπίσουν και να διαχειριστούν αποτελεσµατικά τις νέες 
συνθήκες που διαµορφώνει η πολιτισµική ετερότητα στην τάξη και στο σχολείο. Απ’ 
αυτούς απαιτείται, η ανάπτυξη κριτικής σκέψης σε ό,τι αφορά στην πολιτισµική 
ετερότητα, αλλά και σωστή στάση και συµπεριφορά, ώστε όχι µόνον να διευκολυνθεί 
το παιδαγωγικό τους έργο αλλά να εµπλουτιστεί η όλη εκπαιδευτική διαδικασία και 
πράξη. 

Σε έρευνες µε γνώµονα τις προκαταλήψεις και τα στερεότυπα µελλοντικών 
εκπαιδευτικών απέναντι σε µη γηγενείς οµάδες, (Στεργίου, 2007) αν και σε µικρή 
εµβέλεια, ωστόσο έχουν εντοπιστεί αρνητικές στάσεις σε σχέση µε τους Αλβανούς, τη 
µεγαλύτερη οµάδα µεταναστών στην Ελλάδα.  

Επίσης έρευνες  που αναφέρονται στην αντίληψη και στάση των εκπαιδευτικών 
σχετικά µε το ενδεικτικότερο µοντέλο εκπαίδευσης για τους αλλοδαπούς µαθητές στην 
Ελλάδα (Govaris/Kodakos, 2003), δείχνουν ότι οι εκπαιδευτικοί, αυτονόητα ξεκινώντας 
από έναν µονοπολιτισµικό προσανατολισµό του σχολείου, εντάσσονται υπέρ ενός 
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αφοµοιωτικού µοντέλου εκπαίδευσης, στάση που υποδηλώνει έµµεσα µία 
επιφυλακτική, αν όχι αρνητική, στάση απέναντι στην πολιτισµική ετερότητα. 

Επισηµαίνεται δηλαδή ότι, ενώ η ελληνική κοινωνία µεταβλήθηκε de facto σε 
µια πολυπολιτισµική οι εκπαιδευτικοί παραµένοντας  µονοπολιτισµικά καταρτισµένοι 
δυσκολεύονται να αποδεχτούν την πολυπολιτισµική πραγµατικότητα και ως εκ τούτου 
αντιµετωπίζουν δυσκολίες διεκπεραίωσης του παιδαγωγικού τους έργου στην 
πολυπολιτισµική τάξη. 

Από έρευνες σχετικά µε την διαπολιτισµική επάρκεια και ετοιµότηταi των 
εκπαιδευτικών (Γεωργογιάννης, Μποµπαρίδου, 2007) προκύπτει ότι οι εκπαιδευτικοί 
δεν νιώθουν ούτε επαρκείς ούτε έτοιµοι διαπολιτισµικά σε πολλά επίπεδα για να 
αντιµετωπίσουν τις προκλήσεις και τις δυσκολίες µε την παρουσία αλλοδαπών και εν 
γένει διαφορετικών πληθυσµιακά µαθητών.  

Αξιόλογες προτάσεις της ερευνητικής κοινότητας µε γνώµονα την 
διαπολιτισµική διάσταση στην εκπαίδευση (Κεσίδου, Παπαδοπούλου, 2008) 
απευθύνονται προς τους εκπαιδευτικούς και τους παροτρύνουν να αναπτύξουν 
πρωτοβουλίες να ενδιαφερθούν και να ενηµερωθούν για τις νέες µεθόδους έρευνας, 
διδακτικής µαθηµάτων και διαχείρισης σχολικών τάξεων ώστε να προσαρµοστούν στα 
νέα δεδοµένα. Αυτές αφορούν στην επιµόρφωση των εκπαιδευτικών. Παράλληλα 
γίνονται προσπάθειες ενσωµάτωσης της διαπολιτισµικής διάστασης στην βασική 
εκπαίδευση των εκπαιδευτικών.  

Από µια ποσοτική και ποιοτική ανάλυση του περιεχοµένου 109 προγραµµάτων 
σπουδών των Παιδαγωγικών Τµηµάτων Νηπιαγωγών και ∆ηµοτικής εκπαίδευσης, 
καθώς και των Τµηµάτων Φιλοσοφίας- Παιδαγωγικής, των ετών 1996-2004, 
(Λιακοπούλου, 2010)  προκύπτει ότι σε όλα τα τµήµατα υπάρχει ο σχετικός 
προβληµατισµός και γίνονται προσπάθειες για την εισαγωγή µαθηµάτων 
διαπολιτισµικής παιδαγωγικής ή για την ενσωµάτωση της διαπολιτισµικής διάστασης 
στα ήδη υπάρχοντα µαθήµατα. 'Όπως όµως αναφέρεται στην έρευνα και σε αυτά τα 
τµήµατα η εκπαίδευση των εκπαιδευτικών σε θέµατα διαχείρισης της πολυπολιτισµικής 
ετερότητας έχει αδυναµίες.  

Παρατηρούνται ελλείψεις στο περιεχόµενο και στους στόχους των µαθηµάτων. 
Ως προς το περιεχόµενο παρατηρείται π. χ. η απουσία σφαιρικής προσέγγισης 

της διαπολιτισµικής θεωρίας, σύγχυση εννοιών και όρων, και ελλιπής ενασχόληση µε 
τα διάφορα µοντέλα εκπαίδευσης πολυπολιτισµικών κοινωνιών. Παρατηρείτε ακόµη 
ότι λείπουν τα µαθήµατα που προσεγγίζουν τα σχετικά θέµατα από κοινωνιολογική, 
ψυχολογική και πολιτισµική σκοπιά και η έλλειψη διερεύνησης πολιτισµικών 
χαρακτηριστικών, εθνικών και γλωσσικών οµάδων διαφορετικών από την κυρίαρχη. 

Ως προς τη στόχευση αυτών των µαθηµάτων επισηµαίνεται, ότι αυτή αφορά στη 
µετάδοση γνώσεων και πληροφοριών και ελάχιστα στην καλλιέργεια δεξιοτήτων και 
ακόµη λιγότερο στην καλλιέργεια στάσεων.  

Συµπερασµατικά φαίνεται λοιπόν ότι στην προσπάθεια ένταξης της 
διαπολιτισµικής διάστασης στην εκπαίδευση η προετοιµασία των εκπαιδευτικών 
στοχοθετείται έτσι ώστε να τους καθιστά έτοιµους για να αντιµετωπίσουν την 
πολιτισµική ετερότητα «σαν πρόβληµα» χωρίς να υπεισέρχεται ιδιαίτερα στην 
προετοιµασία τους στο να αποδεχτούν την ετερότητα «ως ευκαιρία» αλλαγής ή 
αναθεώρησης των δικών τους στάσεων και συµπεριφορών. 

Από την άλλη πλευρά στο πλαίσιο µιας διαπολιτισµικής ετοιµότητας των 
εκπαιδευτικών επισηµαίνεται η αναγκαιότητα «µετουσίωσης» των βασικών αρχών της 
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διαπολιτισµικής εκπαίδευσης εκ µέρους των εκπαιδευτικών (Γεωργογιάννης, 
Μποµπαρίδου, 2007: 86) 

Είναι φανερό ότι για να µετουσιωθούν οι βασικές αρχές της διαπολιτισµικής 
εκπαίδευσης δεν αρκούν µόνο γνώσεις, και τεχνικές αλλά είναι απαραίτητη η απόκτηση 
ξεχωριστών ικανοτήτων, στάσεων και συµπεριφορών. Στο πλαίσιο της διαπολιτισµικής 
ετοιµότητας των εκπαιδευτικών µε βάση τις αρχές της διαπολιτισµικής εκπαίδευσης 
καθίσταται αναγκαία η απόκτηση διαπολιτισµικής δεξιότητας η οποία παραπέµπει αφ' 
ενός στην ικανότητα διάδρασης του εκπαιδευτικού σε πολιτισµικά διαφορετικές οµάδες 
και αφ' ετέρου στην αποτελεσµατική διαχείριση της πολιτισµικής (και βέβαια όχι µόνο) 
ετερότητας στην τάξη.  
 
 
2. ∆ιαχωρισµός του όρου διαπολιτισµική δεξιότητα 
 

O όρος «δεξιότητα» στον τοµέα της παιδαγωγικής έχει συνδεθεί στο παρελθόν 
περισσότερο µε την επαγγελµατική εκπαίδευση ή την επιµόρφωση. Προπάντων µε τα 
επαγγελµατικά προσόντα που απορρέουν από αυτήν. Σήµερα, αν και η προσέγγιση του 
όρου διαφοροποιείται ανάλογα µε το γνωστικό πεδίο και το είδος της εκπαίδευσης στην 
οποία αναφέρεται (βασική, δευτεροβάθµια, τριτοβάθµια, επαγγελµατική, συνεχιζόµενη 
κτλ.), εντούτοις φαίνεται να επικρατεί γενικότερα σε ευρωπαϊκό επίπεδο (ΟΕCD, 2008) 
ένας κοινός ορισµός του όρου δεξιότητα «ως το σύνολο των βασικών γνώσεων, 
ικανοτήτων, αντιλήψεων και συµπεριφορών που απορρέουν από µια διαδικασία 
µάθησης». Σκοπός όλων των ευρωπαϊκών εκπαιδευτικών συστηµάτων είναι πλέον να 
ορίζουν και να καταγράφουν όχι µόνον την διάρκεια, τον τόπο, τον τρόπο και τα 
περιεχόµενα µιας εκπαίδευσης, αλλά και τι ακριβώς πρέπει να γνωρίζει, ή να κατέχει 
ένας εκπαιδευόµενος και τι θα πρέπει να είναι σε θέση να κάνει µετά το πέρας της 
εκπαίδευσης του. 

Η διαπολιτισµική δεξιότητα στο πλαίσιο της διαπολιτισµικής ετοιµότητας 
λοιπόν θα µπορούσε να ορίζεται ως η ικανότητα αποτελεσµατικής διάδρασης σε 
πολιτισµικά ετερογενείς οµάδες. ∆ηλαδή ως η ικανότητα ελεύθερης αποτελεσµατικής 
επικοινωνίας και συµπεριφοράς σε καταστάσεις διαπολιτισµικής διάδρασης µε σκοπό την 
αλληλοκατανόηση και την αλληλοαποδοχή. (Σταυρίδου-Bausewein, 2003) 
 
 
3. Πρώτο σκέλος διαπολιτισµικής δεξιότητας εκπαιδευτικών: Η  
αποδοχή της πολιτισµικής ετερότητας 
 

Ξεκινώντας από το γεγονός  ότι οι ενδοσχολικοί παράγοντες παίζουν 
καθοριστικό ρόλο στην µαθησιακή επιτυχία ή την αποτυχία των µαθητών, και 
λαµβάνοντας υπόψη ότι η αποδοχή της διαφορετικότητας στην τάξη εκ µέρους του 
εκπαιδευτικού συµβάλει κατά πολύ στην ανάδειξη των προσόντων των µαθητών, 
προσδιορίζεται η αποδοχή της πολιτισµικής ετερότητας σαν πρώτο σκέλος της 
διαπολιτισµικής δεξιότητας του εκπαιδευτικού και σαν τον σπουδαιότερο παράγοντα 
διασφάλισης παροχής ίσων ευκαιριών σ όλους τους µαθητές ανεξαρτήτως πολιτισµικών 
γλωσσικών, κοινωνικών και λοιπών διαφορών. (Lanfranchi, 2000 )  
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4. ∆εύτερο σκέλος διαπολιτισµικής δεξιότητας των εκπαιδευτικών: Η 
«διαλεκτική της διαφορετικότητας» και η διαχείριση της ετερότητας 
 

Η διαχείριση της πολιτισµικής ετερότητας σε σχολεία µε πολιτισµικά 
διαφορετικούς µαθητές είναι το δεύτερο σκέλος της διαπολιτισµικής δεξιότητας των 
εκπαιδευτικών και συνδέεται άµεσα µε την«διαλεκτική της διαφορετικότητας». 
(Edelmann, 2006 : 221-222) Αυτό σηµαίνει ότι οι εκπαιδευτικοί πρέπει να 
προσανατολίζονται προς τα παρακάτω πρότυπα: 
 

• Να επιδεικνύουν ευαισθησία για τις πολιτισµικές οµοιότητες και τις 
διαφορές. 

• Θα πρέπει να είναι σε θέση µε βάση αυτές τις διαφορές και οµοιότητες να 
αναλύουν τα προτερήµατα και τα προβλήµατα των πολυπολιτισµικών σχολείων και της 
σχολικής ζωής. 

• Να δρουν ευσυνείδητα και σε περιπτώσεις δυσκολιών όπως π. χ. κάτω από 
υψηλή κοινωνική, γλωσσική ή πολιτισµική ανοµοιογένεια στην τάξη. 

• Να µην αποθαρρύνονται από την ένταση των αντικρουόµενων κανονιστικών 
απαιτήσεων αλλά να βρίσκουν στην δουλεία τους µια ισορροπία στην αντιµετώπιση της 
διαφορετικότητας. ∆ηλαδή να βρίσκουν µια ισορροπία ανάµεσα στην υπερβολική 
έµφαση στην πολιτισµική διαφορετικότητα απ την µια και στην απόρριψη της απ την 
άλλη. 

• Οι εκπαιδευτικοί θα πρέπει να είναι σε θέση να συµµετέχουν µέσω του 
παιδαγωγικούς τους έργου στην διαµόρφωση της πολυπολιτισµικής κοινωνίας 
κινούµενοι πάντοτε πάνω στην λεπτή διαχωριστική γραµµή µεταξύ υπερεκτίµησης και 
ισοπέδωσης της πολιτισµικής ετερότητας. (Lanfranchi, 2002 : 219) 
 
 
5. ∆ιαστάσεις διαπολιτισµικής δεξιότητας: 
 

Ως βασικές διαστάσεις διαπολιτισµικής δεξιότητας µπορεί να οριστούν σε τρία 
επίπεδα (Bolten, 2001) ως εξής: 
 
 Συναισθηµατική διάσταση: 

• Αποδοχή της αµφιθυµίας- ή αµφισηµίαςii  (Ambiquitätstoleranz). 
• Ανεκτικότητα της αποστέρησηςiii  (Frustrationstoleranz).  
• Ικανότητα διαχείρισης άγχους και µείωσης της πολυπλοκότητας.  
• Αυτοεκτίµηση (ενίσχυση του συναισθήµατος της αρµοδιότητας και 
υπευθυνότητας).  
• Ευελιξία.  
• Eνσυναίσθηση και αποδέσµευση (απόσταση) από τον εκάστοτε ρόλο.  
• Αποβολή προκαταλήψεων, ανοιχτότητα , διαλλακτικότητα. 
• Μείωση εθνοκεντρισµού.  
• Σεβασµός και αποδοχή της ισοτιµίας των πολιτισµών.  
• ∆εκτικότητα στην διαπολιτισµική µάθηση.  
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 Γνωστική διάσταση: 
• Κατανόηση του πολιτισµικού υπόβαθρου, της λειτουργικότητας και της 
σηµασίας του για την κοινωνικοποίηση καθώς και την επίδραση του στον τρόπο 
σκέψης, αντίληψης, στάσης, συµπεριφοράς και δράσης του ατόµου (Θεωρία της 
διαπολιτισµικότητας). 
• Κατανόηση του πλαισίου δράσης του πολιτισµικά «ξένου» (Θεωρία της 
ετερότητας). 
• Επίγνωση του ιδίου πολιτισµικού πλαισίου δράσης (γνώση του οικείου 
πολιτισµού και συνειδητοποίηση της επιρροής του). 
• Γνώσεις πολιτισµικών χαρακτηριστικών και ιδιαιτεροτήτων. 
• Γνώση των βασικών αρχών της διαπολιτισµικής επικοινωνίας.  
• Ικανότητα µετα- επικοινωνίας (ικανότητα ανάλυσης της επικοινωνίας). 

 
 ∆ιάσταση στάσης και συµπεριφοράς: 

• Ετοιµότητα και ανάληψη πρωτοβουλίας στην πράξη ώστε να αναδειχτούν τα 
χαρακτηριστικά της προαναφερόµενης συναισθηµατικής διάστασης.  
• Επικοινωνιακή ικανότητα.  
• Κοινωνικότητα (ικανότητα ανάπτυξης σχέσης εµπιστοσύνης µε πολιτισµικά 
«ξένους»). 
 
Οι διαστάσεις, όπως έχουν καταγραφεί στα τρία παραπάνω επίπεδα αποδίδουν 

µια θεωρητική προσέγγιση. Στην πράξη εµφανίζονται ως ενιαίο σύνολο και 
διαπλέκονται µεταξύ τους συµπληρώνοντας, εξισορροπώντας ή επιτείνοντας η µία την 
άλλη. 

Η διαπολιτισµική δεξιότητα ορίζεται σύµφωνα µε τα παραπάνω ως το σύνολο 
των προσωπικών ικανοτήτων που θα πρέπει και να έχει και να εφαρµόζει κάθε άτοµο µε 
σκοπό να αντεπεξέλθει αποτελεσµατικά σε καταστάσεις διάδρασης σε πολιτισµικά 
ετερογενείς οµάδες  

Στο σχολείο, όπου συνήθως οι δάσκαλοι ανήκουν στην πολιτισµικά κυρίαρχη 
οµάδα. πολιτισµικά ετερογενείς δεν είναι µόνο οι µαθητές µεταξύ τους. Πολιτισµική 
ετερογένεια επικρατεί και στην σχέση µαθητή και δασκάλου. Είναι λοιπόν επόµενο ότι 
και αυτή η σχέση πρέπει να διέπεται από την αποδοχή της πολιτισµικής ετερότητας.  
 
 
6. ∆ιαπολιτισµική δεξιότητα των εκπαιδευτικών: 
 

Συνοπτικά η διαπολιτισµική δεξιότητα των εκπαιδευτικών συγκροτείται από τα 
παρακάτω: 

• Καλλιέργεια ή αλλαγή στάσεων σχετικά µε την αναγνώριση και αποδοχή 
της πολιτισµικής ετερότητας και της πολυµορφίας (πλουραλισµός τρόπου σκέψης και 
µορφής ζωής ) 

• Ικανότητες και τεχνογνωσία σχετικά µε τη διαχείριση της 
πολυπολιτισµικότητας στην τάξη. 

• Συνειδητοποίηση σε προσωπικό, θεσµικό και πολιτικό επίπεδο της εµπλοκής 
του κάθε ατόµου (και ιδιαίτερα του εκπαιδευτικού) στην διαµόρφωση της κοινωνίας. 

• Ικανότητα αποτελεσµατικής επικοινωνίας και διάδρασης στο πλαίσιο ενός 
διαπολιτισµικού διαλόγου.  
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Σ’ αυτές τις κεντρικές δεξιότητες πρέπει να αποσκοπούν και τα εκπαιδευτικά 
προγράµµατα ανάπτυξης διαπολιτισµικής δεξιότητας για εκπαιδευτικούς.  
 
 
7. ∆ιαπολιτισµική δεξιότητα µέσω  εκπαιδευτικής διαδικασίας  
 

Η ανάπτυξη της διαπολιτισµικής δεξιότητας έχει αφετηρία τη διαπολιτισµική 
επαφή και εντείνεται µέσα από τη διαπολιτισµική µάθηση «Interkulturelles Lernen». 
(Grosch, Leenen 2000). 

Η διαπολιτισµική µάθηση είναι µια πολύπλοκη µορφή µάθησης και συντελείται 
σε τρία επίπεδα: 

• Στο γνωστικό επίπεδο µε την απόκτηση γνώσεων,  
• Στο συναισθηµατικό επίπεδο µε την απόκτηση στάσεων και ικανοτήτων,  
• Στο επίπεδο δράσης και συµπεριφοράς µε σκοπό την εξεύρεση κοινά 
αποδεκτών λύσεων σε περιπτώσεις διαπολιτισµικής διάδρασης. 
Βασικό εµπόδιο/πρόβληµα κατά την εκπαιδευτική διαδικασία είναι η λεγόµενη 

πολιτισµική προπαιδεία, ή πολιτισµικό κεφάλαιο και η οποία τίθεται σε αµφισβήτηση 
από τη στιγµή της ενασχόλησής µας µε ξένα προς εµάς πολιτισµικά δεδοµένα. Αυτή η 
προπαιδεία ή το κεφάλαιο είναι ταυτόχρονα πολύ σηµαντικά στη διαµόρφωση της 
ταυτότητας του ατόµου και απαραίτητα για οποιαδήποτε µορφή µάθησης. Ως άλλο 
εµπόδιο µπορεί να θεωρηθεί ο παράγοντας του πολιτισµικού κεντρισµού. Αυτός αφορά 
το οικείο σύστηµα ερµηνείας, µέσα από το οποίο ορίζεται το «ξένο», αυτός είναι όµως 
και ο παράγοντας που πολλές φορές παρεµποδίζει την µάθηση και εντείνει την 
εµφάνιση προκαταλήψεων και στερεοτύπων. Ένα επιπλέον µαθησιακό εµπόδιο µπορεί 
να προκαλέσει η παραβίαση του  οικείου πολιτισµικού κώδικα, η οποία µπορεί να 
προκαλέσει ισχυρά και αντικρουόµενα συναισθήµατα που δρουν ανασταλτικά στη 
διαπολιτισµική µάθηση. Τέτοια εµπόδια λειτουργούν υποσυνείδητα, και δεν γίνονται 
άµεσα αντιληπτά. Ο φόβος λοιπόν του αποπροσανατολισµού, ο φόβος της απώλειας 
ταυτότητας και ο φόβος της αποµόνωσης από τις οικείες κοινωνικές οµάδες θεωρούνται 
ως οι παράγοντες που µπορεί να δυσκολέψουν την διαπολιτισµική µάθηση (Grosch, 
Groß, Leenen, 2000). 

Κατά την εκπαιδευτική διαδικασία λοιπόν µπορεί να προκύψουν ισχυρές 
µαθησιακές αντιδράσεις και δυσκολίες, οι οποίες επιβάλλουν ιδιαίτερο παιδαγωγικό 
χειρισµό, πολύ προσεκτική επιλογή περιεχοµένου (υλικού) και µεθοδικότητας. Στους 
διδασκόµενους επίσης θα πρέπει ανά πάσα στιγµή να δίνεται η δυνατότητα επέµβασης 
στην εκπαιδευτική διαδικασία, όταν οι ίδιοι το κρίνουν απαραίτητο. Για αυτό το λόγο δεν 
έχει κανένα νόηµα να επιβάλλεται, να είναι δηλαδή υποχρεωτική η συµµετοχή στη 
διαπολιτισµική αγωγή. Λαµβάνοντας υπόψη τα παραπάνω προβλήµατα προκύπτουν για τη 
διαµόρφωση προγραµµάτων ανάπτυξης διαπολιτισµικής δεξιότητας οι εξής 
προϋποθέσεις: 

• Τα εκπαιδευτικά προγράµµατα θα πρέπει να είναι ανοικτά και να επιτρέπουν 
την αντιπαράθεση. 

• Η θέληση για µάθηση πρέπει να ξεκινάει από τον διδασκόµενο και η µάθηση 
να ρυθµίζεται από τον ίδιο. 

• Η µάθηση δεν πρέπει να αναφέρεται µόνο στο γνωστικό επίπεδο, αλλά να 
συµπεριλαµβάνει το συναισθηµατικό επίπεδο και το επίπεδο δράσης των ατόµων στα 
οποία απευθύνεται.  
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• Τα εκπαιδευτικά προγράµµατα ανάπτυξης διαπολιτισµικής δεξιότητας θα 
πρέπει να προσανατολίζονται προς όλες τις πλευρές της προσωπικότητας του ανθρώπου 
και να παρέχουν προπάντων τη δυνατότητα βιωµατικής µάθησης. 
 
 
8. Περιεχόµενα προγραµµάτων ανάπτυξης διαπολιτισµικής δεξιότητας 
 

• ∆ιαπολιτισµικότητα (Θεωρητικό πλαίσιο) 
Έννοια του πολιτισµού, λειτουργικότητα του πολιτισµού, πολιτιστικό 

υπόβαθρο, συλλογική µνήµη, εθνοκεντρισµός, διαπολιτισµικότητα, 
πολυπολιτισµικότητα και εξουσία, µειονότητες, υποβάθµιση, ρατσισµός, µοντέλα 
εκπαίδευσης, τοµείς και κίνητρα διαπολιτισµικής εκπαίδευσης 

• ∆ιαπολιτισµική επικοινωνία 
Επικοινωνιακά µοντέλα, σύµβολα και διαστάσεις, Λεκτική και µη λεκτική 

επικοινωνία, Αξιώµατα διαπολιτισµικής επικοινωνίας, 
• Πολιτισµική ετερότητα και διαπολιτισµική διάδραση 

 Συµπεριφορά κατά την διαπολιτισµική επαφή, συνάντηση, διαπολιτισµικές 
σχέσεις, πολιτισµικό σοκ. Ετερότητα, αντίληψη, σύστηµα αξιών, πεποιθήσεις, νόρµες 
και προσδοκίες, ερµηνεύσεις και πολιτισµικά φίλτρα, προκαταλήψεις  και 
στερεότυπα 

• Πολιτισµικές τυπολογίες, πολιτισµικές διαστάσεις 
 Οι πολιτισµικές διαστάσεις του χρόνου, του χώρου και της επικοινωνίας. 
 Περιβαλλοντική διάσταση και η διάσταση προσανατολισµού και 
ενεργοποίησης, οι πολιτισµικές διαστάσεις σχέσεων, πολιτιστικά χαρακτηριστικά 
γνωρίσµατα 

• ∆ιαπολιτισµική δεξιότητα και εκπαιδευτική πράξη 
 Αποδοχή της πολιτισµικής ετερότητας και στάδια της διαπολιτισµικής 
ευαισθητοποίησης. ∆ιαχείριση πολιτισµικής διαφορετικότητας στην εκπαιδευτική 
καθηµερινότητα. Σύγκρουση αξιών και αντιλήψεων. Στρατηγική λύσης προβληµάτων 
και διευθέτηση πολιτισµικής ασυµφωνίας. Κανόνες διαπολιτισµικής δεξιότητας. 

Τα παραπάνω περιεχόµενα εισάγουν στον προβληµατισµό της διαπολιτισµικής 
ετερότητας αλλά και την διαχείρισή της και έχουν ως σκοπό την άσκηση στην 
αναθεώρηση ή και στην αλλαγή στάσεων ή απόψεων. Εδώ θα πρέπει να επισηµανθεί 
ότι: Η αποδοχή της πολιτισµικής ετερότητας αποτελεί αναπόσπαστο θέµα του 
διδακτικού προγράµµατος διαπολιτισµικής δεξιότητας. Ένα πρακτικό πρόβληµα είναι 
ότι υπάρχει µια πληθώρα πολιτισµικών ιδιαιτεροτήτων και γνωρισµάτων, οι οποίες 
είναι δύσκολο να συµπεριληφθούν στο διδακτικό πλάνο. Ένα άλλο πρόβληµα είναι ο 
κίνδυνος δηµιουργίας πολιτισµικών στερεοτύπων κατά την επεξεργασία του θέµατος 
όπως αναφέρθηκε παραπάνω.  

Μέσα σ’ ένα θεωρητικό πλαίσιο µπορούν οι πολιτισµικές ιδιαιτερότητες να 
ενσωµατωθούν στη διδακτική διαδικασία, µειώνοντας τον κίνδυνο να εξελιχθούν σε 
αρνητικά στερεότυπα. Με την βοήθεια της προσέγγισης και εντοπισµού πολιτισµικών 
διαφορών που έχει γίνει από πολλούς επιστηµονικούς κλάδους, π. χ. από τον κλάδο της 
Εθνολογίας, της Ανθρωπολογικής Γεωγραφίας, ή την Κοινωνικής Ψυχολογίας. 
µπορούν να τυπολογηθούν οι πολιτισµικές ιδιαιτερότητες σε οµάδες όχι για να 
χαρακτηρίσουν ένα συγκεκριµένο πολιτισµό, αλλά για να περιγράψουν κατηγορίες 
πολιτισµικών γνωρισµάτων. 
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9. Επιλογή µεθόδων για τα προγράµµατα ανάπτυξης διαπολιτισµικής 
δεξιότητας 
 

Στα προγράµµατα απαιτείται µία µέθοδος εκπαίδευσης ή συνδυασµός µεθόδων 
που θα αφορά στα τρία προαναφερόµενα επίπεδα της προσωπικότητας: το γνωστικό, το 
συναισθηµατικό και το επίπεδο δράσης και συµπεριφοράς. Σκοπός είναι να 
ξεπεραστούν σταδιακά οι ιδιαίτερες µαθησιακές δυσκολίες και αντιδράσεις, να 
αποκτηθεί διαπολιτισµική ευαισθησία και να αναπτυχθεί η διαπολιτισµική δεξιότητα. 

Υπάρχει µία πληθώρα µεθόδων στην διαπολιτισµική εκπαίδευση 
εκπαιδευτικών, οι οποίες εφαρµόζονται (Παπαδοπούλου, Κεσίδου, Σταυρίδου-
Bausewein, 2006) και υπόσχονται πολύ καλά αποτελέσµατα. Η επιλογή των µεθόδων 
εξαρτάται από τον καθορισµό των ποιοτικών κριτηρίων, τα οποία πρέπει να πληροί το 
εκπαιδευτικό πρόγραµµα, από το σκοπό τον οποίο εξυπηρετεί και φυσικά από την 
υλική υποδοµή καθώς και την διάρκεια διεξαγωγής του.  
 
 
10. ∆υνατότητες αξιολόγησης των προγραµµάτων ανάπτυξης 
διαπολιτισµικής δεξιότητας 
 

Βασικά ένα εκπαιδευτικό πρόγραµµα διαπολιτισµικής δεξιότητας µπορεί να 
αξιολογηθεί στα παρακάτω επίπεδα (Kikpatrick, 1998): 
 

• Αντίδραση: Σε πρώτο επίπεδο αξιολογείται η αποδοχή του εκπαιδευτικού 
προγράµµατος από τους συµµετεχόντων συνήθως υπό την µορφή ερωτηµατολογίου.  

• Μάθηση: Σ’ αυτό το επίπεδο γίνεται η εκτίµηση του βαθµού του 
µαθησιακού κέρδους υπό µορφή αυτό-αξιολόγησης των συµµετασχόντων 

• Συµπεριφορά: Στο επίπεδο αυτό αξιολογείται η µεταφορά (Transfer) των 
αποκτηθέντων δεξιοτήτων (γνώσεων και ικανοτήτων ) στην πράξη (on-the-job)iv 

• Αποτέλεσµα: Στο τελευταίο επίπεδο γίνεται αναγωγή στο γενικό 
οργανωτικό πλαίσιο, και ανιχνεύεται η επίδραση του εκπαιδευτικού προγράµµατος στο 
γενικότερο χώρο ( π. χ. στο σχολείο) βάση συγκριτικής ανάλυσης ποιοτικών και 
ποσοτικών δεδοµένων πριν και µετά το εκπαιδευτικό πρόγραµµαv. 
 
  Οι περισσότερες αξιολογήσεις προς το παρόν δεν ξεπερνούν το δεύτερο 
επίπεδο. Η αξιολόγησης των προγραµµάτων διαπολιτισµικής δεξιότητας σε όλα τα 
επίπεδα θα ήταν λοιπόν ευχής έργον. Ωστόσο υπάρχουν αρκετές δυνατότητες 
αξιολόγησης, µε µικρά βήµατα, που αποσκοπούν σε µεσαία στάδια µεταξύ των 
προαναφερθέντων επιπέδων (Stavridou-Bausewein, 2010: 215-220) και θα µπορούσαν 
να αποτελέσουν αντικείµενο επιστηµονικής έρευνας. 
 
 
Σηµειώσεις: 
i. Στην αναφερόµενη έρευνα µε τον όρο «επάρκεια» εννοείται η ύπαρξη της αναγκαίας ικανότητας του 
εκπαιδευτικού ενώ ο όρος «ετοιµότητα» αναφέρεται στην ικανότητα άµεσης αντίληψης ερεθισµάτων και 
της κατάλληλης αντίδρασης σε αυτά.(ως αποτέλεσµα κατάλληλης προετοιµασίας).  
ii. Η αµφιθυµία παραπέµπει πιο πολύ σε ψυχικές διεργασίες- ή αµφισηµία σε νοητικά σχήµατα προ 
πάντων σε καταστάσεις πολιτισµικής ασυµφωνίας. 
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iii. Π. χ. σε καταστάσεις που το οικείο σύστηµα ερµηνείας  δεν αρκεί για να επεξηγηθεί η συµπεριφορά 
του  «άλλου-ξένου». 
iv. Π. χ. η συµπεριφορά του εκπαιδευτικού στην τάξη είτε µέσω  συµµετοχικής παρατήρησης  µε ή χωρίς 
την παρουσία µέντορα, είτε µε την καταγραφή ηµερολογίου έργου, είτε µε συνέντευξη µετά την πάροδο 
χρόνου. 
v. Σαν συγκριτικά δεδοµένα θα µπορούσαν να οριστούν: π. χ. η καλυτέρευση του κλίµατος διεξαγωγής 
της διδασκαλίας µε βάση αξιολόγησης εκ µέρους των µαθητών, µείωση των συγκρούσεων µεταξύ των 
µαθητών, µείωση των συγκρούσεων  µεταξύ δασκάλων και µαθητών καθώς και µείωση διαφωνιών 
µεταξύ δασκάλων και συναδέλφων ή δασκάλων και γονέων. Σ’ αυτό το επίπεδο µπορούν να αναλυθούν 
φυσικά και τα  κίνητρα και η διάθεση για διδασκαλεία των εκπαιδευτικών καθώς και ο βαθµός 
µαθησιακής επιτυχίας των µαθητών. 
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Abstract 
 
Starting with a definition of the term competence as ‘the entire set of basic knowledge, 
abilities, perceptions and behaviors’, we might define intercultural competence, briefly, 
as ‘the ability to interact effectively in culturally heterogeneous groups’. In this paper 
we shall address the following questions: What are the dimensions of intercultural 
competence? What qualities comprise the intercultural competence of teachers? How 
can intercultural competence be acquired or enlarged? And finally we shall discuss the 
assessment procedures best suited to appraising/evaluating intercultural competence. 
 
Keywords: dimensions of intercultural competence, intercultural competence of 
teachers, acquirement of intercultural competence, evaluation of  intercultural 
competence 
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Συνεργασία γονέων αλλοδαπών µαθητών και νηπιαγωγών 
στο σύγχρονο ελληνικό νηπιαγωγείο 

 
 

Ελένη ∆.Τρίγκα  
 

Περίληψη 
 
Στην εργασία αυτή διαπραγµατευόµαστε δύο θέµατα µε επίκεντρο την επικοινωνία που 
αναπτύσσει µία σχολική µονάδα προσχολικής εκπαίδευσης. Το πρώτο θέµα που µας 
απασχολεί είναι η επικοινωνία της σχολικής µονάδας µε τους γονείς των παιδιών της 
και πώς αυτή η επικοινωνία επιδρά στις σχέσεις που αναπτύσσει µε αυτούς. Το δεύτερο 
είναι το κατά πόσο η µονάδα χρησιµοποιεί στην επικοινωνία της αυτή µε τους γονείς 
σύγχρονες εναλλακτικές µορφές. Η εργασία αρχικά ξεκινά µε µία συνοπτική 
παρουσίαση συνολικά των στοιχείων της επικοινωνίας που αναπτύσσει µία 
οποιαδήποτε εκπαιδευτική µονάδα µε το εσωτερικό και εξωτερικό περιβάλλον της, και 
συνεχίζει µε την περιγραφή των µορφών και στοιχείων της επικοινωνίας που καλείται 
και µπορεί µέσα στις ελληνικές συνθήκες να αναπτύξει η µονάδα µέσω των 
νηπιαγωγών της µε τους γονείς. Αναφέρουµε κάποιες σύγχρονες θεωρίες γύρω από την 
ανάγκη παρουσίας των γονέων στη µονάδα και επικεντρωνόµαστε στο θέµα των 
σχέσεων της µονάδας - των νηπιαγωγών µε αυτούς και στα καταγεγραµµένα 
προβλήµατα. Τέλος, καταλήγουµε σε κάποια συµπεράσµατα που προκύπτουν 
 
Λέξεις-κλειδιά: συνεργασία γονέων-σχολείου, γονείς αλλοδαπών µαθητών, 
νηπιαγωγοί 

 
 

1. Ο ρόλος της οικογένειας στη σχολική παρουσία του παιδιού 
 

Σύµφωνα µε τα επικρατέστερα µοντέλα-θεωρίες για τη συνεργασία γονέων – 
εκπαιδευτικών µπορούµε να συµπεράνουµε ότι η οικογένεια επηρεάζει το παιδί τόσο 
στο χαρακτήρα όσο και στη σχολική του παρουσία. Αποµονώνοντας και τα βασικά 
στοιχεία των παραπάνω µοντέλων θα µπορούσαµε συνοπτικά να τοποθετήσουµε τον 
ρόλο της οικογένειας ως εξής: 

• ∆ηµιουργεί το περιβάλλον που θα ενθαρρύνει και βοηθήσει το µαθητή στην 
προσπάθειά του ή αντίθετα θα τον δυσκολέψει στο σχολείο (Φραγκουδάκη, 2001). 

• Εµπλέκεται στη διαδικασία της εκπαίδευσης του παιδιού ούτως ή άλλως µε 
έµµεσους τρόπους (διαµορφώνοντας την προσωπικότητά του) οπότε η ανάµειξή της 
στο σχολείο πρέπει να θεωρείται δεδοµένη και επιθυµητή (Μυλωνάκου – Κεκέ, 2006). 

• Η συνοδοιπόρευσή της µε το σχολείο µπορεί να λύσει προβλήµατα 
συµπεριφοράς, επίδοσης, υιοθέτησης ταυτότητας από τους µαθητές, κοινωνικοποίησης 
(Μυλωνάκου – Κεκέ, 2006). 

• Η οικογένεια αναπαράγει µέσα από τον κοινωνικό χώρο στον οποίο ανήκει 
µία ιδεολογία και κοσµοθεωρία η οποία ίσως δεν ταιριάζει µε αυτή του σχολείου, αλλά 
σε καµία περίπτωση δεν πρέπει να θεωρηθεί λανθασµένη ή απορριπτέα. Ο µαθητής 
πρέπει να διαµορφώσει τη δική του µέσα από το σύνολο των ιδεών και θεωριών που θα 
γίνει αποδέκτης (Φραγκουδάκη, 2001). 
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To σχολείο θα πρέπει να λαµβάνει σοβαρά υπόψη το ρόλο της οικογένειας στην 

εκπαίδευση του µαθητή του και θα πρέπει επίσης να συνειδητοποιεί και κάποιες 
παραµέτρους όπως: 

• Ο γνωσιοκεντρικός προσανατολισµός του σχολείου στην Ελλάδα (ως 
παροχέας τίτλων και δίοδος πρόσβασης στην τριτοβάθµια εκπαίδευση) έχει 
εξασθενήσει την παιδαγωγική συνιστώσα του. Αυτό λειτουργεί στις συνειδήσεις των 
γονέων και τους αποµακρύνει ψυχολογικά από τη σχολική πραγµατικότητα, ενώ επίσης 
χαλαρώνει και την επικοινωνιακή πολιτική του ίδιου του σχολείου (Μυλωνάκου - Κεκέ 
2006). Χρειάζεται ιδιαίτερη προσπάθεια ώστε να αλλάξει αυτό το κλίµα αν θελήσουµε 
µια πραγµατική ενίσχυση του γονεϊκού ρόλου. 

• Οι σηµερινές ανάγκες για ευέλικτη µάθηση, για συνδυασµό τυπικής και 
άτυπης εκπαίδευσης, σύµφωνα άλλωστε και µε τη διακήρυξη της ΟΥΝΕΣΚΟ (Κόκκος, 
1998) δείχνουν ότι τα σχολεία πρέπει να γίνουν ανοιχτά σε όλες τις επιδράσεις και να 
πρωταγωνιστήσουν στο κάλεσµα των υπολοίπων φορέων εκπαίδευσης, αρχής 
γενοµένης από τους γονείς (Αθανασούλα –Ρέππα, 1999). 

• Μία συνεργασία σχολείου και γονέων έχει πολλαπλά οφέλη σε µαθητές, 
γονείς αλλά και εκπαιδευτικούς. Ο αρνητισµός δεν προέρχεται µόνο από τους γονείς 
αλλά και από τους ίδιους τους εκπαιδευτικούς , οι οποίοι καλούνται να 
συνειδητοποιήσουν την ανάγκη του ανοιχτού σχολείου (Macbeth 1993). 
 Από τα παραπάνω, λοιπόν, γίνεται φανερή η πολυπλοκότητα στις σχέσεις του 
σχολείου µε τις οικογένειες των µαθητών του καθώς και η αναγκαιότητα να είναι αυτές 
οι σχέσεις καλές. Στις σχέσεις αυτές βασικό ρόλο παίζει η επικοινωνία που θα 
αναπτύξει το σχολείο, µέσω κυρίως των εκπαιδευτικών του µε τους γονείς και 
κηδεµόνες των µαθητών του. 
 
 
2. Η θεσµοθετηµένη και µη επικοινωνία µεταξύ γονέων και σχολικής 
µονάδας 
 

Σύµφωνα µε τη Νικολαΐδου (1993) ο εκπαιδευτικός οργανισµός και κυρίως το 
σχολείο ως κοινωνική οργάνωση, βρίσκεται σε σχέση αλληλεξάρτησης µε το φυσικό 
και κοινωνικό περιβάλλον και, ως εκλογικευµένος κοινωνικός χώρος, αποτελεί ένα 
ενδιάµεσο πλαίσιο ανάµεσα στο κλειστό προστατευτικό οικογενειακό περιβάλλον και 
την ευρύτερη κοινωνία. Η διαµεσολάβηση µεταξύ οικογένειας και εκπαιδευτικής 
κοινότητας γίνεται µέσω των γονέων, από τα πρώτα κιόλας βήµατα της κοινωνικής 
ζωής του ατόµου. Η παρουσία των γονέων εποµένως στη σχολική µονάδα πέρα από 
δεδοµένη είναι και απαραίτητη, πράγµα που το αναγνωρίζει και η πολιτεία και γι' αυτό 
το λόγο η συµµετοχή τους διέπεται από νοµική διάσταση και θεσµοθετείται. 

Ο διευθυντής της σχολικής µονάδας είναι ο αρµόδιος για να συγκαλέσει το 
σύλλογο καθώς και η κινητήρια δύναµη της επικοινωνίας στο σχολείο (Αθανασούλα - 
Ρέππα, 1999). Αυτός έχει απευθείας επικοινωνία µε τον Σύλλογο Γονέων και 
Κηδεµόνων και στη δική του πολιτική στηρίζεται η επικοινωνιακή πολιτική όλης της 
µονάδας. Αυτός καθορίζει το κλίµα και θέτει τις βάσεις και τους όρους µε τα οποία θα 
επικοινωνούν τα µέλη της µεταξύ τους ή µε άλλους φορείς. 

Αν θέλαµε να εξετάσουµε την επίσηµη µη θεσµοθετηµένη επικοινωνία που 
αναπτύσσεται ανάµεσα σε σχολική µονάδα και γονείς θα βλέπαµε ότι η επικοινωνία 
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είναι συνήθως καθοδική (Αθανασούλα–Ρέππα, 1999), δηλαδή πληροφορίες 
αποστέλλονται µέσω των µαθητών τις περισσότερες φορές, είτε εγγράφως είτε 
προφορικά. Επικοινωνία γίνεται συνήθως και µέσα από το Σύλλογο Γονέων και 
Κηδεµόνων. Συχνή είναι η περίπτωση όπου οι γονείς καλούνται να συµπληρώσουν 
κάποιο έντυπο ή δήλωση, τα οποία επιστρέφονται στο σχολείο από τους µαθητές. 

Επίσηµη προφορική επικοινωνία είναι η ενηµέρωση γονέων όταν αυτή 
επιδιώκεται από το σχολείο, σε περιόδους εορτών, εκδηλώσεων, επίδοσης ελέγχου ή 
Βεβαίωσης παρακολούθησης κ.ά. Η µονάδα µπορεί να επιδιώξει να ενηµερώσει και 
συνολικά τους γονείς, καλώντας τους σε συνάντηση για κάποιο θέµα. Άλλες φορές πάλι 
η επικοινωνία είναι ατοµική στο γραφείο του διευθυντή ή µε πρωτοβουλία ενός 
εκπαιδευτικού γύρω από κάποιον µαθητή. 

Σχετικά µε την ανεπίσηµη επικοινωνία µε τους γονείς µπορούµε να πούµε ότι 
έχει να κάνει µε τυχαίους και µη παράγοντες. Έτσι παρατηρείται το φαινόµενο σε 
επαρχιακές πόλεις, όπου οι συναλλαγές µελών της µονάδας µε γονείς είναι καθηµερινές 
ως µέλη της ίδιας κοινότητας, να υπάρχουν σχέσεις και επικοινωνία σε συχνή βάση. Το 
προσωπικό της µονάδας είναι επίσης µέλη της τοπικής κοινωνίας, οπότε µένουν κοντά 
σε κάποιους γονείς, σχετίζονται µαζί τους και δηµιουργούνται τυχαίες ευκαιρίες για 
επικοινωνία πέρα από τα όρια της σχολικής µονάδας, µε όσα θετικά και αρνητικά αυτό 
συνοδεύεται. Αυτό δεν συµβαίνει εύκολα σε µεγάλες πόλεις όπου τα άτοµα δεν 
γνωρίζονται µεταξύ τους και η επικοινωνία γίνεται µόνο στα στενά πλαίσια του 
σχολικού κτιρίου. 

Πολλοί γονείς ανεπίσηµα επιδιώκουν να συναντήσουν κάποιους εκπαιδευτικούς 
για να ενηµερωθούν για την πρόοδο του παιδιού τους ή και για προβλήµατα που τους 
απασχολούν. Γι’ αυτές τις περιπτώσεις σε κάποιες σχολικές µονάδες καθορίζεται 
συγκεκριµένη ώρα που κάθε εκπαιδευτικός δέχεται γονείς και συζητά για την πρόοδο 
του παιδιού τους. Αυτή η επικοινωνία είναι πιο συχνή όσο µικρότερο είναι το παιδί. 
Γενικότερα πάντως, οι γονείς συµµετέχουν και επικοινωνούν περισσότερο στην 
πρωτοβάθµια εκπαίδευση και λιγότερο στη δευτεροβάθµια (Γώγου – Κρητικού, 1994). 

 
 

3. Προβλήµατα στην επικοινωνία γονέων – ελληνικού σχολείου 
 
Παρόλο που η παρουσία των γονέων είναι θεσµοθετηµένη από το κράτος 

πολλές φορές υπάρχει έντονη αδιαφορία σε σχολικές µονάδες µε αποτέλεσµα να 
αδυνατεί να σχηµατισθεί Σύλλογος Γονέων. Σύµφωνα µε τη νοµοθεσία για να 
σχηµατισθεί Σύλλογος απαιτείται η ψήφος του ενός τρίτου των γονέων του σχολείου. 
Σε περίπτωση που αυτός ο αριθµός δεν συµπληρωθεί η ψηφοφορία επαναλαµβάνεται 
άλλες δύο φορές και την τρίτη φορά το αποτέλεσµα θεωρείται έγκυρο. Ο 
σχηµατισµένος όµως µε λιγότερο του ενός τρίτου Σύλλογος δεν συµµετέχει στις 
υπόλοιπες επιτροπές και συλλόγους (Αθανασούλα – Ρέππα, 1999). Αυτό είναι φυσικά 
µειονέκτηµα για τη συγκεκριµένη σχολική µονάδα, τόσο στο εσωτερικό της, αφού δεν 
υπάρχει στις αποφάσεις του συµβουλίου ισορροπία δυνάµεων αλλά και στην εξωτερική 
της παρουσία σε σχέση µε άλλες µονάδες. 

Η απουσία των γονέων είναι αισθητή και σε άλλες περιπτώσεις, επίσηµες και 
µη, ακόµα και σε βασικές καταστάσεις που αναφέρθηκαν, όπως για παράδειγµα στην 
δικαιολόγηση απουσιών και στην κατ' ιδίαν ενηµέρωση. Πολλές φορές βέβαια η 
απουσία κάποιου γονέα καλύπτεται παράτυπα από τη σχολική µονάδα ελλείψει άλλων 
επιλογών και προκειµένου να µην διαταραχθεί η φοίτηση του παιδιού. 
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Άλλο ένα πρόβληµα είναι στις ενηµερώσεις και στις συναντήσεις, όπου συχνό 
είναι το φαινόµενο να µην µπορούν οι γονείς να παραστούν λόγω φόρτου εργασίας τις 
ώρες του σχολείου ή να µην ευκαιρούν οι εκπαιδευτικοί τις ώρες που ευκαιρούν οι 
γονείς. 

Επίσης, σε µία σχολική µονάδα οι γονείς δεν αντιδρούν όλοι µε τον ίδιο τρόπο. 
Οι πιο µορφωµένοι και εύποροι έχουν λόγο όσον αφορά την εκπαίδευση των παιδιών 
τους, παρακολουθούν στενότερα τις εκπαιδευτικές εξελίξεις και είναι πιο δεκτικοί σε 
νεωτερισµούς και ενέργειες που απαιτούν χρήµατα κυρίως αλλά ενίοτε και χρόνο. 
Παρατηρείται ότι στα µεσαία κοινωνικά στρώµατα υπάρχει κάποια συνεργασία γονέων 
µε το σχολείο, ενώ στα προνοµιούχα οι γονείς κάνουν αισθητή την παρουσία τους και 
συµµετέχουν στα συλλογικά όργανα. (Γώγου – Κρητικού, 1994). Αυτοί οι γονείς όµως 
αποµακρύνονται από τα κοινά, λόγω της απογοήτευσης που νιώθουν όταν 
αντιλαµβάνονται την αδυναµία τους να ασκήσουν σηµαντική επίδραση. Αν και σε µια 
πρώτη µατιά φαίνεται ότι οι γονείς µπορούν να παίξουν δραστικό ρόλο µέσω των 
συλλόγων η αλήθεια είναι ότι στην Ελληνική πραγµατικότητα και µε το υπάρχον 
εκπαιδευτικό µας σύστηµα η παρουσία τους απαιτείται κυρίως σε δευτερευούσης 
σηµασίας θέµατα (Μαυρογιώργος, 1999) ενώ στα σηµαντικότερα και όσα αφορούν την 
εκπαίδευση και το σχολικό πρόγραµµα ο ρόλος τους περιορίζεται βασικά σε 
ενηµέρωση και έγκριση ή µη αποφασισµένων από την πολιτεία ενεργειών. 
∆ιαπιστώνοντας την παραπάνω κατάσταση πολλοί γονείς θεωρούν τους θεσµούς της 
πολιτείας παραπλανητικούς και δεν ασχολούνται πλέον µε το θέµα (Αθανασούλα – 
Ρέππα, 1999). 

Οι γονείς που ανήκουν στα λιγότερο προνοµιούχα στρώµατα δεν 
αναµειγνύονται συνήθως στα εκπαιδευτικά θέµατα, τα αφήνουν αποκλειστικά στα 
χέρια και στις ενέργειες των εκπαιδευτικών (Γώγου – Κρητικού, 1994). Αποφεύγουν 
συγκρούσεις, συγκρίσεις και γενικότερα προβολή των ίδιων και των οικογενειών τους 
µέσα από το σχολείο. Οι γονείς αυτοί αντιµετωπίζουν µε δυσπιστία ενέργειες που 
απαιτούν δική τους συµµετοχή ή παρουσία και φυσικά δεν µπορούν πάντα να 
ακολουθήσουν πολυέξοδες ενέργειες ή προτάσεις. Ένας κύριος λόγος απουσίας από τη 
σχολική µονάδα ειδικά για τους γονείς που ανήκουν στα κατώτερα κοινωνικά 
στρώµατα και σε όσους έχουν χαµηλό µορφωτικό επίπεδο, είναι ο φόβος ότι δεν θα 
µπορέσουν να ανταπεξέλθουν σε περίπτωση που αναµειχθούν. Σε αυτό προστίθεται και 
η αίσθηση που υπάρχει ότι το σχολείο είναι ένας απρόσιτος γραφειοκρατικός 
µηχανισµός µε αποτέλεσµα πολλοί γονείς να αισθάνονται αποκλεισµένοι και 
αποµονωµένοι. Οι γονείς ξαναβιώνουν αρνητικές µνήµες της δικής τους σχολικής 
ηλικίας και πιστεύουν αφενός ότι δεν µπορούν να προσφέρουν τίποτα στο σχολείο κι 
αφετέρου ότι θα δεχτούν κριτική (Γώγου – Κρητικού, 1994). 

Ανάµεσα στις δύο κατηγορίες είναι και εκείνη των ξένων, µεταναστών ή γονέων 
διαφόρων µειονοτήτων, οι οποίοι άλλοτε έχουν ενεργή ανάµειξη και άλλοτε όχι, 
συνήθως όχι τόσο ανάλογα µε το οικονοµικό τους επίπεδο αλλά µε το πόσο καλά 
γνωρίζουν τις ελληνικές συνθήκες και πόσο έχουν προσαρµοστεί στην ελληνική 
πραγµατικότητα. Αρκετοί αλλοδαποί γονείς δεν µπορούν λόγω άγνοιας της γλώσσας να 
επικοινωνήσουν ενώ, όταν ειδικά προέρχονται από χώρα εκτός ΕΟΚ αντιµετωπίζουν 
και ένα σύνολο από προκαταλήψεις καθηµερινά (Φραγκουδάκη, 2001). 

Στον αντίποδα, πολλές φορές η συµπεριφορά των ίδιων των εκπαιδευτικών και 
του σχολείου διώχνει τους γονείς, αφού είναι εχθρική ή αδιάφορη (Γώγου-Κρητικού, 
1994. Macbeth, 1993). Κάποιοι εκπαιδευτικοί βιώνουν ανασφάλειες από την ισχυρή 
παρουσία των γονέων, θεωρούν ότι προσπαθούν να επέµβουν στο έργο τους και είτε µε 
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έµµεσο τρόπο τους κάνουν να αποτραβηχτούν είτε έρχονται σε σύγκρουση µαζί τους. 
Οι ίδιοι οι εκπαιδευτικοί φοβούνται ότι µία ενεργή ανάµειξη του Συλλόγου θα 
λειτουργούσε σε βάρος του ωραρίου τους αφού θα έπρεπε να αφιερώνουν χρόνο σε 
επιπλέον συναντήσεις ή θα τους δίνεται περισσότερη εργασία. Άλλοτε πάλι φοβούνται 
επιπλέον απαιτήσεις και νιώθουν ότι θα περάσουν µέσα από κριτική, τους θεωρούν 
δηλαδή ισχυρή πίεση. 

Στο κακό επικοινωνιακό κλίµα που περιγράψαµε καθώς και στην άγνοια που 
υπάρχει και από τις δύο µεριές για τη σηµασία που παίζουν οι γονείς σε ένα σχολείο 
(Macbeth, 1993) οφείλεται η απόσταση που υπάρχει ανάµεσα στη σχολική µονάδα και 
στους γονείς. Μια απόσταση που παρεµποδίζει την λειτουργία του σχολείου, που 
αναιρεί την θεσµοθετηµένη επικοινωνία που επιδιώκει το Υπουργείο Παιδείας, που 
δυσκολεύει την καθηµερινότητα πολλών µαθητών και έχει αντίκτυπο συνολικά στις 
εξωτερικές σχέσεις της σχολικής µονάδας, αφού αντανακλάται σε όλα όσα την 
περιβάλλουν. 

Τα παραπάνω δεν υφίστανται όταν η επικοινωνιακή πολιτική του σχολείου είναι 
τέτοια που επηρεάζει και την κοσµοαντίληψη των προσώπων που αναµειγνύονται, 
δηλαδή εκπαιδευτικών, µαθητών και γονέων (Everard & Morris, 1999). Εδώ παίζουν 
ιδιαίτερα σηµαντικό ρόλο η ύπαρξη Σχολών Γονέων που προβλέπεται άλλωστε και από 
το Νόµο 2621/98, η ύπαρξη µεσολαβητή ή υπεύθυνου επικοινωνίας (Everard & Morris, 
1999), ενώ απαραίτητη είναι σύµφωνα µε έρευνες (Μπρούζος, 1998, Σπετσιώτου – 
Μέλλιου, 1999) και η γνώση της οικογενειακής κατάστασης των µαθητών, έτσι ώστε 
να υπάρχει καλύτερη συνεργασία προς όφελος των µαθητών. Με την ανάπτυξη της 
πληροφόρησης και µε την σύσφιξη των σχέσεων µέσα από τη διαπροσωπική 
επικοινωνία αλλά και µε την βελτίωση της αποτελεσµατικότητας της επικοινωνίας 
µέσω της οργανωτικής της διάστασης µπορεί να διαµορφωθεί η σχολική κουλτούρα 
που χρειάζεται, ώστε να επιτευχθεί η ενεργή ανάµειξη των γονέων και συµµετοχή τους 
στα κοινά (Μυλωνάκου – Κεκέ, 2006). 

Βλέπουµε εποµένως ότι σηµεία κλειδιά είναι η ύπαρξη ευέλικτων 
επικοινωνιακών διαύλων και το επικοινωνιακό κλίµα.  
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Abstract 
 
In this work we negotiated two subjects with epicentre the communication that develops 
a school unit of kindergarten. The first subject that occupies us is the communication of 
school unit with the parents of her children and that this communication affects in the 
relations that it develops with them. Second is how much the unit uses in the 
communication this with the parents modern alternative forms. The work initially 
begins with a concise presentation of globally elements of communication that develops 
a any educational unit with her internal and exterior environment, and continues with 
the description of forms and elements of communication that are called and can in the 
Greek conditions develop the unit via her nursery teachers with the parents. We report 
certain modern theories round the need of presence of parents in the unit and were 
focused in the subject of relations of unit of - nursery teachers with them and in the 
recorded problems. Finally, we lead to certain conclusions that result 
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∆ιευκόλυνση του διαπολιτισµικού διαλόγου στο πλαίσιο της 
πολυγλωσσικής τάξης. Μια µεταµοντέρνα προσέγγιση 
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Περίληψη 
 
Το άρθρο αυτό βασίζεται σε µια παρέµβαση µε µια οµάδα δέκα µαθητών Α’ τάξης του 
2ου Γυµνασίου Θέρµης, στο πλαίσιο του έργου για την «Ένταξη Παιδιών 
Παλιννοστούντων και Αλλοδαπών στο Σχολείο» (ΕΠΠΑΣ, 2007-2008), στην 
προσπάθειά µας να ενισχύσουµε τη διδακτική διαδικασία, µε γενικό στόχο την 
ανάπτυξη και πολυπλοκοποίηση των σχέσεων και την ανάδυση των οµαδικών 
δυναµικών. Χρησιµοποιήσαµε ως άξονα µια νέα «µεταφορά» για τη µαθησιακή 
διαδικασία, η οποία επικεντρώνεται στο πλαίσιο µέσα στο οποίο εξελίσσεται αυτή η 
διαδικασία. Υποθέσαµε ότι η «χαλαρή» συνοχή µεταξύ των µελών της οµάδας θα 
επιδρά αρνητικά και στη µάθηση. Συνεπώς, θέσαµε ως στόχο την ανάπτυξη ευκαιριών 
για πύκνωση των αλληλεπιδράσεων µεταξύ των µαθητών/τριών, αλλά και µεταξύ 
αυτών και της καθηγήτριας, προκειµένου να αναδυθούν οµαδικές δυναµικές, που θα 
πολυπλοκοποιήσουν τις σχέσεις µεταξύ τους. Για το σκοπό αυτό χρησιµοποιήθηκαν 
ποικίλες τεχνικές που περιγράφονται, µαζί µε τα αποτελέσµατα, διεξοδικά στο κείµενο, 
και που αντλούνται από τη Συστηµική Οπτική. 

 
Λέξεις-κλειδιά: διαπολιτισµικός διάλογος, ανάδυση δυναµικών, ενσυναίσθηση, 
συστηµική οπτική 
 
 
1. Εισαγωγή 
 

Παίρνοντας ως προϋπόθεση ότι σε κάθε µαθησιακή διαδικασία υπεισέρχονται 
ταυτόχρονα γνωστικές, µαθησιακές, συναισθηµατικές και κοινωνικές παράµετροι 
(Μπάρµπας, 2007), καθώς και την ιδέα ότι η γνώση είναι προϊόν δράσης και ενέργειας 
-και συνεπώς προϊόν σχέσης (στο βαθµό που δράση και ενέργεια υπάρχει µόνο στα 
πλαίσια µιας σχέσης) (Anderson, 2007), φτάνουµε στην ανάδυση µιας νέας 
«µεταφοράς» για τη µαθησιακή διαδικασία, στα πλαίσια της οποίας το ενδιαφέρον 
µετατοπίζεται από το «άτοµο»-µαθητή/τρια, στο πλαίσιό του (Anderson, 2007). 
Στοιχεία όπως σχέσεις, αλληλεπιδράσεις, διαχείριση της οµάδας, δυναµικές της 
οµάδας, καθώς και µαθησιακές συµπεριφορές, αποκτούν πλέον µεγάλη σπουδαιότητα. 

Τα στοιχεία αυτά επιχειρήσαµε να αναδείξουµε σε µια οµάδα δέκα µαθητών Α’ 
τάξης του 2ου Γυµνασίου Θέρµης, σε συνεργασία µε τον Συµβουλευτικό Σταθµό Νέων 
(ΣΣΝ) ∆ιεύθυνσης ∆ευτεροβάθµιας Εκπαίδευσης Ανατολικής Θεσσαλονίκης, στο 
πλαίσιο του έργου για την «Ένταξη Παιδιών Παλιννοστούντων και Αλλοδαπών στο 
Σχολείο» (ΕΠΠΑΣ, 2007-2008), στην προσπάθειά µας να ενισχύσουµε τη διδακτική 
διαδικασία, µε γενικό στόχο την ανάπτυξη και πολυπλοκοποίηση των σχέσεων και την 
ανάδυση των οµαδικών δυναµικών (Dalal, 2007).  
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Επιλέχτηκαν συγκεκριµένες δραστηριότητες µε ειδικότερους στόχους, όπως να 
γνωριστούν οι µαθητές µέσα από τη διευκόλυνσή τους στο να ξετυλίξουν τις 
προσωπικές τους αφηγήσεις (Bruner, 1997), να αποκτήσουν ιστορία και 
προσωπικότητα, να µπορέσουν να αναπτύξουν εµπρόσωπες σχέσεις και, ως 
«πρόσωπα» πλέον, να εµπλακούν σε διάλογο µεταξύ τους. Στην παρούσα ανακοίνωση 
παρουσιάζεται η στοχοθεσία, η µεθοδολογία που ακολουθήθηκε σε καθεµιά από τις 
τέσσερις δίωρες παρεµβάσεις και γίνεται συζήτηση αναφορικά µε τα αποτελέσµατα της 
δράσης.  

 
 
2. Υπόθεση – Στόχος 
 

Καθώς τα παιδιά προέρχονται από διαφορετικά τµήµατα, είναι πολύ πιθανό να 
δυσκολεύονται στις µεταξύ τους σχέσεις σε τέτοιο βαθµό, ώστε η δυναµική της οµάδας 
τους να υποφέρει από έλλειψη συνοχής. Στο βαθµό, εξάλλου, που η διαδικασία 
µάθησης έχει έναν έντονο σχεσιακό-επικοινωνιακό χαρακτήρα (Μπακιρτζής, 2002· 
Μπάρµπας, 2007), υποθέσαµε ότι η «χαλαρή» συνοχή θα επιδρά αρνητικά και στη 
µάθηση. Μέσα από την παρέµβασή µας, λοιπόν, θα γινόταν προσπάθεια να ξανα-
αναδειχτούν σχέσεις. Με άλλα λόγια, το κύριο µέληµα ήταν να πυκνώσουν οι 
αλληλεπιδράσεις µεταξύ των προσώπων και να αποκατασταθεί µία εµπρόσωπη 
επικοινωνία µεταξύ όχι µόνο των ίδιων των µαθητών, αλλά και µεταξύ των µαθητών 
και της καθηγήτριας. 
 
 
3. Μεθοδολογία  
 

Στην πρώτη συνάντηση, που ορίστηκε να είναι συνάντηση γνωριµίας, 
ξεκινήσαµε τη διαδικασία µε την δική µας παρουσίαση. Ανακοινώσαµε στα παιδιά 
ποιοι και τι είµαστε, εξηγήσαµε τη δοµή από την οποία προερχόµαστε, καθώς επίσης 
και τι είναι αυτό που κληθήκαµε να κάνουµε µαζί τους σε αυτό το συγκεκριµένο 
σχολείο. Περιγράψαµε τη διαδικασία που απαιτείται να ακολουθήσουµε στη διάρκεια 
αυτών των συναντήσεων (δύο µήνες), καθώς και των αριθµό τους (τέσσερις δίωρες 
συναντήσεις). Προσπαθήσαµε, επίσης, να απαντήσουµε σε δικές τους ερωτήσεις γύρω 
από το τι κι από πού είµαστε. Στόχος αυτής της πρώτης διαδικασίας ήταν να κάνουµε 
όσο το δυνατόν πιο ξεκάθαρες τις προθέσεις και διαθέσεις µας, να διαλυθούν πιθανές 
σκέψεις καχυποψίας για συµµαχία µας µε τον θεσµό στον οποίο συµµετέχουν (σχολική 
µονάδα) κι έτσι να εγκαταστήσουµε µεταξύ µας µία βάση για σχέση εµπιστοσύνης. 

Προκειµένου οι µέχρι τότε απρόσωπες σχέσεις να γίνουν εµπρόσωπες, 
ζητήσαµε από τα παιδιά να συµπληρώσουν ένα έντυπο, µε στοιχεία από τις προσδοκίες 
τους από τη ζωή και πράγµατα που τους αρέσουν. Το κάθε παιδί συµπληρώνοντας το 
δικό του ξεχωριστό έντυπο µπήκε στη διαδικασία να σκεφτεί για τον εαυτό του, για 
πράγµατα που θέλει και προσδοκά από τη ζωή του, για πράγµατα που του αρέσουν. Η 
διαδικασία αυτή διήρκεσε περίπου 10 λεπτά. 

Αµέσως µετά προτείναµε στα παιδιά να ανακοινώσουν µε τη σειρά, ο καθένας 
ξεχωριστά, αυτά που έγραψαν ή και αυτά που σκέφτηκαν. Στην παρουσίαση του 
καθενός ζητήσαµε να τα κάνει µία ενιαία αφήγηση, προκειµένου να παρουσιάσει τον 
εαυτό του. Ζητήσαµε από τα υπόλοιπα παιδιά να ακούνε µε όσο το δυνατόν 
µεγαλύτερη προσοχή και στο τέλος της κάθε περιγραφής να θέτουν ερωτήσεις στον 
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εκάστοτε αφηγητή, για πράγµατα που είτε δεν κατάλαβαν καλά ή θέλουν περισσότερες 
πληροφορίες. Εξηγήσαµε επίσης στα παιδιά ότι ο εκάστοτε αφηγητής, έχει την 
ευχέρεια να απαντήσει ή να µην απαντήσει σε αυτές τις ερωτήσεις. 

Με µεγάλη ευχαρίστηση, τα παιδιά ξεκίνησαν τις αφηγήσεις τους και µε ακόµα 
µεγαλύτερο ζήλο οι συµµαθητές τους τούς έθεταν ερωτήσεις στο τέλος της κάθε 
αφήγησης. Το αποτέλεσµα ήταν να έχουµε δηµιουργήσει για δέκα διαφορετικούς 
µαθητές δέκα αφηγήσεις ζωής, τις οποίες µοιράστηκαν µε όλη την οµάδα. 

Στο τέλος της συνάντησης, κοινή διαπίστωση όλων µας (µαθητών και ηµών) 
ήταν ότι χρειάζεται να συνεχιστεί η διαδικασία αυτή, µιας και προκάλεσε πολύ 
ενδιαφέρον στα παιδιά. Ζητήσαµε, λοιπόν, από τα παιδιά να βρουν διάφορες 
φωτογραφίες τους, που να αντιπροσωπεύουν διαφορετικές ηλικιακές φάσεις τους, 
προκειµένου να τις παρουσιάσουν στην οµάδα.  

Η επόµενη συνάντηση (2η) είχε αυτό το περιεχόµενο, αφού η πρόταση αυτή 
είχε µεγάλη ανταπόκριση. Τα παιδιά ρώτησαν τους γονείς τους, έψαξαν στα σπίτια 
τους, βρήκαν φωτογραφίες από διάφορες ηλικιακές φάσεις της ζωής τους κι έκαναν 
κολάζ µε αυτές. Πολλές φωτογραφίες περιλάµβαναν και τοπία ή/και πρόσωπα από τις 
πατρίδες τους, και τα παρουσίασαν µέσα σε κλίµα συναισθηµατικής φόρτισης. Τα 
παιδία ξαναµπήκαν στη διαδικασία να µιλήσουν λέγοντας τις προσωπικές τους 
ιστορίες, οι οποίες τώρα πλέον εµπλουτίζονται και µε εικόνες που αφορούν µέρη και 
πρόσωπα.  

Προσκαλέσαµε και πάλι τα παιδιά να συζητήσουν µεταξύ τους θέτοντας 
ερωτήσεις ο ένας στον άλλο, για κάποια πράγµατα που δεν καταλάβαιναν καλά ή για 
άλλα για τα οποία ήθελαν να µάθουν περισσότερα, καθώς και για τα πρόσωπα που 
βρίσκονταν µέσα στις φωτογραφίες και για τις σχέσεις τους µε τον εκάστοτε αφηγητή. 

Στο τέλος αυτής της συνάντησης και στον σύντοµο αναστοχασµό που 
ακολούθησε, σχεδόν όλα τα παιδιά ανέφεραν την έκπληξή τους που µέσα από τη 
διαδικασία των δύο συναντήσεων, έµαθαν πολλά πράγµατα για τους συµµαθητές τους 
ενώ υποτίθεται ότι γνωρίζονταν µεταξύ τους, ή ακόµα περισσότερο, ήταν και φίλοι 
µεταξύ τους. Γνώρισαν πτυχές των προσωπικών ιστοριών που κουβαλούσε το κάθε 
παιδί, και που ποτέ δεν τις είχαν φανταστεί ή ποτέ δεν είχαν ενδιαφερθεί να ρωτήσουν 
για να µάθουν ή ακόµη δίσταζαν να ρωτήσουν. Έτσι: «…τώρα γνωριζόµαστε 
καλύτερα…», όπως χαρακτηριστικά ανέφερε ένας από τους µαθητές και έσπευσαν να 
συµφωνήσουν µαζί του και οι υπόλοιποι.  

Στην τρίτη συνάντηση, θέλοντας να κατανοήσουµε και τις δυναµικές που 
διέπουν αυτή τη µικρή οµάδα, τους προτείναµε να παίξουµε ένα παιχνίδι. Ήταν ένα 
παιχνίδι ρόλων, όπου θα έπρεπε να υποδυθούν τη σχολική τάξη τους. Ο καθένας µε τη 
σειρά θα υποδυόταν το ρόλο του καθηγητή και οι υπόλοιποι θα παρίσταναν τους 
µαθητές. Μετά την πρώτη και κάπως διστακτική υπόδυση, ο ρόλος του καθηγητή είχε 
µεγάλη πέραση. Αποφάσισαν ότι όλοι ήθελαν να παίξουν αυτό τον ρόλο κι έτσι το 
παιχνίδι ρόλων επαναλήφθηκε δέκα φορές. Το εκπληκτικό ήταν ότι εµφανίστηκαν δέκα 
διαφορετικές εκδοχές καθηγητή κι δέκα διαφορετικές εκδοχές απόκρισης των µαθητών. 
Σκεφτήκαµε και ζητήσαµε από τους µαθητές να µην διακόψουµε τη ροή των 
επαναλαµβανόµενων παιχνιδιών, µε σκοπό στο τέλος να προσκαλέσουµε σε συζήτηση 
όλους για όλα 

Μετά, λοιπόν, και από το τελευταίο παιχνίδι ρόλου, ακολούθησε συζήτηση µε 
αφορµή τις σκέψεις και τα συναισθήµατα που τους γεννήθηκαν στην κάθε ξεχωριστή 
θέση από την οποία έπαιζαν την κάθε φορά. Ακούστηκαν εντυπωσιακές σκέψεις για τα 
συναισθήµατα που βιώνουν οι µαθητές από την κάθε συµπεριφορά του καθηγητή τους, 
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αλλά κι εντυπωσιακές σκέψεις, ιδέες και συναισθήµατα που βίωσαν στη θέση αυτή. Τα 
παιδιά στάθηκαν περισσότερο στα συναισθήµατα του ρόλου του καθηγητή, αφού τους 
ήταν µάλλον πρωτόγνωρα, κι έτσι τους δόθηκε, ίσως για πρώτη φορά, η ευκαιρία να 
δουν την τάξη από τη σκοπιά του καθηγητή, και να κατανοήσουν τα συναισθήµατα και 
τις αντιδράσεις του. Με χαρακτηριστικό τρόπο ένας από τους µαθητές είπε «… θα τον 
σκότωνα…», αν ήταν στη θέση του καθηγητή κι ο µαθητής είχε παρόµοια 
συµπεριφορά και µια µαθήτρια αναφώνησε «Πώς αντέχετε, κυρία;». Παράλληλα 
µίλησαν και περιέγραψαν και τα συναισθήµατά τους για τους συµπαίχτες τους στα 
παιχνίδια ρόλων.  

Μας δόθηκε η ευκαιρία να βγάλουµε πολύ χρήσιµα συµπεράσµατα για τους 
τρόπους που συνδέονται µεταξύ τους τα παιδιά αυτής της µικρής οµάδας. Υπήρχε 
σαφώς ένας µε δύο αρχηγοί, αυτοί που παίρνουν τις πρωτοβουλίες, αυτός που τείνει να 
παραµένει στην αφάνεια κι ένας που τείνει να συγκεντρώνει τις κοροϊδίες των 
υπολοίπων. Μία κανονικότατη οµάδα, η οποία µόλις τώρα άρχιζε να πυκνώνει τις 
αλληλεπιδράσεις της και να συσφίγγει περισσότερο τους µέχρι τώρα χαλαρούς δεσµούς 
µεταξύ των µελών της. 

Η τελευταία συνάντηση (4η) είχε περισσότερο τον χαρακτήρα της αξιολόγησης 
των συναντήσεων. Η συνάντηση αυτή µας απασχόλησε αρκετά, µιας και θέλαµε να 
χωρέσουµε σε αυτή πολλά πράγµατα. Από τη µια έπρεπε να γίνει ένα «κλείσιµο» 
ολόκληρου του κύκλου συναντήσεων, ανεξάρτητα από το ότι ήταν µικρός αυτός ο 
κύκλος. Σηµαντικό κοµµάτι αυτού του κλεισίµατος θα έπρεπε να είναι και ένας 
τελετουργικός αποχαιρετισµός, ο οποίος θα µπορέσει να νοηµατοδοτήσει µε συµβολικό 
τρόπο, το τέλος. Ταυτοχρόνως, έπρεπε να κάνουµε κι έναν αναστοχασµό όλης αυτής 
της διαδικασίας µαζί µε τα παιδιά της οµάδας, όπου να µπορέσουµε να αναζητήσουµε 
τα στοιχεία αυτής της διαδικασίας που τους βοήθησαν να «µετακινηθούν» έστω και 
λίγο. 

Οι εγγενείς δυσκολίες του πλαισίου επέτρεψαν να πραγµατοποιηθεί µόνο ένας 
σύντοµος αναστοχασµός. Ζητήσαµε από τα παιδιά να γίνουν ζευγάρια και να 
συζητήσουν, το κάθε ζευγάρι ξεχωριστά, καθώς και να καταγράψουν αυτά που τους 
έκαναν εντύπωση σε αυτές τις συναντήσεις, αυτά που τους δυσκόλεψαν, αλλά και αν 
υπήρξε κάτι που τους βοήθησε να ανανοηµατοδοτήσουν τις σχέσης τους µε τους 
συµµαθητές τους αλλά και µε το σχολείο γενικότερα. Αφού συζήτησαν για δέκα λεπτά, 
ζητήσαµε να ξαναγίνουµε µία οµάδα και να ανακοινωθούν οι σκέψεις και οι ιδέες από 
όλα τα ζευγάρια.  

Αυτό που περισσότερο αναδείχθηκε από τη συζήτηση ήταν η χαρά της 
συµµετοχής σε συλλογικές δράσεις και η ευχαρίστηση της καλύτερης γνωριµίας 
µεταξύ των συµµαθητών που ενώ ισχυρίζονταν ότι γνωρίζονταν από πριν, κατάλαβαν 
ότι υπήρχαν πολλά ενδιαφέροντα πράγµατα που δεν γνώριζαν ο ένας για τον άλλο. Μας 
ανέφεραν ότι τώρα πλέον έµαθαν περισσότερες πτυχές της προσωπικότητας των 
συµµαθητών τους. Ανέφεραν, επίσης, ότι τώρα πλέον είναι πιο ανακουφισµένοι µέσα 
στην τάξη, αφού δεν αισθάνονται ότι απειλούνται από τους άλλους. Τέλος, ένα από τα 
εξίσου αξιοσηµείωτα ήταν ο σχολιασµός τους για το ότι δυσκολεύονται πλέον κάθε 
φορά που πρέπει να επιστρέψουν στα κανονικά τους τµήµατα για να παρακολουθήσουν 
τα υπόλοιπα µαθήµατα, αφού εκεί «δεν έχουν φίλους». Ανακοινώσαµε κι εµείς τις 
δικές µας σκέψεις από την κοινή εµπειρία των τεσσάρων συναντήσεων και 
ολοκληρώθηκε ο κύκλος µέσα σε ολοφάνερη συγκίνηση.  
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4. Συζήτηση 
 

Επιλέγουµε να σταθούµε σε τρία σηµεία αυτής της διαδικασίας για τη 
διαµόρφωση ενός αναστοχασµού. 

α) Πρώτα πρώτα, παρατηρούµε την ετοιµότητα των παιδιών να εµπλακούν σε 
σχέσεις και σε πύκνωση των αλληλεπιδράσεών τους, στο βαθµό που το πλαίσιο τους 
δίνει αυτή τη δυνατότητα. 

β) ∆εύτερον, η κατανόηση από την πλευρά των παιδιών ότι οι στενές σχέσεις, 
στο περιβάλλον της τάξης, βοηθούν και διευκολύνουν οτιδήποτε εξελίσσεται ως 
διαδικασία µέσα στην τάξη, και 

γ) Τρίτον, η εντυπωσιακή ανάδυση της ενσυναίσθησης µέσα σε αυτή τη µικρή 
οµάδα, η οποία αφορούσε τις σχέσεις µεταξύ των µαθητών αλλά και τις σχέσεις µεταξύ 
µαθητών και καθηγήτριας. 

Τα τρία αυτά σηµεία σχετίζονται άµεσα και στηρίζουν, κατά τη γνώµη µας, τις 
αρχικές µας υποθέσεις. Αναδεικνύουν και τεκµηριώνουν την ιδέα ότι η µαθησιακή 
διαδικασία είναι κι αυτή ένα πρότυπο σχέσης (Anderson, H. & D. Gehart, 2007), και 
κατά συνέπεια δεν µπορεί να µας ενδιαφέρει µόνο το επίπεδο του περιεχοµένου σε 
αυτή τη διαδικασία. Έχουµε να ενδιαφερθούµε και για τον τρόπο που εξελίσσονται τα 
διάφορα πρότυπα σχέσης (οι µαθητές µεταξύ τους, οι µαθητές και η καθηγήτρια, οι 
µαθητές και το σχολείο, η καθηγήτρια και το σχολείο, κτλ.).  

Ένα τέτοιο πρότυπο σχέσης είναι κι αυτό που αναδείχθηκε µέσα από την 
παρέµβαση κι αφορά την ενσυναίσθηση. Η δυνατότητα να µπορώ να «µπω στη θέση 
του άλλου», είναι µία µεταφορά που σηµαίνει ότι αναγνωρίζω και νοµιµοποιώ τον 
άλλον ως πρόσωπο και του δίνω τη θέση ενός ολοκληρωµένου, ισότιµου και άξιου 
συνοµιλητή µε τον οποίο συν-πορεύοµαι στη γνωστική διαδικασία (Anderson, H. & D. 
Gehart, 2007). Οι ίδιες οι δηλώσεις των παιδιών, αλλά και η περαιτέρω στάση και 
σχέση τους µε το συγκεκριµένο µάθηµα και τη συγκεκριµένη καθηγήτρια, µάς κάνει να 
σκεφτόµαστε ότι όλοι µαζί πετύχαµε αυτόν τον στόχο. 

Κλείνοντας, θα λέγαµε ότι η αξιοπαρατήρητη διαφορά στον τρόπο, αλλά και το 
περιεχόµενο της αλληλεπίδρασης µεταξύ των µελών της οµάδας των µαθητών, µάς 
έκανε να σκεφτούµε ότι ήταν µια πολύ καλή παρακαταθήκη για περαιτέρω συνεργασία 
και εµβάθυνση. ∆υστυχώς, τα εγγενή προβλήµατα συνεργασίας µεταξύ των δύο δοµών 
του σχολείου και του ΣΣΝ, δεν επέτρεψαν τη συνέχιση. 
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Abstract 
 
In this paper we present an intervention with a group of 10 high school students, who 
participated in the ‘project for the school integration of returning emigrant and foreign 
children’ (ΕΠΠΑΣ, 2007-2008), in an attempt to enhance the learning process, with the 
aim to develop their complex relations and to facilitate the emergence of group 
dynamics. As our main axis we used a new ‘metaphor’ for the learning process, which 
focuses on the context within which this process is developed. We assume that this 
‘loose’ cohesion between group members has a negative impact on learning. Therefore, 
we set as our target to create more opportunities for fostering the interaction among 
students and between the students and their teacher, so as to facilitate the emergence of 
group dynamics that will allow for more complexity in their interrelations. To this aim, 
we made use of various techniques deriving from the Systemic View that we describe, 
along with the outcome, in detail in this paper. 
 
Keywords: intercultural dialogue, dynamics emergence, empathy, systemic view 
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«Το έξυπνο κλειδί για την πόρτα της αγοράς εργασίας…Απόκτηση 

δεξιοτήτων!»: υλοποιούµενο ∆ιαθεµατικό Πρόγραµµα σε 
∆ιαπολιτισµικό Γυµνάσιο στο πλαίσιο της «Αγωγής Σταδιοδροµίας» 

 
 

Παναγιώτα Φραγκουλίδου 
 

 
Περίληψη  
 
Τα σχετικά περιθώρια αυτονοµίας που αφήνει το ελληνικό συγκεντρωτικό εκπαιδευτικό 
σύστηµα στον εκπαιδευτικό δίνουν τη δυνατότητα, κάτω από ορισµένες προϋποθέσεις, 
να εισάγει καινοτόµα προγράµµατα. Τα Προγράµµατα δεξιοτήτων ζωής, αντικείµενο 
διεπιστηµονικής προσέγγισης, όταν εφαρµόζονται συστηµατικά, έχει αποδειχθεί ότι 
προάγουν την ψυχική υγεία των εθνοπολιτισµικά διαφορετικών µαθητών ενώ 
προετοιµάζουν για την προσωπική και επαγγελµατική τους ζωή. Το υλοποιούµενο 
Πρόγραµµα στηρίχθηκε στην αντίληψη ότι το σχολείο µπορεί να προάγει όχι µόνο τη 
µάθηση αλλά και την ψυχοκοιονωνική ανάπτυξη και προσαρµογή στην κοινωνία και 
την αγορά εργασίας των παιδιών µε εθνοπολιτισµικές διαφορές και εφάρµοσε κυρίως 
τη βιωµατική µέθοδο, διότι επιτρέπει τη «συναισθηµατική έκφραση» των 
συµµετεχόντων και στοχεύει στην ενίσχυση της αυτοεκτίµησης. 
 
Λέξεις-κλειδιά: διοίκηση εκπαιδευτικών µονάδων, εκπαιδευτική καινοτοµία,  αγωγή 
και προαγωγή ψυχικής υγείας, Προγράµµατα αγωγής σταδιοδροµίας, πολυπολιτισµικό 
εκπαιδευτικό περιβάλλον 
 
 
1. Σχέση διοίκησης εκπαιδευτικών µονάδων και εισαγωγή 
καινοτοµιών 

 
Η µορφή διοίκησης των εκπαιδευτικών µονάδων καθορίζει και την εισαγωγή 

των καινοτοµιών σε αυτές. Στα συγκεντρωτικά γραφειοκρατικά συστήµατα οι 
καινοτοµίες εισάγονται από την κορυφή της πυραµίδας και υλοποιούνται απαρέγκλιτα 
από τις εκπαιδευτικές µονάδες. Στο ελληνικό συγκεντρωτικό εκπαιδευτικό σύστηµα 
έχουν µεταφερθεί ελάχιστες ουσιαστικές αρµοδιότητες διοίκησης σε τοπικό/σχολικό 
επίπεδο (Κόκκος και Μαυρογιώργος, 2008). Η πρόσφατα επιχειρούµενη θεσµοθέτηση 
συλλογικών οργάνων σε τοπικό, νοµαρχιακό και περιφερειακό επίπεδο, προσέδωσε µια 
επίφαση αποκέντρωσης, αφού τα όργανα αυτά επιβλήθηκαν από την κεντρική εξουσία. 
Στην ουσία σε επίπεδο διοικητικής περιφέρειας δεν εκχωρήθηκε καµία αρµοδιότητα για 
λήψη απόφασης (Αθανασούλα-Ρέππα, 2008), εκτός από τη διαχείριση των χρηµατικών 
πόρων για συντήρηση κτιρίων και διοργάνωση εκδηλώσεων, µε αποτέλεσµα οι 
εκπαιδευτικές µονάδες να έχουν σχετικά περιθώρια αυτονοµίας και να περιορίζονται 
κυρίως σε ρόλο εκτελεστή-εφαρµοστή της κεντρικής εκπαιδευτικής πολιτικής 
(Μαυρογιώργος, 2008). Ο διευθυντής σε αυτές τις µονάδες έχει κυρίως εκτελεστικές 
αρµοδιότητες και ελάχιστες διοικητικές, ενώ οι εκπαιδευτικοί, εν γένει, 
συµµορφώνονται στην εφαρµογή της εκάστοτε εθνικής πολιτικής, έχοντας και αυτοί 
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σχετικά περιθώρια αυτονοµίας, από τα οποία εκπορεύεται και η δυνατότητα να 
σχεδιάζουν ή συνδιαµορφώνουν άλλοτε περισσότερο και άλλοτε λιγότερο, καινοτόµα 
Προγράµµατα και Πρακτικές (Αγωγή Σταδιοδροµίας, Ευέλικτη Ζώνη, κ.ά) σε επίπεδο 
σχολικής µονάδας. 

Σε οποιοδήποτε σύστηµα διοίκησης εκπαιδευτικών µονάδων (συγκεντρωτικό, 
αποσυγκεντρωµένο) βασικό ρόλο για την εφαρµογή των καινοτοµιών εκτός από τους 
εκπαιδευτικούς έχει και η διοίκηση, η οποία έχει τη δυνατότητα να τις εντάξει στην 
άσκηση της εσωτερικής πολιτικής της µονάδας και να µετασχηµατίσει ένα σχολείο που 
αποτελείται από ένα «µέσο» εκπαιδευτικό προσωπικό, είναι όµως αµφίβολο κατά πόσο 
ένα ενθουσιώδες εκπαιδευτικό προσωπικό µπορεί να αλλάξει ένα σχολείο, χωρίς την 
υποστήριξη της διοίκησης (Galton, 1983), να ανατρέψει την κουλτούρα της 
εκπαιδευτικής µονάδας διαµορφώνοντας θετικό κλίµα συνεργασίας, να παρακινεί το 
προσωπικό, να είναι ευέλικτη, να προσαρµόζεται ανάλογα µε τις καταστάσεις, να 
εξασφαλίζει τη συνεργασία όλων των φορέων µέσω αποτελεσµατικής επικοινωνίας, να 
διαχειρίζεται τις συγκρούσεις και τις οµάδες µε αποτελεσµατικό τρόπο, να καταρτά 
στοιχειώδη προγραµµατισµό και να κάνει ανατροφοδότηση, προκειµένου να είναι 
ικανή να πετύχει µια καινοτοµία. Η απόκτηση εµπειρίας στη λήψη απόφασης, η 
συνεχής επιµόρφωση, η καλλιέργεια και η εξάσκηση ικανοτήτων και δεξιοτήτων των 
στελεχών της εκπαίδευσης αποτελούν παράγοντες της αποτελεσµατικής εκπαιδευτικής 
διοίκησης, ικανούς να διασφαλίσουν την επιτυχία µιας καινοτοµίας στα πλαίσια της 
σχετικής αυτονοµίας της εκπαιδευτικής µονάδας, αν και σε ότι αφορά τη χώρα µας «το 
συγκεντρωτικό και γραφειοκρατικό σύστηµα διακυβέρνησης δηµιουργεί ένα κλειστό 
σύστηµα εκπαίδευσης, το οποίο δεν παρουσιάζει την απαραίτητη ευελιξία στην αλλαγή 
και την καινοτοµία» (O.E.C.D., 1997: 205). 

Οι καινοτοµίες στην εκπαίδευση, συνδεµένες µε την τεχνολογική πρόοδο, την 
παγκοσµιοποίηση, την αναγνώριση της πολιτισµικής ετερότητας για τη µείωση της 
διάκρισης και των κοινωνικών ανισοτήτων, καθώς και τις ραγδαίες εξελίξεις στον 
τοµέα της εργασίας, υλοποιούνται ή/και σχεδιάζονται στις εκπαιδευτικές µονάδες, στα 
πλαίσια των σκοπών και προτεραιοτήτων της εκπαιδευτικής πολιτικής του εκάστοτε 
συστήµατος διοίκησης, αποσκοπούν στην αλλαγή των διαδικασιών µάθησης και την 
καλλιέργεια δεξιοτήτων. Η εφαρµογή νέων πρακτικών στην εκπαίδευση αφορά στην 
εκπαιδευτική διαδικασία και µάθηση (αναλυτικό πρόγραµµα, διδασκαλία, τρόποι 
µάθησης, καλλιέργεια δεξιοτήτων, κ.ά), στη χρήση εκπαιδευτικού υλικού (εισαγωγή 
των ηλεκτρονικών υπολογιστών, κ.ά), και στη διοίκηση (αντιµετώπιση των 
προβληµάτων αναφορικά µε την επικοινωνία µε τους γονείς, κ.ά).  

Σύµφωνα µε τον Fullan (1991) η εκπαιδευτική καινοτοµία εστιάζεται σε 
ενέργειες που εµπεριέχουν και προωθούν νέες αντιλήψεις για την εκπαίδευση στη 
χρήση νέων διδακτικών µέσων, στην εφαρµογή νέων διδακτικών προσεγγίσεων και 
στην αλλαγή αρχών και πεποιθήσεων. Ο Ρεκλείτης (2002) ορίζει την καινοτοµία ως 
οργανωσιακή αλλαγή η οποία περικλείει µια νέα ιδέα, διαφορετική από την υπάρχουσα 
ιδέα λειτουργίας ενός οργανισµού η οποία ακολουθείται από ποικίλες αλλαγές. 

Οι καινοτοµίες αποκτούν ιδιαίτερο ενδιαφέρον όταν εφαρµόζονται στα πλαίσια 
της διαπολιτισµικής εκπαίδευσης, αφού πρέπει να λάβουν υπόψη τους όσοι τις 
σχεδιάζουν, τα ιδιαίτερα χαρακτηριστικά του µαθητικού πληθυσµού, καθώς και τον 
στόχο της διαπολιτισµικής εκπαίδευσης που είναι να «συµβάλει στη διαµόρφωση 
µαθητών ικανών να διαχειριστούν την πολυπολιτισµική πραγµατικότητα και να 
επωφεληθούν από αυτή» (Πολίτου, 1999).  
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2. Καλλιέργεια δεξιοτήτων και προαγωγή ψυχικής υγείας σε 
πολυπολιτισµικό εκπαιδευτικό περιβάλλον 

 
Στη χώρα µας η εκπαιδευτική πραγµατικότητα χαρακτηρίζεται από 

ανοµοιογένεια, η οποία εκδηλώνεται στις σχολικές τάξεις µε ποικίλους τρόπους. Η 
ετερότητα του µαθητικού πληθυσµού-εκτός των άλλων-αφορά και στις διαφορετικές 
ανάγκες, οι οποίες απαιτούν εξατοµικευµένες προσεγγίσεις µε βάση τα ιδιαίτερα αυτά 
χαρακτηριστικά. Η συνάντηση των διαφορετικών πολιτισµικών κόσµων των 
αλλοδαπών µαθητών πολλές φορές αποτελεί πηγή άγχους µε οδυνηρές συνέπειες στην 
προσαρµογή των παιδιών, γεγονός που επιβεβαιώνεται στην ελληνική και διεθνή 
βιβλιογραφία (Παπαστυλιανού, 2005, Pilgrim & Rogers, 2004), παρά το γεγονός ότι 
υπάρχει ένα ποσοστό µαθητών που δεν αντιµετωπίζει προβλήµατα προσαρµογής. Η 
διεθνής εµπειρία ανέδειξε τη σηµαντική συµβολή του σχολείου στην αποτελεσµατική 
αντιµετώπιση των ποικίλων αναγκών του µαθητικού πληθυσµού, µε στόχο την 
προαγωγή της ψυχικής υγείας όλων των παιδιών (Χατζηχρίστου, 2004). Οι Henderson 
& Milstein (2008) επιβεβαιώνουν ότι η διαδικασία της προαγωγής της «ψυχικής 
ανθεκτικότητας» αναδεικνύεται σε ένα ζήτηµα µεγάλης σπουδαιότητας για τους 
µαθητές, τους εκπαιδευτικούς και όλη τη σχολική κοινότητα. 

Ο προβληµατισµός στη χώρα µας είναι πολύ πρόσφατος, ως εκ τούτου 
διερευνάται το ερώτηµα ποια γνωστικά περιεχόµενα και πρακτικές είναι αναγκαίες και 
κατάλληλες για να ενισχύσουν την οµαλή πορεία των εθνοπολιτισµικά «διαφορετικών» 
µαθητών. Τα εκπαιδευτικά Προγράµµατα δεξιοτήτων ζωής «σχεδιάζονται και 
εφαρµόζονται τόσο για την πρόληψη-παρεµπόδιση ανθυγιεινών συµπεριφορών 
(κάπνισµα, αλκοόλ, χρήση ουσιών, εφηβική εγκυµοσύνη, βία), όσο και για την 
εκµάθηση δεξιοτήτων οι οποίες είναι σε µεγάλη ζήτηση στη σηµερινή αγορά εργασίας» 
(Θεοδωράκης & Χασάνδρα, 2006:76). Αποτελούν αντικείµενο διεπιστηµονικής 
προσέγγισης τόσο της Αγωγής Υγείας, όσο και της Αγωγής Σταδιοδροµίας καθώς και 
άλλων κλάδων (ΣΕΠ, κ.ά).  
 
 
3.    Μεθοδολογία 

 
Το συγκεκριµένο πρόγραµµα υλοποιήθηκε µε την επιστηµονική υποστήριξη της 

κ. Κ. Σώκου, κοινωνιολόγου υγείας, του Ινστιτούτου Υγείας του Παιδιού, κατά το 
Σχολικό Έτος 2009-2010 στο 2ο Γυµνάσιο ∆ιαπολιτισµικής Εκπαίδευσης Ελληνικού, 
σε µαθητές της Γ’ Γυµνασίου στα πλαίσια της Αγωγής Σταδιοδροµίας και διήρκησε 
από τον Οκτώβρη του 2009 έως τον Μάη του 2010. Το Πρόγραµµα επιλέγει σε 
συνεργασία µε τους µαθητές/τριες και περιελάµβανε κυρίως βιωµατικές µεθόδους, οι 
οποίες στοχεύουν στην ενίσχυση της αυτοεκτίµησης, στην ανάπτυξη των προσωπικών 
και κοινωνικών δεξιοτήτων και στο να εξασκηθούν οι εκπαιδευόµενοι στην επιλογή 
στόχων και αποφάσεων (Σώκου, 1999) καθώς επίσης και στη συναισθηµατική 
έκφραση. Για το σκοπό αυτό χρησιµοποιήθηκε η διάταξη των θέσεων σε κύκλο «η 
οποία είναι η πιο κατάλληλη, γιατί το κάθε άτοµο έχει απέναντί του τον µέγιστο αριθµό 
ατόµων» (Χριστοδούλου, 2009:199). 

Επίσης, εφαρµόσθηκαν παιχνίδια, εικαστική έκφραση, ερωτηµατολόγια, 
διάλογος, καταιγισµός ιδεών, φωτογράφηση και βιντεοσκόπηση, χρήση Η/Υ και 
τήρηση Ερευνητικού Ηµερολογίου (Κοσµίδου-Hardy, 2008), που περιελάµβανε την 
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καταγραφή δραστηριοτήτων, συναισθηµάτων, εντυπώσεων καθώς και σκέψεις των 
µαθητών, ενώ παράλληλα αποτέλεσε µέσο αξιολόγησης του Προγράµµατος.  

 
3.1 Σκοπός και ειδικότεροι στόχοι 
 
Σκοπός: Η εξοικείωση των µαθητών/τριών µε την ιδέα ότι στην εποχή µας τα 

τυπικά προσόντα πρέπει να συνοδεύονται και από δεξιότητες, προκειµένου να είναι 
ικανοί/ές να µπουν στην αγορά εργασίας. 

 
Στόχοι: µέσα από την εκπόνηση του προγράµµατος επιδιώχθηκε η: 
 
─ ανάπτυξη της αυτογνωσίας και της αυτοεκτίµησης 
─ εξάσκηση στην αυτοπαρουσίαση 
─ αναζήτηση της ταυτότητας  
─ λεκτική και µη λεκτική επικοινωνία 
─ ενεργητική ακρόαση 
─ οµαδικότητα και καλλιέργεια δεσµών 
─ ανάπτυξη θετικής στάσης και πνεύµατος συνεργασίας 
─ εξάσκηση στη λήψη απόφασης και ηγεσίας 

 
3.2 Ενδεικτικά παραδείγµατα υλοποιούµενων δραστηριοτήτων 

 
3.2.1 Γνωριµία-Συµβόλαιο 
 

• Οι αξίες µου (Seagall και άλλοι, 1996:257-280, Κάντας & Χαντζή, 1991): 
∆όθηκε ερωτηµατολόγιο βάση του οποίου οι µαθητές/τριες συζήτησαν πόσο 
σηµαντικές ή όχι είναι στη ζωή οι αξίες που µέχρι τώρα θεωρούσαν δεδοµένες. 
Αναδείχθηκαν πολιτιστικές µεταβλητές καθώς και αυτές του φύλου. Οι περισσότεροι 
θεώρησαν ότι βοηθήθηκαν να επαναπροσδιορίσουν τις αξίες τους (σχετικά µε το 
σχολείο, τα χρήµατα, κ.ά). Ιδιαίτερα αναδείχθηκε η αξία της προσφοράς στο κοινωνικό 
σύνολο. 

• Τα προσωπικά µου χαρακτηριστικά-Ποιος είµαι (ΕΚΕΠ, 2005, Herbert, 
1999): ∆όθηκε κατάλογος µε χαρακτηριστικά που περιέγραφε τον τρόπο που ενεργούµε 
στη ζωή µας. Αρκετοί διαπίστωσαν χαρακτηριστικά που δεν γνώριζαν. Έπειτα 
ζωγράφισαν τον εαυτό τους µε ένα σύµβολο και έγραψαν µερικά θετικά 
χαρακτηριστικά τους. Μέσα από την όλη διαδικασία διαπίστωσαν πολλά που τα είχαν 
και δεν το γνώριζαν, επίσης, αντικείµενο συζήτησης έγιναν οι διαφυλικές διαφορές. Με 
βάση τα προσωπικά χαρακτηριστικά συζητήθηκαν οι δεξιότητες που χρειάζονται στο 
σπίτι (πώς να συντηρήσουν ένα σπίτι, πώς να ζήσουν µαζί µε άλλους ανθρώπους, κτλ).  

• Αυτοπεριγραφή (ΟΚΑΝΑ-ΕΠΙΨΥ, 1995): Χρησιµοποιήθηκε κατάλογος µε 
χαρακτηρισµούς και ερωτήσεις αυτογνωσίας. Κάθε µαθητής/τρια βοηθήθηκε στο να 
γνωρίσει καλύτερα το χαρακτήρα του. 

• Εκτίµηση αναγκών (Miller, 2002): ∆όθηκε κατάλογος µε πλήθος αναγκών 
από τις οποίες επέλεξαν, ενώ µπορούσαν να σηµειώσουν και όποιες άλλες ήθελαν. 
Ακολούθησε καταγραφή των αναγκών της οµάδας και διάλογος. Οι ανάγκες 
επικεντρώθηκαν περισσότερο στη δυνατότητα έκφρασης, στα χρήµατα και τη 
συναισθηµατική στήριξη από την οικογένεια. Αρκετοί εκφράσανε την επιθυµία να 
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τελειώσουν το σχολείο. Κυριαρχεί η θλίψη, η λύπη και το άγχος, ενώ σε κάποια παιδιά 
η χαρά. ∆εν έδειξαν ενδιαφέρον για την αρχηγία, τη διασκέδαση και το παιχνίδι. 

 
3.2.2  ∆ιαστάσεις αυτοαντίληψης και ταυτότητα 
 

• Πορεία ζωής (Tiedt & Tiedt, 2006): Ο καθένας σηµείωσε ή ζωγράφισε τα 
σηµαντικότερα γεγονότα της ζωής του και έπειτα ακολούθησε διάλογος. Αν και 
επικρότησαν τη δραστηριότητα, δεν θέλησαν να συζητήσουν σε οµάδες, γιατί 
θεώρησαν πολύ προσωπικές τις ερωτήσεις και προτίµησαν να µην εκτεθούν. Θεώρησαν 
κυριότερους ανθρώπους στη ζωή τους την οικογένεια, κυριότερο γεγονός το διαζύγιο 
των γονιών, τη µονογονεϊκότητα και βασικό στοιχείο της καθηµερινότητας τον 
αθλητισµό. Στόχος όλων είναι να καταφέρουν να τελειώσουν το σχολείο. Κυριαρχεί η 
θλίψη, η λύπη και το άγχος, ενώ σε λίγα παιδιά η χαρά. ∆εν έδειξαν ενδιαφέρον για την 
αρχηγία, τη διασκέδαση και το παιχνίδι. 

• Παιχνίδι Αυτογνωσίας (Βιβλίο ΣΕΠ Γ’ Γυµνασίου): Κάθε µαθητής 
κλήθηκε να διαλέξει τυχαία µια καρτέλα µε µια ερώτηση την οποία έπρεπε να 
απαντήσει. Ήταν διασκεδαστική η δραστηριότητα και ο διάλογος έγινε σε ευχάριστο 
κλίµα. Κάποιοι δεν ανταποκρίθηκαν.  

• Η ταυτότητά µου (σε συνεργασία µε Ινστιτούτο Υγείας του Παιδιού). 
 
Οι Υλοποιούµενες ∆ραστηριότητες, που έγιναν µε την βοήθεια µουσικής 

υπόκρουσης και ¨φιλέµατα¨ ανάµεσα στα διαλείµµατα, ήταν: 
 
1. Αυτοπαρουσίαση: Η ιστορία του ονόµατός µου, η χώρα καταγωγής µου και 

κάτι που µου αρέσει επάνω µου. 
2. Ο καθένας διηγήθηκε την ιστορία του, έπειτα αναζήτησαν τη 

διαφορετικότητά τους (φύλο, καταγωγή, εξωτερική εµφάνιση, θρησκεία, κλπ) και 
διερεύνησαν τα συναισθήµατά τους σχετικά µε αυτή.  

3. Ζωγράφισαν τον εαυτό τους, κατέγραψαν ορισµένα θετικά χαρακτηριστικά 
και τα παρουσίασαν στην οµάδα. Έπειτα χωρίστηκαν σε οµάδες και κατέγραψαν τα 
θετικά χαρακτηρίστηκα της οµάδας, ακολούθησε διάλογος «πόσο όµοιοι, πόσο 
διαφορετικοί είµαστε». Η συζήτηση εστιάσθηκε στα πλεονεκτήµατα από την ύπαρξη 
διαφορετικών στοιχείων ανάµεσα στους ανθρώπους.  

4. Παιχνίδι ρόλων: χωρισµός των µαθητών/τριών σε ζευγάρια, 
αυτοπαρουσίαση του ενός στον άλλο µε εστίαση στα θετικά χαρακτηριστικά και σκοπό 
την ανατροπή αρνητικών στερεοτύπων για ανθρώπους µε εθνοπολιτισµικές διαφορές.  

5. Παιχνίδι ρόλων: χωρίστηκαν σε ζευγάρια, τα οποία ήταν παραταγµένα σε 
κύκλο. Ο ένας έπαιζε τον επιχειρηµατία, ό άλλος τον ενδιαφερόµενο που επεδίωκε να 
προσληφθεί, παρουσιάζοντας τα προσόντα του και προβάλλοντας θετικά τις 
πολιτισµικές ή άλλες διαφορές του. Κάθε «υποψήφιος» όταν τελείωνε την συνέντευξη 
συνέχιζε µε τον επόµενο «επιχειρηµατία» που εκπροσωπούσε διαφορετικό είδος 
εργασίας. 

6. Παιχνίδι χαλάρωσης-αξιολόγηση: επιλέχθηκε ένα παιχνίδι για κλείσιµο 
(κροκόδειλος) και ακολούθησε καταγραφή των εντυπώσεων και συναισθηµάτων σε 
ταµπλό. 
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3.2.3 ∆εξιότητες επικοινωνίας 
 

• Τυφλός και µουγγός (Κοσµίδου-Hardy, 2008): Στο προαύλιο του 
σχολείου χωριστήκανε σε οµάδες των δυο µε αντίστοιχους ρόλους. Η δραστηριότητα 
άρεσε γιατί ήταν διασκεδαστική και επιπλέον προβληµατίστηκαν για το τι είναι 
επικοινωνία και εµπιστοσύνη. Συζητήθηκαν και αναλύθηκαν οι φραγµοί στην 
επικοινωνία. 

• Ενεργητική ακρόαση (Αρχοντάκη & Φιλίππου, 2003): Χωριστήκανε σε 
οµάδες και συζήτησαν ένα θέµα. Σε ερωτηµατολόγιο κατέγραψαν ποιος µιλά σε ποιόν, 
αν ακούν όλοι, ποιες αλλαγές παρατηρούνται στο βαθµό οµιλίας, αν υπάρχει 
ενσυναίσθηση, ποια είναι τα χαρακτηριστικά του οµιλούντος. ∆όθηκε η ευκαιρία να 
διαπιστώσουν πως ακόµη και παιδιά σιωπηλά, όταν δηµιουργούνται κατάλληλες 
συνθήκες συζήτησης, συµµετέχουν ενεργά.  

• Λεκτική και µη λεκτική επικοινωνία-∆ιαπολιτισµική επικοινωνία  
(Αρχοντάκη & Φιλίππου, 2003): Οι µαθητές/τριες κινήθηκαν ελεύθερα στο 

χώρο, συναντήθηκαν µε το βλέµµα και προσπάθησαν να έχουν οπτική επαφή. Η 
άσκηση προκάλεσε έντονα συναισθήµατα. Ακολούθησε συζήτηση: παρατήρηση 
στοιχείων µη λεκτικής επικοινωνίας στον εαυτό και στους άλλους, δυσαρµονία µεταξύ 
λεκτικού και µη λεκτικού µηνύµατος, διπλά ή διαφορετικά µηνύµατα, κ.ά.  
(Χατζηχρήστου, 2004). 

 
 

3.2.4 Κατανόηση επιρροών και διαδικασία λήψης απόφασης  
 

• Τι είναι ο φίλος (ΟΚΑΝΑ-ΕΠΙΨΥ, 1995): Με χαρά απαντήσανε στο 
ερώτηµα και διαπιστώθηκε πολύ καλά τι ζητάνε από ένα φίλο. Σχεδόν όλοι θεώρησαν 
ότι φίλος είναι αυτός που σου συµπαραστέκεται σε δύσκολες στιγµές, σου φέρεται σαν 
αδελφός, µοιράζεται µαζί σου τα πάντα και µπορείς να τον εµπιστευτείς.  

• Ποιός µε επηρεάζει (ΟΚΑΝΑ-ΕΠΙΨΥ, 1995): Στις απαντήσεις που δώσανε 
στο ερωτηµατολόγιο, επισηµάνανε ότι οι φίλοι είναι ο κυριότερος παράγοντας, 
ακολουθούν η τηλεόραση, η µουσική και, τέλος, οι καθηγητές. 

• Λήψη απόφασης (Βιβλίο ΣΕΠ Γ’ Γυµνασίου): Αφού χωρίστηκαν σε οµάδες 
και συζήτησαν κάποιες από τις πιο σοβαρές αποφάσεις τους, παρουσίασαν µία 
απόφαση που έχουν πάρει. Έπειτα αναζητήθηκαν οµαδικά τα βήµατα της διαδικασίας 
λήψης απόφασης. Όλοι δείξανε να συνειδητοποιούν πόση σοβαρότητα απαιτείται για 
την όποια λήψη απόφασης. Σε σχέση µε την επαγγελµατική σταδιοδροµία οι 
περισσότεροι είχαν στο µυαλό τους ένα συγκεκριµένο επάγγελµα αλλά έχουν και 
εναλλακτικές λύσεις, αν δεν τα καταφέρουν. Κάποιοι σκέφθηκαν την επιστροφή στη 
χώρα τους και την εκ νέου προσπάθεια. 

 
3.3 Αξιολόγηση/ Συµπεράσµατα  
 

Η Αγωγή Σταδιοδροµίας είναι µια σχολική δραστηριότητα που συµπληρώνει 
τον Σχολικό Επαγγελµατικό Προσανατολισµό (Σ.Ε.Π) µε αντικείµενο -µεταξύ άλλων- 
την ανάπτυξη δεξιοτήτων ζωής για τη διαχείριση της σταδιοδροµίας. Οι αξιολογήσεις 
των καινοτόµων προγραµµάτων που εφαρµόζονται στα πλαίσια του Σ.Ε.Π, αν και 
λιγοστές, ωστόσο αναδεικνύουν την µεγάλη προσφορά τους στην εκπαιδευτική 
κοινότητα κυρίως για το λόγο ότι δηµιουργούν νέα περιβάλλοντα µάθησης.  
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Abstract 
       
The relative degree of autonomy that the Greek educational system offers to the 
teachers, allows them, under certain conditions, to introduce innovative programmes. 
The consistent application of life skills programmes, subject to a multidisciplinary 
approach, has proved to promote the mental health of students of diverse ethnic and 
cultural backgrounds and prepare them for their personal and professional life. The 
implemented programme was based on the idea that schools can promote not only 
learning, but also the psychosocial development and adjustment of children to society 
and labour and applied mainly the experiential method because it allows the emotional 
expression of the participants and aims to enhance self-esteem. 
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Τα κειµενικά είδη στη γλωσσική διδασκαλία: η µετανάστευση και ο 
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Περίληψη 

Η παρούσα ανακοίνωση αποτελεί µια διδακτική πρόταση που απευθύνεται σε µαθητές 
δευτεροβάθµιας εκπαίδευσης. Το πρίσµα υπό το οποίο γίνεται η ανάπτυξη του 
διδακτικού υλικού είναι η θεωρία των κειµενικών ειδών. Η θεµατική µέσω της οποίας 
επιχειρούµε να προσεγγίσουµε τα κειµενικά είδη είναι η µετανάστευση και ο 
ρατσιστικός και αντιρατσιστικός λόγος που αναπτύσσεται γύρω από αυτήν. Σκοπός της 
ανάπτυξης ενός τέτοιου διδακτικού υλικού είναι η εξοικείωση των µαθητών µε τα 
διάφορα κειµενικά είδη και υποείδη του προφορικού και γραπτού λόγου καθώς και η 
παραγωγή αντίστοιχων κειµενικών ειδών (προφορικών και γραπτών). Το υλικό που 
αναπτύχθηκε, εφαρµόστηκε στο Γυµνάσιο Γάβρου Καστοριάς, στο πλαίσιο της 
ενότητας «Είµαστε όλοι ίδιοι. Είµαστε όλοι διαφορετικοί» της Νεοελληνικής Γλώσσας, 
στη Γ΄ τάξη. Οι διδακτικοί στόχοι της ενότητας πληρούνται και θεµατικά 
(διαφορετικότητα) αλλά και στο µορφολογικό- συντακτικό επίπεδο (είδη ερωτήσεων, 
ευθύς και πλάγιος λόγος), ενώ η διάκριση των κειµενικών ειδών αποτελεί βασικό άξονα 
στο αναλυτικό πρόγραµµα του Γυµνασίου. Ιδιαιτερότητες του µαθητικού κοινού του 
Γυµνασίου Γάβρου είναι η γεωγραφική και κοινωνική αποµόνωση και η διγλωσσία του 
οικογενειακού- κοινωνικού περιβάλλοντος των µαθητών, µε αποτέλεσµα τις 
περιορισµένες δεξιότητες στην κατανόηση και παραγωγή γραπτού λόγου και τη µη 
εξοικείωση µε σύγχρονα προβλήµατα του αστικού περιβάλλοντος. Τα συµπεράσµατα 
της εφαρµογής καθώς και προτάσεις για την αξιοποίηση των κειµενικών ειδών στη 
γλωσσική διδασκαλία παρουσιάζονται στην παρούσα εισήγηση. 
 
Λέξεις-κλειδιά: κειµενικά είδη, µετανάστευση, ρατσιστικός- αντιρατσιστικός λόγος 
 
 
1. Κειµενικά είδη και διδασκαλία 
 

Τα τελευταία χρόνια είναι συνεχώς αυξανόµενο το ενδιαφέρον για τα κειµενικά 
είδη και την ανάλυσή τους στη γλωσσική διδασκαλία, καθώς επιτρέπει µια βαθύτερη 
κατανόηση του τρόπου µε τον οποίο δοµείται ο προφορικός και γραπτός λόγος για την 
επίτευξη κοινωνικών στόχων σε συγκεκριµένα επικοινωνιακά πλαίσια χρήσης. Η 
προσέγγιση αυτή µπορεί να συµβάλει στην κάλυψη των εκφραστικών αναγκών των 
µαθητών ανάλογα µε τις επικοινωνιακές περιστάσεις στις οποίες θα κληθούν να 
συµµετάσχουν στον κοινωνικό, εργασιακό ή ακαδηµαϊκό χώρο και να τους καταστήσει 
ικανούς χρήστες ως προς το επίπεδο της κατανόησης και της παραγωγής διαφόρων 
κειµενικών ειδών (Πολίτης, 2009: 4). 
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Στο σηµείο αυτό κρίνεται σκόπιµη µια σύντοµη παρουσίαση και ανάλυση των 
κειµενικών ειδών µε τα υποείδη τους, έννοιες εξαιρετικά χρήσιµες για την ανάπτυξη 
και διαµόρφωση του δικού µας διδακτικού υλικού. Παράλληλα θα ήταν χρήσιµη και 
µια αναφορά στις «αποικίες» των ειδών που συνιστούν µια θεµατική καθώς η δική µας 
διδακτική πρόταση διαρθρώνεται µε βάση την «αποικία» της µετανάστευσης και του 
ρατσιστικού και αντιρατσιστικού λόγου που παράγεται µέσα σ' αυτήν.  

 

1.1. Κειµενικά είδη – υποείδη – «αποικίες ειδών λόγου» 

Τα κείµενα (προφορικά και γραπτά) είναι οργανωµένα σε είδη τα οποία 
συσχετίζουν µε συστηµατικό τρόπο εκφραστικά και οργανωτικά στοιχεία µε 
λειτουργίες και στοιχεία περιεχοµένου. Καθοριστικός είναι ο ρόλος που 
διαδραµατίζουν στο κοινωνικό και πολιτισµικό περιβάλλον. Η έννοια του κειµενικού 
είδους χρησιµοποιείται για την κατηγοριοποίηση των επικοινωνιακών επεισοδίων σε 
οµάδες µε κοινά χαρακτηριστικά ως προς τη µορφή, τις λειτουργίες και την εκάστοτε 
επικοινωνιακή κατάσταση. Ο ορισµός του είδους περιλαµβάνει όχι µόνο γλωσσικά 
αλλά και εξωγλωσσικά κριτήρια (Γεωργακοπούλου-Γούτσος, 1999: 63)  

Κάθε κοινωνία διαθέτει το δικό της ρεπερτόριο ειδών το οποίο µεταβάλλεται 
ανάλογα µε τις αλλαγές που επιτελούνται στον κοινωνικό χώρο. Έτσι, ορισµένα είδη, 
ενώ είναι πιο δηµοφιλή σε κάποιες κοινωνίες, χάνουν τη δηµοτικότητά τους ή 
εξαφανίζονται από το ρεπερτόριο σε κάποιες άλλες, για παράδειγµα οι προφορικές 
ιστορίες - αφηγήσεις στις δυτικές κοινωνίες. Αντίθετα, νέα είδη προστίθενται στο 
ρεπερτόριο όταν παρατηρούνται κοινωνικές αλλαγές (ηλεκτρονικές επιστολές) 
(Γεωργακοπούλου-Γούτσος, 1999: 64). Ωστόσο παρατηρείται µια σταδιακή υποχώρηση 
της κυριαρχίας του γραπτού λόγου, ο οποίος φαίνεται να υποκαθίσταται πολλές φορές 
από την ευρεία χρήση της εικόνας, ως προϊόν της τεχνολογικής εξέλιξης (τηλεόραση, 
διαδίκτυο). Λαµβάνοντας υπόψη τις νέες κοινωνικές συνθήκες, η έννοια της 
πολυτροπικότητας έρχεται να αντιµετωπίσει τα κείµενα όχι ως µονοδιάστατες 
οντότητες, αλλά ως πολλαπλό σύστηµα τρόπων (Χοντολίδου, 2001). Το επίπεδο του 
γραµµατισµού µιας κοινωνίας επηρεάζει όχι µόνο το ρεπερτόριο αλλά και την 
τυπολογία των ειδών της.  

Τα βασικότερα και πιο αντιπροσωπευτικά κειµενικά είδη είναι η αφήγηση, η 
περιγραφή και η επιχειρηµατολογία. Παρόλο που στη συνέχεια θα αναλυθούν τα 
χαρακτηριστικά κάθε είδους i ξεχωριστά, η µείξη αυτών των ειδών απαντάται πολύ 
συχνά, καθώς λίγα είναι τα κείµενα που µπορούν να χαρακτηριστούν αυστηρά 
περιγραφικά, αφηγηµατικά ή επιχειρηµατολογικά.  

Η αφήγηση αναφέρεται σε παρελθοντικά κυρίως γεγονότα και έχει δυναµικό 
χαρακτήρα, καθώς αντανακλά την εξέλιξη και τη µεταβολή των γεγονότων. Η αφήγηση 
χρησιµοποιείται σε ποικίλες επικοινωνιακές περιστάσεις, όπως το δηµοσιογραφικό 
ρεπορτάζ µε το οποίο θα ασχοληθούµε εκτενώς στη διδακτική πρόταση που θα 
ακολουθήσει, η κατάθεση σε δικαστήριο, η λογοτεχνική εξιστόρηση κλπ. Ωστόσο, το 
ίδιο αφηγηµατικό περιεχόµενο είναι δυνατόν να αποδίδεται µε διαφορετικό τρόπο. 
Επιπλέον, είναι συχνό το φαινόµενο, το εξιστορούµενο περιεχόµενο να αποδίδεται από 
διαφορετική οπτική γωνία, που σηµαίνει διαφορετική επιλογή και αξιολόγηση 
γεγονότων ανάλογα µε την ταυτότητα του αφηγητή– συντάκτη, την κοινωνική του 
προέλευση, τη γνωστική του συγκρότηση, τη συναισθηµατική του φόρτιση, την 
ιδεολογική του τοποθέτηση κλπ. 
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Τα βασικά γλωσσικά µέσα της αφήγησης είναι η χρήση συγκεκριµένων χρόνων 
όπως του αορίστου και του ιστορικού ενεστώτα, χρονικών και αιτιολογικών δεικτών, 
επιρρηµάτων χρόνου και τόπου αλλά και δεικτών όπως το λοιπόν (Αρχάκης, 2005: 103-
107).  

Η περιγραφή, σε αντίθεση µε την αφήγηση, έχει στατικό χαρακτήρα καθώς 
παρουσιάζει τα αντικείµενά της ουσιαστικά εκτός χρόνου και σύµφωνα µε τον Πολίτη 
η περιγραφή αποδίδει το «είναι» ενώ η αφήγηση το «γίγνεσθαι» (Πολίτης, 2001γ). Το 
κοινό χαρακτηριστικό των δύο κειµενικών ειδών είναι πως ο ρόλος του συντάκτη είναι 
καταλυτικός, όσον αφορά στο βαθµό της υποκειµενικότητας. Τα πιο χαρακτηριστικά 
περιγραφικά κείµενα είναι τα επιστηµονικά εγχειρίδια, οι µικρές αγγελίες, τα 
διαφηµιστικά φυλλάδια, τα δελτία καιρού, οι εγκυκλοπαίδειες κλπ.  

Στην περιγραφή συναντούµε πολύ συχνά τη χρήση του ενεστώτα ως άχρονου 
χρόνου, τη χρήση ρηµάτων όπως το είµαι και έχω, το τρίτο πρόσωπο καθώς και το 
πρώτο πρόσωπο σε προσωπικές και υποκειµενικές περιγραφές. Κάποιες φορές, για να 
είναι επαρκής η κατανόηση και παραγωγή περιγραφικών κειµένων, απαιτείται η γνώση 
ειδικού λεξιλογίου ανάλογα µε το περιγραφόµενο θέµα π.χ. λεξιλόγιο σχετικό µε τη 
µετανάστευση. Συχνή επίσης, είναι η χρήση επιθέτων, επιρρηµάτων, αριθµητικών µε 
στόχο τον εµπλουτισµό της περιγραφής. Η µεταφορά και η παροµοίωση εξυπηρετούν 
τη δηµιουργία αίσθησης οικειότητας προς τον αναγνώστη για το περιγραφόµενο 
αντικείµενο (Αρχάκης, 2005: 108-111). 

Ωστόσο, στη γλωσσική διδασκαλία τα κειµενικά είδη δεν µπορούν να 
προσεγγιστούν µεµονωµένα όπως παρουσιάστηκαν προηγούµενα, καθώς πρέπει να 
εντάσσονται πάντοτε σε µια ευρύτερη θεµατική. Οι θεµατικές ενότητες αναφέρονται σε 
κάποιο κοινωνικό φαινόµενο ή δραστηριότητα π.χ. εκπαίδευση, υγεία, εργασία, 
τουρισµός, µετανάστευση όπως στη δική µας περίπτωση. Τα διάφορα κειµενικά 
υποείδη που σχετίζονται µε την ίδια θεµατική συνιστούν αποικίες ειδών λόγου, καθώς 
έχουν την ίδια βάση αναφοράς και κοινή «πρώτη ύλη» (Πολίτης, 2004, 138).  

Πιο συγκεκριµένα η αποικία ειδών λόγου που αφορά τη θεµατική 
«µετανάστευση» περιλαµβάνει και τα τρία βασικά κειµενικά είδη (περιγραφή, 
αφήγηση, επιχειρηµατολογία) και πολλά και διαφορετικά υποείδη όπως: 
δηµοσιογραφικό ρεπορτάζ-άρθρο, διαφήµιση, ενηµερωτικό φυλλάδιο-οδηγό, 
τηλεοπτικό ντοκιµαντέρ, τηλεοπτική και έντυπη συνέντευξη, πρόσκληση κλπ. Ωστόσο, 
θεωρήσαµε σκόπιµο να επικεντρώσουµε τη διδασκαλία µας κυρίως σε περιγραφικά και 
αφηγηµατικά άρθρα και ρεπορτάζ αποκλείοντας την επιχειρηµατολογία ως πιο σύνθετη 
δοµή συντακτικά και λεξιλογικά.  
 

2. ∆ιδακτική εφαρµογή 

2.1 Κοινωνιογλωσσικό υπόβαθρο της κοινότητας 

Η διδακτική εφαρµογή πραγµατοποιήθηκε στο Γυµνάσιο Γάβρου, στο νέο 
οικισµό του ∆ήµου Κορεστείων του νοµού Καστοριάς. Πρόκειται για µια περιοχή 
παραµεθόρια, κοντά στα σύνορα µε την Αλβανία. Προκειµένου να σκιαγραφηθεί η 
ταυτότητα της σχολικής µονάδας, θα αναφερθούµε αδροµερώς στα γεωγραφικά, 
κοινωνικά και γλωσσικά χαρακτηριστικά της περιοχής, καθώς όλα τα παραπάνω 
επηρεάζουν καταλυτικά τη γλωσσική ικανότητα και επιτέλεση στην κοινή νεοελληνική 
και κατ' επέκταση το γνωστικό υπόβαθρο και τη σχολική επίδοση των παιδιών. Στη 
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διαπίστωση αυτή οδηγηθήκαµε από την προηγούµενη σχολική χρονιά, γεγονός που 
δηµιούργησε προβληµατισµούς και την ανάγκη για τη δηµιουργία ενός διδακτικού 
υλικού προσαρµοσµένου στις ανάγκες των συγκεκριµένων µαθητών.  

Τα Κορέστεια είναι ένα σύµπλεγµα χωριών που επί επταετίας επιχειρήθηκε να 
συνενωθούν στο νέο οικισµό. Κάποια από αυτά εγκαταλείφθηκαν σταδιακά καθώς 
έγιναν σταδιακές µετακινήσεις του πληθυσµού στο νέο οικισµό (Γάβρος, Κρανιώνα, 
Χαλάρα), ενώ κάποια κατοικούνται ακόµη, κυρίως από ηλικιωµένους (Μελάς, Άγιος 
Αντώνιος, Μαυρόκαµπος, Μακροχώρι). Κατά το σχολικό έτος 2009-2010 το γυµνάσιο 
αριθµούσε 18 µαθητές προερχόµενους από το νέο οικισµό, το Μελά αλλά και από δύο 
χωριά του νοµού Φλώρινας, την Κρυσταλλοπηγή, στα σύνορα της Αλβανίας και το 
Πράσινο. Στο νέο οικισµό λειτουργεί τετραθέσιο δηµοτικό σχολείο και στην 
Κρυσταλλοπηγή µονοθέσιο.  

Αναφορικά µε τη γλωσσική ταυτότητα των κοινοτήτων προέλευσης των 
µαθητών, κυρίαρχη γλώσσα στα µεν Κορέστεια είναι µία διάλεκτος σλαβικής 
προέλευσης µε στοιχεία από την τουρκική και την ελληνική, αποτέλεσµα της 
γλωσσικής επαφής σε αυτή την πολυπολιτισµική περιοχή των Βαλκανίων, στη δε 
Κρυσταλλοπηγή µια ποικιλία της αρωµουνικής, γνωστής ως βλάχικης. Βέβαια και σε 
αυτήν την περιοχή, όπως και σε άλλες µε αντίστοιχα χαρακτηριστικά, παρατηρείται το 
φαινόµενο της γλωσσικής µετατόπισης, δηλαδή η µητρική γλώσσα των νεότερων 
γενεών µετατοπίζεται από τη στιγµατισµένη, ασθενή, µειονοτική γλωσσική ποικιλία 
στη µη στιγµατισµένη, κυρίαρχη πρότυπη γλωσσική ποικιλία, εν προκειµένω την κοινή 
νεοελληνική, για λόγους κοινωνικής ένταξης και κινητικότητας, µε τη βοήθεια της 
κυρίαρχης κουλτούρας, όπως αυτή εκφράζεται µέσα από τη εκπαίδευση, τη διοίκηση 
και τα ΜΜΕ.  

Οι µαθητές της Γ΄ τάξης του Γυµνασίου του διδακτικού έτους 2009-2010 είναι 8 
και προέρχονται από το νέο οικισµό, το Μελά και την Κρυσταλλοπηγή. Προκειµένου 
να διερευνηθούν τα κοινωνικά και γλωσσικά χαρακτηριστικά του οικογενειακού τους 
περιβάλλοντος και το γλωσσικό προφίλ των µαθητών, µοιράστηκε ερωτηµατολόγιο για 
τις οµιλούµενες γλώσσες του οικογενειακού περιβάλλοντος, το επάγγελµα και το 
επίπεδο εκπαίδευσης των γονέων, την πιθανή διγλωσσία των µαθητών και την στάση 
τους απέναντι στις οµιλούµενες γλώσσες. Από τα αποτελέσµατα του ερωτηµατολογίου 
επιβεβαιώνεται η γλωσσική µετατόπιση, καθώς σύµφωνα µε τις απαντήσεις που 
δόθηκαν, οι παππούδες-γιαγιάδες χρησιµοποιούν τις διαλεκτικές ποικιλίες, οι γονείς 
είναι δίγλωσσοι και τα παιδιά χρησιµοποιούν την κοινή νεοελληνική. Οι 2 µαθητές που 
προέρχονται από την Κρυσταλλοπηγή είναι δίγλωσσοι (κοινή νεοελληνική και 
βλάχικη), ενώ οι 5 µαθητές είναι παθητικοί δίγλωσσοι και έχουν θετική στάση απέναντι 
στις διαλεκτικές ποικιλίες. Οι γλωσσικές χρήσεις διαφοροποιούνται ανάλογα µε το 
συνοµιλητή και το πεδίο χρήσης (περίσταση επικοινωνίας). ∆ύο µαθήτριες έχουν 
µητέρα Αλβανίδα, αλλά µόνο η µία µαθήτρια είναι δίγλωσση. Σχετικά µε την 
επαγγελµατική ενασχόληση των γονέων, ο πατέρας είναι κτηνοτρόφος, αγρότης, 
ξυλουργός, καθαριστής, αγρότης, πυροσβέστης, ενώ η µητέρα ασχολείται µε τα οικιακά 
ή εργάζεται σε πρόγραµµα στήριξης ηλικιωµένων του ∆ήµου. Οι µαθητές συµµετέχουν 
στις γεωργικές και κτηνοτροφικές ασχολίες.  
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2.2 Στοχοθεσία 

Βασικοί στόχοι της διδακτικής εφαρµογής ήταν η εξοικείωση µε τα κειµενικά 
είδη της αφήγησης και της περιγραφής και τα υποείδη της ποίησης (µελοποιηµένης), 
της διαφήµισης και του ειδησεογραφικού δηµοσιογραφικού λόγου στη θεµατική της 
µετανάστευσης (συνέντευξη, ρεπορτάζ, άρθρο). Επιπλέον, οι µαθητές καλούνται να 
διακρίνουν τα διαφορετικά επίπεδα ύφους (επίσηµος και ανεπίσηµος προφορικός 
λόγος, επίσηµος γραπτός λόγος) και να παράγουν ειδησεογραφικά άρθρα µε 
συγκεκριµένες παραµέτρους λαµβάνοντας υπόψη την οπτική γωνία (δράστης, θύµα, 
ουδέτερη στάση) έχοντας κατακτήσει το σχετικό λεξιλόγιο και τις λεπτές διαφορές στο 
επίπεδο της σηµασίας συγγενών λεξικών µονάδων. 

Η σηµαντικότερη πρόκληση για την προετοιµασία και ανάπτυξη του υλικού 
ήταν ο συνδυασµός της παραπάνω στοχοθεσίας µε τη στοχοθεσία της τρίτης ενότητας 
της Νεοελληνικής Γλώσσας της Γ΄ Γυµνασίου (Είµαστε όλοι ίδιοι. Είµαστε όλοι 
διαφορετικοί) η οποία περιλαµβάνει, σε συντακτικό επίπεδο, την αναγνώριση και 
αξιοποίηση των ειδών των ερωτηµατικών προτάσεων και τη διάκριση των ευθέων από 
τις πλάγιες ερωτήσεις στο γραπτό και προφορικό λόγο, την επίγνωση των διαφορών 
που υπάρχουν ανάµεσα στον ευθύ και τον πλάγιο λόγο και τους τρόπους µετατροπής 
του ενός είδους λόγου στο άλλο. Σε λεξιλογικό -χρηστικό επίπεδο, στόχος είναι η 
κατανόηση της λειτουργίας της κυριολεξίας και της µεταφοράς στο λόγο. Σκοπός της 
θεµατικής της ενότητας είναι να αποκτήσουν οι µαθητές επίγνωση του ρόλου που 
παίζουν οι προκαταλήψεις και τα στερεότυπα στις σχέσεις µας µε τους άλλους.  

Η προσέγγιση των παραπάνω διδακτικών στόχων που προβλέπει το αναλυτικό 
πρόγραµµα έγινε µέσα από το διδακτικό υλικό που σχεδιάστηκε από την οµάδα 
εργασίας. Με αυτόν τον τρόπο µπορέσαµε να καλύψουµε τις ανάγκες του αναλυτικού 
προγράµµατος µέσα από ένα πιο επίκαιρο και ευέλικτο υλικό προσαρµοσµένο στις 
ανάγκες των µαθητών µε το συγκεκριµένο κοινωνιογλωσσικό περιβάλλον. 

 

2.3 ∆ιδακτική πράξη 

Η εφαρµογή πραγµατοποιήθηκε σε 7 διδακτικές ώρες. Ως αφόρµηση 
χρησιµοποιήθηκε το τραγούδι «Σαν το µετανάστη» (Λιβανελί, Λ. Παπαδόπουλος). 
Ακολούθησε συζήτηση και εισαγωγή στην έννοια «µετανάστευση» µέσα από τις 
προσωπικές εµπειρίες των µαθητών (οικογένεια - συγγενικό περιβάλλον). Στη συνέχεια 
προβλήθηκε η διαφήµιση του ΟΗΕ για τους πρόσφυγες (ΥΠ.ΕΞ.), έγινε συζήτηση για 
τα αίτια του φαινοµένου, εντοπίστηκαν οι οµοιότητες και οι διαφορές µετανάστη – 
πρόσφυγα. Ως επόµενη δραστηριότητα ορίστηκε η µελέτη σε ζευγάρια 
ειδησεογραφικών άρθρων που αναφέρονται σε µετανάστες και ζητήθηκε από τους 
µαθητές να εντοπίσουν το κειµενικό είδος, το θέµα και την οπτική γωνία του συντάκτη 
(θετική, αρνητική, ουδέτερη). Το τελευταίο στάδιο της κειµενικής επεξεργασίας 
στοχεύει στην κατανόηση της στάσης του συντάκτη απέναντι στο περιγραφόµενο ή 
αφηγούµενο γεγονός. Ο εντοπισµός των λεκτικών µέσων µε τα οποία εκφράζεται η 
θετική, αρνητική ή και ουδέτερη στάση είναι ιδιαίτερα σηµαντικός για την κατανόηση 
του νοήµατος που κρύβεται πίσω από τις λέξεις. 

 Κατά τη δεύτερη διδακτική ώρα έγινε παρουσίαση των άρθρων κι ακολούθησε 
συζήτηση από την οποία προέκυψε το συµπέρασµα ότι τα περισσότερα κείµενα είναι 
µικτά κειµενικά είδη (αφήγηση και περιγραφή). Οι µαθητές αντιµετώπισαν δυσκολίες 
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στον εντοπισµό της οπτικής γωνίας του συντάκτη και των κειµενικών ενδεικτών, οπότε 
η εν λόγω δραστηριότητα έγινε οµαδικά µέσα στην τάξη. Το επόµενο βήµα αυτής της 
ενότητας ήταν η διάταξη σε λογική σειρά των παραγράφων ενός αφηγηµατικού 
περιγραφικού δηµοσιογραφικού άρθρου από το χώρο των ειδήσεων των σχετικών µε 
τους µετανάστες. Με τον τρόπο αυτό οι µαθητές κλήθηκαν να ανακαλύψουν τόσο τη 
χρονική όσο και την λογική διαδοχή γεγονότων αλλά και των προσωπικών απόψεων µε 
τη βοήθεια των κειµενικών δεικτών -εκφράσεων. 

Βασικός σκοπός της τρίτης διδακτικής ώρας ήταν η εξοικείωση των µαθητών µε 
τη µετανάστευση όχι ως ένα παγκόσµιο, «ανοίκειο» φαινόµενο, αλλά ως προσωπική - 
οικογενειακή «ιστορία» µέσα από βιωµατικό τρόπο. Έτσι, προετοιµάστηκαν οµαδικά οι 
ερωτήσεις για τη συνέντευξη που θα έπαιρναν οι δύο µαθήτριες από τις Αλβανίδες 
µητέρες τους. Στη συνέχεια, χρησιµοποιήθηκε από τη διδάσκουσα µεταγλώσσα για την 
παρουσίαση των ειδών των ερωτηµατικών προτάσεων στον ευθύ λόγο, ως κεντρικό 
χαρακτηριστικό του κειµενικού είδους της συνέντευξης. Στη συζήτηση που 
ακολούθησε, επιχειρήθηκε παρουσίαση του ιστορικοκοινωνικού πλαισίου που 
προκαλεί τα σύγχρονα µεταναστευτικά ρεύµατα. 

Την επόµενη διδακτική ώρα, αφού η τάξη άκουσε τις µαγνητοφωνηµένες 
συνεντεύξεις, κατέγραψε στον πίνακα τις απαντήσεις. Η δραστηριότητα αυτή ήταν 
χρήσιµη για το επόµενο στάδιο, δηλαδή τη µετατροπή της συνέντευξης σε άρθρο, σε 
προφορικό επίπεδο. Με αυτόν τον τρόπο οι µαθητές µπόρεσαν να κατανοήσουν την 
µετατροπή του ευθύ λόγου σε πλάγιο. Στη συνέχεια παρουσιάστηκαν µεταγλωσσικά οι 
πλάγιες ερωτηµατικές προτάσεις. Τέλος, επιχειρήθηκε η αντίστροφη διαδικασία, 
δηλαδή η αποδόµηση των άρθρων που είχαν εξεταστεί το πρώτο δίωρο και η 
µετατροπή τους σε συνέντευξη. Ως δραστηριότητα για το σπίτι, ζητήθηκε η µετατροπή 
της δεύτερης συνέντευξης σε άρθρο. 

Την πέµπτη ώρα προβλήθηκε απόσπασµα από το ντοκιµαντέρ «Βρωµοέλληνες» 
της σειράς «Ρεπορτάζ Χωρίς Σύνορα» (Σ. Κούλογλου), το οποίο αναφέρεται στη 
ρατσιστική συµπεριφορά που αντιµετώπισαν στην Αµερική οι Έλληνες µετανάστες τις 
πρώτες δεκαετίες του 20ου αι, από τους κυρίαρχους πληθυσµούς. Οι µαθητές δεν 
έκρυψαν την έκπληξή τους και τα αµφίθυµα συναισθήµατά τους, καθώς 
συνειδητοποίησαν την εναλλαγή των ρόλων των ατόµων και των οµάδων ανάλογα µε 
τις ιστορικές συγκυρίες. Ακολούθησε συζήτηση για τα στερεότυπα και τις 
προκαταλήψεις καταλήγοντας στην παραδοχή ότι όλοι είµαστε «ξένοι» και 
διαφορετικοί για κάποιους «άλλους». 

Την έκτη ώρα δόθηκαν λεξιλογικές ασκήσεις µε σκοπό την διάκριση της 
σηµασίας αλλά και της χρήσης των λέξεων που παρουσιάζουν σηµασιολογική 
εγγύτητα, επικεντρώνοντας στο επίπεδο ύφους και την κυριολεκτική και µεταφορική 
χρήση. Η πρώτη δραστηριότητα περιλάµβανε ερµηνείες λέξεων από το Λεξικό της 
Κοινής Νεοελληνικής και ζητήθηκε από τους µαθητές να τις αντιστοιχίσουν µε τα 
λήµµατα. Η δεύτερη αφορούσε την παραγωγική διαδικασία δηµιουργίας των λέξεων 
και ο στόχος της ήταν η εύρεση της λέξης µε τη βοήθεια της ερµηνείας και µε πρώτο 
συνθετικό το αλλο- και το ετερο-.  

Την έβδοµη ώρα έγινε ανάγνωση άρθρου που αναφέρεται στο ντοκιµαντέρ 
«Βρωµοέλληνες». Οι µαθητές πρότειναν τίτλους για το άρθρο και πλαγιότιτλους για τις 
παραγράφους, εντόπισαν τη µεταφορική χρήση εκφράσεων όπως «αµερικανικό όνειρο», 
«ρατσιστική θύελλα», «καθυστερηµένα στρώµατα», «σκόνη της ιστορίας» καθώς και τις 
πλάγιες ερωτηµατικές προτάσεις. Ακολούθησε δοµική άσκηση για τον έλεγχο 
κατάκτησης του νέου λεξιλογίου της θεµατικής ενότητας. Ολοκληρώσαµε αυτήν την 
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ενότητα καλώντας τους µαθητές να συντάξουν στο σπίτι ένα ειδησεογραφικό άρθρο 
αξιοποιώντας τις πληροφορίες που τους είχαν δοθεί για ένα συγκεκριµένο γεγονός από 
διαφορετικές οπτικές γωνίες: του θύµατος, του δράστη (της αστυνοµίας) και µια τρίτη 
εκδοχή, αυτή της ουδέτερης και αντικειµενικής στάσης. Στόχος αυτής της 
δραστηριότητας ήταν να διαπιστωθεί ο βαθµός κατάκτησης των δοµών του 
ειδησεογραφικού άρθρου µε προκαθορισµένες παραµέτρους. 

 

2.4 Συµπεράσµατα - προτάσεις 

Κατά τη διδακτική διαδικασία λειτούργησε θετικά η βιωµατική συµµετοχή των 
µαθητών (προετοιµασία, πραγµατοποίηση και ακρόαση συνέντευξης), καθώς και η 
συµµετοχή µελών της οικογένειας στη µαθησιακή διαδικασία, η ρητή αποδοχή από το 
σχολικό περιβάλλον της ιδιαίτερης πολυγλωσσικής ταυτότητας των µαθητών µε 
συνέπεια την επίγνωση και αποδοχή της. Ειδικότερα παρατηρήθηκε πως η περιγραφική 
προσέγγιση λέξεων του γραπτού – επίσηµου ύφους µέσα από οικείες καταστάσεις 
συνδεδεµένες µε προσωπικές εµπειρίες – «ιστορίες» των παιδιών συµβάλλει 
καταλυτικά στη διαδικασία κατάκτησης τέτοιου λεξιλογίου. Αξίζει να σηµειωθεί πως 
τόσο οι διδακτικοί στόχοι που τέθηκαν στο επίπεδο του σχεδιασµού, όσο και οι στόχοι 
του αναλυτικού προγράµµατος επιτεύχθηκαν σε ικανοποιητικό βαθµό. Ωστόσο 
διαπιστώθηκε ότι κατά τον εντοπισµό της οπτικής γωνίας στα ειδησεογραφικά άρθρα, 
οι µαθητές αντιµετώπισαν αρκετές δυσκολίες που µπορεί να αποδοθούν στην έλλειψη 
εµπειρίας και τριβής µε τέτοιου είδους «ανάγνωση» κειµένων.   

Τέλος από την εµπειρία της εφαρµογής προέκυψε ότι προκειµένου να επιτευχθεί 
η πρόσληψη του ρατσιστικού λόγου και να αποκτηθεί κριτική επίγνωση, χρειάζεται 
συστηµατικότερη κριτική ανάλυση λόγου, έτσι ώστε να αντιλαµβάνονται οι µαθητές 
την επιλογή των λεκτικών µέσων όχι ως τυχαία επιλογή, αλλά ως ιδεολογία κρυµµένη 
πίσω από το λόγο. Αναφορικά µε τη διδακτική πράξη, έχει αποδειχτεί πως γίνεται πιο 
αποτελεσµατική όταν το διδακτικό υλικό και οι προτεινόµενες δραστηριότητες 
σχεδιάζονται λαµβάνοντας υπόψη τις πολιτισµικές, κοινωνικές και γλωσσικές 
ιδιαιτερότητες του εκάστοτε µαθητικού κοινού, το γνωστικό του υπόβαθρο και το 
µαθησιακό του επίπεδο. Θεωρούµε πως η παρούσα διδακτική εφαρµογή ενισχύει την 
άποψή µας ότι είναι εφικτή στη διδακτική πράξη, παρά τους χρονικούς και άλλους 
περιορισµούς της, η επίτευξη των στόχων του αναλυτικού προγράµµατος µε υλικό που 
ο διδάσκων/ουσα κρίνει ότι είναι κατάλληλο για το µαθητικό του κοινό.  
 

Σηµείωση: 
i Για τις ανάγκες της δικής εργασίας θα αναλυθούν τα χαρακτηριστικά της αφήγησης και της περιγραφής. 
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Ηλεκτρονικές πηγές διδακτικού υλικού 

Άρθρα 
- Ανατράπηκε το φορτηγό, σκοτώθηκε λαθροµετανάστης 
http://archive.enet.gr/online/online_text/c=112,dt=10.10.2007,id=24440608 
- Άστεγος αλλοδαπός ξυλοκόπησε αστυνοµικό 
http://www.protothema.gr/content.php?id=50499&category_id=31 
- Οικονοµικοί µετανάστες δούλεψαν σκληρά και έγιναν εργοδότες 
http://www.alphatv.gr/index.asp?a_id=90&news_id=39501  
- Όταν οι Έλληνες ήταν ανεπιθύµητοι ξένοι...  
http://www.ethnos.gr/article.asp?catid=12128&subid=2&pubid=10365005 
- Στο αρχείο ξυλοδαρµός του 17χρονου πρόσφυγα 
http://www.avgi.gr/ArticleActionshow.action?articleID=503651 
-Στον Εισαγγελέα του Αρείου Πάγου η υπόθεση του θανάτου µετανάστη στη Νίκαια 
http://www.lawnet.gr/news.asp?cat=1&article=19555&ref=rightCol 
Τηλεοπτικό υλικό 
- «Βρωµοέλληνες», «Ρεπορτάζ χωρίς σύνορα» 
http://www.youtube.com/watch?v=vdAxRJiSmk4 
- ∆ιαφήµιση για τους πρόσφυγες του Ελληνικού Υπουργείου Εξωτερικών 
http://www.mfa.gr/www.mfa.gr/Articles/el-GR/ts05082009_SB1615.htm 

 

Abstract 

In the present paper we propose a teaching project which is aimed at secondary school 
students. The teaching material was developed using the theory of text genres. The 
theme on which we attempt to approach the textual genres is immigration, racist and 
anti-racist speech. The purpose of the development of such a teaching material is the 
familiarization of students with a variety of textual genres and sub-genres of spoken and 
written speech and the production of the corresponding textual types (oral and written). 
The material was developed and applied in the third grade of the Junior High School of 
Gavros, Kastoria, in the section “All equal, all different” of the Modern Greek 
Language class. The teaching objectives are met both thematically (diversity) and on the 
morphological- syntax level (types of questions, direct and indirect speech), whilst the 
distinction of textual genres is a key pillar in the school curriculum. Particularities of the 
specific school's population include geographic and social isolation, bilingualism of the 
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students' family and social environment, resulting in limited skills in understanding and 
production of written speech and the unfamiliarity with the contemporary issues of the 
urban environment. The conclusions of the implementation and proposals for the use of 
textual genres in language teaching are presented in this paper. 

Keywords: text genres, immigration, racist - anti racist speech 
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Κεντρικό κτίριο Πανε̟ιστηµίου Αθηνών 

Πανε̟ιστηµίου 30 
  

  
 
 
 
 
 

 

ΕΘΝΙΚΟ & ΚΑΠΟ∆ΙΣΤΡΙΑΚΟ 
ΠΑΝΕΠΙΣΤΗΜΙΟ ΑΘΗΝΩΝ 
ΤΜΗΜΑ ΕΚΠΑΙ∆ΕΥΣΗΣ & 
ΑΓΩΓΗΣ ΣΤΗΝ ΠΡΟΣΧΟΛΙΚΗ 
ΗΛΙΚΙΑ 
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Παρασκευή 14 Μαΐου 
 
16.30- 17.30  Εγγραφές συνέδρων  
 
17.30 – 17.50  Έναρξη - Χαιρετισµοί 
 

ΟΛΟΜΕΛΕΙΑ Ι: Μετανάστευση, ̟ολυ̟ολιτισµικότητα και εκ̟αιδευτικές ̟ροκλήσεις 

Αµφιθέατρο ∆ρακό̟ουλου 
 

Προεδρείο:    Νέλλη Ασκούνη  
                       Ζωή Πα̟αναούµ 
                   
 
17.50- 18.10    Η αρχή των ίσων δικαιωµάτων στην εκπαίδευση και η µετατροπή της σε εκπαιδευτική πράξη σήµερα, Άννα Φραγκουδάκη 
 
18.10- 18.30     «Απειλούµενες» ταυτότητες, Μιχάλης ∆αµανάκης 
 
18.30- 18.50    Από το jus sanguinis στο jus soli. Η δόµηση του εθνικού εαυτού µε αφορµή την πολεµική για την απόκτηση της ελληνικής ιθαγένειας 

από τους µετανάστες, Γιώργος Νικολάου 
 
18.50- 19.30    Συζήτηση  
 
 
19.30- 20.00    «Τα πρόσωπα των παιδιών είναι πατρίδες»  

Παρουσίαση ενός εκπαιδευτικού/καλλιτεχνικού προγράµµατος από οµάδα µαθητών του Καλλιτεχνικού Γυµνασίου Γέρακα και του 
Γυµνασίου Κολεγίου  Αθηνών. 
Υπεύθυνοι εκπαιδευτικοί:  Τριανταφυλλιά Φυντανίδου, ∆ήµητρα Τράµ̟α, Ανδριάνα Μεταξά, Παναγιώτης Λουκάτος                                                                                                                    
 

 
∆εξίωση  
 



 330

Σάββατο 15 Μαΐου 
 

Παράλληλες συνεδρίες 
∆ΡΑΣΕΙΣ ΣΧΟΛΕΙΩΝ ΕΡΕΥΝΗΤΙΚΕΣ ΠΡΟΣΕΓΓΙΣΕΙΣ 

∆ια̟ολιτισµικές ̟ροσεγγίσεις και καινοτοµίες 
Αµφιθέατρο ∆ρακό̟ουλου 

 

Προεδρείο: Αλεξάνδρα Ανδρούσου 
 

Μετανάστευση και εκ̟αίδευση: κοινωνικές διαστάσεις 
Νέο Αµφιθέατρο 

 
Προεδρείο: Μαίρη Λεοντσίνη 

 

9.30- 9.45 «Γνωρίζοντας εµένα, αποδέχοµαι εσένα»: Πρόγραµµα 
Αγωγής Υγείας, Μαγδαληνή Καλαθέρη  

 
 

9.30- 9.45 Αφύπνιση στις έννοιες της Ταυτότητας και της Ετερότητας στα 
πλαίσια της διδασκαλίας της γαλλικής ως ξένης γλώσσας στην 
Πρωτοβάθµια Εκπαίδευση. Μελέτη περίπτωσης: Λέρος, 
Μαριαλένα Ξενάκη 

 
9.45- 10.00 «Μαθαίνοντας να ζούµε µαζί»: ένα πρόγραµµα για την 

αποδοχή της διαφορετικότητας στο ∆ηµοτικό Σχολείο 
∆ιαπολιτισµικής Εκπαίδευσης Π. Φαλήρου, 

       Αγγελική Αρώνη, Βικτωρία Βάρφη 
 

9.45- 10.00 Η εκπαίδευση των νεαρών κρατούµενων στα δηµοτικά σχολεία 
που στεγάζονται εντός των ελληνικών Ειδικών Καταστηµάτων 
Κράτησης Νέων. Μια διδακτική πρόταση µέσα από την 
πρακτική εφαρµογή, Ευφροσύνη Πα̟αδηµητρίου 

10.00-10.15 Εναλλακτικές προσεγγίσεις για την οµαλή ένταξη των 
αλλόγλωσσων και αλλοδαπών παιδιών στο χώρο του 
νηπιαγωγείου, Κοραλλία Αγα̟ητού, Μαριάνθη 
Καλαφάτη, Αθηνά Γκότση 

 

10.00- 10.15 Μεταναστευτικός µαθητικός πληθυσµός και συγκρότηση 
εκπαιδευτικού εαυτού: µελέτη περίπτωσης, Παρασκευή 
∆εληκάρη   

10.15- 10.30 Σχολείο και γονείς: Η περίπτωση του 132ου ∆ηµοτικού 
Σχολείου Αθηνών, Στέλλα Πρωτονοταρίου, Πέτρος 
Χαραβιτσίδης 

 

10.15- 10.30 Πολύδροµο: φέρνοντας την κοινωνία στην εκπαίδευση και την 
εκπαίδευση στην κοινωνία, Ρούλα Τσοκαλίδου, Γιώτα Γάτση 

 

10.30- 10.45 «Ό,τι φαίνεται διαφορετικό µου µοιάζει», ∆άφνη 
Σ̟ανού, Ηλίας Χατζηδηµήτρης, Νικόλαος Σαλτερής 

 

10.30- 11.00 Συζήτηση 

10.45- 11.00 Συζήτηση   

11.00-11.30 ∆ιάλειµµα 
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ΟΛΟΜΕΛΕΙΑ ΙΙ:  Μετανάστευση, ̟ολυ̟ολιτισµικότητα και εκ̟αιδευτικές ̟ροκλήσεις 

Αµφιθέατρο ∆ρακό̟ουλου 
 

Προεδρείο: Ευαγγελία Κούρτη 
                Ελένη Σ̟αθάρη 
 
11.30- 11.50 Μετανάστευση και εκπαιδευτική πολιτική: διεθνής εµπειρία, Αναστασία Κεσίδου 
 
11.50- 12.10 Η ετερογένεια των σχολικών τάξεων: εµπόδια και προκλήσεις για τους εκπαιδευτικούς, Αλεξάνδρα Ανδρούσου 
 

 
12.10- 12.30 Συζήτηση  
 
12.30- 13.00 Ζώνη αναρτηµένων εργασιών: ∆ράσεις σχολείων  
 
Μια εφαρµογή σχεδίου εργασίας (project) στη διδασκαλία της ιστορίας σε πολυπολιτιµικές τάξεις, Ασ̟ασία ∆έλλιου   
 
«Εµείς και οι Άλλοι»: Μια διαπολιτισµική προσέγγιση στο µυθιστόρηµα της ∆ιδώς Σωτηρίου, Οι νεκροί περιµένουν (1959), Φιλοθέη  Κολίτση  

 

Εκπαίδευση και ένταξη των µεταναστών στην ελληνική κοινωνία - Το Λιβυκό και Πολωνικό σχολείο στην καρδιά της Αθήνας, Αχµέτ Μοαβία - 
Αναστασία Γεωργίου  
 
Ένα σύντοµο δίγλωσσο εγχειρίδιο Γραµµατικής και Συντακτικού της Νέας Ελληνικής Γλώσσας ως µέσο ευκολότερης προσέγγισης της Ελληνικής 
Γλώσσας αλλά και οµαλότερης  ένταξης των µαθητών στη σχολική κοινότητα, ∆ήµητρα Πα̟ανικολάου 
 
Παιδιά στο δρόµο: οι παρίες της εκπαίδευσης, Κατερίνα Πα̟ασιµάκη (σε συνεργασία µε την «Άρσις») 
 
Η Ελένη του Ευριπίδη. Η «ξένη» Ελένη, Μαρία Τσούµαρη  
 
13.00- 13.15  ∆ιάλειµµα



 332

Παράλληλες συνεδρίες 
 

∆ΡΑΣΕΙΣ ΣΧΟΛΕΙΩΝ ΕΡΕΥΝΗΤΙΚΕΣ ΠΡΟΣΕΓΓΙΣΕΙΣ 
∆ια̟ολιτισµικές ̟ροσεγγίσεις και καινοτοµίες 

Αµφιθέατρο ∆ρακό̟ουλου 
(Ανα̟ αρα)στάσεις εκ̟ αιδευτικών και µαθητών για την ̟ ολιτισµική ετερότητα 

Νέο Αµφιθέατρο 
 

Προεδρείο: ∆ηµήτρης Σκρέτας  Προεδρείο: Ελένη Κατσαρού 
 

13.15-13.30  Πώς η Φυσική Αγωγή µπορεί να υποστηρίξει το 
διαπολιτισµικό πρόταγµα. Μια πρότυπη δράση στο ∆.Σ. 
∆ιαπολιτισµικής Εκπαίδευσης Π. Φαλήρου, Αγγελική 
Αρώνη 

 

13.15- 13.30  Οι (αναπαρα)στάσεις των µαθητών/-ριών και των εκπαιδευτικών 
απέναντι στην πολυγλωσσία και οι συνέπειές τους για την 
εκπαιδευτική πολιτική σχετικά µε τις γλώσσες της 
µετανάστευσης, Γιώργος Ανδρουλάκης 

 
13.30-13.45  Περιφερειακό ∆ίκτυο Αγωγής Υγείας: “Εµείς” και οι 

“Άλλοι”, Μαγδαληνή Καλαθέρη, Σωτηρία Τζελφέ – 
Ανέστη 

 

13.30- 13.45 Πρόσληψη θεσµικών κειµένων σχετικά µε τη διαπολιτισµική 
εκπαίδευση από στελέχη της εκπαίδευσης, Χριστίνα 
Μαλιγκούδη 

13.45-14.00  Η εφαρµογή της διαπολιτισµικής εκπαίδευσης σε ένα 
πρόγραµµα ανθρωπίνων δικαιωµάτων. Μέθοδοι και 
δράσεις, Μαρία Νικο̟ούλου 

 

13.45- 14.00 Παράλληλες πολιτικές διαχείρισης της πολυπολιτισµικότητας 
στο σχολείο µέσα από το παράδειγµα της εκπαίδευσης παιδιών 
Ροµά, Άγγελος Χατζηνικολάου 

14.00-14.15    ∆ιαπολιτισµικές εκπαιδευτικές προτάσεις για το µάθηµα 
της µουσικής. Η αναγκαιότητα της διαπολιτισµικής 
εκπαίδευσης. Προβληµατισµοί και προοπτικές, 
Μαριελένα ∆ανοχρήστου 

14.00-14.15   «∆ιαπολιτισµικότητα» και Ξένη Γλώσσα από τη θεωρία στην 
τάξη, Γιαννούλα Κερκινο̟ούλου, Αναστασία Χριστοδούλου 

14.15- 14.30     Συζήτηση 14.15- 14.30    Συζήτηση 
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14.30- 15.00 Ζώνη αναρτηµένων εργασιών: Ερευνητικές ̟ροσεγγίσεις  
 
 

Αλλοδαποί χαρισµατικοί µαθητές και η παιδαγωγική ευθύνη του σχολείου, Προκό̟ης Μανωλάκος  
 
Ο εκπαιδευτικός ενώπιον της πρόκλησης εφαρµογής της διαπολιτισµικής προσέγγισης: η περίπτωση του Προγράµµατος Σπουδών και των σχολικών 
εγχειριδίων της Νεοελληνικής Γλώσσας του Γυµνασίου, Ευαγγελία Πολυβάκα  
 
Η διδασκαλία της ξένης γλώσσας στο γυµνάσιο: µάθηµα πολυπολιτισµικότητας και ανεκτικότητας, Αγά̟η Βιργινία Σ̟υράτου 
 
Απόψεις και στάσεις των µαθητών Επαγγελµατικού Λυκείου για τους συµµαθητές τους από άλλες χώρες. Η ανάγκη για συµβουλευτική παρέµβαση των 
εκπαιδευτικών στη σχολική διαδικασία, Γεώργιος Στάµος, Χρήστος Κουρνιώτης  
 
∆ιαπολιτισµική επάρκεια των εκπαιδευτικών: εµπειρική προσέγγιση και θεωρητικές προεκτάσεις, Μαρία Συτζιούκη  
 
Τα στερεότυπα ως εργαλείο της διαπολιτισµικής εκπαίδευσης, Ευαγγελία Τσιαβού  

 
 

15.00- 16.00 Ελαφρύ γεύµα  
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Παράλληλες συνεδρίες  
ΕΡΕΥΝΗΤΙΚΕΣ ΠΡΟΣΕΓΓΙΣΕΙΣ ΕΡΕΥΝΗΤΙΚΕΣ ΠΡΟΣΕΓΓΙΣΕΙΣ 
Παρεµβατικές δράσεις στο σχολείο 

Αµφιθέατρο ∆ρακό̟ουλου 
Εκ̟αίδευση και ρόλος των εκ̟αιδευτικών στο ̟ολυ̟ολιτισµικό σχολείο 

Νέο Αµφιθέατρο 
 

Προεδρείο: Αναστασία Κεσίδου  
 

Προεδρείο: Βασίλης Τσάφος 

16.00- 16.15  Η συµµετοχή των εκπαιδευτικών στην καλλιέργεια 
διαπροσωπικών και κοινωνικών δεξιοτήτων µέσα σε 
πολυπολιτισµικές τάξεις: ∆ιερεύνηση της 
αποτελεσµατικότητας ενός προγράµµατος 
παρέµβασης, Μάρω ∆όικου-Αυλίδου, Κατερίνα 
∆αδάτση 

 

16.00- 16.15 Πολυπολιτισµικότητα και ελληνικό σχολείο. Από την 
επιµόρφωση στη διδακτική πράξη, Μαρίνα Πετρονώτη, 
Άννα Τριανταφύλλου 

 
 

16.15- 16.30   Η ∆ιαπολιτισµική Συµβουλευτική  στο πλευρό των 
εκπαιδευτικών,  Ιφιγένεια Γεωργιάδου 

 
 

16.15- 16.30   Η διαπολιτισµική δεξιότητα των εκπαιδευτικών: ένα βασικό     
εφόδιο για τη διαχείριση της πολιτισµικής ετερότητας στην 
τάξη και το σχολείο, Γεωργία Σταυρίδου-Bausewein 

 

16.30- 16.45     Κριτική «πολυπολιτισµικότητα» στη σχολική αίθουσα, 
Κώστας Θεριανός 

 

16.30- 16.45    Συνεργασία γονιών αλλοδαπών µαθητών και νηπιαγωγών στο    

σύγχρονο ελληνικό νηπιαγωγείο, Ελένη Τρίγκα 
 

 
16.45- 17.00   Τα πολυτροπικά κείµενα ως εργαλείο προώθησης της 

διαπολιτισµικής διδακτικής. Η εφαρµογή µιας 
πρότασης διδακτικής παρέµβασης, Κατερίνα 
∆ηµητριάδου, Ευµορφία Ταµτελέν, Ελένη Τσάκου 

 

16.45- 17.15     Συζήτηση 
 
 

17.00- 17.15     Συζήτηση   

17.15- 17.30 ∆ιάλειµµα  



∆ΡΑΣΕΙΣ ΣΧΟΛΕΙΩΝ 
∆ια̟ολιτισµικές ̟ροσεγγίσεις και καινοτοµίες 

Αµφιθέατρο ∆ρακό̟ουλου 
 
Προεδρείο:  Παρασκευάς Γιαλούρης  

        Βασιλική  Τσέλιου  

                    
 
 
17.30- 17.45 ∆ιευκόλυνση του διαπολιτισµικού διαλόγου στο πλαίσιο της πολυγλωσσικής τάξης. Μια µεταµοντέρνα προσέγγιση, Κατερίνα   

Αλεξανδρή, ∆ηµήτρης Μ̟άσογλου 
 

17.45- 18.00 Καλλιέργεια στο σχολείο της δεξιότητας της ∆ιαπολιτισµικής Επικοινωνίας στους µαθητές ως απαραίτητης δεξιότητας ζωής για το 
εργασιακό περιβάλλον του µέλλοντος, Χρήστος Κουρνιώτης, Γεώργιος Στάµος 

 
18.00- 18.15 Το έξυπνο κλειδί για την πόρτα της Αγοράς Εργασίας…Απόκτηση δεξιοτήτων, Παναγιώτα Φραγκουλίδου 
 
18.15- 18.30 Τα κειµενικά είδη στη γλωσσική διδασκαλία: Η µετανάστευση και ο ρατσιστικός λόγος ως θεµατική, Νίκος Βερβίτης, Μαρία 

Κα̟ουρκατσίδου, Χάιδω Χρίστου 
 
 18.30- 19.00 Συζήτηση- συµπεράσµατα 
 
 

Λήξη  
 
 
 
 
 
 
 



Συµµετέχοντες 
 
Αγαπητού Κοραλλία, διευθύντρια Παπαδάκειου Νηπιαγωγείου   
Αλεξανδρή Κατερίνα, υποψήφια διδάκτωρ Α.Π.Θ. 
Ανδρουλάκης Γιώργος, αναπληρωτής καθηγητής Πανεπιστηµίου 

Θεσσαλίας 
Ανδρούσου Αλεξάνδρα, επίκουρη καθηγήτρια ΕΚΠΑ 
Αρώνη Αγγελική, διδάκτωρ, εκπαιδευτικός Φυσικής Αγωγής 

(∆ηµ. Σχολείο ∆ιαπολιτισµικής Εκπαίδευσης  Π. Φαλήρου) 
Ασκούνη Νέλλη, επίκουρη καθηγήτρια ΕΚΠΑ 
Βάρφη Βικτωρία, διδάκτωρ, διευθύντρια ∆ηµοτικού Σχολείου 

∆ιαπολιτισµικής Εκπαίδευσης  Π. Φαλήρου 
Βερβίτης Νίκος, εκπαιδευτικός στο ΣΝΕΓ του Α.Π.Θ. 
Γάτση Γιώτα, καθηγήτρια Γαλλικής Γλώσσας 
Γεωργιάδου Ιφιγένεια,  διευθύντρια Κέντρου Ελληνικού Πολιτισµού 

Γεωργίου Αναστασία, Φιλόλογος 
Γιαλούρης Παρασκευάς, Προϊστάµενος Τµήµατος Επιστηµονικής & 

Παιδαγωγικής Καθοδήγησης ∆.Ε. Αττικής  
Γκότση Αθηνά, νηπιαγωγός (Παπαδάκειο Νηπιαγωγείο) 
∆αδάτση Κατερίνα, ψυχολόγος  
∆αµανάκης Μιχάλης, καθηγητής Πανεπιστηµίου Κρήτης 
∆ανοχρήστου Μαριελένα, καθηγήτρια Μουσικής-κοινωνιολόγος (46ο 

Γυµνάσιο Αθηνών) 
∆εληκάρη Παρασκευή, ειδική επιστήµων στο Πανεπιστήµιο Κρήτης και 

στο ∆ιδασκαλείο Νηπιαγωγών Αθηνών 

∆έλλιου Ασπασία, φιλόλογος (Γυµνάσιο Αξιούπολης) 
∆ηµητριάδου Κατερίνα, επίκουρη καθηγήτρια Π.∆.Μ.  
∆όικου-Αυλίδου Μάρω, επίκουρη καθηγήτρια Α.Π.Θ. 
Θεριανός Κώστας, διδάκτωρ, εκπαιδευτικός 
Καλαθέρη Μαγδαληνή, εκπαιδευτικός, υπεύθυνη Αγωγής Υγείας ∆/νσης 

Π.Ε. Ν. Εύβοιας 

Καλαφάτη Μαριάνθη, νηπιαγωγός (Παπαδάκειο Νηπιαγωγείο) 
Καπουρκατσίδου Μαρία, εκπαιδευτικός στο ΣΝΕΓ του Α.Π.Θ.  
Κατσαρού Ελένη, επίκουρη καθηγήτρια Πανεπιστηµίου Κρήτης 
Κερκινοπούλου Γιαννούλα, σχολική σύµβουλος Γερµανικής Γλώσσας  
Κεσίδου Αναστασία, επίκουρη καθηγήτρια Α.Π.Θ. 
Κολίτση Φιλοθέη, ειδικός επιστήµων Α.Π.Θ. 
Κουρνιώτης Χρήστος, φιλόλογος (1ο Επαγγελµατικό Λύκειο Άνω Λιοσίων)   
Κούρτη Ευαγγελία, αναπληρώτρια καθηγήτρια ΕΚΠΑ 
Λεοντσίνη Μαίρη, επίκουρη καθηγήτρια ΕΚΠΑ 
Λουκάτος Παναγιώτης, καθηγητής Υποκριτικής - Αυτοσχεδιασµού 

(Καλλιτεχνικό Γυµνάσιο Γέρακα) 
Μαλιγκούδη Χριστίνα, διδάκτωρ, εκπαιδευτικός στο ΣΝΕΓ του Α.Π.Θ. 
Μανωλάκος Προκόπης, σχολικός σύµβουλος Πρωτοβάθµιας Εκπαίδευσης 
Μεταξά Ανδριάνα, φιλόλογος (Καλλιτεχνικό Γυµνάσιο Γέρακα)  
Μοαβία Αχµέτ, πρόεδρος Ελληνικού Φόρουµ Μεταναστών  
Μπάσογλου ∆ηµήτρης, ψυχολόγος 
Νικολάου Γιώργος, επίκουρος καθηγητής Πανεπιστηµίου Ιωαννίνων  
Νικοπούλου Μαρία,  εκπαιδευτικός Φυσικής Αγωγής (∆ιαπολιτισµικό 

Γυµνάσιο Ευόσµου)                                                                                                 
Ξενάκη Μαριαλένα, καθηγήτρια Γαλλικής Γλώσσας 
Παπαδηµητρίου Ευφροσύνη, δασκάλα 

Παπαναούµ Ζωή, καθηγήτρια Παιδαγωγικής Α.Π.Θ. 
Παπανικολάου ∆ήµητρα, φιλόλογος (46ο Γυµνάσιο Αθηνών) 
Παπασιµάκη Κατερίνα, δασκάλα (8 ∆ηµοτικό Σχολείο Νίκαιας) 
Πετρονώτη Μαρίνα, διευθύντρια ερευνών ΕΚΚΕ  
Πολυβάκα Ευαγγελία, φιλόλογος 
Πρωτονοταρίου Στέλλα, δασκάλα (132ο ∆ηµοτικό Σχολείο Αθηνών)  
Σαλτερής Νικόλαος, σχολικός σύµβουλος Πρωτοβάθµιας Εκπαίδευσης  
Σκρέτας ∆ηµήτρης, Προϊστάµενος Τµήµατος Επιστηµονικής & 

Παιδαγωγικής Καθοδήγησης Π.Ε. Αττικής  
Σπαθάρη-Μπεγλίτη Ελένη, σχολική σύµβουλος Φιλολόγων 
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Σπανού ∆άφνη, δασκάλα (50ο ∆ηµοτικό Σχολείο Πειραιά) 
Σπυράτου Αγάπη Βιργινία, καθηγήτρια Γερµανικής Γλώσσας 
Στάµος Γεώργιος, εκπαιδευτικός / γιατρός (1ο Επαγγελµατικό Λύκειο 

Άνω Λιοσίων)   
Σταυρίδου-Bausewein Γεωργία, διδάσκουσα στο Hochschule 

München: Interkulturelles Lernen 
Συτζιούκη Μαρία, ειδική επιστήµων Πανεπιστηµίου Μακεδονίας 
Ταµτελέν Ευµορφία, φιλόλογος 
Τζελφέ–Ανέστη Σωτηρία, εκπαιδευτικός, Υπεύθυνη Αγωγής Υγείας 

∆/νσης Π. Ε. Ν. Εύβοιας 
Τράµπα ∆ήµητρα, καθηγήτρια Φυσικής Αγωγής (Γυµνάσιο Κολεγίου 

Αθηνών) 
Τριανταφύλλου Άννα, σχολική σύµβουλος Γαλλικής Γλώσσας 
Τρίγκα Ελένη, σχολική σύµβουλος Προσχολικής Αγωγής 
Τσάκου Ελένη, φιλόλογος 
Τσάφος Βασίλης, λέκτορας ΕΚΠΑ  

Τσέλιου Βασιλική, διευθύντρια 46ου Γυµνασίου Αθηνών 
Τσιαβού Ευαγγελία, ειδική επιστήµων ΕΑΠ 
Τσοκαλίδου Ρούλα, επίκουρη καθηγήτρια Α.Π.Θ.  
Τσούµαρη Μαρία, φιλόλογος (∆ιαπολιτισµικό Γυµνάσιο Ευόσµου) 
Φραγκουδάκη Άννα, οµότιµη καθηγήτρια ΕΚΠΑ 
Φραγκουλίδου Παναγιώτα, κοινωνιολόγος, υπεύθυνη ΓΡΑΣΕΠ 

 (2ο Γυµνάσιο ∆ιαπολιτισµικής Εκπαίδευσης Ελληνικού) 
Φυντανίδου Τριανταφυλλιά, καθηγήτρια Φυσικής Αγωγής (Καλλιτεχνικό 

Γυµνάσιο Γέρακα)  
Χαραβιτσίδης Πέτρος, δάσκαλος (132ο  ∆ηµοτικό Σχολείο Αθηνών) 
Χατζηδηµήτρης Ηλίας, διευθυντής 50ου ∆ηµοτικού Σχολείου Πειραιά 
Χατζηνικολάου Άγγελος, σχολικός σύµβουλος Πρωτοβάθµιας 

Εκπαίδευσης 
Χριστοδούλου Αναστασία, επίκουρη καθηγήτρια Α.Π.Θ. 
Χρίστου Χάιδω, Φιλόλογος (Γυµνάσιο Γάβρου) 
Χρυσαφίδης Κώστας, Καθηγητής ΕΚΠΑ 
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Ε̟ιστηµονική Ε̟ιτρο̟ή  
Αλεξάνδρα Ανδρούσου  
Νέλλη Ασκούνη  
Ελένη Κατσαρού  
Αναστασία Κεσίδου  
Γιώργος  Νικολάου  
Ζωή Παπαναούµ  
Ελένη  Σπαθάρη  
Βασίλης  Τσάφος  
Βασιλική  Τσέλιου  
 
Γραµµατεία  
Σοφία Φαντζίκου  
 
Ιστοσελίδα  
 
web.auth.gr/paratiritirio    
 
 
Ηλεκτρονική διεύθυνση  
 
paratiritirio@edlit.auth.gr   
 
 
 
Χορηγός 
Ένωση Ελλήνων Φυσικών 
 


