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Α� ΜΕΡΟΣ: ΘΕΩΡΗΤΙΚΟ ΠΛΑΙΣΙΟ 

 

 

1. Εισαγωγή 

 

 Οι ραγδαίες πολιτικο � οικονοµικές εξελίξεις των τελευταίων ετών στην 

Ευρώπη, αλλά και παγκόσµια, έχουν ποικίλες επιπτώσεις σε όλους τους τοµείς της 

κοινωνίας. Ιδιαίτερα στην ελληνική κοινωνία µε τη µαζική εισροή αλλοδαπών και 

παλιννοστούντων κατά τη δεκαετία του 1990 κυρίως, δηµιουργήθηκε µια κατάσταση 

που αντικατοπτρίζει µια µετεξέλιξη της ελληνικής κοινωνίας από χώρα αποστολής σε 

χώρα υποδοχής µεταναστών. 

 Η ύπαρξη πολλών και διαφορετικών εθνικών και πολιτισµικών οµάδων µέσα 

στους κόλπους της ελληνικής κοινωνίας έχει επιπτώσεις πολιτικές οικονοµικές 

κοινωνικές και εκπαιδευτικές. 

 Η εν λόγω εργασία επιχειρεί να προσεγγίσει αυτές τις εκπαιδευτικές 

επιπτώσεις και να συµβάλλει, όσο είναι δυνατόν στον επιστηµονικό διάλογο περί 

διαπολιτισµικότητας, και της προσπάθειας διαχείρισης µιας πολυπολιτισµικής 

εκπαιδευτικής πραγµατικότητας, όπως έχει διαµορφωθεί τα τελευταία χρόνια στην 

Ελλάδα1. 

Στο πρώτο µέρος της εργασίας µας οικοδοµείται το θεωρητικό πλαίσιό της. 

Αρχικά  (Κεφ. 1) οριοθετείται το αντικείµενο της έρευνάς µας, διατυπώνονται οι 

γενικοί σκοποί της η σκοπιµότητα της και διαµορφώνονται τα ερευνητικά 

ερωτήµατα. 

Στη συνέχεια (Κεφ. 2) αναλύονται κάποιες βασικές έννοιες οι οποίες 

σχετίζονται µε τα ερευνητικά µας ερωτήµατα, όπως το Αναλυτικό και το Ωρολόγιο 

Πρόγραµµα, το παραπρόγραµµα και η οργάνωση της σχολικής ζωής, το εκπαιδευτικό 

υλικό καθώς και η κατάρτιση και η επιµόρφωση των εκπαιδευτικών ως βασικοί 

παράγοντες για τη διαχείριση της διαφορετικότητας του πολιτισµικού κεφαλαίου των 

µαθητών. 

                                                           
1 «Σύµφωνα µε υπολογισµούς του Ειδικού Γραµµατέα Παιδείας Οµογενών και ∆ιαπολιτισµικής 

Εκπαίδευσης ο αριθµός των αλλοδαπών και παλιννοστούντων µαθητών ανήρχετο  το σχολικό έτος 

1999/00 σε 74.136 (11,5%) στο ∆ηµοτικό και 25.189 (6,7%) στο Γυµνάσιο», (∆αµανάκης Μ., 2001, 

υποσ. 1.). 
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Ακολουθεί η θεωρητική προσέγγιση της διαπολιτισµικής εκπαίδευσης (Κεφ.3) 

µε αναφορά στα σηµαντικότερα θεωρητικά µοντέλα πολυπολιτισµικότητας, την 

εννοιολογική διασαφήνιση των βασικών όρων της διαπολιτισµικής παιδαγωγικής 

θεωρίας. Την περιγραφή και ανάλυση των αρχών και στόχων της διαπολιτσµικής 

εκπαίδευσης ακολουθεί µία προσέγγιση των θεωρητικών προσεγγίσεων της 

διαπολιτισµικής εκπαίδευσης στην Ελλάδα. 

Το θεωρητικό µέρος κλείνει µε το θεσµικό πλαίσιο της διαπολιτισµικής 

εκπαίδευσης στην Ελλάδα (Κεφ. 4), και µε τη συζήτηση της βιβλιογραφίας (Κεφ. 5). 

Στο Β� µέρος (Εµπειρική Έρευνα) δίνεται (Κεφ. 6) η ταυτότητα της έρευνας 

το ιστορικό του σχολείου, στο οποίο πραγµατοποιήθηκε η έρευνα καθώς και η 

µεθοδολογία της (δείγµα πληθυσµός, τεχνικές συλλογές δεδοµένων, στάδια της 

έρευνας, οι δυσκολίες και οι περιορισµοί της). 

Τα δεδοµένα της έρευνας όπως αυτά προέκυψαν από τις τρεις τεχνικές που 

αξιοποιήθηκαν, καθώς και η κατηγοριοποίηση και η ταξινόµηση τους περιγράφονται 

στο 7ο Κεφάλαιο. 

Στο 8ο κεφάλαιο πραγµατοποιείται η παρουσίαση, η ερµηνεία και η συζήτηση 

των αποτελεσµάτων. Τα αποτελέσµατα της έρευνας παρουσιάζονται σε αντιστοιχία 

µε τα ερευνητικά ερωτήµατα (Κεφ. 8.1 ως 8.4) και στο κεφάλαιο 8.5 γίνεται µια 

προσπάθεια ερµηνευτικής προσέγγισης κάποιων επιπρόσθετων εµπειρικών 

ευρηµάτων. 

Στο τελευταίο κεφάλαιο (Κεφ. 9) επιχειρείται µία συνολική σύνθεση των 

στοιχείων που προέκυψαν από την έρευνα του θεωρητικού και εµπειρικού υλικού και 

η προσπάθεια διατύπωσης κάποιων προτάσεων σχετικά µε τη διαπολιτισµική 

εκπαίδευση στην Ελλάδα και µε τα παρεµφερή ζητήµατά της. 
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1.1. Οριοθέτηση του Αντικειµένου της έρευνας. 

 

 Η εξέλιξη και η διεύρυνση του µεταναστευτικού φαινοµένου, 

συµπεριλαµβανοµένης και της παλιννόστησης, έχει ποικίλες επιπτώσεις και για τη 

χώρα µας, ως χώρας υποδοχής. Η παρούσα έρευνα έχει ως αντικείµενο της τις 

συνέπειες και τις προκαλούµενες αλλαγές της σύγχρονης µετανάστευσης, όπως αυτές 

αντανακλώνται σε µια από τις πολλές όψεις του ευρύτερου κοινωνικού γίγνεσθαι, 

στην εκπαιδευτική πραγµατικότητα. 

 Αντικείµενο της έρευνας, εποµένως, αποτελεί η διερεύνηση της εκπαιδευτικής 

πραγµατικότητας, όπως αυτή συνθέτεται και συν-δοµείται, ως αποτέλεσµα της 

επίδρασης του θεσµικοπολιτικού πλαισίου και της σχετικής παιδαγωγικής θεωρίας. 

Βασικός κορµός της έρευνας µας είναι η σχέση, η αλληλεπίδραση και η 

ανατροφοδότηση (feedback) του τρίπτυχου παιδαγωγική θεωρία, εκπαιδευτική 

νοµοθεσία (πολιτική) και εκπαιδευτική πράξη, στα σχολεία διαπολιτισµικής 

εκπαίδευσης, τα οποία και αποτελούν το πεδίο της έρευνας. 

 Η έµφαση θα δοθεί στην ίδια την εκπαιδευτική πράξη, ως παράγοντα ικανού 

να αναδείξει και να φωτίσει τα αποτελέσµατα της αλληλεπίδρασης της παιδαγωγικής, 

και συγκεκριµένα της διαπολιτισµικής παιδαγωγικής θεωρίας (προσέγγισης), και της 

εκπαιδευτικής πολιτικής, όπως αυτή διατυπώνεται κι εκφράζεται στο νόµο 2413/1996 

«για τη διαπολιτισµική εκπαίδευση2». Η ουσία, δηλαδή, της έρευνας αφορά στην 

προσέγγιση της εκπαιδευτικής πράξης σε συγκεκριµένο χωροχρονικό συγκείµενο. 

 Συγκεκριµένα η έρευνα θα εστιαστεί στις βαθµίδες της υποχρεωτικής 

εκπαίδευσης (∆ηµοτικό-Γυµνάσιο), ωστόσο θα εµβαθύνει περισσότερο στο 

∆ηµοτικό. Η έρευνα είναι, όπως γίνεται εύκολα αντιληπτό, µια µελέτη περίπτωσης. Η 

περίπτωση που θα προσεγγίσουµε ερευνητικά για τη εξακρίβωση της αντιστοιχίας ή 

µη, της διαπολιτισµικής παιδαγωγικής προσέγγισης και του θεσµικού πλαισίου που 

διέπει την διαπολιτισµική εκπαίδευση στην Ελλάδα, είναι η περίπτωση του 

∆ιαπολιτισµικού ∆ηµοτικού Σχολείου3 του ∆ήµου Σαπών στο νοµό Ροδόπης, ενώ θα 
                                                           
2  «Ο νόµος για τη διαπολιτισµική εκπαίδευση αποτελεί το πλαίσιο για την εκπαιδευτική πολιτική και 

εκπαιδευτική πρακτική για τους νέους µε εκπαιδευτικές, κοινωνικές, πολιτισµικές ή µορφωτικές 

ιδιαιτερότητες, αλλά δεν ισοδυναµεί µε αυτές.» (∆αµανάκης Μ., 1997, σελ.79) 
3 Για λόγους οικονοµίας, αντί για τον όρο «σχολεία διαπολιτισµικής εκπαίδευσης», χρησιµοποιούµε 

τον όρο «διαπολιτισµικά σχολεία». 



 9 
 
 

επιχειρηθεί και µια σκιαγράφηση της ροής των µαθητών στην βασική-υποχρεωτική 

εκπαίδευση, κυρίως µέσα από αριθµητικά στοιχεία που αφορούν στο  ∆ιαπολιτισµικό 

Γυµνάσιο του εν λόγω ∆ήµου. 

 Το ∆ιαπολιτισµικό ∆ηµοτικό του ∆ήµου Σαπών, αλλά και το ∆ιαπολιτισµικό 

Γυµνάσιο και το ∆ιαπολιτισµικό Λύκειο που δε θα απασχολήσουν, τουλάχιστον 

άµεσα την έρευνα µας, ήταν παλιότερα δηµόσια σχολεία και µε την ψήφιση του 

νόµου 2413/1996, µετατράπηκαν σε ∆ιαπολιτισµικά, όπως άλλωστε και αρκετά άλλα 

σχολεία4. Αυτό βέβαια συνέβη διότι ο ∆ήµος Σαπών εγκολπώνει στη µικρή κοινωνία 

του διαφορετικές πολιτισµικές οµάδες, και όπως είναι φυσικό το πολυπολιτισµικό 

προφίλ του ηµιαστικού αυτού κοινωνικού χώρου, µεταφέρεται και στη σχολική 

κοινωνία.  

 Ειδικότερα, το διαπολιτισµικό δηµοτικό σχολείο Σαπών, το οποίο χτίστηκε το 

1926 από πρόσφυγες, µε τη συµπλήρωση των 70 χρόνων λειτουργίας του 

µετονοµάστηκε σε διαπολιτισµικό το 1996. Το 1998 εγκαινιάστηκε το καινούριο 

κτίριο από τον τότε Υπουργό Παιδείας, και σήµερα φοιτούν σε αυτό 291 µαθητές. 

Από αυτούς οι 87 µόνο  είναι ντόπιοι (γηγενείς), οι 204 είναι «παλιννοστούντες» από 

χώρες της πρώην Σοβιετικής Ένωσης, ενώ φοιτούν σε αυτό και 3 (γηγενείς) 

µουσουλµάνοι µαθητές, αφού στις Σάπες λειτουργεί ξεχωριστό µειονοτικό σχολείο 

για αυτούς τους µαθητές. 

 Από τους παραπάνω αριθµούς µπορεί εύκολα να διαπιστώσει κανείς και τους 

λόγους επιλογής της διεξαγωγής της έρευνας στο συγκεκριµένο σχολείο. Άλλωστε ο 

νοµός Ροδόπης και ολόκληρη η Θράκη, όπου βρίσκονται οι Σάπες, έχει τις γνωστές 

ιδιαιτερότητες και λόγω της ύπαρξης του µουσουλµανικού στοιχείου, αλλά και της 

παρουσίας πολλών παλιννοστούντων, που µαζί µε το γηγενή πληθυσµό, συνθέτουν 

ένα πολυπολιτισµικό τοπίο5. Αξίζει να σηµειώσουµε επίσης, ότι το ενδιαφέρον του 

γράφοντα κίνησε και το γεγονός, το οποίο ήδη προαναφέρθηκε, ότι δηλαδή έχουµε 

τρία διαπολιτισµικά σχολεία (∆ηµοτικό, Γυµνάσιο, Λύκειο) συγκεντρωµένα σε έναν 

µικρό ∆ήµο. Στην τελική απόφαση για διεξαγωγή της έρευνας  στο συγκεκριµένο 

σχολείο, συνέβαλαν και κάποιοι τεχνικοί / οργανωτικοί λόγοι, οι οποίοι αφορούν 

                                                           
4 Βλ. σχετικά: Κάτσικας Χ., Πολίτου Ε., 1999, σελ. 181. 
5 Πρόσφατα µετονοµάστηκε ακόµη ένα δηµόσιο δηµοτικό σχολείο σε σχολείο διαπολιτισµικής 

εκπαίδευσης στο νοµό Ροδόπης, το δηµοτικό σχολείο της κωµόπολης του Ιάσµου. 
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στην εύκολη σχετικά πρόσβαση του ερευνητή στο πεδίο της έρευνας και την 

ελαχιστοποίηση κάποιων πρακτικών προβληµάτων. 

Θα µελετηθεί, εποµένως, στο συγκεκριµένο σχολείο κατά το σχολικό έτος 

2000-2001, κατά πόσο αυτό το σχολείο είναι πραγµατικά διαπολιτισµικό, ή  είναι 

µόνο «κατ' ευφηµισµό» διαπολιτισµικό, διότι ο νόµος 2413/1996 διαγράφει απλά ένα 

πλαίσιο λειτουργίας και εµείς οφείλουµε να το διερευνήσουµε, να εξακριβώσουµε 

δηλαδή αν υφίσταται διαπολιτισµοποίηση της σχολικής ζωής, σε ποιο βαθµό, καθώς 

και τις διαδικασίες και τις πρακτικές που την τεκµηριώνουν ή όχι. 

 Γίνεται, εποµένως, κατανοητό ότι για τη σφαιρική προσέγγιση του θέµατος 

είναι αναγκαία η αναφορά και η διεξοδική ανάλυση των σηµαντικότερων σηµείων 

του σχετικού νοµοθετικού πλαισίου, µια ανάλυση που δε φιλοδοξεί να αναλύσει και 

να ερµηνεύσει  την εκπαιδευτική πολιτική στο σύνολο της, αλλά να µας διαφωτίσει 

κυρίως για τις δυνατότητες που προσφέρει ο νόµος 2413/1996, ώστε να ανιχνεύσουµε 

και να τεκµηριώσουµε τις πιθανές αντιφατικές του πτυχές.  

  Επιπλέον για την αρτιότερη στοιχειοθέτηση του θεωρητικού πλαισίου της 

έρευνας θα ανατρέξουµε και στην διαπολιτισµική παιδαγωγική θεωρία, η οποία θα 

παράσχει τα εννοιολογικά εργαλεία και το θεωρητικό πλαίσιο σύµφωνα µε τα οποία 

θα προβούµε στην διεξαγωγή και αποπεράτωση της έρευνας, καθώς και στην 

ανάλυση και ερµηνεία του θεσµικού πλαισίου. Για το θεσµικο - πολιτικό πλαίσιο 

όµως και για τη διαπολιτισµική παιδαγωγική προσέγγιση θα αναφερθούµε 

εκτενέστερα στα επόµενα κεφάλαια. 

 

 

1.2. Σκοποθεσία της έρευνας. 

 

 Σκοπός της σχεδιαζόµενης έρευνας είναι η προσέγγιση της εκπαιδευτικής 

πράξης στο ∆ιαπολιτισµικό  ∆ηµοτικό Σχολείο Σαπών, και η αντιστοιχία της µε την 

εκπαιδευτική νοµοθεσία που τη διέπει, καθώς και µε την σχετική δαιπολιτισµική 

παιδαγωγική προσέγγιση. 

 Συγκεκριµένα, η στοχοθεσία της έρευνας αφορά στη διερεύνηση των 

παραγόντων-µερών, που συνθέτουν την εκπαιδευτική διαδικασία στην ολότητα της. 

Οι ειδικότεροι στόχοι της έρευνας µας, από τους οποίους εκπορεύονται και τα 

ερευνητικά µας ερωτήµατα (βλ. κεφ. 1.4. «∆ιαµόρφωση ερευνητικών ερωτηµάτων»), 

έχουν ως εξής: 
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α) Περιγραφή και µελέτη των «δυνατοτήτων» που προσφέρει στους µαθητές το Α.Π. 

του συγκεκριµένου «διαπολιτισµικού» σχολείου. 

β) Καταγραφή και κριτική προσέγγιση της επιλογής των µορφωτικών περιεχοµένων-

µαθηµάτων, όπως αυτή διαφαίνεται στο ωρολόγιο πρόγραµµα του υπό διερεύνηση 

σχολείου, καθώς και στις διάφορες µορφές εκπαίδευσης, (τάξεις υποδοχής, 

ενισχυτική διδασκαλία, κ.α.) που συνθέτουν την οργανωτική δοµή και λειτουργία του 

σχολείου. 

γ) ∆ιακρίβωση της καταλληλότητας ή µη του διδακτικού υλικού, αναφορικά µε τα 

σχολικά εγχειρίδια, τα εποπτικά µέσα που χρησιµοποιούνται για την επίτευξη µιας 

ποιοτικής αναβάθµισης της µορφωτικής διαδικασίας6, κ.α. 

δ) Σκιαγράφηση του εκπαιδευτικού προφίλ του διδακτικού προσωπικού, της 

παιδαγωγικής τους κατάρτισης και της όποιας επιµόρφωσής τους. 

ε) Παρατήρηση, περιγραφή, ανάλυση και ερµηνεία της οργάνωσης της σχολικής 

ζωής, στο σύνολο της, όπως αυτή εκδηλώνεται και εκφράζεται µέσα από διαδικασίες 

εντός και εκτός του επίσηµου σχολικού προγράµµατος (µάθηµα, διάλειµµα, σχολικές 

γιορτές, θεατρική οµάδα, σχολική εφηµερίδα, και άλλα), καθώς κι από τις 

συµµετοχικές διαδικασίες (Σύλλογος Γονέων και Κηδεµόνων). 

 Ας σηµειωθεί ότι η έρευνα επικεντρώνεται στο ∆ιαπολιτισµικό ∆ηµοτικό, 

όµως  πρέπει να διευκρινίσουµε ότι θα επιχειρηθεί η προσέγγιση της βασικής / 

υποχρεωτικής εκπαίδευσης στο σύνολο της, και συγκεκριµένα της πιθανής 

εγκατάλειψής της από κάποιους µαθητές, µέσα από τη µελέτη αριθµητικών στοιχείων 

που αφορούν στο ∆ιαπολιτισµικό Γυµνάσιο Σαπών και τα οποία πιθανόν να µας 

διαφωτίσουν σχετικά. 

 Όπως έχουµε προαναφέρει, η έρευνα εντάσσεται σε ένα συγκεκριµένο 

χωροχρονικό συγκείµενο, αναφέρεται δηλαδή στο ∆ιαπολιτισµικό ∆ηµοτικό Σχολείο 

του ∆ήµου Σαπών κατά το σχολικό έτος 2000-2001, το οποίο σχολείο λειτουργεί, 

σύµφωνα µε το θεσµικό πλαίσιο που ορίζει ο νόµος 2413/1996. Σε αυτό το σηµείο 

κρίνουµε σκόπιµο να προσεγγίσουµε τα θεωρητικά ζητήµατα που σχετίζονται άµεσα 

ή έµµεσα µε το υπό µελέτη θέµα µας, όπως ανακύπτουν από τη σχετική 

βιβλιογραφία7, και στη συνέχεια θα επιχειρήσουµε να οριοθετήσουµε µε σαφήνεια το 
                                                           
6 Ο όρος «ποιοτική αναβάθµιση» χρησιµοποιείται και στην υπουργική απόφαση της 18/9/1998 µε 

θέµα: Μετατροπή δηµόσιων σχολείων σε σχολεία διαπολιτισµικής εκπαίδευσης (Φ 10/35/Γ1/1058). 
7 «Η αναζήτηση και η συλλογή πληροφοριών (�), η οργάνωση της ανάγνωσής τους και η λήψη 

σχετικών σηµειώσεων, αποτελούν ένα σηµαντικό στάδιο σε κάθε ερευνητική διαδικασία. Η 
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θεωρητικό πλαίσιο, που θα αποτελέσει τον «οδηγό» στη δροµολόγηση µιας 

ορθολογικής πορείας της διεξαγωγής της έρευνας. 

 

 

1.3. Σκοπιµότητα και αξία της έρευνας 

 

Η σκοπιµότητα και η αξία της παρούσας έρευνας, έγκειται στο ότι φιλοδοξεί να 

συνεισφέρει, όσο της επιτρέπει το εύρος της στον επιστηµονικό προβληµατισµό 

σχετικά µε ζητήµατα της διαπολιτισµικής εκπαίδευσης στην Ελλάδα που αφορούν 

στο θεσµικό � εκπαιδευτικοπολιτικό επίπεδο, στο θεωρητικό επίπεδο και στο επίπεδο 

της εκπαιδευτικής πράξης. 

Ο πρώτος λόγος που στοιχειοθετεί τη σκοπιµότητα της έρευνας µας λοιπόν, είναι 

η συνδυασµένη µελέτη και προσέγγιση των τριών αυτών προαναφερθέντων 

επιπέδων. Ο δεύτερος λόγος αφορά στο ότι η έρευνα µας αποτελεί µελέτη µιας 

χαρακτηριστικής περίπτωσης, ενός δηµοτικού σχολείου διαπολιτισµικής 

εκπαίδευσης, η οποία θα µας βοηθήσει να αντιµετωπίσουµε ρεαλιστικά την 

εκπαιδευτική πράξη µε τα κριτήρια µιας µεγαλόπνοης παιδαγωγικής θεωρίας, όπως 

είναι η διαπολιτισµική. Το συγκεκριµένο σχολείο βρίσκετε στον επαρχιακό χώρο, 

µακριά, και γεωγραφικά τουλάχιστον ξεκοµµένο, από τα µεγάλα αστικά 

πανεπιστηµιακά  και ερευνητικά κέντρα  στην ευαίσθητη από πολλές απόψεις 

πολυπολιτισµική περιοχή της Θράκης. 

Τέλος µε την ίδρυση είκοσι και πλέον σχολείων διαπολιτισµικής εκπαίδευσης σε 

όλη την ελληνική επικράτεια, θεωρούµε πως είναι αναγκαίο να διερευνηθεί κατά 

πόσο ο θεσµός αυτός λειτουργεί σύµφωνα µε τις εκπαιδευτικές και µορφωτικές 

ανάγκες της πολυπολιτισµικής ελληνικής κοινωνίας. Ευελπιστούµε η συγκεκριµένη 

έρευνα να δώσει  έναυσµα για παραπλήσιες, ή ακόµα και ευρύτερες µελέτες στο 

πεδίο των σχολείων διαπολιτισµικής εκπαίδευσης τόσο στην πρωτοβάθµια, όσο και 

στη δευτεροβάθµια εκπαίδευση. 

                                                                                                                                                                      
συγκρότηση πλούσιας τεκµηρίωσης σχετικά µε το θέµα της έρευνας, επηρεάζει όλα τα στάδια της 

έρευνας. (Βάµβουκας Μ., 1998, σελ.105.) 
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1.4 ∆ιαµόρφωση ερευνητικών ερωτηµάτων 

 

 Στην προσπάθειά µας για ανάδειξη του τρόπου, µε τον οποίο µπορεί να 

ερµηνευθεί το θεσµικό πλαίσιο, όπως ρυθµίζεται µε το νόµο 2413/1996, και της 

αντιστοιχίας της διαπολιτισµικής παιδαγωγικής θεωρίας µε την εκπαιδευτική πράξη, 

σε συγκεκριµένο σχολείο και συγκεκριµένες συνθήκες, καταλήγουµε στα ακόλουθα 

ερευνητικά ερωτήµατα: 

 

1. Είναι το θεσµικό πλαίσιο και ειδικότερα το αναλυτικό και το ωρολόγιο 

πρόγραµµα του συγκεκριµένου σχολείου ευέλικτο και διαπολιτισµικό, σύµφωνα 

µε τη στοχοθεσία της διαπολιτισµικής θεωρίας; 

2. Το διδακτικό υλικό είναι διαφοροποιηµένο, σύµφωνα µε τις ανάγκες του 

διαφορετικού πολιτισµικού κεφαλαίου των µαθητών; 

3. Το διδακτικό προσωπικό έχει την απαιτούµενη κατάρτιση και επιµόρφωση, ώστε 

να µπορεί να αντεπεξέλθει στις ανάγκες ενός πολυπολιτισµικού µαθητικού 

πληθυσµού; 

4. Στις διάφορες εκδηλώσεις της σχολικής ζωής, και στον τρόπο που αυτή 

οργανώνεται (σχολικές εορτές, θεατρικές οµάδες ή άλλες δραστηριότητες κ.α.), 

υπάρχει η δυνατότητα για ισότιµη συµµετοχή και έκφραση των µαθητών 

διαφορετικής πολιτισµικής προέλευσης; 
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1. Ανάλυση εννοιών 

 

Για την ουσιαστική πραγµατοποίηση µιας εκπαιδευτικής / µορφωτικής 

διαδικασίας, πρέπει να πληρούνται κάποιες προϋποθέσεις, που όχι µόνο θα 

διασφαλίζουν τη διαπολιτισµική διάσταση στην εκπαίδευση, αλλά διαρκώς θα την 

ενθαρρύνουν και θα την προσαρµόζουν στις πολυπολιτισµικά διαµορφωµένες και 

διαµορφούµενες ανάγκες των µαθητών. 

Η σχολική ζωή στο σύνολο της πρέπει να διαχέεται από το πνεύµα της 

διαπολιτισµικότητας (∆αµανάκης Μ., 1997, σελ.110), κάτι που ακούγεται 

γοητευτικό, στην πραγµατικότητα όµως µπορεί να είναι πολύ δύσκολο, ακόµα και 

ανέφικτο. 

Για να µην υποπέσουµε στο σφάλµα της αοριστολογίας και των 

µεγαλεπήβολων φιλοσοφικών διατυπώσεων περί διαπολιτισµικότητας, θα 

επιχειρήσουµε να καθορίσουµε και να αναλύσουµε, µε όσο το δυνατόν µεγαλύτερη 

σαφήνεια, τους σηµαντικότερους παράγοντες, που συνθέτουν την εκπαιδευτική 

διαδικασία, και την αναγκαιότητα προσαρµογής τους στα πολυπολιτισµικά δεδοµένα, 

για την επίτευξη µιας ουσιαστικής διαπολιτισµικότητας. 

Οι θεωρητικές συζητήσεις για τη στροφή του εκπαιδευτικού συστήµατος προς 

µια ουσιαστική διαπολιτισµικότητα, έχουν επικεντρωθεί γύρω από τους εξής κύριους 

άξονες της εκπαιδευτικής πραγµατικότητας, τους οποίους και έχουµε συµπεριλάβει, 

όπως φάνηκε, στις ερευνητικές µας υποθέσεις: αναλυτικό και ωρολόγιο πρόγραµµα, 

εκπαιδευτικό υλικό, κατάρτιση και επιµόρφωση των εκπαιδευτικών, οργάνωση της 

σχολικής ζωής, και γενικά όλες οι διαδικασίες και οι εκδηλώσεις που φανερά ή µη, 

συνθέτουν το εκπαιδευτικό γίγνεσθαι. 

 

 

 

2.1. Το Αναλυτικό και το Ωρολόγιο Πρόγραµµα 

 

 Το Α.Π. καταρχήν, ως πλαίσιο λειτουργίας της εκπαιδευτικής διαδικασίας 

πρέπει να είναι ευέλικτο και διαπολιτισµικό, σύµφωνα µε τη διαπολιτισµική θεωρία. 

Για να γίνουµε όµως πιο συγκεκριµένοι πρέπει να διασαφηνίσουµε την έννοια του 
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Αναλυτικού Προγράµµατος γενικά, και στη συνέχεια την έννοια του διαπολιτισµικού 

Αναλυτικού Προγράµµατος. 

 Η έννοια του Αναλυτικού Προγράµµατος συχνά παρουσιάζεται συγκεχυµένη, 

ακόµα και στην επιστηµονική βιβλιογραφία, αφού υπάρχει πληθώρα εννοιολογικών 

προσεγγίσεων και διαφόρων εγχειρηµάτων διασαφήνισης, και καθορισµού της 

έννοιας του Α.Π. 

 Θα προσπαθήσουµε να αποφύγουµε τον κίνδυνο να αναλωθούµε στη 

συζήτηση, ή την απλή παράθεση των δεκάδων ορισµών, που έχουν δοθεί κατά 

καιρούς για την έννοια του Α.Π. Αξίζει να αναφέρουµε, όµως, ότι στη βιβλιογραφία 

συναντούµε την έννοια του Α.Π. στη στενή και στη ευρεία του έννοια. 

 Στην ευρεία του έννοια, το Α.Π. ορίζεται ως «ένα περίγραµµα της διδακτέας 

ύλης για κάθε βαθµίδα της εκπαίδευσης, ή ένα διάγραµµα ύλης για έναν ολόκληρο 

κύκλο σπουδών, στα πλαίσια ορισµένου επιστηµονικού κλάδου, ή στα πλαίσια 

ορισµένων επιστηµονικών κλάδων, ακόµα και ολόκληρη σειρά και περιεχόµενο 

µαθηµάτων πολλών κύκλων σπουδών». (Alexander, Saylor, Lewist, στο 

Χαραλάµπους Η., 1995, σελ. 130). 

 Οι  Βρεττός και Καψάλης (Χαραλάµπους Η., 1995), το ορίζουν ως ένα 

επαγγελµατικό εργαλείο για την καθηµερινή εκπαιδευτική πράξη, που υπαγορεύει 

στον εκπαιδευτικό τι πρέπει να κάνει, και πότε να το κάνει. 

 Αξίζει να αναφερθούµε στο διαχωρισµό που κάνει ο Stenhouse 

(Χαραλάµπους Η., 1995, σελ.31), ανάµεσα στις προθέσεις, τους σχεδιασµούς και σε 

όσα επιδιώκονται, µε αυτά που πραγµατικά συµβαίνουν τελικά στο σχολείο, αφού η 

πραγµατικότητα πολύ πιθανόν να διαφέρει από την πρόθεση, αν αναλογιστούµε ότι 

από τη φύση της η εκπαιδευτική διαδικασία επηρεάζεται και διαµορφώνεται από 

πολλούς παράγοντες, ανθρώπινους και µη, και αρκετές φορές µη προβλέψιµους. 

Εµείς θα δεχτούµε στην παρούσα φάση, µια ερµηνεία του Α.Π., στη στενή του 

έννοια, ως τον «άνωθεν» σχεδιασµό των στόχων και των µεθόδων της διδακτέας ύλης 

(Taylor 1968,  στο Χαραλάµπους., 1995), που αποσκοπεί σε συγκεκριµένα 

προαποφασισµένα µαθησιακά αποτελέσµατα.(Johnson 1967, και Inlow 1966, στο 

Χαραλάµπους Η., 1995). 
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 Επίσης θεωρούµε και εκλαµβάνουµε το Α.Π., ως την έκφραση της 

εκπαιδευτικής πολιτικής, όπως αυτή µετουσιώνεται και εξειδικεύεται στο σχεδιασµό 

συγκεκριµένων επιδιωκόµενων αποτελεσµάτων µάθησης8. 

Σ� αυτό το σηµείο θα αναφερθούµε στην αναγκαιότητα διαπολιτισµοποίησης 

του Α.Π. στις σύγχρονες πολυπολιτισµικές κοινωνίες (βλ. α� ερευνητικό ερώτηµα), 

αφού διευκρινίσουµε ότι το Αναλυτικό Πρόγραµµα εκλαµβάνεται στην έρευνα µας 

ως συστατικό και αναπόσπαστο µέρος του εκπαιδευτικοπολιτικού θεσµικού 

πλαισίου.9 

Οι σύγχρονες εξελίξεις στην κοινωνία, µε την ραγδαία τεχνολογική και 

επιστηµονική πρόοδο, τον καταιγισµό πληροφοριών και την πληθώρα των γνώσεων 

και των ερεθισµάτων, που καλείται ο σύγχρονος άνθρωπος να διαχειριστεί, επιτάσσει 

ριζικές αλλαγές και στην κοινωνία, αλλά και στο εκπαιδευτικό σύστηµα. Το 

Αναλυτικό Πρόγραµµα, ως το θεσµικό πλαίσιο των γενικών σκοπών και ειδικών 

στόχων της εκπαίδευσης, οφείλει να διαµορφώνεται να εξελίσσεται και να 

προσαρµόζεται, σύµφωνα µε τις ανάγκες της εποχής της σύγχρονης κοινωνίας της 

πληροφορίας. 

Αν αναλογιστούµε ότι οι σύγχρονες κοινωνίες και συγκεκριµένα η ελληνική, 

έχουν γίνει πολυπολιτισµικές, τότε αντιλαµβανόµαστε ότι η αναµόρφωση των 

Αναλυτικών Προγραµµάτων πρέπει να δροµολογηθεί και προς αυτήν την 

κατεύθυνση. 

Η διαπολιτισµοποίηση των Αναλυτικών Προγραµµάτων µπορεί να επιτευχθεί 

καταρχήν µε τη διαπολιτισµοποίηση των προγραµµάτων σπουδών και πιο 

συγκεκριµένα: 

α) µέσω του εµπλουτισµού των προγραµµάτων σπουδών µε στοιχεία από 

άλλους πολιτισµούς των µειονοτήτων και της εισαγωγής των γλωσσών τους στο 

επίσηµο σχολικό πρόγραµµα. 

β) και µέσω της θεώρησης των µορφωτικών περιεχοµένων από πολλές οπτικές 

γωνίες (∆αµανάκης, 1998). 

                                                           
8 Για την έννοια του Α.Π., βλ. σχετικά: Φλουρής Γ., 1997, σσ. 9-12 
9 Για το συνολικό θεσµικό πλαίσιο που αφορά στη διαπολιτισµική εκπαίδευση στην Ελλάδα (νόµος 

2413/1996) θα αναφερθούµε εκτενέστερα παρακάτω, σε ξεχωριστό κεφάλαιο. 
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Το Αναλυτικό Πρόγραµµα βέβαια, είναι αυτό που καθορίζει σε µεγάλο βαθµό και το 

Ωρολόγιο Πρόγραµµα, στο οποίο µπορούµε να διαγνώσουµε τις επιλογές των 

µορφωτικών περιεχοµένων. 

 

 

 

2.2. Η οργάνωση της σχολικής ζωής 

 

 Οι διάφορες εκδηλώσεις και δραστηριότητες, που συντελούνται στα πλαίσια 

της εκπαιδευτικής διαδικασίας, µέσα κι έξω από τη σχολική τάξη, είτε είναι 

προγραµµατισµένες είτε όχι, είναι αυτές που συνθέτουν τη συνολική εικόνα της 

σχολικής ζωής. 

 Πέρα από την αµιγώς σχολική ώρα του µαθήµατος, υπάρχουν και κάποιες 

άλλες δραστηριότητες και εκδηλώσεις της σχολικής ζωής, που αν δεν δείξουµε γι� 

αυτές το απαιτούµενο ενδιαφέρον, η προσέγγιση της εκπαιδευτικής διαδικασίας, αν 

δεν είναι εσφαλµένη, σίγουρα θα είναι ελλιπής. Είναι χρήσιµο και µάλιστα 

επιβεβληµένο, σε µια µελέτη περίπτωσης, όπως η συγκεκριµένη, να προσεγγίσουµε 

και αυτές τις πτυχές της σχολικής πραγµατικότητας, ώστε η προσέγγιση µας να 

αναδείξει και να φωτίσει, συνολικά, όλες τις όψεις του υπό µελέτη θέµατος. 

 Οι εκδηλώσεις που λαµβάνουν χώρα στο σχολείου, από τις πιο τυπικές και 

συνήθεις, που περιλαµβάνουν την ώρα του µαθήµατος, το διάλειµµα, το τελετουργικό 

της πρωινής προσευχής, τις καθιερωµένες σχολικές γιορτές κ.α., αλλά και άλλες 

δραστηριότητες που εκπηγάζουν από πρωτοβουλίες µαθητών εκπαιδευτικών, ή και 

συλλόγων, δεν πρέπει να µας αφήνουν αδιάφορους, αν θέλουµε πραγµατικά να 

περιγράψουµε, να αναλύσουµε και να ερµηνεύσουµε τη σχολική ζωή σε όλο της το 

εύρος. 

 Ο τρόπος που οργανώνεται ο σχολικός χώρος και χρόνος, οι διάφορες, ή και 

διαφοροποιηµένες ακόµα µορφές εκπαίδευσης, που πιθανόν να λειτουργούν, ή να 

προωθούνται, οι συµµετοχικές διαδικασίες που αφορούν στους µαθητές, στους 

δασκάλους και στους γονείς των µαθητών και γενικά ότι συµβαίνει εντός και εκτός 

σχολικού προγράµµατος, οφείλουµε να το διερευνούµε σε όλες του τις διαστάσεις. 

 Όλα όσα αναφέρουµε σχετίζονται άµεσα, ή έµµεσα, µε την έννοια του 

παραπρογράµµατος, ή κρυφού προγράµµατος. Πολλές φορές οι επιδιωκόµενοι στόχοι 

του Αναλυτικού Προγράµµατος, στο οποίο αναφερθήκαµε µπορεί να παραποιούνται 
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(Μελά � Παπαδοπούλου Β., 1999, σελ. 69-77), ή να µεταλλάσσονται από κάποιες 

λανθάνουσες διαδικασίες ή τρόπους µάθησης, που αναγάγουν την εκπαιδευτική 

διαδικασία σε πολύπλοκο και πολυδιάστατο φαινόµενο. 

 Ειδικότερα το παραπρόγραµµα, µπορεί να είναι «όσα µαθαίνουν τα παιδιά σε 

κάθε σχολική τάξη ανεξάρτητα από τα µαθήµατα τους» (Κυνηγός Ν., 1985, σελ.), «η 

µάθηση που δεν προβλέπεται από το επίσηµο Αναλυτικό Πρόγραµµα και δε 

συνειδητοποιείται ως τέτοια» (Μαυρογιώργος Γ., 1983, σσ. 74-81), ή ακόµα µπορεί 

να αντικατοπτρίζει και τον όρο «ιδεολογία», ώστε να προσεγγίζεται η εκπαιδευτική 

πραγµατικότητα και πρακτική, ως ιδεολογία.10 

 Το θέµα, ωστόσο, του παραπρογράµµατος είναι ευρύ και πολύπλοκο, έχει 

δηµιουργήσει πολλές συζητήσεις και έχει εγγραφεί στη σχετική βιβλιογραφία, 

ειδωµένο από πολλές και διαφορετικές οπτικές κάθε φορά, και γι� αυτό το λόγο θα 

αποφύγουµε να επεκταθούµε περισσότερο, µπροστά στον κίνδυνο να ξεφύγουµε απ� 

το θέµα µας. Όπως αναφέρει κι ο Μαυρογιώργος, (2000, σσ. 135-146), «µπορούµε να 

ανοίξουµε έναν ατέλειωτο κατάλογο θεµάτων παραπρογράµµατος, χωρίς να 

µπορούµε να ισχυριστούµε ότι έχουµε εξαντλήσει τον αντίστοιχο τοµέα». 

Χωρίς να παραβλέψουµε τη σηµασία του κρυφού προγράµµατος, οφείλουµε να 

διευκρινίσουµε ότι αυτό καθαυτό το παραπρόγραµµα δεν θα απασχολήσει την έρευνα 

µας, διότι θα χρειαζόταν µια ολόκληρη έρευνα για να προσεγγίσει µόνο το 

συγκεκριµένο θέµα. 

 Αφορµώµενοι από το γεγονός ότι το παραπρόγραµµα δεν εντοπίζεται µόνο 

στις τάξεις, αλλά σε όλους τους χώρους του σχολείου, καθώς και στις δραστηριότητες 

που πραγµατοποιούνται σ� αυτό, όπως εκδροµές και γιορτές (Barnes D.,  1978), στις 

συµµετοχικές διαδικασίες (π.χ. Σύλλογος Γονέων και Κηδεµόνων), και στην 

οργάνωση της σχολικής ζωής γενικά (π.χ. µορφές εκπαίδευσης), καταλήγουµε ότι: η 

σχολική ζωή πρέπει να µελετηθεί εκτός από την οπτική των στοιχείων που την 

συνθέτουν, (θεσµικό πλαίσιο συµπεριλαµβανοµένου του Α.Π., δάσκαλος-µαθητής 

κ.τ.λ.) και από την οπτική της διερεύνησης της ποιότητας και της οργάνωσης του 

σχολικού χώρου, της υλικοτεχνικής υποδοµής και των δυνατοτήτων που προσφέρει, 

καθώς και των δραστηριοτήτων που εκπορεύονται από πρόσωπα, ή ακόµα και φορείς 

που εµπλέκονται άµεσα ή έµµεσα στην εκπαιδευτική διαδικασία. 

                                                           
10 Τον όρο «ιδεολογία» τον προτείνει ο Νούτσος (1988, σσ. 32-44,), ως αντικατάσταση του όρου 
παραπρόγραµµα στα πλαίσια της κριτικής που άσκησε σ� αυτόν τον όρο. 
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 Η προσέγγιση όλων των µερών που απαρτίζουν την εκπαιδευτική διαδικασία, 

κι ο εντοπισµός των πολλαπλών εκφάνσεών της, µπορεί να µας οδηγήσει στη 

σύνθεση και την ανασύνθεση όλων των όψεων της σχολικής ζωής, ώστε να 

διαµορφώσουµε µια συνολική εικόνα της εκπαιδευτικής πραγµατικότητας. 
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2.3. Η διαφορετικότητα του πολιτισµικού κεφαλαίου των µαθητών και το 

εκπαιδευτικό υλικό  

 

 

Τα σχολικά εγχειρίδια και το εκπαιδευτικό υλικό γενικότερα, αποτελούν τα µέσα 

µε τα οποία θα επιτευχθεί η εφαρµογή του Α.Π., και εποµένως εκφράζουν, ή 

οφείλουν να εκφράζουν τους στόχους και τη φιλοσοφία του ΑΠ, αλλά και του 

ευρύτερου εκπαιδευτικοπολιτικού πλαισίου. Όπως αναφέρει ο Φλουρής  (Φλουρής 

Γ., στο Παιδεία Οµογενών, 1999), «µια από τις βασικότερες λειτουργίες του 

σχολικού εγχειριδίου είναι η υλοποίηση της ισχύουσας εκπαιδευτικής πολιτικής, 

εφόσον ως µέσον εφαρµογής του Α.Π., προωθεί τα είδη γνώσης, τις πληροφορίες, τις 

στρατηγικές και τις στάσεις που επιθυµεί η εκάστοτε πολιτική ηγεσία». 

Όσον αφορά τα διδακτικά εγχειρίδια πρέπει να σηµειώσουµε ότι στη Ελλάδα έχουν 

αντικαταστήσει κάθε άλλη µορφή Α.Π., ενώ το µεγαλύτερο ποσοστό του διδακτικού 

χρόνου (75%-95%), διατίθεται στη διδασκαλία µε σχολικά εγχειρίδια (όπ.π). 

 Στην πρωτοκαθεδρία του σχολικού εγχειριδίου, όσον αφορά το χρόνο 

χρησιµοποίησης του στα πλαίσια της µορφωτικής διαδικασίες, έχουµε να 

προσθέσουµε επίσης και κάποια ενδιαφέροντα πορίσµατα ερευνών, σχετικά µε το 

περιεχόµενο των διδακτικών εγχειριδίων. Οι σχετικές έρευνες (Φλουρής Γ., 

Καλογιαννάκη Π., στο Παιδαγωγική Επιθεώρηση, τευχ.23, 1996) 

 διαπίστωσαν ότι τα σχολικά εγχειρίδια: 

- Εστιάζονται στην προβολή της εθνικής παράδοσης και ιστορίας. 

- Προωθούν αισθήµατα πατριωτισµού και νοµιµοφροσύνης. 

- Γράφονται µε προοπτική να εξυπηρετήσουν τα εθνικά συµφέροντα. 

- Περνούν γνώσεις, υποβάλλουν ιδέες, και επιδιώκουν να διαµορφώσουν 

την εθνική συνείδηση και να συµβάλλουν στη διατήρηση του υπάρχοντος 

status quo. 

- ∆ιαστρεβλώνουν τα γεγονότα και δεν ανανεώνονται συχνά. 

- Παρουσιάζουν τους άλλους λαούς µε ένα πλήθος ανακριβειών, 

συµβάλλοντας έτσι στην άµεση και έµµεση υποβάθµισή τους. 
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- ∆εν προωθούν την κριτική σκέψη και αναπόφευκτα οι µαθητές 

συµφωνούν µε τα συµπεράσµατα στα οποία καταλήγουν οι συγγραφείς 

τους. 

- Τα βιβλία, και συγκεκριµένα των κοινωνικών σπουδών, επικεντρώνονται 

σε εθνικές υποθέσεις, χωρίς να δίνεται ιδιαίτερο βάρος στην οικουµενική 

αλληλεξάρτηση των λαών, και στην ποικιλία και τον πλουραλισµό των 

πολιτισµών. 

Αυτά τα στοιχεία των ερευνών, που παραθέσαµε παραπάνω, αναδεικνύουν την 

ανάγκη εκσυγχρονισµού του περιεχοµένου των διδακτικών εγχειριδίων, αλλά και της 

αναθεώρησης του τρόπου και του εύρους χρησιµοποίησης τους κατά το διδακτικό 

χρόνο. 

Το εκπαιδευτικό υλικό όµως, όπως προαναφέραµε δεν περιορίζεται µόνο στα 

διδακτικά εγχειρίδια και µόνο. Το εκπαιδευτικό υλικό µπορεί να περιλαµβάνει 

διάφορα µέσα, που θα διευκολύνουν και θα βελτιώνουν τη διαδικασία της µάθησης, 

όπως εποπτικά µέσα, διάφορα εξωσχολικά βιβλία, χρησιµοποίηση ηλεκτρονικών 

υπολογιστών και άλλων σύγχρονων τεχνολογικών µέσων διδασκαλίας. 

Το εκπαιδευτικό υλικό γενικά, πρέπει να είναι πλούσιο και εναλλακτικό, ώστε να 

δίνει πολλαπλές επιλογές και στο δάσκαλο και στο µαθητή, ώστε να απεγκλωβίζεται 

η µορφωτική διαδικασία από το ένα και µοναδικό σχολικό εγχειρίδιο. Με την 

ανάληψη εναλλακτικών πρωτοβουλιών µάθησης, εφόσον το εκπαιδευτικό υλικό είναι 

τέτοιο, που τις επιτρέπει και τις ενθαρρύνει, µπορεί να αρθεί η γνωστική 

µονολιθικότητα που καλλιεργείται µε το ένα και µοναδικό εγχειρίδιο, κάτι που θα 

οδηγήσει τους µαθητές και στην ανάπτυξη των κριτικών τους ικανοτήτων και στη 

διεύρυνση των πνευµατικών και γνωστικών τους οριζόντων. 

Το εκπαιδευτικό υλικό λοιπόν, πρέπει να είναι σύγχρονο, να επιτρέπει και να 

δίνει τη δυνατότητα εναλλακτικών µορφών µάθησης, να εµπλουτίζεται και να 

αναβαθµίζεται, να αξιολογείται για να βελτιώνεται, και να ανταποκρίνεται στις 

ανάγκες µιας εποχής των ραγδαίων διαρκών και πολυεπίπεδων εξελίξεων, αλλά 

κυρίως στις διαφοροποιηµένες ανάγκες των µαθητών . 

Όταν στις σύγχρονες πολυπολιτισµικές κοινωνίες, όπως είναι και η Ελλάδα, 

φοιτούν στο εκπαιδευτικό σύστηµα παιδιά διαφόρων εθνοτικών και πολιτισµικών 

οµάδων, τότε αντιλαµβανόµαστε το πόσο διαφοροποιηµένες είναι οι ανάγκες ενός 

ανοµοιογενούς µαθητικού πληθυσµού. Η ύπαρξη αλλοδαπών, παλιννοστούντων 

οµογενών, µουσουλµάνων και ντόπιων µαθητών, µπορεί και πρέπει να οδηγήσει σε 
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µια διαφορετική διαχείριση και προσέγγιση του παράγοντα «εκπαιδευτικό υλικό», για 

την βελτίωση της ποιότητας της εκπαίδευσης, του συνόλου του µαθητικού 

πληθυσµού. Γιατί πιστεύουµε ότι, αν το εκπαιδευτικό υλικό είναι αναχρονιστικό για 

κάποιες διαφοροποιηµένες από την κυρίαρχη γλώσσα και κουλτούρα οµάδες, τότε 

είναι αναχρονιστικό και για τους µαθητές-φορείς της κυρίαρχης κουλτούρας. 

Άλλωστε, η πολιτισµική διαφοροποίηση � µε την ευρεία έννοια του όρου- µπορεί να 

υφίσταται και ανάµεσα στα µέλη της ίδιας εθνοτικής οµάδας, αλλά ακόµα κι αυτό να 

µην δεχόµασταν, πρέπει να αντιληφθούµε ότι όταν µιλάµε για εκπαίδευση, εννοούµε 

την εκπαίδευση όλων και εποµένως, πρέπει να προβλέπονται στο εκπαιδευτικό υλικό 

οι ανάγκες όλων. 

Τα τελευταία χρόνια γίνονται κάποιες προσπάθειες στην Ελλάδα δηµιουργίας 

εκπαιδευτικού υλικού, που αφορούν τους Ελληνόπαιδες του εξωτερικού, όπως αυτή 

στα πλαίσια του έργου Παιδεία Οµογενών, από το Πανεπιστήµιο Κρήτης και το 

Ε.∆ΙΑ.Μ.ΜΕ. Για την επιµέρους αντιµετώπιση των εξειδικευµένων προβληµάτων, 

που αντιµετωπίζουν διαφοροποιηµένες πολιτισµικά και γλωσσικά οµάδες στην 

Ελλάδα, έχουν υλοποιηθεί τα εξής σηµαντικότερα προγράµµατα: α) για την 

εκπαίδευση των µουσουλµανοπαίδων (Πανεπιστήµιο Αθηνών), για την 

καταπολέµηση του αναλφαβητισµού και της σχολικής διαρροής των τσιγγανοπαίδων 

(Πανεπιστήµιο Ιωαννίνων), και για την εκπαίδευση των παλιννοστούντων και 

αλλοδαπών (Πανεπιστήµιο Αθηνών).  

Οι «διαχειριστές» ωστόσο του εκπαιδευτικού υλικού, οι εκπαιδευτικοί της 

πράξης, οφείλουν να είναι οι ίδιοι πρώτα σε θέση να χρησιµοποιούν το εκπαιδευτικό 

υλικό, να έχουν τις απαραίτητες γνώσεις, να είναι ενηµερωµένοι, να 

απαγκιστρώνονται από το ένα σχολικό εγχειρίδιο, ώστε να οδηγούν και τους µαθητές 

σε ενεργητικές µορφές µάθησης και στην ενδυνάµωση της αυτενέργειάς τους.  

 

 

2.4. Η κατάρτιση και η επιµόρφωση των εκπαιδευτικών 

 

 Αυτοί που καλούνται να είναι οι αγωγοί των θεσµικών ρυθµίσεων και 

µεταρρυθµίσεων, για µια διαπολιτισµική διάσταση της εκπαίδευσης, είναι οι 

εκπαιδευτικοί. Αυτοί  καλούνται να µετουσιώνουν τις εξαγγελίες των θεσµικών 

ρυθµίσεων και του Α.Π, µέσω του εκπαιδευτικού υλικού, σε πράξη. 
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 Οι εκπαιδευτικοί, καταρχήν, καλούνται να επιτελέσουν ένα ρόλο κοινωνικό, 

πολιτικό, αλλά και πολλές φορές ιδεολογικό. Καλούνται όµως και ως παιδαγωγοί, να 

αντιπαρέλθουν και να παρακάµψουν το ρόλο που �κρατικά� τους έχει ανατεθεί, και να 

λειτουργήσουν ως ουσιαστικοί παιδαγωγοί, γιατί αυτός είναι κι αυτός πρέπει να είναι 

ο ρόλος τους, παιδαγωγικός. Θα ήταν άδικο και απαισιόδοξο να υποβιβάζουµε το 

ρόλο του εκπαιδευτικού σε έναν άχαρο διαµεσολαβητή και διεκπεραιωτή των 

εκπαιδευτικοπολιτικών σχεδιασµών για την ισχυροποίηση και διαιώνιση της 

κυρίαρχης κουλτούρας. 

 Στην Ελλάδα, µε τη µετάβαση από τη διετή Παιδαγωγική Ακαδηµία στα 

πανεπιστηµιακά Παιδαγωγικά Τµήµατα τεταρτοετούς φοίτησης, επιτεύχθηκε η 

θεσµική εξασφάλιση µιας ευρύτερης χρονικά καταρχήν κατάρτισης των 

εκπαιδευτικών πρωτοβάθµιας εκπαίδευσης, και συνακόλουθα µιας καλύτερα 

οργανωµένης και πιο ποιοτικής µόρφωσης και κατάρτισης. 

 Στα ελληνικά Πανεπιστήµια σήµερα, και ιδιαίτερα στα πανεπιστήµια Κρήτης, 

Αιγαίου, Αθηνών, Πατρών, Ιωαννίνων και Θεσσαλονίκης, παρατηρείται µια 

δραστηριοποίηση σε θέµατα διπολιτισµικής, διγλωσσικής και διαπολιτισµικής 

εκπαίδευσης και σε θέµατα διδασκαλίας της Ελληνικής ως δεύτερης και ξένης 

γλώσσας. (∆αµανάκης Μ., 2001). 

∆ίνονται, εποµένως, σ� αυτούς τους φοιτητές, που φοιτούν τα τελευταία 

χρόνια σ� αυτά τα Πανεπιστήµια, οι ευκαιρίες ενασχόλησης και κατάρτισης σε 

ζητήµατα που σχετίζονται άµεσα, ή έµµεσα, µε τη διαπολιτισµική παιδαγωγική. 

 Παρόλα αυτά, οι θεωρητικές συζητήσεις για τη διαπολιτισµική παιδαγωγική 

είναι πρόσφατες στην Ελλάδα, και ίσως ακόµα και σήµερα αδυνατούν να ξεπεράσουν 

κάποιες συγχύσεις ή ελλείψεις στη διασαφήνιση των στόχων και των θεωρητικών 

παραδοχών της, κάτι που την έχει εµποδίσει µέχρι σήµερα, να  ωριµάσει, να εξελιχθεί 

και να οργανωθεί πιο συστηµατικά, ως ένας από τους βασικούς και υποχρεωτικούς 

κλάδους της εκπαίδευσης των εκπαιδευτικών της πρωτοβάθµιας, αλλά και της 

δευτεροβάθµιας εκπαίδευσης. 

 Θεωρούµε ότι ακόµα και αυτοί, που ως φοιτητές είχαν την πολυτέλεια να 

παρακολουθήσουν κάποια πανεπιστηµιακά µαθήµατα, σχετικά µε τη διαπολιτισµική 

παιδαγωγική, έχουν την ανάγκη διαρκούς επιµόρφωσης, για να µπορούν ως 

εκπαιδευτικοί και παιδαγωγοί να ανταπεξέλθουν στις πολυσύνθετες και ιδιόµορφες 

ανάγκες µιας πολυπολιτισµικής σχολικής τάξης, και αυτό γιατί η σύνθεση της µπορεί 

να αλλάζει διαρκώς µε την είσοδο µαθητών διαφορετικής πολιτισµικής προέλευσης, 
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αλλά κυρίως γιατί η εκπαιδευτική διαδικασία, όπως άλλωστε όλες οι κοινωνικές 

διαδικασίες, αποτελεί µια δυναµική διαδικασία, που απαιτεί διαρκείς προσαρµογές, 

αναπροσαρµογές, εµπλουτισµό, για τα οποία κύριος υπεύθυνος είναι ο δάσκαλος ως ο 

κατεξοχήν φορέας της αγωγής. 

 Αν σκεφτούµε ότι η πλειονότητα των ήδη υπηρετούντων δασκάλων, δεν έτυχε 

ποτέ κατά τη διάρκεια της κατάρτισης τους, να έχουν κάποια τριβή µε τη 

διαπολιτισµική παιδαγωγική, αντιλαµβανόµαστε πόσο αναγκαία και πόσο επείγουσα 

είναι η απαίτηση οργανωµένων προσπαθειών ουσιαστικής επιµόρφωσης των 

δασκάλων, τόσο σε θεωρητικά ζητήµατα της διαπολιτισµικής παιδαγωγικής, όσο και 

σε πρακτικά θέµατα, διδασκαλίας και µεθοδολογίας, που ενδεχοµένως να τους 

προβληµατίζουν στην καθηµερινή εκπαιδευτική πράξη στις πολυπολιτισµικές τάξεις, 

στις οποίες διδάσκουν. 

 Αξιοσηµείωτο είναι ότι το Συµβούλιο της Ευρώπης11 χρηµατοδότησε ένα 

ερευνητικό πρόγραµµα από το 1977 ως το 1983 µε θέµα: «The training of teachers in 

education for intercultural understanding, notably in a context of migration», τα 

συµπεράσµατα του οποίου υιοθετήθηκαν, ως αποφάσεις της επιτροπής του 

Συµβουλίου της Ευρώπης το Σεπτέµβριο του 1984. Οι αποφάσεις αυτές αναφέρουν 

για την εκπαίδευση των δασκάλων σχετικά µε τη διαπολιτισµική εκπαίδευση, µεταξύ 

άλλων τα εξής: 

- Η εκπαίδευση τους να τους καθιστά γνώστες των διαφόρων µορφών 

πολιτισµικής έκφρασης, που υπάρχουν στον οικείο εθνικό πολιτισµό και 

σε κοινότητες µεταναστών. 

- Να δίνεται η δυνατότητα να αναγνωρίζουν ότι εθνοκεντρικές πράξεις, και 

η διαµόρφωση στερεοτύπων, µπορούν να βλάψουν τα άτοµα. 

- Να τους δοθεί η ευκαιρία να αντιληφθούν, ότι αυτοί µπορούν να 

αποτελέσουν τους καταλύτες µιας διαδικασίας διαπολιτισµικής 

ανταλλαγής και εξέλιξης. 

Όταν το Συµβούλιο της Ευρώπης, σχεδόν µια εικοσαετία πριν, υιοθετούσε τέτοιες 

αποφάσεις, µπορούµε να συνειδητοποιήσουµε το έδαφος και το χρόνο που έχει χάσει 

η Ελλάδα στον τοµέα της κατάρτισης και της επιµόρφωσης των εκπαιδευτικών. Η 

ελληνική πολιτεία οφείλει να µεριµνήσει για τη διασφάλιση της ποιότητας της 

                                                           
11  Council of Europe, �Training Teachers in Intercultural Education�, Strasburg, 1986, στο Κανακίδου 

Ε., Παπαγιάννη Β., 1994. 
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παρεχόµενης εκπαίδευσης, σε ολόκληρο το µαθητικό πληθυσµό της χώρας, κι αυτό 

θα επιτευχθεί µε τη στελέχωση της εκπαίδευσης, µε σωστά καταρτισµένο και 

διαρκώς επιµορφούµενο προσωπικό. 

 

 

 

3. Η διαπολιτισµική προσέγγιση της εκπαίδευσης 

 

3.0. Θεωρητικά µοντέλα της πολυπολιτισµικότητας 

 

Σε αυτό ακριβώς το πλαίσιο, της ανάληψης ευθυνών της πολιτείας µέσα στη 

λογική ενός κράτους πρόνοιας, για την θεσµική κατοχύρωση των τυπικών 

προϋποθέσεων της υποχρεωτικής εκπαίδευσης για όλους ανεξαιρέτως, έρχεται η 

διαπολιτισµική παιδαγωγική προσέγγιση, λαµβάνοντας έναν κριτικό και χειραφετικό 

χαρακτήρα. Η διαπολιτισµική παιδαγωγική οφείλει και πρέπει να επιχειρήσει να 

αναδείξει τα διφορούµενα σηµεία του νοµοθετικού πλαισίου, αλλά κυρίως τις 

πραγµατικές διαστάσεις της εκπαιδευτικής διαδικασίας στα διαπολιτισµικά σχολεία. 

Καλείται να διερευνήσει αντιφάσεις, προβλήµατα, ελλείψεις, αλλά και προοπτικές, 

καθώς επίσης να συµβάλλει ουσιαστικά στη βελτίωση των εκπαιδευτικών συνθηκών 

µε τη διατύπωση έγκυρων, αξιόπιστων, πρωτοποριακών αλλά και ρεαλιστικών 

προτάσεων. 

Είναι πλέον ξεκάθαρο, ότι το θεωρητικό µας πλαίσιο συγκροτείται στη βάση της 

διαπολιτισµικής παιδαγωγικής θεωρίας, και κυρίαρχο στοιχείο της και κατευθυντήριο 

άξονα θα αποτελέσουν τα εννοιολογικά εργαλεία αυτής της προσέγγισης, στα οποία 

θα αναφερθούµε στη συνέχεια, µε την οριοθέτηση κάποιων βασικών εννοιολογικών 

εργαλείων της. 

Ωστόσο, πριν από αυτό κρίνουµε σκόπιµο να αναφερθούµε σε κάποια θεωρητικά 

µοντέλα της πολυπολιτισµικότητας, που σχετίζονται είτε λίγο είτε πολύ, µε το 

διαπολιτισµικό µοντέλο (Μάρκου Γ., 1996). 

 

Το αφοµοιωτικό µοντέλο: 

 Η αφοµοίωση ορίζεται ως το τελικό στάδιο του επιπολιτισµού (acculturation), 

η δε ολοκλήρωση της αφοµοιωτικής διαδικασίας οδηγεί στην οµοιοµορφοποίηση  

εθνικών, ή διαφοροποιηµένων πολιτισµικών χαρακτηριστικών, που διαχωρίζουν τη 
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δοµή µιας πολυεθνικής � πολυπολιτισµικής κοινωνίας. Βασική θέση της 

αφοµοιωτικής προσέγγισης είναι ότι το έθνος αποτελεί ένα ενιαίο από πολιτισµική 

και πολιτική άποψη σύνολο, και µέσω της οµογενοποίησης ως τέτοιο πρέπει να 

παραµείνει. 

Το σχολείο στο αφοµοιωτικό µοντέλο είναι µονογλωσσικό και µονοπολιτισµικό 

και στόχος του είναι να βοηθά όλα τα παιδιά να αποκτήσουν επάρκεια στην εθνική 

γλώσσα και πολιτισµό, καλλιεργώντας την πίστη στη διαχρονική αξία του έθνους 

κράτους. Η πολιτισµική και η γλωσσική διαφοροποίηση  αντιµετωπίζεται από το 

συγκεκριµένο µοντέλο, ως παιδαγωγικό πρόβληµα, το οποίο πρέπει να λυθεί κι αυτό 

επιτυγχάνεται µε τη γρήγορη εκµάθηση της επίσηµης γλώσσας, µέσα από την οποία 

θα συντελεστεί η αφοµοίωση. 

 

Το µοντέλο της ενσωµάτωσης 

Στο µοντέλο της ενσωµάτωσης η πολιτισµική ετερότητα γίνεται αποδεκτή στο 

βαθµό δεν εµποδίζει τη διαδικασία της ενσωµάτωσης στο σχολείο, στην κοινωνία και 

στην κυρίαρχη γλώσσα και κουλτούρα. Απώτερος στόχος αυτού του µοντέλου είναι 

όπως και στο αφοµοιωτικό η πολιτισµική οµοιογένεια, γι� αυτό µάλιστα και κάποιοι 

µιλούν για απλή µετεξέλιξη του όρου «αφοµοίωση» στον όρο «ενσωµάτωση».12 

Το σχολείο στοχεύει στην ικανοποίηση των µονογλωσσικών και 

µονοπολιτισµικών απαιτήσεων της κυρίαρχης οµάδας, ώστε να διασφαλίζεται η 

πολιτισµική και γλωσσική οµοιογένεια. Η γλώσσα κι ο πολιτισµός των 

διαφοροποιηµένων γλωσσικά και πολιτισµικά οµάδων, γίνεται αποδεκτός µόνο ως 

προς την αξιοποίηση του,  ως προς τον επιβοηθητικό του ρόλο στη διαδικασία της 

ενσωµάτωσης, και κρίνεται µε τα κριτήρια του κυρίαρχου πολιτισµού. 

 

Το πολυπολιτισµικό µοντέλο 

Οι υποστηρικτές του πολυπολιτισµικού µοντέλου, θεωρούν ότι η κοινωνική συνοχή 

προωθείται µε την αναγνώριση των ιδιαιτεροτήτων των µεταναστευτικών οµάδων, 

και επιδιώκεται η συνύπαρξη και ανάπτυξη τους, χωρίς να απειλείται η ενότητα και η 

συνοχή της κοινωνίας. Η πολυπολιτισµική εκπαίδευση σηµατοδοτεί τη µετατόπιση 

                                                           
12 Schnapper D., �L ecole du citoyen�, in �Identites et Cultures a l� ecole�, Migrants � Formation, 

CNDP, no 102, Septembre 1995, σσ. 148, στο Νικολάου 1999,σελ. 111. 
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από τα εθνοκεντρικά µοντέλα προς τον πολιτισµικό πλουραλισµό (Γεωργογιάννης, 

Π.,1997). 

Ειδικότερα στην εκπαίδευση, στόχος είναι η καλλιέργεια του σεβασµού και της 

ανοχής των ατόµων µε διαφορετική εθνική πολιτισµική, φυλετική και θρησκευτική 

προέλευση. Το πολυπολιτισµικό µοντέλο αναγνωρίζει την αναγκαιότητα 

καλλιέργειας των διαφόρων εθνικών γλωσσών και πολιτισµών στην εκπαίδευση, µε 

απώτερο στόχο τη βελτίωση της σχολικής επίδοσης των µαθητών και τη διασφάλιση 

των ίσων ευκαιριών για όλους. 

Το µοντέλο αυτό έχει δεχτεί κριτικές, κυρίως όσον αφορά στο ότι τονίζει 

υπερβολικά τους πολιτισµικούς παράγοντες σε σχέση µε άλλους κοινωνικούς, 

οικονοµικούς, ψυχολογικούς, ή θεσµικούς. Κυρίως αναδεικνύει συστατικά του 

πολιτισµού, που αναφέρονται στην «παράδοση, στις ρίζες και στην καταγωγή» 

(Νικολάου  Γ., 1999, σελ. 115), σε ήθη και έθιµα που παρουσιάζουν λαογραφικό 

ενδιαφέρον, χωρίς να διεισδύει στο βάθος των φαινοµένων που δηµιουργούνται, ή 

δηµιουργούν την πολυπολιτισµικότητα. Με το πολυπολιτισµικό µοντέλο προωθείται 

απλά η παράλληλη ύπαρξη πολλών πολιτισµικών και γλωσσικών ιδιαιτεροτήτων, 

χωρίς όµως να τονίζεται και να καλλιεργείται η ιδέα της αλληλεπίδρασης, ακόµα και 

της σύγκρουσης που είναι αναµενόµενη σε µια συνάντηση διαφορετικών πολιτισµών. 

 

Το αντιρατσιστικό µοντέλο. 

Είναι µεταγενέστερο από το πολυπολιτισµικό, στο οποίο µάλιστα άσκησε κριτική για 

το γεγονός ότι αδιαφόρησε για τις θεσµούς και της δοµές της εκπαίδευσης της 

κοινωνίας, ώστε να εξαλειφθούν οι φυλετικές διακρίσεις σε βάρος των 

µεταναστόπουλων ( Γεωργογιάννης Π.,1997., σελ. 49). 

Το αντιρατσιστικό µοντέλο, στοχεύει στην ισότητα στην εκπαίδευση για όλα τα 

παιδιά, µέσω του ανασχηµατισµού των δοµών, που ευνοούν την ανισότητα, και 

προτάσσει την απαίτηση για δικαιοσύνη και απελευθέρωση από ρατσιστικά πρότυπα 

και στερεότυπα. 

Το συγκεκριµένο µοντέλο αντιµετωπίζει τα εκπαιδευτικά ζητήµατα ως 

«απαρτίζοντα» µέρη των γενικότερων κοινωνικών θεµάτων, στα οποία πρέπει να 

καταπολεµηθεί ο ρατσισµός και οι εκφάνσεις του, και κατ� αυτήν την έννοια το 

αντιρατσιστικό µοντέλο αντλεί το θεωρητικό του υπόβαθρο από τον σχετικό πολιτικό 

λόγο περί ρατσισµού. 
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Η συνοπτική αυτή παρουσίαση των µοντέλων, είχε ως σκοπό την ψηλάφηση και 

µόνο του θεωρητικών προσεγγίσεων περί πολυπολιτισµικότητας, για να 

ανιχνεύσουµε το θεωρητικό συγκείµενο του διαπολιτισµικού µοντέλου, το οποίο και 

υιοθετήσαµε στην έρευνα µας, και γι� αυτό το λόγο δεν επεκταθήκαµε σε 

λεπτοµέρειες και στην κριτική τους. 

 

 

3.1. Η διαπολιτισµική παιδαγωγική θεωρία: εννοιολογική διασαφήνιση 

 

Συγκεκριµένα η διαπολιτισµική παιδαγωγική θεωρία έχει ως αφετηρία την 

πολυπολιτισµικότητα13 και την πολυγλωσσία των σύγχρονων κοινωνιών (µακρο-

επίπεδο), ενώ στο µικρο-επίπεδο αφορµάται από τη διπολιτισµικότητα και τη 

διγλωσσία των πολιτισµικά και γλωσσικά διαφορετικών οµάδων και ατόµων. 

Η διαπολιτισµική παιδαγωγική γεννήθηκε και αναπτύχθηκε, ύστερα από την 

εγκατάλειψη της υπόθεσης του ελλείµµατος, και τη µετάβαση στην υπόθεση της 

διαφοράς. Σύµφωνα µε την υπόθεση της διαφοράς (difference hypothesis), το 

πολιτισµικό κεφάλαιο των «ξένων» δεν κρίνεται ως ελλειµµατικό, αλλά ως 

«διαφορετικό» και πρέπει να τύχει σεβασµού από τα µέλη και τους φορείς της 

πλειονότητας (∆αµανάκης Μ., 2001). 

 Ο όρος πολιτισµός εκλαµβάνεται από τη διαπολιτισµική θεωρία στην ευρεία του 

έννοια. Αφορά σε όλους τους κανόνες, τους τρόπους συµπεριφοράς, τις αξίες και τα 

ερµηνευτικά σχήµατα της καθηµερινής ζωής, στον τρόπο ζωής των ατόµων ενός 

κοινωνικού συνόλου. Έτσι µε τη χρήση του όρου στην ευρεία του έννοια ο ερευνητής 

µπορεί να συµπεριλάβει στις αναλύσεις του τους ζωντανούς πολιτισµούς των 

διαφόρων εθνοτικών οµάδων που εκφράζονται και συµβιώνουν στις 

πολυπολιτισµικές κοινωνίες, αλλά και του ονοµαζόµενου «ενδιάµεσου πολιτισµού 

των µεταναστών» (∆αµανάκης Μ., 1997, σελ. 38). 

                                                           
13 Ο Hohmann M., για να συµβάλλει στην οριοθέτηση της διαπολιτισµικής αγωγής, (Ζωγράφου Α.,  

1997, σελ. 196) προτείνει τα εξής: «το χαρακτηρισµό της κοινωνικής κατάστασης και των εξελικτικών 

διαδικασιών που διαφαίνονται, εφόσον βρίσκονται κάτω από τη διαδικασία της µετανάστευσης, ως 

''πολυπολιτισµικό'', ενώ το επίθετο "διαπολιτισµικός'', για τον χαρακτηρισµό των παιδαγωγικών, 

πολιτικών και κοινωνικών σκοποθεσιών και προγραµµάτων, που χρησιµοποιούντα, ως απάντηση στα 

προβλήµατα που δηµιουργήθηκαν από τις  διάφορες καταστάσεις, εξαιτίας της µετανάστευσης στην 

πολυπολιτισµική κοινωνία». 
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Η διαπολιτισµική αγωγή, ως παιδαγωγική αρχή απευθύνεται σε όλα τα µέλη της 

πολυπολιτισµικής κοινωνίας, και όχι µόνο στα µέλη των µειονοτήτων. Αντίθετα, η 

διπολιτισµική και διγλωσσική αγωγή, απευθύνεται κατά κύριο λόγο στα παιδιά των 

µειονοτήτων, και επιδίωξη της είναι να καταστήσει το διπολιτισµικά-διγλωσσικά 

κοινωνικοποιούµενο άτοµο ικανό να συνθέσει τα διπολιτισµικά του βιώµατα, τις 

εµπειρίες και τις παραστάσεις του σε ένα ενιαίο σύνολο και να αποκτήσει µια 

διπολιτισµική ταυτότητα  (∆αµανάκης Μ., 1987,σελ. 187). 

Θα µπορούσαµε να υποστηρίξουµε ότι η διπολιτισµική αγωγή κινείται σε ένα 

µικρο-επίπεδο, αφού αφορά την κοινωνικοποίηση του ατόµου, ενώ η διαπολιτισµική 

αγωγή σε ένα µακρο-επίπεδο, και αφορά την κοινωνία στο σύνολο της και ιδιαίτερα 

τους θεσµούς  (∆αµανάκης Μ.,  1997).  

Η διαπολιτισµική παιδεία στοχεύει στην αγωγή και εκπαίδευση «ξένων» και 

«ντόπιων» και αποτελεί τη διαδικασία και το αποτέλεσµα της διαπαιδαγώγησης του 

συνόλου των µελών µιας πολυπολιτισµικής κοινωνίας, κάτω από συγκεκριµένες και 

ιστορικά διαµορφωµένες, ή διαµορφούµενες συνθήκες (∆αµανάκης Μ.,  1997). 

Ειδικότερα η διαπολιτισµική εκπαίδευση µπορεί να χαρακτηριστεί ως εκείνο το είδος 

της εκπαίδευσης που: 

- Απορρέει από την πεποίθηση ότι όλοι οι άνθρωποι είναι ίσοι. 

- Θεωρεί ότι οι πολιτισµικές και γλωσσικές διαφορές δεν αποτελούν 

αποδιοργανωτικό παράγοντα, αλλά αντίθετα εκτιµώνται ως εµπλουτισµός 

και πρέπει να συµπεριλαµβάνονται στα περιεχόµενα των εκπαιδευτικών 

προγραµµάτων. 

- Προσανατολίζεται και αποσκοπεί στην ισότητα ευκαιριών για όλους. 

- Είναι ενάντια σε κάθε είδους διακρίσεις (Κανακίδου Ε., Παπαγιάννη, 

1994, σσ. 16-17). 

 

Στη συνέχεια, θα αναφερθούµε στις αρχές και στους στόχους της 

διαπολιτισµικής θεωρίας, όπως αυτές συγκεκριµενοποιούνται, ή µπορούν να 

συγκεκριµενοποιηθούν για την εκπαιδευτική πράξη. 
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3.2. Αρχές και στόχοι της διαπολιτισµικής εκπαίδευσης 
 
 
Σύµφωνα µε το συµβούλιο της Ευρώπης (1986) (Μάρκου Γ., 1996), η 

διαπολιτισµική εκπαίδευση: 

- Αποτελεί βασική αρχή, που διέπει κάθε σχολική δραστηριότητα. 

- Πεδίο αναφοράς της είναι η άµεση εµπειρία των παιδιών στις χώρες υποδοχής. 

- ∆ιευρύνει τους υφιστάµενους εκπαιδευτικούς στόχους του σχολείου. 

- Προκαλεί την αµοιβαία επίδραση των πολιτισµών των χωρών καταγωγής και 

υποδοχής. 

- ∆ηµιουργεί προϋποθέσεις για αποδοχή της νέας πολιτισµικής πραγµατικότητας 

και της δυναµικής της στις χώρες υποδοχής. 

- Προξενεί επανεξέταση, αναθεώρηση και διεύρυνση των κοινωνικοκεντρικών και 

εθνοκεντρικών κριτηρίων του σχολείου. 

- ∆ιευρύνει την οπτική µέσα από την οποία πραγµατοποιείται η εκπαίδευση, ο 

πολιτισµός, τα παιδιά και οι ενήλικες. 

- Αποτελεί µέσο για την αξιολόγηση των ευκαιριών στη ζωή, και για την επίτευξη 

της µέγιστης δυνατής κοινωνικής και οικονοµικής ένταξης. 

Σ� αυτό το σηµείο για την αποφυγή παρερµηνειών πρέπει να τονίσουµε, επειδή 

αναφερθήκαµε στο Συµβούλιο της Ευρώπης, ότι η διαπολιτισµική διάσταση είναι 

διαφορετική και δεν ταυτίζεται µε την ευρωπαϊκή διάσταση της εκπαίδευσης. 

Χαρακτηριστικά ο Reich θεωρεί ότι αυτά τα δύο µοντέλα, που αξιώνουν να 

ισχύσουν ως γενικές αρχές διαφοροποιούνται ως προς το παιδαγωγικό, κοινωνικό 

και πολιτικό τους περιεχόµενο στα εξής (∆αµανάκης Μ., 1997, σσ. 110-112) :  

1. Και τα δύο µοντέλα προωθούν την ιδέα της πολιτισµικής κατανόησης και της 

ισότητας των ευκαιριών. Ωστόσο, η ικανότητα για µέθεξη στους άλλους 

πολιτισµούς τονίζεται περισσότερο από τη διαπολιτισµική προσέγγιση, ενώ 

από την  ευρωπαϊκή, τονίζεται περισσότερο η παροχή των ίσων ευκαιριών. 

2. Η ευρωπαϊκή εκπαίδευση στοχεύει στη δηµιουργία ενός ευρωπαίου πολίτη, 

εφοδιασµένου µε τα προσόντα που απαιτεί η ευρωπαϊκή αγορά εργασίας, ενώ 

η διαπολιτισµική δίνει προτεραιότητα στην επικοινωνιακή ικανότητα των 

ατόµων και οµάδων σε µια πολυπολιτισµική κοινωνία. 
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3. Στα πλαίσια της ευρωπαϊκής διάστασης οι εκπαιδευτικοί στόχοι 

νοµιµοποιούνται µε βάση το ευρωπαϊκό οικονοµικοπολιτικό σύστηµα, ενώ 

στη διαπολιτισµική, µε αναφορά στην ειρηνική πολυπολιτισµική κοινωνία. 

4. Ως προς τον τύπο ανθρώπου, το ευρωπαϊκό µοντέλο προωθεί τον «τον 

ευκίνητο και άξιο εργαζόµενο ευρωπαίο πολίτη», ενώ η διαπολιτισµική έχει 

στο επίκεντρο της ανθρώπους, που προέρχονται από διαφορετικά πολιτισµικά 

συστήµατα, εντός και εκτός Ευρώπης, οι οποίοι έχοντας συνείδηση των 

διαφορών τους, αποκτούν µια ταυτότητα µέσα από τον µεταξύ τους κοινωνικό 

διάλογο.  

Με λίγα λόγια, η διαπολιτισµική εκπαίδευση δεν περιορίζεται στους ευρωπαϊκούς 

πολιτισµούς, αλλά εγείρει το αίτηµα για µια ελεύθερη αλληλεπίδραση των 

πολιτισµών, στη βάση της ισοτιµίας και της αµοιβαιότητας, ανεξάρτητα αν αυτοί 

είναι ευρωπαϊκής προέλευσης, ή όχι (∆αµανάκης Μ., 1997). 

Μπορεί η διαπολιτισµική διάσταση να είναι ευρύτερη της ευρωπαϊκής αλλά, όπως 

αναφέρει ο ∆αµανάκης, η δεύτερη προωθείται και στηρίζεται οικονοµικά και 

πολιτικά. Εµείς θα δανειστούµε τον τίτλο του οµώνυµου βιβλίου του Hohmann, στον 

οποίο διατυπώνει την πεποίθηση ότι η διαπολιτισµική αγωγή είναι «µια ευκαιρία για 

την Ευρώπη», και θα την προχωρήσουµε λίγο παραπέρα, λέγοντας ότι και η Ευρώπη 

των πολλών χρηµατοδοτούµενων προγραµµάτων για την εκπαίδευση, µπορεί να 

αξιοποιηθεί από τη διαπολιτισµική παιδαγωγική αντίστοιχα (σε θέµατα όπως η 

εκπόνηση διδακτικού υλικού, ή και της επιµόρφωσης των εκπαιδευτικών). 

Ας επανέλθουµε όµως, ύστερα από αυτήν την µικρή παρέκβαση, στην 

παρουσίαση των αρχών και των στόχων της διαπολιτισµικής παιδαγωγικής θεωρίας. 

O Helmut Essinger, όπως τον παραθέτει ο Μάρκου (Μάρκου Γ.,1996), ορίζει τη 

διαπολιτισµική εκπαίδευση, ως την παιδαγωγική απάντηση στα προβλήµατα 

διαπολιτισµικής φύσης, που ανακύπτουν σε µια πολυπολιτισµική και πολυεθνική 

κοινωνία και αναφέρει τέσσερις βασικές αρχές: 

1. Εκπαίδευση για ενσυναίσθηση (empathy), που σηµαίνει να µάθουµε να 

κατανοούµε τους άλλους, να τοποθετούµε τον εαυτό µας στη θέση τους, να 

βλέπουµε τα προβλήµατα τους µέσα από τα δικά τους µάτια και να 

καλλιεργούµε τη συµπάθεια µας γι� αυτούς. Πρώτιστο έργο της εκπαίδευσης 

είναι να ενθαρρύνει το άτοµο να ενδιαφερθεί για τους άλλους, τα προβλήµατά 

τους, τη διαφορετικότητά τους. 
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2. Εκπαίδευση για αλληλεγγύη. Θεωρείται βασικός στόχος της εκπαίδευσης σε 

µια ανθρώπινη κοινωνία. Η έννοια της αλληλεγγύης υποδηλώνει µια έκκληση 

για την καλλιέργεια µιας συλλογικής συνείδησης, η οποία υπερβαίνει τα όρια 

των οµάδων, των φυλών και των κρατών, καθώς επίσης και µια έκκληση για 

παραµερισµό της κοινωνικής ανισότητας και αδικίας. 

3. Εκπαίδευση για διαπολιτισµικό σεβασµό. Σε µια κοινωνία που στερείται 

σεβασµού προς την πολιτισµική ετερότητα, η αρχή αυτή θεωρείται ιδιαίτερα 

σηµαντική. Ο σεβασµός του πολιτισµού µπορεί να πραγµατοποιηθεί µε το 

άνοιγµά µας στους άλλους πολιτισµούς, που αποτελεί ταυτόχρονα και µια 

πρόσκληση στους άλλους να συµµετέχουν στο δικό µας πολιτισµό. 

4. Εκπαίδευση εναντίον του εθνοκεντρικού τρόπου σκέψης, που σηµαίνει 

εξάλειψη των εθνικών στερεοτύπων και προκαταλήψεων, για να µπορέσουν 

οι διαφορετικοί λαοί να ανοίξουν διάλογο και να επικοινωνήσουν µεταξύ 

τους. Η διαπολιτισµική εκπαίδευση είναι πάνω απ� όλα, µια έκκληση για 

συνάντηση και διάλογο, που θα σπάσει τον επαρχιωτισµό της εθνικής 

καταγωγής, και θα ανοίξει ένα δρόµο στην αλληλεγγύη µε τους 

συνανθρώπους µας ανεξάρτητα από τη εθνική και πολιτισµική τους 

προέλευση. 

 

Σ� αυτό το σηµείο κρίνουµε σκόπιµο να αναφέρουµε συνοπτικά τα τρία βασικά 

αξιώµατα της διαπολιτισµικής θεωρίας (∆αµανάκης, 1997,σελ. 99 κ.ε.), που είναι τα 

εξής: 

1. ισοτιµία των πολιτισµών,  

2. ισοτιµία του µορφωτικού κεφαλαίου των ατόµων διαφορετικής πολιτισµικής 

προέλευσης, 

3. η αρχή της παροχής των ίσων ευκαιριών.  

Ο M. Hohmann, (∆αµανάκης, 1997, σελ. 108 κ.ε.) ένας από τους θεµελιωτές της 

διαπολιτισµικής θεωρίας, συνοψίζει και οριοθετεί την τριάδα της στοχοθεσίας της 

διαπολιτισµικής αγωγής / εκπαίδευσης, ως συνάντησης πολιτισµών, στα εξής: 

1. συνάντηση πολιτισµών 

2. παραµερισµός των εµποδίων που παρεµβάλλονται σε µια τέτοια συνάντηση 

3. δροµολόγηση «πολιτισµικών ανταλλαγών» και «πολιτισµικού εµπλουτισµού».  
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 Η συνάντηση και ανταλλαγή κι ο πολιτισµικός αλληλοεµπλουτισµός14, µπορούν να 

συντελεστούν εντός κι εκτός του εκπαιδευτικού συστήµατος. Στην εκπαίδευση ο 

εµπλουτισµός συγκεκριµενοποιείται, µέσω της διαπολιτισµοποίησης των 

προγραµµάτων σπουδών. Σύµφωνα µε τον Hohman, όπως τον παραθέτει ο 

∆αµανάκης (∆αµανάκης 1997), η διαπολιτισµοποίηση των προγραµµάτων σπουδών 

µπορεί να επιτευχθεί: 

α) µέσω του εµπλουτισµού των προγραµµάτων σπουδών µε στοιχεία από άλλους 

πολιτισµούς, και της εισαγωγής των γλωσσών τους στο επίσηµο σχολικό 

πρόγραµµα και 

β) µέσω της θεώρησης των µορφωτικών περιεχοµένων από πολλές οπτικές γωνίες. 

 

Η διαπολιτισµική αρχή πρέπει να διαχέεται σε όλους τους τοµείς της εκπαιδευτικής 

διαδικασίας και ο Nieke (1995) προτείνει15 µια σειρά σκοπών για την παιδαγωγική 

πράξη: επαφή και πληροφόρηση, για να αποφεύγεται η άγνοια και η απόσταση που 

απορρέει από αυτήν, πολιτιστικός εµπλουτισµός, λογική συµπεριφορά µε το ξένο 

στοιχείο, υπεύθυνη συναναστροφή µε τις εθνικές µειονότητες, υπερνίκηση του 

εθνοκεντρισµού και συναναστροφή µε το ξένο στοιχείο, ανοχή αλληλεγγύη και 

αποδοχή των εθνικοτήτων, συναναστροφή µε πολιτισµικές συγκρούσεις και 

ανταγωνισµούς και αµοιβαίος πολιτιστικός εµπλουτισµός. 

Η δικιά µας άποψη συνοψίζεται στη βασική αρχή της ισότητας των ευκαιριών στην 

εκπαίδευση, η οποία µέσα στο σχολείο µπορεί να πραγµατοποιηθεί µε την θεσµικά 

κατοχυρωµένη εκπροσώπηση, των διαφορετικών πολιτισµικών στοιχείων που 

ενυπάρχουν σ� αυτό. Θεωρούµε ότι µια εκπαίδευση κοινή για όλους, βασισµένη στις 

αρχές του ουµανισµού, µπορεί µέσα από τα οποιαδήποτε εµπόδια, ή τις πιθανές 

συγκρούσεις που γεννά η επαφή µε το διαφορετικό, να καρποφορήσει προς την 

κατεύθυνση ενός διαρκούς δυναµικού πολιτισµικού αλληλοεµπλουτισµού. Η 

πεποίθηση ότι θα βελτιωθούµε ως άνθρωποι και ως κοινωνίες, µε το να γνωρίζουµε 

και να αναγνωρίζουµε τους συνανθρώπους µας ουσιαστικά, άρα και τον ίδιο µας τον 

εαυτό, αποτελεί το εφαλτήριο της ερευνητικής µας αναζήτησης, όχι όµως της 
                                                           
14 Με την όσµωση διαφορετικών πολιτισµών µέσα στη σχολικό σύστηµα, µπορούν να ωφεληθούν όλοι 

οι πολιτισµικά διαφορετικοί µαθητές, από τη µια διευρύνοντας τις γνώσεις τους, µαθαίνοντας για 

άλλους πολιτισµούς, κι από την άλλη γνωρίζοντας το διαφορετικό, οδηγούνται σταδιακά στην 

αποσόβηση του φόβου για το «ξένο». 
15 Στο Πανταζή Β., σελ.156-159. 
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θεωρητικής µας απόληξης. Όσα έχουµε, άλλωστε, αναφέρει σχετικά µε το θεωρητικό 

µας υπόβαθρο, δεν αποτελούν τίποτα άλλο παρά µια συµβατική παραδοχή κάποιων 

εννοιολογικών εργαλείων για την διαλεύκανση της οφθαλµοφανούς αληθοφάνειας 

των διαφορετικών και διαφοροποιηµένων εκδοχών της πραγµατικότητας. 

 

 

 

3.3 Θεωρητικές προσεγγίσεις της διαπολιτισµικής εκπαίδευσης στην Ελλάδα 

 

Σύµφωνα µε τον ∆αµανάκη (2001), στην Ελλάδα εµφανίζονται οι ακόλουθες τάσεις 

σχετικά µε το διαπολιτισµικό και πολιτικό λόγο: 

 

Η καλοπροαίρετη � αφελής διαπολιτισµική προσέγγιση. 

Οι εκφραστές αυτής της τάσης, ενώ επικαλούνται τη διαπολιτισµικότητα, 

επικεντρώνονται στην υπεράσπιση των διαφορετικών πολιτισµικά ατόµων, τάσσονται 

υπέρ των δικαιωµάτων τους και µε τα δικά τους κριτήρια, όντας φορείς της 

κυρίαρχης κουλτούρας, ετεροπροσδιορίζουν αυτούς που υποτίθεται ότι έχουν 

δικαίωµα στον αυτοπροσδιορισµό. 

Όσο καλοπροαίρετη κι αν είναι η στάση αυτών των «διαπολιτισµικών ακτιβιστών», 

δεν παύει µέσα στην αφέλεια της να είναι ακόµα και επικίνδυνη. Θεωρούµε ότι 

µπορεί να γίνει και επικίνδυνη και αποπροσανατολιστική, όταν κάποιοι, είτε είναι 

πολιτικοί, είτε µέλη µη κυβερνητικών οργανώσεων, είτε επιστήµονες, µιλούν εξ� 

ονόµατος των µειονοτήτων. Είναι αποπροσανατολιστική, γιατί κανείς δεν µπορεί να 

αναδείξει τα προβλήµατα καλύτερα από αυτόν που τα βιώνει, και επικίνδυνη επειδή 

µπορεί, σε πολιτικό επίπεδο, να γίνει βορά και τροφοδότης επιχειρηµάτων της 

λαϊκίστικης προπαγάνδας κάποιων εθνικιστικών κύκλων, και να φέρει έτσι αντίθετα 

αποτελέσµατα, από αυτά που καλοπροαίρετα επιθυµεί. 

Η καλοπροαίρετη � αφελής διαπολιτισµική προσέγγιση, µας θυµίζει αρκετά τους 

εκφραστές του αντιρατσιστικού µοντέλου, αφού προτάσσει τα δικαιώµατα των 

µειονοτήτων, και αναδυόµενη από ανθρωπιστικά κίνητρα ασκεί κοινωνική και 

πολιτική κριτική. 
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Η a priori  και διατηρήσιµη ετερότητα. 

Η έννοια κλειδί της προσέγγισης αυτής της τάσης είναι η ιδιαιτερότητα. Η επίκληση 

της πολιτισµικής ιδιαιτερότητας και της καλλιέργειάς της, όµως, µπορεί να οδηγήσει 

στην περιχαράκωση των ατόµων και οµάδων  διαφορετικής πολιτισµικής 

προέλευσης. Αυτό µπορεί να γίνει µε τη δηµιουργία ξεχωριστών µορφών 

εκπαίδευσης, που θα ενδυναµώνουν και θα διατηρούν την ιδιαιτερότητα, 

εγκλωβίζοντας τους φορείς της ιδιαιτερότητας στο δικό τους γκέτο, µε όλα τα 

επακόλουθα. 

Η τάση αυτή µας παραπέµπει στο πολυπολιτισµικό µοντέλο, αφού αναγνωρίζει την 

ετερότητα και την καλλιεργεί, και αναφέρεται απλά στη διατηρήσιµη ύπαρξη των 

ιδιαιτεροτήτων, χωρίς να κάνει λόγο για την αναγκαιότητα πολιτισµικής ανταλλαγής 

και ουσιαστικής επαφής των ποικίλων πολιτισµικών εκφράσεων.  

 

Η εγώ � και εθνο � κεντρικά διαγνωσµένη ετερότητα. 

Οι εκφραστές αυτής της τάσης προχωρούν σε µια προσπάθεια ανάλυσης και 

κατανόησης της ετερότητας, χωρίς όµως να αποστασιοποιούνται από τα περιοριστικά 

προσωπικά και εθνοκεντρικά τους κριτήρια. Η κατασκευή µιας εικόνας για το 

«διαφορετικό» βασίζεται σε αληθοφανείς µύθους, που στοιχειοθετούν τη δικιά µας 

αλήθεια, και αξιώνουν την εφαρµογή τους ως κατηγορίες ανάλυσης, ώστε να 

προβούν στην ερµηνεία του «άλλου». Έτσι, «το εθνοκεντρικά σκεπτόµενο 

υποκείµενο οδηγείται σε µια τοπική εικόνα του κόσµου, σα να ήταν η εθνική οπτική 

γωνία η µόνη οπτική γωνία, που θα µπορούσε να παρατηρήσει κανείς τον κόσµο» 

(Γκότοβος Α., 1997, σελ. 23).  

Θεωρούµε ότι αυτή η τάση είναι ιδιαίτερα προσφιλής, σε όσους συνειδητά, ή 

ασυνείδητα, υποστηρίζουν το µοντέλο της ενσωµάτωσης. Σε πρώτο επίπεδο, το να 

αναλύουµε και να κρίνουµε την πολιτισµική ιδιαιτερότητα των άλλων µε τα δικά µας 

εγω - και εθνο � κεντρικά κριτήρια, µπορεί να µας οδηγήσει αβίαστα και στην 

αξιολόγηση τους, ιεραρχώντας τα, ως περισσότερο ή λιγότερο συγγενή µε τα δικά 

µας. Σε δεύτερο επίπεδο µας οδηγεί στο να αποδεχόµαστε τα δικά µας κριτήρια ως 

οικουµενικά, και χρησιµοποιώντας τα, να απορρίπτουµε τη διαφορετικότητα, ή και να 

επιχειρούµε να την ενσωµατώνουµε, στα πλαίσια ενός άτυπου πολιτιστικού 

ιµπεριαλισµού. 



 36 
 
 

 

Η σχετικοποιηµένη ετερότητα 

Στον αντίποδα της προσέγγισης της ετερότητας, βάσει των δικών µας 

«οικουµενικών» αξιών, βρίσκεται η άποψη ότι οι αξίες είναι σχετικές και 

αποδεχόµαστε τη διαφορετικότητα στα πλαίσια αυτού του σχετικισµού. Μπορεί στην 

Ελλάδα να µην εκπροσωπείται αυτή η τάση συνειδητά από κάποιους παιδαγωγούς, 

ωστόσο η συζήτηση για τη σχετικότητα ή την οικουµενικότητα των αξιών, σχετίζεται 

άµεσα µε τη διαπολιτισµική παιδαγωγική. Πρέπει να σηµειωθεί, ότι η ∆ιαπολιτισµική 

Παιδαγωγική, δεν είναι ούτε παιδαγωγική της σχετικότητας, ούτε παιδαγωγική της 

οικουµενικότητας. Είναι η παιδαγωγική που αξιώνει τον έµπρακτο σεβασµό της 

διαφορετικότητας του µορφούµενου ανθρώπου.  Η διαπολιτισµική παιδαγωγική 

αποδέχεται την αρχή της ισοτιµίας των πολιτισµών ως ένα µεθοδολογικό εργαλείο, 

και υιοθετεί την άποψη της ιστορικότητας και της εξελιξιµότητας των πολιτισµικών 

κριτηρίων, σύµφωνα πάντα µε το ∆αµανάκη (2001). 

 

 

 

 

4. Θεσµικό πλαίσιο λειτουργίας της διαπολιτισµικής εκπαίδευσης 

 

Η έρευνα µας είναι εστιασµένη, όπως έχουµε προαναφέρει, στην εκπαιδευτική 

πράξη και στις διαδικασίες που την συνθέτουν και την ορίζουν. Ωστόσο για την 

αρχική προσέγγιση του θέµατος µας είναι απαραίτητη η διακρίβωση των 

κανονιστικών παραµέτρων, που αναδεικνύονται από τις νοµοθετικές ρυθµίσεις και 

επηρεάζουν, είτε λίγο είτε πολύ, τις εκπαιδευτικές πρακτικές. 

Έχει γίνει σαφές ότι η έρευνά µας δεν αποτελεί σε καµία περίπτωση προσπάθεια 

ανάλυσης και ερµηνείας της εκπαιδευτικής πολιτικής αυτής καθαυτής, αλλά θα την 

απασχολήσουν κάποιες ρυθµίσεις και νοµοθετικά µέτρα, σχετικά µε το βαθµό και την 

κατεύθυνση των επιρροών τους. 
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4.1 Μέτρα και ρυθµίσεις για τους «µειονεκτούντες» µαθητές στην Ελλάδα πριν 

το νόµο 2413/1996 

 

 

Η θεσµική αντιµετώπιση των µαθητών µε διαφορετικό µορφωτικό και 

πολιτισµικό κεφάλαιο, από αυτό της κυρίαρχης οµάδας, πριν το νόµο 2413 για τη 

διαπολιτισµική εκπαίδευση, έχει πολύ µικρή ιστορία Οι νοµοθετικές ρυθµίσεις για 

τους οµογενείς και τους αλλοδαπούς µαθητές µπορούν να χωριστούν, σύµφωνα µε το 

∆αµανάκη (2001) σε τρεις κατηγορίες οι οποίες είναι και χρονικά οριοθετηµένες. Το 

βασικό γνώρισµα όµως αυτών των ρυθµίσεων είναι ότι, όποια µορφή και όποια 

στοχοθεσία και να έχουν, αντιµετωπίζουν  τους µαθητές ως «µειονεκτούντες» και όχι 

ως διαφορετικούς. 

Η πρώτη κατηγορία αφορά στις θεσµικές ρυθµίσεις για τους οµογενείς και 

αλλοδαπούς µαθητές, οι οποίες είχαν καθαρά προνοιακό χαρακτήρα. Αυτά τα µέτρα 

που τοποθετούνται χρονικά στο δεύτερο µισό της δεκαετίας του 1970, κινείται στη 

λογική της ελλειµµατικότητας του µορφωτικού και πολιτισµικού κεφαλαίου των εν 

λόγω µαθητών και επιτάσσει µια επιεική αντιµετώπιση γι� αυτούς. Τα Βασιλικά και 

Προεδρικά διατάγµατα (Β.∆. 585/72, Π.∆.417/77, Π.∆. 578/77, Π.∆. 117/78, Π.∆. 

257/78, Π.∆.155/78) υπαγορεύουν τη µείωση των απαιτήσεων για του οµογενείς και 

τους αλλοδαπούς µαθητές κατά τις εισαγωγικές, κατατακτήριες και προαγωγικές 

εξετάσεις και κινούνται στη λογική της παροχής πίστωσης χρόνου (∆αµανάκης 1998, 

2001). 

Η δεύτερη κατηγορία ρυθµίσεων χρονολογείται κατά την περίοδο 1980-1995 και 

χαρακτηρίζεται από τη λογική της λήψης αντισταθµιστικών µέτρων. Οι κυριότερες 

αλλαγές που συντελούνται στο θεσµικό επίπεδο είναι η δηµιουργία των τάξεων 

υποδοχής και των φροντιστηριακών τµηµάτων. Ύστερα από την υπουργική απόφαση 

(Φ 818-2/Ζ/4139/20.10.80) µε την οποία εγκαινιάζεται ο θεσµός των τάξεων 

υποδοχής, νοµοθετούνται πλέον εκτός από τις τάξεις υποδοχής και τα 

φροντιστηριακά τµήµατα µε το νόµο 1404/83 (αρθ. 45). Στόχος των Τ.Υ. και των 

Φ.Τ., είναι η προσαρµογή των «µειονεκτούντων» µαθητών στο ελληνικό 

εκπαιδευτικό σύστηµα. Η αφετηρία και εδώ, όπως και στην προηγούµενη δέσµη 

µέτρων είναι η ελλειµµατικότητα του µορφωτικού κεφαλαίου των µαθητών, ενώ η 
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µόνη διαφοροποίηση έγκειται στη θεσµοθέτηση κάποιων νέων µορφών εκπαίδευσης. 

Το γεγονός ότι κάποιες υπουργικές εγκύκλιοι αφήνουν ανοιχτό το ενδεχόµενο 

διδασκαλίας της γλώσσας της χώρας προέλευσης (∆αµανάκης 2001), αν δεν αποτελεί 

κραυγαλέα αντίφαση στο πνεύµα των συγκεκριµένων ρυθµίσεων, τότε απλά 

συντάχθηκε µε την προοπτική η διδασκαλία της χώρας προέλευσης να λειτουργήσει 

επικουρικά στην ένταξη και στην προσαρµογή  αυτών των µαθητών στο ελληνικό 

εκπαιδευτικό σύστηµα. 

Η τρίτη κατηγορία που συµπίπτει χρονικά µε την προαναφερθείσα, αφορά στη 

θεσµοθέτηση µιας ειδικής µορφής εκπαίδευσης, αυτής των Σχολείων 

Παλιννοστούντων. Αυτά τα σχολεία ιδρύθηκαν και λειτουργούν ακόµα και σήµερα 

στην Αττική και στη Θεσσαλονίκη µε τα προεδρικά διατάγµατα  435/94 και 369/85. 

και σε αυτή τη µορφή εκπαίδευσης όπως και στις προηγούµενες, στόχος είναι η 

ένταξη. Η καινοτοµία όµως, είναι ότι τα Σχολεία Παλιννοστούντων λειτουργούν στη 

λογική µιας διαχωριστικής εκπαίδευσης. Η αποµόνωση των µαθητών σε αυτά τα  

ξεχωριστά σχολεία, οδήγησε σε µια γκετοποίηση, που µόνο στην οµαλή ένταξη 

αυτών των παιδιών δεν οδηγεί. Στα Σχολεία Παλιννοστούντων φοιτούσαν µέχρι τις 

αρχές της δεκαετίας του 1990 µαθητές προερχόµενοι από αγγλόφωνες και 

γερµανόφωνες χώρες κυρίως, ενώ στο Σ.Π. Θεσσαλονίκης φοιτούν µαθητές από 

ρωσόφωνες χώρες, ύστερα από το κύµα της µαζικής παλιννόστησης από τις χώρες 

της πρώην Σοβιετικής Ένωσης στις αρχές της δεκαετίας του 1990 (Κοντογιάννη ∆., 

στο ∆αµανάκης, 1997, σελ. 213-223). 

Αξίζει να αναφέρουµε ότι στο σχολείο Παλιννοστούντων στη Θεσσαλονίκη, οι  

προερχόµενοι από ρωσόφωνες χώρες µαθητές, δε διδάσκονται τη γλώσσα της χώρας 

προέλευσης, αλλά διδάσκονται την αγγλική και τη γερµανική (∆αµανάκης 2001), και 

αυτό συµβαίνει γιατί δεν ελήφθη υπόψη ο µετασχηµατισµός της σύνθεσης του 

µαθητικού πληθυσµού από γερµανόφωνους και αγγλόφωνους σε ρωσόφωνους, 

γεγονός που καταδεικνύει την αδιαφορία όλων των εµπλεκόµενων φορέων για το 

µορφωτικό κεφάλαιο των ρωσόφωνων και αλβανόφωνων µαθητών. Το ότι τα αγγλικά 

και τα γερµανικά δεν έπαψαν να διδάσκονται αναδεικνύει τον ιεραρχικό τρόπο 

αντιµετώπισης των γλωσσών και των προσώπων-φορέων τους συνακόλουθα. Αυτό το 

οξύµωρο συµβαίνει δυστυχώς και σε άλλα σχολεία, τα οποία έχουν αµιγή πληθυσµό 

από παλιννοστούντες και αλλοδαπούς µαθητές, γεγονός που αποδεικνύει την 

ανελαστικότητα και την ακαµψία του ελληνικού εκπαιδευτικού συστήµατος που 

βραδυπορεί απέναντι στις αλλαγές που συντελούνται και µέσα στους κόλπους του, 
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όσον αφορά στη σύνθεση του µαθητικού πληθυσµού, αλλά  και τις 

κοινωνικοπολιτικές αλλαγές εν γένει. 

Κλείνοντας αυτήν την αναδροµή στα µέτρα και στις ρυθµίσεις για τους 

αλλοδαπούς και παλιννοστούντες µαθητές, καταλήγουµε συµπερασµατικά στα εξής: 

1. Τα µέτρα αυτά δεν αποτελούν µέρος µιας συνειδητής και οργανωµένης 

στρατηγικής πολιτικής διαχείρισης των εκπαιδευτικών προβληµάτων στα 

οποία αναφέρονται. Αντίθετα αποτελούν αποσπασµατικές ρυθµίσεις, οι 

οποίες σπασµωδικά και εκ των υστέρων επιχειρούν να διαχειριστούν την 

ύπαρξη παλιννοστούντων και αλλοδαπών στο ελληνικό εκπαιδευτικό 

σύστηµα. Το πνεύµα και η φιλοσοφία αυτών των µέτρων, όπου υπάρχει, ή 

θα περιορίζεται στην επιείκεια µε τη µετάθεση του προβλήµατος στο 

µέλλον,  ή θα χαρακτηρίζεται από τη λογική των αντισταθµιστικών 

µέτρων, ή όπως στα σχολεία Παλιννοστούντων θα κατατρύχεται από 

διαχωριστικές λογικές. 

2. Η εκπαιδευτική πρακτική την οποία κατοχύρωσαν θεσµικά αυτά τα µέτρα, 

κινήθηκε σε ανάλογες λογικές και δεν δηµιούργησε τις προϋποθέσεις για 

την αξιοποίηση του διαφορετικού πολιτισµικού και γλωσσικού κεφαλαίου 

των µαθητών. Αυτό που αντανακλάται από την εκπαιδευτική πράξη είναι 

η προσπάθεια οµογενοποίησης του µαθητικού πληθυσµού µε την 

εµβύθιση του στην κυρίαρχη γλώσσα και κουλτούρα, χωρίς σχέδιο, χωρίς 

επιστηµονικό υπόβαθρο και χωρίς ουσιαστικά αποτελέσµατα για την 

αναβάθµιση και τον εµπλουτισµό της εκπαιδευτικής διαδικασίας.  

 

 

4.2 Η αλλαγή του πνεύµατος των θεσµικών ρυθµίσεων µε το νόµο 2413/1996 

 

 

Το νοµοθετικό πλαίσιο για την ίδρυση των διαπολιτισµικών σχολείων, όπως 

καταγράφεται στο νόµο 2413/1996 για τη διαπολιτισµική εκπαίδευση, αποτελεί ίσως 

µια όχι φυσική απόληξη µιας σειράς ρυθµίσεων και διατάξεων, που σε πολλά σηµεία 

θα µπορούσαµε να ισχυριστούµε ότι συγκροτούν µια αντιφατική πορεία. Είναι 

γνωστή άλλωστε, όπως αναφέραµε στο προηγούµενο κεφάλαιο, η ταλάντευση των 

νοµοθετικών µέτρων για τους «µειονεκτούντες» µαθητές ανάµεσα στα προνοιακά, 

στα αφοµοιωτικά και στα αντισταθµιστικά µέτρα. 
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Αυτό το θεσµικό πλαίσιο θα επιχειρήσουµε να το αναλύσουµε σε όλο του το 

εύρος ερµηνευτικά, αλλά και από την ίδια την έρευνα µας, συλλέγοντας και 

ερµηνεύοντας  τις οδηγίες που δίδονται στα σχολεία διαπολιτισµικής εκπαίδευσης,  

θα αντλήσουµε  περισσότερα στοιχεία, τα οποία θα ανατροφοδοτήσουν τον 

προβληµατισµό µας σχετικά µε τη φιλοσοφία και τις ρυθµίσεις του νόµου 2413/1996, 

έτσι ώστε να οδηγηθούµε σε ασφαλή συµπεράσµατα για τα όρια και τις δυνατότητες 

του. 

Στο άρθρο 34 του νόµου 2413/1996, ορίζεται ότι: «Σκοπός της διαπολιτισµικής 

εκπαίδευσης είναι η οργάνωση και λειτουργία σχολικών µονάδων πρωτοβάθµιας και 

δευτεροβάθµιας εκπαίδευσης για την παροχή εκπαίδευσης σε νέους µε εκπαιδευτικές, 

κοινωνικές, πολιτιστικές, ή µορφωτικές ιδιαιτερότητες». Η αναφορά στις 

ιδιαιτερότητες, σε συνδυασµό µε την δυνατότητα ίδρυσης σχολικών µονάδων ακόµα 

κι από µη κρατικούς οργανισµούς (βλ. άρθρο 35 παράγραφος 4), δηµιουργούν πολλά 

ερωτηµατικά, ως προς την ευρύτητα και την πολλαπλότητα των δράσεων που 

µπορούν να αναπτυχθούν σύµφωνα µε αυτό το νοµοθετικό πλαίσιο. Είναι ορατός ο 

κίνδυνος εποµένως µε ένα νόµο που αναφέρεται σε µια διαπολιτισµική εκπαίδευση 

να δηµιουργηθούν ξεχωριστά µειονοτικά σχολεία, που θα διαιωνίζουν την 

αποµόνωση και τον κοινωνικό αποκλεισµό στο όνοµα της ιδιαιτερότητας, κάτι που 

συµβαίνει στα Σχολεία Παλιννοστούντων. 

Σύµφωνα µε το νόµο υπάρχει «η δυνατότητα υλοποίησης ειδικών αναλυτικών 

προγραµµάτων, ύστερα από σύµφωνη γνώµη του Ι.Π.Ο.∆.Ε., µε δυνατότητα 

πρόσθετων εναλλακτικών µαθηµάτων, µειωµένο ωράριο των εκπαιδευτικών και 

µειωµένο αριθµό µαθητών ανά τάξη». Αυτά τα µέτρα θεωρούµε ότι κινούνται στη 

σωστή κατεύθυνση αφού η προοπτική της προσαρµογής των αναλυτικών 

προγραµµάτων στις ανάγκες των µαθητών διασφαλίζει την αποτροπή της 

αφοµοιωτικής παθητικής προσαρµογής των µαθητών σε ένα αναλυτικό πρόγραµµα 

ξένο προς τις ανάγκες τους.  

Από τις αναφορές στο νόµο για τα προσόντα των εκπαιδευτικών και των 

διευθυντών των σχολείων διαπολιτισµικής εκπαίδευσης, διαφαίνεται καταρχήν η 

διάθεση του νοµοθέτη για την προώθηση προσοντούχων εκπαιδευτικών, το ζήτηµα 

όµως αυτό αφήνεται ανοιχτό και ασαφές για πιθανή διεκπεραίωση στο µέλλον µε 

κάποιο προεδρικό διάταγµα, ή µε κάποια υπουργική απόφαση. 

Ενώ γίνονται, έστω κι αυτές αναφορές στο Α.Π., στο ωράριο και στα προσόντα 

των εκπαιδευτικών και στη µείωση του  αριθµού των µαθητών ανά τάξη, γίνεται µια 
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σοβαρή αβλεψία από το νοµοθέτη, που αφορά στο εκπαιδευτικό υλικό και 

συγκεκριµένα στα διδακτικά εγχειρίδια, µέσω των οποίων θα υλοποιηθεί η 

διαπολιτισµική εκπαίδευση. 

Εκτός του ότι αφήνονται εκκρεµή και ασαφή πολλά ζητήµατα, παρατηρούµε 

αναγιγνώσκοντας το κείµενο του νόµου ότι «κάποιοι» προτείνουν, συναποφασίζουν, 

αλλά κανείς δε φέρει την τελική ευθύνη για την εφαρµογή των ευήκοων, κατά πολλά 

σηµεία, διακηρύξεων. Συγκεκριµένα δε φέρει την ευθύνη το Υπουργείο Παιδείας 

γιατί αυτό απλά νοµοθετεί, ούτε όµως και το Παιδαγωγικό Ινστιτούτο, γιατί 

αντικαθίσταται από το Ινστιτούτο Παιδείας Οµογενών και ∆ιαπολιτισµικής 

Εκπαίδευσης. Από την άλλη δεν έχει ξεκαθαριστεί  ο τρόπος που λειτουργεί κι ο 

ρόλος που επιτελεί το Ι.Π.Ο.∆.Ε, από πού καθοδηγείται, αν λειτουργεί παράλληλα, 

αυτόνοµα, ή συµπληρωµατικά σε σχέση µε το Π.Ι. και το ΥΠ.Ε.Π.Θ. 

Οι δυνατότητες επίσης ίδρυσης σχολείων διαπολιτισµικής εκπαίδευσης είναι 

ποικίλες και εναλλακτικές. Μπορούν όπως καταγράφεται στο νόµο να µετατραπούν 

δηµόσια σχολεία σε σχολεία διαπολιτισµικής εκπαίδευσης. Ποιες είναι όµως οι 

προϋποθέσεις για µια τέτοια µετατροπή, µε ποια κριτήρια θα γίνει, ποιες διαδικασίες 

θα ακολουθηθούν και µε ποιες πρωτοβουλίες θα δροµολογηθεί η µετατροπή, όλα 

αυτά µένουν µετέωρα και αναπάντητα. 

Ως άλλη µια δυνατότητα ίδρυσης σχολείων διαπολιτισµικής εκπαίδευσης,  που 

γοητευτικά και µεγαλεπήβολα διατυπώνεται, είναι η υπαγωγή τους σε Α.Ε.Ι, 

προφανώς ως πειραµατικά. Αναρωτιόµαστε, κατά πόσο αυτά θα ιδρύονται και θα 

λειτουργούν   υπό την  επιστηµονική εποπτεία, κάποιων κατ� ουσίαν επιστηµόνων της 

διαπολιτισµικής παιδαγωγικής, ή κάποιων που κατ� ανάγκη και κατά περίσταση θα 

σπεύσουν να πατρονάρουν, αξιοποιώντας τον ακαδηµαϊκό τους θώκο τα �πρότυπα� 

αυτά σχολεία, διευρύνοντας έτσι τις δηµόσιες σχέσεις τους, για να ενδυναµώσουν τις 

σχέσεις τους µε την εξουσία, την πολιτική, τη γραφειοκρατική, την επιστηµονική και 

την οικονοµική. 

Ανάµεσα σε όλα αυτά έρχονται να προστεθούν και οι διατυπώσεις σχετικά µε τη 

δυνατότητα ίδρυσης σχολείων διαπολιτισµικής εκπαίδευσης επ� ονόµατι: 

α) οργανισµών τοπικής αυτοδιοίκησης  

β) εκκλησιαστικών ιδρυµάτων 

γ) φιλανθρωπικών σωµατείων µη κερδοσκοπικού χαρακτήρα 

Οφείλουµε να τονίσουµε ότι το πιο ακίνδυνο ενδεχόµενο από τα τρία 

προηγούµενα, χωρίς να παύει να είναι επικίνδυνο, είναι να ιδρυθούν σχολεία τέτοια 
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από οργανισµούς τοπικής αυτοδιοίκησης, αν φυσικά δε θέλουµε να εθελοτυφλούµε 

µπροστά στην χιλιοειπωµένη παραδοχή ότι το σχολείο αποτελεί έναν καλοστηµένο 

ιδεολογικό µηχανισµό. Πράγµατι µπορούν να ιδρυθούν σύµφωνα µε αυτό το 

νοµοθετικό πλαίσιο, σχολεία υπό το µανδύα της διαπολιτισµικότητας, που να 

εξυπηρετούν τα συµφέροντα είτε µιας εθνοτικής µειονότητας που ξεκοµµένη θα 

απολαµβάνει το «προνόµιο» µιας διαχωριστικής εκπαίδευσης, που θα αποµονώνει τα 

παιδιά της από το πολιτισµικό συγκείµενο της χώρας υποδοχής και των 

αναπαραστάσεων της, είτε µιας θρησκευτικής µειονότητας, που θα χειραγωγείται από 

θρησκευτικούς και πολιτικούς κύκλους ιµπεριαλιστικού τύπου, πυροδοτώντας 

µισαλλόδοξες συµπεριφορές, είτε µιας ακαδηµαϊκής κάστας, που θα διαφεντεύει αυτά 

τα σχολεία προς όφελος των πελατειακών της σχέσεων. 

Ωστόσο, οφείλουµε να αναγνωρίσουµε τη διάθεση της πολιτείας για αλλαγή του 

πνεύµατος των νόµων και την πρόθεση της για συγκρότηση ενός συνολικού θεσµικού 

πλαισίου για την κατοχύρωση µιας διαπολιτισµικής εκπαίδευσης. Παρόλο που στο 

νόµο αφιερώνεται το µεγαλύτερο µέρος για την ελληνόγλωσση εκπαίδευση στο 

εξωτερικό, ο νόµος αποτελεί σταθµό για την διαπολιτισµική εκπαίδευση και στην 

Ελλάδα. Κατά πόσο αυτός  ο σταθµός θα είναι θετικός ή αρνητικός θα φανεί στην 

πορεία (∆αµανάκης, 1997, σελ. 316). Άλλωστε µε ένα νόµο ασφαλώς και δε λύνονται 

τα προβλήµατα. Τα παιδαγωγικά προβλήµατα βέβαια, ποτέ δε λύθηκαν και ποτέ δε 

θα λυθούν µε διοικητικά µέτρα 

 Η πολιτεία θέτει ασφαλώς το πρόβληµα στη σωστή του βάση, αλλά δεν αρκεί 

ένα νοµοθετικό πλαίσιο από µόνο του. Εκτός του ότι  πολλές φορές παρουσιάζεται 

ασαφές και επιδέχεται ποικίλες ερµηνείες σε πολλά σηµεία του, οφείλουµε επίσης να 

τονίσουµε ότι ο νόµος 2413/1996, χωρίς συνοδευτικές δράσεις και προωθητικά µέτρα 

θα µείνει ανενεργός, «στα χαρτιά». Όπως αναφέρει ο Κατέβας (1997) «η πολιτεία 

(�) έχει χρέος να κινηθεί µέσα στα πλαίσια της πρόνοιας, να αναγνωρίσει ότι το 

πρόβληµα των πολυπολιτισµικών τάξεων σε όλες τις βαθµίδες είναι υπαρκτό» και 

συνεχίζει υποστηρίζοντας ότι «η αντιµετώπιση του εξαρτάται από την έγκαιρη και 

σωστή εφαρµογή κατάλληλων προγραµµάτων, τη σωστή κατάρτιση και επιµόρφωση 

των εκπαιδευτικών και την παραγωγή κατάλληλου εκπαιδευτικού υλικού». 

Στο ερώτηµα κατά πόσο αυτός ο νόµος θα ενεργοποιηθεί ή θα µείνει ανενεργός, 

και σε ποια σηµεία του, ασφαλώς δεν µπορούµε να απαντήσουµε σ� αυτό το σηµείο. 

Η ουσιαστική ισχύς αυτού του νόµου θα εξαρτηθεί από πολλούς παράγοντες και 
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κυρίως από την έκδοση των απαραίτητων για την εφαρµογή του νόµου πράξεων από 

τη διοίκηση, παράγοντας που θα διερευνηθεί  κατά τη διεξαγωγή της έρευνάς µας. 

Στην παρούσα φάση επιδιώξαµε να αναλύσουµε συνοπτικά τα βασικά στοιχεία του 

θεωρητικού µας πλαισίου χωρίς να πλατειάσουµε σε περαιτέρω σχολιασµό. Το 

θεωρητικό µας πλαίσιο συνδέεται µε την δεδοµένη κατάσταση της εκπαιδευτικής 

πραγµατικότητας που θα µελετηθεί, θα εµπλουτιστεί ακόµα περισσότερο και 

ευελπιστούµε ότι µε το πέρας της διεξαγωγής της έρευνας, θα ανατροφοδοτηθεί, µε 

εµπειρικά πλέον τεκµήρια από την εκπαιδευτική πράξη, όπως αυτή θα µελετηθεί στο 

∆ηµοτικό Σχολείο µιας περιοχής που έχει να αναδείξει σχολεία ∆ιαπολιτισµικής 

Εκπαίδευσης σε όλες τις βαθµίδες. 

 

 

 

5. Συζήτηση της βιβλιογραφίας 

 

 Από την αναδίφηση στην άµεσα ή έµµεσα σχετική µε το θέµα µας 

βιβλιογραφία, µπορούµε να αντιληφθούµε ότι στην Ελλάδα υπάρχει ένα ερευνητικό 

έλλειµµα και ένα αρκετά σηµαντικό βιβλιογραφικό κενό. Ωστόσο από τη δεκαετία 

του 1990, και κυρίως από το δεύτερο µισό της, παρατηρούµε την ανάληψη µιας πιο 

γόνιµης και παραγωγικής, ίσως και πιο συνειδητοποιηµένης επιστηµονικής 

δραστηριότητας µε σηµαντική συµβολή στην κάλυψη του κληρονοµηµένου 

βιβλιογραφικού κενού (βλ. ∆αµανάκης 2001). 

 Η αναδίφηση µας στη βιβλιογραφία, ανέδειξε ότι υπάρχουν κάποιες θεµατικές 

στις  οποίες επιµείναµε περισσότερο και σχετίζονται µε περισσότερη αµεσότητα στα 

ζητήµατα που αφορούν στην εκπαίδευση των µαθητών «µε εκπαιδευτικές, 

κοινωνικές, πολιτισµικές ή µορφωτικές ιδιαιτερότητες». Ωστόσο στη µελέτη µας 

συµπεριλήφθησαν και ευρύτερες θεµατικές, των οποίων η συµβολή κρίθηκε 

απαραίτητη και αναγκαία για τη στήριξη ενός  θεωρητικού υποβάθρου ευρύτερου και 

ικανού να συµπεριλάβει όλες τις πτυχές του θέµατος µας, όπως υπαγορεύεται από τη 

στοχοθεσία της έρευνας, και όπως συγκεκριµενοποιείται στη συνέχεια µε τα 

ερευνητικά µας ερωτήµατα. Άλλωστε στις ανθρωπιστικές κυρίως επιστήµες, 

ιδιαίτερα στην σηµερινή εποχή των εξειδικευτικών επιστηµονικών τάσεων και της 

παγκοσµιοποίησης, τόσο οι  ίδιες οι ανθρωπιστικές σπουδές, όσο και ο 

απεγκλωβισµός από την άκρατη εξειδίκευση µε την υιοθέτηση ευρύτερων 
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θεωρήσεων, µπορούν να δώσουν µια πρώτη απάντηση στους κινδύνους της 

ισοπέδωσης εκείνων των ανθρώπινων αξιών που απειλούνται από τη µονοµέρεια, τις 

πρακτικές του ατοµικισµού και τον επιστηµονικό µονισµό. Άλλωστε,  µπορεί κάθε 

φορά να εξετάζεται και διαφορετική όψη της κοινωνικής πραγµατικότητας, ωστόσο 

δεν µπορούµε και δε νοµιµοποιούµαστε να παραβλέπουµε ότι η κάθε πλευρά 

αποτελεί µέρος ενός πολυσύνθετου και περίπλοκου συστήµατος, που αποτελείται από 

τα αλληλοσυµπληρούµενα και αλληλοσχετιζόµενα υποσύνολα του. Αυτή η γενική 

αρχή µας καθοδήγησε στην αναδίφηση στη βιβλιογραφία. 

 Συγκεκριµένα η έρευνα µας, που είναι σχετική µε την εκπαίδευση εντάσσεται 

σε ένα γενικό θεωρητικό πλαίσιο σχετικά µε τη  µετανάστευση-παλιννόστηση, το 

οποίο καταγράφεται στη βιβλιογραφία από πολλές και διαφορετικές οπτικές. Έτσι 

µελετήσαµε µια αρκετά µεγάλη γκάµα θεµάτων του σχετικού υλικού, και ταυτόχρονα 

το αξιολογούσαµε σχετικά µε τη χρησιµότητα του στη συµβολή του στην ανάπτυξη 

του προβληµατισµού µας. 

 Το φαινόµενο της µετανάστευσης καταρχήν, καταγράφεται είτε από µια 

πολιτικο-οικονοµική σκοπιά (Κατσορίδας, Ξένοι εργάτες στην Ελλάδα, Ιαµός, 1994 

Nikolinakos M., Politische Ekonomie der Gastarbaiter. Migration und Kapitalismus, 

Hamburg, 1973, ΛυµπεράκηΑ., Πελαγίδης Θ.Κ, Ο φόβος του ξένου στην αγορά 

εργασίας, Αθήνα, εκδ. Πόλις, 2000), είτε από µια οπτική που έχει να κάνει µε την 

πολιτική και νοµοθετική διάσταση του φαινοµένου µε αναφορές στα ανθρώπινα 

δικαιώµατα, ή στις θεσµικές και διοικητικές του προεκτάσεις  (Θεοδωρόπουλος Χ., 

Συκιώτου Α., επιµέλεια, Η προστασία των δικαιωµάτων των µεταναστών εργατών και 

των οικογενειών τους. Η διεθνής και η εθνική εµπειρία, Βιβλιοπωλείο της Εστίας, 

Αθήνα, 1994).  

 Με  τον  τρόπο που µελετήσαµε τις παραπάνω θεµατικές και τις παραπλήσιές 

τους, ασχοληθήκαµε και µε κάποιες πιο θεωρητικές, που ανέλυαν τις επιπτώσεις του 

µεταναστευτικού φαινοµένου στις ευρύτερες κοινωνικές του διαστάσεις, στα 

προβλήµατα που παρουσιάζονται στις κοινωνικές και επικοινωνιακές σχέσεις, τα 

οποία στοιχειοθετούν ρατσιστικές και ξενοφοβικές στάσεις και συµπεριφορές, οι 

οποίες θεµατικές αναλύουν επίσης και τα ποικίλα φαινόµενα του κοινωνικού 

αποκλεισµού σε διάφορους τοµείς της ανθρώπινης δράσης. Αναφέρουµε  

χαρακτηριστικά τα εξής συγγράµµατα: Κασιµάτη Κ., (επιµ.), Κοινωνικός 

αποκλεισµός. Η ελληνική εµπειρία, ΚΕΚΜΟΚΟΠ, εκδ. Gutenberg, 1998, 

Παπαδηµητρίου Ζ., Ο ευρωπαϊκός ρατσισµός. Εισαγωγή στο φυλετικό µίσος, εκδ. 
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Ελληνικά Γράµµατα, 2000, και του Ψηµµένου Ι., Μετανάστευση από τα Βαλκάνια. 

Κοινωνικός αποκλεισµός στην Αθήνα, εκδ. Παπαζήσης, Αθήνα 1995. 

 Η σηµαντικότερη ίσως από τις θεµατικές που σχετίζονται έµµεσα µε το 

αντικείµενο της έρευνας είναι αυτή που αφορά στο έθνος, στην δηµιουργία εξέλιξη 

και µετεξέλιξη της εθνικής ταυτότητας, καθώς και του εθνικιστικού φαινοµένου, στα 

πλαίσια των σύγχρονων πολυπολιτισµικών κοινωνιών. Ενδεικτικά αναφέρουµε τις 

πολύ κατατοπιστικές µελέτες: Βερέµης Θ., (επιµ.), Εθνική ταυτότητα και εθνικισµός 

στη νεότερη Ελλάδα, ΜΙΕΤ, 1997, Gellner E., Έθνη και Εθνικισµός, εκδ. Αλεξάνδρεια, 

1992, Taylor Charles, (επιµ.), Πολυπολιτισµικότητα. Η πολιτική της αναγνώρισης, µτφ. 

Παιονίδης Φ., εκδ. Πόλις 1997. 

 Κρίνουµε αναγκαίο σε αυτό το σηµείο, να διευκρινίσουµε ότι οι 

προαναφερθείσες θεµατικές δεν είναι τελείως άσχετες µεταξύ τους, αλλά αποτελούν 

συνθετικά θεωρητικά µέρη ενός ευρύτερου προβληµατισµού των ανθρωπιστικών 

σπουδών σε τέτοιο βαθµό, ώστε ο διαχωρισµός τους κάποιες φορές, να φαίνεται 

χωρίς ουσία. Ωστόσο παρουσιάσαµε µια συνοπτική εικόνα του προβληµατισµού, 

όπως διαφαίνεται στη βιβλιογραφία και συνειδητοποιούµε τη ρευστότητα της µικρής 

αυτής ταξινόµησης του υλικού που επιχειρήσαµε. 

 Η µελέτη, ωστόσο, όλων αυτών των αλληλοσυµπληρούµενων θεµατικών µας 

έδωσε τα εφόδια να εντρυφήσουµε πιο ώριµα και πιο διεξοδικά στο θεωρητικό 

πλαίσιο του ερευνητικού µας αντικειµένου, το οποίο οριοθετείται στη διαπολιτισµική 

θεωρία, και στις διαδικασίες που τεκµηριώνουν τη διαπολιτισµική εκπαίδευση και τις 

συγγενείς µε αυτήν πρακτικές. 

 Συγκεκριµένα, για το µείζον θέµα της εκπαίδευσης στις σύγχρονες 

πολυπολιτισµικές κοινωνίες  έχουµε µελέτες που εξειδικεύονται στα εξής θέµατα: 

- δίγλωσση εκπαίδευση, διγλωσσία 

- εκπαίδευση της µουσουλµανικής µειονότητας της Θράκης 

- αντιµετώπιση του φαινοµένου του αναλφαβητισµού των τσιγγανοπαίδων 

- προσέγγιση των ιδιαίτερων εκπαιδευτικών αναγκών των παλιννοστούντων 

µαθητών 

- προσπάθεια διαχείρισης των εκπαιδευτικών προβληµάτων των αλλοδαπών 

µαθητών, και γενικότερων προβληµάτων που προκύπτουν από την ανοµοιογενή 

σύνθεση του µαθητικού πληθυσµού του ελληνικού σχολείου. 
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Είναι γεγονός ότι ακόµα στην ελληνική βιβλιογραφία επικρατεί µια σύγχυση 

σχετικά µε τη διαπολιτισµική παιδεία και αυτό οφείλεται καταρχήν στην άκριτη 

υιοθέτηση του όρου «διαπολιτισµική» από κάποιες θεωρητικές προσεγγίσεις, στις 

οποίες παρόλο που παρουσιάζεται ως «πανάκεια» των εκπαιδευτικών προβληµάτων 

των πολιτισµικά διαφορετικών οµάδων, δεν τεκµηριώνεται επαρκώς, τουλάχιστον 

θεωρητικά, δεν οριοθετείται εννοιολογικά, µε αποτέλεσµα την δυσκολία διαφώτισης 

του αναγνώστη, σχετικά µε την αξία, τα όρια, τις προθέσεις και τους στόχους της 

διαπολιτισµικής παιδαγωγικής προσέγγισης. Αναφερόµαστε σε κάποιες εργασίες 

όπως αυτή της Κανακίδου Ε., «Η εκπαίδευση στη µουσουλµανική µειονότητα της 

Θράκης», εκδ. Ελληνικά Γράµµατα, Αθήνα 1994, στην οποία ο όρος «διαπολιτισµική» 

χρησιµοποιείται κατά βούληση και αυθαίρετα, όπως και του Γεωργογιάννη Π., το 

συλλογικό τόµο µε τίτλο «Θέµατα ∆ιαπολιτισµικής εκπαίδευσης», εκδ. Gutenberg, 

Aθήνα, 1997, µε περιεχόµενο που δεν έχει ουσιαστική σχέση µε τον τίτλο. 

 Η θεωρητική αυτή σύγχυση οφείλεται στο γεγονός ότι στην Ελλάδα κυρίως την 

περασµένη δεκαετία άρχισαν να γίνονται οι συζητήσεις για «διαπολιτισµική 

εκπαίδευση», αφού κατά τις προηγούµενες δεκαετίες η βιβλιογραφία ήταν φτωχή, 

εκτός από κάποιες φωτεινές εξαιρέσεις16. Ακόµα και στα τέλη της δεκαετίας του 1990 

όµως, δεν µπορούµε να πούµε ότι υπάρχει µια συνειδητοποιηµένη στροφή των 

επιστηµόνων προς την διαπολιτισµική παιδαγωγική θεωρία. Αναφερόµαστε στο 

Βακαλιός, Θ.,(επιµ.), «Παλιννόστηση και ένταξη», εκδ. Παρατηρητής, Θεσαλλονίκη 

1999, το οποίο παρουσιάζει στο µεγαλύτερο µέρος πορίσµατα του ερευνητικού 

προγράµµατος «Η εκπαίδευση ως βασικός παράγοντας οµαλής ένταξης των 

παλιννοστούντων Ελληνοποντίων στην Ελλάδα». Το συγκεκριµένο ερευνητικό 

πρόγραµµα παρουσιάζει ενδιαφέρον για µας, διότι έλαβε χώρα, εκτός των άλλων, και 

στο ∆ηµοτικό Σχολείο Σαπών, όπου διενεργείται και η δικιά µας έρευνα. Η δικιά µας 

έρευνα όµως διαφοροποιείται, και ως προς το εύρος και το βάθος της, αφού δεν 

περιορίζεται σε απλές συναντήσεις µε τους εκπαιδευτικούς, και ως προς τη 

θεωρητική της αφετηρία, αφού υιοθετεί το διαπολιτισµικό µοντέλο κι όχι το µοντέλο 

της ένταξης, όπως η έρευνα του Βακαλιού. Χωρίς να  αξιώνουµε δάφνες ορθότητας 

της δικιάς µας οπτικής, δεν πρέπει να λησµονούµε, ότι όταν συν � φοιτούν ντόπιοι, 

παλιννοστούντες, ακόµα και αλλοδαποί µαθητές στο ίδιο σχολείο, τότε τα 

                                                           
16 �Οπως ο συλλογικός τόµος «Γκότοβος Α., Μάρκου Γ., Σχολική επανένταξη παλιννοστούντων 

µαθητών, προβλήµατα και προοπτικές, Υπ. Παιδείας, Unesco, 1984». 
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προβλήµατα και τα πλεονεκτήµατα αυτής της διαπολιτισµικής όσµωσης είναι κοινά 

για όλους ανεξαιρέτως, και ως τέτοια πρέπει να προσεγγίζονται. Από όλα αυτά 

γίνεται εύκολα αντιληπτή και δικαιολογηµένη η πρόθεση µας,  να στραφούµε και 

στην ξενόγλωσση βιβλιογραφία. 

Αξίζει να κάνουµε αναφορά σε κάποιους χαρακτηριστικούς εκπροσώπους της 

διαπολιτισµικής προσέγγισης, όπως στον Banks J., Lynch J., «Multicultural 

Education in western societies», Holt, Rinehard and Winston, 1986 και στους 

Ηοhmann Manfred και Reich Hans (Hrsg), «Eine Europa für Mehrheiten und 

Minderheiten. Diskussionen um Interkulturelle Erziehung», Waxmann Wissenschaft 

Munster, New York 1989, και Luchtenberg Sigrid, Nieke Wolfgang (Hrsg), 

«Interkulturelle Pädagogik und Europäische Dimension», Waxmann, Münster, New 

York, 1994. Επίσης χαρακτηριστική και διαφωτιστική για τη σχέση της 

διαπολιτισµικής προσέγγισης µε προγενέστερες προσεγγίσεις και ιδιαίτερα αυτής της 

Παιδαγωγικής των Αλλοδαπών, όπως έγινε γνωστή στη Γερµανία είναι το έργο του 

Niekrawitz Clemmens, «Interkulturelle Pädagogik im Űberblick. Von der 

Sonderpädagogik für Ausländer zur Interkulturelle Pädagogik für Alle», Frankfurt, 

1990. 

Eκτός, όµως, από την ξενόγλωσση βιβλιογραφία, καθοριστική στη συζήτηση της 

διαπολιτισµικής θεωρίας είναι η συµβολή των µεταφράσεων κάποιων ξενόγλωσσων 

συγγραµµάτων µε σηµαντικότερο, λόγω της ποικιλίας των θεµάτων που 

πραγµατεύεται κατά την άποψη µας, το «Πολυπολιτισµική Εκπαίδευση, 

Προβληµατική-Προοπτικές» των Modgil S., Verma G., e.t, επιµ, Ζώνιου-Σιδέρη Α., 

Χαράµη Π., όπου συναντούµε ενδιαφέροντα άρθρα σχετικά µε την 

πολυπολιτισµικότητα και την διαπολιτισµικότητα, όσον αφορά την έννοια της, τις 

εκπαιδευτικές της προοπτικές, τις αλλαγές που υπαγορεύει σχετικά µε το Α.Π., το 

εκπαιδευτικό προσωπικό, καθώς επίσης και για τις κριτικές που υφίσταται. Μολονότι 

τα παραδείγµατα που συναντούµε σε αυτόν τον πολύτιµο συλλογικό τόµο 

αναφέρονται σε άλλες χώρες (Καναδά, Αυστραλία, Αµερική, κ.α.), ωστόσο είναι 

πολύ χρήσιµα γιατί: α) αποτελούν µελέτες εκπαιδευτικών συστηµάτων χωρών µε 

πλούσια µεταναστευτική εµπειρία και β) γιατί συσχετίζουν τη διαπολιτισµική θεωρία 

µε πρακτικά ζητήµατα της εκπαιδευτικής διαδικασίας. 

Σηµαντική, αν όχι κυρίαρχη συµβολή στη δηµιουργία του θεωρητικού µας 

πλαισίου αποτελούν τα έργα: ∆αµανάκης Μ., «Μετανάστευση και εκπαίδευση», 

Gutenberg, Αθήνα, 1987, ∆αµανάκης Μ., «Η εκπαίδευση των παλιννοστούντων και 
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αλλοδαπών στην Ελλάδα. ∆ιαπολιτισµική Προσέγγιση», Gutenberg Αθήνα, 1997, 

∆αµανάκης Μ., «Η πρόσληψη της διαπολιτισµικής προσέγγισης στην Ελλάδα», στο 

περιοδικό Επιστήµες της Αγωγής, 1-3/2001, ένα άρθρο το οποίο κινείται όπως κι η 

δικιά µας εργασία στα επίπεδα της παιδαγωγικής θεωρίας, του θεσµικοπολιτικού 

πλαισίου και της εκπαιδευτικής πράξης, και µας δίνει και µια συνολική εικόνα της 

επιστηµονικής δραστηριότητας στην Ελλάδα σχετικά µε τη διαπολιτισµική 

εκπαίδευση. Επίσης το έργο,  Γκότοβος, Μάρκου, (επιµ.), «Σχολική επανένταξη 

παλιννοστούντων, προβλήµατα και προοπτικές», Υπουργείο Παιδείας, Unesco, 1984, 

µολονότι είναι σχετικά παλιό, µπορεί να µας διαφωτίσει σχετικά µε τις πρώτες 

προσπάθειες αντιµετώπισης της ανοµοιογένειας στη σύνθεση του µαθητικού 

πληθυσµού στο ελληνικό σχολείο, και κατά µεγάλο µέρος συνέβαλε στον 

εµπλουτισµό του θεωρητικού µας πλαισίου, η σχετική αρθρογραφία σε εκπαιδευτικά 

κατά κύριο λόγο περιοδικά. Επίσης, η διδακτορική διατριβή του Γεωργίου, Α., 

Νικολάου, «Πολυπολιτισµική εκπαίδευση στο Ελληνικό Σχολείο. Παιδαγωγική και 

διδακτική προσέγγιση της δράσης των εκπαιδευτικών µε στόχο την οµαλή σχολική 

ένταξη των Μαθητών µε Πολιτισµικές Ιδιαιτερότητες», Αθήνα 1999, η διπλωµατική 

εργασία της Νεκταρίας, Ε., Παλαιολόγου, «Σχολική προσαρµογή µαθητών µε 

διαπολιτισµικά χαρακτηριστικά: Παλιννοστούντες Ελληνοπόντιοι µαθητές», Αθήνα 

1997, καθώς και η διδακτορική διατριβή της Αντωνίας Α. Παπαστυλιανού «Η 

Ψυχολογική Προσαρµογή των Μαθητών Παιδιών Παλιννοστούντων» (Έρευνα στους 

µαθητές του Γυµνασίου και Λυκείου Βαρυµπόµπης), 1992. Σε τέτοιου είδους µελέτες 

στηρίζεται το θεωρητικό υπόβαθρο της έρευνάς µας, που αντανακλούν τη 

διαπολιτισµική παιδαγωγική προσέγγιση, όπως αυτή έχει οριοθετηθεί και 

αποσαφηνιστεί για τα ελληνικά δεδοµένα. 

Ασφαλώς, πρέπει να τονίσουµε ότι για τη σφαιρική και άρτια οικοδόµηση του 

θεωρητικού µας πλαισίου, καθώς και για την πρό-γνωση κάποιων θεωρητικών 

προβληµατισµών, ή αντιφάσεων, που θα προκύψουν κατά το τελικό στάδιο της 

ερµηνευτικής προσέγγισης των δεδοµένων και της εξαγωγής συµπερασµάτων, 

ανατρέχουµε κάθε φορά στη µελέτη αµιγώς παιδαγωγικών επιστηµονικών 

συγγραµµάτων, καθώς και κάποιων άλλων που τοποθετούνται στην κοινωνιολογική 

επιστήµη. Σε αυτήν την διάσταση του εγχειρήµατος της διεπιστηµονικής θεώρησης 

του υπό µελέτη προβλήµατος δεν κρίνεται σκόπιµο να αναφερθούµε περισσότερο στο 

παρόν κεφάλαιο, ωστόσο  κρίνουµε ότι  η αναφορά αυτής της πρόθεσής µας ήταν 

επιβεβληµένη. 
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Β�ΜΕΡΟΣ: ΕΜΠΕΙΡΙΚΗ ΕΡΕΥΝΑ 

 

 

6. Η έρευνα 

 

Η έρευνα είναι µια µελέτη περίπτωσης και συγκεκριµένα η  καταγραφή, η 

ανάλυση και η ερµηνεία µιας «αποκαλυπτικής» περίπτωσης ενός συγκεκριµένου 

σχολείου διαπολιτισµικής εκπαίδευσης. Η έρευνα διεξήχθη κατά το διάστηµα 

Μαρτίου � Απριλίου 2001, στο «∆ηµοτικό Σχολείο ∆ιαπολιτισµικής Εκπαίδευσης» 

του ∆ήµου Σαπών, στο νοµό Ροδόπης. 

 

 

 

6.1 Η περιοχή 

 

Πριν αρχίσουµε να εξοικειώνουµε τον αναγνώστη µε την περιοχή της έρευνάς 

µας, την περιοχή των Σαπών, θεωρούµε σκόπιµο να αναφέρουµε κάποια στοιχεία για 

την ευρύτερη γεωπολιτική περιοχή της Θράκης. 

 Βασικό γνώρισµα της περιοχής της Θράκης και άµεσα σχετιζόµενο µε την 

έρευνά µας, είναι ο πολυπολιτισµικός χαρακτήρας της, ο οποίος µάλιστα ενισχύθηκε 

ακόµη περισσότερο τα τελευταία χρόνια. Σε όλους τους νοµούς της ∆υτικής Θράκης, 

παρατηρούµε την ύπαρξη διαφορετικών πολιτισµικών οµάδων, οι οποίες 

στοιχειοθετούν ένα πολυπολιτισµικό προφίλ, περισσότερο έντονο από κάθε άλλη 

περιοχή της Ελλάδας. Η σηµαντικότερη πολιτισµική οµάδα, που συναντούµε στη 

Θράκη, εκτός από την κυρίαρχη ντόπια εθνοπολιτισµική οµάδα, είναι  η 

µουσουλµανική πολιτισµική οµάδα η οποία διαφοροποιείται σε µουσουλµανική 

τουρκογενή, µουσουλµανική ποµακική και µουσουλµανική τσιγγάνικη. Η αριθµητική 

ύπαρξη αυτού του διαφοροποιηµένου ως προς τη θρησκευτική, αλλά και γλωσσική 

ταυτότητα πληθυσµού είναι κατανεµηµένη στους τρεις νοµούς της Θράκης ως εξής: 

στο νοµό Ξάνθης αποτελεί το 43,9% του συνολικού πληθυσµού, στο νοµό Ροδόπης 

το 61,16% και στο νοµό Έβρου το 6,25% (Βακαλιός, 1997, σελ. 13). 
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 Στο χώρο της εκπαίδευσης των παιδιών αυτής της µειονότητας, έχουµε τη 

λειτουργία 235 µειονοτικών σχολείων στοιχειώδους εκπαίδευσης στα οποία η 

διδασκαλία γίνεται στην ελληνική και την τουρκική γλώσσα, και στα οποία 

υπηρετούν συνολικά γύρω στους 440 µουσουλµάνοι εκπαιδευτικοί. Στην Ξάνθη και 

στη Κοµοτηνή λειτουργούν δύο µειονοτικά Γυµνάσια και Λύκεια µε µικτό σύστηµα 

διδασκαλίας ελληνικής και τουρκικής, ενώ στη δύσβατη ορεινή περιοχή της Ξάνθης, 

όπου συγκεντρώνεται το ποµακικό στοιχείο έχουν ιδρυθεί ελληνόγλωσσα Γυµνάσια, 

στα οποία έχει εισαχθεί η ανάλυση των Θρησκευτικών στην τουρκική γλώσσα και η 

διδασκαλία του κορανίου στην αραβική. 

 Τον πολυπολιτισµικό χαρακτήρα της περιοχής ήρθε να ενισχύσει στις αρχές 

της δεκαετία του 1990 και η µαζική εγκατάσταση στην ευρύτερη περιοχή της Θράκης 

µεγάλου αριθµού παλιννοστούντων οµογενών από την πρώην Σοβιετική Ένωση. Η 

εγκατάσταση των παλιννοστούντων δηµιούργησε νέα δεδοµένα και στο χώρο της 

κοινωνίας, αλλά και στο χώρο της εκπαίδευσης.. Η δεκαετής περίπου ύπαρξη και των 

παλιννοστούντων στη Θράκη αποτελεί ένα σηµαντικό παράγοντα ενίσχυσης της 

πολυπολιτισµικότητας, της οποίας τα χαρακτηριστικά δεν έχουν ακόµα 

ικανοποιητικά διευρευνηθεί επιστηµονικά, και δεν µπορούµε να γνωρίζουµε µε 

βεβαιότητα τις προοπτικές της συνύπαρξης του ντόπιου χριστιανικού στοιχείου, των 

παλιννοστούντων και των µουσουλµάνων. Είναι άξιο διερεύνησης κατά πόσο αυτή η 

αλληλεπίδραση, τόσο στον ευρύτερο κοινωνικό χώρο, όσο και στο χώρο της 

εκπαίδευσης, συντελείται και θα συντελεστεί µέσα σε κλίµα αµοιβαιότητας, 

αλληλοσεβασµού και διαπολιτισµικής συνύπαρξης. 

 Η κωµόπολη των Σαπών, όπου διενεργήθηκε η έρευνά µας, αποτελεί ένα 

γλαφυρό και αξιόλογο παράδειγµα της πολυπολιτισµικής συνύπαρξης διαφορετικών 

πολιτισµικών, γλωσσικών, εθνοτικών και θρησκευτικών οµάδων. Οι Σάπες, είναι η 

πρωτεύουσα της επαρχίας Σαπών του νοµού Ροδόπης και αποτελεί µετά την 

Κοµοτηνή τον δεύτερο µεγαλύτερο δήµο του νοµού. Η γεωγραφική θέση της πόλης 

των Σαπών, λόγω του ότι βρίσκεται ανάµεσα στα δύο µεγάλα αστικά κέντρα της 

περιοχής, την Κοµοτηνή, και την Αλεξανδρούπολη, γύρω στα 30 χιλιόµετρα από το 

καθένα, την καθιστούν σηµαντική και από κοινωνικο � οικονοµικής σκοπιάς και από 
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εκπαιδευτικής, αφού αποτελεί σηµείο αναφοράς και εξυπηρέτησης όλων των γύρω 

µικρών οικισµών17. 

 Ο πληθυσµός των Σαπών, ανέρχεται στις 7.000 περίπου και αποτελείται από 

χριστιανούς, οι οποίοι είναι πρόσφυγες  που ήρθαν στη Θράκη από την Ανατολική 

Θράκη και τη Μικρά Ασία µετά το 1922. Λίγο µετά το 1922 εγκαταστάθηκε στις 

Σάπες κι ένας σηµαντικός αριθµός Σαρακατσάνικων οικογενειών. Επίσης από 

µουσουλµάνους, οι οποίοι παρέµειναν στις Σάπες µετά τη συνθήκη της Λωζάνης περί 

ανταλλαγής πληθυσµών, ενώ στη δεκαετία του 1990 ενσωµατώθηκαν, τυπικά 

τουλάχιστον στην κοινωνία των Σαπών και οι οµογενείς παλιννοστούντες, ποντιακής 

κυρίως καταγωγής, προερχόµενοι απ� όλες σχεδόν τις δηµοκρατίες της πρώην 

Σοβιετικής Ένωσης. Η αναλογία αυτών των πληθυσµιακών οµάδων έχει ως εξής: 

ντόπιο χριστιανοί 40%, µουσουλµάνοι 35%, και παλιννοστούντες 25%. Σύµφωνα µε 

πρόσφατη εκτίµηση της δηµοτικής αρχής οι παλιννοστούντες είναι περίπου 2.300. 

 Κύρια ενασχόληση των κατοίκων είναι η γεωργία και η κτηνοτροφία, ενώ η 

πλειοψηφία των ποντίων ασχολείται µε το λιανικό εµπόριο, ή εργάζεται στο γεωργο -

κτηνοτροφικό τοµέα, και ο χαρακτήρας της εργασίας τους είναι βασικά ευκαιριακός. 

Στις Σάπες υπάρχουν δύο χριστιανικές εκκλησίες και δύο µουσουλµανικά τεµένη. 

Λειτουργεί ένα µειονοτικό σχολείο, όπου φοιτούν µουσουλµάνοι µαθητές, ενώ η 

εισροή παλιννοστούντων στο δηµοτικό, στο γυµνάσιο και στο λύκειο της πόλης, 

οδήγησε στη µετατροπή, και µετονοµασία τους σε διαπολιτισµικά. Οι δηµοτικές 

αρχές του τόπου παρουσιάζουν µεγάλη δραστηριότητα σε πολλούς τοµείς και αξίζει 

να αναφέρουµε τις ενέργειές τους για προώθηση της ελληνοτουρκικής φιλίας, µέσω 

των αδελφοποιήσεων και άλλων σχετικών δραστηριοτήτων. 

 
 

 

 
6.2 Το ιστορικό του σχολείου 

 

Η ιστορία του δηµοτικού σχολείου των Σαπών αρχίζει από το 1920, δηλαδή µετά 

την απελευθέρωση της Θράκης. Στοιχεία που να αναφέρονται στα προηγούµενα 

χρόνια δυστυχώς δεν υπάρχουν. Η Αλκµήνη Γουναροπούλου � Ψαθά, ήταν η πρώτη 

                                                           
17 Συγκεκριµένα στο δήµο Σαπών ανήκουν άλλοι εννιά οικισµοί: Άµφια, Αρίσβη, Έβρενος, Ιάσιο, 

Στρύµη, Νέα Σάντα, Κίζαρι, Λοφάριο και Κρωβύλη. 
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δασκάλα του δηµοτικού σχολείου, από την οποία διασώθηκε η ιστορία του σχολείου 

µέσω των προφορικών µαρτυριών της και τιµήθηκε από  το σχολείο το 1996, µε την 

ευκαιρία συµπλήρωσης των 70 χρόνων από την επίσηµη ηµεροµηνία ίδρυσης του 

σχολείου. 

Από το 1920 ως το 1926 σχολικό κτίριο δεν υπήρχε και οι τάξεις στεγάζονταν σε  

τέσσερις διαφορετικές αποθήκες. Το 1926 έγινε το πρώτο σχολικό κτίριο µε τέσσερις 

αίθουσες και λειτούργησε έτσι µέχρι το 1940. Από το 1940 και µετά το σχολείο όπως 

και ολόκληρη η Θράκη περιήλθε σε Βουλγαρική κατοχή. Το σχολείο λειτούργησε 

αποκλειστικά µε Βουλγάρους δασκάλους και τα παιδιά ήταν αναγκασµένα να 

διδάσκονται µόνο τη Βουλγάρικη γλώσσα. Μετά την απελευθέρωση και κατά τη 

διάρκεια του εµφυλίου πολέµου, το 1946, ήρθε κι εγκαταστάθηκε στις Σάπες ένα 

ολόκληρο γειτονικό χωριό, οι Κασιτερές. Τότε έγινε προσθήκη δύο ακόµα αιθουσών, 

κι ενός γραφείου, για την επίλυση των τεράστιων στεγαστικών αναγκών. Το κτίριο 

πήρε τη µορφή που έχει όπως ακριβώς είναι σήµερα. 

Από το 1991 άρχισαν να φαίνονται τα πρώτα σηµάδια των εξελίξεων που 

επρόκειτο να επακολουθήσουν όσον αφορά τη σύνθεση του µαθητικού πληθυσµού, 

µε την εµφάνιση του πρώτου παλιννοστούντα µαθητή από τη Σοβιετική Ένωση. Το 

1993 η προσέλευση παλιννοστούντων µαθητών στο δηµοτικό σχολείο ήταν µαζική. 

Εγγράφηκαν 80 παλιννοστούντες µαθητές, οι οποίοι δεν ήξεραν ούτε την ελληνική 

γλώσσα να µιλούν, ούτε είχαν κάποια άλλη επαφή µε την Ελλάδα.  

Μέσα σε λίγο χρονικό διάστηµα στην αυλή του σχολείου στήθηκαν έξι 

λαµαρινένια τολ, που τα έφεραν µετά το σεισµό της Καλαµάτας. Για τρία χρόνια, 

λοιπόν, το µάθηµα γινόταν σε πρόχειρες αίθουσες - στηµένες στον αέρα µε  µείον 3 

βαθµούς το χειµώνα και πάνω από 35 το Μάιο και τον Ιούνιο - µέχρι που στήθηκαν  

δέκα προκατασκευασµένες αίθουσες µε κεντρική θέρµανση. 

Όσο περνούσαν τα χρόνια ο αριθµός του συνόλου του µαθητικού πληθυσµού του 

σχολείου µε τη µαζική εισροή των παλιννοστούντων αυξάνονταν, το ίδιο και οι  

στεγαστικές ανάγκες. Η γλωσσική «υστέρηση» των παλιννοστούντων, στην ελληνική 

γλώσσα, απαιτούσε τη δηµιουργία µικρών τµηµάτων σε κάθε τάξη, καθώς και 

τµηµάτων υποδοχής, γεγονός που διόγκωνε ακόµα περισσότερο το στεγαστικό 

πρόβληµα. 

Έτσι το 1996 µετατράπηκε το ∆ηµοτικό Σχολείο Σαπών σε Σχολείο 

∆ιαπολιτισµικής Εκπαίδευσης και το1998 µέσα σε ελάχιστους µήνες στήθηκε ένα νέο 

προκατασκευασµένο σχολείο, σύγχρονο, µε δώδεκα αίθουσες διδασκαλίας, αίθουσα 
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εκδηλώσεων, Φυσικής � Χηµείας, αίθουσα υπολογιστών, βιβλιοθήκη, γραφεία, κ.τ.λ. 

Έτσι, σήµερα το δηµοτικό σχολείο Σαπών αποτελείται από το παλιό κτίριο του 1926, 

τις προκατασκευασµένες αίθουσες του 1994 και το καινούριο κτίριο του 1998. 

 

 

6.3 ∆είγµα και πληθυσµός 

 

Κατά τη διάρκεια της έρευνας (σχολικό έτος 2000-2001), στο δηµοτικό σχολείο 

διαπολιτισµικής εκπαίδευσης στο δήµο Σαπών φοιτούν 291 µαθητές και διδάσκουν 

29 εκπαιδευτικοί. Στον πίνακα 1 φαίνεται αναλυτικά η σύνθεση του µαθητικού 

πληθυσµού του σχολείου, ανά τάξη και χώρα προέλευσης.  

 

 

Πίνακας 1: Σύνθεση του µαθητικού πληθυσµού του δηµοτικού σχολείου 

διαπολιτισµικής εκπαίδευσης Σαπών, ανά τάξη και χώρα προέλευσης. 

 

ΧΩΡΑ Α΄ΤΑΞΗ Β΄ΤΑΞΗ Γ΄ΤΑΞΗ ∆�ΤΑΞΗ Ε΄ΤΑΞΗ ΣΤ΄ΤΑΞΗ ΣΥΝ.

Ελλάδα 26 13 16 10 8 14 87 

Αρµενία 5 8 5 11 14 8 51 

Γεωργία 8 13 9 12 20 22 84 

Ρωσία 7 3 4 8 3 6 31 

Καζακστάν 1 1 7 2 10 8 29 

Ουκρανία 0 0 0 2 0 0 2 

Κιργιζία 0 0 0 2 0 0 2 

Αµπχαζία 0 0 1 0 0 1 2 

Βουλγαρία 1 0 0 0 0 1 2 

Ουζµπεκιστάν 0 0 0 0 0 1 1 

ΣΥΝ. 48 38 42 47 55 61 291 

 

 

 Στον παραπάνω πίνακα παρατηρούµε ότι στο συγκεκριµένο σχολείο είναι 

συντριπτική η αριθµητική υπεροχή των παλιννοστούντων µαθητών. Χαρακτηριστικό 

αυτής της υπεροχής είναι ότι µόνο οι εκ της Γεωργίας (84) προερχόµενοι 
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παλιννοστούντες µαθητές είναι οµάδα αριθµητικά σχεδόν ισοδύναµη µε αυτήν των 

ντόπιων ελλαδιτών (87). Oι υπόλοιποι µαθητές προέρχονται από την Αρµενία (51), τη 

Ρωσία (31) και το Καζακστάν (29).  Άλλοι εννιά (9) µαθητές τέλος προέρχονται από 

τη Βουλγαρία κι από άλλες σοβιετικές δηµοκρατίες.(Ουκρανία, Κιργιζία , Αµπχαζία, 

Ουζµπεκιστάν). 

  Όσον αφορά τους εκπαιδευτικούς που διδάσκουν στο σχολείο, είναι 

εικοσιεννέα (29) στον αριθµό εκ των οποίων οι  έξι (6) µόνο είναι αναπληρωτές. Στο 

δείγµα µας,το οποίο αποτελείται συνολικά από δεκαεπτά εκπαιδευτικούς. 

καταφέραµε να συµπεριλάβουµε τρεις (3) από τους αναπληρωτές εκπαιδευτικούς και 

δεκατέσσερις (14) από τους µόνιµους. Στο δείγµα µας συµπεριελήφθη και ο 

διευθυντής του µουσικού τµήµατος, το οποίο λειτουργεί για πρώτη φορά ως πιλοτικό 

πρόγραµµα από το σχολικό έτος 2000-2001. Αξίζει να αναφέρουµε ότι στο δείγµα 

µας συµπεριελήφθησαν εκπαιδευτικοί που είχαν από κάποιους µήνες υπηρεσίας 

ακόµα και πάνω από 15 έτη. Από µας επιπλέον µε τη µεγαλύτερη υπηρεσία 

συµπεριελήφθησαν στο δείγµα και οι «παλιότεροι» στο συγκεκριµένο σχολείο, οι 

οποίοι µπορούν και είναι καλοί γνώστες µας κατάστασης του σχολείου σε βάθος κατά 

την τελευταία πενταετία. Αυτό άλλωστε αποτέλεσε και σκόπιµη προσπάθειά µας, και 

ελήφθη υπόψη κατά το σχεδιασµό της έρευνάς µας, δηλαδή «να εξασφαλιστεί η 

εκπροσώπηση διαφόρων τύπων εµπειρίας�. και ένα  ευρύ φάσµα απόψεων» (Φίλιας, 

1996, σελ.29). Ο παρακάτω πίνακας είναι κατατοπιστικός, σχετικά µε όσα αναφέραµε 

παραπάνω. 

 

Πίνακας 2: χρόνια υπηρεσίας (Χ.Υ.) των εκπαιδευτικών του δείγµατος. 

 

Χ.Υ. των Εκπαιδευτικών συνολικά                             Χ.Υ.  στο ∆.Σ. Σαπών 

Χρόνια 

υπηρεσίας  

Αριθµός 

εκπαιδευτικών 

1 4 

2-4 6 

5-7 2 

9-11 5 

Σύνολο 17 

 

Χρόνια 

υπηρεσίας 

Αριθµός 

εκπαιδευτικών 

   1-3       4 

   4-9       4 

  10-15       8 

Πάνω από   15       1 

Σύνολο      17 
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Σχετικά µε τον προβληµατισµό περί αντιπροσωπευτικότητας του δείγµατος, 

κάτι στο οποίο θα αναφερθούµε και σε επόµενο κεφάλαιο, έχουµε να σηµειώσουµε 

ότι η δειγµατοληψία ήταν αυτό που ονοµάζει η Ν. Κυριαζή «σκόπιµη 

δειγµατοληψία» (purposive sample)18. 

  Το εµπειρικό υλικό µας δεν αποτελείται, όµως, µόνο από τις µαρτυρίες των 

εκπαιδευτικών, αλλά αφορά και σε διαδικασίες και γεγονότα, σε τεκµήρια της 

σχολικής διαδικασίας και ντοκουµέντα που αφορούν το θεσµικό πλαίσιο. Στην 

έρευνά µας «ο πληθυσµός έχει πολλούς τεµνόµενους κύκλους συγκρότησης» (Τάτσης 

Ν., Α΄, 1997, σελ. 400). Το υλικό µας δηλαδή απετέλεσαν και υποκειµενικές 

κατηγορίες (οι συντευξιασθέντες εκπαιδευτικοί) και υπερ - ατοµικές κατηγορίες (το 

σχολείο και οι διαδικασίες του) και µη � υποκειµενικές κατηγορίες (γραπτά τεκµήρια, 

εφηµερίδες, διοικητικά έγγραφα, στατιστικά, κ.τ.λ.). 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

                                                           
18  «Με τη σκόπιµη δειγµατοληψία (purposive sample) ο ερευνητής επιλέγει περιπτώσεις που θεωρεί 

ότι είναι χαρακτηριστικές, σχετικά µε το θέµα που θέλει να ερευνήσει». (Ν. Κυριαζή, 1999, σελ 118 ) 
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6.4. Μεθοδολογία της έρευνας και τεχνικές συλλογής δεδοµένων 

 

 

Η έρευνα � µελέτη περίπτωσης19- διεξήχθη µε τη χρησιµοποίηση τριών 

εργαλείων / µεθόδων συλλογής του υλικού: 1) της συλλογής ντοκουµέντων και 

ερµηνευτικής ανάλυσης του περιεχοµένου τους, 2) της επιτόπιας εθνογραφικής 

παρατήρησης, 3) των συνεντεύξεων. Η εν λόγω ποιοτική έρευνα επιχειρεί το 

συσχετισµό του µικρο - επιπέδου της σχολικής πραγµατικότητας µε το µακρο - 

επίπεδο του σχετικού θεσµικού (πολιτικού) και θεωρητικού (επιστηµονικού) 

συγκείµενου. 

 

 

 

6.4.1. Η συλλογή ντοκουµέντων 

 

 

Η µέθοδος αυτή σχετίζεται σε µεγάλο βαθµό και µε τη βιβλιογραφική έρευνα, 

η οποία προηγήθηκε και σε συνδυασµό µε αυτήν οδήγησε στη συγκεκριµενοποίηση, 

την οριοθέτηση και διασαφήνιση του αρχικά διευρυµένου θέµατος της 

διαπολιτισµικής εκπαίδευσης. Όταν λέµε συλλογή ντοκουµέντων εννοούµε τη 

συλλογή των απαραίτητων και αναγκαίων στοιχείων από επίσηµα έγγραφα, τα οποία 

µας διαφώτισαν, σχετικά µε συγκεκριµένες κατευθύνσεις της έρευνας20.  

 Τα ντοκουµέντα αυτά αφορούν: α) στο νόµο 2413/1996, και τα σχετικά 

διατάγµατα και οδηγίες που δίδονται στα διαπολιτισµικά σχολεία, στα πλαίσια του 

συγκεκριµένου νόµου, β) στο Α.Π. του σχολείου, γ) το ωρολόγιο πρόγραµµα του 

                                                           
19 «Στις µελέτες περιπτώσεων χρησιµοποιούντα συνήθως η συνέντευξη και  παρατήρηση», (J. Bell, 

1996) 
20  «Ένα σηµαντικό χαρακτηριστικό των γραπτών στοιχείων (ντοκουµέντων) είναι ότι ο ερευνητής δεν 

έχει κανέναν έλεγχο πάνω στον τρόπο µε τον οποίο δηµιουργήθηκαν τα γραπτά αυτά κείµενα και 

πρέπει να διαλέξει εκείνα που τον ενδιαφέρουν, να τα ερµηνεύσει, ή να τα συγκρίνει µε άλλο υλικό, 

ώστε να είναι χρησιµοποιήσιµα». (Φίλιας, 1996. σ.σ. 181-182) 
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σχολείου, δ) και στοιχεία που αφορούν τους φοιτούντες µαθητές ανά τάξη και χώρα 

προέλευσης. Συνοπτικά, αυτά τα γραπτά τεκµήρια ήταν δύο ειδών: α) στατιστικά 

στοιχεία, (πίνακες αριθµών) που απεικονίζουν την υφιστάµενη κατάσταση, το 

εκπαιδευτικο �κοινωνικό συγκείµενο και β)διοικητικά έγγραφα που απεικονίζουν το 

θεσµικό status.  

Σε ένα πρώτο προ �ερευνητικό επίπεδο, η τεχνική της συλλογής 

ντοκουµέντων λειτούργησε υποστηρικτικά στην κατάρτιση του θεωρητικού µας 

πλαισίου. Στο αµιγώς ερευνητικό µέρος της εργασίας µας η τεχνική αυτή λειτούργησε 

διττά.: µε τη συµπληρωµατικότητα (σχολική εφηµερίδα, στατιστικοί πίνακες 

µαθητικού πληθυσµού), αλλά και ανατροφοδοτικά της έρευνας µε τη δυνατότητα 

επαληθεύσιµης διακρίβωσης  των «άνωθεν» υπαγορευµένων σχολικών διαδικασιών 

µε το να ανατρέχουµε σε σχετικές διοικητικές αποφάσεις. Η διαφορετικότητα της 

φύσης των ντοκουµέντων ήταν ανάλογη µε την αξιοποίηση και λειτουργικότητα τους 

στα διαφορετικά στάδια της εργασίας µας. Πρωταρχικά συνελέγησαν τα 

ντοκουµέντα, ώστε να συγκροτηθεί η συνολική εικόνα του θεσµικού πλαισίου, που 

διέπει τη διαπολιτισµική εκπαίδευση στη χώρα µας. Το γεγονός ότι αυτό 

συντελέστηκε στην αρχή της έρευνας µας δε λειτούργησε αποτρεπτικά στη διαρκή 

αναζήτηση σχετικών εγγράφων καθ� όλη τη διάρκεια της έρευνας, αφού η στάση µας 

σ� αυτό το συγκεκριµένο θέµα χαρακτηριζόταν από «χαλαρή ετοιµότητα».  

 

 

 

6.4.2. Η επιτόπια εθνογραφική παρατήρηση 
 
 

Η επιτόπια εθνογραφική παρατήρηση, διενεργήθηκε µε σκοπό  την 

περιγραφική καταγραφή (Πυργιωτάκης 1999, σελ.121κ.ε.) και την διερεύνηση της 

σχολικής ζωής, όπως αυτή διαµορφώνεται: α) κατά την διάρκεια του τυπικού 

σχολικού ωραρίου, (προσευχή, διεξαγωγή µαθήµατος, διδακτικό υλικό, διάλειµµα), 

β) κατά τη διάρκεια σχολικών δραστηριοτήτων ή εκδηλώσεων, όπως σχολικές 

γιορτές, καθώς και στις δραστηριότητες της σχολικής εφηµερίδας, της θεατρικής 

οµάδας κ.α. Η εθνογραφική παρατήρηση, ως διερευνητική µέθοδος (Φίλιας, 1996, 

σελ. 103) µας βοήθησε να σχηµατίσουµε µια αντίληψη της εκπαιδευτικής 

κατάστασης του εν λόγω σχολείου και συνέβαλε, σε µεγάλο βαθµό, στην κατάρτιση 
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ενός ολοκληρωµένου και εύστοχου σχεδίου συνέντευξης, για την επιτυχέστερη 

συλλογή των αναγκαίων πληροφοριών. Η παρατήρηση µέσα στις τάξεις ήταν φανερή 

µη συµµετοχική (βλ. σχετικά Ν. Κυριαζή, 1999, σελ. 255), πραγµατοποιήθηκε εν 

γνώσει των διδασκόντων και έδωσε τη δυνατότητα: α) «για άµεση διερεύνηση των 

καταστάσεων και ενεργειών στο χρόνο και στον τόπο που έλαβαν χώρα» (Λάζος, 

1998, σελ.306) και δη της µαθησιακής διαδικασίας, β) στο συσχετισµό των στοιχείων 

αυτών µε τα ανάλογα των συνεντεύξεων, αφού σε όσες τάξεις καταφέραµε να 

εισέλθουµε, ήταν των δασκάλων, που ήδη είχαν δείξει µε την καταγραφή των 

απόψεων τους, ότι ήταν θετικά διακείµενοι απέναντι στην έρευνα και πρόθυµοι να 

συνεργαστούν µαζί µας. 

H παρατήρηση ως µεθοδολογικό εργαλείο «επιτρέπει στον ερευνητή να 

σχηµατίσει µια πρώτη συνοπτική εικόνα του ερευνητικού αντικειµένου ως όλου, πριν 

εστιάσει στις διάφορες πτυχές του» (Λάζος, 1998, σελ.38). Ειδικότερα στη 

διερεύνηση των διάφορων ενδοσχολικών δραστηριοτήτων που συνθέτουν µια 

ολοκληρωµένη εικόνα της σχολικής ζωής, η µέθοδος της παρατήρησης συνέβαλε 

στην ανίχνευση και διακρίβωση των επιµέρους συνθετικών στοιχείων της  

εκπαιδευτικής διαδικασίας. Η παρατήρηση αξιοποιήθηκε «κυρίως ως  βοηθητική 

µέθοδος γενικού προσανατολισµού στο πεδίο και ελέγχου του πρωτογενούς υλικού» 

(Λάζος, 1998, σελ.308) που προέκυψε απ� τις συνεντεύξεις. Η δυνατότητα 

συγκρισιµότητας του προερχόµενου από διαφορετικά µεθοδολογικά εργαλεία 

πρωτογενούς υλικού, λειτούργησε ενισχυτικά όσον αφορά την εγκυρότητα των 

αποτελεσµάτων. 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 



 59 
 
 

 

 

6.4.3. Η τεχνική της συνέντευξης 

 

 

Η τεχνική της συνέντευξης επιτέλεσε διπλή λειτουργία στη διεξαγωγή της 

έρευνας: α) λειτούργησε ως ασφαλιστική δικλείδα όσον αφορά την επιβεβαίωση, ή 

την απόρριψη των  αρχικών πορισµάτων21 της παρατήρησης, β) µας διαφώτισε όσον 

αφορά την κατάρτιση και την επιµόρφωση του διδακτικού προσωπικού.  Η 

συνέντευξη διενεργήθηκε  µε τους δασκάλους, που επιθύµησαν να συνεργαστούν στη 

διεξαγωγή της. 

 Η συνέντευξη ήταν ηµιδοµηµένη (ηµικατευθυνόµενη), µε πολλά κοινά στοιχεία  

µε την εντοπισµένη συνέντευξη αφού: 

- η επιλογή των ερωτώµενων και το αντικείµενο της έρευνας ήταν 

συγκεκριµενοποιηµένα. 

-   τα ερευνητικά ερωτήµατα διατυπώθηκαν πριν ερωτηθούν τα πρόσωπα. 

- ο βαθµός ελευθερίας της συνέντευξης καθορίστηκε απ� το πλαίσιο της έρευνας. 

- καθορίστηκε ένα πλαίσιο ερωτήσεων που αποτέλεσε τον οδηγό της συνέντευξης. 

- οι πληροφορίες που ελήφθησαν οδήγησαν στη διερεύνηση των προβλεπόµενων 

ερευνητικών ερωτηµάτων, που αφορούσαν στους διάφορες παράγοντες του υπό 

µελέτη ευρύτερου θέµατος (Φίλιας, 1996). 

 Η θεµατολογία της συνέντευξης22 αφορούσε στους εξής γενικούς άξονες:  

α) στο εκπαιδευτικό προφίλ του διδακτικού προσωπικού και ιδιαίτερα στην 

κατάρτιση, ή τυχόν επιµόρφωσή τους, 

 β) στις απόψεις του διδακτικού προσωπικού σχετικά µε τα προβλήµατα που 

αντιµετωπίζουν  και που έχουν σχέση µε το Α.Π., το ωρολόγιο πρόγραµµα και το 

εκπαιδευτικό υλικό, καθώς επίσης και του τρόπους µε τους οποίους διαχειρίζονται 

αυτά τα προβλήµατα, 

 γ) ερωτήθηκαν, επίσης, οι εκπαιδευτικοί και για θέµατα που αφορούν στη σχολική 

ζωή, στις συµµετοχικές διαδικασίες (Σύλλογος Γονέων και Κηδεµόνων), και στις 

                                                           
21 Επειδή η παρατήρηση δεν ήταν συστηµατική, αλλά διερευνητική, δεν µπορούµε να µιλάµε µε 

σιγουριά για πορίσµατα, αλλά µάλλον για απόψεις. 
22 Στο παράρτηµα 15 παραθέτουµε το σχέδιο της συνέντευξης. 
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εκδηλώσεις της γενικά, ώστε να µας διαφωτίσουν σε µερικά τυχόν αµφιλεγόµενα 

σηµεία της παρατήρησης,  

δ) τέλος επειδή η συνέντευξη ήταν ηµιδοµηµένη οποιεσδήποτε τυχόν πληροφορίες 

που συλλέξαµε  σχετικά µε κάποια άλλα θέµατα, όπως παραδείγµατος χάριν, οι 

σχέσεις των παιδιών, ή οι σχέσεις του διδακτικού προσωπικού µε τους γονείς των 

µαθητών, καταγράφηκαν, αξιολογήθηκαν και αξιοποιήθηκαν ανάλογα µε τους 

στόχους και τις ανάγκες της έρευνας.  

 Είναι αυτονόητο, ότι στην προσπάθειά µας για την εξαγωγή συµπερασµάτων 

χρησιµοποιήσαµε την ερµηνευτική µέθοδο, τόσο στα πρώτα στάδια της  έρευνας, 

σχετικά µε το νοµοθετικό πλαίσιο, όσο και κατά τη διάρκεια της έρευνας µε την 

ανάλυση των λόγων των συνεντευξιασθέντων, και επίσης στο τελευταίο στάδιο της 

έρευνας µε την επαναθεώρηση των δεδοµένων, συνθέτοντας κατά κάποιο τρόπο έναν 

«ερµηνευτικό κύκλο», που διασφάλισε την τεκµηριωµένη εξαγωγή συµπερασµάτων 

(βλ.σχετικά Πυργιωτάκης, 1999, σελ. 105). 

 

 

 

 6.5 Τα στάδια της έρευνας 

 

Την αναδίφηση στη βιβλιογραφία, τη σύνταξη του θεωρητικού πλαισίου της 

έρευνας και τις βασικές µεθοδολογικές δεσµεύσεις που υιοθετήθηκαν, ακολούθησε το 

πρακτικό µέρος ανάληψης και διεξαγωγής της συγκεκριµένης ερευνητικής 

προσπάθειας. 

Αφού προηγήθηκε µία τηλεφωνική επικοινωνία µε το διευθυντή του σχολείου και 

συζητήθηκαν οι καταλληλότερες ηµεροµηνίες διεξαγωγής της έρευνας για τη µη 

διατάραξη της σχολικής «ρουτίνας», αλλά και για την επιτυχή έκβασή της, 

πραγµατοποιήθηκε η πρόσβαση στο πεδίο, η οποία χρονικά διήρκεσε  ένα περίπου 

µήνα. 

Η πρώτη µέρα της πρόσβασης µας στο πεδίο, από τις πλέον καθοριστικές για 

τέτοιου είδους έρευνες, ήταν αρχικά σχεδιασµένη να εξελιχθεί σε µία τυπικού 

χαρακτήρα συνάντηση µε το διευθυντή και την επανάληψη της τηλεφωνικής µας 

συζήτησης σε πραγµατικές συνθήκες. Η συνάντηση αυτή δεν περιορίστηκε όµως 

τελικά µόνο σε έναν τυπικό χαρακτήρα, ανακοίνωσης και διευκρίνησης του σκοπού 

της έρευνάς µας. Εξελίχθηκε σε µία, περίπου τρίωρη, γόνιµη ανταλλαγή απόψεων µε 
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το διευθυντή, και σε θέµατα που αφορούσαν την έρευνα άµεσα, σε κάποια δηλαδή 

ζητήµατα µεθοδολογικής φύσης, τα οποία γνωστοποιήσαµε στο διευθυντή, σχετικά 

µε τον τρόπο διεξαγωγής της έρευνας, αλλά και σε γενικότερα θέµατα που άπτονταν 

της συγκεκριµένης σχολικής κοινότητας, αλλά επίσης και γενικότερων εκπαιδευτικών 

θεµάτων, που αφορούν στην εκπαιδευτική έρευνα, στην εκπαιδευτική πολιτική και 

στη φιλοσοφία της παιδείας. Το κλίµα ήταν από την αρχή θετικό κάτι που ήταν 

καθοριστικό για την πορεία της έρευνάς µας. 

Ύστερα από την πολύωρη συνάντηση και συζήτηση µε το διευθυντή κι αφού 

διασφαλίστηκε ένα κλίµα εµπιστοσύνης και συµπάθειας κι από τις δύο πλευρές 

,προχωρήσαµε και στην ενηµέρωση του συλλόγου των διδασκόντων για την 

παρουσία µου στο σχολείο, καθώς και για το σκοπό για τον οποίο το είχα επισκεφτεί 

και για τους τρόπους µε τους οποίους θα µπορούσαν να συνεργαστούν οι 

εκπαιδευτικοί και να συνδράµουν στην πραγµατοποίηση της έρευνας. 

Η γνωριµία µε το διευθυντή και η επίσηµη ανακοίνωση της παρουσίας µας στους 

διδάσκοντες,  χαρακτήρισε την πρώτη µέρα και συντέλεσε στην εξοικείωση µας µε το 

χώρο και τα πρόσωπα, αλλά και στην διακριτικά οµαλή πρώτη παρουσία µας σ� 

αυτόν. 

Οι πρώτες µέρες, κατά την α΄ εβδοµάδα της παρουσίας µας στο πεδίο της 

έρευνας, είχαν κατά βάση διερευνητικό χαρακτήρα και µε την παρατήρηση, την 

σταδιακή µας εισχώρηση στη σχολική κοινωνία, συνέβαλαν στη δηµιουργία ενός 

γενικά θετικού κλίµατος, το οποίο ήταν αναγκαία προϋπόθεση όχι µόνο για τη 

διεκπεραίωση της έρευνας, αλλά και για την ίδια µας την παρουσία στο πεδίο. Η 

παρατήρηση και η καταγραφή κάποιων αρχικών σηµειώσεων αποτέλεσε την αιτία 

εµπλουτισµού και τη δηµιουργία ενός σχεδίου συνέντευξης, για την όσον το δυνατόν 

µεγαλύτερη πολυπλευρικότητα της προσέγγισης µας. 

Η παρατήρηση συνεχίστηκε κατά την δεύτερη βδοµάδα στο γραφείο του 

συλλόγου διδασκόντων, στους διαδρόµους του σχολείου, στον προαύλιο χώρο και 

στα διαλείµµατα,  και περιορίστηκε σ� αυτό το αρχικό στάδιο σε διαδικασίες και 

συµβάντα εκτός διδακτικών ωρών. Η ανάπτυξη µιας φιλικής ατµόσφαιρας µε τους 

εκπαιδευτικούς ήταν το βασικότερο επίτευγµα σ΄ αυτό το στάδιο της έρευνας, το 

οποίο µετουσιώθηκε στην πραγµατοποίηση της διεξαγωγής  δύο µαγνητοφωνηµένων 

συνεντεύξεων και τριών συνεντεύξεων, χωρίς τη χρήση µαγνητοφώνου, αλλά µε την 

καταγραφή σηµειώσεων. 
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Κατά την τρίτη εβδοµάδα παράλληλα µε τη διεξαγωγή συνεντεύξεων 

επιχειρήθηκε και διενεργήθηκε η παρατήρηση κάποιων συγκεκριµένων  διδακτικών 

ωρών (µαθηµάτων). Οι τάξεις και τα µαθήµατα στα οποία διενεργήθηκε η 

παρατήρηση επελέγησαν µε το κριτήριο της προσβασιµότητας, αρχικά, ενώ στη 

συνέχεια βασική µας µέριµνα ήταν να διασφαλίσουµε την αντιπροσωπευτικότητα των 

τάξεων, στις οποίες διενεργούσαµε την παρατήρηση, κάτι που τελικά επετεύχθη κατά 

την επόµενη εβδοµάδα. Επίσης κατά τη διάρκεια αυτής της εβδοµάδας 

πραγµατοποιήσαµε παρατήρηση αρκετών διδακτικών ωρών σε µία τάξη υποδοχής 

(γ). 

Στην τέταρτη εβδοµάδα, εστιάστηκε το ενδιαφέρον µας και η ένταση της 

προσπάθειάς µας στην εθνογραφική παρατήρηση. Με αυτόν τον τρόπο διασφαλίσαµε 

την αντιπροσωπευτικότητα των τάξεων, στις οποίες παρευρεθήκαµε µε το ρόλο του 

µη συµµετέχοντος παρατηρητή, χωρίς αυτό να οδηγήσει στη µείωση του ρυθµού 

διεξαγωγής των συνεντεύξεων. 

Τέλος στην πέµπτη και τελευταία εβδοµάδα  πραγµατοποιήθηκε παρατήρηση στο 

ολοήµερο σχολείο, η διεξαγωγή της συνέντευξης µε έναν από τους δύο 

εκπαιδευτικούς του ολοηµέρου (ο άλλος έλειπε ως αδειούχος) και η συνέντευξη µε το 

διευθυντή του µουσικού τµήµατος. Έτσι, το πρακτικό επίπεδο της έρευνας µας στο 

πεδίο ολοκληρώθηκε µε την άντληση όλων των αναγκαίων πληροφοριών σύµφωνα 

µε την πρότερη σκοποθεσία και στη συνέχεια προχωρήσαµε στην ταξινόµηση, 

κατηγοριοποίηση, επεξεργασία, ανάλυση, ερµηνεία και αξιολόγηση του πρωτογενούς 

υλικού.  
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 6.6. ∆υσκολίες και περιορισµοί της έρευνας 

 

 

Ξεκινώντας από κάποια γενικά σχόλια σχετικά µε τους περιορισµούς της έρευνας 

που αφορούν στη φύση της, το αντικείµενο της και τις γενικές κατευθυντήριες 

µεθοδολογικές αρχές, που υπαγόρευσε το συγκεκριµένο θεωρητικό πλαίσιο που 

υιοθέτησαµε έχουµε να κάνουµε τις ακόλουθες  διαπιστώσεις, που µας οδηγούν στην 

παραδοχή κάποιων περιοριστικών παραµέτρων. 

Αρχικά η ίδια η φύση της έρευνας, ως µελέτη περίπτωσης, δεν µπορεί να αξιώσει 

τη γενίκευση των αποτελεσµάτων της συνειδητοποιούµε ότι η µη παραδοχή αυτού 

του γεγονότος µπορεί να οδηγήσει στο «σφάλµα της σύνθεσης» (J. Elster, 1992, 

υποσ. σελ. 127). «Η σχετικότητα», ωστόσο, όπως αναφέρει ο Bassey, «µιας µελέτης 

περίπτωσης είναι πιο σηµαντική απ όσο η γενίκευση της» ( J. Bell, 1996, σελ.33) και 

πιστεύουµε ότι η αποδοχή αυτής της σχετικότητας είναι µία µεθοδολογική επιταγή 

την οποία πρέπει να αναγνωρίσουµε. Αυτό σχετίζεται βέβαια και µε την επιφανειακή 

µη αντιπροσωπευτικότητα του δείγµατος µας στην οποία έχουµε αναφερθεί. Όσον 

αφορά την εγκυρότητα των αποτελεσµάτων µας, αφού δεν µπορεί να ανιχνευθεί 

διαφορετικά, λόγω της ποιοτικής προσέγγισης που υιοθετούµε, πιστεύουµε ότι µπορεί 

να αναζητηθεί (η εγκυρότητα) στη συσχέτιση του περιεχοµένου των αποτελεσµάτων 

της έρευνας µε το θεωρητικό της υπόβαθρο και εν γένει στην αλληλουχία, τη 

συνέπεια και τη συνδετικότητα του θεωρητικού και του ερευνητικού µέρους (βλ. 

σχετικά Ν. Κυριαζή, 1999). Σχετικά µε το ζήτηµα της εγκυρότητας των 

αποτελεσµάτων µιας µελέτης περίπτωσης ο Bassey αναφέρει χαρακτηριστικά, ότι «αν 

η µελέτη περίπτωσης διεξαχθεί συστηµατικά και κριτικά, εάν στοχεύει στην πρόοδο 

της εκπαίδευσης και αν διευρύνει τα όρια της υπάρχουσας γνώσης µέσω της 

δηµοσίευσης των ευρηµάτων της, τότε τα ευρήµατα αυτά θεωρούνται έγκυρα» 

(Bassey M., σελ.86, 1981, στο J. Bell, 1996, σελ.33). 

Ένας βασικός περιορισµός τον οποίο λάβαµε υπόψη µας εξ αρχής είναι ο 

περιορισµός της εργασίας µας λόγω της ερµηνείας των αποτελεσµάτων της βάσει 

κάποιας συγκεκριµένης θεωρίας. Πεποίθηση µας είναι, ύστερα από την τριβή µας µε 

το αντικείµενο, ότι αν γινόταν µία έρευνα στον ίδιο τόπο και χρόνο µε διαφορετική 

θεωρία που θα επέβαλε και διαφορετικούς µεθοδολογικούς κανόνες, θα κατέληγε σε 
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εντελώς διαφορετικά αποτελέσµατα, διότι στη δικιά µας έρευνα η προσέγγιση γίνεται 

βάσει των εννοιολογικών εργαλείων της διαπολιτισµικής παιδαγωγικής, και όχι µιας 

παιδαγωγικής του επιπολιτισµού, ή της αφοµοίωσης κ.ο.κ. Κάτι τέτοιο πιθανόν να 

συνέβαινε αν ενώ παρέµενε το ίδιο θεωρητικό και µεθοδολογικό πλαίσιο, άλλαζε ο 

χρόνος ή ο «τόπος» διενέργειας της έρευνας. Τέλος οφείλουµε να αναφέρουµε ότι 

χάριν της συγκεκριµενοποίησης και οριοθέτησης του ερευνητικού µας αντικειµένου, 

αφήσαµε έξω, ή δεν αναπτύξαµε επαρκώς πλευρές και παράγοντες της εκπαιδευτικής 

κατάστασης, που θα µπορούσαν να αποτελέσουν από µόνοι τους το αντικείµενο µιας 

ολόκληρης ερευνητικής εργασίας. (π.χ. µαθητική διαρροή στη βασική εκπαίδευση, 

αντανάκλαση της κοινωνικο �οικονοµικής ανισότητας στο εκπαιδευτικό γίγνεσθαι, 

ρατσιστικές ή στερεοτυπικές τάσεις µέσα και έξω απ� το σχολικό χώρο, κ.τ.λ.) 

Επίσης πρέπει να αναφερθούµε σε κάποιες δυσκολίες που συναντήσαµε κατά τη 

διεξαγωγή της έρευνας µας και λειτούργησαν περιοριστικά. Αρχικά, µεγάλη 

δυσκολία αντιµετωπίσαµε στη συλλογή σχετικών εγγράφων, ντοκουµέντων, αφού η 

υφέρπουσα  γραφειοκρατία που ταλανίζει το ελληνικό εκπαιδευτικό σύστηµα και εν 

γένει την ελληνική πολιτεία και τις υπηρεσίες της, από τη βάση της πυραµίδας µέχρι 

την κορυφή, λειτούργησε αποδιοργανωτικά και αποκαρδιωτικά. Ας σηµειωθεί, όµως 

για να µην είµαστε απαισιόδοξοι και µίζεροι ότι πάντα υπάρχουν και πάντα θα 

υπάρχουν, θεσµοί και άτοµα που θα υπερβαίνουν την αρτηριοσκλήρωση και θα 

δρουν ευεργετικά προς µια δηµιουργική διαχείριση των θεσµών, των οργάνων και 

πρακτικών. Επίσης µια δυσκολία ήταν και η διεύρυνση του δείγµατος των 

υποκειµένων κατά τη διεξαγωγή της συνέντευξης, που αυτό πιστεύουµε � κι εδώ 

εκφράζουµε συνειδητά αξιολογική κρίση � οφείλεται αν όχι στην απαξίωση, στη µή 

αποδοχή της εκπαιδευτικής έρευνας στη χώρα µας στα µάτια των εκπαιδευτικών της 

πράξης. Αυτό κατά την άποψη µας οφείλεται στην έλλειψη διαλεκτικής επικοινωνίας, 

συνεργασίας και αλληλοεµπλουτισµού των φορέων της εκπαιδευτικής έρευνας µε 

τους φορείς της εκπαιδευτικής πράξης.23  

 

 

 
                                                           

23 Ίσως θα µπορούσαµε να αποφύγουµε αυτά τα  µη τεκµηριωµένα σχόλια, αλλά τα παραθέτουµε 

προς µελλοντική διερεύνηση, ακόµα κι αν διατρέχουµε τον κίνδυνο να διατυπώνουµε αυθαίρετες 

γενικεύσεις. 
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7. ∆εδοµένα της έρευνας 

 

 

Στο παρόν κεφάλαιο επιχειρούµε να καλύψουµε, στα πλαίσια του εφικτού, µια 

βασική λειτουργική ανάγκη, τόσο για τη σφαιρική παρουσίαση της έρευνας, όσο και 

στην διευκόλυνση του αναγνώστη για µια καλύτερη αντίληψη του συνολικά 

συλλεχθέντως πρωτογενούς υλικού, όπως προέκυψε από τις επιµέρους τεχνικές που 

αξιοποιήθηκαν. Ουσιαστικά, δηλαδή, σ� αυτό το κεφάλαιο παρουσιάζεται το 

περίγραµµα, ένας πρώτος «χάρτης πλοήγησης», ώστε να αποκτήσει ο αναγνώστης 

µια  πρώτη γενική εικόνα των αποτελεσµάτων της προσπάθειας συλλογής 

πρωτογενούς υλικού, ώστε να τεθεί στην κρίση και την αξιολόγηση του. Πρέπει, για 

να αποφύγουµε κάποιες συγχύσεις, να διευκρινίσουµε ότι αυτό το εγχείρηµα δεν 

εντάσσεται στα πλαίσια µιας µεθοδοκεντρικής προσέγγισης, αλλά όπως θα φανεί και 

στη συνέχεια η διαχείριση των αποτελεσµάτων της έρευνάς µας φιλοδοξεί να είναι 

κυρίως θεµατοκεντρική24. 

 

 

 

 

 

 

 

 

                                                                                                                                                                      
 
24 «Η µεγαλύτερη ιστορική πρόκληση της ποιοτικής έρευνας αφορά στο ότι η ανθρωπιστική επιστήµη 

πρέπει να γίνει από µεθοδοκεντρική θεµατοκεντρική�.Το ζήτηµα είναι να κρατηθεί ζωντανή η 

κοινωνική πραγµατικότητα και ζωτική η µέθοδος. Να µην εµφανίζονται σαν αλληλοαποκλειόµενες 

εναλλακτικές, αλλά το ακριβώς αντίθετο � ως αλληλοενισχυόµενες πλευρές µιας ενιαίας διαδικασίας�, 

Λάζος, 1998, σελ. 178. Βλ. επιπλέον σχετικά µε αυτό το ζήτηµα, Riga, A � V., �The construction of 

quality method in psychological fieldwork: The case study�, στο J.S. Markantonis και A.-V. Rigas 

(επιµ.), Qualitive analysis in human sciences: New perspectives in Methodology, Athens,1998, σσ. 

215-246. 
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 7.1 ∆εδοµένα της συλλογής ντοκουµέντων  

 

 

Τα γραπτά τεκµήρια που τελικά συνελέγησαν, εξυπηρετώντας την αναγκαιότητα 

της έµµεσης παρατήρησης των κοινωνικών φαινοµένων, και υποστήριξαν την έρευνά 

µας, ήταν τριών ειδών25: α) πρακτικά νοµοπαρασκευαστκών επιτροπών, β) νοµικά  

και εξειδεικευτικά του συγκεκριµένου νοµικού πλαισίου έγγραφα, γ) στατιστικές, δ) 

εξωνοµικά έγγραφα. 

Στην πρώτη κατηγορία εντάσσεται η εισηγητική έκθεση26 του νόµου 2413/1996, 

η οποία µας διαφώτισε σε αρκετά σηµεία, ώστε να διαβλέψουµε τις προθέσεις 

σύνταξης του συγκεκριµένου νόµου, τη γενικότερη φιλοσοφία σύµφωνα µε την οποία 

συντάχθηκε. Η εισηγητική έκθεση αποτέλεσε το καθοριστικότερο αντικειµενικό 

στοιχείο παρακολούθησης της συνέχειας, ή της συνέπειας του προπαρασκευαστικού 

αυτού εγγράφου µε τον ίδιο το νόµο. 

Στη δεύτερη κατηγορία εντάσσεται καταρχήν ο νόµος 2413/1996 σε όλο του το 

εύρος και όχι µόνο στα άµεσα σχετιζόµενα άρθρα µε την έρευνά µας. Αυτό 

επιδιώχθηκε, όπως άλλωστε και στην εισηγητική έκθεση, ώστε να διερευνηθεί το 

συγκείµενο των διατυπώσεων που µας ενδιέφεραν καθώς και η συνολική µορφολογία 

ενός ολοκληρωµένου νοµικού πλαισίου, που αφήνει να αναδυθεί και η  (ποσοτική) 

αναλογία των επιµέρους ζητηµάτων τα οποία πραγµατεύεται. Κατά αυτόν τον τρόπο 

κατέστη δυνατή και µια πρώτη εκτιµητική συγκριτική αξιολόγηση του βαθµού 

σηµαντικότητας των επιµέρους, όπως αυτή αντικατοπτρίζεται στην έκταση των 

διατυπώσεων του νοµοθέτη (και της εισηγητικής επιτροπής). Σ� αυτήν την κατηγορία 

επίσης ανήκουν και τα γραπτά τεκµήρια που αφορούν σε εξειδικευτικές γραπτές 

διατυπώσεις, που είτε κινούνται ουσιαστικά, είτε απλώς τυπικά στην προώθηση του 

πνεύµατος και της φιλοσοφίας του συγκεκριµένου νόµου. Τα στοιχεία αυτά αφορούν 

στις οδηγίες που αποστέλλονται στα σχολεία, για γενικά και ειδικά θέµατα που 

άπτονται της διαπολιτισµικής εκπαίδευσης. 

                                                           
25 Για την ταξινόµηση των γραπτών τεκµηρίων βλ. σχετικά: Παπαχρίστου Γ., Κοινωνιολογία του 

∆ικαίου, εκδ. Σάκκουλα, Αθήνα 1999, σ.σ. 175-185. 
26 Πηγή: Αρχείο του Ε.∆ΙΑ.Μ.ΜΕ. 
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Στην τρίτη κατηγορία ανήκουν τα διάφορα αριθµητικά στοιχεία που συλλέξαµε 

σχετικά µε την ταυτότητα της περιοχής και του σχολείου, ενώ στην τέταρτη και 

τελευταία κατηγορία ανήκουν εξωνοµικά γραπτά τεκµήρια, εκ των οποίων ως 

σηµαντικότερα αξιολογήθηκαν αυτά που προέκυψαν από τη µελέτη αρκετών τευχών 

της σχολικής εφηµερίδας. 

 

 

 

 

 7.2 ∆εδοµένα της επιτόπιας εθνογραφικής παρατήρησης 

 

Η επιτόπια εθνογραφική παρατήρηση πραγµατοποιήθηκε σε τρία επίπεδα.: α) 

στην εντρύφησή µας µε τους παράγοντες που συνθέτουν το αντικείµενο της έρευνάς 

µας, β) στην προσέγγιση διαδικασιών, που απαρτίζουν το «παραπρόγραµµα» και 

στην προσέγγιση της µαθησιακής διαδικασίας µέσα στη σχολική τάξη κατά τη 

διάρκεια του προγράµµατος των µαθηµάτων. 

Ειδικά στο τρίτο επίπεδο επιδιώχθηκε, και επιτεύχθηκε ως ένα βαθµό, η 

παρακολούθηση διδακτικών ωρών σε αντιπροσωπευτικές τάξεις. Πραγµατοποιήθηκε 

συγκεκριµένα η παρατήρηση στην Α�, ∆� και Στ� τάξη, καθώς και σε µια τάξη 

υποδοχής (Γ�). 

Στο δεύτερο επίπεδο η παρατήρηση εστιάστηκε σε γεγονότα εκτός διδακτικού 

χρόνου, σε διαλείµµατα, διαδρόµους, και στη σχολική γιορτή της 25ης Μαρτίου, σε 

εκδηλώσεις, όπως ο διαγωνισµός βιβλίου, η παράσταση καραγκιόζη, κ.τ.λ. 

Επιχειρώντας  να αξιολογήσουµε το προϊόν - πρωτογενές υλικό που συλλέξαµε 

µε τη συνδροµή της συγκεκριµένης τεχνικής, διαπιστώνουµε ότι ως αυτόνοµο προϊόν 

δε θα είχε καµία σηµαντική αξία. Συνδυασµένο όµως και λειτουργώντας επικουρικά 

στις άλλες τεχνικές, αλλά και στο σύνολο της έρευνας, αποκτά ιδιαίτερη βαρύτητα, 

και βασική παράµετρο στέρεης θεµελίωσης της διεξαγωγής της έρευνας. 
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7.3 ∆εδοµένα των συνεντεύξεων 

 

 

Η διεξαγωγή των συνεντεύξεων απέδωσε δύο µορφές υλικού και αυτό οφείλεται 

σε παράγοντες που δεν µπορούσαµε να τους ελέγξουµε. Αναφερόµαστε στην 

δυσκολία και την αµηχανία µε την οποία αντιµετωπίζουν τα ερευνητικά υποκείµενα 

το «κασετοφωνάκι». Η καλλιέργεια ενός θετικού ερευνητικού κλίµατος όµως ο 

οποίος ήταν και ο βασικός στόχος µας οδήγησε σε µια στάση διαρκούς 

προσαρµοστικότητας, µε σκοπό τη άντληση περισσότερων πληροφοριών. Το υλικό 

που τελικά προέκυψε ήταν δέκα (10) µαγνητοφωνηµένες συνεντεύξεις και (7) µε τη 

µορφή καταγεγραµµένων σηµειώσεων. Αξιολογώντας την εγκυρότητα των δύο 

αυτών τεχνικών µε βάση το περιεχόµενο που παρήγαγαν, παρατηρήσαµε ότι δεν 

υπήρξε διαφοροποίηση ως προς το εύρος και την ποικιλία των πληροφοριών που 

αποκοµίσαµε. 

Η καταγραφή του υλικού αυτού, αφού προηγήθηκαν οι αποµαγνητοφωνήσεις, η 

ταξινόµηση και η επεξεργασία του έγινε ενιαία. Η αξιολόγηση του υλικού βασίστηκε 

στη σχετικότητά  του µε τα ερευνητικά ερωτήµατα. Οι θεµατικές που προέκυψαν 

ήταν περισσότερες από αυτές που αρχικά είχαν σχεδιαστεί και συµπεριελήφθησαν 

στην εργασία µας. Είναι σηµαντικό, σχετικά µε αυτό να αναφέρουµε, το παράδειγµα 

του κεφαλαίου (8.4.4.) για το Μουσικό Τµήµα του σχολείου, για του οποίου την 

ύπαρξη πριν την ανάληψη της έρευνας γνωρίζαµε ελάχιστα, έως µηδαµινά. Με τη 

διεξαγωγή των συνεντεύξεων όµως αποκτήσαµε µια σαφή εικόνα της λειτουργίας 

του, κάτι που τελικά αναδείχθηκε σε ένα βασικό, σηµαντικό και ανέλπιστα χρήσιµο 

κοµµάτι για  την εργασία µας.  

Κατά τον ίδιο τρόπο εµπλουτίστηκαν τα αποτελέσµατα της έρευνας και µε 

αξιόλογες πληροφορίες και για θέµατα που δε σχετίζονταν µε τους σκοπούς της 

έρευνας, µπορούν όµως να συµπληρώσουν την εικόνα της σχολικής ζωής και να 

τροφοδοτήσουν έναν ευρύτερο προβληµατισµό (βλ. κεφ.8.5. «Άλλα Ευρήµατα»). 

Επειδή, τέλος ο χρόνος της διεξαγωγής της έρευνας ήταν περιορισµένος οι 

συνεντεύξεις στάθηκαν το βασικότερο µεθοδολογικό εργαλείο για την άντληση 

πληροφοριών σχετικά µε το τι γίνεται µέσα στις τάξεις, αλλά και έξω απ� αυτές 

(ακόµα και για το µάθηµα της Φυσικής Αγωγής). 
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7.4 Κατηγοριοποίηση και ταξινόµηση των δεδοµένων 

 

Η κατηγοριοποίηση και ταξινόµηση των δεδοµένων έγινε µε βάση το θεµατικό 

περιεχόµενο. Υπήρχε ήδη µία προεργασία σ� αυτόν το τοµέα, από το στάδιο του 

σχεδιασµού ακόµα της έρευνας. Η ταξινόµηση των δεδοµένων έγινε τελικά µε βάση 

τοβαθµό συσχέτισης του περιεχοµένου των δεδοµένων, µε τα ερευνητικά ερωτήµατα. 

Εκτός από τις εξειδικευµένες θεµατικές κατηγορίες που προέκυψαν, 

αναδείχθηκαν και κάποιες γενικότερες που µας βοήθησαν στην καλύτερη οργάνωση 

και επεξεργασία του υλικού. Έτσι , ιεραρχήσαµε το υλικό σε:  

α) πληροφοριακό υλικό, που σε ένα αρχικό στάδιο συντέλεσε στην 

ουσιαστικότερη µας εντρύφηση στη φυσιογνωµία της περιοχής, του κοινωνικού 

χώρου, και του οργανισµού του σχολείου. 

β) µη σχετιζόµενο υλικό µε την έρευνα, αλλά σηµαντικό ως προς τη δυνατότητα 

διερεύνησης του από διαφορετική επιστηµονική σκοπιά. Ενδεικτικά αναφέρουµε το 

πρόβληµα της ανεργίας των παλιννοστούντων και τις πολυποίκιλες διαστάσεις της 

προβληµατικής ένταξής τους στην ελληνική κοινωνία. 

γ) έµµεσα σχετιζόµενο µε τα ερευνητικά ερωτήµατα, το οποίο είχε τη λειτουργία 

«περιφερειακής» κάλυψης ορισµένων θεµάτων, µειώνοντας κατά αυτόν τον τρόπο τις 

όποιες ελλειπτικές τάσεις. 

δ) το αµιγώς σχετιζόµενο, το οποίο αναδείκνυε τα στοιχεία που αποτελούσαν 

τους βασικούς στόχους της έρευνας, και το οποίο υλικό µπορούµε να πούµε ότι 

κατηγοριοποιήθηκε πιο αρµονικά και οµαλά στις επιµέρους θεµατικές κατηγορίες 

των ερευνητικών ερωτηµάτων. Σε αυτόν τον τοµέα ενήργησε θετικά και το γεγονός 

ότι η ηλεκτρονική µορφή καταγραφής των δεδοµένων, κυρίως των συνεντεύξεων, 

έδωσε τη δυνατότητα  µιας ολοκληρωµένης οπτικής όλων των απαντήσεων σε 

καθεµία ερώτηση ξεχωριστά.  
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8. Παρουσίαση, ερµηνεία και συζήτηση των αποτελεσµάτων 

 

Στην παρούσα ενότητα πραγµατοποιείται η παρουσίαση, η ερµηνεία και η 

συζήτηση των αποτελεσµάτων της έρευνας. Καταρχήν θα προχωρήσουµε στην 

παρουσίαση και στον σχολιασµό των ευρηµάτων που αφορούν στα ερευνητικά 

ερωτήµατα που είχαµε θέσει µε την ανάληψη της ερευνητικής µας προσπάθειας 

και στη συνέχεια θα προσεγγίσουµε και κάποια ζητήµατα τα οποία αφορούν σε 

ευρήµατα που δεν συγκαταλέγονταν στα ερευνητικά µας ερωτήµατα, αλλά 

θεωρήθηκαν σηµαντικά για τη σφαιρική αντιµετώπιση του υπό µελέτη θέµατος. 

 

 

8.1. Το θεσµικό πλαίσιο και ειδικότερα το Αναλυτικό και το Ωρολόγιο 

Πρόγραµµα. 

 

Αναφορικά µε αυτό το θέµα ανατρέξαµε στο νόµο 2413/1996, ώστε να ελέγξουµε 

ποιες από τις διατάξεις του συγκεκριµένου νόµου ενεργοποιούνται και βρίσκουν 

πρακτική εφαρµογή στην εκπαιδευτική πράξη της συγκεκριµένης σχολικής µονάδας 

που µελετάται. Σύµφωνα µε τα ερευνητικά µας δεδοµένα που προέκυψαν απ� τη 

µελέτη στο πεδίο παρατηρούµε ότι: 

- Η παράγραφος 2 του άρθρου 35 του νόµου 2413/1996 ενεργοποιείται ως προς δύο 

σηµεία: α) ως προς το µειωµένο ωράριο των εκπαιδευτικών του συγκεκριµένου 

σχολείου και β) ως προς το µειωµένο αριθµό µαθητών ανά τάξη. Ωστόσο το 

συγκεκριµένο παραµένει ανενεργό ως προς τη «δυνατότητα εφαρµογής ειδικών 

αναλυτικών προγραµµάτων µε  δυνατότητα πρόσθετων εναλλακτικών 

µαθηµάτων», αφού το δηµοτικό σχολείο διαπολιτισµικής εκπαίδευσης Σαπών, 

λειτουργεί σύµφωνα µε το αναλυτικό πρόγραµµα των υπόλοιπων κανονικών 

σχολείων της χώρας. 

- Το άρθρο 36 του σχετικού νόµου κάνει λόγο για προσόντα των εκπαιδευτικών τα 

οποία δεν οριοθετούνται και δε διασαφηνίζονται. Εµείς ωστόσο στην έρευνα µας 

θεωρήσαµε προσοντούχους τους εκπαιδευτικούς, που είτε είχαν κάποια προσόντα 

γενικής παιδείας πέρα απ� το πτυχίο του δασκάλου (δεύτερο πτυχίο, κατοχή 

ξένων γλωσσών κ.α., είτε είχαν λάβει κάποια επιµόρφωση σχετικά µε τη 

διαπολιτισµική εκπαίδευση. Σε γενικές γραµµές οι εκπαιδευτικοί δε φαίνεται να 
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έχουν κάποια ιδιαίτερα προσόντα που να τους κάνουν να ξεχωρίζουν από 

εκπαιδευτικούς κάποιου άλλου δηµόσιου σχολείου. Το καθεστώς των 

προσλήψεων στα διαπολιτισµικά σχολεία δε φαίνεται να διαφοροποιείται, από τα 

υπόλοιπα δηµόσια σχολεία, και τα προσόντα των εκπαιδευτικών που θα είναι οι 

καταλληλότεροι γι� αυτά τα σχολεία φαίνεται ένα ζήτηµα που δεν έχει 

απασχολήσει πιο ουσιαστικά τους φορείς της εκπαιδευτικής πολιτικής και 

διοίκησης.  

- Φαίνεται, τελικά πως, η φιλοσοφία του άρθρου 37, που αναφέρεται σε θέµατα 

σχετικά µε τη διοίκηση των σχολείων, διαχέεται και στα υπόλοιπα ζητήµατα που 

πραγµατεύονται τα προηγούµενα άρθρα του νόµου, µια φιλοσοφία που 

περισσότερο σε µία εξοµοίωση στοχεύει παρά σε µια γόνιµη διαφοροποίηση της 

λειτουργίας των διαπολιτισµικών σχολείων, από τα υπόλοιπα δηµόσια σχολεία. 

Σε όλα αυτά έρχεται να προστεθεί και η προαναφερθείσα (στο θεωρητικό µέρος) 

υποβάθµιση της διαπολιτισµικής εκπαίδευσης στην Ελλάδα σε σχέση µε την 

ονοµαζόµενη ελληνόγλωσση εκπαίδευση στο εξωτερικό, τουλάχιστον στο επίπεδο 

του εύρους των διατυπώσεων στο νόµο 2413/1996. Το γεγονός αυτό  µας ώθησε να 

ανατρέξουµε και στη εισηγητική του νόµου έκθεση και να παρατηρήσουµε πράγµατι 

ότι υπάρχει µία µειωµένη εικόνα του ρόλου που φαίνεται να παίζει η διαπολιτισµική 

εκπαίδευση στη Ελλάδα, αφού οι συντάκτες της έκθεσης αναφέρονται σ� αυτήν µόνο 

στη σελίδα 5. Γίνεται βέβαια λόγος και πιο πριν (σελ. 3), αλλά µόνο έµµεσα, όταν 

πληροφορούµαστε ότι οι στόχοι του Ι.Π.Ο.∆.Ε, αυτοί αφορούν εκτός από την παιδεία 

των οµογενών, και «τη διαπολιτισµική εκπαίδευση και άλλων οµάδων µε ιδιαίτερα 

πολιτιστικά χαρακτηριστικά στο εσωτερικό της χώρας». 

 Στη συνέχεια της εισηγητικής έκθεσης (σ. 5) παρατηρούµε ότι.: το νοµοσχέδιο 

φιλοδοξεί να θέσει τις βάσεις  για «µια ουσιαστική αντιµετώπιση των εκπαιδευτικών 

αναγκών των οµάδων µε διαφορετική πολιτιστική ή εθνική προέλευση, που ζουν και 

δρουν µέσα στην ελληνική κοινωνία». Η ουσιαστική αυτή αντιµετώπιση, ωστόσο, δε 

µπορεί να στοιχειοθετηθεί µε εµπειρικά τεκµήρια της εκπαιδευτικής 

πραγµατικότητας. 

Επιπλέον, ενώ  αµέσως παρακάτω στην εισηγητική έκθεση τονίζεται η ανάγκη 

«να διαµορφωθούν προγράµµατα διαπολιτισµικής εκπαίδευσης που θα απευθύνονται 

σ� όλους τους µαθητές µε στόχο να τους βοηθήσει να αναπτύξουν διαπολιτισµικές 

δεξιότητες�.», η ίδια η πραγµατικότητα και η εκπαιδευτική πρακτική δε συνηγορούν 

στην επιβεβαίωση αυτής της πρόθεσης. 
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 Το «άνοιγµα του σχολείου στην γλωσσική και πολιτιστική ποικιλία» 

(Εισητική έκθεση του Ν.2413/1996) δεν προωθείται και δεν πραγµατοποιείται, αφού 

και το ωρολόγιο πρόγραµµα του σχολείου (βλ. παράρτηµα 2) είναι το ίδιο κι 

απαράλλαχτο µε αυτό των κανονικών δωδεκαθέσιων δηµόσιων σχολείων. 

Τουλάχιστον στο ωρολόγιο πρόγραµµα δε φαίνεται να πραγµατοποιείται αυτό το 

«άνοιγµα» του σχολείου που θα «βοηθήσει τους µαθητές να αναπτύξουν 

διαπολιτισµικές δεξιότητες και στάσεις και θα προωθήσει την ισότητα των 

εκπαιδευτικών ευκαιριών» (όπ.π.). 

Εκτός κι αν η συστοίχηση και σ� αυτό το σηµείο µε τα υπόλοιπα σχολεία της 

χώρας όσον αφορά στη διδασκαλία της αγγλικής γλώσσας, που περιλαµβάνεται στο 

ωρολόγιο πρόγραµµα θεωρείται ως ισότητα εκπαιδευτικών ευκαιριών για όλους τους 

µαθητές. Το γεγονός ότι ακόµα και σε  ένα σχολείο µε µαθητές που προέρχονται από 

ρωσόφωνες χώρες στην πλειοψηφία, προτιµάται η αγγλική γλώσσα, προτίµηση που 

αποδεικνύει την ιεραρχική αντιµετώπιση των γλωσσών. Ίσως τελικά αυτή η αντίληψη 

περί ισχυρών και ασθενών γλωσσών, «ανώτερων» και «κατώτερων» να είναι τόσο 

βαθιά ριζωµένη, που να οδηγεί σε µια αυτόµατη υιοθέτηση µιας κοντόφθαλµης 

οπτικής αποκλεισµού των γλωσσών των διαφοροποιηµένων γλωσσικά και 

πολιτισµικά µαθητών, ως «άχρηστων»27.  

Όπως και να έχει, είτε υπήρξε το δίληµµα της επιλογής, από τους αρµόδιους, 

είτε όχι, η απουσία των γλωσσών που νοµιµοποιούνται απ� την ίδια τη σύνθεση του 

µαθητικού πληθυσµού να εκπροσωπούνται στο επίσηµο πρόγραµµα, είναι κάτι που 

εµποδίζει και τη δυνατότητα διατήρησης της γλώσσας και της κουλτούρας αυτών των 

µαθητών, αλλά λειτουργεί και απαγορευτικά για το γλωσσικό εµπλουτισµό των 

µαθητών - φορέων της κυρίαρχης γλώσσας και κουλτούρας, µέσα στο δηµόσιο 

εκπαιδευτικό σύστηµα. Αυτή η αξιολογική στάση υπέρ των «δηµοφιλών» διεθνώς 

ισχυρών και χρησιµοθηρικών γλωσσών, από το επίσηµο δηµόσιο ελληνικό 

εκπαιδευτικό σύστηµα, το οποίο εµπλουτίζεται εκ των πραγµάτων από την παρουσία 

µαθητών φορέων διαφορετικών γλωσσών και πολιτισµικών καταβολών, δηλώνει συν 

τοις άλλοις και την αδυναµία του µονολιθικού µας εκπαιδευτικού συστήµατος να 

παρακολουθήσει την εποχή, τις εξελίξεις της, τις ανάγκες της και τις προκλήσεις της. 
                                                           
27 «Το µορφωτικό κεφάλαιο που φέρουν αυτοί οι µαθητές (παλιννοστούντες, αλλοδαποί), δεν 

αναγνωρίζεται στην περίπτωσή τους, το σχολείο θεωρεί αυτά τα παιδιά άγλωσσα». (Α. Χατζηδάκη, 

∆ίγλωσσοι µαθητές: Ο ρόλος του σχολείου και της οικογένειας για την εκπαιδευτική τους πορεία, 

http://www.paremvasis.gr) 
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Ύστερα από µια πενταετία περίπου από την ψήφιση του νόµου 24113/1996, 

δεν µπορούµε να µιλάµε για διαπολιτισµική εκπαίδευση στην Ελλάδα. Το θεσµικό 

πλαίσιο για τη διαπολιτισµική εκπαίδευση, εκτός του ότι είναι προβληµατικό, ασαφές 

και αντιφατικό (όπως αναλύσαµε στο θεωρητικό µέρος), φαίνεται πως δεν έχει σταθεί 

ικανό να επιφέρει ουσιαστικές και ριζικές αλλαγές στην ίδια την εκπαιδευτική πράξη. 

Αυτό  καταδεικνύεται πανηγυρικά απ� το γεγονός ότι το Α.Π των διαπολιτισµικών 

σχολείων, παραµένει το ίδιο εθνοκεντρικό, λειτουργώντας ως εργαλείο της  

κυρίαρχης ιδεολογικής, πολιτισµικής και γλωσσικής κουλτούρας και αποτρεπτικά 

στην εξίσωση των ευκαιριών και στον αλληλοεµπλουτισµό των ανοµοιόµορφων 

πολιτισµικά δρώντων ατόµων και οµάδων. ∆ε θα αναφερθούµε περισσότερο στους 

κινδύνους που εγκυµονεί η προώθηση της οµοιοµορφίας, άλλωστε αυτό θεωρούµε 

ότι είναι τόσο σηµαντικό ζήτηµα, ώστε θα πρέπει να αποτελέσει το αντικείµενο 

κάποιων άλλων εργασιών. 

Η απουσία προωθητικών µέτρων για µια ουσιαστική διαπολιτισµικότητα, 

όπως αυτή διαφαίνεται από την άνωθεν υιοθέτηση ενός κοινού Α.Π., αποτελεί αν όχι 

µια ελλειµµατικότητα, τότε µια σιωπηρή � αλλά και αντιφατική µε τις διατυπώσεις 

του νόµου περί διαπολιτισµικότητας � προώθηση µιας αφοµοιωτικής πολιτικής στα 

ονοµαζόµενα κατ� ευφηµισµό σχολεία διαπολιτισµικής εκπαίδευσης. 

Θεωρούµε σκόπιµο σ� αυτό το σηµείο να αναφερθούµε και στις 

σηµαντικότερες εγκυκλίους, που αποστέλλονται στα σχολεία διαπολιτισµικής 

εκπαίδευσης, που µεταφράζουν, συµπληρώνουν και διευκρινίζουν εξειδικευτικά τις 

προθέσεις του εκπαιδευτικο � πολιτικού σχεδιασµού. Αυτές οι εγκύκλιοι, είτε 

συνάδουν µε το νόµο, είτε κινούνται σε αυτόνοµες κατευθύνσεις κι αυτό θεωρούµε 

ότι οφείλεται στην ασυνέχεια του πολιτικού σχεδιασµού και στην απουσία 

οργανωµένης µακρόπνοης εκπαιδευτικής πολιτικής, κινούµενης συνειδητά προς 

συγκεκριµένες κατευθύνσεις. 

Η έρευνά µας κατέδειξε ότι οι εγκύκλιοι που αποστέλλονται στα σχολεία 

διαπολιτισµικής εκπαίδευσης περιορίζονται και αναλώνονται αποκλειστικά σε 

θέµατα που αφορούν όλα τα δηµόσια σχολεία της χώρας και δεν συνιστούν 

διαφοροποιητικά στοιχεία, ικανά να τεκµηριώσουν µια διαπολιτισµική κατεύθυνση. 

Η έρευνα των γραπτών τεκµηρίων των εγκυκλίων κατέδειξε ότι αυτά αφορούν: 
α) «στην ίδρυση και λειτουργία τάξεων υποδοχής και φροντιστηριακών 
τµηµάτων» (βλ. παράρτηµα 3, 5), β) στην «εφαρµογή προγραµµάτων ένταξης 
παλιννοστούντων και αλλοδαπών µαθητών στο εκπαιδευτικό µας σύστηµα» (βλ. 
παράρτηµα  4). 
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Ως προς την πρώτη κατηγορία παρατηρούµε ότι υπάρχει µια συνέχεια στην 

ουσία και τη φιλοσοφία των εγκυκλίων για την ίδρυση και λειτουργία των τάξεων 

υποδοχής και των φροντιστηριακών τµηµάτων, ενώ αξιοσηµείωτη είναι η προσθήκη 

στον τίτλο της πρόσφατης εγκυκλίου του όρου «διαπολιτισµική εκπαίδευση» και η 

αναφορά στο νόµο 2413/1996. Η ουσία παραµένει η ίδια για την ύπαρξη και 

λειτουργία αυτών των ειδικών µορφών εκπαίδευσης, κι ενώ στην εγκύκλιο της 14-12-

1994 (Φ2/378/Γ1/1124) (βλ. παράρτηµα 5), λαµβάνεται υπόψη το άρθρο 2 παρ. 3 του 

Ν.1894/90, και  ο Ν.1566/85, αντίθετα στην εγκύκλιο της 7-91999 (Φ10/20/Γ1/708) 

(βλ. παράρτηµα 3), λαµβάνεται υπόψη ξανά το άρθρο 2 παρ. 3 του Ν.1894/90, αλλά 

αντί για το Ν.1566/85, επικαλείται ο συντάκτης  το άρθρο 35 παρ. 3 του 

Ν.2413/1996� 

Κάνοντας µία σύγκριση στις αναφορές του νόµου 2413/1996 και της 

εγκυκλίου του 1994, διαπιστώνουµε την αντίφαση του γεγονότος ότι στις Τάξεις 

Υποδοχής και στα Φροντιστηριακά Τµήµατα θεωρείται προσόν η γνώση της χώρας 

προέλευσης και η παρακολούθηση σχετικών σεµιναρίων, ενώ  ούτε στο νόµο 

2413/1996, ούτε  και σε καµιά σχετική εγκύκλιο σχετικά µε τη διαπολιτισµική 

εκπαίδευση δεν γίνεται µνεία για την αναγκαιότητα των ίδιων προσόντων και για 

τους εκπαιδευτικούς των διαπολιτισµικών σχολείων, αναγκαιότητα η οποία 

τεκµηριώνεται και από την παρούσα έρευνα. (βλ. σχετικά 3ο  ερευνητικό ερώτηµα, 

κεφ. 8.3. «Η επιµόρφωση των εκπαιδευτικών»). Η αναφορά δε που γίνεται στην 

εγκύκλιο του 1999 δεν προέρχεται και δεν εκπηγάζει από το νοµοθετικό πλαίσιο περί 

διαπολιτισµικής εκπαίδευσης, αφού  στο µεγαλύτερο µέρος της είναι η ίδια και 

πανοµοιότυπη µε την προ πενταετίας εγκύκλιο. Γίνεται αναφορά, επίσης, στην 

εγκύκλιο του 1994 (Φ2/378/Γ1/1124) για την «κάλυψη ειδικών αναγκών, όπως είναι 

η διδασκαλία της γλώσσας και του πολιτισµού και της χώρας προέλευσης, η 

διδακτική, παιδαγωγική, ψυχολογική και κοινωνική υποστήριξη», ενώ δε 

διαπιστώσαµε να προωθείται κάτι ανάλογο και να διευρύνεται και στα σχολεία 

διαπολιτισµικής εκπαίδευσης.  

Το γεγονός ότι γίνεται λόγος πριν από την ψήφιση του νόµου 2413/1996 για 

τη διαπολιτισµική εκπαίδευση και για κάποιες ουσιαστικές προϋποθέσεις 

δροµολόγησης µιας πραγµατικής διαπολιτισµικής εκπαίδευσης, καταδεικνύει αρχικά 

ότι η πολιτική εξουσία του ΥΠ.Ε.Π.Θ., ως αρµόδια και υπεύθυνη για τον 

εκπαιδευτικό σχεδιασµό αναγνωρίζει τις ανάγκες του πολυπολιτισµικού ελληνικού 

σχολείου. Θεωρούµε όµως, ότι η ίδρυση Τάξεων Υποδοχής και Φροντιστηριακών 
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Τµηµάτων δεν τεκµηριώνουν την λειτουργία της εκπαίδευσης προς µία 

διαπολιτισµική κατεύθυνση, αλλά αντίθετα ότι θα έπρεπε οι προαναφερθείσες 

«προοδευτικές» ρυθµίσεις που προωθούσε η εγκύκλιος του 1994, να υιοθετηθούν για 

το σύνολο των διαπολιτισµικών σχολείων και όχι µόνο για συγκεκριµένες µορφές 

εκπαίδευσης οι οποίες έχουν έναν µεταβατικό και αντισταθµιστικό χαρακτήρα. 

Η οµοιότητα δύο εγκυκλίων πριν και µετά την ψήφιση του νόµου για τη 

διαπολιτισµική εκπαίδευση συνηγορεί στην έλλειψη µιας πραγµατικής µεταστροφής 

του εκπαιδευτικο � πολιτικού σχεδιασµού, παγιώνοντας ουσιαστικά µία κατάσταση 

ανυπαρξίας µιας διαφορετικής οπτικής για την εκπαίδευση των διαφορετικών 

πολιτισµικών και γλωσσικών οµάδων. Είναι χαρακτηριστικό το απόσπασµα που 

προλογίζει τις ρυθµίσεις της εγκυκλίου του 1999: «Προκειµένου η εκπαίδευση των 

παλιννοστούντων και αλλοδαπών να γίνει περισσότερο αποτελεσµατική και 

συµµετοχική � ενεργητική, ώστε οι µαθητές αυτοί να ενταχθούν οµαλά και ισόρροπα 

στο ελληνικό εκπαιδευτικό σύστηµα, στα πλαίσια  της διαπολιτισµικής αγωγής, 

διαµορφώνεται ένα ευέλικτο σχήµα θεσµικής και διδακτικής παρέµβασης....». Η 

σύγχυση και η αντιφατικότητα της εκπαιδευτικής πολιτικής αναδεικνύεται µόνο και 

µόνο από τη διατύπωση για ένταξη των µαθητών στα πλαίσια της διαπολιτισµικής 

αγωγής, µία ένταξη που µπορεί να είναι και αφοµοίωση και επιπολιτισµός 

(acculturation) «στα πλαίσια της διαπολιτισµικής αγωγής». «Η πολιτική της 

αφοµοίωσης και της οµοιοµορφίας δε συµβάλλει απλώς στην παγίωση της 

µονολιθικότητας του εκπαιδευτικού µας συστήµατος, αλλά αφανίζει συγχρόνως ένα 

πολύτιµο µορφωτικό και γλωσσικό κεφάλαιο, του οποίου φορείς είναι οι 

παλιννοστούντες»  (∆αµανάκης, 1997, 97). 

 ∆εν είναι άραγε ρατσιστικό να αφήνουµε τελικά στο περιθώριο αυτού του 

πλαισίου της «διαπολιτισµικής αγωγής» και τα παιδιά � φορείς της κυρίαρχης 

γλώσσας και κουλτούρας; Είναι αδιανόητο να µιλάµε για διαπολιτισµική εκπαίδευση 

και να αφήνουµε απέξω απ� αυτήν οποιαδήποτε πολιτισµική οµάδα. Στη 

διαπολιτισµική εκπαίδευση, για να νοείται ως τέτοια πρέπει, να µετέχουν και να είναι 

κοινωνοί όλοι ανεξαιρέτως. Αυτού του είδους η κοινή εκπαίδευση, που θα 

αναγνωρίζει τις διαφοροποιήσεις και θα τις αξιοποιεί είναι η εκπαίδευση που θα 

ωφελήσει όλους, και κυρίαρχες οµάδες και «ασθενείς» οµάδες, ώστε να καταστούν 

ικανές να αναπτύξουν έναν κοινωνικό διάλογο (Diskurs) στα πλαίσια της ισοτιµίας.  
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8.1.1. Στάσεις των εκπαιδευτικών σχετικά µε το Αναλυτικό Πρόγραµµα. 

 

 

Η «τύποις» θεσµική διαφοροποίηση ενός διαπολιτισµικού σχολείου επιφέρει 

κάποιες αλλαγές στην εκπαιδευτική πράξη, δεν οδηγεί όµως σε µια επαναστατική 

µεταρρύθµιση µε αναφορά στην πολυπολιτισµικότητα. Η πραγµατικότητα όπως 

αρχικά την καταγράψαµε και όπως αποτυπώνεται στα λόγια ενός εκπαιδευτικού 

είναι: «Απλά η διαφορά µας ας πούµε που έγκειται� είναι ότι υπάρχουν ακόµα 

παράλληλα τµήµατα, αυτά δηλαδή τα οποία λειτουργούν µε µαθητές, οι οποίοι είναι 

αµιγώς παιδιά νεοπροσφύγων, αυτό µόνο� το ότι είναι πιο ολιγοµελή από ένα 

κανονικό σχολείο, δηλαδή ως διαπολιτισµικό, η διαφορά µας είναι αυτή, οι τάξεις ας 

πούµε οι παράλληλες που µας έχουν επιτρέψει και ότι τα τµήµατα πια είναι ολιγοµελή. 

Στα παράλληλα τµήµατα φυσικά, αυτά που λέµε, διδάσκονται και κάποια βιβλία τα 

οποία είναι ειδικά, δεν ήρθαν όµως απ� την αρχή αυτά τα βιβλία, ήρθανε µετά από 4 

χρόνια νοµίζω�», (Σ1) . 

 Οι δυσκολίες που δηµιουργούνται λόγω της αντιµετώπισης ενός 

πολυπολιτισµικού µαθητικού δυναµικού µε ένα µονοπολιτισµικό αναλυτικό πρόγραµµα 

είναι υπαρκτές και ζωτικής σηµασίας και η παρατήρηση του εκπαιδευτικού ότι «πρέπει 

να υπάρχει η ευχέρεια να ακολουθήσουµε εναλλακτικές µεθόδους 

διδασκαλίας»,(Σ13), µπορεί να ερµηνευθεί ως αδυναµία όχι των εκπαιδευτικών, αλλά 

της αυστηρά µονοδιάστατα προγραµµατισµένης εκπαιδευτικής διαδικασίας, όπως την 

επιτάσσει ένα Α.Π., στο σχεδιασµό του οποίου δεν έχουν ληφθεί υπόψη οι διαφορετικές 

ανάγκες των µαθητών. 

Η πεποίθηση, επίσης, ενός εκπαιδευτικού σχετικά µε την ουσία της 

«διαπολιτισµικής» φύσης του σχολείου, αναδύεται από τα παρακάτω λόγια: 

«ονοµάζεται διαπολιτισµικό (το σχολείο), αλλά δε νοµίζω ότι υπάρχουν ειδικά 

προνόµια γι� αυτά τα παιδιά. Οι τάξεις υποδοχής που δηµιουργήθηκαν ήταν ένα καλό 

ξεκίνηµα. Τώρα πια η ένταξη είναι γεγονός και κάθε χρόνο αυτές οι τάξεις λιγοστεύουν, 

γίνονται όλα κανονικά τµήµατα αλλά µε µικρό αριθµό ντόπιων», (Σ11). Από το 

απόσταγµα της εµπειρίας των εκπαιδευτικών διαφαίνεται ότι δεν µπορούµε να 

ισχυριστούµε ότι υπάρχει διαπολιτισµική εκπαίδευση, αλλά µάλλον ένα µοντέλο 

«ένταξης» των µαθητών, αφοµοίωσης, το οποίο τεκµηριώνεται περίτρανα από την 
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απουσία εκπροσώπησης των διαφορετικών γλωσσών και πολιτισµών απ� το επίσηµο 

θεσµικό πλαίσιο λειτουργίας των διαπολιτισµικών σχολείων. 

Η ένταξη των µαθητών φαίνεται τελικά πως όταν είναι το ζητούµενο, µπορεί 

και πραγµατοποιείται µέσα από το συγκεκριµένο µονοπολιτισµικό πρόγραµµα, �γιατί τα 

παιδιά των παλιννοστούντων θα πρέπει να ενταχθούν σιγά σιγά µέσα στην ευρύτερη 

κοινωνία των άλλων παιδιών, οπότε� και µε τη δικιά µας τη βοήθεια βέβαια, αλλά 

και µε τη βοήθεια της ενισχυτικής διδασκαλίας και των Τµηµάτων Υποδοχής, σιγά 

σιγά µπορούν να µπουν� να ενταχθούν στο πρόγραµµα και υπάρχουν παιδιά, τα 

οποία αριστεύουν και είναι καλύτερα από τα ντόπια παιδιά και δεν έχουν πρόβληµα 

ούτε µε τη γλώσσα, ούτε κάποια� ε� οικογενειακά προβλήµατα µέσα στα σπίτια 

τους», (Σ2).  Τελικά οι τάξεις υποδοχής και η ενισχυτική διδασκαλία, ως 

αντισταθµιστικές µορφές εκπαίδευσης, θεσµοθετηµένα δροµολογούν την ένταξη την 

αφοµοίωση και τον επιπολιτισµό. 

 Εκτός όµως από αυτήν την «αισιόδοξη» άποψη περί ένταξης των µαθητών 

υπάρχει και µία πιο ρεαλιστική: «�γιατί έχει ιδιοµορφίες (το σχολείο), δεν είναι όπως 

ένα κανονικό σχολείο ας πούµε. Πρέπει να προσαρµοστεί στα προβλήµατα που 

υπάρχουν και κυρίως σ΄ αυτά τα παιδιά που δεν γνωρίζουν την ελληνική γλώσσα 

κυρίως�ίσως κάποιο βοηθητικό βιβλίο γι� αυτά τα παιδιά, δηλαδή συν το αναλυτικό 

υπάρχει και κάποιο βοηθητικό, δηλαδή να γίνονται κάποιες διευκρινίσεις, πράγµατα 

που για µας είναι εύκολα, γι� αυτούς είναι τόσο δύσκολα  και δεν µπορούν να 

κατανοήσουν κυρίως τη γλώσσα, στα µαθηµατικά δεν έχουµε τέτοιο πρόβληµα», 

(Σ6). Φαίνεται τελικά πως υπάρχει σύγχυση στο επίπεδο του εκπαιδευτικο � πολιτικού 

σχεδιασµού γιατί αν προωθούνταν η ένταξη, έστω µε το µανδύα της διαπολιτισµικής 

εκπαίδευσης, θα λαµβάνονταν και κάποια  µέτρα, θα υιοθετούνταν κάποια 

προγράµµατα που να στηρίζουν την επιχείρηση ένταξης και αφοµοίωσης των 

ετερόκλητων µαθητών. 

Η ένταξη των µαθητών ως τετελεσµένο γεγονός εµφανίζεται µε έµµεσο τρόπο 

και σε µία άποψη ακόµη, που ανατρέπει την ψευδαίσθηση ότι τελικά είµαστε 

προχωρηµένοι και προοδευτικοί σε σχέση µε τη θεσµική διαχείριση της ιδιαιτερότητας: 

«τώρα ίσως δεν υπάρχει λόγος για διαφορετικό αναλυτικό πρόγραµµα. Όταν έπρεπε 

να υπάρξει δεν υπήρξε. Ίσως χρειάζεται διαφορετικό αναλυτικό πρόγραµµα για τις 

τάξεις υποδοχής», (Σ 14). Από τη µια έχουµε   την αδράνεια  που θεσµοθετεί ο νόµος 

2413, κι απ� την άλλη παρατηρούµε ότι στις τάξεις υποδοχής, για τις οποίες θα 
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αναφερθούµε σε παρακάτω κεφάλαιο, δεν υπάρχει διαφορετικό αναλυτικό πρόγραµµα. 

∆εν είναι διαφορετικό, δε λειτουργεί, και  δεν παρεκκλίνει από τη φύση και την ουσία 

του µονοπολιτισµικού και µονογλωσσικού αναλυτικού προγράµµατος. 

Η σύγχυση που µπορεί να εµπεριέχει ο όρος διαπολιτισµική εκπαίδευση, για 

τους εκπαιδευτικούς που καλούνται να την υλοποιήσουν προκαλείται, για πολλούς και 

διαφορετικούς λόγους, όχι όµως εξαιτίας δικών τους ευθυνών. Όταν στο θεσµικό 

πλαίσιο δεν ξεκαθαρίζεται το είδος εκπαίδευσης που προωθείται, όταν τιτλοφορείται 

νόµος για «διαπολιτισµική εκπαίδευση» και όταν αναπτύσσεται µας φέρνει µε το όρο 

ιδιαιτερότητα τις υποψίες για διαχωριστική εκπαίδευση, δεν µπορούµε παρά να 

επικροτήσουµε την προσπάθεια των εκπαιδευτικών, να λειτουργήσουν ενσυνειδήτως 

προς την κατεύθυνση στην οποία αντιλαµβάνονται πως πρέπει να οδηγηθεί η 

εκπαίδευση εκ των πραγµάτων. Οι εκπαιδευτικοί, έχουν αφεθεί να λειτουργούν 

κρίνοντας και κάνοντας, καλούµενοι να αντιµετωπίσουν µια συγκεκριµένη κατάσταση. 

Εγκλωβισµένοι στην αδυναµία διαχείρισης ενός πολυπολιτισµικού µαθητικού 

πληθυσµού νοµιµοποιούν στις συνειδήσεις αυτό που κάνουν, είτε λέγεται ένταξη, είτε 

αφοµοίωση, είτε διαπολιτισµική εκπαίδευση. Λειτουργούν κατά βούληση, κατά 

περίσταση και αυτοσχεδιάζουν Κανείς, και κανένα θεσµικό πλαίσιο δεν  τους 

ξεκαθάρισε τι πρέπει να κάνουν, το ξεκαθαρίζουν µόνοι τους, ανάλογα µε το 

παιδαγωγικό και επιστηµονικό τους υπόβαθρο.  

Ακόµα κι η προσπάθεια  του δηµιουργικού τους αυτοσχεδιασµού όµως 

ακρωτηριάζεται από το θεσµικό πλαίσιο και τους φορείς ελέγχου υλοποίησης του: 

«είναι δύσκολο σ� αυτό το σχολείο να ακολουθήσεις το αναλυτικό πρόγραµµα, αλλά 

δυστυχώς το ακολουθούµε γιατί είµαστε υποχρεωµένοι (σύµφωνα µε το σύµβουλο 

και τον προϊστάµενο εκπαίδευσης)», (Σ 12). Αλλά και από τις χρονικές οριοθετήσεις 

τις οποίες επιβάλλει και παρουσιάζονται ως αυτοσκοπός επικαλύπτοντας, θεωρούµε, 

την ουσία: «σίγουρα χρειάζεται να δοθεί ένα άλλο πρόγραµµα, το οποίο να 

καλύπτει�κάποιες ιδιαίτερες ανάγκες που υπάρχουν�στα παιδιά�αλλά� αρκεί να 

µην τρέχει µ� αυτούς τους ρυθµούς, γιατί είναι δύσκολο να προλάβουµε κάποια 

πράγµατα», (Σ 5). 

Σηµαντική η άποψη ενός εκπαιδευτικού, η οποία διαχωρίζει τις ανάγκες των µαθητών 

ανάλογα µε το πολιτισµικό και γλωσσικό τους υπόβαθρο και τον τρόπο µε τον οποίο 

αυτό επηρεάζεται από το συγκεκριµένο Αναλυτικό Πρόγραµµα, και τελικά καταλήγει 

σε µία άποψη υπέρ µιας αναγκαίας διαχωριστικής εκπαίδευσης, για την ικανοποίηση 

των αναγκών και των ντόπιων και των παλιννοστούντων: «είναι µεγάλος ο φόρτος της 
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ύλης και δεν πρέπει να ξεχνάµε ότι έχουµε και παιδιά ντόπια, που έχουν ανάγκη απ� 

αυτό το ωρολόγιο πρόγραµµα και από τα µαθήµατα που πρέπει να γίνονται, αλλά για τα 

υπόλοιπα που είναι η συντριπτική πλειοψηφία, νοµίζω ότι είναι πάρα πολύ φορτωµένο 

το πρόγραµµα και δύσκολα ανταποκρίνονται τα παιδιά», (Σ 9). 

Οι ίδιοι οι εκπαιδευτικοί βιώνοντας καθηµερινά την εκπαιδευτική πράξη ενός 

πολυπολιτισµικού σχολείου, προβληµατίζονται και διατυπώνουν προτάσεις σχετικά 

µε τη διαχείριση της πολυµορφίας του µαθητικού δυναµικού, προτάσεις 

συγκεκριµένες που αφορούν στο θεσµικό πλαίσιο, στο ωρολόγιο πρόγραµµα στην 

επιλογή των µορφωτικών περιεχοµένων: «Θα έπρεπε  πιστεύω να µπει η διδασκαλία 

των Ρωσικών, γιατί είναι κρίµα αυτά τα παιδιά ενώ µιλούν τη Ρωσική γλώσσα, να µη 

µπορούν και να τη γράφουν, γιατί στο σπίτι τους τα περισσότερα τη µιλούν τη γλώσσα, 

βέβαια υπάρχουν και από άλλες περιοχές της πάλαι ποτέ Σοβιετικής Ένωσης παιδιά 

που µιλάνε άλλες γλώσσες, αλλά αφού η κύρια ήταν τα Ρωσικά και τα περισσότερα τα 

καταλαβαίνουν, τα µιλούν, θα έπρεπε να διδάσκονται για να µη χαθεί η γλώσσα αυτή 

από τα παιδιά, είναι κρίµα», (Σ 2) 

Στα λόγια αυτού του εκπαιδευτικού καταγράφεται το αίτηµα για την αξιοποίηση 

του γλωσσικού κεφαλαίου των παλιννοστούντων. Κάτι τέτοιο δεν έχει γίνει και είναι 

αντιπαιδαγωγικό και κοινωνικά άδικο, ενώ θα µπορούσε να δροµολογηθεί µε τη 

δηµιουργία και εφαρµογή δίγλωσσων αναλυτικών προγραµµάτων τα οποία θα ήταν 

ανοιχτά και για τους παλιννοστούντες και για τους ντόπιους µαθητές (βλ. σχετικά 

∆αµανάκης 1997, 97-98). 

Για το ποια είναι η διαπολιτισµική εκπαίδευση στην Ελλάδα και που  έχει 

οδηγηθεί µε το υπάρχον θεσµικό πλαίσιο, αν υφίσταται, δηλαδή, διαφοροποίηση  

στην εκπαιδευτική πράξη, αρµόδιοι είναι να µιλήσουν οι εκπαιδευτικοί της πράξης: 

«∆ηλαδή δεν βλέπω το διαπολιτισµικό εδώ. Πέραν του ότι τα παιδιά έχουν διαφορετική 

καταγωγή, περίπου ίδια όλοι, από κει και πέρα δε βλέπω κάποια διαφορά. 

∆ιαπολιτισµικό θα µπορούσε να είναι τη στιγµή που θα είχε άλλα προγράµµατα, έτσι 

δεν είναι;», (Σ 3). Το υπάρχον θεσµικό πλαίσιο µάλλον αποτελεί µία «βιτρίνα», µιας 

και δεν έχει δροµολογήσει καµία ουσιαστική αλλαγή προς µία διαπολιτισµικότητα 

στην εκπαιδευτική πράξη. Είναι ενδιαφέρον να δούµε στη συνέχεια το αν οδηγεί 

κάπου, το που οδηγεί, ή αν τελικά ο νόµος 2413/1996 είναι ένας νόµος που µένει 

«στα χαρτιά». 
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8.2 Το εκπαιδευτικό υλικό 

 

 

Η ανυπαρξία διαφοροποιηµένου εκπαιδευτικού υλικού, που κατέγραψε η έρευνά 

µας είναι ένα γεγονός που αποδεικνύει την αδρανοποίηση της πολιτείας, όσον αφορά  

την προώθηση  ριζικών αλλαγών στη λειτουργίας της εκπαιδευτικής- µορφωτικής 

(και επιδιωκόµενης διαπολιτισµικής) διαδικασίας στα σχολεία διαπολιτισµικής 

εκπαίδευσης. Η επίσηµη πολιτεία και οι φορείς της δεν έχουν µεριµνήσει για την 

αξιοποίηση και προώθηση ενός διαφοροποιηµένου εκπαιδευτικού υλικού για τις 

ανάγκες των σχολείων διαπολιτισµικής εκπαίδευσης. Ο Σύλλογος ∆ιδασκόντων 

ωστόσο, έχει προχωρήσει σε πρωτοβουλίες αξιόλογες, όπως είναι η δηµιουργία ενός 

λεξιλογίου στην ελληνική και στη ρωσική γλώσσα, το οποίο κατά τη διάρκεια της 

έρευνάς µας ήταν υπό κατασκευή.  

Ενδεχοµένως να θεωρηθεί ουτοπιστικό, ανεδαφικό ίσως ακόµα και ειρωνικό, να 

συζητούµε για εκπαιδευτικό υλικό διαµορφωµένο για τα σχολεία διαπολιτισµικής 

εκπαίδευσης όταν: α) στο υπόµνηµα της ∆.Ο.Ε προς το Υπουργείο Παιδείας 

(18/4/200, αρ. πρωτ. 652, σελ. 14)28, διαβάζουµε ότι : «πρέπει να συγγραφούν νέα 

βιβλία για το δηµοτικό σχολείο, επειδή τα υπάρχοντα είναι από το 1985»,(Σ 13), και β) 

όταν εκπαιδευτικοί της πράξης των διαπολιτισµικών σχολείων υποστηρίζουν ότι τα 

βιβλία «δεν είναι κατάλληλα για τα κανονικά σχολεία. Πόσο για τα δικά µας�», (Σ 2). 

Θεωρούµε ότι η συζήτηση για το εκπαιδευτικό υλικό µπορεί να γίνει 

εποικοδοµητική, όταν αντιληφθούµε ότι δεν πρέπει να γίνονται διαχωρισµοί, ακόµα 

και σ� αυτόν τον τοµέα, αλλά αντίθετα να επιδιώκεται η δηµιουργία και εφαρµογή 

εκπαιδευτικού υλικού γλωσσικά και πολιτισµικά αντιπροσωπευτικού του συνόλου 

του µαθητικού πληθυσµού, το οποίο θα προσβλέπει στην καλλιέργεια των κλίσεων 

και των διαφοροποιήσεων, εµφορώντας µία διάσταση ενδυνάµωσης όχι µιας 

παράλληλης καλλιέργειας των διαφοροποιήσεων, αλλά µιας συνύπαρξης 

ουσιαστικής, και συνεχούς όσµωσης που θα δροµολογεί τον αλληλοεµπλουτισµό. 

 Οι προτάσεις οι προερχόµενες από εκπαιδευτικούς της πράξης, για εκπροσώπηση 

στο επίσηµο πρόγραµµα όλων των γλωσσών υποσκελίζονται από την αναγκαιότητα 

εµφύσησης της ελληνικής παιδείας: «ίσως να γίνουν ειδικά βιβλία γι� αυτά τα παιδιά, 

                                                           
28Πηγή internet: http//www.sitemeter.com/stats.asp?site=stratari 
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να περάσουν και Ρωσική Λογοτεχνία µέσα στη Γλώσσα; Ή θα µπορεί αν µέσα στα� 

αν υπάρξει διδασκαλία Ρωσικών να διδάσκεται εκεί πέρα, αλλιώς� θα λεγα ότι 

καλύτερα θα ήταν βιβλίο για όλα τα παιδιά, απ� τη στιγµή που πρόκειται να ζήσουν 

στην Ελλάδα πλέον και να πάρουν την ελληνική παιδεία�», (Σ 2). 

Τα διδακτικά εγχειρίδια ως µέσο υλοποίησης ενός πιεστικού χρονικά και 

εθνοκεντρικά διαµορφωµένου Α.Π. δηµιουργούν προβλήµατα: «τα διδακτικά 

εγχειρίδια πιστεύω ότι δεν είναι όπως θα � πρεπε να είναι. Η ύλη των µαθηµάτων 

είναι πάρα πολλή και τρέχουµε συνέχεια. Έτσι προκειµένου να καλύψουµε την ύλη 

µένουν πολλά κενά», (Σ 10). 

 Τα διδακτικά εγχειρίδια είναι ένας από τους βασικότερους παράγοντες, λόγω 

του ότι πάνω σε αυτά και σύµφωνα µε αυτά οικοδοµείται η µαθησιακή διαδικασία 

και γι� αυτό «οι αλλαγές θα έπρεπε να ξεκινήσουν από τα βιβλία που τις 

περισσότερες φορές είναι ακατάλληλα γι� αυτά τα παιδιά», (Σ 12). 

Καταδεικνύεται ότι η θεσµοθέτηση της διαπολιτισµικής εκπαίδευσης,  όπως 

έχει διαµορφωθεί µε το νόµο 2413/1996, είναι «µόνο στα χαρτιά», αφού δε 

συνοδεύεται από τις απαραίτητες προωθητικές ρυθµίσεις. Ήταν όµως επίσης 

αναπόφευκτο να αναδειχθούν µέσω  της έρευνάς µας, χρόνια προβλήµατα που 

ταλανίζουν το ελληνικό εκπαιδευτικό σύστηµα και αφορούν στο εκπαιδευτικό υλικό, 

και είναι διαπιστωµένα από σχετικές έρευνες. 

Οι διαπιστώσεις και οι προτάσεις που διατυπώνουν οι εκπαιδευτικοί, δεν 

περιορίζονται στη διάσταση της πολυπολιτισµικής σύνθεσης του µαθητικού 

δυναµικού, αλλά αποκτούν  ευρύτερες διαστάσεις και κατηγοριοποιούνται ως εξής: 

1) Ως προς την ύλη: «πρέπει να µειωθεί η ύλη (οι ασκήσεις) στο µάθηµα των 

µαθηµατικών, στο µάθηµα της γλώσσας θα έπρεπε να υπάρχουν και κάποιοι κανόνες 

και στο µάθηµα της ιστορίας τα µαθήµατα να γίνουν πιο µικρά και να γραφτούν πιο 

απλά», (Σ 10). Ο φόρτος της ύλης, καθώς και οι δυσκολίες που προκαλούν τα 

διδακτικά εγχειρίδια µε τον τρόπο που είναι γραµµένα δε βοηθούν τον εκπαιδευτικό 

στο διδακτικό του έργο. 

2) Ως προς την ποιότητα της ύλης: «Νέα βιβλία. Να έχει την ευχέρεια ο 

δάσκαλος να χρησιµοποιήσει κι άλλα βιβλία. τα βιβλία κατά τη γνώµη µου, θα πρέπει 

να περιέχουν λιγότερη ύλη, και περισσότερο δουλεµένη, δηλαδή περνάµε πολύ 

εύκολα από το ένα στο άλλο, χωρίς να εµπεδώνουν τα παιδιά, και φτάνουµε σε 

κάποιο σηµείο, στο οποίο έχουνε κάποια κενά, δηλαδή µε περισσότερη επανάληψη, 

και στο να µένουµε έτσι περισσότερο σε κάποια δύσκολα, ας πούµε σχετικά για τα 



 82 
 
 

παιδάκια κεφάλαια µε λιγότερη ύλη. Πιστεύω ότι έτσι θα µπορέσουµε να δουλέψουµε 

καλύτερα», (Σ 5). Ο εγκλωβισµός στο ένα διδακτικό εγχειρίδιο, το άγχος για την 

κάλυψη της ύλης, η αναγκαστική παρακολούθηση των µονοπολιτισµικών στόχων, 

που καλούνται τα διδακτικά εγχειρίδια να πραγµατοποιήσουν, όχι µόνο δυσχεραίνουν 

το έργο του δασκάλου, αλλά καταδικάζουν ουσιαστικά τα παιδιά στην ελλειµµατική 

πρόσκτηση γνώσης, αφού δεν υπάρχει δυνατότητα κάλυψης των κενών τους και 

εµπέδωσης της προσλαµβανόµενης γνώσης. 

3) Ως προς τη σκοπιµότητα / αναγκαιότητα χρησιµοποίησης 

διαφοροποιηµένου διδακτικού υλικού:  «Συγνώµη, αυτά τα παιδιά είπαµε, σιγά � σιγά 

αρχίζουν να ενσωµατώνονται, δε θα πρέπει, από δω και πέρα πια, να τα θεωρούµε 

από άλλη κουλτούρα. Ίσως θα πρέπει�  να κάνουν κάποιο επιπλέον µάθηµα για τη 

γλώσσας τους, να µη ξεχάσουν τη γλώσσα τους και τέτοια. Από εκεί και πέρα όµως 

ζουν εδώ. ∆εν πρέπει να έχουν πια σιγά � σιγά διαφορές», (Σ4). 

Η παραπάνω άποψη αποτελεί µια χαρακτηριστική έκφραση των 

αποτελεσµάτων που φαίνεται να επιδιώκονται από το υπάρχον θεσµικό πλαίσιο, το 

οποίο νοµιµοποιεί την ένταξη µέσω της αφοµοίωσης, αφού τα µέσα που 

χρησιµοποιούνται (εκπαιδευτικό υλικό) αποτελούν εργαλεία διαιώνισης αποκλειστικά 

της κυρίαρχης γλώσσας και πολιτισµού. 

4) Ως προς τη δυνατότητα χρησιµοποίησης διαφοροποιηµένου διδακτικού 

υλικού µε το υπάρχον Α.Π.: «διδακτικό υλικό θα µπορούσε να χρησιµοποιηθεί, αλλά 

ο χρόνος δεν αρκεί. Τα παιδιά πάντως ψάχνουν καθηµερινά κάτι το διαφορετικό. ∆εν 

θέλουν το µάθηµα ρουτίνας. Φωτογραφίες, καρτ-ποστάλ, ρεπορτάζ από εφηµερίδες 

παρουσιάζονται συχνά», (Σ 11). 

Η ανυπαρξία διαφοροποιηµένου εκπαιδευτικού υλικού, παίρνει σηµαντικές 

διαστάσεις, αν αναλογιστούµε ότι συµπληρώνεται και από τις απαγορευτικές 

συνθήκες που επιβάλλει το Α.Π. µε το υπάρχον διδακτικό υλικό και µε τις 

συγκεκριµένες χρονικές και ποιοτικές οριοθετήσεις που επιβάλλει, µε σκοπό την 

κάλυψη  συγκεκριµένης διδακτικής ύλης σε συγκεκριµένο χρονικό διάστηµα. Το 

κανονιστικό στοιχείο της εκπαιδευτικής διαδικασίας φαίνεται να αποτελεί τροχοπέδη 

για τη διαπολιτισµική διάσταση στην εκπαίδευση. Παρακάτω (βλ. κεφ. 9: 

«Συµπεράσµατα και Προτάσεις»), θα επιχειρήσουµε να αναλύσουµε και να 

συζητήσουµε κάποιες διαστάσεις της εντροπικής σχέσης του κανονιστικού στοιχείου 

µε τη διαπολιτισµική διάσταση στην εκπαίδευση και τις ενδεχόµενες προοπτικές της. 
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Θεωρούµε ακόµα ότι και µε την εφαρµογή κάποιου εκπαιδευτικού υλικού που 

θα βαπτισθεί διαπολιτισµικό, τεκµηριωµένα ή όχι, δε µπορούµε να ισχυριστούµε ότι 

λύνεται το πρόβληµα της απαίτησης ποιοτικών διδακτικών µέσων διδασκαλίας. Η 

πεποίθηση µας είναι ότι το εκπαιδευτικό υλικό πρέπει να είναι ευέλικτο, 

προσαρµόσιµο και αναπροσαρµόσιµο, ανάλογα µε τις απαιτήσεις και τις ανάγκες των 

µαθητών. Να υπάρχει µία βάση πάνω στην οποία να µπορεί ο δάσκαλος σε 

συνεργασία µε τους µαθητές να οικοδοµεί και να συνθέτει, να δηµιουργεί ο ίδιος ο 

µαθητής σε συνεργασία µε το δάσκαλο το υλικό διδασκαλίας, ώστε να καλλιεργεί τα 

ενδιαφέροντα και τις κλίσεις του. 
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8.3 Η κατάρτιση κι η επιµόρφωση των εκπαιδευτικών 

 

 

H έρευνά µας κατέδειξε ότι το διδακτικό προσωπικό δεν έχει λάβει την ανάλογη 

κατάρτιση και επιµόρφωση, ώστε να έχει τη δυνατότητα να ενεργοποιεί εκείνα τα 

εφόδια, τα οποία είναι απαραίτητα κι αναγκαία για τη διαχείριση ενός 

πολυπολιτισµικού µαθητικού πληθυσµού. 

Όσον αφορά την κατάρτιση των εκπαιδευτικών, στην πλειονότητά τους είναι 

πτυχιούχοι της διετούς παιδαγωγικής ακαδηµίας, εκτός από δύο, ενώ µόνο ένας απ� 

αυτούς έχει κάνει εξοµοίωση πτυχίου, ενώ τέσσερις από αυτούς δήλωσαν ως επιπλέον 

τυπικά προσόντα την κατοχή δεύτερου πτυχίου. Από του 17 εκπαιδευτικούς που  

αποτέλεσαν το δείγµα µας οι επτά (7) από αυτούς απάντησαν ότι δεν έχουν λάβει 

κανενός είδους επιµόρφωση, ενώ η επιµόρφωση την οποία έχουν λάβει οι υπόλοιποι 

δέκα (10), περιορίζεται : 

α) σε σεµινάρια που διοργάνωσε το Πανεπιστήµιο Αθηνών σχετικά µε την εκπαίδευση 

των µουσουλµανοπαίδων (!), στα οποία εντάχθηκαν οι εκπαιδευτικοί του 

διαπολιτισµικού σχολείου Σαπών: «... η ίδια η επιµόρφωση που κάναµε στη 

Φραγκουδάκη µπορούµε να πούµε ότι ήταν στο µεγαλύτερο µέρος δικιά µας 

πρωτοβουλία, δηλαδή τη κυνηγήσαµε κατά πολύ  στο πρόγραµµα αυτό µας βάλαν 

από σπόντα», (Σ 9). 

β) σε µία επίσκεψη τους στο διαπολιτισµικό σχολείο του Βοτανικού και  

γ) στο «1ο Πανελλήνιο Συνέδριο ∆ιαπολιτισµικής Εκπαίδευσης», που 

πραγµατοποιήθηκε στις 23 � 24 και 25 Απριλίου 1999 στο δηµοτικό σχολείο Σαπών µε 

πρωτοβουλία του συλλόγου διδασκόντων, και σε συνεργασία µε το δήµο Σαπών (βλ. 

παράρτηµα 10). Στο συνέδριο πήραν µέρος εκπαιδευτικοί από τα δέκα τότε 

διαπολιτισµικά σχολεία της χώρας, εισηγητές από διάφορα πανεπιστήµια κ.α. Επίσης 

µεµονωµένα άτοµα (2-3) παρακολούθησαν σεµινάρια για τη διγλωσσία, τη 

διαπολιτισµική εκπαίδευση και την εκπαίδευση των τσιγγανοπαίδων, που διοργάνωσε 

το Πανεπιστήµιο των Ιωαννίνων, καθώς και σεµινάρια που διοργάνωσε το ∆ηµοκρίτειο 

Πανεπιστήµιο και το Αριστοτέλειο, σχετικά µε τη διδασκαλία της ελληνικής ως δεύτερης 

(γλώσσας). 
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Η απουσία επιµόρφωσης οδηγεί συχνά τους εκπαιδευτικούς στην ανάληψη 

αυθόρµητων ατοµικών πρωτοβουλιών, οι οποίες αποσκοπούν στην  «a posteriori» 

επιλογή διδακτικών ενεργειών και τεχνικών αυτοσχεδιαστικών, προκειµένου να 

αντεπεξέλθουν όσον το δυνατόν περισσότερο στις απαιτήσεις µιας πολυπολιτισµικής 

τάξης: «Επιµόρφωση�(δεν έχω λάβει)�καµία. Αυτό που, ότι έκανα δηλαδή µόνος 

µου, ενδιαφέρθηκα έτσι να βρω κάποιο υλικό και υλικό πάνω στη διαπολιτισµική και 

από κει και πέρα δηµιούργησα κάτι µόνος µου ας πούµε έτσι», (Σ 1). 

 Στο υπόµνηµα της ∆.Ο.Ε προς το Υπουργείο Παιδείας (18/4/200, αρ. πρωτ. 

652, σελ. 1- 4) οι εκπαιδευτικοί έχουν συγκεκριµένες προτάσεις για τη επιµόρφωση, 

οι οποίες αφορούν στα κύρια χαρακτηριστικά της απαιτούµενης επιµόρφωσης, στα 

είδη και στους τύπους της, στο φορείς ανάληψης της, στην εξοµοίωση στη 

µετεκπαίδευση κ.τ.λ., και οι οποίες φωτίζουν την µεγάλη αδράνεια που υπάρχει σ� 

αυτό το ζήτηµα, από τους αρµόδιους για την εκπαίδευση φορείς. 

Η παραδοχή της αναγκαιότητας για επιµόρφωση από τους εκπαιδευτικούς δεν 

περιορίζεται σε γενικές και αόριστες διατυπώσεις εξωραϊσµένων ευχολογίων και 

κοινότυπων διαπιστώσεων, αλλά συνοδεύεται κι από προτάσεις συγκεκριµένες 

ρεαλιστικές, των οποίων η αξία έγκειται στο ότι εκπορεύονται από ανθρώπους που 

έχουν βιώσει την εµπειρία της διδασκαλίας σε πολυπολιτισµικές τάξεις. Παραθέτουµε 

αυτούσιες αρκετές από αυτές, αφού τις θεωρήσαµε σηµαντικές για την κατανόηση των 

αναγκών επιµόρφωσης των εκπαιδευτικών σύµφωνα µε τη δική τους οπτική. 

Συγκεκριµένα οι προτάσεις και οι διαπιστώσεις, που διατυπώνουν οι εκπαιδευτικοί 

κατηγοριοποιούνται ως εξής: 

1) Ως προς το τι υφίσταται: «Καταρχήν, δε γίνεται επιµόρφωση θα έλεγα έτσι 

τώρα όπως τη θέλουµε εµείς εδώ, που θέλουµε� έχουµε ανάγκη συνεχούς 

επιµόρφωσης στο σχολείο. Πρέπει να είναι συνεχής», (Σ 7).  Η σποραδική και άτακτη 

µορφή των επιµορφωτικών δραστηριοτήτων δεν µπορεί να φέρει κάποιο ουσιαστικό 

αποτέλεσµα. 

2) Ως προς τη φύση και την ουσία της επιµόρφωσης: «πρέπει να δοθεί µια 

µορφή, η οποία� να είναι περισσότερο πρακτική, παρά θεωρητική, δηλαδή ίσως και 

κάποιες�ε�υποδειγµατικές διδασκαλίες, πιστεύω ότι αυτό θα βοηθήσει 

περισσότερο τον εκπαιδευτικό, που έρχεται αντιµέτωπος µ� αυτά, µέσα στην τάξη 

καθηµερινά», (Σ 4). 
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Οι ανάγκες των εκπαιδευτικών, όπως αναδύονται από την προσωπική τους 

εµπειρία επιτάσσουν τη διενέργεια επιµορφωτικών σχεδιασµών και εφαρµογών που 

θα αφορούν και θα στοχεύουν στην καρδιά του προβλήµατος, σε πρακτικά θέµατα, 

και τα επιµορφωτικά σεµινάρια «πρέπει να γίνονται πιο συχνά να είναι πιο 

οργανωµένα και να µην περιορίζονται µόνο στη θεωρία», (Σ 10).  

3) Ως προς τις ιδιαίτερες (γλωσσικές) ανάγκες των µαθητών: «πιστεύω ότι θα 

χρειαζόταν να γίνει κάποια επιµόρφωση µε σεµινάρια στους εκπαιδευτικούς, γιατί 

έχουµε παιδιά, τα οποία έχουν µητρική τους γλώσσα τη ρωσική ή τα τούρκικα, οπότε 

θα µπορούσαµε να τους µαθαίνουµε τα ελληνικά όπως µαθαίνουν τα αγγλικά τα 

ελληνόπουλα. ως ξένη γλώσσα», (Σ 6). Σ� αυτό το σηµείο αναδεικνύεται η αδυναµία 

του εκπαιδευτικο- πολιτικού σχεδιασµού να στελεχώσει τα σχολεία µε κατάλληλο 

προσωπικό, µέσα από τα λόγια ενός εκπαιδευτικού που αντιλαµβάνεται, ότι άλλου 

είδους κατάρτιση έχει λάβει, κι άλλου είδους κατάρτιση χρειαζόταν για να µπορέσει να 

ανταπεξέλθει στις ανάγκες του σύγχρονου ελληνικού πολυπολιτισµικού σχολείου. 

4) Ως προς το χρόνο και τη συχνότητα: «πιστεύω ότι είναι το Α και το Ω η 

επιµόρφωση, µιας και δεν έχουµε εκπαιδευτεί να διδάσκουµε αυτά τα παιδιά. Το πιο 

σηµαντικό είναι να παίρνουµε την κατάλληλη επιµόρφωση και σε τακτά χρονικά 

διαστήµατα. Και η πρόταση είναι κάθε δύο µήνες.. κάποια πράγµατα για να τα 

κατανοήσεις χρειάζεται επανάληψη, γιατί είπαµε ότι δεν έχουµε εκπαιδευτεί πάνω σ� 

αυτό», (Σ 7). 

5) Ως προς το ρόλο που µπορούν να παίξουν τα πανεπιστήµια: 

α) «θα βοηθούσαν κάποια σεµινάρια πιστεύω, αλλά δε νοµίζω ότι θα έφτανε 

µόνο µια ξερή επιµόρφωση, η οποία θα κρατούσε ας πούµε µόνο ένα µήνα. Νοµίζω 

ότι µπορούν να βοηθήσουν πολύ τα πανεπιστήµια, αυτοί που είναι ας πούµε γνώστες 

περισσότερων πραγµάτων και να δουλεύουµε, δεν ξέρω αν µπορούµε να δουλεύουµε 

µέσα από τα πανεπιστήµια ή ταυτόχρονα µαζί µε αυτά, µε ειδικά τµήµατα. Νοµίζω 

ότι έτσι θα ήταν µια µορφή καλή να λειτουργήσει το σχολείο, µε κάποιες άλλες 

ειδικότητες, µε γνώσεις, από κάποιους άλλους, πιο ειδικές, ταυτόχρονα µε την 

παρουσία αυτών των ειδικών, όχι µόνο µε τα σεµινάρια. Και να είναι διαρκής η 

επιµόρφωση», (Σ 8). 

β) «πιστεύω ότι οι εκπαιδευτικοί των διαπολιτισµικών σχολείων θα έπρεπε να 

επιµορφώνονται επί µονίµου σχεδόν βάσεως, να έχουν επαφή µε κάποιο 

πανεπιστήµιο που να τους καθοδηγεί λίγο πολύ και να συνεργάζονται γενικά µε 

κάποιο πανεπιστήµιο�,για να έχουν κάποιο µπούσουλα», ( Σ 9). 
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γ) «ειδικά σεµινάρια σχετικά µε τη διαπολιτισµική εκπαίδευση και συνεργασία µε το 

κοντινότερο πανεπιστήµιο», (Σ 14). 

 Οι εκπαιδευτικοί δεν είναι εγκλωβισµένοι, ούτε καλυµµένοι πίσω από έναν 

«συντεχνιακό µανδύα», αλλά αντίθετα εγείρουν το αίτηµα της διάνοιξης ενός διαύλου 

επικοινωνίας και συνεργασία µε την τριτοβάθµια εκπαίδευση, µε την εκπαιδευτική 

έρευνα, γιατί πιστεύουν ότι µε αυτόν τον τρόπο θα διαφωτιστούν και θα εφοδιαστούν µε 

γνώσεις, ώστε να είναι περισσότεροι αποδοτικοί. 

6) Ως προς τους φορείς που αναλαµβάνουν την επιµόρφωση:  

 α) «αυτοί που υποτίθεται ότι ασχολούνται µε θέµατα επιµόρφωσης είναι άσχετοι µε 

το αντικείµενο. Πρόταση: διαρκής ενηµέρωση τόσο σε θεωρητικό όσο και πρακτικό 

επίπεδο από ανθρώπους, γνώστες της κατάστασης», ( Σ14). 

β) «πιστεύω  ότι θα �πρεπε να γίνεται επιµόρφωση σχετικά µε τη διαπολιτισµική 

εκπαίδευση, αλλά ουσιαστική� πρακτική επιµόρφωση,� Να ρθουνε κάποιοι 

άνθρωποι, που να έχουνε κάποια εµπειρία και να σου προσφέρουν κάτι ας πούµε. Να 

µπορείς να κάνεις κάτι σωστό», (Σ 15). 

Η έλλειψη ουσιαστικής οργανωµένης επιµόρφωσης οδηγεί συχνά και σε 

απαξιωτικές κρίσεις για το θεσµό: «δε νοµίζω ότι βοηθάει πολύ η επιµόρφωση. Αν δε 

ζήσεις από κοντά τα προβλήµατα των παλιννοστούντων, δεν µπορείς να γνωρίσεις 

ούτε τα παιδιά, ούτε τους γονείς. Η επιµόρφωση δυστυχώς ήρθε αφού έζησα από 

κοντά πολλές άσχηµες καταστάσεις», (Σ 11).  

Τελικά αναδεικνύεται ότι ακόµα κι αν γίνονται κάποια σεµινάρια 

επιµορφωτικά, δεν µπορούν να υποκαταστήσουν το κενό που υπάρχει, αφού ο 

εκπαιδευτικός παραµένει αβοήθητος στο έργο του όταν η επιµόρφωση δεν είναι 

διαρκής, και παραθέτουµε τα αποκαλυπτικά αυτοκριτικά λόγια ενός εκπαιδευτικού: 

«προσπάθησα να εφαρµόσω κάποια προγράµµατα από αυτά που µας έδειξαν, αλλά 

χωρίς στήριξη και επιµόρφωση δεν ήταν δυνατό», (Σ 12). 

Μεγάλη σηµασία έχει επίσης να γίνεται έγκαιρα η επιµόρφωση κι όχι να 

πασχίζει να ακολουθεί απλά τις εξελίξεις, σύµφωνα µε την άποψη ενός εκπαιδευτικού 

ότι «τώρα είναι αργά (για επιµόρφωση), τη στιγµή που γεννιούνται τα παιδιά εδώ», (Σ 

13). 

Όταν βέβαια η επιµόρφωση των εκπαιδευτικών διενεργείται στη χώρα µας, µόνο και 

µόνο επειδή υπάρχουν τα χρηµατοδοτικά κονδύλια των ευρωπαϊκών 

προγραµµάτων, δεν µπορούµε να ισχυριστούµε ότι υπάρχει πολιτική βούληση για 

τη δροµολόγηση οργανωµένων και διαρκών επιµορφωτικών προγραµµάτων. Και 
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αυτό το έλλειµµα αφορά στο σύνολο των βαθµίδων της εκπαίδευσης και στο 

σύνολο των εκπαιδευτικών όλων των σχολείων της χώρας. Αν αναλογιστούµε τις 

πολύ µεγαλύτερες ανάγκες επιµόρφωσης που έχουν οι εκπαιδευτικοί που 

διαχειρίζονται, ή µάλλον προσπαθούν να διαχειριστούν την πολυπολιτισµικότητα 

των τάξεων των «διαπολιτισµικών» σχολείων, τότε κατανοούµε ότι και ο 

εκπαιδευτικός έχει αφεθεί στο έλεός του, και η ποιότητα της παρεχόµενης 

εκπαίδευσης τίθεται υπό αµφισβήτηση, και ότι τελικός ζηµιωµένος είναι η 

µαθητιώσα νεολαία. 
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8. 4. Η οργάνωση της σχολικής ζωής, oι µορφές εκπαίδευσης και οι 

δραστηριότητες που τη συνθέτουν. 

 

Εκτός από το επίσηµο πρόγραµµα, ενός συνηθισµένου κανονικού ελληνικού 

σχολείου, υπάρχουν κάποια στοιχεία που διαφοροποιούνται, που συνθέτουν το 

λεγόµενο παραπρόγραµµα, και πολλές φορές αναδεικνύονται τόσο σηµαντικά, ώστε 

να αποτελούν συστατικά στοιχεία της σχολικής ζωής. Τα διαφοροποιητικά αυτά 

συνθετικά στοιχεία µπορεί να αφορούν σε θεσµοθετηµένες µορφές εκπαίδευσης 

προσθετικές του κανονικού σχολικού προγράµµατος (τάξεις υποδοχής, ενισχυτική 

διδασκαλία, ολοήµερο σχολείο) αλλά και σε µορφές πρωτοβουλιών των µελών της 

σχολικής κοινότητας, οι οποίες µεταφράζονται σε δραστηριότητες που αποτελούν τα 

ζωντανά παραδείγµατα της ανθρώπινης δράσης που επενεργεί ουσιαστικά και 

συνθέτει το σχολικό τοπίο. Η παρουσίαση και η συζήτηση των ερευνητικών 

αποτελεσµάτων γίνεται τµηµατικά για πρακτικούς λόγους, ωστόσο θεωρούµε ότι το 

σύνολο της σχολικής ζωής για να γίνει αντιληπτό πρέπει να ειδωθεί ως σύνθεση όλων  

αυτών των στοιχείων, που θα αναλυθούν παρακάτω. 

 

 

8.4.1. Παράλληλες µορφές εκπαίδευσης: Οι τάξεις υποδοχής και η ενισχυτική 

διδασκαλία 

 

Η ενισχυτική διδασκαλία στα πλαίσια λειτουργίας του διαπολιτισµικού σχολείου 

Σαπών γίνεται µε µια µορφή οργανωµένη αφού, υπάρχει συγκεκριµένος δάσκαλος 

αποκλειστικά για την ενισχυτική και όπως παρατηρούµε στο παράρτηµα (6), το 

πρόγραµµα είναι συγκεκριµένο. Η ενισχυτική πραγµατοποιείται κατά τη διάρκεια του 

κανονικού σχολικού ωραρίου σε συγκεκριµένα µαθήµατα και σε συγκεκριµένους 

µαθητές. 

Επίσης είναι αξιοσηµείωτο ότι και στα δύο µαθήµατα που συµπεριλαµβάνονται 

στο πρόγραµµα της ενισχυτικής διδασκαλίας η πλειονότητα των µαθητών είναι 

παλιννοστούντες. Η ενισχυτική ως παράλληλη µορφή εκπαίδευσης φαίνεται πως 

λειτουργεί αντισταθµιστικά, σε µια κατεύθυνση επικουρική σε σχέση µε το κανονικό 

πρόγραµµα, συµβάλλοντας στην κάλυψη κενών, αδυναµιών συγκεκριµένων µαθητών 

στα δύο βασικά γνωστικά αντικείµενα, της Γλώσσας και των Μαθηµατικών. Το ποιά 

είναι όµως η οργάνωση αυτής της µορφής εκπαίδευσης από το κράτος φαίνεται στα 
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παρακάτω λόγια του δασκάλου της ενισχυτικής: «Εγώ µέχρι στιγµής δεν έχω δει 

κανένα ενδιαφέρον, εντάξει εγώ µπορεί να νιώθω ξεκρέµαστη δε µε βοήθησε κανείς 

να µου πει τι ακριβώς πρέπει να κάνω, µέχρι τώρα δεν έχω διδαχτεί τίποτα πάνω στην 

ενισχυτική διδασκαλία. ∆εν έχω κανένα βιβλίο καµία σηµείωση, οι µόνοι που µε 

βοήθησαν είναι οι ίδιοι οι δάσκαλοι, οι οποίοι γνωρίζουν τα παιδιά, µου έχουν πει τις 

ελλείψεις τους, τις δυσκολίες τους, κανένας άλλος», (Σ 6). 

Οι Τάξεις Υποδοχής αποτελούν µία παράλληλη, εµβόλιµη µορφή 

εκπαίδευσης, όπως και η ενισχυτική διδασκαλία αλλά διαφέρουν ουσιαστικά στον 

τρόπο λειτουργία τους, στη στοχοθεσία τους, στον µαθητικό πληθυσµό στον οποίο 

απευθύνονται. Η τελευταία διαφορά µόνο τυπικά ισχύει ως τέτοια, αφού στο εν λόγω 

σχολείο και στις δύο αυτές µορφές εκπαίδευσης τον πλέον πολυδύναµο µαθητικό 

πληθυσµό αποτελούν οι διαφοροποιηµένοι από την κυρίαρχη γλώσσα και κουλτούρα 

µαθητές. ∆εν µπορούµε να υιοθετήσουµε βέβαια τη σχέση αίτιου αιτιατού, όσον 

αφορά  στη σχέση του παράγοντα της διαφορετικότητας µε την παρουσία σε 

αντισταθµιστικές µορφές εκπαίδευσης, αφού και στο σύνολο, η κυρίαρχη αριθµητικά 

οµάδα, δεν ταυτίζεται µε την κυρίαρχη πολιτισµικά και γλωσσικά.  

 Οι Τάξεις Υποδοχής στο διαπολιτισµικό δηµοτικό σχολείο Σαπών, οι οποίες 

λειτουργούν εδώ και µία δεκαετία περίπου, είναι τρεις στον αριθµό (3η , 4η  και 5η 

τάξη). Οι µαθητές που φοιτούν στις Τάξεις Υποδοχής προέρχονται από τις χώρες της 

πρώην Σοβιετικής ένωσης. Είναι παιδιά που έχουν ζήσει αρκετά χρόνια στην Ελλάδα, 

ωστόσο έχουν ακόµα γλωσσικά, ή γενικότερα µαθησιακά προβλήµατα τέτοια, που η 

λειτουργία και η ίδρυση τµηµάτων υποδοχής στο συγκεκριµένο σχολείο θεωρείται 

αναγκαία και επιβεβληµένη (σύµφωνα µε τους διδάσκοντες και το διευθυντή.) Και αν 

υπήρχε η δυνατότητα θα λειτουργούσαν και ακόµη περισσότερες τάξεις υποδοχής. 

Αυτό δείχνει ότι αντίθετα µε τους ισχυρισµούς κάποιων εκπαιδευτικών το πρόβληµα 

υπάρχει ακόµα, έστω κι αν είναι λιγότερο έντονο. 

 Το πρόγραµµα των Τάξεων Υποδοχής όπως φαίνεται στο παράρτηµα (7), 

περιλαµβάνει τα µαθήµατα που γίνονται και στις κανονικές τάξεις. Αξιοσηµείωτη 

είναι η διδασκαλία των αγγλικών στις τάξεις υποδοχής,  κάτι το οποίο είναι θετικό, 

και θα συνέβαλε στις ίσες ευκαιρίες για µόρφωση, υπό κάποιες προϋποθέσεις. 

∆υστυχώς όµως και η γλώσσα προέλευσης απουσιάζει και από το πρόγραµµα των 

τάξεων υποδοχής. Μπορεί η ύπαρξη της να µη στοιχειοθετούσε ένα διαπολιτισµικό 

πρόγραµµα διδασκαλίας, αλλά θα µπορούσε να συνδράµει και να υποστηρίξει την 

εκµάθηση της ελληνικής γλώσσας. Σ� αυτό το σηµείο αξίζει να κάνουµε µία αναφορά 
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στις σχετικές έρευνες (Skutnabb Kangas/ Toukoumaa 1976, ∆αµανάκης 1987, 103), 

σύµφωνα µε τις οποίες, κάτω από συγκεκριµένους όρους, πρέπει να ολοκληρωθεί η 

εκµάθηση της µητρικής γλώσσας µέχρι την ηλικία των10 �12 ετών, ώστε να καταστεί 

ικανή να βοηθήσει την εκµάθηση δεύτερης και τρίτης γλώσσας. Απ� ότι έδειξε η 

έρευνα µας κάτι τέτοιο δεν λαµβάνεται υπόψη, ούτε στο θεσµικό πλαίσιο λειτουργίας 

των τάξεων υποδοχής, ούτε στο ωρολόγιο πρόγραµµα τους, ούτε στο διδακτικό 

υλικό, ούτε στο σύνολο της µαθησιακής διαδικασίας. 

 Το διδακτικό υλικό που χρησιµοποιείται στις Τάξεις Υποδοχής περιορίζεται 

βασικά στα διδακτικά εγχειρίδια τα οποία προτείνει και αποστέλλει το Υπουργείο 

Παιδείας και περιλαµβάνει τα εξής διδακτικά βιβλία: 

- Ανοίγω το Παράθυρο 1, τευχ. Α, Ο.Ε.∆.Β., Π.Ι. (9-12, Α� Επιπέδου) και τετράδιο 

εργασιών. 

- Ανοίγω το Παράθυρο 2, τευχ. Α - Β, Ο.Ε.∆.Β., Π.Ι. (9-12, Β� Επιπέδου) και 

τετράδιο εργασιών. 

- Μαθαίνω ελληνικά 2, τευχ. Α - Β, Π.Ι., ΥΠ.Ε.Π.Θ, σε συνεργασία µε την 

Ελληνική Ορθόδοξη Αρχιεπισκοπή Αµερικής 

- Γεια σας παιδιά (ελληνόπουλα της Γερµανίας,  Μ., ∆αµανάκης και οµάδα 

εργασίας, βιβλίο µαθητή, τετράδιο εργασιών και βιβλίο δασκάλου). 

- Ελληνική γλώσσα, �Για τα ελληνόπουλα�, Τµήµα Γ�, Τετράδιο εργασιών, 

Ο.Ε.∆.Β, Π.Ι. (όπ.π). 

- Ελληνική γλώσσα, Τµήµα ∆΄, �Από την Ελλάδα�, Ο.Ε.∆.Β, Π.Ι., Τετράδιο 

εργασιών (όπ.π). 

 

 

Τα βιβλία αυτά, που αποστέλλονται για την εφαρµογή τους στις τάξεις υποδοχής 

(βλ. σχετικά Φ1/29/Γ1/663, στο παράρτηµα 4) έχουν συγγραφεί για την 

ελληνόγλωσση εκπαίδευση των ελληνοπαίδων της Γερµανίας και της Αµερικής. ∆εν 

είµαστε σε θέση να αξιολογήσουµε την ποιότητα του συγκεκριµένου διδακτικού 

υλικού, αλλά µόνο και µόνο  το ότι απευθύνονται σε κάποιον άλλον µαθητικό 

πληθυσµό µε άλλες κοινωνικές παραστάσεις σε άλλα κοινωνικοπολιτισµικά 

περιβάλλοντα, µας οδηγεί στο να υποστηρίξουµε ότι δεν είναι τα πλέον κατάλληλα 

για τις τάξεις υποδοχής. Προφανώς κατά τη συγγραφή αυτών των βιβλίων ελήφθησαν 

υπόψη οι γλωσσικές και πολιτισµικές καταβολές των συγκεκριµένων ελληνοπαίδων 

συγκεκριµένων χωρών, και δε συνιστούν ένα παιδαγωγικό υλικό που να 
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ανταποκρίνεται στις ανάγκες του µαθητικού πληθυσµού των τάξεων υποδοχής του 

διαπολιτισµικού δηµοτικού σχολείου των Σαπών.   

Θεωρούµε µάλιστα, ότι είναι αντι - παιδαγωγικό το γεγονός, ότι όχι µόνο δε 

λαµβάνονται υπόψη στο διδακτικό υλικό το διαφορετικό κοινωνικοπολιτισµικό 

κεφάλαιο που φέρουν οι προερχόµενοι µαθητές από την πρώην Σοβιετική Ένωση, 

αλλά είναι αναγκασµένοι, εκτός από την ελληνική γλώσσα, που τη µαθαίνουν µε 

ιδιαίτερη δυσκολία, να τη µαθαίνουν µέσω ιστοριών, ονοµάτων, γεγονότων και 

εικόνων, που αναφέρονται σε κάποια άλλα κοινωνικοπολιτισµικά περιβάλλοντα � 

ούτε καν στο κοινωνικοπολιτισµικό περιβάλλον της χώρας υποδοχής (Ελλάδας). 

Σχετικά µε το εκπαιδευτικό υλικό που χρησιµοποιείται, η συνειδητοποίηση της 

ακαταλληλότητας από τους εκπαιδευτικούς διατυπώνεται ως εξής: «Όταν το παιδί 

έχει ένα επίπεδο, φτάνει σ΄ ένα επίπεδο, είναι καλά τα εγχειρίδια, να µπορέσει να 

συνεχίσει µέσα απ΄ αυτά, να γνωρίσει τον ελληνικό πολιτισµό, την παιδεία,, φτάνει, 

αλλά θα πρέπει να χρειαστούν, χρειάζονται εδώ µεγάλη δουλειά από το Υπουργείο, 

δεν ξέρω απ΄ τα πανεπιστήµια, α�να προσφέρουν µια λύση, ώστε να φτάσουν να 

τους δώσουν το πρώτο σκαλοπάτι και να πάρουν τα βιβλία του οργανισµού», (Σ 7). 

Οι Τάξεις Υποδοχής αποτελούν µία διαχωριστική µορφή εκπαίδευσης, η 

οποία εκτός από τη λειτουργία της ένταξης του «διαφορετικού» µαθητικού 

πληθυσµού στη γλώσσα και τον πολιτισµό του εκπαιδευτικού συστήµατος το οποίο 

τον «υποδέχεται», επιτελεί έµµεσα και µία λειτουργία που είναι αντίθετη µε τη 

διαπολιτισµική παιδαγωγική αντίληψη: τη λειτουργία µιας παράλληλης 

διαχωριστικής εκπαίδευσης, µέσα στο ίδιο σχολείο µε όλες τις αρνητικές 

συνυποδηλώσεις περί «υποδεέστερων» µαθητών, ή τµηµάτων. Αυτή η διαχωριστική 

εκπαίδευση νοµιµοποιείται ωστόσο, λόγω του µεταβατικού και αντισταθµιστικού 

χαρακτήρα της. Είναι ένας θεσµός ο οποίος υπάρχει, και είναι πλέον στο χέρι του 

δασκάλου � παιδαγωγού να µειώσει όλα τα αρνητικά στερεότυπα που δηµιουργεί η 

εικόνα του «κατώτερου» τµήµατος και του �κατώτερου� µαθητή. Είναι τα λόγια ενός 

δασκάλου που διδάσκει σε τάξη υποδοχής: «�να αποκτήσει την αυτοπεποίθηση του 

κάποια στιγµή ο µαθητής, ή να αποκτήσει κάποια βάση ή να αποκτήσει 

αυτοπεποίθηση. Είναι πολύ βασικό, πολύ βασικό. Και το καταλαβαίνουµε 

καθηµερινά. Είτε από τα τεστ, είτε από τους βαθµούς,� ή τον χωρισµό των 

παραλλήλων τµηµάτων, έξω�που ακούγεται, αν είσαι σε παράλληλο τµήµα αυτό� 

χαλάει την αυτοεκτίµηση του µαθητή. Και έχουνε το πάθος να συνεχίσουνε σ΄ ένα 

τµήµα που δεν είναι παράλληλο και ας είναι οι χειρότεροι µαθητές µέσα. ∆ηλαδή ο 
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καλύτερος µαθητής ή ο χειρότερος µαθητής ενός παράλληλου, θα µπορούσε να είναι 

ο χειρότερος µαθητής πάλι σ΄ ένα άλλο, αλλά θα είχε την αυτοεκτίµηση του σε 

ψηλότερο βαθµό. ∆ίνει�ίσως άλλον αέρα στο παιδί. Γι΄ αυτό κάναµε τώρα µια� 

αλλάξαµε τα βάλαµε 1, ενώ πριν ήταν 3,429. δηλαδή επεδίωξα εγώ, το τµήµα µου, οι 

άλλοι δεν ξέρω αν το κάνανε. ∆ηλαδή επιδίωξα να είναι οι µαθητές 1, για να 

αποµακρυνθούν αυτά τα σχόλια που γίνονται στους διαδρόµους από τους µαθητές. 

Φυσικά αυτό δεν προϋποθέτει ότι χάνουµε την ουσία, αλλά αυτό µε βοήθησε σε ένα 

βαθµό να ξεπεράσουµε κάποια προβλήµατα», (Σ 7). 

Είναι τελικά οι Τάξεις Υποδοχής ένα προσωρινό µεταβατικό στάδιο, ή είναι η 

µονιµότητα βαπτισµένη ως προσωρινότητα; Ένα είναι το βέβαιο πάντως: τέτοιου 

είδους αντισταθµιστικές µορφές εκπαίδευσης που τροφοδοτούν το διαχωρισµό δεν 

µπορούν να λειτουργήσουν στο όνοµα της διαπολιτισµικότητας. Ίσως είναι καιρός να 

γίνει µία στροφή σε δίγλωσσες τάξεις µε ευέλικτα αναλυτικά προγράµµατα. 

 

 

 

 

 

 

 

                                                           
29 Εδώ εννοεί ο εκπαιδευτικός ότι προχώρησε στη µετονοµοσία του τµήµατος από Ε4 σε Ε1 για 

ψυχολογικούς λόγους (µάλλον αφού το 1 παραπέµπει  συνειρµικά στο 1ος ενώ το 4 στο 4ος ). 
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8.4.2. Το «ολοήµερο» σχολείο 

 

Με την   εγκύκλιο (βλ. παράρτηµα 8) ορίστηκε η  «µετατροπή» και λειτουργία 

του σχολείου Σαπών σε ολοήµερο. Πράγµατι καταγράψαµε τη λειτουργία του 

τµήµατος δηµιουργικής απασχόλησης, διενεργήσαµε επιτόπια παρατήρηση, ώστε να 

λάβουµε µία εικόνα της κατάστασης. Σ� αυτό βέβαια µας βοήθησε και η συνέντευξη 

µε έναν εκπαιδευτικό, που διδάσκει σ� αυτά τα τµήµατα, ο οποίος µας διαφώτισε 

σχετικά µε τη λειτουργία, τις δραστηριότητες, και τα προβλήµατα του ολοηµέρου 

σχολείου.  

 Ο θεσµός του ολοηµέρου σχολείου εγκαινιάστηκε µε την υπουργική απόφαση 

Γ1/884/1998 (βλ. παράρτηµα 9), η οποία  έχει δηµιουργήσει ουσιαστικά δύο ειδών 

µορφές εκπαίδευσης, που συχνά ταυτίζονται και συγχέονται, λόγω της 

προβληµατικής και ελλειµµατικής προώθησης και λειτουργίας του θεσµού. 

 Από τη µια έχουµε τα ολοήµερα σχολεία, τα οποία είναι άγνωστο πόσα 

λειτουργούν, ή φιλοδοξούν να λειτουργήσουν στη βάση µιας νέας εναλλακτικής 

ουσιαστικής παιδαγωγικής παρέµβασης οργανωµένης και πλαισιωµένης από ανάλογο 

πρόγραµµα εκπαιδευτικό υλικό και εκπαιδευτικό προσωπικό.  

Από την άλλη υπάρχουν τα τµήµατα δηµιουργικής απασχόλησης, που 

λειτουργούν στη βάση ενός διευρυµένου ωραρίου, διευρυµένου όµως, µόνο ως προς 

την επιµήκυνση του κανονικού σχολικού ωραρίου και όχι όπως το πραγµατικό 

ολοήµερο, του οποίου η λειτουργία ξεκινά από τις 7.00 π.µ., έχει συγκεκριµένο 

πρόγραµµα, κ.τ.λ. Το ολοήµερο σχολείο Σαπών, λοιπόν, ανήκει στη δεύτερη 

κατηγορία. 

Η συµµετοχή των µαθητών στα τµήµατα δηµιουργικής απασχόλησης κυµαίνεται 

µέχρι τους 40 περίπου µαθητές, αριθµός ο οποίος δεν παραµένει σταθερός και κατά 

καιρούς παρουσιάζει διακυµάνσεις τέτοιες, ώστε να µην µπορούµε να µιλάµε για 

σταθερό αριθµό σ� αυτά τα τµήµατα. Η ουσία των τµηµάτων αυτών του διευρυµένου 

ωραρίου, όπως την καταγράψαµε µέσω της παρατήρησης και των συνεντεύξεων, 

έγκειται στον κοινωνικό ρόλο τον οποίο επιτελούν αυτά τα τµήµατα. Η δηµιουργική 

απασχόληση αν δεν είναι ένας όρος εύφηµος, στην καλύτερη περίπτωση είναι ο 

επιδιωκόµενος. Επιδιωκόµενος µε την έννοια των προσπαθειών του συλλόγου των 

διδασκόντων, και των εκπαιδευτικών που αντιµέτωποι µε τις ελλείψεις σε 

προγραµµατισµό, αναλυτικό πρόγραµµα, εκπαιδευτικό υλικό, υλικοτεχνική υποδοµή 
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και καταρτισµένο εκπαιδευτικό προσωπικό, επιχειρούν να προωθήσουν την 

παιδαγωγική διάσταση του θεσµού. 

 Οι ελλείψεις είναι τέτοιες όµως που τελικά η λειτουργικότητα και η αξία του 

θεσµού έγκειται στην παροχή «φύλαξης» των µαθητών, για κάποιες επιπλέον ώρες, 

για να εξυπηρετούνται οι εργαζόµενοι γονείς, και να διάγουν οι µαθητές αυτές τις 

επιπλέον ώρες σε ασφαλές και δηµιουργικό περιβάλλον.  

Η κοινωνική αυτή λειτουργία που επιτελείται, έστω και σ� αυτό το µικρό 

βαθµό, έχει µεγάλη αξία αν αναλογιστούµε και τα όσα περιφερειακά κατέγραψε η 

έρευνά µας, σχετικά µε προβλήµατα που ταλαιπωρούν τις οικογένειες των 

παλιννοστούντων, όπως διαλυµένες οικογένειες, προβλήµατα εργασίας, κ.α.. 

Επιπρόσθετα, είναι µεγάλη η προσφορά του «ολοήµερου» σχολείου στη 

σχολική πρόοδο των παιδιών, αφού εκεί προετοιµάζουν ουσιαστικά τα µαθήµατα της 

επόµενης µέρας. Αν λάβουµε υπόψη το γεγονός, ότι οι περισσότεροι γονείς δε µιλούν 

άνετα την ελληνική γλώσσα και δεν µπορούν να βοηθήσουν τα παιδιά τους στο σπίτι, 

τότε αντιλαµβανόµαστε πόσο σηµαντικό είναι για τους µαθητές να παρακολουθούν 

τα τµήµατα της δηµιουργικής απασχόλησης. Η παρουσία τους στο χώρο του 

σχολείου, όµως συνοδεύεται ακόµα και από αρκετές δηµιουργικές εργασίες. Κατά 

την επιτόπια παρατήρηση που διενεργήσαµε, καταγράψαµε την ανάληψη 

δραστηριοτήτων αθλητικών και καλλιτεχνικών, όπως ζωγραφική, κατασκευές κ.α., οι 

οποίες µπορεί  να υλοποιούνται χωρίς το άγχος του χρόνου, σε ένα κλίµα ελευθερίας 

που επιτρέπει την αυτενέργεια και την καλλιέργεια διαφόρων κλίσεων. 

Επίσης, στα πλαίσια του ολοήµέρου σχολείο πραγµατοποιήθηκαν και κάποιες 

δραστηριότητες, οι οποίες σχετίζονται και συνάδουν µε τη στοχοθεσία που 

διατυπώνεται στο θεσµικό πλαίσιο λειτουργίας τους, που αναφέρονται στους 

κοινωνικούς στόχους και συγκεκριµένα στην οργανική σύνδεση σχολείου � 

κοινωνίας. Ενδεικτικά αναφέρουµε την πρωτοβουλία του συλλόγου διδασκόντων για 

την πραγµατοποίηση µιας γιορτής χριστουγεννιάτικης, κατά το σχολικό έτος 1999-

2000, στην οποία προσεκλήθησαν και παρευρέθησαν και οι γονείς των µαθητών (βλ. 

παράρτηµα 11). 

 Ο θεσµός του ολοηµέρου σχολείου, για τα σχολεία διαπολιτισµικής 

εκπαίδευσης, µπορεί και πρέπει να λειτουργήσει σε µία διαφορετική και πιο 

ουσιαστική βάση.  Οι προτάσεις των εκπαιδευτικών είναι και γι� αυτό το θέµα 

συγκεκριµένες: «Ένα άλλο θετικό βήµα�θα µπορούσε να γίνει αυτό που γινόταν στο 
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Βοτανικό�30. Τα παιδιά να τρώνε εδώ στο σχολείο και να συνεχίζουνε µε ειδικότητες 

θεατρικές, όπως έγινε το Μουσικό τµήµα, δηλαδή να µπούνε κι άλλες ειδικότητες 

µέσα στο σχολείο», (Σ 7).                      

 Πρέπει να ληφθούν υπόψη από τους αρµόδιους οι ελλείψεις που 

καταγράψαµε, και στο εκπαιδευτικό υλικό, και στην υλικοτεχνική υποδοµή, και στην 

έλλειψη επιµορφωµένου εκπαιδευτικού προσωπικού και στην έλλειψη 

συγκεκριµένου προγράµµατος γι� αυτά τα τµήµατα. Άλλωστε στην ίδια την 

υπουργική απόφαση διατυπώνεται η φιλοδοξία να καταστεί το ολοήµερο σχολείο «ο 

πυρήνας όπου θα ασκείται το σύνολο των δράσεων για την ανάπτυξη, στο µέγιστο 

βαθµό, κάθε ψυχοσωµατικής πνευµατικής και κοινωνικής πτυχής της 

προσωπικότητας των παιδιών, ανεξάρτητα από τη γεωγραφική τους θέση και την 

οικονοµική, κοινωνική και πολιτιστική τους κατάσταση», (βλ. παράρτηµα 8). Για να 

επιτευχθεί όµως αυτή η φιλοδοξία χρειάζονται επιπλέον δράσεις και µέτρα, τα οποία 

θεωρούµε ότι µπορούν και πρέπει να διαχέονται από µία διαπολιτισµική διάσταση, 

για όλα τα σχολεία, είτε σ� αυτά φοιτούν αλλοδαποί, ή παλιννοστούντες, είτε όχι. ∆εν 

πρέπει να λησµονούµε ότι κοινωνικοπολιτισµική διαφοροποίηση υφίσταται και 

µεταξύ των µαθητών που έχουν και το ίδιο θρήσκευµα και µιλούν την ίδια γλώσσα. 

 

 

                                                           
30 Το σχολείο στο οποίο γίνεται αναφορά είναι το 87ο δηµοτικό σχολείο διαπολιτισµικής εκπαίδευσης 

Βοτανικού, ένα από τα 22 σχολεία διαπολιτισµικής εκπαίδευσης της χώρας, στο οποίο φοιτούν 155 

µαθητές, εκ των οποίων οι 60 είναι µουσουλµάνοι και 25 µαθητές προέρχονται από την Αλβανία (βλ 

σχετικά: συνέντευξη µε τη Μ.      

Φλωράτου:http://www.greekhelsinki.gr/dikaiomatika/08/fakelos/metanastes/04.htm 
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8.4.3. Η θεατρική οµάδα και η σχολική εφηµερίδα 

 

Η θεατρική οµάδα του σχολείου και η σχολική εφηµερίδα είναι δύο από τις 

κυριότερες δραστηριότητες του σχολείου, στις οποίες βασικοί πρωταγωνιστές είναι οι 

ίδιοι οι µαθητές. Στις δύο αυτές δραστηριότητες οι µαθητές του σχολείου συµµετέχουν 

ενεργά: «Όλες οι τάξεις που έχουν και ντόπια παιδιά και παιδιά παλιννοστούντων 

συµµετέχουν στην εφηµεριδούλα και στη θεατρική οµάδα. ∆εν υπάρχουν εξαιρέσεις , 

τα καταφέρνουν θαυµάσια», (Σ 11).  

Αυτές οι δραστηριότητες φαίνεται πως λειτουργούν στην κατεύθυνση της  οµαλής, 

ουσιαστικής και ενεργητικής ένταξης των µαθητών στο σχολικό 

περιβάλλον:�Συµµετέχουν τα παιδιά, δηλαδή εµείς τα εντάσσουµε, προσπαθούµε να 

τα εντάξουµε µέσα στις οµάδες και στα θέατρα που κάνουµε και το µεγάλο (θέατρο), 

που ετοιµάζουν για το τέλος της χρονιάς τα παιδιά, υπάρχει συµµετοχή»(Σ 4). 

Ξεκινώντας τον προβληµατισµό µας  σε σχέση µε το αν υπάρχει δυνατότητα 

ισότιµης συµµετοχής όλων των µαθητών, παρατηρούµε ότι και σ� αυτόν τον τοµέα 

δραστηριοτήτων η κατοχή της κυρίαρχης γλώσσας φαίνεται να αποτελεί καθοριστικό 

διαφοροποιητικό παράγοντα, σε σχέση µε τις δυνατότητες συµµετοχής των µαθητών 

στις δραστηριότητες, στα άτια του εν λόγω εκπαιδευτικού: «Θα βάλεις βέβαια κάποια 

παιδιά που µπορούν και διαβάζουν καλά, δεν θα βγει ένα παιδί που δε µπορεί να 

διαβάσει κι όταν βγει να πει ένα ποίηµα, ή να διαβάσει, από κάτω θα γελάει το κοινό 

και θα κοροϊδεύει�», (Σ 2). 

Η  µη ικανοποιητική κατοχή της κυρίαρχης γλώσσας όµως, φαίνεται πως δεν 

είναι απαγορευτική, για την ισότιµη συµµετοχή όλων των µαθητών σ� αυτές τις 

δραστηριότητες και ενδεχοµένως αυτό να συµβαίνει και για τον πρόσθετο λόγο ότι ο 

διαφοροποιηµένος από την κυρίαρχη γλώσσα µαθητικός πληθυσµός είναι αριθµητικά 

ισχυρότερος. Αυτό το παρατηρήσαµε και στη σχολική γιορτή της 25ης Μαρτίου, κατά την 

οποία οι παλιννοστούντες µαθητές συµµετείχαν ενεργά στη διεξαγωγή της.  Η µη 

ικανοποιητική κατοχή της ελληνικής γλώσσας θεωρείται ως το πρόβληµα που χρήζει 

αντιµετώπισης και θεραπεύεται κατά κάποιο τρόπο µε τη συµµετοχή των µαθητών σε 

τέτοιου είδους δραστηριότητες «και µέσα από αυτές (τις δραστηριότητες) και η 

γλώσσα�, αυξάνεται και το λεξιλόγιο�»,(Σ 3). 

Η βασική όµως λειτουργία που επιτελούν τέτοιες δραστηριότητες είναι το ότι 

δίνεται η ευκαιρία στους µαθητές να αναπτύξουν τις  κλίσεις τους, να βγουν έξω από 
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την τάξη και από το µάθηµα, �να δουν κι άλλες δράσεις��, να βιώσουν τη χαρά της 

δηµιουργίας, να νιώσουν οι πρωταγωνιστές: «Οι µαθητές που υστερούν στα 

µαθήµατα, κοιτάµε µέσα από άλλες δραστηριότητες, είτε αυτά είναι τα τεχνικά, είτε 

είναι οποιαδήποτε δραστηριότητα που γίνεται µέσα στην τάξη, να τους αποδεχτούνε 

και οι υπόλοιποι, δηλαδή, να τονίσουµε κάποια χαρακτηριστικά, ξέρεις, έτσι καλά, σε 

κάποια που τα καταφέρνουνε να τους επαινέσουµε, έτσι που να τους αντιµετωπίζουν 

κι οι άλλοι διαφορετικά, γιατί έχει πολλή µεγάλη σηµασία, το πώς αντιµετωπίζει ο 

δάσκαλος το µαθητή, σε σχέση µε το πώς τον αντιµετωπίζουν κι οι συµµαθητές του», 

( Σ 4). 

Η συνεργασία και οι σχέσεις που αναπτύσσονται κατά τη διάρκεια αυτών των  

άµεσα (θεατρική οµάδα), ή έµµεσα (σχολική εφηµερίδα) συλλογικών δραστηριοτήτων 

λειτουργούν σε µια κατεύθυνση αλληλοαναγνώρισης και αλληλοαποδοχής: «Με αυτές 

τις δραστηριότητες γνωρίζονται τα παιδιά, αποκτούν σχέσεις φιλίας, συνεργασίας και 

γίνονται περισσότερα αποδεκτά από τα άλλα παιδιά». Αυτές οι δραστηριότητες που 

θεωρούνται σηµαντικές «και για το δέσιµο των παιδιών» µε τη διασφάλιση της επαφής 

και των όποιων µορφών επικοινωνίας που αναπτύσσονται µέσα από αυτές, «βοηθάνε 

και τα µεν δέχονται τα δε, και τα ντόπια που έχουν τις προκαταλήψεις από το σπίτι, 

βλέπουν ότι κι αυτά είναι παιδιά, δεν είναι τόσο διαφορετικά από τα ίδια και τα 

κάνουν φίλους και τα αντιµετωπίζουν, ισάξια αλλά και τα παλιννοστούντα τους 

δέχονται»,(Σ3). 

  Τις δραστηριότητες αυτές τις αναφέρουµε ως τις πιο σηµαντικές, αλλά δεν είναι 

οι µόνες. Είναι ωστόσο, αυτές που τεκµηριώνουν πιο πολύ απ� όλες τις άλλες το 

πλαίσιο, µέσα από το οποίο επιχειρείται να δοθούν ευκαιρίες και δυνατότητες σε όλους 

τους µαθητές, ανεξάρτητα από τη σχολική τους επίδοση, να αναπτύξουν τις όποιες 

άλλες δεξιότητες και ικανότητές τους: «Συµµετέχουν και µάλιστα στην αρχή 

τουλάχιστον κοιτούσαµε να κάνουµε τέτοιες δραστηριότητες, που να συµµετέχουν 

έτσι παιδιά και µε θεατρικά, µε σκιτσάκια, πάντοτε συµµετείχαν αυτά τα παιδιά µε τις 

οποίες δυνάµεις είχαν, για παράδειγµα, είχαµε κάνει οµάδα σκάκι και είχαµε βγει 

πρωταθλητές, δηλαδή στο νοµό, και είχαµε εκπροσωπηθεί και στην Ξάνθη, και οι 

περισσότεροι ήτανε παλιννοστούντες, οι οποίοι δηλαδή γνώριζαν και το άθληµα αλλά 

και γενικά από την αρχή είχανε µία έφεση, είχαν µια λιγότερη δυσκολία ας την πω, 

είχανε µια κλίση στα εικαστικά και στα πρακτικά µαθήµατα, Φυσική, Μαθηµατικά, 

είχανε µια ικανότητα αρκετά σηµαντική και την έχουν ακόµα», (Σ 1). 
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Όλες αυτές οι δραστηριότητες συνδυασµένες και συνειδητά στοχοθετηµένες προς την 

κατεύθυνση της  αναγνώρισης των διαφορετικών ικανοτήτων όλων των µαθητών, 

µπορούν να διασφαλίσουν την ισότιµη αντιµετώπιση όλων των διαφορετικών 

στοιχείων και να ενδυναµώσουν την αυτοεκτίµηση, τον αλληλοσεβασµό και την 

αλληλοαποδοχή των µαθητών: «Θα µπορούσε να λειτουργήσει και� καλύτερα, θα 

µπορούσε να λειτουργήσει σε άλλο επίπεδο το θέατρο και σε άλλο επίπεδο η µουσική, σε 

άλλο επίπεδο τι να πούµε� το παιχνίδι, σε άλλο επίπεδο τα µαθήµατα, δηλαδή να 

µένουνε στο σχολείο. Τα παιδιά δεν το νιώθουνε δικό τους το κτίριο», (Σ 7). 

Eιδικότερα, στην έρευνα που διενεργήσαµε στο αρχειακό υλικό των εφηµερίδων που 

συλλέξαµε, διαπιστώσαµε ότι η συµµετοχή των παλιννοστούντων είναι ενεργή, αφού 

η συγγραφική τους δραστηριότητα είναι έντονη και τεκµηριώνει την ισότιµη 

συµµετοχή τους σ� αυτή τη σηµαντική δραστηριότητα του σχολείου. Εκτός από τα 

γενικά θέµατα για τα οποία συγγράφουν όλοι οι µαθητές του σχολείου, επιλέξαµε 

κάποια µικρά κείµενα, τα οποία συνέγραψαν παλιννοστούντες µαθητές στα οποία 

διαγράφεται η διάσταση της παλιννόστησης και της προσφυγιάς, µέσα από τα µάτια 

αυτών των παιδιών που τη βιώνουν: 

1.«Κάποτε ήθελα να φύγω από την πόλη µου και να πάω στον παππού µου, 

στην Αρµενία. Όµως τώρα, δεν θέλω να φύγω και ν� αφήσω το πάρκο, εκεί που από 

µικρή έπαιζα, ούτε να αφήσω το σπίτι, γιατί εκεί γεννήθηκα. Εγώ, τώρα δέθηκα µε 

αυτόν τον τόπο και µε τους ανθρώπους του. χαίροµαι, όταν τους βλέπω να γελούν. 

Τους έχω πια συνηθίσει». 

2. «Η δική µου πατρίδα είναι η Γεωργία, γιατί εκεί έχω γεννηθεί, εκεί είναι οι 

φίλες µου, οι θείες, τα ξαδέρφια, η γιαγιά και ο παππούς και πολλά άλλα πρόσωπα. 

Όµως και η Ελλάδα είναι πατρίδα µου. γιατί εδώ έχω µάθει γράµµατα, γιατί εδώ 

περνάω πολύ ωραία. Έτσι η πατρίδα µου είναι και η Γεωργία και η Ελλάδα». 

3. «Εκεί στην πατρίδα µου άφησα πολλά πράγµατα για να έρθω στην Ελλάδα. 

Πολλές φορές λυπάµαι που άφησα την πατρίδα µου και ήρθα εδώ. Λυπάµαι που άφησα 

το µπαµπά µου, τη γιαγιά µου και τις φίλες µου και τη γη µας, το σπίτι και πολλά άλλα 

πράγµατα που δε θα ξεχάσω ποτέ» (Η Εφηµεριδούλα µας, τευχ. 99, Μάιος 1999). 

Σ� αυτά τα τρία γραπτά κείµενα των παλιννοστούντων µαθητών, 

σταχυολογούµε τη στάση των µαθητών και απέναντι στη χώρα προέλευσης και στη 

χώρα υποδοχής. Και µόνο το γεγονός ότι δίνεται η δυνατότητα έκφρασης των 

συναισθηµάτων αυτών των µαθητών, η διατύπωση του προβληµατισµού τους, 

σχετικά µε το βίωµα της παλιννόστησης, µέσα από τη σχολική εφηµερίδα (που στη 
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δικιά τους περίπτωση πρόκειται ουσιαστικά για µετανάστευση), θεωρούµε ότι 

λειτουργεί σε µια κατεύθυνση διαπολιτισµικότητας, αφού τεκµηριώνει τη δυνατότητα 

ισότιµης συµµετοχής των µαθητών στην έκφραση και στην επικοινωνία. Αυτό 

καταδεικνύεται ακόµα και µε την ελευθερία µε την οποία διατυπώνονται ακόµα και 

αξιολογικές κρίσεις σε σχέση µε την ένταξη στη χώρα υποδοχής και δη στο σχολικό 

περιβάλλον, όπως παρατηρούµε στο παρακάτω απόσπασµα: «Στο σχολείο από τις 

πρώτες κιόλας µέρες τα ντόπια παιδιά τους θεωρούσαν κατώτερούς τους, πρόσφυγες, 

τροµοκράτες, βροµιάρηδες και ό,τι άλλο µπορούσε να σκεφτεί ένας άµυαλος ρατσιστής. 

Όταν ο Κωστής χάνοντας την υποµονή του, ρωτούσε µε τα λίγα ελληνικά που γνώριζε 

τον παππού του ένα ντόπιο παιδί, το λόγο που δεν τον έπαιζαν, εκείνος τον απαντούσε 

µε περιφρόνηση. � Όχι Κωστή δε φταίµε εµείς, αλλά κάποιοι άλλοι µεγαλύτεροι από 

µας, που µας λένε κάθε λίγο και λιγάκι: Μην τους παίζετε αυτούς τους αλήτες, αυτοί 

είναι γεµάτοι ψείρες και βρωµιά. Έτσι Κωστή µας έχουν δηλητηριάσει την ψυχή µας» 

(Η Εφηµεριδούλα µας, τευχ. 99, Μάιος 1999). 

Στο απόσπασµα (το συνολικό κείµενο παρατίθεται στο παράρτηµα 12), το 

οποίο συγγράφει µία µαθήτρια η οποία είναι οµογενής παλιννοστούσα από την πρώην 

Σοβιετική Ένωση, και βρίσκεται αρκετά χρόνια στην Ελλάδα, σκιαγραφείται η 

αντιµετώπιση των νεοεισελθόντων προσφύγων και ιδιαίτερα των παιδιών στην τοπική 

κοινωνία. Θεωρούµε ότι η λειτουργικότητα τέτοιων κειµένων στην επίσηµη σχολική 

εφηµερίδα είναι πολλαπλή. Καταρχήν, καταγράφεται µία όχι εξιδανικευτική εικόνα 

της πραγµατικότητας, από µία µαθήτρια που έχει βιώσει την προσφυγιά και τη 

διαδικασία «ένταξης» στη σχολική και στην ευρύτερη τοπική κοινωνία. Το κείµενο  

είναι απαλλαγµένο από διάθεση εξωραϊσµού και περιγράφει τους όρους της 

συµβίωσης, της συνύπαρξης, της επαφής µεταξύ των παλιννοστούντων και των 

ντόπιων. Θεωρούµε ότι αυτή η στάση είναι παράδειγµα προς µίµηση, για να 

ξεφύγουµε από τον κίνδυνο να εθελοτυφλούµε στο όνοµα µιας διαπολιτισµικότητας, 

µπροστά στις υπαρκτές συγκρούσεις, που γεννά η επαφή µε την ετερότητα. Η 

γνωριµία και η επαφή µε την ετερότητα είναι θεµιτές, έστω και αν επιφέρουν τη 

σύγκρουση. Η περιγραφή των συνθηκών ένταξης των παλιννοστούντων µέσα από τη 

σχολική εφηµερίδα, µε τον ειλικρινή και απροσχηµάτιστο τρόπο µε τον οποίο 

πραγµατοποιείται, δίνει το στίγµα των διαστάσεων και των συνεπειών της ένταξης, 

κατορθώνοντας µ� αυτόν τον τρόπο να εκθέσει την πραγµατικότητα, να τροφοδοτήσει 

έναν προβληµατισµό, να θέσει τις βάσεις για κατανόηση του προβλήµατος της 

ένταξης και να πυροδοτήσει έναν διάλογο ειλικρινή και όχι επιφανειακό. 
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8.4.4. Το Mουσικό Τµήµα 

 

 
Το µουσικό τµήµα31 στο διαπολιτισµικό δηµοτικό σχολείο Σαπών δηµιουργήθηκε 

κατά το σχολικό έτος 2000-01, µε την επωνυµία Τµήµατα Μουσικής Παιδείας, «για την 

ανίχνευση κλίσεων, δεξιοτήτων και ενδιαφερόντων στη µουσική» (βλ. παράρτηµα 

13), και προβλέφθηκε να στελεχωθεί από 10 Εκπαιδευτικούς (µουσικούς). Κατά το 

χρόνο διεξαγωγής της έρευνας διδάσκουν στο µουσικό σχολείο δεκαεπτά (17) 

εκπαιδευτικοί. Η υλικοτεχνική υποδοµή περιλαµβάνει 5 πιάνα, 10 βιολιά, 3 ακορντεόν, 

παραδοσιακά κρουστά, κ.τ.λ., ενώ τα µουσικά τµήµατα χρηµατοδοτούνται από τον 

προϋπολογισµό του δηµοτικού σχολείου κατά βάση, ενώ συµµετέχει και σε µεγάλο 

ποσοστό στη χρηµατοδότηση και ο ∆ήµος Σαπών. Τα µαθήµατα γίνονται στο παλιό 

κτίριο του δηµοτικού σχολείου, τα τετράδια των µαθητών είναι προσφορά ενός 

βιβλιοπωλείου της Κοµοτηνής και µε ένα παλιό φωτοτυπικό οι δάσκαλοι από δικά τους 

βιβλία παρέχουν στους µαθητές το απαραίτητο εκπαιδευτικό υλικό για τα  θεωρητικά 

µαθήµατα.  

Τα µαθήµατα, όπως παρατηρήσαµε κατά τη διάρκεια της έρευνας των µουσικών 

τµηµάτων, πραγµατοποιούνται από τις 12.30 �5.30 περίπου. Επίσης, όπως προκύπτει 

από το θεσµικό πλαίσιο λειτουργίας, αλλά και από τις συνεντεύξεις του διευθυντή του 

σχολείου και του διευθυντή των µουσικών τµηµάτων διδάσκονται τα εξής όργανα και 

θεωρητικά µαθήµατα: 

- Απλή θεωρία µουσικής 

- Σολφέζ 

- Θεωρία µουσικής 

-  Βυζαντινή µουσική 

- Ειδικό όργανο (πιάνο, ακορντεόν, βιολί) 

                                                           
31 Για να αποφύγουµε παρερµηνείες οφείλουµε να διευκρινίσουµε ότι ο σωστός όρος είναι «τµήµατα 

µουσικής παιδείας». Τα τµήµατα αυτά συστεγάζονται µε το ∆ιαπολιτισµικό ∆ηµοτικό σχολείο Σαπών 

και αποτελούν οργανικό κοµµάτι του. Τα τµήµατα αυτά , άλλωστε έχουν δηµιουργηθεί στα πλαίσια 

πιλοτικού προγράµµατος και κατά το χρόνο της διεξαγωγής της έρευνας µας λειτουργούσαν µόλις 

κάποιους µήνες. Για το θεσµικό καθεστώς λειτουργίας των Τµηµάτων Μουσικής Παιδείας στο 

∆ιαπολιτισµικό ∆ηµοτικό Σχολείο Σαπών βλ. Παράρτηµα 13. 
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- Παραδοσιακό όργανο  

- Μονοφωνική χορωδία µε συνοδεία παραδοσιακού ή µη παραδοσιακού οργάνου. 

Μολονότι τα τµήµατα µουσικής παιδείας είναι προαιρετικής παρακολούθησης, και 

οι µαθητές στους οποίους απευθύνονται είναι αυτοί της τρίτης, τετάρτης, πέµπτης, και 

έκτης τάξης του δηµοτικού, ο αριθµός των µαθητών που τα παρακολουθούν ανέρχεται 

περίπου στους 170, ενώ όπως πληροφορηθήκαµε εκδήλωσαν επιθυµία και εντάχθηκαν 

στα τµήµατα αυτά, ακόµα και µαθητές από το διαπολιτισµικό Γυµνάσιο. Ακόµα, ύστερα 

από εισήγηση του διευθυντή των µουσικών τµηµάτων, δόθηκε η δυνατότητα συµµετοχής 

και παρακολούθησής τους και από κάποιους µαθητές της πρώτης και της δευτέρας 

τάξης του ∆ηµοτικού. 

Επίσης, πληροφορηθήκαµε ότι υπάρχει µεγάλη ποικιλία στα όργανα στα οποία 

διδάσκονται και αξίζει να τα απαριθµήσουµε για το λόγο ότι η διδασκαλία αυτών των 

οργάνων στοιχειοθετεί µία διαπολιτισµική προσέγγιση που υιοθετείται. Τα όργανα που 

διδάσκονται είναι: βιολί, ακορντεόν, πιάνο, κλασική κιθάρα, τα πνευστά τα ξύλινα και 

τα χάλκινα (κλαρίνο, το οποίο είναι ιδιαίτερα προσφιλές στους µουσουλµάνους 

µαθητές), κρουστά, λύρα (ποντιακή), κ.α. Ακόµα «τα παιδιά µαθαίνουν και τραγούδια 

από την Ελλάδα, την Αρµενία, τη Ρωσία, την Τουρκία», (Σ 11) και «Αρµενάκια, 

Γεωργιανάκια και Μουσουλµανάκια ψέλνουν βυζαντινή µουσική»,(Σ 17).  

Το πρόγραµµα των µαθηµάτων είναι συγκεκριµένο και περιλαµβάνει 6 ώρες τη 

βδοµάδα για τους µαθητές της δ� τάξης, 8 ώρες τη βδοµάδα για τους µαθητές της ε� 

τάξης, και 10 ώρες τη βδοµάδα για τους µαθητές της στ΄ τάξης. Ο κάθε µαθητής 

παρακολουθεί 2 ώρες τη βδοµάδα ειδικό όργανο και 1 ώρα υποχρεωτικά πιάνο, 2 ώρες 

θεωρία και σολφέζ και δύο ώρες χορωδία. Όσο µεγαλώνει το επίπεδο και η τάξη 

προστίθεται στο πρόγραµµα διδασκαλίας η βυζαντινή µουσική. Ένα πλήρες ωράριο που 

καθιστά το µουσικό σχολείο Σαπών το πρώτο οργανωµένο µουσικό δηµοτικό σχολείο 

στην Ελλάδα.  

Το εκπαιδευτικό προσωπικό των µουσικών τµηµάτων στελεχώνεται και από 

οµογενείς και έχει άµεση γνώση και των κρατών προέλευσης των µαθητών, και της 

γλώσσας τους και της κουλτούρας τους. Είναι επίσης καταρτισµένο µε πανεπιστηµιακή 

µόρφωση από τα κράτη προέλευσης, αναγνωρισµένη από το ∆ΙΚΑΤΣΑ.  

Με το πρόγραµµα, µε το εκπαιδευτικό προσωπικό και µε τα µέσα που λειτουργεί το 

µουσικό σχολείο, θεωρούµε ότι συµβάλλει σε µια διαπολιτισµικότητα. Αξιοποιείται το 

κοινωνικο � πολιτισµικό κεφάλαιο που φέρουν οι ντόπιοι χριστιανοί, οι 

παλιννοστούντες µαθητές, και οι όποιοι µουσουλµάνοι  (από το Γυµνάσιο) 
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παρακολουθούν τα µαθήµατα. Ειδικότερα, αν λάβουµε υπόψη ότι το κοινωνικό σύνολο 

των παλιννοστούντων είχε µια µουσική παιδεία που καλλιεργούνταν στις χώρες 

προέλευσης, τότε κατανοούµε και τους λόγους της µεγάλης ανταπόκρισης των µαθητών 

σε αυτά τα µαθήµατα: «Ένα άλλο θετικό βήµα ήταν το Μουσικό σχολείο που 

δηµιουργήθηκε τώρα, µπορεί να προσφέρει πολλά πράγµατα, γιατί ε� οι γονείς 

τουλάχιστον από τις πρώην Σοβιετικές ∆ηµοκρατίες έχουν υπόβαθρο µουσικό. Ένα 

υπόβαθρο παιδαγωγικής πάνω στη µουσική και θα βγουν πιστεύω πάρα πολλά 

πράγµατα από ένα παιδί, δηλαδή µπορεί να µην έχει κάποια άλλα ταλέντα σε κάποιες 

άλλες ειδικότητες, αλλά στη µουσική, επειδή κουβαλάνε µία ιστορία αυτοί, στον 

πολιτισµό της µουσικής και αξιοποιείται πάρα πολύ µ� αυτό που γίνεται. ∆ηλαδή και 

το παραδοσιακό, αν γίνει αργότερα δεν ξέρω αν διδάσκεται τώρα, πιστεύω ότι 

αξιοποιείται και θα αξιοποιηθεί ακόµα καλύτερα. Υπάρχουν, αν δεις υπάρχει φοβερό 

ενδιαφέρον», (Σ 1). 

Η βασικότερη λειτουργία των µουσικών τµηµάτων είναι ότι αξιοποιείται το 

κοινωνικοπολιτισµικό και µορφωτικό κεφάλαιο των παλιννοστούντων µαθητών, κάτι 

που τεκµηριώνει τη διαπολιτισµικότητα και όχι απλά µια υφιστάµενη,  εκ των 

πραγµάτων πολυπολιτισµικότητα. Αυτή η λειτουργία (της διαπολιτισµικότητας), που 

προωθείται µε πρωτοβουλίες  των δασκάλων, που ενθαρρύνουν τους µαθητές σε 

δραστηριότητες, όπως η σχολική εφηµερίδα και η θεατρική οµάδα, ακόµα και οι 

παιγνιώδεις δραστηριότητες, στα πλαίσια του µαθήµατος της Φυσικής Αγωγής, 

φαίνεται ότι επιτυγχάνεται ακόµα περισσότερο στα πλαίσια των µουσικών τµηµάτων. 

Αυτό συµβαίνει γιατί η προώθηση µιας διαπολιτισµικότητας δε δροµολογείται 

αποκλειστικά από ατοµικές πρωτοβουλίες των εκπαιδευτικών, ή των µαθητών, αλλά 

υφίσταται και πραγµατοποιείται χάρη στο συγκεκριµένο θεσµικό πλαίσιο, το οποίο 

δίνει τα περιθώρια για καλλιέργεια των διαφορετικών κλίσεων και 

κοινωνικοπολιτισµικών καταβολών όλου του µαθητικού πληθυσµού ανεξαιρέτως. 

Τρία είναι τα στοιχεία που τεκµηριώνουν το γεγονός αυτό: α) τα όργανα και τα 

µουσικά µαθήµατα που διδάσκονται, β) η συµµετοχή όλων των µαθητών σε κοινά 

τµήµατα και κοινά µαθήµατα (κοινή µουσική εκπαίδευση για όλους) και γ) η 

στελέχωση του εκπαιδευτικού προσωπικού από δασκάλους, προερχόµενους από τις 

χώρες προέλευσης των µαθητών. Η διαφοροποίηση, εποµένως, των µουσικών 

τµηµάτων σε σχέση µε τις άλλες δραστηριότητες (θέατρο, κ.τ.λ.), έγκειται στο ότι 

υπάρχουν και αξιοποιούνται οι δυνατότητες από το εν λόγω θεσµικό πλαίσιο, ενώ 

στις άλλες περιπτώσεις, οι εκπαιδευτικοί, είναι αναγκασµένοι να αντιπαρέρχονται ένα 
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αυστηρά µονοπολιτισµικό θεσµικό πλαίσιο, ώστε να λειτουργήσουν και να δράσουν 

προς όφελος των µαθητών, και όσον το δυνατόν µε δικές τους ενέργειες να 

ενθαρρύνουν τις πρωτοβουλίες των µαθητών για αξιοποίηση του 

κοινωνικοπολιτισµικού και µορφωτικού κεφαλαίου τους. 

 Παραθέτουµε σ� αυτό το σηµείο αυτούσιο ένα απόσπασµα από τη συνέντευξη 

ενός εκπαιδευτικού, που ο ίδιος δε διδάσκει στα µουσικά τµήµατα, αλλά από τα λόγια 

του µπορούµε να κατανοήσουµε την πολύπλευρη και ουσιαστική µορφωτική και 

κοινωνική λειτουργία που επιτελούν αυτά τα τµήµατα: 

«Εγώ νοµίζω ότι είναι καλό. Είναι πολύ καλό το ότι έγινε αυτό, γιατί βλέπεις 

ότι τα παιδιά βρήκαν άλλο δρόµο να εκφραστούν. Και να πετύχουν. Να αναδείξουν 

ότι µπορούν να κάνουν κάτι καλό σε έναν άλλο τοµέα. Εδώ πέρα µέσα βλέπουν ότι 

είναι άπιαστο γι� αυτούς. Για πολλούς έτσι; ∆ε µιλάω για όλους, γιατί υπάρχουν και 

µαθητές που ξεπερνούν τα εµπόδια και δουλεύουν και κάνουν. Αλλά για τους 

περισσότερους δε µπορούν να τα καταφέρουν, οπότε ξέρεις όταν δε µπορείς να 

καταφέρεις κάτι, παραδίνεσαι και αδιαφορείς γι� αυτό, αλλά µε τη µουσική, επειδή 

βλέπουν ότι εκεί µπορούν και κάνουν κάτι πολύ όµορφο, ειδικά µε τα εγκαίνια32 που 

είδαν ότι τραγούδησαν και χειροκροτήθηκαν και όλα αυτά, ανέβηκε το ηθικό τους. 

Μπορούν να βρουν και άλλους δρόµους απασχόλησης και, εκτός, η έκφραση δηλαδή 

µπορεί να γίνει αργότερα και επιβίωση», (Σ 4).  

Σχετικά µε τα παραπάνω, έχουµε να σηµειώσουµε και να τονίσουµε τη 

µεγάλη σηµασία που έχει για την ενδυνάµωση του αυτοσυναισθήµατος, η άρση του 

µονοδιάστατου χαρακτήρα της εκπαιδευτικής διαδικασίας, που υπερτονίζοντας τον 

γνωστικό τοµέα, συρρικνώνεται σε αποκλειστικά νοησιαρχικά πλαίσια και αποτρέπει 

την καλλιέργεια  κάποιων άλλων κλίσεων και δεξιοτήτων. 

Το µουσικό τµήµα «είναι µια καλή πρόοδος, και για τα παιδιά που δεν έχουν 

εδώ πολλές οικονοµικές δυνατότητες, τους δίνει ευκαιρίες να µάθουν ένα όργανο ή 

µουσική. Αυτό είναι πολύ ωραίο που έγινε, τώρα έχουν κι άλλες επιλογές� Πολύ 

σηµαντικό, όχι µόνο στη σχολική ζωή αλλά και στο παιχνίδι τους, αλλά και στην 

κοινωνική τους ζωή αργότερα, δηλαδή θα τους δώσει κάποιες βάσεις» (Σ 12). Οι  

πολλαπλές διαστάσεις  των ωφελειών («θα γνωρίσουν τι σηµαίνει όργανο, τι σηµαίνει 
                                                           
32 Τα επίσηµα εγκαίνια έγιναν σχεδόν τρεις µήνες µετά από την  έναρξη λειτουργίας των µουσικών 

τµηµάτων (Μάρτιος 2001), στα οποία παρευρέθη ο υπουργός εξωτερικών, αλλά την παράσταση 

«έκλεψαν» οι µαθητές που τραγούδησαν τραγούδια παραδοσιακά της Θράκης, αλλά και των χωρών 

προέλευσης. 
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τραγούδι, τι σηµαίνει οµαδική εργασία», Σ11) που µπορούν να αποκοµίσουν οι 

µαθητές από τη φοίτηση τους στα µουσικά τµήµατα, µπορούν να οδηγήσουν και σε 

µία απαγκίστρωση από τη στεγνή γνώση, την «έτοιµη τροφή», η οποία κατατρύχει τη 

µαθησιακή διαδικασία στο µονολιθικό ελληνικό σχολείο. Η δυνατότητα έκφρασης 

µέσω της τέχνης της µουσικής, οι εναλλακτικές µορφές έκφρασης, επικοινωνίας, 

αυτενέργειας και δηµιουργίας, βοηθούν σε µία αυτοσυνειδησία καταξίωσης του 

µαθητή µέσα στο σχολικό περιβάλλον.  

Καταλήγοντας, θεωρούµε ότι τα µουσικά τµήµατα του δηµοτικού σχολείου 

διαπολιτισµικής εκπαίδευσης των Σαπών, µε τον τρόπο που λειτουργούν και µπορούν 

να λειτουργήσουν στο µέλλον, θα πρέπει να αποτελέσουν ένα µοντέλο διαχείρισης 

της πολυπολιτισµικότητας. Αυτό το υποστηρίζουµε διότι η τέχνη ως µορφή 

επικοινωνίας και ιδιαίτερα η τέχνη της µουσικής µας έχει διδάξει ότι µπορεί να 

τονίσει τα κοινά στοιχεία των διαφορετικών πολιτισµικών οµάδων, να αµβλύνει τις 

διαφορές και να αποτελέσει µια κοινή βάση εναλλακτικής επικοινωνίας. Το παιχνίδι, 

το θέατρο, ο αθλητισµός, η µουσική, τα εικαστικά και γενικά όλες οι µορφές τέχνης, 

µπορούν και πρέπει να αποτελέσουν το υποστήριγµα της βάσης για καλλιέργεια και 

ενδυνάµωση της διαπολιτισµικότητας, σε συνδυασµό πάντα βέβαια µε την υιοθέτηση 

µιας συνολικής διαπολιτισµικής αντίληψης και διάστασης για την  εκπαιδευτική 

διαδικασία. 
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8.5 Άλλα ευρήµατα 

 

Κατά τη διάρκεια της έρευνάς µας, κατεγράφησαν στοιχεία τα οποία δεν 

αφορούσαν τα ερευνητικά µας ερωτήµατα αλλά τα συµπεριλάβαµε στο σώµα αυτής 

της εργασίας για δύο λόγους: α) τα επιπλέον στοιχεία µπορούν να συµπληρώσουν την 

εικόνα της συγκεκριµένης σχολικής µονάδας και των διαδικασιών της και β) αυτά τα 

στοιχεία αφορούν προσφιλείς για την εκπαιδευτική έρευνα  θεµατικές, εκ των οποίων 

άλλες έχουν µελετηθεί εκτενώς κι άλλες όχι. Γι� αυτούς τους λόγους θεωρήσαµε ότι 

ήταν σκόπιµο να τα παρουσιάσουµε, µολονότι η διερεύνησή τους δεν ήταν 

συστηµατική, προσχεδιασµένη και διεξοδική. Αυτά τα στοιχεία αφορούν:  

1. στις κοινωνικές σχέσεις των µαθητών, 

2.  στα προβλήµατα που αντιµετωπίζουν εντός κι εκτός σχολικής ζωής και  

3. στην κοινωνικοπολιτισµική διαφοροποίηση, ως ενισχυτικού παράγοντα της 

σχολικής εγκατάλειψης. 

 

 

8.5.1. Οι κοινωνικές σχέσεις των µαθητών 

 

Οι κοινωνικές σχέσεις των µαθητών είναι ένα ακόµα θέµα που 

προσεγγίστηκε βάσει των συνεντεύξεων, κι αυτό διότι στη σκοποθεσία της 

έρευνάς µας δεν µελετάται ο παράγοντας µαθητής διεξοδικά. Παρόλα αυτά 

θεωρήσαµε σηµαντικά τα ευρήµατα όσον αφορά τις κοινωνικές σχέσεις ενός 

ετερόκλητου µαθητικού πληθυσµού και γι� αυτό το λόγο τα παραθέτουµε όπως 

καταγράφηκαν από τη σκοπιά των εκπαιδευτικών. Αυτό που έχει αξία είναι ότι 

στις περισσότερες περιπτώσεις καταγράψαµε και τη διάσταση µιας συγκριτικής 

και χρονικά διακυµαινόµενης θεώρησης του ζητήµατος των κοινωνικών 

σχέσεων. 

Τα όποια �µελανά� σηµεία στις σχέσεις των µαθητών, όπως φαίνεται παρακάτω 

γίνονται αντιληπτά απ� τους εκπαιδευτικούς και αντιµετωπίζονται ως συνέπεια της 

προκατάληψης των ενηλίκων: «Κάποιες διαφορές υποβόσκουν θα έλεγα. Αλλά σε 

γενικά πλαίσια θα έλεγα ότι είναι πολύ καλές οι σχέσεις, τουλάχιστον µέσα στην τάξη 

δεν το βλέπω αυτό το πράγµα�, να γίνεται διάκριση ανάµεσα στα παιδιά, και 
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πιστεύω ότι βέβαια αυτά δηµιουργούνται από τα σπίτια των ντόπιων, αυτή η 

προκατάληψη που έχουν όλοι», (Σ 2).  

 Προβλήµατα παρατηρούνται, όπως µας πληροφορούν οι εκπαιδευτικοί, κυρίως 

µεταξύ των παλιννοστούντων µαθητών, λόγω του ότι προέρχονται από διαφορετικές 

δηµοκρατίες της πρώην Σοβιετικής Ένωσης: «�αλλά µεταξύ τους υπάρχουν 

διαφορές� είναι πιο άγρια τα παιδιά, τσακώνονται πολύ µεταξύ τους, κάποια δηλαδή 

κυρίως αυτά στα τµήµατα υποδοχής, τσακώνονται πολύ άγρια µεταξύ τους, και µε 

κάποιους ντόπιους ίσως, αλλά δεν έχουµε πολλά προβλήµατα, παλιότερα υπήρχαν 

ναι, το λένε οι συνάδελφοι, ότι συνέχεια το σπορ τους ήταν το ξύλο στο διάλειµµα, 

αλλά τώρα δεν υπάρχει αυτό το πράγµα», (Σ 3).  

Η µη ικανοποιητική κατοχή της γλώσσας αποτελεί τροχοπέδη στην επικοινωνία και 

στην ανάπτυξη σχέσεων και δεσµών φιλίας: «όταν σε µία τάξη τυχαίνει ας πούµε, 

τώρα κάποια παιδάκια, που έχουνε πρόβληµα γλώσσας, εκείνα τα βλέπεις ότι, κατά 

συνέπεια ας πούµε, είναι και λίγο ξεκοµµένα από τα υπόλοιπα», (Σ 5). 

  Η ενισχυτική παρέµβαση των εκπαιδευτικών και του σχολείου στη βελτίωση των 

κοινωνικών σχέσεων των µαθητών είναι συνειδητή και οργανωµένη, όσον αφορά 

τουλάχιστο το µικρο � επίπεδο του σχολείου: «προσπαθούµε µέσω των 

δραστηριοτήτων, των διαφόρων, να�ας πούµε και τα παιδιά που είναι λίγο 

ξεκοµµένα  να τα�να τα ενώνουµε µε τα άλλα, να τα βάζουµε να δουλεύουνε µαζί» 

(Σ 5). 

 Η ανυπαρξία αντιπαλότητας των µαθητών και έχθρας, είναι κάτι που 

υποστηρίζεται από το σύνολο των ερωτηθέντων εκπαιδευτικών και οι όποιες διαφορές 

υπήρξαν στην αρχή, «τώρα µε τα όλα προγράµµατα που γίνονται µες στο σχολείο � 

έχουν εξαλειφθεί» (Σ 7). 

 «Πάντως στο επίπεδο Γυµνασίου, Λυκείου δεν ξέρω τι γίνεται. Αλλά έχω 

ακούσει ότι υπάρχουνε κάποια προβληµατάκια µεταξύ των µαθητών, ξέρεις εφηβείες 

κι όλα αυτά, πλακώµατα, µαλώµατα, σίγουρα αυτά θα τα µάθεις απ΄ αλλού» (Σ 7). Η 

άποψη αυτή καταδεικνύει την αναγκαιότητα καταπολέµησης των στερεοτύπων και 

ξενοφοβικών στάσεων στις µικρές τάξεις του δηµοτικού, διότι κατά τη διάρκεια της 

εφηβείας είναι δυσκολότερες οι παρεµβάσεις των εκπαιδευτικών και του ενδοσχολικού 

συστήµατος.33 

                                                           
33 Βλ. σχετικά: Μ. Χρόνης, �Αλλοδαποί µαθητές στο ελληνικό σχολείο: από τις καλές προθέσεις στις 

µυλόπετρες της απόρριψης�, http://www.prosanatolismoi.bizland.com/xronis2.htm 
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Ένας ακόµη σηµαντικός παράγοντας για την ανάπτυξη καλών σχέσεων των 

µαθητών αφορά στην ένταξη των παλιννοστούντων, µέσω της αφοµοίωσής τους: «Τα 

πιο πολλά έχουν πλέον γεννηθεί στην Ελλάδα. Τα παλιότερα χρόνια στην ερώτηση 

�ποια είναι η πατρίδα σας; Απαντούσαν η Ρωσία. Τώρα πια όχι» (Σ 11).  

Η αντίθεση των πρώτων χρόνων µε το παρόν και τη βελτίωση των κοινωνικών 

σχέσεων των µαθητών διαφαίνεται στα παρακάτω λόγια: «παλιά δεν είχαν καµία 

τελείως επαφή. Τους είχαν αποµονωµένους. Η κατάσταση όµως τώρα έχει αλλάξει. 

Τα περισσότερα παιδιά έχουν γεννηθεί εδώ, πάνε µαζί στον παιδικό, στο νηπιαγωγείο 

και συνεχίζουν µετά να κάνουν παρέα. Παίζουν µαζί, ανταλλάσσουν επισκέψεις. 

∆ηλαδή αυτό το βλέπεις ότι τα παιδιά δηµιουργούν φιλίες µεταξύ τους, οι κόντρες 

που είχαν ας πούµε έτσι αµβλύνονται και γενικά βλέπω τώρα ότι και στα 

παραδείγµατα ας πούµε στις εκδηλώσεις που κάνουν, εγώ στην αρχή το 

παρακολουθούσα όταν ας πούµε είχε γενέθλια ένα προσφυγόπουλο καλούσε µόνο 

προσφυγόπουλο ένας ντόπιος... καλούσε µόνο (ντόπιο), ενώ τώρα βλέπω ότι έχουν 

σφίξει, έχουν αλλάξει τα πράγµατα, πολύ �κολλητοί� είναι, προσφυγόπουλο δηλαδή 

και ντόπιο έχουν γίνει �κολλητοί�, έχουνε φιλίες δηλαδή και βλέπουµε στο Γυµνάσιο 

και στο Λύκειο παιδιά που βγαίνουν όλοι µαζί, έχουν δηλαδή επαφές, σχέσεις» (Σ 1). 

Οι  αιτίες ενδυνάµωσης των κοινωνικών σχέσεων των µαθητών θα πρέπει να 

αναζητηθούν στο γεγονός ότι τα περισσότερα παιδιά που φοιτούν στο δηµοτικό, 

έχουν γεννηθεί στην Ελλάδα, έχουν πάει στο νηπιαγωγείο, και «δεν έχουν κανένα 

πρόβληµα. ∆εν ξεχωρίζουν πλέον ούτε µε το ντύσιµο τους, ούτε υστερούν στη γλώσσα» 

(Σ 11). 

Το ότι οι σχέσεις γίνονται «µε τα χρόνια όλο και καλύτερες� εξαρτάται και 

από τους παλιννοστούντες, πώς φέρονται πολλοί από αυτούς, πόσο κοντά έρχονται», 

(Σ3). Η παραπάνω άποψη θα µπορούσε να ερµηνευθεί απ� το γεγονός ότι οι 

παλιννοστούντες µαθητές είναι η κυρίαρχη αριθµητική οµάδα στο σχολείο, και ίσως 

τελικά οι αριθµητικά ισχυροί να µπορούν να είναι καλύτεροι ρυθµιστές των σχέσεων, 

από τους πολιτισµικά ισχυρούς. Σε γενικές γραµµές δεν καταγράψαµε κάποια 

ιδιαίτερα προβλήµατα στις κοινωνικές σχέσεις των µαθητών και σε αυτό θα πρέπει να 

σηµειώσουµε ότι είναι καθοριστική η συµβολή των παιδαγωγικών παρεµβάσεων των 

εκπαιδευτικών. 
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8.5.2 Προβλήµατα που αντιµετωπίζουν οι µαθητές εντός και εκτός της σχολικής ζωής 

 

 

Τα προβλήµατα που αντιµετωπίζουν οι παλιννοστούντες κυρίως µαθητές είναι 

πολυάριθµα και πολυδιάστατα, σε τέτοιο βαθµό, ώστε πολλές φορές να είναι δύσκολος 

ο διαχωρισµός των προβληµάτων από τις αιτίες που τα προκαλούν. Θεωρούµε όµως 

ότι το σχολείο, µολονότι αποτελεί το έδαφος στο οποίο εµφανίζονται και τα 

εντοπίζουµε, δεν αποτελεί τη γενεσιουργό αιτία, αλλά απλά το χώρο εκδήλωσης ίσως 

και διαιώνισης, ή τροφοδότησής τους. 

Καταρχήν, όταν βρεθεί κάποιος στην πόλη των Σαπών και ρωτήσει για τον τόπο 

κατοικίας των παλιννοστούντων θα διαπιστώσει ότι διαβιούν σε έναν οικισµό 

ξεχωριστό. Το γεγονός ότι µερίµνησε το κράτος, ώστε να επιλύσει έστω και µ� αυτόν 

τον τρόπο, το πρόβληµα της κατοικίας των νεοπροσφύγων είναι καταρχήν θετικό. 

Θετική είναι επίσης η αρωγή του δήµου Σαπών στο πρόβληµα της µετακίνησης των 

µαθητών από τον οικισµό στο σχολείο και αντίστροφα, µε τη µίσθωση λεωφορείων. 

Σε ένα δεύτερο επίπεδο, όµως, η διαµονή όλων αυτών των οικογενειών σε έναν 

ξεχωριστό οικισµό, σχεδόν ένα χιλιόµετρο από το κέντρο των Σαπών δηµιουργεί µία 

γκετοποίηση αυτού του πληθυσµού µε µεγαλύτερες συνέπειες πιστεύουµε για τους 

νεαρούς µαθητές, οι οποίοι περιχαρακώνονται στον ελεύθερο χρόνο τους εκ των 

πραγµάτων σε αυτό το οικιστικό γκέτο: «Ίσως ο τρόπος εε�διαµονής τους, είναι λίγο 

µακρινός» (Σ 16). 

  Παλιότερα «το σηµαντικότερο ήταν το θέµα της κατοικίας, πάρα πολύ σηµαντικό, 

δηλαδή τα χρόνια �94,�95,�96 ήταν το κυρίαρχο ζήτηµα της κοινωνίας εδώ (των 

Σαπών)», (Σ 7). Ο οικισµός είναι µία λύση που την επέτασσαν οι συγκεκριµένες 

συγκυρίες και οι µεγάλες ανάγκες στέγασης, αφού «σ� ένα δωµάτιο ζούσε και 

κοιµότανε τετραµελής και πενταµελής οικογένεια», (Σ 7),  και απετέλεσε µία 

ουσιαστική παρέµβαση και επίλυση του στεγαστικού προβλήµατος. 

 Αντίθετα µε το στεγαστικό για το οποίο βρέθηκε µια κάποια λύση, το θέµα της 

ανεργίας, το οποίο µαστίζει τη κοινωνική οµάδα των παλιννοστούντων34, παρ� όλες 

                                                           
34 Το πρόβληµα της ανεργίας που µαστίζει ολόκληρη τη Θράκη έχει οδηγήσει στο παρελθόν (κατά τη 

δεκαετία του 1960 κυρίως, αλλά και σε µικρότερο βαθµό ακόµα και στις επόµενες  δεκαετίες, µέχρι 
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τις ευνοϊκές ρυθµίσεις που έχει ψηφίσει το ελληνικό κράτος για τους 

παλιννοστούντες, είναι ένα πρόβληµα που παραµένει µεγάλο και δυσεπίλυτο (βλ. 

σχετικά «Oδηγός Παλιννόστησης»). 

Όλα αυτά τα προβλήµατα που αντιµετώπιζαν περισσότερο κατά τα πρώτα χρόνια 

της εγκατάστασής τους  οι οικογένειες των παλιννοστούντων, και λιγότερο τώρα 

αποτελούσαν τη βασική αιτία της χαµηλής αποδοτικότητας των µαθητών στο σχολείο, 

γεγονός που ισχύει και σε µικρότερο βαθµό ακόµα και σήµερα: «Λίγοι είναι οι γονείς 

που ανταποκρίνονται και οι ίδιοι αντιµετωπίζουν προβλήµατα φοβερά. Και στα 

παλιότερα χρόνια η ανεργία ε, τι να ασχοληθεί τώρα�µε το παιδί του� να 

διαβάσει�να φάει τι να�ποιος πρώτα;! Και η εκπαίδευση ερχότανε σε δεύτερη 

µοίρα. Τώρα που αποκαταστάθηκαν από θέµα κατοικίας και ίσως εργασίας εν µέρει, 

βλέπουµε ότι τα παιδιά ανέβασαν το επίπεδό τους, ανέβασαν τη προσοχή τους, ήρθαν 

στο σχολείο γονείς, οι πρωτοβουλίες που πήρε το σχολείο για να φέρει τους γονείς 

ήταν κάποιες εκδηλώσεις το καλοκαίρι που κι αυτές µείνανε σε ένα επίπεδο, δεν � 

προχωρήσανε, έπρεπε να προχωρήσουν», (Σ 7).  

Από όλα τα παραπάνω κατανοούµε γιατί «δεν δίνεται η απαιτούµενη προσοχή στα 

παιδιά από τους γονείς�», (Σ 7), κάτι που οδηγεί τους δασκάλους να αναζητούν τα 

αίτια της χαµηλής σχολικής επίδοσης στο οικογενειακό περιβάλλον. Συγκεκριµένα: 

«∆εν υπάρχει συνέχεια στο σπίτι! ∆εν υπάρχει συνέχεια�Φτάνουν σ� ένα σηµείο οι 

µαθητές να τους έρχεται δύσκολη η συνέχεια�ε�λόγω του ότι δεν καταλαβαίνουνε 

την ελληνική γλώσσα. Πάνε στο σπίτι, η µητέρα, ο πατέρας δεν µπορεί να βοηθήσει, 

όπου�κι έτσι και δεν µπορεί να συνεχίσει και το παιδί στο σπίτι του, να υπάρχει µια 

συνέχεια�, ε�να δει το πρόβληµα του και το ίδιο το παιδί», (Σ 7). Η απουσία 

ενασχόλησης των µαθητών στο σπίτι γίνεται αντιληπτή από τους εκπαιδευτικούς ως 

εξής: «Αφού να σκεφτείς τόσα χρόνια που διδάσκουµε, σπάνια να έρθει µαθητής και 

να µου πει �ότι δεν κατάλαβα εκείνο στο σπίτι�, δεν συµβαίνει αυτό. Ίσως είναι ο 

φόβος, ίσως είναι,�δεν ξέρω�» (όπ.π). 

Τα γλωσσικά προβλήµατα φαίνονται να αποτελούν τα µεγαλύτερα προβλήµατα 

όσον αφορά τη µαθησιακή διαδικασία και στα κανονικά τµήµατα «βλέπουµε ότι στα 
                                                                                                                                                                      
και την προηγούµενη ακόµα) σε µεγάλη µεταναστευτική κίνηση των κατοίκων της σε χώρες της 

Ευρώπης και κυρίως στη Γερµανία. Οι κινήσεις του ελληνικού κράτους για την πληθυσµιακή 

ενδυνάµωση της ακριτικής περιοχής της Θράκης µε την εγκατάσταση των παλιννοστούντων σ� αυτήν, 

δεν είναι ικανές να επιφέρουν την επιδιωκόµενη πληθυσµιακή σταθερότητα, ή άνοδο, χωρίς τις 

απαιτούµενες  στρατηγικές πολιτικές για οικονοµική ανάπτυξη και αναβάθµιση της περιοχής.  
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µαθηµατικά δεν έχουν ιδιαίτερο πρόβληµα, γιατί δε χρειάζεται η γλώσσα, ενώ στα 

µαθήµατα, στα οποία χρειάζεται η γλώσσα, όπως τα θρησκευτικά η ιστορία, φυσική και 

µαθηµατικά δεν έχουν πρόβληµα, όπου χρειάζεται η γλώσσα τα παιδιά αυτά έχουν 

πρόβληµα, δεν µπορούν να κατανοήσουν», (Σ 6). 

Υπάρχουν όµως µαθητές οι οποίοι εκτός του ότι «έχουν πολύ φτωχό λεξιλόγιο», 

(Σ, έχουν πρόβληµα  «και στα Μαθηµατικά,� σε όλα αντιµετωπίζουν προβλήµατα. Γι� 

αυτό και τα χώρισαν κιόλας. ∆ε µπορούν να συµβαδίζουν µε τις άλλες τάξεις» (Σ 4) 

(εδώ αναφέρεται ο εκπαιδευτικός στις τάξεις υποδοχής).  

Αν βέβαια αξιοποιούνταν το γλωσσικό κεφάλαιο που φέρουν οι µαθητές, δε θα 

µιλούσαµε για γλωσσικό έλλειµµα, αλλά για γλωσσικό πλεόνασµα αφού η µία γλώσσα 

θα υποβοηθούσε την εκµάθηση της άλλης. Με το υπάρχον καθεστώς οι µαθητές 

βιώνουν µία απογοήτευση και «αντιδρούν µε φωνές, µε ξύλο, δεν θέλουν, δεν 

µπορούν να παρακολουθήσουν, κάπου σταµατάει το ενδιαφέρον», (Σ3). 

Επιχειρήσαµε να διαβαθµίσουµε τα προβλήµατα ξεκινώντας απ΄ τα σοβαρότερα, 

τα οποία είναι τα οικονοµικά και τα οικογενειακά, τα οποία αποτελούν και τις 

εναρκτήριες αιτίες των προβληµάτων χαµηλής σχολικής επίδοσης των 

παλιννοστούντων µαθητών. Οι δυσκολίες που αντιµετωπίζουν πολλοί µαθητές στη 

γλώσσα, αλλά και στα υπόλοιπα µαθήµατα, ενδεχοµένως να σχετίζονται και µε 

κάποιες µορφές επιθετικότητας που εκδηλώνουν οι µαθητές, λόγω της απογοήτευσης 

και της αποτυχίας που βιώνουν. Θεωρούµε ότι και αυτό το ζήτηµα θα µπορούσε να 

τύχει µεγαλύτερης διερεύνησης στο µέλλον. Το ποιοί παράγοντες, (οικογενειακοί, 

κοινωνικοί, σχολικοί, ίσως και πολιτισµικοί) δηλαδή, που αφορούν σε ασθενείς 

κοινωνικές οµάδες, όπως οι παλιννοστούντες κι οι αλλοδαποί, οδηγούν σε 

παρεκκλίνουσα ενδοσχολική συµπεριφορά. 
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8.5.3. Οι γονείς των µαθητών και το ενδιαφέρον τους για την εκπαιδευτική 

διαδικασία 

 

 

Μία από τις σηµαντικότερες παραµέτρους που θεωρήσαµε σηµαντική, ως προς 

την αξία της διερεύνησης της για τη δηµιουργία µιας ευρύτερης αντίληψης της 

λειτουργίας του σχολείου, ήταν η αναζήτηση του ενδιαφέροντος των γονέων για τη 

λειτουργία του σχολείου και ο βαθµός συµµετοχής  του Συλλόγου Γονέων και 

Κηδεµόνων στα εκπαιδευτικά δρώµενα. 

Όπως µας πληροφορούν οι εκπαιδευτικοί σχετικά µε το ενδιαφέρον των γονιών για 

τη σχολική πρόοδο των παιδιών τους, η εικόνα που παρουσιάζουν σε γενικές γραµµές 

είναι απογοητευτική. Υπάρχουν βέβαια κάποιοι γονείς που «δείχνουν αρκετό 

ενδιαφέρον», (Σ 11) αλλά τα αποτελέσµατα της έρευνας έδειξαν ότι αυτοί είναι 

«ελάχιστοι�, οι υπόλοιποι αδιαφορούν», (Σ 14). 

 Χαρακτηριστικά είναι τα λόγια ενός εκπαιδευτικού που αποδίδουν γλαφυρά 

τη σχέση των γονιών µε το σχολείο: «Από την τάξη µου από τα 7 παιδιά µια µητέρα 

µόνο δείχνει πολύ ενδιαφέρον, έρχεται τακτικά και ρωτάει, από τις άλλες, όχι ιδιαίτερα. 

Να είναι δηλαδή 1-2 που ενδιαφέρονται και έρχονται και ρωτάνε για την πρόοδο των 

παιδιών.  Πολλοί δεν ενδιαφέρονται και καθόλου. Έχω δηλαδή και γονείς που δεν τους 

έχω δει καθόλου. Ούτε καν τους βαθµούς έρχονται να πάρουν», (Σ 4). 

Ενδιαφέρουσα είναι η και παρατήρηση που γίνεται επίσης ότι οι γονείς των 

παλιννοστούντων µαθητών φαίνεται πως απέχουν σε ακόµα µεγαλύτερο βαθµό: «ε�, 

στους παλιννοστούντες, έχουµε πρόβληµα, δηλαδή δεν έρχονται, όσο θα θέλαµε 

συχνά, υπάρχουν µερικοί που δεν έρχονται και όταν δίνουµε βαθµούς για να τους 

πάρουνε, ε�δεν έρχονται, όχι όλοι, ένα µέρος αυτών. Κάπου τους δικαιολογώ 

κιόλας, όσον αφορά την εργασία τους, ότι ψάχνουν για δουλειά, όταν βρούνε δε 

θέλουνε να δείξουνε ότι θα πάρουν άδεια και τα λοιπά. Θα έπρεπε όµως�, αυτό 

ήτανε µια δικαιολογία που τα πρώτα χρόνια τους δίναµε. Πιστεύω πια ότι είναι ένας 

βασικός παράγοντας, πρέπει να δώσουνε περισσότερη βαρύτητα», (Σ 5). 

Άξια παρατήρησης, επίσης, στα λόγια του εκπαιδευτικού είναι η φράση 

«κάπου τους δικαιολογώ κιόλας», φράση που µας οδηγεί στα αίτια αυτής της 

«αδιαφορίας»: «Ξέρω, γνωρίζω µου λένε οι άνθρωποι ότι υπάρχουν� συγκεκριµένα 

2 µητέρες εργάζονται� εργάζεται καθαρίστρια η άλλη, γυρνάει στο σπίτι, τι ώρα 
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γυρνάει, να µαγειρέψει, να καθαρίσει τι να� να καθίσει  να διαβάσει και το παιδί; 

Είναι δύσκολες καταστάσεις. Θα έλεγα ότι� προσπαθούµε να τα λάβουµε όλα αυτά 

υπόψη για την εκπαίδευση των παιδιών», (Σ 2). 

Η εικόνα όµως είναι ακόµα πιο απογοητευτική, όταν επιχειρούµε να 

διερευνήσουµε τις συµµετοχικές διαδικασίες, όπως αυτές πραγµατοποιούνται µέσω 

του συλλογικού οργάνου των γονέων και κηδεµόνων, των οποίων  σύλλογος «είναι 

ανύπαρκτος�», (Σ14), «µηδαµινός�», (Σ16), «δεν συµµετέχει πουθενά», (Σ4). «∆εν 

δείχνει, έτσι�καθόλου κινητικότητα, ενώ θα µπορούσε να κάνει πολλά πράγµατα. αν 

υπάρχει σύλλογος γονέων και κηδεµόνων είναι σε αδράνεια. ∆εν υπάρχει 

συµπαράσταση. Στα τόσα χρόνια που είµαι υπήρξαν κάποιοι σύλλογοι που έτσι είχαν 

κάποια δράση και τελευταία όµως δεν ξέρω, υπάρχει µια αδράνεια, ο σύλλογος 

διδασκόντων έχει πάρει την υπόθεση, δηλαδή στα χέρια του, οι δάσκαλοι�», (Σ 7). 

Οι προσπάθειες βέβαια των εκπαιδευτικών να φέρουν τους γονείς κοντά στην 
σχολική κοινωνία είναι αρκετές και οφείλουµε να τις τονίσουµε, και να 
αναφερθούµε σ� αυτές, όπως τις καταγράψαµε στις συνεντεύξεις: «Είχα 
διαπιστώσει κι εγώ ότι κάποιοι γονείς δεν έρχονται επειδή δεν ξέρουν καλά τα 
ελληνικά και ντρέπονται, ή επειδή δεν έχουν την ικανότητα, τη δυνατότητα να 
βοηθήσουν τα παιδιά τους και επειδή δεν πάνε καλά, δεν θέλουν ν� ακούσουν 
άσχηµα πράγµατα ας το πούµε έτσι. ∆ηλαδή κάποιοι έχουν αυτό το δισταγµό, 
υπήρξαν όµως κάποιες περιπτώσεις που κι εµείς πήγαµε στα σπίτια για να δούµε 
την κατάσταση και να �ρθουµε πιο κοντά µ� αυτούς τους ανθρώπους ας πούµε», 
(Σ 1). 
Ενώ έχουν συµµετάσχει σε εκδηλώσεις του σχολείου, φαίνεται πως αυτό 

γίνεται µε πρωτοβουλία του συλλόγου διδασκόντων: «Έγινε πέρσι, λίγο τους 

δραστηριοποιήσαµε κι εµείς µε εκείνο το Μπαζάρ που έγινε το Χριστουγεννιάτικο, 

έφεραν οι µητέρες έκαναν χειροτεχνήµατα δικά τους και τα έφεραν και πουλήθηκαν 

και � από εκεί και πέρα, έχω την εντύπωση ότι� και στα Χριστούγεννα έφεραν και 

κέρασαν µελοµακάρονα στα παιδιά�», (Σ2). Ακόµα κι αυτές οι προσπάθειες όµως 

του συλλόγου διδασκόντων να φέρουν κοντά στο σχολείο τους γονείς, φαίνεται πως 

δεν είναι αρκετές (βλ. παράρτηµα 11). Όχι τόσο επειδή δεν είναι έντονες και 

ουσιαστικές, αλλά κυρίως επειδή σύµφωνα µε τα όσα πληροφορηθήκαµε, σχετικά µε 

την κοινωνικο �οικονοµική ένταξη των παλιννοστούντων35, η συγκεκριµένη 

κοινωνικοπολιτισµική οµάδα αντιµετωπίζει προβλήµατα οικονοµικά και κοινωνικά 

σε τόσο µεγάλο βαθµό, ώστε φέρεται αδύναµη να συµµετέχει στις διαδικασίες του 

                                                           
35 Σχετικά βλ. Μαυρέας Κ., ∆ιαστάσεις του κοινωνικού αποκλεισµού: Οι Πόντιοι πρόσφυγες στην 
Ελλάδα, http://www. v � prc. gr/7/1/2_gr.html. 
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σχολείου και να στηρίξει ουσιαστικά τα παιδιά της, ώστε να απολαύσουν ακώλυτα το 

ύψιστο κοινωνικό δικαίωµα στη µόρφωση.  

Όσον αφορά τη σύνθεση του συλλόγου γονέων και κηδεµόνων παρατηρούµε 

ότι οι παλιννοστούντες αποτελούν την ασθενή οµάδα, αφού η εκπροσώπησή τους 

είναι ισχνή: «Είναι περισσότεροι ντόπιοι  (στο σύλλογο Γονέων και Κηδεµόνων), 

όµως διστάζουν αυτοί (οι παλιννοστούντες), δεν ξέρω επειδή είναι η γλώσσα, 

διστάζουν δεν ξέρω.. να συµµετέχουν έτσι, σε συλλόγους, σε φορείς� δεν ξέρω� 

έτσι�, υπάρχει µια προκατάληψη, ή µία αδυναµία έτσι, σου λέει, τι να κάνω να 

προσφέρω δεν µπορώ� και είναι γεγονός ότι και ο χρόνος που έχουν είναι ελάχιστος, 

γιατί οι περισσότεροι δουλεύουν έξω όσο δουλεύουν και έχουν λίγο χρόνο έτσι για να 

κινηθούν� να αναλωθούν σε τέτοιες δράσεις δηλαδή�», (Σ 7). 

Η εγγενής αδυναµία του ελληνικού πολιτικού συστήµατος να λειτουργήσει σε 

ουσιαστική βάση ενός κράτους πρόνοιας, και να σταθεί αρωγός και συµπαραστάτης 

στα κοινωνικο � οικονοµικά προβλήµατα των ασθενέστερων κοινωνικών οµάδων, 

φαίνεται πως έρχεται να προστεθεί και στις υπόλοιπες  αδυναµίες που αφορούν στην 

έλλειψη µεταναστευτικής πολιτικής, καθώς και στην ανυπαρξία εκπαιδευτικο -

πολιτικού σχεδιασµού µε στόχους και προοπτικές. 
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8.5.4. Κοινωνικοπολιτισµική διαφοροποίηση και µαθητική διαρροή.  

 

 

 

Στην προσπάθεια µας να προσεγγίσουµε  τη ροή του µαθητικού πληθυσµού 

στο Γυµνάσιο και Λύκειο διαπολιτισµικής εκπαίδευσης του ∆ήµου Σαπών, 

αξιοποιήσαµε κάποια στατιστικά στοιχεία τα οποία µας παρείχε η υπηρεσία του 

γραφείου της δευτεροβάθµιας εκπαίδευσης Κοµοτηνής. Η συγκεκριµένη προσέγγιση 

δεν αξιώνει την εξάντληση αυτού του πολυδιάστατου προβλήµατος της διαρροής του 

µαθητικού πληθυσµού, απλά στοχεύει στη σκιαγράφηση, ίσως και στην ανάδειξη 

ενός προβληµατισµού, που ενδεχοµένως θα προκύψει από τη σύγκριση των 

αριθµητικών στοιχείων που αντικατοπτρίζουν αριθµητικά την εκπαιδευτική πορεία 

τριών διαφορετικών πολιτισµικά πληθυσµών εξελικτικά. 

Η προσέγγιση µας επιχειρεί να αναδείξει την αποτυχία του ελληνικού 

εκπαιδευτικού συστήµατος, και ειδικά των σχολείων διαπολιτισµικής εκπαίδευσης, 

να παράσχει τα κίνητρα για ακώλυτη προαγωγή και συνέχιση όχι µόνο της 

εννιάχρονης υποχρεωτικής φοίτησης, αλλά και της φοίτησης στο Λύκειο. 

Παρόλο που συλλέξαµε στοιχεία που αφορούν όλα τα σχολεία του νοµού 

Ροδόπης στη δευτεροβάθµια εκπαίδευση, επιλέγουµε να παρουσιάσουµε στο κύριο 

µέρος της εργασίας µας τα στοιχεία που αφορούν µόνο στα σχολεία των Σαπών 

(Γυµνάσιο και Λύκειο διαπολιτισµικής εκπαίδευσης), για τους εξής λόγους:  

α) η προσέγγιση του φαινοµένου της σχολικής εγκατάλειψης δε γίνεται σε 

βάθος και σε ευρεία κλίµακα.  

β) εστιάζουµε στη ροή του µαθητικού δυναµικού στα σχολεία διαπολιτισµικής 

εκπαίδευσης που αντιπροσωπεύουν το εκπαιδευτικού συγκείµενο του σχολείου, που 

µελετά η συγκεκριµένη έρευνα. 

γ) η εν λόγω ποσοτική προσέγγιση περιορίζεται σε δύο µόνο σχολεία, τα 

οποία βρίσκονται στην κωµόπολη των Σαπών, γεγονός που διασφαλίζει τη µείωση 

των σφαλµάτων στην ερµηνεία του φαινοµένου, αφού πιθανότητες, όπως η αλλαγή 

σχολείου από ένα µαθητή, που θα αποτελούσαν αιτία αλλαγής των αριθµητικών 

δεδοµένων, ελαχιστοποιούνται.  
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δ) η επεξεργασία των στατιστικών στοιχείων φιλοδοξεί να φωτίσει την 

αποτελεσµατικότητα ενός  σχολικού συστήµατος που έχει ονοµαστεί διαπολιτισµικό 

και εξ ορισµού �αγκαλιάζει� και προσφέρει τα µορφωτικά του αγαθά σε όλες τις 

πολιτισµικές οµάδες. 

Στο παράρτηµα (14), επίσης, παραθέτουµε λεπτοµερειακά τη µετάβαση του 

µαθητικού πληθυσµού ανά σχολική χρονιά και τάξη αναλυτικά, όσον αφορά τα 

σχολεία των Σαπών.36  

Η επεξεργασία των στοιχείων έγινε για τα σχολικά έτη 1997-98 ως 2000-01 

σε τρεις κλίµακες: α) για τις τάξεις Α� Γυµνασίου ως Α� Λυκείου, β) Β� Γυµνασίου 

ως Β� Λυκείου, γ) Γ� Γυµνασίου ως Γ� Λυκείου. Σε δεύτερη φάση τα αποτελέσµατα 

παρουσιάζονται σε µορφή ποσοστών, τα οποία αφορούν στην πρώτη και την 

τελευταία τάξη του κάθε δείγµατος από τις παραπάνω κλίµακες ξεχωριστά. 

Η εµφάνιση τέλος των ποσοστών, αλλά και των αναλυτικών αριθµητικών 

στοιχείων, γίνεται για καθεµιά από τις τρεις διαφορετικές πολιτισµικές οµάδες 

ξεχωριστά και µε αυτό τον τρόπο είναι εφικτή και η συγκριτική προσέγγιση των 

ποσοστών χωρίς µεγάλη δυσκολία. 

Στο παρακάτω γράφηµα (γράφηµα 1) µπορούµε να ανιχνεύσουµε την 

εκπαιδευτική πορεία ενός συγκεκριµένου σώµατος µαθητικού πληθυσµού, το οποίο 

συναποτελείται από τρεις διαφορετικές πολιτισµικές οµάδες: γηγενείς χριστιανοί 

ορθόδοξοι, γηγενείς µουσουλµάνοι, και παλιννοστούντες οµογενείς από την πρώην 

Σοβιετική Ένωση.  

                                                           
36 Ενδεικτικά αναφέρουµε ότι κατά το έτος 1999 στο νοµό Ροδόπης οι µαθητές δηµοτικού ανά 1000 

κατοίκους ήταν 63 (µ.ο. χώρας: 61), ενώ οι µαθητές Γυµνασίων/Λυκείων ανά 1000 κατοίκους ήταν 52 

(µ.ο. χώρας: 73), αριθµοί που κατατάσσουν το νοµό Ροδόπης στην 7η χαµηλότερη θέση στη χώρα στην 

αναλογία µαθητών (52 ανά 1000 κατοίκους) στη Ββάθµια εκπαίδευση. (πηγή: htttp: 

www.economics.gr) 
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Γράφηµα 1: Ροή µαθητικού δυναµικού κατά τα σχολικά έτη 1997-98 ως 2000-

2001 από τη Α� Γυµνασίου ως την Α� Λυκείου. 
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 Στο παραπάνω γράφηµα παρατηρούµε ότι: α) από αρχικό σώµα του 

πληθυσµού των γηγενών χριστιανών, συνεχίζουν σχεδόν όλοι οι µαθητές µέχρι την 

Α� Λυκείου εκτός από έναν, ενώ όπως βλέπουµε παρακάτω (γράφηµα 1α ) , ο αριθµός 

των µαθητών που συνεχίζουν τη φοίτηση, µεταφράζεται σε ποσοστό 94%. 

 

Γράφηµα 1α: Ποσοστά διαρροής γηγενών 
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Μεγαλύτερο αντίθετα εµφανίζεται το ποσοστό εγκατάλειψης της σχολικής 

φοίτησης όσον αφορά τους µουσουλµάνους µαθητές, εκ των οποίων το 66% 

σταµατούν το σχολείο και µόνο το 34% το συνεχίζουν. Η µεγάλη µείωση (βλ. 

παραπάνω, γράφηµα 1) εµφανίζεται στη µετάβαση του συγκεκριµένου πληθυσµού 

από την Α� Γυµνασίου προς τη Β�. 

Γράφηµα 1β: Ποσοστά διαρροής µουσουλµάνων 

 

Οι παλιννοστούντες µαθητές εµφανίζονται ως την πληθυσµιακή πολιτισµική 

οµάδα µε σχολική διαρροή η οποία φτάνει στο 59%. Ωστόσο αξίζει να σηµειωθεί ότι 

µεγαλύτερη αριθµός από αυτούς τους µαθητές (17 µαθητές) εγκαταλείπει το σχολείο 

τελειώνοντας το Γυµνάσιο (Γ� Γυµνασίου) και τελικά αυτοί που συνεχίζουν τη 

φοίτηση ως και την Α� Λυκείου είναι µόλις 24 (41%). 

 

 

Γράφηµα 1γ: Ποσοστά διαρροής παλιννοστούντων 
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Γράφηµα 2: Ροή µαθητικού δυναµικού κατά τα σχολικά έτη 1997-8 ως 2000-2001 

από τη Β� Γυµνασίου ως την Β� Λυκείου. 
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Στο παρακάτω γράφηµα  παρατηρούµε την εγκατάλειψη και τη συνέχιση των 

γηγενών µαθητών από τη Β� Γυµνασίου ως την Β� Λυκείου, κατά τα σχολικά έτη 

1997-8 ως 2000-2001, σε ποσοστά:  

 

Γράφηµα 2α: Ποσοστά διαρροής γηγενών 

 

Στο γράφηµα 2β  παρατηρούµε ότι το ποσοστό των µουσουλµάνων µαθητών 
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είναι πλασµατικό, αφού ο αριθµός των µαθητών που συνεχίζουν τη φοίτηση είναι 

ιδιαίτερα µικρός (14), και µάλλον δεν είναι πραγµατικός, αφού οι προερχόµενοι από 

την Α� Λυκείου οι µαθητές είναι 11, ενώ οι υπόλοιποι 3 υποθέτουµε, πως αν δεν 

ισχύει κάτι άλλο (π.χ. µετοίκηση οικογενειών, αλλαγή σχολείου) είναι µαθητές που 

δεν προήχθησαν στην επόµενη τάξη. 
 

Γράφηµα 2β: Ποσοστά διαρροής µουσουλµάνων 

 

 

Στο παρακάτω γράφηµα µπορούµε να παρατηρήσουµε ότι η διαρροή των 

παλιννοστούντων µαθητών είναι τόσο µεγάλη που δε χωρούν περιθώρια 

παρερµηνείας ή σφάλµατος. Το ποσοστό της εγκατάλειψης του σχολείου µέσα σε 

διάστηµα τεσσάρων σχολικών ετών ανέρχεται στο 71%, ενώ µόλις το 29% των 

παλιννοστούντων µαθητών συνεχίζει κανονικά µέχρι τη Β� Λυκείου. Αν υποθέσουµε 

ότι στη µετάβαση αυτών των µαθητών προς τη Γ� Λυκείου υπήρξε επιπλέον διαρροή, 

έστω και µικρή, τότε καταλαβαίνουµε το µέγεθος του προβλήµατος. Αξίζει να 

σηµειώσουµε ότι το ποσοστό των µαθητών που συνεχίζουν αναλογεί σε δέκα στον 

αριθµό (Β� Λυκείου), από τους οποίους οι 7 προέρχονται από την Α� Λυκείου. Η 

αύξηση αυτή των τριών µαθητών από την Α� στη Β� Λυκείου, αν δεν οφείλεται σε  

καινούρια εγκατάσταση των οικογενειών των µαθητών αυτών, τότε µπορούµε να την 

ερµηνεύσουµε ως στασιµότητα στην ίδια τάξη (Β� Λυκείου). 
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Γράφηµα 2γ: Ποσοστά διαρροής παλιννοστούντων 

 

 

 

 

 

Γράφηµα 3: Ροή µαθητικού δυναµικού κατά τα σχολικά έτη 1997-8 ως 2000-2001 

από τη Γ� Γυµνασίου ως την Γ� Λυκείου. 
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Στο γράφηµα 3α παρατηρούµε ότι όσο ανεβαίνουµε σχολικές βαθµίδες 

(τάξεις) το ποσοστό διαρροής και του ντόπιου µαθητικού πληθυσµού αυξάνεται σε 

τόσο µεγάλο βαθµό που αγγίζει σχεδόν το ήµισυ. 

 

 

Γράφηµα 3α : Ποσοστά διαρροής γηγενών 
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Σχεδόν τα ίδια ποσοστά διαρροής παρατηρούµε και όσον αφορά τους 

µουσουλµάνους µαθητές αφού το 45% από αυτούς εγκαταλείπει το σχολείο ενώ το 

55% συνεχίζει τη φοίτηση, ποσοστό όµως που µεταφράζεται σε µόλις έξι (6) 

µαθητές. 

 

Γράφηµα 3β: Ποσοστά διαρροής µουσουλµάνων 
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Για ακόµη µια φορά το ποσοστό διαρροής των παλιννοστούντων µαθητών 

είναι πολύ µεγαλύτερο από αυτό των δύο άλλων πολιτισµικών οµάδων 

επιβεβαιώνοντας την αποτυχία του σχολείου και της κοινωνίας εν γένει να εντάξει 

αυτό τον πληθυσµό επιτυχηµένα και οµαλά στους κόλπους της. 
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Γράφηµα 3γ: Ποσοστά διαρροής παλιννοστούντων 
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Από την παραπάνω αναλυτική παρουσίαση των στοιχείων µαθητικής ροής 

στα διαπολιτισµικά σχολεία (Γυµνάσιο και Λύκειο) του ∆ήµου Σαπών προκύπτει ένα 

αρκετά µεγάλο ποσοστό εγκατάλειψη της εκπαίδευσης των µαθητών απ� όλες τις 

πολιτισµικές οµάδες, µολονότι στην περίπτωση των παλιννοστούντων και 

µουσουλµάνων είναι µεγαλύτερη. Το πρόβληµα της σχολικής εγκατάλειψης είναι 

συνολικό και θα πρέπει να αναζητηθεί και εντός του εκπαιδευτικού συστήµατος, 

αλλά και εκτός αυτού, µε την ανάδειξη όλων εκείνων των κοινωνικο - οικονοµικών 

και πολιτισµικών παραγόντων που την ενισχύουν. 
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9. Συµπεράσµατα και προτάσεις 

 
 
 
 

Καταλήγοντας υποστηρίζουµε ότι ως προς το θεσµικό- εκπαιδευτικοπολιτικό 

επίπεδο της διαπολιτισµικής εκπαίδευσης στην Ελλάδα, έχουµε να διαπιστώσουµε ότι 

ο νόµος 2413/1996 δηµιουργεί µια πραγµατικότητα η οποία έχει δύο όψεις: 

α) Η ιδιαιτερότητα των διαφορετικών πολιτισµικά και γλωσσικά ατόµων και 

οµάδων «θεσπίζεται καταστατικά» και µε αυτόν τον τρόπο αναδεικνύει την 

ιδιαιτερότητα ως «δοτή και µόνιµη»37. 

β) Η έρευνά µας σε γενικές γραµµές κατέδειξε ότι στο συγκεκριµένο σχολείο 

διαπολιτισµικής εκπαίδευσης πραγµατοποιείται η ένταξη µέσω της αφοµοίωσης και 

του επιπολιτισµού. Η όποια αξιοποίηση του κοινωνικοπολιτισµικού κεφαλαίου των 

διαφοροποιηµένων από την κυρίαρχη γλώσσα και κουλτούρα µαθητών, λειτουργεί 

επικουρικά µε στόχο την οµαλότερη ένταξή τους. 

∆ιαπιστώσαµε ακόµα ότι η ισότιµη συµµετοχή όλων των µαθητών στο 

σύνολο των σχολικών διαδικασιών είναι κάτι που δεν προέρχεται από τη θεσµική 

κατοχύρωση των διαφορετικών γλωσσών και πολιτισµών στο Αναλυτικό και το 

Ωρολόγιο Πρόγραµµα αλλά εξαιτίας δύο άλλων λόγων: α) λόγω της αριθµητικής 

υπεροχής της «ασθενούς» πολιτισµικής και γλωσσικής οµάδας των µαθητών, σε 

σχέση µε την κυρίαρχη και β) λόγω των προσπαθειών των εκπαιδευτικών της πράξης 

για να διαχειριστούν την υπάρχουσα πολυπολιτισµικότητα µε πρακτικές που δε θα 

διαρρηγνύουν επιφανειακά η ουσιαστικά την ισοτιµία όλων των µαθητών σε όλες τις 

εκδηλώσεις της σχολικής ζωής. 

Η έλλειψη, ωστόσο, επιµόρφωσης των εκπαιδευτικών αποτελεί έναν 

καθοριστικό ανασχετικό παράγοντα για την εποικοδοµητική διαχείριση της 

πολυπολιτισµικότητας. Είναι απαραίτητο να ενταθούν και να οργανωθούν 

προσπάθειες επιµόρφωσης των εκπαιδευτικών από όλους τους συναρµόδιους φορείς 

(ΥΠ.Ε.Π.Θ, Π.Ι., Ι.Π.Ο.∆.Ε., Πανεπιστήµια, κ.τ.λ.) και να απευθύνονται σε όλους 

τους εκπαιδευτικούς, αφού η ύπαρξη αλλοδαπών και παλιννοστούντων παρατηρείται 

στα περισσότερα ελληνικά σχολεία. 

                                                           
37 Βλ. Τσάτσος ∆., Τσουκαλάς Κ., ∆ηµοκρατία και Εκκλησία, ΤΑ ΝΕΑ, 15-16 Ιουλίου 2000, (στο 
∆αµανάκης Μ., 2001). 
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Επιπλέον, θεωρούµε ότι τα ήδη υπάρχοντα σχολεία διαπολιτισµικής 

εκπαίδευσης πρέπει να στελεχωθούν µε προσοντούχους, σχετικά µε τη 

διαπολιτισµική εκπαίδευση, εκπαιδευτικούς. 

Μια τέτοιου είδους στελέχωση µπορεί να αποτελέσει την προϋπόθεση, ή το 

εφαλτήριο, ώστε να δοθούν οι ευκαιρίες στους συλλόγους διδασκόντων να 

αναλάβουν οι ίδιοι πρωτοβουλίες  επιλογής, ή ακόµα και κατασκευής εκπαιδευτικού 

υλικού, ανάλογα µε τις διαφοροποιηµένες ανάγκες του πολυπολιτισµικού µαθητικού 

πληθυσµού. Η µεταφορά του κέντρου βάρους της εκπαιδευτικής διαδικασίας στους 

ίδιους τους εκπαιδευτικούς, µπορεί να οδηγήσει σε µία αποκέντρωση της 

εκπαιδευτικής διαδικασίας, η οποία θα µπορούσε να συµβάλλει στην άρση των 

εµποδίων που επιβάλλει ο γραφειοκρατικός χαρακτήρας του ελληνικού 

εκπαιδευτικού συστήµατος. 

Εποικοδοµητική, γόνιµη και δηµιουργική θα ήταν, επίσης, η συνεργασία των 

τριών επιπέδων της εκπαίδευσης (πρωτοβάθµιο, δευτεροβάθµιο και τριτοβάθµιο) µε 

έµφαση στον επικουρικό ρόλο που µπορούν να παίξουν τα πανεπιστήµια σε σχέση µε 

τα άλλα δύο επίπεδα της εκπαίδευσης. Η ουσιαστική, οριοθετηµένη και οργανωµένη 

αυτή συνεργασία µπορεί να λειτουργήσει στην κατεύθυνση µιας ποιοτικής 

αναβάθµισης της ελληνικής εκπαίδευσης, καθώς και στη διεύρυνση του κοινωνικού 

και επιστηµονικού διαλόγου και σε µια ουσιαστική σύνδεση των Πανεπιστήµιων µε 

τις  τοπικές κοινωνίες. 

Στο επίπεδο της εκπαιδευτικής πράξης, για την προώθηση της 

διαπολιτισµικότητας είναι απαραίτητη η προσπάθεια εξεύρεσης µιας ισορροπίας 

ανάµεσα στα εγγενή κανονιστικά στοιχεία της εκπαίδευσης και τη διαπολιτισµική 

διάσταση που πρέπει να επιδιωχθεί. Η διαπολιτισµική διάσταση δεν αποτελεί ούτε 

µια συγκεκριµένη «συνταγή», ούτε µπορεί να υπακούσει σε σταθερούς και 

αναλλοίωτους κανόνες. Η διαπολιτισµική αντίληψη οφείλει να διαχέεται σε όλες τις 

εκφάνσεις της σχολικής ζωής και να θέτει κανόνες, οι οποίοι θα εκπορεύονται όχι 

«άνωθεν», αλλά από τις εκάστοτε πολυπολιτισµικές ανάγκες του µαθητικού 

πληθυσµού. Αυτό το ρόλο πρέπει να έχει το κανονιστικό στοιχείο στη διαπολιτισµική 

παιδαγωγική: τη διατύπωση συγκεκριµένων, αλλά συχνά διαµορφούµενων στόχων, 

και την εφαρµογή τους στην εκπαιδευτική πράξη µε απώτερο σκοπό τη 

διαπολιτισµική συνύπαρξη και µόρφωση όλων των µαθητών. 
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Κατανοούµε ότι η διαπολιτισµική παιδαγωγική αποτελεί µια πρόκληση και 

για την παιδεία, αλλά και για την κοινωνία εν γένει. Είναι αυτή που µε τα 

εννοιολογικά εργαλεία της µπορεί και αναδεικνύει τα «αδύνατα» στοιχεία του 

εκπαιδευτικού αλλά και του κοινωνικο - πολιτικού συστήµατος, αφού αποκαλύπτει 

την αναλογία της σχέσης κοινωνικοπολιτισµικής διαφοροποίησης και σχολικής 

αποτυχίας, αλλά µπορεί να προεκταθεί και να αναδείξει ακόµα και τις ταξικές 

διαστάσεις της κοινωνικοπολιτισµικής διαφοροποίησης. 

Καταλήγοντας, ευελπιστούµε ότι η παρούσα εργασία κατόρθωσε να φωτίσει 

κάποιες πλευρές της διαπολιτισµικής εκπαίδευσης στην Ελλάδα και να προσεγγίσει 

κάποια βασικά ζητήµατα της εκπαιδευτικής θεωρίας και πράξης. Ελπίζουµε αυτή 

εργασία να συµβάλλει στον επιστηµονικό διάλογο και να αποτελέσει το έναυσµα και 

για κάποιες άλλες ερευνητικές προσπάθειες, που θα αφορούν όχι µόνο στην 

εκπαιδευτική πράξη, αλλά και στις κοινωνικο � οικονοµικές και πολιτικές διαστάσεις 

του µεταναστευτικού φαινοµένου και της παλιννόστησης. 
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