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ΜΕΡΟΣ ΠΡΩΤΟ 

ΘΕΩΡΗΤΙΚΕΣ ΑΦΕΤΗΡΙΕΣ 

Εισαγωγή 

Η παιδαγωγική σχέση βρίσκεται στο επίκεντρο του θεωρητικού λόγου εδώ και 

δεκαετίες, καθώς αποτελεί το πεδίο αλληλεπίδρασης εκπαιδευτικού µαθητών, το 

πλαίσιο µετάδοσης της γνώσης και πραγµάτωσης της µάθησης, τον πρωταρχικό 

πυρήνα της εκπαιδευτικής πράξης και έναν από τους παράγοντες που επηρεάζουν 

καταλυτικά την ποιότητα της. 

Η έρευνα της διαπροσωπικής παιδαγωγικής επικοινωνίας επικεντρώνεται 

κυρίως στη ανάλυση όσων διαδραµατίζονται στη διδασκαλία, καθώς αυτό το επίπεδο 

παιδαγωγικής δράσης συνιστά το σηµείο αναφοράς της παιδαγωγικής λειτουργίας, το 

επίκεντρο της σχολικής αγωγής (Γκότοβος Α., 2000,105). Η διδασκαλία, λοιπόν, 

λειτουργεί ως το κεντρικό πεδίο αλληλεπίδρασης των µετεχόντων στη µαθησιακή 

διαδικασία, ενώ ταυτόχρονα αναδεικνύει τη διαφοροποίηση της παρουσίας τους στο 

επικοινωνιακό δίκτυο, τον κεντρικό ρόλο του εκπαιδευτικού στη δυναµική της τάξης, 

τη ρυθµιστική παρουσία και τη σπουδαιότητα των παρεµβάσεων του. 

Μελετώντας τις αρχές της παιδαγωγικής αλληλεπίδρασης, διαπιστώνουµε την 

ασυµµετρία στην κατανοµή της εξουσίας ανάµεσα στον παιδαγωγό και τον 

παιδαγωγούµενο. Η κατοχυρωµένη παιδαγωγική εξουσία του εκπαιδευτικού, του 

εξασφαλίζει θεσµική και µορφωτική υπεροχή, εξουσιαστικό status, που δηλώνει την 

επίσηµη εξουσιοδότηση του να ρυθµίζει µονοµερώς την παιδαγωγική δράση προς το 

µαθητή και εκδηλώνεται στην ευθύνη και τη δικαιοδοσία του να προσδιορίζει µε τον 

προσωπικό του τρόπο την παιδαγωγική επικοινωνία-αλληλεπίδραση. Ο εκπαιδευτικός 

διαµορφώνει µια εξατοµικευµένη παιδαγωγική αντίδραση στις κατευθύνσεις του 

αναλυτικού προγράµµατος, παίρνει αποφάσεις για την οργάνωση και διεκπεραίωση 

της διδασκαλίας, επιλέγει και εφαρµόζει τις παιδαγωγικές µεθόδους, διαµορφώνει τη 

στοχοθεσία και το διδακτικό ύφος, αξιολογεί την επίδοση των µαθητών, είναι 

αρµόδιος για την τήρηση της «τάξης» και την πειθαρχία, για τη ευρύτερη 

παιδαγωγική ατµόσφαιρα (Γκότοβος Α., 2000,149). 

∆ιαπιστώνουµε, εποµένως, ότι ο θεσµικός προσδιορισµός της εκπαιδευτικής 

δράσης αφήνει στον παιδαγωγό αρκετά περιθώρια προσωπικής ερµηνείας του ρόλου 

του και επιτρέπει συνεπώς την καθοριστική επιρροή του στη διαµόρφωση και εξέλιξη 

της διδασκαλίας, στην ακαδηµαϊκή επίδοση και στη διαµόρφωση της σχολικής 

εικόνας του µαθητή. Ο τρόπος µε τον οποίο ο εκπαιδευτικός προσλαµβάνει το ρόλο 
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του βρίσκεται σε άµεση συνάρτηση µε πλήθος παραµέτρων, που αλληλεπιδρούν 

µεταξύ τους, ανάµεσα στις οποίες συµπεριλαµβάνονται στοιχεία της προσωπικής 

βιογραφίας του, όπως η παιδαγωγική και διδακτική βασική κατάρτισή του και η 

ειδική επιµόρφωση σε νέους εκπαιδευτικούς τοµείς, η παιδαγωγική θεωρία που 

πρεσβεύει, τα ερµηνευτικά σχήµατα µε τα οποία αντιλαµβάνεται την παιδαγωγική και 

ευρύτερη κοινωνική πραγµατικότητα. Αναµφίβολα, επίδραση στην άσκηση του 

εκπαιδευτικού έργου ασκεί επίσης και η γενικότερη εκπαιδευτική πολιτική του 

επίσηµου κράτους, οι συνθήκες λειτουργίας κάθε σχολικής µονάδας και η 

περιρρέουσα εκπαιδευτική ατµόσφαιρα, όπως επίσης οι κοινωνικές στάσεις και 

αντιλήψεις αναφορικά µε τον τρόπο λειτουργίας και τους στόχους του σχολείου, το 

ρόλο του δασκάλου κ.τ.λ. (Κωνσταντίνου Χ.,1998,55). 

Η συσχέτιση εποµένως της παιδαγωγικής σχέσης µε την ακαδηµαϊκή και 

κοινωνική εξέλιξη του µαθητή, δικαιολογείται από το γεγονός ότι στο πλαίσιο της 

παιδαγωγικής διαπροσωπικής σχέσης ικανοποιούνται ή όχι οι βασικές µαθησιακές, 

συναισθηµατικές ανάγκες των παιδιών, διαµορφώνεται σε µεγάλο βαθµό η 

αυτοαντίληψη και η κοινωνική συµπεριφορά τους (Κοσµόπουλος Α., 1990, 365, 380, 

Ματσαγγούρας Η., 2001, 233, Γκότοβος Α., 2000,41-42, Κωνσταντίνου Χ.,1998,52-

56). 

Οι παραπάνω θεωρητικές προσεγγίσεις για την κεντρικότητα του 

εκπαιδευτικού ρόλου στην παιδαγωγική αλληλεπίδραση και την εκπαιδευτική πράξη, 

αποτελούν, στην παρούσα εργασία, το επιστηµονικό υπόβαθρο που υποστηρίζει και 

δικαιολογεί το ερευνητικό ενδιαφέρον και τη µεθοδολογική επιλογή µας να 

εστιάσουµε στη διερεύνηση της παιδαγωγικής αλληλεπίδρασης στην 

πολυπολιτισµική τάξη και της δυναµικής του εκπαιδευτικού ρόλου στο 

επικοινωνιακό αυτό πλαίσιο. 

Η παρουσία των πολιτισµικά διαφερόντων µαθητών -αλλοδαπών και 

παλιννοστούντων- στο ελληνικό σχολείο διαµόρφωσε, µαζί µε τις ανακατατάξεις στη 

δηµογραφική σύνθεση του µαθητικού πληθυσµού, νέες εκπαιδευτικές συνθήκες, 

καινούρια δεδοµένα στην άσκηση του παιδαγωγικού έργου και ανέπτυξε αιτήµατα 

όπως η ισοτιµία των µορφωτικών ευκαιριών του συνόλου των µαθητών, η 

εξασφάλιση ευνοϊκών συνθηκών µάθησης και ανάπτυξης κινήτρων ενεργούς 

συµµετοχής των αλλοεθνών στην παιδαγωγική αλληλεπίδραση. 

Αναπόφευκτα, λοιπόν, η παιδαγωγική θεωρία που υποστηρίζει τη δυναµική 

της παιδαγωγικής αλληλεπίδρασης και του εκπαιδευτικού ρόλου, αν συνδυαστεί µε 
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την πολυπολιτισµική µετεξέλιξη του ελληνικού σχολείου, µε την ανάγκη ανανέωσης 

της µαθησιακής διαδικασίας και µε το θεωρητικό πλαίσιο της διαπολιτισµικής 

προσέγγισης ζητηµάτων πολυπολιτισµικότητας, δηµιουργούν ένα γόνιµο πεδίο 

εµπειρικής έρευνας και ανάπτυξης επιστηµονικού λόγου σχετικά µε τη δύναµη 

επιρροής της παιδαγωγικής αλληλεπίδρασης στην πολυεθνοτική τάξη και το ρόλο του 

εκπαιδευτικού στην ποιότητα της σχολικής εµπειρίας των αλλοεθνών µαθητών. 

Η δική µας εργασία, µέσα από τη διερεύνηση της διαπροσωπικής σχέσης 

παιδαγωγού αλλοεθνών µαθητών και γενικότερα των αλληλεπιδράσεων των µελών 

της σχολικής τάξης, έρχεται να συµβάλλει στην ήδη αναπτυσσόµενη προβληµατική, 

προσφέροντας εµπειρικά δεδοµένα που αναδεικνύουν τη σχολική πραγµατικότητα εκ 

των έσω, όσα δηλαδή η ίδια η διδακτική πράξη και ο λόγος των εκπαιδευτικών 

εµπεριέχουν και δηλώνουν. 

Στο πρώτο µέρος της εργασίας αφιερώνουµε δύο κεφάλαια στην επεξεργασία 

θεωρητικών ζητηµάτων αναφορικά µε τη δοµή και λειτουργία της παιδαγωγικής 

σχέσης, στην προσπάθεια µας να διερευνήσουµε τους δοµικούς άξονες της 

παιδαγωγικής επικοινωνίας, να κατανοήσουµε το µηχανισµό λειτουργίας της, τους 

παράγοντες που δικαιολογούν τη δύναµη επιρροής της στη γενικότερη εκπαιδευτική 

εµπειρία και να φωτίσουµε εντέλει την ευρύτερη προβληµατική και το ερευνητικό 

µας εγχείρηµα. 

Στο τρίτο κεφάλαιο επιχειρούµε τη θεωρητική προσέγγιση της εκπαίδευσης σε 

πολυεθνοτικές κοινωνίες, µε στόχο κυρίως να αναδείξουµε τη δυναµική της 

διαπολιτισµικής θεωρίας που συνιστά και το θεωρητικό πλαίσιο της εργασίας µας, 

ενώ συµπεριλάβαµε επίσης διδακτικές και παιδαγωγικές προσεγγίσεις της 

πολυπολιτισµικότητας, αντλώντας στοιχεία τόσο από την παιδαγωγική σκέψη που 

αναπτύσσεται στην Ελλάδα, όσο και από την εκπαιδευτική εµπειρία άλλων 

πολυπολιτισµικών κοινωνιών. Πιστεύουµε ότι µε αυτόν τον τρόπο διευρύνουµε τη 

δική µας αντίληψη όσων διαδραµατίζονται στις σχολικές τάξεις του δείγµατος και σε 

καµία περίπτωση δε µεταφράζουµε, ειδικά τις προσεγγίσεις που αναδύθηκαν από την 

ξενόγλωσση βιβλιογραφία, ως πρόταση εφαρµογής τους στο ελληνικό σχολείο, 

καθώς ζητούµενο αυτή τη στιγµή δεν αποτελεί η τυφλή αντιγραφή και µεταφορά 

στην ελληνική πραγµατικότητα της εµπειρίας των άλλων, όσο η άντληση γνώσης για 

την ενίσχυση και την προέκταση του εγχώριου προβληµατισµού καθώς και για τη 

σκιαγράφηση του δικού της εκπαιδευτικού προφίλ. 
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Συµπερασµατικά αναφέρουµε ότι βασική αρχή της ερευνητικής εργασίας 

αποτελεί η πεποίθηση ότι ένας γνήσιος δηµοκρατικός και διαπολιτισµικός 

προσανατολισµός του πολυεθνοτικού ελληνικού σχολείου, δεν µπορεί να 

πραγµατωθεί χωρίς τη µετεξέλιξη και διεύρυνση της παιδαγωγικής αλληλεπίδρασης 

και επικοινωνίας των εκπαιδευτικών µε τους αλλοδαπούς µαθητές τους. 

Αναφερόµαστε σε µια διαδικασία αλληλεπίδρασης που δε λειτουργεί ακυρωτικά προς 

την ετερότητα, το εµπειρικό κεφάλαιο που φέρει, τον αλληλοσεβασµό, την αποδοχή 

και τον αλληλοεµπλουτισµό των διαφορετικών πολιτισµικών οµάδων που 

συµφοιτούν στη σχολική τάξη, ούτε αποδυναµώνει τον παιδαγωγό και δεν τον 

επιβαρύνει µε την αίσθηση µαταίωσης του ρόλου του, αντίθετα τροφοδοτεί τις 

δυνατότητες ισότιµης ανάπτυξης των παιδιών και διασφαλίζει την ενδυνάµωση του 

εκπαιδευτικού. Άρα εµφανίζεται ως αναγκαία προϋπόθεση ο εξοπλισµός του µε 

καινοτόµες παιδαγωγικές- διδακτικές δεξιότητες, κριτική εγρήγορση, ευελιξία, 

ουσιαστική αυτονοµία στην άσκηση του έργου του, υψηλό αυτοσυναίσθηµα και 

αυτοπεποίθηση, καθώς επίσης η ευαισθητοποίησή του, µέσω της βασικής κατάρτισης 

και της συστηµατικής επιµόρφωσης. 

 

 

Κεφάλαιο 1ο  : Η αλληλεπίδραση στη σχολική τάξη 

1.1. Το σύστηµα των ρόλων στη σχολική τάξη 

 

 

Σε κάθε µορφή σχέσης ο άνθρωπος συµµετέχει µέσα από την ανάληψη κάποιου 

ρόλου που επηρεάζει τη συµπεριφορά του, συχνά σε τέτοιο βαθµό, ώστε να 

ταυτίζονται τα στοιχεία του ρόλου µε εκείνα της προσωπικότητάς του (Γκότοβος 

2000,162). Ανάλογα και στην παιδαγωγική σχέση προβάλλει το θέµα της δυναµικής 

των ρόλων των µετεχόντων, του δασκάλου και του µαθητή, για τους οποίους 

υπάρχουν συγκεκριµένες θέσεις (status) και δικαιώµατα που απορρέουν από αυτήν, 

καθώς και τα αντίστοιχα πλαίσια ρόλων στην επικοινωνιακή περίσταση της 

µαθησιακής διαδικασίας. Οι ρόλοι, ως γενικά περιγράµµατα συµπεριφοράς, είναι τις 

περισσότερες φορές προδιαγραµµένοι από το οικονοµικό, κοινωνικό, πολιτισµικό 

πλαίσιο στο οποίο λειτουργεί το σχολείο καθώς και από την ίδια τη δοµή του 

εκπαιδευτικού θεσµού, µάλιστα πολύ πριν οι µετέχοντες εµπλακούν στην 

αλληλεπίδραση (Κοσµόπουλος Α., 1990, 323-5, Κωνσταντίνου Χ., 1998, 83). 
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Σύµφωνα µε τον Γκότοβο (2000,108) µε την αντίληψη του ρόλου νοείται η 

συµπεριφορά των ατόµων που δραστηριοποιούνται στα πλαίσια µιας οµάδας ή µιας 

δυαδικής σχέσης, η οποία υφίσταται κανονιστική ρύθµιση και αµοιβαία ταξινόµηση 

όσων αλληλεπιδρούν µεταξύ τους. 

Στο ρόλο αποδίδεται µια διττή σηµασία, εκείνη της «προσδοκίας του ρόλου», του 

πλέγµατος δηλαδή των προσδοκιών και των απαιτήσεων για συγκεκριµένη 

συµπεριφορά προς το φορέα του ρόλου και εκείνη της «ρολικής δράσης και 

έκφρασης», της ειδικής αντίδρασης, της ανταπόκρισης του κατόχου µιας κοινωνικής 

θέσης στις προσδοκίες αυτές, ανάλογα µε τον τρόπο που ασκεί το ρόλο του. 

Πρόκειται για το ρόλο ως πράξη, ως την πραγµατική δράση, που η επιτέλεσή της 

επηρεάζεται από τον καθαρά προσωπικό τρόπο µε τον οποίο ο εκπαιδευτικός ορίζει 

και ερµηνεύει το ρόλο του (ερµηνευτικό παράδειγµα, Γκότοβος Α., 2000, 108-9). 

Ωστόσο, αν και εκφράζεται η θέση ότι ο ρόλος του εκπαιδευτικού είναι εξαρτηµένος 

και κατευθυνόµενος, η πραγµατική δράση του ρόλου του στο σχολικό περιβάλλον, 

του εξασφαλίζει την ευκαιρία να αναπτύξει µορφές «παιδαγωγικού αυτορόλου» ως 

ατοµική έκφραση και ως δυνατότητα αυτοκαθορισµού (Κωνσταντινίδης Θ., 1997, 

205-6). 

 

 

1.2. Ο ρόλος του εκπαιδευτικού σήµερα 

 

Στο γενικό περίγραµµα του εκπαιδευτικού ρόλου αντιστοιχούν συγκεκριµένα 

πεδία δραστηριοποίησης προς τους µαθητές στο πλαίσιο της διδασκαλίας, όπως η 

οργάνωση και διεκπεραίωση της διδασκαλίας, η επιλογή, εφαρµογή και αξιολόγηση 

των παιδαγωγικών-διδακτικών στρατηγικών, η εξάντλησης της διδακτέας ύλης, η 

ικανοποίηση των στόχων του αναλυτικού προγράµµατος, η διατύπωση αξιολογικών 

κρίσεων για την επίδοση των µαθητών, η διάγνωση των ικανοτήτων και των αναγκών 

τους κ.τ.λ. (Καψάλης Α., 2000, 485-490). 

Ωστόσο η κοινωνιολογική µελέτη φέρνει στο προσκήνιο και επιπλέον 

διαστάσεις του ρόλου του σύγχρονου εκπαιδευτικού, όπως η ρολική ανασφάλεια που 

βιώνει και έχει τις ρίζες της στις συνθήκες της µοντέρνας κοινωνίας. Ο Hartfiel 

αναφέρει κυρίως τον πολιτικό και πολιτισµικό πλουραλισµό των βιοµηχανικών και 

µεταβιοµηχανικών κοινωνιών, που εκφράζεται µέσα από τα ανταγωνιστικά 

διαφέροντα των ποικίλων κοινωνικών στρωµάτων, την πολυπλοκότητα και την 
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πολυµορφία των διαφόρων κοινωνικών τοµέων της ζωής (Κωνσταντινίδης Θ., 1997, 

212). 

Επίσης ο εκπαιδευτικός σήµερα βιώνει έντονες ενδορρολικές συγκρούσεις, που 

δικαιολογούνται από το χάσµα µεταξύ των παιδαγωγικών θεωριών, τη 

γραφειοκρατική και διοικητική οργάνωση του σχολείου, την ασυµφωνία στη 

θεωρητική επιστηµονική συζήτηση και την παιδαγωγική πράξη και όσο οι αντιφάσεις 

αυτές παραµένουν τόσο οξύνονται οι επαγγελµατικές ενδορρολικές συγκρούσεις του 

εκπαιδευτικού, η ρευστότητα και το συγκεχυµένο του ρόλου του. 

Στο συγκείµενο των παγκόσµιων ιδεολογικών ανακατατάξεων και 

αντιπαραθέσεων, οι απαιτήσεις µόρφωσης και αγωγής που προβάλλονται στο 

εκπαιδευτικό σύστηµα, οδηγούν σε διδακτικές και παιδαγωγικές αποφάσεις που στον 

αποµονωµένο κοινωνικά και πολιτικά εκπαιδευτικό, επιφέρουν αυξηµένες δυσκολίες 

και προβλήµατα στην πραγµάτωση του ρόλου του (Κωνσταντινίδης Θ., 1997, 215-6). 

Η αναζήτηση σταθερών εστιών πληροφόρησης, κατευθύνσεων παιδαγωγικής 

δράσης και γενικότερα η εξασφάλιση ενός πολυσύνθετου οπλοστασίου εναλλακτικών 

τρόπων αντίληψης και συµπεριφοράς, που κάνουν ευέλικτη τη στάση του, 

µετατρέπεται σε άµεσης προτεραιότητας στοχοθεσία για τον εκπαιδευτικό, που 

επιδιώκει να αναπτύξει µια προσωπική συµπεριφορά ρόλου και να ανταποκριθεί στις 

απαιτήσεις της σχολικής πραγµατικότητας (Καψάλης Α., 2000, 492). 

Οι παραπάνω διαστάσεις του ρόλου του σηµερινού εκπαιδευτικού, αποκτούν 

ιδιαίτερο ενδιαφέρον όταν συσχετίζονται µε τη µετεξέλιξη του ελληνικού σχολείου 

σε περιβάλλον συνάντησης και αλληλεπίδρασης διαφορετικών πολιτισµικών οµάδων. 

Η παρουσία µαθητών µε διαφορετικό κοινωνικό, πολιτισµικό, µορφωτικό κεφάλαιο 

σε σχολεία που παραδοσιακά ήταν µονοεθνικά και µονοπολιτισµικά, εγείρει 

προβληµατισµούς για την αντιµετώπιση των ιδιαίτερων εκπαιδευτικών αναγκών τους, 

(π.χ. διγλωσσία), την προσαρµογή τους στο σχολικό περιβάλλον και παράγοντες που 

επιδρούν σ� αυτήν, τις σχέσεις αλληλεπίδρασης µε γηγενείς µαθητές και δασκάλους, 

την αναζήτηση κατάλληλου θεωρητικού πλαισίου και διαµόρφωση εκπαιδευτικού 

µοντέλου για την ικανοποίηση των νέων αιτηµάτων. Συνεπώς το σύγχρονο σχολείο 

καλείται να ανταποκριθεί στο αίτηµα της δηµιουργίας συνθηκών απρόσκοπτης 

ανάπτυξης του συνόλου των µαθητών, να αναγνωρίσει την ισοτιµία των µελών της 

µαθητικής κοινότητας, να νοµιµοποιήσει τη διαφορετικότητα της πολιτισµικής 

εµπειρίας, να την αξιολογήσει θετικά και να την ενσωµατώσει λειτουργικά στην 

εκπαιδευτική πράξη. 
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Ο εκπαιδευτικός µέσα σ� αυτές τις συνθήκες έρχεται αντιµέτωπος µε την 

ανάγκη επαναπροσδιορισµού του ρόλου του, µε το ζήτηµα της προσωπικής του 

επικοινωνίας µε τους µαθητές, την ανάγκη εδραίωσης µορφών επικοινωνίας µεταξύ 

των µαθητών, ώστε να κατανοούν και να αποδέχονται ο ένας τον άλλο για να 

οδηγηθούν σταδιακά σε αλληλοσεβασµό και δηµιουργική αλληλεπίδραση και 

συνύπαρξη, καλείται να αναζητήσει εναλλακτικές και διαφοροποιηµένες 

παιδαγωγικές και διδακτικές πρακτικές προκειµένου να ανταποκριθεί στις 

ποικιλόµορφες εκπαιδευτικές ανάγκες του µαθητικού πληθυσµού της τάξης του. 

Αναδεικνύεται, λοιπόν, κεντρική φιγούρα στο πεδίο των εξελίξεων, καθώς ως 

εντολοδόχος του επίσηµου κράτους µετουσιώνει σε παιδαγωγική πράξη την 

παιδαγωγική θεωρία και την ευρύτερη λογική που διέπει την εκπαιδευτική πολιτική, 

καλείται να εναρµονίσει τις προσωπικές του αντιλήψεις µε τις αρχές της 

επιστηµονικής θεωρίας, τις δοµικές προϋποθέσεις του σχολικού ιδρύµατος, τις θέσεις, 

τις αντιλήψεις και τα αιτήµατα των διαφόρων κοινωνικών οµάδων (Kωνσταντινίδης 

Θ., 1997, 213-4). 

 

 

1.3. Ο µηχανισµός της αντίληψης στην παιδαγωγική σχέση 

 

Οποιαδήποτε ανάλυση των ανθρώπινων σχέσεων περιλαµβάνει τη διερεύνηση 

του µηχανισµού της αντίληψης που αποτελεί και την κινητήρια δύναµη της 

ανθρώπινης συµπεριφοράς προς το συνάνθρωπο. Η αντίληψη αφορά σε µια σύνθετη 

ψυχοπνευµατική, οργανωµένη και ενεργητική λειτουργία κατά την οποία το άτοµο, 

µέσω του συναισθήµατος, της γνώσης και της κρίσης του επιλέγει, οργανώνει και 

αποκωδικοποιεί το σύνολο των πληροφοριών που δέχεται από το κοινωνικό και 

φυσικό περιβάλλον του, για να προβεί σε απόρριψη ή αποδοχή τους (Tσιπλητάρης Α., 

1996, 162, Mπέλλας, Θ., 1985, 99). 

Πρόκειται για έναν καθαρά προσωπικό τρόπο αντίδρασης στα εξωτερικά 

ερεθίσµατα, που αντανακλάται στις συµπεριφορές του ατόµου και καθορίζεται από 

τους έµφυτους νόµους «της οµοιότητας», «της εγγύτητας», «της κλειστότητας», «της 

καλής συνέχειας», «της συµµετρίας», «της καλής µορφής», τους οποίους έχει 

αναλυτικά περιγράψει η θεωρία της ψυχολογίας της µορφής (Γεώργας ∆., 1990, 195). 

Βασικός µηχανισµός της αντιληπτικής λειτουργίας είναι η επιλογή µιας σειράς 

συγκεκριµένων πληροφοριών από ένα ευρύτερο σύνολο στοιχείων, µε βάση είτε 



 13

προσωπικά κριτήρια όπως οι προσδοκίες, τα ενδιαφέροντα, οι ανάγκες του ατόµου, 

είτε τα γνωρίσµατα του ίδιου του ερεθίσµατος. Στη συνέχεια µαζί µε την επιλεκτική 

αυτή αντίδραση στα εξωτερικά ερεθίσµατα, ενεργοποιείται η διαδικασία αξιολογικής 

οργάνωσης των δεδοµένων µε την οποία το υποκείµενο, βασιζόµενο στην ικανότητα 

ερµηνείας των δεδοµένων και εξαγωγής συµπερασµάτων, δίνει νόηµα στις 

προσλαµβάνουσες πληροφορίες και οργανώνει τη δράση του (Καλαντζή-Αζίζι Α., 

1996, 11-12). 

Ένα επιπλέον στοιχείο που σχετίζεται µε την οργάνωση της αντίληψής µας 

απέναντι στους άλλους είναι η διαδικασία απόδοσης ποιοτικών χαρακτηριστικών ή 

ακόµη και κινήτρων ή προθέσεων. Αποδίδουµε στον άλλο ένα κεντρικό γνώρισµα ή 

ένα σύνολο χαρακτηριστικών γνωρισµάτων µε κάποιο βαθµό συµφωνίας, όπου 

επικεντρωνόµαστε για να περιγράψουµε και να αναλύσουµε την προσωπικότητα και 

τη συµπεριφορά του. 

Πρωτοποριακές προς αυτή την κατεύθυνση υπήρξαν οι πειραµατικές 

προσπάθειες των Asch (1946) και Kelley (1952) που µελέτησαν πως επηρεάζεται η 

αντίληψη µας για τα πρόσωπα από µερικές περιφερειακές ιδιότητές τους που µπορεί 

να εκλαµβάνονται ως κεντρικές και πως η αλλαγή ενός στοιχείου της 

προσωπικότητας του άλλου µπορεί να αλλάξει τη συνολική εντύπωσή µας για το 

πρόσωπο αυτό. (Κοσµόπουλος Α., 1990, 457, Γεώργας ∆., 1990, 197-9, Καλαντζή-

Αζίζι Α., 1996, 14-5) 

Σε κάθε περίπτωση, λοιπόν, ανθρώπινης αλληλεπίδρασης οι µετέχοντες 

ερµηνεύουν τις πληροφορίες που φτάνουν σ� αυτούς, τις φιλτράρουν και κάνουν 

συσχετίσεις των νέων δεδοµένων µε στόχο να τα εντάξουν σε κάποια οικεία πλαίσια 

(πολιτιστικά, κοινωνικά). Αυτά τα πλαίσια συνιστούν «ερµηνευτικά σχήµατα» κατά 

τον Schutz, (Κοσµόπουλος Α. 1990, 455, Καλαντζή-Αζίζι Α. 1996, 13), τα οποία είτε 

τα µοιράζονται µε όλα τα µέλη του πολιτισµού τους, ή του ειδικού περιβάλλοντος 

τους, είτε έχουν χαρακτήρα ατοµικό και συµβάλλουν ώστε τα υποκείµενα µιας 

σχέσης, να οργανώνουν και να τοποθετούν τα ερεθίσµατα µέσα σε έτοιµα από πριν 

σχήµατα, προκειµένου να τα κατανοήσουν και να τους προσδώσουν αξία και 

περιεχόµενο. 

∆ιαφαίνεται λοιπόν, ότι στο πλαίσιο της θεµελιακής ανθρώπινης ανάγκης για 

γνωστική οργάνωση του φυσικού και κοινωνικού περιβάλλοντος, µε στόχο την 

τοποθέτηση και κατάλληλη προσαρµογή στη δεδοµένη πραγµατικότητα, λειτουργεί 

ένας µηχανισµός κατηγοριοποίησης, µε τον οποίο δηµιουργούνται διακριτές οµάδες 
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οµοιογενών ερεθισµάτων, είδη τυπολογιών, όπου εντάσσονται τα ποικίλα ερεθίσµατα 

που προσλαµβάνει το άτοµο (Μπέλας Θ., 1985, 100-1, Postic Μ., 1995, 118, 

Καλαντζή-Αζίζι Α., 1996, 20). 

Ωστόσο, αυτή η κατηγοριοποίηση των προσώπων, ή των κοινωνικών 

καταστάσεων εξελίσσεται συχνά σε αξιολογική διαδικασία µε έντονη συγκινησιακή 

διάσταση που οδηγεί σε «διχοτοµική απλούστευση» των δεδοµένων και στη 

δηµιουργία στερεοτυπικών εικόνων στη θέση των χαρακτηριστικών του άλλου (Postic 

Μ., 1995, 119) Ο στερεότυπος αποδίδει έτοιµα από πριν χαρακτηριστικά που 

ανταποκρίνονται µερικώς ή καθόλου στην πραγµατικότητα, δε λαµβάνουν υπόψη τις 

ατοµικές διαφορές, αποτελούν υπεραπλουστεύσεις των γεγονότων και προστάδιο της 

δηµιουργίας προκαταλήψεων (Καλαντζή-Αζίζι Α., 1996, 22-23, Κοσµόπουλος Α., 

1990, 459). 

Ανάλογα, λοιπόν, και στην παιδαγωγική σχέση η κατηγοριοποίηση του 

µαθητή από το δάσκαλό του αποδεικνύεται πολύ επισφαλής ιδιαίτερα, αν τα 

κατηγορικά σχήµατα είναι αυστηρά, αµετάβλητα και άκαµπτα, καθώς τότε 

παρεµποδίζουν την αλληλεπίδραση και συνεργασία. 

Ο Μ. Postic (1995, 118-120) αναφέρεται σε έρευνες που αποκαλύπτουν τις 

κατηγοριοποιήσεις των δασκάλων σε βάρος παιδιών χαµηλότερων στρωµάτων ή 

παιδιών µεταναστών. Ο συγγραφέας σχολιάζοντας ότι η κατηγοριοποίηση του 

µαθητή µεταφράζεται σε µια εκ των προτέρων άρνηση της µετάβασής του σε 

διαφορετική κατάσταση από εκείνη που τον εγκλωβίζει ο δάσκαλος του, επιχειρεί 

ουσιαστικά να καταδικάσει την απουσία γνήσιας επικοινωνίας µεταξύ τους, την 

αδυναµία του εκπαιδευτικού να συλλαµβάνει αυτό που δυνάµει φέρει ο µαθητής, 

καθώς και την ανελαστικότητά του να αποδέχεται την ιδιαιτερότητα και τη 

διαφορετικότητα του µαθητή και να τον σέβεται ακριβώς για αυτά τα χαρακτηριστικά 

που έχει και είναι δηλωτικά της ταυτότητάς του. 

 

 

1.4. Ο µηχανισµός των προσδοκιών και η επίδραση τους στην παιδαγωγική 

αλληλεπίδραση 

 

Έγινε ήδη κατανοητό από τα παραπάνω ότι στο πλαίσιο της αλληλεπίδρασης 

στην τάξη ο εκπαιδευτικός σχηµατίζει πρωτογενείς εντυπώσεις που επηρεάζουν τη 

διαµόρφωση της γενικής εικόνας για κάθε έναν από τους µαθητές του. Οι 



 15

πληροφορίες που αξιοποιεί προκειµένου να σχηµατίσει την εικόνα για τους µαθητές 

του αντλούνται, σύµφωνα µε τον Goffman, από το λεγόµενο «προσωπικό µέτωπο του 

µαθητή» (pupil�s personal front), το σύνολο δηλαδή των χαρακτηριστικών που 

συνοδεύουν το µαθητή µόνιµα, όπως είναι η κοινωνική του θέση, το φύλο, η φυλή, η 

εθνικότητα, η οµιλία, η επίδοση, η εµφάνιση, η ενδυµασία, η στάση του σώµατος 

κ.τ.λ.. Με βάση αυτά τα στοιχεία ο εκπαιδευτικός ταξινοµεί τους µαθητές και τους 

εντάσσει σε στερεοτυπικές κατηγορίες που ενισχύουν τα στερεότυπα των µαθητών 

(Τζαρτζάκη-Γκούντρα Αικ., 1995, 111-2). 

Σ� αυτό το σηµείο που γίνεται συνείδηση το αναπόφευκτο της αντιληπτικής 

λειτουργίας στην παιδαγωγική σχέση, γεννιούνται περαιτέρω προβληµατισµοί 

αναφορικά µε τη δύναµη των αντιλήψεων του εκπαιδευτικού α) να επηρεάζουν τη 

συµπεριφορά του, τη σχέση και την επικοινωνία µε τους µαθητές, β) να 

διαµορφώνουν τις προσδοκίες του για τη συµπεριφορά και την επίδοση των µαθητών. 

Αυτή η δύναµη επιρροής της αντίληψης αναδεικνύεται µέσα από τον 

κοινωνικο/ψυχολογικό µηχανισµό της «αυτοεκπληρούµενης προφητείας» (self- 

fulfilling prophecy) που ανέλυσε ο Robert Merton (1949) και ο οποίος σχολιάζει ότι 

«εκείνο που µετράει στην ανθρώπινη συµπεριφορά δεν είναι τόσο πολύ η αντικειµενική 

φυσιογνωµία της κατάστασης, αλλά ο τρόπος µε τον οποίον αντιλαµβανόµαστε ή 

ορίζουµε τις καταστάσεις» (Κοσµόπουλος Α., 1990, 459). 

Η λειτουργία των προσδοκιών ως µηχανισµός «αυτοεκπληρούµενης 

προσδοκίας» σε ποικίλα κοινωνικά περιβάλλοντα, κεντρίζει το ερευνητικό 

ενδιαφέρον κατά τη δεκαετία του �60, κυρίως σε κοινωνικούς επιστήµονες, που 

επιδιώκουν να συνδέσουν το µηχανισµό της µε τις οικονοµικές και κοινωνικές 

σχέσεις των οµάδων και τη συµπεριφορά των µειονοτήτων, κυρίως των νέγρων 

(Τζαρτζάκη-Γκούντρα Αικ., 1995, 103). 

Το ενδιαφέρον σταδιακά στράφηκε στην επίδραση των προσδοκιών του 

εκπαιδευτικού στην υψηλή ή χαµηλή επίδοση των µαθητών, µε περισσότερο γνωστή 

την εργασία των Robert Rosenthal και Lenore Jacobson «Pygmalion in the 

classroom», �Πυγµαλίων στη σχολική τάξη» (1968). Βασική αρχή τους ήταν ότι οι 

«προσδοκίες για τη συµπεριφορά κάποιου ατόµου µπορεί να λειτουργήσουν ως 

αυτοεκπληρούµενες προφητείες» γεγονός που στην παιδαγωγική σχέση σηµαίνει ότι 

οι προσδοκίες του εκπαιδευτικού για την απόδοση των µαθητών λειτουργούν ως 

«αυτοεκπληρούµενες προρρήσεις» που κατευθύνουν τη συµπεριφορά του έτσι ώστε 

να δηµιουργούνται πολλές πιθανότητες επαλήθευσής τους (Μπασέτας Κ., 1999, 15). 



 16

Οι ερευνητές διεξήγαγαν την έρευνα τους σε ένα δηµόσιο δηµοτικό σχολείο 

µε µαθητές χαµηλότερων κοινωνικοοικονοµικών στρωµάτων, τους οποίους 

κατηγοριοποίησαν µε αυθαίρετα κριτήρια ως προς το νοητικό τους πηλίκο και 

παρουσίασαν στους δασκάλους τους τις σχετικές κατηγοριοποιήσεις, επιδιώκοντας να 

τους δηµιουργήσουν µόνο θετικές προσδοκίες για την ικανότητα των µαθητών να 

πετύχουν υψηλές επιδόσεις. 

Το πείραµα επαλήθευσε τις υποθέσεις τους και απέδωσαν το αποτέλεσµα των 

προσδοκιών, «το αποτέλεσµα του Πυγµαλίωνα» (Pygmalion effect), στο δάσκαλο και 

την ποιότητα των προσδοκιών του, οι οποίες επηρεάζουν την ποιότητα των 

αλληλεπιδράσεων του µε τους µαθητές καθώς και την επίδοσή τους (Μπασέτας Κ., 

1999 ,18). 

Οι Brophy και Good και άλλοι ερευνητές έδωσαν, στη συνέχεια, περισσότερα 

στοιχεία για το φαινόµενο της συµµεταβολής της συµπεριφοράς του εκπαιδευτικού 

ταυτόχρονα µε τις προσδοκίες του και κατέληξαν στο τρίπτυχο «προσδοκία-

συµπεριφορά-επίδοση» (Τζαρτζάκη-Γκούντρα Αικ., 1995, 106). Οι προσδοκίες 

επιδρούν στη συµπεριφορά του δασκάλου και κοινοποιούνται µέσω της 

αλληλεπίδρασής κατά τη διδακτική διαδικασία στους µαθητές, οι οποίοι ανάλογα µε 

τις συνθήκες προσαρµόζουν τη συµπεριφορά τους έτσι ώστε να επιβεβαιώνουν τελικά 

τις προβλέψεις του δασκάλου. 

Πώς όµως µεταφράζονται οι διδασκαλικές προσδοκίες σε συγκεκριµένες 

µαθητικές συµπεριφορές; Απάντηση στο ερώτηµα δίνει το µοντέλο των Brophy/Good 

σύµφωνα µε το οποίο ο εκπαιδευτικός σχηµατίζει τις πρώτες εντυπώσεις για κάθε 

µαθητή και κάνει προβλέψεις για την επίδοση και τη συµπεριφορά του. Οι 

προσδοκίες του για κάθε παιδί διαφοροποιούνται, εποµένως και η συµπεριφορά του 

είναι ανάλογη. Με έµµεσο ή άµεσο τρόπο κοινοποιεί τις προσδοκίες του µε 

αποτέλεσµα να επηρεάζει τα συναισθήµατα, την αυτοαντίληψη, τα κίνητρα και 

τελικά την προσπάθεια του µαθητή. Ο µαθητής µε τη δική του συµπεριφορά 

«απαντά» στις προβλέψεις του δασκάλου, επιβεβαιώνοντάς τις σε ένα φαύλο κύκλο, 

η έξοδος από τον οποίο φαντάζει αδύνατη αν ο δάσκαλος εµµένει άκαµπτα και 

ανελαστικά στις προβλέψεις του και αν οι µαθητές δεν ενεργοποιούν τις προσωπικές 

τους αντιστάσεις. 

Η δύναµη επιρροής των αντιλήψεων και των προσδοκιών του δασκάλου 

ενισχύεται επιπλέον από το γεγονός ότι συµπεριλαµβάνεται στους «σηµαντικούς 

άλλους» (significant others), στα πρόσωπα κύρους της ζωής του παιδιού, που µε τις 
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αντιλήψεις και τη συµπεριφορά του επιδρά στο σχηµατισµό της «εικόνας του εγώ», 

της αυτοαντίληψης, κατά συνέπεια και της επίδοσής του (Ματσαγγούρας Η., 

2001,44, Κοσµόπουλος Α., 1990, 460-1). 

Η επιρροή του δασκάλου είναι καθοριστική για τους µαθητές µικρότερης 

ηλικίας και σε παιδιά µειονοτήτων µε χαµηλή κοινωνική θέση (Rampau E., Singh M., 

Didyk J., 1984). Για διαφοροποίηση των προσδοκιών και της συµπεριφοράς του 

εκπαιδευτικού προς τους µαθητές µε βάση το φύλο, τη φυλή, την κοινωνική τους 

τάξη, καθώς και για τη διαµόρφωση χαµηλότερων προσδοκιών σε βάρος των 

µειονοτικών µαθητών, κάνουν λόγο οι Baron, Tom, Cooper, (Collnick M. D., Chinn 

C. Ph., 1994), καθώς και ο Proctor (1984). Ο Μάρκου (1996, 29) επίσης 

αναφερόµενος στην ελληνική πραγµατικότητα σχολιάζει ότι «οι προσδοκίες των 

εκπαιδευτικών για τους παλιννοστούντες µαθητές είναι κατά κανόνα χαµηλές».  

Ο Postic (1995, 122-4) αναφέρεται σε δυο περιοχές του θέµατος των 

προσδοκιών των εκπαιδευτικών που δικαιολογούν τη διαφορική στάση ως προς τις 

προσδοκίες που τρέφουν προς τους µαθητές τους. 

Συγκεκριµένα, σχολιάζει τη λειτουργία κοινωνιολογικών µεταβλητών, που 

αφορούν στο διαφορετικό τρόπο µε τον οποίο προσδιορίζονται οι προσδοκίες για 

τους µαθητές των χαµηλότερων κοινωνικοοικονοµικών στρωµάτων. Βασική 

παράµετρος στο µηχανισµό των προσδοκιών, είναι η παράσταση για τους γονείς του 

παιδιού και η κατηγοριοποίηση τους µε βάση το µορφωτικό τους επίπεδο, το 

επάγγελµα, την κοινωνική θέση και το πολιτισµικό τους υπόβαθρο. Ο µαθητής, 

λοιπόν, αµέσως µόλις έρθει σε επικοινωνία µε το δάσκαλό του, κατηγοριοποιείται µε 

κριτήριο την κοινωνική καταγωγή και τη γλωσσική ικανότητα, λεξιλόγιο /σύνταξη. Η 

γλώσσα λοιπόν, του µαθητή και των γονέων του επιδρά στην ποιότητα �ευµενείς, 

δυσµενείς- των προσδοκιών του δασκάλου (Postic Μ., 1995, 122). 

Πρόκειται δηλαδή για την ψυχοκοινωνιολογική µεταβλητή της «ετικέτας» που 

αποδίδουν οι εκπαιδευτικοί στους µαθητές τους ανάλογα µε το κοινωνικοοικονοµικό 

επίπεδο της οικογένειας και την ανάλογη επίδοση που αναµένουν. Για µαθητές ίσου 

νοητικού επιπέδου αλλά χαµηλότερου κοινωνικού και οικονοµικού στρώµατος οι 

προβλέψεις είναι στο σύνολό τους δυσµενέστερες. 

Τα επιστηµονικά δεδοµένα υπήρξαν εξίσου ενδιαφέροντα στο επίπεδο της 

διαφοροποίησης της συµπεριφοράς του εκπαιδευτικού προς την επικοινωνία και τον 

τρόπο αντιµετώπισης των µαθητών µε υψηλές και χαµηλές προσδοκίες. Οι «καλοί» 

µαθητές, όσοι δηλαδή περιβάλλονται από θετικές προσδοκίες, επιβραβεύονται 
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περισσότερο για τις επιτυχηµένες προσπάθειες τους και δέχονται τις λιγότερες 

επικρίσεις για τις λανθασµένες απαντήσεις τους. 

Οι «αδύνατοι» µαθητές µε τις χαµηλότερες προσδοκίες, έχουν συνήθως 

λιγότερο χρόνο στη διάθεση τους να απαντήσουν και η υποβοήθηση από τον 

εκπαιδευτικό για να εντοπίσουν οι ίδιοι τα λάθη τους και να επανορθώσουν, είναι 

µικρότερη. Τα λάθη τους διορθώνονται αµέσως, συχνά σε συνδυασµό µε κάποιο 

αρνητικό σχόλιο που αποβαίνει ολέθριο για το µαθητή. 

Σε κάποιες περιπτώσεις επίσης οι εκπαιδευτικοί προσπαθούν να επικοινωνούν 

περισσότερο µε τους «καλούς» µαθητές και να τους διδάσκουν περισσότερα, γεγονός 

που πιθανότατα µπορεί να εκδηλωθεί και στη µη λεκτική επικοινωνία, µε την οπτική 

επαφή ή την κίνηση του σώµατος. Σε ακραίες καταστάσεις οι «αδύνατοι» µαθητές 

αποµονώνονται στα τελευταία θρανία, αγνοούνται και δεν τους παρέχεται κανένα 

κίνητρο για συµµετοχή στη µαθησιακή διαδικασία. Από τα παραπάνω γίνεται σαφές 

ότι διαµορφώνεται στην τάξη κλίµα πόλωσης, µε τους «καλούς» µαθητές να 

βελτιώνονται σταθερά και τους «αδύνατους» να ολισθαίνουν (Μπασέτας Κ., 1999, 

21, Postic Μ., 1995, 121). 

Οι προσπάθειες αιτιολόγησης αυτών των επιλογών συµπεριφοράς και 

επικοινωνίας του εκπαιδευτικού οδηγούν αναπόφευκτα και στην ύπαρξη 

ψυχολογικού ερείσµατος, την προσωπική ανάγκη του να βιώνει αίσθηµα επιτυχίας 

και ικανοποίησης από το διδακτικό του έργο (Καψάλης Α., 2000, 516, Μπασέτας Κ., 

1999, 22-24, Πυργιωτάκης Ι., 1983, 67,82, Postic Μ., 1995, 122). 

Καταλήγοντας κρίνεται σκόπιµο να σχολιάσουµε ότι πλήθος άλλων ερευνών 

την τελευταία εικοσαετία γύρω από το µηχανισµό της «αυτοεκπληρούµενης 

προφητείας» και τη δύναµη των προσδοκιών του εκπαιδευτικού, άλλοτε 

επιβεβαίωσαν και άλλοτε όχι τις αρχικές υποθέσεις. 

Σήµερα µια περισσότερο µετριοπαθής στάση επιβάλλει σκεπτικισµό σχετικά 

µε την αποκλειστικότητα της δύναµης επιρροής των προσδοκιών του εκπαιδευτικού 

και τις τοποθετεί µέσα σε ένα ευρύτερο πλαίσιο παραγόντων που ευθύνονται για την 

παιδαγωγική αλληλεπίδραση και την επίδοση των µαθητών. 
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Κεφάλαιο 2ο : Παιδαγωγική σχέση και επικοινωνία 

2.1 Γενικά γνωρίσµατα της ανθρώπινης επικοινωνίας στο πλαίσιο της 

εκπαιδευτικής διαδικασίας 

 

Η σχολική τάξη είναι µια πολυδιάστατη οµάδα ατόµων, ένα σύστηµα 

κοινωνικών αλληλεπιδράσεων, που λειτουργεί µέσα σ� ένα συγκεκριµένο θεσµικό 

πλαίσιο και προσδιορίζεται από τη συµµετοχή διαφορετικών ως προς τα 

ενδιαφέροντα, τις κλίσεις, τις ικανότητες προσώπων, που αναλαµβάνουν 

διαφοροποιηµένους ρόλους και η δράση τους συντονίζεται στο πλαίσιο µιας 

συγκεκριµένης περίστασης, το µάθηµα, τη διδασκαλία. Στην οµάδα αυτή 

ενεργοποιούνται διαδικασίες µάθησης, διαµορφώνονται διαπροσωπικές σχέσεις, 

δίκτυα επικοινωνίας, πραγµατοποιείται αλληλεπίδραση, µε απώτερο στόχο την 

κοινωνικοποίηση, την κατάκτηση γνωστικών στόχων και την ανάπτυξη της 

προσωπικότητας του µαθητή. 

Η επικοινωνία µεταξύ των µελών της σχολικής τάξης, αποτελεί βασικό 

γνώρισµα της αλληλεπίδρασης στο πλαίσιο του παιδαγωγικού γίγνεσθαι. Πρόκειται 

για τη διαδικασία µεταβίβασης και αµοιβαίας ανταλλαγής µηνυµάτων µεταξύ 

ατόµων, ενώ κατά τον R. Spitz επικοινωνία συµβαίνει όταν συνειδητά ή όχι το άτοµο 

εκφράζεται και ασκεί επιρροή στην αντίληψη, τη σκέψη και το συναίσθηµα του 

άλλου (Τσιπλητάρης Α., 1996, 23). Γλωσσικά και µη γλωσσικά σύµβολα 

επιστρατεύονται για την επίτευξη της επικοινωνίας στο πλαίσιο της κοινωνικής 

αλληλεπίδρασης, µε προεξάρχοντα ωστόσο το γραπτό και προφορικό λόγο, σύµβολα 

που οδηγούν στην κωδικοποίηση και αποκωδικοποίηση των µηνυµάτων που 

διακινούνται ανάµεσα στον ποµπό και το δέκτη. 

Η ανθρώπινη επικοινωνία υπήρξε αντικείµενο επεξεργασίας και ανάλυσης 

από τον Watzlawick (1969) και τους συνεργάτες του οι οποίοι προσδιόρισαν ανάµεσα 

στα άλλα και πέντε γενικά χαρακτηριστικά γνωρίσµατά της, τα οποία αναµφίβολα 

υπάρχουν και στην επικοινωνία εκπαιδευτικού- µαθητών στο πλαίσιο του 

«µαθήµατος». Συγκεκριµένα: 

* Η επικοινωνία είναι αναπόφευκτη µεταξύ ατόµων που βρίσκονται στον ίδιο 

περιβάλλοντα χώρο και αναπτύσσουν πρόσωπο µε πρόσωπο αλληλεπίδραση. 

* Η επικοινωνία προσδιορίζεται από τις διαστάσεις της σχέσης και του 

περιεχοµένου. Σε κάθε επικοινωνιακή περίσταση υπάρχει µια µορφή κοινωνικής 

σχέσης που λειτουργεί ως προϋπόθεση για το περιεχόµενό της, το οποίο αν 
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αποκοπεί από το πλαίσιο της σχέσης αυτής χάνει το συγκεκριµένο νόηµα του, 

εποµένως «η σχέση συνιστά ένα επίπεδο µεταεπικοινωνίας» όπως 

χαρακτηριστικά αναφέρει ο Γκότοβος (1999), δηλαδή το περιεχόµενο της 

επικοινωνίας υπάρχει πάντα σε συνάρτηση µε το είδος της σχέσης. 

* «Η επιλεκτική αντίληψη της ακολουθίας ορισµένων γεγονότων στο πλαίσιο της 

επικοινωνίας», κατά τον Watzlawick, (1969) η οποία επηρεάζει τον τρόπο µε τον 

οποίο τα πρόσωπα αντιλαµβάνονται και βιώνουν τη σχέση τους. Συχνά οι σχέσεις 

κλονίζονται αν οι µετέχοντες επιµένουν ο καθένας στην προσωπική του αντίληψη, 

οδηγούµενοι έτσι σε έναν επικοινωνιακό φαύλο κύκλο και συγκρούσεις, γεγονός 

ιδιαίτερα συχνό στο χώρο του σχολείου. 

* Η επικοινωνία είναι συµµετρική ή συµπληρωµατική ανάλογα µε το είδος της 

σχέσης. Η σχέση εκπαιδευτικού-µαθητή είναι συµπληρωµατική και ασύµµετρη, 

καθώς βασίζεται στη διαφορά και την ανισότητα µεταξύ των µετεχόντων όσον 

αφορά στην κατανοµή των αρµοδιοτήτων, µε κυριαρχική παρουσία και αυξηµένη 

εξουσία αυτή του εκπαιδευτικού (Γκότοβος Α., 2000, 64). 

Η παιδαγωγική επικοινωνία και η γλωσσική αλληλεπίδραση 

πραγµατοποιούνται µε σαφή προσανατολισµό σε συγκεκριµένους διδακτικούς και 

παιδαγωγικούς στόχους, τους οποίους ορίζει η επίσηµη πολιτεία και η διδασκαλία 

είναι το µέσο για την επίτευξη των στόχων αυτών (Γκότοβος Α., 1999, 63). 

Τα δίκτυα επικοινωνίας µέσα στην αίθουσα διδασκαλίας ουσιαστικά 

αντανακλούν το ευρύ πλέγµα των διαπροσωπικών σχέσεων που αναπτύσσονται 

µεταξύ εκπαιδευτικού και µαθητών και τα οποία επηρεάζονται και εκφράζουν σε 

σηµαντικό βαθµό τη σύνθεση και τη δοµή της οµάδας, την προσωπικότητα του 

εκπαιδευτικού, τις µεθόδους που εφαρµόζει, το στυλ διδασκαλίας, τις στάσεις και τις 

αντιλήψεις του (Μπέλλας Θ., 1985, 421). 

Στα στοιχεία που αναπόσπαστα συνδέονται µε την επικοινωνία 

συµπεριλαµβάνεται η χωροθετική διάταξη της τάξης, στοιχείο που σύµφωνα µε τις 

έρευνες του A. Bavelas (1952) επιδρά στην απόδοση των µελών της οµάδας, στο 

βαθµό ικανοποίησης που νιώθουν από την ατοµική ή συλλογική προσπάθεια στην 

τάξη στις διαπροσωπικές σχέσεις και τη συχνότητα της επικοινωνίας Το σχήµα της 

αίθουσας καθώς και οι µορφές της διάταξης των µαθητών σ� αυτήν, προδίδει µια 

γενικότερη παιδαγωγική αντίληψη (δασκαλοκεντρική, γνωσιοκεντρική, 

µαθητοκεντρική), λειτουργεί συµβολικά στη συνείδηση του παιδιού και µαρτυρεί την 
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ιεράρχηση των status στο σχολείο (Μπέλλας Θ., 1985, 427, Κοσµόπουλος Α., 1990, 

351, Ματσαγγούρας Η., 2001, 85-92, Καψάλης Α., 2000, 461-2). 

Οι έρευνες των H. J. Leavitt και A. Bavelas (1973) πάνω στις δυνατότητες 

επικοινωνίας µικρών οµάδων έδωσαν µια σχηµατοποιηµένη κατάταξη, στην οποία 

διακρίνεται η ύπαρξη ή όχι κεντρικών θέσεων, ο ρόλος των µελών της οµάδας στο 

δίκτυο αλληλεπίδρασης (Μπέλλας Θ., 1985, 433). Ο Καψάλης (2000, 461-2) κάνει 

λόγο για την ύπαρξη «ζώνης δράσης» (action zone) που αναπτύσσεται στις 

µπροστινές και κεντρικές θέσεις της αίθουσας, όπου διαδραµατίζεται το κύριο µέρος 

της γλωσσικής επικοινωνίας και των διαπροσωπικών σχέσεων των µελών της 

σχολικής τάξης. 

 

 

2.2 Το δίκτυο της λεκτικής επικοινωνίας στη σχολική τάξη 

 

Η θεωρητική ανάλυση που ακολουθεί υποστηρίζει τη µεθοδολογική επιλογή 

στην παρούσα εργασία να καταγραφούν και να αναλυθούν µόνο οι λεκτικές 

αλληλεπιδράσεις εκπαιδευτικών και µαθητών του ερευνητικού δείγµατος. 

Το σχολείο αποτελεί τον κοινωνικό χώρο όπου οι µαθητές έρχονται σε επαφή 

µε τον κόσµο -κοινωνικό, φυσικό, πολιτισµικό- όχι όµως µέσα από την άµεση 

εµπειρία, αλλά µέσα από τη συµβολική παρουσίασή του, τις αναφορές που 

κατασκευάζονται µε τη γλώσσα. Εποµένως οι µαθητές αποκτούν µια 

διαµεσολαβηµένη εµπειρία του περιβάλλοντος, στοιχείο που αποτελεί άλλωστε 

βασική δυνατότητα της ανθρώπινης γλώσσας και το οποίο αξιοποιείται πλήρως από 

το σχολικό θεσµό. 

Η γλωσσική αλληλεπίδραση στην αίθουσα διδασκαλίας οριοθετείται ως προς 

τις άλλες µορφές επικοινωνίας, καθώς πρόκειται για µια ειδική µορφή τυπικής, 

οργανωµένης επικοινωνίας που αξιοποιεί το γλωσσικό κώδικα, παίρνει τη µορφή 

προφορικού ή γραπτού λόγου, έχει συγκεκριµένους στόχους και περιεχόµενο, 

(Ευαγγελόπουλος Σπ., 1998β, 25) συνοδεύεται από παραγλωσσικά φαινόµενα τα 

οποία παρέχουν επιπλέον πληροφορίες για τους µετέχοντες στην αλληλεπίδραση και 

τη µεταξύ τους σχέση. 

Μέσα στη σχολική τάξη, λοιπόν, η γλώσσα είναι ο κύριος άξονας των 

δραστηριοτήτων εκπαιδευτικού και µαθητών, ο βασικός δίαυλος της επικοινωνίας και 

αλληλεπίδρασης µεταξύ τους. Το ελληνικό σχολείο µάλιστα χαρακτηρίζεται ως 



 22

«λογοκεντρικό», ακριβώς λόγω της έκτασης της χρήσης του λόγου, καθώς και της 

σηµασίας που του αποδίδεται, ως φορέα σχολικής διαπαιδαγώγησης (Γκότοβος Α., 

2000, 73). 

Η γλωσσική χρήση, από την πλευρά του µαθητή, είναι άµεσα συνδεδεµένη µε 

τη συµµετοχή του στο µάθηµα, την αντίληψη δηλαδή όσων εκθέτει ο δάσκαλος και 

τη δυνατότητα προσωπικής έκφρασης σκέψεων και θέσεων στην τάξη. Λειτουργεί ως 

δείκτης συµµετοχής στην παιδαγωγική αλληλεπίδραση, συµµετοχή η οποία 

αξιολογείται µέσα στο σχολείο και οδηγεί ουσιαστικά στην αξιολόγηση της 

γλωσσικής ικανότητας του µαθητή. Γι� αυτό είναι σηµαντικό να γνωρίζουµε τις 

δυνατότητες µε τις οποίες έρχονται οι µαθητές στο σχολείο, καθώς και ποιες 

δυνατότητες τους παρέχει η διδασκαλία για την ανάπτυξη της γλωσσικής τους 

ικανότητας (Μπέλλας, Θ., 1985,429). 

Οι διαπιστώσεις αυτές αποκτούν ιδιαίτερο ενδιαφέρον στην περίπτωση της 

σχολικής φοίτησης πολιτισµικά διαφορετικών οµάδων µαθητών, όπως και στο 

σηµερινό ελληνικό σχολείο, στους οποίους ο βαθµός γνώσης της δεύτερης γλώσσας, 

της κοινωνίας υποδοχής, επηρεάζει κατά πολύ την ακαδηµαϊκή τους εξέλιξη, καθώς 

συµβάλλει στη διαµόρφωση της εικόνας τους στην τάξη, της αντίληψη και των 

προσδοκιών των εκπαιδευτικών γι� αυτούς, λειτουργεί ως κριτήριο κατηγοριοποίησης 

τους (αδύναµοι-καλοί µαθητές) και εµπλοκής τους σε συγκεκριµένα δίκτυα 

επικοινωνίας και αλληλεπίδρασης. 

Γνωστή υπήρξε άλλωστε η «υπόθεση του ελλείµµατος» θεωρία που 

διατυπώθηκε από τον Basil Bernstein, ο οποίος εξετάζοντας τις διαφορές στη 

γλωσσική χρήση των παιδιών των κατώτερων και µεσαίων κοινωνικών στρωµάτων 

έκανε λόγο για «περιορισµένο κώδικα» και «επεξεργασµένο κώδικα», ορίζοντας έτσι 

τις γλωσσικές στρατηγικές των διαφορετικών κοινωνικών και οικονοµικών 

στρωµάτων. Οι µαθητές που προέρχονται από τα κατώτερα στρώµατα, ως 

αποτέλεσµα της κοινωνικοποιητικής λειτουργίας της οικογένειας, χαρακτηρίζονται 

από ένα είδος «γλωσσικής αποστέρησης» καθώς ο λόγος τους διακρίνεται κυρίως από 

τα «ειδικά-συγκεκριµένα» νοήµατα, στοιχείο που ερµηνεύεται ως «έλλειµµα», το 

οποίο αφενός µεν περιορίζει τις δυνατότητες σχολικής επιτυχίας αφετέρου δε πρέπει 

να αντιµετωπιστεί στη λογική των αντισταθµιστικών µέτρων. Σύµφωνα µε τις θέσεις 

του Bernstein ο «επεξεργασµένος» κώδικας είναι πιο λειτουργικός από τον 

«περιορισµένο» και δηµιουργεί µεγαλύτερες δυνατότητες επιτυχίας τόσο µέσα στο 

σχολείο όσο και γενικότερα στην κοινωνική ζωή (Γκότοβος Α., 2000,89). 
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Όταν, λοιπόν, υπάρχει διάσταση ανάµεσα στον κοινωνικό περίγυρο, την 

πολιτισµική ταυτότητα του µαθητή και το σχολείο, ο µαθητής εµφανίζεται χωρίς την 

απαιτούµενη εξοικείωση µε τα κριτήρια αποδοχής και απόρριψης της γλωσσικής 

επικοινωνίας στη σχολική τάξη, ούτε και µε τους κοινωνιογλωσσικούς κανόνες που 

ισχύουν σ� αυτήν. Σ� αυτήν την περίπτωση οι εκπαιδευτικοί συχνά προχωρούν σε ένα 

είδος στιγµατισµού των µαθητών χαρακτηρίζοντας τη γλωσσική τους χρήση ως 

«φτωχή» και καταφεύγοντας σε γενικευτικού τύπου κρίσεις όπως χαµηλό γνωστικό 

επίπεδο µαθητή, υστέρηση αυτών των µαθητών σε σχέση µε τους συµµαθητές τους. 

Oι θέσεις αυτές του Bernstein δέχτηκαν έντονη κριτική, γιατί επιτρέπουν τη 

θεώρηση της γλώσσας του µη προνοµιούχου παιδιού ως κατώτερης και αρνούνται 

κατά συνέπεια το σεβασµό και την αποδοχή της, ως εµπόδιο στην άρση της 

γλωσσικής ανισότητας. Από τους κυριότερους επικριτές των θέσεων αυτών ο Labov, 

τονίζει ότι «ο µύθος της γλωσσικής αποστέρησης είναι ιδιαίτερα επικίνδυνος, επειδή 

αποσπά την προσοχή από τα πραγµατικά ελαττώµατα του εκπαιδευτικού µας 

συστήµατος και τη στρέφει σε φανταστικά ελαττώµατα του παιδιού». 

Επειδή ωστόσο η άσκηση στο λεγόµενο «επεξεργασµένο κώδικα» είναι 

απαραίτητη για τους µαθητές της πρωτοβάθµιας και δευτεροβάθµιας εκπαίδευσης, ως 

τµήµα του επίσηµου αναλυτικού προγράµµατος, οι µαθητές οφείλουν να 

εξοικειωθούν µαζί του, χωρίς όµως αυτό να σηµαίνει ότι η καινούρια γλωσσική 

εµπειρία θεωρείται ανώτερη και χωρίς η πρωτογενής γλώσσα τους να απειλείται από 

στιγµατισµό στο σχολείο, αλλά αντίθετα να αντιµετωπίζεται ως αφετηριακό σηµείο 

για την άσκησή τους στο νέο γλωσσικό περιβάλλον. 

Η ανάγκη απόκτησης επάρκειας στη χρήση της επίσηµης γλώσσας 

εµφανίζεται ιδιαίτερα επιτακτική για τους πολιτισµικά διαφορετικούς µαθητές, στο 

βαθµό που επιθυµούν την ενσωµάτωσή τους στην επίσηµη επικοινωνία όπου 

επικρατεί ο κυρίαρχος γλωσσικός κώδικας (Γκότοβος Α. , 2000, 94). 

Καταλήγοντας, θα µπορούσαµε να αναφερθούµε σε κείνους τους στοιχειώδεις 

κανόνες στους οποίους τελικά υπόκειται η γλωσσική χρήση των µαθητών στην τάξη, 

µε δεδοµένη την κεντρικότητα του ρόλου του δασκάλου και την προσήλωση στο 

σχολικό εγχειρίδιο. Ο πρώτος κανόνας αφορά στην υποχρεωτική συµφωνία, την 

οµοιογένεια και οµοιοµορφία των µαθητικών αντιδράσεων - απαντήσεων στις 

ερωτήσεις των δασκάλων, στο πλαίσιο της παραδοσιακής παιδαγωγικής αντίληψης 

που θεµελιώνει την αυθεντία και την κυριαρχία του δασκάλου στον περιορισµό της 

δυνατότητας άσκησης κριτικής, αµφισβήτησης και διαφοροποίησης των µαθητών. Ο 
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κανόνας της ασύµµετρης αναφοράς προσδιορίζει τη διαφορετική µορφή της 

γλωσσικής χρήσης του εκπαιδευτικού προς τους µαθητές και των µαθητών προς τους 

δασκάλους τους. Τέλος, ο κανόνας προσδιορισµού του οµιλητή αναφέρεται στον 

κεντρικό ρόλο του δασκάλου που ρυθµίζει τη γλωσσική χρήση κατά τη διδασκαλία, 

θέτοντας κανόνες που ο µαθητής πρέπει να εφαρµόσει στη οργάνωση της γλωσσικής 

του συµπεριφοράς στην τάξη, κανονίζει ποιος θα µιλήσει, πότε, για ποιο θέµα κ.τ.λ. 

(Γκότοβος Α., 2000, 83-84). 

Η ανάλυση της γλωσσικής αλληλεπίδρασης στην αίθουσα διδασκαλίας δεν 

µπορεί να εξαντληθεί στη γλωσσική συµπεριφορά του µαθητή, αλλά οπωσδήποτε 

απαιτεί να στραφεί το ενδιαφέρον και στη γλωσσική χρήση του εκπαιδευτικού, που 

κατέχει έναν ιδιαίτερα σηµαντικό ρόλο στην παιδαγωγική επικοινωνία. 

Ήδη από τη δεκαετία του 1930 σηµειώνονται οι πρώτες ερευνητικές 

προσπάθειες στο πεδίο της γλωσσικής χρήσης του δασκάλου και τονίζεται η 

αντιπροσωπευτικότητά της για την καθολική συµπεριφορά του στο µάθηµα. Η µελέτη 

των γλωσσικών ανταλλαγών στην τάξη αναδεικνύει τον κεντρικό ρόλο του 

εκπαιδευτικού στο πλαίσιο της επικοινωνίας, καθώς έχει στη διάθεσή του το 

µεγαλύτερο ποσοστό του συνολικού χρόνου επικοινωνίας και είναι αυτός που 

καθορίζει, ελέγχει, αξιολογεί το σύνολο των υπόλοιπων διδακτικών ενεργειών 

(Μπέλλας Θ., 1985, 428-432). 

Το είδος και ο όγκος των παρεµβάσεων του εκπαιδευτικού κατά την 

καθηµερινή διδακτική πράξη εµφανίζουν διακυµάνσεις, που προκαλούνται από 

παράγοντες όπως το διδασκόµενο γνωστικό αντικείµενο, η κατεύθυνση των 

µηνυµάτων του, αν απευθύνεται δηλαδή σε όλη την τάξη ή σε µεµονωµένους 

µαθητές, καθώς και η ταυτότητα των µαθητών- ακροατών του. Συγκεκριµένα, οι 

εκπαιδευτικοί έχουν µια ορισµένη αντίληψη για τα διάφορα µαθήµατα του 

αναλυτικού προγράµµατος καθώς και για επιµέρους ενότητες, άλλες τις θεωρούν 

σηµαντικές ενώ άλλες όχι, εποµένως συναφείς είναι οι γλωσσικές χρήσεις τους κατά 

τη διδασκαλία. Ανάλογες διαφοροποιήσεις στη γλωσσική συµπεριφορά τους 

επηρεάζονται από την αξιολογική θέση των µαθητών και τη δική τους αντίληψη γι� 

αυτούς. Έτσι η ενθάρρυνση, η υποκίνηση, η παροχή περισσότερων ευκαιριών, 

εµπεριέχονται στον τρόπο µε τον οποίο απευθύνονται στους «καλούς» µαθητές, τους 

οποίους επηρεάζουν θετικά ως προς τη διαµόρφωση της αυτοεικόνας τους, ενώ η 

αρνητική κριτική, η απαίτηση για αυξηµένη πειθαρχία, η παροχή λιγότερων 

ευκαιριών µάθησης, προσδιορίζουν τον τρόπο επικοινωνίας προς τους «αδύναµους» 
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µαθητές (Γκότοβος Α., 2000,146, Postic Μ., 1995,146, Τσιπλητάρης, Α., 1996,140-

141). Η γλωσσική αλληλεπίδραση µε τους αλλόγλωσσους µαθητές είναι ένα επίσης 

ενδιαφέρον πεδίο διερεύνησης, όπου τα ερµηνευτικά σχήµατα µέσα από τα οποία 

προσεγγίζει το διαφορετικό µορφωτικό κεφάλαιο, τις εκπαιδευτικές ανάγκες των 

µαθητών του, οι αντίστοιχες αντιλήψεις και προσδοκίες που διαµορφώνει για αυτούς, 

καθώς επίσης και ο δικός του προσδιορισµός ρόλου µέσα στην πολυεθνοτική τάξη, 

επηρεάζουν σηµαντικά τη γλωσσική επικοινωνία µαζί τους. 

 

 

2.3 Επικοινωνία και µορφές διδασκαλίας 

 

Η δοµή του επικοινωνιακού συστήµατος µέσα στην τάξη συσχετίζεται 

επιπλέον µε τις µορφές διδασκαλίας που οργανώνουν οι εκπαιδευτικοί 

(Ευαγγελόπουλος Σπ., 1998β 26-28, Καψάλης Α.,2000, 431). Συγκεκριµένα, στις 

δασκαλοκεντρικές διδασκαλίες όπου ο µονόλογος είναι η κυρίαρχη µορφή 

επικοινωνίας, η αλληλεπίδραση είναι κάθετη και ασύµµετρη, ο εκπαιδευτικός είναι ο 

κεντρικός πυρήνας της διαδικασίας µάθησης, µονοπωλεί το ρόλο του ποµπού που 

ελέγχει και κατευθύνει όλη τη διαδικασία, στερώντας από το µαθητή τη δυνατότητα 

αυτενέργειας και έκφρασης µέσα από µια εναλλαγή των ρόλων. 

Αυτές οι επικοινωνιακές συνθήκες όταν χρησιµοποιούνται αποκλειστικά και 

µονοµερώς, δεν ευνοούν την καλλιέργεια της γλωσσικής επικοινωνίας και ικανότητας 

στους µαθητές, οι οποίοι αρκούνται συνήθως σε µονολεκτικές απαντήσεις, ή 

αποκλείονται από την επικοινωνία, ενώ δεν ενεργοποιείται ο µηχανισµός 

ανατροφοδότησης (feed-back) που δίνει πληροφορίες στο δάσκαλο για την 

αποτελεσµατικότητα των παρεµβάσεων του και ανοίγουν το δρόµο για παρεµβάσεις 

και αναπροσαρµογές στη διδακτική πράξη, τροχοπεδούν εντέλει την 

αποτελεσµατικότητα της διδασκαλίας καθώς οι µαθητές εκδηλώνουν απάθεια, φόβο, 

χαµηλή αυτοπεποίθηση (Ευαγγελλόπουλος Σπ., 1998β 27, Μπέλλας Θ., 1985, 436, 

Καψάλης Α., 2000, 431,508). 

Στις «µικτές» µορφές διδασκαλίας, συµµετέχουν στην επικοινωνία κατά την 

επεξεργασία της ύλης ο εκπαιδευτικός και οι µαθητές, σε ένα εναλλασσόµενο πλαίσιο 

ρόλων που εξασφαλίζει τη δυνατότητα ενεργοποίησης των µαθητών. Αναζητούν 

γνώσεις, θέτουν ερωτήσεις, αµφισβητούν, συζητούν, αναπτύσσουν ενεργό 

συµµετοχική δράση που ευνοεί τις διαπροσωπικές σχέσεις και την ανάπτυξη 
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δεξιοτήτων κοινωνικής αλληλεπίδρασης, τις λεκτικές ανταλλαγές, τη γλωσσική 

καλλιέργεια, το θετικό κλίµα στην τάξη, επιτρέπει την ανατροφοδότηση µε το 

δάσκαλο, κάνει αποτελεσµατικότερη τη διδασκαλία (Καψάλης Α., 2000, 433, 

Ματσαγγούρας Η., 2001, 405-6). 

Σ� αυτές τις µορφές διδασκαλίας τίθεται σε λειτουργία η ερώτηση του 

εκπαιδευτικού µέσα από το «τριφασικό επικοινωνιακό σχήµα», ερώτηση 

εκπαιδευτικού, απάντηση µαθητή, αντίδραση εκπαιδευτικού, όπως χαρακτηριστικά 

σχολιάζει ο Ματσαγγούρας (2001, 406). Μεγάλος αριθµός εργασιών αναφέρεται στη 

µορφή, το περιεχόµενο και τη διαδικασία υποβολής της εκπαιδευτικής ερώτησης, 

γεγονός που δηλώνει τη σηµαντικότητά της στο πλαίσιο της διδακτικής 

αλληλεπίδρασης, εφόσον καθορίζει κατά ένα βαθµό την απάντηση και άρα τη 

συµµετοχή των µαθητών (Ματσαγγούρας Η., 2001, 407). 

Ως προς το περιεχόµενο τους είναι προτιµότερο να µην περιορίζονται στην 

αποµνηµόνευση και την κατανόηση, αλλά να καλλιεργούν και τις υπόλοιπες 

διανοητικές λειτουργίες, να αποτελούν δηλαδή «υψηλού επιπέδου» ερωτήσεις που 

διακρίνονται σε α) ερωτήσεις ανάλυσης που απαιτούν από το µαθητή να στηρίξει 

θέσεις, να αντικρούσει, να αναλύει κ.τ.λ., β) ερωτήσεις σύνθεσης, όπου απαιτείται να 

διατυπώσει ο µαθητής τις προσωπικές του προτάσεις, προβλέψεις, γ) ερωτήσεις 

αξιολόγησης, όπου ο µαθητής εκφράζει προσωπικές κρίσεις για γεγονότα, πρόσωπα 

κ.τ.λ.. 

Η αποτελεσµατικότητα των ερωτήσεων εξαρτάται επιπλέον από τη διαδικασία 

υποβολής τους µέσα στην τάξη προς το σύνολο των µαθητών, από την καθιέρωση 

περιθωρίου περισυλλογής των µαθητών πριν από την απάντηση και από τον τρόπο 

αντίδρασης του εκπαιδευτικού στις µαθητικές απαντήσεις (Ματσαγγούρας Η., 2001, 

407-414, Μπέλλας Θ., 1985, 448-451). 

Ανακεφαλαιώνοντας, λοιπόν, όσον αφορά στη γλωσσική αλληλεπίδραση κατά 

τη διδασκαλία, εµφανίζονται ποικίλες µορφές ανάλογα µε τους ρόλους (ποµπού, 

δέκτη) που αναλαµβάνουν οι µετέχοντες και τη δυνατότητα εναλλαγής σ� αυτούς. 

Ο Γκότοβος (2000,146) σχολιάζοντας την πραγµατικότητα στο ελληνικό 

σχολείο, όπου η πορεία διδασκαλίας ακολουθεί το παραδοσιακό µοντέλο της 

«µετωπικής διδασκαλίας», επισηµαίνει ότι το µόνο σύστηµα επικοινωνίας που 

αναπτύσσεται είναι αυτό που στηρίζεται στο δάσκαλο, -επικοινωνία από το δάσκαλο 

προς τους µαθητές ή επικοινωνία µόνο δια µέσω του δασκάλου- το οποίο είναι 

µονόδροµο και περιορίζει τη δυνατότητα των µαθητών για ποικίλες µορφές σχέσεων 
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και κυρίως για την ανάληψη της ευθύνης να πρωταγωνιστήσουν µέσα από τη 

διαδικασία ανακοίνωσης και σχολιασµού προβληµάτων προς τους συµµαθητές του 

(Καψάλης Α., 2000, 432). Οι µαθητές εµφανίζονται τελικά αδύναµοι να 

λειτουργήσουν έξω από το πεδίο της ετεροκατευθυνόµενης επικοινωνίας και να 

αναλάβουν την ευθύνη της αυτενέργειας τους. 

 

 

Κεφάλαιο 3ο: Θεωρητική προσέγγιση της διδασκαλίας σε πολυπολιτισµικές 

τάξεις 

 

Οι πολυπολιτισµικές συνθήκες που διαµορφώθηκαν σε κοινωνίες όπως των 

ΗΠΑ, της Αυστραλίας, της πρώην δυτικής Γερµανίας κ.τ.λ. καθόλη τη διάρκεια του 

20ου αιώνα, ανέδειξαν την επιτακτική ανάγκη διαµόρφωσης κατάλληλων 

εκπαιδευτικών προγραµµάτων και µοντέλων προκειµένου οι χώρες υποδοχής να 

«διαχειριστούν» την ετερότητα του µαθητικού πληθυσµού, τις διαφορετικές ανάγκες, 

τις προϋποθέσεις µάθησης και ένταξης. Οι θεωρητικές αφετηρίες ήταν ποικίλες µε 

συνέπεια και οι εκπαιδευτικές προσεγγίσεις να παρουσιάζουν ποικιλοµορφία στη 

λογική, τη δοµή και τη στοχοθεσία τους. Τα µοντέλα λοιπόν µορφοποιήθηκαν ως 

εξής: 

 

Aφοµοιωτικό µοντέλο (assimilation policy): αποτέλεσε τον κύριο 

προσανατολισµό των πολιτικών, κοινωνικών, εκπαιδευτικών φορέων µέχρι το πρώτο 

µισό της δεκαετίας του ΄60. Στο πλαίσιο αυτής της προσέγγισης η διαφορετικότητα 

των µαθητών σε επίπεδο πολιτισµικών, µορφωτικών προϋποθέσεων, δεν 

αντιµετωπίζεται ως στοιχείο που διαφοροποιεί τις συνθήκες και δυνατότητες µάθησης 

στους φορείς τους. Συνεπώς, το σχολείο είναι µονόγλωσσο, µονοπολιτισµικό και 

κεντρικός άξονας στη στοχοθεσία του εκπαιδευτικού σχεδιασµού αποτελεί η πλήρης 

αποδοχή, από τους αλλοδαπούς, των κυρίαρχων πολιτισµικών προτύπων -γλώσσα, 

πολιτισµός- της κοινωνίας υποδοχής µε στόχο την απρόσκοπτη και ισότιµη ένταξή 

τους σ� αυτήν. Οι αλλοδαποί µαθητές πολύ σύντοµα καλύπτουν τα κενά τους στο νέο 

γλωσσικό κώδικα για να µπορέσουν να ακολουθήσουν την ενιαία διδακτική 

διαδικασία, ενώ η διδασκαλία της µητρικής τους γλώσσας δε θεωρείται σηµαντική 

για την ακαδηµαϊκή και κοινωνική εξέλιξη των παιδιών, µε αποτέλεσµα να 

παραµερίζεται (Μάρκου Γ., 1996β, 6-10). 
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Μοντέλο ενσωµάτωσης (integration policy): στο δεύτερο µισό της δεκαετίας 

του ΄60, προβάλλει µέσα από τις αδυναµίες της αφοµοιωτικής προσέγγισης το 

µοντέλο της ενσωµάτωσης, θεωρητική βάση του οποίου συνιστά η αρχή της ισοτιµίας 

των ευκαιριών και της ανεκτικότητας προς την ετερότητα. Αναγνωρίζεται δηλαδή η 

διαφορετικότητα των πολιτισµικών καταβολών των µεταναστευτικών οµάδων και η 

ανάγκη ανοχής και σεβασµού τους. Ωστόσο επειδή σ� αυτή τη φάση οι κοινωνίες 

υποδοχής εξακολουθούν κατά βάθος να επιδιώκουν την πολιτισµική οµοιογένεια και 

σταθερότητα τους µέσω της διασφάλισης ενός πλαισίου αξιών και πεποιθήσεων που 

απολαµβάνει τη γενική αποδοχή, η ανεκτικότητα προς την ετερότητα αφορά σε 

πολιτισµικά στοιχεία που δε θεωρούνται ουσιαστικά, π.χ. ήθη, έθιµα, και ικανά να 

ανατρέψουν ή να απειλήσουν τα κυρίαρχα πολιτισµικά πρότυπα της κοινωνίας 

υποδοχής. Στο επίπεδο της εκπαιδευτικής πράξης η ισοτιµία των ευκαιριών 

ισοδυναµεί µε την ανταπόκριση των αλλοεθνών στις απαιτήσεις ενός σχολείου που 

προσανατολίζεται στην ικανοποίηση των αναγκών της πλειονότητας (Μάρκου Γ., 

1996β, 10-13). 

∆ιερευνώντας το πνεύµα που διέπει τις δύο προηγούµενες προσεγγίσεις 

διακρίνουµε ότι κινούνται στη λογική της «υπόθεσης του ελλείµµατος», σύµφωνα µε 

την οποία τα πολιτισµικά χαρακτηριστικά και το µορφωτικό κεφάλαιο των 

αλλοεθνών µαθητών κρίνονται ελλειµµατικά και κατώτερα, µέσα από µια διαδικασία 

σύγκρισης µε την κυρίαρχη οµάδα (∆αµανάκης Μ., 1997,103). Αυτό οδηγεί στην 

αναγωγή της διαφορετικότητας του µορφωτικού κεφαλαίου σε βασικό αίτιο της 

σχολικής αποτυχίας των αλλοεθνών στο εκπαιδευτικό σύστηµα της χώρας υποδοχής, 

µε αποτέλεσµα τη λήψη αντισταθµιστικών µέτρων που θα γεφυρώνουν το πολιτισµικό 

χάσµα και θα εξασφαλίζουν την πλήρη και επιτυχή αφοµοίωση τους στο νέο 

κοινωνικό περιβάλλον. Προς αυτή την κατεύθυνση υλοποιήθηκαν προγράµµατα 

ταχύτατης εκµάθησης της κυρίαρχης γλώσσας από τους αλλοδαπούς και στοιχείων 

του πολιτισµού της χώρας υποδοχής, µέσα από τάξεις Υποδοχής και Φροντιστηριακά 

τµήµατα, θεσµοί που είναι γνωστοί και στην ελληνική πραγµατικότητα. 

 

Πολυπολιτισµικό µοντέλο (multicultural policy): τη δεκαετία του ΄70 προβάλλει το 

αίτηµα για την αναγνώριση της πολιτισµικής ετερότητας σε συνδυασµό µε την 

ενίσχυση ενός κοινωνικού πλαισίου όπου αναπτύσσονται και συνυπάρχουν όλοι οι 

πολιτισµοί χωρίς να απειλούνται από αλληλοαναίρεση. Σ� αυτό όµως το σηµείο 

βρίσκεται και µια σηµαντική αδυναµία της προσέγγισης, ότι δηλαδή οδηγεί 
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ουσιαστικά στον αυτοεγκλωβισµό των ατόµων στα οικεία τους πολιτισµικά σχήµατα 

χωρίς δυνατότητα αλληλεπίδρασης µε τις διαφορετικές κουλτούρες (Μάρκου Γ., 

1996β, 13-17). 

 

Αντιρατσιστικό µοντέλο (antiracism policy): στα µέσα της δεκαετίας του ΄80 το 

ενδιαφέρον µετατοπίζεται στις κοινωνικές διαστάσεις του ρατσισµού, τις 

διαφορετικές σχέσεις εξουσίας, τις διακρίσεις και τη µειονεκτική θέση των 

εθνοπολιτισµικών οµάδων, καθώς και στην ανάγκη διαµόρφωσης εκπαιδευτικών 

προγραµµάτων και κοινωνικών δοµών για την εξάλειψη των ρατσιστικών διακρίσεων 

σε βάρος των αλλοδαπών (Μάρκου Γ., 1996β, 20-23). 

 

∆ιαπολιτισµικό µοντέλο (intercultural policy): η θεωρητική αυτή προσέγγιση 

εµφανίζεται ήδη από τη δεκαετία του 70, µε κεντρικό άξονα την αναγνώριση και το 

σεβασµό της διαφορετικότητας των εθνοπολιτισµικών δεδοµένων των µελών της 

πολυπολιτισµικής κοινωνίας, προκειµένου να διασφαλιστεί η αµοιβαιότητα, η 

πολιτισµική αλληλεπίδραση και ο αλληλοεµπλουτισµός τους (Μάρκου Γ., 1996β, 24-

27). 

Μέσα από τις τρεις τελευταίες προσεγγίσεις και πολύ περισσότερο τη 

διαπολιτισµική, σηµειώνεται ουσιαστικά µια µεταστροφή στο θεωρητικό σκεπτικό, 

από τη διάθεση αρνητικής αξιολόγησης της πολιτισµικής εµπειρίας των αλλοδαπών, 

στη λογική της «υπόθεσης της διαφοράς», όπου το µορφωτικό κεφάλαιο των 

αλλοεθνών δε θεωρείται κατώτερο και ελλειµµατικό, αλλά διαφορετικό, λειτουργικό, 

άξιο σεβασµού και αποδοχής. 

 

 

3.2. ∆ιαπολιτισµική αγωγή: θεωρητική αφετηρία και αξιώµατα 

 

Ο ∆αµανάκης (1997, 99,110) επιχειρώντας να προσδιορίσει τον όρο 

διαπολιτισµική αγωγή αναφέρει ότι «απευθύνεται σε όλα τα άτοµα και όλες τις 

διαφορετικές πολιτισµικές οµάδες που ζουν σε µια πολυπολιτισµική κοινωνία και ζητά 

απ� αυτά να αποδεσµευτούν από τις µονοπολιτισµικές και εθνοκεντρικές αντιλήψεις 

τους και να αποκαταστήσουν µεταξύ τους µια επικοινωνία στη βάση της ισοτιµίας, της 

αµοιβαίας κατανόησης και της αλληλοαποδοχής», συνεπώς δε θα πρέπει να 

µεταφραστεί ως ένα συγκεκριµένο εκπαιδευτικό µέτρο για τους αλλοδαπούς, αλλά ως 
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«ένας τρόπος ζωής και µια διάσταση που πρέπει να διαπερνά την αγωγή και την 

εκπαίδευση συνολικά». 

Αφετηρία της διαπολιτισµικής αγωγής αποτελεί η πολυπολιτισµικότητα και η 

πολυγλωσσία των σύγχρονων κοινωνιών, στο πλαίσιο των οποίων προβάλλει το 

αίτηµα της ειρηνικής συνύπαρξης των διαφορετικών πολιτισµικών οµάδων, ενώ ο 

Hohmann επιχειρώντας µια εννοιολογική προσέγγιση οριοθετεί την 

πολυπολιτισµικότητα ως την αντικειµενική πραγµατικότητα και τη 

διαπολιτισµικότητα ως το ζητούµενο, «αυτό που θα έπρεπε να είναι» (∆αµανάκης Μ., 

1997, 39, Μάρκου Γ., 1995, 271). Άλλοι µελετητές όπως ο Porscher (∆αµανάκης Μ., 

1997, 39) χρησιµοποιούν µε διττή κατεύθυνση τον όρο διαπολιτισµικότητα, αναλυτικά 

για να αποδώσουν την πολιτισµικά πλουραλιστική πραγµατικότητα και κανονιστικά 

για να ορίσουν τη στοχοθεσία της διαπολιτισµικής αγωγής, εννοιολογικές 

διαφοροποιήσεις που αντανακλούν και τις ποικίλες θεωρητικές προσεγγίσεις της 

ετερότητας στην ευρύτερη κοινωνία και στο σχολείο ειδικότερα. 

Η διαπολιτισµική προσέγγιση δεν εξαντλείται σε µια φολκλορική διατήρηση των 

πολιτισµών, αλλά προβάλλει την αποδοχή της ετερότητας ως ισότιµου µεγέθους, που 

έχει δυνατότητες εξέλιξης και δυναµικής ένταξης στο κοινωνικό και οικονοµικό 

γίγνεσθαι. Προωθεί ταυτόχρονα την απρόσκοπτη αλληλεπίδραση και συνύπαρξη των 

διαφορετικών πολιτισµικών οµάδων, προτείνοντας ένα παιδαγωγικό µοντέλο για όλα 

τα µέλη µιας πολυπολιτισµικής κοινωνίας, µε βασική επιδίωξη να τα απαλλάξει από 

µονοπολιτισµικές απόψεις, εθνοκεντρικές και µισαλλόδοξες αντιδράσεις και να τα 

προσανατολίσει στη δηµιουργία σχέσεων αµοιβαίας κατανόησης, σεβασµού και 

γνήσιας επικοινωνίας (∆αµανάκης Μ., 1997, 77, 98-99). 

Τα θεωρητικά αξιώµατα της διαπολιτισµικής αγωγής συνοψίζονται στην αρχή της 

ισοτιµίας των πολιτισµών, της ισοτιµίας του µορφωτικού κεφαλαίου και της ισότητας 

των ευκαιριών. 

 

I. Ειδικότερα η αρχή της ισοτιµίας των πολιτισµών έχει ως αφετηρία α) την 

αναγνώριση της «λειτουργικότητας» των πολιτισµών στο κοινωνικοπολιτικό πλαίσιο 

που αναπτύσσονται και της σηµασίας που τους προσδίδουν οι φορείς τους κατά τη 

διαµόρφωση της πολιτισµικής τους ταυτότητας και β) την απουσία σύγκρισης των 

πολιτισµών στη βάση των αξιολογικών κριτηρίων ανωτερότητα � κατωτερότητα, ως 

προς τις πολιτισµικές αξίες µιας κυρίαρχης οµάδας. 
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Για τη σχολική πραγµατικότητα το αξίωµα αυτό αποδεικνύεται σηµαντικό, γιατί 

οδηγεί στην αναγνώριση της πολλαπλής πολιτισµικής ταυτότητας του αλλοεθνούς 

µαθητή (διπολιτισµική ή πολυπολιτισµική) και στη δηµιουργία κατάλληλων 

εκπαιδευτικών συνθηκών ώστε να διασφαλίζεται η λειτουργική ενσωµάτωση των 

πολιτισµικών εµπειριών του µαθητή στην εκπαιδευτική διαδικασία και συνεπώς η 

απρόσκοπτη ανάπτυξή του. Παρόλα αυτά, όπως σχολιάζει ο ∆αµανάκης (1997,100), 

το αξίωµα αυτό παρουσιάζει θεωρητικά προβλήµατα που αναδεικνύονται µέσα από 

την αντιπαράθεση των επιχειρηµάτων των υποστηρικτών της οικουµενικότητας και 

της σχετικότητας των πολιτισµικών αξιών και οδηγούν στην παραδοχή ότι συνιστά 

περισσότερο ένα θεωρητικό, µεθοδολογικό εργαλείο για να αντιµετωπιστεί η 

πολιτισµική ετερότητα µέσα στο ευρύτερα κοινωνικό και ειδικότερα εκπαιδευτικό 

πλαίσιο (∆αµανάκης Μ., 1997, 99-103). 

 

II. Άµεση σχέση συνδέει την αρχή της ισοτιµίας των πολιτισµών µε το αξίωµα 

της ισοτιµίας των µορφωτικών κεφαλαίων. Η αναγνώριση της αξίας των στοιχείων της 

πολιτισµικής ταυτότητας του µαθητή συνεπάγεται αναπόφευκτα την αποδοχή των 

µορφωτικών προϋποθέσεων του, γεγονός που συνιστά θετική προϋπόθεση για την 

περαιτέρω ανάπτυξή του. Στη διδακτική πράξη αυτό µεταφράζεται µε ενσωµάτωση 

της γλώσσας και των στοιχείων πολιτισµού των αλλοδαπών στην ευρύτερη 

διαδικασία µάθησης. Στην περίπτωση της άρνησης των µορφωτικών δεδοµένων 

ορθώνονται εµπόδια στην ανάπτυξη των δυνατοτήτων εξέλιξης του µαθητή, διότι 

ουσιαστικά αµφισβητείται ο ίδιος ο φορέας τους και απειλείται η αυτοπεποίθησή του 

(∆αµανάκης Μ., 1997, 103-104). 

 

III. Η αποδοχή του πολιτισµικού κεφαλαίου των αλλοεθνών µαθητών και η 

δηµιουργία συνθηκών αξιοποίησής του στη διδασκαλία, οδηγεί συνεπώς στην 

εξασφάλιση ισότιµων ευκαιριών ανάπτυξης, που αποτελεί την τρίτη αρχή της 

διαπολιτισµικής θεωρίας. Αναγνωρίζοντας ως λειτουργικές, τις πολιτισµικές 

καταβολές των µαθητών, κρίνεται άξια σεβασµού η ταυτότητα τους, γίνονται 

αποδεκτοί ακριβώς για τα στοιχεία που φέρουν και µπορούν µέσα σ� αυτό το θετικό 

πλαίσιο να καλλιεργήσουν το σύνολο των δυνατοτήτων τους. 

Η διαπολιτισµική θεωρία σ� αυτό το πλαίσιο επιχειρεί να συνδέσει την 

εκπαιδευτική διαδικασία µε την κοινωνικοποίηση των αλλοεθνών. Η επίδειξη 

αποδοχής και σεβασµού στο µορφωτικό κεφάλαιο των παιδιών κατά τη διδακτική 
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πράξη, εξασφαλίζει ισότιµες ευκαιρίες ακαδηµαϊκής επίδοσης και ένταξης 

µακροπρόθεσµα στον κοινωνικοοικονοµικό µηχανισµό της ευρύτερης κοινωνίας 

(∆αµανάκης Μ., 1997, 104-105). 

 

 

3.2. Οργάνωση της διδασκαλίας σε πολυπολιτισµικές τάξεις 

 

Η οργάνωση της παιδαγωγικής και διδακτικής διαδικασίας στο πλαίσιο της 

επικοινωνίας και αλληλεπίδρασης των µαθητών και των δασκάλων στο σχολικό 

πολυπολιτισµικό περιβάλλον, βρίσκεται συνήθως σε άµεση συνάρτηση µε τη 

φιλοσοφία που διέπει την επίσηµη πολιτεία για την κοινωνική διαφορετικότητα, 

συνδέεται µε την πολιτική «διαχείρισης» της ετερότητας από τον εκπαιδευτικό θεσµό, 

καθώς και µε τη γενικότερη κοσµοθεωρία, την κατάρτιση, τις παιδαγωγικές 

αντιλήψεις και τις υιοθετούµενες στρατηγικές από τους εκπαιδευτικούς λειτουργούς. 

Οι Collnick D. και Chinn Ph. (1994, 297) σχολιάζοντας χαρακτηριστικά το ρόλο του 

δασκάλου, αναφέρουν ότι είναι εκείνος που µπορεί να κάνει τη «διαφορά» 

οργανώνοντας µορφές διδασκαλίας που ανταποκρίνονται στις ανάγκες όχι µόνο της 

κυρίαρχης οµάδας, αλλά και των πολιτισµικά διαφερόντων µαθητικών πληθυσµών. 

Στην ξενόγλωσση καθώς και στην εγχώρια βιβλιογραφία οι µαθητές που 

διαφοροποιούνται φυλετικά, εθνικά, πολιτισµικά, εµφανίζονται συχνά ως «αδύναµοι» 

και «κακοί», (students at risk) µε µικρές δυνατότητες ακαδηµαϊκής και κοινωνικής 

εξέλιξης. Την ίδια στιγµή ωστόσο σήµερα επιχειρείται η συσχέτιση της χαµηλής 

επίδοσης των αλλοεθνών µε την «υπόθεση της πολιτισµικής εναρµόνισης» (cultural 

compatibility), σύµφωνα µε την οποία κάθε εθνοπολιτισµική οµάδα έχει 

διαφορετικούς τρόπους µάθησης, σκέψης, ανάγκη για εναλλακτικά κίνητρα µάθησης, 

για διαφοροποιηµένη διδασκαλία και στρατηγικές οργάνωσης της τάξης. Προτείνεται 

συνεπώς η «πολιτισµικά ανταποκρινόµενη διδασκαλία» (cultural responsive teaching), 

δηλαδή η διδακτική πράξη που προσαρµόζεται στα διαφορετικά χαρακτηριστικά των 

ποικίλων εθνοπολιτισµικών οµάδων (Trarp 1989 στο Borich G. Tombari M., 1989). 

Μέσα σ� αυτό το πεδίο προβληµατισµού η διαπολιτισµικότητα συνιστά το 

θεωρητικό πλαίσιο όπου ο εκπαιδευτικός θεσµός και οι λειτουργοί του αναζητούν 

παιδαγωγικά µοντέλα, στρατηγικές διδασκαλίας και επικοινωνίας που διαµορφώνουν, 

για το σύνολο των µαθητών, ευνοϊκές παιδαγωγικές συνθήκες και αναπτύσσουν τις 

δυνατότητες αυτοεξέλιξης και ενεργούς ένταξής τους στο ευρύτερο κοινωνικό, 
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οικονοµικό, πολιτικό περιβάλλον της κοινωνίας υποδοχής. 

Αναµένεται, συνεπώς, ότι για να µεταφραστούν τα παραπάνω σε διδακτική 

πράξη είναι απαραίτητες κάποιες θεωρητικές προϋποθέσεις µε τις οποίες οι 

εκπαιδευτικοί διαµορφώνουν τις επικοινωνιακές στρατηγικές τους στην πολυεθνοτική 

τάξη, ανάµεσα στις οποίες µπορούν να συµπεριληφθούν και οι ακόλουθες: 

* Η αναγνώριση της διαφορετικότητας των µαθησιακών και πολιτισµικών 

προϋποθέσεων και της  εµπειρίας των µαθητών, χωρίς να αποτελούν κριτήριο 

στιγµατισµού τους ως «αδύνατοι» µαθητές, µε µαθησιακά προβλήµατα 

* Η δηµιουργία συνεπώς από το δάσκαλο συνθηκών δυναµικής ενσωµάτωσης στη 

διδακτική διαδικασία, του µορφωτικού κεφαλαίου και του γενικότερου βιώµατος 

που εν δυνάµει φέρουν τα παιδιά 

* Η πεποίθηση του εκπαιδευτικού ότι οι µαθητές στο σύνολο τους µπορούν να 

µάθουν, κάτω όµως από διαφορετικές προϋποθέσεις και συνθήκες ο καθένας 

(Collnick D., Chinn Ph., 1994, 296). 

* Η διαµόρφωση υψηλών προσδοκιών για τις δυνατότητες ακαδηµαϊκής εξέλιξης 

και κοινωνικοποίησης των µαθητών του 

* Η ανάπτυξη υψηλών προσδοκιών για τον εαυτό του, αίσθηση προσωπικής 

ικανότητας να εκπληρώσει το ρόλο του και να ανταποκριθεί στις εκπαιδευτικές-

παιδαγωγικές απαιτήσεις της διδασκαλίας 

* Η υιοθέτηση στρατηγικών όχι µόνο για τους αλλοεθνείς µαθητές και τα 

«ιδιαίτερα» προβλήµατά τους, αλλά για το σύνολο των µελών της σχολικής 

οµάδας 

* Η θετική στάση που διατηρεί ο δάσκαλος προς την πολυπολιτισµικότητα της 

τάξης του, την αντιµετώπιση των προκλήσεων της µε αισιόδοξη διάθεση (Collnick 

D., Chinn Ph., 1994, 296,311). 

 

 

3.3. Πρακτικές αλληλεπίδρασης στο πλαίσιο της διδασκαλίας 

 

Όπως ήδη διαφάνηκε παραπάνω, εδώ και δεκαετίες, αναπτύσσεται έντονος 

προβληµατισµός για την εκπαίδευση των πολυεθνοτικών πληθυσµών που καλούνται 

να συµβιώνουν στις σύγχρονες κοινωνίες, παρόλα αυτά η παραγωγή εκπαιδευτικών 

µοντέλων, στρατηγικών διαπολιτισµικής επικοινωνίας στη σχολική οµάδα και η 

αντίστοιχη εφαρµογή τους, φαντάζει µέχρι και σήµερα ιδιαίτερα δυσχερής, ακόµη και 
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σε χώρες µε πολυπολιτισµική παράδοση, γεγονός που κυρίως συνδέεται ενδεχοµένως 

µε τις αντιφάσεις και τις συγχύσεις των προσεγγίσεων της πολυπολιτισµικότητας, 

καθώς και µε τις συγκρούσεις των ποικίλων συµφερόντων που διακυβεύονται στο 

βωµό της «διαχείρισης» της ετερότητας. Ωστόσο, υπό το βάρος των ραγδαίων 

µεταναστευτικών εξελίξεων, η παιδαγωγική έρευνα σταδιακά πρότεινε πεδία 

διδακτικών προσεγγίσεων και πρακτικών που µπορούν να εγγυηθούν µεγαλύτερη 

αποτελεσµατικότητα της εκπαιδευτικής πράξης στην πολυπολιτισµική τάξη. 

Στη συνέχεια εστιάζουµε σε πρακτικές και τυπικά στάδια της διδασκαλίας, 

που πλαισιώνουν τη διαπροσωπική σχέση των µετεχόντων στο µάθηµα, όχι για να 

προτείνουµε ένα παιδαγωγικό «συνταγολόγιο» που µε την πιστή εφαρµογή του το 

ελληνικό σχολείο θα καλύψει τα θεωρητικά κενά και τις αδυναµίες της εκπαιδευτικής 

πράξης, αλλά γιατί στη δική µας επιστηµονική εργασία, συµβάλλουν να 

διαµορφώσουµε κατηγορίες ανάλυσης της παιδαγωγικής αλληλεπίδρασης δασκάλων 

και αλλοεθνών µαθητών στο ελληνικό δηµοτικό σχολείο, ενώ ταυτόχρονα οριοθετούν 

το πλαίσιο διερεύνησης της µαθησιακής εµπειρίας για το συγκεκριµένο µαθητικό 

πληθυσµό. 

 

 

3.3.1. ∆ιδασκαλία και µάθηση σε οµάδες συνεργασίας 

 

Η οµαδοσυνεργατική διδασκαλία και µάθηση (cooperating learning) βρίσκεται 

σήµερα στο επίκεντρο του παιδαγωγικού ενδιαφέροντος σε µια προσπάθεια 

αναζήτησης κατάλληλων στρατηγικών µετασχηµατισµού της διδασκαλίας και 

µάθησης από µονοδιάστατο γνωσιοθηρικό µηχανισµό, σε διαδικασία 

συναισθηµατικής, ψυχολογικής, κοινωνικής ανάπτυξης των µαθητών. Ο σχετικός 

προβληµατισµός εντείνεται στην περίπτωση των πολυπολιτισµικών τάξεων, όπου η 

ανοµοιογένεια του µαθητικού πληθυσµού εγείρει αιτήµατα σχετικά µε την ισότιµη 

ανάπτυξη των δυνατοτήτων όλων στη βάση του σεβασµού της διαφορετικότητας των 

µορφωτικών και πολιτισµικών προϋποθέσεων τους, καθώς και για την προετοιµασία 

του συνόλου των µαθητών να ενταχθεί σε πολιτισµικά και εθνικά ανοµοιογενείς 

κοινωνίες. 

Εποµένως η οµαδοσυνεργατική µάθηση προβάλλεται ως στρατηγική που 

ικανοποιεί τις διαφοροποιηµένες και άλλοτε αυξηµένες µαθησιακές και 

ψυχοσυναισθηµατικές ανάγκες των αλλοεθνών µαθητών, καθώς και την ανάγκη 
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βαθύτερης αλληλογνωριµίας, αλληλοσεβασµού και πολιτισµικού 

αλληλοεµπλουτισµού των φορέων ποικίλων πολιτισµικών δεδοµένων, καθώς και την 

ανάπτυξη στάσεων και δεξιοτήτων προκειµένου την αρµονική και ειρηνική 

συνύπαρξή τους σε ένα κόσµο/κοινωνία φυλετικά, εθνικά, κοινωνικά πλουραλιστική. 

Η σχετική βιβλιογραφία σχολιάζει ότι οι οµαδοσυνεργατικές µορφές 

διδασκαλίας µπορούν να συµβάλουν στην τόνωση του αυτοσυναισθήµατος του 

πιθανόν περιθωριοποιηµένου αλλοδαπού µαθητή, στην ενδυνάµωση των κινήτρων 

του για µάθηση, της συναισθηµατικής του ασφάλειας, λόγω των ευκαιριών συµβολής 

στην πορεία της εργασίας (Καψάλης Α., 2000, 431). 

Επίσης υποστηρίζεται ότι οι µειονοτικοί µαθητές επηρεάζονται θετικά ως 

προς την ακαδηµαϊκή πρόοδο, σηµειώνοντας βελτίωση στην επίδοση τους. Ανάλογα 

θετικές συνέπειες αναφέρονται για τις φυλετικές σχέσεις και τις φιλίες των µαθητών 

(Collnick D., Chinn Ph., 1994, 305), καθώς και για την άµβλυνση των 

προκαταλήψεων και στερεοτύπων µεταξύ τους (Νικολάου, Γ. 1999, 153, Καψάλης 

Α., 2000, 429-31). Η συνεργασία στην τάξη συµβάλλει επίσης στην ενίσχυση του 

αυτοσυναισθήµατος και της αυτοεκτίµησης των µαθητών. 

Ποιο είναι όµως «το κλειδί» για αυτές τις θετικές διαστάσεις της 

οµαδοσυνεργατικής µάθησης; Εκείνο που τη διαφοροποιεί, λοιπόν, από τα άλλα 

µοντέλα µάθησης είναι η δηµιουργία σχέσεων εµπιστοσύνης που αναπτύσσονται 

µεταξύ των µαθητών και  ανάµεσα στο δάσκαλο και τα παιδιά, καθώς επίσης ο 

θετικός συναγωνισµός µεταξύ των συνεργαζόµενων οµάδων εργασίας και των µελών 

των οµάδων αυτών, στη θέση του διαπροσωπικού ανταγωνισµού των µαθητών, όπως 

συµβαίνει στην παραδοσιακή τάξη. Ταυτόχρονα σ� αυτές τις µικρές ετερογενείς 

οµάδες εργασίας, οι µαθητές αναπτύσσουν το αίσθηµα ατοµικής ευθύνης, τη θετική 

αλληλεξάρτηση (interdependence), ανταµείβονται για την οµαδική τους επίδοση 

(Collnick D., Chinn Ph., 1994, 305). Έτσι η διδασκαλία και η µάθηση στηρίζουν µια 

περισσότερο δηµοκρατική εκπαιδευτική διαδικασία, οι µαθητές µαθαίνουν να 

εκτιµούν την ανοµοιογένεια και τη διαφορετικότητα, καλλιεργούν κοινωνικές 

δεξιότητες και βιώνουν θετικές σχέσεις µέσα στην οµάδα, ενώ ταυτόχρονα µέσα στις 

οµάδες εργασίας «ακούγεται» η φωνή των µειονοτήτων, γεγονός που συντελεί στη 

νοµιµοποίηση της εµπειρίας τους ως στοιχείο λειτουργικό στην εξέλιξη της 

διδασκαλίας, διαπίστωση πολύ σηµαντική αν αναλογιστούµε ότι στα περισσότερα 

σχολεία νοµιµοποιείται µόνο η φωνή της κυρίαρχης οµάδας, ενώ οι µειονότητες 

περιθωριοποιούνται (Collnick D., Chinn Ph., 1994, 301). 
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Μία παράµετρος που δικαιολογεί την αποτελεσµατικότητα των οµάδων είναι 

η ανοµοιογένεια της σύστασής τους (culturally heterogeneous teams). Η ποικιλότητα 

των εµπειριών, του γνωστικού επιπέδου, των λεκτικών επιδόσεων, της πολιτισµικής 

και εθνικής φυσιογνωµίας, επιτρέπουν την αλληλοσυµπλήρωση των µαθητών µέσω 

της δηµιουργικής συνεργασίας και αλληλεπίδρασής τους, καθώς και την αύξηση της 

ακαδηµαϊκής επίδοσης κυρίως για τους µαθητές µε αυξηµένες δυσκολίες (Κανάκης, 

Ι., 1987, 129, Collnick D., Chinn Ph., 1994, 317, Καψάλης A., 2000,445-450). 

 

 

3.3.2. Βιωµατική επικοινωνιακή διδασκαλία. Η µέθοδος Project 

 

Σ� αυτή τη µορφή διδασκαλίας αποκτά µεγάλη σηµασία η επικοινωνία, καθώς 

λειτουργεί ως κίνητρο συµµετοχής στη διαδικασία µάθησης, εξασφαλίζει 

δυνατότητες προσωπικής ανάπτυξης και κοινωνικών δεξιοτήτων στους µαθητές 

(Χρυσαφίδης Κ., 2000, 33). 

Tα γνωρίσµατα της βιωµατικής επικοινωνιακής διδασκαλίας την ταυτίζουν σε 

µεγάλο βαθµό µε τη µέθοδο Project, που αποτελεί ουσιαστικά εφαρµογή της. Εδώ η 

οµάδα έχει τη βασική ευθύνη για την οργάνωση του µαθήµατος και η ενεργός 

συµµετοχή όλων των µελών της οµάδας σε ολόκληρη την πορεία διεξαγωγής του 

Project, είναι θεµελιώδης προϋπόθεση. Στις διδακτικές συνέπειες της µεθόδου 

συµπεριλαµβάνονται η δραστηριοποίηση των µαθητών, η συνεργατικότητα και η 

ανάπτυξη οµαδικού πνεύµατος, η διαφοροποιηµένη διδασκαλία, η εµπλοκή των γονέων 

(Χρυσαφίδης Κ., 1999, 58). 

Μέσα από τον ορισµό και τα αποτελέσµατα της βιωµατικής επικοινωνιακής 

διδασκαλίας και του Project, µπορεί κανείς να διακρίνει παραµέτρους ιδιαίτερα 

σηµαντικές για τη µεθόδευση της διδασκαλίας σε εθνοπολιτισµικά πλουραλιστικές 

τάξεις µέσα στο πλαίσιο αρχών της διαπολιτισµικής θεωρίας. Ειδικότερα, ο µαθητής 

και πολύ περισσότερο ο αλλοδαπός, αποκτά τη δυνατότητα να εµπλακεί ενεργά στη 

µαθησιακή διαδικασία µέσω της λειτουργικής αξιοποίησης του µορφωτικού και 

πολιτισµικού κεφαλαίου του. Ο πολιτισµικός πλούτος του, διευρύνει τη γνωστική 

εµπειρία της τάξης, γίνεται πυρήνας πολιτισµικής συνάντησης και αλληλεπίδρασης, 

ενώ οι ίδιοι οι αλλοεθνείς νιώθουν αποδεκτοί και µαθαίνουν ευκολότερα. Γενικότερα 

ισχυροποιείται η παρουσία των αλλοεθνών στην παιδαγωγική περίσταση, η οποία, 

θεωρούµενη ως δυναµική διαδικασία, προϋποθέτει την αναγνώριση των 
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αλληλεπιδρώντων µερών ως φορέων σηµαντικής εµπειρίας, της οποίας καλούνται να 

γίνουν κοινωνοί όλοι (Νικολάου Γ., 1999, 155). 

Επιπλέον η συνεργατικότητα και αλληλοσυµπλήρωση των µελών των οµάδων 

µέσω της αναπόφευκτης αλληλεπίδρασή τους στην οργάνωση του Project, µπορεί να 

λειτουργήσει ανασταλτικά στην όξυνση των στερεότυπων αντιλήψεων και 

προκαταλήψεων που πιθανότατα υπάρχουν σε βάρος των αλλοεθνών και γενικότερα 

να εξοικειώσει τα παιδιά µε το ανοίκειο, το διαφορετικό. 

Η διαφοροποίηση στη διδασκαλία, αναφέρεται ουσιαστικά σε µια «εσωτερική 

διαφοροποίηση» του µαθήµατος, η οποία στον αντίποδα της οµοιοµορφίας και της 

γενίκευσης των πρακτικών, ενισχύει την εξατοµικευµένη µάθηση, στοιχείο που 

εξασφαλίζει ισότιµες δυνατότητες ακαδηµαϊκής προόδου (Χρυσαφίδης Κ., 2000, 70-

71). 

 

 

3.3.3. Επιµέρους στρατηγικές 

3.3.3.1.  Η χρήση της ερώτησης στη διδασκαλία 

 

Μολονότι η χρήση της ερωταπόκρισης στη διδακτική πράξη έχει δεχτεί έντονη 

κριτική ότι καθιστά τη διδασκαλία δασκαλοκεντρική, (Ματσαγγούρας Η., 2001, 414), 

η ερώτηση ως µορφή επικοινωνίας συνυφαίνεται µε την οργάνωση, τη λειτουργία και 

τη στοχοθεσία της διδασκαλίας. Με τις ερωτήσεις που απευθύνει ο εκπαιδευτικός 

ρυθµίζει ουσιαστικά το επικοινωνιακό δίκτυο, καθορίζοντας ποιοι µαθητές θα 

συµµετέχουν ενεργά στην επικοινωνία, ποια µορφή θα έχει η παρέµβασή τους και µε 

ποια διάρκεια, γεγονός που αντανακλά τις αντιλήψεις και τις προσδοκίες του για τους 

µαθητές της τάξης του (Κωνσταντίνου Χ., 1998, 161). 

Όταν λοιπόν η κοινωνικοπολιτισµική εµπειρία των µαθητών δεν είναι οµοιογενής, 

διαφοροποιούνται ανάλογα οι προϋποθέσεις και οι µαθησιακές ανάγκες τους, µε 

αποτέλεσµα το αίτηµα για διαµόρφωση κατάλληλου επικοινωνιακού πλαισίου όπου 

θα ικανοποιούνται τα παραπάνω, να οδηγεί τον εκπαιδευτικό στην αξιοποίηση της 

ερώτησης ως παιδαγωγική τεχνική ενδυνάµωσης των κινήτρων µάθησης, της 

αυτοεικόνας και της εικόνας των µαθητών στην τάξη. 

Ανάλογα µε τη µορφή και το βαθµό δυσκολίας των ερωτήσεων, ο δάσκαλος τις 

ενσωµατώνει στη διδασκαλία, έτσι ώστε να αποφεύγεται η διαστρωµάτωση της τάξης 

σε «καλούς» και σε «αδύνατους» µαθητές. Στην περίπτωση των µονοπολιτισµικών 
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σχολικών προγραµµάτων, όπως διαπιστώσαµε και από τη δική µας ερευνητική 

προσπάθεια, υπάρχει η τάση οι µεν πρώτοι να ταυτίζονται µε τους γηγενείς µαθητές, 

που αποτελούν τη βασική ζώνη δράσης και συµµετέχουν δυναµικά επηρεάζοντας µε 

τις παρεµβάσεις τους το µάθηµα, ενώ στη δεύτερη κατηγορία συνήθως εντάσσονται 

οι αλλοεθνείς, που ίσως να δεν κατέχουν ικανοποιητικά την κυρίαρχη γλώσσα του 

σχολείου και σε ορισµένες περιπτώσεις αγνοούνται στο µάθηµα. 

 

 

3.3.3.2. Χρονικό περιθώριο απάντησης 

 

Η προσαρµογή του χρονικού περιθωρίου απάντησης, στις ατοµικές ανάγκες και 

τα χαρακτηριστικά των µαθητών, αποτελεί ένδειξη ανεκτικότητας, σεβασµού και 

έµπρακτη αναγνώριση της διαφορετικότητας των µαθησιακών, γνωστικών 

προϋποθέσεων των µελών της σχολικής οµάδας. Η πίστωση χρόνου αποδεικνύεται 

ιδιαίτερα σηµαντική για τους αλλοεθνείς µαθητές, οι οποίοι στην περίπτωση µικρής 

ικανότητας τους στη χρήση της κυρίαρχης γλώσσας του σχολείου, ή λόγω των 

διαφορετικών πολιτισµικών και µορφωτικών καταβολών τους, αντιµετωπίζουν 

αυξηµένες δυσκολίες να ανταποκριθούν στις απαιτήσεις της µονοπολιτισµικά 

οργανωµένης διδασκαλίας και χρειάζονται συνεπώς αυξηµένα κίνητρα προσπάθειας. 

 

 

3.3.3.3. Επανατροφοδότηση (feedback) 

 

Η θετική ανατροφοδότηση των µαθητικών προσπαθειών από το δάσκαλο 

τους, αποδεικνύεται βασική παράµετρος τόνωσης του αυτοσυναισθήµατός, αυξάνει 

τα κίνητρα µάθησης, ενεργοποιεί τη διάθεση συµµετοχής των παιδιών. Ο 

Ματσαγγούρας, (2001,257), σχολιάζει χαρακτηριστικά ότι η ορθή χρήση του 

επαίνου, καθώς συνεπάγεται  την ενίσχυση της αυτοπεποίθησης του επαινούµενου, 

έχει θετικά αποτελέσµατα στη διάθεσή του, στη σχέση ποµπού-δέκτη, στη σχέση των 

µαθητών µεταξύ τους. Για τους αλλοδαπούς µαθητές, λοιπόν, η θετική ανταπόκριση 

του δασκάλου µπορεί να αποτελέσει θεµελιώδη παράµετρο για τη δυναµική 

ενσωµάτωσή στο διδακτικό γίγνεσθαι, ιδιαίτερα αν λάβουµε υπόψη µας ότι συχνά 

συγκαταλέγονται στις οµάδες παιδιών µε χαµηλή αυτοεκτίµηση και έλλειψη 

εσωτερικών κινήτρων µάθησης. 
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Ανάλογα ο εκπαιδευτικός που είναι ευαισθητοποιηµένος στην ποικιλοµορφία 

των ψυχοσυναισθηµατικών αναγκών και προϋποθέσεων των µελών της 

πολυπολιτισµικής τάξης, εµφανίζεται ιδιαίτερα προσεκτικός στη χρήση των 

αρνητικών χαρακτηρισµών, της έντονης και δηµόσιας αποδοκιµασίας, που 

στιγµατίζουν το µαθητή και θίγουν ανεπανόρθωτα το αυτοσυναίσθηµα και τη 

δηµόσια εικόνα του. Με άξονα τις υψηλές προσδοκίες για το σύνολο των µαθητών 

του και την πεποίθηση ότι στο σύνολό τους έχουν το ίδιο δικαίωµα στην ανάπτυξη 

των δυνατοτήτων τους, επιδεικνύει ευελιξία και ετοιµότητα ώστε να µεταστρέφει τη 

λανθασµένη απάντηση, ή την αρνητική αντίδραση/συµπεριφορά του µαθητή, σε 

εφαλτήρα νέας προσπάθειας, αυτοσυνείδησης και αυτοπεποίθησης του µαθητή. 

Αξιοσηµείωτη είναι ωστόσο για την ελληνική σχολική πραγµατικότητα η 

παρουσίαση από τον Ματσαγγούρα, (2001,415-6) ερευνητικών δεδοµένων, σύµφωνα 

µε τα οποία οι Έλληνες δάσκαλοι δεν επαινούν αρκετά, προσφέρουν σε λίγες 

περιπτώσεις νύξεις, υποδείξεις, οδηγίες στους µαθητές που δυσκολεύονται, ενώ 

συχνά τους αντιπαρέρχονται δίνοντας το λόγο σε συµµαθητή τους (Κοσµόπουλος Α., 

1990, 308). 

 

 

3.3.3.4. Ελεύθερος διάλογος 

 

Η καταξίωση του ελεύθερου διαλόγου ως µορφή επικοινωνίας και 

αλληλεπίδρασης των µελών της σχολικής τάξης, θα πρέπει να αποδοθεί στους 

εκπροσώπους της λεγόµενης αντιαυταρχικής αγωγής (Μπέλλας Θ., 1985, 457). Σ� 

αυτό το µαθησιακό πλαίσιο η γλωσσική επικοινωνία προωθεί κυρίως την ανάδυση 

της σκέψης και της οπτικής γωνίας κάθε µαθητή τον οποίο φέρνει στο επίκεντρο της 

επικοινωνίας. Το σηµερινό σχολείο λοιπόν, που αποτελεί πολυπολιτισµική κοινότητα 

λόγω της εθνοπολιτισµικής ανοµοιογένειας των µελών του, εµφανίζεται ως το 

ιδανικότερο περιβάλλον ανάπτυξης του ελεύθερου διαλόγου, θέση που δικαιολογείται 

από τα παρακάτω. Οι µαθητές και κυρίως οι µεγαλύτεροι σε ηλικία, αναπτύσσουν 

µεταξύ τους µια δυναµική σχέση «πρόσωπο µε πρόσωπο», πράγµα που µεταφράζεται 

στην ύπαρξη ισχυρών και αµεσότερων δεσµών µεταξύ τους, αποµάκρυνση του 

αισθήµατος αποξένωσης, ανάπτυξη αµοιβαίας εµπιστοσύνης. «Αυτοαποκαλύπτονται» 

και αναγνωρίζουν τους άλλους, ελευθερώνεται η πρωτοβουλία και η γλωσσική τους 

έκφραση, νιώθουν ελεύθεροι µέσα στην ίδια τη δραστηριότητά τους, θέτοντας 
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ερωτήσεις, καταθέτοντας τις γνώσεις, τις εµπειρίες και την προσωπική τους οπτική 

γωνία. 

Ο εκπαιδευτικός έχει την ευκαιρία να προσεγγίσει τις διαθέσεις και τους 

προσανατολισµούς του συνόλου της τάξης, ώστε να οργανώσει κατάλληλα τη δική 

του παρέµβαση, όπως επίσης και να κατανοήσει τις ατοµικές ανάγκες και τις 

παρωθήσεις κάθε µαθητή για να κάνει περισσότερο αποτελεσµατική την 

αλληλεπίδραση του µε τον καθένα χωριστά. Συµπερασµατικά, ο ελεύθερος διάλογος 

ενσωµατώνει το λόγο των γλωσσικών-πολιτισµικών µειονοτήτων στο κεντρικό 

επικοινωνιακό δίκτυο και ανάγει τη διαφορετικότητα σε θεµελιώδες συστατικό του 

µηχανισµού αλληλεπίδρασης. 
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ΜΕΡΟΣ ∆ΕΥΤΕΡΟ 

Η ΕΜΠΕΙΡΙΚΗ ΕΡΕΥΝΑ 

 

Κεφάλαιο 4ο : Ταυτότητα της έρευνας 

4.1. Αντικείµενο και αναγκαιότητα της έρευνας 

 

Στην παρούσα εργασία το ερευνητικό βλέµµα στρέφεται στο µικρο-επίπεδο 

της πολυπολιτισµικής σχολικής τάξης, όπου αναπτύσσεται η παιδαγωγική σχέση 

ανάµεσα στον εκπαιδευτικό και τους µαθητές, ενώ το γενικό ερώτηµα που κατευθύνει 

τον προβληµατισµό µας είναι, «πως οργανώνει ο δάσκαλος την  επικοινωνία µε τους 

κοινωνικά, πολιτισµικά διαφορετικούς µαθητές, τι πιστεύει και τι προσδοκά απ� 

αυτούς;». 

Άρα στο επίκεντρο του ερευνητικού ενδιαφέροντος βρίσκεται ο εκπαιδευτικός 

ως το πρόσωπο που λαµβάνει παιδαγωγικές και διδακτικές αποφάσεις που 

διαµορφώνουν σηµαντικά τη δυναµική της αλληλεπίδρασης µε τους αλλοδαπούς 

µαθητές, τη µορφή της διδακτικής και παιδαγωγικής επικοινωνίας και το είδος των 

µηνυµάτων που εκπέµπει ο δάσκαλος στους αλλοδαπούς µαθητές. 

Αποκτούν κατά συνέπεια ιδιαίτερο ενδιαφέρον και γι� αυτό θα διερευνηθούν 

α) οι αντιλήψεις του δασκάλου για τη διαφοροποιηµένη, λόγω της παρουσίας των 

µειονοτήτων στο σύγχρονο ελληνικό σχολείο, εκπαιδευτική πραγµατικότητα, β) οι 

προσδοκίες του για την επίδοση, και την κοινωνικοπολιτισµική ένταξη των µαθητών 

του, γ) ο προσδιορισµός του ρόλου του και συνεπώς οι διδακτικές και παιδαγωγικές 

πρακτικές που υιοθετεί, καθώς και οι συνθήκες επικοινωνίας που διαµορφώνει στην 

τάξη του. 

Οι αντιλήψεις και οι προσδοκίες του δασκάλου συνθέτουν ουσιαστικά το 

ερµηνευτικό σχήµα µέσα από το οποίο προσεγγίζει την παρουσία και το ρόλο των 

µειονοτικών µαθητών στο µηχανισµό αλληλεπίδρασης στην τάξη και οριοθετεί το 

δικό του ρόλο στη διαδικασία της επικοινωνίας. Πρόκειται για το βασικό στάδιο, 

προσδιορισµού της ταυτότητας του «απέναντι», σε κάθε µορφή αλληλεπίδρασης, 

σύµφωνα µε τη θεωρία της συµβολικής αλληλεπίδρασης. (Γκότοβος Α., 1999, 48) 

Η παρούσα εργασία εντάσσεται στο γενικότερο πλαίσιο προβληµατισµού που 

αφορά στη µετεξέλιξη του ελληνικού σχολείου σε πολιτισµικά πλουραλιστικό, ως 

αποτέλεσµα των γενικότερων κοινωνικών, οικονοµικών και πολιτικών εξελίξεων που 

σχετίζονται µε το φαινόµενο της µετανάστευσης στο σύγχρονο κόσµο. Η 
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αναγκαιότητα, λοιπόν, της έρευνας υπαγορεύεται από αυτό το νέο εκπαιδευτικό 

συγκείµενο που εγείρει προβληµατισµούς στους ίδιους τους εκπαιδευτικούς, στους 

επιστήµονες της αγωγής και στην επίσηµη πολιτεία, τόσο για την άµεση 

αντιµετώπιση των πρακτικών ζητηµάτων που σε καθηµερινή βάση προκύπτουν κατά 

τη διδακτική πράξη, όσο για την αναζήτηση κατάλληλου θεωρητικού πλαισίου για τη 

διαµόρφωση ενός εκπαιδευτικού µοντέλου που θα ικανοποιεί µακροπρόθεσµα τα 

µορφωτικά αιτήµατα όλων των κοινωνικών οµάδων σε µια βάση ισοτιµίας και 

δικαιοσύνης. 

Πιο συγκεκριµένα οι παραπάνω επισηµάνσεις αφορούν σε πεδία όπως οι 

ιδιαίτερες εκπαιδευτικές ανάγκες των παιδιών µε διαφορετικές κοινωνικές και 

πολιτισµικές προϋποθέσεις, ο τρόπος οργάνωσης της διδασκαλίας, η άσκηση του 

διδακτικού έργου και η επίτευξη των στόχων των αναλυτικών προγραµµάτων, ο 

ρόλος του µορφωτικού κεφαλαίου στη µαθησιακή τους πορεία, η προσαρµογή τους 

στο νέο σχολικό περιβάλλον και παράγοντες που επιδρούν σ� αυτήν και η 

απρόσκοπτη αλληλεπίδραση και συνύπαρξη των διαφορετικών πολιτισµικών οµάδων. 

Η ύπαρξη, επίσης, εµπειρικών δεδοµένων για τη διαρροή των 

παλιννοστούντων και αλλοδαπών µαθητών από τις υψηλότερες εκπαιδευτικές 

βαθµίδες (∆αµανάκης Μ., 1997,52, Γεώργας ∆., Παπαστυλιανού, 1993, 70) καθώς 

και η καταχώρησή τους στις οµάδες µαθητών µε αυξηµένες πιθανότητες σχολικής 

αποτυχίας και περιθωριοποίησης (Κοσσυβάκη Φ., 1999β, 169-170), δικαιολογούν το 

πρόσφατα αυξηµένο ενδιαφέρον και την προβληµατική γύρω από το θέµα. 

Παράγοντες που επίσης συνηγορούν για την εργασία αυτή, τις θεωρητικές 

παραδοχές και τις µεθοδολογικές επιλογές µας, είναι οι παρακάτω: α) ο µαθητής, από 

τη συµµετοχή στην παιδαγωγική επικοινωνία, όχι µόνο «µαθαίνει» τη διδακτέα ύλη, 

αλλά διαµορφώνει και την ταυτότητά του, αποκτά αυτοαντίληψη, αυτοπεποίθηση 

(Γκότοβος Α., 1999,14), β) ο εκπαιδευτικός έχει ένα µεγάλο µερίδιο ευθύνης για τη 

σχολική κοινωνικοποίηση του µαθητή, τη διαµόρφωση της προσωπικότητάς του, 

«από αυτόν µαθαίνει πώς να επικοινωνεί και να δρα» (Κωνσταντίνου Χ., 1997,97). 

Προσωπικό κίνητρο για την ενασχόληση µε το συγκεκριµένο ερευνητικό 

αντικείµενο αποτέλεσε η συµµετοχή µου ως επιστηµονικής συνεργάτιδας για τρία 

χρόνια, στο πρόγραµµα «Κοινωνική ένταξη και ψυχολογική υποστήριξη 

παλιννοστούντων και αλλοδαπών µαθητών» σε δηµοτικά σχολεία του νοµού Χανίων. 

Σ� αυτό το σηµείο ας σηµειωθεί ότι στην παρούσα εργασία η διαπολιτισµική 

θεωρία θα αποτελέσει το θεωρητικό άξονα, στον οποίο θα κινηθούν η περιγραφή και 
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η ερµηνεία της παιδαγωγικής αλληλεπίδρασης στο πλαίσιο της σχολικής τάξης, 

αποδεχόµενοι ότι µπορεί να λειτουργήσει ως το κατάλληλο πλαίσιο ικανοποίησης 

των αιτηµάτων της πολυπολιτισµικότητας, σχετικά µε την ισότητα των ανθρώπων και 

των ευκαιριών ανάπτυξης τους, µε τις διακρίσεις κάθε είδους, µε την αναγνώριση της 

διαφοράς ως στοιχείου εµπλουτισµού, τόσο µέσα στο σχολείο όσο και στην ευρύτερη 

κοινωνία. 

Η αποδοχή της ετερότητας και της διαφορετικότητας ως ισότιµου µεγέθους, 

µε στόχο την απρόσκοπτη αλληλεπίδραση και συνύπαρξη διαφορετικών 

πολιτισµικών οµάδων, αποτελεί το θεµέλιο λίθο της διαπολιτισµικής παιδαγωγικής 

θεωρίας που προτείνει ένα παιδαγωγικό µοντέλο, για όλα τα µέλη µιας 

πολυπολιτισµικής κοινωνίας και επιδιώκει να τα απαλλάξει από µονοπολιτισµικές 

απόψεις, εθνοκεντρικές και µισαλλόδοξες αντιδράσεις και να τα προσανατολίσει στη 

δηµιουργία σχέσεων αµοιβαίας κατανόησης, σεβασµού και γνήσιας επικοινωνίας 

(∆αµανάκης Μ., 1997, 77, 98-99). 

 

 

4.2. Στοχοθεσία και ερωτήµατα της έρευνας 

I. Στοχοθεσία 

 

Η παρούσα εργασία επιδιώκει α) να συµβάλει στην ανάδειξη των σχολικών 

βιωµάτων και των κοινωνικοποιητικών µηνυµάτων που προσλαµβάνουν στο 

ελληνικό σχολείο οι εθνοπολιτισµικά διαφορετικοί µαθητές, όχι µέσω της επίσηµης 

διδακτέας ύλης, αλλά από τη διάρθρωση της διαπροσωπικής σχέσης και της 

αλληλεπίδρασης µε το/η δάσκαλο/α της τάξης, τις παιδαγωγικές και διδακτικές 

πρακτικές που υιοθετούνται. 

β) να διερευνήσει πως διαµορφώνεται από τους εκπαιδευτικούς το 

ψυχοσυναισθηµατικό και µαθησιακό πλαίσιο όχι µόνο για τους αλλοεθνείς αλλά για 

το σύνολο των µαθητών, καθώς ο προβληµατισµός µας κατευθύνεται από τη 

θεωρητική αρχή της διαπολιτισµικής προσέγγισης ότι κάθε πρακτική και στρατηγική 

αλληλεπίδρασης που υιοθετείται στις πολιτισµικά πλουραλιστικές σχολικές τάξεις 

έχουν ως αφετηρία και κατάληξη το σύνολο των µελών της σχολικής οµάδας. 

γ) να ανιχνεύσει τις αντιλήψεις και τις προσδοκίες των δασκάλων σχετικά µε τους 

αλλοδαπούς µαθητές, για να εξετάσει την επιρροή τους στην υιοθέτηση, από το 

δάσκαλο, των συγκεκριµένων πρακτικών επικοινωνίας που θα παρατηρήσουµε στη 
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σχολική τάξη. 

δ) να εξετάσει τη λογική που διέπει την οργάνωση της επικοινωνίας στο περιβάλλον 

της πολυπολιτισµικής τάξης. («υπόθεση της διαφοράς», «υπόθεση του ελλείµµατος») 

ε) να αναδείξει πτυχές του ρόλου του δασκάλου στην οργάνωση της επικοινωνίας και 

τη διαµόρφωση των κοινωνικοποιητικών µηνυµάτων του σχολείου 

στ) καθώς και να ανιχνεύσει την αναγκαιότητα εφαρµογής προγραµµάτων 

διαπολιτισµικής εκπαίδευσης των εκπαιδευτικών.  

 

 

I. Ερωτήµατα της έρευνας 

 

Οι υποθέσεις στην παρούσα εργασία κρίθηκε σκόπιµο να διατυπωθούν µε τη 

µορφή ερευνητικών ερωτηµάτων, αφενός λόγω του βιβλιογραφικού ελλείµµατος που 

διαπιστώσαµε στο συγκεκριµένο ερευνητικό πεδίο, γεγονός που δεν επέτρεψε τη 

διατύπωση σαφών ερευνητικών υποθέσεων, αφετέρου η ταυτότητα της εργασίας µας 

έχει τα γενικότερα χαρακτηριστικά µιας ποιοτικής έρευνας, στοιχείο που προϋποθέτει 

για τη βαθύτερη διερεύνηση και ανάλυση των ερευνητικών δεδοµένων, την 

ελαστικότητα και ευελιξία µιας διαρκούς αναπροσαρµογής και επανεξέτασης των 

αρχικών προβληµατισµών. 

Κατά συνέπεια τα ερευνητικά ερωτήµατα διατυπώνονται ως εξής: 

 

Γενικό ερώτηµα 

Από ποια γενικότερη λογική διέπονται οι συνθήκες αλληλεπίδρασης κατά τη 

διδασκαλία, όπως αυτές διαµορφώνονται από τους εκπαιδευτικούς σε τάξεις µε 

πολυπολιτισµικό χαρακτήρα; (λογική της ίσης ή της διαφοροποιηµένης µεταχείρισης, 

της αφοµοίωσης, της περιθωριοποίησης και του διαχωρισµού των αλλοεθνών 

µαθητών) 

 

Επιµέρους ερωτήµατα 

1) Πώς ερµηνεύει ο εκπαιδευτικός την παρουσία των πολιτισµικά διαφορετικών 

µαθητών στην τάξη; (ως εµπόδιο στη διδακτική πράξη ή ως στοιχείο ανανέωσης 

και εµπλουτισµού της;) 

2) Πώς ερµηνεύει το διαφορετικό µορφωτικό κεφάλαιο αυτών των µαθητών; (ως 

έλλειµµα, που πρέπει να αντισταθµιστεί στο όνοµα της οµοιογένειας ή ως στοιχείο 
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διαφορετικό αλλά ισότιµο και αποδεκτό;) 

3) Πώς προσλαµβάνει ο εκπαιδευτικός το ρόλο του στην πολυπολιτισµική σχολική 

τάξη; 

4) Ποιες είναι οι προσδοκίες του εκπαιδευτικού για την επίδοση και την ένταξη των 

αλλοδαπών/ παλιννοστούντων µαθητών τους; 

5) Ο αριθµός των αλλοδαπών µαθητών επηρεάζει και διαφοροποιεί τις παιδαγωγικές 

και γενικότερες επικοινωνιακές πρακτικές που υιοθετούν οι εκπαιδευτικοί στις 

τάξεις τους; 

6) Η ηλικία των µαθητών επηρεάζει και διαφοροποιεί τις επιλογές των εκπαιδευτικών 

στην οργάνωση της αλληλεπίδρασης στην τάξη; 

 

 

Κεφάλαιο 5ο: Μεθοδολογία της έρευνας 

5 1. Το δείγµα της έρευνας 

 

Υποκείµενα της έρευνας αποτέλεσαν εκπαιδευτικοί και µαθητές, ηµεδαποί και 

αλλοδαποί-παλιννοστούντες, της πρώτης και της έκτης τάξης τριών δηµοτικών 

σχολείων. Η επιλογή των συγκεκριµένων τάξεων στηρίχθηκε σε δύο κριτήρια α) στην 

ηλικία των µαθητών και β) στο ποσοστό εκπροσώπησης των αλλοεθνών στο σύνολο 

του µαθητικού πληθυσµού κάθε προεπιλεγµένης τάξης. 

Με βάση το πρώτο κριτήριο επιλέξαµε την πρώτη τάξη, γιατί σηµατοδοτεί την 

είσοδο των µαθητών στην επίσηµη εκπαιδευτική διαδικασία και εποµένως 

αναµένεται ότι η παιδαγωγική και επικοινωνιακή δυναµική που αναπτύσσεται στο 

πλαίσιο της είναι καθοριστικής σηµασίας παράγοντας για την περαιτέρω µαθησιακή 

πορεία και την κοινωνικοποίηση των µαθητών, ντόπιων και αλλοδαπών. Η έκτη τάξη 

επιλέχθηκε, καθώς ταυτίζεται µε τη λήξη της θητείας των µαθητών στην 

πρωτοβάθµια εκπαίδευση και µπορεί κατ� επέκταση να αναδείξει όσα κληροδότησε 

το σχολείο στους µαθητές για τη µετάβαση τους στην επόµενη εκπαιδευτική βαθµίδα, 

αλλά και µακροπρόθεσµα για την κοινωνική ένταξή τους. 

Ταυτόχρονα αυτή η οριοθέτηση των τάξεων, επιτρέπει να επιχειρήσουµε 

συγκρίσεις µεταξύ τους πάνω στον άξονα «ηλικία», προκειµένου να σχολιάσουµε το 

ρόλο του στη µεθόδευση του επικοινωνιακού, παιδαγωγικού γίγνεσθαι σ� αυτές. Έτσι 

λοιπόν η Α1 θα συγκριθεί µε την ΣΤ1, τάξεις µε υψηλό ποσοστό αλλοδαπών, ενώ η Α2 

µε την ΣΤ2, τάξεις µε χαµηλό ποσοστό εκπροσώπησης των αλλοδαπών. 
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Το κριτήριο της ποσοστιαίας εκπροσώπησης των αλλοεθνών στις τάξεις, δίνει 

τη δυνατότητα συγκριτικής θεώρησης των παιδαγωγικών και επικοινωνιακών 

πρακτικών που υιοθετούν οι εκπαιδευτικοί των διαφορετικών ως προς τη µαθητική 

σύσταση τάξεων και ενδεχοµένως επιτρέπει να σχολιάσουµε αν η αριθµητική 

παρουσία τους επηρεάζει τις διδακτικές και παιδαγωγικές επιλογές των δασκάλων. 

Θα συγκρίνουµε το Α1, τµήµα µε υψηλό ποσοστό, µε το Α2, τµήµα µε χαµηλότερο 

ποσοστό, καθώς και το ΣΤ1 µε το ΣΤ2 αντίστοιχα. 

 

 

5.2. Προφίλ των τάξεων 

 

Οι προεπιλεγµένες τάξεις έχουν πολυπολιτισµική σύνθεση, καθώς φοιτούν 

µαθητές µε διαφορετικές εθνοπολιτισµικές καταβολές και µητρική γλώσσα. 

∆εχόµαστε δηλαδή ότι η παρουσία έστω και µικρού αριθµού, ακόµη και ενός ή δύο, 

αλλοδαπών, συνιστά στοιχείο που αναιρεί την οµοιογένεια της τάξης και της 

προσδίδει πολυπολιτισµικό χαρακτήρα. Η αριθµητική παρουσία των αλλοεθνών 

µαθητών ποικίλλει ανάµεσα σε χαµηλό και υψηλό ποσοστό εκπροσώπησης, ενώ 

πολυµορφία παρουσιάζουν και άλλα χαρακτηριστικά των µαθητών και των 

δασκάλων.  

Συγκεκριµένα, στο τµήµα Α1 σε σύνολο δεκαπέντε µαθητών φοιτούσαν πέντε 

αλλοδαποί, δύο από τη Ρωσία, δύο από την Αλβανία και ένας από την Αρµενία, από 

τους οποίους όµως την περίοδο διεξαγωγής της έρευνας απουσίαζε ο ένας λόγω 

προσωρινής µετακίνησης της οικογένειας του. Όλα τα παιδιά χρησιµοποιούσαν στην 

προφορική επικοινωνία, τόσο µέσα στην τάξη όσο και στο διάλειµµα, ικανοποιητικά 

την ελληνική γλώσσα, δύο από αυτά είχαν φοιτήσει στο ελληνικό νηπιαγωγείο την 

προηγούµενη σχολική χρονιά, ενώ τα υπόλοιπα ήταν νεοφερµένα στην Ελλάδα και 

φοιτούσαν για πρώτη φορά στο ελληνικό δηµοτικό σχολείο. Η δασκάλα τους είχε 

πολύχρονη διδακτική εµπειρία, δίδασκε όµως για πρώτη φορά σε πολυπολιτισµική 

τάξη. Πέρα από το βασικό κύκλο σπουδών είχε ολοκληρώσει διετές πρόγραµµα 

σπουδών στο διδασκαλείο Π.Τ.∆.Ε.. Η ατµόσφαιρα στην τάξη ήταν ευχάριστη, ζεστή, 

ήπιοι τόνοι, χωρίς µεγάλες και συχνές εντάσεις, ενώ η παρουσία της δασκάλας ήταν 

διακριτική, βρισκόταν συνήθως κοντά στους µαθητές την ώρα της εργασίας τους και 

τους ενθάρρυνε. 

Στο Α2 στο σύνολο των έντεκα µαθητών οι δύο ήταν αλλοδαποί από τη 
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Γεωργία. Τα παιδιά ήταν ξαδέρφια και είχαν εγγραφεί στο σχολείο σε διαφορετική 

χρονική περίοδο, το ένα, φοιτούσε ήδη από την αρχή της σχολικής χρονιάς, (ο 

Αντώνης) ενώ το άλλο (ο Κύριλλος), είχε εγγραφεί µόλις δύο εβδοµάδες πριν την 

έναρξη της εµπειρικής έρευνας. Και οι δύο µαθητές χρησιµοποιούσαν την ελληνική 

γλώσσα µε σχετική άνεση στην προφορική αλληλεπίδραση µε τους συµµαθητές τους 

στο διάλειµµα, ενώ κατά τη διάρκεια του µαθήµατος εµφανίζονταν λιγότερο 

οµιλούντες και πολύ περισσότερο ο νεοφερµένος µαθητής (Κύριλλος). Στο τµήµα 

φοιτούσαν και δύο τσιγγάνες µαθήτριες. Για τη δασκάλα του τµήµατος ήταν η πρώτη 

φορά που εργαζόταν ως αναπληρώτρια σε δηµόσιο σχολείο και είχε παρακολουθήσει 

ένα διήµερο σεµινάριο διαπολιτισµικής αγωγής στα Χανιά. Το κλίµα της τάξης ήταν 

ιδιαίτερα αυστηρό, το εκφραστικό ύφος της δασκάλας ήταν έντονο, επιτακτικό και 

συχνά επικριτικό και καταδικαστικό, κυρίως προς τους µαθητές που δυσκολεύονταν 

να συµπορευτούν µε τους ρυθµούς του µαθήµατος. 

Από τα τµήµατα της έκτης το ΣΤ1 έχει πέντε αλλοδαπούς, δύο από την 

Αλβανία, έναν Ουκρανό, ένα Βούλγαρο και ένα Γιουγκοσλάβο, σε συνολικό αριθµό 

µαθητών δεκαπέντε. Από αυτούς µόνο ένας ήταν νεοφερµένος στο σχολείο και τη 

χώρα, ήταν µεγαλύτερος σε ηλικία από τους συµµαθητές του (ο ∆ηµήτρης), ενώ οι 

υπόλοιποι τέσσερις ζούσαν ήδη αρκετά χρόνια στην Ελλάδα και φοιτούσαν στο ίδιο 

σχολείο. Οι µαθητές αυτοί συµµετείχαν µε αρκετή άνεση στη διαπροσωπική 

επικοινωνία κατά το διάλειµµα, ωστόσο είχαν µεγάλες δυσκολίες στη χρήση της 

επίσηµης ακαδηµαϊκής γλώσσας, κυρίως σε γραπτές ασκήσεις. Η ατµόσφαιρα στην 

τάξη ήταν συχνά τεταµένη, εκδηλώνονταν λεκτικές συγκρούσεις µεταξύ των 

συµµαθητών ή µε το δάσκαλο τους, υπήρχε µια τάση χαλάρωσης και 

αποσυντονισµού των µαθητών, αντιδραστικότητα προς το δάσκαλο, ο οποίος είχε 

πολύχρονη διδακτική εµπειρία, ακόµη και σε πολυεθνοτική τάξη, ήταν γενικά ήπιος, 

ζεστός µε τα παιδιά, ιδιαίτερα διαλλακτικός και ενθαρρυντικός. 

Στο ΣΤ2 φοιτούσαν δύο αλλοδαπές από τη Γεωργία, σε σύνολο δεκατριών 

µαθητών. Και οι δύο ζούσαν χρόνια στην Ελλάδα, αν και η µία είχε εγγραφεί 

πρόσφατα στο σχολείο, µόλις µια εβδοµάδα πριν την έναρξη των παρατηρήσεων. 

Χρησιµοποιούσαν σχεδόν ικανοποιητικά την ελληνική γλώσσα στην προφορική 

επικοινωνία στο διάλειµµα, όµως δύσκολα ανταποκρίνονταν στις απαιτήσεις του 

γραπτού λόγου. Η δασκάλα ήταν αναπληρώτρια και δίδασκε πρώτη φορά, ενώ είχε 

αναλάβει τη συγκεκριµένη τάξη µόλις πριν από τρεις µήνες, δηλαδή από τα µέσα της 

σχολικής χρονιάς. Το κλίµα στην τάξη ήταν φιλικό, ζεστό, ενθαρρυντικό, µε ιδιαίτερα 
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ήπιους τόνους επικοινωνίας, διαλλακτικότητα, χωρίς συχνές και έντονες 

συγκρουσιακές τάσεις. 

 

 

5.3. Χαρακτηριστικά των σχολικών µονάδων 

 

Η ευρύτερη περιοχή διεξαγωγής της έρευνας είναι η πόλη των Χανίων, που τις 

δύο τελευταίες δεκαετίες έχει εξελιχθεί σε τόπο υποδοχής παλιννοστούντων και 

αλλοδαπών από χώρες της πρώην Σοβιετικής Ένωσης, τη Ρωσία, τη Γεωργία, την 

Ουκρανία, την Αλβανία, την Αρµενία, τη Συρία κ.τ.λ., συνθέτοντας έτσι τον 

πολυπολιτισµικό χαρακτήρα της τοπικής κοινωνίας και του σχολείου ειδικότερα. Οι 

τέσσερις τάξεις που αποτέλεσαν το ερευνητικό δείγµα, προέρχονται από διαφορετικά 

σχολεία µε υψηλή συνολικά εκπροσώπηση αλλοδαπών, τα οποία βρίσκονται σε 

οικονοµικά υποβαθµισµένες περιοχές της πόλης που παρουσιάζουν µεγάλη 

συγκέντρωση µεταναστών. 

Κριτήρια για την επιλογή των σχολικών µονάδων στις οποίες φιλοξενούνται 

οι τάξεις που αποτέλεσαν το δείγµα της έρευνας ήταν : 

* Η ύπαρξη τάξεων µε το απαιτούµενο ποσοστό εκπροσώπησής των αλλοδαπών 

(υψηλό και χαµηλό) 

* Η ανταπόκριση των διευθυντών των σχολικών µονάδων και η εκδήλωση 

ενδιαφέροντος από την πλευρά τους για το θέµα και τη στοχοθεσία της έρευνας 

* Η ανταπόκριση των εκπαιδευτικών των συγκεκριµένων τάξεων και η διάθεση 

αβίαστης συµµετοχής τους στην παρούσα ερευνητική εργασία. 

 

 

5.4. Εργαλεία της έρευνας και υλοποίησή της 

 

Η φύση του ερευνητικού αντικειµένου, η αλληλεπίδραση δασκάλων-µαθητών 

στο πλαίσιο της διδακτικής διαδικασίας, προσανατόλισε τις µεθοδολογικές επιλογές 

µας, όπως έχουµε ήδη σχολιάσει, προς ένα περισσότερο ποιοτικό ερευνητικό µοντέλο, 

στοιχείο που δικαιολογεί και την εστίαση της ερευνητικής µας δραστηριότητας σε 

µεµονωµένες περιπτώσεις σχολικών τάξεων και κατ� επέκταση την καταχώρηση της 

στις έρευνες πεδίου ή µελέτες περίπτωσης, όπως εµφανίζονται στη σχετική 

βιβλιογραφία. Κύριο χαρακτηριστικό τους είναι ότι ο ερευνητής παρατηρεί τα 
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χαρακτηριστικά µιας οµάδας µε στόχο να διερευνήσει σε βάθος και να αναλύσει 

συστηµατικά τα πολυσχιδή φαινόµενα που προσδιορίζουν τη ζωή της 

παρατηρούµενης µονάδας (.Manion L., Cohen L., 1998,152-179). Η Κυριαζή 

σηµειώνει ότι «οι ποιοτικές µέθοδοι γενικότερα επιτρέπουν τη λεπτοµερειακή, σε βάθος 

περιγραφή λίγων περιπτώσεων και στοχεύουν στην ερµηνεία της κοινωνικής 

πραγµατικότητας από τη σκοπιά των υποκειµένων και όχι του ερευνητή», ενώ για τον 

Charles Ragin οι ποιοτικές µέθοδοι λειτουργούν ως «µεγεθυντικός φακός που 

επιτρέπει την λεπτοµερειακή περιγραφή των περιπτώσεων» (Κυριαζή Ν., 1998, 276). 

Ωστόσο για την ταυτότητα της παρούσας εργασίας δε διεκδικούµε έναν 

απόλυτο χαρακτηρισµό της ως εθνογραφικής µελέτης καθώς, κυρίως λόγω πρακτικών 

αναστολών, µε κυριότερο τον κίνδυνο της απώλειας πληροφοριών και την αµηχανία 

απέναντι σε ένα τεράστιο όγκο πληροφοριών που πιθανόν θα αδυνατούσαµε, λόγω 

περιορισµένου χρόνου και κατάρτισης, να αξιοποιήσουµε, αποκλίναµε από κάποιες 

θεµελιακές αρχές και κανόνες του εθνοµεθοδολογικού παραδείγµατος, όπως η 

συµµετοχική παρατήρηση και η εθνογραφική συνέντευξη (Παπαδοπούλου Β., 1999, 

119-125). 

Τα ερευνητικά εργαλεία που αξιοποιήθηκαν για τη συλλογή των δεδοµένων 

µας αποτέλεσαν η µη συµµετοχική παρατήρηση και η ηµιδοµηµένη συνέντευξη. 

 

 

5.4.1. Παρατήρηση 

 

Ως επιστηµονική παρατήρηση ορίζεται «η προσεκτική παρακολούθηση και 

καταγραφή της εκτύλιξης των φαινοµένων, χωρίς πρόθεση τροποποίησής τους, που 

γίνεται µε ή χωρίς τη βοήθεια των κατάλληλων µέσων µελέτης και έρευνας» 

(Βάµβουκας Μ., 1998,195). 

Αναδεικνύεται ιδιαίτερα αποτελεσµατική σε σύγκριση µε άλλες εµπειρικές 

µεθόδους, στις περιπτώσεις που εγκυµονείται ο κίνδυνος, τα υποκείµενα της έρευνας  

ακούσια ή ηθεληµένα να παραποιήσουν, µέσω της φραστικής παρουσίασης, τις προς 

διερεύνηση συµπεριφορές. Ταυτόχρονα όταν η τεχνική συλλογής δεδοµένων, για 

παράδειγµα ερωτηµατολόγιο, συνέντευξη, τεστ, πείραµα, είναι πιθανόν να επιφέρει 

αλλοιώσεις στη συµπεριφορά που διερευνάται, καθώς επίσης όταν ο ερευνητής θέλει 

να συνεκτιµήσει τις παραγλωσσικές παραµέτρους µιας πράξης, προτού τη 

νοηµατοδοτήσει (Παπαδοπούλου Β., 1999, 33). 
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Ωστόσο δεν είναι άµοιρη κριτικής και τα σηµεία στα οποία εστιάζεται κυρίως 

αφορούν α) στον περιορισµό του παρατηρητή στις εξωτερικές διαστάσεις της προς 

διερεύνηση συµπεριφοράς, µε αποτέλεσµα να µην διεισδύει στο εσωτερικό της, β) 

στη µεταβλητότητα των αντικειµένων παρατήρησης, γ) στη συχνά δηµιουργούµενη 

σχέση επικοινωνίας ανάµεσα στον παρατηρητή και τον παρατηρούµενο στοιχείο που 

αντικατοπτρίζεται στην ποιότητα της έρευνας και επηρεάζει την αντικειµενικότητά 

της και δ) στο χαρακτήρα της παρατήρησης ως διαδικασία επιλεκτικής αντίληψης 

που συναρτάται από ποικίλες ψυχολογικές παραµέτρους, οι οποίες «φιλτράρουν» τα 

αντιληπτικά δεδοµένα (Μπέλλας Θ., 1991, 3745-3747). 

Στην ελληνόγλωσση και ξενόγλωσση βιβλιογραφία για τη διδακτική έρευνα 

χρησιµοποιείται ο τεχνικός όρος «Παρατήρηση ∆ιδασκαλίας» (Classroom 

Observation) ο οποίος οριοθετεί το αντικείµενο της παρατήρησης στη διδασκαλία, µε 

τον οποίο στην παρούσα εργασία ταυτιζόµαστε. 

 

 

5.4.1.1. Μορφές παρατήρησης διδασκαλίας 

 

Ανάµεσα στα κριτήρια διάκρισης των µορφών παρατήρησης διδασκαλίας 

συγκαταλέγονται η ύπαρξη ή µη ενός αυστηρά δοµηµένου οργάνου παρατήρησης και 

καταγραφής, ο βαθµός συµµετοχής του παρατηρητή στην παρατηρούµενη 

κατάσταση, η φανερή ή συγκαλυµµένη παρατήρηση, κριτήριο που αφορά στο αν η 

ιδιότητα του παρατηρητή γίνεται ή όχι γνωστή και τέλος η ύπαρξη ή όχι τεχνικής 

διαµεσολάβησης της παρατήρησης (Παπαδοπούλου Β., 1999, 37-46). 

 

Μη δοµηµένη Παρατήρηση 

Αναφορικά µε το πρώτο κριτήριο, η µορφή παρατήρησης διδασκαλίας που 

εφαρµόσαµε στην παρούσα εργασία προσεγγίζει περισσότερο τη µη δοµηµένη 

παρατήρηση, καθώς χρησιµοποιήσαµε αδιαφοροποίητες και γενικές κατηγορίες µε 

στόχο να τις εξειδικεύσουµε και διαφοροποιήσουµε µε τη βοήθεια των δεδοµένων της 

παρατήρησης. Η µη δοµηµένη παρατήρηση κινείται προς την κατεύθυνση της 

ποιοτικής έρευνας και εντάσσεται στο εθνογραφικό µοντέλο (ethnographic model) 

στο οποίο «τα παρατηρησιακά δεδοµένα δε χρησιµοποιούνται για να ελέγξουν 

προκατασκευασµένα θεωρητικά σχήµατα, αλλά αποτελούν τη βάση για τη δηµιουργία 

µιας θεωρίας» (Παπαδοπούλου Β., 1999, 39). 
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Μη συµµετοχική παρατήρηση 

Παρόλα τα πλεονεκτήµατα της παρατήρησης µε υψηλό βαθµό συµµετοχής 

εµείς περιοριστήκαµε στην παρατήρηση και καταγραφή των διδασκαλιών χωρίς την 

άµεση παρέµβαση της ερευνήτριας (per distance) σε κανένα στάδιο της παιδαγωγικής 

και επικοινωνιακής διαδικασίας στις παρατηρούµενες σχολικές τάξεις (Cohen L., 

Manion L., 1997, 155, Κυριαζή Ν., 1998, 250-255). 

Η επιλογή αυτή κρίθηκε αναπόφευκτη λόγω της φύσης της ερευνητικής 

εργασίας που πιστεύουµε ότι απαιτούσε την αποστασιοποίηση της ερευνήτριας από 

το αντικείµενο, προκειµένου να εξασφαλίσει την αντικειµενικότερη και πληρέστερη 

καταγραφή της κατάστασης, καθώς και λόγω της έλλειψης προηγούµενης εµπειρίας 

της ερευνήτριας, παράγοντας που θα µπορούσε να αποβεί σε βάρος της ποιότητας και 

ποσότητας των καταγραφών στην περίπτωση ταυτόχρονης συµµετοχής τής στις 

παρατηρούµενες καταστάσεις. 

 

Φανερή Παρατήρηση 

Οι µαθητές όλων των τάξεων γνώριζαν την ιδιότητα της ερευνήτριας, ήδη από 

την πρώτη στιγµή της εισόδου τής στην αίθουσα διδασκαλίας. Μετά από 

προσυνεννόηση ο δάσκαλος της τάξης «σύστηνε» την ερευνήτρια την πρώτη φορά 

που έµπαινε στην τάξη. Στα τµήµατα της ΣΤ΄ έδινε γενικές πληροφορίες για την 

αρµοδιότητα της ως εκπαιδευτικού/ ερευνήτριας που στα πλαίσια των σπουδών της 

µελετά «τους τρόπους διεξαγωγής του µαθήµατος», ενώ στην Α΄τάξη την παρουσίαζε 

ως µελλοντική δασκάλα που «θέλει να µάθει πώς να διδάσκει µικρούς µαθητές». Με 

αυτή την δίπλευρη τακτική της γνωριµίας µε την ερευνήτρια αλλά και της µερικής 

απόκρυψης των λεπτοµερειών ή ακόµη και των πραγµατικών στόχων της έρευνας, 

επιχειρήσαµε να πετύχουµε κλίµα οικειότητας και να αµβλύνουµε το αίσθηµα 

αµηχανίας που πιθανόν να βίωναν οι µαθητές, λόγω της παρουσίας, έστω και 

διακριτικής, ενός άγνωστου προσώπου και να περιορίσουµε τις πιθανές αλλοιώσεις 

στη συµπεριφορά τους από µια ακριβή γνώση της ερευνητικής στοχοθεσίας, αλλά και 

την ενδεχόµενη καχυποψία των γονιών. Η ίδια προβληµατική δικαιολογεί το γεγονός 

ότι και στους δασκάλους των τάξεων δώσαµε πληροφορίες για το θέµα και τους 

στόχους της εργασίας, αλλά δεν εκθέσαµε λεπτοµερειακά όλες τις διαστάσεις και τη 

στοχοθεσία της έρευνας. 

Η ερευνήτρια τοποθετήθηκε σε ένα θρανίο στο βάθος της αίθουσας, πίσω από 

τα θρανία των παιδιών, έτσι ώστε αφενός να έχει τη δυνατότητα της εποπτείας όλων 
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των µαθητών και του δασκάλου, αφετέρου να µην αποσπά την προσοχή των 

µαθητών, οι οποίοι παρόλα αυτά συχνά αναζητούσαν το βλέµµα της ή ζητούσαν 

άµεσα τη γνώµη της για κάτι που διαδραµατιζόταν στην τάξη. Η ερευνήτρια σε πολύ 

λίγες περιπτώσεις ανταποκρίθηκε στις προκλήσεις των παιδιών κατά τη διεξαγωγή 

του µαθήµατος και συνήθως απέφευγε την οπτική επαφή µαζί τους, ενώ στα 

διαλείµµατα υπήρξε φιλικότερη µε τα παιδιά και δεκτικότερη στα σχόλια και τις 

ερωτήσεις τους για το είδος της εργασίας. 

 

Τεχνικά διαµεσολαβηµένη παρατήρηση 

Στην παρούσα εργασία καταφύγαµε στη χρήση τεχνικού βοηθητικού µέσου, 

του µαγνητοφώνου, για να καταγράψουµε χωρίς σηµαντικές απώλειες και αλλοιώσεις 

τις παιδαγωγικές /επικοινωνιακές διαδικασίες, ώστε να διασφαλίσουµε κατά συνέπεια 

αυξηµένη αυθεντικότητα, ακρίβεια και αντικειµενικότητα στις καταγραφές 

(Βάµβουκας Μ., 1998,208). Κυρίως όµως η µαγνητοφώνηση των διδασκαλιών 

επιτρέπει στους ερευνητές να  απολαύσουν κατά τη φάση της ανάλυσης των 

παρατηρησιακών δεδοµένων, το πλεονέκτηµα της απεριόριστης αναπαραγωγής των 

καταγραφών, στοιχείο που µπορεί να αποδειχθεί ιδιαίτερα σηµαντικό για την 

λεπτοµερέστατη ανάλυση των παρατηρούµενων µορφών της ανθρώπινης 

συµπεριφοράς. Η καταγραφή των διδασκαλιών στο µαγνητόφωνο ταυτόχρονα µε το 

χειρόγραφο πρωτόκολλο, απαλλάσσοντας κατά πολύ από το φόβο της απώλειας 

δεδοµένων, µας έδωσε την ευελιξία και το άπλετο περιθώριο να εστιάσουµε στην 

καταγραφή των ουσιωδών παραµέτρων παραβλέποντας ασήµαντες λεπτοµέρειες, τις 

οποίες ωστόσο, µέσω της µαγνητοφώνησης, είχαµε στη διάθεσή µας αναδροµικά, στη 

φάση της ανάλυσης του συνόλου των παρατηρούµενων διαδραµατιζοµένων 

καταστάσεων στη σχολική τάξη. 

 

 

5.4.2.1. Όργανα παρατήρησης διδασκαλίας 

 

Στα όργανα παρατήρησης περιλαµβάνονται πλήθος τεχνικών καταγραφής των 

παρατηρούµενων και αποτελούν ουσιαστικά ένα σύστηµα µε το οποίο ο παρατηρητής 

ελέγχει τις υποθέσεις του ή συγκεντρώνει στοιχεία γύρω από µια προβληµατική 

(Παπαδοπούλου Β., 1999, 49). Τα συστήµατα καταγραφής διακρίνονται σ� αυτά που 

είναι εξειδικευµένα στην καταγραφή ενός συγκεκριµένου χαρακτηριστικού ή 
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συµπεριφοράς και διακρίνονται από υψηλό βαθµό δόµησης, τα λεγόµενα συστήµατα 

κατηγοριών και χαρακτηριστικών, µε πιο γνωστό στην Ευρώπη και την Αµερική, το 

σύστηµα παρατήρησης FIAC (Flanders Interaction Analysis Categories) του Ned A. 

Flanders (Παπαδοπούλου Β., 1999, 91-110, Ευσταθίου-Καραγεωργάκη Μ., 1985, 

Ευαγγελόπουλος Σ., 1998) και σ� αυτά που έχουν χαµηλό βαθµό δόµησης και 

παρατηρούν, καταγράφουν αδιαφοροποίητες ή γενικές µορφές συµπεριφορών, µε 

χαρακτηριστικά του είδους τα φραστικά συστήµατα (verbal system), στα οποία 

περιλαµβάνονται τα πρωτόκολλα διαδικασιών (specimen record) και η µέθοδος των 

κρίσιµων περιστατικών (critical events). Στην παρούσα ερευνητική εργασία 

αξιοποιήσαµε τα πρωτόκολλα διαδικασιών και τη µέθοδο των κρίσιµων 

περιστατικών. 

 

Αφηγηµατικό πρωτόκολλο 

Στα πρωτόκολλα διαδικασιών ο παρατηρητής καταγράφει στο σύνολό της µε 

λεπτοµέρειες µια συµπεριφορά που εκδηλώνεται σε συγκεκριµένο χρονικό πλαίσιο. 

Στα πλεονεκτήµατα αυτών των συστηµάτων αναφέρεται α) ότι λόγω της 

χρονολογικής καταγραφής, εξασφαλίζουν τη συνέχεια των γεγονότων και την 

ανάδυση της αιτιακής σχέσης τους, στοιχείο σηµαντικό κατά την ανάλυσή τους, β) τα 

δεδοµένα που συλλέγονται λόγω της έλλειψης αυστηρού θεωρητικού πλαισίου, 

µπορούν να αναλυθούν από διαφορετικούς ερευνητές µε ποικίλες µεθοδολογικές 

οπτικές, γ) η ποσότητα και η συνοχή των παρατηρησιακών δεδοµένων τα καθιστούν 

στον οποιονδήποτε έλεγχο (Παπαδοπούλου Β., 1999, 57-58). 

Αξιοποιώντας λοιπόν, τα φραστικά συστήµατα στη δική µας εργασία 

καταγράψαµε τις παρατηρήσεις σε µορφή αφηγηµατικού πρωτοκόλλου, στο οποίο µε 

γλώσσα καθοµιλουµένη, προσπαθήσαµε να αποτυπώσουµε όλη την πορεία της 

διδασκαλίας και το σύνολο των λεκτικών ανταλλαγών των δασκάλων µε τους 

µαθητές τους και µεταξύ των µαθητών. Παραθέσαµε τα γεγονότα µε τη σωστή 

χρονολογική σειρά ταυτόχρονα µε τη διεξαγωγή κάθε διδασκαλίας. 

 

Τα κρίσιµα περιστατικά 

Με την τεχνική των κρίσιµων περιστατικών ο παρατηρητής εστιάζεται και 

προβάλλει συγκεκριµένα περιστατικά που αντικατοπτρίζουν ειδικότερες διαστάσεις 

της παρατηρούµενης κατάστασης. ∆εν πρόκειται για εντυπωσιακά, αλλά 
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συνηθισµένα, καθηµερινά περιστατικά που ωστόσο αναδεικνύουν µε ιδιαίτερη 

ακρίβεια µια πραγµατικότητα και διευκολύνουν την ανάλυσή της. 

Τα παραπάνω χαρακτηριστικά της µεθόδου δικαιολογούν την ενσωµάτωσή 

της στο µεθοδολογικό σχεδιασµό της παρούσας ερευνητικής προσπάθειας. Η 

ερευνήτρια κατά τη σύνταξη των αφηγηµατικών πρωτοκόλλων, παρατήρησε και 

περίγραψε κρίσιµα περιστατικά στο σύνολο σχεδόν των τάξεων και συγκράτησε 

πληροφορίες για τα ίδια τα περιστατικά, για τα αίτια και τα αποτελέσµατά τους, 

πληροφορίες που αξιοποιήθηκαν κατά τη φάση της ανάλυσης των δεδοµένων και 

φώτισαν πτυχές της επικοινωνιακής ατµόσφαιρας στις συγκεκριµένες τάξεις. 

 

 

5.4.2. Συνέντευξη 

 

Η συνέντευξη αποτελεί µια µορφή άµεσης λεκτικής επικοινωνίας µεταξύ 

ατόµων. Η αµεσότητα της αλληλεπίδρασης που προϋποθέτει, επιτρέπει τη βαθύτερη 

προσέγγιση του προς διερεύνηση αντικειµένου και µπορεί να αποτελέσει το κύριο 

µέσο συλλογής πληροφοριών ή ελέγχου των υποθέσεων ή ακόµη να εφαρµοστεί σε 

συνδυασµό µε άλλες µεθόδους, όπως η παρατήρηση, κατά τη διεξαγωγή µιας έρευνας 

(Cohen L., Manion L., 1997, 374). Στην εργασία µας εφαρµόσαµε την ηµιδοµηµένη ή 

ηµικατευθυνόµενη συνέντευξη, που προβλέπει τη χρήση ενός άξονα ερωτηµάτων, 

αλλά ταυτόχρονα µειώνει το βαθµό παρέµβασης του συνεντευκτή και αφήνει 

περιθώρια στον ερωτώµενο να εκφράσει τις εµπειρίες και τις σκέψεις του. 

Λήφθηκαν συνεντεύξεις από τους εκπαιδευτικούς σε δύο φάσεις, κατά τη 

διάρκεια των παρατηρήσεων και µετά την ολοκλήρωσή τους. Στην πρώτη φάση δε 

χρησιµοποιήσαµε συγκεκριµένο πλαίσιο ερωτήσεων, αλλά εστιάσαµε τις ερωτήσεις 

σε επιλεγµένα περιστατικά και στοιχεία της διδακτικής πράξης που θεωρήσαµε ότι 

ήταν καίριας σηµασίας, για να εµπλουτίσουµε το υλικό µας µε τις ερµηνείες των 

εκπαιδευτικών για τις διδακτικές επιλογές και τις συµπεριφορές των ίδιων και των 

µαθητών τους. 

Στη δεύτερη περίπτωση θέσαµε στους εκπαιδευτικούς τον ακόλουθο άξονα 

ερωτήσεων: 

I. Πως κρίνετε την εξέλιξη του ελληνικού σχολείου από πολιτισµικά οµοιογενές σε 

πολυπολιτισµικό περιβάλλον; 

II. Μπορείτε να αποδώσετε τα χαρακτηριστικά και τις εκπαιδευτικές ανάγκες των 
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αλλοδαπών και παλιννοστούντων µαθητών; 

III. Πιστεύετε ότι τα µέτρα που έχουν ληφθεί από την πολιτεία είναι επαρκή και 

κατάλληλα για την αντιµετώπισή των αναγκών τους; 

IV. Αντιµετωπίζετε δυσκολίες στην καθηµερινή πρακτική (διδασκαλία, επικοινωνία) 

µε τους µετανάστες µαθητές; 

V. (αν ναι ποιες είναι και που οφείλονται κατά τη γνώµη σας και πως τις 

αντιµετωπίζετε;) 

VI. Πως εκτιµάτε τις προοπτικές επιτυχίας αυτών των µαθητών ως προς την ένταξη 

και την επίδοσή τους; 

Οι ερωτήσεις αυτές λειτούργησαν περισσότερο ως γενικό πλαίσιο στο οποίο 

προσανατολίστηκε  η συζήτηση και δεν αποσκοπούσε να κατευθύνει τη σκέψη και το 

λόγο των εκπαιδευτικών, οι οποίοι τελικά διατηρούσαν αρκετή πρωτοβουλία στη 

διατύπωση των απαντήσεων τους. Η ερευνήτρια παρενέβαινε µε σχόλια ή επιπλέον 

ερωτήσεις στις περιπτώσεις που οι απαντήσεις των υποκειµένων απέκλιναν εντελώς 

από το γενικό πλαίσιο της ερώτησης ή όταν η συζήτηση χρειαζόταν επιπλέον 

ανατροφοδότηση. 

Μέσα από την ανάλυση του λόγου των εκπαιδευτικών, επιδιώξαµε να 

διερευνήσουµε τις γενικότερες αντιλήψεις και την «αντίδρασή» τους προς τον 

πολυπολιτισµικό χαρακτήρα του ελληνικού σχολείου λόγω της παρουσίας των 

αλλοεθνών µαθητών καθώς και να σχολιάσουµε σε ποιο βαθµό έχουν 

συνειδητοποιήσει τις διαστάσεις της πραγµατικότητας αυτής, δηλαδή τα 

χαρακτηριστικά και τις ανάγκες τους µαθητών τους, πως προσδιορίζουν το ρόλο τους 

µέσα στην πολυπολιτισµική τάξη, πως αξιολογούν τα µέτρα της πολιτείας. 

Προσανατολιστήκαµε δηλαδή σε µια ολιστική θεώρηση των διδασκαλιών, 

όπου τα παρατηρησιακά δεδοµένα εντάχθηκαν στο ερµηνευτικό, αντιληπτικό πεδίο 

του εκάστοτε εκπαιδευτικού, µε στόχο τη βαθύτερη κατανόηση των επικοινωνιακών 

και παιδαγωγικών στρατηγικών τους κατά την διδασκαλία. Επιπλέον το γεγονός ότι 

αποκτούσαµε τη δυνατότητα προσέγγισης και αξιοποίησης κατά την ερµηνευτική 

αναλυτική φάση, του αντιληπτικού σχήµατος και της οπτικής γωνίας του εκάστοτε 

δασκάλου, περιόριζε τον κίνδυνο της δικής µας ερµηνευτικής ακρότητας και 

αυθαιρεσίας. 
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5.4.3. Ανάλυση λόγου 

 

Η ολοκλήρωση των παρατηρήσεων και των συνεντεύξεων µας εφοδίασε µε 

έναν όγκο αφηγηµατικών πρωτοκόλλων και αποµαγνητοφωνηµένων συνεντεύξεων, 

µε πληθώρα στοιχείων, τα οποία αποτέλεσαν ουσιαστικά τα δεδοµένα της 

ερευνητικής µας προσπάθειας. Ο «εθνογραφικός» προσανατολισµός και η γενικότερη 

στοχοθεσία της εργασίας µας, στο επόµενο στάδιο της ανάλυσης και ερµηνείας των 

δεδοµένων, οδήγησαν στη συστηµατική επεξεργασία αυτών των γραπτών κειµένων 

µέσω της ποιοτικής ανάλυσης του περιεχοµένου τους. 

Η ποιοτική ανάλυση περιεχοµένου σε αντιδιαστολή µε την ποσοτική, δεν 

ανάγει τη συχνότητα εµφάνισης µιας συµπεριφοράς ή γεγονότος σε βασικό κριτήριο 

καταγραφής και ανάλυσης, χρησιµοποιεί σχετικά αδιαφοροποίητες, γενικές 

κατηγορίες που απορρέουν από το θεωρητικό πλαίσιο της εργασίας, τις οποίες, µέσα 

από την επεξεργασία του υλικού που συλλέχθηκε, αναπροσαρµόζει, εµπλουτίζει, 

εξειδικεύει µε στόχο µια ολιστική προσέγγιση του διδακτικού- επικοινωνιακού 

γίγνεσθαι. Αποβλέπει, µέσα από τους επαναλαµβανόµενους τρόπους συµπεριφοράς, 

να διαµορφώσει τυπολογίες για τις µορφές συµπεριφοράς και τα γεγονότα, να 

αναδείξει τα ποιοτικά τους χαρακτηριστικά και να συνάγει κανόνες και διαδικασίες 

που καθορίζουν τη συµµετοχή και την ιδιότητα µέλους σ ΄αυτό το περιβάλλον 

(Παπαδοπούλου Β., 1999, 123, Μπονίδης Κ., Χοντολίδου Ε., 1997, 189-219). Η 

συνάρτηση του λόγου των εκπαιδευτικών µε τις διάφορες παραµέτρους που 

επηρεάζουν τη διδασκαλία και την επικοινωνία στην τάξη, καθώς και η ένταξη του 

λόγου του εκπαιδευτικού στο γενικότερο κοινωνικοπολιτισµικό συγκείµενο, µας 

επιτρέπουν να τον κατανοήσουµε βαθύτερα και να τον ερµηνεύσουµε συνολικά. 

 

 

5.4.3.1. Κατηγορίες ανάλυσης 

Μέσα από τις πολλαπλές αναγνώσεις των αφηγηµατικών πρωτοκόλλων και την 

ακρόασή των µαγνητοφωνήσεων, αναδείχθηκε ένα σύνολο χαρακτηριστικών της 

παιδαγωγικής αλληλεπίδρασης δασκάλου-µαθητών και διαστάσεις της 

επικοινωνιακής περίστασης της διδασκαλίας, που αφενός είχαν ιδιαίτερη σηµασία 

στην εξέλιξη της διδασκαλίας και την αποτελεσµατικότητά της, αφετέρου 

αντανακλούσαν τις αντιλήψεις και τις προσδοκίες των εκπαιδευτικών του δείγµατος 

για τους µαθητές τους, ντόπιους και αλλοδαπούς, τις παιδαγωγικές τους θέσεις και 
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πρακτικές για την αντιµετώπιση των πολυεπίπεδων αναγκών της τάξης τους, την 

αντίληψη τους για την πολυπολιτισµική ταυτότητα της τάξης τους, για το 

πολιτισµικό-µορφωτικό κεφάλαιο των αλλοεθνών µαθητών. 

Προκειµένου να οµαδοποιήσουµε τα δεδοµένα και να οριοθετήσουµε τις 

αντίστοιχες κατηγορίες ανάλυσης των διδακτικών-επικοινωνιακών πρακτικών των 

δασκάλων αξιοποιήσαµε στοιχεία από το γενικό πλαίσιο κατηγοριών που προτείνεται 

στο σύστηµα παρατήρησης της λεκτικής συµπεριφοράς των εκπαιδευτικών, των G. 

De Landsheere και E. Bayer, αξιολογώντας ότι ανταποκρίνονται στη δικής µας 

προσπάθεια, να διερευνήσουµε τις παιδαγωγικές αντιδράσεις των εκπαιδευτικών του 

δείγµατος προς το σύνολο των µαθητών και τους αλλοδαπούς ειδικότερα 

(Ευαγγελόπουλος Σπ. 1998, 117-132). 

 

I. Η χρήση της ερώτησης στη διδασκαλία 

Οι ερωτήσεις των εκπαιδευτικών αποτελούσαν βασικό «συστατικό» της 

διδασκαλίας, κάλυπταν δηλαδή, ένα µεγάλο µέρος της, ενώ η µορφή, το περιεχόµενο 

και η κατεύθυνση τους διαµόρφωναν κατά πολύ την επικοινωνιακή περίσταση στη 

τάξη και το ρόλο των µαθητών. ∆ύο ήταν οι κύριες τάσεις που αναδείχθηκαν ως προς 

το είδος τους, συγκεκριµένα οι ερωτήσεις υψηλού επιπέδου, ή διαφορετικά 

«ανοιχτές» και χαµηλότερου επιπέδου, οι λεγόµενες «κλειστές» ερωτήσεις, µε τους 

αλλοδαπούς να συµµετέχουν κυρίως στις «κλειστού» τύπου (Μπέλλας Θ., 1985, 448-

451). 

 

II. Αντίδραση δασκάλου στις µαθητικές απαντήσεις: 

1. Λειτουργίες θετικής επανατροφοδότησης και συναισθηµατικότητας 

Περιλαµβάνονται οι ενέργειες του εκπαιδευτικού µε τις οποίες αναγνωρίζει 

την αξία του µαθητή, επιδοκιµάζει, επαινεί, ανταµείβει, για τις επιτυχηµένες 

προσπάθειες, ενθαρρύνει σε περίπτωση δυσκολίας, δίνει οδηγίες, διευκρινίσεις, 

βοηθά, ενισχύει (Landsheere G., & Bayer E., στο Ευαγγελόπουλος Σπ. 1998, 55, 

Καψάλης Α., 2000, 227-229, 517-518). 

 

2. Λειτουργίες αρνητικής επανατροφοδότησης και συναισθηµατικότητας 

Αφορούν στις πρακτικές που βρίσκονται στον αντίποδα των προηγούµενων, ο 

εκπαιδευτικός µε έντονο ύφος κριτικάρει, ειρωνεύεται, κατηγορεί, τιµωρεί, 

απορρίπτει, απειλεί, γίνεται κυνικός, σαρκαστικός, δεν αποδέχεται αυθόρµητη 
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παρέµβαση-εξωτερίκευση του µαθητή, επιπλήττει (Postic M., 1995, 156, Landsheere 

G., & Bayer E., στο Ευαγγελόπουλος Σπ. 1998, 55, Καψάλης Α., 2000, 227-229, 517-

518). 

 

3. Χρονικό περιθώριο απάντησης 

Ο τρόπος αντίδρασης του εκπαιδευτικού στις απαντήσεις των µαθητών, 

προσδιορίζεται κατά πολύ και από τον τρόπο που διαχειρίζεται τα χρονικά περιθώρια 

ανάπτυξης της µαθητικής αντίδρασης. Συγκεκριµένα αναδείχθηκαν δύο 

υποκατηγορίες, η πρώτη αφορά στην προσαρµογή του χρονικού περιθωρίου στις 

ατοµικές ανάγκες και προϋποθέσεις του µαθητή, γεγονός που µεταφράζεται µε 

διάθεση ικανοποιητικού χρόνου για την ανάπτυξη της απάντησης σε όλους τους 

µαθητές, Η δεύτερη περιγράφει µια ανισοµερή διάθεση του χρόνου, µε µεγάλα 

περιθώρια προς τους «καλούς» µαθητές που ανταποκρίνονταν µε ευκολία στις 

απαιτήσεις του µαθήµατος και µικρά ως ελάχιστα για τους «αδύνατους» (Καψάλης 

Α., 2000, 516-517). 

 

III. Λειτουργίες προσωποποίησης 

Σ΄ αυτή την κατηγορία συµπεριλάβαµε τις παιδαγωγικές πρακτικές που 

απορρέουν από την κατανόηση των ατοµικών µαθησιακών προϋποθέσεων, των 

βιωµάτων, των ενδιαφερόντων των µαθητών και αφορούν στην εξατοµίκευση, 

διαφοροποίηση των πρακτικών, στην αποδοχή και ενσωµάτωση των αυθόρµητων 

παρεµβάσεων, του διαλόγου, των διηγήσεων, παρατηρήσεων των µαθητών κατά τη 

διεξαγωγή της διδασκαλίας (Landsheere G., & Bayer E., στο Ευαγγελόπουλος Σπ. 

1998,55, Καψάλης Α., 2000, 433). 

 

IV. Λειτουργίες οργάνωσης 

Η κατηγορία αυτή περιλαµβάνει τις ενέργειες των εκπαιδευτικών που αφορούν τις 

µορφές κοινωνικής οργάνωσης της τάξης, επηρεάζουν τις συνθήκες διδασκαλίας, της 

επικοινωνίας και αλληλεπίδρασης µε τους µαθητές και των µαθητών µεταξύ τους. 

Έχουµε τις υποκατηγορίες : 

1. Χωροθέτηση: πρόκειται για τη διάταξη των θρανίων µέσα στην αίθουσα 

διδασκαλίας, καθώς και τη γενικότερη οργάνωση της τάξης (Καψάλης Α., 2000, . 

2. Οργάνωση της εργασίας των µαθητών: αφορά στη µορφή της εργασίας των 

µαθητών στην τάξη και ποικίλλει ανάµεσα στη δυαδική, οµαδική -συνεργατική και 
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ατοµική (Landsheere G., & Bayer E., στο Ευαγγελόπουλος Σπ. 1998, Μπέλλας, 

Θ., ). 

 

 

5.5. Χρονοδιάγραµµα της έρευνας 

 

Το χρονικό διάστηµα από το Νοέµβριο ως τις αρχές ∆εκεµβρίου του 2001 

πραγµατοποιήθηκαν οι διερευνητικές επισκέψεις σε διάφορα σχολεία της πόλης των 

Χανίων, προκειµένου να διαµορφώσουµε το δείγµα της έρευνας. Αυτό το διάστηµα 

υλοποιήθηκε και ένας κύκλος άτυπων παρατηρήσεων διδασκαλίας, περίπου 15 

διδακτικών ωρών, σε τάξεις εκπαιδευτικών, µε στόχο να εξοικειωθεί η ερευνήτρια µε 

τον τρόπο καταγραφής των παρατηρήσεων σε αφηγηµατικό πρωτόκολλο. 

Η έρευνα καθαυτή ξεκίνησε τον Ιανουάριο του 2002 και έληξε στο τέλος 

Μαρτίου του ίδιου έτους. Όταν ολοκληρώθηκαν οι παρατηρήσεις λήφθηκαν από τους 

εκπαιδευτικούς οι συνεντεύξεις, η αποµαγνητοφώνηση των οποίων έγινε το αµέσως 

επόµενο διάστηµα. 

Η διάρκεια των παρατηρήσεων ανήλθε σε 100 διδακτικές ώρες τις οποίες 

µολονότι προσπαθήσαµε να κατανείµουµε ισότιµα στις τάξεις του δείγµατος, δεν το 

επιτύχαµε απόλυτα διότι υπήρξαν ανατροπές στο ηµερήσιο πρόγραµµα των τάξεων, 

λόγω αστάθµητων παραγόντων όπως η διοργάνωση εορταστικών εκδηλώσεων στο 

σχολείο, η ασθένεια του δασκάλου, απεργιακές κινητοποιήσεις του κλάδου κ.τ.λ.. Η 

µακρόχρονη παραµονή στις σχολικές τάξεις του δείγµατος δικαιολογείται κυρίως από 

την ανάγκη να οικειοποιηθεί η ερευνήτρια τη διαδικασία καταγραφής των 

ερευνητικών δεδοµένων, καθώς επίσης οι µαθητές και κυρίως οι εκπαιδευτικοί του 

δείγµατος να εξοικειωθούν µε την παρουσία της κατά τη διεξαγωγή του µαθήµατος 

και να διασφαλιστεί, κατά το δυνατόν, η αντικειµενικότερη καταγραφή της 

διδακτικής πρακτικής και επικοινωνίας. Τα γνωστικά αντικείµενα που διδάχτηκαν 

στα τµήµατα της Α΄τάξης ήταν «Γλώσσα», «Μαθηµατικά», «Εµείς και ο κόσµος», ενώ 

στα τµήµατα της ΣΤ΄τάξης ήταν «Γλώσσα», «Μαθηµατικά», «Ιστορία», «Γεωγραφία», 

«Θρησκευτικά». 
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5.6. Περιορισµοί της έρευνας 

 

Ο πρώτος περιορισµός αφορά στην καταγραφή και ανάλυση των λεκτικών 

µηνυµάτων που εκπέµπουν µεταξύ τους τα µέλη της σχολικής τάξης και κατεξοχήν ο 

δάσκαλος προς τους µαθητές του. Χωρίς να αδιαφορούµε για τη δυναµική των µη-

γλωσσικών µηνυµάτων που ανταλλάσσουν µαθητές και δάσκαλος, εστιάζουµε στη 

γλωσσική συµπεριφορά του δασκάλου, θεωρώντας ότι είναι αντιπροσωπευτική της 

γενικότερης συµπεριφοράς του, καθώς επίσης και γιατί η προφορική επικοινωνία 

είναι πιο εύκολο να καταγραφεί και να µελετηθεί (Μπέλλας Θ., 1985, 428). 

Επιπλέον τοποθετούµε τον παιδαγωγό στο επίκεντρο του ενδιαφέροντος µας, 

ως φορέα ρόλου µεγαλύτερης εξουσίας στο πλαίσιο της παιδαγωγικής 

αλληλεπίδρασης, χωρίς βέβαια να παραγνωρίζουµε τον καθοριστικό ρόλο στην 

διαµόρφωση της διδακτικής πράξης εξωγενών παραγόντων, όπως η επίσηµη 

εκπαιδευτική πολιτική για τις µειονότητες, η επάρκεια ή ανεπάρκεια της 

υλικοτεχνικής υποδοµής που υποστηρίζει το διδακτικό έργο, η περιρρέουσα σχολική 

ατµόσφαιρα, οι στάσεις της τοπικής κοινωνίας απέναντι στους αλλοδαπούς κ. ά. 

(Κωνσταντινίδης Θ., 1997, 210-211). 

Ο τελευταίος περιορισµός έγινε στον αριθµό των σχολικών τάξεων που 

αποτέλεσαν το δείγµα µας, επιλογή που καθορίστηκε κατά πολύ από τη φύση της 

έρευνας µας, «έρευνα πεδίου». Ωστόσο το σύνολο σχεδόν των περιορισµών της 

έρευνας δικαιολογείται και από τις αντικειµενικές δυσκολίες που αφορούσαν κυρίως 

στο µικρό χρονικό περιθώριο για τη συγκέντρωση των ερευνητικών δεδοµένων και 

την ολοκλήρωση της συγγραφής της εργασίας, καθώς και την πρακτική αδυναµία 

µας, σ� αυτή τη φάση, να επεξεργαστούµε αποτελεσµατικά ένα τεράστιο όγκο 

δεδοµένων που θα προέκυπτε από την ταυτόχρονη καταγραφή λεκτικών και µη 

λεκτικών µηνυµάτων δασκάλων-µαθητών σ� ένα µεγαλύτερο δείγµα σχολικών 

τάξεων. 

 

 

Κεφάλαιο 6ο : Παρουσίαση των εµπειρικών δεδοµένων 
 

Στο κεφάλαιο αυτό παρουσιάζουµε το σύνολο των εµπειρικών δεδοµένων που 

συλλέξαµε κατά την ερευνητική διαδικασία. Σε πρώτη φάση παραθέτουµε τις 

καταγραφές µας από τις διδασκαλίες που παρατηρήσαµε στα δύο τµήµατα της 
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πρώτης τάξης, Α1 και Α2 και στη συνέχεια τα δύο τµήµατα της έκτης, ΣΤ1 και ΣΤ2. Τα 

παρατηρησιακά δεδοµένα παρατίθενται µέσω της σύγκρισης των τµηµάτων κάθε 

τάξης και πάνω στον άξονα των κατηγοριών ανάλυσης που έχουν ήδη παρουσιαστεί 

σε προηγούµενο κεφάλαιο.  

Ανάλογα, κατά τάξεις και µέσω συγκριτικής θεώρησης, παρουσιάζονται σε 

δεύτερο επίπεδο τα δεδοµένα των συνεντεύξεων που λήφθηκαν από τους 

εκπαιδευτικούς των τµηµάτων της πρώτης και έκτης τάξης. Τέλος, επιχειρούµε 

συγκρίσεις µεταξύ των εκπαιδευτικών των τµηµάτων της πρώτης και στη συνέχεια 

µεταξύ των δασκάλων της έκτης τάξης. 

 
 
6. 1. Παρατήρηση διδασκαλίας 

6.1.1. Τµήµατα της πρώτης τάξης Α1, Α2 

 

Η χρήση της ερώτησης στη διδασκαλία  

 

Και στα δύο τµήµατα το µεγαλύτερο ποσοστό των ερωτήσεων που υπέβαλαν 

οι δασκάλες ήταν «κλειστές», προϋπέθεταν δηλαδή την αποµνηµόνευση γνωστικών 

στοιχείων, γεγονός που πιθανόν δικαιολογεί και το ηλικιακό επίπεδο των µαθητών 

της πρώτης τάξης. Στο Α1 ωστόσο πραγµατοποιήθηκαν και ελεύθερες συζητήσεις κατά 

τη διάρκεια των οποίων απευθύνονταν στους µαθητές και «υψηλού επιπέδου» 

ερωτήσεις µε στόχο να εκφράσουν τη γνώµη τους, τα ενδιαφέροντα και τις 

προτιµήσεις τους. Η δασκάλα επιδίωκε την εµπλοκή του συνόλου των µαθητών γι� 

αυτό απευθυνόταν ισότιµα και κινητοποιούσε όλους, έλληνες και αλλοδαπούς, τόσο 

µε τις «κλειστού» τύπου ερωτήσεις όσο και µε τις «ανοιχτές», παραµερίζοντας ακόµη 

και τις δυσκολίες των αλλοδαπών στη χρήση της ελληνικής γλώσσας. 

Στο Α2 αντίθετα η διαδικασία της ερωταπόκρισης άφηνε στο περιθώριο τους 

δύο αλλοδαπούς ακόµη και στις περιπτώσεις που οι ίδιοι επίµονα διεκδικούσαν το 

λόγο. Χαρακτηριστικό ήταν ότι στο σύνολο των παρατηρήσεων που πραγµατοποίησα 

στη συγκεκριµένη τάξη πήρε το λόγο µόνο µία φορά αλλοδαπός µαθητής, ο Αντώνης. 
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Λειτουργίες θετικής επανατροφοδότησης και συναισθηµατικότητας 

 

Η δασκάλα του τµήµατος Α1 επιβράβευε αφειδώλευτα τις επιτυχηµένες 

προσπάθειες όλων των µαθητών, γηγενών και αλλοδαπών, κυρίως µε τις εκφράσεις 

«µπράβο, πολύ ωραία», «ωραία», «καταπληκτικά» που συνήθως τις διατύπωνε 

µεγαλόφωνα σε όλη την τάξη, µολονότι ο έπαινος αφορούσε ατοµικές προσπάθειες. 

Χαρακτηριστική ήταν η τάση να αναγνωρίζονται εντονότερα οι επιτυχίες που ήταν 

αποτέλεσµα επίµονης προσπάθειας των παιδιών, ενώ δεν παρέλειπε να ανταµείβει και 

τις απαντήσεις που έδιναν µετά από βοήθεια δική της ή των συµµαθητών τους, ενώ 

συχνά τα ενθάρρυνε να εντοπίσουν τα λάθη τους ή να αντεπεξέλθουν στις απαιτήσεις 

των εργασιών δίνοντας τους αυξηµένες οδηγίες και υποδείξεις. 

Ανάλογα µε µεγάλη συχνότητα απευθυνόταν στους αλλοδαπούς µαθητές για 

να τους επιβραβεύσει και να τους δώσει επιπλέον διευκρινήσεις, αναλυτικότερες 

οδηγίες για το πώς έπρεπε να εργαστούν και για να ενθαρρύνει την προσπάθεια τους, 

ιδιαίτερα όταν ο βαθµός δυσκολίας των ασκήσεων και οι γλωσσικές απαιτήσεις ήταν 

τέτοιες που µπορούσαν να λειτουργήσουν ως τροχοπέδη στη διάθεση τους για 

συµµετοχή. 

Η ίδια χαρακτηριστικά σχολίασε για το Βαγγέλη (αλλοδαπό µαθητή) ότι 

«χρειάζεται βοήθεια, οδηγίες, κατευθύνσεις. Συχνά δεν καταλαβαίνει τις ασκήσεις και 

πρέπει να του τις εξηγώ. Έχει δυνατότητες και προσπαθεί, όµως εύκολα διασπάται η 

προσοχή του». 

Για τη συγκεκριµένη δασκάλα, λοιπόν, ο έπαινος, η επιβράβευση, η 

αναγνώριση της προσπάθειας του µαθητή και η ενθάρρυνση της δράσης του 

συνιστούν κεντρικό άξονα στην οργάνωση της επικοινωνίας στο πλαίσιο της 

πολυπολιτισµικής τάξης. Η πολυεθνοτική σύνθεση του µαθητικού πληθυσµού δε 

φαίνεται να λειτουργεί ως πρόβληµα, εµπόδιο στην οργάνωση της διδακτικής πράξης. 

Αντίθετα αναγνωρίζει την παρουσία των αλλοδαπών, τις διαφοροποιηµένες και 

αυξηµένες ανάγκες τους στο γνωστικό, γλωσσικό, συναισθηµατικό επίπεδο και 

προσπαθεί να τονώσει το ενδιαφέρον τους, να δηµιουργήσει κίνητρα συµµετοχής στη 

µαθησιακή διαδικασία επαινώντας και ενισχύοντας τις επιτυχηµένες προσπάθειες 

τους. Τις µη επιτυχηµένες τις προσεγγίζει ως αφορµές για να εξειδικεύσει την 

προσέγγισή της, να ασχοληθεί προσωπικά µε τους µαθητές που αντιµετωπίζουν 

δυσκολίες, να δώσει αυξηµένες υποδείξεις και οδηγίες. 
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Από την άλλη πλευρά η συνάδελφος του Α2 υπήρξε γενικότερα φειδωλή στα 

επαινετικά και επιδοκιµαστικά σχόλια. Οι χαρακτηριστικότερες εκφράσεις της «έτσι», 

«µπράβο», «εντάξει» απευθύνονταν ατοµικά σε κάθε παιδί, ενώ συχνά αρκούνταν 

µόνο σε ένα νεύµα της κεφαλής ή ένα φευγαλέο βλέµµα. Οι όποιες επαινετικές 

εκφράσεις απευθύνονταν στους µαθητές µε καλές επιδόσεις, που ανταποκρίνονταν µε 

ευκολία στις απαιτήσεις του µαθήµατος, ενώ συνήθως οι προσπάθειες των υπολοίπων 

έµεναν ασχολίαστες. Στους µαθητές που συχνά αποκλείονταν από αυτή τη λεκτική 

ανατροφοδότηση συµπεριλαµβάνονταν οι δύο αλλοδαποί και οι τσιγγάνες. 

 

 

Λειτουργίες αρνητικής επανατροφοδότησης και συναισθηµατικότητας 

 
Στο πρώτο (Α1) τµήµα δεν παρατηρήθηκαν έντονα φαινόµενα απειθαρχίας, 

άρνησης συµµετοχής, φιλονικίες µεταξύ των µαθητών, εποµένως περιορισµένες και 

ήπιες ήταν αυτού του είδους οι παρεµβάσεις της δασκάλας. 

Συχνά ωστόσο εστίαζε την προσοχή της στο Βαγγέλη (αλλοδαπός µαθητής) 

τον οποίο προσπαθούσε να επαναφέρει στην «τάξη» καθώς «συχνά αποσπόταν» και 

τότε το ύφος της γινόταν έντονα αυστηρό. Αντίθετα δεν επιδείκνυε ανάλογη 

αυστηρότητα στις περιπτώσεις της πρωινής αργοπορίας της Νάντιας και του Βαγγέλη 

(αλλοδαπών µαθητών) ούτε και όταν δεν είχαν µαζί τους τα απαραίτητα για το 

µάθηµα µολύβι, κασετίνα κ.τ.λ. Τότε έκανε τις απαραίτητες συστάσεις χωρίς θυµό 

και καταδικαστικό, ή κατηγορητικό ύφος, αλλά σε ήπιους τόνους, γεγονός που µας 

επιτρέπει να αναγνωρίσουµε στη δασκάλα µια διάθεση αποδοχής και κατανόησης 

των ιδιαίτερων αναγκών και συνθηκών ζωής των αλλοδαπών, χωρίς µάλιστα αυτό να 

δηµιουργεί πρόβληµα στη διδακτική διαδικασία. 

Στο Α2 όµως δεν έλειψαν οι περιπτώσεις που οι οδηγίες και οι υποδείξεις της 

δασκάλας για τον ορθό τρόπο εργασίας συνοδεύονταν δηµόσια, από εκφράσεις 

επίπληξης, αποδοκιµασίας, απειλής, σαρκασµού καθώς και από αρνητικούς 

χαρακτηρισµούς για το µαθητή. Μάλιστα σε δύο περιπτώσεις παιδιών, της Μαρίνας 

(τσιγγάνα) και του Αντώνη, (αλλοδαπός) σε µια έκρηξη θυµού, δε δίστασε να σκίσει 

δηµόσια, από το τετράδιο τους, τις σελίδες µε τις εργασίες στις οποίες είχαν δεχτεί τη 

βοήθεια των οικείων τους! Επιπλέον, οι αλλοδαποί και οι τσιγγάνες µαθήτριες συχνά 

αντιµετώπιζαν την αποδοκιµασία της δασκάλας για την καθυστέρηση στην 

ολοκλήρωση των εργασιών. 
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Το εκφραστικό ύφος της δασκάλας προς όλη την τάξη και προς τους µαθητές 

που «καθυστερούσαν» να ολοκληρώσουν την εργασία τους ήταν συνήθως αυστηρό 

και επιτακτικό, ενώ η ατµόσφαιρα στην αίθουσα ήταν τεταµένη, µε αποτέλεσµα τα 

παιδιά και πολύ περισσότερο οι αλλοδαποί, να εκδηλώνουν άγχος και αγωνία για την 

έγκαιρη και επιτυχή ολοκλήρωση των εργασιών τους. Θεωρούµε ότι οι παρεµβάσεις 

της είχαν κυρίως ελεγκτικό, αξιολογικό χαρακτήρα και δεν ανατροφοδοτούσαν το 

ενδιαφέρον και την προσπάθεια των παιδιών.  

 

 

Χρονικό περιθώριο απάντησης 

 
Στο τµήµα Α1 υπήρχε αρκετός χρόνος αναµονής για τις απαντήσεις όλων των 

µαθητών, ντόπιων και αλλοδαπών. Αξιοσηµείωτη ήταν η επιµονή και η αυστηρότητα 

µε την οποία η δασκάλα επενέβαινε για να ελέγξει και να περιορίσει τις αυθόρµητες 

παρεµβάσεις απάντησης των µαθητών όταν κάποιος συµµαθητής είχε πάρει το λόγο 

και ιδιαίτερα στην περίπτωση των αλλοδαπών που συχνά χρειάζονταν µεγαλύτερο 

χρονικό διάστηµα για να απαντήσουν, προφορικά ή γραπτά. Όπως εξήγησε η ίδια 

στην τάξη ήδη από την αρχή της χρονιάς « οι αλλοδαποί µαθητές επειδή προέρχονται 

από άλλη χώρα και µιλούν άλλη γλώσσα έχουν κάποιες δυσκολίες που θα πρέπει να 

αντιµετωπιστούν µε µεγαλύτερη προσπάθεια από το σύνολο της τάξης». Ταυτόχρονα 

επιδίωκε µέσα από αυτό «να καλλιεργήσει αίσθηµα συνυπευθυνότητας στους µαθητές», 

«να εξοικειωθούν µε κανόνες και µε το σεβασµό προς τους άλλους», «να µην 

απογοητευτούν». 

Από την πλευρά της η δασκάλα του δεύτερου τµήµατος (Α2) εµφανιζόταν 

ιδιαίτερα υποµονετική και ενθαρρυντική µε τους µαθητές που έδιναν αµέσως τις 

ορθές απαντήσεις, γραπτές ή προφορικές, ενώ στην περίπτωση των µαθητών που 

δυσκολεύονταν ή καθυστερούσαν να απαντήσουν τους προσπερνούσε δίνοντας το 

λόγο σε συµµαθητή τους, στοιχείο που θεωρούµε ότι δικαιολογεί κατά ένα βαθµό και 

την ανταγωνιστικότητα που εκδήλωναν τα παιδιά κατά τη διάρκεια του µαθήµατος. 

Αξιοσηµείωτο ήταν επίσης ότι στη διάρκεια των δύο εβδοµάδων που 

παρέµεινα στην τάξη, κατέγραψα µόνο µία περίπτωση προφορικής απάντησης 

αλλοδαπού µαθητή σε ερώτηση της δασκάλας, κυρίως γιατί εκείνη δεν τους έδινε το 

λόγο ακόµη και όταν επίµονα τον διεκδικούσαν. Η συµµετοχή τους περιοριζόταν στη 

σιωπηλή γραπτή εργασία όπου τα χρονικά περιθώρια ολοκλήρωσης ήταν άλλοτε 
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αυστηρά, άλλοτε πάλι εντελώς χαλαρά, σε τέτοιο βαθµό ώστε να µοιάζουν 

«ξεχασµένοι» από τη δασκάλα. Για παράδειγµα στην καθηµερινή ανάγνωση κειµένου 

στη «Γλώσσα» ο Αντώνης (αλλοδαπός µαθητής) ζητούσε συχνά το λόγο αλλά δεν του 

δόθηκε καµία ευκαιρία να προσπαθήσει. Η δασκάλα αποτεινόταν συχνότερα στους 

έλληνες συµµαθητές που απαντούσαν άµεσα και έτσι προχωρούσε ανεµπόδιστα η 

πορεία του µαθήµατος. 

Φαίνεται δηλαδή ότι η ικανότητα των µαθητών στην ελληνική γλώσσα 

ανάγεται από τη δασκάλα σε καθοριστικό παράγοντα για τη συµµετοχή τους στο 

µάθηµα, γεγονός που στην περίπτωση των αλλοδαπών οδηγεί αναπόφευκτα στον 

αποκλεισµό τους από την προφορική αλληλεπίδραση στην τάξη. 

 

 

Λειτουργίες προσωποποίησης 

1. Αυθόρµητες παρεµβάσεις και ελεύθερος διάλογος 

 

Στο Α1 τη ροή του µαθήµατος διέκοπταν συχνά οι αυθόρµητες παρεµβάσεις 

των παιδιών, ντόπιων και αλλοδαπών, για να διηγηθούν ένα προσωπικό βίωµα τους, ή 

για να προβληµατιστούν πάνω στο αντικείµενο διδασκαλίας ή ακόµη και να 

διατυπώσουν την προσωπική τους θέση σχετικά µε το θέµα που η δασκάλα είχε θέσει 

προς συζήτηση µε αφορµή κάποιο συµβάν στην τάξη ή την ενότητα διδασκαλίας. Στο 

σύνολο τους αυτές οι παρεµβάσεις ενθαρρύνονταν από τη δασκάλα, η οποία 

προσπαθούσε να κινητοποιήσει περαιτέρω τη σκέψη των παιδιών και τη διάθεση τους 

για εξωτερίκευση, να τροφοδοτήσει το διάλογο ανάµεσα στην ίδια και τα παιδιά ή και 

µεταξύ των παιδιών, κάνοντας ερωτήσεις, εκφράζοντας απορίες, δικές της σκέψεις 

και συναισθήµατα για όσα διατυπώνονταν ή καλώντας την υπόλοιπη τάξη να 

καταθέσει σκέψεις και συναισθήµατα ή να προσθέσει νέα βιώµατα. 

Χαρακτηριστικά παραδείγµατα αποτελούν η διήγηση της Νάντιας (αλλοδαπή) 

για τη δουλειά της µητέρας της στα Χανιά σε µια βιοτεχνία παιχνιδιών και το 

καθηµερινό πρωινό ξύπνηµα στην οικογένεια της. Μίλησαν επίσης για τα φρούτα και 

τα αγαπηµένα τους φαγητά, για το επάγγελµα του «µαέστρου», για τις στολές που θα 

φορούσαν τις απόκριες, για τη γνώση πολλών γλωσσών ( αγγλικά, ολλανδικά, 

γεωργιανά, αρµένικα, ρώσικα) από τους µαθητές της τάξης, γεγονός «που τους 

επιτρέπει να ταξιδέψουν σε διάφορες χώρες του κόσµου έχοντας ως διερµηνείς του 
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συµµαθητές τους». Οι αλλοδαποί συµµετείχαν δυναµικά ζητώντας και παίρνοντας 

πολύ συχνά το λόγο στη συζήτηση. 

Όπως σχολίασε η δασκάλα στη συνέντευξη, απολύτως συνειδητά ενθάρρυνε 

την αυθόρµητη έκφραση των µαθητών, πρεσβεύοντας ότι µέσα από αυτή τη 

διαδικασία «αυξάνονται οι δυνατότητες γλωσσικής καλλιέργειας» των γηγενών και των 

αλλοεθνών, οι οποίοι ειδικότερα βρίσκουν στους έλληνες συµµαθητές τους «ένα 

γλωσσικό πρότυπο». Επιπλέον εµπλουτίζουν τη γνώση και την εµπειρία τους, 

«κεντρίζεται το ενδιαφέρον τους», «µαθαίνουν τρόπους δηµοκρατικής συµπεριφοράς, 

όπως να ακούν προσεκτικά το συνοµιλητή τους χωρίς να τον διακόπτουν, σέβονται την 

άποψη του, και αυτά βοηθούν τη σχέση των παιδιών µεταξύ τους». 

Στο Α2 αντίθετα, τα παιδιά πολύ σπάνια εκδήλωναν την τάση να 

εξωτερικεύσουν αυθόρµητα τα συναισθήµατα, τα προσωπικά τους βιώµατα και τις 

σκέψεις τους σε σχέση µε το γνωστικό αντικείµενο που διδάσκονταν ή για άλλα 

περιστατικά και καταστάσεις της ζωής τους. Αλλά και όταν σηµειωνόταν κάποια 

αυθόρµητη παρέµβαση, η δασκάλα φρόντιζε να την περιορίζει ή να την προσπερνά, 

για να συνεχίζει «ανενόχλητη» τη διδασκαλία, σύµφωνα µε το αναλυτικό πρόγραµµα 

και την ανάλογη στοχοθεσία για κάθε ενότητα. 

∆εν πραγµατοποιήθηκε καµιά ελεύθερη συζήτηση στην τάξη ούτε και στο 

µάθηµα «Εµείς και ο κόσµος», που πιστεύουµε ότι αποτελεί θετικό πλαίσιο 

ανάπτυξης ελεύθερου διαλόγου µεταξύ των µαθητών για να καταθέτουν και να 

µοιράζονται µε τους συµµαθητές τους βιώµατα και σκέψεις και να δηµιουργούνται 

συνθήκες που ευνοούν την αλληλογνωριµία, την κατανόηση µεταξύ τους, τον 

πολιτισµικό αλληλοεµπλουτισµό και οπωσδήποτε τη γλωσσική καλλιέργεια. 

Έτσι οι αλλοδαποί µαθητές Αντώνης και ο Κύριλλος ήταν σιωπηλοί µέσα 

στην τάξη, καθώς δε συµµετείχαν στην «Ανάγνωση» και δεν έδιναν προφορικές 

απαντήσεις σε ερωτήσεις που έθετε η δασκάλα, ενώ επιπλέον ο Κύριλλος δεν 

αλληλεπιδρούσε φραστικά ούτε µε τους συµµαθητές του κατά τη διάρκεια του 

µαθήµατος. 

Το µάθηµα σ� αυτό το τµήµα παρέπεµπε περισσότερο σε µια τυπική 

διαδικασία διεκπεραίωσης πανοµοιότυπων και τυποποιηµένων σταδίων, χωρίς 

ευελιξία και περιθώρια εκδήλωσης αυθορµητισµού ή προσαρµογής του µαθήµατος 

στις ιδιαίτερες ανάγκες και τα χαρακτηριστικά των µαθητών. Συνεπώς, µολονότι 

στόχος της δασκάλας, όπως η ίδια δήλωσε, ήταν η απρόσκοπτη ένταξη των 

αλλοδαπών µαθητών στην τάξη, διαµόρφωνε τελικά ένα πλαίσιο διδασκαλίας που 
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ουσιαστικά τους απέκλειε από την ενεργό συµµετοχή, τους περιόριζε σε ρόλους 

παθητικού ακροατή και ανήγαγε την ικανότητα τους στην ελληνική γλώσσα, σε 

βασικό κριτήριο κατηγοριοποίησης τους ως «αδύναµους» µαθητές. 

 

 

2. Εξατοµίκευση της διδασκαλίας 

 

Στα δύο τµήµατα Α1 Α2 τα χαρακτηριστικά και οι ανάγκες των µαθητών ήταν 

πολυεπίπεδα, γεγονός που πρόβαλε την ανάγκη εξατοµίκευσης των παιδαγωγικών 

παρεµβάσεων. 

Συγκεκριµένα στο Α1 η εξατοµίκευση της διδασκαλίας και σε ορισµένες 

περιπτώσεις η απλούστευση των ασκήσεων και στα δύο αντικείµενα, «Γλώσσα» και 

«Μαθηµατικά», που διδάχτηκαν την περίοδο της συλλογής των ερευνητικών 

δεδοµένων, λειτούργησε ως βασικό µεθοδολογικό εργαλείο. Σε κάθε περίπτωση 

µαθητή, ντόπιου ή αλλοδαπού, που ανταποκρινόταν µε δυσκολία στις απαιτήσεις του 

µαθήµατος, η δασκάλα εξατοµίκευε την παρέµβασή της αφιερώνοντας περισσότερο 

χρόνο, συχνά και κατά τη διάρκεια του διαλείµµατος, προκειµένου να µείνει κοντά 

στο µαθητή και να του παρέχει περισσότερες και λεπτοµερέστερες οδηγίες, 

διευκρινήσεις, υποδείξεις, ενθάρρυνση, κίνητρο για προσπάθεια. Χαρακτηριστικό 

παράδειγµα υπήρξε ο Γιώργος Καρακάλωφ (αλλοδαπός) στον οποίο έδινε 

διαφορετικό υλικό, γιατί δεν µπορούσε να ακολουθήσει το ρυθµό της τάξης και 

συχνά, ενώ τα υπόλοιπα παιδιά εργάζονταν γραπτώς µέσα στην τάξη, η δασκάλα 

δούλευε µαζί του την «Ορθογραφία», την «Ανάγνωση», τα «Μαθηµατικά». 

Η ίδια αιτιολόγησε τις παιδαγωγικές και διδακτικές επιλογές της λέγοντας ότι 

«στην πρώτη τάξη ζητούµενο δεν είναι η εξάντληση της ύλης», αλλά να «δώσουµε στο 

παιδί ψυχολογική τόνωση, κίνητρο, χρόνο, υποµονή, διαφορετικά το αφήνεις έξω από 

τη διαδικασία». Τόνισε επίσης ότι η απλοποίηση των απαιτήσεων της από τους 

αλλοδαπούς, συνιστά ένα «µεταβατικό στάδιο» για να µπορέσουν να ακολουθήσουν 

το επίπεδο της τάξης και ότι δεν εγκυµονεί τον κίνδυνο να τους καθηλώσει και να 

τους εγκλωβίσει σε ένα χαµηλότερο µαθησιακό επίπεδο. 

Εµφανίζεται, λοιπόν, ευαισθητοποιηµένη στις ατοµικές διαφορές και τις 

διαφορετικές µαθησιακές προϋποθέσεις των µαθητών, που οφείλονται κυρίως στο 

διαφορετικό µορφωτικό και γλωσσικό τους υπόβαθρο, οργανώνει ανάλογα την 

επικοινωνία και τη διδακτική πράξη και θέτει υψηλούς γνωστικούς στόχους για το 
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σύνολο των µαθητών. Συνεπώς η συµπλήρωση των κενών που είχαν οι αλλοδαποί 

στη γραπτή και προφορική χρήση της ελληνικής γλώσσας, η διατήρηση ζεστής και 

φιλικής ατµόσφαιρας µέσα στην τάξη, η ψυχολογική και συναισθηµατική υποστήριξή 

τους, αποτέλεσαν το κυρίαρχο µέληµα της δασκάλας. 

Ανάλογα και στο δεύτερο τµήµα (Α2) η παιδαγωγός έδινε στους αλλοδαπούς 

µαθητές, Αντώνη και Κύριλλο, διαφοροποιηµένη εργασία, γενικές οδηγίες, 

υποδείξεις και έλεγχε το αποτέλεσµα. Ωστόσο δεν προσπαθούσε να τους παροτρύνει, 

να τους ενθαρρύνει, καθώς δεν παρακολουθούσε από κοντά το ρυθµό και την πορεία 

της προσπάθειας τους. Τα παραπάνω σε συνδυασµό ενδεχοµένως µε κάποια δυσκολία 

τους τόσο στην κατανόηση των εντολών και των οδηγιών της δασκάλας, όσο και στη 

δυσχέρεια τους να ανταποκριθούν στις απαιτήσεις των ασκήσεων και των 

µαθηµάτων, είχε ως αποτέλεσµα πολύ συχνά τα παιδιά να µένουν άπραγα, αµήχανα 

και αφηρηµένα να κοιτάζουν τους συµµαθητές τους και να περιµένουν τις επόµενες 

εντολές και οδηγίες της δασκάλας που κάποιες φορές καθυστερούσαν αρκετά. 

Η εξατοµίκευση, λοιπόν, σ� αυτήν την περίπτωση µεταφραζόταν σε 

διαφοροποίηση, απλούστευση της εργασίας των αλλοδαπών και µείωση των 

απαιτήσεων από αυτούς, οι οποίοι όµως εγκαταλείπονταν να δουλέψουν µόνοι, να 

καλύψουν τα «κενά» τους για να µπορέσουν κάποια στιγµή να ακολουθήσουν την 

τάξη, ενώ η δασκάλα είχε σταθερά στραµµένη την προσοχή της, στους έλληνες 

µαθητές που «προχωρούσαν», τους οποίους πίεζε και ενθάρρυνε διαρκώς για 

εντατικότερη προσπάθεια. 

Εποµένως η συγκριτική θεώρηση των δύο τµηµάτων αποκαλύπτει ότι οι ίδιες 

διδακτικές και παιδαγωγικές πρακτικές δεν εφαρµόζονται µε ανάλογο τρόπο και 

στοχοθεσία, ούτε έχουν την ίδια αποτελεσµατικότητα στις δύο τάξεις. ∆ιαπιστώνουµε 

τελικά ότι αποτελούν «εργαλεία εργασίας», των οποίων η αξία και η λειτουργικότητα 

συναρτάται άµεσα από τα ερµηνευτικά σχήµατα µέσα στα οποία κατανοούνται και 

αξιολογούνται από τις εκπαιδευτικούς, τις παιδαγωγικές αντιλήψεις, το γενικότερο 

θεωρητικό σκεπτικό τους και το συνακόλουθο τρόπο που τις εφαρµόζουν. 

Τη διαφορετικότητα των εφαρµογών της εξατοµίκευσης και απλοποίησης της 

εργασίας στα δύο τµήµατα δίνει παραστατικά το σχήµα που ακολουθεί. 
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Εξατοµίκευση � ∆ιαφοροποίηση εργασίας στα τµήµατα Α1 Α2 

Α1 Α2 

* Η δασκάλα παρακολουθεί στενά την πορεία 

της εργασίας των µαθητών που εργάζονται 

εξατοµικευµένα 

* Η δασκάλα «εγκαταλείπει» την οµάδα 

εξατοµικευµένης εργασίας να δουλέψει χωρίς τη 

δική της υποστήριξη 

* Η δασκάλα κινητοποιεί, δίνει οδηγίες, 

υποδείξεις, ενθαρρύνει, επιβραβεύει, την 

εξατοµικευµένη προσπάθεια. Οι µαθητές 

εργάζονται µε ενδιαφέρον, σηµειώνουν πρόοδο 

* Η δασκάλα πιέζει για έγκαιρη ολοκλήρωση 

της εξατοµικευµένης εργασίας, ελέγχει 

περιστασιακά το αποτέλεσµα, δίνει νέες 

εντολές, αλλά δεν επιβραβεύει, ούτε ενθαρρύνει 

αυτή την οµάδα µαθητών. Οι µαθητές δεν 

εξελίσσονται µαθησιακά, µένουν συχνά 

άπραγοι, αµήχανοι, αφηρηµένοι. 

* Η υπόλοιπη τάξη εκπονεί εργασία χωρίς να 

µονοπωλεί την προσοχή της δασκάλας 

* Η υπόλοιπη τάξη µονοπωλεί το ενδιαφέρον 

της δασκάλας που παρακολουθεί στενά την 

πορεία της εργασίας της 

* Η εξατοµικευµένη και απλοποιηµένη εργασία 

αξιοποιείται εναλλακτικά σε συνδυασµό µε τις 

κοινές για όλη την τάξη δραστηριότητες 

* Οι µαθητές εργάζονται αποκλειστικά µε 

εξατοµικευµένες και απλοποιηµένες ασκήσεις, 

δεν ακολουθούν καθόλου τις κοινές µαθησιακές 

διαδικασίες 

Σχήµα 1. 

 

Λειτουργίες οργάνωσης 

1. Χωροθέτηση 

 

Και στα δύο τµήµατα Α1, Α2 η διάταξη των θρανίων των τάξεων παρέπεµπε σε 

Π. Στο πρώτο τµήµα ωστόσο περιλάµβανε και παράλληλες σειρές γεγονός που δεν 

ικανοποιούσε ιδιαίτερα τη δασκάλα, «καθώς δε διευκόλυνε την επικοινωνία και τη 

συνεργασία των µαθητών», άποψη που ωστόσο δε συνάδει, όπως φαίνεται και 

παρακάτω, µε την άρνηση της προς το ενδεχόµενο συνεργατικής εργασίας των 

µαθητών λόγω του κινδύνου παθητικοποίησης και απραξίας των αλλοδαπών, ενώ 

προδίδει και κάποια ασάφεια στο θεωρητικό σκεπτικό για την οργάνωση της 

διδασκαλίας. 
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Τα ζεύγη των «διπλανών» ήταν µεικτά, έλληνες και αλλοδαποί και 

σχηµατίστηκαν αυθόρµητα από τα παιδιά στην αρχή του σχολικού έτους και 

επέλεξαν µόνα τις θέσεις τους, ενώ η δασκάλα δε χρειάστηκε να παρέµβει για να τα 

τροποποιήσει, παρά σε ελάχιστες περιπτώσεις απειθαρχίας. 

Στο δεύτερο τµήµα (Α2) η χωροθετική οργάνωση της τάξης ήταν αποτέλεσµα 

των παρεµβάσεων της δασκάλας, που δικαιολόγησε τις επιλογές της λέγοντας ότι 

«είναι καθιερωµένο, εξασφαλίζει καλύτερο έλεγχο των παιδιών, τα οποία 

παρακολουθούν καλύτερα χωρίς να ενοχλούνται από τους µπροστινούς». Είναι 

χαρακτηριστικό ότι η Αγγέλα και η Μαρίνα (τσιγγάνες µαθήτριες) βρίσκονταν 

ακριβώς µπροστά από την έδρα προκειµένου, όπως σχολίασε η δασκάλα, «να µπορεί 

να τις ελέγχει καλύτερα». Ο Αντώνης (αλλοδαπός) είχε µια θέση στο κεντρικό τµήµα 

της διάταξης, δίπλα στο Στέλιο, (έλληνας) ενώ ο Κύριλλος (αλλοδαπός) καθόταν 

µόνος στη δεξιά πλευρά του Π, σε απόσταση από τον Αντώνη «για να µη µιλούν 

µεταξύ καθώς είναι ξαδέρφια», αλλά και χωρίς κάποιον άλλο «διπλανό», 

εµποδίζοντας έτσι την επικοινωνία µεταξύ τους και όσα θετικά θα µπορούσαν να 

αποκοµίσουν από αυτήν. 

 

 

2. Συνεργατική µάθηση 

 

Μολονότι η χωροθέτηση στις τάξεις Α1, Α2 ευνοούσε τη συνεργασία και την 

αλληλεπίδραση των µαθητών µέσα από οµαδικές εργασίες ή άλλες δραστηριότητες, η 

οργάνωση της διδασκαλίας δεν άφηνε ανάλογα περιθώρια, αντίθετα ενίσχυε την 

ατοµική προσπάθεια και τον ανταγωνισµό τόσο µεταξύ των ελλήνων όσο και µεταξύ 

ελλήνων και αλλοδαπών µαθητών. 

Ειδικότερα στο Α1 τα παιδιά εργάζονταν ατοµικά, ενώ οι ευκαιρίες 

συνεργασίας σε δυάδες ή οµάδες, δεν ενθαρρύνονταν από τη δασκάλα, γιατί 

«προηγούµενες απόπειρες τόνωσης της συνεργασίας των µαθητών για να βοηθούν ο 

ένας τον άλλο δεν απέδωσαν, γιατί οι καλύτεροι έδιναν έτοιµες τις απαντήσεις, δεν 

έµεναν µόνο στην επεξήγηση της άσκησης». Όπως δήλωσε η ίδια στη συνέντευξη η 

οµαδική εργασία εγκυµονούσε τον κίνδυνο να παθητικοποιηθούν οι αλλοδαποί και να 

µην πραγµατοποιήσουν ουσιαστική επίδοση στα µαθήµατα και κυρίως στη γλώσσα. 

Μάλιστα η δασκάλα του Α2 απέτρεπε µε αυστηρότητα την αυθόρµητη 

συνεργασία του Αντώνη (αλλοδαπός) µε τον έλληνα «διπλανό του» «γιατί ίσως ο 
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Αντώνης να επαναπαυτεί και να µη δουλεύει µόνος του». Από τις ελάχιστες 

δυνατότητες αλληλεπίδρασης και επικοινωνίας των µαθητών της τάξης ήταν η ώρα 

της ζωγραφικής, οπότε µετακινούνταν από τις θέσεις τους για να δανείσουν ή να 

δανειστούν χρώµατα, να σχολιάσουν τις ζωγραφιές τους κ.τ.λ. 

Οι δύο εκπαιδευτικοί, λοιπόν, φαίνεται να αυτοπαγιδεύονται στους πιθανούς 

κινδύνους που εγκυµονεί για τους αλλοδαπούς µαθητές η συνεργατική µάθηση, την 

οποία αδυνατούν τελικά να ενσωµατώσουν λειτουργικά στην καθηµερινή διδακτική 

πράξη. Αναµφίβολα πρόκειται για µονόπλευρη αντίληψη που συσχετίζει αυτή τη 

µορφή εργασίας αποκλειστικά µε τους αλλοδαπούς µαθητές, για τους οποίους 

µάλιστα θεωρούν ότι µπορεί να αποβεί επιζήµια, ενώ δεν αναφέρονται καθόλου στις 

ωφέλειες που ενδέχεται να αποκοµίσουν οι ίδιοι και οι έλληνες συµµαθητές τους, για 

παράδειγµα η γλωσσική καλλιέργεια, ο πολιτισµικός αλληλοεµπλουτισµός τους, η 

διεύρυνση της αντίληψης τους για τον κόσµο, η άµβλυνση των όποιων 

προκαταλήψεων και στερεοτύπων υποβόσκουν µεταξύ τους κ.τ.λ.. 

 

 

Κρίσιµα περιστατικά 

 

Οι καταγραφές µας στο σηµείο αυτό αφορούν µόνο στο τµήµα Α2 και ως 

κρίσιµα θεωρήσαµε τα περιστατικά που είναι πολύ ενδεικτικά της «ποιότητας» της 

αλληλεπίδρασης και της µαθησιακής και κοινωνικοποιητικής εµπειρίας των 

αλλοδαπών στο συγκεκριµένο τµήµα, ενώ αντανακλούν ταυτόχρονα τους 

µηχανισµούς διαµόρφωσης τόσο της αυτοεικόνας των αλλοδαπών µαθητών, όσο και 

της αντίληψης της δασκάλας και των ελλήνων συµµαθητών για αυτούς. 

Το πρώτο συµβάν σηµειώθηκε στο πλαίσιο του µαθήµατος «Εµείς και ο 

κόσµος», όταν η τάξη εργαζόταν πάνω σε µια άσκηση που ζητούσε από τους µαθητές 

να διαβάσουν το όνοµα ενός δέντρου που ήταν σηµειωµένο δίπλα από την αντίστοιχη 

εικόνα. Εποµένως ακόµη και αν οι αλλοδαποί αδυνατούσαν να αναγνώσουν την 

αντίστοιχη λέξη, θα µπορούσαν να το παρουσιάσουν κοιτώντας απλώς την εικόνα, 

που σαφώς λειτουργούσε βοηθητικά. Ωστόσο κανείς από τους δύο αλλοδαπούς δεν 

κλήθηκε να απαντήσει, µολονότι εκδήλωσαν έντονη επιθυµία, και έµεινε έτσι 

αναξιοποίητη µια καλή ευκαιρία συµµετοχής τους στο µάθηµα, έµπρακτης χρήσης 

της διδασκόµενης γλώσσας και τόνωσης του αυτοσυναισθήµατος των µαθητών. 
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Ένα δεύτερο περιστατικό σηµειώθηκε στο µάθηµα της «Γλώσσας» όταν η 

δασκάλα ζήτησε από τον Ανδρέα (έλληνας) να κλίνει το ρήµα «είµαι». Ο µαθητής 

στο α΄ πληθυντικό πρόσωπο δυσκολεύτηκε, έκανε µια παύση οπότε παρενέβηκε 

αυθόρµητα ο Κύριλλος (αλλοδαπός µαθητής) δίνοντας χαµηλόφωνα την απάντηση 

«είµαστε» και αυτή ήταν η πρώτη φορά, κατά την παραµονή µου στην τάξη, που 

συµµετείχε προφορικά στο µάθηµα. Ακολούθησε η στιχοµυθία ανάµεσα στον Ανδρέα 

που σχολίασε απευθυνόµενος στη δασκάλα «µα κυρία, πως το ξέρει ο Κύριλλος;» και 

τη δασκάλα που διερωτήθηκε µε τη σειρά της «γιατί να µην το ξέρει;». 

Προσπαθώντας να κατανοήσουµε το συµβάν αναλογιστήκαµε την πρόσφατη 

εγγραφή του Κυρίλλου στην τάξη, ως ένα στοιχείο που ενδεχοµένως δικαιολογεί τη 

στάση της δασκάλας και του έλληνα συµµαθητή, οι οποίοι προφανώς δεν είχαν 

διαµορφώσει ακόµη σαφή εικόνα για το νεοφερµένο µαθητή/συµµαθητή και δεν 

είχαν εξοικειωθεί µε την παρουσία του στην τάξη. ∆εν παύει όµως το περιστατικό να 

αποτελεί µια χαµένη ευκαιρία για τη δασκάλα να επιβραβεύσει, να επιδοκιµάσει τη 

σωστή παρέµβαση, ακόµη και να ενθαρρύνει τον Κύριλλο να επαναλάβει την κλίση 

του ρήµατος ή να προσπαθήσει σε ένα άλλο ρήµα, µεταφέροντας έτσι το µήνυµα στο 

παιδί και στους συµµαθητές του ότι αναγνωρίζεται η προσπάθεια του, ότι µπορεί να 

συµµετέχει στα δρώµενα της τάξης, ότι υπάρχει και γι� αυτόν ένας ισότιµος ρόλος 

στη διαδικασία της αλληλεπίδρασης. 

Από την «εύλογη» απορία και το ξάφνιασµα του Ανδρέα για τις ικανότητες 

και τις γνώσεις του αλλοδαπού συµµαθητή του, που προφανώς δεν τον είχε 

ξανακούσει να συµµετέχει στο µάθηµα και από την αντίδραση της δασκάλας, 

διαφαίνεται ο υπαρκτός κίνδυνος της περιθωριοποίησης και του αποκλεισµού του 

αλλοδαπού µαθητή από το κεντρικό επικοινωνιακό δίκτυο της τάξης, η καθήλωσή 

του στο παρασκήνιο των διδακτικών διαδικασιών, καθώς και ο έµµεσος 

«στιγµατισµός» του ως «αδύνατου» µαθητή που δεν έχει τις απαιτούµενες 

δυνατότητες συµµετοχής στη επίσηµα καθορισµένη και οριοθετηµένη µαθησιακή 

διαδικασία. Και αν ακόµη η πρόσφατη εγγραφή του στο τµήµα δικαιολογεί κάποιες 

άστοχες αντιδράσεις ή παραλείψεις, το γεγονός δεν ακυρώνει τις αρνητικές συνέπειες 

ανάλογων συµπεριφορών στην πορεία µάθησης και κοινωνικοποίησης του µαθητή. 

Αναδεικνύεται ταυτόχρονα και η ανελαστικότητα, η δυσκαµψία της δασκάλας 

να αναγνωρίσει τις διαφορετικές µαθησιακές, ψυχοσυναισθηµατικές, 

κοινωνικοποιητικές ανάγκες των µαθητών της πολυπολιτισµικής τάξης και να 
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επιχειρήσει την αναπροσαρµογή των παιδαγωγικών-διδακτικών παρεµβάσεων 

ανάλογα. 

 

 

6.1.2. Τµήµατα της έκτης τάξης ΣΤ1, ΣΤ2 

 

Η χρήση της ερώτησης στη διδασκαλία 

 

Οι ερωτήσεις που απηύθυναν στην πορεία του µαθήµατος οι δάσκαλοι των 

τµηµάτων της έκτης τάξης, ποίκιλαν ανάλογα µε το στάδιο της διδακτικής πορείας 

και τις απαιτήσεις του γνωστικού αντικειµένου. Οι ερωτήσεις «κλειστού τύπου που 

απαιτούσαν ανάκληση προηγούµενων γνώσεων, στοιχειοθετούσαν συνήθως την 

αφόρµηση του µαθήµατος. Οι «ανοιχτές» ερωτήσεις αποτελούσαν το κύριο 

επικοινωνιακό σχήµα στο σύνολο των γνωστικών αντικειµένων και κυρίως στόχευαν 

στη βαθύτερη κατανόηση ενός κειµένου, διερευνούσαν τους εναλλακτικούς τρόπους 

µε τους οποίους θα µπορούσαν να επιλύσουν ένα πρόβληµα στα «Μαθηµατικά», ή να 

προσεγγίσουν ένα φαινόµενο ή γεγονός στη «Γλώσσα», στην «Ιστορία», στα 

«Θρησκευτικά» κ.τ.λ. . 

Στο ΣΤ1  και στις δύο µορφές ερωτηµάτων οι αλλοδαποί και κυρίως η οµάδα 

των Βίκτωρ, Βασίλη, Ανδρέα, διεκδικούσαν επίµονα το λόγο και ο δάσκαλος τούς 

ενέπλεκε πρόθυµα στη διαδικασία, αν και οι ίδιοι σε αρκετές περιπτώσεις 

εµφανίζονταν αµήχανοι να ανταποκριθούν. 

Στο δεύτερο τµήµα ΣΤ2 από τις δύο αλλοδαπές µαθήτριες η Χριστίνα έδειξε να 

ανταποκρίνεται µε µεγαλύτερη άνεση, ζητούσε και έπαιρνε το λόγο κυρίως σε 

ερωτήµατα που άφηναν πεδίο ελεύθερης βιωµατικής έκφρασης, σε αντίθεση µε την 

Ειρήνη που δεν επιδίωξε καµία φορά να απαντήσει. Στις ασκήσεις κατανόησης και 

επεξεργασίας κειµένου, οι δύο µαθήτριες είχαν ελάχιστη συµµετοχή και κυρίως η 

Ειρήνη, γιατί σύµφωνα µε τη δασκάλα «της λείπουν οι γενικότερες εµπειρίες και αυτό 

την µπλοκάρει, την εµποδίζει να εκφράζει τη γνώµη της. � λόγω της όχι καλής γνώσης 

της ελληνικής γλώσσας. � είναι δυναµική αλλά µάλλον έχει χαµηλή αυτοεκτίµηση, 

αυτοπεποίθηση.» Κατά συνέπεια η συµµετοχή της στα µαθήµατα «Θρησκευτικά», 

«Ιστορία», «Γεωγραφία» συχνά περιοριζόταν στην ανάγνωση του κειµένου. Στο 

τµήµα αυτό ο κύριος όγκος πληροφοριών και βιωµατικών καταθέσεων εκπορεύονταν 

από την πλειοψηφία των ντόπιων µαθητών, οι οποίοι και υπερίσχυαν αριθµητικά, ενώ 
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οι δύο αλλοδαπές µαθήτριες συµµετείχαν συστηµατικά στην ανάγνωση κειµένων, 

λιγότερο σε ελεύθερες συζητήσεις και σχεδόν καθόλου σε νοηµατικές, ερµηνευτικές 

ασκήσεις. 

∆ιαπιστώνουµε, λοιπόν, ότι οι εκπαιδευτικοί του δείγµατος αξιοποιούσαν στη 

διδασκαλία τις «ανοιχτές» ερωτήσεις ευνοώντας έτσι τη συµµετοχή του συνόλου των 

µαθητών στη διδακτική διαδικασία και ειδικότερα των αλλοδαπών, ωστόσο οι 

τελευταίοι είχαν συχνά µεγάλη δυσκολία να ανταποκριθούν σε συνθετότερες 

γλωσσικές, συλλογιστικές απαιτήσεις, ιδιαίτερα όταν επεξεργάζονταν στην τάξη τα 

κείµενα στα γνωστικά αντικείµενα της «Γλώσσας», της «Ιστορίας», της «Αγωγής του 

Πολίτη», των «Θρησκευτικών». 

Η υψηλού επιπέδου χρήση της γλώσσας στα παραπάνω µαθήµατα, καθώς και ο 

µονοπολιτισµικός προσανατολισµός τους, ενδεχοµένως τα καθιστούν ακόµη 

δυσκολότερα για τους εθνοπολιτισµικά διαφέροντες µαθητές, οι οποίοι επιπλέον δεν 

µπορούν να εντοπίσουν στη γνωστική θεµατολογία οικείες πολιτισµικές, ιστορικές, 

κοινωνικές αναφορές. Θεωρούµε ότι αυτά τα στοιχεία στο σύνολο τους δυσχεραίνουν 

τελικά την ενεργό παρουσία τους στο µάθηµα, γιατί όσο αυξάνεται ο βαθµός 

δυσκολίας των ασκήσεων και ταυτόχρονα διατηρείται το χάσµα ανάµεσα στην 

επίσηµη διδακτέα ύλη και στο µορφωτικό κεφάλαιο, τις πολιτισµικές καταβολές, τις 

εµπειρίες των αλλόγλωσσων, τόσο µειώνεται το προσωπικό ενδιαφέρον, η διάθεση, 

το εσωτερικό κίνητρο και η δυνατότητα συµµετοχής. 

 

 

Λειτουργίες θετικής επανατροφοδότησης και συναισθηµατικότητας 

 

Στα δύο τµήµατα ΣΤ1, ΣΤ2 της έκτης τάξης, οι ορθές απαντήσεις των µαθητών, 

γηγενών και αλλοδαπών, επιβραβεύονταν σταθερά από τους εκπαιδευτικούς, οι 

οποίοι δεν παρέλειπαν επίσης να ενθαρρύνουν και να κινητοποιούν περισσότερο τα 

παιδιά που εµφάνιζαν αυξηµένη δυσκολία στη συµµετοχή τους, στα οποία 

συγκαταλέγονταν και οι αλλοεθνείς. Χαρακτηριστικός υπήρξε ο ζήλος µε τον οποίο ο 

δάσκαλος του πρώτου τµήµατος ΣΤ1  αντάµειβε τους µαθητές που ανταποκρίνονταν 

µε κάποια δυσκολία στις απαιτήσεις των εργασιών, τους ενθάρρυνε και τους 

παρότρυνε να συνεχίσουν την προσπάθεια τους. Ανάλογα και η δασκάλα του 

τµήµατος ΣΤ2 προσπαθούσε µε αυξηµένες υποδείξεις και οδηγίες να τους 

κινητοποιήσει και να τους εµπλέξει στη µαθησιακή διαδικασία. 
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Λειτουργίες αρνητικής επανατροφοδότησης και συναισθηµατικότητας 

 

Σ� αυτό το επίπεδο της διδακτικής πράξης οι καταγραφές µας αποτελούν 

ουσιαστικά προέκταση των προηγούµενων και διακρίνονται από την ίδια διακριτική 

και ενθαρρυντική διάθεση προς τους µαθητές. Οι δάσκαλοι των τµηµάτων του 

δείγµατος, ΣΤ1 ΣΤ2, στις λανθασµένες απαντήσεις των µαθητών δεν αντιδρούσαν 

κατηγορητικά, δεν κατέφευγαν στην επίπληξη και την απόρριψη, τα ειρωνικά σχόλια 

και τις προσβολές, αντίθετα τους παρότρυναν να προσπαθήσουν περισσότερο, 

δίνοντας οδηγίες και κατευθύνσεις ώστε να εντοπίσουν οι ίδιοι τα λάθη τους και να 

εργαστούν για να τα διορθώσουν. 

Είναι χαρακτηριστικό ότι η δασκάλα του ΣΤ2 φρόντιζε να διατηρεί φυσική επαφή 

µε τα παιδιά όταν έκανε παρατηρήσεις για την εργασία τους, ή για τυχόν παραλείψεις, 

ενώ ταυτόχρονα οι όποιες επισηµάνσεις της γίνονταν χαµηλόφωνα και διακριτικά, 

όπως συνέβαινε συχνά µε τις αλλοδαπές µαθήτριες Ειρήνη και Χριστίνα, άλλοτε γιατί 

δεν είχαν µαζί τους τα κατάλληλα βιβλία, ή γιατί δεν είχαν ολοκληρώσει όλες τις 

εργασίες τους κ.τ.λ. . 

Στο άλλο τµήµα ΣΤ1 καταγράψαµε αρκετές περιπτώσεις απειθαρχίας και άρνησης 

συµµετοχής των µαθητών, στις οποίες ο δάσκαλος, αντιδρούσε άλλοτε µε υποµονή 

και ανεκτικότητα, άλλοτε µε θυµό και αυστηρότητα, µε λεκτικές παρατηρήσεις, 

επιπλήξεις και µε αλλαγή της θέσης τους, χωρίς όµως και σ� αυτές τις περιπτώσεις να 

αποδίδει αρνητικούς χαρακτηρισµούς και ειρωνικά σχόλια στα παιδιά. Είναι 

χαρακτηριστικό ότι κυρίως µια οµάδα µαθητών «πρωταγωνιστούσε» σ� αυτά τα 

περιστατικά, συµπεριλαµβανοµένων των αλλοδαπών Ανδρέα, Βασίλη, Βίκτωρ. 

 

 

Χρονικό περιθώριο απάντησης 

 

Η «πίστωση χρόνου» αναδείχτηκε στα δύο τµήµατα ως βασική παιδαγωγική 

στρατηγική που ακολουθούσαν µε συνέπεια οι δάσκαλοι του δείγµατος. 

Στο πρώτο τµήµα ΣΤ1 τα παιδιά είχαν στη διάθεση τους ένα εύλογο χρονικό 

περιθώριο να απαντήσουν σε ασκήσεις και ερωτήσεις που έθετε κυρίως ο δάσκαλος, 

ο οποίος φρόντιζε να γίνεται σεβαστό από όλους, µε αποτέλεσµα να περιορίζεται 

αισθητά η ανταγωνιστική διάθεση των µαθητών. 
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Συνήθως το χρονικό περιθώριο απάντησης συνοδευόταν από ένα πλήθος οδηγιών, 

υποδείξεων, διευκρινήσεων για να βοηθήσει τους µαθητές να δώσουν τελικά την 

αναµενόµενη ορθή απάντηση. Ανάλογη τακτική ακολουθούσε και στα «Τεστ 

Αξιολόγησης», κατά τη διεξαγωγή των οποίων βρισκόταν διαρκώς δίπλα στους 

αλλοδαπούς και γενικότερα σε κάθε µαθητή που επικαλούνταν τη βοήθεια του, 

ενθαρρύνοντας και κινητοποιώντας τους να προσπαθήσουν, επεξηγώντας και 

εξαπλουστεύοντας συχνά τις ασκήσεις. 

Ανάλογα και στο τµήµα ΣΤ2 η «πίστωση χρόνου» παραχωρούνταν ισοδύναµα στο 

σύνολο των µαθητών και ιδιαίτερα στην περίπτωση των αλλοδαπών, που 

αντιµετώπιζαν αυξηµένη δυσκολία στην ορθή και αβίαστη χρήση της ελληνικής 

γλώσσας και στην κατάλληλη αξιοποίηση της για τη διατύπωση πυκνότερων 

νοηµάτων και πολυπλοκότερων προβληµατισµών. Εξασφαλιζόταν έτσι µια µορφή 

ισορροπίας και ισοτιµίας µεταξύ των µαθητών ως προς τη συµµετοχή τους στο 

µάθηµα. 

Πιστεύουµε γενικότερα ότι για τους αλλοδαπούς µαθητές οι οποίοι, κυρίως λόγω 

του µονογλωσσικού χαρακτήρα της διδακτικής διαδικασίας και της ηµιµάθειας ή 

άγνοιας της επίσηµης γλώσσας του σχολείου, είχαν αυξηµένη δυσκολία να 

ανταποκριθούν στις υψηλές απαιτήσεις των µαθηµάτων της έκτης τάξης, η διάθεση 

του κατάλληλου χρονικού περιθωρίου δηµιουργούσε κλίµα αποδοχής, σεβασµού και 

κατανόησης, ενίσχυε το αυτοσυναίσθηµα τους και λειτουργούσε ως «δικλείδα 

ασφαλείας» για την ενεργό παρουσία τους στην τάξη. 

 

 

Λειτουργίες προσωποποίησης 

1. Αυθόρµητες παρεµβάσεις µαθητών και ελεύθερος διάλογος 

 

Η πορεία της διδασκαλίας στα δύο τµήµατα επέτρεπε την αυθόρµητη 

έκφραση και παρέµβαση των µαθητών, καθώς και την ανάπτυξη ελεύθερου διαλόγου 

µεταξύ τους. 

Ο δάσκαλος του πρώτου τµήµατος ΣΤ1 ήταν δεκτικός προς τις αυθόρµητες 

παρεµβάσεις, τη λειτουργικότητα των οποίων διαπραγµατευόταν συχνά και τις 

προέκτεινε µε βάση πάντοτε τις απαιτήσεις του µαθήµατος. Ως προς το περιεχόµενό 

τους αυτές οι παρεµβάσεις αφορούσαν κυρίως στις προτάσεις των µαθητών για την 

επίλυση των ασκήσεων στα «Μαθηµατικά», στη «Γλώσσα» και την «Ιστορία». Σε µία 
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περίπτωση οι παρεµβάσεις αυτές περιλάµβαναν και βιωµατικές αναφορές, όπως για 

παράδειγµα αν αντιµετώπισαν προβλήµατα µε τις πληµµύρες που είχαν σηµειωθεί 

την περίοδο εκείνη στο νοµό. 

Αντίθετα στο άλλο τµήµα ΣΤ2 αποτελούσε βασική συνιστώσα της διδασκαλίας η 

ελεύθερη έκφραση των µαθητών που εξωτερίκευαν σκέψεις, βιώµατα, σχολίαζαν την 

πορεία του µαθήµατος. Τα γνωστικά αντικείµενα των «Θρησκευτικών» και της 

«Γεωγραφίας» λειτούργησαν ως οι πλέον ευνοϊκές συνθήκες για την ανάπτυξη αυτής 

της επικοινωνιακής περίστασης. 

Συγκεκριµένα στο µάθηµα των «Θρησκευτικών» η δασκάλα δεν περιορίστηκε 

στην εξάντληση της ύλης σύµφωνα µε τους γνωστικούς στόχους του αναλυτικού 

προγράµµατος, αντίθετα αξιοποίησε τη διδακτική ενότητα ως πλαίσιο ανάπτυξης 

διαλόγου µεταξύ των µαθητών, ανταλλαγής προβληµατισµών, αντιλήψεων και αξιών. 

Άκρως ενδιαφέρουσα υπήρξε η έντονη διαφοροποίηση στην τοποθέτηση των 

ελλήνων µαθητών και της Χριστίνας στο θέµατα της «αγάπης προς τον πλησίον» και 

του «όρκου», µε τη Χριστίνα να εκφράζει χριστιανικές αξίες και αντιλήψεις και τους 

Έλληνες συµµαθητές της να υποστηρίζουν έναν πιο ανταγωνιστικό, ατοµικιστικό 

τρόπο ζωής. Αυτή η αντιπαράθεση που έντεχνα ενθαρρύνθηκε από τη δασκάλα µέσα 

από τις ερωτήσεις και τον προβληµατισµό της για όσα εκφράζονταν, ανέδειξε τον 

πλουραλισµό του πολιτισµικού κεφαλαίου των µαθητών, που ως φορείς ποικίλων 

αξιακών συστηµάτων, συµβάλλουν στη µετεξέλιξη της διδακτικής διαδικασίας σε 

πεδίο πολιτισµικών ανταλλαγών και αλληλεπίδρασης. 

Στη «Γεωγραφία» η οργάνωση της διδασκαλίας πρόβλεπε τη συγκέντρωση από 

τους µαθητές υλικού σχετικού µε τη θεµατική ενότητα της ηµέρας, για παράδειγµα 

φωτογραφίες, βιβλία, περιοδικά κ.τ.λ., το οποίο επεξεργαζόταν όλη η τάξη µαζί. 

Είχαν έτσι τη δυνατότητα να συµµετέχουν και οι αλλοεθνείς µαθήτριες 

αναλαµβάνοντας δυναµικό ρόλο στην πορεία του µαθήµατος, χωρίς να 

παρεµποδίζονται από τις όποιες δυσκολίες τους στη χρήση της ελληνικής γλώσσας, 

που σε άλλα γνωστικά αντικείµενα ήταν βασικό προαπαιτούµενο και συχνά κατέληγε 

σε τροχοπέδη για τη συµµετοχή τους. 

Παράλληλα η δασκάλα ενθάρρυνε τους µαθητές να εκφράζονται προφορικά 

µετατρέποντας τη διδασκαλία σε ένα πεδίο κατάθεσης και ανταλλαγής εµπειριών, 

προβληµατισµών, γνώσεων. Χαρακτηριστική ήταν η περίπτωση της Χριστίνας που 

µίλησε στην τάξη για την «Κόκκινη Πλατεία» στη Μόσχα, την οποία είχε επισκεφτεί 

και δηµιούργησε ένα πλαίσιο διαλόγου µε τη δασκάλα και τους συµµαθητές της που 
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άκουγαν µε προσοχή και έκαναν ερωτήσεις ζητώντας επιπλέον πληροφορίες για την 

πατρίδα της τη Γεωργία, για τους νόµους, για το πολίτευµα. Η Χριστίνα έφερε επίσης 

ένα βιβλίο από τη Ρωσία, το οποίο η τάξη ξεφύλλισε µε ιδιαίτερο ενδιαφέρον και 

σχολίασε το περιεχόµενο του. Η δασκάλα προσπάθησε να ενεργοποιήσει και την 

Ειρήνη στο διάλογο ρωτώντας την πότε ήρθε στην Ελλάδα, τι θυµάται από τη χώρα 

καταγωγής της τη Γεωργία, αν έχει επισκεφτεί άλλες χώρες, ωστόσο η µαθήτρια 

περιορίστηκε στην πληροφορία ότι ήρθε εδώ 10 ετών και ότι δε θυµάται τίποτε άλλο, 

µένοντας σιωπηλή σε όλη τη διάρκεια του µαθήµατος. 

 

 

2. Εξατοµίκευση της διδασκαλίας 

 

Οι εκπαιδευτικοί στην προσπάθεια τους να αντιµετωπίσουν τις ποικίλες 

µαθησιακές ανάγκες των µαθητών τους φάνηκε να προβληµατίζονται έντονα. 

Στο πρώτο τµήµα συγκεκριµένα ο δάσκαλος εντόπισε το µεγαλύτερο πρόβληµα 

των αλλοδαπών στη γλωσσική δυσκολία τους, γι� αυτό έδινε βαρύτητα στην 

επεξήγηση όρων ώστε να κατανοούν καλύτερα τα κείµενα και να ανταποκρίνονται 

στις απαιτήσεις των εργασιών. Έδινε συνεχείς οδηγίες και βοήθεια σε όποιον µαθητή 

τη χρειαζόταν, ωστόσο απόφευγε να δίνει διαφοροποιηµένες ασκήσεις και πολύ 

περισσότερο διαφορετικά επαναληπτικά διαγωνίσµατα στους αλλοδαπούς γιατί, όπως 

ο ίδιος ανέφερε, «το επαναληπτικό τεστ είναι καθορισµένο από το υπουργείο», «το να 

δώσεις διαφορετικές ασκήσεις σε επίπεδο καθηµερινότητας είναι µεν θεωρητικά καλό, 

αλλά στην πράξη µε τα βίας καταφέρνουµε να τελειώσουµε τις ασκήσεις στης ηµέρας». 

Το πιο σηµαντικό βέβαια κατά τη γνώµη του είναι ότι «� τα ίδια τα παιδιά δε θέλουν 

να τα ξεχωρίζεις» και θεωρεί ότι αν ενεργήσει διαφορετικά ο δάσκαλος δηµιουργεί 

στην τάξη ένα «ζήτηµα διαφορετικής αντιµετώπισης του αλλοδαπού επειδή είναι 

ξένος». 

Ενώ, λοιπόν, αναγνωρίζει τις αυξηµένες µαθησιακές ανάγκες των αλλόγλωσσων 

και όλων όσοι εµφανίζουν αδυναµίες, ωστόσο δε διαφοροποιεί την παρέµβαση του 

κυρίως λόγω του φόβου για το διαχωρισµό και τη διάκριση και καταλήγει έτσι να 

ισοπεδώνει τις διαφορετικές ανάγκες και προϋποθέσεις µάθησης των αλλοδαπών. 

Στο ΣΤ2 οι δυσκολίες των αλλόγλωσσων µαθητριών, κυρίως στα γνωστικά 

αντικείµενα που η χρήση της ελληνικής γλώσσας ήταν βασικό προαπαιτούµενο και 

ταυτόχρονα στοιχείο αξιολόγησης των µαθητών, για παράδειγµα στα αντικείµενα 
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«Γλώσσα», «Ιστορία», αλλά ακόµη και στις ασκήσεις των «Μαθηµατικών» και της 

«Φυσικής», αντιµετωπίζονταν αποσπασµατικά από τη δασκάλα µέσω των 

εξατοµικευµένων παρεµβάσεων της και τη διαφοροποίηση των εργασιών. Η 

εξατοµικευµένη βοήθεια δινόταν στα παιδιά περιστασιακά όταν η υπόλοιπη τάξη 

εργαζόταν γραπτά, κατά τη διάρκεια του διαλείµµατος, στο υπόλοιπο του διδακτικού 

χρόνου, ωστόσο η ίδια δήλωσε ελάχιστα ικανοποιηµένη από τις ίδιες τις στρατηγικές 

της, τις οποίες µάλιστα χαρακτήρισε ως «µπάλωµα». 

 

 

Λειτουργίες οργάνωσης 

1.Xωροθέτηση 

 

Τα θρανία των µαθητών σχηµάτιζαν Π και στα δύο τµήµατα, ενώ σε µεγάλο 

ποσοστό τα ζεύγη των «διπλανών» ήταν µεικτά, έλληνες και αλλοδαποί µαθητές. 

Ωστόσο διαπιστώσαµε ότι οι εκπαιδευτικοί είχαν διαφορετική αντιµετώπιση 

για τη διάταξη αυτή και συγκεκριµένα στο πρώτο τµήµα ΣΤ1 η χωροθέτηση αυτή δεν 

ήταν επιλογή του δασκάλου, ο οποίος υποστήριξε ότι δεν είχε «περιθώρια 

αυτενέργειας και επιλογών», «�βρήκα έτσι τη διάταξη και απλώς τη διατήρησα σε µια 

άτυπη µορφή συµφωνίας µε το δάσκαλο της άλλης βάρδιας». Ενώ σχολίασε επιπλέον, 

«θα προτιµούσα την κάθετη, σε σειρές διάταξη, µέχρι να συνηθίσουν οι µαθητές σε 

κανόνες τάξης, ησυχίας και έπειτα πιθανόν να επέλεγα το Π». 

Στο δεύτερο τµήµα ΣΤ2 κάθε εβδοµάδα οι µαθητές µε κλήρωση άλλαζαν θέσεις 

προκειµένου, όπως σχολίασε η δασκάλα, «�να έχουν την ευκαιρία όλοι να καθίσουν 

µε όλους, να γνωριστούν περισσότερο και να συνεργαστούν». Τα παιδιά είχαν οπτική 

επαφή µεταξύ τους και σχηµάτιζαν ποικίλα ζεύγη «διπλανών» που συνεργάζονταν, 

βοηθούσαν ο ένας τον άλλον, ενίοτε εκδήλωναν ανταγωνιστική τάση, ή ακόµη και 

δυσανασχέτηση όταν καλούνταν να βοηθήσουν συµµαθητή τους, µε 

αντιπροσωπευτική την περίπτωση ενός έλληνα µαθητή, ο οποίος, όπως 

χαρακτηριστικά σχολίασε η δασκάλα, «δυσανασχετεί επειδή πρέπει να βοηθά την 

Ειρήνη» (αλλοδαπή µαθήτρια) όταν µοιράζονταν το θρανίο. 
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2. Συνεργατική µάθηση 

 

Η παρατήρηση της διδασκαλίας ανέδειξε τον προβληµατισµό των συγκεκριµένων 

εκπαιδευτικών για τη λειτουργικότητα της οµαδοσυνεργατικής µάθησης. 

Συγκεκριµένα η δασκάλα του ΣΤ2  καλλιεργούσε το συνεργατικό κλίµα µε τη 

δυαδική εργασία των µαθητών στη διόρθωση της ορθογραφίας, όπου στα ζεύγη των 

«διπλανών» ο ένας διόρθωνε το γραπτό του άλλου, διαδικασία στην οποία τα παιδιά 

αναλάµβαναν έναν ρόλο καίριο και πρωταγωνιστικό. Οι αλλοδαπές µαθήτριες 

συµµετείχαν σ� αυτή τη διαδικασία, όπου συνήθως διόρθωναν την ορθογραφία των 

διπλανών τους µε τη βοήθεια των ίδιων των διπλανών τους.! Το συνεργατικό σχήµα 

παροχής βοήθειας προς τους συµµαθητές που δυσκολεύονταν να συµπορευτούν µε 

την εξέλιξη της διδακτικής διαδικασίας, ήταν ιδιαίτερα εµφανές στην περίπτωση µιας 

ελληνίδας µαθήτριας, της Ντίνας, προς τη Χριστίνα, στην «ορθογραφία», καθώς και 

στην επεξήγηση όρων, στη διευκρίνιση των ασκήσεων στα µαθηµατικά και τη 

φυσική. Η δασκάλα χωρίς να παρεµβαίνει, άφηνε διακριτικά το περιθώριο για αυτή 

τη συνεργασία, την οποία κατά συνέπεια και νοµιµοποιούσε ως λειτουργική πρακτική 

στη διδασκαλία. 

Στο ίδιο τµήµα επίσης οι µαθητές εργάζονταν οµαδικά, κατά έναν άτυπο και 

αυθόρµητο σχηµατισµό οµάδων, στα «Μαθηµατικά», στη «Γεωγραφία», στην 

«Ιστορία», όπου συζητούσαν µεταξύ τούς τους τρόπους επίλυσης των προβληµάτων, 

τις πιθανές εκδοχές των πραγµάτων, ενώ η δασκάλα συµµετείχε συντονίζοντας την 

προσπάθεια και δίνοντας κατευθύνσεις. Οι αλλοδαπές µαθήτριες, µολονότι µε 

δυσκολία µπορούσαν να ανταποκριθούν, συνήθως λάµβαναν µέρος σ� αυτές τις 

οµαδοποιήσεις µετά από τις παροτρύνσεις και την ενθάρρυνση της δασκάλας που 

επιχειρούσε να τις ενσωµατώσει σε οµάδες. 

Ο δάσκαλος του ΣΤ1 αναφερόµενος στις απόπειρες συνεργασίας των παιδιών 

στην τάξη του, είπε ότι τις θεωρεί σηµαντικό παράγοντα για «την καλλιέργεια 

οµαδικού πνεύµατος,� για την τόνωση της συνεργατικότητας και την επίτευξη των 

µαθησιακών στόχων». Συνέχισε λέγοντας ότι µε τα µεικτά ζεύγη των µαθητών, 

«ενθαρρύνεται η συνεργασία των µαθητών και η οµαδικότητα� οι έλληνες µπορούν να 

βοηθήσουν τους αλλοδαπούς στα µαθήµατα που δυσκολεύονται», ενώ πρόσθεσε ότι «η 

οµαδική εργασία ωφελεί τους αδύναµους µαθητές�στο µάθηµα της ιστορίας οι 

αλλοδαποί λόγω των δυσκολιών τους στη χρήση και κατανόηση της ελληνικής γλώσσας, 
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µπορούν να βοηθηθούν πολύ από τους έλληνες συµµαθητές τους, εντασσόµενοι σε 

οµάδες εργασίας». 

Καταγράψαµε µία περίπτωση συνεργασίας στο µάθηµα της «Ιστορίας» όπου 

οι µαθητές, µετά από την παραίνεση του δασκάλου, σχηµάτισαν οµάδες οµοιογενείς, 

ανοµοιογενείς ως προς τα πολιτισµικά χαρακτηριστικά και το µαθησιακό επίπεδο των 

µελών τους, µε κριτήρια κυρίως το «διπλανό» και τις φιλίες τους, στις οποίες 

εντάσσονταν και οι αλλοδαποί οι οποίοι βέβαια εκδήλωναν την τάση συνεργασίας 

τους µε αλλοδαπούς. 

Από αυτή την τοποθέτηση και τις αντίστοιχες παιδαγωγικές πρακτικές 

φαίνεται ότι ο δάσκαλος, πέρα από κάποιες γενικές θεωρητικές τοποθετήσεις για την 

ανάπτυξη, µέσω της συνεργασίας, κοινωνικών τρόπων συµπεριφοράς στους µαθητές, 

ταυτίζει τους αλλοδαπούς µε το «αδύναµο» τµήµα της τάξης που ωφελείται 

αποκλειστικά αυτό από τη συνεργασία µε τους έλληνες συµµαθητές, στο επίπεδο της 

κατάκτησης γνώσεων. Υπονοείται δηλαδή ότι οι έλληνες µαθητές συνιστούν το 

«δυνατό» τµήµα του µαθητικού πληθυσµού, που κατέχει τον κυρίαρχο γλωσσικό 

κώδικα της διδασκαλίας και της ευρύτερης επικοινωνίας στην τάξη και έχει 

πολιτισµικές προϋποθέσεις συναφείς µε την σχολική κουλτούρα. Ό,τι αποκοµίζουν 

από τη συνύπαρξη µε τους αλλοδαπούς εξαντλείται στην ανάληψη του ρόλου του 

«δασκάλου» προς τους συµµαθητές τους που χρήζουν βοήθειας. 

Πιστεύουµε ότι από το παραπάνω σκεπτικό, διαφαίνεται η «αξιοποίηση» της 

διαφορετικότητας των µαθητών ως κριτήριο ιεράρχησης τους, «δυνατοί-αδύνατοι», 

ενώ ταυτόχρονα επιβεβαιώνει και νοµιµοποιεί την «ανώτερη» θέση των γηγενών 

µαθητών στο σύστηµα των ρόλων της σχολικής τάξης. 

Αντίθετα η συγκρότηση οµάδων εργασίας επιτρέπει τη συνεργασία των µελών 

για την κατάκτηση των στόχων, καλλιεργεί την ικανότητα ανάληψης πρωτοβουλιών, 

την ενεργοποίηση όλων µέσα σε ρόλους δράσης, σύµφωνους µε τις ατοµικές 

προϋποθέσεις και τις ανάγκες τους, γεγονός που δηλώνει την αναγνώριση όλων ως 

φορέων ενός γνωστικού, πολιτισµικού, βιωµατικού δυναµικού που προσδιορίζει την 

ταυτότητα και την κοινωνική τους δράση. 

Στην περίπτωση της πολυπολιτισµικής τάξης που συνιστά ένα πολυεπίπεδο 

σύστηµα ως προς τα πολιτισµικά χαρακτηριστικά, τις ευρύτερες εµπειρίες και τα 

βιώµατα των µαθητών, ως προς την ικανότητα τους στη χρήση της ελληνικής 

γλώσσας στη µαθησιακή διαδικασία, η ανοµοιογενής σύσταση των οµάδων εργασίας 

θα µπορούσε να συµβάλλει στην αλληλεπίδραση των µελών, στην αποφυγή της 
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γκετοποίησης των «διαφορετικών», στη γλωσσική τους εξάσκηση. Θεωρούµε επίσης 

ότι είναι απαραίτητο η ιδιαιτερότητα των χαρακτηριστικών των µαθητών να µην τους 

καθηλώνει σε σαφώς οριοθετηµένους ρόλους, που εντέλει ακόµη περισσότερο 

στιγµατίζουν αρνητικά την ετερότητα τους, αλλά να λειτουργεί ως αφετηρία ισότιµης 

συµµετοχής και δυνατότητα ικανοποίησης των ατοµικών αναγκών τους. 

 

 

Κρίσιµα περιστατικά 

 

Κρίσιµα περιστατικά καταγράψαµε και στα δύο τµήµατα της έκτης τάξης. 

Συγκεκριµένα από το ΣΤ1 συµπεριλάβαµε τη συζήτηση που πραγµατοποιήθηκε στο 

µάθηµα της «Αγωγής», όπου µε αφορµή τη διδακτική ενότητα «Νόµοι» και 

«Ελληνική Αστυνοµία», ένας αλλοδαπός µαθητής µίλησε για «τους αλλοδαπούς που 

έχουν τα χαρτιά τους και δεν κινδυνεύουν από την αστυνοµία». Ο δάσκαλος ζητώντας 

τη γνώµη των µαθητών για το θέµα άνοιξε το δρόµο για τη διατύπωση των σκέψεων 

και εµπειριών των αλλοδαπών, οι οποίοι άδραξαν κυριολεκτικά την ευκαιρία να 

µονοπωλήσουν το χρόνο και την προσοχή του δασκάλου τους για να µιλήσουν για τη 

µετανάστευσή τους στην Ελλάδα, την επιθυµία τους να αποκτήσουν ελληνικό 

διαβατήριο, τη διαβεβαίωση ότι οι γονείς τους έχουν «πράσινη κάρτα». Από τους 

έλληνες συµµαθητές µόνο ένα παιδί συµµετείχε σχολιάζοντας την παράνοµη δράση 

των µεταναστών που «έρχονται στη χώρα για να πουλήσουν ναρκωτικά»! Ο δάσκαλος 

προσπάθησε να «προσπεράσει» το σχόλιο, στρέφοντας τη συζήτηση σε άλλο θέµα, 

αφήνοντας ωστόσο αιωρούµενο το σχετικό ξενοφοβικό στερεότυπο που διαφάνηκε 

για τους αλλοδαπούς. 

Ο δάσκαλος αντέδρασε µάλλον αµήχανα, ουσιαστικά ο ίδιος δεν τοποθετήθηκε, 

αλλά ούτε και επιδίωξε να εµπλέξει το σύνολο των µαθητών, ελλήνων και 

αλλοδαπών, σε έναν από κοινού προβληµατισµό πάνω στο συγκεκριµένο θέµα, ώστε 

να ευαισθητοποιηθούν για την ύπαρξη και το περιεχόµενο των προκαταλήψεων, να 

σχολιάσουν το µηχανισµό δηµιουργίας και ανατροφοδότησης τους, καθώς και τους 

κινδύνους που εγκυµονεί η εµφάνισή τους για το σχολείο και  την ευρύτερη κοινωνία. 

Ανάλογα και στο άλλο τµήµα ΣΤ2  δεν έλειψαν οι περιπτώσεις εκείνες που η 

συζήτηση κατέληξε από τους έλληνες µαθητές σε ανοιχτό κατηγορητήριο για τους 

«αλβανούς εγκληµατίες που δρουν ανενόχλητοι στη χώρα λόγω της απουσίας αυστηρής 

νοµοθεσίας και των αφύλαχτων συνόρων µας». Οι έλληνες µαθητές σε έντονο ύφος 
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υποστήριζαν την έξαρση της εγκληµατικότητας λόγω της δράσης των αλβανών 

µεταναστών, µε την κυρίαρχη τάση να αντικρούεται µόνο από µια ελληνίδα µαθήτρια 

που τόλµησε δειλά να πει «µα και οι έλληνες εγκληµατούν». 

Η δασκάλα κινούµενη στο ίδιο κλίµα µε τη µαθήτρια προσπάθησε να χαµηλώσει 

τους τόνους και υποστήριξε ότι «δεν εγκληµατούν µόνο οι Αλβανοί αλλά και οι 

Έλληνες», ότι «εµείς εδώ δε δικάζουµε» και ότι «όλα είναι θέµα εκπαίδευσης» καθώς 

και να διασκεδάσει την ένταση των µαθητών στρέφοντας τους σε διαφορετικό 

προβληµατισµό. Στην αντίδρασή της όµως διαφαινόταν µάλλον αµηχανία και 

έλλειψη ετοιµότητας και ευελιξίας για την αντιµετώπιση ανάλογων περιστατικών 

στην τάξη. ∆εν αξιοποίησε ούτε και αυτή, όπως και ο συνάδελφος στο άλλο τµήµα, 

το περιστατικό για να εµπλέξει τους µαθητές σε έναν ευρύτερο προβληµατισµό για το 

ρατσισµό, τα στερεότυπα και την ξενοφοβία προς µειονότητες αλλοεθνών που 

διαβιούν στη χώρα µας και συνυπάρχουν ακόµη και στην ίδια σχολική τάξη, και 

ακόµη περισσότερο δεν ενθάρρυνε την κατάθεση της εµπειρίας των αλλοδαπών 

µαθητών. 

Η τάξη για δεύτερη φορά µετατράπηκε σε «δικαστήριο» όταν η δασκάλα, αφού 

συνειδητοποίησε την απουσία της Χριστίνας από την τάξη, ρώτησε τους συµµαθητές 

της, οι οποίοι για κάποια λεπτά της ώρας σε ιδιαίτερα έντονο ύφος, σχεδόν ειρωνικό 

και θυµωµένο, ανέφεραν ότι έλειπε «επειδή είχε γενέθλια η µητέρα της» όπως η ίδια 

τους είπε και σχολίαζαν ότι «πρώτη φορά βλέπουν µαθητή να µην πηγαίνει στο σχολείο 

γι� αυτό το λόγο», επίσης ότι επικαλείται «ψεύτικους λόγους για να µη συµµετέχει στη 

γυµναστική». Η δασκάλα προσπάθησε να εκτονώσει την ένταση, λέγοντας «εντάξει 

τέλειωσαν τα σχόλια» και ζητώντας από τους µαθητές να µεταφέρουν µήνυµα στη 

Χριστίνα ότι δεν µπορεί να λειτουργεί µ� αυτό τον τρόπο. Βλέπουµε, λοιπόν, εδώ την 

ανελαστική αντίδραση µπροστά σε µια µαθητική συµπεριφορά που δε συνάδει µε την 

κυρίαρχη νόρµα συµπεριφοράς που το ελληνικό σχολείο προϋποθέτει από τους 

µαθητές, προκειµένου την οµαλή λειτουργία του. 

Ένα παράδειγµα που επίσης θα µπορούσε να θεωρηθεί ενδεικτικό της έλλειψης 

σχετικής κατάρτισης και ετοιµότητας της δασκάλας αντλείται από τη διδασκαλία της 

ενότητας «Αµερική», στην οποία η δασκάλα απλώς ανέφερε την ύπαρξη Ελλήνων 

µεταναστών σε διάφορες πολιτείες των ΗΠΑ, ενώ θα µπορούσε να αξιοποιήσει το 

πεδίο για την εµπλοκή των µαθητών σε έναν προβληµατισµό σχετικά µε το 

φαινόµενο της µετανάστευσης καθώς και την ελληνική εµπειρία, για τις συνθήκες 

ζωής των µεταναστών, τα αίτια της µετακίνησης τους άλλοτε και σήµερα κ.τ.λ. Σ� 
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αυτό το πλαίσιο διαλόγου θα αποκτούσε ιδιαίτερο ενδιαφέρον αν οι αλλοδαπές 

µαθήτριες εξωτερίκευαν τα συναισθήµατα, τις αγωνίες και τους προβληµατισµούς 

τους από την πρόσφατη µεταναστευτική εµπειρία τους, παρουσίαζαν τα αίτια, τις 

προσδοκίες και τις συνθήκες της δικής τους µετανάστευσης, αξιολογούσαν την 

παραµονή τους στην Ελλάδα κ.τ.λ.. 

Η προσέγγιση αυτή θα µπορούσε αφενός να δηµιουργήσει ένα πεδίο 

ευαισθητοποίησης, προβληµατισµού, ίσως και αυτοσυνείδησης των ντόπιων µαθητών 

και να θεµελιώσει γέφυρες γνωριµίας, κατανόησης και σεβασµού προς τους 

αλλοδαπούς συµµαθητές τους, φορείς πρόσφατης µεταναστευτικής εµπειρίας. 

Αφετέρου η κατάθεση των προσωπικών εµπειριών των αλλοεθνών, µπορούµε να 

υποστηρίξουµε, ότι ισοδυναµεί µε την αναγνώριση τους ως αναπόσπαστο στοιχείο 

του πολιτισµικού κεφαλαίου που εν δυνάµει φέρουν οι µαθητές, το οποίο µάλιστα 

µέσω της εξωτερίκευσής του, ενσωµατώνεται λειτουργικά στην επικοινωνιακή 

διαδικασία και διδακτική πράξη, εξασφαλίζοντας συγχρόνως υψηλό αυτοσυναίσθηµα 

και αυτοεκτίµηση για τους φορείς του. 

Παρατηρούµε, λοιπόν, στο σηµείο αυτό ότι ο ελεύθερος διάλογος µπορεί να 

λειτουργήσει ως δίοδος οργανικής ενσωµάτωσης των προσωπικών βιωµάτων και 

αντιλήψεων των µαθητών στη διδασκαλία, η οποία αποµακρύνεται έτσι από τον 

τεχνοκρατικό και στείρα γνωσιοθηρικό της χαρακτήρα, όµως σε πολλές περιπτώσεις 

µπορεί να µετατραπεί σε πεδίο αντιπαράθεσης απόψεων και ανάδειξης της 

συγκρουσιακής διάστασης που πιθανόν χαρακτηρίζει τις εµπειρίες των µελών της 

σχολικής τάξης τα οποία έχουν πολιτισµικές διαφορές. 

Ακριβώς σ� αυτό το σηµείο αναδεικνύεται και η σηµαντικότητα του ρόλου του 

δασκάλου που καλείται να διαχειριστεί τις αναδεικνυόµενες διαθέσεις και τάσεις, να 

εξασφαλίσει για όλες ισότιµη εκπροσώπηση και να διατηρήσει την ισορροπία στις 

περιπτώσεις που ο διάλογος κινδυνεύει να µετατραπεί σε πεδίο αντιπαλότητας και 

ανοιχτής σύγκρουσης. Η κατάρτισή του, θα τον εφοδιάσει µε την απαραίτητη 

ευελιξία να εκτονώνει γόνιµα ανάλογες εντάσεις και να γεφυρώνει τις 

αντικρουόµενες τάσεις, καθώς και ικανότητα να «αξιοποιεί» τα περιστατικά αυτά ως 

αφορµές ευαισθητοποίησης, εξοικείωσης των µαθητών προς την ποικιλοµορφία της 

οπτικής γωνίας και των εµπειριών διαφορετικών ατόµων. 
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6.2. Συνεντεύξεις από τους εκπαιδευτικούς 

 

6.2.1. Οι εκπαιδευτικοί της πρώτης τάξης Α1 Α2 

 

Όπως έχουµε ήδη αναφέρει στο τέταρτο κεφάλαιο της παρούσας εργασίας, το 

δείγµα της εµπειρικής έρευνας αποτέλεσαν δύο τµήµατα της πρώτης και δύο της 

έκτης τάξης του δηµοτικού σχολείου, καθώς στοχεύαµε µέσω της συγκριτικής 

θεώρησης τους να αναδείξουµε, τη δυναµική των διαφορετικών χαρακτηριστικών 

γνωρισµάτων τους στη διαµόρφωση και την εξέλιξη της διδακτικής πράξης και της 

µαθησιακής εµπειρίας σ� αυτά. Συνεπώς η ποιοτική ανάλυση των συνεντεύξεων που 

ακολουθεί πραγµατοποιείται µε άξονα την οµαδοποίηση των τµηµάτων και των 

τάξεων και αναδεικνύει πτυχές των συµπεριφορών, αντιλήψεων και προσδοκιών των 

παιδαγωγών του δείγµατος που συνοψίζονται στις ακόλουθες κατηγορίες. 

 

 

Η πολυπολιτισµική µετεξέλιξη του ελληνικού σχολείου 

 

Η παρουσία των αλλοδαπών µαθητών στο ελληνικό σχολείο, βρίσκει 

σύµφωνες τις δασκάλες και των δύο τµηµάτων, που κρίνουν την εξέλιξη αυτή 

αναπόφευκτη και αναγκαία συνέπεια των εξελίξεων στο κοινωνικό επίπεδο, αφού 

όπως ισχυρίστηκε η δασκάλα του τµήµατος Α2 «�οι αλλοδαποί ζουν στην Ελλάδα και 

συµµετέχουν στην παραγωγική διαδικασία είναι λογικό τα παιδιά τους να επωµιστούν 

την ελληνική παιδεία, �εγώ το βρίσκω θετικό». Θεωρεί ωστόσο ότι «το αρνητικό 

στοιχείο είναι ότι τα ίδια τα παιδιά δυσκολεύονται να προσαρµοστούν και να γίνουν 

αποδεκτά από τα δικά µας� το παιδί αντιµετωπίζει το πρόβληµα περισσότερο», 

µολονότι σε άλλο σηµείο της συνέντευξης αναφέρει ότι οι σχέσεις των µαθητών είναι 

καλές και ότι η ίδια δεν έχει παρατηρήσει φαινόµενα περιθωριοποίησης ή 

στιγµατισµού των αλλοδαπών από τους ντόπιους, άποψη που οπωσδήποτε αντιφάσκει 

και αναιρεί την αµέσως προηγούµενη τοποθέτηση. Αναφερόµενη στον εκπαιδευτικό 

σχολίασε ότι «δυσκολεύει πολύ το έργο του� εξειδικεύεται περισσότερο� το αρνητικό 

βέβαια είναι ότι δεν επαρκεί ο χρόνος να ασχοληθείς το ίδιο και µε τα ξένα, δηλαδή 

µοιράζεις τη δουλειά και τρέχεις για να µη δουλέψεις σε βάρος ούτε του ενός ούτε του 

άλλου». 
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Για τη συνάδελφο του τµήµατος Α1 το σχολείο είναι «ένας δρόµος που 

βοηθάει τα παιδιά να ενταχθούν φυσικά και οµαλά�», «�χωρίς αυτό να σηµαίνει ότι 

θα απαρνηθούν τα δικά τους στοιχεία , όχι να τους αφοµοιώσει και να τους κάνει 

έλληνες�». Υπογράµµισε τη σηµαντικότητα της συνύπαρξης παιδιών µε διαφορετική 

πολιτισµική φυσιογνωµία για την πρόληψη και άµβλυνση του ρατσισµού ώστε να 

ζήσουν µια οµαλότερη ενήλικη ζωή. 

 

 

Η σχολική εικόνα των πολιτισµικά διαφερόντων µαθητών 

 

Στην τοποθέτησή της η δασκάλα του Α1 σκιαγράφησε τους νεοφερµένους 

αλλοδαπούς µαθητές της ως παιδιά «µε δυσκολίες, που βιώνουν έντονο άγχος και 

φόβο για το άγνωστο περιβάλλον», «� µε αυξηµένες ανάγκες στη γλώσσα, οι οποίες θα 

υπάρχουν ίσως και στα επόµενα χρόνια», αλλά και ως «φορείς µιας διαφορετικής 

γλωσσικής εµπειρίας και πολιτισµικής κληρονοµιάς» που θα πρέπει να διατηρηθεί για 

να «ενδυναµωθούν ψυχολογικά τα ίδια τα παιδιά και οι οικογένειες τους». 

Οπωσδήποτε η συναναστροφή µε τους συµµαθητές τους στο σχολείο συνέβαλε στην 

απόκτηση σχετικής ευχέρειας στην ελληνική γλώσσα, ενώ σηµαντικός ήταν και ο 

ρόλος των γονιών τους που «µέχρι στιγµής είναι πολύ συνεργάσιµοι, ενδιαφέρονται� 

και το ενδιαφέρον τους αυτό επέδρασε στα παιδιά να προσαρµοστούν πιο οµαλά». 

Ανάλογα η δασκάλα του Α2 επικεντρώνεται στις θρησκευτικές διαφορές των 

αλλοδαπών και τονίζει ότι πρέπει να τύχουν σεβασµού από το ελληνικό σχολείο, «το 

οποίο αποδέχεται τον άνθρωπο µε τις διαφορετικές πεποιθήσεις και τις ιδέες του�», « 

και δε στοχεύει να πείσει τους αλλόθρησκους µαθητές για µια άλλη θρησκευτική πίστη», 

ενώ η ίδια προβλέπει « � ότι σε κάποια φάση η πρωινή προσευχή δε θα λέγεται 

προσευχή αλλά συγκέντρωση, γιατί το 70% των µαθητών αυτή τη στιγµή είναι 

αλλοδαποί µη χριστιανοί�». Θα σχολιάσουµε βέβαια την υπερβολή και το άτοπο της 

τοποθέτησης αυτής, που µαρτυρά επιπλέον την ελλιπέστατη ενηµέρωση, 

ενδεχοµένως και την παραπληροφόρηση της εκπαιδευτικού για την αριθµητική 

παρουσία των αλλοδαπών στο ελληνικό σχολείο. 

Έχουν «θέληση για να µάθουν», και «την αντίληψη στο βαθµό που την έχουν και τα 

δικά µας�» όµως αντιµετωπίζουν αυξηµένα προβλήµατα και µαθησιακές δυσκολίες 

λόγω άγνοιας της ελληνικής και λόγω αδυναµίας της οικογένειας τους να βοηθήσει. 

«το µεγαλύτερο πρόβληµα είναι ότι δεν υπάρχει βοήθεια από το σπίτι, άρα δεν µπορούν 
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να προχωρήσουν�και έχω το κενό εγώ το οποίο δεν αναπληρώνω, γιατί εγώ θα πάω 

ένα βήµα πιο µπροστά». Ωστόσο, «� άλλες διαφορές δεν έχουν τα παιδιά, πιο έντονο 

φαίνεται το θέµα της θρησκείας, γιατί το ίδιο παίζουν, το ίδιο διαβάζουν, το ίδιο 

γελάνε�». 

Οπωσδήποτε θεωρούµε θετικό στοιχείο την αναγνώριση της διαφορετικότητας 

της θρησκευτικής πίστης και την πρόβλεψη της µετεξέλιξης της σχολικής ζωής σ� 

αυτό το πεδίο. Ωστόσο το γεγονός ότι δεν παρατηρεί άλλα σηµεία διαφοροποίησης 

της εικόνας αυτών των παιδιών, όπως η µεταναστευτική εµπειρία, η διγλωσσία, το 

διαφορετικό µορφωτικό και πολιτισµικό κεφάλαιο -µητρική γλώσσα, στοιχεία 

πολιτισµού, ιστορίας, ήθη, έθιµα, συνήθειες καθηµερινότητας- και δεν εντοπίζει την 

ύπαρξη διαφορετικών προϋποθέσεων µάθησης και κοινωνικοποίησης που κατά 

συνέπεια έχουν οι αλλοεθνείς µαθητές της, µας επιτρέπει να σχολιάσουµε ότι η 

ευρύτερη αντίληψη της δασκάλας κινείται στη λογική της «οµοιογένειας» και της 

«οµοιοµορφίας», που ισοπεδώνει τελικά την ετερότητα µέσα σε µια γενικότερη 

αδυναµία ή απροθυµία αναγνώρισης και αντιµετώπισής της ως υπολογίσιµο και 

ισότιµο µέγεθος στη µαθησιακή διαδικασία. 

 

 

Αξιολόγηση των θεσµικών µέτρων από τους εκπαιδευτικούς 

 

Στον πυρήνα του προβληµατισµού της δασκάλας του Α1 βρίσκεται η ανάγκη 

ένταξης των αλλοεθνών στο ελληνικό σχολείο και την ευρύτερη κοινωνία, χωρίς 

αφοµοίωσή τους από την κυρίαρχη ελληνική κουλτούρα. Υποστηρίζει τη 

συνεκπαίδευση των µαθητών σε κοινά σχολεία και σε µικτές τάξεις, όπου όµως οι 

αυξηµένες ανάγκες των πρώτων στο επίπεδο της γλωσσικής διδασκαλίας και της 

ψυχολογικής υποστήριξης, θα χρήζουν συστηµατικής αντιµετώπισης και δικαιολογεί 

την επιµονή της για την επίτευξη καλού επιπέδου στην ελληνική γλώσσα, λέγοντας 

ότι «είναι βασική προϋπόθεση για την οµαλότερη ένταξη και την ενεργητική παρουσία 

τους στο σχολείο και την ελληνική κοινωνία γενικότερα». 

Αναφέρει χαρακτηριστικά ότι «� αν χάσει κανείς τις ρίζες του, αν τις ξεχάσει, 

πιστεύω ότι ένα κοµµάτι του εαυτού του δε θα είναι ολοκληρωµένο�», «�όχι να 

αποκοπούν, είµαι κατά της αποκοπής και της περιθωριοποίησης σε άλλα τµήµατα 

ειδικά για αυτά τα παιδιά, αυτό σίγουρα προκαλεί µια γκετοποίηση όλων�αυτό το 

είδαµε και στην Αµερική µε τα σχολεία των µαύρων�». 
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Σχολιάζει επίσης το θεσµό του ολοήµερου σχολείου όπου πιστεύει ότι θα 

µπορούσαν «να διδάσκουν αλλοδαποί εκπαιδευτικοί» και να λειτουργούν 

προγράµµατα για την εκµάθηση της µητρικής γλώσσας, της ιστορίας και του 

πολιτισµού τους, ώστε να εξασφαλίζεται η σύνδεση των παιδιών µε το πολιτισµικό 

υπόβαθρο της χώρας προέλευσης και η ισόρροπη ψυχολογική και συναισθηµατική 

τους εξέλιξη. 

Χαρακτηριστικά αναφέρει «� ίσως αν δοθούν κάποιες παραπάνω ώρες να 

κάνουν αυτά τα παιδιά εκτός διδακτικού ωραρίου αλλά µέσα στα πλαίσια του σχολικού 

χώρου για να µπορούν να ενταχθούν πιο οµαλά.», «� σίγουρα οι έλληνες δάσκαλοι δεν 

είναι οι κατάλληλοι, έπρεπε να διδάξουν δάσκαλοι από αυτές τις χώρες και υπάρχουν 

δάσκαλοι που έχουν έρθει και θα µπορούσαν να καλύψουν αυτές τις ανάγκες� όπως 

στο ολοήµερο που έχουν τη δυνατότητα να κάνουν κάποια έξτρα µαθήµατα». 

Παρατηρούµε, λοιπόν, ότι προχωρώντας πέρα από γενικόλογες κρίσεις για τα 

ήδη εφαρµοζόµενα µέτρα -Τάξεις Υποδοχής- η δασκάλα έκανε πολύ συγκεκριµένες 

προτάσεις εστιασµένες στην ενσωµάτωση του πολιτισµικού κεφαλαίου και των 

βιωµάτων των αλλοδαπών σε εκπαιδευτικές δοµές που θα εµπλουτίσουν και θα 

ανανεώσουν το σχολικό θεσµό στο σύνολο του. 

Και οι δύο δασκάλες σχολίασαν τη λειτουργία των Τάξεων Υποδοχής ως 

µέτρο σωστό και αναγκαίο, αλλά ταυτόχρονα άσκησαν έντονη κριτική στο ελληνικό 

σχολείο που «δεν έχει προετοιµαστεί απόλυτα για να απορροφήσει αυτό τον αριθµό 

µαθητών�», «δεν καλύπτει τις ανάγκες των µαθητών», «αναλαµβάνει ηµίµετρα», 

«είναι ανέτοιµο και ανεπαρκές». 

Και για τις δύο εκπαιδευτικούς η ανεπάρκεια των µέτρων αναδεικνύει «τη δύναµη 

του ρόλου του δασκάλου». Συγκεκριµένα η πρώτη (Α1) τον ανάγει σε καθοριστικής 

σηµασίας παράγοντα για την υπέρβαση των µαθησιακών προβληµάτων και των 

δυσκολιών προσαρµογής των αλλοδαπών µαθητών στο σχολικό περιβάλλον. Τονίζει 

ότι οι εκπαιδευτικοί δεν πρέπει να εγκλωβιστούν στις ελλείψεις του θεσµικού 

πλαισίου, αλλά να «αντιδράσουν» ευέλικτα, να αυτενεργήσουν, να αναλάβουν 

πρωτοβουλίες, ακολουθώντας ουσιαστικά τη δυναµική της τάξης και τις ανάγκες των 

µαθητών τους. 

Ανάλογα σχολιάζει και η δεύτερη (Α2), ότι «�αν βρει τη χρυσή τοµή ο δάσκαλος 

µπορεί να καλύψει όλες τις πληγές του τµήµατος, αρκεί να θέλει να πλησιάσει τα παιδιά, 

�τελικά όλα ξεκινάνε από το δάσκαλο�». 
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Η παιδαγωγική αλληλεπίδραση 

 

Η δασκάλα του Α1, καθώς, όπως η ίδια ανέφερε, δεν είχε την «αρµόζουσα 

εµπειρία» µε αλλοεθνείς που δε µιλούσαν ελληνικά, βίωσε έντονο άγχος στην αρχή 

της σχολικής χρονιάς, κατάσταση που την οδήγησε στην ανάληψη πρωτοβουλιών και 

σε αυτοσχεδιασµούς. Για παράδειγµα δοκίµασε την εργασία σε οµάδες, ανέθεσε στη 

Λία, τη µόνη αλλοδαπή που µιλούσε ελληνικά, το ρόλο του «γλωσσικού µεσάζοντα, 

µεταφραστή», υπήρξε πρόθυµη να εµπλέξει τους αλλοδαπούς γονείς στη διδακτική 

πράξη ως «µεταφραστές». Οι γηγενείς γονείς ενηµερώθηκαν και ευαισθητοποιήθηκαν 

για την αναγκαιότητα πειραµατισµού σε διαφορετικά µοντέλα εργασίας, -

εξατοµίκευση, διαφοροποίηση, εξαπλούστευση εργασίας, οµαδική εργασία- λόγω 

των πολύµορφων αναγκών της πολυεθνοτικής τάξης της. 

Η συνάδελφος στο άλλο τµήµα (Α2) ερµήνευσε µέσα από διαφορετικό πρίσµα 

την παρουσία των αλλοεθνών στην τάξη της και σχολίασε χαρακτηριστικά, «εγώ δεν 

αντιµετωπίζω δυσκολίες γιατί τα παιδιά ξεκινούν τώρα, είναι µικρά� προσαρµόζονται 

στον τρόπο που εγώ θέλω� όποια δυσκολία υπάρχει και για ένα παιδάκι που ξεκινάει 

τώρα το σχολείο�η ηλικία και η ωριµότητα του είναι ίδια, άρα για µένα ο βαθµός 

δυσκολίας δεν αλλάζει».   Ωστόσο σοβαρά προβλήµατα εντοπίζει στους 

εκπαιδευτικούς των Τάξεων Υποδοχής. 

Περιγράφοντας αναλυτικότερα τον τρόπο δουλειάς της τόνισε ότι 

ενδιαφέρεται για τη διαφύλαξη των «ισορροπιών» στην τάξη, γι� αυτό αντιµετωπίζει 

τις δυσκολίες µάθησης των αλλοδαπών, µέσα από «αντισταθµιστικές διαδικασίες» που 

οργανώνονται «µε βάση το σύνολο» και δεν τους στιγµατίζουν τονίζοντας τις 

διαφορές, ενώ συγκεκριµένα κατέφυγε σε «κάποιες εξειδικευµένες ασκήσεις, µε 

επανάληψη της πρώτης ανάγνωσης�». Τα δεδοµένα της παρατήρησης ωστόσο µας 

επιτρέπουν στο σηµείο αυτό να σχολιάσουµε τη διάσταση λόγων και πράξεων της 

δασκάλας όπως και την αδυναµία της να συνειδητοποιήσει τις συνέπειες και το βαθµό 

αποτελεσµατικότητας των διδακτικών και παιδαγωγικών στρατηγικών της, οι οποίες 

τελικά στιγµάτιζαν και περιθωριοποιούσαν τους αλλοδαπούς από τις κεντρικές ζώνες 

της επικοινωνίας και αλληλεπίδρασης και τους καθήλωναν σε ρόλους παθητικού 

ακροατή-δέκτη, όπως έχουµε ήδη καταδείξει στην παρατήρηση διδασκαλίας. 

Η ίδια υποστήριξε ότι «�το καλύτερο είναι να αντιµετωπίζεται µέσα στην τάξη 

µε βάση το σύνολο, γιατί το ίδιο το παιδί αν το αντιµετωπίζεις διαφορετικά θα θεωρεί 

ότι το βλέπεις µε άλλο µάτι ή ότι το κρίνεις µε άλλα δεδοµένα, µπορείς να 
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αντισταθµίσεις αυτά τα κενά µέσα στην τάξη �» και πρόσθεσε «�του δίνω το υλικό να 

δουλεύει, αλλά είναι διαφορετικό από των υπόλοιπων µαθητών, ούτε το παιδί 

στιγµατίζεται αρνητικά να πει ότι εµένα µε βάζετε στο περιθώριο� και εγώ προσπαθώ 

να έχω ισορροπία στην τάξη µου, αυτό είναι επιτυχία�». 

 

 

Προοπτικές ένταξης 

 

Μέσα από µια βραχυλογική τοποθέτηση η δασκάλα του Α1 δήλωσε την 

ικανοποίηση και την αισιοδοξία της για την πορεία των µαθητών της συνολικά και 

των αλλοδαπών ειδικότερα, για τους οποίους εκτιµά ότι µπορούν να σηµειώσουν 

αξιόλογες επιδόσεις στα µαθήµατα αρκεί να αντιµετωπιστούν σωστά οι ανάγκες τους. 

Το «κλειδί» της επιτυχηµένης ένταξής τους στο σχολείο και την κοινωνία βρίσκεται 

στη δηµιουργία κατάλληλων δοµών υποδοχής που θα προβλέπουν τη διατήρηση του 

πολιτισµικού κεφαλαίου και της µητρικής τους γλώσσας, την αναπροσαρµογή και 

ανανέωση της καθηµερινής διδακτικής πράξης και αλληλεπίδρασης στην τάξη, την 

ενδυνάµωση του εκπαιδευτικού µέσα από κατάλληλη και διαρκή κατάρτισή του. 

Τόνισε χαρακτηριστικά «�είµαι πάρα πολύ ευχαριστηµένη,� αν κάποιος 

δηλαδή παρακολουθούσε την τάξη, πιστεύω ότι θα έβλεπε πως τα βήµατα που έχουν 

γίνει είναι πολύ σηµαντικά�». 

Πιθανότατα η αισιοδοξία της να απορρέει από την αίσθηση προσωπικής 

ικανοποίησης και αποτελεσµατικότητας που βιώνει στην προσπάθεια οργάνωσης της 

διδασκαλίας και αλληλεπίδρασης στην πολυπολιτισµική τάξη. 

Από την άλλη πλευρά για τους αλλοδαπούς µαθητές που φοιτούσαν στο 

δεύτερο τµήµα (Α2) οι προβλέψεις δεν ήταν εξίσου ενθαρρυντικές. Οι µαθησιακές 

δυσκολίες και τα προβλήµατα τους που πηγάζουν, σύµφωνα µε τη δασκάλα, από την 

άγνοια της ελληνικής και κυρίως την αδυναµία της οικογένειας να τα βοηθήσει, 

γίνονται ανυπέρβλητα εµπόδια που δεν ξεπερνιούνται στην τάξη και δεν τους 

επιτρέπουν µακροπρόθεσµα να προοδεύσουν ακαδηµαϊκά, µε συνέπεια οι µαθησιακές 

προοπτικές τους να καταλήγουν ιδιαίτερα χαµηλές. 

Αυτή η αιτιακή σύνδεση των µαθησιακών προοπτικών των αλλοδαπών 

µαθητών, µε τη δυνατότητα παροχής βοήθειας από την οικογένεια τους, θεωρούµε ότι 

αναδεικνύει µια διάθεση µετάθεσης της ευθύνης, για την πρόοδο των παιδιών, στο 

οικογενειακό τους περιβάλλον αφήνοντας έτσι «άµοιρη ευθυνών» την κοινωνία 
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υποδοχής, τον εκπαιδευτικό θεσµό και τον ίδιο τον εκπαιδευτικό, µολονότι η ίδια 

υποστήριξε σε άλλο σηµείο της συνέντευξης ότι ο δάσκαλος είναι αυτός που µπορεί 

να διαδραµατίσει καθοριστικό ρόλο. Πιθανότατα βέβαια να συσχετίζεται και µε την 

αίσθηση προσωπικής αδυναµίας της δασκάλας να ανταποκριθεί στα νέα δεδοµένα και 

µε το χαµηλό αυτοσυναίσθηµα για το ρόλο της στην πολυεθνοτική τάξη. 

Ενδεικτικά αποσπάσµατα από τη συνέντευξη που µας παραχώρησε είναι τα 

ακόλουθα «� η προοπτική της µάθησης είναι αποτέλεσµα της βοήθειας που έχει το 

παιδί µετά το σχολείο, αν έχει βοήθεια στο σπίτι είναι δεδοµένο ότι θα συνεχίσει χωρίς 

κενά και χωρίς προβλήµατα µάθησης, αντίθετα δε θα µπορέσει να προχωρήσει�», 

«�το πρόβληµα εστιάζεται στο οικογενειακό περιβάλλον, δεν ξέρει κάποιος από κει να 

διαβάζει και να γράφει, εποµένως το παιδί µένει µε αυτό που µαθαίνει εδώ µέσα, 

�όµως δε φτάνει, θέλει περισσότερη δουλειά στο σπίτι� και κει αρχίζει η µαθησιακή 

δυσκολία�.». 

Οι προσδοκίες της αναφορικά µε την κοινωνική ένταξη των µαθητών είναι 

ευνοϊκότερες καθώς, όπως σχολιάζει η ίδια, «στην κοινωνική τους συµπεριφορά δεν 

σηµειώνονται προβλήµατα από τη στιγµή που οι µαθητές αποδέχονται τους κανόνες 

συµπεριφοράς, τα ναι, τα όχι και τα πρέπει». 

Έτσι, λοιπόν, η επιτυχηµένη κοινωνικοποίηση των µεταναστόπουλων συνδέεται 

µε το βαθµό αποδοχής των κυρίαρχων κανόνων και αρχών της κοινωνίας υποδοχής, 

που µεταφράζονται σε «νόρµες» συµπεριφοράς στο πλαίσιο της σχολικής ζωής. Ο 

αλλοδαπός µαθητής στο όνοµα της «επιτυχηµένης» ένταξής του στο σχολικό 

περιβάλλον οφείλει να «προσαρµοστεί» αφοµοιώνοντας πλήρως τα πρότυπα 

συµπεριφορών που η κυρίαρχη οµάδα έχει καθορίσει για τα µέλη της, χωρίς ωστόσο 

να συνυπολογίσει την πολυπολιτισµική της φυσιογνωµία του ευρύτερου κοινωνικού 

περιβάλλοντος. 

 

 

6.2.2. Οι εκπαιδευτικοί της έκτης τάξης ΣΤ1 ΣΤ2 

 

Η πολυπολιτισµική µετεξέλιξη του ελληνικού σχολείου 

 

Οι δύο εκπαιδευτικοί αναγνώρισαν τη δηµογραφική αλλαγή που έχει σηµειωθεί 

στο ελληνικό σχολείο και την αναπόφευκτη µετεξέλιξη του σε πολυεθνοτικό 

περιβάλλον, λόγω του σταδιακά διογκούµενου µεταναστευτικού ρεύµατος προς τη 
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χώρα, ενώ δεν παρέλειψαν να αναφερθούν και στις θετικές διαστάσεις του 

φαινοµένου. 

Ειδικότερα, ο δάσκαλος του ΣΤ1 υποστήριξε ότι αυτή η εξέλιξη αποτελεί 

σηµαντική ευκαιρία ανανέωσης και εµπλουτισµού για το ελληνικό σχολείο, µε την 

εισαγωγή νέων γλωσσών και στοιχείων πολιτισµού των αλλοδαπών ως µαθήµατα 

επιλογής για όλο το µαθητικό πληθυσµό, αλλοδαπό και γηγενή. 

Ανέφερε συγκεκριµένα ότι το σχολείο «�µπορεί να αξιοποιήσει την παρουσία 

αυτών των ανθρώπων εισάγοντας τη διδασκαλία των γλωσσών τους, εµπλουτίζοντας το 

πρόγραµµα και εισάγοντας στοιχεία των πολιτισµών τους έστω και ως µαθήµατα 

επιλογής�», καθώς µε αυτόν τον τρόπο οι αλλοδαποί θα διατηρήσουν την 

πολιτισµική τους ταυτότητα, αλλά και εµείς οι Έλληνες θα µπορέσουµε να τους 

γνωρίσουµε και να τους κατανοήσουµε περισσότερο. 

Παράλληλα πιστεύει ότι προσφέρεται στο ελληνικό σχολείο η δυνατότητα να 

µεταδώσει την ελληνική γλώσσα και τον πολιτισµό της σε άλλους λαούς και λέει 

χαρακτηριστικά ότι «�το ελληνικό εκπαιδευτικό σύστηµα µπορεί να εκµεταλλευτεί την 

παρουσία των αλλοδαπών για να µεταδώσει τον ελληνικό πολιτισµό και τη γλώσσα σε 

ανθρώπους από άλλες χώρες και να λειτουργήσουν σαν πρέσβεις της Ελλάδας�». 

Από την πλευρά της η συνάδελφος του ΣΤ2, διατηρώντας µια περισσότερο 

µετριοπαθή και ρεαλιστική στάση, υποστήριξε ότι πράγµατι η πολυπολιτισµική 

σύνθεση των τάξεων µπορεί να συµβάλλει στη «διάδοση των διαφορών του 

πολιτισµού ή των στοιχείων της καθηµερινής ζωής µεταξύ των µαθητών», όµως 

ταυτόχρονα έκρινε ότι ουσιαστικές αλλαγές δεν έχουν ακόµη υπάρξει καθώς το 

ελληνικό εκπαιδευτικό σύστηµα είναι ουσιαστικά απροετοίµαστο, «όλα τώρα 

πλάθονται, δηµιουργούνται, � οι καταστάσεις ήταν απρόβλεπτες�» και εξέφρασε 

τέλος έντονη ανησυχία και αγωνία για το πώς βιώνουν οι ίδιοι οι αλλοδαποί τη 

µεταναστευτική εµπειρία. 

 

 

Η σχολική εικόνα των πολιτισµικά διαφερόντων µαθητών 

 

Ο δάσκαλος λοιπόν του ΣΤ1, σκιαγραφώντας το ψυχολογικό προφίλ των 

µεταναστών µαθητών, αναφέρθηκε στο έντονο «άγχος προσαρµογής» και στο 

«πολιτισµικό σοκ» που βιώνουν, ως απόρροια της µεταναστευτικής τους εµπειρίας, 

γεγονός που προβάλλει επιτακτικά την ανάγκη συστηµατικής ψυχολογικής στήριξης 
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τους από ειδικούς µέσα στο σχολείο, οι οποίοι ωστόσο θα δουλεύουν ταυτόχρονα και 

µε τους έλληνες µαθητές, γιατί, όπως χαρακτηριστικά σχολίασε, «πρέπει να µιλάς για 

την κοινότητα στην οποία εντάσσονται τα παιδιά, γιατί τα προβλήµατα δεν είναι µόνο 

των ίδιων των µεταναστών αλλά της κοινότητας στην οποία εντάσσονται�». 

Έκανε λόγο για µεγάλες δυσκολίες προσαρµογής και γενικότερο επικοινωνιακό 

πρόβληµα των αλλοδαπών µαθητών στο σχολείο και στον ευρύτερο κοινωνικό χώρο, 

στοιχεία που τα συνέδεσε κατά κύριο λόγο µε την άγνοια τους στην ελληνική 

γλώσσα. Αυτή η δυσκολία στην επικοινωνία έχει επιπτώσεις στη µαθησιακή τους 

εξέλιξη, αλλά και στην κοινωνική τους αποδοχή, διότι «αν κάποιοι έχουν δυσκολίες 

έκφρασης και αυτό το έχουν οι αλλοδαποί µπορεί να χρησιµοποιήσουν µια έκφραση 

άτσαλα, έκφραση που εµείς δεν τη λέµε έτσι, και να δηµιουργηθεί πρόβληµα 

επικοινωνίας και καµιά φορά να υπάρξει κάποιος �συµµαθητής- που µπορεί να τους 

κοροϊδέψει». 

Θεωρούµε ότι ο εκπαιδευτικός αντιλαµβάνεται µονοµερώς τα πράγµατα, αφού 

δεν αναγνωρίζει την ευθύνη του έλληνα συµµαθητή µε την «πειραχτική» διάθεση, δεν 

προβληµατίζεται για την αποτελεσµατικότητα των δικών του παιδαγωγικών 

χειρισµών, για την ανάγκη ευαισθητοποίησης του συνόλου της τάξης αναφορικά µε 

τις συνέπειες ανάλογων αρνητικών συµπεριφορών και την εξοικείωση των 

αλλοεθνών και γηγενών µαθητών µε πιο αποτελεσµατικές µορφές αλληλεπίδρασης, 

ενώ επιπλέον αφήνει να εννοηθεί ότι η προσαρµογή των αλλοεθνών µαθητών είναι 

υπόθεση που αφορά αποκλειστικά τους ίδιους και συνδέεται καθοριστικά µε την 

ικανότητα τους στην ελληνική γλώσσα. 

Τα παραπάνω βέβαια θα προϋπέθεταν από τον παιδαγωγό να αναλάβει ένα 

διαφοροποιηµένο ρόλο, όπου θα αµφισβητούσε την αντίληψη περί εν γένει 

«αδυναµίας» και «προβληµατικότητας» των αλλοδαπών, θα αναγνώριζε ότι ένα 

σύνολο ποικίλων ενδογενών και εξωγενών παραγόντων σχηµατοποιούν την εικόνα 

του «διαφορετικού» µαθητή, θα αποδεχόταν την αξία και τη λειτουργικότητα του 

µορφωτικού υπόβαθρου και της εµπειρίας των µαθητών του, ώστε εντέλει να υιοθετεί 

πρακτικές αλληλεπίδρασης στην τάξη που θα εξασφαλίζουν στα παιδιά υψηλό 

αυτοσυναίσθηµα, προσωπική ικανοποίηση, αλληλοσεβασµό και αλληλοαποδοχή. 

Οι αλλοδαπές µαθήτριες του δεύτερου τµήµατος ΣΤ2 «είναι έξυπνα και δραστήρια 

παιδιά» που διαθέτουν «πνευµατικές δυνατότητες» στοιχεία που κυριολεκτικά 

συρρικνώνονται από τα πολύ µεγάλα µαθησιακά κενά και τις ελλείψεις τους στην 

ελληνική γλώσσα. Αυτά τα στοιχεία κάνουν την παιδαγωγό να αναρωτιέται µήπως 
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είναι επιτακτική µια «ειδική µεταχείριση» τους µέσα στην τάξη, «κάτι ιδιαίτερο µε 

αυτά τα παιδιά για να προσαρµοστούν», διότι «�προσπαθούν να συµβαδίσουν µε τους 

έλληνες συµµαθητές τους, όµως δυσκολεύονται και η αποτυχία τους αυτή τα καθυστερεί 

ακόµη περισσότερο και τα αποθαρρύνει». 

Όταν στη συνέχεια επιχείρησε να αιτιολογήσει αυτήν την προβληµατική 

διάσταση της εικόνας των µαθητριών της είπε «� η αλήθεια είναι ότι αυτά τα παιδιά 

αιωρούνται λίγο, δηλαδή όπως µπορώ να χαρακτηρίσω τη ζωή τους, τη συµπεριφορά 

τους, είναι λίγο αιωρούµενη, δηλαδή δεν έχουν ένα σταθερό πάτηµα�, � οι 

δυνατότητες και η κατάσταση τους είναι πολύ πιο δύσκολες από ότι στα άλλα παιδιά. 

Εκεί είναι το πρόβληµα, ότι είναι σε πιο δύσκολη κατάσταση». 

Ειδικότερα για την κοινωνική συµπεριφορά τους συµπλήρωσε «� και εδώ στο 

σχολείο έχουµε συναντήσει προβλήµατα µε τέτοια παιδιά, δυσκολίες προσαρµογής, 

επιθετικότητα και µια αντιδραστική συµπεριφορά�», τα οποία συνέδεσε και µε την 

ανάγκη τους «�να επικεντρωθεί η προσοχή των δασκάλων πάνω τους, να τους δοθεί 

περισσότερη σηµασία, που µπορεί να µην τους δίνεται και στο σπίτι». 

Έκανε τέλος µια ειδική αναφορά στο µάθηµα της «Ιστορίας», όπου εντόπισε το 

µεγαλύτερο πρόβληµα των µαθητριών της, κυρίως στη δυσκολία κατανόησης των 

κειµένων, στην πιθανή έλλειψη προσωπικού ενδιαφέροντος για την ελληνική ιστορία 

και στην απουσία εποµένως εσωτερικών κινήτρων συµµετοχής στο µάθηµα. 

Πρόκειται για µια επισήµανση που µάλλον συµπληρώνει και επεξηγεί εν µέρει τις 

προτάσεις για ενσωµάτωση στη διδασκαλία διδακτικών αντικειµένων και εγχειριδίων 

µε πολυπολιτισµικό προσανατολισµό. 

 

 

Αξιολόγηση των θεσµικών µέτρων από τους εκπαιδευτικούς 

 

Όπως ήταν αναµενόµενο η λειτουργία των Τάξεων Υποδοχής σχολιάστηκε και 

από τους δύο εκπαιδευτικούς, οι οποίοι ωστόσο δεν παρέλειψαν να επισηµάνουν τη 

γενικότερη ανεπάρκεια των µέτρων που έχει λάβει ως τώρα η ελληνική πολιτεία για 

την αντιµετώπιση των νέων αναγκών, που κατά τη γνώµη τους, είναι πολυσχιδείς και 

συνθετότερες από ό,τι φαντάζουν. 

Ο δάσκαλος του ΣΤ1 αναφέρθηκε στη λειτουργία των Τάξεων Υποδοχής και 

εξέφρασε τη συµφωνία του µε τη φιλοσοφία του µέτρου, δηλαδή κοινό σχολείο για 

όλους µε µεικτές τάξεις, «τα παιδιά θα πρέπει να παρακολουθούν το ελληνικό σχολείο 
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στο οποίο θα έχουν συµπληρωµατική βοήθεια στην ελληνική γλώσσα», που η 

αποτελεσµατικότητά του προϋποθέτει «να λειτουργούν συµπληρωµατικά στην κυρίως 

τάξη του παιδιού». Υποστήριξε ταυτόχρονα ότι είναι λάθος προοπτική η ίδρυση 

ξεχωριστών σχολείων για αλλοδαπούς, γιατί αυτό µπορεί να προκαλέσει φαινόµενα 

ρατσισµού και αντιπαλότητας µεταξύ των διαφορετικών ενθοτικών οµάδων. 

Η καλύτερη αντιµετώπιση της κατάστασης απαιτεί τη γενίκευση και τη 

µονιµότητα των µέτρων και την προσέγγιση της µετανάστευσης µέσα σε ένα «διαρκή 

ορίζοντα» που θα προβλέπει καταρχήν τη συστηµατική επιµόρφωση των 

εκπαιδευτικών «�για να µην µπαίνουµε εµείς ξαφνικά να κολυµπάµε σε µία θάλασσα 

χωρίς να ξέρουµε�», ακόµη και µε στοιχεία του πολιτισµού και της γλώσσας των 

αλλοδαπών γιατί «σίγουρα θα βοηθούσε αν µπορούσαµε να ξέρουµε τις γλώσσες των 

παιδιών αυτών�» και δεύτερον των ίδιων των ενηλίκων µεταναστών ώστε να 

αξιοποιηθεί η εµπειρία και το πολιτισµικό δυναµικό τους στην ευρύτερη 

εκπαιδευτική διαδικασία. 

Στο ίδιο πλαίσιο τοποθέτησε και την ύπαρξη εκπαιδευτικών «τον πρώτο καιρό, 

που να µιλάνε τη γλώσσα τους για να διδάσκουν τους αλλοδαπούς αλλά και τους 

έλληνες που θα θελήσουν να επιλέξουν µια επιπλέον γλώσσα�µπορεί να µπει ως 

µάθηµα επιλογής στα πλαίσια της διεύρυνσης του ωραρίου». 

Από την πλευρά της η συνάδελφός του, αφού σχολίασε τον περιορισµό της 

λειτουργικότητας των Τάξεων Υποδοχής στους µαθητές µικρότερης ηλικίας, τόνισε 

την έλλειψη σαφούς στοχοθεσίας των µέτρων που έχουν ως τώρα ληφθεί και 

σχολίασε χαρακτηριστικά ότι «το ελληνικό σχολείο πρέπει να αποφασίσει που θέλει να 

δώσει σηµασία, που να επικεντρώσει την εκπαίδευση του γι� αυτά τα παιδιά, τι ζητάει, 

τι σκοπούς έχει γι� αυτά� εκεί είναι λίγο θολό, δηλαδή ποιοι είναι οι στόχοι του�, εγώ 

δηλαδή δεν τους έχω καταλάβει�». 

Η προσωπική της αγωνία για την αποτελεσµατικότητα του έργου της στην 

πολυεθνοτική τάξη κορυφώνεται µε την αναζήτηση τρόπων βελτίωσης και 

υποστήριξης του έργου της. θεωρεί λοιπόν ότι θα «µπορούσε να γίνει κάποια 

συνεργασία µε τις χώρες αυτές για να έχουµε γνώσεις για το δικό τους εκπαιδευτικό 

σύστηµα»,τις οποίες θα µπορούσε η ελληνική πλευρά να αξιοποιήσει για την 

καλύτερη προσέγγιση των αναγκών τους, ενώ «τα σεµινάρια ή οι διαλέξεις θα 

µπορούσαν να γίνονται ώστε να ξεκαθαρίσουν λίγο τα πράγµατα ή έστω να δοθούν 

κάποιοι τρόποι, ή λύσεις που τα βρίσκουµε βιωµατικά, µέσα στην πορεία της 

διδασκαλίας προσπαθείς να τα ανακαλύψεις�». 
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Αναφέρθηκε επίσης και στην ανάγκη διεύρυνσης και εµπλουτισµού της ύλης του 

µαθήµατος της «Ιστορίας» µε ενότητες για παράδειγµα από τη βαλκανική ιστορία, 

ώστε να υπάρξουν οικείες πολιτισµικές αναφορές για τους αλλοδαπούς γεγονός «που 

ίσως θα είχε περισσότερο ενδιαφέρον γι� αυτούς, θα είχαν έτσι και µια επαφή µε τη 

χώρα τους, εκεί µπορεί να τους δινόταν και το θάρρος να µιλήσουν για τη χώρα τους», 

ενώ και «στα ντόπια παιδιά ίσως να έκανε καλό να φύγουν λίγο από την ελληνική 

ιστορία». 

 

 

Η παιδαγωγική αλληλεπίδραση 

 

Η ερώτηση αυτή έδωσε την αφορµή στους εκπαιδευτικούς του δείγµατος να 

καταθέσουν την καθηµερινή εµπειρία τους από την πολυπολιτισµική τάξη. Ο 

δάσκαλος, λοιπόν, του τµήµατος ΣΤ1 επικεντρώθηκε στην «πίεση» που αισθάνεται 

από τις οδηγίες του υπουργείου παιδείας, το Αναλυτικό Πρόγραµµα, «� πιεζόµαστε 

από το Αναλυτικό Πρόγραµµα», τα περιορισµένα χρονικά πλαίσια της διδασκαλίας, 

τους γηγενείς γονείς που πιέζουν για έγκαιρη εξάντληση της ύλης, την ανάγκη να 

«εξασφαλιστούν οι ισορροπίες» µεταξύ των µαθητών και να αποφευχθούν «οι 

παρεξηγήσεις» µέσα στην τάξη και έξω από αυτήν. 

Αξίζει να παρακολουθήσουµε το λόγο του στο σηµείο αυτό, «�οι ασκήσεις των 

επαναληπτικών είναι για όλους το ίδιο, είναι καθορισµένες από το υπουργείο, δεν 

µπορώ να βάλω διαφορετικό επαναληπτικό�, �το να δώσεις διαφορετικές ασκήσεις 

είναι µεν θεωρητικά καλό, αλλά στη πράξη µετά βίας καταφέρνουµε να τελειώσουµε τις 

ασκήσεις της ηµέρας� �και τα ίδια τα παιδιά δε θέλουν να τα ξεχωρίζεις, γι �αυτό 

προσπαθώ να έχω κοινές ασκήσεις, τις ασκήσεις του βιβλίου, � δίνω όµως 

περισσότερη βοήθεια σε όποιον το χρειάζεται � αλλιώς έχουµε παρεξηγήσεις, το έκανα 

παλιότερα να δώσω άλλες ασκήσεις σε κάποιους και σου λένε αµέσως γιατί αυτός έχει 

διαφορετική άσκηση, και εκεί πως το εξηγείς; επειδή είναι ξένος του δίνω διαφορετικό 

υλικό; δηλαδή δηµιουργείς εσύ ένα ζήτηµα, ότι έχει διαφορετική αντιµετώπιση επειδή 

είναι ξένος και µετά αρχίζουν τα προβλήµατα». 

Πιστεύουµε ότι οι θέσεις του αυτές προδίδουν την αµηχανία του να πειραµατιστεί 

σε καινούρια διδακτικά πεδία και να προχωρήσει σε αναπροσαρµογές των διδακτικών 

πρακτικών του. Γι� αυτό το λόγο και αδυνατεί τελικά να επιχειρηµατολογήσει στους 

µαθητές και τους γονείς τους για πιθανές καινοτοµίες στη διδακτική πράξη, µε 
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αποτέλεσµα να εµµένει στη χρήση του ήδη υπάρχοντος διδακτικού υλικού δίνοντας 

ωστόσο µεγαλύτερη προσοχή στην επαναλαµβανόµενη επεξήγηση όρων, ασκήσεων 

και στον αυξηµένο έλεγχο των γνώσεων των µαθητών, που ωστόσο, σύµφωνα πάντα 

µε τον ίδιο «σηµαίνει απώλεια χρόνου». 

Από την πλευρά της η δασκάλα του άλλου τµήµατος ΣΤ2  παραδέχεται ότι η 

διδασκαλία σε πολυπολιτισµικές τάξεις θεωρητικά φαντάζει ως «πρόκληση» και 

µπορεί «να έχει ενδιαφέρον» για τον εκπαιδευτικό, ωστόσο για την ίδια έκρυβε 

αρκετές δυσκολίες, που τις αποδίδει στην έλλειψη κατάλληλης προετοιµασίας, 

«�είµαστε και λίγο απροετοίµαστοι», στην απουσία επαρκούς διδακτικού χρόνου «και 

ο χρόνος είναι συγκεκριµένος, περιορισµένος» καθώς και σε παράγοντες που αφορούν 

στα ίδια τα παιδιά όπως λέει χαρακτηριστικά, «�και βέβαια χρειάζεται διάθεση από 

τα ίδια τα παιδιά για να προχωρήσουν». 

Ανέφερε ότι απαιτείται «� προσωπική και ξεχωριστή δουλειά µε τους αλλοδαπούς 

ώστε να εντοπιστούν τα κενά και οι ανάγκες τους και να καλυφθούν», γι� αυτό 

αξιοποιούσε, έστω και περιστασιακά στο περιθώριο της διδακτικής διαδικασίας, την 

εξατοµικευµένη παρέµβαση προς αυτούς, χωρίς όµως και πάλι να είναι ικανοποιηµένη 

γιατί, όπως ισχυρίστηκε «τα κενά δεν καλύπτονται έτσι, ουσιαστικά είναι ένα 

µπάλωµα, δεν πιστεύω ότι κάνω µια ολοκληρωµένη δουλειά». 

 

 

Προοπτικές ένταξης 

 

«Θα είναι δύσκολα τα πράγµατα για τους περισσότερους�» µας είπε ο δάσκαλος 

του τµήµατος ΣΤ1, ξεκινώντας την τοποθέτηση του, κυρίως γιατί η «η β΄βάθµια 

εκπαίδευση δεν είναι κατάλληλα προετοιµασµένη να αντιµετωπίσει τις ανάγκες τους». 

Έκφρασε έντονη ανησυχία και απαισιοδοξία για τις προοπτικές των αλλοεθνών 

µαθητών και ιδιαίτερα των πιο αδύνατων, για τους οποίους πρόβλεψε τον κίνδυνο 

εγκατάλειψης του σχολείου, γκετοποίησης, εµπλοκής τους σε δίκτυα «µαύρης 

εργασίας» και εγκληµατικότητας σε «συµµορίες ανηλίκων». Αναγνώρισε βέβαια στο 

τέλος ότι δε θα χαθούν όλοι οι αλλοδαποί στη β΄βάθµια γιατί «υπάρχουν και παιδιά µε 

δυνατότητες, κυρίως σε µαθήµατα που δε χρειάζονται τόσο πολύ τη γλώσσα�» και 

επειδή ήδη στο σχολείο τους «είχαν παραστάτη στη σηµαία έναν αλλοδαπό µαθητή». 

Έχει πράγµατι ενδιαφέρον να παρατηρήσουµε ότι ο εκπαιδευτικός συνδέει 

αιτιακά τη µελλοντική ακαδηµαϊκή αποτυχία των αλλοδαπών µε έναν εξωγενή 
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παράγοντα, τις ελλείψεις της δευτεροβάθµιας εκπαίδευσης, ενώ το ενδεχόµενο 

επιτυχίας το αποδίδει σε ενδογενείς γλωσσικές ή άλλες ικανότητες των παιδιών. 

∆ιαφορετικά λοιπόν τα κριτήρια του στις δύο περιπτώσεις, γεγονός που ενδεχοµένως 

σχετίζεται µε τον κοινό τόπο στον προβληµατισµό των εκπαιδευτικών περί απουσίας 

εµπεριστατωµένης εκπαιδευτικής πολιτικής για τις ανάγκες του πολυπολιτισµικού 

µαθητικού πληθυσµού. 

Ανάλογα απαισιόδοξες προοπτικές διαγράφηκαν για τις αλλοδαπές µαθήτριες στο 

ΣΤ2 µέσα από την τοποθέτηση της δασκάλας τους, η οποία σκιαγραφώντας το προφίλ 

τους, αναγνώρισε τις ικανότητες τους, αλλά και τους αρνητικούς παράγοντες που τις 

συρρικνώνουν και δυσχεραίνουν µακροπρόθεσµα την οµαλή κοινωνική τους ένταξη. 

Ανέφερε τις συνθήκες της ζωής τους, τις πρωταρχικές ανάγκες επιβίωσης, την 

αδυναµία του οικογενειακού περιβάλλοντος να στηρίξει τα παιδιά, την αστάθεια και 

την προσωρινότητα της παραµονής τους στην Ελλάδα, ως εκείνες τις παραµέτρους 

που µειώνουν τελικά την προσωπική τους διάθεση για προσπάθεια. 

Υποστήριξε συγκεκριµένα «� και βέβαια χρειάζεται διάθεση από τα ίδια τα 

παιδιά για να προχωρήσουν� όµως αυτά δεν ξέρουν ποιο είναι το µέλλον τους,�αυτή 

η αστάθεια τους δηµιουργεί µεγάλο πρόβληµα στο να µπουν σε ένα συγκεκριµένο 

ρυθµό, λίγο επαναπαύονται�» 

«�η ίδια η οικογένεια έχει κάποια αστάθεια, µετακοµίζουνε συνέχεια και αυτό 

περνάει σα βίωµα στα παιδιά ότι κάποια στιγµή θα φύγουν και έτσι δε θα δώσουν το 

ίδιο βάρος, εκτός αν αδράξουν την ευκαιρία �αλλά αυτό είναι προσωπικό ενδιαφέρον, 

δηλαδή µετράει ο προσωπικός παράγοντας στο αν κάποια παιδιά θα θελήσουν να 

µάθουν και άλλα όχι». 

Η µετρηµένη αισιοδοξία της δασκάλας για τις προοπτικές των αλλοδαπών 

αποκρυσταλλώνεται στη θέση της ότι οι µαθητές αυτοί που «αιωρούνται στη ζωή» 

και δεν έχουν ένα «σταθερό πάτηµα», λόγω των συνθηκών ζωής της οικογένειας τους 

και των ίδιων, έχουν περιορισµένες δυνατότητες εξέλιξης και συνεπώς καθηλώνονται 

σε «χαµηλό επίπεδο µόρφωσης» και «χειρωνακτικά επαγγέλµατα». 
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6.3. Συγκριτική θεώρηση των τµηµάτων 

6.3.1. Σύγκριση των τµηµάτων της πρώτης τάξης Α1 Α2 

 

Από τη συγκριτική θεώρηση των δύο τµηµάτων αναδεικνύονται εµφανείς 

διαφοροποιήσεις στο θεωρητικό σκεπτικό των εκπαιδευτικών και στον τρόπο 

οργάνωσης της διδακτικής πράξης και της παιδαγωγικής αλληλεπίδρασης. 

Συγκεκριµένα, για τη δασκάλα του πρώτου τµήµατος Α1 η παρουσία των 

αλλοδαπών και τα νέα δεδοµένα εργασίας λειτούργησαν ως πρόκληση, ως 

δυνατότητα ανανέωσης και εµπλουτισµού της σχολικής ζωής και του έργου της 

ειδικότερα. Οδηγήθηκε σε γόνιµη αυτοκριτική, σε ανάληψη προσωπικής ευθύνης, σε 

αµφισβήτηση και επανεξέταση των ως τώρα αξιοποιούµενων πρακτικών εργασίας και 

τελικά στην ανάληψη παιδαγωγικών χειρισµών τέτοιων που δηµιουργούσαν ευνοϊκές 

συνθήκες µάθησης για όλους τους µαθητές. Με τις καινοτοµίες και την 

αναδιοργάνωση του πλαισίου εργασίας της, µετέφερε το µήνυµα ότι τα 

χαρακτηριστικά της σύγχρονης σχολικής τάξης, πολυεπίπεδη, πολύγλωσση, 

πολυεθνοτική, µπορούν να λειτουργήσουν ως αναζωογονητικό παράγοντα της 

διδακτικής πράξης, της παιδαγωγικής αλληλεπίδρασης και του ρόλου του ίδιου του 

εκπαιδευτικού. 

Έκρινε αναγκαία για την απρόσκοπτη ακαδηµαϊκή πορεία και 

κοινωνικοποίηση των αλλοεθνών, την αναγνώριση και αποδοχή της 

διαφορετικότητάς, του πολιτισµικού κεφαλαίου και της συνολικότερης εµπειρίας 

τους. Μεγάλη σηµασία απέδωσε επίσης στην ψυχολογική και συναισθηµατική 

στήριξη τους για να ξεπεράσουν το άγχος, το φόβο, την αγωνία και την ανασφάλεια 

που βιώνουν λόγω των δυσκολιών της µεταναστευτικής εµπειρίας και µπορούν να 

απειλήσουν την οµαλή ανάπτυξη και ένταξή τους. 

Συνεπώς δεν εγκλωβίστηκε στην πρωτογενή αµηχανία της, αντίθετα αφού 

αναγνώρισε πρωτίστως τη δική της ευθύνη, την ανεπάρκεια του κρατικού σχεδιασµού 

και της έµπρακτης υποστήριξης της πολιτείας, αποενοχοποίησε τους µαθητές για τις 

σχολικές δυσκολίες που αντιµετωπίζουν, διερεύνησε τις ανάγκες τους και επέλεξε 

ανάλογες παιδαγωγικές-διδακτικές πρακτικές, υπήρξε µαζί τους υποµονετική, 

ενθαρρυντική, καλοπροαίρετη. 

Έτσι, λοιπόν, στο τµήµα αυτό οι αλλοδαποί µαθητές συνιστούσαν οργανικό 

στοιχείο στην αλληλεπίδραση, εντάσσονταν στο κύριο δίκτυο επικοινωνίας (Sirota R., 

1988) χωρίς να προβάλλονται ως τροχοπέδη τα κενά τους στην ελληνική γλώσσα, τα 
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οποία µάλιστα αποδείχτηκαν δευτερεύουσας σηµασίας στη διαδικασία της 

αλληλεπίδρασης. Συµµετείχαν ισότιµα στη µαθησιακή διαδικασία, διεκδικούσαν, 

διαπραγµατεύονταν, έκαναν διάλογο µε τους συµµαθητές και τη δασκάλα τους, 

υπήρχαν στην τάξη ως δυναµική, ενεργό παρουσία, µε µοναδική εξαίρεση το Γιώργο, 

για τον οποίο βέβαια η δασκάλα κατέβαλλε αξιότιµες προσπάθειες να µην 

περιθωριοποιείται. 

Από την πλευρά της η συνάδελφος του δεύτερου τµήµατος (Α2) υποστήριξε 

τη σηµαντικότητα του ρόλου του εκπαιδευτικού, καθώς είναι αυτός που πρέπει να 

διατηρήσει τις «ισορροπίες», να βρει τη «χρυσή τοµή» µεταξύ των διαφορετικών 

προϋποθέσεων, χαρακτηριστικών και αναγκών των µαθητών, ώστε να διαχειριστεί 

την πολιτισµική, γλωσσική και γνωστική ανοµοιογένεια της τάξης. 

Μέσα στην τάξη, όµως, η δασκάλα έδωσε προτεραιότητα στην κατάκτηση 

των µαθησιακών στόχων που προβλέπει το επίσηµο αναλυτικό πρόγραµµα για τους 

έλληνες µαθητές, µε αποτέλεσµα οι διαφορετικές ψυχολογικές, συναισθηµατικές, 

µαθησιακές ανάγκες των αλλοδαπών µαθητών, µολονότι αναγνωρίστηκαν ως καίριας 

σηµασίας για την εξέλιξη των παιδιών, αποτέλεσαν δευτερεύουσα στοχοθεσία. 

Ανήγαγε τη γλωσσική ικανότητα τους σε βασικό κριτήριο συµµετοχής στην 

αλληλεπίδραση στην τάξη, εµµέσως τους «ενοχοποίησε» κατά πολύ για την 

ακαδηµαϊκή τους πορεία και άφησε να εννοηθεί ότι η παρουσία τους µπορεί να 

εξελιχθεί σε «απειλή» για την επίτευξη των µαθησιακών στόχων της κυρίαρχης 

οµάδας. 

Ως αποτέλεσµα, οργάνωσε µια τυποποιηµένη, ανελαστική διδακτική πράξη, 

ισοπεδωτικής λογικής, σύµφωνη µε τις επίσηµες κατευθύνσεις του αναλυτικού 

προγράµµατος, που δε «ζηµίωνε τους έλληνες µαθητές», όπως η ίδια ανέφερε, άφηνε 

όµως, σύµφωνα µε τις δικές µας διαπιστώσεις, µετέωρες τις ανάγκες των αλλοδαπών. 

Απευθυνόταν σ� αυτή τη µικρή οµάδα µαθητών στο περιθώριο των λοιπών 

δραστηριοτήτων της, γεγονός που έµµεσα υποβάθµιζε την παρουσία τους, ισοπέδωνε 

τη διαφορετικότητα της πολιτισµικής, µαθητικής φυσιογνωµίας τους, απειλούσε την 

αυτοεικόνα και την αυτοεκτίµησή τους, καθώς και την εικόνα που διαµόρφωναν οι 

συµµαθητές τους γι΄ αυτούς. 

Η διερεύνηση της αλληλεπίδρασης στο τµήµα ανέδειξε ένα διπολικό πλαίσιο 

επικοινωνίας, όπου αναπτυσσόταν ένα κύριο δίκτυο στο οποίο εµπλέκονταν κυρίως 

έλληνες µαθητές που ανταποκρίνονταν µε ευκολία στις απαιτήσεις των γνωστικών 

αντικειµένων, διαδραµάτιζαν πρωταγωνιστικό ρόλο στις καθηµερινές µαθησιακές 
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δραστηριότητες και σχεδόν µονοπωλούσαν την αλληλεπίδραση µε τη δασκάλα τους, 

καθώς και ένα παράλληλο δίκτυο (Sirota R., 1988) στο οποίο εντάσσονταν και οι δύο 

αλλοδαποί, οι οποίοι περιγράφηκαν από τη δασκάλα τους ως «αδύναµοι» µαθητές, µε 

εµφανή δυσκολία να ακολουθήσουν το ρυθµό του µαθήµατος και την πορεία 

µάθησης των ελλήνων συµµαθητών τους. Ήταν οι «αθέατοι» µαθητές που 

αλληλεπιδρούσαν στοιχειωδώς µε τους συµµαθητές και τη δασκάλα τους, οι 

παρεµβάσεις τους ήταν ελάχιστες στην πορεία του µαθήµατος. 

Εµφανής υπήρξε, επιπλέον, η αντίφαση στις εκφρασµένες θέσεις της στη 

συνέντευξη, καθώς και η απόκλιση των δηλώσεων αυτών από τις παιδαγωγικές-

διδακτικές πρακτικές που υιοθέτησε στην τάξη, γεγονός που η ίδια µάλιστα δε 

φάνηκε να συνειδητοποιεί. 

Η έλλειψη ετοιµότητας, κατάλληλης εµπειρίας και ανάλογης κατάρτισης για 

διδασκαλία σε πολυπολιτισµικό σχολικό περιβάλλον, η αναπόφευκτη αµηχανία, ίσως 

και µια διάθεση ωραιοποίησης της πραγµατικότητας, ενδεχοµένως να αποτελούν 

στοιχεία που εξηγούν, έστω και εν µέρει, τις παραπάνω συµπεριφορές της. 

 

 

6.3.2. Σύγκριση των τµηµάτων της έκτης τάξης ΣΤ1 ΣΤ2 

 

Η συγκριτική θεώρηση των τοποθετήσεων των δασκάλων σκιαγραφεί το προφίλ 

για τον καθένα από αυτούς και αναδεικνύει ενδιαφέροντα στοιχεία που φωτίζουν τις 

συνθήκες διδασκαλίας και της αλληλεπίδρασης στο κάθε τµήµα. 

Συγκεκριµένα στην προσέγγιση του πρώτου εκπαιδευτικού (ΣΤ1) διακρίναµε 

έντονη διάσταση των θέσεων του ως προς το µακροεπίπεδο της ελληνικής 

εκπαιδευτικής πραγµατικότητας και το µικροεπίπεδο της σχολικής τάξης. Από τη µια 

πλευρά, δηλαδή, υποστήριξε στη συνέντευξη ότι το ελληνικό σχολείο εξελισσόµενο 

σε πολυεθνοτικό περιβάλλον αποκτά µια µεγάλη ευκαιρία να ανανεωθεί, µέσα από 

τον εµπλουτισµό των περιεχοµένων σπουδών, την αναθεώρηση των στόχων, των 

προσανατολισµών και την αποµάκρυνση από την εθνοκεντρική φυσιογνωµία του, 

καθώς επίσης και την πολιτισµική ανταλλαγή από τη συνύπαρξη µε τους 

εθνοπολιτισµικά διαφορετικούς µαθητές. 

Από την άλλη πλευρά όµως οι παραπάνω δυνατότητες δεν επηρέασαν την 

καθηµερινή διδακτική πράξη και αλληλεπίδραση µε τους αλλοδαπούς στην τάξη του, 

µολονότι φάνηκε ιδιαίτερα ευαίσθητος και προβληµατισµένος για τις δυσκολίες 
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ένταξης και προσαρµογής τους στο νέο σχολικό και κοινωνικό περιβάλλον και 

πρόβαλλε την ανάγκη σεβασµού του πολιτισµικού κεφαλαίου που φέρουν, µε στόχο 

την απρόσκοπτη εξέλιξή τους. Έθεσε, λοιπόν, ως βασική προτεραιότητα τη 

διατήρηση των «ισορροπιών» στην τάξη, γι� αυτό προσπάθησε αφενός να 

ανταποκριθεί στις πιέσεις των γηγενών για εξάντληση της διδακτέας ύλης και να 

ακολουθήσει τον προσανατολισµό του επίσηµου αναλυτικού προγράµµατος, 

αφετέρου να µη δώσει στους αλλοδαπούς το αρνητικό µήνυµα ότι τους διαχωρίζει 

λόγω της διαφορετικότητάς τους. 

Κατά συνέπεια εφάρµοσε τις διδακτικές και παιδαγωγικές στρατηγικές που 

αξιοποιούσε και στα µονοπολιτισµικά τµήµατα και δεν προχώρησε σε ουσιαστικές 

αναπροσαρµογές και εµπλουτισµό των πρακτικών του. Περιορίστηκε σε 

αποσπασµατικά ηµίµετρα, πρακτικές δηλαδή λεκτικής ενθάρρυνσης, που πιθανόν 

τόνωναν το ενδιαφέρον και τη διάθεση συµµετοχής των αλλοδαπών, όµως απέφεραν 

λίγα στην υπέρβαση των γλωσσικών και γνωστικών ελλείψεων και δυσκολιών τους, 

στην αύξηση των επιδόσεων και στην προετοιµασία τους για το γυµνάσιο, που 

αποτελούσαν και τη στοχοθεσία του δασκάλου προς αυτούς τους µαθητές. 

Το διαφορετικό γλωσσικό και γνωστικό επίπεδο των µαθητών, η ποικιλοµορφία 

των εµπειριών και των πολιτισµικών καταβολών τους, η υποβόσκουσα καχυποψία 

και ρατσιστική διάθεση από την πλευρά των ελλήνων συµµαθητών, του έφεραν 

αµηχανία και τον έκαναν να νιώσει ότι τελικά λίγα πράγµατα µπορεί ο ίδιος να 

ανατρέψει ή να πετύχει µέσα σε αυτές τις συνθήκες. 

Αξίζει ωστόσο να σχολιάσουµε εδώ τη δυναµική της τάξης και το ρόλο των 

αλλοδαπών στη διαδικασία της αλληλεπίδρασης. Ήταν ένα τµήµα στο οποίο 

εκδηλωνόταν συχνά εντάσεις, διχογνωµίες, µικροσυγκρούσεις µεταξύ των µαθητών 

και µεταξύ µαθητών και δασκάλου, ο οποίος βέβαια κατέβαλλε αξιότιµες 

προσπάθειες για να κατεβάσει τους τόνους, να επιβάλλει την τάξη, να οργανώσει και 

να διεξάγει τη διδασκαλία. Από τους αλλοδαπούς, τα αγόρια πρωτοστατούσαν συχνά 

σε πράξεις απειθαρχίας, ενώ οι τέσσερις από αυτούς, που είχαν µακρόχρονη 

παραµονή στη χώρα και χρησιµοποιούσαν ικανοποιητικά την ελληνική γλώσσα στην 

προφορική επικοινωνία, διεκδικούσαν έντονα τη συµµετοχή τους στο µάθηµα, 

έδειχναν ιδιαίτερο ζήλο και ανταγωνιστικότητα. Είχαν θέση στο κύριο δίκτυο 

επικοινωνίας ακόµη και όταν ήταν εµφανείς οι δυσκολίες τους να ανταποκριθούν στις 

απαιτήσεις των µαθηµάτων και των ασκήσεων, ακριβώς γιατί έδειχναν δυναµική 

διάθεση, µονοπωλούσαν συχνά το ενδιαφέρον του δασκάλου, γίνονταν οι «ήρωες» 
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της τάξης ή ακόµη και οι «αντιήρωες» της. Μόνο ένας από τους αλλοδαπούς, 

νεοφερµένος, µεγαλύτερος σε ηλικία, αλλά σε χαµηλότερο µαθησιακό επίπεδο και 

επίπεδο χρήσης της ελληνικής γλώσσας, πολύ δύσκολα ανταποκρινόταν στα 

µαθήµατα και παρά τις προσπάθειες του δασκάλου να τον εµπλέξει στην 

αλληλεπίδραση, συχνά έµενε σιωπηλός, άπραγος, αµήχανος, περιθωριοποιηµένος στο 

παράλληλο δίκτυο επικοινωνίας, όπου δεχόταν ή εκτόξευε πειραχτικά σχόλια για τους 

συµµαθητές του, εκτονώνοντας ενδεχοµένως την αίσθηση αµηχανίας και «απουσίας» 

του από τις διαδικασίες της αλληλεπίδρασης κατά τη διδασκαλία. 

Στην περίπτωση της δασκάλας του δεύτερου τµήµατος (ΣΤ2) η ανασφάλεια και το 

αίσθηµα προσωπικής ανεπάρκειας που βίωνε στην καθηµερινή επικοινωνία µε τους 

αλλοδαπούς µαθητές, εκφράστηκε ως έντονη ανάγκη συνεργασίας µε «ειδικούς», για 

να βρεθούν σαφείς λύσεις και τρόποι επίλυσης των προβληµάτων που αναφύονταν 

καθηµερινά στη διδακτική πράξη και έπρεπε η ίδια να αντιµετωπίσει. 

∆ε φάνηκε όµως να παραιτείται, αντίθετα αναγνώρισε και αποδέχτηκε την 

πολυεπίπεδη φυσιογνωµία της τάξης, τις ιδιαίτερες ψυχοσυναισθηµατικές, 

µαθησιακές ανάγκες και το διαφορετικό πολιτισµικό κεφάλαιο των αλλοδαπών 

µαθητριών της και συνεπώς πειραµατίστηκε, πρωτοτύπησε, εφάρµοσε, έστω δειλά 

και περιορισµένα, διδακτικές-παιδαγωγικές πρακτικές που ενέπλεκαν τους 

αλλοδαπούς στο µάθηµα, άφηναν να ακουστεί η φωνή και η εµπειρία τους µέσα στην 

τάξη, διευκόλυναν τη συνεργασία και αλληλεπίδραση των µαθητών µεταξύ τους και 

όλα αυτά τα στοιχεία έδιναν την αίσθηση ανανέωσης και εµπλουτισµού της 

διδακτικής-µαθησιακής διαδικασίας στο συγκεκριµένο τµήµα. 

Οι αλλοδαπές µαθήτριες εµπλέκονταν εναλλακτικά άλλοτε στο κύριο και άλλοτε 

στο παράλληλο δίκτυο επικοινωνίας, ανάλογα µε τη φύση του γνωστικού 

αντικειµένου και το βαθµό δυσκολίας των ασκήσεων και των εργασιών. Έτσι σε 

γνωστικά αντικείµενα που η καλή γνώση της ελληνικής γλώσσας ήταν βασικό 

προαπαιτούµενο και στοιχείο αξιολόγησης των µαθητών, οι αλλοδαπές, αν και 

ζούσαν περίπου επτά χρόνια στην Ελλάδα και φοιτούσαν τέσσερα µε πέντε χρόνια 

στο ελληνικό σχολείο, συχνά περιορίζονταν σε «περιφερειακές» δραστηριότητες, 

όπως στην ανάγνωση κειµένου, ή στην εκφώνηση των ασκήσεων, καθώς συχνά 

δυσκολεύονταν να απαντήσουν σε «κλειστού ή ανοιχτού τύπου» ερωτήσεις, σε 

ασκήσεις κατανόησης κειµένου ή ερµηνείας και συσχετισµού στοιχείων στην 

Ιστορία, στα Θρησκευτικά, στα Νέα Ελληνικά. Βέβαια στις ελεύθερες συζητήσεις 

που πραγµατοποιήθηκαν στην τάξη, καθώς το γενικότερο πλαίσιο υπήρξε 
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ευνοϊκότερο, -χρονικό περιθώριο, κατάλληλη ενθάρρυνση, γλωσσική υποβοήθηση 

κ.τ.λ.- οι αλλοδαπές συµµετείχαν συχνότερα. 

Αναφορικά µε την προηγούµενη αναφορά µας στην «ανάγνωση» και στην 

εκφώνηση των ασκήσεων από τις αλλοδαπές, θα πρέπει ίσως να διευκρινίσουµε ότι η 

συγκεκριµένη αυτή δραστηριότητα ενέχει τη θετική διάσταση της παρουσίας στο 

µάθηµα, της εξάσκησης και εξοικείωσης µε τη διδασκόµενη γλώσσα. Όταν όµως 

σταθερά η συµµετοχή του µαθητή εξαντλείται σ� αυτό το πλαίσιο, τότε ενδεχοµένως 

δηµιουργείται ο κίνδυνος να εγκλωβιστεί σε δευτερεύοντες ρόλους από τους οποίους 

ο ίδιος να αντλεί κάποια ικανοποίηση και αυτοεκτίµηση, ενώ την ίδια στιγµή η 

εικόνα του στην τάξη να σκιαγραφείται ως ο αδύναµος, ο περιορισµένων 

δυνατοτήτων µαθητής. 

Παρόλα αυτά η ίδια, µε διάθεση ειλικρινούς ή ακόµη και αυστηρής αυτοκριτικής, 

υπογράµµισε ότι οι στρατηγικές της ήταν ηµίµετρα, ανεπαρκή να ικανοποιήσουν τις 

πολυσχιδείς ανάγκες των αλλοδαπών, εξέφρασε την απογοήτευση και την αγωνία της 

για το µέλλον αυτών των παιδιών, που αν και έχουν δυνατότητες δεν µπορούν να τις 

αναπτύξουν, γιατί λείπουν οι ευνοϊκές συνθήκες στο σχολείο, στην ευρύτερη 

κοινωνία και στην οικογένεια τους. 

 

 

Κεφάλαιο 7ο : Απάντηση στα ερευνητικά ερωτήµατα  

7.1. Πρόσληψη της ετερότητας 

 

Τα ερευνητικά δεδοµένα που συγκεντρώσαµε από την παρατήρηση διδασκαλίας 

και τις συνεντεύξεις, µάς επέτρεψαν να διερευνήσουµε τα αντιληπτικά σχήµατα και 

το ερµηνευτικό πλαίσιο µέσα στο οποίο οι εκπαιδευτικοί του δείγµατος 

προσλαµβάνουν τη µαθησιακή, κοινωνική φυσιογνωµία και συµπεριφορά των 

αλλοδαπών µαθητών τους και να φωτίσουµε ακόµη περισσότερο το συγκείµενο της 

διδακτικής πράξης και της παιδαγωγικής αλληλεπίδρασης. 

Η πρόσληψη της ετερότητας από τους εκπαιδευτικούς διερευνάται σε δύο 

επίπεδα, το πρώτο αφορά γενικά στην παρουσία των πολιτισµικά διαφερόντων 

µαθητών στο σχολείο και στην καθηµερινή παιδαγωγική-διδακτική διαδικασία (1ο 

επιµέρους ερευνητικό ερώτηµα), ενώ το δεύτερο επικεντρώνεται στα µαθησιακά 

χαρακτηριστικά, το πολιτισµικό και βιωµατικό κεφάλαιο που εν δυνάµει φέρουν (2ο 

επιµέρους ερευνητικό ερώτηµα). 
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Αναφορικά µε το πρώτο επίπεδο, στο λόγο των εκπαιδευτικών και στις πρακτικές 

που αξιοποίησαν, διακρίνουµε µια αµφιταλάντευση ως προς την εν γένει παρουσία 

των αλλοδαπών στο ελληνικό σχολείο. Έτσι, λοιπόν, στο σύνολό τους, αφού 

αναγνώρισαν την αναπόφευκτη και αναµφισβήτητη µετεξέλιξη της ελληνικής 

κοινωνίας και του σχολείου σε πολυπολιτισµικά περιβάλλοντα, εστίασαν στις 

αναπροσαρµογές του ρόλου τους λόγω των διαφορετικών απαιτήσεων, των 

προβληµάτων και των δυσκολιών που συνεπάγεται η ανατροπή της µέχρι τώρα 

πολιτισµικής-γλωσσικής οµοιογένειας και οµοιοµορφίας του µαθητικού πληθυσµού. 

Ταυτόχρονα η παρουσία των αλλοδαπών συνιστούσε για τους εκπαιδευτικούς µια 

ενδεχόµενη απειλή για τις ενδοσχολικές «ισορροπίες», λόγω της επιθετικότητας που 

εξωτερικεύουν, της διαφορετικής συµπεριφοράς και των συνηθειών τους, της 

ιδιαιτερότητας και διαφορετικότητας των µέτρων που πρέπει να ληφθούν, καθώς και 

του επιπλέον διδακτικού χρόνου που πρέπει να διατεθεί για να αντιµετωπιστούν 

επαρκώς οι ανάγκες τους. Αν συνυπολογιστεί εδώ και ο άµεσος ή έµµεσος 

αποκλεισµός τους από τις κεντρικές «ζώνες δράσης», µπορούµε να θεωρήσουµε ότι η 

παρουσία τους τείνει, να βιώνεται από τους δασκάλους ως πιθανή τροχοπέδη στην 

«οµαλή» πορεία του µαθήµατος, στο δικό τους διδακτικό έργο και στην ακαδηµαϊκή 

εξέλιξη των γηγενών µαθητών. 

Η µαθησιακή φυσιογνωµία των αλλοεθνών σκιαγραφήθηκε, κυρίως πάνω στον 

άξονα του «µορφωτικού ελλείµµατος», της ελλιπούς γνώσης της ελληνικής γλώσσας 

και των κοινωνικών χαρακτηριστικών τους, ως εν γένει «αδύναµοι» µαθητές, που δε 

διαθέτουν εσωτερικά κίνητρα και ενδιαφέρον για µάθηση, αντιµετωπίζουν µαθησιακά 

προβλήµατα και έχουν µειωµένες προοπτικές εξέλιξης. Αυτές οι αντιλήψεις των 

δασκάλων σε συνδυασµό µε τις χαµηλές προσδοκίες τους, πιστεύουµε ότι 

δηµιουργούν ένα «φαύλο κύκλο» που ανατροφοδοτεί και αναπαράγει το προφίλ του 

«µειονεκτικού» µαθητή και καθηλώνει τους ίδιους τους εκπαιδευτικούς σε πρακτικές 

διδασκαλίας µειωµένης απαιτητικότητας και λειτουργικότητας στο πολυπολιτισµικό 

πλαίσιο της τάξης τους. 

∆ιακρίνουµε, συνεπώς, την ενεργοποίηση µιας διαδικασίας διχοτοµικής 

απλούστευσης των χαρακτηριστικών των αλλοδαπών, που οδηγεί στην 

κατηγοριοποίηση τους ως «αδύναµοι» µαθητές µε βασικό κριτήριο το επίπεδο της 

ελληνοµάθειας τους. 

Σε επίπεδο θεωρητικής σκέψης τα στοιχεία της πολιτισµικής τους ταυτότητας -

γλώσσα, ιστορία, ήθη, αντιλήψεις, θρησκεία- αναγνωρίστηκαν ως σηµαντικά για τον 
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αυτοπροσδιορισµό, την αυτοεκτίµηση και την ένταξη των φορέων τους στο 

καινούργιο πολιτισµικό περιβάλλον και ταυτόχρονα ως πυρήνας ανανέωσης του 

ελληνικού σχολείου και της διδακτικής πρακτικής. Ωστόσο, στις διδασκαλίες που 

καταγράψαµε ήταν πολύ αποσπασµατικές και περιορισµένες οι περιπτώσεις όπου 

αυτά τα στοιχεία ενσωµατώθηκαν στο µάθηµα και επηρέασαν τη διδακτική πράξη, ή 

προωθήθηκε η γόνιµη αλληλεπίδραση µε ανταλλαγή εµπειριών µεταξύ των µαθητών 

και µαθητών-εκπαιδευτικών. 

Η διδασκαλία τις περισσότερες φορές ήταν σταθερά προσανατολισµένη στους 

στόχους του µονοπολιτισµικού, µονόγλωσσου αναλυτικού προγράµµατος, στην 

απρόσκοπτη πρόοδο των Ελλήνων µαθητών, στην εκµάθηση της ελληνικής γλώσσας 

από τους αλλόγλωσσους, µέσα από µια διαδικασία αποσιώπησης της µητρικής και 

αφοµοίωσης τους από τον κυρίαρχο πολιτισµό. Ήταν µάλιστα πολύ χαρακτηριστικό 

το παράδειγµα του δασκάλου στο ΣΤ1 που προσπαθούσε να αποτρέψει την 

αυθόρµητη χρήση της µητρικής γλώσσας των αλλοεθνών, φοβούµενος τις πιθανές 

παρεξηγήσεις και παρερµηνείες από την πλευρά των ελλήνων συµµαθητών. 

Οι εκπαιδευτικοί, λοιπόν, κατέφευγαν στην υιοθέτηση κοινών, οµοιόµορφων 

παιδαγωγικών στρατηγικών που απέβλεπαν στην άµβλυνση των ρατσιστικών 

εκδηλώσεων, έχοντας αναπτύξει ένα αντιφατικό θεωρητικό σχήµα, σύµφωνα µε το 

οποίο αναγνωρίζονται οι διαφορετικές πολιτισµικές-µορφωτικές καταβολές και 

ανάγκες των αλλοδαπών, ταυτόχρονα όµως επισηµαίνεται ο κίνδυνος στιγµατισµού 

της ετερότητας µέσα από αυτήν ακριβώς την παραδοχή της. 

 

 

7.2. Ο προσδιορισµός ρόλου του εκπαιδευτικού σε πολυπολιτισµικές τάξεις 

 

Η συστηµατική αλληλεπίδραση µε τους αλλοδαπούς µαθητές στην πολυεθνοτική 

τάξη, οδηγεί τους εκπαιδευτικούς στην άµεση συνειδητοποίηση της δυναµικής του 

ρόλου τους, σε ώριµη αυτοκριτική και προβληµατισµό σχετικά µε τα δικά τους 

περιθώρια αυτενέργειας, τις δυνατότητες πρωτοβουλίας, τη λειτουργικότητα και την 

αποτελεσµατικότητα των υιοθετούµενων στρατηγικών στο πλαίσιο της διδακτικής 

διαδικασίας, στοιχεία που τελικά τους γεννούν εσωτερικές αντιφάσεις και 

καταλήγουν σε συγκρούσεις ρόλου. 

Βιώνουν αµφιθυµία, έντονο άγχος, αµηχανία, ανασφάλεια για την καταλληλότητα 

των παιδαγωγικών-διδακτικών χειρισµών τους και ταλαντεύονται ανάµεσα α) στον 
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«αδιαµφισβήτητο» στόχο της έγκαιρης εξάντλησης της ύλης και της απρόσκοπτης 

ακαδηµαϊκής προόδου για τους ντόπιους µαθητές, σύµφωνα µε τη στοχοθεσία και το 

πλαίσιο µάθησης που ορίζει το επίσηµο Αναλυτικό Πρόγραµµα και τις διεκδικήσεις 

των «φορέων πίεσης» (έλληνες µαθητές και γονείς), β) στη διαµόρφωση θετικού 

κλίµατος στην τάξη ώστε οι αλλοδαποί µαθητές να απολαµβάνουν αποδοχή και 

αναγνώριση, να τονώνονται ψυχοσυναισθηµατικά και να ευνοούνται οι διαµαθητικές 

ανταλλαγές και γ) στην ανάγκη σχεδιασµού και εφαρµογής διαφοροποιηµένων 

διδακτικών και παιδαγωγικών στρατηγικών για να αντιµετωπιστούν παράλληλα, οι 

ιδιαίτερες γνωστικές, γλωσσικές ανάγκες των αλλοδαπών, να επιτευχθεί η οµαλή 

ένταξή τους στο σχολείο και την κοινωνία µακροπρόθεσµα. 

Οι εκπαιδευτικοί αντιλαµβάνονται την παρουσία τους στην πολυπολιτισµική τάξη 

ως έναν «εξισορροπητικό» παράγοντα, στο βαθµό που επιχειρούν να γεφυρώσουν τις 

διαφορετικές προϋποθέσεις, δυνατότητες και ανάγκες των µαθητών και τα αιτήµατα 

των οµάδων πίεσης. Στο επίπεδο της καθηµερινής διδακτικής εµπειρίας αυτό 

µεταφράζεται στην οργάνωση µιας διδασκαλίας σταθερά προσανατολισµένης στις 

ακαδηµαϊκές επιδόσεις των γηγενών, στο πλαίσιο της οποίας οι αλλοεθνείς µαθητές 

ακολουθούν το κοινό, µονοπολιτισµικό-µονόγλωσσο πρόγραµµα, µε κύριο στόχο την 

κατάκτηση της ελληνικής γλώσσας και της γνώσης στον ίδιο βαθµό µε τους έλληνες 

συµµαθητές τους, ώστε να ενταχθούν «επιτυχώς» και να µη στιγµατιστούν. 

Βλέπουµε δηλαδή ότι ο βαθµός επιτυχίας τους κρίνεται µέσα από µια διαδικασία 

σύγκρισης τους µε τους γηγενείς, από το ρυθµό προσέγγισης του «κινούµενου 

στόχου», όπως χαρακτηριστικά αποδίδει ο Cummins (1999) την κυρίαρχη γλώσσα 

του σχολείου που οι γηγενείς µαθητές κατέχουν καλά και αποτελούν το µέτρο 

σύγκρισης για τους αλλοεθνείς. 

Παρατηρήσαµε, ωστόσο, ότι σε κάποιες περιπτώσεις υιοθετήθηκαν 

συµπληρωµατικά διαφοροποιηµένες διδακτικές στρατηγικές, ή µειωνόταν σε µόνιµη 

βάση το επίπεδο δυσκολίας και οι απαιτήσεις από τους αλλοδαπούς, στοιχεία που 

ουσιαστικά συνιστούσαν ηµίµετρα περιορισµένης αποτελεσµατικότητας, γιατί 

εγκυµονούσαν τον κίνδυνο της σταδιακής καθήλωσης των µαθητών σε χαµηλό 

επίπεδο µάθησης, σε ανεπαρκή γνώση της ελληνικής και γενικότερα χαµηλές 

προοπτικές µαθησιακής εξέλιξης. 

Συµπερασµατικά θα κάνουµε λόγο για µια «γραφειοκρατική αντίληψη» του 

ρόλου των εκπαιδευτικών, που αντανακλάται α) στην αδυναµία να αντιληφθούν τον 

εαυτό τους ως φορέα των εκπαιδευτικών αλλαγών, ως «µετασχηµατιστές» ενός 
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καινοτόµου θεωρητικού λόγου σε αντίστοιχη διαφοροποιηµένη διδακτική πρακτική 

(Παπακωνσταντίνου Π., 1997, 21), β) στη διάσταση που βιώνουν ανάµεσα στο 

µακροεπίπεδο και στο µικροεπίπεδο της εκπαιδευτικής εµπειρίας για τους 

αλλοδαπούς, γ) στην οργάνωση ενός πλαισίου παιδαγωγικής αλληλεπίδρασης στην 

τάξη, που ουσιαστικά συντηρεί και αναπαράγει τις ήδη υπάρχουσες δοµές και 

µεθόδους, καθώς δεν προωθεί την αυτενέργεια, την πρωτοπορία, τη ρήξη µε την 

παραδοσιακή δοµή και τη λογική της µονοπολιτισµικής, µονόγλωσσης διδασκαλίας 

που στοχεύει στην αφοµοίωση της ετερότητας. 

Συνεπώς ο τρόπος προσδιορισµού του ρόλου του εκπαιδευτικού αναµφίβολα 

επηρεάζει την πρόσληψη των χαρακτηριστικών και των δυνατοτήτων των µαθητών, 

την ποιότητα της αλληλεπίδρασης, την παιδαγωγική ατµόσφαιρα και εποµένως 

καθορίζει τα µηνύµατα που εκπέµπονται στους µαθητές για την ικανότητα και την 

αξία τους, καθώς και το βαθµό επιτυχίας ή αποτυχίας τους στις απαιτήσεις του 

σχολείου (Cummins J., 1999, 59, 62). 

 

 

7.3. Οι προσδοκίες των εκπαιδευτικών για τους αλλοδαπούς µαθητές τους 

 

Η ανάγκη παρουσίασης των προσδοκιών των εκπαιδευτικών για τους πολιτισµικά 

διαφέροντες µαθητές, οδήγησε αναπόφευκτα σε µια συγκριτική θεώρηση του 

προβληµατισµού, των αντιλήψεων και των συµπεριφορών τους. Αυτή η διαδικασία 

ανέδειξε δύο τάσεις, που οφείλουµε ωστόσο να σηµειώσουµε ότι δεν αντιστοιχούν σε 

µεµονωµένους δασκάλους, διότι τόσο στο θεωρητικό σκεπτικό όσο και στις 

στρατηγικές των περισσότερων, διαφάνηκαν πλήθος αντιφάσεων και 

αυτοαναιρέσεων που έκαναν ιδιαίτερα δύσκολη και επισφαλή την οποιαδήποτε 

ταξινόµησή τους σε σαφώς οριοθετηµένες κατηγορίες. 

Η τάση, λοιπόν, που κυριάρχησε, είχε ως αφετηρία την παραδοχή ότι είναι 

«αδύναµοι» µαθητές, µε χαµηλές προοπτικές ακαδηµαϊκής εξέλιξης και ιδιαίτερα στις 

επόµενες σχολικές βαθµίδες, το γυµνάσιο και το λύκειο, γιατί οι δυσκολίες τους είναι 

ανυπέρβλητες. Είναι προδιαγεγραµµένη µια φθίνουσα πορεία στην µορφωτική τους 

εµπειρία και προβλέπεται ο κίνδυνος εγκατάλειψης του σχολείου, η ένταξη σε 

περιθωριακές οµάδες, σε «συµµορίες ανηλίκων» και «δίκτυα µαύρης αγοράς 

εργασίας», ή στην καλύτερη περίπτωση η εξασφάλιση µιας θέσης στα χαµηλότερα 

κοινωνικοοικονοµικά κοινωνικά στρώµατα µέσα από ένα χειρωνακτικό επάγγελµα, 
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ανάλογο µε τη χαµηλού επιπέδου εκπαίδευση που έχουν τη δυνατότητα να 

απολαύσουν και τη µηδαµινή υποστήριξη της οικογένειας τους. 

Η δεύτερη τάση αναφορικά µε τις προσδοκίες, είναι κατά πολύ ασθενέστερη της 

προηγούµενης και αντιστοιχεί σε µια θετική προσέγγιση των δυνατοτήτων προόδου 

των αλλοδαπών µαθητών. Αναγνωρίζονται οι µαθησιακές δυνατότητές και 

εκφράζονται θετικές προβλέψεις για τη σχολική τους πορεία, ιδιαίτερα αν 

αντιµετωπιστούν οι ανάγκες τους µε κατάλληλες διδακτικές και παιδαγωγικές 

στρατηγικές µέσα σε ένα ευρύτερα ευνοϊκό σχολικό περιβάλλον. Το µέλλον τους, 

εποµένως, αντικρίζεται µε αισιοδοξία, που πιθανόν απορρέει και από το συναίσθηµα 

ικανοποίησης και ευχαρίστησης του εκπαιδευτικού για την αποτελεσµατικότητα των 

διδακτικών επιλογών του και τη σταδιακή πρόοδο και τους στόχους που κατακτούσαν 

οι µαθητές. 

Επιχειρώντας µια συνολική θεώρηση των δεδοµένων της παρατήρησης και της 

συνέντευξης, µπορούµε να σχολιάσουµε ότι οι προσδοκίες αντικατοπτρίζουν 

ουσιαστικά το ερµηνευτικό πλαίσιο µέσα από το οποίο προσεγγίζονται οι αλλοεθνείς 

µαθητές από τους δασκάλους τους και στο βαθµό που αυτά τα αντιληπτικά σχήµατα 

µπορούν να συσχετιστούν µε τις διδακτικές και παιδαγωγικές πρακτικές που 

υιοθετούν, γεννάται εύλογος προβληµατισµός και ανησυχία για τη µαθησιακή 

εµπειρία, τις προοπτικές ακαδηµαϊκής προόδου και τη διαµόρφωση αυτοεικόνας για 

τη συγκεκριµένη οµάδα µαθητών. Αν δηλαδή δεχτούµε ότι σε αρκετές περιπτώσεις 

ενεργοποιείται ο µηχανισµός της «αυτοεκπληρούµενης προφητείας», οι έντονα 

απαισιόδοξες και απογοητευτικές προβλέψεις προοικονοµούν το µακροπρόθεσµο 

στιγµατισµό τους ως «εν γένει» µειονεκτικοί µαθητές, µε δυσκολίες µάθησης, καθώς 

και την εσωτερίκευση από τους ίδιους, χαµηλού αυτοσυναισθήµατος και 

αυτοεκτίµησης, αίσθησης κατωτερότητας, αποτυχίας, περιθωριοποίησης. 

Ένα επίσης σηµαντικό στοιχείο που αναδεικνύεται εδώ, άλλοτε σαφέστερα 

άλλοτε λιγότερο καθαρά, είναι η συνάρτηση ανάµεσα στη συµπεριφορά του 

δασκάλου, την αντίληψη του ρόλου του και τις προσδοκίες του για τους αλλοεθνείς. 

Παρατηρήσαµε, λοιπόν, ότι οι απαισιόδοξες προβλέψεις συνοδεύονταν από 

στρατηγικές διδασκαλίας και οργάνωσης της παιδαγωγικής αλληλεπίδρασης, που 

δηµιουργούσαν πολύ περιορισµένες δυνατότητες ικανοποίησης των αναγκών των 

αλλοεθνών µαθητών και ουσιαστικά τροχοπεδούσαν την οµαλή µαθησιακή εξέλιξή 

τους, µε πλέον αντιπροσωπευτικό παράδειγµα το τµήµα Α2, όπου οι αρνητικές 

προσδοκίες συνοδεύτηκαν από ένα επικοινωνιακό πλαίσιο διδασκαλίας που 
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ουσιαστικά απέκλειε τους αλλοδαπούς από τον πυρήνα του και τους εγκλώβιζε σε µια 

σιωπηλή, παθητική ακρόαση. Το Α1, από την άλλη µεριά, ήταν το τµήµα µε θετική 

συνάφεια ανάµεσα στο ευνοϊκό για τους αλλοδαπούς σχολικό κλίµα και τις 

αισιόδοξες προβλέψεις της δασκάλας. 

Για τα τµήµατα της έκτης τάξης µπορούµε να αναφέρουµε ότι µολονότι και οι δύο 

δάσκαλοι φάνηκαν να συµφωνούν µε την ανάγκη αναπροσαρµογής της διδασκαλίας 

και επιχειρούσαν να εµπλουτίσουν τη µαθησιακή διαδικασία ώστε να ανταποκρίνεται 

στις ανάγκες και τα χαρακτηριστικά των εθνοπολιτισµικά διαφορετικών µαθητών, οι 

προσδοκίες τους ήταν αρνητικές και απογοητευτικές, γεγονός που θα µπορούσαµε να 

το συσχετίσουµε µε τη γενικότερη αντίληψη περί δικής τους αδυναµίας να 

ανταποκριθούν ικανοποιητικά στις ανάγκες της πολυεπίπεδης τάξης. Ωστόσο µια πιο 

διεισδυτική µατιά στο διδακτικό γίγνεσθαι των παραπάνω τµηµάτων αναδεικνύει ότι 

κάτω από την επιφανειακή ευνοϊκή παιδαγωγική ατµόσφαιρα για τους αλλοδαπούς 

υποβόσκει µια αφοµοιωτική λογική, που µάλλον βρίσκεται σε συνάφεια µε τις 

χαµηλές προσδοκίες των δασκάλων. 

 

 

7.4. Η ποσοστιαία εκπροσώπηση των αλλοδαπών στην τάξη και οι συνέπειες της 

 

Κατά το σχεδιασµό της εµπειρικής έρευνας συµπεριλάβαµε την παράµετρο της 

αριθµητικής παρουσίας των αλλοδαπών στα τµήµατα, έχοντας ως πρωτογενή 

προβληµατισµό την πιθανότητα αναλογικής σχέσης ανάµεσα στον αριθµό των 

αλλοδαπών στην τάξη, τις µορφές αλληλεπίδρασης και τις παιδαγωγικές-διδακτικές 

συνθήκες που διαµορφώνονται από τους εκπαιδευτικούς. Πιστεύουµε ότι η 

συγκριτική προσέγγιση των τµηµάτων του δείγµατος, αναδεικνύει ενδιαφέροντα 

στοιχεία που αν και δεν επιβεβαιώνουν άµεσα, οπωσδήποτε διευρύνουν την υπόθεση 

εργασίας. 

Ξεκινώντας, λοιπόν, µε την πρώτη τάξη, παρατηρήσαµε ότι στο Α1 πολυπληθές 

από αλλοδαπούς τµήµα, αυτή η οµάδα των µαθητών εµπλεκόταν στο κύριο 

επικοινωνιακό δίκτυο, που σηµαίνει ότι αλληλεπιδρούσε µε τη δασκάλα και τους 

συµµαθητές, έλληνες και αλλοδαπούς, διεκδικούσε και απολάµβανε ευκαιρίες 

συµµετοχής στο µάθηµα, δεχόταν κίνητρα µάθησης και ενθάρρυνση από τη δασκάλα 

µέσω της επιβράβευσης, της διάθεσης χρονικού περιθωρίου απάντησης, της 

υιοθέτησης διαφοροποιηµένων στρατηγικών µάθησης κ.τ.λ.. 
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Αντίστροφα στο τµήµα Α2 µε ολιγάριθµη παρουσία των πολιτισµικά διαφερόντων 

µαθητών, τα δεδοµένα της παρατήρησης ανέδειξαν ένα είδος διαστρωµάτωσης των 

µαθητών και ανάλογης ένταξής τους σε δύο επίπεδα επικοινωνίας. Το σύνολο σχεδόν 

των γηγενών αποτελούσαν το βασικό πυρήνα δράσης, ενώ οι τσιγγάνες και οι δύο 

αλλοδαποί συνιστούσαν το παράλληλο δίκτυο επικοινωνίας, στο πλαίσιο του οποίου 

έµεναν κατά βάση αµέτοχοι, σιωπηλοί παρατηρητές όσων διαδραµατίζονταν στο 

µάθηµα, είχαν µειωµένες δυνατότητες αλληλεπίδρασης µε τη δασκάλα και τους 

συµµαθητές τους, ήταν ουσιαστικά αποκλεισµένοι από τις καθηµερινές µαθησιακές 

δραστηριότητες ρουτίνας, µε κυριότερο παράδειγµα την «Ανάγνωση». 

Στην έκτη τάξη, πολυπληθές ήταν το τµήµα ΣΤ1, στο οποίο οι περισσότεροι 

αλλοδαποί µαθητές είχαν ιδιαίτερα αισθητή παρουσία σε όλα τα γνωστικά 

αντικείµενα και τις διδακτικές και επικοινωνιακές διαδικασίες. ∆ιεκδικούσαν 

δυναµικά και έντονα την παρέµβασή τους στη διαδικασία του µαθήµατος, εξέφραζαν 

τις απόψεις, τις προτιµήσεις, τη δυσαρέσκεια τους, αλληλεπιδρούσαν µε το σύνολο 

των συµµαθητών τους. Συχνά µονοπωλούσαν την προσοχή του δασκάλου είτε για να 

τους επαναφέρει στην «τάξη», είτε για να τους ενθαρρύνει, να τους δώσει οδηγίες, 

υποδείξεις. Οι µαθητές εδώ δεν εγκλωβίζονταν σε παράπλευρα επικοινωνιακά δίκτυα 

στο περιθώριο του κεντρικού επικοινωνιακού συστήµατος, αντίθετα ήταν παρόντες 

στην αλληλεπίδραση αναλαµβάνοντας πρωταγωνιστικούς ρόλους. 

Στο τµήµα ΣΤ2, µε µικρή εκπροσώπηση αλλοεθνών, παρατηρήσαµε ότι οι δύο 

µαθήτριες απολάµβαναν το ενδιαφέρον της δασκάλας, τις προσπάθειες να 

κινητοποιήσει το ενδιαφέρον και να ενθαρρύνει τη συµµετοχή τους στο µάθηµα και 

την αλληλεπίδραση µε τους συµµαθητές τους και µολονότι η παρουσία τους στην 

καθηµερινή ρουτίνα του µαθήµατος ήταν «χαµηλών τόνων», περιορισµένη σε 

παράπλευρες δραστηριότητες, όπως η «Ανάγνωση» και η «εκφώνηση» εργασιών, ή 

σε ανοιχτές συζητήσεις, συνολικά δεν έµεναν αµέτοχες, απαθείς, ούτε 

περιθωριοποιούνταν από τα δρώµενα της τάξης. 

Σε πρώτη φάση, λοιπόν, έχουµε, σχεδόν παράδοξα, µια θετική συσχέτιση της 

µεγάλης αριθµητικής παρουσίας των αλλοεθνών µαθητών µε την ποιότητα της 

αλληλεπίδρασης και την παιδαγωγική-διδακτική ατµόσφαιρα που διαµορφώνεται 

κατά τη µαθησιακή, διδακτική διαδικασία από τους εκπαιδευτικούς. Ενώ δηλαδή θα 

περιµέναµε ο µεγάλος αριθµός των αλλοδαπών να λειτουργεί ως ανασταλτικός 

παράγοντας, ως ένα επιπλέον πρόβληµα στην προσπάθεια τους να λειτουργήσουν 

αποτελεσµατικά στην πολυεπίπεδη τάξη, βλέπουµε τελικά να ισχύει το αντίθετο. Οι 
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αλλοεθνείς µαθητές έχοντας ενεργό ρόλο στο επικοινωνιακό δίκτυο λειτουργούν ως 

ένας «µοχλός πίεσης» των εκπαιδευτικών, ώστε να προσαρµόζουν τις παιδαγωγικές 

και διδακτικές στρατηγικές τους στις ιδιαιτερότητες του πολυεπίπεδου µαθητικού 

πληθυσµού. 

Ωστόσο στα δύο τµήµατα µε µικρή παρουσία αλλοδαπών Α2 και ΣΤ2 

καταγράψαµε διαφορετικές εικόνες ως προς τη συµµετοχή των µαθητών στην 

παιδαγωγική αλληλεπίδραση και συγκεκριµένα στο τµήµα της έκτης τάξης οι δύο 

αλλοδαπές µαθήτριες βρίσκονταν στον πυρήνα του προβληµατισµού της δασκάλας, 

γίνονταν αποδέκτες θετικών παιδαγωγικών µηνυµάτων και εµπλέκονταν στο 

επικοινωνιακό δίκτυο, ενώ στο τµήµα της πρώτης διαπιστώσαµε την «εγκατάλειψη» 

και την περιθωριοποίησή τους από τον πυρήνα των διαδικασιών µάθησης. Τα 

χαρακτηριστικά και οι ανάγκες των µαθητριών της έκτης τάξης λειτούργησαν ως 

κίνητρο ενεργοποίησης της δασκάλας τους, την ώθησαν προς µια αναπροσαρµογή 

του εκπαιδευτικού πλαισίου ώστε να επιτευχθεί η οµαλή ένταξή τους, ενώ στην 

πρώτη τάξη οι δύο αλλοδαποί αντιµετωπίστηκαν ως µια ενδεχόµενη απειλή για το 

διδακτικό έργο και κρατήθηκαν σε «αποστάσεις ασφαλείας» από τα παιδαγωγικά 

δρώµενα. Τα δεδοµένα αυτά δείχνουν πόσο επισφαλής και παρακινδυνευµένη 

καταλήγει η υποστήριξη και γενίκευση της υπόθεσης ότι η ποσοτική παρουσία των 

αλλοεθνών µαθητών καθορίζει την ποιότητα της παιδαγωγικής και διδακτικής 

διαδικασίας. 

Περισσότερο «ασφαλής» τελικά φαίνεται η προσέγγιση που αναγνωρίζει στον 

εκπαιδευτικό καθοριστική δύναµη επιρροής στο επικοινωνιακό πλαίσιο της 

διδασκαλίας. Η καλοπροαίρετη διάθεση, η διδακτική εµπειρία, η κατάρτιση, το 

θεωρητικό σκεπτικό για την πολυπολιτισµικότητα της ελληνικής κοινωνίας και του 

σχολείου, οι γενικότερες παιδαγωγικές αντιλήψεις, οι παιδαγωγικές-διδακτικές 

αποφάσεις και οι ανάλογες στρατηγικές στο επίπεδο της εκπαιδευτικής πράξης, οι 

προσδοκίες του, γενικότερα ο τρόπος που προσλαµβάνει το ρόλο του στην 

πολυεθνοτική τάξη και την παρουσία των πολιτισµικά διαφερόντων µαθητών, 

συνιστούν ένα σύνολο στοιχείων που στοιχειοθετούν την παρουσία του και 

δικαιολογούν τη δυναµική του ρόλου του στην παιδαγωγική αλληλεπίδραση. Ενώ ο 

αριθµός των αλλοδαπών στην τάξη, η διάρκεια της παραµονής τους στην Ελλάδα και 

της συµφοίτησης µε τους γηγενείς στο σχολείο, το επίπεδο εξοικείωσης µε την 

ελληνική γλώσσα, ο βαθµός δυσκολίας των γνωστικών αντικειµένων και το γλωσσικό 

επίπεδο που προαπαιτείται για τη συµµετοχή στο µάθηµα, οι ατοµικές προσδοκίες 
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τους, είναι παράγοντες που αποβαίνουν λιγότερο ή περισσότερο συνυπεύθυνοι για 

την ποιότητα της µαθησιακής τους εµπειρίας, ανάλογα µε τον τρόπο που ο 

εκπαιδευτικός θα τους «διαχειριστεί» κατά την οργάνωση και διεξαγωγή του 

µαθήµατος. 

 

 

7.5. Η ηλικία των µαθητών 

 

Ο αρχικός προβληµατισµός για την επίδραση που πιθανόν ασκεί ο παράγοντας 

της ηλικίας των µαθητών στην οργάνωση της παιδαγωγικής σχέσης και της 

διδακτικής διαδικασίας σε µια πολυπολιτισµική τάξη, αναπόφευκτα οδήγησε στη 

σύγκριση των τάξεων του δείγµατος πάνω στον άξονα που δηµιουργεί το ηλικιακό 

επίπεδο των µαθητών. 

Η αξιολόγηση των δεδοµένων της παρατήρησης και της συνέντευξης, ανέδειξε 

κοινούς τόπους και σηµεία διαφοροποίησης των δύο τάξεων στο επίπεδο της 

παιδαγωγικής-διδακτικής ατµόσφαιρας που διαµορφωνόταν σ� αυτές, καθώς και στην 

ειδικότερη παρουσία των αλλοεθνών στη διαδικασία της αλληλεπίδρασης και 

µάθησης. 

Αφετηρία για τη διερεύνηση των αποκλίσεων µεταξύ των δύο τάξεων, αποτέλεσε 

η παραδοχή ότι η ηλικία των µαθητών επηρεάζει τον επίσηµο σχεδιασµό των 

εκπαιδευτικών προγραµµάτων, τον καθορισµό της εκπαιδευτικής στοχοθεσίας και την 

ευρύτερη οργάνωση της παιδαγωγικής αλληλεπίδρασης στις διαφορετικές τάξεις. Τα 

παραπάνω στοιχεία ευθύνονται σε σηµαντικό βαθµό για τη διαφοροποίηση της 

καθηµερινής «ρουτίνας» στις δύο τάξεις, δηλαδή το είδος και τη µορφή των 

γνωστικών αντικειµένων, τις γλωσσικές, γνωστικές, ψυχοσυναισθηµατικές 

προϋποθέσεις και ανάγκες των παιδιών, τις διδακτικές-µαθησιακές δραστηριότητες, 

την επιλογή και τον τρόπο εφαρµογής των παιδαγωγικών-διδακτικών στρατηγικών 

κ.τ.λ.. 

Χαρακτηριστικά θα αναφέρουµε εδώ ως παράδειγµα τις ελεύθερες συζητήσεις 

που καταγράψαµε στις δύο τάξεις, γιατί θεωρούµε ότι αναδεικνύουν το ρόλο της 

ηλικίας των µαθητών στη διαµόρφωση της επικοινωνιακής ατµόσφαιρας κατά την 

αλληλεπίδραση. Στην έκτη τάξη, λοιπόν, τα παιδιά, έλληνες και αλλοδαποί, έδειχναν 

ιδιαίτερα έντονη διάθεση έκφρασης, εξωτερίκευσης βιωµατικών καταστάσεων, 

προβληµατισµού και σχολιασµού της καθηµερινότητας τους, ή ακόµη και των 
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γνωστικών αντικειµένων και της διδακτικής-µαθησιακής διαδικασίας, γεγονός που, 

σε κάποιες περιπτώσεις, µετατράπηκε σε αντιπαράθεση µε το δάσκαλο ή µεταξύ τους, 

σε εκδήλωση ξενοφοβικών τάσεων και επιφυλακτικότητας από την πλευρά των 

γηγενών για τους αλλοεθνείς, καθώς και σε δυναµικό µονόλογο-προβληµατισµό από 

τους αλλοδαπούς για τη µεταναστευτική εµπειρία τους και τη νοµιµότητα της 

παραµονής τους στην Ελλάδα. Στην πρώτη τάξη αντίθετα οι αναφορές των µαθητών 

αποτελούσαν κυρίως περιγραφές της οικογενειακής και σχολικής καθηµερινότητάς 

τους, ενώ δε σηµειώθηκαν εντάσεις, καχυποψία και ρατσιστικά υπονοούµενα σε 

βάρος συµµαθητών τους. 

Πιστεύουµε ότι η ηλικία και η συνακόλουθη αναπτυξιακή φάση �πνευµατική, 

ψυχολογική, συναισθηµατική- των µαθητών είναι ένας από τους παράγοντες που 

διαφοροποιεί το ύφος και το περιεχόµενο των διαλόγων αυτών και δικαιολογεί τη 

δυνατότητα των µεγαλύτερων µαθητών να διατυπώνουν θέσεις τις οποίες είτε 

αναπαρήγαγαν από το άµεσο περιβάλλον τους, τα Μ.Μ.Ε., τους συνοµηλίκους τους 

κ.τ.λ., είτε διαµόρφωναν έπειτα από δικό τους προβληµατισµό και βίωµα. 

∆ιαπιστώσαµε επίσης ότι οι µεγαλύτεροι µαθητές ανάµεσα τους και οι αλλοδαποί, 

εµφανίζονταν δραστήριοι και δυναµικοί µέσα στην τάξη, ήταν διεκδικητικοί προς το 

δάσκαλο και τους συµµαθητές τους, εκδήλωναν τάσεις αυτενέργειας και ανάληψης 

πρωτοβουλιών, σε αντίθεση µε την πρώτη τάξη όπου τα παιδιά έδειχναν περισσότερο 

εξαρτηµένα από τις κατευθύνσεις και τις επιλογές των δασκάλων τους. 

Θα µπορούσαµε επιπλέον να συσχετίσουµε το ηλικιακό επίπεδο των τάξεων µε 

τις διδακτικές πρακτικές που υιοθετήθηκαν από τους εκπαιδευτικούς και 

συγκεκριµένα τη συνεργατική-οµαδική µαθητική εργασία, που στα τµήµατα της 

πρώτης αποφεύχθηκε λόγω του κινδύνου παθητικοποίησης και απραγίας που 

εγκυµονούσε για τους αλλοδαπούς, σύµφωνα πάντοτε µε τις δασκάλες, ενώ στην έκτη 

αξιοποιήθηκε συστηµατικά ή περιστασιακά, γιατί αύξανε τις δυνατότητες µάθησης 

των αλλοεθνών.  

Ωστόσο θα πρέπει, συµπερασµατικά, να σηµειώσουµε ότι και στην περίπτωση της 

ηλικιακής παραµέτρου που εξετάσαµε παραπάνω, ασφαλέστερος τρόπος για την 

κατανόηση της δυναµικής του στη διαδικασία της παιδαγωγικής αλληλεπίδρασης, 

είναι η συνδυαστική θεώρησή της µαζί µε τους υπόλοιπους παράγοντες που 

συνδιαµορφώνουν τη φυσιογνωµία της σχολικής τάξης. Θα συµπεριλάβουµε εδώ το 

γενικότερο θεωρητικό παιδαγωγικό σκεπτικό των εκπαιδευτικών, τον προσδιορισµό 

του ρόλου τους σε σχέση µε τους αλλοδαπούς µαθητές του τµήµατος. 
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7.6. Παιδαγωγική θεωρία και εκπαιδευτική πράξη 

 

Οι αντιφάσεις και οι αυτοαναιρέσεις που διαπιστώνονται από την ανάλυση 

των εµπειρικών δεδοµένων, κάνουν πολύ επισφαλή και επίπονη την ανάδειξη σαφών 

κατηγοριών ανάλυσης του θεωρητικού λόγου και των «έµπρακτων αντιδράσεων» των 

εκπαιδευτικών του δείγµατος, γι αυτό το λόγο στο συγκεκριµένο ερευνητικό ερώτηµα 

(γενικό ερευνητικό ερώτηµα) αναδείξαµε γενικευµένες «τάσεις» προβληµατισµού και 

συµπεριφοράς. 

Ξεκινώντας, λοιπόν, από την απόκλιση που σε αρκετές περιπτώσεις 

διαπιστώσαµε ανάµεσα στο θεωρητικό λόγο και την ανάληψη παιδαγωγικής-

διδακτικής δράσης, θα επιχειρήσουµε να διερευνήσουµε τη λογική της «αντίδρασης» 

των εκπαιδευτικών προς την πολυπολιτισµική εξέλιξη του σχολείου µέσα από το 

διπολικό σχήµα «θεωρία-πράξη». 

Σε πρώτη φάση λοιπόν, στο επίπεδο του θεωρητικού λόγου, η κυρίαρχη τάση 

που αναδείχθηκε σκιαγραφεί τον εθνοπολιτισµικά διαφορετικό µαθητή ως φορέα ενός 

µορφωτικού, πολιτισµικού κεφαλαίου, που αναγνωρίζεται ως σηµαντικό για τον ίδιο 

και την πολιτισµική κοινότητα όπου ανήκει και κατά συνέπεια γίνεται αποδεκτό ως 

ισότιµο και άξιο σεβασµού από την κοινωνία υποδοχής και το σχολείο. 

Αναγνωρίζεται εποµένως και η ανάγκη διατήρησης, ανάπτυξης και ενσωµάτωσής του 

στη διδακτική διαδικασία, γιατί πιστεύεται ότι µέσα από το γόνιµο πολιτισµικό 

αλληλοεµπλουτισµό των µαθητών, ο αλλοδαπός ενδυναµώνεται, ο γηγενής 

εξοικειώνεται και µαθαίνει να σέβεται το διαφορετικό, ενώ η διδασκαλία, η 

παιδαγωγική αλληλεπίδραση και ευρύτερα το ελληνικό σχολείο στο σύνολό του, 

αποκτούν δυνατότητες πολιτισµικού εµπλουτισµού και ανανέωσης, µέσω της 

αποµάκρυνσης από τον εθνοκεντρικό προσανατολισµό, µε τη διεύρυνση της 

παιδαγωγικής-διδακτικής στοχοθεσίας, των παιδαγωγικών στρατηγικών, της ύλης των 

µαθηµάτων, των προγραµµάτων σπουδών κ.τ.λ.. 

Τα παραπάνω στοιχεία παραπέµπουν στο θεωρητικό πλαίσιο και τις αρχές της 

διαπολιτισµικής θεωρίας και συγκεκριµένα στην «υπόθεση της διαφοράς» και την 

«υπόθεση της ισοτιµίας του µορφωτικού κεφαλαίου». Η πολιτισµική εµπειρία, το 

µορφωτικό κεφάλαιο και η διγλωσσία των µαθητών αναγνωρίζονται ως λειτουργικά 

στοιχεία αναπόσπαστα συνδεδεµένα µε την αυτοεξέλιξη, την ανάπτυξη θετικού 

αυτοσυναισθήµατος, την ψυχολογική τους ισορροπία, συνιστούν δηλαδή 

προϋποθέσεις απρόσκοπτης ανάπτυξης και ένταξης �ακαδηµαϊκής, κοινωνικής- των 
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µαθητών αυτών (∆αµανάκης Μ., 1997,103). Στη βάση αυτής της προσέγγισης τα 

εγγενή πολιτισµικά χαρακτηριστικά των αλλοδαπών µαθητών δεν ενοχοποιούνται για 

τη µελλοντική πορεία τους στο σχολείο και την ευρύτερη κοινωνία, αντίθετα η 

ευθύνη για τα προβλήµατα αποδίδεται κατά κύριο λόγο στις δοµές ένταξης που 

διαµορφώνει η κοινωνία υποδοχής και το σχολείο. 

Η επεξεργασία των εµπειρικών δεδοµένων ανέδειξε, σε µικρότερη κλίµακα, 

µια επιπλέον τάση αναφορικά µε τη λογική της πρόσληψης της ετερότητας από τους 

δασκάλους, σύµφωνα µε την οποία οι αλλοεθνείς µαθητές βιώνουν ένα «εµπειρικό 

κενό», στο βαθµό που δεν αναγνωρίζεται η δυναµική των πολιτισµικών καταβολών 

τους ή θεωρείται πρόβληµα, τροχοπέδη στην επιτυχή σχολική και κοινωνική ένταξή 

τους. 

Οι πολιτισµικά διαφέροντες µαθητές συγκρινόµενοι µε τους γηγενείς 

συµµαθητές τους χαρακτηρίζονται από «µορφωτικό έλλειµµα» που προσδιορίζεται 

κυρίως από την άγνοια της ελληνικής, της επίσηµης δηλαδή γλώσσας του σχολείου 

και θεωρείται υπεύθυνος παράγοντας για τις δυσκολίες προσαρµογής και τα 

µαθησιακά προβλήµατά τους. Στους παράγοντες αυτούς προστίθενται και τα 

κοινωνικά χαρακτηριστικά της οικογένειας και του ευρύτερου περιβάλλοντος τους, 

για παράδειγµα η δυσχερής οικονοµική κατάσταση, οι συχνές µετακινήσεις, η 

αστάθεια, κ.τ.λ., που δεν επιτρέπουν να στηρίξουν την προσπάθεια ένταξης και 

µάθησης των παιδιών. Κατά συνέπεια οι αλλοδαποί µαθητές δεν έχουν «διάθεση» και 

«εσωτερικά κίνητρα» µάθησης και καταβολής προσπαθειών για την υπέρβαση των 

αδυναµιών τους. 

Θεωρούµε, ότι τα στοιχεία αυτά προσιδιάζουν στην «υπόθεση του 

ελλείµµατος» που προβλέπει τη λήψη αντισταθµιστικών µέτρων για την κάλυψη των 

γλωσσικών και γνωστικών κενών των µαθητών µε τελικό στόχο την πλήρη 

αφοµοίωσή τους από την κυρίαρχη οµάδα, καθώς και την τάση µετάθεσης του 

προβλήµατος στα ίδια τα παιδιά και την έµµεση αποενοχοποίηση της κοινωνίας 

υποδοχής, του σχολείου και του εκπαιδευτικού ειδικότερα. 

Στο πλαίσιο αυτής της δύσκαµπτης αντίδρασης απέναντι στη 

διαφορετικότητα, υποστηρίχθηκε επιπλέον η οµοιογένεια και η οµοιοµορφία των 

µαθησιακών χαρακτηριστικών και των αναγκών του συνόλου των µαθητών, ντόπιων 

και αλλόγλωσσων, τοποθέτηση στην οποία διακρίνουµε «απλοϊκότητα» ή ακόµη και 

τάση υπεκφυγής των εκπαιδευτικών από τις απαιτήσεις που συνεπάγεται για τους 

ίδιους η αναγνώριση των διαφορετικών προϋποθέσεων µάθησης και ένταξης των 
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αλλόγλωσσων. Η λογική της οµοιοµορφοποίησης πηγάζει και από την αντίληψη ότι η 

αναγνώριση και η αποδοχή της διαφορετικότητας, εγκυµονεί τον κίνδυνο του 

µακροπρόθεσµου στιγµατισµού των φορέων της, συνεπώς η υποστήριξη της 

οµοιοµορφίας, πιθανόν να λειτουργεί ως δικλείδα ασφαλείας για τον εκπαιδευτικό 

κατά τον προσδιορισµό του ρόλου του και την ανάληψη συγκεκριµένης 

παιδαγωγικής-διδακτικής δράσης. 

Από την άλλη πλευρά, η ανάλυση των δεδοµένων της έρευνας, ανέδειξε δύο 

κατευθύνσεις στο επίπεδο της καθηµερινής διδακτικής πράξης και παιδαγωγικής 

αλληλεπίδρασης στις πολυπολιτισµικές τάξεις, µε κυρίαρχη αυτήν που παρατηρήθηκε 

στα τρία από τα τέσσερα τµήµατα του δείγµατος και προσδιορίζεται από τη 

δηµιουργία ενός ενθαρρυντικού πλαισίου ένταξης, συµµετοχικής δράσης των 

αλλοδαπών στη µαθησιακή διαδικασία και ανάληψης ενεργών ρόλων στο κύριο 

δίκτυο επικοινωνίας. Κεντρικός άξονας της στοχοθεσίας είναι η εκµάθηση της 

ελληνικής γλώσσας και η κατάκτηση των µαθησιακών στόχων του επίσηµου 

αναλυτικού προγράµµατος, ώστε να δηµιουργηθούν δυνατότητες ισότιµης εξέλιξης 

του συνόλου του µαθητικού πληθυσµού, ενώ τα στοιχεία του πολιτισµού τους �

µητρική γλώσσα, ήθη, έθιµα, ιστορία κ.τ.λ.- ενσωµατώνονται ελάχιστα και πολύ 

διστακτικά στη µαθησιακή πορεία και σε κάποιες περιπτώσεις αποθαρρύνεται η 

αυθόρµητη έκφραση τους στη µητρική γλώσσα, λόγω των «παρεξηγήσεων» 

(εκπαιδευτικός ΣΤ1) που θα µπορούσαν να εκδηλωθούν µεταξύ των συµµαθητών. 

Αυτές οι παιδαγωγικές-διδακτικές στρατηγικές κινούνται στη «λογική της 

οµοιοµορφίας» και στοχεύουν στη διασφάλιση της «ισοτιµίας των ευκαιριών» για 

τους αλλοδαπούς. Οι αλλοδαποί καλούνται να κατακτήσουν µέσα από κοινές 

µαθησιακές-διδακτικές διαδικασίες ή µε πειραµατικές πρακτικές, την ίδια γνώση και 

την ελληνική γλώσσα σε ανάλογο βαθµό µε τους Έλληνες συµµαθητές τους, για να 

ανταποκριθούν επιτυχώς στις απαιτήσεις του σχολείου και µεταγενέστερα στην 

ανταγωνιστική σκακιέρα της αγοράς εργασίας στην κοινωνία υποδοχής. Η «ισοτιµία 

των ευκαιριών» δηλαδή προωθείται µέσα από µια οµοιόµορφη εκπαιδευτική 

πρακτική και στοχοθεσία, που πρωτίστως προωθείται από το επίσηµο αναλυτικό 

πρόγραµµα, ενώ τα στοιχεία της διαφορετικής εθνοπολιτισµικής ταυτότητας δεν 

εµπλέκονται συνειδητά και συστηµατικά στη διδακτική-µαθησιακή διαδικασία. 

Εποµένως όσο και αν στο επίπεδο του θεωρητικού λόγου οι εκπαιδευτικοί 

αναγνωρίζουν τη διπολιτισµική ταυτότητα των αλλοδαπών ως σηµαντική παράµετρο 

για την οµαλή προσωπική τους εξέλιξη, για την «επιτυχηµένη» ένταξη και την 
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εξίσωση των ευκαιριών σχολικής και κοινωνικής εξέλιξης, ωστόσο στην 

εκπαιδευτική πράξη φαίνεται ότι οι συνθήκες δεν είναι ώριµες για συναφείς 

αναπροσαρµογές. 

Κατά πολύ ασθενέστερη η δεύτερη τάση ως προς τη λογική οργάνωσης της 

παιδαγωγικής αλληλεπίδρασης στις πολυεθνοτικές τάξεις του δείγµατος, προωθούσε 

την ενσωµάτωση των αλλοδαπών στο µαθησιακό γίγνεσθαι µέσω της 

περιθωριοποίησης τους από τις βασικές διδακτικές λειτουργίες και τη µόνιµη 

καθήλωσή τους µειωµένων απαιτήσεων εργασίες και στο παράλληλο δίκτυο 

επικοινωνίας. Το «µορφωτικό έλλειµµα», που διαπίστωσαν οι εκπαιδευτικοί, και 

ειδικότερα η άγνοια της ελληνικής γλώσσας αντιµετωπίζονταν µε στρατηγικές 

αποθάρρυνσης από την επικοινωνιακή αλληλεπίδραση στο γραπτό και στον 

προφορικό λόγο µε τους συµµαθητές και τον/την εκπαιδευτικό. Μολονότι δηλαδή η 

κατάρτιση στην ελληνική γλώσσα προβάλλεται ως ο κατεξοχήν µαθησιακός στόχος 

της διδασκαλίας, στην καθηµερινή εκπαιδευτική πράξη υιοθετούνται στρατηγικές που 

όχι µόνο δεν υπηρετούν τη στοχοθεσία αυτή αλλά, καθώς µειώνουν κατά πολύ τις 

ευκαιρίες και τα κίνητρα έκφρασης των αλλοδαπών στη δεύτερη γλώσσα, την 

ελληνική, ουσιαστικά την υπονοµεύουν και παρεµποδίζουν την κατάκτησή της. 

Πρόκειται, λοιπόν, για ένα παράδοξο κατά την άποψη µας εκπαιδευτικό σχήµα, όπου 

τίθενται διδακτικοί στόχοι και επιλέγονται στρατηγικές που ουσιαστικά τους 

αναιρούν εν τη γενέσει τους. 

Στο πλαίσιο της συγκεκριµένης προσέγγισης αντιλαµβανόµαστε, 

συµπερασµατικά, ότι απώτερος στόχος της εκπαιδευτικής διαδικασίας τίθεται η 

οµοιοµορφοποίηση, η αφοµοίωση δηλαδή της ετερότητας στη χοάνη του 

πολιτισµικού ιστού της κοινωνίας υποδοχής. Αντιφατικά ωστόσο η υλοποίηση του 

στόχου αυτού, προωθείται µέσα από πρακτικές που κινούνται στη λογική του 

«διαχωρισµού» και του «αποκλεισµού» των αλλοδαπών από το βασικό άξονα των 

διδακτικών δραστηριοτήτων και αλληλεπιδράσεων στην τάξη. Και είναι πράγµατι 

απορίας άξιο πως µπορεί να επιτευχθεί η αφοµοίωση µέσω του αποκλεισµού; Το 

σίγουρο είναι ότι όλη αυτή η αντιφατικότητα που διαπιστώνουµε εδώ, αποτελεί 

αντανάκλαση της σύγχυσης και των εσωτερικών συγκρούσεων που βιώνουν οι 

εκπαιδευτικοί των πολυπολιτισµικών τµηµάτων του δείγµατος, βρισκόµενοι 

αντιµέτωποι µε το αίτηµα ισότιµης εµπλοκής των πολιτισµικά διαφερόντων µαθητών 

στη σχολική εµπειρία. 
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Κεφάλαιο 8ο :Συζήτηση των αποτελεσµάτων 

8.1. Γενικές διαπιστώσεις � ερµηνευτική προσέγγιση 

 

Κεντρικός άξονας του προβληµατισµού στην παρούσα ερευνητική εργασία είναι 

η δυναµική του ρόλου του παιδαγωγού στο νέο εκπαιδευτικό τοπίο που 

διαµορφώνεται στη χώρα µας τα τελευταία χρόνια, µετά από την υποδοχή αλλοεθνών 

και παλιννοστούντων στο σχολείο, γεγονός που συνέτεινε στη διαµόρφωση µιας 

πολυεθνοτικής σχολικής πραγµατικότητας. Από την παρουσίαση των εµπειρικών 

δεδοµένων και την προσπάθεια απάντησης των ερευνητικών ερωτηµάτων, 

σκιαγραφήθηκε το εκπαιδευτικό γίγνεσθαι στις πολυπολιτισµικές τάξεις του 

δείγµατος και αναδείχθηκαν ενδιαφέρουσες διαστάσεις του εκπαιδευτικού ρόλου, οι 

οποίες επιβεβαιώνουν κατά πολύ την υπόθεση εργασίας που τοποθετεί το 

εκπαιδευτικό προσωπικό σε ρόλο «διαµεσολαβητικό», ανάµεσα στην υπαρκτή 

πολυπολιτισµικότητα του σχολείου και στα αιτήµατα, που αυτή η εξέλιξη 

συνεπάγεται, για µια διαπολιτισµική πρόσληψη του διδακτικού έργου και ανάληψη 

ενός διαφοροποιηµένου ρόλου του εκπαιδευτικού λειτουργού και ανάλογα 

εναλλακτικής στοχοθεσίας και καινοτόµων διδακτικών-παιδαγωγικών πρακτικών. 

Οπωσδήποτε η προσέγγιση µας δεν αποσκοπεί στη µεροληπτική και µονόπλευρη 

«ενοχοποίηση» του εκπαιδευτικού για την πορεία που διανύει αυτή την περίοδο το 

ελληνικό σχολείο. Για το λόγο αυτό στη συνέχεια ενσωµατώνουµε στην 

προβληµατική µας ζητήµατα που αναδύθηκαν µέσα από την εµπειρία και το 

θεωρητικό λόγο των ίδιων των παιδαγωγών και τα οποία «ερµηνεύουν» κατά έναν 

τρόπο και ταυτόχρονα αλληλεπιδρούν στη συνδιαµόρφωση του εκπαιδευτικού 

σκηνικού, στην ανάληψη της παιδαγωγικής δράσης και αναµφίβολα διευρύνουν 

σηµαντικά την προβληµατική γύρω από τη σχολική πολυπολιτισµικότητα της χώρας 

µας. 

Συγκεκριµένα, η «περιρρέουσα ατµόσφαιρα» για τους αλλοδαπούς µαθητές στην 

ευρύτερη εκπαιδευτική κοινότητα και τη συγκεκριµένη σχολική µονάδα, φάνηκε να 

επιδρά στο εκπαιδευτικό έργο και στην πρόσληψη ρόλου από τους δασκάλους. Η 

αδυναµία ικανοποίησης της ανάγκης συνεργασίας µε τους συναδέλφους και τη 

διεύθυνση του σχολείου για την από κοινού αντιµετώπιση των ζητηµάτων που 

προκύπτουν στην καθηµερινή διδακτική πράξη, η απουσία ενθάρρυνσης και 

επιβράβευσης της πρωτοβουλίας του παιδαγωγού, καθώς και η ύπαρξη στη σχολική 

κοινότητα της νοοτροπίας ότι η παρουσία των αλλοδαπών, οι µαθησιακές ανάγκες 
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και οι δυσκολίες τους, είναι ζητήµατα που καλείται να αντιµετωπίσει µεµονωµένα 

κάθε δάσκαλος που διδάσκει αλλοεθνείς µαθητές και όχι η σχολική µονάδα στο 

σύνολό της, συνέθεταν σε αρκετές περιπτώσεις ένα αρνητικό έως αποθαρρυντικό 

πλαίσιο παιδαγωγικής δράσης και ενέτειναν την αβεβαιότητα και την αµηχανία του 

εκπαιδευτικού. 

Η απουσία µορφών άτυπης ή θεσµοποιηµένης συνεργασίας µε το σύλλογο 

διδασκόντων και µε ειδικούς επιστήµονες �ψυχολόγους, κοινωνικούς λειτουργούς, 

κοινωνιολόγους κ.τ.λ.-, ισοδυναµούσε εποµένως µε µείωση των κινήτρων δράσης 

των εκπαιδευτικών, µε έλλειψη παρακίνησης και υποστήριξης της προσπάθειας τους, 

µε µετάθεση της ανάληψης ευθυνών αποκλειστικά στους ίδιους. Μεταφράζεται 

επίσης, όπως άλλωστε φάνηκε και στο λόγο τους, σε άγχος και ανασφάλεια, στοιχεία 

που εκφράστηκαν πολύ χαρακτηριστικά από τη νεοδιόριστη και σχεδόν άπειρη 

δασκάλα του τµήµατος ΣΤ2, η οποία παρουσίασε τη συνεργασία µε συναδέλφους και 

ειδικούς, ως ζήτηµα ζωτικής σηµασίας, προκειµένου να αντλήσει τεχνογνωσία, 

αυτοπεποίθηση και ικανοποίηση από το έργο της και οι µαθητές της να γίνουν 

αποδέκτες κατάλληλων παιδαγωγικών-διδακτικών χειρισµών που θα δηµιουργήσουν 

προϋποθέσεις απρόσκοπτης ανάπτυξής τους. 

Οι Έλληνες γονείς λειτουργούν επίσης ως ένας «µοχλός πίεσης» των δασκάλων, 

για την κατάκτηση υψηλών µαθησιακών στόχων από τα παιδιά τους και την 

αποτροπή του κινδύνου υποβάθµισης της µαθησιακής λειτουργίας από την παρουσία 

των αλλοδαπών στις σχολικές τάξεις. Οι πιέσεις αυτές αποτέλεσαν ισχυρό και 

υπολογίσιµο παράγοντα που κατεύθυνε, σε σηµαντικό βαθµό, τις επιλογές 

στρατηγικών οργάνωσης της αλληλεπίδρασης και τη στοχοθεσία των διδακτικών-

παιδαγωγικών παρεµβάσεων. 

Η συγκεκριµένη παράµετρος έχει δύναµη επιρροής στους παιδαγωγούς, 

ενδεχοµένως γιατί συνδέεται ταυτόχρονα µε την ανάγκη τους για κοινωνική, 

επαγγελµατική αποδοχή και καταξίωση µέσω του έργου τους από τα µέλη της 

κυρίαρχης κοινωνικής οµάδας. Η προσπάθεια ικανοποίησης των µαθησιακών 

αναγκών των αλλοδαπών, µάλλον δεν αποτελεί αιτία αναγνώρισης και επιβράβευσής 

τους, από την τοπική κοινωνία και τους συναδέλφους, για τους οποίους µάλιστα σε 

ορισµένες περιπτώσεις η διδασκαλία σε ανάλογες τάξεις επιβάλλεται από τη 

διεύθυνση του σχολείου, δεδοµένης της δυσφορίας ή και της αντίστασης που 

εκφράζουν στο να διδάξουν σ� αυτές.  
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Αναµφίβολα και το επίσηµο Αναλυτικό Πρόγραµµα των µαθηµάτων αποδείχτηκε 

δεσµευτικός και πιεστικός παράγοντας για το δάσκαλο, τόσο στις µικρές όσο και στις 

µεγαλύτερες τάξεις, καθώς οριοθετεί ασφυκτικά τη στοχοθεσία, τις διδακτικές 

στρατηγικές, το πλαίσιο εκπαιδευτικής δράσης και µειώνει τα περιθώρια 

αυτενέργειας και πρωτοβουλίας. 

Ταυτόχρονα αποκλείει και περιθωριοποιεί τη διαφορετικότητα του 

αλλοδαπού, απευθύνεται στο µέσο έλληνα µαθητή, που ενστερνίζεται το αξιακό 

σύστηµα και τους κανόνες κοινωνικής συµπεριφοράς των προτύπων του σχολείου, 

κατέχει τη γλώσσα της κυρίαρχης οµάδας και µπορεί συνεπώς να συµµετέχει στη 

διαδικασία µάθησης. Έχει ενιαίο προσανατολισµό, προϋποθέτει µαθητικό πληθυσµό 

οµοιογενή, γνωστικά, ψυχοσυναισθηµατικά, πολιτισµικά, ώστε να πραγµατωθούν οι 

κοινοί µαθησιακοί και κοινωνικοποιητικοί στόχοι, ενώ δεν προβλέπει την παρουσία 

των αλλοδαπών µαθητών. Έτσι ο αλλοεθνής, ως φορέας διαφορετικής κουλτούρας 

και γλωσσικού κώδικα, στο βαθµό που δεν αυτοπροσδιορίζεται από το πλαίσιο αξιών 

της κυρίαρχης οµάδας και δεν κατέχει επαρκώς την επίσηµη γλώσσα του σχολείου, 

τοποθετείται σε δυσµενέστερη θέση, στιγµατίζεται ως εν γένει «αδύναµος» και 

καλείται στο όνοµα της «επιτυχηµένης» ένταξης να απαρνηθεί ουσιαστικά τη 

διπολιτισµική του ταυτότητα και να ασπαστεί τα στοιχεία της κυρίαρχης κουλτούρας. 

Μέσα σ� αυτό το πλαίσιο το θέµα της σχολικής και κοινωνικής ένταξης των 

αλλοδαπών τείνει οριακά να µετατραπεί σε «γλωσσικό ζήτηµα», καθώς η ικανότητά 

τους στην ελληνική γλώσσα λειτουργεί ως βασικό κριτήριο συµµετοχής ή 

αποκλεισµού τους από το δίκτυο επικοινωνίας και διαµόρφωσης της αντίληψης των 

δασκάλων γι�αυτούς, στοιχείο που ενέχει τον κίνδυνο αναπαραγωγής αφοµοιωτικών 

προσεγγίσεων σε εκπαιδευτικό και ευρύτερο κοινωνικό επίπεδο. 

∆ε θα µπορούσε τέλος να παραληφθεί το ζήτηµα της αρχικής και 

συνεχιζόµενης κατάρτισης καθώς και της επιµόρφωσης των εκπαιδευτικών, της 

υποστήριξης του έργου τους µε τεχνογνωσία και κατάλληλο τεχνικό υλικό �σχολικά 

εγχειρίδια, εποπτικό υλικό κ.τ.λ.- που θα µπορούσε να στηρίξει και να διευκολύνει το 

διδακτικό έργο και τη µαθησιακή προσπάθεια των αλλοεθνών. Στο σύνολό τους οι 

δάσκαλοι του δείγµατος, ανεξάρτητα από την εµπειρία τους στον εκπαιδευτικό χώρο, 

επισήµαναν τα κενά της κατάρτισης τους καθώς και την ανάγκη συστηµατικής 

επιµόρφωσης που θα διευρύνει τον ορίζοντα τους, θα τους προσφέρει τη δυνατότητα 

ανάληψης διαφοροποιηµένου ρόλου, στο πλαίσιο του οποίου θα εκφράζουν γόνιµα 
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την ευαισθησία τους και θα µεταφράζουν σε κατάλληλη διδακτική πράξη τον 

προβληµατισµό και το ενδιαφέρον τους για τους πολιτισµικά διαφέροντες µαθητές. 

Τα κρίσιµα περιστατικά στα τµήµατα της έκτης τάξης που ανέδειξαν 

ξενοφοβικές και ρατσιστικές τάσεις, καθώς και στερεότυπες αντιλήψεις που 

αναπαράγουν οι Έλληνες µαθητές σε βάρος των αλλοδαπών πληθυσµών που διαβιούν 

στον ελληνικό χώρο, επιτείνουν τον προβληµατισµό για τη σοβαρότητα του ρόλου 

του εκπαιδευτικού και την επιτακτική ανάγκη συστηµατικής και πολύπλευρης 

υποστήριξης του έργου του. 

Σήµερα µαζί µε τις διαφοροποιηµένες διδακτικές υποχρεώσεις του, καλείται 

επιπλέον να εκτονώσει γόνιµα τις εντάσεις και να γεφυρώσει τις διαφορές των 

εθνοπολιτισµικών οµάδων, που συµβιώνουν σχολικά και κοινωνικά, µέσω της 

αναγνώρισης, της παραδοχής και της επαναδιαπραγµάτευσής τους, στη βάση του 

αιτήµατος της αρµονικής συνύπαρξης και της ισότιµης, απρόσκοπτης ανάπτυξης 

όλων των µαθητών. Επιπλέον να εξοικειώσει τους µαθητές µε τον κριτικό 

προβληµατισµό απέναντι στα κοινωνικά φαινόµενα που επηρεάζουν τη ζωή τους, 

ώστε να αποκτήσουν τη δυνατότητα αµφισβήτησης του κοινωνικού κατεστηµένου 

και των στερεοτύπων (Cummins J., 1999, 46). 

Όλα τα παραπάνω επιβεβαίωσαν επίσης την αναγκαιότητα καλής συνεργασίας 

σχολείου-οικογένειας-τοπικής κοινωνίας, για την αποτελεσµατικότητα του 

εκπαιδευτικού έργου και για µια από κοινού υλοποίηση προγραµµάτων 

ευαισθητοποίησης και ανάπτυξης στρατηγικών πρόληψης και άµβλυνσης ανάλογων 

τάσεων σε όλους τους κοινωνικούς χώρους εκδήλωσής τους. 

Ένα ιδιαίτερα ενδιαφέρον στοιχείο που αναδύθηκε κυρίως από τις 

συνεντεύξεις που µας παραχώρησαν οι εκπαιδευτικοί, είναι η αίσθηση ακύρωσης του 

ρόλου τους και µειωµένης αποτελεσµατικότητας ως προς τις παιδαγωγικές και 

διδακτικές απαιτήσεις που προβάλλονται στις πολιτισµικά µεικτές τάξεις. Νιώθουν 

έντονη µαταιότητα, αµηχανία και απογοήτευση από την περιρρέουσα ατµόσφαιρα, 

αλλά και από τη δική τους παιδαγωγική αποτελεσµατικότητα. Οι δάσκαλοι µοιάζουν 

λοιπόν «απαξιωµένοι» µέσα στον ίδιο το ρόλο τους, αποδυναµωµένοι από ενδογενείς 

παραµέτρους και εξωγενείς πιέσεις, ελλείψεις και παραλείψεις, (κατάρτιση, 

επιµόρφωση, αναλυτικό πρόγραµµα, γονείς, �) που τους εγκλωβίζουν σε πλήθος 

αντιφάσεων και αυτοαναιρέσεων, ενώ τους στερούν τελικά τη δυνατότητα ανάληψης 

δυναµικού ρόλου διαπολιτισµικά προσανατολισµένου (Παπακωνσταντίνου Π., 1997, 

21). 
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Ως ενδεικτικό παράδειγµα θα αναφέρουµε την αντίφαση που καταγράψαµε 

ανάµεσα στη διατυπωµένη άποψη τους σχετικά µε την πρωταρχική ανάγκη 

εκµάθησης της ελληνικής γλώσσας από τους αλλοδαπούς και στις πρακτικές 

διδασκαλίας που αξιοποιούνταν τελικά, οι οποίες δηµιουργούσαν λίγες ευκαιρίες για 

επικοινωνιακή αλληλεπίδραση, ενεργό συµµετοχή στο µάθηµα και εξοικείωση µε τη 

δεύτερη γλώσσα, γεγονός που ουσιαστικά αναιρεί τη στοχοθεσία περί γλωσσικής 

κατάρτισης. Γιατί πως είναι άραγε δυνατόν να καταρτιστούν γλωσσικά τα παιδιά αν 

µέσα στο µάθηµα είτε αποκλείονται διαρκώς από τις «ζώνες δράσης», δηλαδή από τη 

διαπροσωπική προφορική επικοινωνία, από τις κατεξοχήν διαδικασίες που αφορούν 

στη γλωσσική εκµάθηση, όπως η «Ανάγνωση» κυρίως για τις µικρότερες τάξεις, ενώ 

στις µεγαλύτερες τάξεις µειώνεται ο βαθµός δυσκολίας των εργασιών, ή δε 

συµµετέχουν σε συνθετότερες µαθησιακές δραστηριότητες που προαπαιτούν και 

αναπτύσσουν τη γλωσσική ικανότητα, για παράδειγµα οι λεξιλογικές και 

νοηµατικές/ερµηνευτικές ασκήσεις; (Cummins J., 1999, 207). 

Ειδικά για την αξία της «Ανάγνωσης», είναι αξιοσηµείωτη η αναφορά του 

Cummins (1999, 125-126) ο οποίος την θεωρεί «πηγή εισερχόµενης πληροφορίας» 

(input) που επιταχύνει τη µορφωτική ανάπτυξη των µαθητών και συµβάλλει να 

αποκτήσουν πρόσβαση στη γλώσσα του κειµένου, µια γλώσσα διαφορετική, 

συνθετότερη από αυτή της διαπροσωπικής επικοινωνίας, που η κατάκτησή της 

αποτελεί προϋπόθεση ακαδηµαϊκής προόδου. 

Χαρακτηριστική ήταν και η αντίφαση λόγου και πράξης σχετικά µε την 

αξιοποίηση της συνεργατικής µάθησης. Στην πρώτη τάξη ενώ υποστηρίχθηκε η 

λειτουργικότητα της µεθόδου σε περιπτώσεις πολυεπίπεδων τµηµάτων, όµως η 

αµηχανία για την αποτελεσµατικότητά της αποµάκρυνε τις δασκάλες από την 

έµπρακτη εφαρµογή. 

Θα µπορούσαµε στο σηµείο αυτό να σχολιάσουµε συµπερασµατικά ότι τα 

παραπάνω επιβεβαιώνουν ουσιαστικά τον προβληµατισµό που έχει ήδη έχει αρχίσει 

να αναπτύσσεται, σχετικά µε τους αργούς ρυθµούς αλλαγής παραδείγµατος στο 

ελληνικό σχολείο, µολονότι οι αλλοδαποί και παλιννοστούντες διαβιούν ήδη µακρό 

χρονικό διάστηµα στην Ελλάδα και η ελληνική πολιτεία λαµβάνει θεσµικά µέτρα για 

την εκπαίδευσή τους, µε χαρακτηριστικότερο το νόµο 2413/96. Θεωρητικά, λοιπόν, 

τίθεται ο πυρήνας για τη διαπολιτισµοποίηση της ελληνικής εκπαίδευσης, φαίνεται 

όµως ότι στην πράξη υπάρχουν παράγοντες, όπως αυτοί που προαναφέρθηκαν �

εκπαιδευτικός, γηγενείς γονείς, διοίκηση της εκπαίδευσης, αναλυτικό πρόγραµµα 
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κ.τ.λ.-, που λειτουργούν ως «φορείς αντίστασης», καθώς τροχοπεδούν τη µετάβαση 

από τη λογική της οµοιογένειας που υπηρετείται από το 

µονοπολιτισµικό/µονόγλωσσο πρόγραµµα διδασκαλίας, σε µια πολιτισµικά 

πλουραλιστική µαθησιακή διαδικασία, όπου η ετερότητα δε συνιστά απειλητική 

δύναµη, αλλά πεδίο προώθησης της αλληλεπίδρασης και του αλληλοεµπλουτισµού 

των πολιτισµικών οµάδων µέσω της ανταλλαγής και της κατάθεσης των 

διαφορετικών εθνοπολιτισµικών κεφαλαίων που φέρουν οι µαθητές (∆αµανάκης Μ., 

2000, 7). 

Αναφέραµε ήδη αρκετούς παράγοντες που λειτουργούν ως εστίες πίεσης, που 

επηρεάζουν το διδακτικό έργο και διαµορφώνουν τη συνολική εικόνα του 

εκπαιδευτικού µέσα στην πολυεθνοτική τάξη. Ωστόσο κρίνουµε απαραίτητο για την 

απόδοση µιας πληρέστερης εικόνας της πραγµατικότητας, όπως την προσεγγίσαµε 

µέσω της εµπειρικής έρευνας, να επισηµάνουµε και εκείνες τις περιπτώσεις όπου η 

εκπαιδευτική αντίδραση είχε στοιχεία διαφοροποίησης και αισιοδοξίας. Έχουµε, 

λοιπόν, καταγραφές όπου οι δάσκαλοι προχώρησαν σε ειλικρινή αυτοκριτική, έδειξαν 

ότι µπορούν να δράσουν καταλυτικά, ότι έχουν τη δυνατότητα να εξασφαλίσουν 

κάποια περιθώρια αυτενέργειας, καθώς µπορούν να ερµηνεύουν ποικιλότροπα τις 

υποδείξεις και τις κατευθύνσεις της πολιτείας, τις λοιπές πιέσεις, τις ανάγκες και τα 

χαρακτηριστικά των µαθητών, και να τα αντιλαµβάνονται µέσα από ένα προσωπικό 

πρίσµα, προσδίδοντας έτσι το δικό τους στίγµα στην όλη διαδικασία. �ανάλογα 

παραδείγµατα έχουµε ήδη καταγράψει στην ανάλυση των δεδοµένων της 

παρατήρησης και της συνέντευξης-. 

Παρατηρούµε δηλαδή ότι οι παιδαγωγικές και διδακτικές πρακτικές που 

υιοθετούν οι εκπαιδευτικοί, αποτελούν πλαίσια εργασίας που η τελική µορφή 

υλοποίησης και η αποτελεσµατικότητα τους, συνδέονται µε τον τρόπο που τα 

εφαρµόζουν, µε το θεωρητικό σκεπτικό που τα υποστηρίζουν και την ευρύτερη 

οργάνωση της αλληλεπίδρασης στην τάξη. Η επιλογή τους δηλαδή δε διαµορφώνει 

αυτόµατα τη µορφή και την ποιότητα της διδακτικής πράξης, αλλά έχει καθοριστικό 

ρόλο το ερµηνευτικό πλαίσιο µέσα στο οποίο κάθε εκπαιδευτικός θα τις εφαρµόσει. 

Είδαµε για παράδειγµα τη διαφοροποίηση µεταξύ τους όσον αφορά στη µεθόδευση 

και εφαρµογή της εξατοµικευµένης, εξαπλουστευµένης εργασίας των αλλοδαπών, 

στην οργάνωση της συνεργατικής µάθησης, στη χωροθετική διάταξη των τµηµάτων 

κ.τ.λ.. Οι προσεγγίσεις τους ως προς την εξατοµίκευση συγκεκριµένα, ταλαντεύονταν 

ανάµεσα στην πλήρη εγκατάλειψη και τον αποκλεισµό των µαθητών από τις «ζώνες 



 125

δράσης», στη σταθερή µείωση των διδακτικών απαιτήσεων από αυτούς, στη 

διαφοροποίηση της εργασίας τους, στην παροχή επιπλέον βοήθειας, υποστήριξης, 

ενθάρρυνσης κ.τ.λ..(βλέπε αναλυτικά στην παρουσίαση των δεδοµένων της 

παρατήρησης) 

 

 

 

Επίλογος 

 

«� τελικά όλα ξεκινάνε από το δάσκαλο�» 

 

Σ� αυτά τα λόγια της εκπαιδευτικού συµπυκνώνεται ο βασικός 

προβληµατισµός αυτής της εργασίας, που θέτει τον παιδαγωγό στον πυρήνα της 

µαθησιακής εµπειρίας, µέσα σε µια ανθρώπινη, διαπροσωπική σχέση, στο πλαίσιο 

της οποίας έχει περιθώρια προσωπικού προσδιορισµού του ρόλου του ως προς την 

εθνοπολιτισµική ετερότητα, τη στοχοθεσία και τις προτεραιότητες της εκπαιδευτικής 

πράξης. Οι έστω αποσπασµατικές προσπάθειες αντίστασης στην κατεστηµένη, 

αφοµοιωτική λογική της εκπαιδευτικής πραγµατικότητας, που καταγράφτηκαν κατά 

την εµπειρική έρευνα, µοιάζουν µε ένα µικρό φως στο βάθος του «σχολικού τούνελ» 

και αποτελούν ελπιδοφόρα σηµεία για τις µελλοντικές εξελίξεις στο εκπαιδευτικό 

τοπίο. 

Ωστόσο, από µόνες τους οι όποιες ενθαρρυντικές πρωτοβουλίες των 

δασκάλων, στο βαθµό που αποτελούν εξαιρέσεις στο γενικό κανόνα, δεν αρκούν για 

να ατενίσουµε αισιόδοξα το ακαδηµαϊκό µέλλον και τη µακροπρόθεσµη 

κοινωνικοποίηση των αλλοεθνών νέων στη χώρα µας. Ακόµη µεγαλύτερη γίνεται η 

ανησυχία για το τι µέλει γενέσθαι αν αναλογισθούµε το σύνολο των συνθηκών που 

όπως είδαµε δηµιουργούν µάλλον αµφιθυµικές εντυπώσεις για όσα διαδραµατίζονται 

στις σχολικές τάξεις. Ανάλογο σκεπτικισµό γεννούν η αντιφατικότητα και η 

διχοτοµική φύση των αντιδράσεων των εκπαιδευτικών καθώς και το θεωρητικό 

έλλειµµα τόσο των ίδιων όσο και του εκπαιδευτικού µηχανισµού στο σύνολό του. 

Κατανοούµε συνεπώς την αναγκαιότητα µιας ώριµης πολιτικής βούλησης και ενός 

µακροπρόθεσµου εκπαιδευτικού σχεδιασµού. 

Το ζήτηµα δεν τίθεται πλέον ως οργάνωση µιας εκπαιδευτικής διαδικασίας για 

τους αλλοδαπούς που θα στοχεύει σε µια αφοµοιωτικού τύπου προσαρµογή στην 
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κοινωνία υποδοχής, αλλά ως µια εναλλακτική εκπαιδευτική πρόταση που θα προωθεί 

την αναγνώριση, την αποδοχή και το σεβασµό των ποικίλων πολιτισµικών 

εκφράσεων, ώστε να γεφυρωθούν οι πιθανές αντιπαλότητες των κοινωνικών οµάδων 

που γεννούνται κυρίως από την ανισότητα των ευκαιριών ανάπτυξης και να 

επιτευχθεί η αρµονική συνύπαρξη τους µέσα σε ένα πλαίσιο ελευθερίας έκφρασης, 

αµοιβαιότητας, παροχής ισότιµων δυνατοτήτων ακαδηµαϊκής και κοινωνικής 

ανέλιξης.  

Ζητούµενο είναι η ύπαρξη ενός σχολικού περιβάλλοντος στο οποίο τα 

εκπαιδευτικά αιτήµατα των πολιτισµικά διαφερόντων µαθητών, αλλά και γενικότερα 

η ιδιαιτερότητα του κάθε µαθητή θα βρουν τη θέση τους στο σχολικό γίγνεσθαι, θα 

µετακινηθούν από το περιθώριο και θα πάψουν να θεωρούνται υπόθεση 

µεµονωµένων ή εξειδικευµένων εκπαιδευτικών. 

Καθώς όλες αυτές οι αλλαγές υλοποιούµενες καταλήγουν σε διδακτική πράξη 

στην οποία πρωταγωνιστικό ρόλο διαδραµατίζει ο εκπαιδευτικός, προβάλει το αίτηµα 

για τη διαµόρφωση ενός διαφοροποιηµένου εκπαιδευτικού «προφίλ» µε κύριο 

χαρακτηριστικό την «ενδυνάµωσή» του παιδαγωγού. Η δύναµη του εκπαιδευτικού θα 

αντλείται από την καταξίωση και την αίσθηση προσωπικής ικανοποίησης που του 

εξασφαλίζει αφενός η θεωρητική και πρακτική κατάρτιση/επιµόρφωση σε γενικά 

εκπαιδευτικά θέµατα και ειδικότερα σε ζητήµατα πολυπολιτισµικότητας και 

διγλωσσίας, η αποτελεσµατικότητα της δράσης του στο επικοινωνιακό πλαίσιο της 

πολυπολιτισµικής τάξης και αφετέρου η ενθάρρυνση, η υποστήριξη, η αναγνώριση 

του έργου του.  

Ο εκπαιδευτικός στο όνοµα της διαπολιτισµοποίησης των διδακτικών στόχων, 

των µεθόδων και γενικότερα της σχολικής ζωής, καλείται να αντιδράσει µε ευελιξία, 

κριτικό στοχασµό, σκεπτικισµό και διαρκή εγρήγορση στις προκλήσεις της 

διδασκαλίας, να λαµβάνει προσωπικές εκπαιδευτικές αποφάσεις των οποίων θα 

αναλαµβάνει και την ευθύνη της αξιολόγησης. Ταυτόχρονα η αυτοκριτική του δε θα 

συνεπάγεται την ισοπεδωτική απαισιοδοξία και παραίτηση, αλλά θα τον οδηγεί σε 

ειλικρινή ενδοσκόπηση, επανεξέταση, αναθεώρηση και εξέλιξη των προηγούµενων 

και τωρινών διδακτικών-παιδαγωγικών επιλογών του. 

Πρόκειται δηλαδή για τον επαναπροσδιορισµό του εκπαιδευτικού ρόλου από 

τους ίδιους τους παιδαγωγούς, που µεταφράζεται στην αντίληψη του διδακτικού 

έργου ως θεµελίωση ενός πλαισίου µάθησης για τους αλλοδαπούς όπου η 

διαφορετικότητα τους ενθαρρύνεται να εκφραστεί µέσα σε συνθήκες ενεργούς 
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συµµετοχής, οι οποίες ευνοούν ταυτόχρονα την αυτοεκτίµηση και τη θετική αίσθηση 

πολιτισµικής ταυτότητας. Πιο συγκεκριµένα αυτό σηµαίνει ότι οι εκπαιδευτικοί 

συνειδητοποιούν πως η διάθεση των µαθητών για συµµετοχή στη µαθησιακή 

διαδικασία δεν εξαρτάται µόνο από τις µορφωτικές-κοινωνικές προϋποθέσεις των 

παιδιών, αλλά και από το πώς οι ίδιοι οι δάσκαλοι προσδιορίζουν το ρόλο τους προς 

τους µαθητές, το είδος των στρατηγικών που προωθούν στην αλληλεπίδραση, κατά 

πόσο επιδεικνύουν σεβασµό στη διαφορετική πολιτισµική εµπειρία τους και 

αναγνωρίζουν την αξία της (Cummins J., 1999, 201). Συνειδητοποιούν επίσης ότι ο 

ρόλος τους δεν εξαντλείται στην τυπική, µηχανιστική υλοποίηση προγραµµάτων και 

«συνταγών διδασκαλίας», αλλά ότι η δυναµική της παρουσίας τους αναδεικνύεται 

µέσα στη διαπροσωπική επικοινωνία, στη σχέση αλληλεπίδρασης που αναπτύσσουν 

µε τους µαθητές τους. 
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ΠΑΡΑΡΤΗΜΑ 1Ο 

Παρατήρηση διδασκαλίας 

 

 

Τµήµα Α1  

1η διδασκαλία 

(8.50) Αρχίζουν το µάθηµα µε την ανάγνωση του κειµένου, η δασκάλα ορίζει 

τους µαθητές που διαβάζουν. Κάθε φορά που τελειώνουν την ανάγνωση επιβραβεύει 

την προσπάθεια τους «µπράβο», «ωραία». Όταν διαβάζει ο Βαγγέλης (αλλοδαπός) 

τον βοηθάει και τον διορθώνει στην προφορά των λέξεων, τον επαινεί όπως και τους 

υπόλοιπους µαθητές«ωραία». Συνεχίζει η Λία (αλλοδαπή) την επαινεί «πολύ ωραία», 

και η Νάντια, (αλλοδαπή) που δυσκολεύεται, συλλαβίζει και η δασκάλα την βοηθά, 

την ενθαρρύνει και την επαινεί. ∆ιαβάζουν όλα τα παιδιά και η δασκάλα συνοδεύει 

κάθε φορά µε διορθώσεις, ενθάρρυνση, έπαινο. 

(9.06) Η δασκάλα θέτει µια ερώτηση για τα άρθρα �έλεγχος του 

προηγούµενου µαθήµατος- απαντά η Λία η δασκάλα δε σχολιάζει. Στη συνέχεια η 

δασκάλα καλεί τα παιδιά να διαβάσουν τον τίτλο του µαθήµατος σηκώνουν τα χέρια, 

διαβάζουν εναλλάξ και τα επαινεί. Αρχίζουν να συζητούν για τα µουσικά όργανα και 

τη µουσική χωρίς όµως να συµµετέχουν οι αλλοδαποί µαθητές στο διάλογο αυτό, 

ούτε και η δασκάλα προσπαθεί να τους ενσωµατώσει. 

(9.20) Προσπαθεί να διαβάσει η Νάντια, δυσκολεύεται η δασκάλα βρίσκεται 

δίπλα της και τη βοηθάει, την ενθαρρύνει, επαινεί. Αλλάζει θέση το Βαγγέλη γιατί 

µιλάει, συνεχίζουν την ανάγνωση και την κουβέντα για προσωπικές τους εµπειρίες, 

κατορθώµατα, ενώ η δασκάλα προσπαθεί να ενσωµατώσει στη διαδικασία και το 

Βαγγέλη ζητώντας του να µιλήσει. 

Μεσολαβεί το διάλειµµα και έπειτα συνεχίζουν τη Γλώσσα. Τα παιδιά 

διαβάζουν τις λέξεις από τη φωτοτυπία και γράφουν, ο Βαγγέλης ζητά τη βοήθεια της 

δασκάλας, εκείνη τον πλησιάζει και του εξηγεί και στη συνέχεια στέκεται δίπλα στο 

Γιώργο (αλλοδαπός) και τον βοηθά να αρχίσει να γράφει, τον επαινεί «µπράβο». Ο 

µαθητής συνεχίζει να γράφει µόνος του, την ίδια στιγµή η υπόλοιπη τάξη δουλεύει 

πάνω στις φωτοτυπίες ατοµικά, ενώ η Νάντια µε καθυστέρηση αρχίζει τώρα τη 

φωτοτυπία µετά από τις εξηγήσεις της δασκάλας. Η δασκάλα µετακινείται ανάµεσα 

στα θρανία και βοηθά, εξηγεί, επαινεί. Απευθύνεται και στο Γιώργο (αλλοδαπός) του 

εξηγεί, διορθώνει, επιβραβεύει «µπράβο Γιώργο άριστα, υπέροχα». 
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(11.07) Αρχίζουν τα µαθηµατικά µπαίνουν σε νέα ενότητα στον αριθµό 7. Η 

δασκάλα σηκώνει όρθιους 7 µαθητές (αγόρια ανάµεσα τους και τους αλλοδαπούς 

Βαγγέλη και Γιώργο) ενώ οι υπόλοιποι κάνουν σχηµατισµούς-πράξεις ώστε να βρουν 

τον αριθµό 7, όλες οι προτάσεις ακούγονται και πραγµατοποιούνται ακόµη και οι 

λανθασµένες. Τα παιδιά είναι γελαστά, συµµετέχουν µε ευχαρίστηση, δείχνουν να 

χαίρονται. Στη συνέχεια επιστρέφουν όλοι στις θέσεις και αρχίζουν να κάνουν τις 

ασκήσεις τους πάνω στη φωτοτυπία (λύνουν ασκήσεις που έχουν αποτέλεσµα τον 

αριθµό 7). Οι αλλοδαποί µαθητές ανάµεσα τους και ο Γιώργος δουλεύουν µε σχετική 

ευκολία τις ασκήσεις των µαθηµατικών. 

 

 

2η διδασκαλία 

Στην αρχή του µαθήµατος οι Νάντια (αλλοδαπή) και η Κατερίνα φέρνουν στη 

δασκάλα τις ζωγραφιές που της είχαν υποσχεθεί από την προηγούµενη µέρα, εκείνη 

τις επαινεί. Οι µαθητές ετοιµάζονται για την ορθογραφία τους, γίνεται µια διακοπή 

και η δασκάλα τούς εξηγεί πώς να ντύνονται για να µην κρυώσουν, επιστρέφει από 

την τουαλέτα η Νάντια και ξεκινούν να γράφουν (ώρα 8.36). Κάνει ερωτήσεις όπως 

«τι γένος είναι το κορίτσι;», «ποια λεξούλα θα µπει εδώ;», περιµένει την απάντηση 

από τη Λία, (αλλοδαπή) η οποία δυσκολεύεται, η δασκάλα τη βοηθά, την περιµένει, 

αλλά τελικά δίνει την απάντηση ο Νίκος. Η δασκάλα πλησιάζει το Βαγγέλη 

(αλλοδαπός), τον ρωτάει για τη λέξη που πρέπει να συµπληρώσει στο κενό, εκείνος 

δυσκολεύεται, τον βοηθάει, επιµένει µέχρι να δώσει τελικά ο µαθητής τη σωστή 

απάντηση. 

Ώρα 8.47 ξεκινούν την ανάγνωση διαδοχικά 1ος ο Βαγγέλης, (αλλοδαπός) η 

δασκάλα βρίσκεται δίπλα του, τον παρακολουθεί, σε ήπιους τόνους του ζητά να 

διαβάζει το µάθηµα περισσότερες φορές, ακολουθεί η Εβελίνα και η Νάντια 

(αλλοδαπή) την οποία ρωτά «πόσες φορές διάβασες το µάθηµα;»και πολύ σιγά και 

ήπια τη συµβουλεύει να το διαβάσει αύριο 10 φορές. Ο Γιώργος (αλλοδαπός) δε 

συµµετέχει καθόλου. Στη συνέχεια κάνει ερωτήσεις κατανόησης του κειµένου στις 

οποίες δε δίνουν απάντηση συχνά η Νάντια και ο Βαγγέλης ενώ η δασκάλα τους 

απευθύνει το λόγο. Μεσολαβεί το διάλειµµα και συνεχίζουν τη Γλώσσα (ώρα 10.10). 

Ο Χρήστος απαντά στην άσκηση λέγοντας «ξυπνώ, ξυπνητήρι», ενώ η Νάντια 

παρεµβαίνει αυθόρµητα για να µιλήσει για τη µαµά της που ξυπνά το πρωί και 
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πηγαίνει στη δουλειά �σε µια βιοτεχνία στα Χανιά-, η δασκάλα ακούει µε προσοχή, 

συµπληρώνει µε σχόλια. (�) 

Ο Βαγγέλης κάνει ασκήσεις γυµναστικής µε τα χέρια του και κάποιοι 

συµµαθητές του γελούν µαζί του, η δασκάλα το εξηγεί λέγοντας ότι «ο Βαγγέλης 

κάνει προθέρµανση για το επόµενο µάθηµα». Τα παιδιά χαλαρώνουν και λένε πως 

θέλουν να το κάνουν και αυτά ενώ η δασκάλα συµπληρώνει «σε όλους µας χρειάζεται 

το ζέσταµα». (�) 

Συνεχίζουν να δουλεύουν τις λέξεις πάνω στη φωτοτυπία η Λία (αλλοδαπή) 

ζητά εξηγήσεις η δασκάλα ανταποκρίνεται θετικά, ο Βαγγέλης ζητά για πολλοστή 

φορά να πάει στην τουαλέτα, η δασκάλα του το επιτρέπει αλλά τον επιπλήττει έντονα, 

απειλεί ότι δε θα τον αφήσει άλλη φορά «γιατί το κάνει συστηµατικά». (�) 

Μεσολαβεί το διάλειµµα και η δασκάλα βρίσκεται στην τάξη µαζί µε το Βαγγέλη, τη 

Νάντια και την Κατερίνα και δύο ακόµη µαθητές τους οποίους βοηθά να 

ολοκληρώσουν τις εργασίες τους. (�) 

 

 

Τµήµα Α2 

1η διδασκαλία 

Ώρα 2.05 Η δασκάλα αρχίζει να υπαγορεύει στα παιδιά την ορθογραφία, τα 

παιδιά γράφουν ενώ εκείνη κινείται µέσα στην αίθουσα ανάµεσα στα θρανία τoυς και 

τα παρατηρεί ή τα βοηθά όταν κρίνει εκείνη ότι το χρειάζονται. Σταµατά µπροστά 

στον Κύριλλο και σηµειώνει στο τετράδιο του τα γράµµατα που µαθαίνει, τον βοηθά 

να αρχίσει την αντιγραφή των γραµµάτων που του σηµειώνει. 

Ώρα 2.15 Οι µαθητές αρχίζουν την ανάγνωση ενώ ο Αντώνης και ο Κύριλλος 

(αλλοδαποί µαθητές) δεν έχουν ακόµη ολοκληρώσει την ορθογραφία, συνεχίζουν να 

γράφουν όσο η υπόλοιπη τάξη διαβάζει. Η δασκάλα καθορίζει τη σειρά της 

ανάγνωσης, βρίσκεται κοντά στα παιδιά που διαβάζουν, τους δείχνει µε τις σειρές 

πάνω στο βιβλίο και τα επιβραβεύει «µπράβο». Αφού έχουν ήδη κάνει ανάγνωση 

τέσσερα παιδιά, πλησιάζει τον Αντώνη και σηµειώνει πάνω στο τετράδιο του, ο 

οποίος συνεχίζει να προσπαθεί την ορθογραφία όσο οι γηγενείς συµµαθητές του 

κάνουν ανάγνωση. 

Εναλλάσσονται οι µαθητές στην ανάγνωση, δίνει το λόγο στη Μαρίνα 

(τσιγγάνα µαθήτρια) ρωτώντας «που είµαστε;» η µαθήτρια διαβάζει µε δυσκολία, ενώ 



 137

ταυτόχρονα πλησιάζει τον Κύριλλο που την καλεί και επανέρχεται στη Μαρίνα 

ζητώντας να σταµατήσει λέγοντας της «άστο». 

Στη συνέχεια απευθύνει στην τάξη ερωτήσεις κατανόησης του κειµένου στις 

οποίες δίνει το λόγο στην Πολύµνια, στην Άρτεµη, στη Ναταλία και το Στέλιο, ο 

οποίος απαντά µετά από την υποβοήθηση της δασκάλας. Αναθέτει στον Ανδρέα να 

κλίνει το ρήµα «είµαι» και στο ά πληθυντικό πρόσωπο σταµατά, δυσκολεύεται και 

παρεµβαίνει αυθόρµητα ο Κύριλλος δίνοντας το σωστό τύπο «είµαστε». Ο Ανδρέας 

ολοκληρώνει την κλίση του ρήµατος και ρωτά τη δασκάλα «µα κυρία πως το ξέρει ο 

Κύριλλος;» και εκείνη του απαντά «γιατί να µην το ξέρει;» και παρακινεί τα παιδιά να 

περάσουν σε άλλο συνδυασµό ασκήσεων. (�) 

(2.35) Η δασκάλα διαβάζει το µάθηµα ενώ ο Κύριλλος δεν έχει ανοίξει ακόµη 

το βιβλίο του, συνεχίζει να γράφει την ορθογραφία. Οι µαθητές διαβάζουν λέξεις από 

το βιβλίο και τονίζουν, η δασκάλα σηµειώνει νέες λέξεις στο τετράδιο του Κύριλλου, 

οι συµµαθητές του γράφουν λέξεις στο τετράδιο τους και προσπαθούν να τις τονίσουν 

σωστά. Ο Αντώνης κοιτάζει τριγύρω, σβήνει, η δασκάλα δεν περνάει από τη θέση του 

να δει το γραπτό του. ∆ίνει εντολή στην τάξη για νέα άσκηση, να γράψουν το «εσύ 

έχεις», προχωρεί ανάµεσα στα παιδιά και τους δείχνει, τα βοηθά, τα παρακινεί να 

δουλεύουν, επιµένει στην Πολύµνια, στη Μαρίνα, στην Άρτεµη, τη Στέλλα, τον 

Ανδρέα, δίνει νέα εντολή «όποιος τελειώνει, λέξεις καρτέλας», παρατηρεί την Ξένια 

γιατί δε δουλεύει και την παρακινεί να προσπαθήσει. (�) 

Στη συνέχεια κάθεται στην έδρα και διορθώνει τα τετράδια που πηγαίνουν οι 

µαθητές, ενώ έπειτα συνεχίζουν τις λέξεις στην καρτέλα. Ο Αντώνης και ο Κύριλλος 

δεν έδωσαν τα τετράδια τους για διόρθωση. 

Ώρα 3.05 ο Κύριλλος πηγαίνει το τετράδιο του για διόρθωση και η δασκάλα 

επιβραβεύει «µπράβο Κύριλλε», ρωτά την τάξη «τελειώσαµε;» ο Αντώνης απαντά 

«όχι» και συνεχίζει να γράφει για δύο λεπτά ακόµη, ολοκληρώνει και πάει για τη 

διόρθωση. Η δασκάλα βοηθά την Άρτεµη να ολοκληρώσει και αρχίζει την παράδοση 

της προσωπικής αντωνυµίας γράφοντας την στον πίνακα και παρακινώντας τους 

µαθητές να την αντιγράψουν. 

Ώρα 3.24 παραινεί τον Αντώνη να αντιγράψει από τον πίνακα και ελέγχει τα 

τετράδια όσων γράφουν µέχρι την ώρα του διαλείµµατος.  
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2η διδασκαλία 

Ώρα 9.06 Στο µάθηµα της Γλώσσας, οι µαθητές γράφουν τις λέξεις στην 

καρτέλα, και ένας ένας όταν ολοκληρώνουν πηγαίνουν στην έδρα για τη διόρθωση 

από τη δασκάλα, η οποία παρατηρεί συχνά την Άρτεµη γιατί δε γράφει γρήγορα και 

κοιτάζει τριγύρω. Στους µαθητές που πηγαίνουν τα τετράδια τους κάνει 

παρατηρήσεις και δίνει νέες εντολές για άσκηση. ∆εν επιβραβεύει κανέναν, µόνο 

εξηγεί, παρακινεί να γράφουν, ενώ µετακινείται ανάµεσα στα θρανία των παιδιών. 

∆είχνει το τετράδιο του και ο Αντώνης αλλά η δασκάλα τον προσπερνά χωρίς σχόλιο, 

ρίχνοντας µόνο µια βιαστική µατιά. (�) 

Ώρα 9.25 Ο µαθητής σε λίγο λέει «κυρία τέλειωσα», αλλά η δασκάλα 

απευθύνεται σε άλλους, ο µαθητής επαναλαµβάνει «κυρία θα µου δώσεις και µένα 

αυτό;» (είναι η νέα φωτοτυπία που µοιράστηκε στην τάξη), όµως η δασκάλα δεν 

απαντά αµέσως, στρέφεται πρώτα σε δύο άλλους µαθητές (γηγενείς) τους οποίους 

βοηθά και σχολιάζει τη δουλειά τους. Τότε του ζητάει να ανοίξει το τετράδιο του και 

εκείνος ρωτά «ποιο; αυτό που γράφουµε εδώ;» εκείνη δεν απαντά παρά στρέφεται σε 

άλλους µαθητές που ζητούν τη βοήθεια της ή απλώς ελέγχει την εργασία τους. Ο 

Αντώνης ακόµη περιµένει χωρίς να δουλεύει, ενώ η δασκάλα απευθύνεται στην 

υπόλοιπη τάξη για κινητοποίηση ή για έλεγχο της εργασίας. Ώρα 9.40 Η δασκάλα 

κοιτάει το τετράδιο του Αντώνη, του γράφει τις ασκήσεις των µαθηµατικών και ο 

µαθητής αρχίζει να λύνει τις ασκήσεις. (ακολουθεί το διάλειµµα) 

Ώρα 10.10 Αρχίζουν τα µαθηµατικά, ο Αντώνης δείχνει το τετράδιο του στη 

δασκάλα, αλλά εκείνη δε σχολιάζει, ο µαθητής συνεχίζει να λύνει ασκήσεις 

µετρώντας µε τα δάχτυλα του. Η δασκάλα δίνει οδηγίες και εξηγήσεις για τις 

ασκήσεις στην υπόλοιπή τάξη (�) και παρακινεί τον Κύριλλο να βγάλει το σωστό 

βιβλίο, ενώ συνεχίζει να διορθώνει τους γηγενείς µαθητές που γράφουν. Λύνουν ένα 

πρόβληµα και ζητάει «πόσα είναι τα κορίτσια;» δίνει την ορθή απάντηση ο Αντώνης, 

η δασκάλα δε σχολιάζει, δίνει την απάντηση ξανά η Πολύµνια και τότε 

συνεχίζουν.(�) 

Σε επόµενη ερώτηση «ποια είναι τα πολλά;» δίνει και πάλι ο Αντώνης την 

ορθή απάντηση αλλά η δασκάλα δε σχολιάζει. Προχωράει ανάµεσα στα παιδιά και 

ελέγχει τα τετράδια, δίνει οδηγίες, διορθώνει, και απευθύνεται στον Κύριλλο 

«γράφε», ελέγχει τον Αντώνη και τον επαινεί «µπράβο» για τις ασκήσεις που λύνει 

στο τετράδιο του. Σε νέα άσκηση πάλι δίνει απάντηση ο Αντώνης, και λέει «γράψτε 

λοιπόν», τους παρακινεί να ολοκληρώσουν. Ο Αντώνης ανακοινώνει πως έχει 
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τελειώσει εκείνη δε σχολιάζει, δεν κοιτάζει το τετράδιο του. Στην επόµενη άσκηση 

ρωτά τον Ανδρέα και µετά τον Αντώνη, του δείχνει την εικόνα, τον περιµένει να 

απαντήσει, επιµένει να της δώσει την ορθή απάντηση.(�) 

(�) Η Πολύµνια λέει στη δασκάλα «κυρία ο Κύριλλος µασάει τσίχλα» και 

εκείνη ρωτά τον Κύριλλο µε έντονη, δυνατή φωνή «µασάς;», παρεµβαίνει ο Ανδρέας 

που απευθυνόµενος στο συµµαθητή του λέει «άνοιξε το στόµα σου», ο Κύριλλος δεν 

αντιδρά, ούτε και ανοίγει το στόµα του όπως τον παρακίνησαν (�) συνεχίζουν το 

µάθηµα χωρίς άλλο σχόλιο πάνω σ� αυτό. 

 

 

Τµήµα ΣΤ1 

1η διδασκαλία 

Ο δάσκαλος βρίσκεται στην έδρα και τα παιδιά πηγαίνουν εκεί µε τα τεστ που 

έχουν ήδη γράψει στη Γλώσσα για να τα διορθώσει, τους δίνει εξηγήσεις, για το πώς 

έπρεπε να γράψουν στις περιπτώσεις µε λάθη, ενώ επαινεί τις ορθές απαντήσεις 

«ωραία». Στη συνέχεια σηκώνονται οι µαθητές στον πίνακα για να διορθώσουν τις 

λέξεις που βρίσκονται εκεί, αρχίζει ο Γιώργος τον επαινεί «ωραία, σωστά», έρχεται ο 

∆ηµήτρης (αλλοδαπός) και ο δάσκαλος τον ρωτά «πως γράφεται η λέξη πιο;» και του 

ζητά να διορθώσει, ακολουθούν άλλοι µαθητές. Σηκώνεται ο Βίκτωρ (αλλοδαπός) 

στην έδρα και κάνει ερώτηση στο δάσκαλο άσχετη µε αυτά που κάνουν, εκείνος του 

εξηγεί ότι θα τα «δούµε αυτά αργότερα». Στον πίνακα τώρα ο Ανδρέας να γράψει τη 

φράση «πασίγνωστη φωνή», δυσκολεύεται στην ορθογραφία, κάνει λάθη, ο δάσκαλος 

ζητά εξηγήσεις και διόρθωση από το µαθητή ο οποίος δεν µπορεί να ανταποκριθεί, ο 

δάσκαλος ρωτά τελικά τον Παντελή που δίνει τη σωστή απάντηση.  

Συνεχίζουν να πηγαίνουν στον πίνακα εναλλάξ οι µαθητές, ακολουθεί ο 

Βασίλης (αλλοδαπός) τον οποίο επαινεί ο δάσκαλος «µπράβο σωστά», ακολουθεί ο 

Γιάννης, επαινείται και αυτός, η Μπριγκέλα (αλλοδαπή) γράφει σωστά τη φράση 

«άθλιος καιρός» χωρίς ο δάσκαλος να σχολιάσει, ακολουθούν άλλοι µαθητές, ξανά η 

Μπριγκέλα στον πίνακα, κάνει λάθη, παροτρύνεται από το δάσκαλο να διορθώσει, τη 

βοηθά η διπλανή της, τελικά τα καταφέρνει και επιβραβεύεται «σωστά». Αφού 

µεσολαβούν πάλι κάποια παιδιά (γηγενείς) επανέρχεται στον πίνακα ο Βασίλης 

(αλλοδαπός) ο οποίος δυσκολεύεται, ζητά χρόνο να σκεφτεί και ο δάσκαλος τον 

παραχωρεί, ταυτόχρονα τον προτρέπει να προσπαθήσει, ο µαθητής διορθώνει µόνος 

τα λάθη του και επαινείται «µπράβο». (�) 
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Ώρα 10.15 αρχίζουν το µάθηµα της Ιστορίας, αφού πρώτα γίνονται συστάσεις 

στην οµάδα των Ανδρέα (αλλοδαπός), Παντελή (γηγενής), Βασίλη (αλλοδαπός), 

Βίκτωρ (αλλοδαπός) να τακτοποιηθούν στις θέσεις τους. Ο δάσκαλος ζητά από τους 

µαθητές να διαβάσουν κάποια κείµενα πηγών από το βιβλίο τους, σηκώνει το χέρι της 

και ξεκινά την ανάγνωση η Αργυρώ, συνεχίζει ο Βασίλης (αλλοδαπός), ο Ανδρέας 

(αλλοδαπός), ο Αλέξης. Ο δάσκαλος κάθε φορά τους επαινεί λέγοντας «µπράβο» 

µετά το τέλος της ανάγνωσης. Ο Ανδρέας ρωτά «τι ήταν ο Υψηλάντης;» «ήταν 

αλβανός κύριε;» και δίνει την απάντηση ο Αλέξης. Ο δάσκαλος κάνει ερωτήσεις 

πάνω στο κείµενο της πηγής που διαβάστηκε και απαντούν ο Παντελής, ο Αλέξης, η 

Μαρία (γηγενείς). (�)  

Στη συνέχεια ο δάσκαλος απευθύνεται στο Βίκτωρ ο οποίος αδυνατεί να 

απαντήσει, ενώ τη σωστή απάντηση δίνει τελικά ο Γιάννης (γηγενής). Ο δάσκαλος 

παραπέµπει τα παιδιά στις πηγές και ζητάει να διαβάσει ο Βασίλης (αλλοδαπός), ο 

Βίκτωρ (αλλοδαπός), συνεχίζει ο Αλέξης (�). 

Ο δάσκαλος ρωτά τους µαθητές «γιατί έγινε η ελληνική επανάσταση του 

1821;» από τους µαθητές που σηκώνουν το χέρι δίνει το λόγο στο Γιάννη ο οποίος 

δεν απαντά, απευθύνεται στον Αλέξη που δίνει την ορθή απάντηση, οι αλλοδαποί δε 

ζητούν το λόγο. Ο ∆ηµήτρης διαµαρτύρεται ότι δε βρίσκει το κείµενο, ενώ οι 

υπόλοιποι έχουν ήδη αρχίσει να διαβάζουν νέες πηγές. (�) Ο δάσκαλος ρωτά «ποιος 

ξέρει για τον Ουγκώ;» σηκώνει το χέρι του ο Παντελής, δίνει κάποια στοιχεία της 

απάντησης, προσπαθεί και ο Βίκτωρ (αλλοδαπός) αλλά δεν τα καταφέρνει, 

συνεχίζουν . (ώρα 10.55 διάλειµµα) (�) 

 

 

2η διδασκαλία  

Οι µαθητές ετοιµάζονται για το µάθηµα της Γεωγραφίας, ο δάσκαλος ζητάει 

κάποιος να πάει στον πίνακα. Σηκώνεται ο Βίκτωρ βρίσκει το χάρτη και επιστρέφει 

στη θέση του. Ο δάσκαλος παραδίδει δείχνοντας στο χάρτη τις περιοχές και στη 

συνέχεια ζητάει από τα παιδιά να έρχονται στο χάρτη να δείχνουν περιοχές. Ο Αλέξης 

στον πίνακα για να δείξει τις χώρες της ευρωπαϊκής ένωσης, απαντά χωρίς βοήθεια 

από το δάσκαλο. Παρεµβαίνει ο Βασίλης λέγοντας ότι η Σουηδία και η ∆ανία δεν 

είναι ενταγµένες, τον διορθώνει ο δάσκαλος. Ο Βασίλης στον πίνακα να δείξει τα 

κράτη της νότιας Ευρώπης και εκφράζει την προσωπική του γνώµη για τα κράτη 

Σερβία, Γιουγκοσλαβία αµφισβητώντας την ύπαρξη της. Ο δάσκαλος τον παρακινεί 
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να πει όσα λέει το βιβλίο και όχι ότι πιστεύει εκείνος. Συνεχίζουν να εναλλάσσονται 

οι µαθητές στον πίνακα να δείχνουν κράτη και πρωτεύουσες, ενώ ο δάσκαλος τους 

καλεί να συµµετέχουν. Καλεί την Αγγελική η οποία διστάζει, την ενθαρρύνει και τη 

βοηθάει να απαντήσει.(�) Προσπαθεί να επιστήσει την προσοχή τους στο µάθηµα 

λέγοντας «προσέξτε, είναι ερωτήσεις που θα µπουν στο τεστ».(�) 

Επιστρέφουν στο βιβλίο να διαβάσουν κάποια κείµενα. ∆ιαβάζει η Ειρήνη ένα 

κείµενο για την Ευρωπαϊκή Ένωση και ο δάσκαλος ρωτά για τις θρησκείες (�). 

Σχολιάζει ότι υπάρχουν µουσουλµάνοι σε βαλκανικές χώρες και επιβεβαιώνει ο 

Βασίλης.  

Ακολουθεί ένα τεστ στη Γεωγραφία για το οποίο τα παιδιά έχουν έντονη 

άρνηση, ο δάσκαλος όµως τους πείθει λέγοντας ότι δε θα βάλει βαθµούς. Τα παιδιά 

αρχίζουν να γράφουν, ενώ ταυτόχρονα ρωτούν το δάσκαλο τους ότι δεν κατανοούν ή 

δυσκολεύονται. Ο Βασίλης δηλώνει ότι ενοχλείται από συµµαθητή του και 

διαµαρτύρεται έντονα, ο Βίκτωρ ζητά τη βοήθεια του δασκάλου, ο δάσκαλος πάει 

κοντά του, και έπειτα στη Μπριγκέλα για να τη ρωτήσει µήπως χρειάζεται βοήθεια. Ο 

Βασίλης προσπαθεί, η Μπριγκέλα διαµαρτύρεται ότι δεν µπορεί να βρει από το 

βιβλίο τις σωστές πληροφορίες, όµως συνεχίζει να προσπαθεί. (�) Ο ∆ηµήτρης 

δείχνει αµήχανος, δε δουλεύει, δε ζητάει βοήθεια από το δάσκαλο. (�) Ο Βίκτωρ 

ζητάει βοήθεια από συµµαθητές του ενώ ο δάσκαλος δεν τους εµποδίζει. (�) 

Στο µάθηµα της Αγωγής, ο δάσκαλος παρακινεί τους µαθητές να ανοίξουν το 

βιβλίο τους και ρωτά τι είχαν στο προηγούµενο µάθηµα, απευθύνεται στους Γιάννη, 

Παντελή, Αλέξη από τον οποίο παίρνει την απάντηση. Παρατηρεί ότι «δεν ακούτε 

όλοι και αρχίζω να θυµώνω». Ορίζει τον Ανδρέα (αλλοδαπός) να κάνει ανάγνωση και 

αρχίζει να ρωτά την τάξη «ποιος καθορίζει τους νόµους;» απευθύνεται στο Γιάννη, 

στον Αλέξη και τελικά απαντά η Μαρία. Σε επόµενη ερώτηση απαντά ο Βασίλης ενώ 

ταυτόχρονα µε έντονο ύφος ζητά από τους συµµαθητές του να µη µιλούν, ούτε να 

σχολιάζουν όσο εκείνος απαντά, ο δάσκαλος έµεινε αµέτοχος. (�) Ο δάσκαλος 

απευθύνει νέα ερώτηση σχετικά µε τους νόµους και την αστυνοµία «ποια είναι η 

γνώµη σας για το θέµα;».  

Παίρνει το λόγο ο Βασίλης και εξηγεί τι είναι η πράσινη κάρτα, συµπληρώνει 

ο ∆ηµήτρης, ο Βίκτωρ παρεµβαίνει λέγοντας ότι θα πάρει σε λίγο το ελληνικό 

διαβατήριο, ο Βασίλης παραπονιέται ότι ο ίδιος δεν έχει διαβατήριο, ο Ανδρέας 

υποστηρίζει πως οι γονείς του έχουν πράσινη κάρτα. Ο δάσκαλος δε σχολιάζει αλλά 

επαναφέρει τη συζήτηση στους µετανάστες ρωτώντας «γιατί έρχονται εδώ 
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µετανάστες;» Ο Βασίλης εξηγεί τους λόγους (οικονοµικούς, πολιτικούς), ο δάσκαλος 

συνεχίζει µε περισσότερες ερωτήσεις «γιατί δεν έχουν όλοι τα χαρτιά τους;» ο 

Παντελής (γηγενής) λέει ότι «έρχονται για να πουλήσουν ναρκωτικά», ο δάσκαλος 

συνεχίζει να ρωτά «υπάρχουν άλλοι λόγοι;», «γιατί δεν παίρνουν τα χαρτιά τους όταν 

φεύγουν από την πατρίδα τους;» Τα παιδιά (αλλοδαποί-γηγενείς) δίνουν πιθανές 

εξηγήσεις, ενώ ο Βασίλης κατηγορεί το καθεστώς του Μιλόσεβιτς για τη 

µετανάστευση από τη Γιουγκοσλαβία. Ο δάσκαλος επαναφέρει τη συζήτηση στο 

θέµα των χαρτιών των µεταναστών και ρωτά τα παιδιά αν συµφωνούν να µε την 

απέλαση όσων έρχονται στη χώρα χωρίς τα απαραίτητα έγγραφα. Παίρνουν το λόγο 

οι Βίκτωρ και Ανδρέας (αλλοδαποί) και υποστηρίζουν την αναγκαιότητα των χαρτιών 

από τους µετανάστες και αναφέρονται στη δική τους περίπτωση που έχουν τα νόµιµα 

έγγραφα και είναι νόµιµοι και στο σχολείο. (...) 

 

 

Τµήµα ΣΤ2 

1η διδασκαλία 

Ώρα 11.15 αρχίζουν το µάθηµα της Γεωγραφίας και η δασκάλα σχολιάζει ότι 

η Ειρήνη (αλλοδαπή) έλειπε στο κεφάλαιο της Αφρικής. Ζητάει από τους µαθητές να 

απαντήσουν σε ερωτήσεις αποµνηµόνευσης στις οποίες απαντά η Στέλλα ενώ καλεί 

κάποιον στον πίνακα να δείξει στο χάρτη τις χώρες. Σηκώνεται η Ελένη στον πίνακα 

και δείχνει τις περιοχές. Η δασκάλα κάνει ερώτηση για τον Καναδά «που βρίσκεται;» 

απαντά ο Χρήστος και λέει ότι από εκεί είναι η µητέρα του, ενώ η δασκάλα κάνει 

περισσότερες ερωτήσεις για τη ζωή εκεί, για το φυσικό περιβάλλον. Τα παιδιά 

συµµετέχουν απαντώντας ή ρωτώντας και τα ίδια τη δασκάλα ή το συµµαθητή τους.  

Η δασκάλα ενθαρρύνει τους µαθητές να αναζητήσουν περισσότερα στοιχεία 

για τον Καναδά και να τα παρουσιάσουν στην τάξη στο επόµενο µάθηµα. (�) Η 

δασκάλα αναφέρει ότι υπάρχουν Έλληνες µετανάστες στο Μόντρεαλ, ενώ τα παιδιά 

παρακολουθούν µε ενδιαφέρον. (�) Στη συνέχεια παρεµβαίνει αυθόρµητα η 

Χριστίνα (αλλοδαπή) και περιγράφει την εµπειρία της από µια επίσκεψη µε την 

οικογένεια της στη Μόσχα, οι συµµαθητές της την ακούνε µε προσοχή, τη ρωτούν 

περισσότερα πράγµατα για την Κόκκινη Πλατεία, «γιατί τη λένε έτσι;», «πως ακριβώς 

είναι;» ενώ η δασκάλα ενθαρρύνει τη συζήτηση. Ρωτούν και την Ειρήνη (αλλοδαπή) 

πως είναι η πατρίδα της αλλά εκείνη δηλώνει πως δε θυµάται τίποτα γιατί έφυγε από 
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κει όταν ήταν 10 χρονών. Η δασκάλα επιµένει να ρωτά ενώ και οι συµµαθητές της 

θέλουν να µάθουν για την πατρίδα της τη Γεωργία.(�)  

Παρεµβαίνει η Ελένη λέγοντας ότι έχει θείο που ζει στην Αµερική και 

αρχίζουν να συζητούν τις συνθήκες ζωής των µεταναστών στην Αµερική και στην 

Ελλάδα, ενώ έχει προηγηθεί µια σύγκριση της ζωής στη Ρωσία και τη Γεωργία 

ανάµεσα στη Χριστίνα, τη δασκάλα και τους συµµαθητές. (�) Ο Μιχάλης σχολιάζει 

την εγκληµατική δράση των Αλβανών στη χώρα µας, ενώ η δασκάλα σχολιάζει 

«εµείς εδώ δε δικάζουµε». Μεσολαβεί ένας διάλογος πάλι για τις χώρες των πρώην 

σοσιαλιστικών χωρών µεταξύ της δασκάλας της Χριστίνας (αλλοδαπή) και γηγενών 

συµµαθητών και εκεί παρεµβαίνει ξανά ο Μιχάλης για να χαρακτηρίσει «αλήτες» 

τους Αλβανούς και όλους όσοι έρχονται στη χώρα µας και εγκληµατούν. Η δασκάλα 

δε σχολιάζει και η συζήτηση αλλάζει πεδίο µε τη Χριστίνα να εκφράζει την απορία 

της για τα σχιστά µάτια των Κινέζων. (�) Ώρα 11.45 διάλειµµα. 

Ώρα 12.55 γνωστικό αντικείµενο Ιστορία και η δασκάλα ανακοινώνει τον 

τίτλο του µαθήµατος «Η Ελλάδα ανεξάρτητο κράτος». Απευθύνει στους µαθητές 

ερωτήσεις που απαιτούν να παραθέσουν στοιχεία µέσα από το κείµενο, οι δύο 

αλλοδαπές Χριστίνα και Ειρήνη δε σηκώνουν καθόλου το χέρι τους να απαντήσουν. 

Η δασκάλα δίνει το λόγο στους µαθητές που ζητούν το λόγο και τους επιβραβεύει 

«ωραία Μιχάλη», «ωραία, ωραία» για το ∆ηµήτρη, «πολύ σηµαντικό αυτό» Ελένη. 

Στη συνέχει αρχίζουν να κάνουν ανάγνωση του κειµένου και κάποιων πηγών και εκεί 

σηκώνει το χέρι της η Ειρήνη (αλλοδαπή) για το κείµενο «η καθηµερινή ζωή στα 

χρόνια του Όθωνα». Η δασκάλα επαινεί «ωραία» και προτρέπει «να το δούµε λιγάκι 

αυτό», ενώ δίνει το λόγο στη Μαρία, την Ελένη, τη Μαρία Έλενα που σήκωναν το 

χέρι τους και σχολιάζει ή συµπληρώνει τις απαντήσεις των παιδιών. (�) παίρνουν το 

λόγο και άλλοι µαθητές όχι όµως οι αλλοδαπές, που δε σηκώνουν το χέρι τους. (�) 

Έπειτα διαβάζει ο Χρήστος το υπόλοιπό κείµενο µε σχόλιο της δασκάλας «ωραία» 

και τις ερωτήσεις κατανόησης του κειµένου. Οι Ειρήνη και Χριστίνα δε σηκώνουν το 

χέρι για απάντηση, η δασκάλα δίνει το λόγο στη Μαρία και τότε δειλά σηκώνει και η 

Ειρήνη, αφού δηλαδή είχε αρχίσει να απαντά η συµµαθήτρια της. (�) Συζητούν για 

τις ασχολίες στην Αθήνα της εποχή του Όθωνα χωρίς και πάλι να συµµετέχουν οι δύο 

αλλοδαπές. (�) Αργότερα η Χριστίνα ρωτά «τι είναι η φουστανέλα;» και η δασκάλα 

εξηγεί και παραπέµπει σε µια εικόνα, πλησιάζει τη µαθήτρια και της δείχνει την 

εικόνα. (�) Το µάθηµα τελειώνει µε τις οδηγίες της δασκάλας για το επόµενο 

µάθηµα. 
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2η διδασκαλία 

Ώρα 8.30 αρχίζουν να γράφουν την ορθογραφία που τους υπαγορεύει η 

δασκάλα. Τα παιδιά ζητούν διευκρινιστικές οδηγίες πληροφορίες στις οποίες η 

δασκάλα ανταποκρίνεται. Η Ντίνα εξηγεί στη Χριστίνα τι είναι τα εισαγωγικά , ενώ η 

Ειρήνη ρωτά δύο φορές για τις λέξεις που δεν προλαβαίνει να γράψει κατά την 

εκφώνηση ή δεν τις καταλαβαίνει, ενώ η δασκάλα τής απαντά υποµονετικά και την 

περιµένει. (�)  

Στη συνέχει υπαγορεύει µόνο λέξεις και στη φάση αυτή η Ειρήνη δεν κάνει 

ερωτήσεις. Ώρα 8.45 η δασκάλα δίνει νέα εντολή να ελέγξουν τα γραπτά τους και να 

προχωρήσουν στις ασκήσεις των µαθηµατικών. Οι µαθητές δουλεύουν ατοµικά, όµως 

η Ντίνα βοηθά τη Χριστίνα χωρίς η δασκάλα να παρεµβαίνει , κάθεται στην έδρα και 

παρατηρεί διακριτικά τους µαθητές. Ώρα 8.50 η δασκάλα µαζεύει από τα θρανία τα 

τετράδια των µαθηµατικών, τελευταία το δίνει η Ειρήνη, ενώ η Χριστίνα πήγε µέχρι 

την έδρα για να πει ότι δεν το έχει µαζί της, η δασκάλα σιγανά απάντησε «δεν 

πειράζει». Συνεχίζουν σε άλλες ασκήσεις και Ντίνα εξακολουθεί να βοηθά τη 

Χριστίνα, οι συµµαθητές τους πηγαίνουν στην έδρα και ζητούν διευκρινήσεις για τις 

ασκήσεις, η δασκάλα ήπια τα βοηθά. Σηκώνεται και η Χριστίνα για βοήθεια, η Ντίνα, 

η Ελένη, και η δασκάλα τις βοηθά. Παρωθεί τη Ντίνα να συνεχίσει «έλα , τα ξέρεις». 

 Ώρα 9.00  Όταν τελειώνουν η δασκάλα τα παρακινεί να πάνε στο ανθολόγιο 

να δουν κάποιες ασκήσεις κρατώντας το βιβλίο τους ανοιχτό. ∆ιαβάζουν το κείµενο 

για το ∆ιγενή Ακρίτα και πρέπει να απαντήσουν σε ερωτήσεις κατανόησης. (�) Η 

Ντίνα εξηγεί πολύ αναλυτικά στη Χριστίνα πως πρέπει να δουλέψει, βήµα προς βήµα. 

Συνολικά σ� αυτή τη φάση της εργασία τους τα παιδιά είναι πιο συνεργατικά µεταξύ 

τους, ρωτούν το διπλανό, κοιτάζουν τα γραπτά του, ανταλλάσσουν σκέψεις, ενώ η 

δασκάλα αντιδρά (ώρα 9.20) και τα παρακινεί «µόνοι, µόνοι σας», για ατοµική 

εργασία. Ώρα 9.30 γράφουν ακόµη η Ειρήνη, η Χριστίνα και η Ντίνα, ενώ η δασκάλα 

ζητά να αρχίσουν να διαβάζουν τις εκθέσεις τους για τους Ολυµπιακούς αγώνες, τα 

κορίτσια ζητούν να τις περιµένουν, παρόλα αυτά αρχίζει να διαβάζει η Στέλλα, 

συνεχίζει η Ελένη, ο Γιάννης, και τα κορίτσια ολοκληρώνουν, παραδίδουν τις 

ασκήσεις τους. (βγαίνουν διάλειµµα).  

Την επόµενη ώρα έχουν µαθηµατικά και λύνουν στον πίνακα ασκήσεις, ο 

Μιχάλης, ο ∆ηµήτρης, η Ελένη, ενώ η δασκάλα βρίσκεται δίπλα στα παιδιά, τους 

εξηγεί, τα βοηθά να λύσουν τις ασκήσεις, τα επαινεί. Η Χριστίνα ρωτά µια άγνωστη 

λέξη στην εκφώνηση της άσκησης, η δασκάλα εξηγεί και συνεχίζει µε την Ειρήνη, τη 
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βοηθά, της εξηγεί τον τρόπο λύσης, την επαινεί «µπράβο, πολύ ωραία», ενώ στον 

πίνακα λύνουν ασκήσεις οι γηγενείς µαθητές. Παρακολουθεί την προσπάθεια τους, 

επαινεί, διορθώνει, παρατηρεί, προσπαθεί να τους κινητοποιήσει. Ρωτά «πως θα 

ελέγξουµε αν δυο κλάσµατα είναι ισοδύναµα;», απαντά η Στέλλα, η δασκάλα ρωτά τη 

Ντίνα αν το κατάλαβε, τη Χριστίνα. Στον πίνακα η Ελένη και λύνει σωστά την 

πράξη, ενώ η δασκάλα βρίσκεται δίπλα στην Ειρήνη και την παρακινεί «θα το κάνεις 

µόνη σου», της εξηγεί, η Ειρήνη απαντά σωστά στην άσκηση αλλά δεν µπορεί να 

αιτιολογήσει την απάντηση, βοηθά και ολοκληρώνει η δασκάλα. ∆ίνει τελευταίες 

οδηγίες για τη λύση των ασκήσεων και βγαίνουν διάλειµµα.  

 

 

ΠΑΡΑΡΤΗΜΑ 2Ο  

Συνεντεύξεις 

 

 

Τµήµα Α2 

Ε: πως βλέπεις αυτή την αλλαγή του σχολείου σε πολυπολιτισµικό σε σχέση µε τη 

δουλειά σου, βεβαίως είναι η πρώτη σου φορά στο σχολείο 

Α: για τη δουλειά του εκπαιδευτικού είναι δύσκολο γιατί καταρχήν τα περισσότερα 

αλλοδαπά δεν ξέρουν τη γλώσσα, άρα λοιπόν; δηλαδή λειτουργούν µε σύµβολα και 

εικόνές, δυσκολεύει πολύ το έργο του δ. Αυτό όµως δε σηµαίνει ότι εντάξει τα 

απορρίπτω και κοιτάω µόνο τα δέκα µε τα οποία µπορώ να δουλέψω. Εξειδικεύεσαι 

περισσότερο εκεί είναι το θέµα και το αρνητικό βέβαια είναι ότι δεν επαρκεί ο χρόνος 

να ασχοληθείς το ίδιο και µε τα ξένα, δηλαδή µοιράζεις τη δουλειά και τρέχεις για να 

µη δουλέψεις σε βάρος ούτε του ενός ούτε του άλλου. 

Ε: µια εκτίµηση για αυτή την αλλαγή σε σχέση µε το ελληνικό εκπαιδευτικό σύστηµα 

συνολικά 

Α: πιστεύω ότι το ελληνικό εκπαιδευτικό. σύστηµα δεν έχει προετοιµαστεί απόλυτα  για 

να απορροφήσει αυτό τον αριθµό µαθητών, δηλαδή δάσκαλοι των τάξεων υποδοχής δεν 

έχουν πληρότητα, ψάχνονται, είναι πελαγωµένοι, προσπαθούν µόνοι τους να βγάλουν 

άκρη (�) 

Ε: το επικεντρώνεις δηλαδή αυτό στη θρησκευτική πίστη, άλλες διαφορές που µπορεί 

να έχουν τα παιδιά; 
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Α: άλλες δεν έχουν τα παιδιά, πιο έντονο φαίνεται εδώ το θέµα της θρησκείας γιατί 

άλλες διαφορές δεν έχουν, γιατί κοίτα το ίδιο παίζουνε, το ίδιο διαβάζουν, το ίδιο 

γελάνε (�) 

Ε: όσον αφορά στα µαθητικά χαρακτηριστικά τους; 

Α: ε, υπάρχουν µαθησιακές δυσκολίες, διότι εκ των πραγµάτων δεν µπορεί να 

συµβαδίσει µε το τµήµα, έχουν την αντίληψη στο βαθµό που την έχουν και τα δικά µας, 

εκείνα που γνωρίζουν τη γλώσσα απόλυτα, µπορούν να προχωρήσουν αλλά εστιάζεται 

στο οικογενειακό περιβάλλον δεν ξέρει κάποιος από κει και πέρα να διαβάζει και να 

γράφει, το παιδί µένει µε αυτό που µαθαίνει εδώ µέσα, δε φτάνει, θέλει περισσότερη 

δουλειά στο σπίτι. Και κει ξεκινάει η µαθησιακή δυσκολία. Αυτό που συµβαίνει µε τον 

Αντώνη, διαβάζω τα δέκα πρώτα µαθήµατα, όταν όµως δυσκολεύει η γλώσσα και 

µπαίνουν σύµφωνα και, και, και, αδυνατεί το οικογενειακό περιβάλλον να βοηθήσει, 

άρα το παιδί αυτό σταµατά να µπορεί να δουλεύει, δουλεύει µόνο ότι υπάρχει µέσα στην 

τάξη. 

Ε: Ποιο θεωρείτε ότι είναι το µεγαλύτερο τους πρόβληµα; 

Α: ότι δεν υπάρχει βοήθεια από το σπίτι, η βοήθεια της µάνας, όπως παρέχει στο δικό 

µας, γιατί αν οι γονείς ξέρανε δε θα το αφήνανε έτσι. ∆ηλαδή ένα παιδί που γνωρίζει 

την ελληνική γλώσσα και ξεκινάει κανονικά την πρώτη µπορεί να γίνει µαθητής 

καλύτερος από το δικό µας, αρκεί όµως να µπορεί να το βοηθήσει το οικογενειακό 

περιβάλλον αν πηγαίνει στο σπίτι και έρχεται αδιάβαστο τη µία, ψιλοδιαβασµένο την 

άλλη τελείωσες το έχασες το παιχνίδι 

Ε: Άρα τις ανάγκες τους σε ποια σηµεία τις επικεντρώνετε; 

Α: ανάγκη είναι η µάθηση, αν δεν έχουν βοήθεια δεν µπορούν να προχωρήσουν, 

µαθητής., δάσκαλος και γονιός αµφίδροµη σχέση, αν ο ένας από τους τρεις κάνει πίσω 

το τρίγωνο δε λειτουργεί. ∆ουλεύω εγώ στην τάξη µε το µαθητή. µου και εκείνος πάει 

στο σπίτι και ο γονιός αδυνατεί να βοηθήσει, δε θέλει, δεν µπορεί, σπάει αυτή η 

αλυσίδα που έχω, και έχω το κενό εγώ, το οποίο δεν το αναπληρώνω �. την ηµέρα, 

γιατί εγώ θα πάω ένα βήµα πιο µπροστά. 

Ε: Αντιµετωπίζετε δυσκολίες εσείς µέσα στην τάξη µε αυτά τα παιδιά; 

Α: εγώ δεν αντιµετωπίζω γιατί τα παιδιά ξεκινούν, είναι µικρά, µπαίνουν από την αρχή 

στο χώρο του σχολείου, και προσαρµόζονται µε τον τρόπο που θέλω εγώ, δε µε 

δυσκολεύει κάτι, όχι, κανονικά ότι δυσκολία παρουσιάζει και ένα παιδάκι που ξεκινάει 

τώρα το σχολείο, το ίδιο παρουσιάζει και αυτό, η ηλικία του είναι η ίδια, η ωριµότητά 

του είναι η ίδια, ο βαθµός δυσκολίας για µένα δεν αλλάζει. (�) 
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Ε: Μπορείτε να κάνετε µια εκτίµηση για τις προοπτικές αυτών των παιδιών, σε 

επίπεδο µαθησιακό, κοινωνικής ένταξης και συµπεριφοράς, αναφερθείτε και στις 

προοπτικές τους � 

Α: η προοπτική της µάθησης είναι αποτέλεσµα της βοήθειας που έχει το παιδί µετά το 

σχολείο αν έχει βοήθεια στο σπίτι είναι δεδοµένο ότι θα συνεχίσει χωρίς κενά και χωρίς 

προβλήµατα στη µάθηση, το παιδί χωρίς βοήθεια στο σπίτι είναι δεδοµένο ότι δε θα 

µπορέσει να προχωρήσει και θα χρειαστεί την επόµενη χρονιά µια ειδική τάξη, µια τάξη 

υποδοχής που θα καλύψει τα κενά 

Ε: Μακροπρόθεσµα δηλαδή αυτός ο µαθητής� 

Α: ∆ε θα προχωρήσει 

Ε: Είναι ανυπέρβλητες δηλαδή οι δυσκολίες; 

Α: Ναι, όταν δεν έχει βοήθεια ναι, γιατί �. Ο Αντώνης τώρα δε µπορεί να πάει στη β 

δεδοµένο, θα πάει µε πολλά κενά και πάρα πολλές δυσκολίες. Όσον αφορά την 

κοινωνική συµπεριφορά δεν έχουν προβλήµατα  από τη στιγµή που αποδέχονται τους 

κανόνες συµπεριφοράς, τα ναι και τα όχι και τα πρέπει, λειτουργούνε καλά, αυτό δεν 

έχει να κάνει µε την εξέλιξη τους. (�) 

(�) εγώ προσπαθώ να έχω ισορροπία στην τάξη µου, αυτή είναι η επιτυχία. Από κει 

και πέρα αν βρει τη χρυσή τοµή ο δάσκαλος µπορεί να καλύψει όλες τις πληγές του 

τµήµατος, αρκεί να το θέλει και να πλησιάσει τα παιδιά και τελικά όλα ξεκινάνε από το 

δάσκαλο. (�) 

(�) Για µένα δηλαδή για να στο κλείσω µε δύο κουβέντες, θα πρέπει οι ίδιοι οι 

δάσκαλοι αφού αποδεχτήκαµε αυτά τα παιδιά, να είµαστε δίπλα τους, να εξειδικεύσουµε 

τη δουλειά µας όσο το δυνατόν πάνω στις δυνατότητες και τις ανάγκες του κάθε παιδιού 

και από και πέρα θα λυθούν όλα, µε µια σωστή όµως κατεύθυνση που µπορούµε να 

πάρουµε από την ίδια την πολιτεία, γιατί όσο να θέλω εγώ να κάνω, θα πρέπει να έχω 

και µια υποδοµή, να µου παρέχει και κάτι, στο σεµινάριο πήγα 2 φορές, πήρα κάποια 

πράγµατα, βλέπεις αυτό που συµβαίνει στο σχολείο σήµερα και δεν είναι τυχαίο, γιατί 

σου είπα ότι κάποια (εννοεί αλλοδαπά παιδιά) έχουν προβλήµατα συµπεριφοράς στο 

χώρο του σχολείου ��να ο αδερφός του Αντώνη που τον έχουν πιάσει� Ναι αλλά 

αυτός έχει µεγαλώσει σε µια Ρωσία που σφάζανε µε µαχαίρι στο σχολείο και έλεγε στον 

αδερφό του ότι αν σε πειράξει κανένας (�) έτσι θα του βάλεις το µαχαίρι, (παύση), γι� 

αυτό επιµένω εγώ στο θέµα της οικογένειας. 
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Τµήµα Α1 

Ε: πως κρίνετε την εξέλιξη του ελληνικού σχολείου από πολιτισµικά οµοιογενές σε 

πολυπολιτισµικό; 

Α: Ήταν φυσικό επακόλουθο λόγω του ότι οι κοινωνίες µας έγιναν πολυπολιτισµικές, 

ήταν και αυτό φυσικό επακόλουθο απαραίτητο οπωσδήποτε να γίνει διότι, όλοι οι 

άνθρωποι που έρχονται από άλλες χώρες, ειδικά οι δεύτερες και οι τρίτες γενιές έπρεπε 

να ενταχθούν φυσικά και οµαλά, και ένας δρόµος που τα βοηθάει φυσικά πολύ 

σηµαντικός, είναι το σχολείο. Ε, ο ρόλος βέβαια του σχολείου είναι να τα 

κοινωνικοποιήσει, να τα εντάξει µέσα στο σύνολο, να µάθουν την ελληνική γλώσσα, 

χωρίς αυτό βέβαια να σηµαίνει ότι θα απαρνηθούν τα στοιχεία τα δικά τους, όχι να 

τους αφοµοιώσει και να τους κάνει έλληνες, αλλά να τους αφήσει και τη δική τους 

πολιτισµική κληρονοµιά, αλλά να τα εντάξει µε φυσιολογικό τρόπο στα δεδοµένα της 

ελληνικής κοινωνίας  

(�) 

Ε: Τι θα έπρεπε να γίνεται ώστε να είναι πιο καλά τα µέτρα; έχετε κάτι σκεφτεί; 

Α: Ε, (µικρή παύση), ίσως και αν δίνονταν και κάποια ιδιαίτερα βιβλία, όχι για να 

γίνονται µέσα στην τάξη, κάποιες ιδιαίτερες οδηγίες για τον δάσκαλο που έχει αναλάβει 

την κάθε τάξη ε��., και να δούµε πώς είναι η γλώσσα τους, ώστε να τη συγκρίνουµε, 

να δούµε ποιες διαφορές ίσως υπάρχουν, και ίσως και κάποια κοινά στοιχεία αν 

υπάρχουν, ώστε να µπορεί ο δάσκαλος µε το δικό του τρόπο, δηλαδή µέσα από τις δικές 

του επιλογές να µπορεί να βοηθήσει το κάθε παιδί ιδιαιτέρως. Ή να δοθούν ίσως 

κάποιες παραπάνω ώρες να κάνουν αυτά τα παιδιά, εκτός διδακτικού ωραρίου αλλά 

µέσα στα πλαίσια του σχολικού χώρου για να µπορούν να ενταχθούν πιο οµαλά. Ίσως 

και να χρειάζονται και παραπάνω ώρες αυτά τα παιδιά στον τοµέα της γλώσσας, γιατί 

σηµειωτέον ότι στα µαθηµατικά τα παιδιά δεν έχουν ιδιαίτερες δυσκολίες. (�) στη 

γλώσσα θα έπρεπε να γίνουν σ� αυτά τα παιδιά παραπάνω ώρες για να µπορούν να 

ενταχθούν οµαλά γιατί η γλώσσα είναι συνάρτηση όλων των µαθηµάτων, ε ίσως και 

κάποιες οδηγίες σε µας σε θέµατα, την γραµµατική για παράδειγµα πως µπορούµε τους 

την αναλύουµε περισσότερο, ε, τα νοήµατα περισσότερο, να γίνονται ίσως και 

παραπάνω ώρες σ� αυτά τα παιδιά στα σχολεία µέσα, ναι περισσότερος χρόνος σ� αυτά 

να δοθεί. Και να παρακολουθούν την τάξη τους παράλληλα, εννοείται, όχι να 

αποκοπούν, είµαι κατά της αποκοπής και της περιθωριοποίησης σε άλλα τµήµατα 

ειδικά όλα αυτά τα παιδιά. Σίγουρα αυτό προκαλεί µια γκετοποίηση και των άλλων 

παιδιών και των αλλοδαπών. (�) 
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Ε: προσπαθήστε να δώσετε τα χαρακτηριστικά αυτών των µαθητών στην τάξη.  

Α: Ε, να σκεφτώ λιγάκι, (παύση) αν τα παιδιά αυτά έχουν έρθει από µικρή ηλικία, και 

έχουν ήδη ενταχθεί στο νηπιαγωγείο, η ένταξη τους είναι πάρα πολύ οµαλή και στρωτή. 

Έτσι δεν έχουν προβλήµατα συµπεριφοράς, ούτε κοινωνικοποίησης. Όµως στη δική µου 

τάξη για παράδειγµα, µόνο το ένα παιδί ήταν ενταγµένο, η Λία παραδείγµατος χάριν, 

ενώ τα άλλα ήρθαν φέτος από τις δικές τους χώρες, στην αρχή υπήρχε ο φόβος του 

άγνωστου περιβάλλοντος. Και αυτός ήταν ένας πολύ ανασταλτικός παράγοντες µέσα 

στην τάξη και ως προς τη συµπεριφορά τους, και έξω από την τάξη. όµως τα παιδιά 

επειδή είναι σε µικρές ηλικίες, ε, έχουν τη δυνατότητα οι αναστολές τους να µην 

κρατούν για µακρύ χρονικό διάστηµα, εύκολα να συναναστρέφονται µε άλλα παιδιά, ε, 

άρα λοιπόν ότι στα διαλείµµατα συναναστρέφονταν µε τα άλλα παιδιά, και τα βοήθησε 

να αποκτήσουν γλωσσική ευχέρεια, οπότε και αυτό ψυχολογικά τα τόνωσε µέσα στην 

τάξη, και προσαρµόστηκαν φυσιολογικά µέσα στο σύνολο του σχολείου. Στην αρχή 

λοιπόν υπήρχε αυτός ο φόβος. Πολύ σηµαντική ήταν η βοήθεια των υπόλοιπων 

συµµαθητών τους, πιστεύω και η µικρή, ελάχιστη βοήθεια που προσέφερα εγώ, τόνωσε 

το ψυχολογικό τους �φοβισµένα ναι, στην αρχή, άγνωστο το περιβάλλον, άγνωστη η 

χώρα, άγνωστα τα πάντα, είχαν έρθει µόλις το Σεπτέµβριο, πρόσφατα. Ε, δεν ήξεραν τη 

γλώσσα, δεν ήξεραν κανένα. Σιγά σιγά όµως αυτό εξοµαλύνθηκε, (�) 

Ε�, πολύ σηµαντικό ρόλο έπαιξαν και οι γονείς τους, οι οποίοι µέχρι στιγµής είναι 

πολύ συνεργάσιµοι, ε, ενδιαφέρονταν πως µπορούν, από την πλευρά τους µε τις 

ελάχιστες δυνατότητες, αλλά τελοσπάντων, και το ενδιαφέρον τους αυτό επέδρασε στα 

παιδιά στο να προσαρµοστούν πιο οµαλά. (�) 

Ε: ποιες είναι οι ανάγκες τους ως µαθητές; 

Α: Είναι ιδιαίτερα αυξηµένες οι ανάγκες τους ως προς τη γλώσσα, η γλώσσα είναι πολύ 

σηµαντική, ακόµα και σίγουρα θα υπάρχουν δυσκολίες και µέχρι το τέλος της χρονιάς, 

ίσως και στα επόµενα χρόνια. Οπότε εστιάζω στο γλωσσικό τοµέα ότι η ανάγκη τους 

είναι ιδιαίτερα αυξηµένη, γιατί και το οικογενειακό τους περιβάλλον δεν είναι το ίδιο 

όπως των ντόπιων, στο να τα βοηθήσει να αναπτύξουν τη γλωσσική  ικανότητα. Αλλά 

ό,τι κάνουν το κάνουν στο σχολείο. Βλέπω και τις εργασίες που τους δίνω στο σπίτι, δεν 

µπορούν οι γονείς, παρά ελαχίστων που ξέρουν κάπως τη γλώσσα, να τα βοηθήσουν. 

Άρα λοιπόν αυτά έχουν παραπάνω δυσκολίες από τα ντόπια παιδιά.  

(�) 

Α: ∆εν ξέρω αν παρατήρησες και τις προάλλες που έλεγε η Λία ότι µαθαίνει στο σπίτι 

της εξίσου και τη δική της γλώσσα, πιστεύω πως είναι απαραίτητο, δεν πρέπει να 
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ξεχνούν τις ρίζες τους, γιατί ίσως τώρα στα σχολεία θα έπρεπε να µπουν έξτρα ως ξένη 

γλώσσα αυτά τα µαθήµατα; γιατί και το να χάσει κανείς τις ρίζες του, να τις ξεχάσει, 

πιστεύω ότι ένα κοµµάτι του εαυτού του δε θα είναι ολοκληρωµένο. Ε, άρα λοιπόν ίσως 

θα έπρεπε και το κράτος να εστιαστεί σ� αυτό τον τοµέα(�) Σίγουρα οι έλληνες 

δάσκαλοι δεν είναι οι κατάλληλοι, θα έπρεπε� δάσκαλοι από αυτές τις χώρες, και 

υπάρχουν, που έχουν έρθει από τις χώρες αυτές, που θα µπορούσαν να καλύψουν�, 

όπως στο ολοήµερο που έχουν τη δυνατότητα να γίνονται κάποια µαθήµατα έξτρα. Θα 

µπορούσε λοιπόν, να έχει κάποιες έξτρα ώρες αυτών των παιδιών να µαθαίνουν και τη 

µητρική τους γλώσσα. Πιστεύω θα ήταν πολύ σηµαντικό και για αυτά και για τους 

γονείς τους, θα είναι και ψυχολογικά καλύτερα.  

Α: χρησιµοποιούσα τη Λία ως µεταφράστρια και της έδινα και την πρωτοβουλία (�) 

ήταν και το µέσο µου για να µου κάνει τη µετάφραση. Τι λένε τα παιδιά σε µένα και γω 

προς αυτά. Ευτυχώς που υπήρχε αυτό το παιδί (�) Και αν ο γονιός είχε τη δυνατότητα 

κάποιων ελεύθερων ωρών να έρχεται µέσα στην τάξη, για να βοηθάει και µένα για να 

µπορέσω να τα βοηθήσω. (�) 

Ε: Αυτό είχε κόστος στους ντόπιους;  

Α: όχι, όχι ευτυχώς, όχι 

Ε: Γιατί δεν είχε; 

Α: Στην αρχή το είχα εξηγήσει και στους γονείς στη συγκέντρωση που έκανα. Ε, πίστευα 

ότι έπρεπε να τους το πω, πιστεύω πως µια ειλικρινή στάση προς όλους ήταν πολύ 

σηµαντικό και το ξεκαθάρισµα όλους τους γονείς και ιδιαίτερα σε όλα τα παιδιά 

ελλήνων αυτό και αυτό θα γινόταν. (�) Σε γενικές γραµµές ναι, µπορώ να πω ότι (�) 

σίγουρα είµαι πάρα πολύ ευχαριστηµένη, αν κάποιος δηλαδή παρακολουθούσε την 

τάξη, πιστεύω ότι θα έβλεπε πως τα βήµατα που έχουν γίνει είναι πολύ σηµαντικά.  

 

 

Τµήµα ΣΤ1 

Ε: Μια εκτίµηση γενικά για το ελληνικό εκπαιδευτικό σύστηµα από αυτή την αλλαγή 

(την εξέλιξη του σε πολυπολιτισµικό) 

Α: Το ελληνικό εκπαιδευτικό σύστηµα µπορεί αν εκµεταλλευτεί την παρουσία των 

αλλοδαπών εδώ για να µεταδώσει τον ελληνικό πολιτισµό και τη γλώσσα σε ανθρώπους 

από άλλες χώρες που αυτή τη στιγµή βρίσκονται εδώ πέρα, να λειτουργήσουν ως 

πρέσβεις της Ελλάδας κατά κάποιο τρόπο στις χώρες τους αργότερα και από την άλλη 

µπορεί να αξιοποιήσει την παρουσία αυτών των ανθρώπων εδώ εισάγοντας τη 
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διδασκαλία των γλωσσών των χωρών αυτών εµπλουτίζοντας το πρόγραµµα το δικό του, 

αλλά και εισάγοντας στοιχεία πολιτισµού των άλλων χωρών, ως µαθήµατα έστω και 

επιλογής µαθήµατα στα σχολεία όπου υπάρχουν µετανάστες, θα εµπλουτίσουµε όχι 

µονάχα το δικό µας πρόγραµµα αλλά θα βοηθήσουµε και αυτούς τους µαθητές που 

έρχονται από άλλες χώρες να µην χάσουν τα στοιχεία του πολιτισµού τους αλλά να 

βοηθήσει και τους Έλληνες και να καταλάβουν καλύτερα αυτούς τους µαθητές τους 

αλλά και να µπορέσουν να επικοινωνήσουν καλύτερα. 

Ε: Μπορείτε να αποδώσετε τα χαρακτηριστικά των µαθητών αυτών τις ανάγκες τους; 

Α: (�) υπάρχουν κοινά προβλήµατα για τους µετανάστες δηλαδή υπάρχει το άγχος, που 

έχει το «πολιτισµικό σοκ» που λένε ότι βρίσκονται σε µια ξένη χώρα, σε ένα ξένο 

πολιτισµό, στην αρχή έχουνε δυσκολίες µε τη γλώσσα (�) Το πρώτο πρόβληµα δηλαδή 

είναι αυτό το να µπορέσουν να λειτουργήσουν µέσα στο γλωσσικό κυρίως περιβάλλον, 

το ελληνικό, που είναι η κυρίαρχη γλώσσα, η κυρίως οµιλούµενη γλώσσα, η ελληνική. 

(�) 

(Αναφερόµενος στη συνέχεια στα µέτρα που έχουν ληφθεί ή πρέπει να ληφθούν 

σχολίασε): Αυτά θα µπορούσαν να είχανε γίνει και θα έπρεπε να είχανε γίνει µέχρι 

τώρα για να µην µπαίνουµε εµείς ξαφνικά να κολυµπάµε σε µία θάλασσα χωρίς να 

ξέρουµε, θα έπρεπε να είχαµε επιµορφωθεί (�) θα πρέπει να το δούµε µε ορίζοντα 

διαρκή, και ότι θα σχεδιάζονται και τα σχολεία ότι από δω και πέρα θα υπάρχει και µια 

αίθουσα για την Τ.Υ. � νοµίζω ότι θα ήταν λάθος αντιµετώπιση το να φτιαχτούν 

χωριστά σχολεία αλβανών, ρώσων, κτλ βέβαια αυτό δεν αποκλείει το να πάρουν ίσως 

πρωτοβουλία κάποτε αυτές οι κοινότητες και να φτιάξουν δικά τους ίσως για την 

ενίσχυση της γλώσσας. Αλλά πιστεύω το κυρίως σχολείο, πρέπει να παραµείνει το 

ελληνικό, αλλιώς θα υπάρχει πρόβληµα ρατσισµού αν αρχίσουµε να ιδρύουµε 

σχολεία κατά κοινότητα καταγωγής.  

Ε: Να ρωτήσω αν έχετε αντιµετωπίσει πρακτικές δυσκολίες µέσα στην τάξη σε µια 

τάξη που έχει 5 αλλοδαπούς στους 15 µαθητές; 

Α: Υπάρχουν δυσκολίες γιατί ακόµη και αν έχουν µάθει τη γλώσσα, δε σηµαίνει ότι 

έχουν τον πλούτο του λεξιλογίου που έχουν οι Έλληνες που ακούνε αυτή τη γλώσσα από 

τότε που γεννήθηκαν, άρα λοιπόν υπάρχει ένα πρόβληµα στο λεξιλόγιο, ακόµη και αν 

έχουν µάθει τη γλώσσα θα πρέπει εξηγούµε πολύ περισσότερο κάποιες λέξεις, λίγο πιο 

δύσκολες, από ότι αν είχαµε µια τάξη µονάχα µε Έλληνες, οµοιογενής µε Έλληνες, άρα 

θα πρέπει να δίνουµε, προσπαθώ εγώ τουλάχιστον να δίνω περισσότερο βάρος στη 

επεξήγηση ορισµένων όρων και εννοιών και να σιγουρεύοµαι ότι ξέρουν τις λέξεις που 
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εµφανίζονται σε ένα κείµενο για να µπορέσουν να καταλάβουν όλες τις λέξεις και να 

µπορέσουν να κατανοήσουν το νόηµα του κειµένου. Αυτό είναι ένα βασικό πρόβληµα, 

τώρα� 

Ε: αυτές οι παραπάνω εξηγήσεις που δίνεται στα παιδιά� 

Α: Σηµαίνει απώλεια χρόνου και αυτή τη στιγµή πιεζόµαστε από το Α.Π., ιδίως στα 

µαθηµατικά και στη φυσική, πιεζόµαστε να βγάζουµε ένα κεφάλαιο κάθε µέρα βρέξει 

χιονίσει. ∆εν τους νοιάζει στο υπουργείο τι θα γίνει, ε αυτοί σου λένε πρέπει να βγάλεις 

το αναλυτικό πρόγραµµα. Ε, βέβαια µπορείς θεωρητικά να κάνεις σύµπτυξη 

προγράµµατος αλλά αν το κάνεις αυτό στην πράξη σηµαίνει ότι οι γονείς το 

εκλαµβάνουν ότι ο δάσκαλος. τεµπελιάζει και δε δουλεύει, και γι� αυτό το λόγο. 

Θεωρητικά εµείς έχουµε την εντολή του υπουργείου και µε σύµπτυξη της ύλης, αρκεί να 

βγάλεις την ύλη, να διδάξεις όλα τα αντικείµενα, αλλά πρακτικά αν δεν κάνεις όλα τα 

προβλήµατα στα µαθηµατικά κατευθείαν οι γονείς λένε ότι αυτή η τάξη δε δουλεύει. 

(�) 

Ε: Ποια είναι η εκτίµηση σας για τις προοπτικές αυτών των παιδιών, είναι µαθητές 

έκτης δηµοτικού, φεύγουν από αυτό το σχολείο και µπαίνουν στην επόµενη βαθµίδα, 

υποτίθεται ότι µπαίνουν ή µπαίνουν, λοιπόν ποιες είναι οι εκτιµήσεις σας;  

Α: Θα είναι δύσκολα τα πράγµατα για τους περισσότερους γιατί στη β΄βάθµια είναι σε 

εµβρυακή κατάσταση οι Τ.Υ., ξεκίνησαν πέρυσι ή πρόπερσι αν θυµάµαι καλά και 

µάλιστα σε ένα µόνο σχολείο και εκεί πέρα δεν ξέρω πως λειτουργούν και όλα αυτά, 

ε�, ενώ θα πρέπει να είναι σε κάθε σχολείο που φοιτούν αλλοδαποί και 

παλιννοστούντες µαθητές. Άρα θα έχουν ένα πρόβληµα ότι πρόσθετη βοήθεια δεν θα 

υπάρχει. Με αποτέλεσµα όπως το βλέπουµε µε τους παλιούς µαθητές τους συναντάµε 

καµιά φορά στο δρόµο κ.τ.λ. είναι ότι οι πιο αδύνατοι βρίσκονται στο δρόµο, γιατί 

µένουν 1,2,3 φορές στην α΄ γυµνασίου αν αντέξουν και τρίτη φορά, µετά βγαίνουν στο 

δρόµο µαύρη εργασία, µικροδουλειές ή µπορεί να φτάσουν σε ακόµη χειρότερα δηλαδή 

ακόµη και στην εγκληµατικότητα. Εκεί πέρα υπάρχουν σοβαρές ευθύνες, στην τοπική 

β΄βάθµια και στο υπουργείο που δεν αντιµετωπίζει ένα πρόβληµα που είναι υπαρκτό. 

(�) 

Ε� αυτοί όλοι βρίσκονται και θα βρίσκονται στους δρόµους όσο δε βοηθούνται. Και 

εκεί υπάρχουν σοβαρές ευθύνες, ε υπάρχουν σοβαρές ευθύνες γιατί αυτό το πράγµα θα 

οδηγήσει αργά ή γρήγορα σε συµµορίες ανηλίκων οι οποίες θα δηµιουργηθούν µε βάση 

την εθνότητα και που θα λειτουργούν στα πρότυπα της Αµερικής µε τη µαφία και όλα 

αυτά. Αυτά πρέπει να τα προλάβουµε και να τα προλάβουµε δηµιουργώντας Τ.Υ. ε, και 
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στη β΄βάθµια αντιµετωπίζοντας το πρόβληµα εκεί και εκεί, ε ένα θέµα είναι αυτό, αυτό 

για τους πιο αδύνατους. ∆ε σηµαίνει όµως ότι όλοι οι αλλοδαποί θα χαθούν στη 

β΄βάθµια, πιστεύω ότι υπάρχουν παιδιά µε δυνατότητες, ήδη έχουµε στο σχολείο µας 

παραστάτη στη σηµαία παιδί που είναι από άλλη χώρα. Και σε πολλά σχολεία γίνεται 

αυτό. ∆ηλαδή έχουν δυνατότητες κυρίως σε µαθήµατα που δε χρειάζονται τόσο πολύ τη 

γλώσσα, ε που δεν είναι τόσο βασική η γλώσσα, κυρίως στη θετική κατεύθυνση, αλλά 

πιστεύω και σε µαθήµατα που έχουν ως βασική τη γλώσσα θα ξεπεραστεί σιγά σιγά το 

πρόβληµα όσο υπάρχει δεύτερη και τρίτη γενιά γιατί τα παιδιά που έχουν µεγαλώσει 

εδώ, βρίσκονται εδώ από πολύ µικρή ηλικία, που είναι εδώ από 4,5 χρονών, ε, µιλάνε 

καλύτερα τη γλώσσα την ελληνική παρά τη γλώσσα της χώρας καταγωγής τους.  

(�) οι ασκήσεις των επαναληπτικών είναι για όλους το ίδιο, δεν µπορώ να βάλω 

διαφορετικό επαναληπτικό γιατί είναι καθορισµένο από το υπουργείο. Απλώς εκείνο 

που µπορώ να κάνω εγώ είναι να εξηγήσω κάποια πράγµατα παραπάνω και να 

προσπαθήσω (�) ε βέβαια το να δώσεις διαφορετικές ασκήσεις σε επίπεδο της 

καθηµερινότητας, είναι µεν θεωρητικά καλό, αλλά στην πράξη µε τα βίας καταφέρνουµε 

να τελειώσουµε τις ασκήσεις της ηµέρας. Πόσο µάλλον να δώσουµε και επιπλέον 

ασκήσεις, εκτός αν κάνεις αντικατάσταση ορισµένων ασκήσεων. Εκεί το καλύτερο 

νοµίζω είναι και τα ίδια τα παιδιά δε θέλουν να τους ξεχωρίζεις, γιατί αν δώσεις κάτι 

ξεχωριστό σου λένε γιατί εγώ να κάνω εκείνη την άσκηση και να µην κάνω εκείνη, ε�. 

ε�(ακολουθεί διπλή παύση) ή να την κάνω και γω αυτή την άσκηση, και 

δηµιουργούνται άλλες παρεξηγήσεις, αν δώσεις χωριστές ασκήσεις. Γι� αυτό προσπαθώ 

να έχω κοινές ασκήσεις, τις ασκήσεις του βιβλίου, απλώς εκεί που βλέπω ότι κάποιος 

δυσκολεύεται να πάω από κοντά και να του δώσω περισσότερη βοήθεια. Γιατί αλλιώς 

έχουµε παρεξηγήσεις, δοκίµασα παλιότερα, το έκανα παλιότερα, να δώσω διαφορετικές 

ασκήσεις σε κάποιους και σου λέει κατευθείαν ο άλλος γιατί αυτός έχει διαφορετική 

άσκηση. Και εκεί πως το εξηγείς µετά; επειδή είναι ξένος του δίνω διαφορετική 

άσκηση; δηµιουργείς εσύ µετά ένα ζήτηµα ότι έχει διαφορετική αντιµετώπιση επειδή 

είναι ξένος. Και αρχίζουν µετά τα προβλήµατα (�). 

 

 

Τµήµα ΣΤ2 

Ε: Σχολιάστε την πολυπολιτισµική µετεξέλιξη του ελληνικού σχολείου 

 Α: Εντάξει, τώρα είναι οι καταστάσεις που το έχουν κάνει έτσι, οι καταστάσεις που 

ήταν και απρόβλεπτες και γι� αυτό ήταν και απροετοίµαστο το ελληνικό σχολείο να 
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δεχτεί κάτι τέτοιο, ε, από κει και πέρα τι θα µπορούσε να γίνει δεν ξέρω, δηλαδή 

καταρχήν πρέπει να γίνει κάποια έρευνα για το τι χρειάζεται να δοθεί σ� αυτά τα παιδιά 

και πως πρέπει να αντιµετωπιστούν, αν θέλει κάποια ειδική µεταχείριση σε κάποια 

πράγµατα τα οποία για αυτά είναι άγνωστα, πρωτόγνωρα και πολύ δύσκολα, ε, και που 

σίγουρα χρειάζονται. Εγώ είχα δύο παιδιά µόνο, αλλά βλέπω ότι τα κενά τους είναι 

πάρα πολύ µεγάλα, προσπαθούνε να συµβαδίσουν, δυσκολεύονται, η αποτυχία τους 

αυτή τα καθυστερεί ακόµη περισσότερο και τα αποθαρρύνει. Τώρα από κει και πέρα 

ίσως κάτι ειδικό θα µπορούσε να γίνει, κάτι ιδιαίτερο µε αυτά τα παιδιά, να 

προσαρµοστούν.  

(�) 

Ε: Εξελίσσεται λοιπόν, το ελληνικό σχολείο σε πολυπολιτισµικό, σιγά σιγά παύει να 

είναι οµοιογενές. Αυτό πως το βλέπεις, αλλάζουν πράγµατα για το δάσκαλο; βέβαια 

εσύ δεν έχεις και µια προηγούµενη εµπειρία, αλλά όπως βλέπεις τώρα, πιστεύεις ότι ο 

δάσκαλος αντιµετωπίζει κάποιες δυσκολίες αυξηµένες; είναι γι� αυτόν µια πρόκληση; 

πως το βλέπεις;  

Α: Καλά, πρόκληση µπορεί να είναι οτιδήποτε µπορεί να έχει ενδιαφέρον σε µια τάξη, 

αλλά ότι είναι δύσκολο, είναι, και το πιο σηµαντικό είναι ότι είµαστε και λίγο 

απροετοίµαστοι. ∆ηλαδή εντάξει εγώ πρέπει να κάνω µια προσωπική δουλειά και µια 

ξεχωριστή δουλειά στην τάξη γι� αυτά τα παιδιά, για να καταλάβουνε βασικά πράγµατα 

που δεν τα γνωρίζουνε και δεν µπορούν να προχωρήσουν στα επόµενα, όχι µόνο πρέπει 

να ανακαλύψω ποια είναι αυτά τα κενά αλλά πρέπει να τα καλύψω για να 

προχωρήσουνε. Και πάλι είναι πάρα πολύ δύσκολο να ελέγξω αν αυτά τα κενά έχουν 

καλυφθεί. Γιατί µιλάµε για µια τάξη όπου υπάρχει ένα µικρό ποσοστό παιδιών, ο 

χρόνος είναι συγκεκριµένος, ναι, ο χρόνος περιορισµένος, (�) βέβαια χρειάζεται 

διάθεση από τα ίδια τα παιδιά να προχωρήσουν. Η αλήθεια είναι ότι επειδή αυτά τα 

παιδιά, όπως έχω δει εγώ, αυτά τα δύο συγκεκριµένα που έχω, επειδή ακριβώς δεν 

ξέρουν ποιο θα είναι το µέλλον τους, τι µπορεί να κάνουν σε ένα δύο χρόνια, και τα 

περισσότερα σήµερα είναι εδώ αλλά του χρόνου µπορούν να πάνε στη χώρα τους, να 

γυρίσουν µετά από δύο χρόνια, και πάλι τα ίδια. Αυτή λοιπόν η αστάθεια και στα ίδια τα 

παιδιά δηµιουργεί µεγάλο πρόβληµα στο να µπούνε σε ένα ρυθµό συγκεκριµένο και να 

µπορούν να τον ακολουθούν, και λίγο επαναπαύονται σ� αυτό το θέµα.  

Α: Ναι, λειτουργεί έτσι, είναι ένα τρενάκι. Γιατί ναι, και ίσως είναι και από το σπίτι 

τους αυτό και από την οικογένεια τους το γεγονός ότι η ίδια η οικογένεια έχει κάποια 

αστάθεια, και το ότι µετακοµίζουνε συνέχεια και ότι το πρωταρχικό µέληµα τους είναι 
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πως θα βγάλουνε κάποια χρήµατα όχι µόνο για να ζήσουν αλλά και για να τα πάρουν 

να φύγουν στη χώρα τους.(�)  

Ε, αυτό λοιπόν περνάει σα βίωµα και στα ίδια τα παιδιά, ότι κάποια στιγµή θα 

φύγουν, εντάξει δε θα δώσουν το ίδιο βάρος, εκτός αν αδράξουν την ευκαιρία ως 

ευκαιρία να µάθουν µια άλλη γλώσσα, τα ελληνικά που θα τους είναι χρήσιµη, αλλά 

αυτό είναι προσωπικό ενδιαφέρον, δηλαδή παίζει ο προσωπικός παράγοντας εκεί στο 

αν κάποια παιδιά θα θελήσουν να µάθουν κάποια πράγµατα ή όχι. (�) Τώρα από κει 

και πέρα το ελληνικό σχολείο πρέπει να αποφασίσει στο που θέλει να δώσει σηµασία, 

που να επικεντρώσει δηλαδή την εκπαίδευση του γι� αυτά τα παιδιά. Τι ζητάει, τι 

σκοπούς έχει γι� αυτά τα παιδιά. Έχει σκοπούς τους γενικότερους στόχους που έχουµε 

για όλους τους µαθητές, δηλαδή εκεί είναι λίγο θολό, λίγο άγνωστο, ποιοι δηλαδή είναι 

οι στόχοι του ελληνικού σχολείου, εγώ δηλαδή δεν τους έχω καταλάβει. 

(�) 

Ε: πιστεύεις ότι µε αυτόν τον τρόπο καλύπτεις τα κενά των µαθητών; 

Α: Όχι βέβαια, τα κενά δεν καλύπτονται µε αυτό τον τρόπο, απλά προσπαθείς, και 

κρίµα που είναι έτσι, µπαλώνεις κάποια πράγµατα. γιατί όπως και να το κάνεις κάποια 

πράγµατα είναι και αλυσίδα, έχουν κάποια σύνδεση. ∆ηλαδή εγώ εντάξει, εντοπίζω 

κάπου εκεί πρόβληµα, πόσα άλλα θα µου έχουν ξεφύγει κι όλας; (�) 

Ε: Ποια είναι τα χαρακτηριστικά αυτών των µαθητών; (�) 

Α: Η αλήθεια είναι ότι αυτά τα παιδιά αιωρούνται λίγο, δηλαδή όπως µπορώ να 

χαρακτηρίσω τη ζωή τους, τη συµπεριφορά τους, είναι λίγο αιωρούµενη. ∆ηλαδή, δεν 

έχουν ένα σταθερό πάτηµα. (παύση) ε,� µερικές φορές υπάρχουν. 

Α: Και στη συµπεριφορά τους ακόµη πολύ συχνά, και εδώ στο σχολείο συγκεκριµένα 

έχουµε συναντήσει προβλήµατα µε τέτοια παιδιά, ε, δυσκολίες προσαρµογής, 

επιθετικότητα και ε, δεν ξέρω µια αντιδραστική συµπεριφορά. (�) 

Ε: ποιες είναι οι δυνατότητες και οι προοπτικές τους για το µέλλον; σε επίπεδο 

επίδοσης, κοινωνικής ένταξης;  

Α: Το µέλλον θα µπορούσε να είναι οποιοδήποτε. (�) Οι δυνατότητες δυστυχώς δεν 

εξαρτώνται µόνο από αυτούς. ∆ηλαδή κάποιες δυνατότητες µπορούν να υπάρχουν αλλά 

δυστυχώς ε, οι ανάγκες τους οι πρωταρχικές να είναι και πιο σηµαντικές δηλ. οι 

ανάγκες επιβίωσης ας πούµε, είναι πολύ πιο σηµαντικές, είναι πρωτεύουσες όπως και 

να το κάνεις. Οπότε αν δοθεί εκεί βάρος από τα ίδια τα παιδιά που συνήθως δουλεύουν 

από πολύ µικρά, ε, φυσικό είναι ότι το µέλλον τους θα είναι ένα συγκεκριµένο µέλλον µε 

χαµηλό επίπεδο µόρφωσης, και δουλειές που θα έχουν πολύ χειρωνακτική εργασία. 
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∆υνατότητες πνευµατικές έχουνε, δεν το αµφισβητώ και το αποδεικνύουν. Είναι πολύ 

έξυπνα παιδιά και πολύ δραστήρια, απλά είναι το περιβάλλον τέτοιο και οι 

καταστάσεις στις οποίες µεγαλώνουν που δυστυχώς το µέλλον δεν ξέρω αν θα είναι και 

το λαµπρότερο και το καλύτερο που θα µπορούσαν να έχουν. Και είναι φυσικό όταν 

έχεις να καλύψεις ανάγκες επιβίωσης είναι φυσικό ότι δύσκολα θα, εκτός αν έχεις πάρα 

πολύ µεγάλη θέληση και ίσως και κάποιο από το οικογενειακό σου περιβάλλον να δίνει 

ώθηση.  

(�) 

Ε: Εσείς νιώθετε εντέλει αισιόδοξη;  

Α: Εγώ µπορεί να νιώθω αισιόδοξη, αλλά εντάξει από τη στιγµή που δε γίνονται 

κάποια πράγµατα για να βοηθηθούνε, η αισιοδοξία µου πάει χαµένη έτσι και αλλιώς. 

Εγώ θα ήθελα, το εύχοµαι να γινόταν µια, [παύση] ας γίνει και µια δηµόσια παροχή 

πάνω σ� αυτό, στο να ασχολούνται και µε άλλα πράγµατα, να έχουν και άλλα 

ενδιαφέροντα, ας ασχοληθούνε µε αθλήµατα ή ότι άλλο.  


